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Vorwort

Herbert Christ (1929-2011), von 1974 bis 1994 Inhaber des Lehrstuhls
'Didaktik der Franzosischen Sprache und Literaturen' an der Justus Liebig-
Universitat, GieRRen, zahlte zu den herausragenden deutschen Forschern zur
Geschichte des Fremdsprachenunterrichts. Hiervon zeugt nicht nur die grund-
legende siebenbéndige Sammlung historischer Quellen Fremdsprachenunter-
richt unter staatlicher Verwaltumg 1700 bis 1945. Eine Dokumentation amt-
licher Richtlinien und Verordnungen (1985), die er, zusammen mit Hans-
Joachim Rang, besorgt hat. Das umfangreiche Werk fand eine Ergénzung in
den Richtlinien fur den Unterricht in den neueren Fremdsprachen in den Schu-
len der Bundesrepublik Deutschland 1945 bis 1984. Eine systematische Biblio-
graphie (ebenfalls 1985; zusammen mit Klaus Mdillner). Hierneben steht die
Herausgabe einer Vielzahl von Publikationen in deutscher und franzdsischer
Sprache zur Geschichte des Fremdsprachenunterrichts in der von ihm zusam-
men mit Lothar Bredella und Hans-Eberhard Piepho gegriindeten Reihe der
Giessener Beitrage zur Fremdsprachendidaktik. Seine zahlreichen weiteren
Publikationen und Aktivitdten bleiben hier unerwéhnt. Hervorzuheben ist mit
Blick auf die Fachgeschichte Herbert Christs Engagement in der Société Inter-
nationale pour ['Histoire du Francais Langue Etrangére et Seconde

(SIHFLES), deren Vice-Président er 1987 wurde.

Die vorliegende Einfiihrung in die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts
im deutschsprachigen Raum umfasst das erst jetzt in seinem Nachlass gefun-
dene Manuskript einer gleichnamigen Vorlesung aus dem Jahr 1994. Herbert
Christ hat dieses als Grundlage fur eine Publikation vorgesehen, ist aber infolge

zahlreicher anderer Aufgaben nicht mehr zur Herausgabe gekommen.
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Deswegen entschlossen sich Dr. Ingeborg Christ und das Herausgeberteam der
Reihe Giessener Fremdsprachendidaktik: online zur Publikation des durch-

gesehenen und, wenn notig, aktualisierten Manuskripts.

Angesichts der Zielgruppe dieser Einfiihrung erschien es geboten, die Berichts-
zeit Uber das Jahr 1994 hinauszufiihren, um das Beziehungsgeflecht sichtbar zu
machen, das sich in weiten Teilen zwischen dem heutigen Fachdiskurs und
seinem historischen Vorlauf erkennen lasst. Dies erklart den Nachtrag zur
Entwicklung der Fremdsprachendidaktik zwischen 1995 und 2020. Er richtet
sich, ebenso wie die Vorlesung Herbert Christs, vor allem an Studierende mit
dem Ziel 'Lehramt flr eine Fremdsprache’, die sich einen ersten Eindruck von

der heutigen Fremdsprachendidaktik verschaffen wollen.
Giel3en, im April 2020

Eva Burwitz-Melzer, Héléne Martinez, Franz-Joseph Meil3ner
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|. EINFUHRUNG IN DIE GESCHICHTE DES
FREMDSPRACHENUNTERRICHTS
(Herbert Christ)

Eine Bemerkung vorab:

Die Erforschung des Lehrens und Lernens fremder Sprachen hat in den letzten

Jahrzehnten erhebliche Fortschritte gemacht. Es wurden neue Gegenstands-

bereiche erschlossen und wichtige Werke vorgelegt, die H.C. in seiner Vor-

lesung noch nicht berlcksichtigen konnte. Die folgende Liste ist eine Auswahl

und beansprucht keine Vollstandigkeit.

*

Friederike Klippel & Dorottya Ruisz (Hrsg.), Umbruchsphasen in der Geschichte
des Fremdsprachenunterrichts: Konstanz und Wandel (Zeitschrift fur Fremd-
sprachenforschung 31(1), 2020).

Walter KuhfuB3, Eine Kulturgeschichte des Franzosischunterrichts in der friihen
Neuzeit. Franzdsischlernen am Firstenhof, auf dem Marktplatz und in der Schule
in Deutschland (Géttingen: V&R unipress 2014)

Herbert Christ, Geschichte der Fremdsprachendidaktik (Hallet & Konigs [Hrsg.]
2010, S. 17-21).

Michael Byram, Sharen Lapkin, Joe lo Bianco et al., Fremdsprachendidaktik in
englischsprachigen L&ndern (Hallet & Kénigs [Hrsg.], 2010, S. 28-34).

F.-J. Meif3ner, Fremdsprachendidaktik in romanischen L&ndern und romanischen
Kultur- und Bezugsraumen (Hallet & Konigs [Hrsg], 2010, S. 35-40).

Werner Hillen, Kleine Geschichte des Fremdsprachenunterrichts (Berlin: Schmidt
2005).

Franz Josef Zapp & Konrad Schroder, Deutsche Lehrplane fur den Fremd-
sprachenunterricht 1900-1970. Ein Lesebuch (Augsburg: Universitat 1983).

Der Band zeigt die groRen Linien, die den fremdsprachigen Diskurs (iber Jahrzehnte
hinweg bestimmten.

Helmut Heuer, Zur Geschichte der Englischdidaktik/Fremdsprachendidaktik in den
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1960er/70er Jahren: Zusammenwirken von anwendungsbewusster Wissenschafts-
theorie und innovationsbereiter Unterrichtspraxis (Joachim Appel [Hrsg.], Auf-
schwung im Ruckblick. Fremdsprachendidaktik der sechziger Jahre [Minchen:
Langenscheidt 2004, S. 111-123]).

= Friederike Klippel, Englischlernen im 18. und 19. Jahrhundert. Die Geschichte der
Lehrbicher und Unterrichtsmethoden (Munster: Nodus 1994).

<+ K. Schroder, Zur historischen Entwicklung des Schulfaches Englisch. Ein
chronologischer Uberblick (Gertrud Walter & K. Schréder [Hrsg.], Fachdidak-
tisches Studium in der Lehrerbildung, Englisch, Minchen 1979, S. 241-263).

= Peter Doyé, Der Beitrag der Berliner Schule zur wissenschaftstheoretischen Grund-
legung der Fremdsprachendidaktik (Appel [Hrsg.], 2004, S. 77-86).

= Paul Heimann, Gunter Otto & Wolfgang Schulz (Hrsg.), Unterricht. Analyse und
Planung (Hannover: Schroedel 1965, 6. verb. Aufl. 1972).

Die sog. Berliner Schule um Heimann, Otto & Schulz war jahrzehntelang das Vade-
mecum fir das Referat der Fremdsprachenlehrer. Die dort aufgenommenen Beitrage
zeigen anhand von Unterrichtsanleitungen den damaligen Stand des allgemein-
didaktischen und fachdidaktischen Diskurses.

=% Michel Berré & Gérard Vignier (coord.) L'exercice dans I'histoire de I'enseigne-
ment des langues. Documents pour [’Histoire du Fran¢ais Langue Etrangére et
Seconde 62/63, 2019.

= Gabriella Pavan De Gregorio (a cura di), L insegnamento delle lingue straniere in
Italia. Profilo dell'educazione linguistica nell'indagine IEA LES (Milano: Angeli
1999).

La prima parte del volume fornisce la cornice di sfondo sulle passate
indagini IEA, e chiarisce metodi e risultati ottenuti nel campo della ricerca
valutativo-comparativa.

La seconda parte disegna il contesto socioculturale in cui s'inserisce il
problema linguistico-educativo in Italia. A grandi linee si evidenzia il
legame tra sviluppo delle lingue e contesto socioculturale, focalizzando
particolari ambiti d'osservazione.

La terza parte, dedicata al tema dello spazio linguistico nella scuola
italiana, tratta la lingua straniera come disciplina e la colloca nel quadro
d'insieme di un sistema politico educativo organico, attraverso un esame
degli itinerari di riforma di programmi e curricoli.

La quarta parte € incentrata sulla professionalita dell'insegnante di lingue,
collocata nel panorama di innovazione sia del sistema di formazione in
servizio, sia del sistema universitario per la formazione iniziale.
(https://www.francoangeli.it/Ricerca/Scheda_libro.aspx?1D=7994)
(14/03/2020)

%+ Nicola McLelland & Richard Smith (eds.), History of Language Learning and
Teaching. I: 16th-18th century; Il: 19th-20th Century Europe; I11: Across Cultures
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Herbert Christ
(Amsterdam: Legenda 2018).

This three-volume set brings together current research in the history of
language learning and teaching (HoLLT) in Europe and beyond.
Providing the first overview of research in the field, it will be an
indispensable reference for teachers, teacher educators and all those
interested in the history of language learning and teaching and the history
of applied linguistics avant la lettre.
https://historyofmfl.weebly.com/why-mle-history.html (14-03-20)

Jean-Antoine Caravolas, Précis d'Histoire de la didactique des langues | (1450-
1700) (Montréal: PU/Tubingen: Narr 1994).

Christian Puren, Histoire des méthodologies de [’enseignement des langues (Paris:
Nathan 1996).
Die Publikation druckt historische Quellen in typischen Abschnitten ab.

Friederike Klippel, Rules and exercises: German Textbooks for teaching and
learning English around 1800 (Ginther Blaicher & Brigitte Glaser [Hrsg.],
Anglistentag 1993 Eichstatt. Proceedings [Tubingen: Niemeyer, pp. 87-99]).

Claude Germain, Evolution de [’enseignement des langues : 5000 ans d histoire
(Paris: CLE international 1993).

Aquilino Sanchez Pérez, Historia de la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera (Madrid: SGEL1992).

Quellensammlungen:

+

+

H. Christ & Elisabeth Liebe, Dokumente zur Schulsprachenpolitik in der Bundes-
republik Deutschland (Augsburg: Univ. Augsburg 1978).

H. Chist & E. Liebe (Hrsg.), Fremdsprachenunterricht in amtlichen Verlaut-
barungen (Augsburg: Universitat Augsburg 1981).

H. Christ & Klaus Miullner, Richtlinien fur den Unterricht in den neueren
Fremdsprachen in den Schulen der Bundesrepublik Deutschland 1945-1984. Eine
systematische Bibliographie (Tubingen: Narr 1985).

K. Schrdder, Biographisches und bibliographisches Lexikon der remdsprachen-
lehrer des deutschsprachigen Raumes. Spatmittelalter bis 1800 (Augsburg 1987-
2001, 6 Bde.)

H. Christ & Hans-Joachim Rang, Fremdsprachenunterricht unter staatlicher Ver-
waltung 1700-1945, eine Dokumentation amtlicher Verlautbarungen (Tubingen
1985, 7 Bde.).

K. Schréder, Linguarum Recentium Annales. Der Unterricht in den modernen
européischen Fremdsprachen im deutschsprachigen Raum (Augsburg: Universitat,
1980-1985, 4 Bde.).
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APHELLE (Associacdo Portuguesa para a Historia do Ensino das Linguas e
Literaturas Estrangeiras) und SEHEL (Sociedad Espafiola para la Historia de
la Ensefianzas Lingistica), CIRSIL (Centro Interuniversitario di Ricerca sulla
Storia degli Insegnamenti Linguistici) und vor allem die SIHFLES (Société
Internationale du Francais Langue Etrangére et Seconde).

Zu verweisen ist auch auf die Verbdnde und Institute der fachgeschichtlichen
Forschung.
(F-JM)



Herbert Christ

1. Ein Blick auf die Historie der Fachgeschichte in
Deutschland:

Wir beschéftigen uns in dieser Vorlesung mit Fach- und Disziplinengeschichte.
Eine solche ist keine Selbstverstandlichkeit, es hat sie nicht immer und zu allen
Zeiten gegeben; es gibt eine solche Geschichtsschreibung nicht fir alle Facher
und alle Disziplinen, und ist daher nicht in sich evident. Darum werfen wir

zuerst einen Blick auf ihren tatsachlichen Verlauf in Deutschland.

Wir leben offensichtlich im Augenblick in einer Zeit neu erwachten Interesses
fir die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts und der Fremdsprachen-
didaktik. In den sechziger und in den siebziger Jahren dieses Jahrhunderts sind
eine Reihe groRerer Arbeiten zu diesem Themenbereich entstanden, die dieses
Interesse bestatigen. Ich gehe auf einige von ihnen ein.

Wenn wir jedoch ein wenig weiter zurtickblicken, dann kénnen wir feststellen,
dal3 nach einer Periode ausgepragten Interesses flr die Geschichte unseres
Faches, ndmlich in den Jahren zwischen 1880 und 1914, dieses Interesse
zwischen 1914 und 1960 fast vollig geschwunden ist. Die beiden letzten Jahr-
zehnte des 19. Jahrhunderts und das erste des 20. Jahrhunderts werden fach-
geschichtlich als die Periode der neusprachlichen Reform bezeichnet. Diese
Periode war durch eine beachtliche Ausweitung des neusprachlichen Unter-
richts in Schulen und auf3erhalb von Schulen charakterisiert, und zwar nicht nur
in Deutschland, sondern international, ferner durch eine neue und selbst-

bewuRtere Lehrergeneration, die sich in Deutschland als Neuphilologen

! Der Originaltext von H.C. wurde in seiner Form belassen. Da das Manuskript bis in die Jahre
1993/94 gefuhrt wurde, erschienen an einzelnen Stellen Aktualisierungen empfehlenswert.
Diese wurden von F-JM durchgefiihrt und entsprechend gekennzeichnet. Sie betreffen aus-
schlieBlich bibliographische Angaben.
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bezeichnete, und schliefflich durch zahlreiche methodische Versuche im

Fremdsprachenunterricht, z.B. der sogenannten direkten Methode.

In dieser Periode wurde aber auch allenthalben der Blick auf die Geschichte
des Faches vor der Reformperiode geworfen, und zwar z.B. in Universitats-
geschichten, Schulgeschichten, oder aber personenbezogen in der Beschrei-
bung des Lebens einzelner Fremdsprachenlehrer, aber ebenso auf Lehr-
materialien, Grammatiken wie auch auf unterschiedliche Methoden bezogen.
Die Beschaftigung mit der Fachgeschichte brach jedoch mit dem Ersten Welt-
krieg abrupt ab, und dies obwohl (oder weil?) man vor anderen Problemen

stand als in der Zeit vor dem Ersten Weltkrieg.

In den Jahren zwischen 1914 und 1960 sind auf3er einer historisch-kritischen
Darstellung der neusprachlichen Reform von Steuerwald, Wesen und Bedeu-
tung der neusprachlichen Reform. Eine historisch-kritische Darstellung
(Langensalza 1932), und einer Hamburger Dissertation von Wilhelm Aehle,
Die Anfange des Unterrichts in der englischen Sprache, besonders auf den
Ritterakademien (Hamburger phil. Diss. 1938) keine weiteren grofReren
Arbeiten zur Fachgeschichte auf den Buchmarkt gekommen. Dies éndert sich

erst in den sechziger Jahren.

Im Jahre 1957 werden fast gleichzeitig eine Tubinger Dissertation von Gerhard
Rauscher und eine Jenenser Dissertation von K. Eichhorn-Eugen abgeschlos-
sen, die aber eher lokalgeschichtliches Interesse haben. Erst die Gottinger Dis-
sertation von Karl-Heinz Flechsig (1962) behandelt eine umfassendere fach-
geschichtliche Thematik: Die Entwicklung des Verstandnisses der neusprach-
lichen Bildung in Deutschland. Diese Dissertation ist allerdings nur in Manu-

skriptform vorgelegt und nicht gedruckt worden.

10
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Doch dann folgen einige groRere Arbeiten sehr rasch aufeinander, die auch auf

den Buchmarkt gelangen: Walter Apelt, Die kulturkundliche Bewegung im
Unterricht der neueren Sprachen in Deutschland in den Jahren 1886 bis 1945.
Ein Irrweg deutscher Philologen (Berlin 1967 in Buchform, bereits 1962 f. als
Zeitschriftenbeitrag veroffentlicht). Ferner erscheint in den Jahren 1962 bis
1969 eine Folge von Aufsétzen von Albert Streuber (Franzdsische Grammatik
und franzosischer Unterricht in Frankreich und Deutschland wahrend des 16.
Jahrhunderts [Zeitschrift fur Franzosische Sprache und Literatur 1964 bis
1969), ferner Helmut Sauers Buch Fremdsprachenunterricht in der Volks-
schule™ (Hannover 1968), sowie Konrad Schréders Dissertation, Die Entwick-
lung des Englischunterrichts an den deutschsprachigen Universitaten bis zum
Jahre 1850 (Ratingen 1969), sodann die Studie von Tobias Riulcker,
Geschichte der Fremdsprachendidaktik (1969) und schlielich Emil Mihms
breit angelegte historische Arbeit tiber die Krise der neusprachlichen Didaktik
(1972).

Ferner erscheinen in den siebziger und in den beginnenden achtziger Jahren
Untersuchungen von Volker Raddatz (1977), Gunda Haenicke, die Geschichte
der Anglistik betreffend (1979), von Hanno Schilder (ber die Geschichte der
Medienverwendung im neusprachlichen Unterricht (1977), von Hans Bode Die
Textinhalte in den Grundschen Franzosischlehrbiichern. Eine fachdidaktische
Untersuchung von Lesestoffen franzosischer Sprachlehrbiicher fur hohere
Schulen in Deutschland zwischen 1913 und 1969 (Frankfurt 19802) und
schliellich die Arbeiten von Ingrid Harks-Hanke aus dem Jahre 1981 Die

2 Vgl. Franz Rudolf Weller, Die ,Kanonfrage‘. Ein Dauerthema im ersten Jahrzehnt (1893-
1903) der Neueren Sprachen (Die Neueren Sprachen 93, 1994, S. 66-102). Der Aufsatz geht
Uber die genannte Zeitspanne hinaus.
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Aufnahme des fremdsprachlichen Unterrichts in die allgemeinen Lehrplane der
westdeutschen und der Berliner Volksschulen zwischen 1945 und 1948. Es
verdient ferner Erwahnung, dall Edmund Stengels Chronologisches Verzeich-
nis franzésischer Grammatiken vom Ende des 14. bis zum Ausgang des 18.
Jahrhunderts, urspringlich im Jahre 1890 vorgelegt, im Jahre 1970 in Amster-
dam nachgedruckt wurde und dal? 1976 eine Neuausgabe mit einem umfang-
reichen Anhang von Hans-Josef Niederehe veroffentlicht wurde. Die Zeitschrift
Die Neueren Sprachen brachte im Jahre 1980 ein Themenheft Die Geschichte
des Fremdsprachenunterrichts heraus. In diesem Heft findet man eine von
Konrad Schroder & Franz Rudolf Weller besorgte Bibliographie zur
Geschichtsschreibung im Bereich des Fremdsprachenunterrichts und der
fremdsprachlichen Philologien. Die Lehrwerke flr den Englischunterricht hat
Schrdder 1975 bibliographisch erfal3ts.

Das Interesse an historischen Fragen wird auch durch das Erscheinen dreier
Anthologien zur Fremdsprachendidaktik dokumentiert: Karl-Heinz Flechsig,
Neusprachlicher Unterricht. Quellen zur Unterrichtslehre (Weinheim 2
Béande, 1965 und 1970), Werner Hullen (Hrsg.), Englisch als Fremdsprache
(Darmstadt 1979) und Herbert Christ (Hrsg.), Didaktik des Franzosisch-
unterrichts (Darmstadt 1985). In diesen Anthologien liegen wichtige, leicht
zugéanglich Quellentexte zur Fremdsprachendidaktik der vergangenen Jahr-
hunderte vor. Erwéhnen wir schlieRlich Schréders Versuch einer Sammlung
wichtiger Daten fiir den Fremdsprachenunterricht. Von dem urspriinglich auf

3vgl. H.-J. Krumm, Lehrwerke im Deutsch als Fremd- und Zweitsprache-Unterricht (Krumm
Fandrych, Hufeisen & Riemer [Hrsg], 2010, S.1215-1227).
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fiinf Bande geplanten Werk sind der erste Band 1980 und der schlieRlich letzte
vierte Band 1990 erschienen.*

All dies deutet auf eine Wiederentdeckung der historischen Dimension des
Fremdsprachenunterrichts und der Fremdsprachendidaktik hin. Wenn nun
dieses Interesse wiedererwacht ist, ist es angebracht, Uber die Griinde nach-
zudenken.

Fachgeschichte wird moglicherweise in Krisenzeiten, d.h. in Zeiten des Um-
bruchs, der Entscheidung, eher geschatzt und bemdht als in scheinbar ruhigen
Zeiten. Wenn ich hier von Krisenzeiten und von ruhigen Zeiten spreche, dann
beziehe ich mich auf die Periodisierung der Fachgeschichte und nicht der
allgemeinen Geschichte. So kann z.B. innerhalb der Fachgeschichte eine
Kriegsperiode, die in der politischen Geschichte hdchst unruhig und beun-
ruhigend ist, eine ruhige Zeit sein, weil sich prinzipiell nicht viel verandert,
weil so getan wird, als kénne man so weitermachen wie bisher. Fach-
geschichtlich krisenhafte Zeiten sind solche, in denen sich im Fach vieles
verandert und diese Veranderungen subjektiv wahrgenommen werden. Das
fuhrt uns nun zur Frage nach dem Warum von Fachgeschichte.

4 Nimmt man die folgenden Jahre in den Blick, so sind neben den eingangs genannten Werken
zu nennen: Markus Reinfried, L'historiographie de I'enseignement du francais langue étrangére
en Allemagne. Un abrégé de son évolution (Marie-Christine Kok Escalle & Karéne Sanchez-
Summerer [coord.]), Usages et représentations du francais hors de France/25 ans d'études
historiques au sein de la SIHFLES (actants, outils, pratiques. Documents de la Société
d’Histoire du Francais Langue Etrangére et Seconde 50, 2013, pp. 205-222). (F-JM).
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2. Einige Gedanken zu den Aufgaben und mdglichen
Leistungen der Fachgeschichte

Der erste Punkt, der hier zu erwdhnen ist, ist der schon genannte: Fach-

geschichte kann Hilfe in Krisensituationen bieten. Wenn es Umbriiche gibt,

wenn wesentliche Veranderungen sich ankiindigen, dann kann die Fach-

geschichte bei der Vergewisserung und bei der Herausbildung von Selbst-

bewuBtsein mithelfen. Ich will hier die Frage dazwischenschieben, ob der

Fremdsprachenunterricht heute in einer Krise ist (es kénnte ja so sein, daR die

Fulle von fachgeschichtlichen Publikationen unserer Zeit eine derartige Krise

indizieren). Mir scheinen folgende Momente fir die Krisenhaftigkeit der

Situation zu sprechen:

14

Nach dem Zweiten Weltkrieg ist in Deutschland und in anderen L&ndern
der Fremdsprachenunterricht zu einer Angelegenheit fur alle geworden,
d.h. fur alle Bildungsschichten, fur alle Schichten der Bevélkerung, fur alle
Schiiler und Schlerinnen.

Der Fremdsprachenunterricht ist (ber den klassischen Kanon der
Schulsprachen hinausgewachsen; als solche klassische Schulsprachen
(unter den modernen Sprachen) hatten sich im 19. Jahrhundert Franzo-
sisch und Englisch herausgestellt. Im 20. Jahrhundert hatte das Englische
das Franzosische klar uUberrundet. Aber daneben waren in der ersten
Jahrhunderthalfte andere Sprachen kaum zum Zuge gekommen. Dies hat
sich spatestens mit den siebziger Jahren wesentlich gedndert. Auch hier
scheint mir ein Grund zu liegen, von einer krisenhaften Situation zu
sprechen.

Der Fremdsprachenunterricht steht heute in starker Idealkonkurrenz mit
dem Zweitsprachenunterricht. Er wird immer wieder mit ihm verglichen.
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Man fragt, was aus dem Fremdsprachenunterricht in den Zweitsprachen-
unterricht zu tbertragen ist und umgekehrt. Auch dies durfte ein Moment
der Verunsicherung sein.

e In gleicher Weise wird heute immer wieder gefragt, ob und inwieweit
Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachenerwerb (unterrichtliche
Bemilhung oder Erwerb durch alleinige Nutzung in zielsprachlicher
Umgebung) einander entsprechen, aufeinander bezogen werden kdénnen,
miteinander verglichen werden kénnen.

e Fremdsprachenunterricht wird heute mit hochst unterschiedlichen
Zielsetzungen erteilt.

e Da die relative Einheitlichkeit der Zielgruppen von ehedem nicht mehr
gegeben ist, da Fremdsprachenunterricht fir alle erteilt wird, z.B. fur alle
Altersgruppen, aber auch Gruppen mit unterschiedlichen Zielsetzungen,
wird Fremdsprachenunterricht in der Spannweite von der Allgemein-
sprache bis zur Fachsprache unterrichtet.

e Entsprechend wird der Fremdsprachenunterricht auf unterschiedlichen
Niveaus erteilt. Nicht alle kénnen und missen das gleiche leisten, nicht
alle konnen und missen die gleichen Ziele anstreben.

e Schliellich ist der Fremdsprachenunterricht heute eine Veranstaltung fiir

alle erdenklichen Lebensalter.

Lassen Sie mich als zweiten Grund fur die Zuhilfenahme einer Fachgeschichte
in Krisensituationen nennen, dal} die Fachgeschichte Problemlésungen mit-
teilen kann. Man kann ganz banal sagen, dal} das Rad nicht immer erneut
erfunden werden muf3. Man kann und man soll sich sinnvollerweise bei
anderen erkundigen, wie sie es mit der Losung von anstehenden Problemen

gehalten haben.
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Die historische Betrachtung schlielt in der Tat ein ganzes Arsenal an
Methoden und an Verfahrensweisen auf, von denen man sich inspirieren lassen

kann.

Dies sollte nun nicht vorschnell in dem Sinn miRverstanden werden, man
konne aus der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts (oder aus der Ge-
schichte tberhaupt) lernen. Dies anzunehmen waére sicher ein Irrtum. Man
kann und man soll unter dem Begriff Lernen nicht eine lineare Ableitung
verstehen. Diese — eine einfache Ubertragung von einer Situation auf eine
andere — verbietet sich naturgemaR in allen historischen Zusammenhéangen.
Denn historische Zusammenhénge sind nun einmal einmalig und unwieder-
holbar.

Der dritte Grund schlie3lich, Fachgeschichte zu betreiben ist es, daR auf diese
Weise das BewuRtsein der Fachleute und auch das Bewuftsein des Publikums
entwickelt werden kénnen. Das Wissen von dem Gewordenen und das Wissen
vom Gewordensein verschaffen SelbstbewuBtsein, weil es nd&mlich die eigene
Position definiert und determiniert. Aber, was mir noch wichtiger erscheint,
das ist, daR die Betrachtung der Geschichte eine Orientierung fir die kiinftige
Entwicklung bietet. Denn die Geschichte wirkt ja weiter (und ich werde dies
in einem néchsten Abschnitt noch néher ausfiihren), die Geschichte ist
keineswegs mit uns vollendet, sie hort nicht jeden Augenblick mit uns auf,
sondern sie wirkt weiter in die Zukunft. Ganz in diesem Sinn ist die

Geschichtsbetrachtung eine Waage, um uns Vergewisserung zu verschaffen.

Dieser letztgenannte Gedanke scheint mir sehr wichtig: Wir studieren
Geschichte nicht wegen der Vergangenheit, sondern um der Zukunft willen.
Geschichtlich Gewordenes ist ja nicht abgeschlossen und tot, nicht vollendet,

sondern ganz im Gegenteil unvollendet, auf Fortsetzung angelegt, und
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deswegen wirksam und regsam. Darum darf man es nicht aus den Augen lassen.

Ich komme darauf in einem spateren Abschnitt noch einmal zurick.
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3. Wie betreibt man Fachgeschichte?

Es gibt sicherlich verschiedene mdgliche Anséatze fir die Fachgeschichte, so
z.B. den annalistischen®: Die Geschichte wird der Reihe nach erzéhlt; den
positivistischen: es wird versucht, aufzuzeigen, wie die Dinge geworden sind
und sich eines aus dem anderen entwickelt hat; den materialistischen: die
materiellen Kréfte werden beschrieben, die die Entwicklung méglich machen,
die sie steuern, die sie zum Ende bringen; den idealistischen: die Geschichte

wird von den herrschenden, den wirkungskréftigen Ideen her beschrieben.

Ich halte dafur, dal? ein sozialgeschichtlicher Zugriff stérker als alle anderen
genannten geeignet ist, eine Fachgeschichte sinnvoll zu betreiben. Dieser
Zugriff geht davon aus, daB alle Entwicklung als in einem sozialen Korper
stattfindend verstanden wird, in einem Staat, einer Gesellschaft, einer Stadt,
einer Region. Fir den Sozialgeschichtler werden sehr unterschiedliche Kréfte
und Strémungen, geistige, aber auch materielle, fur die Beschreibung und flr
die Erklarung herangezogen werden missen. Man kann diese Kréfte —mit den
Sozialhistorikern — unter zwei Gesichtspunkten sehen: unter dem Aspekt der

Beharrung und unter dem Aspekt des Fortschritts.

Diese beiden Begriffe: Beharrung und Fortschritt oder Veranderung sind
Schlisselbegriffe fir jede sozialgeschichtliche Betrachtungsweise. In der
Politik, in der Wissenschaft, in der Philosophie mag es Revolutionen geben;
in dem Gesamtkorper der Gesellschaft treffen dann aber dennoch alle Er-
eignisse, alle Neuerungen auf die Krafte, die beharrend und stabilisierend

wirken.

5Vgl. Intra. Sodann Klippel & Ruisz (2020).
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Die Sozialhistoriker der franzésischen Schule (der Ecole des Annales) haben
dieses Phanomen mit dem Begriff "la longue durée” umschrieben, und sie
stellen der histoire de la longue durée® eine andere, die histoire événe-
mentielle gegenuber.

Was ist mit dieser Gegentiberstellung gemeint? Damit wird zunachst einmal
angenommen, dal man nicht nur die Ereignisse betrachten darf, die eine
Verénderung bedeuten, sondern da® man auch alle jene Daten ins Auge fassen
mul3, die fur die Beharrung gewirkt haben. Damit wird eine Art der
Geschichtsschreibung nétig, die Datenmengen aufarbeitet, die gemeinhin als
unter der Ebene des Ereignisses liegend und darum als weniger wichtig, als
kaum erwdhnenswert beiseitegelassen werden. Die Kriegsgeschichts-
schreibung — dies sei als Beispiel herangezogen — kann sich zwar auf eine Ab-
folge von Siegen und Niederlagen beschranken; sie kann aber auch — und dann
kommt sie der Realitdt erheblich naher — aufler den hervorragenden Ereig-
nissen die wirtschaftlichen, geographischen, logistischen, waffentechnischen
Daten (und viele andere) sammeln und auf diese Weise das Netz der Erklarung

engmaschiger gestalten.

Auf den Fremdsprachenunterricht und seine Erforschung tibertragen bedeutet
dies: Es sollte versucht werden, Datenmengen, die nicht nur Ereignisse,
sondern auch langerfristige Entwicklungen beschreibbar machen, langs-
schnitthaft nebeneinanderzustellen und Uber einen ldngeren Zeitraum zu
beobachten. Dadurch kann die materielle Seite des Fremdsprachenunterrichts

ebenso wie seine Verflechtung in seinem sozialen Bezugssystem (in der

6 Fernand Braudel, La longue durée (Annales: Economies, Sociétés, Civilisations 13¢ an-
née, n° 4, , Paris : Armand Colin, oct.-déc. 1958, pp. 725-753).
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jeweiligen Gesellschaft) besser sichtbar gemacht werden als in der bloRRen

Darstellung der Ideen oder herausragender Ereignisse.

Zu einer solchen sozialgeschichtlichen Betrachtungsweise gehort z.B., daf3
eine quantitative Geschichte des Fremdsprachenunterrichts geschrieben wird.
Man hat kaum eine Vorstellung davon, wie viele Menschen im Laufe der Zeit
wie lange und wie intensiv mit Fremdsprachen befa3t wurden. — Man kennt
die Theorien, aufgrund deren sie unterrichtet wurden. Aber weill man auch,
welche Bedeutung dieser Unterricht fur ihre Schullaufbahn hatte, welche
Berechtigungen sie damit erwarben? Was weill man Uber die Lehrer der
fremden Sprachen? Wie waren sie ausgebildet? Welche Examen hatten sie
abgelegt? Wie wurden sie bezahlt? Unter welchen Bedingungen muliten sie
arbeiten? — Weil3 man, was die Menschen nach ihrer Schullaufbahn mit den
erworbenen Kenntnissen getan haben? Haben sie aus dem Fremdsprachen-
unterricht einen wie auch immer gearteten Nutzen gezogen? Hat Fremd-
sprachenkenntnis sie "weltlaufiger" gemacht? Hat sie ihnen Ansehen ver-
schafft? Haben sie sich politisch, 6konomisch, in ihrem Freizeitverhalten, in
ihrem Kulturkonsum anders verhalten als ihre nicht-fremdsprachenkundigen
Zeitgenossen? Mit solchen Fragestellungen kann man einer Sozialgeschichte

des Fremdsprachenunterrichts ndherkommen.

Welche Anforderungen werden mit einem solchen Programm an den Histori-
ker des Fremdsprachenunterrichts gestellt? Er muf3 versuchen, die Entwick-
lung des Fremdsprachenunterrichts im Rahmen der Bildungsgeschichte, der
Wissenschaftsgeschichte (z.B. als Geschichte der Fremdsprachendidaktik),
der Geschichte der Gesellschaft, der Kulturgeschichte, der politischen
Geschichte und der Wirtschaftsgeschichte zu betrachten.
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Aber der Fremdsprachenunterricht ist ja alles andere als ein monolithischer
Block — er ist im Gegenteil ein multiples Ereignis: Man mufl3 vom Fremd-
sprachenunterricht im Plural sprechen. Es gibt im Grunde genommen immer
nur Fremdsprachenunterrichte. Er ist — das hat uns die Sprachlehrforschung
beigebracht — ein multifaktorielles Ereignis. Da gibt es die Lehrenden und die
Lerner (und die sind in historischer Betrachtung keine blofRen Konstrukte,
sondern sie sind Menschen von Fleisch und Blut). Da gibt es die Institutionen,
die Fremdsprachenunterricht erteilen und ihn ermdglichen (auch diese sind
nicht mit einem blofRen Organigramm zu umschreiben, sondern sind konkrete,
sich historisch verandernde Einrichtungen). Da gibt es die didaktischen
Theorien und da gibt es die Lehrmaterialien und ferner die Lerninhalte, die
Prifungen und die Lernfortschrittskontrollen.

Wie ist diese Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts aber zu betrei-
ben? Sie ist sicherlich beim derzeitigen Stand der Dinge nicht abschlie}end
zu skizzieren, sondern sie wird sich sektoriell und regional &uBern. Solche
Sektoren sind: Fremdsprachenlehrer, die Population der Lernenden, die
Lehrbiicher, Grammatiken, Anthologien und literarische Texte, das Verhélt-
nis von Schule und anderen Institutionen, die Fremdsprachenunterricht
erteilen, staatliche Regelungen fur den Fremdsprachenunterricht, Priifungen
und Zertifikate, Priifungsformen (hier z.B. die Rolle der Ubersetzung als

Prifungsform)’.

" Allerdings sahen die Richtlinien kaum prifungstechnische Festlegungen zu den Kompetenzen
Horverstehen (das in seinem heutigen Verstandnis noch nicht entdeckt war [MeiRner 2019]) ,
Sprechen, Lesen und Schreiben vor. Dies bedeutete strukturell im Falle von wichtigen
Prifungen (high stake tests) deutliche potentielle Ungerechtigkeiten gegeniiber den Pruflingen.
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Wenn ich Regionen nennen will, auf die man sich konzentrieren kann, dann
denke ich zunédchst einmal an jeweils bestimmte Lander (Deutschland und
Italien sind unter diesen Lé&ndern sicherlich aufgrund ihrer historischen
Entwicklung besondere Falle), ich denke aber auch an kleinere Einheiten wie
z.B. stadtische Zentren oder landliche Bezirke oder zweisprachige Gebiete,
und schlieBlich an ganz besonders wichtige und interessante territoriale
Einheiten, ndmlich Gebiete unter fremder Herrschaft wie z.B. die
europdischen Kolonien im 19. und 20. Jahrhundert. Wir wissen alle, welche
Auswirkungen diese fremde Herrschaft auf Sprache und Sprachgebrauch der

betroffenen L&nder gehabt hat.

So konnte das materiell identische Testergebnis bei Vorlage etwa in Kassel andere Bewer-
tungen (Noten) erbringen als in Frankfurt. Im Zusammenhang mit dem von der Europdischen
Union herausgegebenen Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen flr Sprachen: lernen,
lehren, beurteilen (deutsch Berlin: Langenscheidt 2001) wurde ein grundlegendes Instrument
fiir Testgutekriterien geschaffen, um Reliabilitat, Validitat und Objektivitat herzustellen, und
zwar bzgl. von Inhalt, Organisation und Verlauf von Priifungen. (vgl. Ridiger Grotjahn, Testen
im Fremdsprachenunterricht, Aspekte der Qualitatsentwicklung [Der fremdsprachliche Unter-
richt Franzosisch, 1/2009, S. 4-8]).
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4. Skizze eines bisher zumeist vergessenen Sektors:
die Wirkungsgeschichte des Fremdsprachenunterrichts

Ich beginne mit der Skizze eines Sektors der Geschichte des Fremdsprachen-
unterrichts, die bisher zumeist vergessen oder zumindest doch aus der
Betrachtung ausgelassen worden ist: die Wirkungsgeschichte des Fremd-
sprachenunterrichts. Wenn eine solche, wenn ich recht sehe, noch nirgendwo
versucht worden ist, dann liegt die Frage gleichwohl nahe, was eigentlich mit
dem Fremdsprachenunterricht bewirkt wird und was durch ihn veréndert wird.
Es wird von niemandem bestritten, daf durch ihn etwas bewirkt werden soll,
daB auch tatsachlich etwas bewirkt wird, da manches verandert wird — aber
was wird nun genau in Bewegung gebracht? Dieser Frage nachzugehen durfte
sich lohnen.

Wie ist z.B. im Verlauf der Zeit der "Sprachenhaushalt” durch Fremd-
sprachenunterricht verandert worden? Es ist keine Frage, dafl durch Fremd-
sprachenunterricht die Gewichte der einzelnen Sprachgemeinschaften ganz
entscheidend verandert werden. Fur die Gegenwart ist jedem dieses klar:
Wenn 160 Millionen Kinder, Jugendliche und Erwachsene auf der Welt
derzeit Englisch als Fremdsprache bzw. als Zweitsprache schulmagig lernen,
dann bekommt das Englische als Sprache einen so gewaltigen Zugang an

potentiellen Sprechern, dal es allein dadurch an Gewicht gewinnt.

Nun ist diese Entwicklung keineswegs neueren oder neuesten Datums; sie ist
also nicht nur fr den Zeithistoriker interessant. Schon im 18. Jahrhundert war
das Englische eine bedeutende Fremdsprache — in Europa und auflRerhalb
Europas. Auch andere Sprachen hatten (und haben) eine beachtliche Bedeu-
tung als Fremdsprache, die zur Kenntnis genommen und die unterrichtet und

gelernt wird; weniger gesprochene und weniger gelernte Sprachen verloren
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daher und verlieren standig an relativem Gewicht im Rahmen des Sprachen-

haushalts.

Was ist durch diese offensichtliche Verédnderung des Sprachenhaushalts, die
wie gesagt ein Phdnomen mit sehr langer, wechselvoller Geschichte ist,
bewirkt worden? Man denke an die europdische Bedeutung der franzésischen
Sprache im 17. und vor allem im 18. Jahrhundert, oder man denke an die
Bedeutung des Niederléandischen in Stidost- und Ostasien sowie in Stdafrika
im 19. Jahrhundert. Sind z.B. besondere Anndherungen von Volkern und
Kulturen, evtl. auch Anndherungen von bestimmten gesellschaftlichen
Klassen und Schichten in bestimmten Kulturen erfolgt? Ist mit diesen
Annéherungen eine politische Ann&herung Hand in Hand gegangen? Ist der
Kulturaustausch angeregt und gefordert worden? Man durfte dieses letztere an
vielerlei Daten feststellen konnen: heute Austausch von Studenten,
Lehrkréften und Wissenschaftlern, Austausch von kinstlerischen Veranstal-
tungen, von fremdsprachiger Literatur in Offentlichen und privaten Biblio-
theken, in Lesezirkeln usw., aber auch Ubersetzungstitigkeit, Verbreitung
fremdsprachlicher Zeitungen und Zeitschriften usw. Alles dies sind keine
Phénomene, die sich auf unsere Gegenwart beschréanken, sondern die schon
eine sehr lange Tradition haben und die deshalb der Betrachtung des
Historikers anheimgestellt sind. Schwieriger ist es, gesellschaftliche und
politische Auswirkungen des Fremdsprachenerwerbs festzustellen, es sei
denn, man konnte in der Diskussion (ber gesellschaftliche und politische
Fragen in einem bestimmten Land die Zunahme des Gewichts und evtl. gar
die Dominanz fremdzivilisatorischer Gedankengange feststellen, man kdnnte
von aul3en rezipierte und tbernommene Argumentationsmuster fixieren. Doch

gerdt man in diesem Bereich in Fragen der politischen Geschichte, in die
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Geschichte der Verbreitung politischer Ideen hinein und entfernt sich aus dem

zentralen Bereich der Wirkungsgeschichte des Fremdsprachenunterrichts.

Einen vierten Untersuchungsbereich stellen schlieBlich die wirtschaftlichen
Auswirkungen des Fremdsprachenunterrichts dar; der Fremdsprachenunter-
richt kostet nicht nur Geld und Zeit; er bringt auch andererseits viel Geld ein.
Man denke nur an das moderne Phanomen der Sprachreise, dem das alte
Phanomen der individuellen Bildungsreise, der sogenannten Kavalierstour
gegeniiber steht, oder an die Aktivitat privater Sprachenschulen, die vom
Fremdsprachenunterricht leben — im Vergleich dazu kann man die groRRe Zahl
der Sprachmeister, der maitres de langues im 17. und 18. Jahrhundert sehen.
Man denke weiter an den Umfang der Materialproduktion fir den Fremd-
sprachenunterricht in allen moglichen Medien (nicht nur im Buchverlags-
wesen). Schlieflich sollte man nicht auBer Acht lassen, daR der
Fremdsprachenunterricht als eine behordlich verordnete Einrichtung fur alle
den Staat viel Geld kostet und viele Fremdsprachenlehrer ernahrt (derzeit etwa
80.000 in der Bundesrepublik Deutschland allein im allgemeinbildenden und
beruflichen Schulwesen, ohne Beriicksichtigung der Hochschulen, der
Erwachsenenbildung usw.). Dieser offentlich geférderte und zumindest
teilweise offentlich finanzierte Fremdsprachenunterricht hat aber bereits eine
lange Tradition; er l&Bt sich mindestens bis ins 18. Jahrhundert zurtick-
verfolgen. Wie kam es zu seiner gewaltigen Ausdehnung in den letzten Jahr-
zehnten? Wie sind die entsprechenden finanziellen und die infrastrukturellen

Probleme gel6st worden?

Dies alles sind im weiteren Sinn Gegenstédnde sozialgeschichtlicher Betrach-

tungsweise des Fremdsprachenunterrichts. Wenn man die Wirkungen von
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Fremdsprachenunterricht untersucht, dann wird man jedoch dariiber hinaus-
gehen und auch die weitergehenden wirtschaftlichen Auswirkungen von
Fremdsprachenunterricht bedenken. Ein Blick auf die zeitgendssische
Produktenwerbung zeigt, dal z.B. Produkte aus dem anglo-amerikanischen
Bereich in vielen Fallen in englischer bzw. amerikanischer Sprache vorgestellt
werden, auch zum Teil Produkte aus Frankreich oder aus Italien in den
jeweiligen Landessprachen, ob es sich nun um Kleidung oder um Zigaretten
oder um Flugreisen handelt. Das Produkt bedient sich des Prestiges der
Herkunftssprache. So helfen Sprachen verkaufen, sind Sprachen selbst Werbe-
mittel. Mit Sprachkenntnissen werden somit auch Vertriebswege hergestellt,

Markte erschlossen.

