
Zeitschrift zu Theorie und Praxis der Aus- und
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern

25. Jahrgang Heft 2/2007



Beiträge zur Lehrerbildung. Zeitschrift zu Theorie und Praxis derAus- und
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern

organ der schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung (sGL)
Erscheint 3 mal jährlich

Herausgeber und Redaktion
Dr. Anni Heitzmann, Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Institut Sekundax-
stufe, Abteilung Aarau, Küttigerstrasse 42,5000 Aarau, Tel.062 838 90 94, anni.heitzmarn@firnw.ch

Dr. Helmut Messner, Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Inslitut Sekundar-
stufe, Abteilung Aarau, Küttigerstrasse 21, 5000 Aarau, Tel. 062 836 04 50 (53), Fax 062 8?,6 04 69,
helmut.messner@fhnw.ch

Prof. tit. Dr. Alois Niggli, Pädagogische Hochschule Freiburg, Forschungsstelle, Murtengasse 36,
1700 Freibwg, Tel.026 305 72 55,Fax026 305 72 11, NiggliA@edufr.ch

Dr. Christine Pauli, Pädagogisches Institut der Universität Zürich, Freiestras se 36, 8032 Znich
Tel.044 634 2'1 73,Fax044 634 49 22, cpauli@paed.uzh.ch

Prof. Dr. Kurt Reusser, Pädagogisches Institut der Universität ZäLrich, Freiestrasse 36, t032 Zünch
Tel. 044 634 2'/ 68 (27 53), F ax 044 634 49 22, reusser@paed.uzh.ch

Dr. Peter Ttemp, Universität Zürich, Arbeitsstelle für HochschuldidaklikAfH, Hirschengraben 84,
8001 Zärich, 044 634 41 44,peter.tremp@access.uzh.ch

Externe Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
Buchbesprechungen
Dr. Jürg Rüedi, Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Institut Frimarstufe Liestal,
Kasemenstrasse 31, 4410 Liestal, Tei. 061 027 91 55 (70), juerg.rueedi@fhnw.ch
Für nicht eingeforderte Rezensionsexemplare übemimmt die Redaktion keinerlei Verpflichtung.

Neuerscheinungen und Zeitschriftenspiegel
Kathrin Futter, lic. phil., Universität Zürich, Arbeitsstelle für Hochschuldidahik AfH, Hirschengraben 84,
8001 Zärich, Tel. 044 634 4141, kathrin.futter@access.uzh.ch

Veranstaltun gskalender
Dr. ursula Ruthemann, Pädagogische Hochschule Zentralschweiz (pHZ)Ltzem,Mühl:nplatz 9,
6400 Luzem, Tel. 041 228 7 1 50, u.ruthemann@tiscali.ch

Kurzberichte zu Forschungsprojekten an Pädagogischen Hochschulen
Dr. Urs Vögeli-Mantovani, Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF),
Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, TeL. 062 833 23 90, wwuskbf-scsre.ch

Cartoons
Ueli Halbheer, Allmendstrasse 394, 8427 Rorbas/ZH

Manuskripte können bei einem Mitglied der Redaktion eingereicht werden.
Richtlinien für die Gestaltung von Beiträgen sind auf www.bzl-online.ch verfügbar (siehe <Autorenhin-
weise>). Diese Richtlinien sind verbindlich und müssen beim Verfassen von Manuskripten unbedingt
eingehalten werden.



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 25 (2),2OO7

Editorial
Anni Heitzmann, Alois Niggli, Helmut Messner, Christine Pauli, Kurt Reusser,

Peter Tremp 139

Schwerpunkt

Fremdsprachendidaktik:
Konzepte - Umsetzungen - Fragen

Günther Schneider Fremdsprachenforschung und die Ausbildung
von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern 143

Christine Le Pape Racine Integrierte Sprachendidaktik - Immersion und
das Paradoxe an ihrem Erfolg

Susanne Wokusch und Irene Lys Überlegungen rJ einer integrativen
Fremdsprachendidaktik

Rico Cathomas Neue Tendenzen der Fremdsprachendidaktik - das Ende
der kommunikativen Wende?

Marko Neumann und Ulrich Trautwein Erkenntnisse der neueren
Unterrichtsforschung zum Fremdsprachenunterricht

Andrea Haenni Hoti Leistungsvielfalt als Herausforderung für den
Englischunterricht in der Primarschule

Victor Saudan Ursache Zukunft: Die Neukonzeption des Fremdsprachen-
unterrichts und ihre Auswirkungen auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Stephan Schmid Sprachenlemen im Spannungsfeld zwischen Linguistik,
Didaktik und Politik: Streiflichter zur Entwicklung des Fremdsprachen-
unterrichts

Erfahrungs- und Fallberichte

Ida Bertschy Uberlegungen zur zweisprachigen und bikulturellen
Grundausbildung an der Pädagogischen Hochschule Freiburg

Ursula Bader-Lehmann Teaching English in Primary Schools -
Herausforderungen an die Sprachdidaktik und die Lehrerbildung

Ursula Schaer Source books rather than course books - Die Bildungsreform
im Fremdsprachenunterricht und die neue Rolle für die Lehrmittel

20s

223

156

168

180

192

2t4

231

241

137

255



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 25 (2),2OO7

Rubriken

Forschung an Pädagogischen Hochschulen - Kurzberichte

Veranstaltun gsberichte

Ruth Gschwend-Hauser und Ann Peyer Dozierende an einer PH -
Diskussion rund ums Profil einer Fachdidaktikerin/eines Fachdidaktikers.
Tagung des Forums Deutschdidakt1k,24.3.2007, PH FHNW, Basel

Helmut Messner 5 Jahre Pädagogische Hochschulen in der Schweiz -
Bllanz und Perspektiven. 12. Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
10.5.2007 im Stapferhaus auf Schloss Lenzburg

Buchbesprechungen

Kamm, E. (2007). Vom Seminar zur Fachhochschule - neue Strukturen,
bewährte Mythen. Fallrekonstmktion eines schulkulturellen
Transformationsprozesses (Anni Heitzmann)

Frick, J. (2006). Die Kraft der Ermutigung - Grundlagen und Beispiele
zur Hilfe und Selbsthilfe (Jürg Rüedi)

Kounin, J. S. (2006). Techniken der Klassenführung. Standardwerke aus
Psychologie und Pädagogik, Reprints. Herausgegeben von D.H. Rost
(Jürg Rüedi)

Lattrnann, U. P. & Metz,P. (2006). Bilden und Erziehen.
Pädagogische Themen, Gestalten und Epochen (Järg Rüedi)

Neuerscheinungen

Zeitschriftenspiegel

138

268

273

276

281

283

283

285

287

279



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 25 (2),2OO7

Editorial

Fremdsprachenkennürisse zählenunbestrittenennassen zu den Basisqualifikationen für
die Bewältigung kultureller und beruflicher Herausfordenrngen in einer globalisierten
Welt. Es herrscht deshalb nahezt Konsens darüber, dass in den Schulen ktinftig die
Fähigkeit zur Kommunikation in mehreren fremden Sprachen gefordert werden sollte.
Dissens besteht höchstens im Hinblick auf die Frage, ob denn zuerst dem Englischen
oder Französischen der Vorzug zu geben sei. Dies zeigen die jüngst aufpolitischer Ebe-
ne geführten Diskussionen. So hat sich der Schweizerische Nationalrat im Juli entge-
gen den Beschlüssen der Erziehungsdirektorenkonferenz bezüglich des Erstunterrichts
einer Fremdsprache zugunsten der Landessprache Französisch entschieden.

Bildungspolitische Forderungen zielen somit auf einen Ausbau des Fremdsprachenun-
terrichts. Für die Umsetzung werden didaktische Konzepte erwartet, die einen mög-
lichst nachhaltigen Lemerfolg versprechen. Hatte man sich in den 70er-Jahren noch
mit einer sogenannten kommunikativen Wende begnügt, so geht man nun einen Schritt
weiter. Nicht mehr nur der kommunikative Gebrauch einer Fremdsprache wird gefor-
dert, sondem man versucht, in den Schulen vermehrt authentische Sprachsituationen
zu schaffen. Die Absicht besteht darin, sich eine zweite oder dritte Sprache durch die
Ermöglichung <natürlichen Erwerbsprozesse aneignen zu können. Genannt werden
in diesem Zusammenhang vielfach das Konzept der Immersion oder auch des CLIL
(Content and Language Integrated Learning). Im ersten Fall wird der Gebrauch einer
Fremdsprache in einem nicht-fremdsprachlichen Unterrichtsfach, im zweiten Fall die
Behandlung geeigneter Sachinhalte im Fremdsprachenunterricht als erfolgversprechend
erachtet. Eingebettet sind derartige Konzepte in ein Verständnis des Fremdsprachenler-
nens, das sich von traditionellen Vorstellungen fundamental abhebt. Die Ansprüche, die
an künftige Fremdsprachenlehrkräfte nunmehr gestellt werden, sind viel umfassender
geworden, sowohl in kommunikativer, kultureller als auch in fachlicher Hinsicht. Mit-
hin stellt dies auch eine Herausforderung an die Pädagogischen Hochschulen dar, gilt
es doch, die Ausbildungen gemäss neuen Erfordernissen zu konzipieren.

Im Bemifüen, das Lernen einer zweiten oder dritten Sprache den aktuellen Anforde-
nrngen anzunähem, sind nun Fachdidaktiken in erheblichem Masse auf sprachwis-
senschaftliches Zugriffswissen angewiesen. Von einer umfassenden Fremdsprachen-
erwerbstheorie karrn jedoch trotz Immersion bnv. CUL noch nicht die Rede sein. Zu
klären wäre femer, inwieweit auch komplexe Sachinhalte mit Immersion oder CLIL
vermittelt werden können.

Wissenschaftlich bestehen ebenfalls gewichtige Kontroversen über die Grundsätze des

schulischen Fremdsprachenlemens überhaupt. Im Kem geht es meistens um die Frage,
ob man eine Fremdsprache lernt (engl. learning) oder erwirbt (engl. acquisitioz) und ob
diese beidenAneignungsarten überhaupt trennbar sind. Die Fremdsprachenforschung
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hat hinreichend Belege erbracht, dass Lemende nicht sich selbst überlassen bleiben dtir-
fen. Dies schliesst allerdings nicht aus, dass es auch lernerseitige Aneigmrngsformen
gibt, die dem <natürlichen> Erwerbsmodus entsprechen. Andere Ansätze beschreiben
den Spracherwerb als Resultat sozialer Interaktion. Man geht dabei von der Annahme
aus, dass die sprachlich-interaktive und die kognitive Entwicklung kontextuell bedingt
seien. Es stellt sich somit für alle Fachdidaktiken, nicht nur die Sprachdidaktiken, die
Aufgabe, das eigene Selbstverständnis zu prüfen und sich mit Sichtweisen auseinander-
rusetzen, die sprachenübergreifende Anliegen integrieren. Eine fachdidaktische Stand-
ortbestimmung tut deshalb not, bevor sie von gesellschaftlichen Verantwortungsträgern
aus anderen Gründen eingefordert wird.

Für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich daraus eine insgesamt mehrfache
Herausforderung. Erstens werden von der Praxis in mehreren Bereichen und zuneh-
mendem Masse kompetente Lehrpersonen für den fremdsprachlichen rJnterricht ver-
lang!.Danrwird es notwendig sein, vermehrt authentische Prozesse des Spracherwerbs
in derAusbildung nicht nur zu thematisieren, sondem auch zu integrieren und zu legi-
timieren. Die Lehrerbildung muss für eine vertikale Kohärenz, d.h. einen aufbauenden,
aufeinander abgestimmten Sprachunterricht auf verschiedenen Stufen besorgt sein. Des
Weiteren müssen Kohärenzfragen auch über verschiedene Fächer hinweg geklärt wer-
den und dies hat im Rahmen einer wissenschaftlichen Befirndlage zu geschehen, die
nicht frei von Kontroversen ist. Die Implementierung zentraler Prinzip.en des Fremd-
sprachenlemens dürfte für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den kommenden
Jahren deshalb ein zentrales Problemfeld darstellen. Perspektiven für ktinftige Bewälti-
gungsmassnahmen werden in der vorliegendenAusgabe der BzL in dreifacher Hinsicht
aufgezeig! Beleuchtet werden die Entwicklung und der Wandel der Disziplin, aktuelle
theoretische Konzepte und Forschungsergebnisse sowie mögliche Konsequenzen für
die Bildungspolitik und die Ausbildung der Lehrkräfte.

Günther Schneider arbeitet zentrale Befunde der zuständigen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen heraus, die für die Ausbildung von Fremdsprachenlehrkräften als grundlegend
gelten können. Mit seiner Analyse hat er einen möglichen Orientierungsrahmen ge-
schaffen für aktuelle und künftige Konzeptualisierungen.

Christine Le Pape klärt in ihrem Beitrag zunächst die Begriffiichkeir und das Kon-
zept der integrierten Sprachdidaktik rurd stellt Immersion als Fremdsprachenlehr- und
Lernmethode dar. Mit Hinweisen und Begründungen zeigt sie, warum im immersiven
Unterricht gute Sprachleistungen erbracht werden können und diskutiert das Paradox,
dass auch fachliche Leistungen im integrierten Sprachunterrichttrotz sprachlicher Ver-
ständigungsschwierigkeiten unter Umsländen verbessert werden könnea.

Susanne Wokusch stellt das Konzept der integrativen Sprachdidaktik vor und fasst
dessen wichtigste Ziele nrsammen. Anhand derAuswerhrng einer Befragung von Pra-
xislehrpersonen und Studierenden der HEP-Lausanne zeiS sie, welche Haltung Praxis-
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lehrpersonen einerseits und Studierende andererseits zu einem integrierten Sprachdi-

daktikkonzept haben und welche Chancen und Probleme diese beiden Gruppen bei der

Umsetzung einer integrierten Sprachdidaktik wahmehmen.

Rico Cathomas setzt sich kritisch mit den Leitzielen der kommunikativen Wende des

Fremdsprachenunterrichts auseinander. SeinerAnsicht nach muss die Schule scheitem,

werur sie in erster Linie für den ausserschulischen Alltag vorbereiten will. Er plädiert

dezidiert dafür, fremdsprachliches Lernen und Handeln auf den schulischen Lebens-

kontext zu konzentrieren.

Marko Neumann und Ulrich Trautwein geben einen Einblick in den aktuellen Stand

der Bildungsforschung zum Fremdsprachenlemen. Die empirische Schulleistungs-
forschung hat dem Fremdsprachenunterricht längere Zeit wenig Aufrnerksamkeit ge-

schenkt. Studien wie LAU und DESI scheinen ihn nun endlich aus dem <Dornröschen-

schla$ geweckt zu haben.

Dass auch im Fremdsprachenunterricht mit den üblichen didaktischen Herausfor-

derungen zu rechnen ist, zeigt Andrea Haenni Hoti am Beispiel des Umgangs mit
Leistungsvielfalt in der Primarschule. Sie stützt sich dabei auf Daten des National-
fondsprojektes <Englisch auf der Primarstufe>, das die Wirksamkeit des Zentral-

schweizer Modells 3/5 untersucht.

Victor Saudan diskutiert in seinem Beitrag wichtige Entwicklungsachsen des k{inf-
tigen Sprachunterrichts wie die Vorverlegung und die Sicherung der sogannnt verti-
kalen und horizontalen Kohärenz und leitet aus seinen Überlegungen Konsequenzen

für die Lehrerbildung ab.

Stefan Schmid gibt in seinem Beitrag eine Übersicht über die Entwicklung des Sprach-

unterrichts allgemein von der traditionellen Philologie über den Stnrkhralismus bis hin
zu pragmatischen Ansätzen mit den modemenAnsätzen des Zweitsprachenerwerbs. Er
hebt hervor, dass mit dieser Entwicklung verschiedene Herausforderungen verbunden

sind, so die Abstützung didaktischer Modelle auf wissenschaftliche Theorien und an-

gewandte projektorientierte Forschung. Ebenso stellt er die Frage nach einem verän-

derten Sprachunterricht, wenn <<Wissenüber dre Sprache und Sprachen zum Leminhalt
wird>.

Drei weitere Beiträge beleuchten das Thema aus einer eher praktischen Perspektive:

Am Beispiel der besonderen Situation der Pädagogischen Hochschule Freiburg zeigt

Ida Bertschy, nach welchen Orientierungspunkten sich mehrsprachige Ausbildungs-
gänge konzipieren lassen. Zudem nennt sie konkrete Merkmale, die eine Ausbildung

charakterisieren, wenn Mehrsprachigkeit, Interkulturalität undAusbildungsanliegen in
eine verbindende Balance gebracht werden sollen. Ursula Bader-Lehmann diskutiert

in ihrem Beitrag die Herausforderungen an die Lehrerbildung im Zusammenhang mit
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der Vorverlegung des Englischunterrichts und stellt die Erfahrungen der PH der Fach-
hochschule Nordwestschweiz, Aargaq vor, die im Zusammenhang mit der TEPS-Aus-
bildung (Teaching English in Primary Schools) gemacht werden. Die zurn Teil ambiva-
lente Rolle der Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht beleuchtet Ursula Schaer. Sie
weist auf die Bedeutung und Konsequenzen hin bezüglich Konzeption und Inhalten in
der ganzen Spannungsbreite von herkömmlichen Lektionsreihen, die einen heimlichen
Lehrplan repräsentieren, bis hin zu sogenarurten <Source Books>, die I-ehrpersonen zu
eigenen Planungen und Aktivitäten herausfordem. Anforderungen an Lehrwerke und
Lehrpersonen werden unter dem Gesichtspunkt von neueren Sprachdidaktikkonzepten
diskutiert.

Da die Beiträge zum Themenschwerpunkt den Umfang des Heftes ausschöpfen, findet
sich in dieser Nummer ausnahmsweise kein Forumsbeitrag. Im Rubrikenteil sind nach
wie vor die Berichte aus der Bildungsforschung sowie die Veranstaltungsberichte, die
Buchbesprechungen, Neuerscheinungen und der Zeitschriftenspiegel aufgeführt. An
dieser Stelle möchten wir die Leserinnen und Leser darauf aufrnerksan machen, dass
der Veranstaltungskalender ab sofort auf der SGl-Homepage erscheint (http://www.
sgl-ssfe.ch/subhome-n6-sD.html) unter Thgungen/Kongresse. Zum Schluss noch ein
Ausblick auf das dritte Heft: Es wird gegen Ende Jahr erscheinen, setrt sich mit dem
Berufswissen von Lehrpersonen auseinander und stellt die Frage nach den Aufgaben
und der Bedeutung der Fachdisziplin <Allgemeine Pädagogik>.

Anni Heitzmann, Alois Niggli, Helmut Messner, Christine Pauli, Kurt Reusser,
Peter Tlemp
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Fremdsprachenforschung und die Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrern

Günther Schneider

Etliche wissenschaftliche Disziplinen haben schon den Anspruch erhoben, grund-
legend für die Ausbildung von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern zu sein.
Ausgehend von einem kurzen geschichtlichen Rückblick gehe ich der Frage nach,
welche Hinweise sich für die notwendige Auswahl von Schwerpunkten 1. aus
konvergierenden Tendenzen der Fremdsprachenforschung, 2. aus Forschungen
zu den subjektiven Theorien von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern und
3. aus sprachenpolitischen Entwicklungen gewinnen lassen. Diese Schwerpunkte,
verstanden als Inhalts- und Erfahrungsbereiche, werden thesenartig umrissen.

1. Einleitung: Ein kurzer Rückblick

Verschiedene wissenschaftliche Disziplinen haben sich in den letzten Jahrzehnten den

Anspruch streitig gemacht, bestimmend für den Fremdsprachemrnterricht und ebenso

für die Ausbildung der Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer zu sein. Dies sind - um
nur die sprachnahen Disziplinen zu nennen - die Neuphilologien, die Linguistik, die

Angewandte Linguistik, Psycholinguistik, Soziolinguistik, Pragmalinguistik, Zweit-
sprachenerwerbsforschung, Sprachlehr- und Sprachlemforschung und neu die Mehr-
sprachigkeitsforschung. Nun haben sich diese Disziplinen nicht einfach abgelöst,

sondem sie haben ihre Spuren hinterlassen und bilden vielfach in der Fremdsprachen-

lehrerbildung mehr oder weniger <dicke> Sedimentschichten.

Schon lange wird eine <Entphilologisierung> der Ausbildung von Fremdsprachenleh-

rerinnen und -lehrem gefordert, was nach Grucza (2000, S. 108) nicht bedeutet, dass

<<keine <neuphilologischeru Themen vermittelt werden sollen, sondem nur, dass die
(Neu-)Philologien ihre Führungsrolle zugunsten der wissenschaftlich prim?ir zustän-

digen Disziplinen aufgebeo (vgl. Bausch, Christ & Krumm, 2003, S. 476478). Die-
ser Führungsanspruch besteht in der universitdren Ausbildung trotz einer zwischenzeit-
lichen Linguistisierung der Sprachdidaktik teilweise noch immer.

Von den Gegenständen Sprache und Literatur haben die Angewandte Linguistik, Psy-

cholinguistik und Zweitsprachenerwerbsforschung den Fokus in unterschiedlicher Wei-
se auf die Sprachlernenden verschoben. Als Reaktion auf die Zweitsprachenerwerbsfor-
schung (englisch: SLA: Second Language Acquisition), die sich in ihrer empirischen
Forschung und Theoriebildung zunächst vor allem am ungesteuerten Spracherwerb

z.B. in Migrationssituationen orientierte, konstituierte sich in den Siebzige{ahren des
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letzten Jahrhurderts die Sprachlern- und Sprachlehrforschung, die das Sprachenlernen
in Institutionen in den Mittelpunkt der Forschung stellte.

Parallel zur Sprachlehrforschung (bzw. der <Didactologie des langues et cultwes>> im
frankophonen Raum) etablierten sich Disziplinen für das <Lehren und Lemen>> von
Einzelsprachen, z.B <Deutsch als Fremdsprache (DaF)>, <<Frangais langue 6trangöre
(FLE>) und <English as a foreigrr language (EFL). Dabei wird <Fremdsprache> teil-
weise als Überbegriffverwendet, der auch das Lernen <<als Zweitsprache> einschliesst.
Teilweise bezeichnen <Deutsch bzw. Französisch als Fremdsprache>: und <<Deutsch

bzw. Französisch als Zweitsprache> aber auch unterschiedliche Studien- und For-
schungsrichtungen. Charakteristika der Disziplinen sind Interdisziplinarität, Praxisori-
entierung und die zentrale Bedeutung derAusbildung von Lehrerinnen und Lehrem für
die jeweilige Fremdsprache. Schon seit einiger Zeit reflelctreren und berücksichtigen
die auf eine bestimmte Einzelsprache bezogenen Disziplinen, dass das Lehren und Ler-
nen der Einzelsprache im Kontext der Mehrsprachigkeit zu sehen ist. Die individuelle
Mehrsprachigkeit und insbesondere die Entwicklung mehrsprachiger Repertoires zu
erforschen und zu fürdem, hat sich die Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik zum
Ziel gesetzt, die immer mehr an Bedeufung gewinnt.

Der kurze Überblick über Disziplinen und Forschungsrichtungen, die ihren Stellenwert
in der Lehrerbildung für den Fremdsprachenunterricht beanspruchen, ist zum einen
nicht vollständig und zum andern auch stark vereinfachend, wenn man die Rolle wich-
tiger Bezugwissenschaften wie Psychologie, Soziologie, Erziehungswissenschaften,
Kulturwissenschaft oder Interkulturalilätsforschung bedenkt. Aber auch so dtirfte
schon klar sein, dass selbst ein grosszügiges Programm der Lehrerbildung nicht all
diesen Disziplinen gerecht werden und die von ihren Vertretem als tresonders wich-
tig angesehenen Forschungsergebnisse vermitteln kann. In der Praxis wird die unum-
gängliche Auswahl und Prioritätensetzung nicht selten dadurch bestimrirt, aus welchem
Fach und Forschungszusammenhang die Dozierenden zufüllig starnmen. Ich möchte
im Folgenden drei Ansatzpunkte für eine begründete Schwerpunktsetzung prüfen und
der Frage nachgehen, welche Hinweise sich möglicherweise aus der Entwicklung der
Fremdsprachenforschung, aus Forschungen zu den subjektiven Theorien von Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrern und aus sprachenpolitischen Entwicklungen gewin-
nen lassen.

2. Ansatzpunkte für Auswahl und Schwerpunktbildung

2.1 Tendenzen der Fremdsprachenforschung
Die heute üblich gewordene Kurzbezeichnung <Sprachlehrforschung> anstelle der
ursprünglichen vollen Bezeichnr.rng <Sprachlehr- und Sprachlernforschung> bedeutet
nicht, dass die Perspektive des Sprachenlernens, die Lernerorientierung und die Erfor-
schung von Sprachlernprozessen in den Hintergrund gerückt wären. Die Sprachlehrfor-
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schung insistiert seit Beginn darauf, dass sie im Gegensatz zu Disziplinen wie Linguistik,
Angewandte Linguistik, Zweitsprachenerwerbsforschung und Fremdsprachendidaktik
nicht <<nur einzelne Teilbereiche aus dem komplexen Interaktionsfeld des Lehrens und
Lemens fremder Sprachen in den Blicko nimmt (Bausch, Christ & Krumm, 2003, S. 3).
Das Zusammenwirken der zahlreichen Faktoren beim Lernen im Fremdsprachemnter-
richt wurde immer wieder unter dem Stichwort der <Faktorenkomplexion> behandelt.
Im Bestreben, sich von der Zweitsprachenerwerbsforschung abzugrenzen, erhielt jedoch
zeitweise die Konzentration auf die Besonderheit der unterrichtlichen Sprachenlernsi-
tuation und damit derAspekt des Lehrens ein Übergewicht. Edmondson (2003) erirurert
daran, dass es schon früh Stimmen gegen eine ausschliessliche Fokussierung des ge-

steuerten Fremdsprachenerwerbs und der unterrichtlichen Fremdsprachenvermittlung
gab, und zeigt, dass diese Beschränkung in neueren Forschungsarbeiten überwunden
ist. Die Abgrenzung zwischen gesteuertem Lemen in Institutionen auf der einen Seite
und ungesteuertem Erwerb auf der anderen Seite erweist sich als problematisch und
inadäquat angesichts der vielen Mischformen und innovativen Sprachlernformen wie
Tandem-Lemen, autonomes Lernen, Lernen mit Medien oder in Immersionssituationen.
Auch eine Sprachlehrforschung, die in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrem für den schulischen Fremdsprachenunterricht ihr zentrales Anwendungs-
gebiet sieht, muss ebenfalls dem ausserschulischen Sprachenlemen, das voq neben und
nach der Schule stattfindet, Rechnung tragen.

Die Zeit programmatischerund polemischerAbgrenzung der Sprachlehrforschung gegen
Zweitsprachenerwerbsforschung und Fremdsprachendidaktik scheint heute überwun-
den. Die Gemeinsamkeiten sind wichtiger geworden als die Abgrenzung. Festzustellen
ist eine quantitativ und qualitativ bemerkenswerte Zunahme empirischer Forschungsar-
beiten, die teilweise unter der neutralen, nicht an Disziplinen gebundenen Bezeichmrng
<Fremdsprachenforschung>> oder auch <Fremdsprachenerwerbsforschung> firmieren
(2.B. DGFF, 2003; Eckerth,2003; Vollmer, 2007). Die Gemeinsarnkeit beruht nicht
niletzt auf einer sich von verschiedenen Disziplinen her abzeichnenden gemeinsamen
Konzeptualisierung des Sprachenlernens und der Sprachkompetenz, die sich in den
zwei Aussagen zusammenfassen lässt: 1. Sprachenlernen geschieht in lnteraktion - die
unterrichtliche Interaktion zwischen Lehrperson und Lemenden ist eine von verschie-
denen Interalctionsmöglichkeiten. 2. Kommunikative Sprachkompetenz ist (auch)
kontextbezogen. So schreibt Lndi (2007, S. 53) man könne im Licht neuerer neuro-
linguistischer Untersuchungen eine <kontextsensitive, soziale und übergreifende De-
finition der Kompetenz vorschlagen. Danach wäre die Sprachkompetenz nicht einfach
in unseren Gehirnen gespeichert, für den jederzeiten Gebrauch vorbereitet: was jemand

weiss (deklaratives oder explizites Wissen) bzw. kann (prozedurales bzw. implizites
Wissen) hängt im Gegenteil von der Aktualisierungssituation ab.> Diese Sicht teilen
z. B. soziolinguistische (Lüdi, 2006) und interaktionistische Ansätze (Pekarek Doehler,
2006) ebenso wie Sprachlehrforschung (Edmondson,2003) und auch eine wichtige
Strömung der Sprachtestforschung. Chalhoub-Deville (2003, S. 378) fasst das Konzept
in die Formel <abilities - in language users - in contexts>r. Diese Sicht entspricht auch
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dem handlungsorientierten Ansatz des <Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens
für Sprachen> (Europarat, 2001).

Es sind solche gemeinsamen zentralen Konzepte, die in der Ausbildung einen promi-
nenten Platz haben sollten.

Atrnncn wie Edmondson (2003), der dafür plädiert, das <Fremdsprachenlernen> (wie-
der) zum zentralen Gegenstand der Sprachlehrforschung zu machen, fsrdem auch Ta-

rone & Allwright (2005, S. 2 I ) in einer Kontroverse mit Freeman und Johnson, welche
in einer fachübergreifenden erziehungswissenschaft lichen Sicht die khrperspektive
auf Kosten der Sprachlernperspektive ins Zentrum der Fremdsprachenlehrerbildung
stellen wollten, dass Spracherwerbsforschung (Second Language Acquisition) ein
fester Bestandteil der Lehrerbildung sein müsse , und ntvar <in such a way that teacher
leamers are not viewed as simply consumers of the results of this research but rather as

partners in an ongoing research effort aimed at identifying the knowledge and needs of
second language learners at the local level in language classrooms.>

2.2 Subjektive Theorien von (zukünftigen) Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrern

Einen zweiten Ansatz für die Schwerpunktsetzung in der Lehrerbildung können prag-
matische Überlegungen bilden: Welche Kenntnisse und Erfahrungen bringen die Lehr-
amtsstudierenden mit? Welche mitgebrachten Auffassungen sollten reflektiert und ver-
ändert werden? Untersuchungen nJ den subjektiven Theorien und Einstellungen von
Lehramtsstudierenden sowie von praktizierenden Fremdsprachenlehrerinnen und -leh-
rem zeigen: Subjektive Theorien sind recht stabil und sie werden durch die traditionelle
Lehrerbildung nicht grundsätzlich verändert (Caspari, 2003;vgl. Freeman, 2002;Borg,
2003; Mann, 2005).

Auch heute noch sind die subjektiven Theorien der Lehramtsstudierenden über das

Fremdsprachenlemen vielfach durch Erfahrungen in einem stark traditionellen Fremd-
sprachenunterricht geprägt. In vielen Bereichen besteht eine beträchtliche Kluft zwi-
schen den mitgebrachten subjektiven Theorien und dem, was Konsens der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft ist. Dies betrifft vor allem die Einschätzung der Bedeutung
des expliziten Lemens und die Hochschätzung der Rolle der Grammafik in den sub-
jektiven Laien- und Lehrertheorien. Verbunden ist damit vielfach ein ungebrochener
Glaube an die Wirksamkeit von Fehlerkorrekhren, eine Ausrichtung an Konzept des
Native Speakers und eine Einsprachigkeitsideologie, die sich in einer Skepsis gegenü-
ber dem als störend aufgefassten Einfluss der Muttersprache ebenso wie in der Skepsis
gegenüber (früher) Zwei- ode.r Mehrsprachigkeit, Sprachmischung usw äussert.

Nun sind dies Überzeugungsmuster, die einem kommunikationsorientierten, auf die
Entwicklung mehrsprachiger Repertoires zielenden, integrierten Sprachenunterricht,
rvie er von der Forschung und Bildungspolitik konzipiert wird, hindemd oder verhin-
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demd im Wege stehen. Wenn eine Chance auf Veränderung solcher subjektiver The-
orien bestehen soll, dann muss in der Lehrerbildung genügend Gelegenheit gegeben
werden, die eigenen mitgebrachten Überzeugungen zu hinterfragen und zu reflektieren,
in kleinen Forschungsprojekten die subjektiven Theorien über erfolgreiches Sprachen-
lernen von Lemenden und/oder Lehrenden zu erkunden und altemative Theorien sowie
Forschungsergebnisse zu den genamten kritischen Punkten kennenzulernen.

2.3 Bildungs- und sprachenpolitische Entwicklungen
Der gesellschaftliche Wandel, insbesondere die zunehmende Mobilität einschliesslich
der Migrationsbewegungen, haben in der Schweiz wie in ganz Europa zu neuen Ziel-
setzungen für den Fremdsprachenunterricht geführt, der allen nrsätzlich zur lokalen
Schulsprache Zugang zur Kommunikation rn ntrei Fremdsprachen ermöglichen soll.
Für den schulischen Fremdsprachenunterricht in der Schweiz wurden schon mit dem
>>GesamtsprachenkonzepD mutige und vielversprechende Verbesserungs- und Emeu-
erungsvorschläge gemacht (EDK, 1998). Dant gehören Ziele lir die Entwicklung ei-
ner diflerenzierten Mehrsprachigkeit, die sich am europäischen Referenzrahmen flir
das Sprachenlernen ausrichten, ein früherer Begirur des Fremdsprachenlernens, zwei-
sprachiger Sachunterricht, eine konsequente Austauschpädagogik, Unterstützung des
autonomen Lernens, die Förderung der Migrationssprachen und die Einbindung des
europäischen Sprachenportfolios. Diese Empfehlungen und die Strategie der EDK für
den Sprachunterricht in der obligatorischen Schule und die gesamtschweizerische Ko-
ordination (EDK, 2004) sind Vorgaben, welche die Ausbildungskonzepte für Sprach-
lehrerirmen und -lehrer bestimmen müssen und teilweise auch schon in den Program-
men der Pädagogischen Hochschule und vereinzelt in der universitären Lehrerbildung
umgesetzt werden (vgl. Bertschy,2003; Ghisla, 2003; Schneider 2004;2005b).

Mit der Entwicklung von Bildungsstandards für die Fremdsprachen im EDK-Projekt
HarmoS, die auf dem Kompetenzmodell des Referenzrahmens aufbauen, sollen Pla-
nung und Monitoring des Bildungssystems auf eine empirisch gestützte Grundlage ge-
stellt werden (Schneider, 2005a;Len2,2006). Sprachlehrerinnen und -lehrer müssen in
der Aus- und Weiterbildung mit dem zugrunde liegenden Kompetenzmodell und den
für das Bildungsmonitoring vorgesehenen Testverfahren vertraut gemacht werden.

Zudem sollte die Lehrerbildung möglichst auch die Mobilität der Sprachlehrenden
erleichtem und ihnen ermöglichen, in verschiedenen Sprachregionen zu arbeiten. Es
solltenje nach Interesse und Schulstufe verschiedene Fremdsprachenlehrerprofile offen
stehen, z. B Lehrpersonen, die eventuell neben dem Fach Muttersprache eine oder zwei
Fremdsprachen unterrichten; Lehrpersonen für das Schulfach <Muttersprache> (bzw.
lokale Unterrichtssprache), die kompetent sind, diejenigen Schülerinnen und Schü-
ler angemessen zu fordem, für die die Schulsprache Zweitsprache ist; Lehrpersonen,
die als Muttersprachler oder Nichtmuttersprachler Sachfächer bilingual unterrichten.
Im Themenheft der Zeitschrift Babylonia zur <Ausbildung der <<L2-Lehrkräfte in der
Schweia sind - trotz des etwas missverständlichen Titels - Absichtserklärungen und
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Ansätze erkennbar, in der Lehrerbildung z.B auf eine integrierte Sprachdidaktik (Ll-
L2, aber auch L2-L3) oder auf bilingualen Unterricht vorzubereiten. In nehreren Päda-

gogischen Hochschulen sollen die Studierenden ausdräcklich auch danauf vorbereitet
werden, die Lokalsprache als Fremdsprache zu unterrichten. Aber berichtet wurde, wie
Bertschy (2003, S. 30) analysiert, vor allem über Entwürfe: <<wenig Definitives und
wenig Einheitliches>.

Auf europäischer Ebene zeichnet sich deutlich als Entwicklungstendenz das Bild ei-
ner mobilen europäischen Fremdsprachenlehrkraft ab, die mehr als eine Fremdsprache

rurd eventuell auch Sachfücher in der Fremdsprache unterrichten kann (vgl. Grenfell,
Kelly & Jones, 2003). Byram (2003) betont, dass die Lehrerbildung für die europä-

ische Fremdsprachenlehrkraft nicht auf ein Training von neuen Verhaltansformen und
Techniken im Umgang mit neuen Instrumenten (neue Medien, Portfolio usw.) reduziert
werden darf sondern auf einem Bildungskonzept beruhen sollte: <<Teacher education to
enhance plurilingualism; teacher education which focuses on intercultural competence;

teacher education which prepares teachers to engage with education in values and de-

mocratic citizenship> (Byram, 2003, S. 9).

3. Schwerpunkte: lnhalteund Erfahrungsbereiche

Geht man von den drei geschilderten Ansätzen - den Konvergenzen in der Fremd-
sprachenforschung, den von den Lehramtstudierenden mitgebrachten urd eventuell zu

verändemden subjektiven Theorien über das Sprachenlernen sowie den sprach- und
bildrurgspolitischen Vorgaben - aus, so lassen sich Schwerpunktbereiche der Studien-
pläne bestimmen, die im Folgenden thesenartig aufgeführt werden. Für eine ausführ-

liche Darstellung und Begrändung mit Bezug auf die fremdsprachenwissenschaftliche
Forschung und Diskussion fehlt hier der Raum. Es geht mir darum, Schwerpunkte zu
benennen ohne den Anspruch, alles einzubauen, was auch noch wichtig und nützlich
ist, oder ein Kerncurriculum und erst recht nicht ein komplettes Studienprogramm auf-
zustellen.

- Die genannten Schwerpunkte sind nicht allein als Inhaltsbereiche zu verstehen und
zu gestalten, in denen Basis- oder Hintergrundwissen vermittelt wird, sondern eben-

so als Erfahrungsbereiche, in denen die Studierenden reflektierend, forschend, (pro-
be-)handelnd neue Erfahrungen machen können.

- Nicht nur aus Gründen der Ökonomie sollten die Schwerpunkte und die mit ihnen
verbundenen Themen und Projekte möglichst in sprachübergreifenden Modulen
(eventuell ergänzI durch sprachenspezifische Übungen) angegangen werden. Das
giltz.B für Bereiche wie <liveil et ouverture aux langues>>, Lem- und Kommunika-
tionsstrategien, Spracherwerbs- und Mehrsprachigkeitsforschung, zweisprachiger
Sachfachunterricht, Methoden zur Entwicklung rezeptiver und produktiver Kompe-
tenzen, Austauschpädagogik, Beudeilung und Selbstbeurteilung, Referennahmen
und Sprachenportfolio.
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- Fär die Planung entsprechender Module und sprachenübergreifender Kooperationen
empfiehlt es sich, die auszubildenden Qualifftationen - sprachliche, fachliche und
fachdidaktische Kompetenzen - zu formulieren und zwischen sprachübergreifenden
und sprachenspezifischen Kompetenzen zu unterscheiden.

3.1 Lernersprachen und Lernbiografien
Fremdspracherwerbsforschung muss einen sehr hohen Stellenwert in der Ausbildung
haben, und nvar sowohl als Gegenstandsbereich - Kenntnis von Ergebnissen und The-

orien - als auch als Tritigkeitsgebiet im Sinne der Ahions- und Lehrerforschung.

Die Ergebnisse und Erklärungsversuche (Theorien) der Fremdsprachenerwerbsfor-

schung weichen vielfach stark von den mitgebrachten subjektiven Theorien der Stu-

dierenden und auch von der gängigen Praxis ab. Gerade deshalb sind eine ausführliche
Auseinandersetzung mit den Forschungshypothesen und -resultaten sowie eine Veran-

schaulichung anhand von konkreten Beispielen wichtig. DerAnsatz der Lemersprache
(<Interlanguage>) hat gezeigl, dass die Sprachaneignung zum einen nach bestimmten
Gesetzrnässigkeiten verläuft, die kaum mit der üblichen Progression von Lehrwerken
übereinstimmen, aber zum andem sehr stark variiert und durch die individuelle Ler-
nerbiografie geprägt ist. Die Ergebnisse der Spracherwerbsforschung erscheinen oft
unbequem, und vor dem Hintergrund des selbst erfahrenen Fremdsprachenunterrichts

ist es nicht unbedingt leicht, die Lemenden als Hypothesentester zu sehen und zu ak-

zeptieren.

Die Fremdsprachenerwerbsforschung liefert keine Rezepte flir den Fremdsprachen-

unterricht. Aber sie stellt methodologische Prinzipien bereit und zeigt, welche Be-
dingungen für das Sprachenlernen gänstig sind (Long, 2007, S. L9). Ztxn Basiswis-
sen gehören sollten z. B Erkenntnisse über die Rolle expliziten Regelwissens und der

Sprachaufrnerksamkeit (<focus on forms>> vs. <focus on form>>), über die Bedeutung

von Fehlern für den Spracherwerb, die Wirkung von Fehlerkorrekfuren sowie die Un-
terscheidung zwischen alltagssprachlicher und schulischer Kommunikation (BICS:
<<basic interactional communicative skills>> vs. CALP: <cognitive academic language
proficiency>), die vor allem auch im Hinblick auf die Förderung von Zweitsprachenler-
nern wesentlich ist (vgl. Edmondson, 2003; Ellis & Barkhuizen ,2005; Ellis et al., 2006;
Königs, 2005; Long, 2007; Portmann-Tselikas, 2003).

Die Studierenden sollten in Seminaren und Praktika Gelegenheit haben, in neugierig
forschender Haltung anhand mändlicher und schriftlicher Produktionen Merkmale von
Lernersprachen und ihrer Entwicklung möglichst in Zusammenhang mit den Lernerbi-
ographien zu analysieren und Interaktion im eigentlichen Fremdsprachenunterricht und
anderen Settings zu beobachten und daraufhin zu untersuchen, welche Interaktionen
potentiell lernfordemd sind.
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3.2 Mehrsprachigkeit und integrierte Sprachendidaktik
Die zuhünftigen Lehrerinnen und Lehrer sollten in ihrer Ausbildung die Gelegenheit
haben, den Ansatz einer integrierten Didahik selbst zu erfahren: in Sprachkursen, in
sprachenübergreifenden Veranstaltungen und Projekten, im Prahikum und durch Aus-
tausche.

In der schulischen Realität wird es die integrierte Sprachendidaktik (zumindest über
die Primarschule hinaus) wohl noch länger schwer haben gegen die Traditionen des
Fächerdenkens (in Schule und Studium) und gegen einen konservativen Lehrmittel-
und Prüfungsmarkt.

Erst durch eine konsequente Umsetzung einer integrierten Sprachendidaktik mit einer
echten Zusammenarbeit aller Sprachenfächer (inkl. lokale Schulsprache) sind die an-
gestrebten Ziele erreichbar, nämlich die Ausbildung mehrsprachiger Repertoires, in-
rerkulturelle Kompetenz und Sprachlemkompetenz. Schon im Sprachankonzept wird
betont: <<Wenn ein mehrsprachiges Repertoire das Ziel sein soll, sollten die Lehrper-
sonen wissen, welche Formen der Zwei- und Mehrsprachigkeit existieren, wie sich ein
mehrsprachiges Repertoire optimal entwickelt, welche Rolle die doppalte Schriftlich-
keit spielt usw.> (EDK, Expertengruppe 1998; vgl. Allemann-Ghionda, de Goumoöns
& Perregaux, 1999; Meissner,200l;Lidi,2007;, Wokusch in diesem Band).

3.3 Lernkontexte
Die Arbeitsfotmen in der Ausbildung sollten denfi)r den Sprachunterricht gewünschten
Arbeitsformen und Lernumgebungen entspreclten: Wssenserwerb in Immersion, Ler-
nen in Begegnungssituationen, im Tandem, autonomes Lernen, Lernen mit den neuen
Medien, Projeharbeit (vgl. Funk, 2002; Bausch, Königs & Krumm, 2003).

Die neuen Zielsetzungen und die für deren Erreichen nötigen methodischen Ansätze
(2.B. integrierte Sprachendidaktik, zweisprachiger Sachunterricht, Vbrwendung des
Sprachenportfolios, Austauschpädagogik, Lemen mit neuen Medien) erfordem andere
Kompetenzen als der bisherige <reine> Fremdsprachemrnterricht - Kompetenzen, die
nicht in einer rein anwendungsbezogenen Rezeptdidaktik oder durch reine Wissensver-
mittlung erworben werden können.

Auch in Verbindung mit Sprachkursen anr Erweiterung der eigenen Sprachkompetenz
sollten die Studierenden über bisherige (schulische) und neue Sprachlemerfahrungen
und inrerkulturelle Erfahrungen reflektieren können und Sprachlernstrategien erproben
und Erfahrungen mit neuen Lernformen evaluieren.

3.4 Aufgabenorientierung
Es bleibt viel AuJkldrungs- und Überzeugungsarbeit zu leisten, bis sich eine konse-
quente Aufgabenorientierung durchsetzen kann: in den Köpfen, im Unterricht, in Lehr-
mitteln, im Thndem-Lernen, Blended-Learning, in schulischen Prüfungen usw.
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Dabei ist Aufgabenorientierung (englisch TBL:<task-based-leanring>) nicht nur ein
vielversprechendes, sondern auch ein gut erforschtes Konzept, das in den letzten Jahren
vermehrt auch im deutschsprachigen Raum in programmatischen Beiträgen und For-
schungsarbeiten Beachtung findet (Bygate, Skehan & Swain,2001; Skehan & Foster,
2001;Bachman,2002; Ellis,2003 u.2005; Nunan,2004; Robinson,2005;Bausch et
al., 2006; Müller-Hartmann & Schocker-v. Ditfurth 2005; Portmann-Tselikas, 2006;
Long 2007). Die psycholinguistisch orientierte Spracherwerbsforschung interessiert
sich für Aufgaben unter dem Gesichtspunkt, welche mentalen Prozesse verschiedene
Aufgabentypen auslösen. Die soziokulturell orientierte Forschung nimmt auch den
Kontext und die Interaktion (2. B zwischen Lehrenden und Lemenden) in den Blick.

Obwohl viele Beispiele gezeigt haben, dass aufgabenbasiertes und projektorientiertes
Arbeiten durchaus mit der Ausbildung von Sprachbewusstheit (focus on form) zusam-
mengeht, halten Lehrmittel und Fachdidaktiken oft immer noch am traditionellen, li-
nearen Vermittlungskonzept mit der Sequenz <Präsentation, Übung, Anwendung> fest.
Ein Ansatz, der nicht nur für den Fremdsprachemrnterricht, sondern auch für die Leh-
rerbildung wenig erfolgversprechend ist.

Aufgabenorientierung ist ein Treffounkt von Sprachenlehrforschung und Sprachtest-
forschung (Bachman & Cohen, 1998). Wichtig ist auch das Problembewusstsein für
die noch nicht eingelöste Herausforderung, (angemessene Lern- und Überprüflrngs-
aufgaben nicht nur für das Sprachlemen in Hinblick auf funktionale Kommunikations-
kompetenz, sondem auch für Methodenkompetenz und interkulturelle Kompetenz zu
entwickeln> (Zy datiss, 200 6).

3.5 Evaluation
Förderdiagnostik sowie Testfurschung und -entwicklung sollten in der Lehrerbildung
einen bedeutend höheren Stellenwert erhalten als bishen Prüferschulung muss ein

fester Bestandteil der Lehrerbildung werden.

Vertrautheit mit Verfahren und Instrumenten zur regelmässigen Sprachstandsfeststel-
lnng, die nicht nur auf eine Feststellung von Defiziten abzielen, ist die Grundlage für
die gezielte Förderung von Zweit- und Fremdsprachenlemenden. Damit die Evaluation
nicht im Widerspruch zu den deklarierten kommunikativen Zielen steht, müssen die
Lehrpersonen auf kommunikatives Testen vorbereitet werden und Gelegenheit haben,
das Entwickeln kommunikativer Aufgaben zu üben.

Die Tendenz, Schülerinnen und Schülern vermehrt den Erwerb international aner-
kannter Sprachdiplome zu ermöglichen, ist an sich erfreulich. Aber die Schule darf
nicht riskieren, das Know-how in Sachen EvaJuation der Kommunikationsf?ihigkeit zu
verlieren.
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Aus der Sprachtestforschung lässt sich viel lemen, z.B. inBezug auf Professionalilät,
ethisches Bewusstsein, Interesse für Fairness, Aufgabenorientierung, empirische For-
schung und Prüferschulung. Mehr Kompetenzin Sachen Prüfen und Testen ermöglicht
es auch, kritisch auf eventuelle problematische Entwicklungen im Testbereich reagie-

ren zu können.

3.6 Referenzrahmen und Sprachenportfolio
Die Arbeit mit dem Referenzrahmen und dem Sprachenportfolio muss Gegenstand des

Studiums und empirischer (Lehrer-)Forschung sein.

Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer sollten den Europäischen Referenzrahmen (Eu-
roparat,2001) nicht nur verstehen und kritisch analysieren können, sondern vor allem
auch Erfahrung darin machen, ihn als Instrument ntberutzen, z.B fix die transparente

Beschreibung von Sprachprograrnmen oder für die Analyse von Curricula, Lemmateri-
alien und Prüfrrngen (Grenfell, Kelly & Jones, 2003; Schneider, 2005c).

Das Europäische Sprachenportfolio bildet ein entscheidendes Gegengewicht gegen

reduktionistische Umsetzungen des Referenzrahmens. Es bündelt verschiedene Re-
formtendenzen und kann Innovationen stützen, besonders: reflektiertes Lemen, Lernbe-
rahrng, erweiterte Beurteilung einschliesslich Selbstbeurteilung für Sprachkompetenzen
und interkulturelle Erfahrung, Aufuertung der Migrationssprachen, Zusammenarbeit
der Sprachenfächer, Begegnungsdidaktik, Projektarbeit u.a. (Lenz, 2004).

Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer sollten in ihrer Aus- und Weiterbildung das

Sprachenportfolio nicht nur kennen lernen und lernen, wie die entsprechenden Portfo-
lioversionen mit unterschiedlichen Lernergruppen eingesetzt werden können, sondem
sollten auch ihr eigenes Portfolio füllen mit Dokumenten, Berichten und Reflexionen
über ihre eigene Sprachbiographie, ihre Lemwege, Lemgewohnheiten und Erfahrungen
in interkulturellen Begegnungen.
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lntegrierte Sprachendidaktik - lmmersion und das Paradoxe
an ihrem Erfolg

Christine Le Pape Racine

Beim Lernen von Fremdsprachen in der zunehmend mehrsprachigen Gesellschaft
gewinnt die Methode Immersion ständig an Bedeutung. In diesemArtikel, der sich
auch an Nichtsprachlehrpersonen richtet, wird versucht, im Sinne einer Begriffs-
klärung 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 Erklärung des ErfoQs 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 häufig gestellte Frage,
warum Immersion in der Regel sowohl gute Sprach- als auch Sachfachleistungen
ermögliche. Die Entwicklungen in der Sprachendidaktik haben dnschneidende
Veränderungen in der Lehrpersonenaus- und -weiterbildung zur Folge.