Nehmen wir schlieBlich als weiteren Gegenstand einer wirkungsgeschicht-
lichen Betrachtung des Fremdsprachenunterrichts die gegenseitige Sprach-
beeinflussung. Sie ist nur moglich, weil Kenntnisse in einer bestimmten
Sprache (seien es auch nur sehr begrenzte) verbreitet worden sind. Und daran
hat in sehr vielen Féllen der Fremdsprachenunterricht einen nicht unwesent-
lichen Anteil, wenn er auch nicht allein die Ursache der Verbreitung von
Sprachkenntnissen ist. Das Faktum ist in zahlreichen Sprachkontakt-
untersuchungen behandelt worden. Ich nenne als Beispiel unter vielen
Weinreichs Buch tiber "Sprachen im Kontakt". Typologien und Prozesse der
Sprachbeeinflussung sind auch von anderen Seiten in beeindruckender Weise
beschrieben worden. Kaum einmal jedoch ist dabei die Rolle des Fremd-
sprachenunterrichts ausdricklich mitbedacht oder auch nur erlebt worden.

Doch durfte gerade er dabei eine ganz entscheidende Rolle gespielt haben.

So ist das Programm der Wirkungsgeschichte des Fremdsprachenunterrichts

umfassend. Ich fasse unsere Uberlegungen in einer Hypothese zusammen:

26



Herbert Christ
Nachdem Fremdsprachenunterricht in den vergangenen Jahrhunderten auf
immer neue Schichten der Bevélkerung ausgedehnt worden ist, nachdem er
seither nachweislich die Gewichtsverteilung unter den Sprachen veréndert hat,
nachdem durch ihn sprachraum-tbergreifende Kontakte Uber die bloRe
zufallige Nachbarschaft hinaus tberhaupt erst in nennenswertem Umfang
maoglich geworden sind, ist zu vermuten, daR durch den Unterricht in bestimm-
ten fremden Sprachen gesellschaftliche, kulturelle und politische Affinitaten
entstanden sind und entstehen, Interesse flr bestimmte Volker und Kulturen
geweckt worden ist und geweckt wird, Austauschstrome von Personen und
Gutern in Bewegung gesetzt worden sind und werden, wirtschaftliche Folgen
entstanden sind und weiterhin entstehen und schliellich (nicht zuletzt) auch
Veranderungen im Sprachstand méglich gemacht und initiiert worden sind und
weiterhin werden. Deswegen gehort eine Wirkungsgeschichte in den Rahmen

einer Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts hinein.

Ich komme nun zu einigen vorlaufigen Uberlegungen, wie ein derartiges
Programm zu realisieren ist. VVor allem ist die Frage nach den Quellen zu stellen,
auf die man zurtickgreifen kann. Nachdem zu vermuten ist, da Fremd-
sprachenunterricht seine Auswirkungen gehabt hat im privaten Bereich (z.B.
bei Sozialkontakten mit Anderssprachigen im In- und Ausland), im beruflichen
Bereich, im Austausch politischer Ideen, in der Forderung wirtschaftlichen
Austauschs sowie im Austausch kultureller Produktion sind potentielle Quellen

alle Datentrager und Datensammlungen in den genannten Kontaktbereichen.

In dieser allgemeinen Form mag das Programm zu extensiv und zu global
erscheinen. Es versteht sich von selbst, dal} Sozialgeschichte nicht universal
arbeiten kann, daf sie nicht alle Fragen zugleich behandeln kann, sondern im

Gegenteil, sie mufd — wie jede Geschichtsbetrachtung — auswahlend vorgehen.
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Nur so kann sie zu greifbaren Ergebnissen kommen. Es wird also zu fragen
sein, welche Datenreihen die Wirkung von Fremdsprachenunterricht in einer

Langzeitbetrachtung anschaulich machen.

Diese Veranschaulichung will ich lhnen durch die Nennung moglicher
Fundstellen vermitteln, Fundstellen fir die Ermittlung relevanter Daten. Dies
sind z.B. Biographien und Autobiographien (Wie erlebt das Individuum
Fremdsprachenerwerb und seine Auswirkungen?), ferner Schulgeschichten
(Wie stellen Schulen die Auswirkungen des Fremdsprachenunterrichts im
obengenannten Sinn dar?), weiterhin Darstellungen ber Sprachwechsel,
Spracherhaltung und Sprachenkampf (das kann in historischen Darstellungen,
aber auch wiederum in Biographien und Autobiographien, in Romanen, in
Reportagen usw. geschehen). Lassen Sie mich weiter nennen Buchhandels-
statistiken, Statistiken von Ubersetzungen, Aufstellungen tiber den Austausch
von Zeitungen und Zeitschriften im grenziberschreitenden Verkehr. Es
gehoren dazu aber weiterhin auch Daten, die uns etwas uber die materielle
Basis des Fremdsprachenunterrichts wissen lassen, z.B. Uber Einkinfte der
Fremdsprachenlehrer, Uber Kosten, die Fremdsprachenschiler aufbringen
mussen, Uber das Funktionieren des Lehrbuch- und des Lehrmaterialmarktes.
Ferner wird man sich — wiederum in anderer Blickrichtung — Uber das
Lehrerstudium im Ausland, tiber den Austausch von Lehrassistenten, tiber den
Schileraustausch, aber auch tber das Auslandsstudium im Rahmen von nicht-
sprachlichen F&chern, tber den Austausch von Professoren, ber die Arbeit
von Wissenschaftlern im Ausland orientieren. SchlieBlich zuletzt: Reisen,
Verkehrsstrome, Post- und Telefonverbindungen — auch alles dieses kann
wertvolle Informationen bringen Uber die Wirkungen von Fremd-

sprachenunterricht.
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Es ist evident, dal} dieses Programm weder von einem einzelnen noch in einem
einzelnen Projekt zu bewaltigen ist. Es scheint mir dies vielmehr eine sinnvolle
kollektive Aufgabe der Fremdsprachendidaktiker zu sein; denn die Frage zu
stellen, was denn eigentlich durch Fremdsprachenunterricht erreicht wird, was
durch ihn Uber die tempordre Beschaftigung mit der Fremdsprache im
Unterricht hinaus bewirkt wird, das sind meiner Ansicht nach legitime Fragen

einer Fremdsprachendidaktik, die sich politisch versteht

Ich habe diese Skizze des Sektors Wirkungsgeschichte des Fremdsprachen-
unterrichts recht abstrakt gestaltet. Das hangt mit dem augenblicklichen
Forschungsstand zusammen. Ich habe eher ein Programm formuliert —
allerdings ein ernst gemeintes Programm — als Uber Forschungsergebnisse

referiert. Dies wird bei den nachsten Abschnitten anders sein.
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5. Fremdsprachenlehrer

Die Entwicklung der Profession der Fremdsprachenlehrer gehort zu den am
besten erforschten Sektoren in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts:
nicht zwar flr die alteren Zeiten — Antike, Mittelalter und friilhe Neuzeit —
wohl aber fir die Zeit seit dem 17 Jahrhundert. Das hangt damit zusammen,
dal3 die Profession sich auch und gerade immer wieder fir sich selbst
interessiert hat, aber auch damit, daB sie Betroffene interessiert hat, also z.B.
Lernende. So ist in zahlreichen Biographien und in Autobiographien von
Fremdsprachenlehrern die Rede; seitdem der Fremdsprachenunterricht eine
staatliche Veranstaltung geworden ist, haben sich Behdrden fur Fremd-

sprachenlehrer interessiert.

Man findet Uber sie also Auskunfte in Archiven, in Prifungsakten usw.; in
Gemeindearchiven findet man Unterlagen uber Fremdsprachenlehrer, die sich
(erfolgreich oder nicht) um die Einrichtung von Sprachenschulen bemiiht
haben. Da Fremdsprachenlehrer zu allen Zeiten auch als Autoren von
Lehrbichern und von Lehrmaterialien arbeiteten, finden sich in ihren Werken
also in Grammatiken, Lehrbiichern, Lexika usw. — zahlreiche Hinweise auf
die Autoren selbst, und zwar sowohl in den Vorwdrtern, wie auch in den
Texten selbst, in denen sie auf ihre eigene Tatigkeit, auf ihre Freundschaften
und Feindschaften, auf die Probleme, die ihnen in ihrer Berufstatigkeit

begegnen, eingehen.

Ich baue diesen Abschnitt Gber Fremdsprachenlehrer folgendermalien auf:

e Zundchst stelle ich eine historische Typologie des Fremdsprachenlehrers
oder der Fremdsprachenlehrerin vor; sodann stelle ich die Quellenfrage dar
und sage etwas zum Stand der Historiographie Uber Fremdsprachenlehrer.

e In einem dritten Abschnitt folgen einige Fallstudien.
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e In einem vierten Abschnitt schlieBlich werden einige zusammenfassende
Bemerkungen zu einer Sozialgeschichte des Fremdsprachenlehrers
gemacht.

5.1 Skizze einer historischen Typologie des Fremdsprachenlehrers

Lange Zeit bevor es den beamteten oder angestellten Fremdsprachenlehrer, so
wie wir ihn heute kennen, gab, sind Fremdsprachen unterrichtet worden. Auf
die Frage, wer in der Antike den Rémern das Griechische, den Griechen das
Lateinische, den Hebrdern und den Armeniern wiederum das Griechische und
den Kelten und Germanen das Lateinische beigebracht hat, dafir gibt es nur
eine generelle Auskunft: Es waren in der Regel Sklaven. Sie sind jedenfalls
in Rom schon sehr frith (vom ersten Jahrhundert vor Christus ab) bezeugt und

sie waren offensichtlich sehr erfolgreiche Fremdsprachenlehrer,

Im Mittelalter waren fur den Unterricht in Fremdsprachen im kirchlichen und
anfangs auch im staatlichen Bereich Monche und Kleriker zustédndig. Sie
unterrichteten in der Regel Lateinisch — aber zunehmend auch die Vulgar-
sprachen, soweit es darum ging, den Klerus zur Predigt in den VVolkssprachen

zu befahigen.

Aber naturgemald gab es auch auflerhalb der Kloster und der Domschulen
einen Bedarf und eine Nachfrage nach Sprachkenntnissen. Die Hofe, der Adel,
Fernkaufleute und Pilger brauchten Kenntnisse in fremden Sprachen. Diesem
Bedarf wurde auf verschiedene Weise entsprochen, und aus der Bedarfs-
deckung entstanden drei Berufe, die man als frihe Formen des Fremd-

sprachenlehrerberufs bezeichnen kann.
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Ich sehe hier von jenen Fremdsprachenlehrern ab — von Vétern und Miittern,
die die eigenen Kenntnisse in fremden Sprachen weitergaben, von Verwand-
ten, Freunden, von Reisenden (darunter auch fahrenden Scholaren), von Dich-
tern und Sangern, die ihren Gastgebern Fremdsprachenunterricht erteilten. Ein
relativ spates Beispiel eines Vaters, der seiner Tochter Italienischunterricht
gab, ist VVater Goethe. Wir wissen aus den Aufzeichnungen des jungen Goethe,
wie er selbst davon profitierte. Dabei erfahren wir nebenbei, dal nach der
Bildungsplanung der Familie die Tochter Italienisch, der Sohn dagegen Latein
lernen sollte. Dal? der begabte Sohn dann neben dem Lateinischen sich auch
das Italienische aneignete, ist ein ungewolltes Verdienst seines Vaters als

Fremdsprachenlehrer.

Zu einem regelrechten beruflichen Auftrag wurde die Vermittlung von frem-
den Sprachen aber bei Ammen oder Bonnen (ein literarisch belegtes Beispiel
ist die Amme von Adele Schopenhauer aus Danzig). Eine zweite Berufs-
gruppe: die Gouvernanten und die Gouverneure und eine dritte schlieBlich die
sogenannten Sprachmeister (maitres de langues).

Zunéchst zum Typ 1, den Ammen oder Bonnen. Es war in birgerlichen und in
adeligen Familien bis tief in das 19. Jahrhundert hinein ein weitverbreiteter
Brauch, Ammen oder Kindermadchen, genannt Bonnen, aus anderen Sprach-
gebieten anzustellen. Im Fall der Adele Schopenhauer war das — in Danzig —
eine polnische Amme. Ebenso sind in Deutschland franzdsische, italienische,
danische und andere Frauen nachzuweisen, denen neben der Kindererziehung
die Aufgabe Ubertragen war, mit den Kindern in einer anderen Sprache als der
Familiensprache zu sprechen, in der Absicht, die Kinder in einem frihen
Stadium zweisprachig aufwachsen zu lassen. Diese Ammen oder Bonnen

waren im allgemeinen einfache Frauen, ohne héhere Bildung, auf jeden Fall

32



Herbert Christ
ohne eine spezifische Ausbildung fur den Fremdsprachenunterricht; es waren

Dienstboten. Wenn sie eine Ausbildung genossen hatten, zumeist in Form einer
Meisterlehre, dann bezog sich diese Ausbildung eben nicht auf den Unterricht
in fremden Sprachen, sondern vielmehr auf die Kinderernahrung, die
Kinderpflege usw. Sie sollten so zu den ihnen anvertrauten Kindern sprechen,

wie Mutter dies zu tun pflegen, Mdtter im Land ihrer Herkunft.

Demgegenuber ist der Typ 2 in der Reihe unserer Fremdsprachenlehrer
anderer Art: Gouvernanten und Gouverneure sind Erzieherinnen und Erzieher,
denen das gesamte Bildungsprogramm der Kinder groRbirgerlicher und
adeliger Hauser anvertraut wurde. Sie standen nicht von den ersten Tagen nach
der Geburt an zur Verfiigung, sondern von dem Zeitpunkt an, wo die Kinder
zu einer kontinuierlichen Ausbildung féhig waren, also vom 3., 4. oder 5.
Lebensjahr an. Die Gouvernanten muf3ten die Madchen betreuen, den Gouver-
neuren oblag es, sich um die Jungen zu kiimmern. Sie wurden nach anderen
Gesichtspunkten ausgewahlt als die Ammen: nach ihrer Vorbildung, ihrer
familidren Herkunft, ihrem Beruf und — in der Regel — nach den vorhandenen

Sprachkenntnissen.

Die Gouverneure muf3ten die Jungen aus birgerlichen Hausern, aber auch aus
dem niederen Adel auf die Universitat vorbereiten. Daher gehérte Latein
unabdingbar zum Programm. Der Vater Montaignes hat fur den kleinen
Michel einen Gouverneur aus Deutschland kommen lassen, der strenge
Auflage erhielt, mit dem Sohn nur Latein zu sprechen. Die Familie Humboldt
verlangte von allen drei Gouverneuren, die sie nach und nach fur ihre beiden
Sohne einstellte, zwar nicht, daR sie Latein sprachen, aber daf sie Latein und
Griechisch wie auch Mathematik und Geschichte und Naturwissenschaften

unterrichteten, aber auch Franzdsisch.
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Gouverneuren wurde zumeist auch die Aufgabe Ubertragen, mit den Séhnen
auf Reisen zu gehen, le grand tour oder anders ausgedriickt die Kavalierstour
mit ihnen zu machen, die von Deutschland aus regelméRig nach Frankreich
und fur die Katholiken nach Italien, fir die Protestanten eher nach
GroRbritannien und in die Niederlande fuhrte. Zum Programm einer solchen
Tour gehorte, daB man sich in den Sprachen der Lénder Ubte, die man
besuchte. Es war Aufgabe des Gouverneurs, fur motivierende Anlésse zum

Spracherwerb und zur Sprachverwendung zu sorgen.

Anders war die Aufgabe der Gouvernanten. Die groRe Reise war fur die
Médchen ausgeschlossen. Aber das Lernen moderner Fremdsprachen — hier
allemal Franzosisch und Italienisch, vom 18. Jahrhundert an hdufig auch
Englisch — gehdrte zum Programm. Dazu kamen Musik, Zeichnen, Aquarell,
Handarbeit und, je nach Gutdlnken der Familie, auch Historie und Geo-
graphie, evtl. auch Grundbegriffe der Naturwissenschaften. Denken wir daran,
daf das 18. Jahrhundert das Jahrhundert der Enzyklopédie ist, ein Jahrhundert,
in dem gerade die Bildung der Frauen aus den sogenannten gehobenen Stén-
den eine enzyklopadische zu sein hatte, mit dem Ziel, sie zur Konversation als

einer ganz wichtigen gesellschaftlichen Technik fahig zu machen.

Als Gouvernanten nahm man gern Auslanderinnen (Franzésinnen, Eng-
landerinnen, Italienerinnen) und etwa in Skandinavien oder in Ruf3land sowie

in Polen Deutsche.

Was verlangte man von einer ausldndischen Gouvernante vor allem? Sie
musse eine schone Aussprache ihrer Herkunftssprache haben. Adele
Schopenhauer berichtet, welche Diskussionen es zwischen ihrem Vater und
ihrer Mutter und einigen bekannten Familien gab, als es um die Beschaftigung

einer Gouvernante ging: In Danzig war es lange Zeit ublich, Hugenotten —

34



Herbert Christ
Abkémmlinge aus Berlin — zu beschaftigen. In den letzten Jahrzehnen des 18.
Jahrhunderts, als Adele Schopenhauer Franzosisch lernte, waren diese
Personen solche der dritten und vierten Emigrantengeneration. Man sagte
ihnen nach, sie hétten einen deutlichen Berliner Akzent im Franzésischen. Im
Fall der Adele Schopenhauer ging es um eine Person namens Mademoiselle
Ackermann, auch sie eine Berliner Hugenottin von ihrer Herkunft her. Sie
wurde schlieBlich angenommen, weil sie jahrelang am schwedischen
Konigshof als Gouvernante gearbeitet hatte, womit der Nachweis als erbracht
galt, daB sie einen ordentlichen Akzent (nach Ansicht des Vaters der Adele

Schopenhauer sollte es der Akzent von Orléans sein) hatte.

Aus Mademoiselle Ackermann wurde dann allerdings keine richtige Gouver-
nante, die nur im Haus Schopenhauer tatig war, sondern im Grunde
genommen eine Sprachmeisterin, und damit komme ich zum dritten Typ der
Fremdsprachenlehrerinnen und Fremdsprachenlehrer, den Sprachmeistern
oder maitres de langues. Er wird seit dem 14. Jahrhundert in Europa nach-
gewiesen, zundchst in England und Italien, spater dann auch in Deutschland,

Frankreich und den Niederlanden.

Bei den Sprachmeistern handelt es sich um freischaffende Fremdsprachen-
lehrer, die entweder in ihrer Wohnung Einzel- oder Gruppenunterricht erteilen
oder in fremde H&user gehen und dort Unterricht erteilen oder aber in
Universitaten oder Ritterakademien angestellt sind — entweder in festem

Dienstverhéltnis oder mit einem Honorarvertrag.

Die Sprachmeister waren in der Regel Muttersprachler der Sprache, die sie
unterrichteten, allerdings nicht notwendigerweise. Ein sehr friihes Beispiel fur
einen Sprachmeister, der sowohl seine Muttersprache unterrichtete wie auch

die Sprache des Landes, in dem er arbeitete, ist Meister Jorg (oder auch
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Meister Georg) aus Nurnberg, der in Venedig unterrichtete und der sowohl
italienischen Fernhandlern Unterricht in Deutsch wie deutschen Reisenden
Unterricht in Italienisch anbot. Er hat zu diesem Zweck ein Sprachbuch
verfalit, das in beiden Richtungen — Deutsch - Italienisch und Italienisch
Deutsch — verwendet werden konnte. Es ist publiziert und in mehreren
Arbeiten besprochen, am ausfuhrlichsten bei Oskar Pausch: Das alteste
italienisch-deutsche Sprachbuch aus dem Jahre 1424 nach Georg von
Nurnberg (Wien: Bohlau 1972).

Ein anderes, allerdings spéateres Beispiel stellt Claude Mauger dar, der in Blois
Engléandern die franzésische Sprache und wahrend eines Jahrzehnts in London
Franzosen die englische Sprache vermittelte. Hierzu Charles Bouton, Les
grammaires francaises de Claude Mauger a [‘usage des Anglais, (Paris:
Klincksieck 1972).

Ich gebe lhnen noch ein Beispiel fiir einen polyglotten Sprachmeister:
Matthias Kramer aus Koln, der in Erlangen, Niirnberg und Altdorf, zwischen-
zeitlich auch einmal in StraBburg unterrichtet hat und der auf3er Deutsch und
Franzdsisch auch und vor allem Italienisch, ferner Niederlandisch und
Spanisch gelehrt hat. Kramer ist auRerdem als ein auRerordentlich fruchtbarer
Lexikograph bekannt geworden, ein fleiiger und hochgelehrter Mann, der fast
90 Jahr alt geworden ist und — darauf gehe ich im 4. Abschnitt dieses Kapitels
ein — wirtschaftlich nie auf einen auskémmlichen Stand gekommen ist, ein
Beispiel fir ein unglickliches wirtschaftliches Schicksal eines Sprach-

meisters.

Die ersten Lehrer der neueren Sprachen an Universitaten waren — wie gesagt —
auch Sprachmeister. Sie gehorten unter dem Lehrpersonal zu den am wenig-

sten Angesehenen, sie rangierten mit Tanz- und Fechtmeistern, mit Musik-
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und Zeichenlehrern in einer Reihe und waren keineswegs mit den Professoren
vergleichbar, die in den angesehenen Fakultaten unterrichteten, also in der
Theologie, der Jurisprudenz oder Medizin. Nattrlich waren sie auch nur in der
einfachsten Fakultat — der Artistenfakultdt — angestellt, also der VVorgéngerin
unserer philosophischen Fakultat. Ihr einziger Auftrag war, Sprachunterricht
zu erteilen. Mit der wissenschaftlichen Erforschung von Sprachen beschaftig-

ten sie sich nur sehr selten.

Trotzdem war die Tatigkeit an einer Universitat fur viele Sprachmeister
attraktiv. Es fehlte nie — wie die Universitatsregister ausweisen —an Nachfrage
nach solchen Posten. Eher fehlte es den Universititen an Mitteln, diese Lehr-
krafte zu besolden, und so verfiel man haufig darauf, die Studenten die Sprach-
stunden zusétzlich bezahlen zu lassen, was wiederum dem Andrang Grenzen

setzte.

Nur da, wo die staatliche Seite eine besonderes Interesse am Fremdsprachen-
unterricht hatte, ging es den Sprachmeistern besser: z.B. in Tiibingen, wo der
Herzog die Theologiestudenten aus Montbéliard (zu Deutsch Mdmpelgard)
gegen ein Stipendium verpflichtete, ihren Kommilitonen aus der Jurisprudenz
und aus den Staats- und Kameralwissenschaften Franzdsischunterricht zu
erteilen, denn der Herzog brauchte Beamte, die des Franzdsischen méchtig

waren, um die entlegene Grafschaft zu verwalten.

Unter den Sprachmeistern an Universitaten waren zum Teil recht gebildete
Leute, die dann auch in hohere Rénge aufstiegen. So ist z.B. Frangois-Thomas
Chastel 1774 in GieRen als Sprachmeister eingestellt worden und er ist 1797
zum Professor der franzésischen Sprache ernannt worden; er hatte sich durch

die Herausgabe einiger Grammatiken, Lehrblcher und Anthologien aus-
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gezeichnet; es ist zwar nicht ausgeschlossen, dal3 die Befoérderung dem Zeit-
geist zu verdanken war: Frankreich war 1797 bekanntlich der Stadt GieRen
sehr viel naher gertickt als vorher. Aber immerhin, hier haben wir das Beispiel

eines durchaus erfolgreichen Sprachmeisters an einer deutschen Universitat.

Diese drei Typen von Fremdsprachenlehrern, die wir bisher besprochen ha-
ben, sind entstanden, lange bevor es Fremdsprachenunterricht an 6ffentlichen
Schulen gab, an denen Fremdsprachenlehrer angestellt wurden, lange auch
bevor die Universitaten sich der Forschung der modernen Fremdsprachen
zuwandten. Weder die Gouvernanten noch die Gouverneure noch die Sprach-
meister hatten, wie gesagt, eine einschlagige Ausbildung. Das heif3t nicht, dal
sie ungebildet gewesen wéren. Die Gouverneure waren haufig Theologen oder
Kandidaten der Theologie, seltener Altphilologen. Unter den Sprachmeistern
fanden sich auch Absolventen von Universitaten — aber das war keine VVoraus-
setzung fur ihre Téatigkeit. Haufig war der Grund, sich als Sprachmeister zu
verdingen, eine Emigration aus religitsen oder politischen Griinden oder wirt-

schaftlichen Griinden.

Als nun die modernen Fremdsprachen in die Schulen kamen, zunachst in
Kaufmannsschulen des 18. Jahrhunderts, auch in einige besondere Schulen
der hoheren Bildung wie z.B. Basedows Philanthropien, dann in die gegen
Ende des 18. Jahrhunderts sich ausbreitenden Burger- und Realschulen (die
auf das praktische Leben von Kaufleuten und von Handwerkern und nicht auf
hohere Studien vorbereiten sollten), und als sich dann mit dem 19. Jahrhundert
allmahlich auch die Gymnasien den modernen Fremdsprachen 6ffneten, da
entstanden zwei neue Typen von Fremdsprachenlehrern — die Reallehrer und

die Neuphilologen.
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Ich bediene mich hier einer Terminologie, die A. Erhart 1890 zuerst verwen-

det hat, in einem Aufsatz "Geschichte des fremdsprachlichen Unterrichts in
Wirttemberg®, im Korrespondenzblatt fiir die Gelehrten- und Realschulen
Wirttembergs.

Unter die Kategorie der Reallehrer fallen fir den Gymnasiallehrer Erhart
sowohl jene Fremdsprachenlehrer an kaufmannischen Schulen des 18.
Jahrhunderts als auch Lehrer an Biirger- und Realschulen und ahnlichen Ein-
richtungen des 19. Jahrhunderts, die einen eher praxisbezogenen Unterricht
machen sollten. Die ersten unter ihnen waren noch nicht spezifisch fur ihre
Arbeit ausgebildet, aber sie unterrichteten an Anstalten, die bereits von staat-
lichen Behorden inspiziert wurden, die Richtlinien und Lehrpléane entwickel-
ten und veroffentlichten, die sich jahrlich in 6ffentlichen Prufungen einer

kritischen Offentlichkeit vorstellen muften.

Im Verlauf des 19. Jahrhunderts Gbernahmen dann auch Birger- und Real-
schulen Absolventen der modernen Philologien, die sich seit 1830 nach und
nach an allen Universitaten des deutschen Sprachraums etablierten, zunachst
noch durchaus undifferenziert, ohne einen strengen Sprachenbezug z.B.
Franzosisch und Englisch und u. U. ein paar andere Sprachen, alle in einer
Hand.

Die modernen Philologien fanden dann aber ihren eigentlichen Ausbildungs-
auftrag und das Anwendungsfeld fur ihre Absolventen unter den Gymnasial-
lehrern der neueren Sprachen, die sich in Anlehnung an und in Absetzung von
ihren Kollegen der Alten Sprachen, den Altphilologen oder einfach Philo-
logen, als Neuphilologen bezeichneten. — Ein Begriff, der bis in die 1970er
Jahre hinein als Berufsbezeichnung der Fremdsprachenlehrer im Gymnasial-

bereich gedient hat. Der Verein der Gymnasiallehrer der neueren Sprachen,
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1880 bzw. 1886 begriindet, der Allgemeine Deutsche Neuphilologenverband
hat diese Bezeichnung bis 1972 beibehalten; erst von diesem Augenblick an

heil3t der VVerein Fachverband Moderne Fremdsprachen und ist entschlossen

zu einem Fachverband aller Kategorien von Fremdsprachenlehrern geworden,
von der Hochschule bis zur Grundschule. Wenn Sie nach Osterreich schauen,
dann finden Sie dort heute noch einen Verein der Osterreichischen Neu-
philologen als den Fremdsprachenlehrerverband der Osterreichischen
Republik.

Reallehrer und Neuphilologen, das sind also im 19. Jahrhundert die beiden
Gruppen, die dem Unterricht in den neueren Sprachen ihren Stempel aufge-
driickt haben. Was ist ihr gemeinsames Charakteristikum? Sie sind Lehrer an
Schulen, also Lehrer fiir Kinder und Jugendliche. Sie unterrichteten zumeist
Jungen, im Verlauf des 19 Jahrhunderts aber zunehmend auch Médchen in
héheren Madchenschulen oder in Lehrerinnenseminaren. Hier findet man
etwa seit 1870 auch die ersten festangestellten Fremdsprachenlehrerinnen.
Reallehrer und Neuphilologen unterrichteten entweder an staatlichen oder an
stadtischen oder an privaten Schulen, und sie erkampften sich allméhlich eine
Besoldung, die der der Gbrigen Staatsdiener der gehobenen Kategorie ent-
sprach. — Sie haben als gemeinsame Basis eine universitare Ausbildung, die
von etwa 1890 ab auch den Frauen zugekommen ist. Nach der universitaren
Ausbildung mufiten sie sich in den meisten deutschen Staaten der Absol-
vierung eines Kandidatenjahres unterziehen, das entweder in ausgesuchten
Schulen oder an eigenen Einrichtungen — sogenannten Seminaren, seit den
zwanziger Jahren des 20. Jahrhunderts Studienseminare genannt — abgeleistet

wurde. — Aufgrund ihrer universitdren Ausbildung verstanden sie sich als
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wissenschaftlich ausgebildete Lehrer, eine Eigenschaft, die z.B. den praxis-
bezogen ausgebildeten Volksschullehrern, die seit 1890 auch stellenweise

Fremdsprachenunterricht erteilten, nach allgemeiner Ansicht nicht zukam.

Die Spaltung der Fremdsprachenlehrer in universitar ausgebildete Neu-
philologen und praxisbezogen ausgebildete Lehrer an Volksschulen und seit
dem ersten Weltkrieg auch Mittelschullehrer (die in gewisser Hinsicht als die
Nachfahren der Reallehrer bezeichnet werden kénnen) ist bis in die Zeit nach
dem Zweiten Weltkrieg aufrechterhalten worden, und sie zeigt ihre Wirkun-
gen zum Teil heute noch. Ich werde gleich eine spezielle Bemerkung zur

ehemaligen DDR machen, wo die Dinge sich anders entwickelt haben.

Die Situation in der alten Bundesrepublik seit den sechziger Jahren brauche
ich Ihnen nur kurz zu charakterisieren, weil sie Ihnen bekannt sein durfte:
Seither werden bekanntlich alle Fremdsprachenlehrer — also solche fiir Haupt-
schulen, Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien wie auch fir berufliche
Schulen und fiir Grundschulen — an wissenschaftlichen Hochschulen (Univer-
sitdten, Gesamthochschulen, Pédagogischen Hochschulen) ausgebildet. Das
Studium fiir die einzelnen Lehrerkategorien unterscheidet sich vor allem durch

seine Dauer; in jedem Fall folgt auf das Studium ein Referendariat.

Es ist unter diesen Umstédnden angebracht, dem Kind einen neuen Namen zu
geben: Wir sprechen sinnvollerweise heute nur noch vom Fremdsprachenlehrer
und der Fremdsprachenlehrerin, und zwar bezogen auf die Personen, die an
Schulen tatig sind; denn nicht nur dieses hat sich gedndert, dal? Fremdsprachen-
lehrerinnen und Fremdsprachenlehrer in allen Schulformen der allgemein-
bildenden und beruflichen Schulen tétig sind — von der Grundschule bis hin zur

Sekundarstufe Il —, sondern sie arbeiten heute anders als vor dem zweiten
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Weltkrieg in einem viel groReren Verbund: War es damals praktisch aus-
schlielich die Schule (und zwar vorwiegend die héhere und die mittlere
Schule), die fur die Verbreitung von Fremdsprachenkenntnissen sorgte, so sind
es heute alle Schulen und die Erwachsenenbildung in verschiedenen Erschei-

nungsformen.

Dem Fremdsprachenlehrer in der Schule steht also der Fremdsprachenlehrer in
der Weiterbildung gegenuber. Ich habe in einer empirischen Untersuchung,
basierend auf Interviews, diesen Fremdsprachenlehrern in der Weiterbildung
eine Studie gewidmet, um ein Berufsbild "im Werden" zu beschreiben. Die
Studie ist inzwischen auch schon wieder historisch, deshalb kann ich sie hier
zitieren: Herbert Christ, Der Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung. Eine
empirische Untersuchung (Ttubingen 1990)s.

Eine besondere Bemerkung verdient die Entwicklung in der ehemaligen DDR.
Mit der Einrichtung der sozialistischen Einheitsschule fiel in der DDR die
Unterscheidung verschiedener Lehrerkategorien fort. Es gab keine
Unterscheidung mehr in Gymnasien, Realschulen, VVolks- oder Hauptschulen,
sondern alle Kinder der Republik gingen in eine einheitliche Schule, die seit
den siebziger Jahren — nach der Einfuhrung der Zehnjahresschule fir alle — den
Namen Polytechnische Oberschule annahm, auf welche sich dann eine
Erweiterte Oberschule (EOS) mit einem 11. und 12. Lernjahr aufbaute. Fur die

Polytechnische Oberschule und fir die Erweiterte Oberschule wurden

8 Herbert Christ trifft diese Feststellung vor dem Hintergrund eines an der Universitit GieRen
von ihm und seinen anglistischen Kollegen Lothar Bredella und Hans-Eberhard Piepho
eingerichteten Studiengangs ,Diplomsprachenlehrer‘. Auch: Felix Hartlieb & Steffi Morkatter,
Fremdsprachenunterricht in der DDR — ein historischer Uberblick und Interviews mit Zeit-
zeugen aus Rostock (R. Arnold, A. Buschmann, S. Morkétter & S. Wodianka, Romanistik in
Rostock. Beitrage zum 600. Universitatsjubeldum. Norderstedt: BoD 2019, S.131-164). (F-JM)
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sogenannte Diplomlehrer ausgebildet, so auch fir moderne Fremdsprachen,

namentlich flr Russisch, aber auch fur Englisch, Franzdsisch und in den letzten
Jahrzehnten der DDR auch fur Polnisch, Tschechisch, Italienisch und Spanisch.
Diese Diplomlehrer waren fir Schulen ausgebildet, wurden aber auch in vielen
anderen Bereichen verwandt, z.B. im Bereich Ubersetzung oder Dolmetschen.
Weiterhin bemerkenswert ist die Tatsache, dal die Diplomlehrer gleicher-
mafen in Schulen wie in Volkshochschulen, in der betrieblichen Weiterbildung
und in Hochschulen unterrichten konnten. Also eine einheitliche Ausbildung
fir alle, die dementsprechend relativ unspezifisch war. Spezifizierungs-
maoglichkeiten fur einzelne Tatigkeitsbereiche ergaben sich friihestens im
letzten, dem 5. Studienjahr, dem Jahr in dem die Diplomarbeit angefertigt
wurde und in dem die Studenten Praxiserfahrungen in Schulen und
Hochschulen geniel3en konnten. In der DDR konnte man also mit gutem Grund
von einem einheitlichen Profil des Fremdsprachenlehrers sprechen, allerdings

mit unterschiedlichen Tétigkeitsfeldern.

Hier kann ich diese historische Typologie des Fremdsprachenunterrichts ab-
schlief3en, sie hat uns bis an die Gegenwart herangebracht. Und ich wende mich

nun als nachstem Punkt einem neuen Unterkapitel zu.

5.2 Zum Stand der historischen Forschung zum

Fremdsprachenlehrer

Ich sagte schon eingangs des Kapitels 5, da3 es wenige Gebiete gibt, auf denen
die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts so grindlich erforscht ist wie auf
dem der Fremdsprachenlehrer. Ich habe auch Griinde dafiir genannt: das Inter-
esse der Profession selbst, das Interesse einer breiteren Offentlichkeit, die als

"Abnehmer" mit Fremdsprachenlehrern zu tun hat, und schlieflich seit dem 18.
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Jahrhundert das Interesse der staatlichen Behérden, die den Fremdsprachen-

unterricht organisieren und kontrollieren.

Die Mehrzahl der Untersuchungen gehort dem biographischen Genre an. Bei-
spiel fur eine Monographie ist die bereits zitierte Arbeit von Bouton (ber
Claude Mauger. Eine andere Gattung, die hier in Frage kommt, sind Nekrologe,
Nachrufe nach dem Tod der Betroffenen. Genauso wie Nekrologe sind Gluck-
wunschadressen zu Geburtstagen, die in Zeitschriften oder in anderer Form ver-
offentlicht worden sind, Quellen fir die Erforschung der Geschichte der Fremd-
sprachenlehrer. Biographische Abrisse befinden sich in Konversationslexika
sowie in allgemeinen biographischen Handbuichern (Beispiel die Allgemeine
Deutsche Biographie). Ein spezielles Handbuch fir Fremdsprachenlehrer ist
das Biographische und bibliographische Lexikon der Fremdsprachenlehrer des
deutschsprachigen Raumes, Spatmittelalter bis 1800 von Konrad Schroder
(1987 ff.)°. Hier findet man fiir die Zeit bis 1800 zusammengestellt, was die
Quellen (namentlich die gedruckten) hergeben.

Ich zitiere ein Beispiel zur Illustration, den Eintrag Uber den bereits erwahnten
GieRener Sprachmeister und spateren Lektor und Professor Franz-Josef
Chastel. Eine Vorarbeit zu diesem bio-bibliographischen Lexikon sind die vier
Béande der bereits zitierten Annales von Konrad Schroder: Linguarum Recen-
tium Annales. Der Unterricht in den modernen européaischen Sprachen im
deutschsprachigen Raum, Band 1 1500 bis 1700, Band 2 1701 bis 1740, Band
31741 bis 1770 und Band 4 1771 bis 1800, samtlich erschienen in Augsburg:
Universitat in den Jahren 1980 bis 1985 (Augsburger 1 & 1-Schriften Bande

% Das Werk besteht aus 7 Banden. Band 5 und 6 umfassen Nachtrage und Erganzungen, Band
6: Dritte Nachtrage und Erganzungen zum Quellenverzeichnis (1999).
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10, 18, 23 und 33). Diese Annales sind insofern dem Benutzer zu empfehlen,
als Schroder es in den Bénden seines bio-bibliographischen Lexikons unter-
lasst, die jeweiligen Fundstellen mitzuteilen. Er verweist den Leser vielmehr
auf die Annales. Es ist nicht zu bestreiten, daf er damit dem Leser eine recht

lastige Aufgabe tberlésst.

Ich sagte eingangs dieses Kapitels bereits, dal eine andere wichtige Quellen-
sorte Autobiographien von Fremdsprachenlehrern oder aber autobiographi-
sche Notizen und Skizzen von Fremdsprachenlehrern sind. Davon liegen eine
ganze Reihe vor — z.B. von Adolf Ey, der der Begrinder des Allgemeinen
Deutschen Neuphilologenverbandes (ADNV) war, von Paul Hartig, dem
letzten Vorsitzenden, in diesem Fall in Interviewform, erfragt von Werner
Hullen und Konrad Schroder. Ich kann hier nicht alle diese Quellen auffuhren,
sondern ich skizziere sie nur kurz, um zu zeigen, was sie erbringen. Sie sind
aus einer anderen Sichtweise geschrieben als Biographien, die quasi den Blick
von auflen auf den Betrachteten lenken; sie sind von innen geschrieben, u. U.

in einer defensiven, vielleicht auch in einer beschonigenden Weise.

Schlief3lich ist nicht zu vergessen, dal? Fremdsprachenlehrer in literarischen
Portraits festgehalten worden sind. Auch dies ist wiederum eine sehr sub-
jektive Gattung. Ich erwahnte schon die Darstellungen. die uns Johanna Scho-
penhauer hinterlassen hat. Wenn man die Literatur unter der Fragestellung
"Darstellungen von Fremdsprachenlehrern oder Schilderung von erlebtem
Fremdsprachenunterricht™ durchstébert, dann findet man eine ganze Menge an

Informationen. Man muB sich bewuf3t bleiben, dal} sie subjektiv gefarbt sind®.

10 Es handelt sich hier um Arbeiten der sog. ,,oral history*, in der als Lerner oder Lehrpersonen
Betroffene ihre Eindriicke uber den von ihnen genossenen/durchgefiihrten Unterricht
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Ich erwahne hier die wenig glnstige Darstellung, die Heinrich Heine von
seinem Franzosischlehrer gab, einem ehemaligen Priester und Refugié, der in
der Zeit des franzosischen GroRherzogtums Berg am Diisseldorfer Gymna-
sium Anstellung fand, bevor er nach 1815 in nassauische Dienste trat.

Biographien, Autobiographien, literarische Darstellungen — das sind die Quel-
len, die offen vor uns liegen, relativ leicht zuganglich. Man braucht nur in
Bibliotheken zu gehen. Es bleibt, eine weitere Quellensorte zu erwéhnen:
alles, was die Archive enthalten. Ob es sich um Universitats- oder Schul-
archive, um Gemeindearchive oder staatliche Archive handelt, in allen finden

sich Angaben und Eintrége iber Fremdsprachenlehrer.

Darunter findet man z.B. Angaben uber ihr Einkommen, (iber ihre Ausbildung
und ihre Prufungen, Uber Disziplinarisches. Eine wichtige Archivaliensorte
sind die dienstlichen Berichte Uber Fremdsprachenlehrer, z.B. von Direktoren,
von Ausbildnern und naturlich von Schulraten/Oberschulrdten. In Frankreich
sind das die Protokolle der Inspection Générale (seitdem es eine solche fiir
die neueren Sprachen gibt, d.h. ab 1845). Marie-Hélene Claveres hat diese
Protokolle fur die Englischlehrer seit Einfuhrung der Inspection Générale

ausgewertet.

Viel zu selten wird eine weitere gedruckte und relativ leicht zugéangliche
Quellensorte benutzt: die sogenannten Schulprogramme. Diese Programme

beschreiben, z.B.: Franz-Joseph Meilner, Franzdsischunterricht zwischen 1955 und 1990. Ein
Apercu zu Lernen und Lehren im Rahmen der oral history (franzdsisch heute 38, S. 321-342).
Volkmar Armin Wernsing, Schreiben und Sprechen in authentischen Kontexten am praktischen
Beispiel des Franzdsischunterrichts. Ein Erfahrungsbericht (Fremdsprachen lehren und lernen
34, 2005, S. 207-218). E. Bauer, E., Benninger, A. Blimel, S. Briggemann, T. Cullmann, A.
Mewes, H. Minneken, S. Nohen-Khan, I. Rosenbach, I. Weber & S. Wollschlager, Erste Phase
und Referendariat: Franzosischlehrer-Ausbildung 1997 (franzésisch heute 28, 1997, 206-209).
U.a.m.
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oder Programmschriften der Schulen in den deutschsprachigen Léndern
haben sich seit Beginn des 19. Jahrhunderts iberall durchgesetzt und sind z.B.
in PreuRen ab 1830 Pflicht fiir alle Schulen geworden. Sie dienten der Infor-
mation der interessierten lokalen Offentlichkeit, aber auch der Behérden, und
sie dienten dem Erfahrungsaustausch. Und so hat sich ein regelrechter Leih-
verkehr von Schule zu Schule etabliert, mit dem Ergebnis, dal} von Aachen
bis Konigsberg und von Flensburg bis Rosenheim alle Schulen (ber die

sogenannten Schulprogramme verflgten.

Was macht sie nun interessant fiir den Historiker des Fremdsprachenlehrers?
Sie enthalten Jahr flr Jahr wieder neu Angaben (ber die an der Schule tatigen
Lehrer, also auch uber die Fremdsprachenlehrer: ihre Dienststellung, ihr
Lebensalter; man kann deren dienstlichen Lebensweg weiterverfolgen, weil
die gleichen Fremdsprachenlehrer ndmlich u. U. in einem anderen Jahr an
einer anderen Schule auftauchten (die Mobilitat der Fremdsprachenlehrer im
19. Jahrhundert war recht grof3, zumindest wenn man sie mit der Mobilitat
heute vergleicht). Aber sie enthalten noch weitere Angaben, z.B. mul3ten die
Lehrer angeben, welche Lehrbiicher sie benutzten, welche Klassenarbeits-
themen sie stellten, welche Aufgaben sie in der Abiturprifung vorschlugen,
mit welchen Schullektiren sie arbeiteten, welche literarischen Texte sie ihren
Schilern zur Lekttre vorschlugen. Alles dies ergibt ein recht lebendiges Bild
von den Fremdsprachenlehrern der Zeit, aber — wie Sie bereits gemerkt haben
— nicht nur von den Fremdsprachenlehrern, sondern zugleich auch von der
Verbreitung der Lehrbicher, den Lesegewohnheiten, den Modalitdten der

Uberpriifungen in den Klassen, z.B. bei Klassenarbeiten u. & m.
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5.3 Einige Fallstudien von Fremdsprachenlehrern

Ich habe im letzten Abschnitt den Stand der historischen Forschung zum
Fremdsprachenlehrer charakterisiert. In diesem Abschnitt werde ich das, was
ich bisher sowohl zur Typologie wie zur Historiographie der Fremdsprachen-
lehrer sagte, an einigen Fallbeispielen konkretisieren und erldutern. Diese
Fallbeispiele stehen relativ beziehungslos nebeneinander; sie sind jedoch in
der Zeitabfolge geordnet, und ich werde jedesmal sagen, um welchen Typ von

Fremdsprachenlehrer es sich handelt.

Ich beginne mit dem ersten: Georg von Nurnberg oder Meister Jorg (dazu A.
Karnein, Deutsch als Fremdsprache im 15. Jahrhundert [Das Sprachbuch
Meister Jorgs [Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 1956, S. 1-13]) und die
Publikation des Sprachbuchs des Meister Jorg in Oskar Pausch, Das alteste
italienisch-deutsche Sprachbuch [Wien: Hermann Bohlaus Nachfolger
1972]).

Uber Meister Jorg als Person ist nur Indirektes bekannt. Man kennt ihn weder
aus Archiven noch aus Kirchenbuchern. Er ist nur aus seinem Sprachbuch
selbst bekannt, in dem er sich ein Denkmal gesetzt hat. Ich zitiere Ihnen dieses
Denkmal in seinem deutschen Text, in einem Deutsch des 15. Jahrhunderts.
Es stammt aus einem der Lehrbuchdialoge, die das Ende des Sprachbuchs des

Meister Jorg ausmachen:

wo hastu dewcz gelerni | In diser siat [ wie lang vistu zw schull gegangen | Bz isi nock nicht
ein tar | Bz wirh ein tar sein am mewen iar | pey mein irewen du chanst sevn gnug in. diser zeyt |
Sein wer gnugi ob du zwainczick monei in deuczen landen berst gebesen | Wo siczE dein maisier |
auff sandi bertholmes placz | wo leit sandt bertholmes placz | Naheni pey dem deuczen houzz |
wie haisst dein maister | Bir haisst maister Jorg | von wan(n ) ist er daz dir got helff | Hr ist von
Nurmberck | waz mans isi er | Hy ist ein zuchitgi mon | Ieh gickh nicht also [ fch sprich in belichem
aller ist er | Er ist yn aim guelen alier | Br hat ein clugen sin 28 leren | An alz verdriessen.

Abbildung 1: Aus dem Sprachbuch des Meisters Jorg
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Die Selbstdarstellung des Meister Jorg beginnt mit dem Zeugnis eines

Schiilers, einem durchaus lebendigen Zeugnis, wie Sie gesehen haben. Dieser
Schiiler spricht nach nicht einmal einem Jahr Unterricht so gut, dal sein
Partner (offensichtlich eine Person, die entweder Deutsch als Muttersprache
spricht oder das Deutsche sehr gut gelernt hat) annehmen mufR, er habe gewil}
bereits einen langeren Deutschlandaufenthalt hinter sich. Es verwundert nicht,
daf? der Junge bei einem sehr guten Meister gelernt hat, und dieser Meister ist
eben unser Meister Jorg. Wir erfahren, wo der Meister wohnt und wo er
arbeitet; er wohnt und arbeitet offensichtlich auch im Deutschen Haus oder
anders ausgedrickt im Fondaco dei Tedeschi, d.h. in einem abgegrenzten
deutschen Bezirk, einem deutschen Ghetto mitten in Venedig, in der N&he der

Sankt-Bartholomeus-Kirche.

Mit diesem Fondaco dei Tedeschi hatte es folgendes auf sich: Die Zahl der
deutschen Fernhandler, die nach Venedig kamen, war sehr grof3. Der Handel
war jedoch streng von der Stadtregierung, der Signoria, kontrolliert; die
Stadtregierung erhob nicht nur Abgaben von den Fernhé&ndlern, sondern sie
zwang ihnen auch bestimmte Regeln auf. Und diese Regeln waren am leich-
testen durchzusetzen, wenn man die Angehdrigen verschiedener Nationen
getrennt voneinander hielt, in geschlossenen Quartieren ansiedelte, in denen

sich Agenten um sie bemihten und sie indirekt bewachen konnten.

Der Fernhandel von Deutschland nach Venedig und von Venedig nach
Deutschland war im 15. Jahrhundert so grol3, daR zahlreiche Venezianer —
Kaufleute, Agenten, Bankiers, und natdrlich auch Dolmetscher — ein Interesse
an deutschen Sprachkenntnissen hatten. Sicherlich wollten aber auch

Deutsche das Venezianische lernen. Unser Meister konnte somit mit einer
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doppelten Kundschaft rechnen: mit Italienern, die Deutsch lernen wollten, und

mit Deutschen, die Italienisch lernen wollten.

Offenbar war das Buch, das von Meister Jorg Uberliefert ist, in erster Linie fur
Italiener eingerichtet; es geht vom lItalienischen aus und zum Deutschen uber;
es folgt in vielen Fallen (wenn auch nicht in allen) eher den Bedirfnissen des
italienischen Lerners als denen des deutschen Lerners. Es ist aber mit
Sicherheit auch von deutschsprachigen Lernern benutzt worden, denn die
grolite Zahl der Uberlieferten Handschriften (gerade die besten tberlieferten
Handschriften) finden sich nérdlich der Alpen, so in Wien und in Munchen.
Das Buch hat also mit Sicherheit seinen Weg nicht nur zu Deutschen, sondern

sogar nach Deutschland gemacht.

Das Buch —vor der Zeit des Buchdrucks entstanden und vervielfaltigt — enthalt
etwa 100 Folioblatter, doppelseitig beschrieben. Es ist nicht von der Hand des
Meisters geschrieben, sondern offensichtlich von Kopisten; man kann an den
verschiedenen erhaltenen Handschriften feststellen, dal’ verschiedene Kopis-
ten mit der Herstellung beschaftigt waren. Diese Kopisten waren aller Wahr-
scheinlichkeit nach Italiener, wie man an der Eigenart ihrer Handschrift fest-
stellen kann, aber auch an typischen Fehlern, das Deutsche und das Italie-

nische betreffend.

Wie ist nun das Sprachbuch aufgebaut? Zun&chst enthalt es auf ca. 50 Seiten
ein VVokabular, Italienisch — Deutsch angeordnet, mit wenigen vereinzelten
grammatischen Einsprengseln. Das Vokabular enthalt auch gelegentlich
AuRerungen, die bis zum Syntagma oder gar bis zum Satz gehen. In einem
zweiten Abschnitt folgt eine systematische Formenlehre, vor allen Dingen die
Verbformen betreffend. Und schlielich enthalt das Buch noch eine Dialog-

sammlung, vorwiegend flr Kaufleute bestimmt.
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Dies alles l&t uns annehmen, daf? die Kundschaft unseres Meisters Jorg zum
groReren Teil italienisch war, zum Kleineren Teil deutsch, daf} unter den
Italienern und den Deutschen vor allen Dingen Personen waren, die mit dem
Fernhandel zu tun hatten, also Kaufleute, nicht dagegen Studenten oder
Wissenschaftler, Kleriker oder Beamte. Es ist anzunehmen, daR dieser
Personenkreis die Sprache anders gelernt hatte, wie ich lhnen am néchsten
Beispiel zeigen werde. Ich will aber zunachst bei Meister Jorg und bei seinem
Buch bleiben, und ich zeige lhnen, wie das Buch im Einzelnen aufgebaut ist,
was es enthdlt. Der erste Teil enthdlt, wie gesagt, eine Fulle von nach
Sachgebieten geordneten Wortgruppen mit gelegentlich eingestreuten
Sentenzen und Redensarten. Die Sachgebiete sind folgendermallen ange-
ordnet: Meister Jorg beginnt mit Gott und der Schopfung, fahrt dann fort, sich
Uber Wetter und Wasser zu &ullern (in einer Hafenstadt wie Venedig natdrlich
ein wichtiges Thema). Es folgen die Zeiteinteilungen von Tag und Nacht und
die Feiertage des Jahres. In einem weiteren Abschnitt beschaftigt er sich mit
dem menschlichen Kérper, mit der Kleidung und der Korperpflege. Es folgt
ein Kapitel Uber das Haus und seine Einrichtung und schlieRlich geht man zu
den Zahlwdrtern Gber (ein Abschnitt, der fur Kaufleute sicherlich sehr wichtig
ist). Es folgt ein Kapitel Gber Lebensmittel und Speisen, dann ist von Metallen,
Edelsteinen, von Geld und Gewichten die Rede. Etwa in der Mitte des
Vokabulars finden wir Ausdriicke Uber Erziehung und Schule, dann
Wortgruppen, die zum Thema Arzt und Apotheke gehdren. Es wird dann tber
Burgen, Stadte und schlieRlich Berufe gesprochen. Zwischendurch wird die
Steigerung der Adjektive eingefiihrt. Dann beginnt eine Aufzdhlung von
Tieren und Pflanzen, die néchsten Kapitel beschéftigen sich mit Verwandt-
schaftsgraden sowie mit der geistlichen und der weltlichen Hierarchie.
AufschlufRreich ist auch die Gruppe der Orts- und Landernamen, weil sie zeigt,

welche Orte und welche Lander im Inland und im Ausland interessierten. Man
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kann sagen, daR ganz Norditalien, Frankreich, die Schweiz, Deutschland, die
Niederlande, Osterreich, Béhmen und Ungarn interessierten. Aus diesen
Territorien werden Stadte und Landschaften genannt. Zum Schluf? kommt
Meister Jorg zum religiésen Bereich zurtick, mit dem er bekanntlich

angefangen hat. Er spricht ndmlich von Sunden und von guten Eigenschaften.

Ab Blatt 51 beginnt dann die Verblehre, also ein Abschnitt, den man heute als
Grammatik oder als Formenlehre bezeichnen wiirde. Zunéchst werden von
den Verben nur einige Stammformen genannt, so z.B. der Imperativ, der
Infinitiv und das Partizip Perfekt. Im weiteren Verlauf dieser Grammatik
werden dann die Zeitwdrter im Indikativ des Présens, im Prateritum, im Futur

und im Konditional durchkonjungiert.

Interessanter als dieser grammatische Teil ist der dritte grolRe Abschnitt, in dem
zwei Dialoge von Handlern aufgeschrieben sind. Die Szene ist folgende: Ein
deutscher Kaufmann kommt am Morgen in den Kleiderladen eines bekannten
Venezianers, nur sein Sohn Bartholamio ist anwesend, der Vater weilt auf einer
Geschéftsreise in Cremona. Der Deutsche mdchte gern 25 Stiick Tuch haben
und fragt nach dem Preis. Ein Stiick Tuch (offensichtlich ein groRerer Ballen)
koste 4% Dukaten, ein Stiick anderen Tuchs 6% Dukaten. Diese Preise
erscheinen dem Kaéufer zu teuer. Er will fur das billigere Tuch hochstens 4
Dukaten geben. Seine Begriindung, wenn er mehr dafiir gebe, verdiene er in
deutschen Landen nichts dazu. Die beiden streiten sich tber den Preis, enden
ihren Streit mit einem Erfrischungstrunk. Der Deutsche geht dann weg, um
nach dem Friuhstuck im Deutschen Haus mit einem Makler wiederzukommen.
Beide haben jetzt nachgedacht. Bartholamio will 30 Stlick minderen Tuchs fir
112 Dukaten verkaufen, was einem Stlckpreis von 3,7 Dukaten entsprache. Der

Deutsche bietet dagegen flr die bessere Qualitat 100 Dukaten fir 25 Stiick, also
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zurn Stiickpreis von 4 Dukaten. Uber den Preis kommt es erneut zum Streit; der

Verk&ufer macht dem Makler VVorwiirfe, weil er den Preis zu driicken versuche,
der Deutsche wiederum ist mifStrauisch, weil der Makler und Bartholamio
einander kennen. SchlieRlich kommt es jedoch zu einer Einigung bei 4%
Dukaten pro Stiick des besseren Tuches; doch bis es zum endgultigen Abschlul}
des Geschaftes kommt, gibt es noch einige Auseinandersetzungen. Der
Deutsche leistet 10 Dukaten Anzahlung, worauf Bartholamio Tréger aus dem
Fondaco dei Tedeschi bestellt. In der Zwischenzeit werden Geld und Ware
gewogen. Dann fordert der Deutsche energisch eine Zugabe, was den
venezianischen Verkdufer zu einem Lamento veranla3t. "Es ist der Deutschen
Gewohnheit, dal3 sie mussen allweg Zugab haben." Aber das Geschaft wird
abgeschlossen.

Das zweite Gesprach sieht die gleichen Partner bei einem anderen Geschaft.
nun will der Deutsche verkaufen, und zwar im Deutschen Haus. Ein Knecht
offnet das Gewdlbe des Hauses und breitet grobe Ttcher und Leinwand aus.
Nach einigem Feilschen zeigt ein Uberschlag, daR die Waren, die der Deutsche
verkaufen will, nur 58 Dukaten wert sind, die Stoffe jedoch, die der
Venezianer angeboten hat, 112% Dukaten. Der Deutsche ist in Verlegenheit,
weil er jetzt eine Differenz von 54 Dukaten bar zu begleichen hat. Das Geld
benotigt er aber fur die Heimreise. Doch Bartholamio zerstért die Bedenken
und fordert nur einen Schuldschein. Wenig spéter bittet er um eine Tasche aus
Deutschland (das ist offenbar seine Art, Zugaben zu erbitten). Nach einem

Abschiedstrunk scheiden die beiden in bestem Einvernehmen.

Auf die beiden groRen Dialoge folgen dann noch weitere Kkleinere lose
zusammenhangende Gespréche und Floskeln, die zum Teil auf die Erlernung

der deutschen Sprache Bezug nehmen.
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Wir haben bereits festgestellt, daR wir aus Komposition und Inhalt ohne
Schwierigkeiten auf die Klientel unseres Meisters Jorg schlieBen kénnen: Er
wendet sich in erster Linie an Kaufleute, nicht dagegen an akademisch
Gebildete. Wenn er dieses letztere getan hatte, dann hétte er sicherlich nicht
auf das Lateinische als Bruickensprache und auf die lateinische Grammatik als
Mustergrammatik verzichten koénnen. Hier wird ein direkter Unterricht
gemacht vom lItalienischen zum Deutschen und vom Deutschen zum

Italienischen, ohne irgendeine Briicke.

Wir wissen also iber Meister Jorg in groRen Zlgen Bescheid. Aber es bleibt
natlrlich nicht verborgen, dal wir vieles nicht erfahren haben: Wie gestaltete
Meister JOrg seinen Unterricht? Wie oft kamen die Schiiler zu ihm? Wieviel
bezahlten sie? Bekamen sie eine Kopie des Lehrprogramms — des Sprach-
buchs — in die Hand und wenn ja, wieviel muBten sie daflr bezahlen? Wie
grol? war die Zahl der Schiiler unseres Meisters und wie das Verhéltnis der
deutschen Italienischlerner und der italienischen Deutschlerner? Alles dies
mochte ein Sozialhistoriker natiirlich gerne wissen, aber die Quellen

schweigen.

Ich mache nun einen grof3en zeitlichen Sprung und komme zu Claude Mauger.
Claude Mauger ist etwa 1620 in Blois geboren. Er hat seine Laufbahn als
Sprachmeister des Franzgsischen 1640 dortselbst begonnen, offensichtlich in
erster Linie Englander unterrichtend. 1647 ist er aus Griinden, tber die wir
nicht genau Bescheid wissen, nach London gegangen. War er vielleicht ein
Hugenotte oder war er ein Jansenist? Wir wissen nichts Genaues daruber.
Seine zahlreichen Bucher geben allerdings einige Hinweise darauf, dal} er der
reformierten Religion nicht génzlich fernstand. Im Jahre 1647 konnte es im

Loire-Tal Griinde geben, das Land als Protestant zu verlassen. Aber es mag
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natlrlich auch ganz andere Grinde fir die Umsiedlung gegeben haben.
Wirtschaftliche Griinde waren es offensichtlich nicht, denn das Geschéft in
Blois florierte. Eine zweite Etappe im Berufsleben unseres Meisters sind also
die Jahre zwischen 1647 und 1680, die er in London zubringt. Dort ist die

grole Zeit seiner Publikationstatigkeit. Ich gehe darauf noch ein.

1680 kehrt er flr einige Jahre nach Frankreich zurtick, und zwar nach Paris.
Dort arbeitet er nun als maitre d'anglais. Offensichtlich hat er sich in England
eine derartig gute Kenntnis der englischen Sprache angeeignet, dal? er sich
dies erlauben konnte. Er publiziert auch ein Lehrbuch des Englischen fur

Franzosen.

Um 1690 kehrt er noch einmal nach London zurtick. Zwischen 1694 und 1702
durfte er gestorben sein. Wo genau er gestorben ist, das weild man nicht.

Eine gute Quelle Giber Claude Mauger ist das Buch von Charles P. Bouton, Les
grammaires francaises de Claude Mauger a I'usage des Anglais (XVII¢siécle).
Paris: Klincksieck 1972.

Claude Mauger ist also auch ein Sprachmeister, der zwei Sprachen unter-
richtet hat, und zwar das Franzdsische und das Englische. Offensichtlich war
das Publikum, das er unterrichtete, ein ganz anderes als das Publikum des
Meisters Jorg. Reisende Englénder waren es, oft Englander offensichtlich
gehobener burgerlicher und moglicherweise adeliger Schichten in London,
und spéter in Paris franzosische Burger, vermutlich auch einer gehobenen
Bildungsschicht angehdrend. Woraus kann man das entnehmen? Er bedient
sich in seinen Lehrwerken sehr hdufig lateinischer Termini, ja sogar der
lateinischen Sprache, um sprachliche Phanomene zu erkléaren. Bei ihm dient

das Lateinische in begrenztem Umfang als Briickensprache.
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Der Aufbau seiner Werke ist ebenfalls ein ganz anderer als der des Meisters
Jorg. Auch daraus kann man entnehmen, dal3 das Publikum ein anderes war.
Er nennt ndmlich nicht nur seine Werke grammaires, sondern er beginnt
allemal mit einem grammatischen Teil. Er bleibt allerdings bei der bloRen
Grammatik nicht stehen, wie ich Thnen an der dritten Ausgabe seiner Claude
Maugers French Grammar von 1658 durch einen Blick auf das Inhaltsver-
zeichnis deutlich machen kann. Die Grammatik beginnt mit der Beschreibung
des Alphabets und mit der franzdsischen Aussprache, also quasi einem phone-

tischen Vorkurs, wie man heute sagen wiirde.

Dann erfolgt eine knappe Fassung einer franzésischen Grammatik, in latei-
nischer Sprache abgefal3t. Die Elemente dieser Knappfassung werden in den
folgenden Kapiteln weiter expliziert, und zwar in der Regel nach Wortarten.
Diese Wortarten werden entweder in franzdsischer Sprache oder zum Teil
auch in englischer Sprache vorgestellt. Zu den Wortarten gehort auch eine aus-

fuhrliche Erdrterung der Grammatik des franzgsischen Verbs.

Der vierte Teil ist Gberschrieben "Le parterre de la langue frangoise”. In
diesem merkwirdig tberschriebenen Abschnitt findet man 700 Verse uber die
grammatischen Regeln. Erst dann kommt ein volles "répertoire de la con-
jugaison™.

Daran schlief3en sich franzosische Satze an und schlief3lich Dialoge, so z.B.
ein "Dialogue entre un gentilhomme anglois et un Frangais", ein "Dialogue sur
la difficulté d'apprendre une langue et sur les maitres” (auch hier wird dann
naturlich einiges Positives tber maitre Mauger gesagt), dann folgt uber-
raschend ein "Discours sur I'état de la France", danach wieder ein "Dialogue
entre un gentilhomme anglois et une demoiselle” usw. Der Band wird abge-

schlossen durch ein lexique.

56



Herbert Christ
Ich denke, daR dieser kurze Hinweis auf die Struktur unserer Grammatik etwas

klargemacht hat: Meister Mauger unterrichtet anders als Meister Jorg: Er geht
von der Grammatik aus. Thm kommt es darauf an, dal? die Sprache nach Regeln
gelernt wird. Horen Sie, was er einer Dame antwortet, die zu ihm sagt "Je n'ay
pas appris la langue latine, je ne sais pas ce que c'est que la grammaire, qu'un
nom, qu‘un verbe etc. et je voudrais pourtant bien apprendre par régles et non
pas par routine. Je vous prie de m'en informer." Und der Meister sagt: "Il est
trés raisonnable, sans cela on ne fait rien, il faut savoir le fondement.* Wir
haben verstanden: le fondement, ce sont les régles. Wenn also schon kein

Latein, dann jedoch eine griindliche Kenntnis der Sprache durch Regeln.

Und damit haben wir erklart, was Mauger unter Grammatik versteht.
Grammatik ist fur ihn ein Regelwerk, ist fur ihn eine Strukturierung der

Sprache, ist fir ihn das eigentliche Moment, durch das Sprache gelernt wird.

Hier ist nun eine Bemerkung Uber die schriftstellerische Tatigkeit von Claude
Mauger angebracht. Zum erstenmal tritt er 1653 mit einem in London
herausgegebenen Buch hervor unter dem Titel The true advancement of the
French Tongue. Daraus wird dann 1656 in der zweiten Auflage die soeben
zitierte Maugers French Grammar, die unter verschiedenen Titeln 26 Auf-
lagen erreicht, die letzte von 1751, als der Meister langst gestorben war.
Parallel dazu erscheinen auf dem Kontinent eine ganze Reihe franzdsischer
Grammatiken, zumeist unter dem Titel Nouvelles doubles grammaires
francoises-angloises et angloises-francoises, von 1672 bis 1793. Ich
uberspringe die anderen Hervorbringungen von Claude Mauger, so z.B. seine
Briefsammlungen und seine Textsammlungen. Im Mittelpunkt steht bei

Claude Mauger in der Tat das Interesse an den Grammatiken.
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Lassen Sie mich Thnen nun noch erklaren, wie Mauger "informierte”, um im
Sprachgebrauch der Zeit zu sprechen. In einem Dialog hat er es selbst
vorgefuhrt. Ein Herr spricht ihn an mit der Frage: "Monsieur, montrez-vous
le frangais ?"' (also montrer anstelle von enseigner). Der Herr fragt dann, wann
er eventuell Stunden erhalten kann, und es stellt sich heraus, daf der Meister
zu allen Tageszeiten besetzt ist. Es bleibt ihm gerade noch die Stunde
zwischen 1 Uhr und 2 Uhr mittags. Es wird vorausgesetzt, dal’ der Schuler an
jedem Werktag erscheint. Der Unterricht scheint also recht intensiv gewesen
zu sein. In der Regel handelt es sich um Einzelunterricht. Was er von seinen
Lernern erwartet, das hat er auch in verschiedenen Dialogen ausgefihrt,

ebenso den Preis seiner Blicher.

Bei Claude Mauger sind wir also in der gliicklichen Lage, einiges tber seine
praktische Tatigkeit zu wissen. Wir haben auch den Eindruck, dal3 er mit
seinem Sprachunterricht und mit seinen zahlreichen Publikationen ein recht

erfolgreicher Lehrer gewesen ist.

Mein dritter Beispielfall ist die bereits einmal erwahnte Mademoiselle
Ackermann, Gouvernante in Danzig. Ich habe Uber sie in dem Abschnitt Gber
die Typologie des Fremdsprachenlehrers bereits gesprochen und habe auf
meine Quelle hingewiesen, die Autobiographie von Johanna Schopenhauer

(Jugendleben).

Was ich Ihnen heute nun zeigen will, ist die Art und Weise, wie Mademoiselle
Ackermann in Danzig als Fremdsprachenlehrerin gearbeitet hat. Denn als
solche kann man sie wirklich bezeichnen: Sie war nicht eine Gouvernante,
die im Haus ihrer Zdglinge lebte, sondern sie hatte — offenbar mit Hilfe von
Danziger Birgern — in Danzig eine eigene Schule aufgemacht, eine Schule,
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in der Médchen von 7 Jahren aufwarts Franzosisch lernten. Johanna Schopen-
hauer beschreibt diese Schule sehr lebhaft: Es war eine Nachmittagsschule,
in der Madchen aus dem Danziger Bulrgertum zusammenkamen und das
Franzgdsische erlernten bzw. ihre Kenntnisse ausweiteten. Ich zitiere Johanna
Schopenhauer, wie sie diese Schule beschreibt.

Erziehungsinstitute kannte man bei uns unter diesem Namen noch nicht;

ein Ort, wo Kinder zum Unterricht hingeschickt wurden, hieR schlecht-

weg eine Schule, aber die Exgouvernante einer schwedischen Prinzessin

schauderte vor dem plebejischen Wort angstlich zurtick. Eine Schule!

Quelle erreur! Quelle platitude! Eine société des jeunes dames war es, die
sie funfmal in der Woche nachmittags bei sich empfing.

Ubergehen wir diese Probleme der Bezeichnung, mit denen sich Made-
moiselle Ackermann beschéftigte, und nehmen wir stattdessen die Bezeich-
nung "société de jeunes dames" ganz ernst. Um welche "jeunes dames"
handelte es sich denn? In der Tat um Kinder von 7, 8, 9 10 oder 11 Jahren.
Diese als "jeunes dames" zu bezeichnen kann nur dann einen Sinn haben,
wenn man damit ein bestimmtes gesellschaftliches Erziehungsziel verfolgt.
Und dies war tatsachlich der Fall. Hier wurde Franzdsisch nicht um seiner
selbst willen gelernt, sondern Franzdsisch wurde gelernt als Ausdrucksmittel
fur eine bestimmte Gesellschaftsschicht. Johanna Schopenhauer fahrt dann
auch fort (indem sie das Zimmer beschreibt, in dem der Unterricht stattfand):

Wahr ist' s, ihr Zimmer sah gar nicht wie eine Schulstube, sondern wie

das einer eleganten, vornehmen Dame aus; hiibsche, zum Teil Mahagoni-

Mobel, Pfeiler, Spiegel mit marmornen Konsolen davor, Handleuchter

von Porzellan, Blumenvasen, Amorinnen von Biskuit, welche die mit

kleinen Diamanten besetzte Taschenuhr ihrer Gebieterin hielten, das alles

war ungemein zierlich. Vieles mochte sie als Andenken friiherer Zeiten

aus Stockholm tber die See mitgebracht haben; es hatte ein fremdartiges
Ansehen und gefiel mir deswegen nur umso besser.
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Soweit also die Beschreibung des Raumes, in dem der Unterricht stattfand: ein
Raum fur Geselligkeit, ein Raum der Gesellschaft, mit gesellschaftlichem

Anspruch, ein Raum, in dem sich Kinder nur gesittet benehmen konnten.

Natdrlicherweise mufte auch unser Betragen nach diesen Umgebungen
gemodelt werden; auch nicht der kleinste Verstol? gegen konventionellen
Anstand und gesellige Sitte wurde, ohne auf' der Stelle gertigt zu werden,
uns durchgelassen. Ungeschicktes Auftreten, ein schwerfélliger Gang,
Turen werfen, Uberhaupt unnétiges Geréusch zogen lange Strafpredigten
nach sich, die eine sehr harte Strafe uns diinkten, weil sie die graBlichste
Langweile uns erregten. Auch der damals nach Eintritt ins Zimmer noch
Ubliche Knicks in der 'Tur durfte nicht unterlassen werden; wer ihn
vergal}, mufte ihn auf der Stelle nachholen., wer in der Eile ihn nachl&ssig
hinschleuderte, muf3te ihn nochmals solange eintben, bis es gelang, ihn
grazioser auszufthren.

Man sieht also hier deutlich, wie die Umgebung ein gewisses Verhalten
erzwang, wie aber auch die Lehrerin mit Strenge darauf achtete, dafl bestimmte
Verhaltensregeln eingelibt wurden. Vermutlich war fir die Lehrerin, aber
wahrscheinlich auch fur die Eltern diese Schulung des Anstandes mindestens

ebenso wichtig wie die Schulung im Franzdésischen.

Diese hatte aber noch eine besondere Auswirkung, wie man aus dem folgenden
Zitat sieht:

An Zank und Streit war unter uns gar nicht zu denken; wir nannten
einander 'Ma chere amie' und waren sanft und lieb wie die Englein im
Himmel, denn wir muBten immer Franzdsisch sprechen. Kein deutsches
Wort durfte ber unsere Zungen gleiten, auBer im Falle der hchsten Not.
Wer in aller Welt aber kann in einer fremden Sprache, deren er nicht ganz
maéchtig ist, zanken und streiten?

Die franzosische Sprache hatte also, wie man hier sieht, eine ausgesprochen
disziplinierende Wirkung. — Wie aber sah die Unterweisung im Franzésischen
aus?
Schriftlich oder mindlich aus dem Franzdsischen ins Deutsche oder
umgekehrt Ubersetzen, Lesetbungen auswendig lernen, Hersagen des

Gelernten nahm die erste Stunde in Anspruch; bis die Reihe an sie kam,
ihre Lektion herzusagen, beschéftigte jede von uns sich still mit der ihr
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zugeteilten Aufgabe, dieser Wechsel unserer Arbeiten erhielt uns in steter
reger Aufmerksamkeit. Aufgaben zu Hause auszuarbeiten wurden uns nie
zugeteilt. Ubungen im Schénschreiben, und wenn noch etwas Zeit dazu
Ubrig war, etwas Geographie brachten gegen 5 Uhr die Teestunde herbei,
und wie durch ein Zauberspruch waren wir nun aus Schilerinnen in eine
wirkliche société de jeunes dames umgewandelt.

Was erfahren wir also iber den Unterricht? Es wurde Ubersetzt, schriftlich und
mandlich, und zwar aus dem Franzgsischen ins Deutsche und aus dem
Deutschen ins Franzdsische. Es wurde gelesen. Manchmal wurde aufgegeben,
Gelesenes auswendig zu lernen und das auswendig Gelernte anstéandig vorzu-
tragen. Auch die Handschrift wurde getibt, und manchmal wurde auch Sach-
unterricht in der Fremdsprache erteilt, also sogenannte "lecon de choses", hier
vor allen Dingen die Geographie. Wichtig ist die Bemerkung, dal3 es
Hausaufgaben nicht gab. Die Zeit zwischen nachmittags um 2 und abends um
7 wurde intensiv genutzt, und alle Aufgaben wurden in der kleinen Schule

selbst erledigt.

Nun aber zur Teestunde. Die Teestunde war ein lang ersehntes Ereignis, denn
dann horte das Lernen im eigentlichen Sinn auf und wurde ersetzt durch eine
sehr viel angenehmere Tétigkeit.

Der Teetisch wurde serviert, wie es eine solche Gesellschaft erfordert.

Mamsell Ackermann présidierte dabei auf dem Sofa und lie} unter ihrer

Leitung die &ltesten von uns wechselweise die Rolle der Wirtin

tibernehmen; die Ubrigen ordneten sich um den Tisch oder standen und

gingen im Zimmer umher, lachten und plauderten nach Belieben, alles

was sich ziemte, war erlaubt, als wére es wirklich eine zur geselligen

Unterhaltung geladene Damengesellschaft, nur Deutschreden war und
blieb hochverpdnt.

Die Teestunde setzte also die Beschéftigung mit der franzésischen Sprache
nicht aus, aber nun war das Franzosische Anwendungssprache. Die Madchen
waren Gastgeberinnen oder Eingeladene, und dementsprechend redeten sie
miteinander. Sie muf3ten nicht stillsitzen, sondern sie durften sich durchaus im

Zimmer bewegen, miteinander unterhalten, "Konversation machen”. Hier
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wurde ein Verhalten eingeibt, das fur die zeitgendssische Gesellschaft der
Erwachsenen auBerordentlich wichtig ist. Wie verhalt man sich in einem
Salon, wie verhélt man sich bei einer Einladung zum Tee? Alles lief auf
Franzosisch ab. Deutsch durfte nicht geredet werden.

Doch dieses Intermezzo (die Teestunde) wahrte nicht lange. Der

Teeapparat wurde beseitigt, die Filetk&stchen hervorgesucht. Da sal3en

wir nun, wie es flr junge Damen sich gebuhrt und fabrizierten fiir unsere

Papas gewohnlich sehr unbrauchbare Geldbeutel und Manschetten, von

jenem feinen Netzwerk, das damals wie jetzt Tapisseriesticken, die
Modearbeit war.

Was passierte nun in dieser Zeit? Ging die Unterhaltung weiter? Nein:
Mademoiselle Ackermann liebte den Methodenwechsel. Und so liel} sie
Schilerinnen vorlesen:

Wiéhrend der Zeit lasen die besten Leserinnen unter uns, unter Aufsicht

unserer Lehrerin, das Magasin des enfants mit lauter und deutlicher

Stimme vor. Moge der guten seligen Madame Leprince de Beaumont

noch heute in der Ewigkeit ein absonderlich guter Tag daftir werden, daf

sie auf den vortrefflichen Gedanken verfiel, ihr an sich lobenswertes,

doch auch ein wenig langweilig zu werden drohendes Buch durch

Einflechtung der kostlichsten Marchen zu beleben; durch sie ging eine bis

dahin mir unbekannt gebliebene Welt, die weite, reiche Feenwelt in

blendender Glorie mir auf, so daB ich sogar Gefahr lief, meine Rémer und
Griechen dartber zu vergessen.

Es wurde also vorgelesen, und zwar ein zur damaligen Zeit auBerordentlich
bekanntes Kinderbuch, das "Magasin des enfants” von Madame Leprince de
Beaumont, einer Autorin, die zu den erfolgreichsten ihrer Zeit gehort. Das
Buch ist bis weit ins 19. Jahrhundert hinein tberall in der Welt, wo Franzo6-
sisch gelernt wurde (natirlich auch da, wo Franzdsisch gesprochen wurde)
verwandt worden. Es l&6t sich z.B. unter den Lekturen deutscher Schulen
finden.

Sie haben die Bemerkung von Johanna Schopenhauer zur Kenntnis genom-

men: Was sie an dem Buch am meisten interessierte, das waren die Marchen,
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und die drohten sogar ihre griechischen und rémischen Sagen, die sie (wie sie

an anderer Stelle ausfiihrt) so sehr liebte und um derentwillen sie ja auch
Latein lernte, zu verdrangen. Aber so weit war es noch nicht. Auf jeden Fall,
das Buch von Madame Leprince de Beaumont war bei den Madchen ein

groler Erfolg.

Ich habe Ihnen bewuft in aller Breite das methodische, didaktische und
institutionelle Konzept von Mademoiselle Ackermann vorgetragen. Sie unter-
hielt also eine kleine Privatschule (die allerdings nicht Schule genannt werden
durfte). Ihr Erziehungsziel war, die Médchen zu jungen Damen heranzubilden.
Das Ziel war auch zugleich der Weg: Denn tatsachlich versuchte sie mit den
jungen Mddchen eine société zu simulieren. Und da sie vielfaltige Ideen hatte,
wie dies ins Werk gesetzt werden kann, war ihr Unterricht offensichtlich recht

erfolgreich. Johanna Schopenhauer hat sich tber sie auf keinen Fall beklagt.

Mit meinem vierten Beispielfall mache ich wiederum einen grof3en zeitlichen
Sprung, aber auch einen Sprung in sachlicher Hinsicht. Ich stelle Ihnen
nédmlich einen der ersten "Neuphilologen™” im engeren Sinn des Wortes vor,
Adolf Ey, der —wie ich Ihnen zeigen werde — fur die Neuphilologen als Gruppe
insgesamt eine groRe Bedeutung gehabt hat. Adolf Ey war einer der ersten
Absolventen, die die Universitaten mit einem regelrechten Studium in der
neueren Philologie verlielen, in Englisch und in Franzésisch. Er hatte sich im
Ausland grindlich umgesehen, hatte ein Jahr in England verbracht, ein Jahr in
Frankreich und war in der franzosischsprachigen Schweiz gewesen. Uberall
dort hatte er unterrichtet und sich grundliche Kenntnisse in den Landes-
sprachen angeeignet. Im Schuldienst hat er mehrmals den Posten gewechselt;
die wichtigsten Jahre seiner Laufbahn hat er jedoch in Hannover verbracht,

und zwar an einer Madchenschule, einem Lyzeum. Die Mé&dchen hatten im 19.
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Jahrhundert — verglichen mit den Jungen — relativ viel Fremdsprachen-
unterricht. Dennoch war Adolf Ey der einzige Neuphilologe an dieser Schule.
Dies war, wie er spater selbst berichtet hat, der AnlaB, eine Zusammenarbeit
der Neuphilologen herbeizufiihren. Er tat dies zunachst in Hannover. Uber
diesen Gedanken sagte er selbst aus der Rickschau, flinfzig Jahre spater, im
Jahre 1930 (ich zitiere aus dem Nachruf, der in der Zeitschrift Die Neueren
Sprachen Jahrgang 1934, S. 458-459, erschienen ist):

Als einziger Neusprachler am Lyzeum Il, dem heutigen Goethe-

Gymnasium, habe er sich im Vergleich zu dem Mathematiker, der noch

einen Fachkollegen an der Anstalt gehabt habe, sehr einsam gefihlt.

AuBerdem habe ihm die Ploetzsche Methode nicht gefallen®!. Er habe die

Uberzeugung gehabt, es miisse etwas anderes, Neues geschaffen werden.

Ploetz sei ja gut, praktisch und gewissenhaft, gewissenhaft bis zum Tode;

er habe jedoch eine andere Methode gesucht, und da in der ganzen

Neuphilologie ein neuer Geist umzugehen schien (die Auslandsreisen der

Neusprachler begannen, und Viétors Ruf erscholl), erschien die Zeit
gunstig, die Neusprachler zu gemeinsamer Arbeit zusammenzufassen.

Dies ist aus der Ruckschau gesagt: Als Motive fur den Versuch einer Samm-
lung der Neuphilologen werden also angegeben: in duRerlicher Hinsicht die
Einsamkeit des einzigen Neusprachlers an einer Schule, in methodischer
Hinsicht die Unzufriedenheit mit dem Ploetzschen Lehrbuch, in didaktischer
Hinsicht neue Uberlegungen, die dann im Jahre 1882 einen gewissen
Hohepunkt in dem Pamphlet von Wilhelm Viétor aus Marburg fanden, in dem
Viétor forderte, der Fremdsprachenunterricht misse umkehren. Dieses Pam-
phlet war aber 1880 noch nicht erschienen. Es mussen also andere didaktische
AuRerungen gewesen sein, die Adolf Ey damals bewegt haben. Es kommt aber
etwas Weiteres hinzu: Die Neuphilologen seien allmahlich zu einem neuen

Bewulitsein ihrer Tatigkeit gelangt, und das fiihrt Adolf Ey nicht zuletzt auf die

vgl. im Annex zur Ploetzschen Methode.
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wachsende Zahl der Auslandsreisen zuriick. Hatte er doch selbst auf diesem

Gebiet, wie ich gesagt habe, eine reiche Erfahrung. — Wie erfolgte nun die

"Sammlung" der Neusprachler:

Im Jahre 1879 wurden die damals 18 Neuphilologen Hannovers ins 'Café
Raabe' am Egidientorplatz zusammengerufen. Voll gliihender Liebe zu
seinem Fach und Uberzeugt von der Bedeutung der neueren Sprachen flr
die Jugendbildung hielt Ey eine ziindende Rede, in der er zum ersten Mal
den Gedanken des Zusammenschlusses der Neusprachler Hannovers
aussprach. Die Anregung fiel auf fruchtbaren Boden. Ein Ausschufl
wurde gewdhlt, beriet die Satzungen, und am 10. Februar 1880 trat der
junge Verein mit 32 Mitgliedern ins Leben. Adolf Ey wurde der Erste
Vorsitzende. Kurze Satzungen gaben dem Verein Arbeitsrichtung und
Ziel: wissenschaftliche Pflege der deutschen, franzésischen und eng-
lischen Sprache, Literatur und Kultur durch Veranstaltung von Vortrégen,
die auch der Offentlichkeit zuganglich waren, und zu denen vielfach auch
Auslander herangezogen wurden. Franzdsische und englische Lese-
abende wurden bald den Vortrdgen angegliedert, an denen besonders
Volksschullehrer teilnahmen. Durch den Eintritt von Kaufleuten und aus-
wartigen Mitgliedern stieg die Zahl der Mitglieder bald auf 50, In den
ersten fiinf Jahren spann der Verein iber ganz Norddeutschland ein Netz
von Beziehungen. 1884 begann der Austausch von Jahresberichten mit
gleichartigen Vereinen in anderen Stadten.

Wir ersehen also, welche Ziele Ey verfolgte: Sammlung der Neuphilologen,
Zusammenarbeit mit anderen Personen, die an den neueren Sprachen interes-
siert waren — Kaufleuten, Arzten, Volksschullehrern und anderen interessierten
Personen. Schliel3lich Ausdehnung der Aktivitaten durch die Zusammenarbeit
mit anderen Vereinen. Das offensichtliche Ziel war, einen moglichst grofRen
Zusammenhang und eine moglichst groRe Zusammenarbeit von Neuphilologen
in Hannover zundchst und in Deutschland alsdann zu erreichen. Aus diesem
Kreis entstand dann der Gedanke, 1886 in Hannover zum ersten mal einen
Allgemeinen deutschen Neuphilologentag zusammenzurufen, eine Versamm-
lung aller Neuphilologen und der Freunde der neueren Sprachen in Deutsch-
land.

In mehreren Aufrufen des Hannoverschen Vereins an die hoheren
Schulen und Universitaten Deutschlands wurde der Gedanke eines
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Zusammenschlusses aller Neuphilologen weiterverbreitet. Die Propa-
ganda war so erfolgreich, daR Anfang Oktober 1886 der erste Neu-
philologentag in Hannover stattfinden konnte.

Anféanglich hatte er 305 Mitglieder, von Jahr zu Jahr wuchs mit jedem erneuten
Neuphilologentag die Mitgliederzahl. Die Neuphilologentage fanden zundchst
jahrlich, spater in zweijdhrigem Rhythmus statt und wanderten durch alle
grolere Stadte des Reiches, namentlich durch die Universitatsstadte, aber sie
wagten sich auch ins Ausland: so nach Zurich und nach Wien. So war Adolf
Ey derjenige, der die Initiative gab zu einem groRflachigen Zusammenschlufl
der Neuphilologen und damit zur Entwicklung eines neuen Selbstverstand-
nisses dieses Personenkreises: Aus Oberlehrern, Gymnasialprofessoren, Real-
schullehrern und Realschulprofessoren versammelten sich diejenigen, die sich
beruflich mit den neueren Sprachen beschaftigten unter der Bezeichnung

"Neuphilologen ".

Adlolf Ey ist eine typische Figur dieser Neuphilologen: Ich habe (ber seinen
Werdegang berichtet; er selbst hat in einer Autobiographie tber diesen
Werdegang gesprochen. Man erfahrt in alledem allerdings wenig Uber seine
Tatigkeit als Lehrer, sehr viel mehr dagegen uber seine Tatigkeit als Verbands-

organisator. Und damit hat er eine wichtige Funktion ausgetibt.

Ich stelle dem in der Person Max Walters einen anderen Neuphilologen
gegeniiber. Er war mit Adolf Ey befreundet, zeichnete sich aber weniger als
Organisator, weniger als Anreger von Vereinigungen, dafir aber mehr als

Lehrer und als Methodiker aus.

Uber Max Walter unterrichtet ein Sonderheft der Zeitschrift Die Neueren Spra-
chen, das Septemberheft 1927. Darin sind vor allen Dingen zu erwéhnen ein
Beitrag von Kurt Quiehl "Aus Max Walters Leben" (S. 405-415) sowie eine
Wirdigung von Franz Dorr.
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Zu warnen ist vor einem Beitrag von Paul Olbricht, der in den Neueren

Sprachen 1935, S. 197-203 unter dem Titel "Max Walter zum Gedéachtnis"
schreibt; ein Artikel, der ganz im Geist der "neuen" Ara des Nationalsozialis-
mus gefalit ist. Olbricht hat Max Walter vollig verzeichnet.

Was in den beiden Geburtstagsartikeln von 1927 hervortritt, das ist die
Aussage, Max Walter sei ein begeisterter, ja geradezu fanatischer Methodiker
gewesen. Er war einer der Manner der ersten Stunde der neusprachlichen
Reformbewegung. In die Schule gegangen ist er in Schlesien, dort kam er unter
den Einflu des Gymnasialpadagogen Quintin Steinbach, damals Direktor
eines schlesischen Gymnasiums. Er besuchte nach dem Gymnasium die
Universitat, absolvierte verschiedene Auslandsaufenthalte, war dann zundchst
Gymnasiallehrer in Kassel, spater in Wiesbaden und wurde dann schon nach
wenigen Jahren zunachst Direktor der Schule in Frankfurt-Bockenheim und
schlielich der Frankfurter Musterschule, deren Leitung er bis zu seiner Pensio-
nierung behielt. Ich zitiere Kurt Quiehl:

Méchtig wurde Walter von der Frage nach der besten Methode des

fremdsprachlichen Unterrichts ergriffen. Sie wurde die Hauptfrage, die er

stetig seiner Uberlegung zugrunde legte, und sie blieb fur ihn die

Hauptfrage seines Lebens. Bei unseren wohl téglichen Nachmittags-

spaziergangen nach dem Unterricht, kam er immer wieder auf diese Frage

zuriick und sprach dariiber. Denn es war seine Art und ist es auch noch

heute, sich Uber alles, was ihn innerlich bewegt, auszusprechen, 'laut zu

denken'. Diese Frage lieR ihn so wenig los, dal er jede Gelegenheit

benutzte, sie auch mit anderen Amtsgenossen, selbst wenn sie nicht
Fachgenossen waren, ja selbst mit Fremden zu besprechen.