1. Einleitung

In der internationalen Fremdsprachendidaktik gewinnen zwei Begriffe an Bedeutung:
Integrierte Sprachendidahik, welche die je unterschiedlichen Didaktiken der Erst-,
Zweit- und Drittsprache sowie interdisziplinär weitere Fachgebiete wie die inter- oder
transkulturelle Pädagogik zusammenfasst, und Immersion. Beide Begriffe sind wegen
ihrer Komplexität in der Fachwelt noch nicht abschliessend festgelegt, vor allem die
Forderung nach einer Integrierten Sprachendidaktik ist neueren Datums. Beide Pa-

radigmen werden insofem aufeinander bezogen, als die Fremdsprachenlernmethode
Immersion unter das Dach der Integrierten Sprachendidaktik gehört. Die hinter den
Begriffen stehenden Aussagen und Forderungen werden zunehmend in der Lehrperso-
nenaus- und -weiterbildung Konsequenzen haben. [m Folgenden wird versucht, bishe-
rige Kenntnisse zusammenzufassen und zur Diskussion zu stellen.

2. lntegrierte Sprachendidaktik - Versuch einer Begriffsklärung

Die Integrierte Sprachendidaktik umfasst als Oberbegritr die muttersprachliche (Ll)
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 bestätigten Vemetzungen 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 derAufhebung der strikten Trennung in Erst(Ll)-
und Zweitsprachen(L2)-Didaktik bereits in den frifüen 90er-Jahren ausgedrückt wurde,
z. B. von Gelmi (1992) als Integrative Sprachdidaktik, und von Flügel 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-
tdgröe des langues maternelles et secondes geäussert 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 berücksichtigt wird unter Einbezug allgemeindidaktischer
Fragen die Koordination der verschiedenen Sprachdidaktiken im Curriculum zur Ver-
meidung von inhaltlichen Doppelspurigkeiten und Lücken (Wokusch, 2007). hxlnte-
grierten Sprachendidaktik gehört auch die Mehrsprachigkeitsdidaktik (Meissner,2005;
Imgrund, 2005), die mit dem Begriffder Interkomprehension arbeitet, bei der gleichzei-
tig mehrere Sprachen derselben Sprachenfamilie vorerst nur über das Lesen vermittelt
werden, z.B. die romanischen Sprachen (Meissner, Klein & Stegmann, 2004); ebenso

die Tertiär- und Mehrsprachenerwerbsforschung (Hufeisen & Lutjeharms, 2005; Ce-

noz, Hufeisen & Jessner, 2001 ; Marx, 2007 usw.), die u. a. den qualitativen Unterschied
beim Lemen der ersten und zweiten Fremdsprache erforschen, insofern als gleichzeitig
nur beim L2-Erwerb auch Fremdsprachlernstrategien erarbeitet werden müssen. Aller-
dings wird noch zu wenig berücksichtigt, dass das Lernen von Sprachen häufig nicht
konsekutiv erfolgt, sondem gleichzeitig und/oder nach verschiedenen Fertigkeiten zeit-
lich verschoben. Ebenso wenig gibt es den idealen, homogenen Erstsprachler, der als

Modell undAusgangspunkt für die Mehrsprachigkeit gilt.

Krumm (2004) beschreibt den Schritt von der additiven zur curricularen Mehrsprachig-
keit, bei dem man eine Sprache nicht auf Kosten einer andem oder gegen eine andere

lemt, sondern alle Sprachkennbrisse zusammen den Sprachenschatz eines Menschen

bilden. Bei Kenntnis von nru einer Sprache und Kultur setzt diese alle Massstäbe und
lässt in ihrer Absolutheit keinen Vergleich zu. Kennürisse von mehreren Sprachen und
Kulturen ermöglichen mehrperspektivische Bezüge, die generell Offenheit und Flexi-
bilität fordem sowie den Sinn für Komplexität (vgl. auch Hallet, 1999: The bilingual
Triangle). Die Erweiterungvon Sprachdidaktikn Sprachendidahikbetont, dass meh-

rere Sprachen gemeint sind und nicht nur eine oder die Sptache allgemein (Hufeisen
& Lutjeharms, 2005; Sauer,2004). Es zeigt sich aber, dass die Begriffe nebeneinander

verwendet werden und nicht trennscharf sind.

Grundsätzlich karur man davon ausgehen, dass jeder Unterricht Sprachunterricht ist.
ln einem sprachen- und fücherübergreifenden Ansatz werden deshalb Sprachen nicht
mehr isoliert gelemt, sondern es werden vielfültige Verbindungen hergestellt (Meiss-
ner,2004), im Sinne eines Übergangs von einer einzelsprachlichen zu einer mehrspra-
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chigen Didaktik, derur bis anhin habe sich weder die Ll- noch die L2-Didaktik um die
<Sicherung und Pflege vorgelemter Sprachen> gekürnmert (Meissner, 2001, S. 7). Auf
einer Metaebene wird zusätzlich gemäss dem Konzept der language and cultural awa-
reness die Sensibilisierung und Reflexion über Sprachen und Kulturen bereits ab dem
Kindergarten und später in allen Fächem gefürdert (Fehling, 2005). Sprachliche und
kulturelle Vielfalt (Differenz) wird bewusst wahrgenommen mit dem Ziel, eine weniger
ethnozentrische Haltung zu entwickeln.

Indem Lemende andere Sprachen hören, untersuchen und zueinander in Beziehung
setzen, entwickeln sie Basiskompetenzen für das Sprachenlemen überhaupt, wie zum
Beispiel das Diskriminieren von Lauten, das Erkennen von Mustem und Funktions-
weisen. Langtage awa.reness (Sprachenbewusstheit) bedeutet in der affekiiven und
kognitiven Dimension: Entdecken, Fragen stellen, zuhören, vergleichen, staruren. In
einer Integrierten Sprachendidaktik muss überlegt werden, wie der deutsche Gram-
matiknnterricht bereits Englisch und Französisch oder umgekehrt wie die L2 oder L3
die Ll einbeziehen kann bzw. können (Sigg Frei, 1998), welche Grammatiktheorie(n)
zugrunde gelegt und welche Terminologie verwendet werden soll.

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

3. lmmersion - eine Fremdsprachenlehr- und -lernmethode

NebendenbekanntenFremdsprachenlehr-und-lernmethodenrvie audio-visueller, gram-
matikorientierter, kommunikativer Unterricht usw. gewinnt die aus dem traditionellen
Fremdsprachenunterricht ausgelagerte immersive Methode (immerger:eintauchen,
Sprachbad) an Bedeutung. Sie besagt, dass Fremdsprachenlemen in einem Sachfach
statffindet wie Mathematik, Biologie oder Sport, indem das Fach in der Fremdsprache
unterrichtet wird. Die Idee ist einfach und bestechend, die didaktische Ausführung va-
riiert graduell von alltagstheoretisch geleitetem bis zu einem didaktisch höchst 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, Hoffrnarm, Kircher, Küster, 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 Leaming - Enseignement
d'une Matiöre par intdgration d'une langue 6trangöre). Vorwiegend in zweisprachigen
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Regionen oder/und in Minderheitengebieten wie im Kanton Graubünden, in Kanada,
im Südtirol oder in der Lausitz (Ostdeutschland) bestehen seit Jahrzehnten bilingu-
ale Schulen vor allem für jüngere Kinder. Neuer ist Immersion in Gegenden, wo die
Ziel(fremd)sprache nicht die Herkunfts-, Regional- oder Nachbarsprache betrifft.

Die Europäische Union fordert Immersion seit einigen Jahren, u. a. in Projekten wie
MOBIDIC, CDI BII CLILiG usw., ebenso im neuen Programm Lifelong Learning
2007-2013 (s. google: European language policy and CLIL). In den meisten europä-
ischen Ländem ist Immersion eingeführt, wenn auch noch nicht flächendeckend; in
einigen, z.B. in Deutschland, Frankreich, Ungam und neu auch in der Schweiz, werden
Aus- und Weiterbildungslehrgänge an Universitäten und Hochschulen angeboten.

Da Fachinhalte im Vordergrund stehen, wird Immersionsunterricht (U) in der Regel
nicht von Fremdsprachenlehrpersonen erteilt, sondem von Fachlehrkräften, z.B. von
einer Historikerin, einem Oekonomen oder bei jängeren 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-Begdff. Es ist deshalb in jedem Immersionsprojekt unerläss-
lich, dass alle Akteure die jeweiligen Ziele, die Ressourcen und methodischen Impli-
kationen vorher einvernehmlich definieren. Grtinde hierfür können in den folgenden
Punkten zusarnmengefasst werden.

3.1 Warum der immersive Unterricht gute Sprachleistungen erbringen
kann

Bei den meisten Sprachleistungsvergleichen zeigen immersiv unterrichtete Klassen
selbst bei höchst unterschiedlichen Untersuchungsbedingungen bessere Resultate in
der Zielsprache als entsprechende Kontrollklassen, und dies ohne Leistungsverlust in
der Ll (Lambert & Tucker, 1972; SIem, Eriksson, Le Pape Racine, Reutener & Serra
Oesch, 1999;Zydatiss,2005; Hollenweger, Maag Merki, Stebler, Prusse & Roos,2005;
Demierre-Wagner & Schwob, 20}4;Badertscher, 2005; Klieme & Beck, 2007; Mer-
kelbach, 2007). Gründe hierfür können in den folgenden Punkten zusammengefasst
werden:

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

(2) Die Erfolge der Immersionberuhen auf einer lempsychologisch optimierten Metho-
de, die im Kontrast steht zu den Vorgaben aus der Zeit dq Verhaltenspsychologie, de-
ren Merkmale wie folgt beschrieben werden: Seit den 60er-Jahren war der weitgehend
lehrerzentrierte, audio-visuelle Unterricht stark gesteuert durch einen sprachlich r.rnd
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inhaltlich reduzierten Input, z.T. in Sprachlabors. Ein grosser Zeitarrteil wurde für die

deduktive Einführung undAnwendung 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
wenigzttfremdsprachlichen Ausserungen und wenn, dann in Ein- oder Zweiwortsätzen
beim Beantworten von geschlossenen Lehrerfragen. Geschrieben wurden vorwiegend
komplexitätsreduzierte Trainingsübungen. Gemäss dem Dogma der Einsprachigkeit
wurde auf Übersetzungen verzichtet. Die Ausschliesslichkeit der Methode kam nicht
allen Lerntypen entgegen. Diese die Praxis immer noch beeinflussenCe methodische
Monokultur ist einer der Gründe für den gröss€ren Erfolg des Immersonsunterrichts.

(3) Vermehrte Fokussierung auf Language-Awareness-Aspekte: Portmann-Tselikas
(2003) führt 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 Autcrmatisierung, zu

einer Sprachrezeptionsorientierung, die verbunden sei mit der Fokussierung auf die
inhaltliche Bedeutung syntaktischer Formen und Strukturen. Durch die gezielte Len-
kung von Aufrnerksamkeit auf ein Phänomen machten die Lemenden sprachliche Er-
fahrungen nterstrczeptiv. Mit der Zeit gewännen sie eine gewisse Verhautheit mit der
authentischen Sprache, was zusammen mit einem genügend grossen Sprachangebot
(Input) eine Vorausset^ng sei für das Ordnen der sprachlichen Erscheimrngen und
somit für die Produktion (Sprechen und Schreiben). Erst am Schluss des Erwerbspro-
zesses könne die Automatisierung stattfinden. Dabei müsse man sich fragen, wie viel
explizite Regelkenntnisse unter welchen Lernerbedingungen wirklich notwendig seien.

Es gelte vor allem die sprachliche Bedeutung der Formveränderung zu berücksichtigen,
nicht nw die Gesetze der Form. Als Beispiele für Bedeutungsunterschiede schlägt er
im deutsch-erstsprachlichen oder im DaF-Unterricht vor, folgende Sätze 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 übersetzen die Lernendan im Sinne von
Sprachenbewusstheit die Beispiele in andere Sprachen und vergleichen, wie andere

Sprachen die Form-Bedeutungs-Relation lösen. Diese Art von Sprachunterricht kommt
bereits in die Nähe von IU und gibt ihm eine gute Basis.

(4) Bei der Erklärung des Erfolgs des IU wird oft die Überlegenheit des ungesteuerten,
sogenannt natürlichen Spracherwerbs genannt. Im ungesteuerten Spracherwerb wählen
die Lemenden die benötigten Elemente aus der Fülle der möglichst authentischen Spra-
che selber aus. Und da in der Immersion der Fokus auf dem Erfassen von neuen, un-
bekannten Fachinhalten und dem spezifischen Fachvokabul at lieg!, muss die Aufrnerk-
samkeit erhöht werden, was die Verknüpfung mit bereits Bekanntem wahrscheinlicher
macht. M:it der Zeit gelingt es, selbst ohne explizite Grammatikkennürisse die formalen
Regeln herauszufinden, da die Sprachproduktion in der Kommunikation immer über-
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prüft wird. Doch ganz ungesteuert ist diese Art von Spracherwerb nicht, mindestens
im mtindlichen Bereich (Cathomas, 2005), denn Menschen, die mit sprachlichen An-
füngern sprechen, passen ihre Sprache mit dem Ziel der erfolgreichen Kommunikation
reflexartig an, so auch Lehrpersonen im teacher-talk. De Pietro, Matthey und Py (200a)
haben in ihren Untersuchungen auf der Diskursmikroebene potentiell erwerbsfürdernde
Sequenzen analysiert, die aufzeigen, wie Verstehen verbunden mit Spracherwerb in der
Kommunikation zwischen Ll- und L2-Sprechenden funktionieren kann.

(5) Auf der Inputseite tragen die Leseverstehensstrategien bei, mittels derer authen-
tische Lesetexte, die im Schwierigkeitsgrad über dem aktuellen Niveau der Lernenden
stehen, entschlüsselt werden. Interaktives Lesen im Top-down- und Bottom-up-Prinzip
hilft, Inhalte auf dem erforderlichen Global(top)- oder Detail(down)niveau zu enüreh-
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 häufig griechischlateinischen oder arabischen Ursprungs
und können auch über andere Sprachen verstanden werden, was im Sirure der language
awareness eine gewisse Flexibilität 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 über
Regeln lemen, sondern in der kommunikativen Bedeutungsaushandlung intuitiv, nach
Gehör und/oder nach trial and error vorgehen. Immer wieder treten unvorhergesehene
sprachliche Problemsituationen auf, die von den Lemenden zusammen mit der Lehr-
person gelöst werden müssen. Die sich ergebende Redundanz ist hilfreich beim Aufbau
des Fachwortschatzes.

(7) Das monologische Sprechen wird öfters verlangt, wenn die Lemenden einen Sach-
verhalt präsentieren. Es kommt demnach nicht nur die Inputhypothese zum Zug (man
lernt Sprache durch Hören und Lesen), sondem auch Swains (1993) Outputhypothese
(Sprache lernt man durch Sprechen und Schreiben).

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

3.2 Offene Fragen bezüglich der Qualität der fachlichen Leistungen im lU
Das Paradoxon, dass die fachlichen Leistungen trotz sprachlicher Verständnisschwie-
rigkeiten sehr hoch sein können (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.t), ist wohl das am schwersten verständliche. Die
Hauptbegrändungen sind Folgende :

(l) Fachbegriffliche Schwierigkeiten im muttersprachlichen Unterricht werden oft un-

terschätzt. Sowohl Lehrpersonen wie Lernende gehen in der Ll leichter über die hohen

Anforderungen des wirklichen Verstehens hinweg (Reusser, 1994). Neu eingefthrte
Fachbegriffe bleiben alltagstheoretisch, vage und oberflächlich im Gedächtris hängen,

was aber erst in Testsituationen festgestellt wird. Wertvolle Aufbau- und Unterrichts-

zeit ist dann bereits verstrichen und es geht trotzdem weiter in der Stoffrrermittlung.
Dies hat vor allem in den naturwissenschaftlichen Fächem 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 Aufrnerk-
samkeit der kommenden kognitiven Schwerarbeit gegenüber und in der Folge einen

Prozess, der mit dem Schlüsselwort Verarbeitungstiefe (level oder depth of processing)

umschrieben wird.
Die Verarbeitungstiefe ist ein Mass für die Zahl und die Intensität der beim Umgang mit einem neuen

Wort beteiligten mentalen Verarbeitungsebenen (phonologische, morpho-syntaktische, ;emantische, prag-

matische) resp. die Menge der aktivierten Verknüpfringsmuster oder Begriffsnetze. Eüscheidend für den

Erwerb ist die Aktivierung der begriffiich-semantischen und der intentionalen Ebene. Das geschieht dann,

wenn die Sprachverwendung über die Stufe des Übens hinausgeht, wenn die Spracht?itigkeiten in sinn-

vollen Kommunikationssituationen ein Handlungsziel haben und die Lemenden eine echte Mitteilungsab-

sicht verfolgen. (Stem, Eriksson, Le Pape Racine, Reutener & Serra, 1999, S. 53)

Die aufzubauenden Begriffsnetze sind einerseits hierarchisch strukturiert, aber gleich-

zeilig auch ein mehrdimensionales System, in das von verschiedenen Perspektiven ein-

gedrungen werden kann. Zwischen den Verknüpfungsknoten verlaufen Bahnen oder

Pfade, dieje nach Gebrauch die Informationen verschieden schnell oder sinnvoll trans-

portieren, analog den neuronalen Netzwerken. Die Begriffe sind im Kem stabil und
verlässlich in ihrer Bedeutung, aber labil in ihrer äusserlichen Erscheinungsform. Stän-

dig können sie ergänzt werden und dadurch Strukturverschiebungen oder Transformati-
onen erfahren, die immer wieder nach neuen Ordnungen und nach Zusammenzügen auf
höheren Abstraktionsebenen rufen (Aebli, 1994, S. 97 ff.). Je mehr Denkoperationen
vorgenolnmen werden, desto grösser ist die Verarbeitungstiefe und desto besser die

Gedächürisleistung.

(2) Im IU werden neue Begriffe in einer L2 oder L3 eingeführt. Selbst v/enn der Unter-
richt ausschliesslich in der Zielsprache geführt wird, versuchen jedoctr die Informati-
onsaufrrahmemechanismen an bereits vorhandene deklarative oder prozedurale Bestän-

de in der Ll anzuknüpfen. In dem Fall kommt es zu einer inneren Übersetzung. Wenn

noch kein Begriffsnetz vorhanden ist, wird ein neues aufgebaut, das fremdsprachlich
beginnt und sukzessive angereichert wird. Bei der Übersetzung stellen die Lernenden

häufig fest, dass die Bedeutung der neuen Wörter nicht deckungsgleich ist, z. B. Reichs-

I Selbst wenn nicht alie Untersuchungen neueren empirischen Forschungsstandards vollumf?inglich entspre-

chen, ergeben sich Werte, die den Erfahrungen in der Praxis entsprechen.
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kristallnacht wd Night of Broken Glasses. Die semantische Differenz wird zum stör-
fall, der behoben werden muss. Dies bedeutet, dass die Lemenden 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 übersetzen, weil sonst das kulturell anders aufgebaute Konzept
dem muttersprachlichen übergestülpt und es sonst zu einer konzeptuellen Vermischung
käme, wie z.B. <harmony>> auf <Harmonie> oder <skp und <heaven> auf <Himmeb>.
Man solle deutsche Übersetzungen wegen der Interferenzgefahr so wenig wie möglich
bemühen. Die Frage stellt sich aber, ob die Lernenden nicht auf jeden Fall innerlich
übersetzen, die Konzepte interagieren und so trotzdem auflnterferenzen stossen. Nie-
meier (2000, S. 43) schreibt aber auch: <Die Lernenden begiruren zu begreifen, dass
ihre interne mentale Architektur nicht mehr zu der neuen zweiten Sprache und Kultur
passt. Sie müssen sich ihres kulturellen Egozentrismus entledigen und bereit sein, die
Existenz unterschiedlicher Konzepte zumindest anzuerkennen.> Hier ist der springende
Punkt: Die Auseinandersetzung mit Differenz begänstigt die Verarbeitungstiefe und
damit sach- und sprachliches Lemen.

(3) Die zur Beantworhrng von Schülerfragen notwendigen Gedankengänge werden ex-
ternalisiert, sodass alle die Denkschritte mitverfolgen können, auch die schwächeren
Lernenden, und der Begriffpräziser gefasst werden kann. Zudem ist das Nachfragen
anders konnotiert als im Ll-Sachfachunterricht, nämlich nicht mit fachlichem Ungenü-
gen und Prestigeverlust. Die Lemenden haben insgesamt weniger Hemmungen z; spre-
chen, weil mit formaler Unkonelctheit anders umgegangen wird. Zusammen mit den
Lehrenden erfolgt schliesslich in einer übereinzelsprachlichen Synthese die vorläufige
Festlegung einer <<objektiveo Begriffsdeutung als Arbeitshypothese. Man kann von
Emergenz sprechen, von etwas Eigenem, was mehr als die Summe der Einzelteile ist.

Ztsamrrcnfassend lässt sich feststellen, dass im bilingualen Kontext eine höhere
Sprachsensibilisierung und Sprachreflexion stattfindet als im Ll-Sachunterricht. Es
kommt unausweichlich zu längeren 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 lemeraktiven, konstruktiven Ver-
ständnis der Lemprozesse 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 Befürchtungen,
die noch sehr tiefin der Ideologie der Einsprachigkeit aus dem I 9. Jahrhundert verhaftet
sind und die in den zutage tretenden Widersprüchen zu starken emotionalen Reaktionen
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führen (Py, 2005). Erst durch eine Aufdeckung und Klärung diverser Zusammenhänge

und eine umfassende Information aller Akteure, insbesondere der Naturwissenschaft-

ler und Naturwissenschaftlerinnen wird die Bereitschaft steigen für eine schrithvei-

se Einführung von Immersion in der Volksschule, und zwar flir alle Lernenden, ganz

im Sinne der Förderung von mtindigen Staatsbtirgerinnen und Staatsbürgern.Wichtige

Faktoren für das Gelingen dieses höchst anspruchsvollen Wandels sind einerseits die

entsprechende Entwicklung neuer Lehr- und Lernmaterialien, welche die Lehrpersonen

in ihrer Aufgabe unterstätzen (Glinz, 1994) und einer immer heterogener werdenden

Klassenzusammensetzung gerecht werden2, und andererseits die plurilinguale Sprach-

kompetenz der Lehrpersonen.

Die Auswirkungen auf die Aus- und Weiterbildung werden tief greit'end sein. Alle
Lehrpersonen, auch z.B. Mathematiker, sollten Grundkenntnisse in Sprachenerwerb,

in Sprachenlehr- und lemmethoden sowie in inter- oder transkultureller Kommunikati-
on vermittelt bekommen, insbesondere auch Lehrpersonen für 4- bis 8-jährige Kindeq
dies nur schon, weil z.B. in der Schweiz 2003 jede ztreite Ehe binational geschlossen

wurde. Eine konstmktive und fachlich ernsthafte Auseinandersetzung mit den Befürch-
tungen, Widerständen und Problemlagen einer Transformation des Schulsystems von

dessen monolingualen zu einem plwilingualen Habitus (Gogolin, 200€,) und damit zu

kohärenten vertikalen und horizontalen Gesamtsprachenkonzepten unter dem Dach ei-
ner Integrierten Sprachendidaktik rückt allmählich in den Vordergrund des bildungspo-
litischen Interesses.
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Uberlegungen zu einer integrativen Fremdsprachendidaktik

Susanne Wokusch und lrene Lys

Im Zusammenhang mit Annahmen über die kognitive Organisation der Spra-
chen eines mehrsprachigen Individuums, aber auch aus Gründen didaktischer
Ökonomie, wird zunehmend eine integrative Fremdsprachendidaktik gefordert.
Im ersten Teil dieses Beitrags wird versucht, dieses Konzept näher zu bestimmen
und dazu Prinzipien und einige mögliche Unterrichtsverfahren einer integrativen,
übergreifenden Didaktik der Fremdsprachen zu skizzieren. Im zweiten Teil wer-
den Teilergebnisse einer Studie vorgestellt, die seit dem Sommer 2ff06 an der Pä-
dagogischen Hochschule in Lausanne durchgeführt wird; hier geht es besonders
um den Sprachbegriff, der dem Mehrsprachigkeitskonzept und der integrativen
Didaktik zugrunde liegt, und die Frage, inwieweit zukünftige Frerndsprachlehr-
personen für die Sekundarstufe, Praxislehrpersonen und Ausbildende diesen
Sprachbegriff teilen oder ob sich Differenzen identifizieren lassen, die in Bezug
auf die Umsetzung der integrativen Didaktik berücksichtigt werden müssten.

Vorbemerkung

Spätestens mit dem gemeinsamen Referenzrahmen des Europarats (GER; Trim, Nor-
th & Coste, 2001) ist individuelle Mehrsprachigkeit auch in der Schwsiz erKärtes Ziel
des Fremdsprachenunterrichts geworden: neben der regionalen Landessprache sehen

die Lehrpläne mindestens zwei weitere Fremdsprachen vor (Strategieerklärung der
EDK vom 25. März 2004). ln diesem Zusammenhang wird immer wieder eine inte-
grative Sprachdidaktik gefordert. Aber wie so oft scheinen auch hier die Dinge leichter
gesagt als getan rurd es ist noch einiges an Entwicklungsarbeit zu leisten.

Der vorliegende Beitrag befasst sich zunächst mit historischen Aspelcten und wich-
tigen theoretischen Elementen der integrativen Sprachdidaktik, insbesondere dem da-
mit verbundenen Sprachbegriff. Auf dieser Grundlage werden darm zentrale Prinzipien
erarbeitet und erste mögliche Unterrichtsverfahren genarmt. Im zweiten Teil werden
Teilergebnisse einer Befragung herangezogen, in der unter anderem der Sprachbegriff
von Studierenden, Praxislehqrersonen und Ausbildenden an PHs in der französischen
Schweiz untersucht wird; die Frage ist hier, inwieweit der Sprachbegriff dieser drei
Gruppen mit dem Mehrsprachigkeitskonzept und einem integrativen didaktischen An-
satz kompatibel ist.
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1. Standortbestimmung

In der französischen Schweiz sind die Überlegungen zur Integration der sprachlichen
Schulf?icher untrennbar mit zwei grundlegenden Ansätzen verbunden: zum einen mit
der Forderung von E. Roulet (1980) nach einer integrierten Pädagogik von Schul-
sprache und unterrichteten Fremdsprachen und zum anderen mit der Förderung der
Sprachbewusstheit und einer allgemeinen Sprachkultur, Eveil au langage et ouverture
aux langues (EOLE, z.B. Perregaux,2005). Im selben Jahr wie die Publikation des
Lehrmaterials EOLE für die Primarstufe (Perregaux et al., 2003) veröffentlichte die
regionale Erziehungsdirektorenkonferenz der Westschweiz (CIP) ihre Döclaration de
la CIIP relative ä la politique de l'enseignement des langu.es en Suisse romande du
30 janvier 2003, in der neben einem integrierten Curriculum auch die Rede von ei-
ner integrierten bzw. koordinierten Didaktik ist. Anfang 2005 wurde schliesslich eine
Arbeitsgruppe der EDK Westschweiz berufen, die sich prioritär mit der Umsetzung
der Erklärung zur Sprachpolitik befasst, insbesondere mit den Aspeklen der Integra-
tion der Didaktik der Fremdsprachen und der Lehrpläne (Groupe de röförence pour
l'enseignement des langues, GfuEL).

Unter das Stichwort <<Integratioru> fallen im Zusammenhang mit dem Fremdsprachen-
unterricht zunächst zr;vei grosse Dimensionen: die Integration der wrterrichteten Spra-
chen und Kulturen untereinander und die Integration von Fremdsprachen und Inhalten
nichtsprachlicher Fächer (inhaltsorientierteq zweisprachiger Unterricht, bis zur Immer-
sion). Da schon eine reichhaltige Literatur zur Integration <Fremdsprache - Inhalte>
vorliegt, beschränken wir uns hier auf die Dimension der Integration <<Sprachen und
Kulturen untereinanden. An dieser Stelle scheint eine Klärung der Terminologie sinn-
voll. So ist im Französischen eher von <didactique intögrde> die Rede, während im
deutschen Sprachraum oft von <integrativer Didaktilo> gesprochen wird; daneben gibt
es die Bezeichnung <<koordinierte Didaktib. Wir verwenden bevorzugt den Begriff
<integrative Sprachdidaktik>, der unseres Erachtens die beabsichtigte Wirkung bei den
Lemenden, nämlich die Förderung individueller Mehrsprachigkeit, am deutlichsten
macht. Wie bereits einführend erwähnt, ist die integrative Sprachdidaktik erst in An-
sätzen operationalisiert und es ist noch schwierig, sie konkreter zu beschreiben. Dant
einen Beitrag zu leisten, ist das Ziel der nächsten Abschnitte.

2. Theoretische Uberlegungen

Die integrative SprachdidaLctik karur sich auf solide psycholinguistische Grundlagen
stützen. Wir nennen hier vier Argumente, die wir als zentral betrachten. Dabei ist zu-
nächst der enge Zusammenhang mit dem Begritr der mehrsprachigen Kompetenz n)
erwähnen, die im GER folgendermassen definiert wird (op.cit., Kap. 8; Hervorhebung
im Original):
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DerBegÄff mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenzbezeichnet die F2ihigkeit, Sp:achen zum Zweck

der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interakfion zu beteiligen, wobei ein Mensch

als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der über - graduell unterschiedliche - Kompetenzen in
mehreren Sprachen und über Erfahrungen mit mehreren Kulturen verfügt. Dies wird allerdings nicht als

Schichtung oder als ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden, sondem vielmehr als

eine komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Benutzer zurückgreifen kann.

Diese Annahme einer gemeinsamen Repräsentation der auf unterschiedlichen Niveaus

entwickelten Sprachen eines Individuums ist ein erstes, grundlegendes Argument da-

für, im Unterricht der verschiedenen Sprachen mit gemeinsamen Vorgehensweisen

und Tecbniken zu arbeiten. Auch ein zweites, allgemeines Argument kognitiver Öko-
nomie besagt, dass es lernpsychologisch effizienter ist, mit einmal eingeführten, den

Lernenden schon bekannten Konzepten und Modellen für alle Sprachen nJ arbeiten,

um die beim Sprachenlernen sehr hohe kognitive Belastung so niedrig wie möglich
n halten. Dazu kommt als Drittes die Beobachtung, dass mehrsprachige Personen

sprachübergreifende Strategien entwickeln (code switching und andere Phänomene),

die dazuführen. dass sich die Sprachen eines mehrsprachigen Individuums gegenseitig

beeinflussen (Berthele, 2007). Schliesslich sei als vierter Punkt erwähnl dass offen-

sichtlich vor allem höhere kognitive Sprachverarbeitungsprozesse von einer Sprache

auf die andere übertragbar sind. In diesem Zusammenhang sind besonders die Arbeiten
von J. Cummins (2. B. 2001) zu nennen, dessen Konzept einer gemeinsanen, den Spra-

chen eines Individuums zugrunde liegenden und auf eine neue Sprache übertragbaren

Kompetenz eine weitere wichtige Referenz darstellt; es handelt sich um die <kognitiv-
akademische> sprachliche Teilkompetenz, den Umgang mit dekontextualisierter Spra-

che, z.B. beim Verstehen von Sach- oder Fachinhalten. Die genannten Elemente legen

somit nicht nur einen sprachübergreifenden Ansatz in der Fremdsprachendidaktik nahe,

sondern auch den Einbezug der sprachlichen Dimensionen aller Schulfächer. Nattirlich
muss diese auf die sprachlichen Aspekte begrenzte Darstellung durch eine sozio- bzw.

interkulturelle Perspektive ergänzt werden.

2.1 Ein erweiterter Sprachbegriff
Aus den vorangehenden Überlegungen geht hervor, dass sowohl das Mehrsprachig-
keitskonzept als auch die integrative Sprachdidaktik ein Verständnis von Sprache vo-
rausseuen, das Aspekte der Verwendung und der mentalen Organisatic'n der Sprachen

eines Individuums betont. Dieser Sprachbegriffüberschreitet nicht nur die Auffassung
von Sprache als bestehend aus einem Lexikon und einem Regelsystem, sondern auch

das Konzept der kommunikativen Kompetenz. Im Zusammenhang mit der aktuellen
Verwendung einer Fremdsprache und Überlegungenzvdidaktischen Konsequenzen ist
es weiterhin notwendig, eine Besonderheit des (schulischen) Fremdsprachenlemens zu
thematisieren: Die Konkurrenz zwischen natürlichen, impliziten Lemprozessen einer-

seits und gesteuerten, expliziten Lemprozessen andererseits (Ellis, 1997).Implizil, d.h.

in akruellen Sprachverwendungssituationen, werden vor allem elementare Grammatik
und Wortschatz, Aussprache und Intonation sowie alltägliche Kommunikationsrouti-
nen gelemt. Dies erklärt auch, warum besonders die Elementargrammatik im Fremd-
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sprachenunterricht im allgemeinen Schwierigkeiten bereitet; die Lemprozesse werden
nämlich weitgehend durch Erwerbssequenzen bestimmt und ihre Verwendung ist nur
in Grenzen bewusst kontrollierbar. Anders verhält es sich mit komplexer bzw. geschrie-
bener Sprache, die auch in der Erstsprache relativ spät erworben wird (im Allgemeinen
durch explizites, intentionales Lernen) und deshalb auch bewusst kontrollierbar ist.
Wir können also davon ausgehen, dass die höheren kognitiven Prozesse bei Spracher-
werb und -verwendung reflektierbar sind; dazu kommt, dass sie weitgehend als nicht
einzelsprachspezifisch anzusehen sind. Diese höheren Prozesse eröffrren demnach ein
interessantes Integrationsp otenzial, d. h. die Überhagbarkeit von allgemeinem sprach-
lichem Wissen und Fertigkeiten sowie von Strategien. Darunter fallen z. B. die Lesefü-
higkeit, das Wissen um die allgemeinen Stnrkhren von Texten, aber auch Wissen bzw.
Intuitionen über das Funktionieren von Sprache und Interaktion, Konversationsma-
ximen usw. Ein eher an der Sprachoberfläche angesiedelter Teilbereich dieses Trans-
ferpotenzials sind lexikalische und strukturelle Ähnlichkeiten zwischen Sprachen aus
derselben Sprachfamilie. Allerdings sollte sorgfültig überlegt werden, wo die Grenzen
der Integration liegen können; so ist z.B. bei Textsorten Vorsicht geboten, die in ver-
schiedenen Sprachen bzw. Kulturen nicht immer analog strukturiert sind und deshalb
in Teilbereichen besser spezifisch behandelt werden. Anders ist es z. B. beim Aufbau
der allgemeinen Lesekompetenz, bei der ein integratives Vorgehen mit dem Einbezug
der Fremdsprache(n) es erlauben kann, bestirnmte Prozesse in der Erst- bzw. lokalen
Landessprache zu beleuchten (für ein solches integriertes Modell vgl. Balsiger & Wo-
kusch, 2006). Die verschiedenen Kompetenz- und Wissensbereiche müssten also fiir
die betroffenen Sprachen rurd Kulturen sorgfültig aufihre Integrierbarkeit hin unter-
sucht werden. Wir sind der Meimrng, dass dieser komplexe, verwendungsorientierte
Sprachbegriff eine grundlegende Voraussetzung für das Gelingen der integrativen
Sprachdidaktik ist. Wie wir später sehen werden, ist aber diese Sprachauffassung für
Lehrpersonen offensichtlich nicht unproblematisch.

3. Prinzipien und mögliche Verfahren der integrativen Fremdsprachen-
didaktik

Znnächst ist das gemeinsame Ziel aller unterrichteten Sprachen, zum Aufbau einer
individuellen, firnktionalen Mehrsprachigkeit beizutragen. Das bedeutet, funktionale
Kompetenzen in jeder einzelnen Fremdsprache aufzubauen, auf der Grundlage von
koordinierten, diversifizierten Lehrplänen und spezifi schen Unterrichtsverfahren.

Das Zusammenspiel von impliziten und expliziten Lemprozessen im Spracherwerb so-
wie der damit verbundene unterschiedliche Bewusstheitsgrad der Sprachverwendungs-
und -lernprozesse führt zu einer notwendigen Doppelschichtigkeit der Fremdsprachen-
didaktik. Zunächst müssen in jeder einzelnen Sprache implizite Lernprozesse geftirdert
werden durch genügende Angebote zur Sprachverwendung in sinnvollen Kontexten;
hier stehen mit dem aufgaben- und inhaltsorientierten Fremdsprachenunterricht bzw
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zweisprachigen Unterricht oder (teil)immersiven Verfahren geeignete Ansätze zu Ver-

fügung.

Im Bereich komplexer Sprache und höherer kognitiver Prozesse der Sprachverwen-

dung bzw. des Sprachlernens sowie der soziokulturellen Komponente kommen dann

integrative Vorgehensweisen zum Ztge.Dabeiheisst <integrativ> natürlich auch <<ver-

gleichend> oder <<kontrastierend>. Thematisiert bzw. trainiert werden also sowohl ähn-

liche bzw unterschiedliche Elemente als auch transferierbare Prozesse. Die erhoffte
Wirkung integrativer Unterrichtsverfahren ist die einer didakSischen Ökonomie: indem
die Lernlast in den einzelnen Sprachen gesenkt wird, können den Lernenden bei kon-
stantem Zeitatfwandmehr Sprachen angeboten werden.

Die aus den vorangehenden Überlegungen ableitbaren Prinzipien und Vorgehenswei-

sen einer integrativen Fremdsprachendidaktik sind in der nachfolgenden Tabelle (vgl.
Tabelle l) zusammengefasst. Bei der Lektüre dieser Tabelle wird schnell ersichtlich,
dass die einzelnen Vorschläge insgesamt keine Revolution darstellen. Neu ist hingegen

ihr sprachübergreifender Charakter, der einen htensiven Austausch zwischen Lehrper-
sonen der verschiedenen Sprachen nötig machen dürfte; auch besteht in Bezug auf
Lehrmittel und Unterrichtsmethodik ein grosser Entwicklungsbedarf.

4. Teilergebnisse einer Umfrage zur integrativen Fremdsprachendidak-
tik bei (zukünftigen) Lehrpersonen und Ausbildenden

An der PH des Kantons Waadt in Lausanne, besonders in der Unitö d'enseignement

et de recherche <Didactique des langues et des cultures>, ist die integrative Fremd-
sprachendidaktik schon seit mehreren Jahren nicht nur Unterrichtsgegenstand, sondem

auch Forschungs- und Entwicklungsobjekt. So begann im Sommer 2006 eine explo-
rative Studie zur Umsetzung der integrativen Fremdsprachendidaktik. Das Hauptziel
dieser schriftlichen Befragung war, die Aufnahmebereitschaft für Elemente einer inte-
grativen Sprachdidaktik bei Sprachlehrpersonen abzuschätzen und vor allem Problem-
zonen nr identifizieren, um gegebenenfalls gezielte Aus- und Weiterbildungsangebote

entwickeln zu können. Auch sollte unsere Studie gegebenenfalls als Grundlage dienen,

um eine spezifischere Untersuchung für ein breiteres Publikum zakonzipieren, z.B.
unter Einbezug der Primarstufe.

Neben Fragen zum persönlichen Sprachprofil und zu Repräsentationen und Konzepti-
onen im Zusammenhang mit dem oben vorgestellten Konzept der integrativen Didak-
tik enthielt der vom Forschungsteam konzipierte Fragebogenr auch Items zu existie-
renden Praktiken im Bereich der integrativen Sprachdidaktik. Befragt wurden alle an

der PH Lausanne Studierenden mit einer oder mehreren Fremdsprachen (inklusive alte

Sprachen) für das Lehramt auf Sekundarstufe I oder 2 (ca.80 Personen), die Praxis-

I In französischer Sprache: aufAnfrage bei derAutorin erhältlich.
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lehrpersonen für Sekundarstufe I und 2 der PH in Lausanne (ca.40 Personen) sowie
Ausbildende für Fremdsprachendidaktik an den anderen PHs bzw. Universitäten der
Westschweiz und der Ausbildungsstätte für Sekundarlehrpersonen des Kantons Genf
(TFMES).

Für die zwei erstgenannten Gruppen betrug die Quote ausgefüllter Fragebogen etwa
50o/obmv.75% (39 Studierende, 29 Praxislehrpersonen), von den Ausbildenden (Se-
kundar- und Primarstufe) gingen zehn Fragebögen ein (die genaue Anzahl von Aus-
bildenden ist nicht l<Lar zu bestimmen, da die Ausbildungsstrukturen je nach Kanton
verschieden sind und viele Ausbildende aufder Basis von Lehraufträgen arbeiten und
deshalb nicht immer erfasst werden).

Wir gingen von folgenden Hypothesen aus:

1. Viele Lehrpersonen und Ausbildende haben (noch) ein Konzept von Sprache und
Fremdsprachenunterricht, das die Spezifik der jeweiligen Sprache in den Vorder-
grund stellt (Konzept der <<Vielsprachigkeib vs. <Mehrsprachigkeitu).

2. Es wird eine möglichst hohe Kompetenz in der Sprache angezielt (near native profi-
ciency) und das Lehren und Lemen von Wortschatz und Grammatik wird als beson-
ders wichtig angesehen.

3. Das Konzept einer integrativen Didaktik wird als anspruchsvoll und verunsichemd
betrachtet und dieserAnsatz als schwierig und arbeitsintensiv eingeschätzt.

Bei der folgenden Darstellung einiger erster Ergebnisse unserer - nattirlich nicht re-
präsentativen Studie - werden wir uns auf die erste Hypothese begrenzen und einige
Elemente der Befragung vorstellen, die es erlauben, diese Hypothese ansatzweise zu
überprüfen.

Als Erstes ist erwähnenswert, wie die befragten Gruppen ihre eigene Mehrsprachigkeit
bewerten: so geben 33 von 39 Studierenden ausser ihrer Erstsprache noch drei oder vier
andere Sprachen an, sechs nennen zwei weitere Sprachen. Bei den Praxislehrpersonen
geben25 von29 drei bzw. vier andere Sprachen an, vier zählen zwei weitere Sprachen
aufund bei den Ausbildenden geben neun von zehn drei bzw. vier andere Sprachen an
und nur eine zwei weitere. Die Befragten betrachten sich jedoch nicht automatisch als
zwei- oder mehrsprachig: 14 Studierende (etwa ein Drittel), l3 Praxislehrpersonen (ca.
44oÄ), aber nur eine Didaktiklehrperson beantworten diese Frage negativ. Die Begrün-
dungen für die negativen Antworten fallen in vier Kategorien: die Spraohkompetenzen
in beiden Sprachen sind nicht ausgewogen, die Sprachkompetenz ist nicht hoch genug
entwickelt, die Sprachen wurden nicht in einem natürlichen Kontext erworben, sie wer-
den nicht häufig genug benutzt. Dieses Ergebnis scheint daraufhinzuweisen, dass die
Idee des <<idealen Bilingualismus>> bei den Befragten noch ziemlich fest verankert ist.

Die Bewerlung einer Reihe von Aussagen (Frage L2) erlaubt uns, Rückschlüsse auf
die Natur des bei den Befragten zugrunde liegenden Sprachbegriffes zu ziehen. Das
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Ergebnis zeigt ein nuanciertes Bild eines Sprachbegriffs, der über die befragten Perso-
nengruppen hinweg relativ ähnlich erscheint, allerdings im Hinblick auf die integrative
Sprachdidaktik Problemzonen aufiveist. So sind zwischen einem Drittel und der Hälfte
der Befragten der Meinung, die lokale Landessprache sollte im Fremdsprachenunter-
richt nicht verwendet werden. Wir vermuten deshalb, dass alle Gruppen die mentale

Repräsentation von Sprachen (zumindest teilweise) im Idealfall als getrennt ansehen.

Allerdings könnte die minoritäre Ablehmrng der Verwendung der Mutter- bzw. Schul-
sprache auch durch eine <immersive>> Konzeption des Fremdsprachemrnterrichts bzw.
-lernens erklärt werden. Weiterhin wird deutlich, dass <Zweisprachigkeib offensicht-
lich als eigene Kategorie verstanden wird und nicht als ein Sonderfall von <Mehrspra-
chigkeib; das legen auch die weiter oben dargestellten Elemente des Sprachprofils der
Befragten nahe. Wir vermuten, dass die Befragten eine enge Auffassung von Zweispra-
chigkeit vertreten und damit Personen mit hoch entwickelten, ausgewogenen Kompe-
tet:zen in beiden Sprachen meinen und/oder Personen, die in ihrer Familie mit zwei
Sprachen aufgewachsen sind. Der im Mehrsprachigkeitskonzept zentrale Gedanke
profilierter Kompetenzen wird von allen drei Gruppen massiv befürwortet. Hingegen
wird ein sehr hohes Niveau in den unterrichteten Fremdsprachen noch häufig als Ziel
angesehen. Dies könnte Ausdruck eines Wertproblems sein. Es ist wahrscheinlich, dass

es teilweise als schmerzlich oder sogar unzulässig empfunden wird, eine geschätzte

und als Grundlage des Berufs gewählte Sprache auf einem als defekt empfundenen
Niveau nicht nur nt akzeptieren, sondem dieses Niveau auch noch zum Unterrichtsziel
zu machen.

Insgesamt zeigt die Verteilung der Antworten jedoch eine Tendenz zu einem mit der

integrativen Fremdsprachdidaktik kompatiblen Sprachbegriff, der aber eine gewisse

Heterogenität aufueist. Wahrscheinlich ist von einem destabilisierten Sprachbegriff
auszugehen, in dem <alte>, aus der eigenen Lemerfahrung und Ausbildung vertraute
Elemente mit <neuen>>, offensichtlich positiv aufgenommenen Elementen koexistieren
und in bestimmten Bereichen konkurrieren. Diese Instabilität sollte in Aus- und Wei-
terbildung thematisiert werden, damit die Umsetzung der integrativen Fremdsprachen-
didaktik nicht durch implizite Konzeptionen behindert wird.

Eine weitere Frage (Frage 14) des Fragebogens befasst sich mit einem zentralen Po-
stulat der integrativen Sprachdidaktik, nämlich dem Transferpotenzial. Diese Frage ist
bewusst offen formuliert: <Werm man eine Sprache lemt, lemt man Dinge, die von
einer Sprache auf die andere überhagen werden können fialnein). Wenn ja: Was ist
Ihrer Meinung nach transferierbar?> Die allgemeine Frage nach der Überhagbarkeit
von Dingen aus einer Sprache in die andere wurde von allen drei befragten Perso-
nengruppen nt l00oÄ positiv beantwortet. Die Beschreibungen der transferierbaren
Elemente fallen deutlich in zwei grosse Kategorien: einerseits das Transferpotenzial
der der aktuellen Sprachverwendung zugrunde liegenden höheren kognitiven Prozesse

nnd andererseits das Transferpotenzialvon eher an der Sprachoberfläche angesiedel-

ten Elementen. Das Ergebnis einer anschliessenden feineren Kategorisierung zeig!
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für alle drei befragten Personengruppen ein relativ homogenes Bild: Nenmrngen des
Transferpotenzials höherer kognitiver Prozesse bewegen sich zwischen 37 wÄ 40.7 %
(2. B. Strategien, metakognitive Aspekte, kognitive Prozesse, tiefe Sprachsbrukturen,
metasprachliches Wissen, allgemeine Kompetenzen, kulturelle Aspektt, Themen, tex-
tuelle Makrostrukturen, ...). Nennungen von transferierbaren Elementsn an der Spra-
choberfläche machen hingegen zwischen 54.4 und 60.3% aus (Wortschatz, Ausdrücke,
Etymologie, sprachhistorischeAspekte, Strukturen, Grammatik, grammatikalische Ter-
minologie, phonetisch-phonologische Aspekte, ...). Die breite Zustimmung aller drei
Gruppen zu einer Frage (17.2), die einem <traditionell-philologischen> Verständnis
von sprachübergreifendem Vorgehen entspricht, legt schliesslich die Vbrmutung nahe,

dass die Befragten eher an eine <<Integration an der Sprachoberfläche>> denken.

Diese Ergebnisse könnten aufeinen Sprachbegriffdeuten, der noch stark einer relativ
statischverstandenen sprachlichenKompetenz (Lexik, Morphologie, Sptax) verpflich-
tet ist und wenige Aspekte der Sprachverwendung sowie soziokulturell-pragmatische
Elemente einbezieht. Das bedeutet für die Umsetzwrg der integrativen Fremdsprachdi-
daktik. dass diese Bereiche besonders thematisiert werden sollten.

Die Frage 17 des Fragebogens fordert dant a:uf, zu eher praxisbezogenen Aspekten
der integrativen Didaktik Stellung zlubeziehen. Im Folgenden werden wiederum nur
die Ergebnisse zu den Aussagen zusammengefasst, die sich auf den Cer integrativen
Didaktik zugrunde liegenden Sprachbegriff beziehen.

Ein Sprachbegriffim Sinne der kommunikativen Kompetenz, der die tatsächlichen Re-
geln der Sprachverwendung einbezieht, findet eine sehr positive Aufrrahme (79.3%
bis 100% Zustimmung), allerdings ist diese Zustimmung mit einer gewissen Dosis
an Skepsis seitens der Praxislehrpersonen verbunden, was aufeinen auf<Sprache als
System>> begrenzten Sprachbegriff deuten könnte.

Die massive Zustimmung zur Idee der Interkomprehension (bei allen Gruppen über
90%) könnte auf eine Konzeption der <oberflächlichen Integratioru; deuten, da die
Möglichkeit zur Interkomprehension auf Ahnlichkeiten zwischen Wortschatz und
Stmkhren verwandter Sprachen beruht. Allerdings spielen auch höhere kognitive Pro-
zesse, besonders natiirlich Verstehensstrategien, eine wichtige Rolle. In gewisser Weise
könnte deshalb der ebenfalls sehr positiv aufgenommene Vorschlag, sprachübergrei-
fend an Lemstrategien zu arbeiten (zwischen ca. 87 oÄ und 93 oz6), doch auf ein <<tief-

eres> Verständnis von Integration deuten.