Dieses Bedurfnis, mit anderen zu diskutieren, war auch der Grund, warum er
einer der Mitbegriinder des Vereins fur neuere Sprachen in Kassel wurde, und
warum er im gleichen Jahr 1886 — dem Allgemeinen Deutschen Neuphilologen-

verein beim ersten Kongrel’ in Hannover beitrat.
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Gleich im folgenden Jahr verdffentlichte er seinen ersten methodischen
Aufsatz, als Beilage zum Jahresbericht seiner Realschule in Kassel, unter dem
Titel "Der Anfangsunterricht im Englischen auf lautlicher Grundlage"”. Dem
Englischen ist er in den meisten seiner Verdffentlichungen treu geblieben.
Natdrlich hat er auch Franzdsisch unterrichtet, und auch darliber immer wieder

referiert und publiziert.

Seine methodischen Fragestellungen werden von Franz Dorr noch genauer

beschrieben:

Er besall und besitzt eine im gewissen Sinn geradezu geniale Art, nicht
nur zu lehren, sondern auch seine Schiiler zu begeistern. Unausgesetzt
beschaftigt sich sein Geist mit den einschlégigen Fragen: Wie erreiche
ich, dall der Schiler diesen und jenen Laut richtig ausspricht? Wie
erreiche ich, dall Wort und Satz laut- und sinngerecht und durchaus echt
in der Fremdsprache zutage treten? Wie erreiche ich, dal die Schuler
verstehen, was ihnen der Lehrer oder der Auslander in dessen Sprache
vortragt und es angemessen wiedergeben kénnen? Wie erreiche ich, daf
ein gedruckter Text im einzelnen und im ganzen richtig erfaf3t,
verstanden, bewdltigt, beherrscht, wiedervorgelesen und vorgetragen
wird? Wie erreiche ich, daR die Texte satzweise, abschnittsweise, in
groReren Abschnitten, im Gesamten verstanden und zum Besitz der
Schiller gemacht werden? Wie erreiche ich, dal3 der Schiiler den Geist des
Einzelnen und Ganzen erfal’t, im Lesestlick, im Kapitel, im ganzen Text?
Wie erreiche ich, dal3 er den Geist des fremden Schrifttums, des fremden
Volkes begreife oder doch ahnend verstehe? Wie gestalte ich zu diesem
Zwecke die einzelne Unterrichtsstunde, das gesamte Unterrichtsverfahren
mundlich und schriftlich von Anfang bis zu Ende?"

Dies alles, so auch Dorr, sei standig Gegenstand der Erorterung gewesen, fiir

ihn — DOrr — seit den gemeinsamen Wiesbadener und Frankfurter Tagen.

Folge dieses starken methodischen Interesses war, dall Walter seine
Klassenraumtir weit 0ffnete: Er hatte immer Gaste in seinen Klassen sitzen;
seine Schiler haben sich mit der Zeit daran gewohnt und normal mitgearbeitet,
ob Fremde dabei waren oder nicht. Die Gé&ste waren immer Diskussionspartner

von Walter, die er brauchte, um mit ihnen zu diskutieren, tiber Anderungen und
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Verbesserungen zu streiten, die er anregen wollte und die ihn anregen sollten.

Manche hielten diese offensichtliche Publizitatssucht Walters fr bertrieben;
sie sprachen vom Zirkus Walter. Die Frankfurter Musterschule muf} ein wahrer
Wallfahrtsort flr Lehrer gewesen sein. Hunderte sind dort hingekommen und

haben zugeschaut und zugehort, Kollegen aus dem In- und aus dem Ausland.

Die Schilderungen von Quiehl und von Dorr geben uns so recht den Geist jener
Aufbruchsstimmung wieder, die in den achtziger Jahren die reformfreudigen
Lehrer beherrschte. Walter war nur einer von ihnen, sicherlich einer der
bedeutendsten und auf jeden Fall einer der ganz prominenten. Er war bereits
ein Erbe jener Lehrer, die den Neusprachenlehrern eine gesicherte Position in
Gymnasien und Realschulen verschafft haben. Er gehorte bereits zu jenen, die
aufgrund ihrer Aktivitét in das Direktorenamt berufen wurden und die auch als
Direktoren fur den neusprachlichen Unterricht wirken konnten. Wir kommen
auf diese Epoche, auf ihre methodischen Positionen, ihre didaktischen Ideen in

einem anderen Kapitel zurtick.

Ich mache jetzt erneut einen Sprung in die Zeit der Weimarer Republik. Ich
mdchte Ihnen einen Berliner Neuphilologen vorstellen, Paul Hartig, zundchst
Studienrat in Berlin-Charlottenburg, nach dem zweiten Weltkrieg dann
Direktor des Franzdsischen Gymnasiums in Berlin — also Direktor eines
Gymnasiums mit mehr als dreihuntertjéhriger Tradition und vor allen Dingen
mit einer ganz groRBen Tradition im Franzgsischunterricht. Paul Hartig wurde
im Jahr 1960 zum Vorsitzenden des damals noch so genannten Allgemeinen
Deutschen Neuphilologenverbands gewéhlt. Als er 1972 zurlicktrat, war es
soweit, dal3 dieser Verband sich umbenannte zum Fachverband Moderne

Fremdsprachen. Er war dann noch fur eine Periode von drei Jahren
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Vizeprasident der Fédération Internationale des Professeurs de Langues
Vivantes (FIPLV).

Paul Hartig ist fUr uns ein Zeitgenosse. Er ist etwas alter als das Jahrhundert,
1898 geboren und lebt heute (d.i. 1994), fast 95 Jahre alt, immer noch in Berlin.
(Hartig starb 1997, im 100. Lebensjahr). Er ist ein Beispiel fiir jene
Fremdsprachenlehrer, die den schwierigen Weg vom Erlebnis des Ersten
Weltkriegs bis in die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg zurlicklegten, mit allem,
was das fir die Zeitgenossen bedeutete. Hartig hat in den schwierigen
Nachkriegsjahren die Facher Englisch, Franzosisch und Geschichte studiert,
sein Erstes und Zweites Staatsexamen abgelegt, promoviert und ist sehr schnell
als junger Lehrer bekannt geworden, zum erstenmal einem weiteren Kreis beim
Neuphilologentag 1928 in Hamburg, wo er sich sogleich einen soliden Ruf als
Vertreter der kulturkundlichen Bewegung erwarb. Als solcher hat er sich als
Herausgeber von Lesebichern, von Gedichtsammlungen, von Arbeitsblattern
aber auch von zahlreichen theoretischen Publikationen, so z. B. der zeitweise
sehr berihmten und erfolgreichen Handblcher der Auslandskunde hervor-

getan.

Wir wissen Uber sein Leben recht gut Bescheid durch eine kleine Schrift, Paul
Hartig, Lebenserinnerungen eines Neuphilologen, von Werner Hillen und
Konrad Schroder als Interview aufgenommen und transkribiert (Augsburger I-
&-1-Schriften Band 16, 1981).

Das Buch ist auf3erordentlich interessant, weil es im Gesprach entstanden ist.
Die beiden Interviewpartner fragen beharrlich nach. Zum Beispiel fragten sie
nach der Entstehung der Kulturkunde und nach ihrer Durchsetzung in den
Schulen. Kenner wissen, daf ein wesentliches Instrument zur Durchsetzung des

kulturkundlichen Gedankens in den Schulen (namentlich in den hdheren
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Schulen) die PreuRischen Richtlinien von 1925 waren, die die Handschrift des

PreuRBischen Ministerialrats Richert trugen. Die Interviewer fragen, ob diese
Richtlinien eine Reform von oben waren, also von der Schulverwaltung her,
oder ob es sich um eine Erneuerungsbewegung gehandelt habe, die letztlich
von den Lehrern selbst ausging und die in den Richtlinien nur ihren Ausdruck
fand.

Hartig hierzu:

Letzteres trifft eher zu. Naturlich hatte die Reform auch 'Erlal3charakter’,
denn die neuen Lehrplane wurden ja fiir Preuflen mit den Richtlinien
verordnet, und sie wurden dann zum Vorbild auch fur andere Lander der
Weimarer Republik. Doch in den Richtlinien spiegelte sich die gesamte
geistes- und weltanschauliche Entwicklung Deutschlands in der Zeit nach
dem Ersten Weltkrieg.

Hartig fuhrt aus, dal Richert selbst ein Schiler Wilhelm Diltheys war. Er hatte
selbst in einer Programmschrift von 1920 "Die deutsche Bildungseinheit und
die hohere Schule” die Grundgedanken der kulturkundlichen Reform zu Papier
gebracht.

Die Grundprinzipien der Richtlinien — Arbeitsunterricht und Kulturkunde

— brauchten gar nicht erst verordnet werden, tber sie bestand bereits in

der Lehrerschaft ein weitreichender Konsens. Die Bedeutsamkeit der

Richtlinien liegt eher in der Tatsache begriindet, dal sie die neue

Richtung in Unterricht und Erziehung sanktionierten und die ohnehin vor

sich gehende innere Verdnderung des Unterrichts hin zu den neuen
Prinzipien forderten.

Hartig weist dann insbesondere auf Schriften von Walter Hubner, "Die eng-
lische Lektiire im Rahmen eines kulturkundlichen Unterrichts™ und von Eduard
Schon "Sinn und Form einer Kulturkunde im franzdsischen Unterricht™ beide,
im Jahre 1925, also zeitgleich mit den Richtlinien erschienen, hin und sieht
darin — wie in vielen anderen AuRerungen ebenfalls — einen Beweis fiir die

These, daR die Richtlinien dem Zeitgeist durchaus entsprachen.
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Die Interviewer insistieren nun auf verschiedene Fragen: Inwiefern forderte die
Kulturkunde die Herausbildung von Klischees, die Festigung von Stereotypen,
die Herausbildung von Vorurteilen? Inwiefern transportierte die Kulturkunde
konservatives, deutschnationales und letztlich nationalsozialistisches Gedan-
kengut? Inwiefern bereitete die Kulturkunde der Weimarer Republik dasjenige
vor, was sich im Nationalsozialismus als Wesenskunde und als Volkslebens-
lehre bezeichnete? Hartig versucht in seinen Antworten allemal aus der Zeit und
nicht aus den Folgewirkungen zu argumentieren. Er mochte im Gegenteil die
beiden Perioden deutlich getrennt betrachten: die Weimarer Ara und die Ara

des Nationalsozialismus.

Die Autoren fragen ihn dann genauso insistierend nach seinem Leben in der
Weimarer Republik. Er war als Lehrer, der 1930, also in der Zeit des Nieder-
gangs der Republik, der sozialdemokratischen Partei beigetreten war, in einer
schwierigen Lage, konnte sich dennoch im Schulwesen behaupten. Er hat sogar
in der Zeit des Nationalsozialismus einige Publikationen herausgebracht, was
nach dem Krieg zu mancher Anfeindung gefiihrt hat. Nach dem Krieg fand er
jedoch sofort in seinem amerikanisch besetzten Bezirk Wiederverwendung,
zunachst in der Verwaltung, dann in der VVolkshochschule und schliellich seit
1953, als Direktor des Franzosischen Gymnasiums. Er ist insofern auch ein
Zeitzeuge flr jene Zeit des Wiederaufbaus nach dem Zweiten Weltkrieg in
Westberlin. Als Westberliner hat er sich bemiiht, den Kontakt der Westberliner
Lehrer mit den westdeutschen Lehrern so eng wie moglich zu gestalten, und
dies war wohl auch einer der Griinde dafur, daR er sich aktiv im ADNV
engagierte, ein Engagement, das er in dieser aktiven Form im alten ADNV vor
1933 nicht gekannt hat.

Im Fall Paul Hartig wird uns deutlicher als bei den Beispielen, die wir vorher
betrachtet haben, wie stark die Téatigkeit des Fremdsprachenlehrers immer mit

72



Herbert Christ

politischen Fragen verknupft ist. Manchen Fremdsprachenlehrern mag dies
nicht auffallen; manche werden es auch verdrangen. Aber eines wird in der
Biographie von Hartig, wenn man sie von Anfang bis zu Ende liest, sehr
deutlich: Zum einen unterschied sich die Aufgabe der Fremdsprachenlehrer im
alten Kaiserreich — eine Rolle, die Hartig nur aus der Schulerperspektive
beschreiben kann — sehr von der in der Weimarer Republik und natdrlich
fundamental von der im Dritten Reich, und ebenso fundamental unterschied
sich die Lage des Fremdsprachenlehrers in Westberlin wiederum von der des
Fremdsprachenlehrers im Dritten Reich und — das wird immer zwischen den
Zeilen deutlich — von der der Fremdsprachenlehrer im anderen Teil
Deutschlands, also z. B. auch in Ostberlin. Im Interview Hartig wird dies wie
selten einmal deutlich.

Vergessen wir aber ein zweites auch nicht: Der Fremdsprachenlehrer steht — in
welchem Regime er auch unterrichtet — immer in einem Loyalitatskonflikt
zwischen dem eigenen Land, in dem er unterrichtet und fur das er unterrichtet,
und dem Land oder den L&ndern, deren Sprache er unterrichtet. Nun hat Paul
Hartig "Westsprachen™ unterrichtet, nicht dagegen Russisch oder Polnisch oder
Tschechisch (was ja auch mdglich gewesen ware). Man versetze sich also in
die Lage von Englischlehrern in Ostberlin oder von Russischlehrern in
Westberlin nach dem Zweiten Weltkrieg. Man denke an die Lage der gleichen
Lehrer wahrend des Zweiten Weltkriegs und vor dem Zweiten Weltkrieg in der
nationalsozialistischen Zeit. Man vergegenwartige sich die Unterschiede dieser
Lage mit jener in der Zeit der Weimarer Republik oder wiederum im Kaiser-
reich, auch da im und vor dem Kriege. Kurzum: Der Beruf des Fremdsprachen-
lehrers ist allemal ein solcher mit untbersehbaren politischen Implikationen,
und dies wird in wiinschenswerter Weise in jenem Interview deutlich, das mit
Paul Hartig gefiihrt worden ist. Es wird nattrlich auch in zahlreichen Polemiken

deutlich, die gegen Hartig gerichtet worden sind in der Zeit, als er als ADNV-
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Président oder als Vizeprasident der FIPLV tétig war. Damals war die 6stliche
Seite lebhaft daran interessiert, ein kritisches Bild von Paul Hartig zu zeichnen,
und nicht wenige westdeutsche Intellektuelle sind dieser Polemik gefolgt, bei
der z. B. der Potsdamer Walter Apelt eine nicht unwesentliche Rolle spielte.

Ich werde jetzt noch einmal einen Sprung tun, der unmittelbar in unsere Gegen-

wart fuhrt.

Saarlandische Fremdsprachendidaktiker unter Federfuhrung von Albert Raasch
haben im Jahre 1990 eine Reihe Interviews mit Fremdsprachenlehrern aus dem
Saarland, und zwar mit Franzosischlehrern, gefuhrt und unter dem Titel "Ruck-
blicke — Franzdsischunterricht an der Saar" (Saarbriicken 1990) veroffentlicht.
Ich brauche Ihnen vermutlich nicht zu erklaren, warum der Franzosisch-
unterricht an der Saar seit eh und je ein Politikum ist. Das Saarland war zweimal
im Verlauf seiner jungeren Geschichte vom Ubrigen Deutschland abgetrennt
und an Frankreich angeschlossen, 1919 bis 1935 und 1945 bzw. 1947 bis 1957.
Das erstemal unter Volkerbundmandat, das zweitemal als ein Gebiet, das mit
unsicherem Status dem franzdsischen Wirtschaftsgebiet zugeschlagen war. Erst
die Volksabstimmung von 1955, die aufgrund einer Vereinbarung der deut-
schen und der franzdsischen Regierungen im Zug der européischen Einigung
stattfand, hat dann endgultig Uber das Schicksal des Saarlandes beschieden: Es
wurde danach im Jahre 1957 zum 10. Bundesland.

Als einer der Punkte der Erinnerung an die franzésischen Zeiten im Saargebiet
dient die Rolle, die zu diesen Zeiten die franzésische Sprache hatte, und
namentlich die Rolle, die sie im Schulunterricht spielte. So hatte nach dem
Zweiten Weltkrieg die franzgsische Besatzungsmacht fir alle saarl&ndischen
Schuler vom 2. Schuljahr an Franzésischunterricht verordnet, eine Verordnung,
die von der ersten, nach der Volksabstimmung gewdhlten Regierung,

rickgéngig gemacht wurde. Fremdsprachenunterricht wurde damals wieder aus
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der Grundschule verbannt und — bundeseinheitlich — auf das 5. Schuljahr fest-

gelegt, wobei dem Franzdsischen aufgrund der Vereinbarungen zwischen der
Bundesregierung und der Regierung der Franzosischen Republik ein unbestreit-
barer Vorrang ab Klasse 5 eingerdumt wurde. Aber die Grundschulen wurden,
wie gesagt, vom Franzdsischunterricht wieder entbunden. Dies fand die Zu-
stimmung des groRten Teils der Bevolkerung, weil man in diesem den Versuch
einer Verénderung des sprachlichen Status quo im Saarland vermutete. Wie
sehr sich die Zeiten inzwischen gedndert haben, ersehen Sie aus der Tatsache,
dal im Jahre 1991 die saarlandische Landesregierung den Franzosisch-
unterricht in allen Grundschulen vom 3. Schuljahr an wieder eingefuhrt hat,
ohne irgendwelchen erkennbaren Widerspruch. Man ersieht daraus, dal} Fremd-
sprachenunterricht in jedem Fall auf das Bestehen angemessener politischer

\oraussetzungen angewiesen ist, z. B. auf Vertrauen.

Ich nehme aus diesem Land einen einzigen Fall, ndmlich Ludwig Harig. Sie
kennen ihn mdglicherweise als Schriftsteller, als den wohl bekanntesten
zeitgendssischen Romancier aus dem Saarland, der im Ubrigen die Spezialitat
hat, ein Franzoésischlehrbuch, ndmlich das Buch von Louis Marchand mit dem
Titel "J'apprends le francais" in einen Roman umzugestalten, mit dem Titel

"Sprechstunden fir die deutsch-franzdsische Verstandigung".

Ludwig Harig war VVolksschullehrer. Er hatte in der nationalsozialistischen Zeit
eine Lehrerbildungsanstalt besucht, wurde nach dem Krieg nach einem kurzen
Ausbildungskurs in den saarlandischen Schulunterricht tbernommen, lernte bei
der Gelegenheit Franzosisch (nach Louis Marchand), ging fur ein Jahr als
assistant d’allemand nach Lyon und verbesserte dort sein Franzésisch. Zu

seiner Unterrichtstétigkeit sagt er:
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Die Franzosischlehrer — das ist nicht ganz richtig — es waren keine
Franzosischlehrer, denn ein Volksschullehrer hat ja damals alle Féacher
gegeben: Turnen, Religion, Erdkunde, Franzésisch, Rechnen, Natur-
kunde, alles. Die, die Franzdsischunterricht gegeben haben, waren
verpflichtet, einen Fortbildungskurs — das nannte man, glaube ich,
Arbeitsgemeinschaft — eine franzosische Arbeitsgemeinschaft zu besu-
chen, die nach meiner Erinnerung haufiger stattgefunden hat als die
monatliche allgemeine Arbeitsgemeinschaft fir didaktische Weiter-
bildung der Lehrer tiberhaupt. Und ich kann mich erinnern: Es wurde mit
groler Strenge von der Schulaufsichtsbehorde darauf geachtet, dal3 die
Lehrer auch wirklich entweder da waren und nur mit triftiger Ent-
schuldigung einer solchen Arbeitsgemeinschaft ferngeblieben sind.

Er stellt Gberhaupt fest, daR die ersten Jahre, die er als VVolksschullehrer ver-

bracht hat, von der Schulaufsichtsbehdrde "sehr restriktiv'* gehandhabt wurden.

Der damalige Kultusminister Emil Straus, der selbst, glaube ich, ein
franzdsischer Staatsblrger gewesen ist (Anmerkung: Er war ein deutscher
Emigrant), der hat schon mit einer gewissen Entschiedenheit den
franzdsischen Unterricht in den Schulen durchgesetzt. Viele Lehrerinnen
und Lehrer, kann ich mich erinnern, haben sich schon gezwungen und
gedrangt gefuhlt, Franzésischunterricht zu halten, was bei mir nicht der
Fall war. (Ebd.)

Er sei nach seiner Zeit in Lyon sehr frankophil eingestellt gewesen und habe
deswegen Franzosisch immer mit groRer Freude unterrichtet, allerdings dann,
wie er schildert, keineswegs nach einem strengen Lehrplan. Er hat im Gegenteil
versucht, den Franzdsischunterricht in den Sprachunterricht tberhaupt — den
muttersprachlichen Unterricht — zu integrieren. Da wurde dann auch gesungen,
es wurden Gedichte gelesen und auswendig gelernt. Das hinderte allerdings
nicht, in der Regel an einem streng einsprachigen Unterricht festzuhalten. Und
den beschreibt Harig — am Beispiel einer Unterrichtsvorbereitung —
folgendermal3en. Er sei streng nach der méthode directe geplant gewesen.

Ich glaube nicht, dal es heute einen so prazisen, didaktisch geplanten

Franzosischunterricht fur kleine Kinder, fiir Kleinkinder, kann man sagen

Uberhaupt geben kann. Ich glaube, heute ist die Uberfrachtung mit

theoretischen und vielleicht auch mit sprachlichen Problemen so stark,
dal die ganz einfachen, wichtigen, notwendigen, padagogischen,
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didaktischen Kniffe, die ganz raffinierten Kunstgriffe nicht so
ausgearbeitet werden, wie das damals der Fall war.

Harig beschreibt also unter dem Stichwort "méthode directe" einen sehr stark
vom Lehrer gesteuerten, lehrerzentrierten Unterricht, der darauf eingestellt ist,
den Schilern durch eine geschickte Anordnung Informationen zu vermitteln,
sie dabei naturlich zu interessieren, damit sie bei der Sache bleiben, und damit

sie gern lernen.

Dies alles geschah auf der Basis des Buches von Marchand, "J'apprends le
francais". Allerdings gibt Harig zu, man habe aus diesem Buch Themen
ausgewahlt. Es sei darum gegangen, Gelegenheit zu geben, dal3 10-, 11- oder
12jahrige Schuler diese Themen betreffend in einfachen Sétzen sprechen
konnten.

Also, da sind ja zuerst einmal kleine Bereiche des hauslichen Lebens, des
dorflichen Lebens, des stadtischen Lebens, der Umgebung, die hier drin
sind. Das Haus, die Schule, die Familie, die Ernte, der Markt. Das sind
also nicht spezifisch franzdsische Themen, sondern das sind das
allgemeine, einfache Leben und seine Umgangsformen betreffende
Themen. Wir haben natiirlich in einem solchen Lesebuch nicht Frankreich
reprasentiert gefunden. Es war am Ende, wenn ich mich recht erinnere,
immer von Paris oder Frankreich im allgemeinen die Rede. Aber hier: la
riviére, das ist nattrlich die Nied oder das kann auch die Blies sein. Das
war nichts Franzdsisches. In dem ersten Band ist mdglicherweise
Uberhaupt noch nicht mal Paris oder so etwas drin. Was ich allerdings
gemacht habe, weil mir die Enge dieses Buchs zu wenig Ausblick auf das
Franzosische, das ich kennengelernt hatte, gegeben hat, sind
beispielsweise Vorbereitungen Uber Paris: Ich habe die ganze Stadt
aufgebaut und den Kindern, auch auf Franzosisch, einen Einblick
gegeben in den Urbanismus Frankreichs, so wie rnan das vielleicht fir
12jahrige machen kann.

Harig stellt dann allerdings fest, es sei gar nicht so einfach gewesen, die Kinder
flr Frankreich zu interessieren. Bei der Nachkriegsgeneration sei das Interesse
aus politischen Griinden fur Frankreich nicht besonders stark gewesen.

Das ist fir mich nur so zu erklaren, daf die Elterngeneration der Kinder,
die wir in der Schule hatten — die Eltern waren etwa gleichaltrig mit mir
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— im Grunde genommen noch ideologiegeschadigt vom Nationalsozia-
lismus waren und da die erste franzosische Besatzung hier im Saarland
nicht besonders gliicklich operiert hat, auch gegentber der Bevolkerung,
und die erste saarlandische Regierung, die sich gebildet hat, eher eine
klero-faschistische Regierung gewesen ist, waren die Bedingungen bei
uns nicht besonders ginstig.

Es war also ein Syndrom der Ablehnung: Ablehnung gegentber der franzo-
sischen Besatzungsmacht und Ablehnung gegenuber der eigenen Regierung.
Beides wirkte sich negativ fur das Interesse aus, das man Frankreich, dem
Franzosischen und der franzosischen Sprache entgegenzubringen bereit war.

Allerdings meint dann Harig:

Ja, die Kinder verhielten sich viel positiver zu dem Unterricht als die
Eltern. Die Eltern, soweit ich mich an Gespréache erinnern kann, waren
eher der Meinung, daf? es Uberfllssig sei, vier Stunden Franzdsisch in der
Woche zu geben — das war viel. — Bei den Eltern war der Franzdsisch-
unterricht nur dort - angesehen ist wieder schon zu viel gesagt - akzeptiert
gewesen, wo die Eltern vorhatten, die Kinder in die weiterfihrenden
Schulen zu schicken. Aber dal? ein wirkliches Interesse an dem anderen
Volk bestanden hatte, an der Sprache dieses VVolkes, an der Art und Weise
seiner gesellschaftlichen Umgangsformen, des gesellschaftlichen Lebens
dieses Volkes — es war minimal oder gering. Bei den Kindern am ehesten
noch, weil ein anschaulicher Franzdsischunterricht und das Sprechen-
lernen dieser Sprache ihnen dann schon Freude gemacht haben, und mit
der vermittelten Freude ist natiirlich auch etwas Lust entstanden, dieses
andere Land und diese anderen Menschen kennenzulernen. Ich kann mir
schon vorstellen, daB einige dieser Schiiler auch spéter nach Frankreich
in Urlaub gefahren sind und vielleicht noch Brocken ihrer Kenntnisse
ausgegraben haben.

Ich habe lhnen mit diesem zuletzt zitierten Beispielfall Volksschullehrer
vorgestellt, und zwar absichtlich. Mit diesem Volksschullehrer — der seit 1970
nicht mehr im Dienst ist, sind wir nahe an unsere Zeit herangekommen, néher

jedenfalls als durch Paul Hartig, der bereits 1963 aus dem aktiven Schuldienst

ausgeschieden ist.
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Nun will ich aber noch einen Schritt weitergehen und nicht nur néher an die
Gegenwart herankommen, sondern auch einmal die Lehrer in der Weiter-
bildung zur Sprache bringen. Wir hatten ja in unserer Typologie des Fremd-
sprachenlehrers fir die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg undifferenziert von
Fremdsprachenlehrern gesprochen, wohl wissend, dal} es sich um Gymna-
siallehrer, Realschullehrer, Hauptschullehrer, Lehrer an beruflichen Schulen
und natirlich Lehrer in der Weiterbildung handelt. Wir wissen, dall diese
Lehrer in der Weiterbildung zum allergrof3ten Teil nicht in der Lage der Lehrer
in 6ffentlichen Schulen sind, eine feste Anstellung zu haben. In den aller-
meisten Féllen handelt es sich in der Weiterbildung um Honorarkrafte, ob dies
nun Lehrkrafte in Volkshochschulen oder in privaten Sprachenschulen oder in
Industrie- oder Handelsbetrieben oder Banken sind. Diese Lehrer in der
Weiterbildung durfen wir hier nicht umgehen, zumal wir ja in GielRen einen

besonderen Studiengang fr sie haben.

Ich muf3 nun auf eine Publikation von mir selbst zurtickgreifen, um in einer
historischen Perspektive an diese Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung
heranzukommen, namlich mein Buch "Der Fremdsprachenlehrer in der
Weiterbildung. Eine empirische Untersuchung™ (Tubingen 1990). Dies ist nur
bedingt eine historische Untersuchung. Es handelt sich um ein Buch auf der
Basis einer Serie von ca. 100 Interviews, die ich mit Fremdsprachenlehrern in
allen maoglichen Institutionen der Weiterbildung, die alle moéglichen Sprachen
unterrichten oder fiir den Unterricht in allen méglichen Sprachen verwaltend,

planend, organisierend tatig sind, durchgefiihrt habe.

Nun ist die Studie, die auf Interviews von 1988 und 1989 zuriickgeht, selbst

schon fast wieder historisch. Sie ist es aber vor allen Dingen in dem Sinn, als
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wir ja zu Beginn der Vorlesung feststellten, dal? wir die Geschichte gerade

aufgrund ihrer fortwahrenden Wirkung studieren.

Was kann nun den Historiker an den Fremdsprachenlehrern in der Weiter-
bildung speziell interessieren? Ich nenne einige Punkte:

e Wie war und ist ihre Tatigkeitsfeld? Als Weg der Ermittlung haben wir
gewahlt eine Feststellung von sogenannten Tatigkeitsmerkmalen, die
dann in Form einer sogenannten Taxonomie zusammengestellt worden
sind.

e Wie ist ihre Vorbereitung beschaffen, Vorbereitung durch Studien,
Selbststudium, durch methodische und didaktische Berufseinfiihrung
und schliel3lich wie sieht und sah ihr Berufseinstieg aus?

e Was ist Uiber ihren sozialen Status festzustellen?

e _Wie ist ihr didaktisches ProblembewufRtsein entwickelt?

Ich greife hier zunachst den Sozialstatus heraus, weil dieser ein distinktives
Merkmal der genannten Gruppe ist. Die wenigsten Lehrer und Lehrerinnen in
der Weiterbildung arbeiten in einem festen Anstellungsverhaltnis, mit einem
festen Gehalt. Natirlich gibt es auch dies. Und dann ist es interessant, zu sehen,
wie die Wochenarbeitszeit und die Jahresarbeitszeit beschaffen ist, welcher

Lohn fir welche Leistung gezahlt wird.

Die meisten Lehrer jedoch arbeiten in Honorarverhaltnissen; d.h. sie werden
fur die Stunde oder fir einen Kurs oder fur Prufungsleistungen u.4. pauschal
honoriert ohne einen Honoraranspruch im Fall von Krankheit, von Ausfallen
des Kurses oder von Nicht-Zustandekommen des Kurses, ohne Anspruch auf

Weiterzahlungen in Urlaubszeiten usw.
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Nun kann man zwischen diesen Honorarempféangern zwei Gruppen unter-

scheiden: zum einen diejenigen, die diese Honorarvertrage entweder neben
einem festen Dienstverhéltnis oder aber — h&ufig im Fall von Frauen oder im
Fall von Rentnerinnen und Rentnern — zum Zweck des Erwerbs eines Zubrotes
haben. Diese Honorarempfanger sind echte Honorarempfanger. Die anderen
jedoch, die ausschlieBlich auf das Einkommen aus den ihnen zukommenden
Honoraren angewiesen sind, sind keine Honorarempfanger im klassischen
Sinn, sondern sie gehdren einer Statusgruppe an, die man sich angewdohnt hat,
die "neuen Selbstdndigen” zu nennen. "Selbstandige” sind sie im Sinn der
Steuergesetzgebung und der Sozialgesetzgebung. Sie empfangen Honorar und
mussen ihr Honorar — nach Abzug ihrer Aufwendungen — versteuern und sie
mussen aus dem Honorar ganz allein, ohne Arbeitgeberanteil, ihre
Sozialbeitrage aufbringen. Selbstandig sind sie also in dem Sinn, wie Arzte oder
Apotheker oder Rechtsanwalte oder Anstreichermeister usw. selbstandig sind,
in der Regel allerdings mit dem Unterschied, daf} sie allein arbeiten, ohne Biiro,
ohne Hilfskrafte usw. Wenn sie soweit kommen, dal? sie Hilfskrafte engagieren
kénnen, um die Arbeit zu verteilen, also Angestellte anstellen, dann werden sie
Unternehmer im echten Sinn, dann werden sie Selbstdndige im klassischen

Sinn.

Diese Gruppe der "neuen Selbstdndigen™ ist nun eine Gruppe, die in den
letzten Jahrzehnten unter den Fremdsprachenlehrern sehr angewachsen ist
und die sehr wohl die Aufmerksamkeit der Offentlichkeit verdient, sie bisher
aber noch wenig gefunden hat. Noch gibt es auch ansatzweise keine
Modelle, um sie sozial abzusichern. Es gibt auch keine Verbénde, die sich
aktiv darum kiimmern; denn klassische Gewerkschaften, wie z.B. die GEW
denken in der Perspektive von Arbeitnehmern, was die neuen Selbstandigen

aber aus einem sehr einfachen Grund nicht sind.
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Sie haben eben nicht einen Arbeitgeber, sondern sie haben deren sehr viele;
Arbeitgeber, die sich nicht als solche, sondern eher als Auftraggeber fuhlen.
Hier gilt es neue Modelle einer sozialvertraglichen Arbeitsplatzgestaltung zu
schaffen, wobei der Arbeitsplatz, wie gesagt, ein multipler Arbeitsplatz ist.

Ich will noch einen anderen Sachverhalt herausgreifen, der charakteristisch ist
fir Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung. In der Weiterbildung sind in
sehr viel starkerem MaRe als z.B. in Schulen oder auch in Universititen
Muttersprachler als Sprachlehrer eingesetzt. Allerdings konkurrieren sie in den
allermeisten Fallen mit deutschsprachigen Sprachenlehrern, die aus einer genau
umgekehrten Perspektive unterrichten: Sie unterrichten nicht ihre Mutter-
sprache als Fremdsprache, sondern die Fremdsprache kontrastiv zur Mutter-
sprache. Eine dritte Gruppe, die in der Weiterbildung gar nicht selten ist, ist
ebenfalls noch zu beriicksichtigen: Sprecher einer dritten Sprache, die einem
Publikum, das zum grof3eren Teil deutschsprachig ist, eine Fremdsprache lehrt,
also z.B. Niederlander, die einem mehrheitlich deutschsprachigen Publikum
Englisch vermitteln oder franzdsischsprachige Personen, die einem mehrheit-
lich deutschsprachigen Publikum Italienisch oder Spanisch oder Portugiesisch

beibringen.

Diese Mischung der Herkunftssprachen unter den Fremdsprachenlehrern ist
in der Tat ein Charakteristikum in der Erwachsenenbildung, das reflektiert
zu werden verdient. Denn aufgrund welcher Unterrichtstradition unter-
richtet der franzosischsprachige Lehrer die Sprache X in Deutschland oder
der niederlandischsprachige Lehrer die Sprache Y? Unterrichtet der ameri-
kanische Englischlehrer das Englische aufgrund der gleichen kulturellen
Voraussetzungen wie der britische oder der irische Englischlehrer? Diese

Fragen lieRBen sich vermehren. In der Tat: Die Lehrer in der Weiterbildung
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sind nicht nur unterschiedlicher Muttersprache, sondern sie unterrichten auf

der Grundlage unterschiedlicher Lehrtraditionen, Unterrichtstraditionen und
Lernerwartungen, und sie unterrichten auf3er auf einem unterschiedlichen
sprachlichen Hintergrund auf einem unterschiedlichen kulturellen Hinter-
grund. Dies alles kann den Fremdsprachenunterricht in der Weiterbildung

fordern, es kann allerdings auch von Fall zu Fall ein Problem darstellen.

Ich will es mit diesen wenigen Bemerkungen uber den Fall des Fremd-
sprachenlehrers in der Weiterbildung bewenden lassen. Wir kommen in
anderem Zusammenhang auf diesen Fall zuriick und kdnnen uns nun dem

SchluRabschnitt unseres Kapitels tber den Fremdsprachenlehrer zuwenden.

5.4 Zusammenfassende Bemerkungen zu einer Sozialgeschichte des

Fremdsprachenlernens und -lehrens
Ich gliedere diesen Abschnitt folgendermalien:

a) Der soziale Status des Fremdsprachenlehrers
b) Das berufsstandische Bewul3tsein des Fremdsprachenlehrers

Exkurs: Die Verbande der Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer

c) Die Ausbildung des Fremdsprachenlehrers
d) Das Tatigkeitsfeld der Fremdsprachenlehrer
e) Die institutionelle Einbindung der Fremdsprachenlehrer

Exkurs:
Die Aufsicht Uber die Fremdsprachenlehrer (Schulaufsicht, Inspektion

usw.)
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f) Die Sozialgeschichte des Fremdsprachenlehrers in einer Sozial-

geschichtedes Fremdsprachenunterrichts

a) Ich will in diesem Abschnitt versuchen, einige systematische Linien der
Geschichte des Fremdsprachenlehrers herauszuarbeiten und sie anschlielend in
den Gesamtkontext einer Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts ein-

zubringen versuchen.

Ich betrachte zunéchst die Entwicklung des sozialen Status der Fremd-
sprachenlehrer. Wenn man eine Linie vorn 15. Jahrhundert bis heute ziehen
will, stellt man fest, dall der beamtete Fremdsprachenlehrer als der Fremd-
sprachenlehrer, der einen gesicherten sozialen Status hat, eine relativ spate
Entwicklung ist. Im ausgehenden 18. Jahrhundert findet man die ersten
Beispiele: fest angestellte Lektoren an Universitaten, in Einzelfallen auch
Professoren an Universitaten, sodann Professoren an Gymnasien und an Real-
oder Handelsschulen. Ich gebe als Beispiele den GielRener Lektor Chastel, den
Professor am Dusseldorfer Lyzeum Daulnoye (den Lehrer von Heinrich Heine)
oder schliel3lich Carl Wilhelm Kolbe aus Berlin, an der dortigen Handelsschule

tatig.

Es sollte ein ganzes Jahrhundert dauern, bis der beamtete oder auf andere Weise
festangestellte Lehrer im oOffentlichen BewuBtsein zum Normalfall des
Fremdsprachenlehrers wurde. Wir wissen, daf es vor dem Ende des 18.
Jahrhunderts vor allen Dingen zwei andere Typen gab: den Privatlehrer, der auf
Honorarbasis von Haus zu Haus ging oder aber auf Honorarbasis in seinem
eigenen Haus, als Betreiber einer kleinen Sprachenschule arbeitete, oder aber
den Hauslehrer (Gouverneur oder Gouvernante), die bei freier Station
alljahrlich einen relativ geringen Lohn empfingen. Deren Tatigkeit ging immer
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dann zu Ende, wenn das Bedurfnis, sie zu beschéftigen, entfiel, z.B. die Kinder

dem Alter entwachsen waren, in dem sie noch eines Hauslehrers bedurften.

Eine lebenszeitliche Absicherung war also hier wie dort nicht gegeben. Mit der
Einrichtung etatmaRiger Stellen an Schulen verbesserte sich der Status der
Fremdsprachenlehrer, er blieb aber dennoch zunéchst verglichen mit anderen
Lehrergruppen unterprivilegiert. Ich greife hier das Beispiel Daulnoye auf. Er
unterrichtete am Lyzeum in Dusseldorf im GroRRherzogtum Berg in jener Zeit,
als das Grol3herzogtum Berg dem Rheinbund angehorig in den unmittelbaren
Herrschaftsbereich der Franzosen eingegliedert war. Es waren franzdsische
GroRherzdge und franzosische Beamte, die in Dusseldorf zu sagen hatten.
Trotzdem war es fur Daulnoye auf3erordentlich schwierig, einen Lohn zu
erhalten, der etwa dem des Religionslehrers oder dem des Lateinlehrers
entsprach. Wie man in den Archiven feststellen kann, hat Daulnoye die Finger
wund geschrieben, um eine Aufbesserung seines Salédrs zu erhalten; er hat
schlielich im Jahre 1810 den Triumph erlebt, dem Lateinlehrer der Schule
gleichgestellt zu werden. Dies war allerdings nur von kurzer Dauer, denn als
die Franzosen1814 abzogen und die PreuRen die Macht am Rhein gewannen,
da wurde der Saldr von Herrn Daulnoye wieder herabgesetzt. Wir wissen nicht
genau, ob dies der Grund gewesen ist, dal3 er Disseldorf 1817 verlassen hat; es
ist aber nicht unwahrscheinlich. Er ist danach fiir einige Jahre nach Idstein im

Taunus gegangen, um sich 1821 ganz nach Frankreich zurtickzuziehen

Ich kann als zweiten Hinweis fur die Unsicherheit und die Ungleich-
gewichtigkeit des Status der Fremdsprachenlehrer anflihren, dal diese im 19.
Jahrhundert auRerordentlich mobil waren. Wenn man die Lebenslaufe
zahlreicher Fremdsprachenlehrer verfolgt, dann stellt man fest, daf3 sie an vier,

finf oder sechs Schulen oder gar noch an mehr tatig waren, bevor sie sich
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endgultig niederlieen. Der Grund ist einfach: Die ausgeschriebenen Stellen
waren unterschiedlich dotiert, und je nach Dotierung bewarben sich erfolg-

reiche und erfahrene Fremdsprachenlehrer, um ihren Status etwas aufzubessern.

Klare Laufbahn- und Besoldungsvorschriften haben dann hier Status-
verbesserungen erbracht, ibrigens verbunden mit klaren Eingangs- und Lauf-
bahnvoraussetzungen, wie das heute im 6ffentlichen Dienst der Fall ist. Die
endgultige Einordnung der Fremdsprachenlehrer (wie auch der anderen Lehrer)
erfolgte erst in der Weimarer Republik. Die Gymnasiallehrer wurden damals
Studienrate und damit den Regierungsraten, Medizinalraten, VVolksraten usw.
gleichgestellt und die Mittelschul- bzw. Realschullehrer wurden mit einem
gewissen Abstand vorn héheren Dienst in den gehobenen Dienst eingestuft, mit
dem Ergebnis, daR auch sie in der allgemeinen Besoldungsskala eine feste

Position erreichten.

Es ist jedoch nicht zu vergessen, daf trotz dieser zunehmenden Beschafti-
gung im offentlichen Dienst auch im 19. und 20. Jahrhundert zahlreiche
Fremdsprachenlehrer ohne ein festes Einstellungsverhaltnis weiterarbeiten
mufiten, sei es freiwillig, oder aber gezwungen, weil es z.B. keine Stellen

gab.

Ich weise auf einen Fall des freiwilligen Ausscheidens aus dem Schuldienst
hin, und es ist dies nicht der einzige: ndmlich auf den Fall von Karl Ploetz,
den erfolgreichen Schulbuchautor. Ploetz war Professor am prestigereichen
franzosischen Gymnasium in Berlin. Da er sich dort mit einem Kollegen
nicht verstand und daftir keine Genugtuung erhielt, quittierte er den Dienst.
Er konnte sich dies leisten, da er vom Ertrag seiner Bicher ohne

Schwierigkeiten leben konnte. Die anderen Falle sind sehr viel zahlreicher:

86



Herbert Christ
Es hat immer wieder im Beruf der Fremdsprachenlehrer Beschaftigungs-
krisen gegeben (die augenblickliche Beschéaftigungskrise, die nun seit mehr
als zehn Jahren plagt, ist weil} Gott nicht die erste). Wir kénnen im Gegenteil
sagen, daB in unschoner RegelmaRigkeit in drei8igjahrigem Abstand
ausgesprochene Beschaftigungskrisen aufgetreten sind: Es wurden mehr
Fremdsprachenlehrer ausgebildet, als in der Schule verwandt werden
konnten. So zeigt sich z.B. ein Uberangebot an Fremdsprachenlehrern in
der zweiten Hélfte der 1880er und in der ersten Halfte der 1890er Jahre, das
dann sehr rasch durch ein Unterangebot abgelést wurde: Die Zahl der
hoheren Schulen nahm zu, innerhalb der héheren Schulen wuchsen
Uberproportional die Schulen, die viel Unterricht in modernen Fremd-
sprachen anboten (die Oberrealschulen und Realgymnasien), und auch die
Gymnasien mufiten mehr moderne Fremdsprachen unterrichten. So kam es
zu einer verstarkten Nachfrage nach Fremdsprachenlehrern. Eine Genera-
tion spéter, als die zurtickkehrenden Kriegsteilnehmer auf diejenigen trafen,
die nach dem Krieg in groRer Zahl an den Universitaten ausgebildet wurden
—es hatte sich wahrend der Kriegsjahre verstandlicherweise ein regelrechter
Stau herausgebildet, der dann in den Jahren 1919 ff. abgetragen werden
mullte — da zeigte sich in den Volkschulen zuerst und dann in den
Gymnasien, zunehmend von der Mitte der zwanziger Jahre an ein Uber-
angebot an Fremdsprachenlehrern, das erst Mitte der drei8iger Jahre (mit der
Wiedereinflihrung der allgemeinen Wehrpflicht) abgebaut werden konnte. Der
Rickgang der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern in der Zeit des National-
sozialismus und namentlich im Zweiten Weltkrieg hatte dann nach dem
Zweiten Weltkrieg zur Folge, daf viel zu wenig ausgebildete Fremdsprachen-
lehrer zur Verfugung standen. Im Zusammenhang mit dem sehr starken Ausbau
jener weiterfiihrenden Schulen, die zu héheren Abschlissen fiihren und die

viele moderne Fremdsprachen im Angebot haben, hat dann bis zur Mitte der
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siebziger Jahre eine verstarkte Nachfrage nach Fremdsprachenlehrern aus-
gelost, die auch befriedigt werden konnte, dann aber mit dem Ende der siebziger
Jahre und den Auswirkungen des Geburtenriickgangs dazu fiuhrte, dall die
Stellen fir Fremdsprachenlehrer besetzt waren, und zwar aufgrund des relativ
geringen Alters der im Dienst befindlichen Fremdsprachenlehrer auf relativ
lange Zeit. Erst jetzt zeigt sich erneut eine verstarkte Nachfrage nach Fremd-
sprachenlehrern, die allerdings durch die SparmaRnahmen der 6ffentlichen
Haushalte konterkariert wird.