Relativ unproblematisch erweist sich auch die Idee, mit identischen Evaluationsrastern
für Lernende vergleichbarer Niveaus zu arbeiten (Frage 17.8). Dieses Verfahren setzt
voraus, dass mit Kriterien effizienter Kommunikation gearbeitet wird und nicht nur mit
der Bewerhrng der formalen Korrektheit (etwa in Form von Fehlerstatistiken); hierbei
ist also eine gewisse Distanz zu einzelsprachlichen Spezifika notwendig. Interessanter-
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weise stösst gerade diese Idee bei den Studierenden aufSkepsis: mr ca. 66% bewerten
dies positiv. Praxislehrpersonen und Ausbildende stimmen zu 86.2Yobnv. 90% m. Of-
fensichtlich legen Studierende z. T. noch sehr grossen Wert auf sprachliche Korrektheit,
eine Vermutung, die durch Erfahrungen in Lehrveranstaltungen immer wieder bestätigt
wird und die im Zusammenhang mit dem oben angesprochenen Wertproblem stehen
könnte.

Eine weitere Aussage (17.12) greift die Annahme auf, dass die einzelnen Sprachen
eines mehrsprachigen Individuums verschiedene Funktionen erfüllen und demzufolge
nicht in allen Teilbereichen auf vergleichbarem Niveau entwickelt sind; wie die Vertei-
lung derAntwortenzeigt, wird dieser Gedanke eher gemischt aufgenommen. Die posi-
tivste Reaktion findet sich bei den Praxislehrpersonen, die zu über 60% dieser Idee zu-
stimmen. Vermutlich spielt die Erfahrung mit Lernenden in den verschiedenenZigen
(Grundansprüche bzw. erweiterte Ansprüche) und den Bedürfrrissen dieser Lernenden
für die spätere Berufswahl eine Rolle; bei den Studierenden, die zum überwiegenden
Teil relativ <<frisch>> von der Universität kommen, körurte man vermuten, dass das En-
gagement für <ihre> Fremdsprache und Kultur dem Gedanken einer fimktionalen, pro-
filierten Kompetenz im Weg steht.

Schliesslich zielt eineAussage (17.13) auf die Hlpothese derTransferierbarkeit sprach-
licher Fertigkeiten von einer Fremdsprache auf die andere, nämlich der Vorschlag, die
Arbeit an produktiven und rezeptiven Kompetenzen schwerpunktmässig unter den un-
terrichteten Fremdsprachen aufzuteilen (siehe Tabelle l). Die relativ starke Ablehnung
dieser Idee (Ausbildende 50%, Studierende und Praxislehrpersonen etwa zwei Drittel)
könnte sich aus einer zu impliziten Formulierung der Aussage ergeben, da die Frage
zu sprachübergreifender Arbeit an Lemstrategien ja positiv aufgenommen wurde. An-
dererseits könnte auch die Tatsache, dass Rezeption und Produktion in einerAussage
kombiniert wurden, zuAblehnung geführt haben, denn im Bereich der Sprachrezeption
ist die Transferierbarkeit der Fertigkeiten aufgrund der Dekodierungsprozesse, die zu
<entsprachlichten> Konzepten führen, wohl offensichtlicher als in der Sprachproduk-
tion, in der Enkodierungsprozesse ablaufen, die m einzelsprachspezifischen Texten
fütren. Interessant ist bei dieser Frage auch die relativ grosse Übereinstimmung zwi-
schen den drei befragten Gruppen. Dies bedeutet für die Umsetzung einer integrativen
Sprachdidaktik, dass die Idee der verteilten Arbeit in den verschiedenen Fertigkeiten
problematisch sein könnte und sowohl vorsichtig als auch theoretisch gut abgestützt
eingefühd werden müsste.

Als letzter Indikator für die Aufnahmebereitschaft der integrativen Didaktik bei Stu-
dierenden, Praxislehrpersonen und Ausbildenden sei schliesslich die Organisation der
Ausbildung angesprochen (Frage 22). An der PH in Lausanne werden bestimmte Kur-
se bzw. Kursphasen für zukünftige Lehrpersonen aller unterrichteten Fremdsprachen
gemeinsam durchgeführt; wir hoffen damit, Gemeinsamkeiten des Fremdsprachunter-
richts zu betonen und dazu beizttagen, dass die Studierenden sich eher als <Sprach-
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lehrpersoru> identifizieren und weniger als Englisch-, Deutsch- oder Italienischlehrper-
son. Der Vorschlag, die Kurse gemeinsam zu organisieren, stösst in allen drei Gruppen
nt etwa zwei Dritteln auf Zustimmung. Wir vermuten, dass sich die ablehnenden bzw.
fehlenden oder absurden Antworten vor allem mit der noch weit verbreiteten Erwar-
tung an eine sehr konkret methodologisch orientierte Ausbildung erklären lassen, da

auch einige Kommentare in diese Richtung deuten.

5. Schlussfolgerungen und Ausblick Chancen und Probleme bei der
Umsetzung einer integrativen Fremdsprachendidaktik

Bei dem Versuch, das in der Einführung vorgestellte Konzept einer integrativen Fremd-
sprachdidaktik anhand einer Befragung von Studierenden und Praxislehrpersonen der

PH in Lausanne sowie von Ausbildenden anderer Institutionen der Westschweiz da-
raufhin zu überprüfen, ob, und wenn ja, wo es Problenzonen für die Umsetzung in die
Praxis geben könnte, haben wir uns besonders aufden Sprachbegriffkonzentriert, der

diesem Konzept zugrunde liegt. Wir haben festgestellt, dass die befragten Personen-
gruppen zwar eine stark entwickelte individuelle Mehrsprachigkeit aufiveisen, aber z.T.

aufder Grundlage von Überzeugungen und Einstellungen zu operieren scheinen, die auf
ihre Erfahrungen mit Fremdsprachen als Schulfüchern zurückgehen. Anscheinend wird
die persönliche, natürliche Mehrsprachigkeit nur sehr wenig als Reflexionsgrundlage
betrachtet. Insofern wdre es wichtig, in der Ausbildung Mehrsprachigkeit zu themati-
sieren und aufzuwerten. Der Sprachbegrifl der sich aufgrund unserer Untersuchung
abzeicbnet, entspricht offensichtlich noch einer weitgehend auf die rein sprachliche
Komponente begrenzten Auffassung von Sprache, die höhere kognitive Prozesse der
Sprachverwendung sowie sozio-kulturelle, pragmatische Aspekte relativ wenig einbe-
zieht, sich aber tendenziell dem hier vertretenen, dynamischen Sprachbegriffannähert
und deshalb als <destabilisierb> bezeichnet werden kann. Wir körurten also zunächst
zu dem Schluss kommen, dass eine Version <ligho der integrativen Sprachdidaktik
positiv aufgenommen werden könnte, ohne mit einem existierenden Sprachbegriff in
Konflikt zu geraten. Allerdings ist gerade die Überhagbarkeit der sprachlichen Fertig-
keiten aufhöherem kognitiven Niveau eine der Grundlagen der integrativen Sprachdi-
daktik, auch im Hinblick auf eine Spracherziehung im weiteren Sirur. Deshalb würde
hier das Risiko bestehen, auf ein <philologisch>> orientiertes Modell der integrativen
Didaktik zurückzufallen, das beim Aufbau der individuellen Mehrsprachigkeit als der
Fähigkeit, mehrere Sprachen tatsächlich zu verwenden, wenig nützlich scheint. Hierzu
kommt noch die allgemeine Problematik <Fremdsprache als Schulfacb mit der immer
wieder gestellten Frage, ob es möglich sei, eine Fremdsprache in der Schule zu lernen.
Gerade hier scheint sich aber mit dem hier vertretenen Sprachbegriffein interessantes
Potenzial aufzutun, besonders die höheren kognitiven Prozesse in der Sprachverwen-
dung an mehreren Sprachen zu refleklieren und zu trainieren und die <<technischeren>,

einzelsprachspezifischen Aspekte der Sprache (Aussprache, Wortschatz, Grammatik,
...) mithilfe der aufgaben- und inhaltsorientierten Fremdsprachendidaktik und einer
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Pädagogik der Kontakte mit den anderen Sprachen und Kulturen in möglichst reali-
tätsnahen Kontexten zu fürdem. Dann könnten auch Fremdsprachen als Schulfächer
mithilfee einer integrativen und integrierten Didaktik sinnvolle und nützliche Beiträge
zur individuellen Mehrsprachigkeit leisten.
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Neue Tendenzen der
kommunikativen Wende?

Fremdsprachendidaktik das Ende der

Rico Cathomas

Seit vierzig Jahren gilt <<kommunikative Kompetenz>> als Leitziel des Fremdspra-
chenunterrichts. Die dabei erzielten <<kommunikativen>> Ergebnisse scheinen indes
eher bescheiden zu sein. Möglicherweise hat dies damit zu tun, dass die Entwick-
lung von Sprache resp. von Sprachkompetenz aufs Engste mit der Lernumgebung
und dem funktionalen Wert des zu Erlernenden verwoben ist. Die Schule wollte
für den ausserschulischen Sprachalltag vorbereiten, hat dabei aber übersehen,
dass sie selber eine eigene Sprachumgebung mit eigenen Regeln des Spracher-
folges ist. Die Schule kann und muss nicht für den Alltag vorbereiteno dafür ist der
Alltag besser geeignet. Sie hat genug damit zu tun, die Lernenden sprachlich für
sich selber, für den <<Lebensraum Schule>> vorzubereiten.

1. Einleitung

War die Schule über Jahrhunderte vor allem eine <Lese- und Schreibschule>, so wurde
sie seit den l97Oer-Jahren zusehends zu einer <Sprechschule>r. Während dieser <kom-
munikativen Wende> wurden pragmatische resp. alltagssprachliche Leistungen immer
bedeutsamer. Hören/Verstehen, und insbesondere das Sprechen, wurden die dominie-
renden Sprachfertigkeiten. Als Leitziel des Fremdsprachenunterrichts stand der Erwerb
einer alltagstauglichen Sprechkompetenz im Vordergrund. Dieses Ziel wurde aber
zumindest im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht aus verschiedenen Grtinden
verfehlt. So unter anderem deshalb, weil die Schule fortan vor der neuen Herausforde-
rung stand, in einer als künstlich empfundenen Lernsituation vermehrt diese alltägliche
Kommunikation zu fürdem, ohne jedoch die Kulhrrtechniken des Lesens und Schrei-
bens zu vernachlässigen, da diese spätestens bei Sprach- und Übertrittsprüfi.mgen wie-
der äusserst relevant wurden. Nachfolgend soll indes ein weiterer Aspekt, ein in der
<<Natur des Sache> selbst liegender Grund für dieses Scheitern näher beleuchtet wer-
den, dass nämlich gelungene kommunikative Kompetenz in hohem Masse von Kontex-
tualität und Funktionalität geprägt ist.

2. Von der Alltags- zur Schulsprache

Gelungene Kommunikation ist zweckmässig und kontextsensitiv. Das heisst, sie ver-
folgt, sozio-kulturell angepasst, bestimmte Absichten und Ziele. Eine solche sprach-
liche Anpassungsleistung ist zum Beispiel gefordert, wenn Kinder eingeschult werden.
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Beim Eintritt in die Sprachdomäne <Schule> bringen Schülerinnen und Schüler ihre
sprachlichen Alltagserfahrungen mit ins Klassenzimmer. Ihr sprachlicher Alltag be-
stand bisher vor allem aus Zuhören und Sprechen. In einer ersten Phase sprechen sie

auch in der Schule so, wie sie es gewohnt sind, warten oft nicht, bis sie gefragt werden,
bilden keine gat:z;en Sätze usw. Das heisst, sie versuchen, auch schulische Lernsitua-
tionen nach den ihnen vertrauten Mustem zu lösen. Lehrpersonen hingegen drlingen
auf einen Sprachgebrauch, der die Schülerinnen und Schüler bef?ihigt, mit den sprach-
lichen Erwartungen der Institution Schule umzugehen (Graf, 1987, S. 98).

3. Schulsprache

Wie die Sprechakttheorie und die Pragmalinguistik seit über vierzig Jahren aufzeigen,
wird während der Schulzeit nicht nur Sprache an sich (weiter) angeeignet, sondern es

wird zudem ein <schulspezifischer Sprachcode>> aufgebaut (Bellack, Kliebard, Hyman
& Smith, 1966). Der Kontext Schule mit seiner speziellen Interaktions- und Kommu-
nikationsstruktur produziert eine spezifische Form der Kommunikation, die eben nicht
mit jener des ausserschulischen Alltags korrespondiert. Es wird eine domänenspezi-
fische Sprache der Schule erworben. Einige Eigenheiten dieser <<Schulsprache>> sollen
nachfolgend näher dargelegt werden.

3.1 Die Schriftsprache als primäre Referenz schulischer Sprachhand-
lungen

Die Schule bedeutet für die meisten Kinder den Übergang von der Umgangssprache

zum aktiven Gebrauch der jeweiligen Standardsprache, oder um mit Ferguson (1959,

2000) n sprechen, den Wechsel von der <<Low>>- zur <Higtu>-Varietät ihrer Sprache.

Die Schule führt ein in die standardisierte Form der Sprache resp. des Sprachgebrauchs.

Sie orientiert sich an den Regeln der geschriebenen Sprache und betont sowohl im
mündlichen wie im schriftlichen Sprachgebrauch die formalen Aspekte der Sprache.

Dabei schafft die Schrift eine eigene Sprache (Feilke, 200i).

In einer ersten Phase dieser Anpassung werden die formalen Regeln zur korrekten
Satzkonstmktion, die in der Schule gefordert sind, durch die unvollständigen Ausse-

nrngen derUmgangssprache ständig verletzt (Calvin, 1998). Erst allmählich gewöhnen

sich die Schülerin und der Schüler daran, dass die Schulsprache normierter und struk-
turierter angewendet werden muss. Anders als im mündlichen Alltag, wo der Spra-

chinhalt wichtiger ist als die Sprachform, geht es nicht mehr nur um die inhaltliche
Aussage, sondem ntsätzlich um den richtig gegliederten, vollständigen Satz. Wo es

bisher um die kommunikative Wirksamkeit der spontanen Rede ging, <<um die Sprach-
handlung im Vollzup (Antos, 1988), erscheinen jetzt zusätzliche normierte, formale
Kriterien, welche die Abfolge von Wörtem eindeutig regeln und ihren Gebrauch als

<richtig> oder <falscb> charakterisieren. Selbst bei mtindlichen Ausserungen wird eine

Form erwartet, die den Normen der Schulgrammatik entspricht. Vor allem in der Auf-
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forderung <<Antworte in einem ganzen Satz!> bestätigt sich diese Erwarhrng. Sie kann
als Übernahme der Normen des schriftlichen Sprachgebrauchs in den mündlichen Be-
reich aufgefasst werden. Die Schriftsprache wird zur primären Leitlinie der geforderten
Sprachhandlungen. Die Schülerinnen und Schüler werden so eingeflihrt in die <Alge-
bra der Sprache> (Wygotsky, 1964,5.225).

3.2 Aneignung der Sprachfertigkeiten Lesen und Schreiben (Literalität)
Die starke Gewichtung des formalen Bereichs der Sprache hängt wohl zur Hauptsa-
che damit zusalnmen, dass die Schule über Jahrhunderte vor allem eine <Schreib- und
Leseschule> war. Die sprachliche Funktion der Schule lag und liegt auch heute noch
vorrangig in der Vermittlung der Kulturtechniken des Lesens und Sch:eibens (Perera,
r99e).

Erst seit den 1970er-Jahren rücklen das Sprechen bzw. die gesprochene Sprache in den

Mittelpunkt des Interesses der Sprachwissenschaft. Wiederum war es die linguistische
Pragmatik bzw. die Sprechakttheorie, welche diese Wendung in der Betrachtung von
Sprache initiierte (Habermas, 1971; Hymes, 1972). Das Sprechen gewinnt in der da-
durch einsetzenden <kommunikativenWende> auch in der Schule zusetrends an Bedeu-
tung. <Kommunikativer Unterrichb wird zu einer der führenden Fremcsprachendidak-
tiken und <Kommunikative Kompetenz>> taucht als Bildungsziel in vielen Lehrplänen
auf (Piepho, 1976).ImZentrum des Sprachenunterrichts steht nicht mehr die Sprache
als System, sondern das frei formulierte, spontane Sprechen. Sprachl.ompetenz wird
nun verstanden als angemessener Sprachgebrauch und nicht mehr als das formale Be-
herrschen einer Erst-, Zweit- oder weiteren Fremdsprache. Gleichzeitig bleibt es aber
ein primäres Ziel der Schule, auch in den <Bereich der Buchkultur> einzuführen. <Pro-
bably the single most important role of the school is to teach children to read and write>
(Perera, 1999, S. 20). Schulen haben den anspruchsvollen wrd sparmungsgeladenen
Auftrag, in die Welt der mündlichen Rede und in die Welt der Buchkultur einzuführen
und gleichzeitig Mtindlichkeit und Schriftlichkeit zu fordem. Darin liegt, nebst vie-
len Chancen, auch sehr viel Konfliktpotenzial. Es bestehen beispielsweise wesentliche
Brüche zwischen den kommunikativen, auf Inhaltsübermittlung fokussierten Lemzie-
len einerseits und der nach wie vor auf Schriftlichkeit und formale Richtigkeit ausge-
legten Bewerhrng von sprachlichen Leistungen.

3.3 Bewertung von Sprachleistungen
Absolut prägend flir den Umgang mit Sprachen in der Schule ist die explizite Ver-
wertung von Sprachhandlungen zu Sprachleistungen, die ständig bewertet und benotet
werden. Schulische Sozialisation ist aufs Engste mit Beurteilung und Notengebung ge-
koppelt. Im schulischen Kontext werden die Lemenden mit der Tatsache konfrontiert,
dass ihre mündlichen und schriftlichen Ausserungen auch dazu verwendet werden, ex-
plizite Aussagen über ihren sprachlichen Leistungsstand zu machen. Mit Noten werden
schulische Leistungen in komprimierter Form wiedergegeben. Noten raben eine <In-
formationsverdichtungsfunktiou (Schneider, 2001). Wie man auch immer über den
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<Sinn und Unsinn der schulischen Leistungsbeurteilung> (Schreiner, l99l) urteilen
mag, ztt einer erfolgreichen Schullaufbahn gehört eine positive Bewertung und Beno-
tung nicht niletzt der gezeigten sprachlichen Leistungen.

Mit Schulleistungen im sprachlichen Bereich sind nach wie vor im Wesentlichen Lese-
und Rechtschreibeleistungen, also hoch formale sprachliche Teilkompetenzen gemeint.
Für Schneider (2001) etwa steht ausser Frage, dass diese beiden Aspekte der Literalität
für den Erfolg in der Schule und auch für die beruflichen Chancen äusserst bedeutsam
sind: <Wir wissen aus zahlreichen Untersuchungen, dass Schülerinnen und Schüler
mit überdurchschnittlichen Kompetenzen im Bereich des Lesens und Rechtschreibens
sehr gute Chancen dafür haben, in unserem Schulsystem erfolgreich zu sein. Aufder
anderen Seite kann es als ebenso sicher gelten, dass Kinder mit gravierenden Proble-
men im schriftsprachlichen Bereich in der Folge relativ grosse Schwierigkeiten erleben
und häufig den Überhitt auf weiterftihrende Schulen nicht schaffen> (S. 143). Eine
erfolgreiche sprachliche und kulturelle Integration, die aktive Partizipation an den ge-
sellschaftlichen Abläufen ermöglicht, lässt sich nur über eine erfolgreiche Schulkarrie-
re, sprich durch gute Noten bewerkstelligen, denn letztendlich sind es doch die Noten
in den Sprach- und Hauptfüchem, die über den Schulerfolg und die Schullaufbahn der
Schüler entscheiden (Graf, I 987).

3.4 Bewusster Umgang mit Sprache
Stephan Krashen postuliert die einflussreiche Unterscheidrurg zwischen <acquisition>
und <leaming>, zwischen <<Sprachen erwerberu> und <Sprachen lemen>. Spracherwerb
geschieht seiner Ansicht nach unbewusst und implizit und ist das Hauptkennzeichen
des natürlichen ungesteuerten Sprachenkönnens, dem <<knowledge of the language>.
Sprachenlernen hingegen sieht er als bewussten, expliziten, überwachten und gesteu-
erten Vorgang, bei dem nicht die Sprache an sich, sondern nur ein Wissen über Spra-
chen, das <<knowledge about language> aufgebaut wird (u. a. Krashen, 1981, 1985).

Nebst der weiteren Automatisierung grammatikalischer Grundregeln wird nun auch
gezielt und bewusst auf Besonderheiten der Lexematik, Syntax, Semantik und Pho-
netik einer Sprache eingegangen. Doppeldeutigkeiten, Sprichwörter, Metaphern und
andere metasprachliche Fähigkeiten werden zusätzlich erworben. Die Lemer fangen
an, mit der Sprache bewusst zu operieren. Sie denken über sich als Sprecher und über
die Sprache als Medium nach, sie eignen sich metasprachliche Kompetenzen rurd me-
tasprachliches Bewusstsein an. Metasprachliches Bewusstsein ist die F2ihigkeit, in be-
wusster Weise über die Lautung von Wörtem, über den formalen Aufbau von Wörtem
in gesprochenen oder geschriebenen Sätzen sowie über die Auswahl der geeignetsten
sprachlichen Form zur Bedeutungsvermittlung nachzudenken und sich dazu zu äussern
(Gage & Berliner, 1996). Neuere bilinguale Schulkonzepte betonen wiederum verstdrkt
den bewussten Umgang mit mehreren Sprachen. Methodische Ansdtze wie <<language

awareness), oder <<öveil au langage> streben eine Kompetenzerhöhung durch Bewusst-
machung und Sprechreflexion an (Schader, 2000).

183



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (2\,2OO7

3.5 ZunehmendanspruchsvollereSprachleistungen
Die vorgängig besprochene Fähigkeit, bewusst über Sprachen nachzudenken, ver-
schiedene Sprachstnrlchren miteinander zu vergleichen und Sprachregeln abzuleiten,
ist intellektuell anspruchsvoll und verlangt, wie es Jeröme Bruner fonnuliert, <<analy-

tische Kompetenz>> (1962). Ein weiteres Kennzeichen schulischen Lemens besteht da-
her darin, dass die Schülerinnen und Schüler nicht Alltagssprache auszuwerten haben,

sondem relativ komplexe, von der Lehrperson didaktisierte, sprachliche Aufgaben und
Handlungssituationen (Grafl 1987). Das kognitive Anforderungsniveau der gestellten

Aufgaben nimmt ntbzur. sollte mit zunehmendemAlter der Schülerinnen und Schüler
zunehmen. Es ist eine zentrale Aufgabe der Sprachenschulung, nicht r:ur reproduktive
Sprachleistungen einzuüben, sondern darüber hinaus auch sprachlicheLernziele annt-
streben, die im Sinne von Benjamin Bloom kognitiv anspruchsvoll sind (1956, 1972).

Innerhalb der Fremdsprachenbeherrschung sollte es verschiedene kogaitive Grade ge-

ben, die von einer relativ geringen kognitiven <Ich-Beteiligung> über die Anwendung
des Gelernten in neuen Situationen zu einem sehr hohen Grad von Ich-Beteiligung
fortschreiten. Bei den ersten beiden kognitiven Leistungen geht es eher um die me-
chanische Reproduktion von vorgegebenem Wissen, es bedarf eher <little cognitive
involvement>, wie es Cummins ausdrtickt (2001). Die Schülerinnen und Schüler reak-
tivieren ihr Vorwissen, wiederholen und festigen ihre Wissensbestände. Auf der Basis
dieses Wissens soll aber in einem nächsten Schritt neues eigenes Wissen kreiert und
konstruiert werden. Irmovation und Kreativität sind dabei gefragt. Ein:reues dekontex-
tualisiertes Lemprodukt oder <<Sprachwerk> entsteht (Bühler, I 965).

3.6 Zunehmende Dekontextualisierung
Halliday hat gezeigt, dass Kinder in der ersten Phase der Sprachen:wicklung einen
Sprachgebrauch haben, der ohne Kenntnis der jeweiligen Handlungssituation unver-
ständlich bleibt. Der einfache Satz <Kuck hier, das da!> ergibt nur im unmittelbaren
Kontext Sinn. Wird er aber losgelöst vom ummittelbaren Erlebniskontext formuliert,
bleibt der Satz unversllindlich und es muss nachgefragt werden, was damit gemeint
sei (1973). Nicht nur der Sprachgebrauch des Kindes, auch die mündliche Rede als

solche ist durch ihre Anbindung an bestimmte, konlrete Handlungssituationen geprägt.

Der Sprachgebrauch ist primär verbunden mit einem unmittelbaren Kontext. Bühler
nennt diesen Kontext <das Zeigfeld> (Btihlea 1965). Hier ist es die Situation oder das

<sympraktische Umfeld>, das zusammen mit anderen Zeighilfen wie Intonation und
Gestik den verbalen Ausserungen ihre Eindeutigkeit verleiht. Nach Bühler sind Aus-
lassungen oder Stichwortäusserungen geradenr das Merkrnal des mündlichen Sprach-
gebrauchs im Alltag und werden nur deshalb nicht als verktirzte Sprache aufgefasst,
weil sie zus€lmmen mit der gegebenen Handlungssituation eindeutige r-rnd vollständige
Mitteilungen enthalten (Graf,1987, S. 102).

Anders liegen die Dinge auf der Ebene des <Symbolfelds>. Auf diesem Sprachfeld löst
sich der Sprachgebrauch von konkreten Sprechsituationen. Die Bedeuürngen der Worte
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hängen nun ausschliesslich vom (synsemantischen Umfeld> ab (Bühler, 1965). Der
sprachlich geschaffene Kontext übemimmt die Aufgabe, einen wahrnehmbaren, echten
Handlu:rgskontext za ersetzen, d. h. er muss durch zahlreiche Symbole mitteilen, wie
die gebrauchten Wörter zu verstehen sind. Der geschriebene Text etwa kann sich nicht
mehr auf konkrete Kontextsignale beziehen. Um die gleiche Eindeutigkeit wie eine
mündliche Ausserung zu erreichen, müssen geschriebene Texte deshalb einen höheren
Grad an verbaler Explizität und Redundanz aufiveisen. Der Text wird so zum sinnstif-
tenden <Kon-texb.

Bezogen auf seinen schulischen Sprachgebrauch macht das Kind damit eine Entwick-
lung durch, die als eine ständig fortschreitende <Dekontextualisierung> aufgefasst wer-
den karm. Die schulische Sprachsozialisation fiihrt zu einer zunehmenden Loslösung
des Sprachgebrauchs vom unmittelbaren Sprachkontext. Donaldsons Unterscheidung
zwischen <<embedded and disembedded modes ofthought and language> weist auf diese
Veränderung im Sprachgebrauch von Kindem hin (1978). Am Ende dieser Entwicklung
steht der schriftlich verfasste Text, dessen Aussage sich nicht mehr auf eine bestimmte
Handlungssituation, in der sich der Verfasser befindet, bezieht. In der Schule sind sol-
che dekontextualisierten Lemaufgaben allgegenwärtig. Jim Cummins Konzept von
BICS und CALP nimmt diesen Gedanken arm dekontextualisierten Sprachgebrauch
in der Schule wieder auf (Cummins,1979,2001). Er sieht in dieser schulsprachlichen
Spezifität eine der Hauptursachen für sprachliche und schulische Schwierigkeiten von
fremdsprachigen Kindern, weil im Sprachunterricht und insbesondere in Sprachprü-
fungen grösstenteils dekontextualisierte Sprachleistungen bewertet werden (Cummins,
1978,1984,1989, 1991). BICS, die öasic interpersonal communicative skills>, sind
jene sprachlichen Kompetenzen, die aufgebaut werden, um im sprachlichenAlltag be-
stehen zu können. Primäres Ziel ist es, so zu kommunizieren, dass man verstanden
wird. Gemeint damit ist die <face-to-face communicatioru>, wobei die Gesprächspart-
ner sich in einem wechselseitig bekannten Kontext- und Referenzrahmen bewegen, der
an die sprachliche Elaboriertheit der Mitteilungen keine grossen Ansprüche stellt.

Eine zweite Ausprägung von Sprachkompetenz soll es dem Sprachenlerner ermögli-
chen, die Sprache wirksam als ein Instrument des Denkens zu benützen und kogni-
tive Operationen mittels der Sprache zu repräsentieren. Cummins subsumiert solche
sprachlichen Fähigkeiten unter dem Begriff <cognitive academic language proficiency>
(CALP): <It reflects the registers of language that children acquire in school and which
they need to use effectively if they are to progress successfully through the grades>
(Cummins, 2001, S. 59). Der Sprachgebrauch ist hier viel expliziter, präziser und kom-
plexer: <<Academic language proficiency can be defined as the language knowledge to-
gether with the associated knowledge of the world and metacognitive strategies neces-
sary to fi.urction effectively in the discourse domain of the school> (ebd., S. 67). Fär die
Bewältigung schulischer Sprachanfordenmgen muss auch im Fremdsprachenunterricht
ein gutes kognitiv-akademisches Sprachniveau vorhanden sein, zumal sie aufs Engste
mit dem Erwerb von Lesen und Schreiben verknüpft ist (Fthenakis, Sonner, Thrul &
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Walbiner, 1985, S. 54): <BICS ist eine notwendige, keinesfalls aber eine hinreichende
Bedingung für ein fi.mktionales Sprachkönnen in der bilingualen Unterrichtssituation.
Der schulische Kontext braucht darüber hinaus CALP" die Fähigkeit (rezeptiv wie pro-

duktiv) mit inhaltsbezogener, semantisch kohärenter, linguistisch komplexer und vor
allem in lexiko-grammatischer Hinsicht <durchkomponierten, textgebundener Sprache

in Wort und Schrift umgehen zu können. Sprache a"ls kognitives Instrument ruft andere

Fertigkeiten auf als die Umgangssprache der Alltagskommunikatioo> (Zydatiss, 2000,

S. 96). Erfolgreiches Fremdsprachenlemen inkludiert also auch das Wissen über An-
fordenmgen und den Code des jeweiligen Systems, in welchem Sprache gelemt wird.
Erfolgreiches Lernen ist selelctiv, zweclcnässig und kontextsensitiv. Es ist adaptiv und
primär ausgerichtet auf die Bewältigung jener Bereiche des Fremdsprachen-Könnens,

die für eine erfolgreiche Schulkarriere erforderlich sind- kr diesem Sinne wird in der

Schule auch immer für die Schule gelemt.

3.7 Uberblick Alltagssprache und Schulsprache
Die nachfolgende Abbildung (Abb. 1) gibt einen Überblick über die erarbeiteten Un-
terschiede zwischenAlltags- und Schulsprache. Wohl entwickelt sich die Schulsprache

Abbildung 1 : Überblick über wesentliche Kennzeichen der Alltags- und der Schulsprache
(Cathomas,2005, S. 53)
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aus der Alltagssprache. Damit die schulischen Sprachleistungen gemeistert werden
können, bedarf es aber zusätzlicher Teilkompetenzen (und Zeichen).

4. Alltag heisst zunehmend schulischer Alltag

Schülerinnen und Schüler verbringen einen bedeutenden Teil ihrer Lebenszeit im Set-
ting Schule. Und die Anzahl der Jahre, welche die Lernenden in der Schule verbringen,
nimmt stetig zu: <Die Notwendigkeit, immer differenzierteren Bildungsanforderungen
zu entsprechen, führt nicht nur zt einer Verbreitung und Verdichtung der Bildungsein-
richtungen, sondem zugleich zurAusdehnung der Bildungszeiten> (Bildungskommis-
sion NRW, 1995, S. 216).Die Schule als Institution des Lernens wird immer mehr auch
zu einer Institution des Lebens, in der die Mitwirkenden nicht nur gemeinsam Lehren
und Lernen, sondern gemeinsam mit Lehrpersonen und anderen einen eigenen Lebens-
raum gestalten (am Begriffder <Tagesschule> lässt sich die Ausdehnung der Schulzeit
gut sichtbar machen). Man kann sich daher durchaus fragen, ob und inwieweit die Schu-
le für einen Alltag bzrv. flir ein Leben vorzubereiten hat, das unabhängig von Schule,
Schulung und Weiterbildung gedacht wird. Das sogenannt <wirkliche Leberu> besteht
für immer mehr Menschen je länger je mehr aus immer längeren Anteilen schulischen
Lebens. So sehen und kommunizieren viele Kinder während einer Arbeitswoche viel
mehr und intensiver mit ihren Lehrerinnen und Lehrem als mit ihren Eltem.

5. Die Eigenständigkeit der Schulsprache

Die vermeintliche Künstlichkeit des Sprachgebrauchs in der Schule gründet vorrangig
darauf, dass nicht nur die konkrete Sprachwelt, sondern auch die abstraktere Denkwelt
intellektuell und sprachlich erfasst werden muss. Die Schulsprache gehört als spezi-
elles Sprachregister ebenso zur sprachlichen Realität wie es die verschiedenen Sprach-
register für Domänen wie Familien, Peergroup oder die Berufswelt sind. Graf bemerkt,
dass die Schulsprache weit mehr sei als nur ein artifizielles Sprachregister und Schule
mehr darstelle als einen künstlichen Lehr-Lernraum. Schule und ihre dazugehörige
Sprache, die Schulsprache, können gar als eigenständige Lebensform gesehen werden
(1987, S. 75). Beim Sprachgebrauch in der Schule geht es nicht nur um den Erwerb
eines spezifischen Sprachregisters, sondern um eine besondere Form sprachlichen
Handelns, vrn ganz konkrete Tätigkeiten innerhalb von Handlungssituationen. Es wird
eine eigenständige Form menschlicher Kommunikation und sozialen Miteinanders in
einem spezifischen institutionellen und sozialen Kontext gelebt. Sichtbar wird diese
Eigenständigkeit auch durch das Einnehmen und Einüben ganz bestimmter sozialer
Rollen. So müssen Schulanfünger zunächst lemen, welche Rolle sie innerhalb des Un-
terrichts zu übernehmen haben. Um ein vollwertiges Mitglied einer Schulgemeinschaft
zu werden, müssen auch Zweitsprachen-Lerner die soziolinguistische Norm der Schule
übernehmen. Tatsächlich erzeugl schulisches Lehren und Lemen sozial und kulturell
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neue Formen der Kommunikation. Daher scheint es durchaus legitim, die Schule als

einen eigenständigen Lebensraum zu bezeichnen (Genesee, 1994). Zu dieser Eigen-

ständigkeit der Schule als spezifischem Lebensraum gehört auch ein eigenes Sprach-

register, welches seine eigenen Kennzeichen aufireist und nicht identisch sein soll und
identisch sein kann mit der Sprache des Alltags. Die Schule kann und muss nicht für
den sprachlichen Alltag vorbereiten! Dafür ist der Alltag besser geeignet. Die Schule

hat genug damit zu tun, die Schüleriruren und Schüler für die sprachliche Bewältigung
ihrer eigenen Domäne vorzubereiten.

6. Schulische kommunikative Kompetenz

Die Verschiebung des finalen Ziels des Fremdsprachenlemens auf eine Zeit nach der

Schule führte sowohl zu einem Motivations- wie auch Argumentationsnotstand im
Fremdsprachenunterricht. Warum sollen Schülerinnen und Schüler (zamal ganz junge)

etwas lemen, was nicht von unmittelbarem Nutzen ist, und wie lässt sich dies lem-
psychologisch begründen? Wenn kommunikative Kompetenz primär gedacht wird als

schulisches Kopieren jener Sprachfertigkeiten, die für die Bewältigung des (ausser-

schulischen) sprachlichen Alltags dienen, ist es an der Zeit, die kommurikative Wende

zu beenden. Die kommunikative Kompetenz überfordert(e) zudem das System Schule

in einem sehr sensiblen, aber äusserstzerßralenBereich, nämlich in der Bewertung und
Benotung von Leistungen. Wohl wurden valide Instrumente zur Erfassung von kom-
munikativer Kompetenz entwickelt, sie fanden aber aus zeitökonomischen Gründen nie
eine flächendeckende Anwendung. Mangels praxistauglicher Instrumente erfasste die

<kommunikative Kompetenz> - in ihrer minimalen Ausprägung - lediglich so etwas

wie <sich am Sprachunterricht mündlich aktiv beteiligen>. Wenn von der kommunika-
tiven Kompetenz nur die aktive Teilnahme am Fremdsprachunterricht übrig bleibt, ist
es an der Zert, die kommunikative Wende zu beenden.

Ausgehend von den gemachten Überlegungen kann kommunikative Kompetenz aber

auch gedacht werden als angemessene Bewältigung sprachlicher Ar:forderungen je
nach Kontext. Für die Schule könnte das bedeuten, dass jene kommunikativen Eigen-
heiten eingeübt werden, die für die erfolgreiche Bewältigung der Lebenswelt Schule

relevant sind. So gehört es zur sprachlichen Funktion der Schule in die <High-Varietäb>

der jeweiligen Sprache einzuführen. Dies nicht niletzt als Beitrag za einer besseren

interkulturellen Verständigung und insbesondere als Vorbereitung auf und Einstieg in
die Literalität. Vor allem aber werden in der Schule neue Leminhalte erworben. Die
im (Fremd-)Sprachenunterricht zu behandelnden Themenfelder können unmittelbar
dem schulischen Alltag entnommen werden. Es könnten jene mündlichen Sprechakte
(sich begrüssen, sich vorstellen, sich helfen usw.) des schulalltäglichen Umgangs geübt

werden, die einen reziproken wertschätzenden Kommunikationsstil in einer mehrspra-

chigen Schulrealität ermöglichen. Statt mit fingierten Rollenspielen einen Pseudoalltag
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in die Schule zu holen, könnten im Mündlichen jene Interaktionsmuster mehrsprachig
gelernt werden, die schultypisch sind: das Formulieren von gatlzen, formal korrelüen
Sätzen, aber auch das Vorbereiten und Durchführen von qualitativ hochwertigen Vorhä-
gen, Diskussionen und Debatten zum behandelten Schulstoff sollen eingeübt werden.
Methodisch bieten sich hier vor allem Varianten immersiven Fremdsprachenunterrichts
mit echten Möglichkeiten des Sprachgebrauchs an.

Starke Formen immersiven Unterrichts, derenZiel u.a. eine hohe funktionale Mehr-
sprachigkeit ist, steigem den innerschulischen Sprachkontakt, den firnktionalen Wert
der zu erlemenden Sprachen und die Authentizität der Sprachlemsituation gegenüber

dem herkömmlichen Sprachenunterricht um ein Mehrfaches (Cathomas, 2005). Eine
Vielzahl von Studien belegt die Wirksamkeit immersiver Unterrichtsformen und ihre
Überlegenheit gegenüber dem herkömmlichen Zweit- oder Fremdsprachenunterricht
(u.a. Thomas & Collier, 1997,2001). Dadurch, dass die jeweilige Sprache immersiv,
also als Unterrichtssprache und nicht nur als Unterrichtsfach verwendet wird, gewinnt
sie an funktionalem Wert, weil sie auch beherrscht werden muss, um dem allgemeinen
Schulunterricht überhaupt folgen zu können. Dies hat auch den motivationalen Vorteil,
die Sprache überhaupt lemen zu wollen, denn die beste Motivation, Sprachen ntler-
nen, ist ihr unmittelbarer Gebrauch bzw. ihr unmittelbarer Nutzen für die Bewältigung
des (Schul-)Alltags: <It has become increasingly evident in the decades since the first
Canadian language immersion programs were implemented in the 1960s that language
is learned best when it is the medium of instruction rather than the goal of instruction.
Children who learn language as they work on academic tasks engage in purposeful
discourse within meaningful contexts. In other words, students explain, describe, solve
problems, and ask and answer questions about social studies, math, science, and so

forth. In immersion settings, students leam language while learning content, because

there is a real need to communicate while engaged in content-related tasks. Immersion
students tend to learn language better than those who study the language qua language
alone>> (Christian, Montone, Lindholm & Carranza, 1997,5.2).

Sprachliches Üben und Automatisieren sollen nicht primär dem reproduktiven Selbst-
zweck dienen, sondern den Geist frei machen für anspruchsvollere und abstraktere
Denkleistungen. In metalinguistischen Analysen soll bereits in frühen Schuljalren
über sprachliche Phänomene nachgedacht werden können. Dabei karm durchaus von
muttersprachlichen bzw innersprachlichen Besonderheiten ausgegangen werden (2. B.
<<Unterschiede in den Dialekteu). Diese <<intrasprachliche Kompetenz> karur und soll
ergänzt werden durch <intersprachliche Kompetena>, das Verstehen des Fremdsprach-
lichen. Ergebnisse solcher Überlegungen mtinden zum Beispiel in der schriftlichen
Kreation von anspruchsvollen Texten.

Schliesslich objektiviert die schulische kommunikative Kompetenz ihre Lemziele und
Leistungsstandards im Sprachunterricht. Es gehört zur Kultur der Schule, transparent

und verbindlich festzulegen, welches die erwarteten schulischen Sprachleistungen
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sind, und im Sinne der Validität zu überprüfen, inwieweit sie auch tatsächlich jene
spezifischen Sprachleistungen fürdert, die in Prüfungen oder Übertrittsverfahren promo-
tionsrelevant sind.

In diesem Sinne wäre die kommunikative Wende nicht am Ende, sondern wi.irde jene
qualitative <Wende nach inneru> nehmen, die der Lebenswelt Schule ihre domänen-
spezifische sprachliche, kommunikative und funktionale Eigenständigkeit zubilligen
würde.
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Erkenntnisse der neueren Unterrichtsforschung zum Fremd-
sprachenunterricht

Marko Neumann und Ulrich Trautwein

Nachdem dem Fremdsprachenunterricht in der empirischen Schulleistungsfor-
schung lange Zeit eher geringe Aufmerksam zuteil wurde, Iiefern Studien wie
LAU oder DESI mittlerweile wichtige Befunde zu den Schulleistungen und der
Unterrichtsqualität im Fremdsprachenbereich. Im vorliegendea Beitrag soll
anhand von ausgewählten Beispielen ein knapper Einblick in Fragestellungen,
Forschungsdesigns und Befunde jüngerer empirischer Bildungstbrschung zum
Fremdsprachenunterricht gegeben werden.

1. Einleitung

Nachdem die empirische Schulleistungsforschung in deutschsprachigen Ländern lange
ein Schattendasein füstete, sind im Laufe des vergangenen Jahrzehn:s internationale
Schulleistungsstudien wie TIMSS, PISA rurd IGLU bei Wissenschaftlern und Lehr-
kräften, aber auch in der Politik und Öffentliclrkeit auf ein zunehmend grosses Interesse
gestossen. Diese Studien geben einen genaueren Einblick in Kompetenzen und Defizite
der Schüleriruren und Schüler und ermöglichen - zumindest in begrenztem Umfan-
ge - Aussagen über Bedingungsfaktoren von Schulleistungen. Ergänzt werden diese
internationalen Vergleichsstudien durch nationale Untersuchungen, in denen unter-
schiedliche Forschungsfragen im Vordergrund stehen. Fremdsprachen u/aren seit ihrem
systematischen Einbezug in die zwischen 1966 vnd 1973 dwchgeführte Six-Subjects
Study in internationalen und nationalen Schulleistungsstudien über J*rzehnte leider
kaum verheten. Dieser Dornröschenschlaf scheint jedoch inzwischen beendet zu sein:
Studien wie DESI und LAU tragenm einer deutlichen Verbreiterung der Wissensbasis
über den Leistungsstand sowie die Determinanten der Schulleistung in Fremdsprachen
bei. Zudem wirkte die Veröffentlichung des Europäischen Referenzrahmens für Spra-
chen sowie die Entwicklung des Europäischen Sprachenportfolios - an beiden waren
Schweizer Kolleginnen und Kollegen massgeblich beteiligt (vgl. Schneider & North,
2000) - als Initialziindung für eine Reihe von Forschungsprojekten, deren Ergebnisse
in den kommenden Jahren zIJ erwarten sind. Im vorliegenden Beitrag stellen wir zu-
nächst das Angebots-Nutzungs-Modell als eine zentrale konzeptuelle Grundlage empi-
rischer Bildungsforschung vor und beschreiben unterschiedliche empirische Zugänge
zum Fremdsprachenunterricht. Anschliessend geben wir anhand von drei Beispielen
einen knappen Einblick in Fragestellungen, Forschungsdesigns und Befunde jüngerer
empirischer Bildungsforschung zum Fremdsprachenunterricht.
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2. Angebots-Nutzungs-Modell als konzeptuelle Grundlage

InAbbildung I ist einAngebots-Nutzungs-Modell von Unterricht (Helmke, 2006) dar-
gestellt. Angebots-Nutzungs-Modelle dieser Art stellen die konzeptuelle Basis vieler
modemer Schulleistungsstudien dar. Dem Modell liegt die Idee zugrunde, <Unterricht
als Angebot zu betrachten. Ob dieses ertragreich ist, hängt von seiner Nutzung ab>
(Helmke, 2006, S. 43). Der Unterricht der Lehrperson (das Lemangebot, linke Seite
vonAbbildung 1) führt also nicht zwangsläufig zu gewünschten Wirkungen (bzrv. über-
haupt zu Wirkungen) auf Schülerseite. Erst die aktive Nutzung undAuseinandersetzung
mit den Leminhalten führt zu den intendierten Lemerfolgen (rechte Seite von Abbil-
dung 1). Zwischen Lemangebot und Lemerfolg stehen verschiedene vermittelnde Fak-
toren und individuelle Verarbeitungsprozesse wie die Wahrnehmung und Interpretation
des Unterrichts und die aktiven Lemprozesse auf Schülerseite. Das Modell verdeutlicht
zudem die Bedeutung der Rahmenbedingungen, in die Unterricht eingebettet ist. Zu
nennen sind insbesondere die individuellen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und
Schüler, zu denen die Vorkenntnisse, kognitive Grundfähigkeiten, Lemstrategien und
Lernmotivation gehören, der familiäre Hintergrund, der sich über verschiedene Struk-
tur- und Prozessmerkmale definieren lässt, die Klassenzusammensetzung und Schulst-
ruktur sowie die kulturellen und historischen Rahmenbedingungen.
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Auf der Suche nach empirisch evidenten Faktoren der Unterrichtsqualität hat sich in
den letzten Jahrzehnten herauskristallisiert, dass es den (guten Unterrichb im Sinne

einer immer und überall überlegenen Unterrichtskonzeption- oder -methode nicht gibt
(und aufgrund des komplexen Bedingungs- und Wirkungsgefüges von Unterricht auch

nicht geben kann). Was (guter Unterrichb ist, bemisst sich zunächst am gewählten
Zielkriterium. Geht es um Leistungssteigerungen in den fachlichen Koinpetenzen, um
die Vermittlung motivationaler, sozialer oder selbstregulativer Fähigkeiten oder den

Aufbau bestimmter Wertorientierungen urd Überzeugungen? Hinzu kommt derAspekt
der Fach- und Altersspezifität unterrichtlicher Wirkungen. Was für mathematisch-na-

turwissenschaftliche Fächer gilt, lässt sich nicht eins zu eins auf spractrliche oder mu-
sische Fächer übertragen. Von erfolgreichem Unterricht mit Grundschülem lässt sich
nicht ohne weiteres auf erfolgreichen Oberstufenunterricht schliessen. Gleichwohl hat

die empirische Unterrichtsforschung (vgl. Baumert et al.,2004; Brophy, 1999; Ditton,
2002; Gruehn, 2000; Helmke, 2003, 2006; Meyer, 2004) ene Reihe grundlegender
Aspekte der Unterrichtsqualität identifizieren können, die jedoch aufgrund der Ab-
straktion von den einzelnen Unterrichtsfüchern eher allgemein bleiben. Dam zählen
unter anderem eine effiziente und störungspräventive Klassenführung (Zeinutzwtg),
die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts, ein angemessenes Unterrichtstem-
po und der intelligente Umgang mit den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der

Schüleriruren und Schüler. Unter dem Blickwinkel einer evaluierenden Schul- und Un-
terrichtsforschung ist an dieser Stelle auch darauf hinzuweisen, dass ein Urteil über
(guteD) oder <schlechten> Unterricht immer unter Berücksichtigung der gegebenen

Rahmenbedingungen des Schul- und Klassenkontextes erfolgen muss (Faimessprin-
zip). Untenicht in Klassen mit einem schwierigen sozialen Umfeld (2.B. Schule in
sozialem Brennpunkt) und einem geringen Vorkenntrisniveau kann bereits bei einem
geringen Lemfortschritten durchaus <erfolgreich> sein (Helmke, 2006)-

3. Wie werden Unterrichtsmerkmale erfasst?

Für die Erfassung von Unterrichtsmerkmalen stehen der empirischen Unterrichtsfor-
schung unterschiedliche Informationsquellen zur Verfrigrrng. Die drei wichtigsten sind
die Schüleriruren und Schüler, die Lehrkräfte und exteme Beobachter mit direktem
oder indirektem (über Unterrichtsaufzeichntrngen oder Unterrichtsdokumente) Zugang
zum Unterricht. Je nach Fragestellung sind die verschiedenen Betrachtungsebenen in
unterschiedlicher Weise zur Beschreibung der Unterrichtswirklichkeit geeignet (Bau-
mert et a1.,2004; Clausen, 2002; Helmke,2003). Geht es um das subjektive Erleben
des Unterrichts - insbesondere hinsichtlich affektiver und sozialer AspeLrte - ist man
in erster Line auf die diesbezüglichen Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler
angewiesen. Die geteilte Wahmehmung (aggregierte Klassenmittelwerte) der jewei-
ligen Lerngruppe eignet sich darüber hinaus atch zlur Beschreibung und Beurteilung
von Unterrichtsprozessen (vgl. Lüdtke, Trautwein, Kunter & Baumed, 2006), wobei
einschränkend hinzugefügt werden muss, dass oft unklar ist oder nicht expliziert wird
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(welchen Massstab Schülerinnen und Schüler zugrunde legen, wenn sie ein Urteil über
eine Lehrkraft [und deren Unterricht, Ergmntng v. V.] abgeben und über welchenZeit-
raum sie kognitiv mitteln> (Helmke, 2003, S. 167). Besonders deutlich werden die
Grenzen von Schülerberichten, wenn es darum geht, die der Planung und Anlage des
Unterrichts zugrunde liegenden didaktisch-methodischen handlungsleitenden Vorstel-
lungen offen zu legen. Hier muss man sich in erster Linie auf dieAngaben der Lehrper-
sonen stiitzen. Eine eingeschränlte bzw. vergleichsweise geringe Validität von Lehrer-
angaben ist zu erwarten, wenn es um die Einschätzung von Unterrichtsaspekten geht,
die auf Selbsteinschätzungen und Vergleiche mit anderen Lehrkräften abzielen, da es

Lehrkräften an geeigneten Vergleichsmöglichkeiten mangelt (Baumert et a1.,2004).

Ein in dieser Hinsicht <objekliveres> Verfahren zur Erfassung von Lehrer- und Unter-
richtsmerkmalen kann in der externen Unterrichtsbeobachhrng, insbesondere in Form
der Videoaufzeichnung von Unterrichtsstunden, gesehen werden. Gegenüber der bis-
lang vorwiegend praktizierten Unterrichtsbeobachtung durch trainierte Beobachter, hat
die Videographie eine Reihe von Vorteilen aufzuweisen (Helmke, 2003). Vor allem die
Tatsache, dass Aufzeichnung und Auswertung sowohl zeitlich und personell unabhän-
gig voneinander, aber auch aus den unterschiedlichsten inhaltlichen Perspektiven und
Fragestellungen heraus erfolgen können, machen die Videoaufzeichnung zu einem der
fruchtbarsten Hilfsmittel für die Untersuchung und Verbesserung der Unterrichtsquali-
tät. Ftir den Fremdsprachenunterricht lässt die im Rahmen der DESI-Studie implemen-
tierte Videostudie, auf die an späterer Stelle noch eingegangen wird, eine Fülle neuer
Erkenntnisse und Ansatzpunkte für die Unterrichtsentwicklung erwarten.

4. EnglischleistungenvonAbiturienten

Welchen Leistungsstand in Englisch als Fremdsprache weisenAbiturienten in Deutsch-
land auf? Würden ihre Sprachkenntnisse ausreichen, um zum Studium an Universitäten
im englischsprachigenAusland zugelassen zu werden? Und auf welche familiären und
schulischen Bedingungsfaktoren lassen sich Unterschiede im erreichten Kompetenz-
stand zurückführen? Diesen Fragen gingen unlängst Jonkrnann, Köller und Trautwein
(2001) im Rahmen eines Vergleichs Baden-Württemberger und Hamburger Abituri-
enten (vgl. Trautwein, Köller, Lehmann & Lüdtke, 2007) nach.In beiden Bundeslän-
dem bearbeitetenjeweils rund 5000 Schülerinnen und Schüler einen standardisierten
Englischtest sowie einen Fragebogen, in dem unter anderem nach dem familiären Hin-
tergrund sowie nach Auslandsaufenthalten gefragt wurde.

Universitäten in den USA machen ausreichende Kenntrisse der englischen Sprache
zur Vorbedingung einer Zulassung zum Studium. Fast immer kommt zur Prüfung der
Sprachkenntnisse der Test of English as a Foreign Language (TOEFL) zurAnwendung.
Studienplatzbewerber müssen in der Regel mindestens 500 Punkte in der - inzwischen
nicht mehr administrierten - Papier-und-Bleistift-Form des Tests erreichen, um eine
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Chance auf eine Zulassung zu bekommen. Prestigereichere Universitäten verwenden

eine kritische Schwelle von 550 oder sogar 600 Punkten. Der in Baden-Württemberg
und Hamburg eingesetzte Test erlaubte eine Transformation in TOEFL-Punkte und
damit den Abgleich der Englisch-Kenntnisse mit dem Anforderungsniveau US-ameri-
kanischer Universitäten. Abbildung 2 zeig! den Anteil der Abiturientinnen und Abitu-
rienten, deren Leistung über den kritischen Schwellen von 500, 550 brw. 600 Punkten

lag. Wie sich erkennen lässt, würde in beiden Bundesländern der Leisnrngsstand von
über der Hälfte allerAbiturienten einem Studium an US-amerikanischen Universitäten
nicht im Wege stehen. Fast jeder und jede Vierte erreichte sogar ein Niv:au, das bei der

Bewerbung an einer Reihe von renommierten Universitäten gefordert uird. Spitzenlei-
stungen zeiglen dagegen jeweils nur rund flinf Prozent der Testteilnehmer.

51,8

24,1

mindestens 550 Punkte mindestens 600 Punkte

Hamburg I Baden-würnemberg

Abbildung 2: Anteile der Abiturienten in Hamburg und Baden-Württemberg, die die kritischen
TOEFL-Werte übertreffen (in %) (vgl. Jonkmann et al., 2007, S. 130)

Über eine von Tannenbaum und Wylie (2005) vorgeschlagene Transformationsregel
lassen sich TOEFL-Werte in die Kompetenzstufen des Gemeinsamen Europäischen

Referenzrahmens für Sprachen (GER; Europarat,200l) überführen. Bei Anwendung
dieser Transformation zeigte sich, dass in beiden Bundesländem die Mehrzahl der

Schüleriruren und Schüler Leistungen aufwies, die in den Bereich BllB2 fielen. Nur
jeder fünfte Abiturient bzw. jede fünfte Abiturientin erzielte Leistungen im Bereich
vonCllC2.
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Welche Faktoren sind mit unterschiedlich hohen Englischkenntnissen assoziiert? Die
Studie weistnachdrücklich auf die Rolle schulischerLernopportunitätenhin. So zeigten

sich deutliche Unterschiede zwischen Abiturienten im Grund- und Leistungskurs so-

wie zwischen Absolventen unterschiedlicher Schulformen. Vielleicht noch prägnanter

war jedoch der Zusammenhang mit ausserschulischen Lemgelegenheiten: Spitzenlei-
stungen in Englisch wurden in nennenswertem Anteil nur in der Gruppe derjenigen
Abiturienten gezeigl, die mehrere Monate eine Schule im englischsprachigen Ausland
besucht hatten.

5. Die Entwicklung von Französisch-Leistungen über ein Schuliahr

Deutliche Hinweise auf die Bedeutung der Unterrichtsqualität für die Entwicklung von
Fremdsprachenkenntnissen erbrachte ktirzlich eine in den drei Schweizer Kantonen
Freiburg, Wallis und Luzem durchgeführte Studie zu den Effekten von Hausaufga-

benvergabe und -erledigung (vgl.Niggli, Trautwein, Schnyder, Lüdtke & Neumann,

2007; Schnydeq Niggli, Cathomas, Trautwein & Lüdtke, 2006). Im Rahmen dieser

Untersuchung wurde zu Beginn und am Ende der 8. Ja}rgangsstufe ein standardisierter

Leistungstest in Französisch als Fremdsprache administriert; zudem wurden mit Hilfe
von Schüler- und Lehrerfragebögen eine Reihe von Unterrichts- bzw. Hausaufgaben-

merkmalen erfasst.

Aus den noch laufenden Auswertungsarbeiten sollen lediglich zwei Befunde herausge-
griffen werden. Erstens ergab eine nach Bildungsgängen (Realschule, Sekundarschule,

Progymnasium) differenzierte Untersuchung der Leistungsentwicklung deutliche Hin-
weise auf die Bedeutsamkeit regionaler, schulischer sowie unterrichtlicher Kontext-
merkmale (Neumann et al., in Druck). Wie in Abbildung 3 erkennbar ist, fand sich in
der untersuchten Schülergruppe eine differenzielle Leistungsentwicklung im Laufe der

8. Jahrgangsstufe. Der Leistungszuwachs war besonders ausgeprägt in der Sekundar-

schule im Wallis.

Detailanalysen ergaben, dass die unterschiedliche Leistungsentwicklung in den ver-
schiedenen Bildungsgängen nicht lediglich auf die unterschiedlichen individuellen
Lemvoraussetzungen und den familiären Hintergrund der jeweiligen Schülerklientel
zurückzuflihren ist. Auch nach Kontrolle von Geschlecht, Vorkerurbrissen am Anfang
des Schuljahres, verbalen kognitiven Grundfühigkeiten, sozialer Herkunft und der Fa-

miliensprache zu Hause verblieben substanzielle Unterschiede in den Lernständen am

Ende der 8. Jahrgangsstufe. Die bildungsgangspezifischen Lemverläufe scheinen da-

mit auch das Ergebnis differenzieller Lernumwelten in den einzelnen Bildungsg?ingen

widerzuspiegeln. Nach den Befunden der Studie kommen dabei sowohl sogenannte

<<Kompositionseffekte> als auch <<Institutionseffekte> zur Geltung: Kompositions-
effekte entstehen dadurch, dass sich die Schülerschaft in unterschiedlichen Klassen

hinsichtlich ihrer leistungsbezogenen, sozialen bzw. motivationalen Zusammensetzung
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Beginn der 8. Jahrgangsstufe)
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unterscheidet - in <einfacheru) Klassen lässt es sich besser unterrichten. Unter institu-
tionellen Effekten versteht man dagegen Unterschiede zwischen den Bildungsgängen,
die beispielsweise aufunterschiedliche Curricula, Traditionen in der Lehrerausbildung
sowie damit korrespondierende Unterrichtskulturen zurückführbar sind.

Ein zweiter wichtiger Befirnd der Studie ist der Hinweis auf Unterschiede in der Haus-
aufgabenqualität zwischen einzelnen Klassen sowie auf Effekle der Hausaufgaben-
qualität auf die von den Schülerinnen und Schülern berichtete Anstrengung bei den
Hausaufgaben (Schnyder, Niggli, Cathomas & Trautwein,2006; Trautwein, Lüdtke,
Schnyder & Niggli, 2006). Wurden die Schülerinnen und Schüler beispielsweise da-
nach befragt, wie sorgfältig die Lehrkraft die Hausaufgaben auswählt und bespricht,
fand sich eine hohe Übereinstimmung zrvischen den Schülerinnen und Schülern einer
Klasse, wohingegen sich die Urteile von Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher
Klassen deutlich unterschieden. Schülerinnen und Schüler, die ihren Französischhaus-
aufgaben eine hohe Qualität attestierten, berichteten zudem über eine substanziell hö-
here Anstrengungsbereitschaft und weniger negative Emotionen bei den Hausaufgaben,
was wiederum mit einer günstigeren Leistungsentwicklung einherging. Die Befunde
der Studie deuten somit daraufhin, dass über eine verbesserte Hausaufgabenpraxis die
Leistungen in Französisch als Fremdsprache gesteigert werden können.

6. Unterrichtsqualität im Fach Englisch in der DESI-Studie

Einen besonders detaillierten Einblick in Unterichtsfaktoren, die einen Effekt auf die
Leistungsentwicklung bei Fremdsprachen haben könnten, erlaubt die unter Federfüh-
rung des Deutschen Instituts für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) durch-
geführte Studie <Deutsch-Englisch-Schülerleistungen-International> (DESI), nt der
inzwischen ein erster Untersuchungsbericht vorliegt (Klieme et a1.,2006).Im Rahmen
von DESI wurden im Schuljahr 2003104 arn Beginn und am Ende der 9. Jahrgangsstufe
etwa 11000 Schülerinnen und Schüler aller Schularten des deutschen Sekundarschul-
systems in den Fächem Deutsch und Englisch getestet, wobei sowohl reproduktive
(2.8. Leseverstehen in Deutsch und Hörverstehen in Englisch) als auch produktive
(2. B. Textproduktion in Deutsch und mündlicher Sprachgebrauch in Englisch) Kompe-
tenzen erfasst wurden. Daneben wurden umfangreiche Befragungen von Schülerinnen
und Schülem, Eltern, Lehrkräften und Schulleitungen durchgeführt, die im Falle des

Englischunterrichts um eine gross angelegte Videostudie ergänzt wurden. Die im Titel
der Untersuchung enthaltene intemationale Ausrichtung erf?ihrt die Studie zum einen
durch eine ebenfalls durchgeführte landesweite Erhebung an den deutschsprachigen
Schulen Südtirols und zum andern durch die Einbringung von ausgewählten Teilen
des Testinstrumentariums in die internationale Verankerung des Gemeinsamen Euro-
päischen Referenzrahmens für Sprachen.
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Der Englischuntenicht wurde in DESI aus allen in Abschnitt 3 aufgeführten Perspek-
tiven erfasst der Lebrersicht, der Schälersicht und aus Sicht externer Unterrichtsbeo-
bachter im Rahmen der Videostudie. Die bislang berichteten Ergebnisse beziehen sich
zum einen auf die Beschreibung der Englischleh4rersonen und die Unterrichtswirk-
lichkeit in den verschiedenen Bilfungsgängen und zum anderen auf die wirkungsori-
entierten Analysen von Unterrichtsmerlcnalen, die hier in Ausschnitten wiedergege-
ben werden sollen. Die Wirksamkeit der Englischunterrichtsmerkmala wurde anhand
unterschiedlicher Zielkriterien überprüft. Im DESl-Untersuchungsbericht finden sich
die Ergebnisse zum Hörverstehen, zur Textrekonstruktion und zum Lerninteresse im
Fach Englisch. Aus platzökonomischen Grtinden beschränken wir uns auf die Ergeb-
nisse nxnHörverständnis, das in DESI definiert wird <<als die Fähigkeit, sowohl kurze
als auch umfangreichere Beispiele gesprochener Sprache zu verarbeiten, um Details
rmd Hauptaussagen sowie implizite Ausserungen zu versteherur (Klierne et a1.,2006,
S. 12). Von einem Tonband wurden kurze Dialoge zu privaten Alltagssituationen und
längere Texte (äbnlich Radiobeitr?igen) vorgegeben, zu denen jeweils eine, im Falle der
längeren Texte sieben bis zehn Multiple-Choice-Fragen gestellt wurden. In Tabelle I
finden sich diejenigen Unterrichtsmerkrnale (jeweils inklusive eines Beispiel-Items aus

dem Schülerfragebogen), die positiv mit der EntwicHung der Hörverstehensleistung
zusammenhingen. Um die unterschiedlichen Rahmenbedingungen in den Bildrmgsgäin-
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gen, Schulen und Schulklassen angemessen zu berücksichtigen, wurden bei den Wir-
kanalysen jeweils zentrale Hintergrund- und Kontextmerkmale auf Individual- bntr.
Schulklassenebene statistisch kontrolliertt.

Eine häufige Verwendung der deutschen Sprache im Englischunterricht war negativ
mit der Entwicklung des Hörverstehens assoziiert. Dieser negative Effekt war jedoch

auf das Unterrichtsgespräch beschränkt, während sich in anderen didaktischen Kon-
texten bzw. Unterrichtsabschnitten - beispielsweise der Erklärung der Aufgaben für
eine Gruppenarbeit oder dem Übergang zu einem neuen Thema - positive Effekte der
Verwendung der deutschen Sprache zeigten.

Auch ein Blick auf diejenigen Unterrichtsmerkmale ist interessant, für die sich kein
Einfluss auf die Entwicklung der Hörverstehensleistung nachweisen liess. So scheint
etwa die Stnrkturiertheit des Unterrichts, anders als in Untersuchungen zum Mathema-
tikunterricht, zumindest bezüglich der Entwicklung des Hörverstehens im Fach Eng-
lisch eine vergleichsweise geringe Rolle zu spielen. Auch die Häufigkeit von Grup-
penarbeiten blieb ohne Effekt auf die Entwicklung der Sprachkompetenzen und des

Leminteresses, was als Hinweis darauf gewertet werden karrn, <<dass die blosse Quan-
tität bestimmter Lehr-Lern-Formen (wie der Kleingruppenarbeit) per se weder lernfür-
derlich noch lembeeinträchtigend ist; worauf es ankommt ist die Qualitäb (Klieme et
a1.,2006,5.42).

Von den in DESI erhobenen Merkmalen der Lehrpersonen liessen sich zwei in Ver-

bindung mit dem Zuwachs der Hörverstehensleistung bringen: die fachspezifische

Ausbildung der Lehrkräfte (trngünstigere Entwicklung bei <fachfremd> gehaltenem

Unterricht) und die Übemahme von Betreuungsfunktionen als Ausbilder, Tutor oder
Mentor angehender Lehrkräfte und Praktikanten, während das Alter, das Geschlecht
und die Berufserfahrung der Lehrpersonen nicht mit dem Hörverstehenszuwachs as-

soziiert waren.

Ein besonderer Vorzug der DESI-Studie liegt in der Erweiterung der Schüler- und Leh-
rerangaben zum Unterricht um externe Unterrichtsbeobachtungen in Form videogra-
fierter Unterrichtseinheiten. An der Wdeostudienahmen 105 der insgesamt 388 an DESI
beteiligten Klassen teil. In jeder Klasse wurden zwei Unterrichtsstunden aufgezeichnet
und anschliessend mit Hilfe eines detaillierten Beobachtungssystems kodiert. Dabei
wurden zunächst sZimtliche Ausserungen von Schülern und Lehrkräften (wer spricht
mit wem und wie lange, Unterrichtssprache, Umgang mit Schülerfehlern, Art und Häu-
figkeit von Fragen usw.) kategorisiert und anschliessend auf Ebene der Unterrichtsstun-
de aggregiert. Hinzu kamen für die einzelnen Unterrichtsstunden Ratings hinsichtlich

I Zu den Kontrollvariablen zählten die Bildungsgangzugehörigkeit, das sprachliche Leistungsniveau am Begim
des Schuljahres, derAnteil von Mädchenund von Schülerinnenund SchülemnichtdeutscherHerkunftssprache

in der Klasse und zum Teil der sozioökonomische Status und die kognitiven Grundfähigkeiten.
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verschiedener Aspekte der Unterrichtsqualität wie z.B. der Stnrkturielheit, Klarheit,
Klassenführung und des Fehlerklimas. Im Folgenden werden einige ausgewählte Be-
funde der DESl-Videostudie zu Sprechanteilen, Unterrichtsprache, Lehrerfragen und
dem Umgang mit Fehlem sowie deren Bedeutung für den Lemzuwachs dargestellt.

Hinsichtlich der Sprechanteile ergab die Videobeobachtung, dass durchschnittlich etwa
zwei Drittel der mündlichen Sprachproduktion im Englischunterricht durch die Lehr-
person erfolgten. Das heisst mit anderen Worten, <dass Lehrerinnen und Lehrer im
Durchschnitt mehr als doppelt so lang sprechen wie ihre Schülerinnen und Schüler>
(Klieme et a1.,2006, S. 47). Die Sprechanteile der Schülerinnen und Schüler an der
Gesamtsprechzeit variierten jedoch deutlich zwischen den untersuchten Klassen (11,9
bis 71 Prozent). 84 Prozent der Sprachproduktion durch die Lehrlräfte erfolgte auf
Englisch, der entsprechende Anteil bei den Schülerinnen und Schülern lag bei etwa76
Prozent. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Lehrkräfte, die nach den
jeweiligen Unterrichtseinheiten um die Schätzung ihrer eigenen Sprechanteile gebeten
wurden, diese deutlich unterschätzten (Videobeobachtung durchschnittlich 68 Prozent
vs. Selbsteinschätzung durchschnittlich 5 1 Prozent).

Bezüglich des Umgangs mit Schülerfehlem zeigle die Videobeobachtung, dass etwas
mehr als die Hälfte der Schülerfehler korrigiert wurden. Allerdings wurde den Schüle-
rinnen und Schülem nur in 15 Prozent der Fälle die Möglichkeit einer Selbstkorrektur
gewährt, wodurch, wie sich aus der folgenden Auflistung der nachweislich wirksamen
leistungsftirderlichen Unterrichtsmerkmale ablesen lässt, möglicherweise Potentiale
für die Effektivität des Fremdsprachenunterrichts verschenkt werden. Folgende im
Rahmen der Videostudie erhobene Unterrichtsmerkrnale wirkten sich - erneut nach Be-
rücksichtigrrng von Klassenunterschieden in relevanten Hintergrundmerkmalen - posi-
tiv auf die Entwicklung der Hörverstehensleistung aus (Klieme et a1.,2006, S. 5l):
- hohe Sprechanteile der Schülerinnenund Schüler

- mindestens 3 SekundenWntezert auf Schülerantworten

- bei Unterrichtsgesprächen überwiegt Englisch als Unterrichtssprache

- Möglichkeit zur Selbstkorrektur von Fehlem

- vergleichsweise wenige <Ein-Wort-Sätze>

- Lehrer-Schüler-Dialoge über mehrere Gesprächsstationen hinaus

Darüber hinaus zeigten sich positive Unterrichtseffekte intensiver Zeiitutmng, hoher
Aufgabenorientierung, Störungsfreiheit, positiven Fehlerklimas und hohen Schüleren-
gagements. Wie schon bei den schülerfragebogenbasierten Auswertungen ergab sich
auch in der Videostudie ein Unterschied zu Untersuchungen des Mathematikunter-
richts, in denen sich eng geführte Lehrerfragen mit geringem Antwortspielraum eher
als leistungsabträglich herausstellten. Für die Hörverständnisleistung im Fach Englisch
fand sich ein gegenläufiger Effekt, der möglicherweise darauf nräckzvführen ist, <<dass

Formulierarbeit ein bedeutender Bestandteil von Englischunterricht isDi (Klieme et al.,
2006, s.5l).
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7. Ausblick

Die im vorliegenden Beitrag angesprochenen Untersuchungen sowie zahlreiche an-
dere Projekte lassen erkennen, dass den in der empirischen Bildungsforschung lan-
ge Zeit eher vernachlässigten Schulleistungen im Fremdsprachenbereich und dem
fremdsprachlichen Unterricht eine zunehmend grössere Aufrnerksamkeit geschenkt
wird. Dies diirfte auch dem gewachsenen Bewusstsein dafür, welche wichtige Rolle
den Fremdsprachen in einer globalisierten Welt zukommt, geschuldet sein. Gleich-
zeitig ist es unstrittig, dass noch ein langer Weg zurückgelegt werden muss, bis ein
wirklich breites Fundament empirisch gesicherterAussagen über Lernerwerbsprozesse
im Fremdsprachenunterricht vorliegt, das auch in der Ausbildung von Lehrkräften im
Fremdsprachenbereich sinnvoll genutzt werden kann. Inwieweit es gelingen wird, die
vorhandenen fruchtbaren Ansätze erfolgreich weiterzuführen, dürfte nicht zuletzt von
einer engen Zusammenarbeit von Fachdisziplin, Fachdidaktik und empirischer Bil-
dungsforschung abhängen.
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Leistungsvielfalt als Herausforderung für den Englischunter-
richt in der Primarschule

Andrea Haenni Hoti

Die Vorverlegung und Intensivierung des Fremdsprachenunterrichts in der Pri-
marschule ist ein aktuelles und viel diskutiertes Thema. In diesem Beitrag werden
ausgewählte Ergebnisse des Nationalfondsprojekts <<Englisch auf der Primarstufe>>
präsentiert, welches die Wirksamkeit des Zentralschweizer Modells 3/5 mit Eng-
lisch (L2) ab der dritten und Französisch (L3) ab der fünften Klasse untersucht.
Es wird der Frage nachgegangen, ob die Schülerinnen und Schüler mit Freude
Englisch lernen und ob sich manche im Unterricht über- oder unterfordert füh-
len. DieAussagen der Kinder zum Unterrichtsklima werden mit der Einschätzung
ihrer Lehrpersonen bezüglich des Anspruchsniveaus des Englischunterrichts ver-
glichen. Wie die Ergebnisse zeigen, stellt der Umgang mit Leistungsvielfalt in der
Klasse auf der Primarstufe auch im Fremdsprachenunterricht eine besondere He-
rausforderung dar.

1. Einleitung: Einführung von Englisch auf der Primarstufe

Am 25. Mafl2004 hat die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirek-
toren (EDK) einen richtungsweisenden Beschluss bezüglich des Sprachunterrichts in
der obligatorischen Schule gef?illt (vgl. EDK, 2004). Als Grundlage diente der EDK un-
ter anderem das von Expertinnen und Experten erarbeitete <<Gesamtsprachenkonzept>

(vgl. EDK, 1998). Die EDK-Strategie sieht bezüglich des Fremdsprachenunterrichts

als wesentliche Neuerung vor, dass bereits in der Primarschule eine zweite und damit
eine zusätzliche Fremdsprache gelemt werden soll (vgl. ebd.).l Die Umsetzung dieser
sprachpolitischen Forderung hat eine Vorverlegung und Intensivierung des Fremdspra-

chemrnterrichts auf der Primarstufe zur Folge. Den Kantonen wird empfohlen, dass es

sich bei den betreffenden Fremdsprachen um eine zweite Landessprache sowie um Eng-
lisch handeln soll, um sowohl dem staatspolitisch und kulturell begründeten Stellenwert
der vier Landessprachen als auch der zunehmenden Bedeutung von Englisch als Lingua
Franca auf transnationaler Ebene gerecht zu werden. Die Umsetzung dieser Vorgaben

durch die Kantone hatje nach sprachregionaler Zugehörigkeit bzw. Kantonssprache(n)

und Nachbarsprache(n) angrenzender Kantone zu unterschiedlichen Lösungen geführt.
In den deutschsprachigen Kantonen der Zentralschweiz - Obwalden, Zug, Schwyz und

I Des Weiteren soll der Förderung der lokalen Unterrichtssprache (in den Deutschschweizer Kantonen

insbesondere der Standardsprache) sowie der Erstsprache von Kindem mit Migrationshintergrund bzw. den

Migrationssprachen eine bedeutsamere Rolle zukommen als dies bislang der Fall war.
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Luzem - hat sich das Modell 3/5 durchgesetzt, wonach die Schülerimen und Schüler
ab der dritten Klasse in Englisch (L2) und ab der fünften Klasse in Französisch (L3) un-
terrichtet werden.2 Für die monolingual sozialisierte deutschsprachige Mehrheit stellt
Englisch somit die erste und Französisch die zweite Fremdsprache dar. Mit der Einfüh-
nrng von Englisch ab der dritten Primarklasse haben die Kantone Obwalden, Zugvnd
Schwyz der geplanten Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts be.reits Rechnung
geftagen und gleichzeitig der Lingua Franca gegenüber der Landessprache den Vorzug
gegeben.

In den Kantonen Obwalden vnd. Zttg stehen seit dem Schuljahr 20051D6 für das Fach
Englisch pro Woche drei Lektionen zur Verfügung, wie dies auch im Kanton Luzem
ab dem Schuljahr 2007/08 vorgesehen ist. Im Kanton Schwyz hingegen umfasst der
Englischunterricht pro Woche zwei Lektionen. Auch im Hinblick auf die Lehrmittel
haben die betreffenden Kantone unterschiedliche Entscheide gef?illt: Während die
Drittklässlerinnen und Drittklässler in den Kantonen OW, ZG wÄ LU mit dem Young
World vom Klett-Verlag Englisch lemen (werden), kommt im Kanto:r Schryz Here
Comes Super Bus von Macmillan Publishers im Unterricht zum Einsatz. Die konzep-
tuelle Innovation besteht vor allem in der Explizitheit und Verbindlichkeit, mit welcher
sich der Englischunterricht auf der Primarstufe am kommunikativen Zugangbnt. arrr
Bildungsziel der fi.rrktionalen Mehrsprachigkeit der Schülerinnen und Schüler orien-
tiert, und in der Verknüpfung von sprachlichen, interkulturellen und instrumentellen
(Kommunikations- und Lernstrategien) Bildungszielen (vgl. Bildungsplanung Zentral-
schweiz, 2004, S.3ff.; Werlen, 2006, S. ll). Die spezifische Fremdqprachenkompe-
tenz von Primarschülerinnen und Primarschülem charakterisiert ErikaWerlen als <die
Haltung, Sprachen lemen zu wollen und sich in der Zielsprache verständigen zu wol-
len, und die interaktive Kompetenz, sich in der Zielsprache verständlch zu macheru>
(ebd.). Entsprechend diesem Ansatz sind im Fremdsprachengebrauch der Primarstufe
nicht grammatikalische Richtigkeit oder perfekte Aussprache vorrangig, sondem die
Entwicklung interaktiver und sprachlemstrategischer Fähigkeiten, welche als zentrale
Elemente kommunikativer Kompetenz verstanden werden (vgl. Haenni Hoti & Werlen,
2007b, s. 141).

2. Zur Erforschung der Wirksamkeit des Englischunterrichts

Die vorliegende Studie über die Wirksamkeit des Zentralschweizer Modells 3/5 (Eng-
lisch,/Französisch) ist Teil des nationalen Forschungsprogranlms <Sprachenvielfalt

2 Die Primarschule umfasst in diesen Kantonen die erste bis sechste Klasse. Die Kant:ne Nidwalden und
Uri konnten aus folgenden Gränden nicht in die Studie einbezogen werden: Im Kanton \idwalden wird die
zweite Fremdsprache Französisch (L3) ab der fünften Klasse a/s Wahlpflichtfach angeboten. Im Kanton Uri
kann Italienisch (L3) als zweite Fremdsprache von der fünften Klasse an gewählt werden (Stand zu Beginn
der Studie).
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und Sprachkompetenzen in der Schweiz>>3 (vgl. Haenni Hoti & Werlen, 2007a). Die
als Längsschnitt angelegte Untersuchung dauert drei Jahre. Die erste Datenerhebung
fand im April,A4ai 2006 statt, nachdem die Schülerinnen und Schüler während eines
Schuljahres in Englisch unterrichtet worden waren bzw. gegen Ende der dritten Klas-
se. Die Stichprobe umfasst u.a. 30 Schulklassen aus den Kantonen Obwalden, Zug
und Schwyz, welche den Englischunterricht seit der dritten Klasse besuchen (N:592).
Die Geschlechterverteilung ist bei einem Anteil Mädchen von 5l% und einem An-
teil Jungen von 49o/o ausgeglichen. Kinder mit Migrationshintergrund sind mit 16.2%
Zwei- oder Mehrsprachigen in der Teilstichprobe vertreten. Das Durchschnittsalter
der Befragten Schülerin:ren und Schüler betrug zum ersten Befragungszeitpunkt neun
Jahre und fünf Monate. Von den Lehrpersonen, welche an den betreffenden Klassen
Englisch unterrichten (N:30), füllten 28 einen Fragebogen aus.26 befragte Lehrper-
sonen waren Frauen mit dem Status einer Fachlehrkraft für Englisch (64.3 %). Rund
ein Ftinftel (21.4o/o) unterrichtet auch andere Fächer an der untersuchten Klasse und
mehr als ein Drittel (35.7 %) sind Klassenlehrpersonen. Mehr als die Hälfte der Lehr-
personen (53.7 %) haben zwischen vier und zwölf Wochen zwecks Weiterbildung im
englischsprachigen Ausland verbracht, ein gutes Drittel (35.8%) sogar länger (bis zu
44 Wochen). Drei Lehrpersonen geben diesbezüglich weniger als vier Wochen an. Die
meisten Befragten verfügen hinsichtlich des Sprachdiploms über ein Certificate in Ad-
vanced English (78.6%). Vier Lehrpersonen besitzen das First Certificate in English
und zrvei können ein Certificate of Proficiency in English vorweisen.

In diesem Beitrag werden ausgewählte Ergebnisse zum Unterrichtsklima aus der Per-
spektive der Schülerinnen und Schüler dargestellt: Zuerst wird der Frage nachgegan-
gen, ob die Schülerinnen und Schüler mit Freude Englisch lernen und ob sich manche
im Unterricht über- oder unterfordert fühlen. Danach wird die Perspektive der Lehrper-
sonen bezüglich des Anspruchsniveaus ihres Unterrichts dargelegt. Die Aussagen der
Kinder zur Über- oder Unterforderung im Fach Englisch werden mit der Einschätzung
ihrer Lehrpersonen hinsichtlich des Anspruchsniveaus des Englischunterrichts verg-
lichen, um n klären, inwiefern sich Übereinstimmungen oder Widersprüche in der
Wahrnehmung erkennen lassen.

3 Zu den Fragestellungen des Forschungsprojekts: http://www.nfu56.ch/djrojekt.cfrn?kati= l. Im erstenund
zweiten Projekdahr ist die Beschreibung des Erwerbs der drei Fertigkeiten Hören, Lesen und mtindliche
Interaktion in Englisch (L2) vorrangig. Ausserdem wird untersucht, ob sich der Englischunterricht auf
das Leseverständnis der Kinder in Deutsch (Ll) auswirkt. Im dritten Projektjahr steht die Wirkung des

Englischerwerbs (L2) aufdas Französischlemen (L3) im Zentrum des Forschungsinteresses. Geplant ist, die
Längsschnittstudie mit Hilfe einer Drittmittelfinanzierung um ein weiteres Jahr zu verlängem.
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3. Die Perspektive der Schülerinnen und Schüler: Ergebnisse zum Un-
terrichtsklima im Fach Englisch

Im Folgenden werden Ergebnisse aus der Befragung der Schülerinnen und Schüler
zum Unterrichtsklima im Fach Englisch präsentiert: Mehr als vier von flinf befragten
Schülerinnen und Schülem macht der Englischunterricht Spass (85.5 i/o) (stimmt eher
und stimmt genau) (vgl. Tabelle l); dies zeigt, dass die überwiegend grosse Mehrheit
der befragten Kinder in der dritten Klasse am Englischunterricht Freude hat und das

Schulfach (eher) geme besucht. Ein für die Primarstufe zentrales Bildungsziel, wo-
nach die Neugierde, Freude und Lernbereitschaft der Kinder betreffend der englischen
Sprache und Kultur(en) geweckt und erhalten werden sollen, um ihnen einen positiven
Einstieg ins Fremdsprachenlemen zu ermöglichen (vgl. Haenni Hoti & Werlen, 2007b,
S. 158 f.), scheint in der dritten Klasse bei einer grossen Mehrheit der S;hülerinnen und
Schüler erreicht worden zu sein. Es bleibt jedoch eine Minderheit übrig (14.5 %), der
der Englischunterricht (eher) keinen Spass macht; dies trifft für etwas mehr als jedes

zetnte Schulkind in der dritten Klasse zu. Daher stellt sich die Frage, aus welchen
Gründen dies der Fall ist und wie die Freude am Fremdsprachenunterricht auch bei
diesen Kindem geweckt werden karrn.

7. lch bin immer troh, wenn ich nichts auf Englisch sagen muss. 13.20Ä

875% der befragten Kinder haben angegeben, dass sie sich von der Englischlehrper-
son (eher) emst genommen fühlen, was als Anhaltspunkt für eine in der Regel positive
Lehrer-Schüler-Beziehung und ein gutes Unterrichtsklima im Fach Englisch gelten
kann. Mehr als neun von zehn Kindem (92.6%) finden, dass die Lehrperson verständ-

a Dabei ist zu erwähnen, dass die Englischlehrpersonen versuchen, das Fach die meis.e Zeit in englischer
Sprache zu unterrichten und Deutsch nur in spezifischen Fällen zu Hilfe zu nehmen, wie aus der Befragung
der Lehrpersonen hervorging; dies entspricht den Vorgaben im Lehrplan Englisch (vgl. Bildungsplanung
Zenttalschw eiz, 2004, S. 7 ).
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Tabelle 1: Verteilung der Antworten bezüglich Englischuntenicht aus Sicht der Schülerinnen und
Schüler
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1. Der Englischunterricht macht mir Spass

2. Die Lehrerin (der Lehrei nimmt mich ernst.

3. Die Lehrerin (der Lehrer) spricht verständlich.

4. Es ,st mir oft langweilig, weil alles so einfach ist.

5. lch bin oft gestresst, weil alles so schwierig ist.

6. lch habe Angst davo( Fehler zu machen.
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lich Englisch spricht.4

DerAussage <es ist mir oft langweilig, weil alles so einfach ist>haben26.2 % der Schü-
lerinnen und Schüler (eher) zugestimmt. Mehr als ein Viertel der Drittklässlerinnen
und Drittklässler geben also nach einem Jahr Englischunterricht an, dass sie sich oft
unterfordert fühlen, währenddem dies für rund drei Viertel der Befragten (73.8%) nicht
der Fall ist (stimmt eher nicht 'tnd stimmt gar nicht).Nahent gleich viele Schülerinnen
und Schüler (28.2%) fühlen sich <oft gestresst, weil alles so schwierig rsfn, während-
dem dies fix 71.9% nicht zutrifft. Diese Ergebnisse können dahingehend interpretiert
werden, dass die Drittklässlerinnen und Drittklässler etwa zur Hälfte dem Unterricht
gut folgen können und sich mit Englisch als erster schulischer Fremdsprache ab der
dritten Klasse weder über- noch unterfordert fühlen. Wie die Einschätzung der Schüle-
rinnen und Schüler nach zwei Jahren Englischunterricht ausfallen wird und wie sie in
der fünften Klasse den Umgang mit zwei Fremdsprachen (Englisch und Französisch)
aus ihrer Sicht bewerten, werden die kommenden Befragungen in den Jahren 2007 und
2008 zeigen.

Die Ergebnisse weisen aber auch darauf hin, dass der Unterricht für einen Teil der Schü-
lerinnen und Schüler eher zu schwierig oder eher zu einfach gestaltet ist. Der Umgang
mit der Leistungsvielfalt in den Primarklassen stellt offenbar für die Lehrpersonen auch
im Fach Englisch eine besondere Herausforderung dar, die von ihnen eine hohe metho-
dische und didaktische Kompetenz bei der Differenzierung des Lemangebots erfordert.
Des Weiteren gibt rund jedes fünfte Kind (20.9%) an, im Englischunterricht Angst vor
Fehlem zu haben und etwas mehr als jedes vierte Kind (28.9 %) ist immer froh, wenn
es nichts auf Englisch sagen muss (vgl. Tabelle 1). Diese weniger positiven Befirnde
bezüglich eines Teils der Befragten stehen im Einklang mit den Ergebnissen zum Spass

am Englischunterricht. Bei einer Minderheit von Schülerinnen und Schülern scheint es

also in der dritten Klasse (noch) nicht gelungen zu sein, ihnen die Angst vor Fehlern
und die Scheu, sich auf Englisch auszudrücken, zu nehmen. Auch wenn die Angst vor
mündlicher Kommunikation in einer Fremdsprache in diesemAlter insgesamt weniger
ausgeprägt sein mag und die Kinder ihre Interimsspraches oft sehr kreativ und gekorurt
zur Verständigung einsetzen, so zeigen die Ergebnisse dennoch, dass hinter dem Er-
werb einer Fremdsprache in der Schule bisweilen eine grosse Anstrengung steckt. Um
auch diese Kinder beim Englischlernen optimal zu unterstützen, scheint es daher be-
deutsam, sie (weiterhin) zum <Fehlermachen> zu ermutigen, nur ausgewählte Fehler zu
thematisieren und ihnen auf ihre sprachlichen Ausserungen konsequent untersttitzende
Rückmeldnngen zu geben (vgl. Bildungsplanung Zentralschweiz, 2004, S. 7).

s Kennzeichnend für den Erwerb einer neuen Sprache ist die so genannte Interimsspmche (Lemersprache,
Zwischensprache; vgl. Selinker, 1992), welche Anteile von beiden (in diesem Fall Deutsch und Englisch)
enthält.
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4, Die Perspektive der Lehrpersonen: Ergebnisse zum Anspruchsniveau
des Englischunterrichts

Als Nächstes wird der Frage nachgegangen, wie die Lehrpersonen das L.eistungsniveau

der Schülerinnen und Schüler sowie die Thematik der möglichen Über- oder Unter-
forderung beurteilen. Die Englischlehrpersonen wurden im Rahmen der Lehrperso-
nenbefragung gebeten anzugeben, frir wie viel Prozent der Kinder in i:uer Klasse der

Englischunterricht eine angemessene Herausforderung ist, die sie problemlos meistem
können: 13 Lehrpersonen nannten diesbezüglich einen Anteil von 50olo bis 70% in ih-
rer Klasse. Für 15 Lehrpersonen werden sogar zwischenT5oÄ und 100% ihrer Schüle-
rinnen und Schüler im Fach Englisch angemessen gefürdert bzw. ist der Unterricht dem
Leistungsniveau von mindestens drei Vierteln der Kinder in ihrer Klasse angemessen.

Um den Anteil an Kindem zv schätzen, welche Anzeichen von Unterforderung aufivei-
sen könnten, wurden die Lehrpersonen gebeten, den prozentualen Anteil an Kindem in
ihrer Klasse anzugeben, welche weiterführende Lemziele oder zusätzlichen Lernstoff
im Englisch haben, weil der Englischurterricht für sie sehr einfach i:t: 17 Lehrper-
sonen teilten mit, dass zwischen 0% und l0% ihrer Schülerinnen und Schüler weiter-
flihrende Lemziele haben bzw. zusätzlichen Lernstoff bearbeiten, in elf Klassen liegt
der Anteil dieser Kinder zwischen 12% wd 35 %. Als Nächstes sollten die Lehrper-
sonen angeben, wie viel Prozent der Kinder in ihrer Klasse im Fach Englisch reduzierte
Lemziele besitzen, weil sie grosse Mühe haben, dem Englischunterricht nt folgen: 14

der befragten Lehrpersonen meldeten, dass dies für 0% bis 10% ihrer Schülerinnen
und Schüler im Englischunterricht n)üfft, die anderen 14 Lehrpersorren gaben einen
Anteil von 15 % bis 25oÄ mit reduzierten Lernzielen im Fach Englisch an.

Die Wahmehmung der Lehrpersonen im Hinblick darauf, dass das Anspruchsniveau
ihres Unterrichts dem Leistungsniveau der Kinder ihrer Klasse grössterteils angemes-
sen ist, scheint im Vergleich zu den Angaben eines Teils der Schülerinrren urd Schüler
hinsichtlich ihrer Gefrihle der Über- oder Unterforderung positiver auszufallen. Wei-
tefihrende Ergebnisse der Lehrpersonenbefragung zeigen zwar, dass sich die Eng-
lischlehrpersonen der Leistungsvielfalt in ihrer Klasse bewusst sind und Methoden zur
inneren Differenzierung und Individualisierung einsetzen, um der leistungsbezogenen
Heterogenilät ihrer Schülerinnen und Schüler gerecht zu werden. Einzelne Lehrper-
sonen weisen aber explizit auf damit verbundene Schwierigkeiten hin, wie aus den
Aussagen hervorgeht, die sie im Fragebogen als Ergänzung hingeschrieben haben:

<Es ist sehr schwer, individuell aufdie Kinder einzugehen oder sie Gruppenarbeiten machen zu lassen,

da sie schnell an ihre sprachlichen Grenzen stossen. Ich habe oft das Gefühl, ich kann nicht allen gerecht
werden. Ich arbeite sehr oft mit der ganzen Klasse und habe Zusatzrnaterial für die Sprachgewandteren.>

Eine andere Lehrperson wirft insbesondere die Frage auf, wie mit leistungsschwächeren
Schülerinnen und Schülern in der Klasse umgegangen werden soll:
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<Mich nimmt es einfach Wunder, was mit den Kindem mit individuellen Lemzielen (ILZ) gemacht wird.
Ich habe drei Kinder mitlLz in Mathe und Deutsch und auch in Englisch sind sie jetzt schon überfordert.
Das Lemtempo und die Lemziele sind ihnen nicht angemessen. Ab der fünften Klasse mit Frarzösisch,
kommt das gut? Was sol1 mit den Kindem gemacht werden, die überfordert sind und sprachlich grosse

Probleme haben? Wie wird dieses Problem gelöst?>

Diese Fallbeispiele veranschaulichen, dass es auch in der untersuchten Stichprobe Lehr-
personen gibt, für welche die Frage des Umgangs mit leistungsbezogener Heterogenität
in ihrer Klasse von vorrangiger Bedeutung ist und dies nicht nur im Fach Englisch. Sie
scheinen zwar denWiderspruch zwischen den Bedärfnissen der Kinder nach individu-
eller Förderung (bezüglich sprachlichem Entwicklungsstand, Lerntempo usw.) und den
strukturellenVorgaben der Institution Schule (Leistungsbeurteilung gemäss Erreichung
der Lemziele im Lehrplan, Selektionsfimktion der Schule) wahrzunehmen, jedoch für
den Umgang mit diesen gegensätzlichen Ansprüchen an ihre Rolle noch keine prak-
tikable Strategie gefirnden zu haben. Insbesondere befürchten sie eine nicht adäquate
Förderung der leistungsschwächeren Schülerinnen und Schüler in ihrer Klasse.

Eine weitere Lehrperson beschreibt die Grenzen ihrer Einflussmöglichkeiten, indem sie
feststellt, dass ihre Klasse im ersten Schuljahr Englischunterricht <von Monat zu Monat
heterogener> wurde r.rnd dass die Schülerinnen und Schüler <trotz individualisierten
Lernmethoden unter- und überfordert> würden. In diesem Zusammenhang wäre näher
zu untersuchen, welche Methoden zur Individualisierung und Formen der inneren Dif-
ferenzierung die hier befragten Lehrpersonen im Unterricht einsetzen und als erfolg-
reich bewerten. Ein individualisierter Unterricht auf der Primarstufe, welcher sich am
Potenzial der einzelnen Schülerinnen und Schüler orientiert, kann allerdings nicht zum
Zielhaben, die leistungsbezogene Heterogenilät in einer Klasse zu reduzieren. Viel-
mehr geht es darum, den erwarteten Lernzuwachs und die angestrebte Leishrngsstei-
gerung der Schülerinnen und Schüler besser auf ihr Entwicklungspotenzial abzustim-
men (vgl. Joller-Graf, 2006, S. 138 ff.), um konstante Über- und Unterforderungen im
Unterricht zu vermeiden. Im Optimalfall scheint es durch gut organisierten Unterricht
(auch frontalen) mit kontinuierlichen Massnahmen der Individualisierung und inneren
Differenzierung, effizienter Klassenführung (keine Disziplinprobleme) und intensiver
Zeitnutnng für den Stoff in relativ leistungsheterogenen Klassen zu gelingen, dass
alle Schülerinnen und Schüler einen bedeutsamen Lemzuwachs erzielen, ohne dass die
Leistungsstreuung zunimmt: Um auch die leistungsstärkeren Schülerinnen und Schü-
ler angemessen zu ftirdern, stellen diese Lehrpersonen relativ häufig anspruchsvolle
Aufgaben, währenddem ihre Hauptsorge den leistungsschwächeren Kindern gilt (vgl.
Helmke, 1988; Helmke & Weinert, 1997).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die in diesem Beitrag präsentierten Ergebnisse zeigen, dass die überwiegend grosse

Mehrheit der befragten Schülerinnen und Schüler am Englischunterricht Spass hat und
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die erste schulische Fremdsprache mit Freude lernt. Sowohl die Lehrer-Schüler-Be-
ziehung als auch das Unterrichtsklima werden von den Kindem mehrheitlich positiv
beurteilt. Nach Angaben der Lehrpersonen stellt das Anspruchsniveau ihres Englisch-
unterrichts für die (grosse) Mehrheit der Schülerinnen und Schüler in ihrer Klasse eine

angemessene Herausforderung dar, die sie problemlos meistem können. Gleichwohl
ist die Thematik der Über- und Unterforderung im Englischunterricht sowohl aus der

Perspeklive der Schülerinnen und Schüler als auch aus Sicht ihrer Lehrpersonen be-

deutsam. Die bisherigen Resultate lassen mit Blick auf die jüngste Debatte bezüglich
einer oder ztxeier Fremdsprachen auf der Primarstufe folgende Annahme zu: Der im
Zuge der Intensivierung und Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts geführte Dis-
kurs über eine mögliche Überforderung eines Teils der Kinder kann mit den unge-

klärten Fragen des Umgangs mit Leistungsvielfalt in Verbindung gebracht werden. Es

ist denkbar, dass der Überforderungsdiskurs in einem bereits bestehenden, strukturell
angelegten Konflikt zwischen individualisierender Förderung und schulischer Selekti-
on gründet, der den Umgang mit Heterogenität aufgrund widersprüchlicher Anforde-
mngen an die Rolle einer Lehrperson erschwert und dessen Unlösbarkeit subjektiv als

problematisch empfunden wird. Jedenfalls stellt für die Primarlehrpersonen der Um-
gang mit der Leistungsvielfalt in ihrer Klasse eine Herausforderung da:, die nach kon-
kreten Handlungsstrategien verlangt. Hierfür ist die Entwicklung geeigneter Lehrmittel
mit entsprechenden Hilfestellungen unentbehrlich. Des Weiteren sollte diese Thematik
im Lehrpersonenteam wie auch in derAus- und Weiterbildung von Lehrpersonen ver-
mehrt reflektiert werden (können). Die Frage der Über- und Unterforde:ung im Fremd-
sprachenuntenicht wird in der laufenden Studie sowohl in der vierten als auch in der
fünften Klasse und unter Einbezug objektiver Leistungstests weiter verfolgt werden.
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Ursache Zukunft Die Neukonzeption des Fremdsprachen-
unterrichts und ihre Auswirkungen auf die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Victor Saudan

Der Fremdsprachenbereich in der Schweiz ist im Umbruch. tJberall wird die Ein-
führung der ersten und zweiten Fremdsprache vorverlegt. Doch das ist nicht alles.
Bien au contraire! Im Rahmen der Vorverlegung wird eine neue Sprachendidak-
tik entwickelt, welche sich vor allem auszeichnet durch eine verstärkte vertikale
und horizontale Kohärenz. Was heisst das nun aber für den Unterricht und für
die Lehrerinnen und Lehrer? Welche (zusätzlichen?) Kompetenzen brauchen sie
für den zukünftigen Sprachenunterricht? Und welche Formen von Weiter- und
Ausbildung erscheinen hinsichtlich dieser Bildungsziele als besonders wirksam?

1. Fremdsprachenunterrichtim Umbruch

Der Fremdsprachenunterricht in der Schweiz ist in eine mehrjlihrige Reformphase ein-
getreten. Bis 2018 soll in allen Kantonen die Einführung der ersten und zweiten Fremd-
sprache in das 3. respektive 5. Schuljahr vollzogen sein. Die Reform geht aber sehr viel
weiter. Jenseits von Stnrkturreform und Streitapfel Sprachenfolge zeichnet sich eine
eigentliche Neukonzeption des Fremdsprachenunterrichts ab. Die Impulse für die Opti-
mierung des Fremdsprachenunterrichts verbinden Vergangenes und Gegenwärtiges mit
Zukünftigem: Teilweise grtinden sie in unbefüedigenden Erfahrungen im Fremdspra-
chentrnterricht der letzten Jahre (2.8. Schnittstellenprobleme), teilweise betreffen sie
eine veränderte Schulrealität (2.8. hinsichtlich der Mehrsprachigkeit der Lemenden)
oder aber die Impulse stammen aus irurovativen Praktiken im In- und Ausland (2. B.
Immersion).

Im vorliegenden Artikel gehe ich der Frage nach, was diese Reforn: für die Unter-
richtspraxis als Ort der Realisierung und Umsetzung von Entwicklung heisst. Welche
Konsequenzen haben die verschiedenen Neuerungen für die Lehrerinr-en und Lehrer?
Welche (2sätzlichen?) Kompetenzen setzt der zukünftige Fremdsprachenunterricht
voraus? Und was heisst das demnach für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung?

Bevor ich diese Fragen zu erörtem suche, gilt es, die Vorgaben und die Rahmenbedin-
gnngen der Reform des Fremdsprachenunterrichts kurz zu skizzieren Die Sichtwei-
se des ganzen Artikels entspricht eher einer Gesamtschau auf den Entwicklungsraum
Fremdsprachenunterricht als einer vertieften Analyse einzelner Teilasplkte.
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1.1 Vorgaben der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK)
Die Reform des Fremdsprachenunterrichts basiert auf dem Strategiebeschluss und Ar-
beitsplan der EDK vom 25 . März 2004. Vor allem durch die Vorgabe von gemeinsamen

Zielen und die Entwicklung von Instrumenten zu deren Umsetzung soll auf gesamt-

schweizerischer Ebene die Kohärenz im schulischen Sprachenlernen und -lehren zwi-
schen den Stufen und innerhalb der Stufen des Bildungssystems geftirdert werden. Der
Strategiebeschluss sieht vor, dass alle Primarschulkinder spätestens ab dem 3. respek-
tive ab dem 5. Schuljahr zwei Fremdsprachen lernen und dass am Ende derVolksschu-
le verbindliche Kompetenzniveaus festgelegt werden. Als flankierende Massnahmen
sieht derArbeitsplan der EDK zudem vor, das Europäische Sprachenportfolio flächen-
deckend einzuführen, die Anforderungsprofile an die Fremdsprachenlehrpersonen zu
vereiaheitlichen und den Fremdsprachenunterricht aufder Sekundarstufe II besser zu
koordinieren. Die Schaffirng einer nationalen Austauschagentur und eines nationalen
Kompetenzzentrums für Mehrsprachigkeit sind längerfristig geplant (vgl. Egli, 2007).
Die Umsetzung aller anderen, stdrker auf die Didaktik ausgerichteten Empfehlungen
des Gesamtsprachenkonzeptes der EDK von 1998, auf welchem der Strategiebeschluss
aufbaut, werden an die Regionen und Kantone weitergegeben.