Es gibt noch einen dritten Grund, warum immer wieder Fremdsprachenlehrer
ohne feste Anstellung arbeiten missen: Denken Sie an spezifische Bereiche des
Fremdsprachenunterrichts, fir die es keine dauerhafte Besch&ftigungsmoglich-
keit gibt: z.B. weniger Unterricht der Sprachen, sporadisch auftauchende

Sprachlernbedurfnisse mit spezifischer Zielsetzung usw.

So konnen wir also im Rickblick auf 500 Jahre der Geschichte des
Fremdsprachenlehrers in Deutschland und in Europa sagen, dal? es als Ergebnis
dieser langen Entwicklung einen gespaltenen Berufsstand der Fremdsprachen-
lehrer gibt, namlich die festangestellten Fremdsprachenlehrer in Schule und
Weiterbildung und eine relativ groRe Gruppe, die keine feste Anstellung
gefunden hat und die wir entweder als Honorarkréfte oder als Kleinunternehmer

oder im letzten Jahrzehnt als "neue Selbstdndige™ bezeichnet haben.

Nun muf der Fachhistoriker feststellen, dal es in Europa bis heute keinen
Berufsverband der Fremdsprachenlehrer gibt — es gibt wohl Fachverbande. Auf
die Fachverbdnde gehe ich spater ein. Ich fiige nur hier hinzu, daB in Amerika,
und zwar speziell in den Vereinigten Staaten von Nordamerika, die

Fachverbande zum Teil die Aufgaben von Berufsverbanden tibernehmen. Siehe
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hierzu die Funktion von Kongressen der Fachverbande als Markte der

Arbeitsvermittlung.

b) Nun ist uns der Begriff berufsstandisches Bewul3tsein gleichwohl am Ende
des 19. Jahrhunderts begegnet. Worauf baute sich dieses berufsstandische
BewuBtsein auf? Es gab bereits vor dem Ende des 19. Jahrhunderts eine
unverkennbare Kommunikation der Fremdsprachenlehrer untereinander. Ein
lebendiger Beweis hierfir ist ihre zumeist kritische Bezugnahme aufeinander
in ihren Werken. Wir haben davon gesprochen, daR die Sprachmeister in sehr
vielen Féllen nicht nur unterrichtet haben, sondern sich auch publizistisch
betatigten, indem sie Dialogsammlungen, Grammatiken u.a. auf den Markt

brachten.

Fir die Schulen wurde die Kommunikation im 19. Jahrhundert in den
sogenannten Programmschriften regelrecht organisiert. Die Programm-
schriften waren fur den Austausch konzipiert. Auf diese Weise kam es in
der Tat zu einer Kommunikation von den Ostgrenzen Osterreich-Ungarns —
nehmen wir als Beispiel Czernowitz — bis zum Westen der Schweiz und
von den Ufern der Ostsee und Nordsee bis hin zur Adria, also von Flensburg

bisTrieste.

Die Kommunikation wurde von dem Augenblick an zweifellos verbessert,
wo die Ausbildung und die Vorbildung der Fremdsprachenlehrer einheit-
licher und vergleichbarer geworden waren, d.h. konkret, sobald sich solche
Fremdsprachenlehrer zusammenfanden, die gemeinsame oder vergleich-

bare Erfahrungen aus der Erstausbildung der Universitat mitbrachten.

Jedoch ist der entscheidende Schritt zum professionellen Selbstbewuftsein

bzw. zum Selbstbewul3tsein als Profession in dem Augenblick geschehen,
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in dem Vereinigungen und Verbande sich etablieren konnten, bzw. in dem
sie anfingen, Kongresse und Tagungen zu veranstalten, in dem Behérden
Fortbildungskurse im In- und Ausland anboten und nicht zuletzt schlief3lich
mit dem Erscheinen von Fachzeitschriften und anderen fachlichen

Publikationen auf dem Markt.

Ich schliele hier einen Exkurs tber die Verbénde der Fremdsprachenlehrer
an. Es ist interessant, dal sich Uberall in Europa gegen Ende des 19.
Jahrhunderts solche Verbéande etablierten:

e 1886 zeitgleich der ADNV in Deutschland und Quousque tandem in

Schweden

e Anfang der neunziger Jahre folgte in Frankreich die APLV (Association des
Professeurs de Langues Vivantes)

e 1909 fand der erste internationale Fremdsprachenlehrerkongrel3 in Paris
statt; vorher hatten nationale Kongresse in Deutschland, Danemark, Italien,
Spanien usw. stattgefunden bzw. fanden sie - in Deutschland - in
regelmaligen Abstanden statt.

Aus diesen internationalen Kongressen entwickelte sich zwischen den
Kriegen die FIPLV (Fédération Internationale des Professeurs de Langues
Vivantes)®?. Nach dem zweiten Weltkrieg wurde sie zundchst zu einem Dach-
verband der monolingualen internationalen Verbande und der multilingualen
nationalen Verbande. Die heutige Struktur der FIPLV kann man folgender-

maRen darstellen:

e Internationale monolinguale Verbénde: z.B. IDV (Internationaler

Deutschlehrerverband), AEPE (Asociacion Europea de Profesores de

125, auch: Reinhold Freudenstein, History of the Fédération Internationale des Professeurs des
Langues Vivantes (Tubingen: Narr 2009). (F-JM)
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Espafiol), AIPl (Assoziazione Italiana dei Professori di Italiano),
IATEFL (International Association of Teachers of English as a Foreign
Language), TESOL (Teaching English to Students of Other Languages),
MAPRJAL (Internationaler Russischlehrerverband, DRLYV), FIPE

(Fédération Internationale des Professeurs de Francais)*, FIAPE

(Federacion Internacional de Profesores de Espafiol).

e Nationale multilinguale Verbande: z.B. FMF (Fachverband Moderne
Fremdsprachen), APLV (Association des Professeurs de Langues Vivantes),
MODERNA SPROK usw.

Die nationalen monolingualen Vereinigungen sind der EIPLV durch ihre inter-
nationalen monolingualen Dachverbénde angeschlossen, so z.B. der Deutsche
Spanischlehrerverband (DSV), oder aber durch die Mittlung der nationalen
multilingualen Verbande wie z.B. die Fachvereinigung Niederlandisch in
Deutschland®“.

Ohne Zweifel haben diese Fremdsprachenlehrerverbdande das Verdienst, das
professionelle Bewuf3tsein der Fremdsprachenlehrer entwickelt zu haben, viel
mehr, als dies wissenschaftliche Vereinigungen getan haben, wie z.B. die philo-
logischen Verbande, Romanistenverband, Anglistentag usw. oder andere
wissenschaftliche Vereinigungen wie die Gesellschaft fir Angewandte

Linguistik usw.

13 Erweiterungen durch F-JM.

14 In Deutschland haben sich die monolingualen Verbande Vereinigung der Franzosisch-
lehrerinnen und -lehrer (VdF), DSV u.a.m. mit dem multilingualen Fachverband Moderne
Fremdsprachen (FMF) im Gesamtverband Moderne Fremdsprachen (GMF) ein gemeinsames
Forum geschaffen. Der GMF hat im Kern den Anspruch, die gemeinsamen Interessen aller
Fremdsprachenverbénde nach Aulen zu vertreten.
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c) Die Ausbildung der Fremdsprachenlehrer

Wir haben gesehen, dall eine professionelle Ausbildung der Fremd-

sprachenlehrer bis ins 20. Jahrhundert hinein ein Desiderat geblieben ist.

Wir haben folgende Stufen unterschieden, in denen sich die Ausbildung der

Fremdsprachenlehrer entwickelt hat:

Zunachst waren sie Autodidakten. Haufig, aber nicht in allen Féllen Mutter-
sprachler, hatten sie sich nach Vorbildern eine eigene berufliche Praxis
zugelegt.

Eine andere Gruppe von Fremdsprachenlehrern kam aus der Theologie. Diese
hatten alle gut Latein und Griechisch gelernt und Ubertrugen héufig ihre
Lernerfahrungen aus diesen Sprachen (in selteneren Fallen auch ihre Lehr-
erfahrungen) auf die modernen Fremdsprachen. Man kann sich denken, dal? die
Lehrpraxis dieser Theologen anders aussah als die Lehre der Autodidakten.
Wahrend die Autodidakten hdufig einer direkten Methode zuneigten, waren die

Theologen eher geneigt, einen grammatikzentrierten Unterricht zu machen.

Die Philologen als eine dritte Stufe in der Fremdsprachenlehre waren ebenso
stark wie die Theologen grammatikzentriert, weil auch sie ihre Lehre in der
klassischen Philologie erhalten hatten; Erfahrungen, die sie dann auf die

neueren Sprachen Ubertrugen.

Erst die Neuphilologen waren scheinbar spezifisch fir den Unterricht in den
fremden Sprachen vorbereitet. Allerdings triigt der Eindruck. Denn was hatten
sie gelernt? Was waren die Ausbildungsinhalte der neueren Philologie im
beginnenden 19. Jahrhundert und weit in das Jahrhundert hinein? Es waren dies

historische Grammatik inkl. der historischen Lautentwicklung, die Literatur
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alterer Sprachstufen (also Altfranzdsisch, Altprovenzalisch, Altenglisch, Alt-
spanisch usw.), schlielich die klassische Literatur der betreffenden Sprachen
(z.B. Shakespeare oder Calderon) und endlich eine praktische Sprachaus-
bildung, konzentriert auf die geschriebene Sprache.

Erst die Reformbewegung hat dazu gefiihrt, da der Unterricht der Neu-
philologie sich allméhlich den Bedirfnissen des Fremdsprachenunterrichts
Offnete. Zum Beispiel wurde die praktische Ausbildung in der gesprochenen
Sprache verbessert. Neben die historische Phonetik trat eine praktische Phonetik
der gesprochenen Sprache der Gegenwart. Moderne Literatur und ansatzweise
Aspekte der Landeskunde traten ins Bewulitsein der Neuphilologen an den
Universitaten. Die moderne Linguistik bot einen anderen Zugriff auf Sprache
und zeitweise war man der Ansicht, daf® dieser Zugriff unmittelbar im Unter-
richt umsetzbar wére. Inzwischen hat man, wie wir wissen, diesen Gedanken

aufgegeben (z.B. Raupach 1973%). Aber immerhin hat die moderne Linguistik

15 Kontrastive Linguistik und Franzésischunterricht (franzdsisch heute 4, 1973, S. 75-80):

Dieser kurze Uberblick hat gezeigt, daR der Franzésischunterricht die
brauchbarsten Anregungen durch die kontrastive Linguistik auf dem
Sektor der Phonetik / Phonologie empfangen hat; ansonsten kann eine
adaquate Vorhersehbarkeit von Interferenzfehlern nicht von der
Kontrastlinguistik allein geleistet werden; zu zahlreich sind die Faktoren,
die auf den LernprozeR einwirken, wie etwa der bereits erreichte
Kenntnisstand oder auch das Alter der Schiller, der Aufbau des
betreffenden Fremdsprachenunterrichts, der EinfluB einer zweiten
Sprache usw. Die Ergebnisse des Sprachvergleichs - wobei hier noch
undiskutiert bleibt, welches Beschreibungsmodell fur welchen Bereich
die besten Ergebnisse sichert - bedirfen des Korrektivs durch die
Erfahrungen in der Praxis und mussen durch umfangreiche Fehler-
analysen relativiert werden. Allgemein dréngt sich der Eindruck auf, dai3
kontrastive Analysen oft ihren didaktischen Anspruch anmelden, ohne
dall die didaktische Relevanz fiir die Unterrichtspraxis nachgewiesen
worden wére. Fir das Franzdsische an deutschen Schulen sind noch keine
nennenswerten Ergebnisse von Uberpriifungen solcher Art bekannt
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den Blick verédndert: Nicht mehr die Entwicklung der Sprache steht im Zentrum

ihres Interesses, sondern die Sprache der Jetztzeit.

Erst sehr spat ist die Fremdsprachendidaktik in die Ausbildung der Fremd-
sprachenlehrer einbezogen worden. Vorformen einer didaktischen Ausbil-
dung koénnen wir seit den zwanziger Jahren feststellen. Aber erst seit den
sechziger Jahren hat sich die didaktische Ausbildung in der Lehrerausbildung
allméhlich durchgesetzt. Ein wesentlicher Ansto3 kam von den padagogischen
Hochschulen, ein anderer von den Studienseminaren. Dafll der Prozel} nicht

abgeschlossen ist, ist allen Beteiligten Klar.

Ein wesentliches Strukturmerkmal der Fremdsprachenlehreraus- und
fortbildung fiir Lehrer an Schulen ist die Zweiphasigkeit. Den Ausbildungs-
gangen fir Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung fehlt eine solche
Zweiphasigkeit. Die Ausbildungsgange sind also gezwungen, in einer einzigen
Phase beides zu liefern, eine theoretische Vorbereitung fur den Unterricht in

fremden Sprachen und zugleich eine erste Einfihrung in die Praxis®.

d) Wie hat sich das Tatigkeitsfeld der Fremdsprachenlehrer in der Zeit
verandert, die wir Uberblickt haben? Ich versuche die Frage zunéachst mit einer

Benennung der Adressatengruppen zu beantworten. Nach dem, was wir bisher

geworden; empirische Untersuchungen jingeren Datums im Ausland
geben aber dazu AnlaB, dem Phanomen der Interferenzfehler und ihrer
Vorhersagbarkeit mit einiger Skepsis zu begegnen. (Raupach 1973, mit
Bezug zu M. F. Buteau 1970, Students' Errors and the Learning of French
as a Second Language, in: International Review of Applied Linguistics 8,
(1970, 133-145). Hinweis von F-JM.

6 Die Studien zum Diplom-Sprachenlehrer versucht, dem Manko durch eine intensive
Bemiihung um Praxisanteile, die von den VHS, den Carl Duisberg-Gesellschaften und anderen
Anbietern von Fremdsprachenunterricht gestellt werden, entgegenzutreten. (F-JM).
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gehort haben, sind zwar keine durchgéngigen statistischen Angaben mdglich,
aber doch tendenzielle Aussagen zu den intendierten Adressaten. Im 15.
Jahrhundert hatten Fernkaufleute Sprachbedarf, aber natirlich auch der Adel
und in bestimmtem Umfang der Klerus (wenn der sich auch noch zumeist in
der lateinischen Sprache verstandigen konnte). Hinzu kamen mit Sicherheit

Sprachbeddrfnisse von Pilgern, den Fernreisenden von ehedem.

Im 16. Jahrhundert kommt als neue Adressatengruppe die Zunft der protestan-
tischen Theologen sowie protestantische Laien hinzu, fir die das Franzésische,
das Deutsche, das Niederlandische und das Englische, in gewissem Umfang

auch skandinavische Sprachen interessant wurden.

Im 17. Jahrhundert setzen sich die Nationalsprachen allmahlich auch in der
wissenschaftlichen Lehre, vor allen Dingen aber mehr und mehr in den Ver-
waltungen der Lander durch. Dies fuhrt dazu, daB Juristen und die Wirtschafts-
wissenschaftler von damals, die Kameralisten sich mit fremden Sprachen

befassen mufiten.

Die europaischen Kriege sowohl des 16. wie des 17. Jahrhunderts hatten eben-
falls manche Sprachlernanstrengungen zur Folge, brachten also Sprachenlehrer
in Arbeit und Brot. Im 18. Jahrhundert erlebten die Naturwissenschaften und
die Techniken einen erheblichen Aufschwung, und zwar im internationalen
Kontakt. Das 19. Jahrhundert ist zusétzlich gekennzeichnet dadurch, daR das
Bildungswesen landeribergreifend studiert wurde, daf man sich fiir padago-
gische Entwicklungen hier und dort interessierte — wieder einmal ein Grund,

fremde Sprachen zu lernen.

Alles dies fuhrte jedoch keineswegs dazu, daR die Massen der Bevolkerung

mit fremden Sprachen in Kontakt kamen: Es waren Kinder wohlhabender
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Familien und Spezialisten — auch diese eher wohlhabenden Familien als
armen Familien angehorig, die fremde Sprachen lernen muften und dafir
Geld und Zeit aufwenden konnten. Bauern und Fabrikarbeiter gehorten mit
Sicherheit nicht zu den Kunden der Sprachenlehrer und zu den Schuilern der

hoéheren Lehranstalten oder gar der Universitaten.

Es ist erst ein Ergebnis der Entwicklung des 20. Jahrhunderts, da3 buchstéblich
alle Birger, aus politischen und sozialen Grinden in den GenuB, aber auch in
die Pflicht kamen, fremde Sprachen zu lernen, und so haben wir im 20.
Jahrhundert zum erstenmal das Phdnomen vor Augen, daR alle Bevélkerungs-
teile mit Fremdsprachenunterricht befalt werden, Kinder aller Schichten
wenigstens die Grundziige einer Sprache lernen, und zwar europaweit. Auch
Erwachsene sind heute in viel starkerem MaRe als friiher vom Fremdsprachen-

lernen betroffen.

Nun wollten wir in diesem Abschnitt nach dem Tatigkeitsfeld der Fremd-
sprachenlehrer fragen und missen uns nach dieser Adressatenbeschreibung
fragen, welche Verdnderung des Tatigkeitsfelds der Fremdsprachenlehrer
durch diese Ausweitung des Adressatenkreises zustande gekommen ist. Wenn
wir daran denken, in welchem Umfang heute Fremdsprachenlehrer sich als
Sprachenberater verstehen mussen'’, .inwelchem Umfang sie als Lernberater
tatig sind, wie sie mit Medien umgehen und vorhandene Medienbestéande

adaptieren mussen, wie sie sich einstellen missen auf unterschiedliche

17vgl. F.-J. MeiRner, Sprachenberatung. Einleitung zum Themenheft (franzosisch heute, 2003,
34, S. 310-323). (Downloadbar unter: https://www.eurocomdidact.eu/download. Ders.,
Sprachenpolitik beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen: Interimssprachen als
Forschungsschwerpunkt, Sprachenberatung ein Desiderat (K.-R. Bausch, H. Christ & H.-J.
Krumm [Hrsg.], Fremdsprachenunterricht und Sprachenpolitik als Gegenstand der Forschung.
Arbeitspapiere der 12. Frihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
[Bochum: Brockmeyer 1992, S. 109-118]).
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Adressatengruppen mit unterschiedlichen Zielen und Beddrfnissen, dann stellt
man fest, dalR ihr Tatigkeitsfeld sich sicherlich sehr stark veréndert hat. Ich
werde in anderem Zusammenhang auf die Veranderung der Methodenkonzepte
zuriickkommen. Auch dies hangt natirlich mit den Tatigkeitsfeldern der
Fremdsprachenlehrer zusammen, soll aber in diesem gegenwartigen

Zusammenhang nicht erdrtert werden.

e) In allen Fallstudien ist uns explizit oder implizit die institutionelle Ein-
bindung der Fremdsprachenlehrer und des Fremdsprachenunterrichts als
wichtiges Merkmal aufgefallen. Institution in diesem Sinne ist ebenso eine
Schule oder eine Universitat, eine Volkshochschule oder eine private
Sprachenschule oder selbstverstandlich auch der private Unterricht, den ein
Fremdsprachenlehrer zu Hause oder bei anderen oder etwa in einer
Anstellung als Gouvernante oder Gouverneur Ubernimmt. Eine Sonder-
stellung unter den Institutionen haben naturgeman die vom Staat eingerich-
teten, weil sie einer besonderen Gesetzlichkeit unterliegen und — wie gleich
zu zeigen sein wird — auch einer besonderen Aufsicht. Trotz dieser Sonder-
stellung sollen jedoch die anderen institutionellen Zusammenhéange nicht
vergessen werden, denn sie steuern die Téatigkeit des Fremdsprachenlehrers
genauso in einem existentiellen wie in einem ideellen Sinn wie die
staatlichen Einrichtungen. Der Privatlehrer gehorcht zwar keinen Richt-
linien, aber er muf3 sich in den Gesamtzusammenhang des privaten Unter-
richts und des 6ffentlich veranstalteten Unterrichts einbringen, denn wenn
er das nicht tut, wird er keinen Erfolg haben. Der an 6ffentlichen Einrich-
tungen tatige Lehrer kommt nicht umhin, sich den staatlichen Anweisungen
zu unterwerfen, ob sie nun in Gestalt von Richtlinien, von VVorschriften zur
Gestaltung von Prifungen, von Stundentafeln und anderen zeitlichen

Vorgaben erlassen sind. Er untersteht auBerdem einer staatlichen
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Schulaufsicht. Man kann die Geschichte der staatlichen Schulaufsicht in
Deutschland bis zum Ende des 18. Jahrhunderts zurtickfiihren. In anderen
Landern begann sie etwas spater (z.B. in Frankreich erst in der Ara
Napoleons). Sie hat sich dann sehr rasch auf alle européische Léander
verbreitet. Zu einer sozialen Geschichte des Fremdsprachenlehrers gehort
der Aspekt Schulaufsicht ganz wesentlich mit hinzu, genauso wie man nicht
vergessen darf, dal der Staat Richtlinien erlassen hat, daR eine allgemeine
Schulgesetzgebung und eine allgemeine Unterrichtsgesetzgebung erfolgt ist

usw. Darauf kommen wir jedoch in einem anderen Kapitel zurtick.

f) Ich fasse zusammen: Die Geschichte des Fremdsprachenlehrers ist ein Teil
der Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts. Mit dieser Teilgeschichte
haben wir exemplarisch einen Versuch unternommen, wie ein bestimmter
Strang dieser Sozialgeschichte herausgeldst werden kann aus dem Insgesamt
der Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts; es darf nur nie vergessen
werden, dal3 diese Teilgeschichte ohne den Gesamtzusammenhang nicht zu
verstehen und nicht zu erkldren ist. Wenn man von einer derartigen Teil-
geschichte ausgeht (wie wir das hier getan haben), dann wird man durch die
Verklammerung mit anderen Teilgeschichten letztendlich zu der Einsicht
kommen, dal die Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts nicht etwa
die Summe, sondern das Geflecht, die — um es im Bild zu sagen — Textur der
Teilgeschichten ist. Und dies flhrt uns wiederum dazu, zu erkennen, dafl? die
Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts ihrerseits wiederum Teil der

gesamten Sozialgeschichte ist, in die sie eingebracht werden muR.
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6. Lernende im Fremdsprachenunterricht:
Die Geschichte der Zielgruppen

Wer war es, der im Laufe der Geschichte Fremdsprachen gelernt hat? Wer lernt
heute Fremdsprachen? Lassen Sie mich eine terminologische Vorbemerkung
machen: Die Fremdsprachendidaktik und die Sprachlehrforschung als
systematische Disziplinen haben sich angewdhnt, vom Lerner zu sprechen (the
learner, I'apprenant). Wir missen es uns als Historiker untersagen, diese
Kurzformel zu benutzen, weil sie ndmlich ein Konstrukt, ein Abstraktum meint.
Wir haben es im Gegensatz dazu als Historiker mit realen, historisch
nachweisbaren Personen zu tun, nicht aber mit einer Rolle, einem Faktor in
jenem multifaktoriellen Gebilde "Lehren und Lernen fremder Sprachen".
Deshalb sind wir terminologisch vorsichtiger, wir sprechen nicht verkirzt vom
"Lerner”, sondern von Schilerinnen und Schilern, Studentinnen und

Studenten, Reisenden, Autodidakten usw.
6.1 Typologie der Lernerinnen und Lerner

Ich fange auch hier wieder mit einer historischen Typologie an, einer histori-
schen Typologie der Zielgruppen — der Zielgruppen fir die Fremdsprachen-

lehrer und fiir die Lehrbuchautoren — kurz einer Typologie von Personen-

gruppen.

Wir werden auch hier wieder — wie beim Fremdsprachenlehrer — nacheinander
anordnen, was allerdings nicht heil3en wird, dal3 die einzelnen Typen historisch
aneinander angeschlossen héatten. Im Gegenteil: Sie werden sehen, dal? sich alle
diese Typen zeitlich tberlappen. Manche der Typen sind zeitlbergreifend.
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Pilger, seit dem 13. Jahrhundert belegt, bis 1244 Rom- und Jerusalempilger,
von da an vor allen Dingen Pilger nach Santiago. Was wissen wir von den
Pilgern als Lernern? Wir kennen zahlreiche Pilgerbiicher mit polyglotten
Wortlisten, mit Satzlisten, mit Musterkonversationen und wir kénnen daraus
schlieRen, daR manche Pilger sich auch sprachlich auf die Reisen vorbereitet
haben, indem sie ndmlich fur die Fahrt nach Spanien Franzdsisch, Gascognisch
(oder Provenzalisch bzw. Okzitanisch), Baskisch und Spanisch gelernt haben.
Woher sie ihre Informationen hatten, geht nicht immer aus den Pilgerblchern

hervor, es l1aRt sich aber in vielen Féallen erschlieflen?e.

Fernkaufleute. Wir haben von den Fernkaufleuten in Bezug auf Venedig
bereits gesprochen, aber der Flandernhandel, der Englandhandel (vor allem mit
London und dem dortigen Stalhof), mit Skandinavien und RuBland, hier vor

allen Dingen Novgorod, waren ebenfalls von grofRer Bedeutung.

Es sind vor allen Dingen drei Formen von Instruktionen fir diese Fernkaufleute
uberliefert: die autodidaktische, wie im Fall der Pilger, die Information durch
Sprachmeister oder (namentlich zur Vorbereitung auf einen langeren
Aufenthalt) ein Praktikum zum Zweck des Spracherwerbs. So berichtet z.B.
Hugo Dietze, Geschichte des Deutschen Handels, Leipzig 1923, S. 9 ff. von

zahlreichen solcher Auslandspraktika von deutschen Kaufleuten.

Bei Schrdder (in Annales I, S. 4) wird aus dem Londoner Stalhof berichtet, daR

sich aufgrund einer Kontorordnung von 1554 "die deutschen Jiinglinge vor den

18 Werner Hullen, Von Glossaren und frithen Lehrblchern fiir den fremdsprachlichen
Unterricht (Eberhard Kleinschmidt [Hrsg.], Fremdsprachenunterricht zwischen Sprachen-
politik und Praxis. Festschrift fir Herbert. Christ zum 60. Geburtstag [Tubingen: Narr 1989,
S. 12-122)). (F-IJM)
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alten Mannern des Stalhofs dartiber ausweisen muf3ten, daf} sie sich mit der

Sprache des Landes ein Jahr lang befal3t hatten.”

Wandergesellen. Von diesen Wandergesellen ist etwa das gleiche zu sagen wie
von den Pilgern: Sie haben sich, wenn sie lesen und schreiben konnten, durch
Dritte (z.B. durch Weggefahrten oder durch Meister) instruieren lassen und im
Ubrigen — wie wir heute sagen — handlungsbegleitend Sprache gelernt, horend,

nachahmend, also "ungesteuert".

Landsknechte, Soldaten, Feldschere, Marketenderinnen. VVon diesen Gruppen,
die naturgemaR ebenfalls zu den Lernenden gehorten, ist Ahnliches zu sagen
wie von den oben genannten Gruppen. Wir wissen wenig darlber, aber wir
wissen, dal? sie in vielen Fallen mehrsprachig geworden sind. Ihre Lieder, die

sie Uber die Lande verbreiteten, legen davon Zeugnis ab.

Adelige, Fursten auf Auslandsreise. Ein Beispiel aus Schroder, Annales I, S. 1
ist Ludwig V., der Friedfertige, Kurflrst von der Pfalz. Geboren am 2.7.1478,
Thronbesteigung 28.2.1508, gestorben 1544. Nach F. Schmidt, Geschichte der
Erziehung der Pfalzischen Wittelsbacher, Berlin 1899, wird Ludwig als altester
Sohn des Kurflrsten Philipp von der Pfalz an den Hof des Konigs von
Frankreich geschickt, um die franzdsische Sprache zu lernen und wohl auch
seine natiirliche Schiichternheit und Befangenheit abzulegen. Ubrigens erzielt
der Aufenthalt des Prinzen am franzdsischen Hof nicht die erwiinschten Folgen.

Er zog sich von dem munteren Treiben des Hofes zurlick, mied es, die

Sprache der Fremden zu reden, und beschrankte sich auf den Umgang

weniger Landsleute in seiner Umgebung. So war er selbst nach einem

langeren Aufenthalt durch Schiichternheit und Unkenntnis der Sprache
noch abgehalten, an der allgemeinen Unterhaltung teilzunehmen.

Wir haben hier einen Beleg fiir Mil3erfolg im Fremdsprachenlernen — natirlich

gibt es solchen nicht nur heutigentags, sondern es hat ihn immer gegeben.
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Ich habe im Abschnitt Gber die Fremdsprachenlehrer, in dem ich ber die
Gouverneure sprach, bereits darauf hingewiesen, daR im 16. Jahrhundert “le
grand tour" oder die Bildungsreise der ménnlichen Adeligen ublich wird, bei
welcher Gelegenheit dann Gewandtheit in fremden Sprachen, mdglicherweise

in mehreren Sprachen, angestrebt wurde.

S6hne von Birgern wurden eher Sprachmeistern anvertraut, als da man ihnen
Gouverneure gab. Aber auch sie wurden ins Ausland geschickt — sei es, wenn
das Vermdogen grofd genug war, auf eine Bildungsreise, sei es in eine befreun-

dete Firma, was wohl der haufigere Fall gewesen sein durfte.

Die Tochter von Adeligen und Burgern kamen historisch spater als ihre
mannlichen Verwandten in den Genuf von Sprachstudien. Fir sie kam im 17.
und im 18. Jahrhundert nur der Hausunterricht in Frage. lhre Lehrerinnen
waren, wie schon gesagt, Ammen, Bonnen, Gouvernanten. Wir haben von
Johanna Schopenhauer erfahren, dal es in Danzig am Ausgang des 18.
Jahrhunderts zwar ungewohnlich war, daf ein Madchen Englisch lernte;
Franzosisch zu lernen war in wohlhabenden Birgerkreisen und allemal im Adel

dagegen durchaus ublich, auch fir Médchen.

Studenten aus der Universitat. Das Studium moderner Fremdsprachen
beschrankte sich bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts in den européischen
Universitdten auf reinen Sprachunterricht. Man lernte auf deutschen
Universitaten Italienisch, Franzoésisch, Englisch und auch einige andere
Sprachen nebenbei. Ich will damit sagen, da die fremden Sprachen nicht
Gegenstand des Studiums waren: Sie wurden weder analysiert, noch
beschrieben, noch studierte man systematisch Literatur in fremden Sprachen.
Der Universitatsunterricht selbst, der Fachunterricht, fand bis ins 18.

Jahrhundert hinein doch in erheblichen Teilen in lateinischer Sprache statt. —

102



Herbert Christ
Da die Umgangssprache der Studenten und Professoren aber schon seit langem

nicht mehr das Lateinische war, mufite man — wollte man im Ausland studieren
— auf jeden Fall die Landessprache lernen. Das galt z.B. flr deutsche
Theologen, die in die Niederlande, nach Genf oder nach England gehen wollten
(um reformierte Theologie zu studieren), wie umgekehrt flr Skandinavier,
Engléander, Franzosen, Italiener, die in Deutschland lutherische Theologie

studierten wollten.

So war an europaischen Universitaten fast immer eine anderssprachige
Population anwesend, die die Landessprache erwarb und ihrerseits in vielen
Féllen ihre Muttersprache unterrichtete. — Da in den Schulen bis ins 19.
Jahrhundert hinein nur in relativ wenigen Féllen moderne Fremdsprachen
gelernt werden konnten, sind Universitatsstudenten bis dahin eine ganz
wichtige Lernergruppe. Hier versammelten sich S6hne des Blrgertums wie
auch des niederen Adels, denen durch hdusliche und schulische Vorbildung bis
zum Beginn des Studiums der Zugang zu Fremdsprachenkenntnissen noch
weitgehend verwehrt worden war und die sich auf der Universitét preiswert und

in glnstiger Lernumgebung diesen Zugang ermdglichen konnten.

Schuler an Birgerschulen/Realschulen, Handelsschulen sowie gelegentlich in
Jesuitenkollegs (und nach der Auflésung des Ordens im Jahre 1774 in Nach-
folgeanstalten). Die Schiiler an Sekundarschulen, wie ich abkirzend sagen will,
sind seit Beginn des 18. Jahrhunderts an wenigen vereinzelten Schulen, dann
aber im weiteren Verlauf des Jahrhunderts vermehrt zum Lernen moderner
Fremdsprachen angehalten worden. So hat z.B. die Schule des Philanthropins
in Dessau, von Basedow 1774 begriindet, von Anbeginn an fremde Sprachen
unterrichtet. Die Schule der Erziehungsanstalt des FranckeschenWaisenhauses

in Halle, gegrundet um 1700, beschaftigte sich auch mit dem Unterricht in
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Franzosisch. Die Berliner Handels- und Birgerschule, gegriindet 1790, hatte

Franzosisch und Englisch auf dem Lehrplan.

Eine allgemeine Einfiihrung des Unterrichts einer modernen Fremdsprache in
Sekundarschulen erfolgte in Deutschland erst mit der Ausdehnung des franzosi-
schen Herrschaftsbereichs in Folge der Revolutionskriege. Im linksrheinischen
Gebiet wurde der Franzosischunterricht ab 1794 allgemein, im Gbrigen
Deutschland etwas spater mit der Begrindung des Rheinbundes und der
spateren Angliederung Nord-West- und Norddeutscher Gebiete an Frankreich
(so z.B. das Grol3herzogtum Berg 1806, die Kisten in 1810) und schlief3lich —
ein entscheidender Schritt — mit der preuBischen Niederlage von 1807. Von

diesem Zeitpunkt an wurde auch in PreuRen allgemein Franzgsisch unterrichtet.

So hat z.B. Heinrich Heine, der das Lycée von Dusseldorf zwischen 1807 und
1813 besuchte, dort nicht nur Franzdsisch gelernt, sondern auch einen Kurs in
franzosischer Literatur und in franzdsischer Geschichte absolviert, und zwar bei

jenem Abbé Daulnoye, von dem schon die Rede war.

Mit dem Sieg Uber Napoleon, der Begriindung des Deutschen Bundes im Jahre
1815 wurde der Franzosischunterricht jedoch in den Gymnasien wieder
abgeschafft. Der PreuBische Gouverneur fir die neu erworbenen bzw. wieder
erworbenen Provinzen am Rhein liel schon 1814 wissen, daR Gymnasien sich
kinftig ausschlieBlich dem Unterricht in den Alten Sprachen und in der
Muttersprache widmen sollten. Heinrich Heine hatte zwischen 1814 und 1837
am Dusseldorfer Gymnasium jedenfalls keinen Franzdsischunterricht mehr
gehabt. Anders wére es ihm ergangen, wére er zur Realschule gegangen; dort

hatte er die Chance gehabt, auRer Franzdsisch auch noch Englisch zu lernen.
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Madchen in Tochterschulen. Fur das ausgehende 18. und das gesamte 19.

Jahrhundert mussen wir Schilerinnen und Schiler gesondert betrachten: Ihre
Erziehung war streng getrennt — auch ihre schulische Erziehung. In hoheren
Médchenschulen — den sogenannten Tdchterschulen oder Lyzeen hatte der
Fremdsprachenunterricht einen vergleichsweise sehr hohen Stellenwert. Er
begann in vielen Fallen schon sehr frih, in den VVorschulen, zum Teil in der
ersten Klasse, also in Schulen, die wir heute Grundschulen nennen wiirden. Das
Ziel dieser Schulen war nicht etwa das Abitur, sondern ein mittlerer
Bildungsabschluf3, speziell fur die Ausbildung der Frauen, und dazu gehdrte

auch eine solide Kenntnis fremder Sprachen, namentlich des Franzésischen.

Madchen in Pensionaten. Viele biirgerliche und adelige Familien schickten ihre
Tochter in Internate, nicht selten ins Ausland (so z.B. nach Belgien, Frankreich
oder in die Schweiz) oder auch im Inland, in jedem Fall mit dem Ziel einer
spezifischen Ausbildung, zu der auch die Ausbildung in fremden Sprachen

gehorte.

Lehrer- und Lehrerinnenseminare. Seit den flinfziger Jahren des 19. Jahr-
hunderts gehorten auch die Lehrer- und Lehrerinnenseminare mit ihrem
sechsjéhrigen Bildungsgang zu den Anstalten, die Fremdsprachenunterricht

erteilten.

Schiler und Schulerinnen in Schulen mit Abiturberechtigung seit 1890. Schiler
und Schiilerinnen héherer Schulen erlebten mit dem Jahr 1890 einen wichtigen
Umbruch: Das hing mit den neuen Ideen zusammen, die Wilhelm II. als junger
Konig und Kaiser in die Bildungsdebatte hineinbrachte. Er sorgte zum einen
dafur, da die Abschlisse der Gymnasien, der Realgymnasien und der
Oberrealschulen gleichberechtigt wurden. Gleichberechtigung hiel3 daftir vor

allen Dingen die Gleichberechtigung hinsichtlich des Eintritts in den
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offentlichen Dienst und hinsichtlich der Rechte im Militardienst. Es hief3 aber
auch, und das war wahrscheinlich noch wichtiger, die Berechtigung des
Eintritts in die Universitdten. Nun haben sich Universitaten faktisch lange
gegen diese Gleichberechtigung der Absolventen gestrdubt, indem sie fur
Realgymnasiasten und vor allen Dingen fur Oberrealschiler und fiir Absolven-
tinnen entsprechender Anstalten fur Madchen — der sogenannten Studien-
anstalten — besondere Barrieren aufrichteten. Zu diesen besonderen Barrieren
gehorten z.B. spezielle Prifungen in Lateinisch, Griechisch und Hebréisch,
namentlich in der Philosophischen Fakultét, aber auch in anderen Fakultaten
wie z.B. der Medizin und der Jurisprudenz. Fir unseren Zusammenhang, fiir
die Entwicklung der Lerner in den modernen Fremdsprachen ist noch wichtiger
als die Debatte um die Gleichberechtigung der Abschlisse der neue
Stellenwert, den die modernen Fremdsprachen in den Schulen bekamen.
Wilhelm drangte ndmlich darauf, da vor allen Dingen dem Englischen in allen
Schulformen ein hoher Stellenwert zukam. Da die Position des Franzdsischen
relativ gesichert war, hatte dies zur Folge, dal? von etwa 1890 an in allen
hoheren Schulen in Deutschland neben den Alten Sprachen Englisch und
Franzosisch unterrichtet werden muRte. Es bildete sich damals jene Struktur

heraus, die bis in die 1970er Jahre in Deutschland dominierend geblieben ist.

Schiiler und Schiilerinnen an Mittelschulen. Die Mittelschulen, die nicht zur
Hochschulreife, sondern zu einem mittleren AbschluR flihren, unterrichteten
ebenfalls fremde Sprachen. Ihre Schiler und Schilerinnen lernten jedoch
weniger lang und weniger intensiv und sind daher als eine besondere

Zielgruppe zu betrachten.
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Schiler und Schilerinnen an Handelsschulen. Auch die Handelsschulen, die

einen spezifischen mittleren Abschlu3 vermitteln, sind Anstalten, die Fremd-
sprachen unterrichten. Es gibt sie — wie bereits an anderer Stelle gesagt — seit
dem ausgehenden 18. Jahrhundert; im 19. Jahrhundert sind sie tberall préasent,

und im 20. Jahrhundert kdnnen sie ihre Stellung weiter ausbauen.

Schiller an Kadettenanstalten. Kadettenanstalten sind Schulen fir den Offi-
ziersnachwuchs. Sie unterrichten in den meisten Féllen nach den Planen der
héheren Schulen. Wilhelm Il. war z.B. in einer Kadettenanstalt des real-
gymnasialen Typus gewesen und hatte dort neben den Alten Sprachen

Franzosisch und Englisch gelernt.

Studenten an Universitaten in Fachstudien. Ich will damit jene Studenten
ansprechen, die sich dem Studium der neueren Sprachen unmittelbar widmen,
also nicht jene, die eventuell weitere Fremdsprachenkenntnisse als "Haorer aller
Fachbereiche" erwerben. Diese Gruppe von Studenten gibt es erst, seitdem sich
die modernen Philologien verselbstandigt haben, also seit der Mitte des 19.
Jahrhunderts. Es ist dies eine wachsende Gruppe, die sich immer mehr
differenziert und spezialisiert (man denke z.B. an Studiengange fiir Dolmet-

scher und Ubersetzer).

Erwachsene in privaten Sprachenschulen. Auch hier wissen wir, da es sich um
alte Einrichtungen handelt. Im 19. Jahrhundert dehnen sich diese Einrichtungen
sehr aus und erleben sie einen zunehmenden Erfolg: Typ Berlitz.

Erwachsene im Selbststudium. Auch dies ist eine Lernergruppe, die &ltesten
Datums ist, wie wir wissen. Ein guter Teil der Sprachmeisterproduktion war fiir
diesen Typ des Selbstlerners bestimmt. Aber auch hier gibt es einen qualitativen

und einen quantitativen Sprung im 19. Jahrhundert, hier namentlich durch
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Unternehmungen wie die von Langenscheidt. Die Methode "Toussaint
Langenscheidt” hat einen verlegerischen Erfolg errungen, der bis dahin

unvorstellbar war. Wir werden auf die Griinde noch zuriickkommen.

Erwachsene und Studenten auf Auslandsreise. Was im 17. und 18. Jahrhundert
"le grand tour" war, was damals einer relativ schmalen Population méglich war,
das wird vom ausgehenden 19. Jahrhundert an und dann vor allen Dingen im
20. Jahrhundert zu einer Massenunternehmung. Ich erinnere nur an die riesigen
Erfolge der Ferienkurse von Universitéten, in allen L&ndern der Welt, sowie an
die Einrichtung von speziellen Studiengangen flr auslandische Sprach-

studenten.

Der Einschnitt des Ersten Weltkriegs. Nattrlich hat der erste Weltkrieg auf die
Lernenden von Fremdsprachen seinen Eindruck nicht verfehlt. Millionen
junger Leute aus einem halben Dutzend Léndern muften ihr Ursprungsland
verlassen und waren zum erstenmal in ihrem Leben in fremdsprachiger Um-
gebung: sei es an der Front, oder in der Etappe oder in der Kriegsgefangen-
schaft'®. Die einschl&gigen Verlage auf allen Seiten haben diese Situation
ausgenutzt und besondere Sprachfuhrer fir "Krieger" herausgebracht. Dies ist
allerdings nur die eine Seite der Medaille: Die andere ist, dall sich die
Einstellung der Fremdsprachenlerner zum Lernen fremder Sprachen zum Teil

massiv verandert hat. Man lernte jetzt aus anderen Griinden fremde Sprachen,

19 Der Kontakt mit franzosischen Soldaten fiihrte auch zu einer neuen Sensibilitat fur den
Wandel der Zielsprache im Sinne der mindlichen Register. Dies bezeugt die GieRener
Dissertation von August Prein, Syntaktisches aus franzosischen Soldatenbriefen (GieRen 1921).
Preins Studie steht in der Tradition eines Interesses, das sich mit der Wahrnehmung der Pariser
Varietét (Argot) in Frankreich und Deutschland entwickelt hatte (vgl. Franz-Joseph Meif3ner,
La découverte du francais non-conventionnel outre-Rhin : le dictionnaire des 'Parisismen’ de
Césaire Villatte, [Documents de la Société Internationale et Historique du Frangais Langue
Etrangére et Seconde, 56, 2016, S. 103-124]). (F-JM)
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als man dies vorher getan hat, und dies wirkte sich nattrlich auf das Curriculum

aus.

Im Ubrigen bleibt die Grundstruktur der Lernenden im Ersten Weltkrieg und
nach dem Zweiten Weltkrieg in den europdischen Landern und wohl auch in
Amerika erhalten. Die Quantitaten verandern sich, auch die Qualitat des
Lernens mag sich verandert haben. Zwischen den Kriegen laiit sich in Deutsch-

land ein einziger neuer Typus von Lernenden ausmachen:

Teilnehmer an Volkshochschulkursen. Sie sind zwischen den Kriegen und in
der NS-Zeit noch selten, aber ihre Bedeutung ist gleichwohl nicht zu unter-

schétzen.

Der Zweite Weltkrieg bringt naturgeméaf auch wiederum Soldaten dazu, fremde
Sprachen zu lernen. Wahrend die Vereinigten Staaten von Nordamerika ein
sehr grof3es nationales Programm des Sprachenlernens flr die Truppe durch-
gefiihrt haben, bleiben die entsprechenden Programme in Deutschland und in

anderen europdischen L&ndern eng begrenzt.

Den wichtigsten neuen Typ von Fremdsprachenlernenden seit dem Zweiten
Weltkrieg stellen die Volksschiiler dar: In der DDR wird seit 1945, im brigen
Deutschland mit einer Phasenverschiebung von etwa 20 Jahren Fremd-
sprachenunterricht fiir alle, also auch fiir die ehemaligen Volksschiler (hier

Hauptschler) erteilt.

Kursteilnehmer in Volkshochschulen verstarken die Tendenz der Demo-
kratisierung des Fremdsprachenlernens. Mit der allmé&hlichen Einfuhrung des
Fremdsprachenunterrichts fur alle und mit der erfolgreichen Propagierung des

lebenslangen Fremdsprachenlernens wird die Typologie der Lerner jedoch
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nicht — wie man erwarten kénnte — einheitlicher und damit reduzierter, sondern

sie wird im Gegenteil vielfaltiger:

Die Lerner missen jetzt nach Alter, Lehrgangsdauer, Lehrgangsintensitat, Ziel-
setzung der Kurse, Lernbedurfnissen usw. sehr genau unterschieden werden.
e Sie unterscheiden sich starker als friher nach Lerntempo; auch innerhalb

einer Lernergruppe, was dazu fuhrt, dall immer deutlicher nach einer inter-
nen Differenzierung gerufen wird (Binnendifferenzierung).

e Sie unterscheiden sich nach Zielsprachen (alle lernen Englisch, wenige
lernen Portugiesisch oder Chinesisch). Ohne Frage ist daher das Portu-
giesisch-Studium oder das Chinesisch-Studium einstellungs- und
motivationsmafig anders besetzt als das Englischstudium.

e Sje unterscheiden sich, ob sie eine erste, zweite, dritte oder vierte Fremd-
sprache lernen.

e Sie unterscheiden sich nach Lernorten: ob sie in der Schule, in der
Universitat, der Volkshochschule, dem Betrieb, im Ferienkurs, im Selbst-
studium von verschiedenen Medien unterstitzt oder sonst wo lernen.

e Sie lernen schliefRlich nach unterschiedlichen Methoden. Niemals hat es
gleichzeitig ein so breites Methodenspektrum im Angebot gegeben wie
heute.

Wir konnten praktisch alle Typen von Lernern, die wir in der historischen
Abfolge aufgezadhlt haben, fur unsere Tage wieder aufzahlen. Jedoch
miten wir bei jeder Typusangabe zusatzliche Merkmale benennen wie
Lebensalter und Geschlecht, vorher gelernte Fremdsprachen, Zielsprachen,
Lernziele usw. Damit wird Ihnen klar, inwieweit eine Typologie uns helfen

kann, Lernende heute zu beschreiben.
6.2  Historiographische Daten und Darstellungen der Lerner

Die Geschichte der Fremdsprachenlehrer und -lehrerinnen ist erheblich besser

beschrieben als die Geschichte der Zielgruppen des Unterrichts, die
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Zielgruppen der Lernenden. Es ist nicht schwer einzusehen, warum das so ist.
Die Fremdsprachenlehrer waren eher an sich selbst und ihrem eigenen
Schicksal und ihrem eigenen historischen Werdegang interessiert als an dem
historischen Werdegang derer, die ihnen anvertraut sind. Auch die
Geschichtsschreibung Uber die Institutionen — Schulen, Universitéten,
Ritterakademien, private Schulen usw. — ist erheblich weiterentwickelt als die

Geschichtsschreibung tber die ihnen Anvertrauten.

Die Lernenden sind vor allem aus Einzelfalldarstellungen bekannt. Man weil}
Uber einzelne Lerner aus autobiographischen Darstellungen (Typ Johanna
Schopenhauer) oder aus Biographien, Nekrologen usw. Mancher
Fremdsprachenlehrer hat den Berlihmteren und Bekannteren unter seinen
Schilern ein Denkmal gesetzt — z.B. im Vorwort zu seinen Buchern — als
Werbung fur kommende Schiiler- und Schiilerinnengenerationen. Hierflr ist

eine hervorragende Quelle die Sammlung Annales von Schrdder.

Will man sich aber (iber einen solchen punktuellen Zugriff hinaus unterrichten,
dann kann man zurtickgreifen auf Schul- und Universitatsmatrikel. Darin findet
man neben den Namen der Schiler und Studenten u. U. auch Angaben ber die
Sprache, die sie studiert haben. Man kann zurtickgreifen auf Statistiken von
Fremdsprachenschilern und Fremdsprachenstudenten. Es gibt sie sporadisch
seit dem Ende des 18. Jahrhunderts, mehr oder weniger vollstandig seit den
funfziger Jahren unseres Jahrhunderts. Ein weiteres Auskunftsmittel hat man
durch Prufungen in fremden Sprachen und ihre Ergebnisse, die zum Teil

festgehalten worden sind.

Und natirlich kommt man Lernenden auf die Spur, wenn man in Schul- und

Universitatsgeschichten nachschlagt, die gelegentlich die oben genannten
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Materialien ausgewahlt oder aber aufgrund archivalischer Quellen Aussagen

Uber Lernende gemacht haben.

Einige wenige Titel geben unmittelbar Aufschluf3 tiber die Lerner.

*

*

*

Christoph Fietz, Prinzenunterricht im 16. und 17. Jahrhundert (Schulprogramm
des Neustadter Realgymnasiums zu Dresden 1887).

Friedrich Schmidt, Geschichte der Erziehung der Bayerischen Wittelsbacher von
den frihesten Zeiten bis 1750 (Berlin: Hofmann 1892).

Friedrich Schmidt, Geschichte der Erziehung der Pfalzischen Wittelsbacher
(Berlin: Hoffmann 1899).

Indirekt kann man sich in den "Hofmeisterbtiichern™ — einer Mischung von

Sprachbichern und Anstandsbiichern — tiber Lernende einer bestimmten Klasse

(auch hier der sogenannten héheren Stande) unterrichten, wie z.B. in

*

August Bohse (Pseudonym) Talander), Der getreue Hofmeister adeliger und
burgerlicher Jugend, oder: Aufrichtige Anleitung, wo sowohl ein Junger von Adel
als anderer, der von guter Extraktion, soll rechtschaffen auferzogen werden, er
auch seine conduite selbst einrichten und fuhren misse, damit er beides auf
Universitaten, als auf Reisen und Hofe, sich beliebt machen und in allerhand
Konversation mit Mannspersonen und Frauenzimmern fur einen klugen und
geschickten Menschen passieren moge. (Leipzig: Gleditsch 1706).

Wolff Bernau von Tschirnhauss, Getreuer Hofmeister aus Akademien und Reisen
fur Studierende und Reisende, sonderlich Standespersonen und derselben
Hofmeister, zu einer sicheren Anleitung zur anstandigen conduite auf Universitaten
und Reisen. (Hannover: Forster 1727).

Allerdings sind die darin dargestellten Lernenden keine realen Personen,

sondern Konstruktionen ihrer Autoren.
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6.3 Konkrete Falle

Ich will auch hier wieder — wie im Fall der Fremdsprachenlehrer — einige
konkrete Falle nennen und beschreiben, um auf diese Weise eine Anndherung
an unseren Gegenstand zu ermdéglichen. Einen ersten Fall hatten wir bereits
weiter oben erwéhnt: den mifslungenen Fall des spateren Kurfirsten Ludwig
V. von der Pfalz, der von seinem Frankreichaufenthalt am Hof des Konigs
sprachlich wenig profitierte.

Sein vier Jahre jungerer Bruder, der spatere Kurflrst Friedrich 11., wurde, 18
Jahre alt, zum Hof Philipps von Burgund, des spateren Gemahls der spanischen
Konigin Johanna der Wahnsinnigen, geschickt. Sein Biograph beschreibt die
Mission in schonem Latein:

A patre missus est in inferiorem Germaniam ad principem hispanorum

PHILIPPUM ut apud eum exterarum gentium linguas disceret et mores
hominum videret et urbes.” (zitiert nach Schroder, Annales I, S.2).

Friedrich ist also in die Stammlande Philipps — in die Niederlande — gegangen
und hat mit Philipp Reisen durch Frankreich und Spanien gemacht und bei

diesen Gelegenheiten Niederlandisch, Franzésisch und Spanisch gelernt.

+ Hugo Dietze fihrt in seiner Methodik des fremdsprachlichen Unterrichts an
Handelsschulen (Leipzig 1927)

Beispiele einer Reihe von Kaufleuten an:

Lukas Rem und sein Sohn Jakob aus dem Haus der Weiser in Augsburg
verbrachten im 16. Jahrhundert einen Teil ihrer Lehrzeit in Venedig. VVon Lukas
Rem — dem Vater — weild man, dal er auRBer seiner Muttersprache Deutsch auch

Italienisch, Spanisch, Portugiesisch, Franzdsisch und Niederlandisch konnte.
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Der Nirnberger Friedrich Behaim verbrachte seine Lehrzeit in Lyon. Sein Sohn
wurde nach Krakau geschickt. Beide lernten die respektiven Sprachen Franzo-

sisch und Polnisch.

Hans Ulrich Krafft aus Ulm wurde im 16. Jahrhundert zum Franzosischlernen

nach Frankreich geschickt.

Der Hamburger Kaufmannssohn Matthias Hoep ging flr 7 Jahre nach England,

der Sprache wegen.

Das sind einige Beispiele aus dem 16. Jahrhundert. Der Fremdsprachenerwerb
scheint in allen diesen Féllen weitgehend mit einem Auslandsaufenthalt
verbunden gewesen zu sein. Doch kann man dies sicherlich nicht verall-
gemeinern. Mit Sicherheit gab es auch andere Falle des Fremdsprachenlernens,
wie wir aus der Tatsache ableiten kdnnen, daf es so zahlreiche Sprachmeister

am Ort gab, die fremde Sprachen fiir Ortsanséssige unterrichteten.

Nach den Flrsten und den Fernkaufleuten stelle ich lhnen zwei Lerner aus
stadt-biirgerlichen Familien vor, Goethe und Heine. Der zeitliche Sprung ist
gewaltig, auch der gesellschaftliche Sprung, wie wir sehen werden. Die beiden
gehéren verschiedenen Generationen an und sind ihrerseits wiederum unter
hdchst unterschiedlichen gesellschaftlichen VVerhaltnissen herangewachsen und
haben unter diesen unterschiedlichen Verhaltnissen Fremdsprachen gelernt,

allerdings so, daR dieser Erwerb fiir beide prdgend geworden ist.

Der junge Goethe — Sohn eines Frankfurter Burgers und Kaiserlichen Rats, also
durch den Vater der Stadtaristokratie zugehdrig — ging nie in eine 6ffentliche
Schule. Er wurde von seinem Vater und von Hauslehrern (zeitweise auch mit
anderen Kindern zusammen) unterrichtet. Er hat sich in Dichtung und Wahrheit

—als Sechzigjahriger — Uber diese Lernprozesse gedulert (1. Teil, 1. Buch).
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Im frihen Kindesalter lernte er Latein (spater hat er dann Altgriechisch und
Hebréisch dazugelernt). Wahrend er nun seine lateinische Grammatik mit dem
Cellarius, Autor eines damals verbreiteten Latein-Lehrbuchs®, in der Hand
lernen muldte, wurde seine um ein Jahr jiingere Schwester Cornelia vom Vater
im Italienischen unterrichtet, im gleichen Zimmer. Der Vater (und auch die
Mutter) konnten recht gut Italienisch.

Mein Vater lehrte die Schwester in demselben Zimmer Italienisch, wo ich

den Cellarius auswendig zu lernen hatte. Indem ich nun mit meinem

Pensum bald fertig war und doch stillsitzen sollte, horchte ich Uber das

Buch weg und fafite das Italienische, das mir als eine lustige Abweichung
des Lateinischen auffiel, sehr behende.?

Es scheint — wie wir heute sagen wiirden — eine Art "Silent Way" oder eine Art

"Immersion™ gewesen zu sein, deren sich der junge Goethe befleiRigte.

Die zweite moderne Fremdsprache — Franzosisch — wurde, als Goethe 10 Jahre
alt war, ihm sozusagen durch die politischen Verhaltnisse aufgezwungen: durch
den Siebenjahrigen Krieg und die Tatsache, dal’ franzdsische Truppen (als Ver-
blindete Habsburgs) 1759 die freie Reichsstadt Frankfurt besetzten (Dichtung
und Wahrheit, 1. Teil, 3. Buch).

Die Familie Goethe bekam Einquartierung eines lieutenant royal, der ein Herr
von hervorragenden Umgangsformen war; das Haus wurde gleichwohl in den
Zustand eines Bienenkorbs versetzt, da der lieutenant eine Art Truppenrichter

war und daher standig Besuch empfangen muRite. Vor dem Eingang des Hauses

20 Anmerkung von Ingeborg Christ.

2l Die von dem jungen Goethe angewandte Praxis des Hinhorens (oder Lesens) fiihrt zur
Identifikation von Transferbasen, um es in der Sprache der Interkomprehensionsdidaktik zu
sagen. Korrespondierende Sprachbestdnde intra- oder interlingual zu vergleichen, ist eine
wesentliche Strategie des reflexiven Sprachenlernens. (F-JM)
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war gleichwohl ein standiges Kommen und Gehen.

Dies nun alles unter den Augen des Kaiserlichen Rates Goethe, der politisch
auf der Gegenseite stand — er war, wie Goethe es sagte, "gut fritzisch" —und der
Vater wurde daher immer schwermiitiger. Das hinderte seine kluge Frau nicht
daran, bei einem Frankfurter Burger, der dem Lieutenant als Dolmetscher

diente und mit dem die Familie Goethe familiar verbunden war, Franzosisch-

unterricht zu nehmen.

Meine Mutter besaR einige Kenntnisse des Italienischen, welche Sprache
Uberhaupt niemandem von der Familie fremd war: Sie entschloRR sich
daher sogleich, Franzdsisch zu lernen, zu welchem Zweck der
Dolmetscher, dem sie unter diesen stirmischen Ereignissen ein Kind aus
der Taufe gehoben hatte und der nun auch als Gevatter zu dem Haus eine
doppelte Neigung fiuhrte, seiner Gevatterin jeden abgemuRigten
Augenblick schenkte (denn er wohnte gerade gegentber) und ihr vor allen
Dingen diejenigen Phrasen einlernte, welche sie persénlich dem Grafen
vorzutragen habe; welches denn zum Besten geriet. Der Graf war
geschmeichelt von der Mihe, welche die Hausfrau sich in ihren Jahren
gab, und weil er einen heiteren, geistreichen Zug in seinem Charakter
hatte, auch eine gewisse trockene Galanterie gern ausibte, so entstand
daraus das beste Verhaltnis, und die Verbundeten Gevattern konnten
erlangen, was sie wollten.

Wie eignete sich nun der junge Goethe selbst das Franzésische an?
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Nun scheint es aber nétig, umstandlicher anzuzeigen und begreiflich zu
machen, wie ich mir in solchen Fallen in der franzdsischen Sprache, die
ich doch nicht gelernt, mit mehr oder weniger Bequemlichkeit
durchgeholfen. Auch hier kam mir die angeborene Gabe zustatten, dal}
ich leicht den Schall und Klang einer Sprache, ihre Bewegung, ihren
Akzent, den Ton und was sonst von dauReren Eigentiimlichkeiten fassen
konnte. Aus dem Lateinischen waren mir viele Worte bekannt; das
Italienische vermittelte noch mehr, und so horchte ich in kurzer Zeit von
Bedienten und Soldaten, Schildwachen und Besuchen so viel heraus, dai3
ich, wo mich nicht ins Gesprdch mischen, doch wenigstens einzelne
Fragen und Antworten bestehen konnte. Aber dieses war alles nur wenig
gegen den Vorteil, den mir das Theater brachte. Von meinem GroRvater
hatte ich ein Freibillet erhalten, dessen ich mich, mit Widerwillen meines
Vaters, unter dem Beistand meiner Mutter, tiglich bediente. Hier saf? ich
nun im Parterre vor einer fremden Biihne und palite um so mehr auf
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Bewegung, mimischen und Redeausdruck, als ich wenig oder gar nichts
von dem verstand, was da oben gesprochen wurde, und also meine
Unterhaltung nur vom Gebéardenspiel und Sprachton nehmen konnte. VVon
der Komddie verstand ich am wenigsten, weil sie geschwind gesprochen
wurde und sich auf Dinge des gemeinen Lebens bezog, deren Ausdriicke
mir gar nicht bekannt waren. Die Tragddie kam seltener vor, und der
gemessene Schritt, das Taktartige der Alexandriner, das Allgemeine des
Audrucks machten sie mir in jedem Sinne fallicher. Es dauerte nicht
lange, so nahm ich den Racine, den ich in meines Vaters Bibliothek antraf,
zur Hand und deklamierte mir die Stucke nach theatralischer Art und
Weise, wie sie das Organ meines Ohres und das ihm so genau verwandte
Sprachorgan gefal’t hatten, mit groRer Lebhaftigkeit, ohne dal} ich noch
eine ganze Rede im Zusammenhang hatte verstehen kénnen. Ja ich lernte
ganze Stellen auswendig und rezitierte sie wie ein eingelernter
Sprachvogel; welches mir um so leichter ward, als ich friher die fur ein
Kind meist unverstandlichen biblischen Stellen auswendig gelernt und sie
in dem Ton der protestantischen Prediger zu rezitieren mich gewohnt
hatte. Das versifizierte franzosische Lustspiel war damals sehr beliebt:
Die Stiicke von Destouches, Marivaux, La Chaussee kamen héufig vor
und ich erinnere mich noch deutlich mancher charakteristischer Figuren.
VVon den moliérischen ist mir weniger im Sinn geblieben. Was am meisten
Eindruck auf mich machte, war die Hypermnestra von Lemierre, die als
neues Stiick mit Sorgfalt aufgefiihrt und wiederholt gegeben wurde.
Hochst anmutig war der Eindruck den der Devin du Village, Rose et Cola,
und Annette et Lubin auf mich machten. Ich kann mir die bebanderten
Buben und Madchen und ihre Bewegungen noch jetzt zurtickrufen. Es
dauerte nicht lange, so regte sich der Wunsch bei mir, mich auf dem
Theater selbst umzusehen, wozu sich mir so mancherlei Gelegenheit
darbot. Denn da ich nicht immer die ganzen Stiicke anzuhdren Geduld
hatte und manche Zeit in den Korridors, wohl auch bei gelinderer
Jahreszeit vor der Tur, mit anderen Kindern meines Alters allerlei Spiele
trieb, so gesellte sich ein schéner munterer Knabe zu uns, der zum Theater
gehorte und den ich in manchen kleinen Rollen, obwohl nur beildufig,
gesehen hatte. Mit mir konnte er sich am besten verstandigen, indem ich
mein Franzgsisch bei ihm geltend zu machen wuBte, und er knupfte sich
um so mehr an mich, als kein Knabe seines Alters und seiner Nation beim
Theater oder sonst in der Nahe war. Wir gingen auch auf3er der Theaterzeit
zusammen, und selbst wahrend der Vorstellungen lie} er mich selten in
Ruhe. Er war ein allerliebster kleiner Aufschneider, schwétzte charmant
und unaufhdérlich und wuBte so viel von seinen Abenteuern, Handeln und
anderen Sonderbarkeiten zu erzéhlen, daR er mich auferordentlich
unterhielt und ich von ihm, was Sprache und Mitteilung durch dieselbe
betrifft, in vier Wochen mehr lernte, als man sich hatte vorstellen kénnen,
so dal niemand wufte, wie ich auf einmal, gleichsam durch Inspiration,
zu der fremden Sprache gelangt war.

Wir wissen nicht, wieviel von dieser Schilderung Dichtung und wieviel Wahr-

heit ist: Goethe wiederholt es jedoch immer wieder, bei welcher Sprache auch

117



Geschichte des Fremdsprachenunterrichts

immer (auch beim Lateinischen), er habe nach Modell gelernt: struktur-global
wirden wir heute sagen, durch Einpragung ganzer Textteile, ja sogar ganzer

Texte.?

Das Englische schlieBlich hat Goethe "schulmé&Rig" gelernt, mit einem ordent-

lichen Sprachmeister:

Damit es uns Kindern aber ja nicht an dem Allerlei des Lebens und
Lernens fehlen mochte, so muBte sich gerade um diese Zeit ein
englischer Sprachmeister melden, welcher sich anheischig machte,
innerhalb von vier Wochen einen jeden, der nicht ganz roh in
Sprachen sei, die englische zu lehren, und ihn soweit zu bringen, daf
er sich mit einigem Fleil? weiterhelfen kdnne. Er nahm ein méafiges
Honorar; die Anzahl der Schler in einer Stunde war ihm gleichgultig.
Mein Vater entschloR sich auf der Stelle, den Versuch zu machen, und
nahm mit mir und meiner Schwester bei dem expediten Meister
Lektionen. Die Stunden wurden treulich gehalten, am Repetieren
fehlte es auch nicht: Man lie die vier Wochen Uber eher einige andere
Ubungen liegen; der Lehrer schied von uns und wir von ihm mit
Zufriedenheit. Da er sich langer in der Stadt aufhielt und viele Kunden
fand, so kam er von Zeit zu Zeit nachzusehen und nachzuhelfen,
dankbar, dal wir unter die ersten gehdrten, welche Zutrauen zu ihm
gehabt und stolz, uns den ubrigen als Muster anfiihren zu kénnen.

Was machte der Sprachmeister mit seinen drei Schilern, dem Vater Goethe und
den beiden Kindern? Er unterrichtete Englisch vier Wochen lang intensiv, um
sodann in regelméRigen Repetitionsphasen (oder, wie wir heute sagen wiirden,
im Streukurs) zum Zweck der Erhaltung des Gelernten und seiner Festigung

weiter zu unterrichten.

Nun machte sich Vater Goethe Gedanken, wie er bei seinem Sohn die

erworbenen Kenntnisse im Lateinischen, Italienischen, Franzdsischen und

22 Es blieb nicht beim Wiederholen von Textteilen. Die inzwischen auf empirischer Basis
entwickelte Interkomprehensionsdidaktik geht hier weiter: Goethe lernte, wie andere Zeugnisse
zeigen, sprachenvergleichend. Das Auffinden und zielfilhrende Vergleichen sprachlicher Struk-
turen ist wesentlich furr alle Formen des reflexiven Lernens. Im Jahr 1994 lag, wie erwéhnt, der
auf Interkomprehension basierte Erklarungsansatz noch nicht vor. (F-JM)
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Englischen erhalten und festigen kdnnte, und er hatte natlrlich den Gedanken,

dies geschehe am besten durch regelmélige grammatische Exerzitien. Sein

Sohn Johann Wolfgang dachte jedoch nicht so.

In Gefolg von diesem hegte mein Vater eine neue Sorgfalt, dal auch
das Englische hiibsch in der Reihe der Gibrigen Sprachbeschéftigungen
bliebe. Nun bekenne ich, dal es mir immer l&stiger wurde, bald aus
dieser, bald aus jener Grammatik oder Beispielsammlung, bald aus
diesem oder jenem Autor den Anlall zu meinen Arbeiten zu nehmen
und so meinen Anteil an den Gegensténden zugleich mit den Stunden
zu verzetteln. Ich kam daher auf den Gedanken, alles mit einem Mal
abzutun und erfand einen Roman von 6 bis 7 Geschwistern, die
voneinander entfernt und in der Welt zerstreut, sich wechselseitig
Nachricht von ihren Zustanden und Empfindungen mitteilen. Der
dlteste Bruder gibt in gutem Deutsch Bericht von allerlei Gegen-
standen und Ereignissen der Reise. Die Schwester, in einem frauen-
zimmerlichen Stil, mit lauter Punkten und in kurzen Sétzen ... erwidert
bald ihm, bald den anderen Geschwistern, was sie teils von hduslichen
Verhéltnissen, teils von Herzensangelegenheiten zu erzahlen hat. Ein
Bruder studiert Theologie und schreibt ein sehr férmliches Latein,
dem er manchmal ein griechisches Postskript hinzufiigt. Einem
folgenden, in Hamburg als Handlungsdiener angestellt, ward natiirlich die
englische Korrespondenz zuteil, sowie einem jiingeren, der sich in
Marseille aufhielt, die franzdsische. Zum Italienischen fand sich ein
Musikus auf seinem ersten Ausflug in die Welt, und der Jungste, eine Art
von naseweisem Nesthdkchen, hatte, da ihm die Ubrigen Sprachen
abgeschnitten waren, sich aufs Judendeutsch gelegt und brachte durch
seine schrecklichen Chiffren die tbrigen in Verzweiflung und die Eltern
Uber den guten Einfall zum Lachen.

Ich will damit den Fall Goethe verlassen: Sicherlich einen etwas ungewdhn-
lichen Lernenden, dessen Lernerfahrung nicht unbedingt die Lernerfahrungen
anderer Sprachenschiler sind. Und ich wende mich Heinrich Heine zu -
ebenfalls einem ungewohnlichen Subjekt. Heinrich Heine wuchs unter ganz
anderen Bedingungen auf als der junge Goethe: Er entstammt einer jidischen
Familie — einer Familie, die Rabbiner, Arzte und Kaufleute hervorgebracht hat
—und er ist in eine Zeit hineingeboren, in der die Juden im Grol3herzogtum Berg
(in Dusseldorf) dank des Anschlusses an Frankreich die Emanzipation erlebten.

Wie er Franzosisch lernte, darliber &uRert er sich, wie Goethe, auch in
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literarischer Form, und zwar zum einen im "Buch Legrand™ und zum anderen

in seinen Memoiren.

Ich lese Ihnen zun&chst einen Abschnitt aus dem "Buch Legrand" vor:
Franzdsisch lernen zwischen Schule — angeleitet vom Abbé Daulnoye — und
dem Leben, dieses letzten von der franzdsischen Besatzung in Gestalt von

Monsieur Legrand, dem kleinen franzésischen Caporal und Tambour.

Am allerbesten aber erging es mir in der franzdsischen Klasse des Abbé
d’Aulnoi, eines emigrierten Franzosen, der eine Menge Grammatiken
geschrieben (hatte) und eine rote Perlicke trug und gar pfiffig umher-
sprang, wenn er seine Art poétique und seine Histoire allemande vortrug
—erwar im ganzen Gymnasium der einzige, welcher deutsche Geschichte
lehrte. Indessen auch das Franzdsische hat seine Schwierigkeiten, und zur
Erinnerung desselben gehort viel Einquartierung, viel Getrommel, viel
apprendre par cceur, und vor allem darf man keine Béte allemande sein.
Da gab es manches saure Wort, ich erinnere mich noch so gut, als wére
es erst gestern geschehen, daf® ich durch la religion viel Unannehm-
lichkeiten erfahren. Wohl sechsmal erging an mich die Frage: ,,Henri, wie
heiRt der Glaube auf Franzosisch?* Und sechsmal und immer weiner-
licher antwortete ich: ,,das heift le crédit”. Und beim siebenten Male,
kirschbraun im Gesicht, rief der wiitende Examinator: ,,Es heift la
religion — und es regnete Prugel, und alle Kameraden lachten. Madame!
Seit der Zeit kann ich das Wort religion nicht erwdhnt horen , ohne dass
mein Rucken blaf vor Schrecken und manche Wange rot vor Scham wird.
Und ehrlich gestanden, le crédit hat mir im Leben mehr genutzt als la
religion. — In diesem Augenblick fallt mir ein, dass ich dem Léwenwirt
in Bologna noch 5 Taler extra schuldig bin — Und wahrhaftig, ich mache
mich anheischig, dem Lowenwirt noch 5 Taler extra schuldig zu sein,
wenn ich nur das ungliickselige Wort la religion in diesem Leben
nimmermehr zu horen brauche.

Parbleu Madame! Ich habe es im Franzdsischen weit gebracht! Ich
verstehe nicht nur Patois, sondern sogar adeliges Bonnenfranzdsisch.
Noch unlé&ngst in einer noblen Gesellschaft verstand ich fast die Halfte
von dem Diskurs zweier deutschen Komtessen, wovon jede tber 64 Jahr¢
und ebenso viele Ahnen zéhlte. Ja, im Café royale zu Berlin horte ich
einmal den Monsieur Hans Michael Martens Franzgsisch parlieren und
verstand jedes Wort, obschon kein Verstand darin war. Man muss den
Geist der Sprache kennen, und diesen lernt man am besten durch
Trommeln. Parbleu! wie viel verdanke ich nicht dem franzdsischen Tam-
bour, der so lange bei uns im Quartier lag und wie ein Teufel aussah und
doch von Herzen so engelgut war und so ganz vorzuglich trommelte.
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Eswar eine kleine, bewegliche Figur mit einem flirchterlichen, schwarzen
Schnurrbarte, worunter sich die roten Lippen trotzig hervorbaumten,
wéhrend die feurigen Augen hin und her schossen.

Ich kleiner Junge hing an ihm wie eine Klette und half ihm seine Kndpfe
spiegelblank putzen und seine Weste mit Kreide weilRen —denn Monsieur
le Grand wollte gerne gefallen — und ich folgte ihm auf die Wache, nach
dem Appell, nach der Parade — da war nichts als Waffenglanz und
Lustigkeit — les jours de féte sont passés! Monsieur le Grand wusste nur
wenig gebrochenes Deutsch, nur die Hauptausdriicke — Brot, Kuss, Ehre
—doch konnte er sich auf der Trommel sehr gut verstdndlich machen, z.B.
wenn ich nicht wusste, was das Wort , liberté* bedeute, so trommelte er
den Marseiller Marsch — und ich verstand ihn. Wusste ich nicht die
Bedeutung des Wortes ,,égalité*, so trommelte er den Marsch ,,Ca ira, ¢ca
ira, ca ira — — — les aristocrates a la lanterne!“ — und ich verstand ihn.
WuBte ich nicht was ,,bétise* sei, so trommelte er den Dessauer Marsch,
den wir Deutschen, wie auch Goethe berichtet, in der Champagne getrom-
melt — und ich verstand ihn. Er wollte mir mal das Wort ,,I’ Allemagne*
erkléaren, und er trommelte jene allzu einfache Urmelodie, die man oft an
Markttagen bei tanzenden Hunden hért, ndmlich Dum, Dum, Dum. Ich
argerte mich, aber ich verstand ihn doch.

GewiB, man erfahrt hier wenig wie Heinrich Heine gelernt hat, aber man erfaf3t
seine Situation zwischen Lernen und Erwerben, man begreift, wie das eine das

andere fordert.

In den mehr als zwanzig Jahre spater (kurz vor seinem Tod im Jahr 1856)
redigierten Memoires geht Heine sehr viel strenger mit seinem Lehrer ins
Gericht als im "Buch Legrand". Der Konflikt zwischen Lehrer und Schiler war
nicht nur anekdotischer Natur, sondern grundsatzlicher Art, und, wie wir
wissen, muBBten Mutter und Direktor schlichtend eingreifen, um den Konflikt

zwischen dem Lehrer und dem begabten Schler zu lésen.

Wie baute Daulnoye seinen Unterricht auf? Heine erwahnt gar nicht seinen
Elementarunterricht. Man kann annehmen, da3 er im Anfangsunterricht zwei-
sprachig vorging. Vokabelerklarungen und wahrscheinlich auch Grammatik-

erklarungen wurden in der Muttersprache der Schler erteilt.
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Der Aufbau seines Franzdsischunterrichts war laut dem Programm des Lycée
von 1812 folgender: Im ersten Jahr wurden "les parties du discours”

unterrichtet. Im zweiten Jahr stand "la syntaxe™ auf dem Programm.

Im dritten und vierten Jahr wurden "versions", "themes " und "exercices de
style" behandelt. Auf dem Programm fiir die Ubersetzung des Jahres 1812 stand
eine Komddie von Florian, ndmlich "Le bon fils" sowie ein "Abrége de I'histoire
allemande”. In umgekehrter Richtung, aus dem Deutschen ins Franzsische,
wurden deutsche historische Texte Ubersetzt. In jeder Woche muRten die Schiler

einen franzosischen Aufsatz schreiben, der korrigiert wurde.

Im flinftten und sechsten Lernjahr standen Rhetorik und Poetik auf dem Pro-
gramm; eine Vorlesung uber "Histoire littéraire”, "Explications littéraires"

sowie praktische Ubungen der "versification".

Uber diesen letzten Punkt kam es nun zwischen Daulnoye und seinem Schiiler
zum Konflikt. In den "Memoires" schreibt Heine, er erinnere sich mit
Schrecken an die Aufgabe, die Rede des Kaiphas vor dem Sanhedrin im Messias
von Klopstock (in Hexametern abgefal3t) in franzgsische Alexandriner zu
Ubersetzen. Das sei eine Aufgabe gewesen, von einer so raffinierten Grau-
samkeit, daB sie alle leidende Personen des Messias in den Schatten gestellt
habe. Gott verzeihe ihm, so sagt der alte Mann, er habe damals die ganze Welt
und alle auslandischen Unterdricker verflucht, die ihm ihr Versmal auf-
zwingen wollten. Damals sei er drauf und dran gewesen, das Franzdsische ganz
aufzugeben. DaR Heine im Ubrigen bei Daulnoye ordentlich Franzosisch gelernt

hat, steht aul3er Frage; er héatte es nur gern auf andere Weise gelernt.

Ich will noch eine dritte Person birgerlicher Herkunft anfuihren, die wiederum

ganz anders fremde Sprachen gelernt hat als die beiden vorhergenannten,
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namlich Heinrich Schliemann, den Ausgraber von Troja. Er war ein berihmter

und er ist ein immer wieder zitierter Autodidakt, der allerdings gelegentliche

Lehrerhilfe durchaus in Anspruch nahm.

4+ Zu Schliemann: Hans Siegfried Scherer, Heinrich Schliemanns Sprachlernmethode
und Madoglichkeiten ihrer Nutzung in der modernen Sprachdidaktik (Neusprach-
liche Mitteilungen 1992, S. 151-158).

Heinrich Schliemann (1822-1890) ist als mecklenburgischer Pastorensohn
geboren, er besuchte einige Jahre lang das Gymnasium und mufte dann - aus
finanziellen Grinden — mit 14 Jahren eine Lehre als Kaufmann beginnen. Er
macht sich rasch finanziell unabhangig, und zwar in Amsterdam, wo er neben
dem Niederlandischen in kurzer Zeit Englisch, Franzgsisch und Russisch lernt.
Wegen seiner Russischkenntnisse wird er nach Sankt Petersburg geschickt, wo
er bedeutendes Vermdgen erwirbt. Er geht anschlieBend in die Vereinigten
Staaten, wo er sein Vermdgen noch einmal vergrofRert, und entschlief3t sich

dann, dieses fur ein Leben als unabhangiger Forscher zu verwenden.

Wie lernte Schliemann Sprachen und welche Sprachen lernte er bis zu welchem

Kompetenzniveau®?

Mit Staunen haben Zeitgenossen Schliemanns Vielsprachigkeit regis-
triert. Wie sich aus seiner Autobiographie und seiner auBerordentlich
umfangreichen Korrespondenz rekonstruieren lasst, beherrschte er ins-
gesamt 19 Fremdsprachen, wobei sich natiirlich die Frage aufdrangt, was
mit Beherrschung hier wohl gemeint sein kann: Wie selten doch halten
sogenannte "perfekte Sprachkenntnisse” einer auch nur oberflachlichen
Uberpriifung stand! Skepsis ist also durchaus geboten, doch ist Schlie-
manns Kompetenz durch Aussagen von Zeitzeugen, inshesondere aber

B Vgl. A. Keller, Methode Schliemann, Zur Erlernung der spanischen Sprache. Nach dem
Herrn Dr. Schliemann vorgelegten und von ihm gebilligten Plane auf Grund einer
Originalnovelle von E. Fliedner und mit Beitragen Uber Land und Leute Spaniens (Leipzig:
Paul Spindler 0.J.). Keller gibt einen umfassenden Einblick in das Lehrwerk. Sodann: Meinert
A. Meyer, Selbstbestimmt und selbstbewuft. Heinrich Schliemann als Fremdsprachenlerner
(M. A. Meyer, Ute Rampillon, Gunter Otto & Ewald Terhart [Lernmethoden, Lehrmethoden.
Friedrich Jahresheft 15, 1997, S. 6-9]). F-JM
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durch seine Niederschriften hinreichend dokumentiert. Danach ergibt sich
das folgende Bild: Der Mecklenburger bewegte sich nicht in allen
erlernten Sprachen mit der gleichen Sicherheit. Das lag nicht zuletzt
daran, daB er sie nicht als totes Substrat mit sich herumtrug, sondern
Sprachen operational, das heifit eingebettet in konkretes Handeln, ver-
wendete. Hierzu gab sich aufgrund Schliemanns spezifischer Lebens-
umstande etwa fir Persisch weit weniger Moglichkeiten als fiir Russisch,
Tirkisch oder Englisch. Was beispielsweise das letztgenannte Idiom
betrifft, weil man, daB die »Times, die grofite und angesehenste Zeitung
der damaligen Welt, am 27. Mai 1859 anstandslos einen Aufsatz aus
seiner Feder aufgenommen hatte, einen Bericht tUber Pal&stina. Ebenso
hatte Schliemann in Paris keinerlei Schwierigkeiten, unter dem Titel La
Chine et le Japon au temps présent ein Buch in franzdsischer Sprache zu
veroffentlichen. Andere erwéhnen einen Bericht in italienischer Sprache
Uber die Ausgrabungen in Std- und Mittelitalien, »aus dem ein grof3es
sprachliches Sicherheitsgefiihl spricht« Ahnliche Urteile gibt es in Bezug
auf das Russische, Alt- und Neugriechische und andere Sprachen, die sich
Schliemann angeeignet hatte. Es handelt sich also nicht um eine
oberflachliche Pseudo-Beherrschung, sondern um eine echte Sprachkom-
petenz, so dafll es geboten erscheint, Schliemanns Lernmethode einer
ernsthaften Uberprifung zu unterziehen.

Zu den an Gymnasien seiner Zeit tblichen sprachdidaktischen Methoden
auBert sich Schliemann &uRerst kritisch: »denn da ich sah, daRR kein
einziger von all den Knaben, die in den Gymnasien 8 Jahre hindurch, ja,
oft noch langer, mit langweiligen grammatischen Regeln gequélt und
geplagt werden, spater imstande ist, einen wichtigen Brief zu schreiben,
ohne darin Hunderte der grébsten Fehler zu machen, musste ich wohl
annehmen, dal} die in den Schulen befolgte Methode eine durchaus
falsche war« (Schliemann o0.J.: 50). Auf sich allein gestellt, konnte der
junge Handlungsgehilfe in Amsterdam sich nicht in der Ublichen Weise
»berieseln« lassen, sondern musste sich einen praktikablen Weg suchen,
um sich die fremden Sprachen anzueignen. So warf er sich denn »mit
besonderem Fleifle auf das Studium des Englischen, und hierbei lie? mich
die Not eine Methode ausfindig machen, welche die Erlernung jeder
Sprache bedeutend erleichtert. Diese einfache Methode besteht zunéchst
darin, daB man sehr viel laut liest, keine Ubersetzungen macht, (sich)
taglich eine Stunde nimmt, immer Ausarbeitungen (ber uns interes-
sierende Gegenstdnde niederschreibt, diese unter Aufsicht des Lehrers
verbessert, auswendig lernt und in der néchsten Stunde aufsagt, was man
am Tage vorher korrigiert hat« ( Schliemann 0.J.: 42). Dank des auf diese
Weise kanalisierten Lerneifers gelang es Schliemann, sich innerhalb eines
halben Jahres eine grindliche Kenntnis des Englischen zu erwerben.

Grundlage der Schliemannschen Methode ist eine systematische Schu-
lung der Memorierféhigkeit: ,,Mein Gedachtnis war, da ich es seit Kind-
heit gar nicht geiibt hatte, schwach.* (S. 42). Doch schon nach 3 Monaten
konnte er seinen Lehrern ,,mit Leichtigkeit alle Tage in jeder Unterrichts-
stunde 20 gedruckte Seiten englische Prosa wortlich hersagen, »wenn ich
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dieselben vorher dreimal aufmerksam durchgelesen hatte« (ebd.).
Solcherart préapariert, erlernt Schliemann in den folgenden Monaten das
Franzdsische, indem er Fénelons Aventures de Télémaque und Paul et
Virginie von Bernardin de Saint-Pierre auswendig lernt. Seine verbale
Speicherkapazitat ist nun so angewachsen, dal er in der Lage ist, das
Niederlandische, Spanische, Italienische und Portugiesische in jeweils 6
Wochen zu erlernen.

3.2. Normalitéat oder Einmaligkeit?

Wenn auch an den Lernerfolgen Schliemanns nicht gezweifelt werden
kann, so muss doch gefragt werden, ob die verbliiffenden Ergebnisse
nicht doch eher auf die personlichen Vorgaben denn auf die Methode
zuriickzufiihren sind. (...). Es ist daher zundchst von der Annahme
auszugehen, dal ungewdhnliche Gedachtnisleistungen durch intensives
Training erzielbar sind. Ware Schliemanns Memorierféhigkeit einer
angeborenen Disposition zuzuschreiben, so hétte dies eigentlich schon in
seiner Zeit als Schiler des Neustrelitzer Gymnasiums erkennbar werden
mussen. Dokumentiert ist ein Zeugnis aus dem Jahre 1835, das jedoch
keinerlei Auffalligkeiten zeigt und in dem eine besondere Begabung fir
Sprachen nicht erkennbar ist. Fir die These der Trainierbarkeit spricht
auch, daB Schliemann sich anfanglich schwertat, die Texte auswendig zu
lernen und er das Speichertempo erst nach und nach zu steigern
vermochte. Dabei darf ein wesentliches Detail keineswegs Ubersehen
werden, die Tatsache n&mlich, daf Schliemann, wenn er eine neue
Sprache in Angriff nahm, regelmiRig Ubersetzungen von Werken
zugrunde legte, die ihm aus friiheren Studien bereits bekannt waren. Um
sich das Neugriechische anzueignen, verschaffte er sich beispielsweise
eine Ubersetzung von Paul et Virginie — das Original hatte er seinen
Franzosisch-Studien zugrunde gelegt — und »las dieselbe durch, wobei ich
dann aufmerksam jedes Wort mit dem gleichbedeutenden des franzo-
sischen Originals verglich. Nach einmaligem Durchlesen hatte ich
wenigstens die Halfte der in dem Buch vorkommenden Wérter inne, und
nach einer Wiederholung dieses Verfahrens hatte ich sie beinahe alle
gelernt, ohne dabei auch nur eine Minute mit Nachschlagen in einem
Worterbuch verloren zu haben«. Man wird annehmen dirfen, dal durch
die Bekanntheit des inhaltlichen Moments der Lernaufwand erheblich
reduziert wurde und das Memorieren sich daher auf die sprachlichen
Formen konzentrieren konnte, fur die durch die bereits internalisierten
Bedeutungsstrukturen feste Assoziations-Nexus vorgegeben waren.

Schliemann ist ein Mann, der ganz spezifisch sein Sprachgedachtnis ausgepragt
hat. Er bemuhte sich darum, das Gedéachtnis von inhaltlichen VVorgaben zu

entlasten und sich ganz auf die sprachliche Form zu konzentrieren.
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Seine zweite Spezialitat: Er lernte Sprachen, um darin im buchstablichen Sinn
handeln zu kénnen. Er verlieR sich daher nicht auf Grammatiken, sondern fragte

immer nach der Anwendbarkeit des sprachlich Gelernten.