Nach dem anftinglichen Alleingang der Kantone Ziiich und Appenzell-Innerrhoden in
Richtung Englisch als erste Fremdsprache haben sich die Ost- und Zentralschweiz so-

wie der Kanton Aargau als einziger Kanton der Nordwestschweiz ebenfalls für die Op-
tion Englisch spätestens ab dem 3. und Französisch ab dem 5. Schuljahr entschieden. In
einzelnen didaktischen Bereichen gibt es bei der Umsetzung unterschiedliche Vorstel-
lungen und Entscheide, namentlich hinsichtlich der Frage, inwieweit der vorverlegte
Unterricht eher dem Content and Language Integrated Learning (CLIL)-Ansatz oder
einem traditionellerenAnsatz verpflichtet sein soll. Dies hat z.T. nxWahl unterschied-
licher Lehrmittel in einzelnen Kantonen geführt. Trotzdem finden sich in den Reformen
der <English-Firsb-Kantone wichtige Aspekte der Erneuerung des Fremdsprachenun-
terrichts: Vor allem die Einführung des Europäischen Sprachenportfolios sowie dieAus-
richtung des Unterrichts auf den CLIL-Ansatz oder den Task-Based-Ansatz werden den
Unterricht nachhaltig beeinflussen. (Ftir mehr Informationen zum Strategiebeschluss
der EDK und dessen Umsetzung in den Kantonen vgl. www.edk.ch./PDF_Downloads/
Presse/REF B 3 I -03 -2004_d.pdf und www.sprachenunterricht.ch ).

1.2 Das Projekt ulnterkantonale Kooperation zur Voruerlegung und Neu-
konzeption des Fremdsprachenunterrichts in der Volksschuleu in den
NW EDK Kantonen an der Sprachgrenze (nachfolgend: Projekt *Neu-
konzeption F remdsprachenunterricht')

Die Kantone BL, BS, BE, FR, SO und VS haben sich zu einer Region zusammenge-

schlossen mit dem Ziel, die Neukonzeption des Fremdsprachenunterrichts gemeinsam

anzugehen. Die Zusammenarbeit wird durch eine interkantonale Vereinbamng gere-
gelt. Das Ziel der Zusammenarbeit ist, den künftigen Fremdsprachenunterricht m ent-
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wickeln und in Fragen der Didaktik, der Stundentafeln, der Lehrpläne, der Lehrmittel,
des Anforderungsprofils an die Lehrpersonen, der Aus- und Weiterbildung der Lehr-
personen, der Evaluationsinstrumente, des Sprachenportfolios und der Kommunikati-
on eine möglichst hohe Koordination zu erreichen. Die gemeinsame Frojektarbeit hat
schon begonnen und wird bis zum August 2014 dauem. Bis dann sollen die auf den
ersten Blick wichtigsten Etappen abgeschlossen sein, nämlich die Vcrverlegung von
Französisch in das dritte Schuljahr auf Beginn des Schuljahres 20Il/12 und zwei Jahre
später die Vorverlegung des Englischunterrichts in das fünfte Schuljahr. Das Schuljahr
20l7lI8 markiert den Abschluss der Umstellung. Dann werden die Neuerungen flä-
chendeckend eingeführt sein.

2. Entwicklungsräume des Fremdsprachenunterrichts

Mit der Vorverlegung der beiden obligatorischen Fremdsprachen ist aber noch keine
Reform durchgeführt. Ziel des gemeinsamen Projektes ist es, nicht nur die Zeit fix
das Sprachenlernen zu verlängem, sondem den Weg vorzubereiten für eine inhaltliche
und qualitative Erneuerung des Fremdsprachenunterrichts. Im Folgenden bauen meine
Ausführungen zwar häufig auf den Dokumenten des Projektes <<Neukonzeption Fremd-
sprachenunterrichil auf, bei dem ich als Projektleiter im Kanton BaselStadt mitarbeite
(vgl. www.ag.ch/nwedk/delpub/projekte/sprachenlfranz_sischlrojekt.php). Ich bezie-
he aber auch andere Konzepte und Forschungsresultate in meine Überl:gungen mit ein
und verantworte alleine die nachfolgenden Gedanken und Schlüsse. Diese entsprechen
also auch nicht zwingend den zukünftig im Projekt <Neukonzeption Fremdsprachenun-
terrichb gewählten Schritten im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Zudem scheint es mir wichtig, darauf hinzuweisen, dass viele Elemente der Neukon-
zeption nicht wirklich neu sind. Manche der scheinbaren Neuerunger: werden bereits
heute in der <guten Unterrichtspraxis>> einzelner Lehrerinnen und Lehrer erfolgreich
praktiziert. Das wirklich Neue ist vielmehr die systematisierte Einbindung dieser Ele-
mente in ein Gesamtprojekt und die Entscheidung, sie flächendeckend und verbindlich
einzuführen. Im Folgenden habe ich versucht, die verschiedenenAspekte der Neukon-
zeption des Fremdsprachenunterrichts mit Hilfe eines möglichst einfachen Rasters zu
unterteilen. Ich beziehe sie auf drei Hauptachsen in der Entwicklung des Fremdspra-
chenunterrichts:

- Vorverlegung

- Förderung der vertikalen Kohdrenz

- Förderung der horizontalen Kohdrenz

In einem nächsten Schritt sollen diese drei Entwicklungsachsen etwas genauer um-
schrieben werden.
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2.1 Vorverlegung
Die Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts bedeutet nicht nur eine Verlängerung

der Lemzeit, sondem auch die Notwendigkeit, die Didaktik an die entwicklungspsy-
chologischen Voraussetzungen der Lernenden anzupassen. Damit die Verlängerung der
Lemzeit tatsächlich wirksam werden kann, müssen die Schnittstellen zwischen den
Schulstufen bewusst gestaltet und die Kontinuität bezüglich didaktischer Grundsätze
gesichert werden.

2.2 Vertikale Kohärenz
Ein Hauptpunkt der Kritik am bisherigen Fremdsprachenlernen in der Primarschule
betraf den Mangel an Kontinuität zwischen dem Unterricht an Primarschule und Se-

kundarstufe I. Im schlimmsten Fall wurde auf der Sekundarstufe so getan, als ob noch
gar kein Unterricht stattgefunden hätte. Der Gemeinsame Europäische Referenzrah-

men (GER) und das daraus abgeleitete Europdische Sprachenportfolio (ESP) bilden
die wichtigsten Instrumente zur Sicherung der Kontinuität des Sprachenlernens über
die Schnittstellen hinweg. Der GER richtet aber die vertikale Kohärenz zusätzlich auf
die Mehrsprachigkeit aus, denn die Sprachen und Kulturen werden darin nicht getrennt

betrachtet, sondem als Teile einer mehrsprachigen Kompetenz, welche lebenslang wei-
terentwickelt wird.

2.2.1 Das Europäische Sprachenportfotio @SP)
Das ESP ermöglicht die Erfassung des aktuellen Standes der individuellen Sprachler-

nerfahrungen sowie der interkulturellen Erfahrungen. Es dokumentiert die persönliche
Sprachlemgeschichte und begleitet die individuellen Sprachlemprozesse innerhalb und
ausserhalb der Schule. Der vom Gemeinsamen Ewopäischen Referenzrahmen entwi-
ckelte Raster, der die Sprachenkompetenzen in sechs Stufen einteilt, ermöglicht eine

Selbst-und Fremdevaluation unabhängig vom Lehrmittel.

2.2.2 HrmoS-Standards und eine neue Generation von Lehrplänen
Im Rahmen des gesamtschweizerischen Projekts HarmoS der EDK werden für die
Fremdsprachen auf der Basis des GER sowohl ein Kompetenzmodell als auch darauf
aufbauend verbindliche Basisstandards per Ende 6. u:nd 9. Schuljahr entwickelt. Sie

sollen Orientierung und Transparcnzbezüglich kommunikativer und sprachlicher Ziel-
setzungen im Sprachentr:rterricht schaffen. Die neue Generation von Lehrplänen baut
auf den Vorgaben von HarmoS auf.

2.3 HorizontaleKohärenz
Obwohl gerade die horizontale Kohrirenz ein wichtiges Optimierungspotential für die

Wirksamkeit des Fremdsprachemrnterrichts darstellt, ist dieser Begriffnoch wenig ge-

bräuchlich. Im Unterschied zum Begriff der <horizontalen Kohäsioo>, unter welchem
Erika Werlen vor allem die Verbindungen zwischen irmerschulischem und ausserschu-

lischem Lemen versteht, ist der Begriff der horizontalen Kohrirenz weiter gefasst und
bezeichnet die systematischere Nutzung bisher häufig getrennter Unterrichtsbereiche
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oder -sequenzen aufderselben Schulstufe. Eine vollständige horizontale Kohärenz ist
im Rahmen des bestehenden Bildungssystems wohl eher als Idealvorstellung zu be-
trachten. Als realistisches Ziel kann hingegen das systematische Streben nach einer
möglichst grossen Kohärenz zwischen den verschiedenen Bereichen gesetzt werden.

2.3.1 Mehr Kohärenz zwischen den Sprachen
In Übereinstirnmung mit den Zielen des Europarates und der EDK gilt auch für das
Projekt <<Neukonzeption des Fremdsprachenunterrichts>r als oberstes Ziel die Erzie-
hung zur funktionalen Mehrsprachigkeit, d.h. <Die Fähigkeit, Sprachm ntm Zweck
der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interaktior zu beteiligen,
wobei ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der über - gra-
duell unterschiedliche - Kompetenzen in mehreren Sprachen und übar Erfahrungen
mit mehreren Kulturen verfügo> (GER, 2001, S. 17). Mehrsprachigkeit setzt voraus,
dass Sprachen nicht nebeneinander, sondern in Bezug zueinander gelehrt und gelemt
werden. Die Integrierte Sprachendidaktik, atch Mehrsprachigkeitsdidaktik oder Inte-
grative Sprachendidaktik genannt, ist eine noch im Entstehen begriffene Disziplin, wel-
che aufeinem sprachenübergreifenden Ansatz basiert (Perregaux, 2004; Sauer,2005;
Wiater, 2006). Sprachen werden nicht mehr isoliert gelehrt und gelemt, sondem es

werden mittels Vergleichen Verbindungen hergestellt und die Sensibilisierung für und
die Reflexion über Sprachen und Kultur geftirdert. Schritte in diese Richtung sind die
Verwendung einer möglichst einheitlichen Terminologie im gesamten Sprachenunter-
richt (Ll, L2,L3 etc.), der Miteinbezug sowie Vergleiche der Erstsprache/n wie auch
der folgenden Fremdsprache (Englisch ab der 5. Klasse), die Zentrier:ng aufFragen
der Sprachähnlichkeiten, die curriculare Abstimmung hinsichtlich de: Inhalte, Ziele
und Methoden, das Erarbeiten interlingual nulzbarer Elemente (Wortschatz, Formen,
Strategien) nnd der Einbezug von Aktivitäten wie Eveil aux Langues bnu. Language
Awarenes s bnu. B egegnung mit Sprachen, E LB E (Saudan et al., 2005).

2.3.2 Mehr Kohärenz zwischen Sprachf?ichern und Nicht-Sprachfächern
Verschiedene Formen von immersivem Unterricht haben in den letzten Jahren in den
Schweizer Schulen Fuss gefasst. Dabei gilt es folgende Unterscheidrmg zu machen;
Bei Immersion und bilingualem Sachfachunterricht wird das Sachfach -n einer Fremd-
sprache unterrichtet, bei CLIL (Content and Language Integrated Learrring) hingegen
handelt es sich um ein inhaltsorientiertes Lernen im Fremdsprachenunterricht. In bei-
den Fällen steht das Interesse an der Sache im Vordergrund. Bei den Lernenden wird
das Bedürfnis nach Wörtem, Begriffen und Stmkturen in der Zielsprache geweckl, mit
denen sich die Inhalte erfassen, formulieren und kommunizieren lassen (Brohy, 2004).

Darüber hinaus ist aber jeder Unterricht auch Sprachunterricht. Eine kompetenzori-
entierte Sichtweise erlaubt es, sinvolle Verbindungen zwischen Sprachenunterricht
und Sachfachunterricht aufzubauen, von welchen sowohl Sachkompetenz als auch
Sprachkompetenz profitieren können (Y gl. Sprachprofile B as el- Stadt : wvvw. edub s. ch/
d i e _s c hu I en/ s c hu I en _b s / s p r a c hunt er r i c h t ß p r a c hp rofi I e. p t).
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2.3.3 Mehr Kohärenz zwischen inner- und ausserschulischem Lernen
Viele Schüler haben Kontakte zu den unterrichteten Fremdsprachen auch ausserhalb

der Schule. Diese Kontakte gilt es im Unterricht bewusster zu nutzen. Zusätzlich bietet
die Austauschdidaktik zahlreiche Möglichkeiten, aus dem Klassenzimmer den Bezug

zu Menschen herzustellen, welche die Zielsprache sprechen. Neben den sprachlichen
Kompetenzen werden in diesem Fall auch die (inter-) kulturellen Fähigkeiten gefor-
dert. Das ESP hilft, die gemachten Erfahrungen zu reflektieren und zu dokumentieren
und DAmit einen Bezug herzustellen zwischen inner- und ausserschulischem Lernen.

Sprachenlernen wird so zu einem lebenslangen Prozess, der nicht auf die Schule als

Lemort beschränkt ist, sondern andere Lernorte gewirurbringend einbezieht (Hodel,
2004;Lidi, Pekarek & Saudan, 2001).

2.3.4 Mehr Kohärenz zwischen Lehrplan, Lehrmittel und Bewertungspraxis
Dank dem GER erhalten zukünftige Lehrpläne, Lehrmittel und Bewerhrngsinstrumente

eine gemeinsame Basis. Sein handlungsorientierter Ansatz erlaubt es, den Fremdspra-

chenunterricht, seine Planung und seine Nachbereitung grundsätzlich auf eine Hand-
lungsprogression zu beziehen, welche auf den Kannbeschreibungen des Europäischen

Sprachenportfolios aufbaut und auch die sprachlichen Minimalstandards von HarmoS
berücksichtig. Das Lehrmittel soll für diese Handlungsprogression vielf?iltige sprach-

liche Inputs, Materialien und Aufgabenstellungen bereitstellen. Die Grundlagen für
die Leistungsbeurteilung bilden ebenfalls Kannbeschreibungen, die auf dem GER und
dem ESP basieren. Das darauf abgestimmte Bewerhrngsinstrument LINGUALEVEL
ermöglicht es den Lehrpersonen, eine mit Lehrplan und Lehrmittel kohärente Bewer-
tungspraxis im Unterrichtsalltag zu realisieren (Studer, Lenz & Mettler, 2004).

2.3.5 Mehr Kohärenz zwischen inhaltszentrierten Sequenzen (aufgabenorien-
tiertes Lernen) und sprachreflektierenden Sequenzen (sprachmittelorien-
tiertes Lernen)

Neben inhaltszentrierten Sequenzen, in welchen die fremdsprachlichen Fertigkeiten
in vielfültigen Handlungszusammenhängen aktiviert und erweitert werden, soll auch
genügend Platz zur Verfügung stehen für die Arbeit an den Sprachmitteln (v. a. Wort-
schatz, Grammatik und Aussprache), welche für das sprachliche Handeln benötigt
werden. Obwohl der Zusammenhang zwischen kommunikativen Fertigkeiten und den

dafür benötigten Sprachmitteln noch nicht wirklich geklärt ist, kann man wohl davon

ausgehen, dass, unter bestimmten Voraussetzungen, die explizite und systematische

Arbeit an den Sprachmitteln den Erwerb und vor allem die Vertiefung und Automati-
sierung von sprachlichen und strukturellen Mitteln fordert. Gute Voraussetzungen sind

wohl gegeben, wenn die Kohärenz zvtischen kommunikativem Bedarf an Sprachmitteln
und Fokalisierung auf dieselben einerseits undArbeit an den Sprachmitteln inder Zone

der ncichsten Entwicklung (Wygotsky) anderseits gegeben sind: Grammatikunterricht
sollte demnach wenn immer möglich aufbauen auf Sequenzen forschenden Lernens

und in direktem Bezug stehen zu weitergehenden Sprechhandlungskompetenzen, wel-
che differenziertere Sprachmittel nötig machen. Die Rolle des Übens muss in diesem
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Zusammenhang einer grösseren Kohärenz zwischen aufgabenorientiertem und sprach-
mittelorientiertem Lemen genauer definiert werden.

3. Konsequenzen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Von der vorausgehenden Beschreibung einer kohdrenteren Unterrichtspraxis im obenge-
nannten Sinne liessen sich nun Schritt für Schritt die Teilkompetenzenableiten, welche
(zum Teil ntsätzlich) für das Unterrichten benötigt werden. Aus Platzgründen möchte
ich zum Schluss aber nur auf einige besonders wichtige Aspekte kurz e-ngehen.

3.1 Sprachkompetenzen und sprachenübergreifende Kompetenzen der
Lehrpersonen

Die EDK will auf der Grundlage des GER nach Unterrichtsstufen differenzierte, be-
rufsspezifische sprachliche Kompetenzen in den Fremdsprachen definieren. Diese
Kompetenzen orientieren sich für die Primarstufe am Niveau Cl, für die Sekundarstufe
am Niveau C2 des GER. Hinsichtlich einer integrierten Didaktik scheint es sinnvoll,
dass die Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer ihre eigene Mehrsprachigkeit pflegen.
Das Führen eines eigenen Sprachenportfolios (ESP III) kann hierfür ein wirksamer und
lustvoller Einstieg sein.

3.2 Didaktisch-methodische Kompetenzen
Neben den <traditionelleru> Bereichen der didaktisch-methodischen Ausbildung
(Fremdsprachenerwerbstheorien, Methodik des inhalts- und handhmgsorientierten
Fremdsprachenunterrichts, Unterrichtsplanung und -aufbau, Einführung in die Lehr-
miuel und den Lehrplan, Einsatz von Medien und Materialien) geht es in Zukunft vor
allem auch um die verstärkte Vermittlung folgender Unterrichtskompetenzen:

3.2.1 Ausrichtung auf die Mehrsprachigkeit
Im Sinne erner Integrierten Fremdsprachendidahik werden die (zukänftigen) Lehr-
personen befühigt, zur interlingualen Verzahnung des Lernens und Lehrens zwischen
Unterrichtssprache (Standarddeutsch), schulischer Fremdsprachen und Herkunftsspra-
chen (auch Dialekt!) beizutragen und ihre Schülerinnen und Schüler zmn Nachdenken
über Sprache(n) anzuregen. Das setzt voraus, dass alle Sprachlehrpersonen einer Klas-
se vermehrt zusammenarbeiten. Dafür braucht es Absprachen, klare Regelungen und
Gefässe.

3.2.2 ßvaluationskompetenz @iagnose-, Bewertungs-, Feedback-Kompetenz,
Umgang mit dem ESPund LINGUALEVEL)

Aufgrund einer vertieften trnd praxisnahen Kenntrris des handlungs- und kompetenzo-
rientierten Ansatzes des GER und seiner Instrumente (ESP, LINGUALEVEL, Sprach-
profile) müssen die Lehrpersonen die Möglichkeit bekommen, ihren Unterricht zLr ent-
wickeln hinsichtlich der weiter oben angetönten Handlungsprogression der Lemenden.
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Sie formulieren inAnlehnung an Lehrplan und GER (auch für die Lemenden verständ-

liche) Lemziele und begleiten die Lemenden beim Ausfüllen ihres ESP und verknüpfen
die ESP-Arbeit mit dem Unterricht. Sie können die Lemenden anleiten, selbst zu lernen

und einen konstruktiven Umgang mit den eigenen Fehlern zu pflegen.

3.3 Metadidaktische Kompetenz und reflexive Praxis
Weit wichtiger als die perfekte Kenntnis <<einer besten Didaktik oder Methode> ist
nunmehr die Fähigkeit, sich der verschiedenen Instrumente und Ansätze zielorientiert
bedienen zu können. Ohne solide Instrumente für die Reflexion und Selbstevaluation

der eigenen didaktischen Praxis laufen die Unterrichtenden Gefahr, sich in der Fül-
le didaktischer Neuerungen zu verlieren. Einfache und praxisnahe <<metadidaktische>

Instrumente sollten es jeder Lehrperson ermöglichen, das eigene Tun kritisch zu hin-
terfragen und ihren Sprachunterricht selbständig an einen gegebenen Kontext und die

angestrebten Ziele anntpassen. Als vielversprechender Ansatz in diese Richtung kann
eine praxisnahe Einführung in die Unterrichtsforschung betrachtet werden, welche be-

reits in der Basisausbildung sinnvollerweise zwischen Fachausbildung und didaktisch-
pädagogischer Ausbildung initiiert wird (Lüdi, 2004; Saudan, 2003).

Das Ziel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinsichtlich eines emeuerten Fremdspra-

chenunterrichts ist es also vor allem, den Lehrpersonen ein theoriegeleitetes autonomes

Handeln zu ermöglichen, d.h. flir eine bestimmte Unterrichtssituation mit ihrer spezi-

fischen didaktischen Zielsetwng das bestmögliche Vorgehen zu wählen, nt planen,
durchzuführen und zu evaluieren. Dadurch dass der GER dem gesamten Fremdspra-

chennnterricht eine gemeinsame Basis gibt und so nt einer vertikalen und horizontalen
Kohärenz beitragt (Ausrichtung aufmehr Standardisierung), schaft er auch gleichzei-
tig die Voraussetzung für eine grössere methodische Freiheit (Ausrichtung auf mehr
Autonomie). Diese Freiheit gilt es in Zukunft zu Gunsten der Zukunft z.rnutzen.
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Sprachenlernen im Spannungsfeld zwischen Linguistik,
Didaktik und Politik Streiflichter zur Entwicklung des Fremd-
sprachenunterrichts

Stephan Schmid

Der vorliegende Beitrag gibt einen historischen Abriss verschiedener Modelle des

Fremdsprachenunterrichts und beleuchtet insbesondere deren mehr oder weniger
explizite Abstützung auf linguistische Theorien. Daraus wird ersichtlich, welche
Konzeption des Sprachenlernens in die neueren Zielvorgaben und Leitlinien von
politischen Institutionen eingeflossen ist. Schliesslich wird aufgezeigt, welche Rol-
le die Sprachwissenschaft heute in der schulpolitischen und sprachdidaktischen
Diskussion spielen kann.

1. Einleitung

Im Vergleich zu anderen Fächem scheint der Fremdsprachenunterricht heute stärker
von schulextemen Akteuren beeinflusst zu sein, insbesondere von wissenschaftlichen
Trends und politischen Entscheidungsträgern. Sprachwissenschaft im eigentlichen
Sinne ist zwar nicht Bestandteil von Lehrpl?inen, dennoch haben linguistische Theorien
seitjeher die Praxis des Fremdsprachenunterrichts geprägt, sei es durch die Entwick-
lung von Lehrmitteln oder die Gestaltung didaktischer Vorgehensweisen von Lehrper-
sonen. Eine neuere - und vielleicht typisch schweizerische - Erscheinung ist hingegen
eine gewisse <Politisierung> der Diskussion um den Fremdsprachenunterricht, wenn
z.B. die Anzahl der in der Primarschule unterrichteten Sprachen Gegenstand direktde-
mokratischer Entscheidungsprozesse wird. Dabei entsteht eine komplexe Interaktion
zwischen den drei Akteuren Schule, Wissenschaft und Politik, etwa wenn die Befür-
worter des <frtihen> Fremdsprachenunterrichts sich auf wissenschaftliche Erkenntnisse
berufen, während umgekehrt dessen Gegner die Wissenschaftlichkeit solcherAussagen
in Frage stellen.

In diesem Beitrag wird hauptsächlich die Rolle der Linguistik für den Fremdsprachen-
unterricht thematisiert, doch sollen zumindest ansatzweise auch der zunehmende Ein-
fluss von institutionellen Vorgaben auf das schulische Fremdsprachenlemen sowie die
daraus entstehenden Wechselwirkungen zwischen Politik und Wissenschaft angespro-
chen werden. Als Linguist gehört der Verfasser dieses Beitrags n{at selbst zu einer der
angesprochenen Gruppen; aufgrund seines Forschungsschwerpunkts im ungesteuerten
Zweitspracherwerb ist er jedoch in der aktuellen Debatte nicht direkt involviert. Die
folgenden Überlegungen erheben denn auch keinenAnspruch aufWissenschaftlichkeit,
sondern sind eher als dwchaus persönlich geprägter Diskussionsbeifragntverstehen.
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2. Der Einfluss von linguistischen Modellen auf die Fremdsprachendi-
daktik

Da die Sprachwissenschaft sowohl eine empirische als auch eine hermeneutische Dis-
ziplin ist, fokussieren verschiedene linguistische Theorien nicht nur unterschiedliche
Aspekte der verbalen Kommunikation, sondem formulieren auch verschiedene Grund-
annahmen darüber, was Sprache ist und wie Sprachen gelernt werden. Die Fremd-
sprachendidaktik hat ihrerseits stets auf die Paradigmenwechsel in der philologischen
Hochschulfächem reagiert, und so haben im Laufe des letzten Jahrhurderts verschie-
dene Sprachlehrmethoden einander abgelöst, die alle durch ein bestimmtes - mehr oder
weniger explizit formuliertes - Sprachverständnis geprägt waren (vgl Edmondson &
House, 1993, Kap. 7). Zwar haben die wenigsten Lehrmittel oder Le:rpersonen eine
solche Methode in ihrer Reinform angewendet, dennoch werden durch unterschied-
liche methodische Konzepte bestimmte Lemaktivitäten stdrker oder schwächer in den
Vordergrund gestellt.

Die <älteren Semester> in der Leserschaft haben vermutlich noch mit der traditionellen
Grammatik-Übersetzungsmethode Bekanntschaft gemacht, die zum Teil von den klas-
sischen Gymnasialfüchern Latein und Griechisch auf den modernen iremdsprachen-
unterricht übertragen wurde. Sprache wwde aufgefasst als Ausdruck von Ideen und
als Zeugnis (meist historischer) Kulturen, wobei das Sprachenlernen hauptsächlich zur
Lekttire literarischer Texte befähigen sollte. Schriftlichkeit stand also vor Mtindlichkeit,
und rezeptive Sprachfühigkeiten waren wichtiger als produktive. Zu den bevorzugten
Lemaktivitäten gehörten das Memorieren isolierter Vokabeln und Übersetzungen von
der Ausgangs- in die Zielsprache. Der Unterricht selbst fand grösstenteils in der Mut-
tersprache statt, wobei grosses Gewicht auf metasprachliche Fähigkeiten (Kenntnis
grammatischer Regeln) gelegt wurde.

Die Nachteile der Grammatik-Übersetzungsmethode sind hinreichend bekannt. Zur
Veranschaulichung mag eine Anekdote aus meiner eigenen Jugand in einer Kleinstadt
an derAare dienen: Während der Vorbereitung auf eine Französischprüfung waren wir
Gymnasiasten mrar fühig, die Verben der cocos-Gruppe (das sind solche wie ouwir,
die zvvar auf -ir enden, aber wie er-Verben konjugiert werden) abschliessend aufnlzäh-
len; als jedoch eines Tages einAuto mitNeuenburgerNummemschild am Strassenrand
hielt, waren wir unfähig, die erfragte Routenangabe in der zweiten Landessprache zu
verbalisieren.

Die Grammatik-Übersetzungsmethode übertrug in einem gewissen Sinne das Weltbild
der traditionellen Philologien von der Hochschule auf den Fremdsprachenunterricht. Vor
allem in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts dominierte in der Linguistik aber eine
andere Richtung, der sogenannte Stnrkturalismus, dessen amerikanische Variante als
ideologischen Überbau die behavioristische Psychologie hatte. DieserAnsatz verstand
Fremdsprachenlernen in erster Linie als Antrainieren sprachlicher Gewohnheiten (als
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pattern drilt) tnd fand seine technologische Krönung im Sprachlabor - einer Eirnich-
tung, die in keinem Schulhausneubau der Sechziger- und Siebzigerjahre fehlen durfte.
Mittlerweile werden Sprachlabors, falls sie nicht schon demontiert worden sind, nur
noch selten gebraucht; ihre Nutzung zur Entwicklung sprachproduktiver Fähigkeiten
ist heute mindestens so verpönt wie die klassische Grammatik-Übersetzungsmethode,
da die repetitiven Übungen meist von jeglichem kommunikativen Kontext losgelöst
und somit Sinnlos waren. Es fragt sich allerdings, ob eine andere Verwendung dieses
Instruments nicht durchaus hätte sinnvoll sein körmen - etwa zur Förderung des Hör-
verständnisses (vielleicht erinnert sich noch jemand an die wunderbare Erfindung der
loop-Taste ...).

Behavioristische Lemprinzipien wurden in der Wissenschaft vor allem in der Zeitnach
dem Zweiten Weltkrieg diskutiert, heute werden sie von Sprachlemtheoretikem nicht
mehr vertreten. Gewisse Reminiszenzen finden wir aber in den Struknrübungen (Ein-
setzungs- und Ersetzungsübungen, Konjugationsübungen), die im Fremdsprachenun-
terricht zum Teil noch verbreitet sind. In einer Art methodischem Eklektizismus kom-
biniert man Stnrkturübungen sogar mit explizitem Grammatikunterricht in derAbsicht,
vom bewussten Verstehen über das automatisierte Üben zum effektiven Sprachge-
brauch zu gelangen (so wie man beim Autofahrenlemen die Gangschaltung zuerst als
Prinzip begreifen, dann manuell üben und schliesslich automatisch anwenden kann).
Die Praxis des Fremdsprachenunterrichts zeigt allerdings, dass der dritte Schritt (der
sogenannte Transfer) oft nicht fi.rnktioniert: Die Lemenden lösen die Übungen perfekt,
sind aber noch nicht in der Lage, die entsprechenden sprachlichen Strukturen in der
wirklichen Kommunikation anzuwenden.

Der pattern drill stellt freilich nicht die eirrzige Altemative zum traditionellen Fremd-
sprachenunterricht dar. Fundierte Kritik an der Grammatik-Übersetzungsmethode wur-
de bereits am Ende des I 9. Jahrhunderts formuliert: So forderte der deutsche Phonetiker
Wilhelm Viötor 1882 nicht nur die Verwendung der Fremdsprache als Unterrichtsspra-
che im Sinne einer Konzentration auf fremdsprachliche Sprechfertigkeiten, sondem
ganz allgemein vermehrt induktives statt deduktives Lernen, in dem die Lemenden im
Zentnxn stehen. Eine wirkliche Reform des Fremdsprachenunterrichts sollte aber erst
hundert Jahre später eintreten mit der sogenannten <kommunikativen Wender, die kon-
zeptuell weit über Viötors methodische Reformvorschläge hinausgeht. Der kommuni-
kative Ansatz gilt heute als <Standard> für den modernen Fremdsprachenunterricht und
als theoretische Grundlage, auf welche sich Autoren von Lehrwerken explizit berufen
(Wüest,2001, S. l3).

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht wird Sprache nicht in erster Linie als

Repräsentation der Wirklichkeit verstanden, sondem vielmehr als Werkzeug zur Ge-
staltung der zwischenmenschlichen Kommunikation. Wichtiger als grammatikalische
Stmkturen sind Sprechhandlungen, die der Bewältigung des Alltags dienen; an die
Stelle von metalinguistischer Sprachreflexion und Strukturübungen treten im Unter-
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richt authentische Kommunikationsformen wie z.B. Rollenspiele, Diskussionen und
andere kreative Aktivitäten. Die theoretische Begründung eines solchen Unterrichts be-
ruht einerseits auf dem soziolinguistischen Konzept der <kommunikativen Komp etettz> ,

wonach die Kenntnis einer (Fremd-)Sprache nicht nur die Bildung grammatikalisch
richtiger Sätze, sondern vor allem auch die adäquate Verwendung vcn sprachlichen
Ausserungen in der sozialen Interaktion beinhaltet. Andererseits besteht eine wesent-

liche Grundlage der kommunikativen Fremdsprachendidaktik in der sogenannten
<Pragmatib - einer neueren Teildisziplin der Linguistik, welche sprachliche Strukhren
im Bezug auf spezifische Verwendung- und Handlungssituationen analysiert. Standen

urspränglich vor allem bestimmte <Sprechakte> (2.B. jemanden auffordern, um etwas
bitten, sich entschuldigen usw.) im Vordergrund, so wird heute vermehrt auf den dialo-
galen und interaktiven Charakter des Sprachgeschehens hingewiesen.

Dieser etwas verkärzte historische Abriss des Fremdsprachenunterrichts soll zeigen,
dass dessen Inhalte und Methoden wesentlich durch aufeinander folgende Strömungen

der Sprachwissenschaft (traditionelle Philologie, Stnrkturalismus, Pragmatik) geprägt

wurden. Ausschlaggebend waren somit in erster Linie unterschiedliche Vorstellungen
darüber, was Sprache ist (Ausdruck von Ideen, gewohnheitsmässiges Verhalten, inten-
tionales Handeln) und weniger die Frage, wie Sprachen gelernt werden.

Nun ist es aber nicht so, dass das Fremdsprachenlemen als Prozess nicht thematisiert
worden wäre. Dies geschah einerseits in <altemativeo Methoden wie <Suggestopädie>,

Total Physical Response oder The Silent Way, welche allerdings von anm Teil frag-
würdigen Prämissen ausgingen und keine grosse Verbreitung gefirnden haben (Wüest,

2001, S. 10-12). Neben linguistischen Theorien gibt es zudem eine angewandte Lin-
guistik, die anhand von vergleichenden Sprachbeschreibungen und van Fehleranaly-
sen sprachwissenschaftliches Wissen für die Lehrpersonen fruchtbar gemacht hat. Vor
allem aber ist in diesem Zusammenhang auf die stark entwickelteZweitspracherwerbs-
forschung hinzuweisen, welche in den letzten Jahrzelvfien nicht zuletzt durch Unter-
suchungen zum ungesteuerten Zweitspracherwerb wertvolle Erkenntnisse gewonnen

hat. Manchmal entsteht der Eindruck, dass dieser blühende Forschungszweig in der
Sprachlehrdiskussion nicht im verdienten Masse rezipiert rvorden ist.

Am ehesten noch wird Bezug genommen auf die Hypothesen des Zweitspracherwerbs-
theoretikers Stephen Krashen, der aufgrund einer strikten Unterscheidung zwischen
<Spracherwerb> und <Sprachlemen> annimmt, dass die Entwicklung der Sprachkompe-
tenz (also der <Spracherwerb>) gemäss einer <natärlichen> inneren Abfolge abläuft und
hauptsächlich durch verständlichen <Input> in der Fremdsprache gefordert wird, wäh-
rend das durch <Sprachlerneo angeeignete metasprachliche Grammatikwissen höch-
stens als <Monitor> zur Überwachung der Sprachproduktion dienen l.:ann. Die Idee,
dass die Schule hauptsächlich verständlichen Input liefem soll, tritt in alljenen neueren
Ansätzen auf, bei denen die Fremdsprache nicht Gegenstand, sondem Mittel des Unter-
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richts ist - wie z.B. im Content and Language Integrated Learning (CLIL) oder in den
Modellen des Immersionsunterrichts und des bilingualen Unterrichts.

Krashens radikale Gegenüberstellung von weitgehend unbewussten Sprachfertigkeiten
und explizitem metasprachlichem Wissen sind in der verbreiteten Kritik der Gramma-
tik-Übersetzungsmethode bereits angelegt und entbehren nicht einer gewissen Plau-
sibilität. Nehmen wir einen Vergleich mit dem Fussball: So wie David Beckham den
Ball mit seinen berühmten Bogenschüssen ins Tor hieven kann, ohne die durch seine
Schusstechnik auftretenden physikalischen Vektoren erklären zu köffren, so verwenden
wir in einem Gespräch den richtigen Satzbau im Deutschen, ohne dass uns die kompli-
zierten Regeln der Verbzweitstellung oder Verbendstellung im Haupt- und Nebensatz
bewusst zu sein brauchen. Allerdings vermögen solche Vergleiche auch nur einen Teil
der komplexen Prozesse beim Fremdsprachenlernen zu illustrieren; es muss an dieser
Stelle auch erwähnt werden, dass nicht alle Sprachlerntheoretiker Krashens Positionen
teilen und dass sogenannte <kognitive> Ansätze dem Grammatikunterricht durchaus
eine gewisse Funktion zuweisen (Edmondson & House, 1993, S. 261-274).

Vielleicht sind gerade durch die Fokussierung auf Krashens zum Teil plakative Hy-
pothesen andere eher unbestrittene Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschr.rng zu
wenig zur Kenntnis genommen worden. Hier wäre v. a. das Konzept der <Lemerspra-
che> (engl. interlanguage) zu nerrnen, welches die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Erst- und Zweitspracherwerb sowie zwischen ungesteuertem (<natürlichem>)
und gesteuertem (schulischem) Zweitspracherwerb hervorhebt. Auch in der Schule
bilden Lemende eine Varietät der Fremdsprache heraus, welche sowohl von der Mut-
tersprache als auch vom explizit präsentierten Modell der Fremdsprache nur zum Teil
beeinflusst wird, sondem vielmehr eigenständige Regelhaftigkeiten aufiveist, die wie-
derum auf allgemeinen, meist unbewussten Sprachlemstrategien wie Vereinfachung
oder Übergeneralisierung beruhen. Lemersprache ist aber nicht nur systematisch, sie
ist auch hochgradig variabel. Vielleicht wäre es für viele Lernende eine Erleichterung,
wenn vermehrt auf den Umstand hingewiesen würde, dass die zahlreichen Fehler in der
Verwendung der Fremdsprache (oder das oben erwähnte Ausbleiben des <Transfers>)
eine geradezu immanente Notwendigkeit des Erwerbsprozesses darstellen.

Das Stichwort der Variabilität führt uns an einer anderen Teildisziplin der Linguistik,
die sich nicht unbedingt mit Lemersprache, sondern mit sprachlicher Variation ganz
allgemein beschäftigt: der Soziolinguistik. Dieses seit Jahrzehnten etablierte For-
schungsgebiet scheint ebenfalls einen geringeren Einfluss aufden Fremdsprachenun-
terricht gehabt zu haben als die Pragmatik, welche trotz ihres funktionalenAnsatzes ein
in einem gewissen Sinne homogenes und somit normatives Sprachverständnis pflegt.
Inwieweit fürdern Lehrmittel das Bewusstsein, dass Sprachen je nach regionaler und
sozialer Herkunft der Sprechenden und je nach kommunikativem Kontext (mündlich/
schriftlich, formelVinformell) eine grosse Variabilität aufweisen? Inwieweit werden
Lernende befühigt, sprachliche Variation sowohl rezeptiv zu verarbeiten bzw. zu in-
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terpretieren als auch produktiv - im Sinne der kommunikativen Kompetenz - in ihren
fremdsprachlichen Ausserungen dem Kontext entsprechend anzuwenden?

3. Der Einfluss politischer lnstanzen auf die Gestaltung des Fremdspra-
chenunterrichts

In der Fremdsprachendebatte ist heute neben der Linguistik ein anderer komplexer
Akteur mit von der Partie, der auf die berufliche Praxis von Lehrpersonen einen viel
direkteren Einfluss hat. Waren es in der Deutschschweiz zunächst vor allem zwei kan-
tonale Erziehungsdirektoren, die in einer Art Schnellschuss mit der Einführung des

<Frühenglisch> vorpreschten und somit die helvetische Schullandschaft durcheinander

brachten, so agieren politische Führungsstnrkturen heute aufder Grundlage von Kon-
zepten und versuchen, didalctische Modelle mit einem koordinierten und abgestimmten

Vorgehen zu implementieren.

So hat die Schweizerische Erziehungsdirektorinnen und -direktorenkcmferenz (EDK)
mit ihrem Strategiebeschluss und Arbeitsplan vom 25. März 2004 eine organische Re-

form des Sprachenunterrichts angestossen (Egli Cuenat,2007). Diese Reform basiert

einerseits auf dem durch eigene Experten formulierten Sprachenkonzep von 1998

(h@://www.romsem.unibas.ch./sprachenkonzepfl; sie nirnmt aber auch Bezug auf in-
temationale Standards, die unter dem Patronat des Europarats entwickelt worden sind,

insbesondere auf den <Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen>

(Coste et al., 2001; http://www.goethedelz/50lcommeuro/deindex.htm) und auf das

<Europäische Sprachenportfolio> (www.sprachenportfolio.ch; vgl. auch die Nummern
212004 und 112007 der Zeitschrift Babylonia).

Wer seine eigenen Fremdsprachenkompetenzen anhand des Rasters und der Checkli-
sten des Sprachenportfolio überprüft, erkennt unschwer, dass die formulierten Niveaus
in den verschiedenen sprachlichen Teilkompetenzen (Hörverstehen, Leseverstehen, Ge-
spräch, zusammenhängendes Sprechen, Schreiben) sich an den Leitideen des kommu-
nikativen Sprachunterrichts orientieren, auch wenn einzelne Lemziele - zum Beispiel
jenes der <plurikulturellen Kompetenz> - nicht so leicht zu operationalisieren sind.

4. Der Einfluss von schulpolitischen Entwicklungen auf wissenschaft-
liche Fragestellungen

Die unlängst geführten politischen Debatten beziehen sich weniger auf methodische
oder inhaltliche Probleme des Sprachenunterrichts als auf die Fragen <Wie viele Spra-
chen dürfen es sein?> und <Welche Sprachen sollen es sein?r Die Argumente kreisen
dementsprechend um die <Überforderung> der Kinder oder um den relativen <Nutzen>

von Französisch oder Englisch, und in beiden Fällen wird versucht, die eigenen Positi-
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onen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zu untermauern.

Zum Beispiel kann die Behauptung, in der deutschen Schweiz brauche die Widschaft
vor allem Englisch und kein Französisch, empirisch widerlegt werden: Den regen Ge-

brauch der zweiten Landessprache gerade im Berufsleben belegen nicht nur die Zahlen
der Eidgenössischen Volksz?ihlung 2000, sondem auch Untersuchungen zur Kommu-
nikation in Schweizer Betrieben (Lüdi & Werlen, 2005, S. 491,Lüdi,2006, S. 4l-44;
Lüd|2007, S. 51). Nicht so einfach ist es hingegen, ein Sprachenkonzept direkt auf
neurologischer Befunde abstätzen zu wollen - ein Argumentationsstrang, der denn

auch von den Gegrrem von zwei Sprachen in der Volksschule vehement kritisiert wur-
de. Es würde zu weit führen, diese Diskussion hier in extenso führen zu wollen. Ohne

die Plausibilität der Resultate neurolinguistischer Forschung (Stichwort: frühe Zwei-
sprachige aktivieren grössere Bereiche der präfrontalen Rinde) und deren Relevanz

für sprachdidaktische Überlegungen in Zweifel ziehen zu wollen: Als Befürworter der

Erziehung zur Mehrsprachigkeit kann man seine Thesen heute nicht mehr einfach mit
der Formel <<die Wissenschaft hat schon lange bewiesen, dass ...> einleiten.

Dies soll nicht als Misstrauensvotum gegen den Einbezug wissenschaftlicher Methoden
verstanden werden, im Gegenteil: Linguisten tragen heute in kompetenter Weise zur
schulpolitischen Entscheidungsfindung bei, etwa durch das Verfassen von Gutachten

und die Evaluation von Unterrichtsprojekten (wwwsprachenunterricht.ch). Während
die Linguistik fräher eher indirekt - über die Lehrerbildung und das implizite Sprach-

verständnis - auf den Sprachenunterricht einwirkte, ist sie heute durch die aktuelle
schulpolitische Debatte direlt herausgefordert: Sie stellt sich dieser Herausforderung
nicht nur durch die explizite Abstützung didaktischer Modelle auf wissenschaftliche
Theorien, sondern auch durch angewandte und projektorientierte Forschung.

Neue spezifische Fragestellungen ergeben sich für die angewandte Linguistik auch aus

der veränderten Situation, dass viele Kantone in der Schule mit Englisch vor Fran-
zösisch beginnen. Die früher sporadisch gemachte Beobachtung, dass Lernende an-
gesichts lexikalischer und grammatikalischer Ahnlichkeiten sowohl bewusst als auch

unbewusst Vergleiche zwischen verschiedenen Sprachen herstellen (Schmid, 1995),

bildet heute die Grundlage für die Entwicklung einer systematischen <Tertiärsprachen-

didaktib (Manno, 2005). Wenn schliesslich noch Bezüge zwischen Fremdsprachen-

unterricht und Deutschunterricht hergestellt werden (Werlen, 2006), so ist der Weg

nicht mehr weit zur Formulierung einer <integrierten Fremdsprachendidaktib (Wo-
kusch, 2005), die ihrerseits auf den Begritr <Sprachbewusstsein> oder <Sprachenbe-

wusstheib - eveil aux langues, language awareness, auf Deutsch auch <Begegnung mit
Spracheo - zurückgreift (Gutzmann, 2003; vgl. auch de Pietro, 2000). Zwar beinhal-
tet diese Perspektive auch die Nutzung des Sprachvergleichs als kogrritive Ressource
(Lemstrategien, Transfer), dennoch stehen hier nicht die utilitaristischen Aspekte des

Fremdsprachenlemens im Vordergrund, sondem vielmehr kulturelle Lemziele wie die

Thematisierung von Sprachminderheiten und Migrationssprachen oder die Reflexion
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über Mehrsprachigkeit und sprachliche Variation. Auf der Gymnasialsürfe wird rnletz-
tr;r Zeit vermehrt auch die Berücksichtigung der historischen Dimension von Sprachen
als Bestandteil der Allgemeinbildung propagiert (Wirth, Seidl & Utzinger,2006; vgl.
auch www.swisseduc.sprache und www.fremdprachenwerkstatt.ch). Wbrrn mrn Wissen
über Sprache und Sprachen selbst zum Leminhalt wird, so entsteht ein neues Verhält-
nis zwischen Sprachwissenschaft und Sprachurterricht: Linguistinnen und Linguisten
erarbeiten nicht nur hinter den Kulissen didaktische Konzepte und Lelrmittel, sondem
stellen wissenschaftliche Erkennürisse auch explizit für die Entwicklung neuer Unter-
richtsinhalte zur Verfügung.
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Uberlegungen zur zweisprachigen und bikulturellen Grund-
ausbildung an der Pädagogischen Hochschule Freiburg

lda Bertschy

DieAusbildungskonzepte der Pädagogischen Hochschulen der Schweiz sind auch
mitgeprägt von ihrer geografischen Lage in diesem mehrsprachigen Land. Der
Äspekt der Sprachen und Kulturen ist besonders in diesen Institutionen zum zen-
tralen Thema und besonderen Profil geworden, welche sich in mehrsprachigen
Gebieten befinden. Die Pädagogische Hochschule Fribourg-Freiburg bietet eine
zweisprachige und bikulturelle Grundausbildung an, welche die Sprachen und
kulturellen Ausprägungen in sämtlichen Bildungsinhalten verbindet. Die Ausge-
staltung des Grundkonzeptes und die zahlreichen Herausforderungen werden
hier auf dem Hintergrund von neuen Entwicklungen in Europa und der Schweiz
dargestellt.

1. Ausgangssituation

Sprachen, Kulturen und Mobilität sind in den letzten Jahren im vielsprachigen Europa
und in der mehrsprachigen Schweiz immer mehr ins Zentrum gerückt. Sie haben auch
den Hintergrund entscheidend mitgeprägt, auf dem die Ausbildungsgänge der Pädago-
gischen Hochschulen der Schweiz definiert wurden. Mehrsprachigkeit, Interkulturalität
undAusbildung zum Unterrichten von Fremdsprachen werden als zentrale Themen auf
nationaler Ebene diskutiert.

Die Frage stellt sich, ob die Zwei- und Mehrsprachigkeit einer Pädagogischen Hoch-
schule auch eine Zwei oder Mehrkulturalität im Bereich der pädagogischen und didak-
tischen Bildungsinhalte anstrebt. Dies wiederum würde bedeuten, dass die Ausbildne-
rinnen und Ausbildner verschiedenen pädagogischen und didaktischen Kulturen (und
Sprachen) angehören würden.

Die Kantone Freiburg und Wallis haben als zweisprachige Gebiete ihre besondere Si-
tuation als Möglichkeit erkannt, die Grundausbildung stark in diesem europäischen
<Kulturwandeb zu verankem und nicht nur eine zweisprachige, sondern auch eine
pädagogisch-didaktisch bikulturelle Ausbildung anzubieten.

Die Vielschichtigkeit der Fragen, die sich bei der Umsetzung des Grundkonzeptes für
eine zweisprachige und bikulturelle Grundausbildung für Lehrpersonen stellen, hat die
PH Freiburg in den letzten Jahren immer wieder vor neue Herausforderungen gestellt.
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2. Desiderata aus der gesellschaftlichen Entwicklung und der For-
schung

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, in welchen gesellschaftlichen und wissenschaft-
lichen Desiderata das Zweisprachigkeitskonzept der PH Fribourg-Freiburg seine Le-
gitimation und gleichzeitig starke Motivation zur Weiterentwicklung des Konzeptes
findet.

2.1 Aufbau einer"Multiliteralität"
In allen Bildungsinstitutionen, also auch in der Grundschule und in der Gmndausbil-
dung wird es notwendiger denn je, auf die Sprachlichkeit von Lehr- und Lemprozessen
besonders zu achten (Zydatiss,2005, S. 156). Mobilität, Migration und neue Lebens-
weisen haben bevvirkt, dass monolinguale und monokulturelle l'orstellungen von Un-
terricht nicht mehr den aktuellen Bedürfuissen entsprechen. Zwei- und mehrsprachige
Ausbildungskonzepte fi)r Lehrpersonen sind demzufolge eine wirksame Vorbereitung
auf die komplexer gewordene berufliche Situation in den Klassenzimme.rn. Neuere For-
men sogenannter Literalität, also von Sprach-, Text- und Schriftkompetenz, sind not-
wendig gauorden, und zwar sowohlfir die Erwachsenenwie auchfi)r die Schülerinnen
und Schüler <MultiliteralitäD ist ein neuer Brennpunkt und bezeichnet das Ziel und
die Fähigkeit, Sprachen und fremde Sprachen in Bezug auf ganz verschiedene Anwen-
dungszusammenhänge zu lehren und zu lemen. Dabei sind mindestens drei Zusammen-
hänge von Bedeutung: das Verstehen der heteroglotten Bürger (Meissner, 2005, S. 125)

in Europa soll erhöht werden; das Konzept CLIL (Content and Language Integrated
Leaming) soll als das wirksamste Instrument für das Verstehen von <multiliteralen>
Zusammenhängen weiter entwickelt werden; die Identitätsfindung bei Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund soll weiter gestärkt werden. Der Aufbau dieser
<Multiliteralitäb ist ein Desiderat auch flir die Primarschule, denn schon jüngere Kin-
der können sehen, erfahren und verstehen, dass die Welt (das Weltwissen) über mehr
als eine Sprache und Kultur existiert und in den Schul- und Lebenskontext einfliesst.
<Es ist ein grosser Vorteil, in mehreren Sprachen denken zu können> (Steinhäusler &
Kazianka, o.J., S. 9). Für die Anfünge dieses Denkens in mehr als einer Sprache ist
die Grundschule bestens geeignet, und die Grundausbildung kann und soll ein Modell
sein.