Mit dieser Darstellung von Fallstudien konnten wir nun nattrlich weiterfahren
und eine Zahl anderer Falle auffiihren. Ich will stattdessen einen anderen Weg
gehen und Ihnen einige Fallstudien ganz anderer Art vorfiihren, die in unseren

Tagen immer haufiger werden: Man lal3t Lernende sprechen.

Diese Art des Vorgehens ist Ergebnis eines Richtungswechsels zugunsten
der Lernerzentrierung, die die Fremdsprachendidaktik seit zwanzig Jahren

beschaftigt.

Wir erinnern uns, damit uns der Zusammenhang nicht aus dem Geddachtnis
gerat: Ich hatte lhnen gesagt, daB ich als Historiker in diesem Abschnitt nicht
uber den Lerner sprechen will, tber jenes Konstrukt, das man naturlich tber
die Geschichte hin verfolgen konnte, unter der Fragestellung "Hat es eine
Lernerzentrierung bereits in vergangenen Jahrhunderten gegeben, also eine
solche avant la lettre, bevor das Wort tiberhaupt erfunden worden ist? Genau
das will ich jedoch nicht, und ich werde mich auch jetzt nicht darauf einlassen,
sondern ich will lhnen an einem Fall eine dieser zahlreichen Studien ber
bestimmte Lernergruppen vorstellen, die — weil sie ja sdmtlich historisch
determiniert sind (sie sind in einem bestimmten Augenblick und unter
bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen entstanden) - auch vom Historiker
betrachtet werden dirfen. Ich fuihre eine Untersuchung aus dem Jahre 1979 an,
und zwar von Henning Duwell, (Fremdsprachenunterricht im Schilerurteil.
Untersuchungen zu Motivation, Einstellungen und Interessen von Schulern im

Fremdsprachenunterricht. Schwerpunkt Franzosisch [Tubingen: Narr 1979]).
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In dieser Studie werden keine Portraits von Schillern gegeben, wie wir das

soeben versucht haben, sondern es sind AuRerungen von Schiilern gesammelt
worden, ihre Einstellungen und Motivationen sowie die Griinde fur ihre Wahl

das Franzosische betreffend.

Bei Duwell (wie bei allen ahnlichen Untersuchungen) sind die Aussagen anony-
misiert. Das hei3t man kann nicht auf einzelne Probanden schlielen. Das Ziel ist
es aulRerdem, reprasentative Aussagen zu erhalten. Trotzdem kann man auch
aus solchen Untersuchungen Interessantes Uber Lernende erfahren: z.B. wenn
die Aussagen der obengenannten Art (Einstellung, Motivation) mit Variablen
wie Alter, Geschlecht und soziale Herkunft korreliert werden. Das Ergebnis ist
dann namlich nicht, dal man etwas iber jenes Abstraktum "der Lerner" erfahrt,
sondern da man die Bandbreite der Lernenden in einer bestimmten Lern-

situation ermessen kann.

Das ist genauso bei Studien, bei denen das Ziel verfolgt wird, Strategien des
Wortschatzlernens zu ermitteln (lernerseitige Strategien, so z.B. bei Scherfer
1999) oder Schwierigkeiten des Umgangs mit sogenannten Instruktions-

texten festzustellen (um dann die Texte zu verbessern).

4+ Peter Scherfer, Est-ce que I'apprentissage du vocabulaire se fait grace aux exercices
ou malgré eux? (H.-L. Krechel, D. Marx & F.-J. Meif3ner [Hrsg]), Kognition und
neue Praxis im Franzosischunterricht. Akten des Franzosischlehrertages der
VAF/NRW an der Bergischen Universitat/ GHS Wuppertal 1996 [Tibingen 1999,
S. 177-202]).

4+ Elke WiRner-Kurzawa, Sanftes Lernen. Ein Erfahrungsbericht (H. van Bommel, H.
Christ & M. Wendt [Hrsg.], Lernen und Lehren fremder Sprachen [Tubingen
1992]).
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6.4 Zusammenfassende Bemerkungen zu einer Sozialgeschichte des

Fremdsprachenunterrichts

Auch hier wieder will ich versuchen, unser Teilkapitel in das Ganze einer
Sozialgeschichte des Fremdsprachenunterrichts einzuordnen. Eine Ge-
schichte des Fremdsprachenunterrichts ohne Beriicksichtigung der Lerne-
rinnen und Lerner wire ein Unding. Unser Uberblick hat uns gezeigt, daR
auf diesem Sektor noch viel zu tun bleibt. Gleichwohl haben wir einige

Bezirke festgelegt, die schon relativ gut abgesteckt sind:

a) Statistische Daten Uber Lernende werden heute allenthalben erhoben: fur die
offentlichen Schulen anndhernd weltweit, fir die Erwachsenenbildung
sporadisch. VVon heute an zuriickgehend wird die statistische Basis allerdings
immer unsicherer, um im 18. Jahrhundert véllig zu entfallen.

b) Eine historische Typologie der Lernenden kann bei der Beschreibung durch-
aus helfen. Es darf aber nicht vergessen werden, daf klare zeitliche Grenzen
fir die feststellbaren Typen nicht festzumachen sind. Die Ubergange sind
flieRend.

c) Wir brauchen auch bei einer Beschaftigung mit Lernenden Einzel-
fallbeschreibungen. Das ideale Ziel wéren Lernbiographien, die aus nahe-
liegenden Griinden schwer zu realisieren sind. Immerhin kénnen uns fur
altere Zeiten Autobiographien helfen, die haufig im Kern Lernbiographien
enthalten. Heute finden sich solche ansatzweise und exemplarisch in einem
Buch von Hagen Kordes & Klaus Budde, Aus Fehlern lernen, Munster 1985.

d) Ein anderer in jlngerer Zeit gepflegter Ansatz ist die anonymisierte
Befragung von Lernern, die zwar weitergehende Ziele verfolgt als die
Ermittlung von Lernbiographien, die aber dennoch Lernende in ihrer
Motivationsstruktur, ihrer Einstellung, ihren Lernwegen sehen und
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verstehen laRt.2

Fazit: Die Geschichte der Lernenden als Teil einer Sozialgeschichte des Fremd-
sprachenunterrichts ist weniger gefordert worden als die Geschichte der Fremd-

sprachenlehrer, aber sie ist dennoch keine terra incognita.

24 Die fremdsprachendidaktische Forschung hat in den letzten Jahrzehnten — nicht zuletzt von
Herbert Christ und Lothar Bredella, den Initiatoren des GieRener Graduiertenkollegs Didaktik
des Fremdverstehens vorangetrieben, gerade qualitative Erklarungsansatze erheblich voran-
gebracht. Entscheidend war der Ruckgriff auf die Subjektive Theorien-Forschung und deren
Weiterentwicklung durch fremdsprachendidaktische Fragestellungen. (F-JM)

129



Geschichte des Fremdsprachenunterrichts

7. Geschichte der Methoden im
Fremdsprachenunterricht

Nach den Lehrern und den Lernern kommen wir jetzt zu einem dritten Haupt-
stiick: der Geschichte der Unterrichtsmethoden. Wir werden darin auch einen

Blick auf Selbstlernmethoden werfen.

Dies ist nun ein Kapitel, das in der Geschichtsschreibung des Fremdsprachen-
unterrichts hdufig abgehandelt worden ist. Es hat schon vor langer Zeit
Aufmerksamkeit gefunden, und es war offensichtlich immer aktuell. Zwei

neuere Arbeiten mégen den aktuellen Stand der Diskussion belegen:

1988 erschien in Frankreich eine Methodengeschichte von Christian Puren,
Histoire des Methodologies de I'Enseignement des Langues (Paris: CLE Inter-
national 1988) und in der gleichen Zeit erschien in Deutschland von Konrad
Macht eine Methodengeschichte des Englischunterrichts in drei Banden (Band
1 1800-1880, Augsburg 1986, Band 2 1880-1960, Augsburg 1987 und Band 3
1960-1985, Augsburg 1990).

7.1 Typologie der Methoden

Man findet in der Literatur mit einigen Variationen die nachfolgend aufgefiihrte

Typologie der Methoden.

e Die Methoden des 15. bis 18. Jahrhunderts werden unter der Bezeichnung
"Sprach-" oder "Hofmeistermethoden” zusammengefalt.

e Die Zeit vom Ende des 18. bis zum Ende des 19. Jahrhunderts erscheint
von der "Grammatik-Ubersetzungs-Methode" dominiert.

e Um 1880 beginnt sich nach den gangigen Typologien die sogenannte
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"direkte Methode" durchzusetzen.

e Von 1900 bis 1950 dominiert nach allgemeiner Ansicht die sogenannte
"vermittelnde Methode".

e Ab 1950 beginnt sich die audiolinguale und ab 1960 die audiovisuelle
Methode durchzusetzen.

e 1970 schlagt die Stunde der "kommunikativen Methode™.

Etwa gleichzeitig melden sich sogenannte "alternative Methoden" zu Wort.

Wenn man diese Typologie auf eine Zeitleiste projiziert, dann gewinnt man
den Eindruck

e dal die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts in methodischer Hinsicht
eine besonders fruchtbare Periode gewesen ist, mit aul’erordentlich
vielfaltigen Auspragungen

e und daR sich die Entwicklung der Methoden in den letzten Jahrzehnten
mit grol3er Beschleunigung vollzogen hat.

Wir werden sehen, ob diese Vermutung naherer Betrachtung standhalt, ob
z.B. die Entwicklung der Unterrichtsmethoden in den vorangegangenen
Jahrhunderten so eintonig verlaufen ist, wie dies durch die gangigen Typo-

logien dargestellt wird.

7.2 Der Lateinunterricht als eine der Grundlagen des

schulmafigen Unterrichts der modernen Fremdsprachen

Wenn wir uns uber die Geschichte der Methoden des Unterrichts in modernen
Fremdsprachen unterhalten, dann kénnen wir nicht umhin, einen Blick auf den
Lateinunterricht zu werfen; tatsdchlich war ja der Lateinunterricht jahr-
hundertelang das Ruckgrat aller "gelehrten™ Studien, ob es sich nun um die
Studien der Theologen, der Mediziner, der Juristen, der Verwaltungsfachleute
handelte; auch die Lehrer der modernen Fremdsprachen wurden fast

selbstverstandlich mit dem Lateinischen konfrontiert. Es wére also geradezu
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verwunderlich, wenn der Lateinunterricht nicht auf den Unterricht in den

modernen Fremdsprachen zurlickgewirkt hatte.

Entsprechend der groRen Bedeutung des Lateinunterrichts, war auch das
wissenschaftliche Studium der lateinischen Sprache (und der griechischen
Sprache) jahrhundertelang weiter entwickelt als das Studium der modernen
Fremdsprachen. Auch dies deutet darauf hin, dafl die Beschaftigung mit dem
Lateinischen ihre Auswirkungen auf die Beschaftigung mit anderen
Fremdsprachen hatte.

Der mittelalterliche Lateinunterricht verfolgte im Wesentlichen das Ziel,
Lateinisch sprechen zu lehren; man lernte zu diesem Zweck Vokabellisten aus-
wendig, man lernte Grammatik, man lernte Sentenzen aus den grof3en Autoren
zur Wiederverwendung kennen; man ubte sich in Dialogen des alltaglichen
Lebens in lateinischer Sprache; und schliellich erlebte man den Gebrauch der
lateinischen Sprache in der Messe und in den Gebeten der Ménche. Latein war
fiir die Lateinschiler im Mittelalter eine lebendige Sprache, eine Sprache, die
gesprochen wurde, in der man diskutierte, in der wissenschaftlich publiziert

wurde, und vor allen Dingen die Sprache des Kultus.

Mit der Renaissance veranderte sich der Lateinunterricht sehr stark. VVon der
humanistischen Bewegung inspiriert, bemihte er sich nunmehr darum, ein
besseres, klassisches Latein zu vermitteln, ein Latein, das sich sehr stark von
der Sprache der Mdénche unterschied. Dieser verbesserte und verfeinerte
Lateinunterricht geschah auf der Basis eines profunderen Grammatikstudiums,
durch ein intensiveres Studium klassischer Autoren und durch die starkere
Forderung der schriftlichen Ubungen, unter gleichzeitiger Vernachlassigung

des miindlichen Gebrauchs der Sprache.
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Es setzte sich immer mehr durch, mit dem Grammatikstudium anzufangen, und
zwar mit einem gestuften Grammatikstudium: Es gab Elementargrammatiken
fiir die Anfanger, in denen vor allem die isolierten Redeteile behandelt wurden,
es gab Syntaxbicher fur die Fortgeschrittenen und es gab Stilistiken fiir die
hochsten Klassen der Schule, und das Grammatikstudium wurde jeweils
begleitet von Lektlren; die Schiler erhielten VVokabularien, Briefsammlungen,

Sammlungen von Redewendungen, die sie sich einprdgen mufiten.

Soist z.B. aus dem collége von Chartres Ubermittelt, daf? in der untersten Klasse
der Donato® benutzt wurde, in den mittleren Klassen eine Regelsammlung von
Despautere und schliefflich in der obersten Klasse eine Stilistik von Laurent
Valle (vgl. Lorenzo Valla, De linguae latinae elegantia ad lonnem Tortellium
Aretinum [Caceres 1999, Ausgabe von 1471, mit spanischer Ubersetzung]).

Die Sprechfahigkeit der Schiler litt unter diesem verstarkten grammatischen
Training sehr stark. Michel de Montaigne, der — wie wir weiter oben bereits
sagten — von einem deutschen Gouverneur das alltagliche Latein als Kind
gelernt hatte, beklagte sich, im Collége de Guyenne (immerhin einem der
besten Colleges des Konigreichs) den freien Sprachgebrauch des Lateinischen
ganzlich verloren zu haben: "Mon latin s'abastardit incontinent, duquel par

désacoustumance j'ai perdu tout usage."

Ziel war eben nicht mehr der aktive miindliche Gebrauch des Lateinischen,
sondern die elegante Rede und vor allen Dingen der perfekt geschriebene Text,

der dem klassischen Ideal entsprechen mufte.

%5 vgl. Claudia Polzin-Haumann, Die ,Erfindung* der europiischen Grammatikographie (Fécke
& Meilner [Hrsg.], 2019, S. 306-312).
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Diese Sorte von Lateinunterricht, die sich im 16. Jahrhundert allméhlich
herausbildet, blieb fir das Schulfach Latein bis zum Ende des 19. Jahrhunderts
in ganz West— und Nordeuropa bestimmend: Man pflegte

e den lateinischen Aufsatz

e die lateinische Stiliibung (das ist Ubersetzung eines Textes ins Lateinische)
o die lateinische Rede

e das lateinische Gedicht.

Das waren allerdings Zielsetzungen, die weitab fiihrten von dem, was das
Lateinische einmal gewesen war — einer gesprochenen, lebendigen Sprache. Je
mehr das Latein seinen Charakter als Kommunikationsmittel verlor, umso
stérker verstand man es als Bildungsinstrument, als Mittel zur Formung und zur

Verfeinerung des Geistes.

Seit dem 18. Jahrhundert macht sich jedoch eine Neuerung im Lateinunterricht
bemerkbar, die der Tatsache auch explizit Rechnung trégt, dal das Lateinische
kein Kommunikationsmittel mehr war: Man fiihrte die Ubersetzung in die
Muttersprache ein. Dies geschah ausgehend von ausgewéhlten klassischen
Textstellen, die man in Anthologien zusammengestellt hatte und die in zwei
Schritten in die Muttersprache transponiert werden sollten: durch eine
moglichst wortliche Interlinearversion, in der man Wort fiir Wort und Zeile fr
Zeile so genau wie moglich tGbersetzte und durch eine formvollendete Version,
die den Text in die Muttersprache zu Ubertragen zur Aufgabe hatte. Damit
bekam der Lateinunterricht einen zweiten Bildungsauftrag: Neben die Bildung
durch die Form der lateinischen Sprache trat die Bildung durch einen
formvollendeten Gebrauch der Muttersprache. Aus diesem neuen Auftrag des
Lateinunterrichts erwuchs dann die Vorstellung, der Lateinunterricht leiste

einen wichtigen (wenn nicht den wichtigsten) Beitrag zur Entwicklung der
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muttersprachlichen Kompetenz der Lerner, zur Verfeinerung und Verbesserung

dieser muttersprachlichen Kompetenz — und dies zu einem Zeitpunkt, in dem
es einen muttersprachlichen Unterricht im heutigen Sinn tiberhaupt noch nicht
gab.

Wilhelm von Humboldt hat diesen Auftrag des Lateinunterrichts (und auch des
Griechischunterrichts) mit seinem Begriff von Bildung umschrieben: Zur
Bildung bedarf es der Entwicklung der Sprachfahigkeit und des Sprachbewuft-
seins. Durch Sprache bilden wir uns die Welt ein, d.h. wir nehmen die Welt in
uns auf, wir formen die Welt fir unser BewuRtsein um. Durch Sprache
gewinnen wir also ein Bild von Welt. Um uns aber von diesem Bild Rechen-
schaft ablegen zu kdnnen, um uns und unsere Welt zu verstehen, brauchen wir
ein Wissen von Sprache, und dieses gewinnen wir im Kontrast, und nach
Ansicht von Humboldt am besten in dem Kontrast von gepflegter Mutter-
sprache und einer élteren Sprachstufe in Gestalt der toten Sprache Latein. Das
ist die Grundlage sprachlicher Bildung, ja es ist fur Humboldt die ganze sprach-
liche Bildung und der ganze Ausdruck von Bildung uberhaupt. Der Erwerb von
Kenntnissen in modernen Fremdsprachen wird dagegen von ihm der Sphare der
Nutzlichkeit zugeordnet und damit aus der Bildung der Persdnlichkeit ganzlich

ausgeschlossen.

So bekommt der Lateinunterricht im 19. Jahrhundert eine dreifache Aufgabe:

e Mit seiner Hilfe wird das Studium der Grammatik betrieben.

e Der Lateinunterricht gipfelt in der Stilubung und im lateinischen Auf-
satz.

e SchlieBlich pflegt der Lateinunterricht die Ubersetzung in die
Muttersprache, und dies mit der Zielsetzung, den Gebrauch der Mutter-
sprache zu verbessern.
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Dieser Dreiklang hat bis zum Ende des 19. Jahrhunderts tberall in Europa
bestanden. Von diesem Zeitpunkt ab wird er allméahlich abgebaut. So wird der
lateinische Aufsatz in Deutschland von 1890 ab aus der Schule verbannt, in
Frankreich von 1902 ab.

7.3 Methoden des Unterrichts in den modernen Fremdsprachen bis

zur sogenannten Reformperiode (1880 ff.)

Wir konnen den Unterricht in den modernen Fremdsprachen bis zur Reform-
periode in zwei grof3en Linien betrachten:
e Der Unterricht in modernen Fremdsprachen des Unterrichts des
Lateinischen
e Moderne Fremdsprachen als Lehrbereich eigener Art.

Die erste Fallgruppe und die zweite sind allerdings nicht sortenrein zu scheiden.
Tendenziell kann man sagen, dal der Unterricht in modernen Sprachen in
Gymnasien des 19. Jahrhunderts von ca. 1830 bis 1880 am stérksten unter dem
EinfluR des Lateinunterrichts stand (ohne jemals ein reines Abbild des

Lateinunterrichts geworden zu sein).

Der Lateinunterricht tbte aber auch an anderen Stellen seinen Einflul aus,
selbst unter Sprachmeistern. Wenn z.B. Matthias Kramer einen Unterschied
zwischen dem Franzoésischunterricht von Personen, die vorher Latein gelernt
haben und solchen, die wie z.B. die Frauen das Lateinische nicht gelernt haben,
macht, dann merkt man, dal} er sowohl einen Unterricht konzipiert, der auf das
Modell des Lateinunterrichts rekurriert wie einen solchen, der ohne dieses

Modell auskommen muR.

Auf der anderen Seite ist der Unterricht in modernen Fremdsprachen, der als

besonderer durchaus eigenartiger Fall verstanden wird, alles andere als ein
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einheitliches Phanomen. Zwischen der direkten Vermittlung der Sprache auf
dem Weg lber die Anschauung, auf der anderen Seite der dialogischen Einflh-
rung in die fremde Sprache und als dritter Mdglichkeit einem zweisprachigen
Verfahren (die Fremdsprache wird auf dem Weg Uber die Muttersprache
vermittelt) gibt es gewaltige Unterschiede, und da diese Formen ihrerseits

selten in Reinheit vorliegen, sehr differenzierte Ubergénge.

Erlauben Sie mir, dal3 ich dies an drei Beispielen aufzeige. Carl Wilhelm Kolbe
stellt 1791 seine "Elementarmethode™ auf der Basis der Basedowschen
Versinnlichungsmethode vor. Diese Methode von Basedow ist ein allgemeines
fachertbergreifendes Unterrichtsprinzip: Ausgehend von der unmittelbaren
Anschauung — also von Gegensténden, die der Lehrer in den Unterricht mit-
bringt — oder aber von Bildern (also einer vermittelten Anschauung), zumeist
von Kupferstichen, knupft der Lehrer mit den Schulern eine Unterhaltung an —
so ist die Bezeichnung, die Kolbe diesem Unterrichtsgesprach gegeben hat.
Schiler fragen oder antworten, der Lehrer verweist auf die jeweils zur Rede
stehenden Gegenstande, er beschreibt diese Gegenstande, oder er 1aRt sie be-

schreiben, gibt Erklarungen ab usw.

Die Versinnlichungsmethode ist zunéchst eine Methode fiir den Sachunterricht
—eine Realmethode, wie Kolbe sagt. Ist sie auch brauchbar als Sprachmethode?

Ich zitiere einen Abschnitt aus Kolbes Aufsatz:

Wird eine solche Lehrart als Sprachmethode betrachtet, nicht wiederum
verlieren, was sie als Realmethode gewinnt? Wird sie, um einen zufal-
ligen Nutzen — sey der auch noch so groR und bedeutend — zu stiften,
nicht ihren unmittelbaren wesentlichsten Gegenstand — die Sprache —
vernachlassigen missen?

Ich glaube, nein. Vielmehr halte ich daftr, dal? sie selbst als Sprach-

methode — immer freilich nur in Bezug auf die ersten Anfénger — der
gangbaren gewohnlichen Lehrart kithn und keck unter die Augen treten
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darf. Ja, ich bin Uberzeugt, daf sie auch als solche noch manche Vor-
theile gewahrt, die ihr vor jeder andern einen entscheidenden Vorzug
geben.

Wie, wenn sie z.B. die Schiiler zu einer lebendigeren anschaulicheren
Erkenntni® der zu erlernenden Sprache fiihrte? — Bey dem gewohn-
lichen Unterricht gelangen diese, so scheint es, durch einen Umweg
zum Ziele. Die Muttersprache dient dem Lehrer zum Vehikel bey dem
Vortrag einer fremden, noch unbekannten. Die Kinder lernen Worter
auswendig, die ihnen nur Symbole und Zeichen der geradelber-
stehenden deutschen sind. Indem sie das fremde Wort hersagen, steht
nicht etwa das Bild des bezeichneten Gegenstandes, sondern zunéchst
die Idee des bezeichnenden Zeichens vor ihrer Seele. Ihre Sprach-
kenntnif3 ist also im Grunde unvollstandig und krippelhaft, ist gleich-
sam nur Schatten des Schattens — Man sieht wie langsam schleichend,
unvollkommen und unsicher eine solche Verfahrungsart seyn muf.

Bedenkt man dann noch ferner, daB jede Sprache ihren eigenthiim-
lichen Genius hat, und durch ihr Wesen selbst sich von jeder andern
unterscheidet; dal} ein Wort in einer Sprache mit dem korrespon-
direnden in einer andern, das vorgeblich einen und denselben Begriff
bezeichnet, doch fast nie vollig synonym, sondern durch eine Menge
Nebenbegriffe, und Schattirungen von demselben wirklich verschie-
den ist; dal jede Wendung, jede Redensart ihr eigenthiimliches Ge-
prége hat, und ineine andere Sprache ohne Zerstérung, oder wenigstens
Entstellung ihres Karakters nicht tibertragen werden mag: so muB das
UnzweckmaBige und Mangelhafte des Unterrichts aus Sprache in
Sprache jedem Unbefangnen vollends einleuchten. Auch lehrt die
Erfahrung genugsam, dal3, wenn nach einiger Zeit die Schler, nach
der Meinung ihrer Lehrer, es zu einiger Fertigkeit gebracht haben, sie
am Ende doch nur immer mehr oder weniger mit fremden Worten
deutsch denken und sprechen.

Diesem wesentlichen Mangel beugt unsre Methode aus, indem sie mit
den vorgezeigten Gegenstdnden unmittelbar die fremde Benennung
verbindet. Solchergestalt gelangen die Kinder geradenwegs und ohne
weitere Umschweife zur-Kenntni3 der zu erlernenden Sprache, wie
sie zur Kenntnifd ihrer Muttersprache gelangen. Das triilbe Medium der
deutschen Sprache kann ihnen den Sinn und die Bedeutung der
aufgefasten Worter und Wendungen nicht ferner entstellen; sie
schopfen unmittelbar aus der noch lautem und unvermischten Quelle.
— Auch werden ihre Fortschritte schneller seyn, weil hier kein Zwang
nothig ist; weil sie nichts unversténdliches zu lernen haben; weil an die
Stelle des todten grammatikalischen Buchstabens der Geist lebendiger
ErkenntniB tritt; weil durch Abwechselung und Mannichfaltigkeit der
Vortrag des Lehrers belebt wird; weil ihre Sinne eine angenehme
Unterhaltung in der Beschauung der abgebildeten Gegenstande
finden, die ihre Aufmerksamkeit bestandig rege erhalten, und ihnen die
Beschwerlichkeit des Lernens zu einem Zeitvertreib machen. — Wollte
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man nun aber aus dem bisher gesagten den Schluf? ziehn, daR3 die
Grammatik bey uns vernachlaRigt werde, so wirde man sich sehr
Ubereilen. Denn wir halten sie wirklich fir einen nothwendigen Beding
der grundlichen Kenntnif3, vorziglich einer fremden Sprache. Und
schon den ersten Anféangern werden gelegentlich die ersten Elemente
derselben beygebracht. Nur den ausfihrlichen Vortrag dieser Wissen-
schaft sparen wir fiir die Erwachsenen, die ihren Nutzen einzusehn,
und die fur Kinder ganzlich sinnlose Regeln derselben, vermdge ihres
schon gereifteren Verstandes, zu fassen und zu begreifen im Stande
sind. (Carl-Wilhelm Kolbe, Ein paar Worte Uber die Elementar-
methode [H. Christ (Hrsg.) 1985, S. 35-37]).

Die neue Lehrart wird also nicht ungrammatisch sein, sondern vielmehr mit
dem Stoff, mit der materiellen Seite des Lehrgegenstandes anfangen, zu dessen
Bezeichnung fuhren, um nach und nach das formale Gerust der Bezeichnungs-
mittel nachzuliefern. Die Schiler sollen von der Anschauung zur Rede und von

der Rede zur Sprache (als regelhaft beschreibbarem System) fortschreiten.

Ich finde bemerkenswert, wie Kolbe den von ihm propagierten Lehrgang den
anderen, traditionellen Verfahren gegenuberstellt: Ein Unterricht "aus Sprache
in Sprache™ kann nicht gedeihen, weil keine Sprache der anderen vollkommen
entspricht. Das Ausgehen von sinnlichen Eindriicken vermeidet dagegen die
Irrtimer des Sprachkontrastes, der dem "aus Sprache in Sprache" zugrunde

liegt.

Man konnte aus heutiger Sicht fragen, ob ein solches Verfahren die Mutter-
sprache tatséchlich ausschliet, wie dies ja beabsichtigt ist. Wird die Mutter-
sprache mit dem Verfahren von Kolbe ihrer Regsamkeit beraubt, wird sie

gleichsam stillgelegt? Daran sind sicherlich Zweifel angebracht.

Das sind jedoch kritische Fragen, die fir den Historiker weniger relevant sind.
Wir halten fest: Im Fall Kolbe haben wir es mit einer "direkten Methode" zu
tun, der die "Versinnlichung", die Wahrnehmung als Ausgangspunkt zugrunde

liegt.
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Die beiden folgenden Beispiele sind bewuRt kontrastierend gewahlt, damit sich
bei Thnen nicht der Eindruck festsetzt, Kolbes Position ware repréasentativ flr
das ausgehende 18. Jahrhundert. Ich stelle Ihnen mit besonderem Vergniigen
einen GieRener Sprachwissenschaftler und Fremdsprachendidaktiker vor,
Wilhelm Friedrich Hezel. Aus dem Titel seines Werks entnehmen Sie einen
ausdrucklichen Bezug auf Meidinger, auf den ich spéter noch eingehen werde

als Beispiel fiir die Grammatik-Ubersetzungsmethode.

#+ Wilhelm Friedrich Hezel, Die Kunst, auf gschwindeste Art Franzosisch zu
sprechen und schreiben zu lernen, oder Neues Franzdsisches Elementarwerk: ein
Gegenstlick zur Meidingerischen praktischen Franzdsischen Grammatik, Giessen:
179l.

Hezel geht ganz anders vor als Meidinger: Er stellt den Schilern franzdsische
Texte vor, die er ihnen vorlbersetzt und die die Schuler Schritt fir Schritt
nachibersetzen. Hier haben wir sozusagen eine "aus Sprache in Sprache"
Methode in zwei Schiben: Hezel geht von der Fremdsprache Uber die
muttersprachliche Erklarung zum Verstehen und vom Verstehen anschlieRend
zum verstandenen sprachlichen Ausdruck ber. — Die erste Lektion habe ich
fiir Sie abgedruckt: Ein ausgedehnter franzésischer Satz wird vorgestellt, vom
Lehrer Stlck fir Stuck vorgetragen, Ubersetzt und den Schilern zum

Ubersetzen aufgegeben.

Vor allen Dingen gewdhnet man das Ohr des Schiilers an die Aussprache.
Man sagt, oder lieset ihm ganz kurze Sétze, laut und deutlich vor; lehrt ihn
dabei die Sylben, die man wirklich auszusprechen pflegt; die Worte, die
Redensarten etc. (...) Nachdem man ihm einen kurzen Satz, einige
Male nacheinander, laut und deutlich vorgelesen hat, sagt man ihm die
Sylben einzeln, hierauf auch die Worter einzeln, dann wieder den
ganzen Satz — deutlich vor. Nun sagt man ihm den ganzen Satz
deutsch; hierauf zeigt man ihm, welche deutschen Worter und wie sie
den einzelnen franzosischen entsprechen und wie sie, in Verbindung,
nun diesen oder jenen Sinn geben. Zuletzt wiederholt man den Satz
noch einige Male Franzdosisch, bis der Schiiler zeigt, daR er nicht nur
den ganzen franzésischen Satz, sondern auch alle einzelnen Wérter
richtig deutsch Ubersetzen kdnne, und dies so fertig, dal er, sobald er
die Laute dieses Satzes hort, er ihn, mit Zuverléassigkeit, und
Richtigkeit, deutsch zu sagen imstande ist. (S. 47-48)
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&, o G ck xrer Mcidi i
Erster Kursws, Gieflen 1798, 21799, 314 (leiche gekiirzz).

Die Kﬂu.' a.{_i& tich bwindeste Art. G5 hen und schreiben zu lernen, oder Newxes
r e Ssisehen G ik

METHODOLOGIE,
ODER
KURZE DARSTELLUNG DER KUNST ETC.,
ODER DIESER LEHR- UND LERN-METHODE — SELBST

Von WiLaeLm Friepricu Hezer *

* Geb. am 16. 5. 1754 in Konigsberg (Franken), gest. am 30. 6. 1824 in Dor-
pat. 1775 Promotion in Jena, 1786 Professor der morgenlindischen biblischen
Literatur in Gieflen, 1800 Leiter der Universititsbibliothek dortselbst. 1801 Ruf
nach Dorpat als Lehrer einer Erzichungsanstale.

Weitere Verdffentlichungen (in Auswahl): Granwnatische ]ftwlogw derfran-
zosischen Sprache. Ein Versich, Leipzig 1798; Neues Fr &. b
werk. 4 Theile, Gieflen 1799.

* Praktische franzésische Grammatik, 1797 (Vorrede).

Lehrer: Pardon Verzeibung; Vergebung. (Nemlich — ich bitte um — Verzei-
hung!) Um Verzeihung!

= = = Pardonsd

Schiiler: Verzeihung! (Um Verzeihung!)

Lehrer: Monsicrr, mein Herr! (oder; Herr)

- = = Monsicur?

Schiiler: mein Herr (od. Herrl)

Lehrer: Pardon, Monsiesur! Um Vergebung, mein Herr.

= — — Pardon Monsicur?

Schiiler: Um Vergebung, mein Herr!

Lehrerc: Oserois-je, Durfite ich (wol)?

— — — Oserois-je?

Methodologie 49

Schiiler: Diirffre ich woll

Lehrer: Vous Sie (Ihnent)

— — — Vous?

Schiiler: Sie.

Lehrer: demander fragen.

— — —demandey?

Schiiler: fragen.

Lcehrer: Pardon, Monsieur, oserois-je vous d der? Um Vergebung, mein
Herr, diirffre ich Sie fr‘\gcn?

— — — Pardon, Mornsieur? je vous di ?

Schiiler: Um Vergebung, mein Herr, diirffte ich Sie fragen?

Lehrer: O wo

———0ad

Schiiler: Wo

Lehrer: demenre wohnet

— — —~demewre?

Schiiler: wohner

Lehrer: Monsicur Stamim (dev) Herr Stamm.,

= = = Monsieur Stamms

Schiiler: (der) Herr Stamml!

Lehrer: libraive Buchléindler. -

— — —libraires

Schiiler: Buchhindler!

Lehrer: Monsicnr Starmmn, libraire, der Flerr Stammm, Buchhiindler. (Dafiir aber
sagt man im Deutschen:) Der Flerr Buchhiindler Stamm. — Also:

— — — Monsienr Stanin, libvaive?

Schiiler: Der Herr Buchhiindler Stamm.

Lehrer: O demewre Monsicnr Stannn, libyaire, wo wohnet der Herr Buch-
hiindler Stamm; (oder wie man, - in dieser Verbindung, — im Deutschen sage:
wo der Herr Buchliindler S wohnet? Also —

— = — O demewre Monsicer Stamm, libvaive?

Schiiler: Wo der Herr Buchhindler S hnet?

Lehrer: Pardon, Msr, Oserois-je wous demander, ot demenure Msr, Stanim,
libraives Um Vergebung, mein Herr, diirffre ich Sic fragen, wo der Flerr
Buchhindler Stamm wolinet? —

———Pardon Msr. oscrois-je vous di der, o de ¢ Msr, St , dibraired —

Schiiler: Um Vergebung, mein Herr, diirffte ich Sic fragen, wo der Herr Buch-
hiindler Stamm wohnet?

2

Bey dem allen soll der Schiiler noch kein einziges Franz8sisches Wort
aussprechen. Sein Ohr mufl erst, durch lange Fortsetzung dieser

Abbildung 2: Hezels Methode

141



Geschichte des Fremdsprachenunterrichts

Nun &Rt sich nicht verschweigen — nachdem der Schiiler bis dahin gekommen

ist, hat er noch kein einziges franzésisches Wort gesprochen.

Sein Ohr muR erst, durch lange Fortsetzung dieser Ubung, an die gute,
&chte Aussprache gewdhnt seyn. Ist dies geschehen —dann kommt erst
die Ubung auch ans Auge und —an die Sprachorganen. Nun— lehrt man
ihn lesen — dabey legt man ihm nun aber gerade wieder diejenigen
franzosischen Formen und Sétze vor, welche ihm schon so oft
vorgesagt worden sind und die er schon véllig verstehet und beynahe
schon auswendig weiB. Jetzt sind schon zwei Dritteile der Kunst, zu
lesen, gewonnen. — Das letzte Drittel lernt er nun noch Uberdies
geschwind. Sooft der Schiller anstoRt, schlagt ihm der Lehrer, die dem
zweiten Kursusvorstehende Aussprache-Tabelle auf. Danach wird die
vorher beschriebene Ubung umgekehrt: Der Lehrer nimmt nun
dieselben Séatzen und Formen, welche der Schiler bisher verstehen
und richtig deutsch zu tbersetzen gelernt hat — von vornen an — wieder
vor, sagt sie aber nicht franzdsisch, sondern — deutsch, und 1aRt es nun
den Schuler franzdsisch Ubersetzen. (..) Bey nur hdochst
mittelmaRigen Fahigkeiten des Schiilers wird dieses Ubersetzen des
Deutschen ins Franzdsische sehr leicht und geschwinde gehen.
Anfangs begnigt sich der Lehrer mit langsamer Aussprache des
Schulers, so, wie aber die Fertigkeit des letzteren und seine
Aussprache, an Festigkeit zunimmt, 1aBt ihn der erstere immer
geschwinder sprechen, so, wie es nur nicht auf Kosten der
Deutlichkeit und des guten Accents geschieht." (S.50)

Hier haben wir das Beispiel fiir eine zweisprachige Methode, ein zwei-
sprachiges Vorgehen. Der Anfang wird gemacht mit Ubungen im Horver-
stehen, abgekiirzt im Weiteren auch HV, und ersten Ubungen in der Analyse
des franzosischen Satzes (indem ihm namlich die deutsche Ubersetzung
gegenubergestellt und er auf diese Weise durchsichtig gemacht wird). Im
zweiten Schritt werden die durch Horverstehen gefestigten Teile wieder
aufgerufen; der Schiller mul? nun das Gehorte aktiv verwenden, und diese

Verwendung wird hervorgelockt durch die deutsche Sprache.

Mit meinem dritten Beispiel versetze ich Sie in den Beginn des 18. Jahr-
hunderts, indem ich den berihmten Matthias Kramer anfiihre. Kramer seiner-

seits beruft sich auf den lhnen bereits bekannten Claude Mauger aus Blois, mit
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seinem "Nouveau Parlement”, einer Gesprachssammlung, die Mauger fiir
franzosischlernende Engléander gemacht hat. Kramer hat sie ins Deutsche
Ubersetzt. Wie geht er methodisch vor? Er basiert — genau wie Claude Mauger
— auf "kurzen Gesprachlein”, auf kurzen Dialogen, denen er eine deutsche
Ubersetzung beigibt. Diese deutsche Ubersetzung wird allerdings nicht in einer
kongenialen Form geliefert, dem deutschen Sprachgebrauch entsprechend,
sondern eher in einem "gebrochenen Teutsch”, und die Aufgabe fur den
Schiiler ist es, von diesem gebrochenen Deutsch aus "regelgerecht” ins Franzo-
sische zu Ubersetzen?. Hier haben wir also auch eine zweisprachige Methode,
eine Methode, die von der Muttersprache ausgeht, aber in ganz anderer Form
als wir dies bei Hezel gesehen haben. Der Schuler schaut sich zunéchst die
rechte Spalte an und rekonstruiert den Inhalt dieser Spalte auf der linken Seite.
Er lernt also von der Muttersprache ausgehend franzdsische Wendungen,
franzosische Satze, franzdsische Fragen, Uber Gegenstande, die ihn interes-
sieren koénnen, und er gewinnt auf diese Weise Zugang zum Franzdsischen.
Damit haben Sie einen Einblick in eine Methode der Sprachmeister, ein zwei-
sprachiges Verfahren. Allerdings ein zweisprachiges Verfahren, das sich sehr
wesentlich von dem Verfahren von Hezel unterscheidet, indem némlich der
deutschsprachige Text zum Ausgangspunkt genommen werden soll, aber ein
deutschsprachiger Text, der dem zielsprachigen Text nachempfunden ist und
daher den Ubergang von der Muttersprache in die Fremdsprache erleichtert.

Ich fuhre Ihnen sein Verfahren an einem Beispiel vor, und zwar dem Gespréach
eines deutschen und eines franzdsischen Edelmannes, von denen der eine von

einem Feldzug gegen die Tirken zurlickgekommen ist.

% In unserer Zeit hat Wolfgang Butzkamm den hinter dieser Methode stehenden Gedanken
aufgegriffen und mehrfach beschrieben.
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TG
DIALOGUES FRANCOIS-
ALEMANDS.

Sransofifdy -und Teutfdye Seforadye.
Premier Dialo..Grﬂcs Sefprdch.

guc. Swifchen jroenen guten
Entre deux Amis. Jreunden.
Onfieur,vbtre (ervitear. Ein Diencr mein Herr-
Jefuis le vorre; b bin ber feiune
Comment vous portez.-vous? 2Afe Btbl')‘ escuh? (dem
DHerren.
A votre (Crvice, Gadh ( dem Herrn) jn dicnen.
Etvous Monficur? Und ibrsmein Heer ¥
Fott-bicn, pour vous fervir. ©ehrivol / dem Derva judics
nem. .
Te Tais i vorre fervice. ih bin zu feinem Dicnft.
Et moy au vdere. 1Und tdh ju feinem.

Ie (Wis bien-aile de vous voir, SYdy bin redhe frab den Herrnin

feben.
Ye vous remercic tres « hum- Yy bedandfe mich febr.
blemeat.

(Nota. YRir werden insbnfitig/Leriugendju Liebes
an ftatt der tewtfchen Complimenrir-ABortens dee
Dere/Dem Derrn s Den Heren /4 . fihlechibing ihrs
cudh/ et/ 2c. fagens damit eddem JFrangofifdenDes
fto abnlicher Fomme.

Comment (c porte Moafieur ORfe gehetd curem Nerren
vitre coulin ¢ Neffern?

Xife porte bico, Dieumerey.  &§ aehet ibm ol Goftlob.

O eft il7 Ao ifker?

Heftaux Champs(a lacam- Er (ft auff dem Landes

. pagnc.) Agl

Abbildung 3: Dialogues
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Nevees Parle Do itts Sebr "_ wwd deners amfangenden Sprack-gejll ziur Bester: garniz
Rurez gugebenc Franeedadich-Teu clleiv f Eb by o f von Herm Qlands
Mavger vox Blois, dev Fmﬂuhn mulnndu!n Swad-Mdmnqu{nuo dvn ibres grossen Nnge- nmid
Rulnlichkek wegen) wmit I wrsed i dicser Braten Edivian

wrerchlicls verwcbree durel Mackiss Krwwner, Lings. Occ, Prafi, Narborg 1730,

NEUES PARLEMENT
VORBERICHT AN DEN SPRACH-BBPLISSENEN_LESER
Von MarTHIAS KRAMER ™

Gleich wie cin guter Wein keines Krantzes, also haben diese so kuriz
und wohl-gefaste Franzdsisch-Teutsche Gespriichlein keines Lobens
vonndthen; Sie loben und rec diren sich selbst: und wird ein
Schiiler, nachdem er die erste néchige Fundamenta des Lesens, des con-
jugir- und declinirens, und die Stellung der Worte ein wenig ergriffen,
vermittelst der fleiigen Lesung, Auslegung, Ubersetzung, Nachfolg u,
Ausiibung dieser anmuthigen Gespriichlein, gleichsam spielend zu-
nehmen, und mit GOttes Hiilffe und getreuer Anleitung eines verstin-
digen Sprach-Lehrers, in wenig Monaten zu cinem fiiglichen Reden und
Schreiben gelangen kénnen: und muf hievon die vielfiltige E-fahrniifR
der beste Zeuge seyn.

Die meiste, jerzund gemeiniglich im Schwang gehende Gespriche,
haben ihre Haupt-Miingel; an etlichen stiinde die Materie, an etlichen
die Form und Red-Art, an etlichen aber beyde Stiicke zu verbessern:
Den jungen Knaben und Migdlein hohe Hof- und Staats-Sachen, den

* Geb. 1640 in K8ln, gest. 1730(?) in Erlangen. 1670 zum erstenmal in Niim-
berg als Spruchmeister gennnnz Zeirweilig in Regensburg und Aledorf ditig, 1712
Mitglied der Preuflisch fesit der Wi haften; ging 1726 nach Erlangen,
wo et 1 730 oder kurz danach gestorben ise; in der Misgliederliste der PreuBischen
Socncdt von 1 732 atdn er nicht mehr (Ising, 1C). Bekanntals Lexikograph flir die

he, italieni: Ssische und niederlindische Sprache.

Literatur (iber den Amor. G. lsing, Die Evfassung der dentschen Sprache des
ausgehenden 17. Jabrbunderts in den Warterbichern Masthias Kramers und Kas-
parStielers, Berlint Akademie-Verlag 1950; B, Schmide, Der f7 dsische Unter-
vicht sind seine Steliunyg in der Pidagogik des 17. Jabrhunderts, Halle 1931,
57-60,

¢ Entretions de la Noblesse Etrangiers.