2.2 lntegriertes Sach- und Fachlernen
Zydatiss (2005, S. 157) stellt das integrierte Sach-Fachlernen klar als <curriculares
Desiderat in unserem Bildungsweseru> dar. Er fordert auch eine <Ausweitung des An-
gebots an fremdsprachlichen Lehrveranstaltungen und ganzen Teilstudiengängen im
tertiären Sektor der Hochschulen und Universitäten>>. Die eigenen CLIL- und Immer-
sionserfahrungen an einer zwei- oder mehrsprachigen lnstitution ermöglichen den Stu-
dierenden, eine zweite Sprache nicht bloss als Sprache weiter zu entwickeln, sondem
sie in grössere Zusammenhänge nt stellen: mehrperspektivischer Zugang zum Sach-
fachwissen im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrer-Grundausbildung, Anwendung der
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Zweitsprache als Kommunikationsmittel unter zwei Kulturen und als Instrument für
eine differenziertere Wahmehmung von kulturellen Gleichheiten und Unterschieden
im pädagogischen und didaktischen Handeln.

2.3 lnterkulturalität als Kernkomponente
Im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenlernen wird in der aktuellen Situation
die Komponente <Kultun> nicht selten vernachlässigt, wenn nicht sogar ausgeklam-
mert. Eine Feststellung von Hu (2006) kann uns auf dem Hintergrund der aktuellen
schweizerischen und europäischen Diskussion im Bereich der Standardisierung von
Bildungszielen nachdenklich stimmen: <Um Interkulturalität als Kemkategorie zweit-
und fremdsprachlichen Lernens und Lehrens ist es im Moment ruhig geworden. Zu
sehr sind andere Themen in den Vordergrund gerückt: Kompetenz, Leistung, Effektivi-
tät, Standardisierung, Aufgabenentwicklung, Messbarkeit - diese Aspekte sprachlichen
Lernens sind es, die ztxzeit Sektionen bei Kongressen Zulauf bescheren und die weite
Teile der Fachdiskussion bestimmen.> In einer zweisprachig angebotenen Grundaus-
bildung wird der Aspekt <Kultun facettenreich erfahren, denn der Bereich der Schule
ist in höchstem Masse Kultur, und die Lehrpersonen sind Kulturträger.

2.4 Pädagogische und didaktische lnterkomprehension
Die Bildungsgangforschung setzt sich seit einiger Zeitmit sprachlicher und kultureller
Heterogenität auseinander und zeigt beispielsweise auf, dass auf der Ebene der Wahr-
nehmung und Verarbeitung von dargebotenen Bildungsinhalten deutliche Unterschiede
bestehen zwischen monokulturellen und mehrkulturellen, mehrsprachigen Lernenden.
Interessante Ergebnisse finden wir im Bereich der aktuellen vergleichenden Schulfor-
schung. So wird etwa die monokulturelle Sicht des Mathematikunterrichts und der
Mathematikdidaktik durch intemationale Vergleichsstudien in Frage gestellt, obwohl
ein monokultureller Zugang in diesem Fach lange und weitgehend verheten wurde.
Gleichzeitig zeigen aber Studien (Knipping, 2003), dass vor allem in der methodisch-
didaktischenAusgestaltung des Unterrichts, z.B. in diesem gleichen Fach Mathematik,
sehr wohl Unterschiede feststellbar sind. Man sollte deshalb der Frage nachgehen, wel-
che Aspekte innerhalb einer fachdidaktischen Disziplin intra- und interkulturell ver-
gleichbar sind und welche spezifisch bleiben. Eine Grundausbildrurg, welche das glei-
che Fach (2.8. die gleiche Fachdidaktik) in zwei verschiedenen Sprachen und Kulturen
anbietet, kann sich an diesen interessanten Forschungsfragen beteiligen. Gleichzeitig
leistet sie einen Beitrag nr pädagogischen und didaktischen Interkomprehension in
der Schweiz. Sie kann innerhalb ihrer Programme auch spezifische Ausbildungsgänge
definieren und anbieten, welche diese Interkomprehension zlmZiel haben.

2.5 Von den integrativen Lern- und Denkprozessen zu einer (kultur)integra-
tiven Schul- und Bildungsgangforschung

Vor dem Hintergrund des genannten Kulturwandels werden Integrative Lern- und
Denkprozesse wie integrative Sprachendidaldik, integriertes Fremdsprachenlemen usw.
zunehmend wichtiger: So wäre es beispielsweise in der mehrsprachigen und mehrkul-
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turellen Schweiz wünschenswert, dass die Integrationsfragen einer zrveisprachigen und
bikulturellen Grundausbildung für Lehrpersonen in einer ftultur)integrativen Schul-
und Bildnngsgangforschung Eingang finden. Zam jetzigen Zeitpunkt ist es nicht ein-
fach, in diesem Bereich Forschungsergebnisse zu finden, welche solche Ausbildungs-
gringe stärken und auf die damit verbundenen Fragen Antworten anbielen kinnten.

2.6 Fremdsprachenunterricht in zweisprachigen Gebieten
Zweisprachige Gebiete wie etwa die Kantone Freiburg und Wallis leber- den Sprachen-
unterricht auf eine spezifische Art: Der eine Teil der Bevölkerung lernt, was vom an-

dem gesprochen wird; man stellt gegenseitig eine Ressource füreinander dar. Der Kon-
text, in dem sich das Sprachenlernen abspielt, ist aus der Sicht der konstruktivistischen
Lerntheorie wichtig. Woltr (2002) spricht von einer <<fruchtbaren Lemumgebung, in
der Eigenverantworhrng, Selbstorganisation und Kooperation eine zentale Rolle spie-
leu (S. 345). In zweisprachigen Gebieten bietet sich die Gelegenheit, mehrere Grund-
bedingungen für effizientes Fremdsprachenlernen unmittelbar zu erfti-len: fruchtbare
Lemumgebung, direkter Kontakt mit Menschen, welche die zu erlernende Zielsprache
auch sprechen; verschiedene Lernorte (Klassenzimmer, Umgebung, Familie, Nachbar-
schulen), täglicher Kontakt mit zwei Sprachen in Presse und Medien, usw. In dieser
zweisprachigen Realität können die Studierenden der zweisprachigen PH das Lehren
und Lemen der Nachbarsprache in der Primarschule während der Praktika erproben
und reflektieren.

2.7 Standards für Fremdsprachenlehrpersonen
Auf schweizerischer Ebene haben sich in den letzten Jahren verschiedere Gremien mit
der Frage des Kompetenzniveaus von Lehrpersonen, welche eine Fremdsprache unter-
richten werden, auseinandergesetzt: die EDK (Schweizerische Konferenz der Erzie-
hungsdirektorinnen und Erziehungsdirektoren), die SKPH (Schweizerische Kommissi-
on der Pädagogischen Hochschulen); die SKPH-Arbeitsgruppe für Fremdsprachen; die
KOGS (Kommission für die Koordination Sprachen). Bis heute haben sich mindestens
drei Anforderungen herauskristallisiert:

- Das Niveau Cl gemriss dem Europtiischen Referenzrahmenfi)r das Lehren und Ler-
nen von Sprachen soll verlangt werden.

- Ein ganzheitliches Profil, welches kommunikative, sprachwissenschcftliche, sprach-
didaktische und interlailturelle Kompetenzen beschreibt, soll in einem spezifischen
Proj eh definiert werden.

- Instrumente zum Verifizieren des sprachlichen und kommunikativen Niveaus sollen
aufschweizeischer Ebene erarbeitet und den verschiedenen Pädagogischen Hoch-
schulen zur Veffigung gestellt werden.

In einer zweisprachigen Grundausbildung gehören die Kompetenzenk-mindestens ei-
ner Fremdsprache auf natürliche Art zu den zentralen Anforderungen, spielt sich doch
der <Alltag> der Ausbildung immer in mindestens zwei Sprachen ab. Weitere Fremd-
sprachen können in ein bereits bestehendes Konzept eingebaut werden.
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3. Umsetzungen an der Grundausbildung PH Freiburg im Hinblick auf
den Lehrberuf

Zwischen 1993 und 2000 wurde das Ausbildungskonzept der PH Fribourg-Freiburg
erarbeitet. In mehrheitlich bilingualen und bikulturellen Arbeitsgruppen entstand ein
Konzept, das in allen Bereichen (Lehrpläne, Kursangebote, Praktika) für beide sprach-
lichen Abteilungen identisch war.

Durch entsprechende Gesetzesartikell übernahm die lnstitution die Verpflichtung, die
Grundausbildung für Primarlehrpersonen zweisprachig zu konzipieren. In der Folge
wurde ein entsprechendes Konzept für eine bilinguale und bikulturelle Grundausbil-
dung erarbeitet und nach und nach als Projekt mit stark evolutivem Charakter während
mrn fünf Jalren umgesetzt. Durch die Gesetzgebung bestand die Notwendigkeit, An-
sätze zu beschreiben und sie direlc zu leben, diese dann aber möglichst rasch mit the-
oretischen Erkennürissen zu verbinden und diesen dadruch die teilweise noch fehlende
Autorität zu geben. Die Konzeptarbeit im Bereich der Zweisprachigkeit erfolgte also
in stetiger Auseinandersetzung mit den Sprachenfragen in der viersprachigen Schweiz
und im mehrsprachigen Europa, mit den verlangten Fremdsprachenkompetenzen an-
gehender Lehrpersonen, mit den Entwicklungen im Bereich der Lrterkulturalität oder
auch mit der Profilierung der einzelnen Pädagogischen Hochschulen. Wenn amAnfang
die (Fremd)sprachen noch stark im Vordergrund standen, wurde rasch klar, dass die
Situation weit komplexer war urd auch weit über Sprache hinausging.

Die Gesetzgebung im Zusammenhang mit der Zweisprachigkeit der PH Freiburg zeigt
also deutlich, dass es sich bei ihren Konzepten und Programmen um eine Koppelung
der sprachenpolitischen Entwicklung und der Bearbeitung von Aufgaben im Zusam-
menhang mit dem Lehrberuf handelt. Das allgemeine Ausbildungskonzept ist in allen
Bereichen aufden beiden Schienen Sprache und Kultur angelegt, und das bedeutet eine
besondere Herausforderung an die Umsetzung.

I La loi du 4 octobre 1999 sur la Haute Ecole pödagogique

Article premier
e) La HEP a pour mission de promouvoir la maitrise de la laague partenaire chez les enseignants et
enseignantes et de ddvelopper le bilinguisme.

Art 3
I La formation des enseignants et enseignantes et les activitds de döveloppement pddagogique sont assurds
dans les deux langues officielles du canton.
2 Pour une part des formations dispensdes, la HEP recourt au bilinguisme et notarffnent ä f immersion
linguistique.
3 La HEP s'assure que les enseignants et enseignantes, au terme de leur formation initiale, maitrisent de
maniöre effective la langu.e partenaire et soient capables d'enseigner une discipline dans cette deuxiöme
langue.
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3.1 Zweisprachige Leitung und Planung
Durch die Gesetzgebung (vgl. Direktion für Erziehung, Kultur und Sport, 2001) über-

nahm die Institution die Verpflichtung, auf mindestens vier Ebenen in Bezug auf beide

Sprachen und Kulturen zu agieren: auf der administrativen, kulturellen, sprachlichen,

und pädagogischen Ebene. Die PH Freiburg besteht zwar aus zwei spralhlichen Abtei-
lungen (Französisch - Deutsch), aber in Leitung, Planung, Administration und Orga-
nisation agiert man immer gemeinsam und integriert. So finden die meisten Plamrngs-

und Arbeitssitzungen, die internen Weiterbildungen oder die Koordinationssitzungen
für die Beteiligten beider sprachlichen Abteilungen gemeinsam statt.

3.2 Gemeinsamer Lehrplan und Vermittlung der lnhalte in lmmersions-
kursen

Der Lehrplan der PH Freibrug ist fürbeide sprachlichenAbteilwrgen ide:rtisch, schliesst

aber die Akzentuierung der jeweiligen sprachlichen und kulturellen Spezifitäten nicht
aus. Ein Grossteil der Kurse werden in Immersion angeboten. Für d:ese Immersion

existieren drei verschiedene Dispositive:

- dte klassische Immersion: Der Kurs wird in einer Sprache angebohn; ein Teil der

Studierenden stammt aus der andern sprachlichen Abteilung;

- die alternierende Immersion: Ein Jahreskurs findet mit einer gemischtsprachigen

Gruppe von Studierenden je zur Hälfte zuerst in der einen und daru: in der anderen

Sprache statt;

- die reziproke Immersion: Ein Kurs mit einer gemischtsprachigen Gruppe von Stu-

dierenden wird von zwei Dozierenden (Französisch und Deutsch) im Team-Tea-

ching angeboten.

Von der klassischen Immersion sind mehr oder weniger alle Dozentinnen und Do-
zenten betroffen, in der alternierenden Immersion sind im Ausbildungsjahr 2006-07

rund 15 Personen tätig, und die reziproke Immersior/Teamteaching praktizieren im
gleichenAusbildungsja}r rund 30 Dozentinnen und Dozenten. Die Studierenden haben

die Möglichkeit, unter drei quantitativ verschiedenen Ausprägungen der Immersion zu

wählen: l5oÄ,30yo oder 50oÄ aller Kursangebote in immersiver Form. Diese Wahl ist
mit der Wahl eines Profils im Bereich Sprachen verbunden: allgemeines Unterrichts-
diplom (15%),Unterrichtsdiplom mit dem Profil Sprachen (30o/o) und zweisprachiges

Unterrichtsdiplom (50% aller Kurse und 50% aller Praktika und Zusa?praktika in der

L2).

Die alternierende und die reziproke Immersion stellen für die Dozentinnen und Do-
zerrten in den Bereichen der Sprache und der Kultur eine besondere Herausforderung

dar: Vergleichen und Absprechen der inhaltlichen Konzepte; Harmorisieren der In-
halte, der Aufträge, der Evaluation und der Betreuung von Arbeiten jber ein galzes

Semester oder Ausbildungsjahr; Kooperation in der Vor- und Nachbereitung von Lern-
veranstaltungen; Funltionieren im gemischtsprachigen Team-Teaching während einer

Lehrveranstaltung, usw.
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3.3 Verbindung von Sprache und Fach
Die möglichst optimale Verbindung von Sprache und Fach (vgl. Punkt 2.2) ist Gegen-

stand einer internen Weiterbildung und eines regelmässigen Erfahrungsaustausches,

die für die Dozentinnen und Dozenten organisiert werden. Immersionsveranstaltungen
sind zudem mit einem etwas höheren Quotienten dotiert als andere. Die Lehrveran-
staltungen, welche in Immersion angeboten werden, erstrecken sich über das ganze

Ausbildungsangebot: allgemeine Didaktik, Musik und die entsprechende Fachdidak-
tik, Sporterziehung und die entsprechende Fachdidaktik, Medienpädagogik, fachdi-
daklische Vertiefung in fast allen Fächern, Fremdsprachendidaktik (Deutsch L2 und
Französisch L2), Bildnerisches und Technisches Gestalten und die entsprechende

Fachdidaktik, Rhythmik usw.). Obwohl man davon ausgeht, dass aller Unterricht auch

Sprachunterricht ist, wollte man sich bewusst nicht auf Kurse beschränken, in denen

die Sprache eine etwas weniger zerfirale Rolle spielt.

Im Verlaufe der fünf Jahre Umsetzung des Immersionskonzeptes hat sich gezeigt, dass

die ganze Auseinandersetzung mit der Immersion vermehrt auch im Bereich der päda-

gogischen und didaktischen Interkomprehension geschehen muss (vgl. Punkt 2.3 und
2.4).lmletzten Erfalrungsaustausch unter allen betroffenen Dozierenden wurden für
die Weiterentwicklung des Immersionskonzeptes folgende Anforderungen formuliert:
vertiefte Analyse von Immersionskursen, welche über eine bestimmte Zeitspanne ko-
ordiniert und harmonisiert werden müssen, Weiterbildung im Bereich Team-Teaching,

Regelmässigkeit im Erfahrungsaustausch, quantitative zeitliche Ausdehmrng der Im-
mersionskurse, um die Verbindung von Sprache und Fach besser zu gewährleisten,

mehr wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema in der Institution selber
(Forschung und Entwicklung), usw. Was die pädagogische und didaktische Interkom-
prehension betrifft, muss der Frage nachgegangen werden, welche Aspekte des betref-
fenden Kurses (2.8. Allgemeine Didaktik) interkulturell angegangen werden sollten
und welche sich fiir eine solche Auseinandersetzung nicht eignen.

3.4 Bilinguale und interkulturelle Lehrpersonen
Das Immersionskonzept findet seine Legitimation in der Überzeugung, dass eine Lehr-
person, welche eine bilinguale Grundausbildung genossen hat, dem zukünftigen und
von der Gesellschaft eingeforderten Idealbild weit besser entspricht als eine Lehrper-
son, welche die Ausbildung in weiten Teilen in einer Sprache machen und den Bereich
des Fremdsprachenunterrichts einfach additiv anhängen konnte (vgl. Punkt 2.4). Werut

wir von der Tatsache ausgehen, dass über 90o/o aller Lehrpersonen in der obligato-
rischen Schule aus der lokalen Kultur und Sprache stammen, brauchen wir in einer
plurikulturellen und mehrsprachigen Gesellschaft auch vermehrt andere Vorbilder.
Eine bilinguale Lehrperson kann die sprachliche und kulturelle Heterogenitrit in einer
Klasse besser verwalten; sie ldsst sich ein aufkulturelle Eigenheiten und Bedürfnisse,

entwickelt mehr Empathie fur Anderes und Fremdes, ist sensibler fi)r Dffirenzierung
und Individualisierung. In diesem Sirure geht die zweisprachige PH Freiburg davon

aus, dass sich der grosse Aufwand im Zusammenhang mit dem Immersions- und Zwei-
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sprachigkeitskonzept für die Studierenden und für die Schule der Zukunft in jeder Hin-
sicht lohnt.

3.5 Anforderungen an die Studierenden
Die Anforderungen an die Studierenden in einer Grundausbildung, bei der die Zwei-
sprachigkeit die Schwelle des Sprachlichen weit überschreitet, sind zahlreich. Diese
Studierenden haben zuerst an ihren Kompetenzen in der Sprache der anderen Abtei-
lung (ihre L2 oder auch oft L3,L4) zu arbeiten. Das verlangte Niveau nach dem ersten
Ausbildungsjahr orientiert sich gnrndsätzlich an den Deskriptoren des Europäischen
Referenzrahmens, aber gleichzeitig hat die Institution von Anfang an eine <<hausinter-

ne> zertifikative Sprachprüfirng für Französisch als L2lDeüschals L2 entwickelt, wel-
che auch Ausbildungsinhalte und die Immersionssituation berücksichtigt. Es hat sich
gezeig1, dass ein <Schwellenniveau> in der Immersionssprache unbedrngt abgesichert
werden muss, wenn man den Studierenden in <sprachreichen> Kursen wie etwa All-
gemeine Didaktik eine Überforderungssituation ersparen will. Um dieses Schwellen-
niveau Cl zu erreichen, erhalten die Studierenden in der sogenannten Lembegleitung
Unterstätzung, haben aber gleichzeitig einen Grossteil der Kompetenzen in der andem
Unterrichtssprache durch autonomes Lemen zu erwerben. Es hat sich gezeigt, dass jene
Studierenden die Immersionssituation am besten bewältigen, die über hohe transver-
sale Kompetenzen (analysieren, vergleichen, synthetisieren, usw.) verfügen. So ist die
Immersionssituation nicht nur ein Gradmesser der sprachlichen Kompetenzen, sondern
sie sagt auch sehr viel aus über allgemeine und interkulturelle Kompetenzen der Studie-
renden. Durch die eigene Erfahrung in einer teilweise immersivenAusbildung erhalten
die Studierenden auch eine Grundlage für einen eventuellen Fremdsprachenunterricht
nach der CLIL-Methode. In der Fremdsprachendidaktik kann nnzeit die Didaktik des
immersiven Fremdsprachenunterrichts nur in Ansätzen vermittelt werien, haben doch
die Studierenden keine Möglichkeit, ein solches Konzept in den Klassen zu üben und
umzusetzen. Sie müssen aber nach dem Konzept <Integriertes Fremdqprachenlernenr>
über die Grenzen eines Lehrmittels hinaus die erste Fremdsprache in möglichst viele
Erfahrungsbereiche der Kinder, also auch in Teilbereiche von Sachfichern integrie-
ren. Dieses Konzept soll eine Annäherung an die CLIL-Methode bedeuten, denn unter
Fachpersonen besteht weitgehend Einigkeit in der Überzeugung, dass der Unterricht
nach der CLIL-Methode (Sachfachunterricht in einer Fremdsprache) langfristig eine
markante Veränderung des fremdsprachlichen Unterrichts an den Schulen - auch an
den Grundschulen - bewirken wird.

3.6 Das zweisprachige Unterrichtsdiplom
Sozusagen als <Königsdisziplio bietet die PH Freiburg den Studierenden, welche be-
reits zwei- oder mehrsprachig sind und sich auch für eine pädagogische und didaktische
Interkomprehension interessieren, den Ausbildungsgang <<Zweisprachiges Unterrichts-
diplom> an. DieserAusbildungsgang stellt die Studierenden vor die folgenden Heraus-
forderungen:
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- Die Ausbildungskurse werden je zur Hälfte in beiden Sprachen besucht; fehlende
Elemente werden durch Transferleistungen und Mehrarbeit aufgebaut.

- Die Hälfte aller Praktika werden in der andem Sprache absolviert; zusätzlich werden
vier Wochen Ergänzungspraktika in der andern Sprache absolviert.

- Die Studierenden haben pro Woche mindesten fünf Stunden Mehrarbeit zu leisten.

- Sämtliche pädagogischen, didaktischen und methodischen Konzepte müssen in bei-
den Sprachen und Kulturen so beherrscht werden, dass der gesamte Unterricht so-

wohl in der einen als auch in der andem sprachlichen Region übemommen werden
kann. Dazu wird das Projekt <Integrierte Didaktikeu über zwei Jahre bearbeitet
und dargestellt.

- Die Schlusszertifftation im Bereich der Unterrichtspraxis findet zrveimal statt, ein-
mal in der Ll und einmal in der L2 der Studierenden.

- Die praktischen Schlussprüfungen finden in einer Klasse der Ll-Region und in einer
Klasse der L2-Region statt, und muttersprachliche Expertinnen oder Experten neh-
men die Beurteilung vor.

- Für diesen Ausbildungsgang werden Zusatzkredite vergeben.

- Das <Zweisprachige Unterrichtsdiplom> ermöglicht es den Studierenden, sich in der
andem Sprachregion mit guten Anstellungschancen um eine Stelle zu bewerben.

Dieser Ausbildungsgang ist ein <work in progress>> und muss in mehreren Bereichen
weitere Erfahrungen sammeln.

4. Schlussfolgerungen

- Die in Abschnitt 2 beschriebenen Desiderata aus Gesellschaft und Forschung sollen
aufzeigen, dass zwei- oder mehrsprachige Grundausbildungen für Lehrpersonen zu
einem Standard werden können. Dabei ist die Zwei- oder Mehrsprachigkeit eines
Ausbildungsganges nicht aufdie Sprache(n) zu beschränken, sondem muss ande-
re Komponenten priorisieren: intra- und interkulturelle Arbeit und Reflexion im
Kontext Schule, komparative Aktivitäten im Bereich der Didaktik-Methodik, inte-
grierte / integrale Sprachendidaktik (inkl. Lokalsprache), Reflexion über die eigene
Sprachbiografie und über Sprachbiografien von Lernenden in Schulklassen.

- Zwei- und Mehrkulturalität in Sprache und Sache können langfristig einen Beitrag
leisten für eine vermehrte Interkomprehension im Bereich von Schule und Bildung
und somit auch eine echte Mobilität in einer mehrsprachigen und plurikulturellen
Schweiz leisten.

- Die eigentlichen Kompetenzen in einer oder mehreren Fremdsprachen können in
einem zwei- oder mehrsprachigen Kontext, welcher Sprachen und Sache, also Spra-
chen und Ausbildungsinhalte verbindet, so entwickelt werden, dass sie nicht bloss
als <<Niveau C> verifiziert werden, sondem in ein umfassenderes Profil integriert
werden, welches auf der Basis der Desiderata in den Bereichen Multiliteralität und
Interkulturalität definiert wird, denn echte Mehrsprachigkeit kann nicht bloss mit
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einem Test verifiziert werden. Dazu Meissner: <<Es ist im Übrigen bezeichnend für
den derzeitigen Theorierückstand, dass die <Mehrsprachigkeib von der europä-
ischen Testtheorie noch nicht thematisiert wurde)) (Meissner, 1998, S. 98).

- Die zweisprachige PH Freiburg steht vor der Herausforderung, Englisch als zwei-
te Fremdsprache auf Primarschulstufe in ihre Programme aufzunetrnen. Das sollte
nicht additiv geschehen, sondern auf dem Hintergrund eines konsolidierten Kon-
zeptes einer zweisprachigen und bikulturellen Grundausbildung unc einem Konzept
für eine integrierte Sprachendidaktik.
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Teaching English in Primary Schools - Herausforderungen an
die Sprachdidaktik und die Lehrerbildung

Ursula Bader-Lehmann

Gemäss Beschluss der Plenarversammlung der Erziehungsdirektorenkonferenz
EDK vom 25.Mär22004 wird künftig in der Mehrheit der Deutschschweizer Kan-
tone ab der 3. Primarklasse Englisch und wie bisher ab der 5. Klasse Französisch
unterrichtet. Dieser Entscheid, der die Entwicklungen im gesamten europäischen
Raum seit den 90er Jahren nachvollzieht, legt den Beginn des Fremdsprachen-
unterrichts in eine Schulstufe, in der bis anhin Fremdsprachen noch nicht unter-
richtet wurden und es daher auch noch keine für diese Tätigkeit ausgebildeten
Lehrkräfte gibt. Können und Fertigkeiten, die sich zukünftige Fremdsprachen-
lehrkräfte aneignen müssen und mögliche Ausbildungsangebote werden am Bei-
spiel der Ausbildung von Englischlehrkräften an der Pädagogischen Hochschule
Nordwestschweiz dargestellt.

Fremdsprachenunterricht auf der Primarstufe: Gründe und derzeitige
Situation

Im EU Forschungsbeicht Sprachenfi)r die Kinder Europds von Edelenbos, Johnstone

und Kubanek (2007) werden die europaweit anerkannten Gründe für die Vorverlegung
des Fremdsprachemrnterrichts zusaflrmengefasst: Hauptziel ist die Entwicklung des

verborgenen multilingualen Potenzials jedes Kindes. Grundsätzlich soll eine Verbesse-

rung der Sprachkompetenzen erreicht werden, damit die Schülerinnen und Schüler an

Mobilitätsprojekten teilnehmen und später gleichberechtigte Parbrer in dem globalen

Markt werden können. Ganz besonders soll eine positive Einstellung gegenüber Spra-

chenlemen geftirdert und eine Stärkung des Bewusstsein für Sprachenlemen grund-

sätzlich, aber auch für mehrere Sprachen, schon in jungen Jahren erreicht werden.

Durch eine optimierte Nahtstelle zwischen Sprachenlernen auf der Primar- und der

Sekundarstufe wird eine Verbesserung der im Bildungssystem erreichbaren Sprach-

kompetenz angestrebt. Mit der Vermittlung eines ausreichenden Grades an Sicherheit
im Gebrauch von zwei Sprachen erhofft man sich auch, dass eine dritte Sprache leich-
ter gelernt werden kann.

Die EDK Ost (2006) beschreibt im Lehrplan Englisch Primarstufe als globales Lernziel:
<Der Englischunterricht ermöglicht den Lemenden auf der Primarstufe eine elemen-

tare und auf der Sekundarstufe eine zunehmend selbstständige Sprachverwendung>.

Dieser Anspruch ist verknüpft mit dem gesellschaftlichen Gesamtziel der funhionalen
Mehrsprachigkeif, die eine mehrsprachige Verständigung im Alltag ermöglichen soll.
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Die EDK verdeutlicht weiter: <In der Volksschule entwickeln die Lerr-enden grundle-
gende kommunikative Kompetenzen in mehr als einer Fremdsprache. Die Teilfertig-
keiten können dabei auf unterschiedlichem Niveau ausgebildet sein. Die Schülerinnen
und Schüler gehen mit Fremdsprachen natürlich um und entwickeln Risikobereitschaft
sowie Freude am Experimentieren> (S. 3). Diese klaren Vorstellungen zu Fremdspra-
chemrnterricht sind in den Forschungsergebnissen der letzten 30 Jahre begründet:
Fremdsprachenkenntnisse werden weder linear noch in allen Fertigkeiten gleichzeitig
erworben (vgl. Kashen,1982bnv 1983; Ellis, 1997 bmr.2005; Lightbown & Spada,
2006; Pienemann,2006 sowie den Beitrag von Ursula Schaer in diesen Heft). Fremd-
sprachemrnterricht hat heute ein klares frrnktionales Ziel: die Verständigrrng mit anders
sprechenden Menschen. Gleichzeitig wird die Freude an der Kommunikation höher
gewichtet als die fehlerfreie Produktion von Sprache.

1.1 Ziele des Fremdsprachenunterrichts auf der Primarstufe
Die Bildungsplanung Zentralschweiz formuliert im Lehrplan Englisch für das 3. bis
9. Schuljahr (2004) vier Hauptanliegen für den Englischunterricht mit sprachlichen,
interkulturellen, inhaltlichen und instrumentellen Zielen: <Der Englischunterricht soll
Schüler und Schülerinnen befähigen, mit Englisch sprechenden Menschen in Kontakt
zu treten, ... [die Lernenden] lemen gezielt, Kommunikations- und Lemstrategien zu
entwickeln, um sprachlich handeln zu können und Selbstvertrauen sovrie eine sprach-
liche Flexibilitat aufnrbaueru>. Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts soll eine ganz-
heitliche, kommunikative, handlungsorientierte Sprachschulung sein. bei der ganz-
heitliche Abläufe mit einem Wechselspiel von Rezeption, Interaktion und Produktion
stattfinden.

Grundsätzlich sind diese Haltungen bereits in den Lehrplänen flir Frerndsprachenun-
terricht seit den l990er Jahren postuliert worden. Leider sind sie jedoc,h nicht in allen
Klassenzimmem umgesetzt. Eine Umfrage bei Praxislehrpersonen im Kanton Aargau
zeigle, dass zwei Drittel der Lehrkräfte weder mit den Inhalten des eigenen Lehrplans
noch mit jenen des Gemeinsamen Europäischen Referennahmens für Sprachen oder
des Europäischen Sprachenportfolios vertraut sind. Den Lehrkräften i*. zwar bewusst,
dass sie die vier Fertigkeiten (Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben) vermitteln sollten,
aber der Unterricht findet häufig noch in einer prä-kommunikativen oder <schwach>

kommunikativen Form statt. Neben kommunikativen Übungsformen ist der Unterricht
immer noch hauptsächlich an einer grammatischen Progression ausgerichtet, was sich
auch in den Prüfungen (Klassenarbeiten, Proben) niederschlägt (vgl. Fiepho, 2003, S.
59). Die Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts in die Primarmittelstufe birgt nun
die grosse Chance, durch die Ausbildung von neuen Lehrkräften auch die neuen Kon-
zepte von Fremdsprachenunterricht nachhaltig zu etablieren.

Welche grundsätzlichenZiele soll jedoch der Fremdsprachenunterricht auf der Primar-
stufe verfolgen und über welche Fertigkeiten und welches Wissen müssen die Lehrkräf-
te verfügen, um auf dieser Stufe erfolgreich unterrichten zu können? Bereits die EU
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Mitteilung 449 von2003 (II.1.2.) stellt fest, dass das Angebot von frühem Fremdspra-
chennnterricht nichtper se von Vorteil ist. Vorteile entstehen erst dann, wenn die Klas-
sen klein genug sind, genügend Zeitim Lehrplan eingeräumt wird, das Lehrmittel an-
gemessen ist und vor allem die Lehrkräfte gut ausgebildet sind, um mit jungen Kindem
umzugehen. Der EU Forschungsbericht (2007) formuliert grundsätzliche pädagogische
Prinzipien als Handlungsmaximen, die für erfolgreiches Unterrichten notwendig sind
und die folglich in derAusbildung der zukünftigen Fremdsprachenlehrkräfte eine Rolle
spielen müssen.

Die Lehrkräfte sollen ...

- die Freude der Kinder am Erlemen einer weiteren Sprache wecken und fordem;

- grundlegende Sprechfertigkeitenfürdern;

- alters- und kindgerechte (den Entwicklungsstadien angepasste) Sprechfertigkeiten
anbieten;

- die anfüngliche Motivation aufbauen und aufrecht erhalten;

- bedeutungsvolle Kontexte und relevante Themenfelder anbieten;

- Bedingungen für holistisches Lemen schaffen;

- sicherstellen, dass Verstehen vor Sprechen kommt;

- den Unterricht auf das Trainieren des Hörens und der Aussprache ausrichten;

- den Lemenden helfen, Verbindung zwischen dem Lautsystem und dem Schriftsy-
stem der ihnen bekannten Sprache und der neuen Sprache zu erkennen.

Zeitgemässer Fremdsprachenunterricht an der Primarschule ist geprägt durch Hand-
lungs-, Aufgaben- und Prozessorientierung, Inhalts- und Ergebnisorientierung, Ganz-
heitlichkeit und Anschaulichkeit sowie altersgerechte Sprachreflexion (vgl. Burmei-
stea 2006). Dazu sind fundiert ausgebildete Lehrkräfte notwendig, die nicht nur über
zeitgemässe, wissenschaftlich begründete Fremdsprachendidaktik, sondem auch über
Stufendidaktik verfügen, um die Kinder in ihrer kognitiven Entwicklung bestmöglich
zu fordem. Die methodisch-didaktischen Grundregeln sind seit Mitte 1990 in zahl-
reichen einschlägigen Publikationen beschrieben (Brewster u.a.,2002; Bleyhl,2002;
Cameron, 2001; Edelhoff,2003; Gerngross & Puchta, 2002;Halltwel|1992; Klippel,
2003; Moon,2000; Pinter, 2006; Schmid-Schönbein,2001; Slater & Willis,2001).

1.2 Verwendung derZielsprache im Unterricht und Sprachniveau der Lehr-
kräfte

Bereits ab der ersten Unterrichtsstunde soll der Unterricht so weit wie möglich in der
Zielsprache durchgeführt werden. Burmeister (2006) fordert, dass die Primarschul-
kinder die Zielsprache <frmktional erleben>. Sie müssen die Sprache im Kontext verste-
hen und auch eine gewisse sprachliche Handlungskompetenz aufbauen (vgl. Schmid-
Schönbein, 2001). Dazu muss zwischen den Beteiligten im Unterricht (Sch-L; Sch-Sch)
eine natürliche Interaktion in der Zielsprache statt finden, was durch <kommunikativ-
funktionale Einsprachigkeit im Untenichb erreicht wird. <Kommunikativ-funktionale
Einsprachigkeit im Unterricht) bedeutet, dass so viel Englisch wie möglich, so wenig
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Ll wie nötig gesprochen wird. Per se findet der Unterricht in der Zielsprache statt,
jedoch kann gelegentlich zur Sicherung der Verständigung in die Ll gewechselt wer-
den. Die Schülerinnen und Schüler erleben den Unterricht als einspracrig und werden
dadurch ganz natürlich in die Lage versetzt, die Zielsprache zu gebrauchen. Werden
im Unterricht von der Lehrkraft die Zielsprache und die Muttersprache resp. lokale
Verkehrssprache (Ll) beliebig verwendet, dann werden in authentischm Kommunika-
tionssituationen auch die Kinder zu der einfacheren Ll greifen. Der \brbildcharakter
der Lehrkraft ist wichtig, durch ihr eigenes Verhalten setzt sie die Regeln fest.

Die Evaluation des Pilotprojekts im KantonAargau (2007) belegt diese Zusammenhän-
ge eindrücklich. Während 57 oÄ der Lehrkräfte vollstäindig zustimmen, dass sie wäh-
rend des Unterrichts weitgehend Englisch sprechen und35% dieserAussage teilweise
zustimmen, also sagen, dass sie während des Unterrichts gelegentlich Deutsch spre-
chen, nehmen 75oÄ dq Schülerinnen und Schüler ihre Lehrkraft als <fast nurr Englisch
sprechend wahr. Offenbar wird die Zielsprache so viel verwendet, dass sich die Kinder,
wie erwünscht, in einem englischsprachigen Umfeld wähnen. Auch schätzen sie ihre
Verstehensleistung deutlich höher ein als ihre Lehrkräfte. Den Kindem ist offenbar
nicht bewusst, dass ihr Verständnis durch Rückgreifen auf L1 gesichert wird. Lehr-
kräfte, die grundsätzlich, selbstverständlich und frei in der Zielsprache agieren sollen,
müssen über eine hohe Sprachkompetenz verfügen. In einem offenen Unterricht, der
auf authentische Kommunikation ausgerichtet ist, sind die Aussenrngen und Fragen der
Kinder nicht vorhersehbar und die Lehrkraft muss spontan aufdie unterschiedlichsten
Situationen reagieren können. Daher wird europaweit für den Fremdsprachenwrterricht
auf der Primarstufe von den Lehrkräften das Niveau Cl des Europäischen Referenz-
rahmens gefordert.

Dieses Niveau wird auch seitens der praktizierenden Lehrperson als gerechtfertigt
empfunden: In der ersten Erhebung im Pilotprojekl <Englisch in der Primarschule im
Kanton Aargau< (2007) wurden die Lehrkräfte, die alle über das Niveau Cl oder C2
verfügen, zu ihrer Sprachkompetenz befragt. 50% aller Lehrkräfte, die über das Niveau
Cl verfügen, sagten dabei aus, dass sie sich <manchmal eine höhere Sprachkompetenz<
wünschten. Dies best?itigt, dass das festgesetzte Niveau von Cl keineswegs zu hoch
ist.

Grundsätzlich bleibt jedoch das Problem, wie diese Sprachkompetenz nachgewiesen
werden kann. Im allgemeinen verlangen die Pädagogischen Hochschulen den erfolg-
reichen Abschluss des Cambridge Advanced Exams. Dieses C I Examen testet eine hohe
Kompetenz in allen vier Fertigkeiten (Hören, Lesen, Sprechen, Schreiben) und verlangt
auch ein hohes Mass an Korrektheit. Jedoch köruren Kandidaten, die in den rezeplwen
Fertigkeiten sehr stark sind, im extremen Fall grundsätzlich die Prüfirng sogar beste-
hen, wenn sie in der mündlichen Produktion ungenügend sind oder über schwerwie-
gende Aussprachedefizite verfügen. Aber gerade die beiden letzterenAspekte sind für
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die Tätigkeit als Lehrkraft zentral. Eine weitere Überprüfung der mündlichen Sprach-

kompetenz durch die Pädagogische Hochschule ist daher wünschenswert.

Die Herausforderungen für die Pädagogischen Hochschulen und die Bildungsverwal-
tung bestehen nun darin, die notwendigen Inhalte, Rahmenbedingungen und Lehrplä-
ne zu definieren und bereit zu stellen. Auch eine genaue Planung ist notwendig, zum
festgelegten Einführungszeitpunkt muss die notwendige Anzahl von Lehrkräften gut

ausgebildet zur Verfügung stehen.

2. Die Ausbildung der Primarlehrkräfte Englisch an der Pädagogischen
Hochschule Nordwestschweiz

2.1 Aufbau der Ausbildung
Neben der methodisch-didaktischen Ausbildung müssen die Lehr}räfte in der Regel
intensiv an ihrer Sprachkompetenz arbeiten, denn das geforderte Niveau liegt in der

englischen ebenso wie in der französischen Sprache über dem derzeitig allgemein er-

reichten Maturniveau. Grundsätzlich wurden in den Kantonen folgende drei Bedin-
gungen an die Erteilung der Lehrberechtigung geknüpft:

1. die Sprachkompetenz auf Niveau Cl des Gemeinsamen Europäschen Referenzrah-

mens (GER)I
2. der Nachweis eines mehrwöchigen Auslandsaufenthalts

3. das Absolvieren einer methodisch-didaktischen Ausbildung

Gemäss diesen Auflagen basiert auch die Ausbildung an der PH FHNW auf drei Be-
reichen: Aufenthalt im Sprachgebiet, Sprachausbildung und fachdidaktische Ausbil-
dung. Sie wird insgesamt mit 14 ECTS kreditiert ( vgl. Abb.l).

2.2 Sprachaufenthalt
Ein aktueller Kontakt ntr Zielkultur ist für den Unterricht dringend notwendig und hilft
gleichzeitig, die Sprachkompetenz zu steigem. Zur Erlangung der Lehrbefühigung im
Kanton Aargau sind 8 Wochen Sprachaufenthalt oder 3 Wochen Assistant Tbaching

und 3 WochenAufenthalt im englischen Sprachgebiet erforderlich. Die Kosten für die-

se Sprachaufenthalte sind mit mindestens CHF l'000 pro Woche erheblich, und hier

erwarten die Lehrkräfte finanzielle Unterstiitzung und Entlastung. Fär viele Lehrkräfte

ist ein achtwöchiger Aufenthalt neben Berufstätigkeit und Familienaufgaben ausser-

dem schwer zu organisieren. Mit dem Angebot eines dreiwöchigen Assistant Teaching

Kurses kommt der KantonAargau diesen Lehrkräften entgegen. Der sprachliche Kon-

1 Entsprechend der Globalskala des GER kann eine Person auf Niveau Cl sich spontan und fliessend
ausdrücken, ohne öfter deutlich erkennbar nach Worten suchen zu müssen. Sie kann die Sprache im

gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung und Sndium wirksam und fexibel gebrauchen.

Das Niveau Cl kann z-B. durch das Bestehen der Cambridge Advanced Prüfung nachgewiesen werden.
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Abbildung 1: Aufbau des Ergänzungsstudiums *Teaching English at Primary Schoc:|. an der PH
FHNW. lnnerhalb des gestrichelten Rahmens werden die Angebote der Pädagogis:hen Hochschule
der FHNW dargestellt.

takt in einer englischen Primarschule wird als intensiver gewertet als ein Ferienaufent-
halt und daher höher angerechnet. Dieses Unterrichtspraklikum geko:pelt mit Spra-
cherfahrung im beruflichen Umfeld wird von dem Departement Bildung, Kultur und
Sport des Kantons Aargau zum Teil mitfinanziert, ebenso wird eine Woche Stellvertre-
tung übemommen.

2.3 Sprachkurse
Fachdidaktikkurse sowie die didaktische Abschlussp.üfung werden an der Pädago-
gischen Hochschule im Aargau in der Zielsprache durchgeführt. Die flir die Lehrbe-
fühigung geforderte hohe Sprachkompetenz kommt bereits selbstverständlich in der
Ausbildung zur Anwendung. Erfahrungen haben gezeigt, dass Teilnehmende, die
gleichzeitig oder erst nach dem Didaktikkurs die Sprachkompetenz erreichen, während
derAusbildung inhaltlich und auch zeitlich überfordert sind. Der Nachu'eis der Sprach-
kompetenz auf Niveau Cl ist Voraussetzung für die Zulassung zur fachdidaktischen
Ausbildung <Teaching English at Primary School>.
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Wie Abbildung I zeigI, werden von der PH FHNW im Bereich der Supportkurse

Sprachkurse zur Erreichung des Cl Niveaus angeboten. Hier entstehen abgesehen von
den üblichen Studiengebühren keine weiteren Kosten. Der Besuch ist jedoch nicht ver-
pflichtend und die Lehrkräfte können auch Sprachkurse bei anderen Anbietem besu-
chen.

Zur besseren Planung der Ausbildung wurden alle Primarschulen im Kanton Aargau
angeschrieben und aufgefordert, Lehrkräfte zu nennen, die sich für den zukünftigen
Englischunterricht interessieren und anzugeben, ob diese bereits über das geforderte
Sprachniveau verfügen. Die Lehrkräfte, die noch eine Sprachausbildung benötigen,

wurden zu einem Einstufrrngstest eingeladen. Mit dieser Umfrage konnte erhoben wer-
den, wie viele pozentielle Primarlehrkräfte zur Verfügung stehen und welche Sprach-
ausbildung diese noch benötigen. Neben wichtigen Planungsparametern für das Kurs-
angebot wurde gleichzeitig festgestellt, ob langfüstig genügend Primarlehrkräfte für
den Englischunterricht zur Verfügung stehen.

2.4 Fachdidaktische Ausbildung: Teaching English at Primary School
crEPs)

2.4.1 Or gznis ationsfo rm
Die methodisch-didaktische Ausbildung erfolgt im Modul (TEPS) (Teaching English at
Primary School) und will den künftigen Lehrkräften Unterrichtskompetenz vermitteln.
Dieses Modul bildet das Kernstück der Ausbildung an der Pädagogischen Hochschule.

Grundsätzlich stellt sich die Frage, ob Regelstudierende und bereits amtierende Lehr-
kräfte gleichwertige Ausbildungen dwchlaufen sollen oder ob man aus pragmatischen

und zeitlichen Überlegungen die Ausbildung der amtierenden Lehrkräfte komprimie-
ren soll. Im Kanton Aargau werden an beide Gruppen die gleichen Anforderungen ge-

stellt, da schliesslich bei beiden Gruppen das gleiche fachliche und fachdidaktische
Wissen vorhanden sein muss und man vermeiden wollte, dass sich innerhalb dieser
Lehrergruppen zweierlei Kategorien bilden. Die Regelstudierenden belegen die beiden
Kurse des Moduls <Teaching English at Primary School (TEPS)) im Rahmen ihres

Wahlpflichtfachstudiums. Die amtierenden Lehrkräfte absolvieren ihre Ausbildung in
einem Ergänzungsstudiengang. Für beide Gruppen ist das Kontaktstudium einmal wö-
chentlich dreistündig über 2 Semester angesetzt. Das TEPS-Modul umfasst je 90 Stun-
den Kontaktstudium und 90 Stunden selbstständige Studienleistungen und wird mit 6
ECTS kreditiert. Nach urspränglichen Erwägungen hat man sich gegen Blockveran-
staltungen entschieden. Zum einen hätten diese in den Schulferien stattfinden müssen,

die ja bereits durch den Sprachaufenthalt verplant sind. Ausserdem haben diverse Ab-
solventen derAusbildung bestätigt, dass man in Wochenkursen zwar den gleichen Stoff
abhandeln könnte, aber nicht zu einer gleichen Verarbeitungstiefe gelangen würde.
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2.4.2 Zielsetzungen
Nach Freeman (1989) sind vier Bereiche entscheidend für Unterrichtsqualität: Wssen,
Können wd Haltungen, die alle vom Bewusstsein der Lehrkraft gepräg! sind. Zum
Erreichen der notwendigen Kompetenzen ist eine vertiefte Auseinandelsetzung mit der
Gesamtthematik des Fremdsprachenerwerbs von jungen Lernenden notwendig. Bereits
beim Erwerb der hohen Sprachkompetenz wurde deutlich, dass diese nicht durch Ab-
solvieren eines Kurses erreicht werden kann, sondern dass zum nachhaltigen Lernen
auch Zeit benötigt wird.

Bei Lehrkräften, die ein neues Fach mit einer Didaktik unterrichten sollen, die sich
deutlich von den hunderten von Lektionen unterscheidet, die sie selbst als Lemende
erlebt haben, ist die Arbeit an ihren grundsätzlichen Haltungen, ihrem <Belief System>
von zentraler Bedeutung. Die Lehrkräfte kommen mit ihren eigenen a-ten Bildern von
Fremdsprachenunterricht in die Ausbildung und müssen diese durch neue Konzepte
ersetzen, von denen sie überzeugt werden müssen. Eine solche Haltungsveränderung
kann nicht in einer komprimierten Blockwoche geschehen, sondem rrn-rss bewusst an-
geleitet, kontinuierlich und nachhaltig geschehen. Die neue Fremdsprachendidaktik
soll nachhaltig und überzeugend verknüpft werden mit bekannten stufendidaktischen
Konzepten. Neue Handlungsmuster müssen aufgezeigl werden, diese sollen in der
Konkretisierung erfahren werden, um als eigene Erfahrungen ins proredurale Können
integriert zu werden. Zusätzlich müssen die Lehrkräfte Selbstbewusstsein entwickeln,
um die neuen Fremdsprachenunterrichtskonzepte in ihrem Unterricht auch fundiert
vertreten und möglicherweise verteidigen zu können.

2.4.3 Schwerpunkte in der methodisch-didaktischen Ausbildung
Die Inhalte der methodisch-didaktischen Ausbildung werden an verschiedenen Päda-
gogischen Hochschulen vergleichbar sein: Einerseits müssen grundlegendes Wissen
und Fertigkeiten für Fremdsprachenlehrpersonen vermittelt werden (2.8. Trainieren
von Hör- rmd Leseverstehen, Sprechen und Schreiben oder Wortschatz u.a.), ande-
rerseits muss über die Vermittlung von aufgaben- und inhaltsorientierten Konzepten
die Grundlage für reflexiv-immersiven Unterricht gelegt werden (vgl. Bildungsplan
Grundschule,5.722).

Die Lehrkräfte müssen grundsätzliche Konzepte und didaktische Prinzipien eines zeit-
gemässen, wissenschaftlich firndierten Fremdsprachenunterrichts verinnerlichen: Statt
einer möglichst fehlerfreien Anwendtmg von Regelwissen und Auswendiglernen von
Vokabeln wie im herkömmlichen Sprachunterricht werden hier der Spracherwerb und

2 Bildungsplan Grundschule Baden Württemberg: <Kinder lemen Sprachen in d:r kommunikativen
Interaktion, in der sie selbst Anstösse zur Reflexion finden und geben. ... Immersiv ist das Lehren und
Lemen, wenn es Sprache in Interahion anbietet, das heisst wenn die angebotene Sprache situationsbezogen
und authentisch ist, werur Sprache vor allem echter Mitteilung dient und die angebobne Sprache so den
Schülerinnen und Schülem erlaubt, Sprachwissen aufzubaueo>.
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der Erwerb von Sprechfertigkeiten zielgerichtet angeleitetet. Damit im Unterricht eine
authentische Kommunikation - eine Interaktion in der Zielsprache - stattfinden kann,
müssen Inhalt und Bedeutung der Ausserung einen höheren Stellenwert als die (kor-
rekte) sprachliche Form haben. (Gelungene) Kommunikation ist wichtiger als sprach-
liche Konektheit. Gleichfalls muss die Sprachaufirahme, die Rezeption vor der Pro-
duktion stattfinden (siehe auch Abb. 2). Bei der Entwicklung der Fertigkeiten geht die
Entwicklung der Mündlictrkeit (Hören und Sprechen) der Schriftlichkeit (Lesen irnd
Schreiben) voraus. Diese Prozesse müssen dabei nicht mit grosser zeitlicher Verzöge-

Abbildung 2'.Zentrale didaktische Prinzipien im Anfangsunterricht Fremdsprachen. Rezeption und
Produktion sind beim Fremdsprachenlernen zyklisch verknüpft.

rung stattfinden, sondern können sehr wohl innerhalb einer Schulstunde erfolgen.

Die Themen der Ausbildung müssen die Vielfültigkeit und Komplexität des späteren
Unterrichts abbilden, wo später adäquates didaktisches Handeln verlangt wird. Fol-
gende Themen sind zerfirale Leitpunkte: Europiüsche und Schweizer Sprachpolitik,
Spracherwerbstheorien, zielstufengerechte Unterrichtsmethodik Entwicklung der vier
Sprachfertigkeiten, Stundeneinstiege, Story telling, Wortschatzarbeit, Unterrichtspra-
che, <Language awareness> und Grammatik, Lieder und Spiele, Multiple Intelligenzen,
aufgaben- und inhaltsorientierter Unterricht, Assessment und Portfolios, interkultu-
relles Lernen.

2.4.4 Cwriculum und Assessment
An der Pädagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz hat man sich
für ein Spiral-Curriculum entschieden. Im ersten Semester werden wichtige Grund-
lagenthemen wie u.a. Spracherwerbstheorien, Unterrichtsmethodik, die mündlichen
Sprachfertigkeiten, Wortschatzarbeit, und <Language awareness> behandelt. Die Grund-
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lagenthemen des ersten Semesters werden im zweiten Semesters dann durch komple-
xere Formen, z. B. Task- und Content-based teaching, vertieft, zentrale Aspekte werden
unter neuen Gesichtspunkten wieder aufgenommen. So werden die bereits behandelten
mändlichen Kompetenzen Hören und Sprechen durch die scbriftlichen Kompetenzen
Lesen und Scbreiben ergänzt. Ebenso wird die Thematik der Unterrichtsplanung und
-sequenzierung am Beispiel eines Task-based Unterrichts emzut angeschaut beim Be-
handeln von Korrekturtechniken werden Haltungen zum kommunikativen Unterricht

Abbildung 3: TEPS fleaching English at Primary School): Assessment und Qualifikdionselemente in
der methodisch-didaKischen Ausbildung

wieder diskutiert und beim ThemaAssessment werden Unterrichtsziele und -prinzipien
nochmals aufgegriffen.

Die Studierenden stellen ihren Studienerfolg im ersten Semester durch eine schriftliche
Studienaufgabe unter Beweis, in Form einer Aaalyse einer Hörverstehensaufgabe mit
praktischer Verbesserung sowie deren didaktischer Begründung. Am Ende des zvteiten
Semesters fertigen sie einen Leistungsnachweis in Form einer Unterrichtseinheitspla-
nung an und am Ende des Moduls legen sie eine dreissigminütige mündliche Prüfung
ab.

In der Untenichtseinheitsplamrng zeigen die Studierenden, dass sie auf Grundlage eines
Bilderbuchs oder eines Sachthemas die in der Ausbildung behandelten Themen auch
praktisch umsetzen köruren. Ausserdem müssen sie ihre didaktisch-methodischen Ent-
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scheide theoretisch begrtinden. An der mündlichen Prüfung stellen sie dann Teile dieser
Arbeit inklusive der theoretischen Begründungen sehr komprimiert vor und beantwor-
ten dazv vertiefende Fragen. Während der Erarbeitungsphase konsultieren sie immer
wieder ihre Kursunterlagen und erarbeiten sich so die Inhalte noch einmal in einem
individuellen Prozess. Aus dem ursprtinglichen Input durch die Kursleitung wird in
diesem aufgabenorienterten Akt reflektiertes, eigenes Können manifestiert. Dies stellt
den dritten und vierten Zyklus in derAusbildung dar.

2.4.5 Erweiterte Inhalte der Ausbildung
Neben vielen jungen Lehrkräften nimmt auch eine grosse Anzahl von Wiedereinstei-
gerinnen und amtierenden Lehrkräften an den Kursen teil, die ihr Primarlehrerdiplom
vor 20 und mehr Jahren erworben haben. Eine solche Ausbildung gibt gleichzeitig die
Möglichkeit, einen <Wiederholungskurs> zu absolvieren und neuere Arbeitsweisen ken-
nen zu lernen. Neben der Erweiterung und Überprüfirng von pädagogischen und me-
thodischen Haltungen und Kenntnissen ist es gerade bei diesen Personen sinnvoll, die
<Fortbildrurg> auch auf ICT-Medienkompetenz auszudehnen. Die Teilnehmenden er-
halten alle Unterlagen über eine Intemetplattform und müssen dort ihre Arbeitsaufträge
digital ablegen. Dabei wird neben Umgang mit einem Textverarbeitungsprogramm und
Arbeiten mit Bildmaterial auch Sicherheit in der Benutzung der Plattform gewonnen.
Auf diese Fertigkeiten kann bei gemeinsamen Unterrichtsvorbereitungen zurückgegrif-
fen werden. Der Lernprozess der Lehrkräfte ist auch hier Output-gesteuert, eine Metho-
de, die die Lehrkräfte später selbst anwenden sollen. Die Meta-Absicht dieses <Tasks>

wird im Verlaufe des zweiten Semesters transparent gemacht. Durch das Erleben von
Handlungs-, Aufgaben- und Prozessorientierung, Inhalts- und Ergebnisorientierung,
Ganzheitlichkeit und Anschaulichkeit in der eigenen Ausbildung sollen die Lehrkräfte
selbst von diesen Methoden überzeugt werden.

2.5 Einführungsphase
Da die Fremdsprachen in der unteren Primarstufe über keine Tradition verfügen und
sich das Fach an den Schulen erst etablieren muss, ist nicht nur eine profrrnde Grund-
ausbildung, sondem auch eine Begleitung während der Einführungsphase notwendig.
Während des Pilotprojekts Englisch an der Primarschule im Kanton Aargau werden
die Lehrkräfte über Regionalgruppen, die über die PH vernetzt sind, betreut. Die Lehr-
kräfte sind in regionalen Gruppen von 8 bis 12 Lehrkräften zusarnmengeschlossen und
werden von ausgebildeten Regionalgruppenbetreuem bei ihrem Unterricht begleitet.
Ein- bis zweimalige Treffen im Quartal geben die Möglichkeit zur gemeinsamen Un-
terrichtsplanung, zvrrt Austauschen und dazu, Unsicherheiten und Fragen sofort auf-
zugreifen. Die Regionalgruppenbetreuer bilden zusammen mit je einer Verheterin der
Bildungsdirektion und der Pädagogischen Hochschule die <Begleitgruppe Pilotklas-
seD). Dort werden regelmässig die Erfahrungen zusarnmengetragen, anstehende Pro-
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Abbildung 4: Pädagogische Begleitung des PilotprojeKs .Englisch an der Primarschule' im Kanton
Aargau

bleme können so sehr rasch erkannt werden und es werden gemeinsam Lösungsvor-
schläge erarbeitet, die in alle Gruppen zurüclcfliessen und die spätere f-ächendeckende
Einführung entlasten werden.

Der direkte Kontall mit der Pädagogischen Hochschule und den Behörden wird sehr
gesclrätz/-, weil die Lehrkräfte sich weniger als Einzelkämpfer sondem als gemeinsam

Agierende wahrnehmen. Durch diese Begleitung und zusätzlich eine Intemetplattform
mit Materialien werden die Lehrkräfte unterstützt und gleichzeitig zeitlich entlastet.

Bei der ersten Befragung im Pilotprojekts <Englisch an der Primarschuler im Kanton
Aargau bestäti$en die Lehrkräfte einhellig, dass sie für das Fach Englisch eine beson-
ders hohe Vorbereitungszeit haben, der Unterricht besonders sorgfiibig geplant sein
muss und vor allem der hohe Anteil an mändlicher Arbeit anspruchvoll für die Lehr-
kraft ist. Mit der Routine wird die empfundene Belastung sinken. Jedoch ist während
der Einführungsphase, bis das Fach eine Tradition entwickelt hat, eine begleitende Be-
treuung genau so wichtig wie ein Lehrwerk, das die Lehrkräfte bei ihrerArbeit entlastet
und unterstützt.
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3. Fazit und Ausblick

Die durch die Einführung von Englisch auf der Primarstufe notwendige Ausbildung
von Lehrkräften ist ein komplexes Projekt, das sich in der Unterrichtsrealität erst noch
bewähren muss. Mit der an der Pädagogischen Hochschule an der FHNW konzipierten
Ausbildung erwerben sich die zukünftigen Lehrpersonen eine profunde Ausbildung
in den Bereichen Sprachkompetenz und stufengerechter Fremdsprachendidaktik. Da
ihre eigene Ausbildung nach den Grundprinzipien eines sozial-konsürrktivistischen
Unterrichts aufgebaut ist, erfahren sie selbst in ihrer Ausbildung exemplarisch, was

Handlungs-, Aufgaben-, Prozess-, Inhalts- rind Ergebnisorientierung ist. Von dieser er-

lebten Erfahrung wird erhofft, dass die Lehrkräfte besser in der Lage sind, dieses Un-
terrichtsprinzip auch im eigenen Fremdsprachenunterricht umzusetzen. Damit sie die-
sen Grundsätzen treu bleiben, sollte in der ersten Zeit der Untenicht durch Praxiszirkel
begleitet werden, bis sich das neue Fach mit der neuen methodischen Ausrichtung in
der Schule etabliert hat.

Zurn Zeitpttnkl der Einführung sind die Lehrkräfte hauptsächlich mit ihren Kemge-
schäften im Unterricht und ihren Vorbereitungen beschäftigt. Mit zunehmender Rou-
tine werden sie jedoch nach weiteren Verbesserungsmöglichkeiten suchen und es ist
deshalb wichtig, künftig auch entsprechende Weiterbildungsangebote zu planen

Da wir aber noch sehr wenig über die Prozesse wissen, die im frtihen Fremdsprachen-

unterricht ablaufen, wäre es wtinschenswert, wenn beide Aspekte miteinander verbun-
den werden könnten und die jetzt so hoch motivierten und engagierten Lehrkräfte in
zukünftige Forschungsvorhaben, eventuell in Form von Aktionsforschung, eingebun-

den werden könnten. Die anspruchsvolle Ausbildung hat die Lehrkräfte kritisch ge-

macht gegenüber Rahmenbedingungen, Lehrwerken und sicher auch gegenüber ihrem
eigenen Unterricht. Dies könnte eine Grundlage für weiteres forschendes Lernen dar-
stellen.
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Source books rather than course books - Die Bildungsreform
im Fremdsprachenunterricht und die neue Rolle für die Lehr-
mittel

Ursula Schaer

Welche Rolle spielen Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht heute? Wie sollten
Lehrmittel aufgebaut sein, um Lehrpersonen und Lernende im Erreichen der
neuen Bildungsziele gemäss der Reform des Sprachenunterrichts in der Schweiz
zu unterstützen? Dieser Artikel fasst die Grundlagen aus der Sicht des Zweit-
sprachenerwerbs zusammen, stellt Forderungen auf für eine neue Generation von
Lehrmitteln, diskutiert ihre neue Rolle im Unterricht und beleuchtet die Auswir-
kungen auf die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

1. Die Fremdsprachenreform in der Schweiz

Mit dem Sprachenkonzept hat die schweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz
(EDK) 1998 eine Bildungsreform des Sprachenunterrichts eingeläutet. Entsprechend
den Forderungen des Europarats soll auch in der Schweiz jede Schülerin und jeder
Schüler künftig neben der Muttersprache kommunikative Fähigkeiten in zwei Fremd-
sprachen erwerben. Damit dieses ehrgeizige Bildungsziel erreicht werden kann, sollen
künftig beide Fremdsprachen bereits ab der Primarstufe unterrichtet werden. In ihrer
Strategie zur gesamtschweizerischen Koordination des Sprachenunterrichts (2004)
zeigt die EDK auf, wie das Sprachenlernen in der Schweiz bis zum Jahr 2012 inten-
siviert und verbessert werden soll. Der Gerneinsame europrüsche Referenzrahmen fi)r
Sprachen des Europarats wird zur Grundlage erklärt. Im Rahmen des Projekts HarmoS
sollen nicht nur die Deskriptoren für den schweizerischen Kontext weiterentwickelt,
sondern auch überprüfbare und verbindlich zu erreichende Kompetenzniveaus (Stan-
dards) festgelegt werden. Um die Reform durchzusetzen, braucht es nicht nur neue
Lehrpläne, sondem auch neue Lehrwerke und eine hervorragende Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrpersonen.

2. Lehrpläne, Lehrwerke und ihre Rolle in der heutigen Situation

Welche Rolle spielen Lehrwerke im Unterricht? Interessanterweise ist diese Frage bis-
her noch kaum empirisch erfasst worden. Trotzdem vertritt Oelkers (2004) die Mei-
nung, dass Lehrmittel allgemein das Rückgrat des Unterrichts darstellen. Er spricht
sogar vom <didaktischen Dreieck> Lehrer, Schüler und Lehrmittel. Was den Fremd-
sprachenuntenicht betrifft, gehen auch Müller Hartmann und Schocker-von Ditfirrth
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(2005) davon aus, dass der überwiegende Anteil desselben nach wie vor den Vorgaben
eines Lehrwerks folgt. Auch sie betonen allerdings, dass diese Annahrne ihres Wissens
durch keine wissenschaftliche Studie zu Art und Umfang des Einsatzes von Lehrwer-
ken in verschiedenen Sprachlemkontexten unterstützt wird.

In der Schweiz haben Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht insbesondere deshalb
eine wichtige Bedeutung, weil viele Kantone nicht nur bestimmte Lerrmittel als ver-
bindlich erklären, sondem sogar Lernzielvorgaben und Progression im Lehrplan ent-

sprechend den obligatorischen Lehrmitteln festlegen, wie der Lehrpianvergleich für
erste und z;steite Fremdsprachen von Ruf und Bättig (2005) ergab. Gemäss Oelkers

Q004) wird die praktische Bedeutung der Lehrmittel noch dadurch verstärkt, dass in-
zwischen angenornmen werden muss, dass Lehrpläne generell wenig wirksam sind
(Landert, Stamm & Trachsler, 1999). So sind die Lehrwerke in vielen Fällen nicht nur
der heimliche Lehrplan (Finkbeinea 1998), sondem sogar der eigeniliche Lehrplan.
Obwohl das Lemziel der kommunikativen Kompetenz in vielen Lehrplänen bereits seit
Jahren gefordert wird, hat der kommunikative Quantenspmng noch lange nicht in allen
Schulen stattgefunden. In der Schweiz ist die Situation kaum anders als in Deutschland,
wo Piepho (2003, S. 59), der bereits 1974 die <Kommunikative Kompetenz als überge-

ordnetes Lemziel im Englischunterricht der Sekundarstufe I> forderte, leider rund 30
Jahre später feststellen musste, dass <Kommunikatioru in deutschen Sdrulen höchstens
in sogenannten <Parallelprogressionen> zugelassen sei. <Die Gramnatik dominiere
weiterhin als solides systematisch didaktisches Fundament Lehrwerk rurd Praxis>>.

Entsprechend dieser Feststellung hat auch die Lehrplanänderung im KantonAargau vor
sieben Jahren nur wenig bewirkt. Die Lehrkräfte haben zum grossen Teil gar nicht rea-
lisiert, dass sie ihren Unterricht vermehrt auf die Entwicklung der Fertigkeiten ausrich-
ten sollten. Der Hauptgrund mag wohl darin liegen, dass die alten Lehrmittel beibehal-
ten wurden und die Lehrpersonen keine Hilfen erhielten, wie sie die l.:ommunikativen
Ziele mit einem stnrkturorientierten Lehrwerk erreichen können.

3. Umsetzung der Bildungsreform in einem kohärenten Bildungs-
system

Das oben erwähnte Beispiel zeigt deutlich, dass eine Lehrplanänderung noch keine
Bildnngsreform auslöst. Es zeigl vielmehr, welch zentrale Rolle die Le:rwerke im heu-
tigen Fremdsprachenunterricht spielen. Interessanterweise sind aber Lehrmittel kaum
Gegenstand von Diskussionen um die Bildungsreformen; Oelkers (nlq spricht gar

vom <<Aschenputtel-Effekb.

Die Bildungsreform im Fremdsprachenbereich kann nur in einem kohärenten Bildungs-
system (Johnson, 1989) gelingen, das heisst die Prozesse des Lehrens, Lernens und
Beurteilens in den einzelnen Klassenzimmern müssen die Lehrplanziele, beziehungs-
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weise die Bildungsstandards widerspiegeln. Lernziele, Inhalte, Materialien, Lehr- und
Lernprogramme, Lehr- und Lemmethoden sowie die Evaluation und Beurteilung des

Unterrichts müssen in einer sinnvollen Beziehung zueinander stehen und frei sein von
inneren Widersprüchen (Werlen, 2006).

Neben neuen Lehrplänen, die in einzelnen Regionen bereits vorliegen, so etwa in der
Bildungsregion Zentralschweiz, braucht es nun vor allem Lehrwerke, die die gefor-
derten Lernziele auch tatsächlich umsetzen. Dazu gehört auch, dass die Kommunika-
tion zwischen den Schulstufen gefordert wird, damit die so genannte <vertikale Ko-
härenz> von der Unterstufe bis zum Gymnasium gewährleistet werden kann und die
Schnittstellen als Problemzonen entschärft werden können. Dern der Transfer von der

Primarstufe zw Sekundarstufe, zum Beispiel, wurde in zahlreichen Studien weltweit
als problematisch beschrieben (Blondin et al., 1998; Nikolov, 2000). Eine fehlende
Kohärenz zwischen den Stufen kann zu Motivationsverlust und Leistungseinbussen
der Lemenden führen. Der Kohärenzmangel ist meist begründet in der fehlenden Kom-
munikation zwischen den Primar- und Sekundarlehrpersonen einerseits und den unter-
schiedlichen pädagogischen Ansätzen auf den beiden Stufen andererseits (Jantscher &
Landsiedler, 2000).

4. Grundlage des modernen Fremdsprachenunterrichts

Wie bereits erwähnt, bildet der Gemeinsame europdische Referenzrahmenfi)r Sprachen
(2001) die Grundlage für den von der EDK angestrebten, verbesserten Fremdsprachen-

unterricht. Lernende sollen kommunikative Kompetenzen erwerben im Sinne einer
funktionalen Mehrsprachigkeit, das heisst, sie verstehen die Fremdsprache und kön-
nen sich in ihr bis zu einem bestimmten Grad mündlich und schriftlich verständigen.
Sie erreichen in den verschiedenen Fertigkeiten (Hören, Lesen, mtindliche Interaktion,
mündliche Produktion und Schreiben) die vom Lehrplan vorgesehenen Mindestanfor-
derungen oder Kompetenzniveaus.

Der Referenzrahmen macht keine Aussagen darüber, wie das Lehren und Lernen von
Sprachen genau geschehen soll, ausser dass die kommunikative Sprachkompetenz
mittels entsprechender Aktivitäten aktiviert wird. Der Referenzrahmen geht dabei von
einem handlungsorientierten (task-based) Ansatz aus, <<weil er Sprachverwendende
und Sprachlemende vor allem als sozial Handelndebetachtet, d.h. als Mitglieder einer
Gesellschaft, die unter bestimmten Umständen und in bestimmten spezifischen Umge-
brurgen und Handlungsfeldem kommunikative Aufgaben bewältigen müssen, und a,var
nicht nrn sprachliche> (Trim, North & Coste, 2001, S. 21).

Lehrpläne wie auch Lehrmittel werden sich mit den Bedingungen für erfolgreichen
Fremdsprachenunterricht auseinandersetzen müssen. Es ist anzunehmen, dass dabei

die Erkenntnisse aus der Zweitsprachenerwerbsforschung eine wichtige Rolle spielen
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werden, obwohl nach Ellis (2005) kein einzelner Bereich irurerhalb dieses Forschungs-
zweigs unumstritten ist und es in der Tat keine feststehende, von allen Forschern aner-
kannte Theorie des Zweitsprachenerwerbs gibt.

Trotzdem formulierte Ellis (2005) zehn Prinzipienfi)r einen erfolgreichen Sprachun-
terricht aus der Sicht der Zweitsprachenerwerbsforschungin seinem B=richt zuhanden
des Neuseeländischen Erziehungsministeriums - <Instructed Second Language Acqui-
sition - A Literature Reviewt. Diese Prinzipien widerspiegeln die Aöeit zahlreicher
Forschungen aus den letzten Jahren und dürften eine werlvolle Diskussionsgrundlage
darstellen.
(l) Erstes Pinzip: Der Unterricht muss sicherstellen, dass Lemende sowohl ein reiches
Repertoire an formelhaften Ausdrücken erwerben als auch eine Kompetenz in der An-
wendung von Sprachregeln. Formelhafte Ausdrücke sind wichtig für die Entwicklung
der Sprachflüssigkeit (fluency), Sprachregeln für die grammatische Korrektheit (Ac-
curacy).
(2) Zweites Prinzip: Der Unterricht muss sicherstellen, dass die Lernenden hauptsäch-
lich auf die Bedeutung der Sprache fokussieren. Mit dem Begriff <Bedeutung ist hier
nicht die semantische Bedeutung, sondern die pragmatische Bedeuturrg gemeint. Der
Fokus auf die pragmatische Bedeutung der Sprache ist in den Augen vieler Wissen-
schaftler eine absolute Notwendigkeit. Nur werm Lemende involviert sind im Deko-
dieren und Kodieren von Mitteilungen im Kontext kommunikativerAkte, ist Spracher-
werb überhaupt erst möglich.
(3) Drittes Prinzip: Der Unterricht muss sicherstellen, dass die Lernenden auch die
Sprachform im Fokus haben, wenn sie die Sprache erfolgreich erwerben wollen.
(4) Viertes Prinzip: Der Unterricht muss in erster Linie die Entwicklung des impliziten
Wissens der Fremdsprache verfolgen, die Entwicklung expliziten Wissens aber nicht
vernachlässigen. Implizites Sprachwissen ist prozedurales Wissen, das für die schnelle,
flüssige Kommunikation zur Verfügung steht, und sollte deshalb im Unterricht erste
Priorität haben. Inzwischen wird aber von einigen Forschern angenornmen, dass expli-
zites Wissen den Spracherwerb stützen kann.
(5) Fünftes Prinzip: Der Unterricht muss den individuellen <Lehrpläneru der Lemenden
Rechnung tragen. Die Spracherwerbsforschung hat festgestellt, dass Lemende Struk-
turen in einer natürlichen Ordnung oder Abfolge erwerben.
(6) Sechstes Prinzip: Erfolgreiches Fremdsprachenlernen benötigt extensiven lnput. Es
wurde nachgewiesen, dass Menge und Qualität des Inputs die Hauptursache sind für
die unterschiedliche Geschwindigkeit mit der eine Sprache erworben wird.
(7) Siebtes Prinzip : Erfolgreiches Fremdsprachenlemen benötigt ebenfalls Gelegen-
heiten für Output. Entgegen Krashen's Ansicht, dass Spracherwerb allein vom Sprach-
input abhängig ist, glauben heute viele Forscher, dass der sprachliche Output auch eine
wichtige Rolle spielt. Die Wichtigkeit, den Lernenden Gelegenheiten zu schaffen für
sprachlichen Output (<pushed outpub nach Swain), bildet einen der Hauptgrtinde für
den Einsatz von Tasks im Unterricht.
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(8) Achtes Prinzip: Gelegenheiten zu interagieren sind absolut zentral flir die Entwick-
lung von Sprachkompetenz. Gemäss der Interaction Hypothesis (Long, 1996) ermög-
licht soziale Interaktion den Spracherwerb insbesondere dann, wenn Lernende die Be-
deutung der Sprache aushandelnmüssen(negotiation ofmeaning). Generell werden die
Gelegenheit, Bedeutung auszuhandeln, und die Unterstützung (scaffolding) für diesen
Prozess seitens der Lehrkraft als Hauptbedingungen gesehen für einen erfolgreichen
Unterricht.
(9) Neuntes Prinzip: der Unterricht muss die individuellen Unterschiede der Lernenden
berücksichtigen. Es gibt nicht nur universelle Schritte im Spracherwerb, wie oben
dargestellt wurde, sondern es gibt auch sehr grosse individuelle Unterschiede in der
Geschwindigkeit, mit der eine Sprache erlemt wird und dem sprachlichen Level, der
schliesslich erreicht werden karm.
(10) Zehntes Prinzip: Wenn die Leistung der Lernenden gemessen werden soll, ist es

wichtig, sowohl freie wie auch kontrollierte Produktion zu beurteilen.

Aus den neueren Erkenntnissen der Zweitsprachenerwerbsforschung - wie oben darge-
stellt - und der Lempsychologie (Wolff, 1994; Williams & Burden, 1997) geht hervor,
dass

<die Aneignung von Fremdsprachen sehr viel mehr als früher als eine aktive Leistung der Lemer selbst

betrachtet wird, sodass den Lehrenden eher die Aufgabe eines Lemanregers a1s die eines Stoffvermitt-
lers zukommt; dementsprechend wird das Lehrwerk eher danach beurteilt, ob es mit einem reichhaltigen
Sprachangebot Lemer zum eigenständigen Lemen anregen kann, als danach ob es im Lehrplan vorge-
schriebenen Lemstoffnach einer an sprachlichen Formen orientierten Systematik anordnet und in kleinen
Schritten vom vermeintlich Einfachen zum Schwierigen fortschreiteu (f{old, 1998, S. 127).

In Theorie und Praxis des Fremdsprachunterrichts hat ein Paradigmenwechsel statl-
gefunden: (ffon der Instruktion hin zur Konstruktion, von produkt - zu prozessorien-
tierten Lemsituationen sowie vom einheitlichen zu mehr autonomem Lemen) (Fink-
beiner, 1998, S.37).

5. Anforderungen an neue Lehrwerke

Damit dieser Paradigmenwechsel tatsächlich in allen Schulen vollzogen werden kann
und die Forderungen des Referenzrahmens und der Zweitsprachenerwerbsforschung
umgesetzt werden können, braucht es neue Lehrmittel. Diese sollten sich durch fol-
gende Kriterien auszeichnen: bildrurgsrelevante Inhalte, Handlungs- und Aufgabenori-
entierung, neue Schwerpunkte für die Vermittlung des Sprachsystems, Binnendifferen-
zierung und Lerntraining sowie die Unterstützung der Lehrperson.

5.1 lnteressante, bildungsrelevante lnhalte
Die Wichtigkeit des meaningful comprehensible input (nach Krashen, 1985) ist unbe-
stritten (siehe sechstes Prinzip). Die Wahrscheinlichkeit ist grösser, dass ein Teil der
angebotenen Sprache auch verarbeitet wird, wenn die Materialien das Interesse und die
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Neugier der Lemenden wecken können (Tomlinson, 1998). Dies kann auf unterschied-

liche Weise geschehen. Neben interessanten Themen, einer attraktiven Präsentation

und verschiedenartigen Texttypen aus unterschiedlichen Quellen können insbesondere

auch unterschiedliche Aktivitäten und Aufgabentypen Qaslcs) bewirkor, dass sich die

Lemenden angesprochen fühlen. Die Attraktivität des Lehrmaterials karur heute dank
dem Einsatz elektronischer Medien wie CDs, DVDs und CD-ROMS und dem lnternet
wesentlich gesteigert werden.

Um möglichst interessante Themen einerseits und eine Konzentration auf die Be-
deutung der Sprache andererseits zu bewirken, werden immer öfter inhaltsorientierte
Ansätze oder gar Sachlemen im Zusammenhang mit Fremdsprachenlemen diskutiert.
Dabei reicht die Palette auf einem Kontinuum von Immersion, in der mindestens 50
Prozent des Fächerangebots in der Fremdsprache unterrichtet werden, ohne die Spra-
che selbst zu thematisieren, über CLIL (content and language integrated leaming), wo
Sachinhalte und Fremdsprache parallel erworben werden, bis zu in}altsorientiertem
Fremdsprachtmterricht, wo das Lernen der Sprache im Vordergrund steht, aber inte-
ressante Themen als Vehikel für den Spracherwerb einsetzt werden (vgl. Burmeister,
2006).

Einige Kantone haben inzwischen bildungsrelevante Themen bereits in ihren neuen
Lehrplänen aufgenommen, so etwa die Bilümgsregion Zentralschweiz und die EDK
Ost. Allerdings sagen beide Lehrpläne wenig darüber aus, wie die meist kommunikativ
funktionalen Lernzielbeschreibungen des Referenzrahmens (oder des Sprachenportfo-
lios) mit Themen des Sachunterrichts erreicht werden können. Ausseidem scheint es

sehr ehrgeizig, werur mit nur zwei Wochenstunden Englisch, zum Beispiel, neben den
kommunikativenZielen auch noch Inhalte verschiedener Sachthemen gelemt werden
sollen. Es scheint unter diesen Voraussetzungen wohl realistischer zu sein, von in-
haltsorientiertem Fremdsprachemrnterricht auszugehen, der relevante Themen für den
Spracherwerb nutä, ohne denAnspruch zu erheben, diese in ihrer ganzen Komplexität
abhandeln zu müssen. Dieser Unterricht kann durchaus auch Geschichten oder litera-
rische Texte zum Inhalt haben.

5.2 Handlungsorientierung, Aufgaben-orientiertes Lernen, Task-based
Learning

Der handlungsorientierte Ansatz wird in vielen Publikationen als der Ansatz beschrie-
ben, der sich positiv auf den Umfang und die Qualität des fremdsprachlichen Outputs
auswirkt (Müller-Harhnann & Schocker-von Ditfurth, 2005). So haben sich Zweitspra-
chenforscher wie auch Didaktiker mit dem Thema eingehend in zahlreichen Publika-
tionen auseinandergesetzt (Ellis, 2003; Nunan, 1989,2004; Van den Branden, 2006;
Willis, 7996, 2007). Interessanterweise gibt es fast so zahlreiche Definitionen von
Tasks wie Publikationen (Ellis, 2003; Van den Branden, 2006), allen gemeinsam ist
jedoch die Vonangigkeit der pragmatischen Bedeutung vor der linguistischen Form,
die realitätsbezogene Sprachverwendung (die sich aufalle Fertigkeiten beziehen karur),
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die Interaktion und die Zielorientierung. Tasks zeichnen sich in der Regel durch ein

klar definiertes Ergebnis (outcome) aus. Ergebnisse können das Produkt von mehreren

Lektionen oder einer zehnminütigen Aufgabe sein, zum Beispiel: Projekte, Vorhäge,
Rollenspiele, Ergebnisse einer Umfrage, Ergebnis eines Hörauftrags oder Resultat ei-

ner Parbrerarbeit.

Obwohl der Inhalt in den Vordergrund gerückt wird, f?illt die Arbeit am sprachlichen

Ausdruck nicht unter den Tisch (Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2005).

In ihrem Frameworkfor task-based learning hat Jane Willis (1996) gezeigtr, wie die

sprachlichen Ressourcen insbesondere im Anfangsunterricht bereits in der Vorberei-

tungsphase aktiviert, erarbeitet oder zur Verfügung gestellt werden können. Später

kann der sprachliche Fokus auch während der oder im Anschluss an die eigentliche

Aufgabe erfolgen. Zasfu bilden den kommunikativen Rahmen für die Arbeit im Fremd-

sprachenunterricht, innerhalb dessen auchAktivitäten Platz finden, die der Sprach- und

der Fertigkeitsentwicklung dienen (Edmondson, 2005).

5.3 Neue Schwerpunkte für die Vermittlung des Sprachsystems
Lange Zeitwurde die Grammatik ins Zentrum des Fremdsprachenlernens gestellt, zum

Teil geschieht dies auch heute noch mit der gleichen Überzeugung (vgl. Abschnitt 2),

obwohl Reformpädagogen schon Ende des 19. Jahrhunderts eineAbkehr des Sprach-

unterrichts von der Grammatiklastigkeit forderten (2.B. Viötor, 1982). Aus zahlreichen

Forschungen ist inzwischen bekannt (Ellis, 2005), dass sich die sprachliche Korrekt-
heit der Lernenden nicht nach den grammatischen Themen der Lehrbücher entwickelt

und sich die richtigen Formen nicht sofort nach deren Behandlung im Unterricht in
der freien Sprache zeigen (Tomlinson, 1998), sondem meist später. Ausserdem wurde

nachgewiesen, dass die Entwicklung der grammatischen Korrektheit diverse Stadien

durchläuft (Pienemann, 1999; Peltzer-Karpf & Zangl, 1998). <Grammar is a messy

concepb) (Willis, 2003), und deshalb sollte in neuen Lehrwerken dringend ein Unter-

schied gemacht werden zwischen rezeptiver Grammatik und produktiver Grammatik
(Thombury 2005), zwischen Grammatik, die in Hör- oder Lesetexten verstanden wer-

den soll und solcher, die in der mündlichen und der schriftlichen Sprachproduktion

erwartet werden kann. Denn, so Thombury (2005), <Rather than being acquired, lan-

guage (including grammar) emerges: It is an organic process that occurs given the

right conditions.>

In den letzten nNarzig Jahren ist der Erwerb von Vokabular in einer Fremdsprache

vermehrt ins Zentrum des Fremdsprachenlemens gerückt. Zadem wurde der Begriff
zu Lexis erweitert und beinhaltet neben Einzelwörtem auch idiomatische Wendungen,

Kollokationen und formelhafte Redewendungen (Lewis, 1993,1997; Willis, 1990).

Entsprechend dem ersten Prinzip von Ellis ist inzwischen die Wichtigkeit von formel-
haften Ausdrücken im Spracherwerb weitgehend anerkannt, insbesondere deshalb,

weil diese auch in der Muttersprache eine wichtige Rolle spielen. Gemäss Ellis (2005)
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wird auch angenornmen, dass formelhafte Sprache als Basis für die spätere Entwick-
lung des Regelwissens eine wichtige Rolle spielt. Studien zeigen, dass Lemende oft
auswendig gelemtes Material als Sprachfetzen (chunlcs) intemalisieren, bevor sie sie
später analysieren. Wenn formelhafte chunks eine so wichtige Rolle spielen im frti-
hen Spracherwerb, ist es wohl sinnvoll, diese am Anfang ins Zentrum zu stellen und
den Grammatikunterricht auf später zu verschieben (Ellis, 2002). Die Verwendung von
vorfabrizierten Ausdrücken im fimktionalen Ansatz eignet sich dafür bestens und bietet
eine ideale Grundlage.

5.4 Binnendifferenzierung und Lerntraining
Entsprechend dem fünften Pinzip entwickelt sich die Sprache der Lernenden unter-
schiedlich. Dies haben verschiedene Forschrngen über den Leistungsstand der Primar-
schüler betätigt (zum Beispiel Bader & Schaer, 2005). Lehrwerke sollten demzufolge
die individuelle Entwicklung ebenso berücksichtigen (Ellis) wie die Tatsache, dass sich
Lemende in ihrem Lernstil unterscheiden (Tomlinson, 1998). In ernem task-based An-
satz ist Binnendifferenzierung insbesondere deshalb gut möglich, weil einerseits die
rezeptiven Tasla an die unterschiedlichen Niveaus der Lemenden angepasst werden
können und andererseits die output /asks sich ohnehinje nach Entwicklungsstand der
Lernenden in Quantität und Qualität unterscheiden. Ideal wdre sicher auch ein zusätz-
liches Angebot an Übungsmöglichkeiten für Wortschatzund. Strukturen, das unabhän-
gig von der gerade erarbeiteten Einheit im Lehrbuch und entsprechend dem individu-
ellen Leistungsstand eingesetzt werden könnte.

5.5 Unterstützung und Freiheit für die Lehrkraft
Da viele Lehrkräfte insbesondere auf der Primarstufe ihr Fach zum ersten Mal un-
terrichten, ist es sinnvoll, wenn Lehrerbände eine möglichst gute me-hodisch-didak-
tische Unterstützung bieten. Auch auf der Sekundarstufe werden gute Lehrwerke dazu
beitragen köruren, den Paradigmenwechsel zu vollziehen und einen modernen Fremd-
sprachenunterricht im Sinne des Referenzrahmens zu ermöglichen. Auf beiden Stufen
sollten Lehrerbände Lernzielformulierungen, Übersichtstabellen über oie Kapitel, me-
thodische Hinweise und altemative Vorschläge zu Planung undAbtauf des Unterrichts
bieten ebenso wie Hilfen zur Beurteilung der Schülerleistungen. Die Beurteilung im
kommunikativen Unterricht ist nicht ganz einfach, und wie europäische Forschungen
gezeigt haben (Edelenbos & Kubanek-German,2004), brauchen Lehrkräfte dringend
Unterstützung im Entwickeln diagnostischer Kompetenzen. Ausserdem sollte ein Lehr-
werk auch Freiräume schaffen, damit Lehrende und Lernende die Möglichkeit haben,
Themen oder Tasks auszuwählen, die für sie besonders relevant sind.

5.6 Neue Lehrwerke für die Schweiz
Ztx Zeit erscheinen in der Schweiz laufend neue Englischlehrwerke, die einen inhalts-
und handlungsorientierten Unterricht ermöglichen. DenAnfang machte der Lehrmittel-
verlag Zänch, bevor die Interkantonale Lehrmittelzentrale und der Klett Verlag Lehr-
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mittel für die Primarstufe auf den Markt brachten. Konzepte für die Lehrmittel der
Oberstufe liegen ebenfalls bereits vor.

Gemäss dem Konzept wird das Oberstufenlehrmiuel des Klett Verlags versuchen, die
oben erwähnten Erkenntnisse der Zweitsprachenforschung, die Vorgaben des Refe-
renzrahmens sowie die Forderungen der Punkte 5.1 bis 5.5 umzusetzen. Die Themen
sind weitgehend den Oberstufenlehrplänen entnommen und vereinen so Aspekte der
Geographie, Geschichte, Biologie und Kultur der englischsprachigen Länder mit inter-
kulturellem Lernen und Sprachenlemen. Im Gegensatzmielen anderen Lehrwerken,
wird <Open World> bewusst viel Input bieten, damit Lemende Inhalten und Sprache
ausreichend begegnen können, bevor sie selber Output in vielfültiger Form produ-
zieren. Lernende sind regelmässig aufgefordert, eigene Tasks, kleinere Produkte wie
auch Projekte vor Mitschülerinnen und Mitschülern darzustellen. Die Materialien für
die Projektarbeit sind auf der Task CD-Rom bereitgestellt, körrnen nach Interesse und
Sprachlevel ausgewählt und durch eigene Intemetrecherchen ergänzt werden. Die Klas-
se soll sich in der Bearbeitung der Themen zur Kommunikationsgemeinschaft entwi-
ckeln. Die Fremdsprache wird zum echten Kommunikationsmedium. Die Erarbeitung
des Sprachsystems basiert einerseits auf dem systematischen Aufbau von Lexis und
andererseits auf der bewussten Wahrnehmung von Sprachstnrkturen (Language awa-
reness), wobei zwischen rezeptiver und produktiver Grammatik unterschieden wird.
Letztere wird durch die individuelle Arbeit mit CD-ROMs unterstützt. Das Lehrwerk
unterstützt ausserdem das individuelle Lernen mit einer konsequenten Binnendifferen-
zierung. Im Logbook führen die Lernenden Buch über ihre Fortschritte, evaluieren ihre
Kennürisse und Fertigkeiten anhand des eingebauten Sprachenportfolios und setzen

sich auch individuelle Lernziele.

6. Eine neue Rolle für Lehrpläne und Lehrmittel

Wie am Anfang dieses Artikels dargestellt, nehmen z'sr Zeit Lehrwerke an schweize-
rischen Schulen insbesondere deshalb eine dominante Stellung ein, weil sie in vielen
Kantonen immer noch den eigentlichen Lehrplan verkörpem. Damit sich Lehrpersonen
kritischer mit dem Lehrwerk auseinandersetzen körmen, ist eine Entflechtung der bei-
den Rollen dringend nötig. Es wdre wünschenswert, wenn die Bedeutung der Lehrpläne
gegenüber den Lehrmitteln verstärkt wtirde. Je expliziter Lehrpläne nicht nur die Ziele
selbst, sondern auch deren Umsetzung beschreiben, desto weniger sind Unterricht und
Lehrpersonen von einem einzelnen Lehrwerk abhängig. In Baden-Württemberg, zum
Beispiel, wurde ein sehr detaillierter Lehrplan für den Fremdsprachenunterricht der
Grundschule geschaffen, der eine gewisse Lehrmittelfreiheit ermöglicht. Mit einem
Lehrmittel zu arbeiten, bietet viele Vorteile für die Lehrpersonen, allfüllige Nachteile
der Lehrbucharbeit müssen aber auch in Betracht gezogenwerden.
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Die Vorteile der Lehrbucharbeit sind vor allem da,"jn u sehen, dass Lehrwerke den
Lerninhalt stnrkhrrieren und sowohl Sprachinput als auch eine Vielält an Übungs-
möglichkeiten bieten. Sie bieten linguistische, kulturelle wie auch methodische Unter-
sttitzung und nehmen den Lehrlaäften weitgehend die Arbeit der Materialbeschaffirng
ab, denn die Erstellung sämtlicher im Unterricht verwendeter Materialien durch die
Lehrkräfte stellt eine unangemessene Überforderung dar (Mindt & Schlüter,2003). Die
Praxis zeigt dies deutlich in der Tatsache, dass Lehrkräfte, die mit prä-kommunikativen
Lehrmitteln arbeiten müssen, wie etwa in den Realschulen des Kantons Aargau, es

kaum schaffen, die im Lehrplan geforderten Kompetenzaiveaus zu erreichen. Weitere
Vorteile der Lehrbucharbeit sind - so wird jedenfalls vielfach angenornmen -, dass

Lehrpersonen mit einem guten Lehrwerk (insbesondere dem Lehrerhandbuch) lernen
könnten, guten Unterricht durchzuführen. Lemende ihrerseits haben dank der Lehr-
werke die Möglichkeit, sich im Lernprogramm zu orientieren und awh selbstständig
zu lernen.

Die Nachteile sind vor allem darin zu sehen, dass Lehrkräfte versucht sind, dem Lehr-
werk viel zu viel Autorität beizumessen. Nach Richards (1998) haben insbesondere
unerfahrene Lehrkräfte die Tendenz, sich zu stark vom Lehrmittel abhihgig zu machen.
Sie wtirden die Materialien nicht kritisch betrachten und den publizierten Unterrichts-
vorschlägen eine höhere Wichtigkeit beimessen als ihren eigenen. Dndurch wird die
Rolle der Lehrlaaft auf die eines Technikers oder einer Technikerin reduziert. Sie ver-
liert ihre methodisch-didaktischen Fedigkeiten, indem sie die pädagog:schen Entschei-
dungen dem Lehrwerk überlässt; Richards (1998) spricht in diesem Zusammenhang
vom de-skilling effect. In Situationen, wo Lehrbuch und Lehrplan identisch sind, ist
es für Lehrpersonen umso schwieriger, sich zu emanzipieren und den Unterricht den
Bedtirfrrissen der Lernenden entsprechend zu gestalten.

Geeignete neue Lehrwerke wie in Abschnitt 5 dargestellt, können durchaus als agent
of change (Hutchinson & Torres, 1994), als Hilfsmittel flir den Vollzug der Bildungs-
reform eingesetzt werden. Damit dies aber gelingt, müssen die Lehrpersonen dahinge-
hend ausgebildet werden, dass sie die Lehrwerke kritisch beurteilen und gezielt einset-
zen können (McGrath, 2002; Oekers, 2004; Richards, 1998). Lehrw:rke sollten den
Unterricht unterstützen und nicht dominieren.

7. Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte

Es ist Aufgabe der Aus- und Weiterbildung, den Lehrkräften den Paradigmenwechsel
im Fremdsprachenunterricht und die neue Rolle der Lehrmittel zu vermitteln. Der Pa-
radigmenwechsel darf nicht unterschätzt werden, denn die Entwicklung kommunika-
tiver Kompetenzen set einen lemzentrierten, handlungsorientierten (task-based) wd
prozessorientierten Unterricht voraus, der sich von traditionellen, lehrerzentrierten und
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grammatikorientierten Unterrichtsmodellen wesentlich unterscheidet. Lehrpersonen
müssen nicht nur ihr Wissen und ihre Fertigkeiten weiterentwickeln, sondem insbeson-
dere ihre Halhrngen und persönlichen Theorien (Richards, I 998). Letzteres brauchtZeit
und karur nur über einen längeren Zeitraum geschehen (vgl. Bader, in diesem Heft).

Lehrmittel sollen als Mittel zur Erreichung der Bildungsziele eingesetzt werden, das
heisst, Lehrpersonen müssen jeden Abschnitt, jede Aktivität des Lehrbuches auf In-
halt, Ziele und Methodik überprüfen und je nach Klasse ergät1zen, ersetzen oder gar
weglassen. Das Lehrmittel bietet zwar Lemgelegenheiten an, die Verantwortung für
den Lernprozess aber liegt bei der Lehrperson und nicht beim Lehrwerk. In diesem
Sinne werden die Lehrmittel als Ressource genutzt und nicht als vorgeschriebener Kurs
möglichst eins zu eins umgesetzt: <<Tbxt bool<s should be used as source bool<s rather
than course boolcs> (Richards, undatiert). Entscheidend ist letztendlich nicht, dass die
Lernenden das Buch durchgenommen haben, sondern dass sie ihre kommunikative
Kompetenz ihrem Lemniveau entsprechend weiterentwickelt haben.

8. Schlussfolgerungen

Lehrwerke für den Fremdsprachenunterricht müssen aus der Aschenputtel-Rolle he-
rausgeholt werden, denn <zusammen mit der professionellen Entwicklung der Lehr-
kräfte sind gute Lehrmittel ein Kem der Qualitätssicherung> (Oelkers, 2004).Dazuge-
hört, dass Lehrwerke öffentlich diskutiert, evaluiert, auf ihre Wirksamkeit hin überprüft
und gemeinsam weiterentwickelt werden.

Der Beitrag stellt eine Reihe von Forderungen auf für eine neue Generation von Lehr-
werken in einem kohärenten Bilürngssystem. So sollten diese auf dem europäischen
Referenzrahmen basieren sowie einschlägige Resultate der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung berücksichtigen. Dazu gehören interessante und bildungsrelevante Themen, ein
aufgabenorientierterAnsatz, eine neue Rolle für Lexis und Grammatik und die Ausrich-
tung auf verschiedene Niveaus und Lernstile innerhalb einer Lerngruppe. Lehrbücher
sollten übersichtlich gestaltet werden und Lemziele deklarieren, so dass sie der Lehr-
kraft einerseits optimale Unterstützung bieten, ihr andererseits aber auch ein gewisses
Mass an pädagogischer Freiheit lassen, die die soziale Interaktivität und damit den Er-
werb der Fremdsprache als echtes Kommunikationsmittel erst ermöglicht.Gleichzeitig
sollen die Lehrmittel entmystifiziert werden. Sie sollen nicht länger als Lehrplan per
se wahrgenommen werden, sondern als mehr oder weniger geeignetes Instrument oder
Hilfsmittel, die Bildungsziele umzusetzen.
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Forschung an Pädagogischen Hochschulen - Kurzberichte'

Überprüfung einer Typologie der Klassenführung

Das Lehrerverhalten bei der Steuerung des Unterrichts bezieht sich aufzwei Ebenen

gleichzeitig: zum einen auf die soziale und zum anderen auf jene der Unterrichtsin-
halte. Um die soziale Ordnung im Unterricht zu erhalten, führen Lehrpersonen Regeln
ein, von denen sie aber im Bedarfsfall auch wieder flexibel abweichen können. Aus die-
sen zwei Dimensionen lassen sich vier Typen der Klassenführung ableiten. Typ 1: der

souveräne Typ, der Regeln setzt, ohne sich in der Folge allzu stur an sie zu klammern;
Typ 2: regelfixiert, mit geringer Fähigkeit zu ihrer geschmeidigen Handhabung; Typ 3:

was zählt, ist die soziale Beziehung; die Regeln hingegen sind kaum ',vichtig; Typ 4:

die desorganisierte Klassenführung, bei der weder Regeln zählen noch die Abweichung
davon.

Der Autor der hier vorgestellten Arbeit hat es anhand einer Fragebogenuntersuchung

bei 183 Lehrpersonen und 454 Schülerinnen und Schülem des 6. Schuljahrs unter-
nommen, diese Typologie zu überprüfen. Die Ergebnisse führen ihn unter anderem zur
Schlussfolgerung, die souveräne Klassenführung verlange der Lehrperson am meisten

ab; andererseits sei sie aber auch die Form, bei der sich am meisten Lernerfolg einstelle
und die auch zur positivsten Einschätzung des Lehrers bei den Schüleri:nen und Schü-
lern führe.

Institution und Kontakt
Stelle für Forschung und Entwicklung, Lehreriruren- und Lehrerbildung, Kanton und Urlversität Bem,
Schwarztorstrasse 36, 3007 Bem, www.sfe.llb.unibe.ch
Kontakt: Prof. Dr. Markus P. Neuenschwander (neuenschwander@jacobscenter.unizh.chi

Publikation
Neuenschwander, M.P. (2006). Überprüfung einer Typologie der Klassenführung. Schweizerische Zeit-
s chrifi fir B ildungswis s ens chaften, (2), 243-2.58.

1 Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, www.skbf-csre.ch. Die schrveizerische Datenbank zur
Bildungsforschung ist erreichbarunter: www.skbf-csre.ch/datenbank de html
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Schulorganisation in Aargauer Schulgemeinden. Handlungsspielräume,
Kosten und Qualität ein Vergleich

Das Forschungsprojekt befasste sich mit der Organisation der Volksschule auf Gemein-
deebene. Ziel der Studie war, Handlungsspielräume, Kosten und Qualität der kommu-
nalen Schulorganisation zu erfassen und vergleichbar zu machen. Am Projekt beteili-
gten sich 35 Schulgemeinden. Die Daten, auf die sich die Ergebnisse stlitzen, stammen

aus schriftlichen Befragungen und offiziellen Dokumenten.

Laut den Autoren nutzen die Gemeinden den ihnen zugestandenen Handlungsspiel-
raum auf vielf?iltige Weise. Unterschiede zeigen sich im schulischen Angebot, in der

Infrastnrkfur, in der Organisation des Schulämterwesens und der Schulpflege, in der

Arbeitszeitstnrktur der Schulleitungen oder auch in der Kompetenzverteilung zwischen
Schulpfl egen, Schulleitungen, Lehrkollegien und Einzellehrpersonen. Bei den Kosten
fallen u. a. die Zusammenh2inge zwischen der Schulgrösse und den Unterhaltskosten
aufi Mit zunehmender Schulgrösse nehmen die Unterhaltskosten pro Schüler/-in ab. Im
Gegensatz dazu können bei denAnschaffi.rngskosten im Infrastrukturbereich keine der-

artigen Skaleneffekte ausgemacht werden: Sie korrelieren positiv mit der Finanzkraft
der Gemeinde. Hinsichtlich der Qualität werden unter anderem die teilweise knapp
bemessenen Pensen von Schulleitungen thematisiert. Der Umstand, dass die Schul-
leitungen manchenorts vorwiegend mit administrativen Tätigkeiten beschäftigt sind,

schr?inkt ihre Handlungsfühigkeit bei der personellen und pädagogischen Führung in
einem beträchtlichen Masse ein.

Institution und Kontakt
Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Institut Forschung und Entwicklung,
Kasemenstrasse 20, 5000 Aarau, ife.ph@fhnw.ch. Marc Herren (marc.herren@flurw.ch), Lucien Criblez
(lucien.criblez@Ihnwch), Carsten Quesel (carsten.quesel@ftmw.ch)

Publikationen
Herren, M., Criblez, L. & Quesel, C. (2006). Schulorganisation in Aargauer Schulgerneinden. Hand-
lungsspielrdume, Kosten und Qualitdt - ein Vergleich. Aarat: Fachhochschule Nordwestschweiz,Pädago-

gische Hochschule, Institut Forschung und Entwicklung, 55 S.

Problemschüler separat oder integriert fördern? Was Lehrpersonen und
was Schulpsychologen dazu meinen

Zwischen 1980 und 2002hat in der Schweiz die Zahl der Schülerinnen rind Schü-

ler merkbar zugenofirmen, die in Sonderklassen oder gar Sonderschulen eingewiesen

wurden. Die Gräben innerhalb der Schülerschaft werden somit ständig tiefer. Vier
Professoren der Pädagogischen Hochschule des Kantons Waadt zeigen sich über diese

Entwicklung besorgt und stellen die Ergebnisse einer Studie vor, die sie zum Thema

durchgeführt haben. Sie sandten einen Fragebogen an 29 I 5 Lehrerinnen und Lehrer der

<<lateinischen>> Schweiz (Kantone FR, GE, ru, NE, VS, VD, TI) sowie an alle im Schul-
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bereich tätigen Psychologinnen und Psychologen derselben Kantone. Von den Lehrper-
sonen antworteten2So/o O{:838) und bei den Psychologen22o/o (N:67).Wichtigstes
Element des Fragebogens war die Beschreibung zweier Fälle, wobei es im einen um
Lernschwierigkeiten und im anderen um Probleme im Verhaltensbereich ging. Die
Empfünger des Fragebogens waren aufgefordert, aus einer vorgegebenen Liste je die
Massnahmen zu bezeichnen, die sie für die beiden Fälle als geeignet enchteten.

Halten wir hier einige Ergebnisse kurz fest:

- Die Mehrheit sowohl der Lehrpersonen wie der Psychologinnen und Psychologen
äussem Präferenzen für integrative Massnahmen (Beratung, psychotherapeutische
Unterstützung, Fördermassnahmen, integrierte Beschulung) gegenüber den separie-
renden Massnahmen (Klassenrepetition, Sonderklasse, Sonderschule). Dennoch ist
noch immer eine wenn auch kleine Gruppe von Lehrpersonen wie von Psychologen
auszumachen, die in beiden Fallberichts-Situationen eher auf separierende Eingriffe
tendieren.

- Im Falle von Lemschwierigkeiten handelt es sich bei jenen, welche die separierende
Massnahme <Sonderschule>> vorschlagen, ausschliesslich um Psychologen.

- Die Massnahme <<Klassenwiederholung> im Fall von Lemschwierigkeiten schlagen
Psychologinnen und Psychologen klar häufiger vor als die Lehreriruren und Lehrer.

Nach Ansicht der Autoren ist der Anstieg der Zuweisungen 
^r 

separierenden Ange-
boten somit weniger ein Ausdruck von Überzeugung, es handle sich hiermit um eine
wirksame Massnahme, als ein Ausdruck des Gefühls, es fehlten einem selber die Zeit,
die Fähigkeiten und die Mittel, um die erforderliche Integration leisten zu können. Laut
den Autoren sei es somit wichtig, die Lehrpersonen in dieser Hinsicht zu befühigen und
ihnen ein Bewusstsein ihrer Fähigkeiten zu vermitteln, und bei dieserAufgabe falle den
Psychologen eine wichtige Rolle zu. Als Ort dieser Intervention sehen sie vor allem die
Grund- und die Weiterbildung von Lehrpersonen wie auch von Psycho.ogen.

Institution und Kontakt
Haute 6cole pddagogique du canton de Vaud (HEP Vaud), Cow 33, 1014 Lausanne, wwvr.hepl.ch Pierre-
Andrd Doudin, Dr psych.; Bemard Baumberger, Dr psych.; Jean-Pierre-Moulin, Dr ös lertres, diplömd en
pödagogie curative; Kontakt: pierre-andre.doudin@hepl.ch, bemard.baumberger@hepl.dr, jean-pierre.

moulin@hepl.ch, daniel.martin@hepl.ch

Publikation
Doudin, P.-A., Baumbergero 8., Moulin, J.-P. & Martin, D. (2007). Elöves en difficule scolaire: Intögra-
tion ou sdparation? Psychoscope (1),34-36.
Kronenberg, B. & Moulin, J.-P. (2007). Comment maitriser I'offie en pddagogie spdcialisde. Präsentation
des Projelcs COMOF. Schweizerßche Zeitschrift f)r Heilpädagogik (5), 8-16.
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Forschung an Pädagogischen Hochschulen

ASPTRANSIT - zum Übergang der Tessiner PH-Absolventen in den Lehr-
beruf

Wie die anderen Kantone der Schweiz hat auch das Tessin in den letzten Jahren seine
Lehrerbildung von der Sekundar- auf die Tertiärstufe verschoben. Neu ist dafür dieASP
zuständig, die Alta Scuola pedagogica (APSP). Es hat sich nun die Frage erhoben, wie
sich für die Absolventen der Übergang in die Berufspraxis vollziehe. Das Departement
für Bildung, Kultur und Sport hat deshalb angeregt, der Forschurgsbereich solle eine
Untersuchung zu den Bildungs- und Berufslaufbahnen der ASP-Absolventen an die
Hand nehmen.

Die ersten Ausbildungsgänge an der Pädagogischen Hochschule Locarno sind 2005
zu Ende gegangen; aufgrund der Prüfrrngen von Juni und Septemberjenes Jahres er-
hielten 66 Studierende eine Unterrichtsbefühigung für die Primarschule oder die Scuola
dell'infanzia. Dieser Diplomlehrgang wird nun bis ins Jahr 2009 jährlich befragt, was
(mit der Anfangserhebung zu Studierende) fünf Befragungen ergibt, rurd das gleiche
Vorgehen ist für die Diplomjahrgänge2006 bis 2009 vorgesehen. Der erste, im Novem-
ber 2006 veröffentlichte Bericht enthält in einer Befragung von Februar 2006 erhobene
Daten über den Diplomjahrgang2005. Es zeigt sich, dass zrvei Drittel der Diplomierten
in einen Unterrichtsberuf eingestiegen sind, während weitere je l0 Prozent entweder
weiterhin in Ausbildung oder in einem unterrichtsfremden Beruf beschäftigt sind. Die
übrigen sind entweder als arbeitslos gemeldet oder befinden sich in schwer kategori-
sierbaren Situationen.

Den Anteil von zwei Dritteln, die in den Schuldienst gefunden haben, gilt es auf den
zweiten Blick allerdings zu relativieren. Beschränkt man sich auf die Berufseinsteige-
rinnen und -einsteiger, die wirklich gefirnden haben, was sie suchen, nämlich eine Voll-
zeit-Lehrerstelle, reduziert sich der Satz von zrvei Drittel auf nicht einmal 20 Prozent.
Glaubt man den Antworten auf den Fragebogen, so war der Übertritt in den Lehrberuf
kaum mit Einstiegsschwierigkeiten verbunden. In den vertiefenden Einzelinterviews
sah es dann allerdings etwas anders aus; hier kamen die Probleme erst zur Sprache. Am
meisten Schwierigkeiten ergeben sich anscheinend bei der Führung der Klasse, ins-
besondere in disziplinarischer Hinsicht, mit der Heterogenität der zu unterrichtenden
Gruppe, beim Unterricht von Mehrjahrgangsklassen, bei der Arbeit mit schwierigen
Klassen oder schwierigen Kindern. Überfordern konnten auch die Notwendigkeit, den
Unterricht läingerfristig zu planen (ein in derAusbildung offenbar vemachlässigterAs-
pekt) oder der Aufivand, den eine bürokratische Administration verursacht.

Institution und Kontakt
Alta Scuola Pedagogica, Piazza San Francesco, 6600 Locamo, http://www.aspti.ch/
Boris Janner, directeur de I'ASP, responsable du secteur de recherche (borisjarmer@aspti.ch)
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Publikation
Donafi, M. & Vanini, K. Q006). ASPTRANSIT: Primo rapporto dello studio longitudinale sui percorsi

formativi e professionali dei neolaureati dellaformazione di base nel 2005. (Locamo): Alta scuola pedago-

gica Ticino, 53 p. (Rapporto di ricerca N. 1-2006)
Donati, M. & Vanin! IC (2007). ASPTRANSIT: sguardi di ricerca sull'entrata dei nuov: docenti nella
scuola dell'infanzia e elementare. Scuola ticinese, N. 278, gennaio/febbnio 2007 , p. G9.

Forschung an PHs -Anmeldung von abgeschlossenen Pruiiekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF) niomt
die Forschungsprojelte aus Pädagogischen Hochschulen in die <dnformation Bil-
dungsforschungr auf. Durch die Aufuabme in unserer Forschungsirforrnation lmd
-dat$bank erfahren die Projekte eine nationale rrnd intemationale Verbreitung. Ab-
geschlossens Projekte mit Publikation€o (gpdrucld odEr elektronisch) könnor einge-
reicht werden an: skbf-csre@email.eh oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61,
5000Aarau.
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Veranstaltungsberichte

Dozierende an einer PH - Diskussion rund ums Profil einer Fachdidakti-
kerin/eines Fachdidaktikers. Tagung des Forums Deutschdidaktik (fdd)
am24.3.2o07, PH FHNW Standort Basel

1. ThematischerHintergrund
Das erwünschte Profil für Fachdidaktik-Dozierende an Pädagogischen Hochschulen
wurde im Rahmen der Neugestaltung der Lehrer- und Lehrerinnenbildung von der
EDK festgele gt (1991, 1995): Mit einer akademischen Ausbildung im Fach und einem
Lehrdiplom für die Zielstufe (inklusive Unterrichtserfahrung) scheinen die Vorausset-
zungen optimal für eine Anstellung in der Aus- und Weiterbildung sowie der schulbe-
zogenen Forschung, deren Merkrnal die Verbindung von Theorie und Praxis ist. Weil
die Anforderungen für dieses <Vollprofib> aber oft schwierig einzulösen sind, werden
an den verschiedenen Pädagogischen Hochschulen unterschiedliche Handhabungen
bei derAnstellung von Dozierenden und beim Einfordem <fehlenden> Qualifikationen
sichtbar. Viele offene Fragen betreffen mehrere Ebenen: Es geht um die persönliche
Situation der Dozierenden, die Zusammenarbeit im Fachbereich und die Rolle der In-
stitution bei der Personalentwicklung. An vielen Pädagogischen Hochschulen sind die
ersten Studierenden diplomiert worden, die neuenAusbildungsgäinge haben sich einge-
spielt, die Pionierzeit scheint vorbei zu sein. Zeit fiir uns, um über unsere Situation als

Lehrende und Forschende an diesen Institutionen nachzudenken.

AnL24.Marz2007 trafen sich in Basel rund 30 Mitglieder des Forums Deutschdidaktik
(fdd), einer als Arbeitsgruppe der SGL organisierten Vereinigung von Deutschdidak-
tik-Dozierenden aus der deutschsprachigen Schweiz, um sich auszutauschen über ihre
eigene Arbeitssituation sowie diejenige zukünftiger Kolleginnen und Kollegen. Das
Thema <Diskussionen rund ums Profil einer Fachdidaktikerin / eines Fachdidaktikers>
war im Nachgang nr letzten Tagung des fdd festgelegt worden, an der man sich mit
Kompetenzen von Dozierenden auseinandergesetzt hatte. An der diesj?ihrigen Tagung
sollten weniger verschiedene Erfahrungs- und Qualifikationsbereiche in ihrem Zusam-
menspiel als vielmehr die institutionellen Anfordemngen sowie die Rahmenbedin-
gungen diskutiert werden, welche die Deutschdidaktik, v. a. die Ausbildung, prägen.

2. Fragen
Für die Tagung wurden drei Fragenkomplexe vorbereitet und diskutiert. Diese scheinen
uns interessant auch für andere Fachrichtungen; eine gesamtschweizerische Diskussion
könnte u.E. zu einer präziseren Formulierung einzelner Problembereiche rmd zu gewis-
sen Klärungen führen.

Einstiegs-Voraussetzungen
Welche Mindestvoraussetzungen gelten tatsächlich für den <Anfang> der Arbeit an

einer PH? Wie werden einzelne Leistungsbereiche gewichtet? Gibt es Auflagen oder
Zielvereinbarungen?
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Qualifikation während derArbeit an der PH
Wie werden Vorgaben für die Weiterqualifikation eingefordet? Wer beglaitet neue Kol-
leginnen und Kollegen - langjährige Mitarbeitende oder Vorgesetzte? Wie wird mit
den Ressourcen (im Hinblick auf MAB, kollegiale Begleitung) umgegangen? Welche

Entwicklungsmöglichen können realisiert werden?

Vernetzung, Rolle der Institution
Zunehmend sind die Pädagogischen Hochschulen eine Schnittstelle für die Vermittlung
von Entwicklungen und Reformen (Rechtschreibung, Lehrmittel. Standards, Beurtei-
lungsformen etc.). Dies bedeutet für Dozierende rusätzliche institutionelle Arbeits-
schwerpunkte und Mitverantwortung, auch wenn sie mit den Neuerungen nicht immer
glücklich sind. Welche Verantwortung sollen/müssen Dozierende hier übernehmen,
wie werden sie unterstützt und informiert resp. in die Diskussion einbezogen?

3. Positionen und Standpunkte
In mehreren Diskussionsrunden und an einem Podiumsgespräch wurden einzelne
Punkte fokussiert und unter verschiedenen Aspekten diskutiert. Am Podiumsgespräch
legten drei Kolleginnen in leitenden Funktionen ihre Sicht der Fragen dar. Andrea Bert-
schi-Kaufrnann (FHNW, Aarau), Brigit Eriksson (PHZH) und Esther Kamm (FltNW
Basel) sind fiir einzelne Prozesse verantwortlich, die den Rahmen für die inhaltliche
Arbeit bilden. Im Folgenden greifen wir einzelne Voten heraus, die *ir als wichtige
Anstösse für die weitere Arbeit betrachten.

Bezug zur Schulpraxis
Bentgzur Schulpraxis heisst nicht zwingend Schulerfahrung, auch unter dem Aspekt,
dass Erfahrung per se nicht unbedingt qualitätssichernd ist. Bezugzur Schulpraxis be-
deutet vielmehr. dass FD-Dozierende (auch solche mit einem Schwerpunkt in der For-
schung) Themen und Fragen aus der Praxis keruren und emst nehmen. So kann auch
eine Tätigkeit in der Weiterbildung von Lehrpersonen oder Mitarbeit bai der Lehrmit
telentwicklung als <Praxis-Erfahrung> verstanden werden. Dass nicht mehr von al-
len Fachdidaktik-Dozierenden mehrjährige eigene Praxis verlangt wirc, bedeutet aber
nicht eine Geringschätzung der Praxis. Auch für dieArbeit in F&E ist ein starker Bezug
zum Berufsfeld wichtig, um Fragestellungen und Projekte zu entwickeln sowie Resul-
tate 

^r 
vermitteln.

Konzept von Ausbildung
Das Bild der <<Meisterlehre> hat für die Lehrerbildung ausgedient, aber welche Kon-
zepte treten an seine Stelle? Eine theoretisch frrndierte <Praxis-Anleitung> - wie sie

von der Fachdidaktik verlangt wird - muss von Theorie und Empirie gestützt sein,

Wissen und Können müssen aufeinander bezogen werden. Erforderlich ist dafür Mut
für eine gegenseitige Annäherung: vom Berufsfeld an die Hochschule, aber auch umge-
kehrt. Nur so ist eine optimale Vemetzung von Wissen und Können möglich.
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Dozierenden-Teams
An die Stelle von Dozierenden mit (Voll-Profib> treten cross-functional zusammenge-
setzte Teams, in die auch qualifizierte Lehrpersonen ohne akademischen Hintergrund
miteinbezogen werden. Doch von wem werden diese Teams eingesetzt und betreut?
Wer trägt die Verantwortung für die Qualität einzelner Veranstaltungen? Ein Team von
Dozierenden, die in unterschiedlichen, wenn möglich aber in meh-reren Leistungsbe-
reichen tätig sind, erfordert eine sorgf?iltige Gestaltung von Nachqualifikationen und
institutioneller sowie persönlicher Weiterbildung. Eine stdrkere Steuerung erfordert
aber auch mehr Geld, Zeit, Kontrolle (allenfalls team-intem) und entsprechend qua-
lifizierte Führungspersonen. Eine mögliche Schwerpunktsetzmg wird in Zukunft der
Bereich der Praxis-Beratung sein. Dozierende, die hier tätig sind und sein werden, be-
nötigen mehr und andere Coaching-Qualitäten als solche, die sich vor allem in der
Ausbildung engagieren.

4. Perspektiven und offene Fragen
An der Tagung wurden in einer abschliessenden Runde Schwerpunkte, Forderungen
und offene Fragen festgehalten.

- Austausch mit dem und Nähe zum Berufsfeld sind zentral für die Weiterentwick-
hurg derFachdidaktik, insofembilden sie einenwesentlichenAspekt des Profils von
FD-Dozierenden. Vor allem die neuen Master-Studiengänge erfordern eine emeute
Diskussion des Spannungsfeldes Wissenschaft-Praxis, nicht nur im Hinblick auf die
Erziehungswissenschaften, sondem auch bezüglich der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Vertiefu ng.

- Teams mit Dozierenden unterschiedlicher beruflicher Herkunft und verschiedener
Kompetenzen sind als Ausbildungsteams sinnvoll. Zu klären ist, wie sich solche
Stmkturen auf Hierarchien und Lohnstrukturen im Fachbereich auswirken und wie
die Teams betreut resp. geführt werden. Nachqualifftationen und Weiterbildungen
müssen für das Team sinnvoll sein und sich lohnmässig niederschlagen.

- Nachwuchs: Weder ein universitärer noch ein PH-Master allein werden u.E. zu-
ktinftig für eine Anstellung genügen; zu beiden Abschlüssen braucht es zusätzliche

Qualifikationen. Um den <<Berufsstanö Fachdidaktik zu etablieren und weiter zu
qualifizieren, sind für den Nachwuchs längerfristige Perspektiven nötig. Für die
Pädagogischen Hochschulen bedeutet dies, systematisch Mittelbaustellen zu kon-
zipieren und längerfristig Profilierungsmöglichkeiten (2. B. Promotionsrecht) anzu-
streben. Gerade hier sind Diskussionen und Vernetzungen mit bestehenden Instituti
onen (2.B. Universität) nötig, damit die Pädagogischen Hochschulen ein attraktives
und eigensländiges Profil in allen Leistungsbereichen entwickeln können.

Mit der Feststellung, dass über die einzelne Disziplin hinaus weitere Gespräche sowie
viel Arbeit und Beharrlichkeit nötig sind, um Rahmenbedingungen, Inhalte und Per-
spektiven der Fachdidaktik zu verbessem, wurde die Tagung geschlossen.

Ruth Gschwend-Hauser, Prof., FHNW PH, StandortAanu, Küttigerstrasse 42, 5000 Aarau,
ruth. gschwend@flurw. ch
Ann Peyer, Prof. Dr., PHZH, Lagerstrasse 5, 8090 Zürich, arur.peyer@pluh.ch
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5 Jahre Pädagogische Hochschulen in der Schweiz - Bilanz und Per-
spektiven. 12. Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung am 10. Mai20O7 im
Stapferhaus auf Schloss Lenzburg

<5 Jahre nach der Einführung von Pädagogischen Hochschulen in den verschiedenen

Kantonen der Schweiz bietet das Forum als Denkort Gelegenheit, um sich über die

operative Umsetzung der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung auszatauschen und
eine erste Standortbestirnmrmg vorzunehmen>>. So umschrieb Markus Diebold, Verhe-
ter des Forum-Teams und Tagungsleiter, die Zielsetzng der Tagung. V/ie haben sich
die Pädagogischen Hochschulen in dieser (noch kurzen) Zeit entwickelt? Wo stehen

sie heute und wo zeigt sich Entwicklungsbedarf? Mit diesen Fragen setzten sich ver-
schiedene Referenten und Referentinnen trnd ca. 50 Teilnehmende von verschiedenen

Pädagogischen Hochschulen der Schweiz auseinander.

In einem einleitenden Referat äusserte sich Peter Schmid, Präsident des Fachhochschul-

rates FHNW, aus bildungspolitischer Sicht zum Thema <Hat sich die Tertiarisierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelohnt?>> Das <System> Mensch sei mindestens so

komplex wie andere (technische) Systeme, deshalb müsse man auch bei Lehrpersonen
analog zu anderen akademischen Berufen ein theoretisch und li'issenschaftlich fun-
diertes Handeln voraussetzen. Die Ausbildung an Pädagogischen Hochschulen sei eine
Antwort auf diese Anforderung, die politisch gewollt und nicht mehr rückgängig zu
machen sei, auch werur damit die Vertreibung aus dem Paradies der Überschaubarkeit
und der Idylle persönlicher Nähe und Vertrautheit an Seminarien verbunden ist. Eine
weitere Erwartung der Bildungspolitik an Pädagogische Hochschulen betrift die päda-
gogische Forschung, welche der Referent als einen neuen Ort des Praxisbezugs in der
pädagogischen Ausbildung interpretierte. Deshalb sei der Ausbau berufsfeldbezogener
Forschnng an Pädagogischen Hochschulen von zentraler Bedeutung für die weitere
Entwicklung derselben. Dies einige Schlüsselsätze aus dem mit vielen Bonmots und
grundsätzlichen Stellungnahmen gefüllten Referat von Peter Schmid. Anschliessend
wurden in drei parallelen Ateliers verschiedene Fragestellungen thematisiert und dis-
kutiert.

DasAtelierAbefasste sichunter derLeitung von Willi Stadelmann, Präsident der SKPH,
mit der Frage <Gehören die Ptidagogischen Hochschulen zu den Fachhochschulen?
Zur Statusfrage der Ptidagogischen Hochschulen>.In der Schweiz gibt es zwei Hoch-
schultypen: die Universitäten bzw. die eidgenössischen Technischen Hochschulen mit
Promotions- und Habilitationsrecht und die Fachhochschulen mit demAuftrag berufs-
orientierter Aus- und Weiterbildung sowie angewandter Forschung. Die Pädagogischen
Hochschulen stehen dazwischen. Stmkhrell gesehen sind sie Fachhcchschulen, die
eine wissenschaftsbasierte berufliche Ausbildung für den Lehrberuf und praxisnahe

Bildungsforschung anbieten. Im Unterschied zt den Fachhochschulen, welche durch
die Bnndesbehörden geregelt und vom Bund mit finanziert werden, unterstehen die
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Pädagogischen Hochschulen jedoch den Kantonen und mittelbar der Eidgenössischen

Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK). Die Pädagogischen Hochschulen sollten sich
eigenständig profilieren und je nach Bedarf Kooperationen mit Universitäten (2.B. für
die Fachausbildung) und/oder Fachhochschulen eingehen. Dies war der Tenor der Dis-
kussion. Die Errichtung eines gemeinsamen Lehrstuhls fürAllgemeine Pädagogik der

Pädagogischen Hochschule der Nordwestschweiz zuszünmen mit der Universität Basel

sei ein Beispiel für eine solche zukunftsweisende Kooperation.

Atelier B befasste sich unter der Leitung von Brigit Eriksson, Abteilungsleiterin Spra-

chen an der PHZH, mit der Ausbildung an Pädagogischen Hochschulen unter der

Fragestellung'. <Hochschulstudium oder verschulte Ausbildung auf der Tertirirstu-

fe?> Kennzeichnend für ein Hochschulstudium ist eine hohe inhaltliche Qualität des

Angebots und eine selbst gesteuerte, eigenverantwortliche Nutzung dieses Angebots
durch die Studierenden. Einen positiven Einfluss auf die Ausgestaltung des Studiums

hat die Verknüpfirng des vierfachen Leistungsaufuags an Pädagogischen Hochschulen
(Forschung, Ausbildung, Weiterbildung und Dienstleistungen), ein gut qualifiziertes
hochschultaugliches Personal und bestqualifizierte Studierende für den Lehrberuf. Die
weitere Entwicklung des Hochschulstudiums an Pädagogischen Hochschulen erfordert
gezielte Massnahmen in verschiedenen Entwicklungsfeldem wie z. B.: die inhaltlichen
Ansprüche in fachwissenschaftlicher und berufswissenschaftlicher Hinsicht klZiren, das

Profil von Dozierenden neu definieren, die Attraktivität der Ausbildung an Pädago-
gischen Hochschulen steigern durch eine Ausweiterung beruflicher Perspektiven für
Lehramtstudierende, die Schaffirng von Masterstudien für alle Studieng?inge (inkl. Vor-
schule und Primarschule) und die Zuteilung des Promotionsrechts zur Nachwuchsfor-
derung, die bessere Verknüpfung von Theorie und Praxis durch die Zusammenarbeit

mit professionell gefütlten Volksschulen.

Atelier C thematisierte unter der Leitung von Andrea Bedschi-Kaufrnann, Leiterin
des Zentrums Lesen - Medien - Sprache - Schrift im Institut Forschung und Ent-
wicklung der PH FIINW, die Frage <<Was hat der viedache Leistungsauftrag an Mehr-
wert gebracht? ...Und was kann er noch bringen?> Dabei ging es um die Perspekti-

ven der Zusammenarbeit von Lehre, Weiterbildung, Forschung und Entwicklung und
Dienstleistung. Andrea Bertschi-Kaufrnann illustrierte diesen Mehrwert vor allem aus

der Perspektive von Forschung und Entwicklung (F&E). F&E ist mehr als ein Aus-
hängeschild, wenn diese mit den anderen Leistungsbereichen systematisch verknüpft
wird, sei es, dass Dozierende in mehreren Leistungsbereichen tätig sind, Studierende

an der berußfeldrelevanten Forschung beteiligt werden, Praktikerinnen und Praktiker
in Entwicklungsprojekte einbezogen werden. Durch den vierfachen Leistungsauftrag
der Pädagogischen Hochschulen ergeben sich auch neue Kooperationsmöglichkeiten
zwischen den Hochschulen, aber auch neue Konkurrenzfelder. Die Pädagogischen

Hochschulen werden zum einen Konkurrentinnen im Wettbewerb um Dienstleistungs-
aufträge und Forschungsgelder, zum anderen ist gerade die Zusammenarbeit mit ande-

ren Pädagogischen Hochschulen und Universitäten der Schlüssel zum Erfolg. Damit
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der vierfache Auflrag gelingen und der erhoffte Mehrwert erzielt werden kann, müssen
verschiedene Bedingungen erfüllt werden wie Schwerpunktbildung, ,{kzeptanz und
Förderung der Forschungsaktivität innerhalb der PHs und bei den Bildungsdirektionen,
Nachwuchsfürderung und hinreichende Ressourcen.

Abschliessend formulierten die Mitglieder des Forum-Teams - Walter Bircher, Heinz
Vettiger und Hans-Ulrich Grunder (in Verhetung von Marc König) - drei Statements
zum Tagungsthema. Walter Bircher betonte die Bedeutung der Autonomie der Päda-
gogischen Hochschulen und der Qualitätskontrolle für ihre weitere Entwicklung und
längerfristig für das Erreichen des Promotionsrechtes.

Heinz Vettiger verwies auf das Spannungsfeld von Berufsbildung und Polyvalenz der
Ausbildung an Pädagogischen Hochschulen. Eine hochschulartige Ausbildung erfor-
dere ein angemessenes Verhältnis von Selbststudium und Präsenz, Wahlmöglichkeiten
und Freiräume für Studierende und Dozierende.

Hans-Ulrich Grunder stellte die Trennung von Grundlagenforschung und angewandter
Forschung in Frage und verlangte eine inhaltliche Ausweitung der Forschung anPä-
dagogischen Hochschulen auf schulpädagogische Fragenstellungen, die nicht nur die
fachdidaktische Bedingungen i.e.S., sondern auch die sozialen Rahmenbedingungen
pädagogischen Handelns in den Blick nehmen.

Einmal mehr hat sich gezeigt, dass im Spannungsfeld von Vielfalt und Einheitlichkeit
bei den Pädagogischen Hochschulen in der Schweiz die Vielfalt überwiegt und die
Pädagogischen Hochschulen erst am Beginn eines langen Entwicklunpweges ztr pro-
fi lierten und vielseitig anschlussfähigen Hochschulen stehen.

Helmut Messner, Dr., Pädagogische Hochschule der FHNW, Abteilung Sekundarstufe I inAarau,
Küttigerstr.2 1, 5000 Aarau
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Buchbesprechungen

Kamm, E. (2007). Vom Seminar zur Fachhochschule - neue Strukturen,
bewährte Mythen. Fallrekonstruktion eines schulkulturellen Transforma-
tionsprozesses. Bern: Peter Lang, 388 Seiten.

Der Wandel von den Seminarien zu den Fachhochschulen ist vollzogen. Eine Analyse
dieses Prozesses hilft die gegenwärtigen Strömtrngen und künftige Tendenzen zu ver-
stehen. In diesem Sinn kommt dem Buch von Esther Kamm eine besondere Bedeutung
zu. Folgende Inhalte werden darin angesprochen:

Der Wandel von Seminarien und höheren Fachschulen in Pädagogische Hochschu-
len und Fachhochschulen stellt eine zentrale bildrurgspolitische Strukturreform im
Schweizerischen Bildrxrgssystem dar. Anhand einer einzelnen heilpädagogischenAus-
bildungsstätte untersucht die Dissertation von Esther Kamm diese schulische Zäsur aus

der Innenperspektive der Beteiligten. Im Zentrum steht die Frage nach schulkulturellen
Spannungen und Widersprüchen sowie Konflikt- und Transformationspotentialen.
Dass in Zeiten der Unsicherheit und des Wandels nicht nur für individuelle, sondem
auch flir kollektive Akteure der Entwurf von Sinn unentbehrlich ist, hat Helsper (1997)
im Konzept des <Schulmythos>> herausgearbeitet, auf das sich die Autorin bezieht. Mit
Hilfe einer theoretischen Heuristik, die Schulkultur als <symbolische Ordmlng> der
drei Ebenen des <<Realen>, <<Symbolischeru> und <<Imaginären> (Helsper et al., 1998,

2001) bestimmt, wird das Untersuchungsfeld abgesteckt. - Eine Trias, die äussere

Strukhrrahrnen, innere Handlungsebene sowie eine Ebene der Bilder und Selbtreprä-
sentationen einzelner schulischer Organisationen umfasst. Im theoretischen Teil der
Arbeit wird der Schulkulturansatz mit seinen vielfältigen Theoriebezügen (Giddens>

Theorie der Strukhrrierung des Sozialen, Honneths Anerkenmrngstheorie oder Castori-
adis> Bestimmungen des Imagindren u.a.) rekonstruiert.

Die empirische Annäherung an die schulkulturelle Transformation geschieht über ver-
schiedene methodische Verfahren: Wäihrend die ethnografische Zugangsweise stärker
explorativen Charakter aufiveist und flankierend eingesetzt wird, stellen die dokumen-
tarische Interpretation von Gruppendiskussionen nach Ralf Bohnsack und die objektive
Hermeneutik von Ulrich Oevermann die Hauptverfahren dar. Jene zielen auf Sinnebe-
nen, die den schulischenAkteuren nicht ohne weiteres zugänglich sind.

Im empirischen, zugleich umfangreichsten Teil bilden die Rekonstruktion der schu-
lischen Eröffnungsfeier und der Rede eines Mitglieds der Schulleitung den Anfang. Es

folgen die Darstellungen von sechs Gruppendiskussionen (fe drei für die Lehrenden
und die Studierenden).
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Die Analyse der Rede ergibt, dass der (heil-)pädagogische Sinnentwurf in der Figur ei-
ner liebevollen r.rnd totalen Hingabe zum Kind eher der seminaristischen Vergangenheit
denn der institutionellen Transformation zur Fachhochschule geschulcet ist. Der he-
rausgearbeitete <Schulmythos> im institutionellen Übergang markiert tendenziell eine
Bewahrung des Bewährten, also einer guten seminaristischen Tradition-

Die Gruppendiskussionen fürdem verschiedene Spannungen zum institutionellen Wan-
del zttage und zeigen, dass sich die Deutungen der Beteiligten weit gehend entlang
einer Positiv-Negativ-Gegenüberstellung von Seminar und Fachhochschule bewegen.
Der Transformationsprozess wird in Spannungen von Identität mit den Seminar ver-
sus Entfremdung mit dem Neuen, Selbstbestimmung versus Fremdbestimmung oder
Sachlogik versus Strukturimperativen beschrieben, um hier nur einige zu nermen. Fer-
ner zeigen sich in den Gruppendiskussionen unterschiedliche Orientierungsmuster der
Dozierenden, welche die Autorin in vier Typen generalisiert: Theorievermittler, Pra-
xisanleiter, Menschenbildner und Meisterlehrer. Dabei gerät insbesondere der letzte
im institutionellen Übergang unter Druck, während die andem auch unter den neuen
Bedingungen der Fachhochschule ihren Ort in der Ausbildungsstätte behaupten.

Eine Bilanz der Gruppendiskussionen zeigt, dass der institutionelle Wandel stärker in
Termini des Verlusts denn in solchen eines positiven Neuen beschrieben wird. Diesen
Befund erklärt die Autorin mit der Dominanz von Strukturproblemen im Zusammen-
hang mit der Implementierung der Fachhochschulvorgaben, während inhaltliche Ausei-
nandersetzungen um die Professionalisienrng (heil-)pädagogischer Berufe eher an den
Rand gedrängt werden.

Die Autorin ist sich der Grenzen der Untersuch*g, - des herausgearbeiteten Stn:ktur-
musters zum institutionellen Wandel einer Fachhochschule bewusst, und verschweigt
auch nicht den <Konstruktcharakten> von Rekonstruklionen. Dennoch kann der darge-
stellte Transformationsprozess für sich vollziehende Verändenmgen im Hochschulbe-
reich, insbesondere umfassende Reorganisationen traditioneller Studiangänge, Anre-
gungen bieten.

Insgesamt ist das Buch eine lesenswerte Analyse, die für die nächsten Entwicklungs-
schritte eine grosse Hilfe bieten kann.

Anni Heitznann, Dr., Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, kstitut Sekundarstu-
fe, Abteilung Aarau, Küttigerstrasse 42, 5000 Aar:an, anni.heitzmann@fhnw-ch
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Buchbesprechungen

Frick, J. (2006). Die Kraft der Ermutigung - Grundlagen und Beispiele zur
Hilfe und Selbsthilfe. Bern: Hubef 374 Seiten.

JiLg Frick wirkt als Dozent für Entwicklungspsychologie und in der Beratung an der
Pädagogischen Hochschule in Zürich. Er hat sich bereits mit mehreren Publikationen
einen Namen gemacht, zum Beispiel mit <Die Droge Verwötrrung. Beispiele, Folgen,
Alternativen> (2001) und <Ich mag dich - du nervst mich. Geschwister und ihre Be-
deutung für das Leben> (2004).Im wiederum im Huber-Verlag erschienenen neuesten
Buch <Die Kraft der Ermutigunp widmet er sich einem zentralen Pfeiler jeglicher
Psychotherapie und jeglicher Pädagogik, nämlich der Ermutigung und ihrer Kraft als

Hilfe für andere Menschen und sich selbst.

Das Thema <Ermutigrurg>r - und damit verbunden das Gegensttick der Entmutigung -
beschäftigt wohl die meisten Menschen, wenn sie sich zum Beispiel bei ihren inne-
ren Selbstgesprächen beobachten. Von Berufes wegen stehen Lehrpersonen, Eltern
und Psychologlnnen oft vor Fragen wie: Warum geben die einen Kinder, die einen
Menschen in bestimmten Lebenssituationen auf, resignieren, verzweifeln, während an-
dere bei Schwierigkeiten gerade nicht locker lassen, sondern sich im Gegenteil von
Nietzsches Motto <<Was mich nicht umbringt, macht mich stärken motiviert fühlen?

Frick antwortet im Vorwort auf diese Frage so: <Wenn man genauer hinter solche Le-
bensgeschichten schaut, finden sich häufig identifizierbare Grände (und Hintergründe)
für ein entsprechendes Verhalten. Viele dieser Menschen sind im Laufe ihrer Kindheit
und Jugendzeit von Personen oder Umständen in irgendeiner Form ermutigt oder eben

entmutigt worden.>> (S. 15)

Diesen theoretischen Standpunkt belegt und veranschaulicht Frick im umfangreichen
5. Kapitel, das mit <<Lebenstüchtig und zufrieden trotz widriger Lebensumstände: Er-
mutigende Ergebnisse aus der Resilienzforschung> betitelt ist. Wer hat nicht schon die
Musik von Ray Charles genossen, ohne dabei zu wissen, dass dieser im 7. Lebensjahr
vollständig erblindet ist? Wie er es gleichwohl geschaffi hat, der weltberühmte Musiker
zu werden, wie zum Beispiel seine Mutter auf diese Tragödie reagiert und ihren Sohn
eben auf ihre unverwechselbare Art und Weise ermutigt hat, dies und weitere Lebensge-
schichten wie zum Beispiel diejenigen von Nelson Mandela oder Charles Chaplin ken-
nenzulemen ermöglicht das Buch von Frick, das so nahtlos (Lebens)Praxis und Theorie
(der Ermutigung) miteinander verbindet. Den Anfang der Theorie bildet das zttveite
Kapitel, welches die Bedeutung des Menschenbildes behandelt und ebenso gut in je-
dem Pädagogik-Unterricht von zuktinftigen Lehrpersonen gelesen werden kann, weil
diese danach besser verstehen, warum die Persönlichkeit der Lehrperson so wichtig ist:
weil sie eben mit ihrer ganzen Haltung, mit ihrer ganzen Sicht von sich und der Welt
beeinflusst, prägt und wirkt, der <Pygmalion-Effekb lässt grüsssen. Frick erklärt die
grundlegende Bedeutung des Menschenbildes folgendeünassen: <<Das Menschenbild,
das jeder Mensch in sich trägt, bildet die Grundlage des persönlichen, individuellen
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Lebensstils, der Ziele, Handlungen, Entscheide, Gefühle sowie der Verhaltensweisen

und stellt somit mehr als einfach ein rein philosophisches Problem dar: Es entscheidet
nämlich wesentlich mit, wie wir mit anderen Menschen, seien es Schtilerlnnen, dem

Lebenspartner oder der Lebenspartnerin, Berufskolleglnnen, Freunden, Nachbam oder
Fremden umgehen, aber auch, was wir ihnen an Fähigkeiten zugestehen, was wir von
ihnen erwarten, was wir erhoffen oder befürchteu (S. 29).

In der Folge unterscheidet Frick in Anlehnung an ein Beispiel von Schulz von Thun
sechs Varianten von Menschenbildern, die beim <Besitzen, bei der <<Besitzerin> im-
mer andere Vorgehensweisen und Ausserungen zur Folge haben. Der sachliche, über-

legte Vorgesetztewird eine Unterlassung seiner Sekretärin nicht gleich als persönlichen
Angriff auf sich interpretieren, während der leicht zum Arger neigende Choleriker
Gefahr läuft, den geringsten Fehlgriff zu dramatisieren. Parallelen m pädagogischen

Alltagssituationen lassen sich leicht herstellen. Diese Möglichkeit für den Leser, für
die Leserin, Bezüge zum eigenen Leben herzustellen, entsteht einerseits durch Fricks
häufiges Einstreuen passender Lebensgeschichten, andrerseits sind auch ganze Ka-
pitel den <Anwendungsfeldem> der Ermutigung in der Schule, in der Beratung und
im eigenen Leben gewidmet. So erweist sich das Buch <Die Kraft der Ermutigung>
als Fundgrube flir einen weiten Leserlnnenkreis, indem jeder Mensch nndig werden
kann, wenn er treu dem Motto <Wer sucht, der findeb handelt: Wer nicht in pädago-
gischen oder beraterischen Situationen die <Kraft der Ermutigung>> zuweilen zu Hilfe
nehmen kann/muss, wird diese gleichwohl in der Begegnung mit sich se-bst benötigen,
um positive Selbstgespräche mit sich gestalten zu körmen. Frick zeigt Wege zu dieser
Grundhaltung der Selbstermutigung auf, indem er in seinen beiden letüen Kapiteln 9
und 10 vielfültigste Erkenntnisse aus der humanistisch-aufklärerischen Denktradition
von Seneca und Montaigne bis zu Memmi, Brecht oder Russell aufgreift und zugleich
passenden Stimmen aus Wissenschaft und Forschung gegenüberstellt. Was Alfred Ad-
ler, der Begründer der Individualpsychologie unter seinem Konzept der <Ermutigung>
angesprochen hat, ist eben ein uraltes menschliches Anliegen, sein Leben, die wenigen
Jahre, die uns auf diesem <Staubkom im Weltalb> (Kahl) gegeben sind, mit hoffender
Zuversicht, Verstand, Witz, Humor und <realistischem Optimismus> (Frick) zu leben.
Das Buch <Die Kraft der Ermutigung)) vermag allen Leserinnen und Lesern werfvolle
Anstösse auf diesem Weg zu <Selbst- und Fremdermutigunp zu geben. Besonders zu
empfehlen ist es insbesondere für Berufgsgruppen, welche tagtäglich mit Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen im professionellen Sinne zu tun haben, die im Sinne ihrer
Selbstwerdung auf das <Prinzip Hoffirung>, auf <Ermutigung> und Wertschätzung an-
gewiesen sind, damit sie ihr Leben mit Würde und täglicher Zuversicht leben können.

Jürg Rüedi, Dr., Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Institut Primaxstufe, Abtei-
lung Liestal, Kasemenstrasse 3 1, 4410 Liestal, juerg.rueedi@flurw.ch
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Kounin, J.S. (2006). Techniken der Klassenführung. Standardwerke aus
Psychologie und Pädagogik, Reprints. Herausgegeben von D. H. Rost.
Münster: Waxmann, 175 Seiten.

<Dass es ... auch <inhaltliche> Standardwerke gibt, die noch nach vielen, vielen Jahren
von ausserordentlicher Aktualität sind, dokumentiert der nun vorliegende dritte Band
dieser Reihe: Jakob S. Kounins weltberühmte <Techniken der Klassenführungr. Dieses
Buch, ein Musterbeispiel guter erfahrungswisssenschaftlicher Unterrichtsforschung,
zählt nt den wohl weltweit einflussreichsten pädagogisch-psychologischen Werken,
und es hat - wie kaum ein anderes Buch der vergangenen 35 Jahre - intemational einen
ausserordentlich gewichtigen Beitrag zur Verbessenrng von Unterricht geleistet und
kann ihn auch heute noch leisten.>>

Mit diesen klaren Worten begrüsst Rost die Neuauflage dieses bereits 1976 in deutscher
Sprache erschienenen Werks.

Lattmann, U. P. & Metz, P. (2006). Bilden und Erziehen. Pädagogische The-
men, Gestalten und Epochen. Donauwörth/Luzern: Auer/Comenius, 240
Seiten.

Auch bei diesem anzuzeigenden Buch handelt es sich um eine zu'reite Auflage, die
allerdings im Unterschied zu Kounins Reprint korrigiert und erweitert worden ist.
Dazu angeregt haben Lattmann und Metz ihre, wie sie im Vorwort zur zweiten Aufla-
ge schreiben, guten Rüclaneldungen und eigenen Unterrichtserfahrungen. Damit zei-
ge sich, dass die <Geschichte der Pädagogik auch <in der heutigen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung eine wichtige Aufgabe zu erfrillen> (Lattrnarur &Met2,2006, Vorwort)
habe. Unterstützt wird diese Position durch die Aktualität der beiden in der zweiten
Ausgabe von 2006 neu hinzukommenden Kapitel <Bildung, Erziehung und Gesund-
heit - ein akhrelles Thema mit historischen Wurzeln> und <Differenzierung und Inte-
gration - Umgang mit Heterogenitäb>.

Im Kapitel zu <Bildung, Erziehung und Gesundheit...>> zeigt Lattmann auf; dass die
Grundfrage nach dem gesunden Leben, nach der Gesundheit versprechenden Lebens-
führung ein alte ist und seit dem antiken Griechenland einen hohen Stellenwert in un-
serer abendländischen Geistesgeschichte hat, eine Aussage, die wohl auch aufandere
Kulturkreise ausgedehnt werden könnte. Nach kürzerenAusführungen zu Bildung und
Erziehung im antiken Griechenland, zu Benedikt von Nursia (ca. 480-547) und John
Locke (1632-1704) zeiglLattmann vor allem die Entwicklung des gesundheitspädago-
gischen Diskurses seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert auf. Interessante Bezüge las-
sen sich zur Lehrerbildung herstellen: <Schon früh hatte der <Hygieneunterrichb einen
festen Platz im Ausbildungskonzept. In den Lehrplänen der (schweizerischen) Lehrer-
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bildung wurde er meist als <Hygiene>, seltener als <Gesundheitslehre> aufgeführt (Frey
et al. 1969, S. 219tr). Die behandelten Themen standen oft in enger V=rbindung mit
dem Unterricht in Biologie und Naturkunde. Das inhaltliche Spektrum reichte von den

Infektionskrankheiten, der Emährung und den Genussmitteln, als am räufigsten ge-

narurte Themen, über die sexuelle Aufklärung, erste Hilfe und Eugenik bis zu Wohnung
und Bekleidnng> (Lattmann 2006, S. 202f.). Atchwenn sich die Zeiten und damit auch

die uns Menschen bedrängenden Krankheiten inzwischen geändert haben, mag uns di-
ese Zitatstelle die Frage mit auf den Weg geben, ob und wie die Fragen von Gesundheit

und <<Gesundheitsfürderung im Setting Schule> - dies wäre ein Fachbegriffaus der ak-

tuellen Diskussion - von den entstandenen Pädagogischen Hochschulen in den letzten
Jahren aufgegriffen worden sind. Dass sich diese Aufgaben von Gesundheitsfürderung
und Gesundheitsbildung 2007 fi,tr die Schule erübrigt hätten, davon ka:rn, wenn man

einen Blick in die Statistik wirft, mit Gewissheit keine Rede sein.

So wirft die historische Perspektive immer wieder aktuelle Fragen auf, die ohne Kennt-
nis der Vergangenheit unterzugehen drohen. Oder sinngemäss mit den Worten des

nordamerikanischen Dichterphilosophen Santayana (1863-1952): Wer seine/ihre Ge-

schichte nicht kennt, läuft Gefahr, deren Irrtümer zu wiederholen.

Dass die geschichtliche Perspektive den Blick zu weiten vernag, veranschaulicht auch

der letzte, in der Neuausgabe von 2006 neu hinzukommende Beitrag <Differenzie-
rung und Integration - Umgang mit HeterogenifäD> von Peter Metz. Das Thema der
<Heterogenitäb ist nämlich weniger neu, als dies ein flüchtiger Blick in die heutige
Fachliteratur vermuten lässt. Metz schreibt darum (2006,5.214): <Die Problem- und
Wirkungsgeschichte des Themenkreises Heterogenität durchzieht die ganzs Geschichte

der Pädagogik. Dies kann mit einzelnen Beispielen illustriert werden.>>

Damit sind zugleich einzelne Unterkapitel angesprochen, die sich mit <Platon und Pau-

lus>, <<Comenius>, <Geschlecht und Volksschule>>, <<Entstehung und Entwicklung der

Schulklasse>, <Begabungsunterschiede - Separation oder Integratioru> rmd <<Konstruk-

tivismus und Bildungstheorie> umschreiben lassen. Tatsächlich - zu iiesem Schluss
neigt der Leser nach der Lektüre dieser interessanten Unterkapitel - ist <Heterogenitäb>
nicht eine Erfindung des 20. oder 21. Jahrhunderts, sondem seit Platon und Comenius
ein klassisches pädagogisches Thema, das mit PISA und der Begabungsdiskussion -
man denke an die Pläne des Kantons Aargau, besondere Klassen für sog. Hochbegabte
einzurichten - neue Ausprägungen und damit eine neue Aktualität erfahren hat.

Jürg Rüedi, Dr., Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Institut Frimarstufe, Abtei-
lung Liestal, Kasemenstrasse 3 l, zt41 0 Liestal, juerg.rueedi@flurwch
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Neuerscheinungen

Allgemeine Pädagogik

Häusler, A. (2007). Kohlber4, Sokrates und Platon. Soltratisch-platonische Elemente in Lawrence Kohl-

bergs Theorie des moralischen Urteils. Bem: Peter Lang.

Idel, T.-S. (2007). Waldorfschulen und SchüIerbiografe. Fallrekonstruhionen zur lebensgeschichtlichen

Relevanz anthroposophischer Schulkultur Wlesbaden: Verlag für Sozialwissenschaften.

Bildnngsforschun g Unterrichtsforschung

Brokmann-Nooren, C., Gereke, I., Kiper, H. & Renneberg, W. (Hrsg.). (2007). Bildung und Lernen der
Drei- bis Achtjährrgez. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Grözinger, G. (Hrsg.). (2007). Perspehiven der Bildungsforschung. Bem: Peter Lang.
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schaften.
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Sozialarbeit. Gütersloh: Bertelsmann.
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tor.

Pädagogische Psychologie

Born, B. (2007). Zum Einfluss von Alltagsphantasien auf das Lernen. Wiesbaden: Verlag für Sozialwissen-

schaften.
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Lamprecht J. (2001). Die Bewertung von Schülerleistungen. Berlin: Logos Verlag.
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