28 Marcthias Kramer: Vorbericht an den Sprach-beflisseneny Leser

zimlich erwachsenen, eitel Kinder-Werck,? der wohl erzogenen Jugend
theils #rgerliche, theils abgeschmackte, und darzu noch alt stylisirte
Lappalien,? und endlich d erst-anfangenden Lehrlingen allzu zier-
lich- und hoch stylisirt. it. allzulang, ja, zu Zeiten, aus 12. oder mehr
Zcilen bestehende Discurse * oder gar Mihrlein und Historien; it. die
wochentliche Frantz8sische Zeitungen 5 vorlegen, verursacht schlechta,
oder sehr langsame Progressen, und machen, dafl mancher lieber das
Buch hinter die Thiire schmeisset und den Sprachmei bdancket, als
daf er sich mit so schwer- und weitldufftigen, oder mit so Liederlich und
kahlem Zeuge linger schleppen mige,

Es miissen alle Dinge ilire Ordnung, Zeit und Masc haben, und wer
auf einen Thurn steigen will, mufil bey der untersten Treppe anfangen.

Ich habe meine hierbey gehende Praxin, diese kurtze Gesprichlein
aus dem, nach Frantzdsischen Idioti: gebroch Teutschen, Re-
gul-richtig ins Frantz8sische zu {iber und sich also die Prantzé-

sische Redens-Arten in kurtzer Zeit bekannt zu machen, Speccius
Gallicus, (Frantzosischer Speccius) betitelt; die Ursach aber darbey zu
meiden vergessen; nemlich da ich dififalls alludire auf den Zunahmen
eines, weiland um die Lateinisch-lernende Jugend wohl verdienten
Ciassen-Rectoris zu Nitrnberg, welcher ein dergleichen sehr nutz—
liches Bitchlein (N. Speccins g ) zum Lateinischen Argus

oder Exercitia oomponu'en zu lernen, hat ausgehen lassen.

n y) Q Y Ritehlainl
2 ees,

2 owgm de Math, Dhuex & d° amsres,
4 Entretiens familicres de Guil. Trevaille. de DuBuisson.
8 Contes & rive de M. Menudier de Pephers, & d* autres.

Abbildung 4: Matthias Kramers Vorbericht
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7.4 Synthetische Methoden des 19. Jahrhunderts

Die herrschende Meinung in der Methodenlehre des 19. Jahrhunderts war ohne
Zweifel die synthetische — herrschend aus Griinden, die zu erértern sind,
allerdings keineswegs alleinherrschend, monopolistisch, ohne Konkurrenz.
Aus diesem Grunde vermeide ich die Bezeichnung "méthode traditionnelle™,
die Christian Puren gebraucht, weil dieser Terminus so tut, als ob damit die
ganze Tradition abgebildet wirde. Das ist falsch; die synthetische Methode ist
nur eine Richtung unter anderen, die selbst auch wieder — wie zu zeigen sein

wird — vielféltige Schattierungen aufweist.

Ich vermeide auch die vielfach verwendete Bezeichnung "Grammatik—Uber-
setzungs-Methode" — weil die Dominanz von grammatischer Unterweisung
und methodischer Verwendung der Ubersetzung vielfache Schattierungen hat
und in mannigfaltigen Kombinationen auftritt, deren Gemeinsames aber ist,
dall den Lernenden Sprache in isolierbaren Elementen und als Regelwerk
vorgestellt wird, die sie zu kombinieren lernen missen, um zum Sprach-

gebrauch zu kommen. Ihre Aufgabe ist also eine synthetische.

Ich stelle lhnen die synthetische Methode am Beispiel von Autoren wie
Meidinger, Seidenstiicker, Ahn, Ollendorff und Ploetz dar, will aber voraus-
schicken, daB es auch unter den Sprachmeistern Ansétze zu einem synthe-
tischen VVorgehen gegeben hat. Wenn man z.B. bei Matthias Kramer an anderer
Stelle nachschaut, als wir es bisher getan haben, dann entdeckt man in ihm auch
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einen jener Methodiker, die man als Grammatisten bezeichnet hat und die

synthetisch vorgingen?.

Ich zeige es Ihnen am Beispiel seiner "ltalianischen Grammatik™, und darin am
Artikel bzw. am Pronomen uno, um lhnen deutlich zu machen, wie Kramer
vorgeht: Er unterscheidet das Zahlwort, den unbestimmten Artikel und das
Pronomen — er ordnet uno also unter die Redeteile ein; dann zeigt er den
Gebrauch des unbestimmten Artikels: Dabei werden die drei Formen einge-
fuhrt, uno, una und un; dies geschieht in Form von kurzen Satzen oder
Satzteilen, auf die allemal eine Ubersetzung folgt. Diese hat hier den Sinn der

Verstandnissicherung.

In einer FulBnote wird die Umsetzung in das Pluralparadigma angedeutet und
sodann geht es zum pronominalen Gebrauch von uno Uber. Es wird also ein
Gebrauchsfall nach dem anderen aufgefihrt, er wird als Regularitdt benannt,
evtl. auch erklart, definiert und in eine Regel gefaflt, und dem Lernenden bleibt
es nach alledem und nachdem er fur jeden Fall ein Anwendungsbeispiel
vorgefiuhrt bekommen hat, die gelernten Redeteile "regelrecht” zur Rede

zusammenzusetzen.

Der Fall Kramer soll Ihnen deutlich machen, daB ein und derselbe Autor, ein
und derselbe Lehrer nach unterschiedlichen Methoden unterrichtet, wahr-
scheinlich je nach Publikum, einmal synthetisch, ein anderes Mal dagegen
ganzheitlich.

27 ygl. Marcus Reinfried, Les exercices de grammaire dans les manuels de FLE en Allemagne :
de Meidinger a Ploetz (Michel Berré & Gérard Vigner [éds.], L exercice dans [’histoire de
l’enseignement des langues. Documents pour |’Histoire du Frangais Langue Etrangeére et

Seconde 62/63, 2019, 187-206]). (F.-J. M.)
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Dies soll uns hier jedoch nur als Vorbemerkung dienen, um Sie in die Tradition
hineinzustellen, auf die wir uns nunmehr einlassen wollen, eben jene der

Grammatisten und Synthetiker.

Von Johann Valentin Meidinger war schon im vorhergehenden Abschnitt die
Rede: Hezel hat sein Verfahren als ein Gegenstick der Meidingerschen
Methode bezeichnet. Wir werden gleich mit eigenen Augen die Unterschiede
feststellen kdnnen.

Ich beginne mit Johann Valentin Meidinger, 1756 in Frankfurt am Main
geboren, 1822 dortselbst gestorben. Er war in Frankfurt Sprachmeister, nament-
lich des Franzdsischen und des Italienischen. 1783 erschien zum erstenmal sein
Franzosischlehrwerk unter dem Titel "Praktische franzésische Grammatik™. Sie
haben das Titelblatt in der 13. Auflage von 1797 vor Augen:
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Abbildung 5: Meidingers Grammatik bzw. Lehrbuch
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Insgesamt hat dieses Werk 37 Ausgaben erlebt, bis zum Jahre 1857. Man hat es
also noch lange nach dem Tod seines Autors verwendet. Die Gesamtauflage der
"Praktischen franzgsischen Grammatik" wird auf 250.000 Exemplare
geschatzt, hierbei sind die illegalen Auflagen, Raubdrucke in Reutlingen,

Schaffhausen und Wien nicht mitgezahilt.

Diese Grammatik ist nicht das einzige Werk von Meidinger geblieben. Er hat
eine verkirzte und vereinfachte Version fir Kinder veroffentlicht, "Erster
Unterricht in der franzosischen Sprache fir Kinder”, 1894 zum erstenmal
erschienen; von diesem Werk zahlt man 26 verschiedene Auflagen, ferner hat
er eine Grammaire allemande pratique 1783 verdffentlicht, mit 16 verschie-
denen Ausgaben und schlieflich eine Grammaire italienne pratique in
franzdsischer und in deutscher Version, letztere als "praktische italienische
Grammatik". Kurzum: Meidinger war ein ausgesprochen erfolgreicher Autor,
unter den Sprachmeistern eine Grofmacht, bis zur Mitte des 19. Jahrhunderts

ein Phanomen, das nicht zu umgehen war.

Meidinger erklart uns in dem Vorwort seiner "Praktischen franzdsischen
Grammatik", welches seine Ideen tiber das methodische Verfahren sind. Die
beste Art und Weise eine Sprache zu lernen ist ihm zufolge, die grammatischen
Regeln zu lernen. Aber die grammatischen Regeln missen oft auf einfache und
deutliche Art klargestellt werden, damit die Schler zu folgen in der Lage sind.
Regeln allein reichen nicht aus. Ihnen miissen Ubungen folgen, Anwendungs-
tbungen, damit die Schiler wissen, was sie mit den Regeln machen konnen.
Dieses letztere ist der Grund, warum Meidinger seine Grammatik als
"praktische Grammatik" bezeichnet hat. In der Tat will er nicht nur Wissen
uber Sprache vermitteln, sondern er will ein Handlungswissen vermitteln. Die

Regeln werden in systematischer Art préasentiert, namlich in der Abfolge der
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Redeteile. Mit den Redeteilen bewegt er sich wesentlich im Bereich der
Morphologie und der Morphosyntax, die Syntax des komplexen Satzes und die
Syntax des Textes werden vernachldssigt. Es gibt am Ende der Grammatik
lediglich ein kurzes Kapitel tber "La construction de la phrase".

Der zweite Teil des Werkes ist fur etwas ganz anderes reserviert: Dort findet
man namlich "Recueil de textes”, und zwar eine Briefsammlung, kleine
Geschichten, Konversationen, "lecons de choses” und eine Liste nitzlicher
Worter. Was ist nun neu, um nicht zu sagen revolutiondr, bei diesem Autor?
Und damit fragen wir uns zugleich, woher sein beachtlicher Erfolg resultierte.
Er gehort zu den Sprachmeistern, die man als Grammatisten bezeichnen kann.
Die Grammatik erschien ihm wichtiger als alles andere. Womit er sich aber von
seinen Vorgéangern unterscheidet, das ist seine Konzeption von "praktischer
Grammatik"”, d.h., daB er sich anheischig macht, dem Schiler und der
Schilerin die Mdglichkeit zu geben, die grammatischen Regeln, die sie gelernt
haben, selbstdndig anzuwenden. Es genlgt eben nicht, Regeln zu kennen und
Beispiele auf Regeln oder Regularitaten zurlickzufiihren, sondern man muf3 in

der Lage sein, das nach Regeln gelernte Wissen auch praktisch anzuwenden.

Bei Kramer haben Sie gesehen, dal} er sich darauf beschrankt hat, Regeln zu
geben, Erklarungen anzufiihren, durchaus auch kontrastiv zu erklaren und dann
Beispiele zu geben; Meidinger beschrénkt sich nicht darauf, sondern er 1&Rt,
nachdem er Beispiele gegeben hat, fiir alle Beispiele eine Reihe Ubungen

folgen, praktische Ubungen, mit denen die Schiiler praktisch umgehen miissen.

Diese Ubungen sind alle nach der gleichen Art konstruiert. Der Schiiler findet
eine Reihe von Satzen oder von Satzteilen in seiner Muttersprache. Er soll sie
auf der Basis der gelernten Regeln in die Zielsprache Ubersetzen. Dazu ist er

namentlich anfanglich ohne wesentliche zusétzliche Unterstlitzung nicht in der
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Lage. Der Anféanger, der zunéchst den Gebrauch des Artikels lernen soll, ist
naturgemal unfahig, ganze Sétze auf Franzdsisch zu konstruieren. Deswegen
gibt Meidinger den ganzen Rest, d.h. alle Worter, alle Verbalformen, alle
Wendungen an, die ihm noch unbekannt sind und er bildet diese Angaben in
einer Liste ab, die unter jeder Ubung abgedruckt ist. Kritiker dieser Methode
haben sehr schnell begriffen, dal der Schuler nichts anderes zu tun hat, als die
Elemente, tiber die er noch nicht verfiigt, in den vom Autor vorbereiteten Listen
aufzufinden. Da der Autor so freundlich gewesen ist, die fehlenden Elemente
in der Abfolge des zu Ubersetzenden Textes abzurufen, erscheint die Aufgabe
noch leichter. Aber der Schiiller kann immerhin die Illusion haben, selbst zu
ubersetzen. In der Wirklichkeit tut er nichts anderes, als vorfabrizierte
Elemente zu arrangieren. Allerdings gelangt er auf diesem Wege dazu, fertige
franzosische Satze zu konstruieren. Indem er konstruiert, indem er syntheti-
siert, entdeckt er die Realitat der Sprache, allerdings nicht seine eigene Fremd-
sprache, nicht eine Schulersprache, sondern eine vorgefertigte Sprache, die
Sprache seines Lehrbuchautors.

Johann Heinrich Philipp Seidenstiicker, der von 1765 bis 1817 lebte, hat seine
Studien in Helmstedt im Herzogtum Braunschweig gemacht; nach Beendigung
seiner Studien ist er Gymnasiallehrer geworden und spéater Gymnasialdirektor
in Westfalen, in den letzten Jahren seines Lebens in Soest. Im Gegensatz zu
Meidinger war Seidenstucker also Gymnasiallehrer; er hat Latein, Griechisch
und Franzosisch unterrichtet, und offensichtlich hat er in seiner Klasse zu-

néchst mit den Werken des Frankfurter Sprachmeisters Meidinger gearbeitet.

Er ist, wie Meidinger auch, Anhanger der synthetischen Methode. Eine solche
Methode wurde ja auch im altsprachlichen Unterricht hdufig praktiziert. Was

er jedoch Meidinger vorgeworfen hat, ist, dal dieser keine Modelle in der
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Zielsprache vorfiihrte. Bei Meidinger muf} der Schiler sich durch die ganze

Grammatik hindurcharbeiten, ohne einen einzigen zusammenhdngenden
franzosischen Text kennenzulernen; er findet weder Lehrbuchtexte, und noch
viel weniger Autorentexte, authentische Texte. Damit wird er tberhaupt erst
beschéftigt, nachdem er seinen grammatischen Kurs beendet hat und zum
zweiten Teil des Buches von Meidinger (bergehen kann. Darin sieht
Seidenstlicker einen groRen Nachteil, und eine der originellen Seiten seiner
Methode ist es, dall der Schiiler von der ersten Stunde an franzdsische Texte

kennenlernt.

In seinem "Elementarbuch zur Erlernung der franzosischen Sprache™ (dessen
erster Teil 1811 und dessen zweiter Teil 1814 erschienen ist), schlagt er metho-
dische Schritte vor, die sich wesentlich von denen, die man bei Meidinger

finden kann, unterscheiden.

Halten wir zunéchst fest, dal3 der erste Teil und der zweite Teil des "Elementar-
buchs™ unterschiedlich angeordnet sind. Im "niveau élémentaire™ (erster Teil)
gliedert Seidenstiicker folgendermafen:

1. Am Anfang steht jeweils ein Glossar, in dem die grammatischen
Phéanomene und das Lexikon, das in der jeweiligen Lektion studiert
werden soll, aufgefihrt sind. Der Lehrer soll die Schuler zunachst diesen
Glossar studieren lassen, mit anderen Worten, sie lernen die gramma-
tischen Phanomene — die jeweiligen Redeteile — und das Lexikon, das in
der Lektion vorgesehen ist, auswendig. Am Anfang steht also nicht die
grammatische Regel, wie bei Meidinger, sondern die grammatischen
Strukturen.

2. Darauf folgt eine Reihe von franzdsischen Sétzen, die die Aufgabe
haben, das grammatische Paradigma zu dokumentieren; der Schiler
studiert in diesen Satzen Grammatik in Funktion. Er soll die Satze aus-
wendig lernen, und so erwirbt er ein bestimmtes Quantum an sprach-
lichem Ausdruck, das fur ihn modellhaften Charakter hat.

3. In einem dritten Schritt erfolgt dann die synthetische Arbeit: Jetzt
werden dem Schler isolierte deutsche Satze vorgestellt; er hat die

153



Geschichte des Fremdsprachenunterrichts

Aufgabe, sie zu Ubersetzen. Das Vorgehen entspricht im Wesentlichen
dem von Meidinger, allerdings mit dem Unterschied, dal3 der Schiler,
bevor er mit dieser synthetischen Arbeit beginnt, franzdsische Modell-
sétze sich bereits eingepréagt hat, die ihn naturgemalR in seiner Syn-
thesearbeit lenken werden.

Erst im zweiten Teil seines Elementarbuchs 1aBt Seidenstiicker grammatische
Erklarungen folgen. Am Anfang einer jeden Lektion steht jetzt eine ausformu-
lierte grammatische Regel; auf die Regel folgt das Paradigma. Und vom Para-
digma kommt man zur Ubersetzungsaufgabe von der Muttersprache in die
Fremdsprache. Nach der Ubersetzungsaufgabe druckt der Autor dann noch
einen franzdsischen Text ab. Aber diese Texte haben nicht mehr ausschlieBlich
das Ziel, das behandelte grammatische Paradigma zu dokumentieren. Ganz im
Gegenteil, es handelt sich nach dem Willen von Seidenstlicker um LektUre-
texte, die lehrreich sein sollen und die zugleich amusant sein sollen und die
aullerdem Gelegenheit geben, das, was man vorher (nicht nur in der letzten

Lektion) studiert hat, noch einmal zu wiederholen und zu festigen.

Hier sind zwei Feststellungen zu machen: Seidenstiicker bleibt der synthe-
tischen Methode absolut treu. Man lernt die Sprache durch die Kenntnis der
Grammatik und durch die Synthese, ndmlich die Konstruktion von Satzen. Dies
geschieht allerdings erst, nachdem Seidenstlicker eine Reihe Modelle, ndmlich
Texte vorgestellt hat. Auf diese Weise wird das synthetische Verfahren erganzt

durch ein anderes, ndmlich eher ganzheitliches.

Ich wiederhole aber noch einmal, dafl wir bei Seidenstiicker zwei Stufen
unterscheiden miissen: Auf der ersten Stufe ist Seidenstticker mit Erklarungen
sehr zuriickhaltend; er gibt keine Regeln, sondern er gibt vielmehr Modelle,
Muster, oder —um es mit einem zeitgemafRen Ausdruck zu belegen — patterns.
Der Zugriff ist also eher intuitiv als explikativ. Auf fortgeschrittenem Niveau

erhalt nun die grammatische Erklarung ihr volles Recht. Hier werden Regeln
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formuliert, hier wird das zu studierende grammatische Phanomen ausdrticklich
und ausfihrlich erklart. Aber auch hier fehlen die sprachlichen Modelle nicht,
wenn sie auch nicht mehr so unmittelbar auf den jeweiligen aktuellen Lern-

gegenstand bezogen werden wie im ersten Teil.

Wir werden sehen, daB die beiden groen Nachfolger, die Seidenstlicker in
Deutschland gefunden hat, ndmlich Ahn und Ploetz, sich jeder fur eine dieser

Methoden entschieden hat, was wesentliche Konsequenzen haben sollte.

Die Methode Seidenstiicker hat im Laufe des 19. Jahrhunderts zahlreiche
Anhénger, zahlreiche Fortsetzer und zahlreiche Autoren, die sie auf alle
maogliche Weise adaptiert haben, gefunden. Wir beschéaftigen uns hier mit
Franz Ahn und Karl Ploetz, und zwar aus dem einfachen Grund, weil diese
beiden nicht nur Fortsetzer gewesen sind, sondern weil sie als solche zu wirk-
lichen Antipoden geworden sind, und zwar durch das einfache Faktum, daf3
der eine, Franz Ahn, sich auf die methodologischen Prinzipien des ersten Teils
des Lehrwerks von Seidenstiicker gestiitzt hat, wahrend Karl Ploetz sich auf
den zweiten Teil des "Elementarbuchs™ von Seidenstiicker berufen hat.

Franz Ahn (1796-1865) ist ein aulRerordentlich fruchtbarer und unglaublich
erfolgreicher Autor gewesen (wie auch Karl Ploetz). Ahns Praktischer Lehr-
gang zur schnellen und leichten Erlernung der franzésischen Sprache, zuerst
1834 erschienen, hat zahllose Neudrucke erlebt, der letzte, den ich habe
feststellen kdnnen, datiert noch aus dem Jahre 1921, die 237. Auflage! Er hat
auller diesem Lehrgang zur Erlernung der franzésischen Sprache Lehrwerke
fur Deutsch, Englisch, Italienisch und Niederlandisch ganz &hnlicher Art
publiziert, weiterhin Grammatiken fiir mehrere Sprachen aber auch literarische

Lesebiicher und Lehrbucher fur Handelskorrespondenz.
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Dieser bedeutende Lehrwerkautor ist an vielen Stellen in Europa und in
Amerika nachgeahmt worden. Wenn ein Autor ber sein Lehrbuch schrieb, es
handele sich um eine "Methode nach Ahn", dann war das ein wichtiger Hinweis
mit Reklamecharakter, ob dies nun mit oder ohne Zustimmung des Ur-Autors

Franz Ahn geschah.

Franz Ahn hat sich niemals Uber seine methodologischen Konzeptionen ge-
aufRert (ganz im Gegensatz zu Karl Ploetz, der dariiber geschrieben hat). Aus
dem Faktum, daR Franz Ahn sich nie explizit Gber seinen methodischen Stand-
punkt geduBert hat, zog Karl Ploetz nicht ohne Boshaftigkeit den Schluf3, "daR
es eine Methode Ahn gar nicht gibt" (so Karl Ploetz).

Franz Ahn hat sich ebenso wirklicher Ratschlédge an die Lehrer enthalten. Es
obliegt dem Lehrer, so sagt er, seinem Unterricht "Leben und Bewegung" zu
geben. Wenn man den Lehrern Direktiven geben wollte, dann wiirde das
bedeuten, dalR man den Geist an den toten Buchstaben bénde und dall man so
tate, als ob Lehrer und Schiiler alle von einer Art seien. So sagt er im Vorwort
seiner Ausgabe von 1834,

Sein Programm ist nach diesem Vorwort das folgende: Unser Kurs wird soweit
wie moglich den natirlichen Gang verfolgen, auf dem Kinder zur ersten
Kenntnis und zum ersten Gebrauch ihrer Muttersprache kommen, und unser
Lehrbuch hat die Absicht, auf das Studium einer systematischen Grammatik
und auf die Lektire literarischer Lesebuicher vorzubereiten. Das ist also seine
Vorstellung von einem "praktischen Lehrgang". Man fragt sich danach, ob ein

solches Konzept mit einer synthetischen Methode Gberhaupt kompatibel ist.

156



Herbert Christ
Ganz konsequent verzichtet Ahn darauf, grammatische Regeln auswendig ler-

nen zu lassen. Das wird erst dann geschehen, wenn die Grammatik systema-
tisch studiert wird. An der Stelle solcher Regelformulierungen gibt er Para-
digmen, die allerdings im Sinn einer ganz bestimmten grammatischen Progres-
sion vorgestellt werden, tUber deren Konzept der Autor jedoch keine Auskiinfte
gibt.

Die typische Lektion in seinen Lehrbichern sieht folgendermaRen aus: Am
Anfang wird das grammatische Paradigma vorgestellt. Dann folgt eine Liste
von Vokabeln, die auswendig zu lernen sind. Es werden anschlieBend Beispiele
in der Zielsprache gegeben, und zwar entweder in Form von einzelnen Satzen
oder aber in Form von Satzpaaren (question/réponse). Dann folgt eine
Ubersetzungsaufgabe, Ubersetzung aus der Muttersprache in die Zielsprache.
Und hier sind wir in der Tat an jenem Punkt in der Methode, der ihren wahren
Schlussel enthalt: Hier mul ndmlich der Schiler entsprechend den Kennt-
nissen, die er bereits erworben hat, Satze in der zu lernenden Sprache "konstru-
ieren™ und auf diese Weise wird er zeigen, ob er das grammatische Phanomen,
das er gerade studiert, begriffen hat oder nicht, ohne dali3 er explizite Regeln
gelernt hat. Er baut allein auf dem Modell auf, das man ihm gegeben hat. Ich
verweise auf das Beispiel aus dem Englisch-Lehrwerk von Ahn, das Ihnen

vorliegt.

Ahns Konkurrent Karl Ploetz, 1819 geboren und 1881 gestorben, beruft sich
ebenfalls, wir haben es schon gesagt, auf Johann Heinrich Philipp Seiden-
stucker. Er ist 23 Jahre junger als Ahn und sein Franzosischlehrwerk —
urspringlich unter dem Titel "Elementarbuch™, dann auch unter dem Titel
"Cours gradue de francais" herausgekommen — erscheint erst im Jahre 1848,

also 14 Jahre nach dem Ersterscheinungsdatum der Methode von Ahn. Ploetz
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hat seine Laufbahn als Franzosischlehrer am beriihmten Collége Francais in
Berlin begonnen; er hat jedoch aus personlichen Griinden diesen Posten nach
einigen Dienstjahren aufgegeben und hat sich von da an im Wesentlichen in
Paris niedergelassen und sich der Produktion seiner Blicher gewidmet, von
deren wirtschaftlichem Erfolg er sehr gut leben konnte. Sein Erfolg kam dem

von Ahn gleich.

"Ich selbst habe mich nie fiir den Erfinder einer eigenen Methode ausgegeben.
Allerdings glaube ich, die Seidenstiickersche Lehrweise fortgebildet und in
mehreren wesentlichen Punkten verbessert zu haben", so schreibt er in seinem
theoretischen Traktat "Zweck und Methode der franzdsischen Unterrichts-
blcher von Doktor Karl Ploetz" (hier zitiert nach der 3. Ausgabe von 1868).
Die "Seidenstiickersche Methode™, so sagt er dann weiter, "verlangt, dal3
ein Elementarlehrwerk dem Anfénger auf der ersten Stufe des Unterrichts
Worterbuch, Grammatik und Lesebuch, nicht etwa in raumlicher Folge,
sondern zu gleicher Zeit sei, dal8 es ihn von Seite zu Seite nur stufenweise
fortschreitend weiterflihre, aber jeden Augenblick des Schilers eigene
Kréafte und bereits erworbenes Wissen in vollen Anspruch nehme.
Seidenstlickers Lehrweise schafft sich die Grundlage flr den weiteren
Fortschritt selbst. Sie gewéhrt dem Schiler bei den mindlichen und
schriftlichen Ubungen keinerlei Hiilfe unter dem Text, sie gewohnt ihn,
von den ersten Anféangen an auf eigenen FuBen zu stehen, aber sie

verlangt niemals eine Leistung von ihm, wozu er eine andere Hulfe
braucht, als das bereits Erlernte. (zitiert nach Christ 1985, S. 65)

Nach dieser weitgehenden Zustimmung folgt die Kritik an Seidenstlcker: VVor
allen Dingen gefallt ihm nicht, dal? Seidenstiicker die Grammatik in isolierte
Paradigmen aufteilt. Zum zweiten fehlt ihm die explizite Regelformulierung,
und schlie3lich meint er, die Zahl der Modellsétze und der Modelltexte in der

fremden Sprache sei zu gering.

Ploetz versucht in seinem "Elementarbuch der franzdsischen Sprache", dieser

Kritik entsprechend, Besseres zu machen. Er wird mit den grammatischen
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Regeln beginnen. Er wird zudem diese Regeln in systematischer Abfolge dar-
stellen. Auf diese Weise glaubt er, die Zerstiickelung der Grammatik zu ver-
hindern, die er Seidensticker vorgeworfen hat. Endlich wird er die Zahl der
Texte in der Zielsprache, die er dem Schiler vorstellt, vermehren und er wird
vor allen Dingen auch die Ubersetzungsaufgaben von der Muttersprache in die

Fremdsprache vermehren.

Nun hat Ploetz sehr rasch begriffen, weil er die unterschiedliche Nachfrage
erkannte, daf} ein Madchen von 8 oder 9 Jahren eines anderen Lehrbuchs bedarf
als ein Gymnasialschler, der sein Franzdsischstudium mit 15 Jahren anfangt,
nachdem er Latein und Griechisch gelernt hat. Darum hat er sowohl sogenannte
methodische Grammatiken publiziert, in die Ubungen und Anwendungs-
beispiele integriert sind, wie auch sogenannte "cours gradués”, in denen die
grammatische Regel nur als Ausgangspunkt fur die jeweilige Lektion dient,
und schlielflich hat er Elementarbucher fir Kinder geschaffen, in denen er mit
phonetischen Ubungen und orthographischen Ubungen beginnt, um alsdann
Schritt fur Schritt in eine elementare Kenntnis der Sprache und der Grammatik
einzufuhren. Aber wenn man von diesen unterschiedlichen Verfahrensweisen
je nach Publikum abstrahiert, dann bleibt doch seine einheitliche Theorie: Was
unabdingbar und absolut nétig ist, das ist zundchst einmal die Vermittlung
einer guten Aussprache. An zweiter Stelle folgt dann, daf man auf
Vokabelstudium Wert legen muf, und zwar soll das VVokabular zeitgeméR sein,
das allerdings nicht zu sehr mit Modernismen angefiillt sein darf. Das Zentrum
jedoch seines Unterrichts ist die Grammatik. Mit Hilfe der Grammatik wird auf
die Lektlre vorbereitet, aber auch auf mindlichen und schriftlichen
Sprachgebrauch.
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Anstatt Thnen nun die theoretischen Konzeptionen von Ploetz weiterzuent-
wickeln, beschrénke ich mich darauf, Ihnen seine praktischen Vorgehens-
weisen zu erldutern. Diese unterscheiden sich gar nicht wesentlich von denen,
die Sie bei Franz Ahn gesehen haben, mit Ausnahme der Tatsache, dal3 er prin-
zipiell mit einer grammatischen Erklarung beginnt, was Franz Ahn ja nicht tut.
Der Auszug, den ich lThnen vorlege, ist eine ganze Lektion aus der "Methodi-
schen Grammatik", die sich ihrerseits auf eine "Systematische Grammatik™
bezieht. Die "Systematische Grammatik" stellt das Insgesamt der Grammatik
dar, wahrend die "Methodische Grammatik" Ubungen vorschlagt, die auf

grammatischen Regeln aufruhen.

In der Lektion 44 geht es um die Stellung des "régime direct” und des "régime
indirect"”, also um das direkte Objekt und das indirekte Objekt. Ploetz geht von
Mustersatzen aus, um alsdann eine grammatische Regel zu formulieren; dann
schlieRen sich bei ihm franzdsische Satze an, und die Lektion endet schlieBlich
mit der synthetischen Phase: Der Schiiler muf deutsche Sétze ins Franzdsische
ubersetzen, und er wird dadurch zeigen, ob er die behandelten Regeln verstan-

den hat und er sie anwenden kann.

Mit Heinrich Gottfried Ollendorff (1803-1865) wenden wir uns einem Manne
zu, der unter ganz anderen Umstanden unterrichtet hat als Ahn und Ploetz; er
hat nicht an einem Gymnasium oder einer Realschule in Deutschland unterrich-
tet, sondern er war Fremdsprachenlehrer in Paris. Dort hat er vor allen Dingen
Deutsch unterrichtet, aber auch Italienisch und Franzgdsisch. Er ist also ein
Nachfolger der Sprachmeister von ehedem. Im Jahre 1835 lie} er seine
"Nouvelle Méthode pour apprendre a lire, a écrire et parler une langue en six
mois, appliquée a I'allemand" erscheinen. Einige Jahre spater wird eine ent-

sprechende Methode flr das Franzdsische (im Jahre 1843), ferner eine fiir das
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Italienische (im Jahre 1846) und schliellich eine flr das Englische (im Jahre
1848) erscheinen. Ollendorff bezieht sich wie Ahn und Ploetz auf Meidinger
wie auch auf Seidenstlicker. Was er diesen beiden Autoren Meidinger und
Seidenstlicker allerdings vorwirft, das ist, da es ihnen nicht gelinge, die
Schiller zum Sprechen zu bringen.

Si I'on pouvait, me disais-je souvent, réunir dans un cadre toutes les

conversations ordinaires de la vie, et les adapter aux régles de la

grammaire, depuis le commencement jusqu'd la fin, ce serait bien 12 le

moyen d'arriver le plus promptement possible a la connaissance parfaite
d'une langue. (Nouvelle Méthode, 17é™ édition 1862, p. 5).

Ollendorffs Hypothese ist es also, von der Sprache des Alltags auszugehen und
diese "gewohnliche Sprache" nach den Prinzipien der Grammatik anzuordnen,
um auf diese Weise zu einer motivierten und aufgeklarten Erkenntnis des Sys-
tems der Sprache zu gelangen. Die Hypothese ist interessant, aber wie kann
man sie auf die Realitat des Sprachunterrichts Ubertragen?

J'ai donc fait précéder toutes mes phrases d'une analyse grammaticale qui

frappe de suite I'esprit; puis, je les ai arrangées en questions et réponses,

y faisant entrer toutes les parties du discours, les générales et particulieres

de la grammaire ainsi que les idiotismes et la plus grande partie des

dialogues familiers; j 'ai procédé, non d'apres des lois arbitraires, mais

d'apres la nature de I'enfant qui commence a parler sa langue maternelle;

j 'ai laissé a I'éléve la liberté de réfléchir sur ce qu'il apprend et de se

rendre compte de tout avant de faire aucune application. C'est ainsi que je

suis parvenu & faire tout & la fois lire, écrire et causer mes éléves sans les

fatiguer. L'expérience m'a démontré que j'avais complétement réussi en
moins de 120 lecons. (p. 5-6)

Wie hat er dieses sein Programm realisiert? Sie sehen auf dem Textauszug, den
ich lhnen vorlege, daR der grammatischen Analyse keine formulierte Regel
beigegeben ist. Der Lehrer geht von der Muttersprache des Schillers aus. Die
grammatischen Phdnomene, die studiert werden sollen, wie auch die
Modellsatze werden in die Zielsprache (hier ins Deutsche) Ubersetzt. Dann

wird man Satz flr Satz in der Klasse, im Unterricht analysieren.
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AnschlieRend geht man zur Ubersetzung in die Zielsprache tber — hier folgt
also wieder einmal die synthetische Phase. Ollendorff glaubt, sie wesentlich
dadurch verbessert zu haben, daB er sie dialogisch prasentiert. Es werden also

keine Einzelsatze gegeben.

Ich beende diesen Abschnitt mit dem kurzen Blick auf die Methode Ollendorff.
Was wir in diesem Vergleich einiger Beispiele der synthetischen Methode vom
Ende des 18. bis zum 19. Jahrhundert festgestellt haben, das ist zunachst einmal
eine Einheit in der Unterschiedlichkeit. Einheitlich ist: Der Glaube unserer
Autoren an die synthetische Arbeit des Schulers, die Hoffnung, daR der Schiiler
selbst den entscheidenden Lernschritt durch den Schritt von der Muttersprache

zu der Fremdsprache tut.

Was die Autoren unterscheidet, ist ebenfalls klar geworden: zum Beispiel das
Faktum, daB die grammatische Erklarung von Meidinger zu Seidenstticker und
von Seidenstiicker zu Ahn, Ploetz und Ollendorff schrittweise reduziert
worden ist, und zwar zugunsten einer Vermehrung der Ubungen, die die
Schiiler selber tun missen. Die Aktivitéat des Lehrers ist sichtbar zugunsten der
Aktivitaten des Schilers zurlickgefuhrt worden. Die Schiller mufBten aktiver
werden. Aber diese Zuriicknahme der Erklarung ist nicht linear verlaufen: Wir
haben gesehen, daR Ploetz, der allerjiingste unter den Autoren, die wir
untersucht haben, in dieser Hinsicht traditionalistischer ist als etwa Ahn oder
Ollendorff. Wenn man dies aber feststellt, dann darf nicht vergessen werden,
dall Ploetz in anderer Weise institutionell eingebunden war als seine
Konkurrenten Ahn oder Ollendorff. Er ist der einzige, der im zeitgendssischen
Gymnasium gearbeitet hat, in einer Epoche, wo die klassischen Sprachen in

diesen Schulen den Vorrang hatten.
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Ein Autor wie Ollendorff, der die Rolle des klassischen Sprachmeisters spielt
und ein sehr unterschiedliches Publikum im Privatunterricht vor sich hat, sieht
die Grammatik notwendigerweise mit einem anderen Auge. Ahn hat seinerseits
im Wesentlichen in Realschulen unterrichtet, in denen die klassischen
Sprachen nicht auf dem Programm standen, in denen dagegen die modernen
Fremdsprachen und die Naturwissenschaften sowie die Mathematik und — wir
wirden heute sagen — die Sozialwissenschaften eine groRe Rolle spielten.
Fugen wir dem hinzu, dal? Ahn personlich eine kaufménnische Ausbildung

hinter sich hatte, bevor er sich in die philosophische Fakultat einschrieb.

Die Vorlieben der Lehrbuchautoren und ihre Erfahrungen spiegeln in der Tat
die Unterrichtswirklichkeit der Zeit. Ich habe von dem buchh&ndlerischen
Erfolg der Autoren berichtet. Es wére nun interessant zu erfahren, wer denn die
unterschiedlichen Lehrbucher gekauft hat und wo sie benutzt worden sind. Es
wird nicht ganz leicht sein, dies nachzuweisen. Es bleibt uns allerdings eine
Quelle wenigstens fur den Schulbereich: die schon ofter zitierten Schul-
programme. Dort wurden bekanntlich die Lehrbucher und die Lektiiren Klasse
fiir Klasse aufgefiihrt. Selbst wenn diese Informationen nicht vollstandig sind,

so konnen sie doch Tendenzen angeben.

Ich habe meinerseits versuchsweise nur die Programme der Gymnasien und
Realschulen der Stadt Kéln untersucht, und zwar fiir die Periode von 1830 bis
1880. Damals gab es in Koéln drei Gymnasien und zwei Realschulen. Weder
die Lehrbiicher von Meidinger noch die von Seidenstiicker noch die von

Ollendorff sind in diesem Zeitraum erwahnt.

Man hat in zwei der Gymnasien mit dem Elementarbuch von Ahn gearbeitet,
und zwar von 1842 in einer der beiden Schulen und von 1846 in der anderen.
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Ich erinnere daran, daR das Elementarbuch 1834 zuerst erschienen ist, und
zwar in Kéln (bei Dumont-Schauberg).

Trotz dieses zuletzt genannten Faktums, das in einer Stadt wie Kéln nicht ohne
Bedeutung ist, erscheinen die Lehrbucher von Ploetz in den Gymnasien und
Realschulen von Kdéln von 1856 ab (noch einmal zur Erinnerung: Der "Cours
gradué™ ist zum erstenmal 1848 erschienen). Eine Realschule fuhrt den "Cours
gradué" als erste Schule ein, im Jahre 1861 folgten eine weitere Realschule
sowie zwei Gymnasien. Das letzte Gymnasium, das noch der Methode von Ahn
treu blieb, wird sie bis 1863 erhalten. VVon diesem Jahr ab haben die Lehrbicher
von Ploetz in Koln praktisch das Monopol. Dies dauert bis zum Jahre 1889, wo

in einer der Realschulen Ploetz durch die Methoden von Plattner ersetzt wird.

Ich wollte damit nur beispielhaft, am Beispiel einer einzigen deutschen Stadt,
zeigen, wie die Werke, die wir hier behandelt haben, in Gymnasien und
Realschulen fir Jungen aufgenommen worden sind. Vergessen wir jedoch
nicht, dal3 das nur ein Teil des Aktionsfeldes der Fremdsprachenlehrer der Zeit
ist. Es gab ja schlieBlich auch daneben die Mé&dchenschulen und es gab die
Seminare fir Lehrer und flar Lehrerinnen, schlieflich gab es Kurse an
Universitaten, Kurse an Privatschulen und schlieflich sind die Autodidakten
nicht zu vergessen. Fur die Gymnasien und fiir viele junge Realschulen kann
man jedoch den Eindruck haben, daR Ploetz in Deutschland die VVorherrschaft
errungen hat — mit einem gewissen Zeitverzug, der durchaus verstandlich ist,
weil er zeitlich der letzte unter den Vertretern einer synthetischen Methode

gewesen ist.

Wir wollen dies im Geddachtnis behalten, aber nicht vergessen, daR die
Vertreter der synthetischen Methode nicht die einzigen waren, die sich um den

Fremdsprachenunterricht bemihten.
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Ich will zum Abschluf’ der Behandlung der synthetischen Methodik auf einen
weiteren Erfolgsautor eingehen, der sich — ebenso wie Ollendorff — an
Autodidakten wandte: Gustav Langenscheidt und seine Koautoren der
Unterrichtsbriefe, bekannt geworden unter der Bezeichnung "Methode
Toussaint-Langenscheidt”. Langenscheidt veroffentlichte seine Methode in
Form von Unterrichtsbriefen. Die ersten franzgsischen Briefe erschienen 1856,
die ersten englischen (verfalit von C. von Dalen, Henry Loyd und G. Langen-
scheidt 1859). Es folgten in spéteren Jahren solche fiir eine Vielzahl anderer

Sprachen, z.B. fir das Russische, Italienische, Spanische usw.

% Zu Gustav Langenscheidt und seinen Unterrichtsbriefen: Wilhelm Swoboda, Die
Methode Toussaint-Langenscheidt (Englische Studien 1890, S. 210-240), wieder
abgedruckt bei R. Batz & W. Bufe, Moderne Sprachlehrmethoden, Theorie und
Praxis (Darmstadt: Wiss. Buchgesellschaft 1991).

Die Briefe kamen zu einer Zeit auf den Markt, als — wie Swoboda sagt — in
Deutschland die modernen Fremdsprachen schlecht und in Osterreich gar nicht
gelehrt wurden und wo, durch die herrschende neuhumanistische Ideologie, der
Sprachunterricht ausschlieflich unter dem Aspekt der formalen Bildung
gesehen und der Gesichtspunkt der Nutzlichkeit Gberhaupt nicht in Betracht

gezogen wurde.

Dagegen nannte Langenscheidt in seinem Prospekt fir die Unterrichtsbriefe als
einen Grund flr das Erlernen fremder Sprachen "den praktischen Nutzen,
welcher die Kenntnis einer fremden Sprache mit sich bringt.” Das Erlernen der
franzosischen und englischen Sprache sei zudem "eine unabweisbare For-

derung des Zeitgeistes".

Er fihrt dann ferner aus, es gehe in seiner Methode *auch’ um das Sprechen der
zu erlernenden Sprache; eine fremde Sprache nur lesend zu verstehen "ohne sie

geldufig zu sprechen”, sei "ein Wissen ohne Konnen™ und reiche daher nicht
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aus. Ohne also das Sprechen der fremden Sprache als primares oder gar
einziges Ziel anzugeben, macht Langenscheidt deutlich, daB er sich bei dem,
was im Unterricht der neuhumanistischen Agide geleistet wurde, nicht
einverstanden erklart. Er will weitergehen, so schwer das auch in einer

Selbstlernmethode sein muRte.

Langenscheidt behauptet nicht, seine Methode allein entwickelt zu haben; er
beruft sich auf den Engldnder Hamilton und auf den Franzosen Jacotot. Diese
beiden legten ihrem Unterricht einen zusammenhangenden Lehrtext zugrunde,
Jacotot z.B. Fénelons Télémaque. Dadurch unterschieden sie sich wesentlich
von den synthetischen Methodikern, die wir bisher betrachtet haben, und die es
ja unterlie3en ihren Schiilern zusammenhangende Texte und Inhalte zu bieten.
Sie bewegten sich, wie wir gesehen haben, ausschliel3lich auf der Ebene des

isolierten Einzelsatzes.

Langenscheidt geht — wie Jacotot und James Hamilton — von authentischen
Texten aus. Im Englischen z.B. nahm er den damals ganz aktuellen Text A
Christmas Carol von Charles Dickens.

VVon Hamilton Ubernimmt Langenscheidt etwas anderes, ndmlich die Methode
der Interlinearversion (die Hamilton seinerseits natdrlich nicht erfunden hatte;
man kann sie letztlich auf die Glossen zurtickfiihren, mit denen Moénche im
Mittelalter lateinische Texte versahen, wenn sie sie nicht sehr gut verstanden).
Interlinearversion heif3t, dalR dem Text Zeile fur Zeile eine deutsche Wort-fir-
Wort-Ubersetzung unterlegt wird. Jedes Wort wird in seiner "Grund-
bedeutung™ wiedergegeben (was das auch immer ist), und zwar wird die
Grundbedeutung weiterhin in der grammatischen Form aufgefiihrt, die dem
grammatischen Gebrauch im Vorlagetext entspricht. Auf diese Weise

entstehen (ibersetzte Texte in ganz korrumpierter Sprache, die im Ubrigen nur
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dazu dienen, den Originaltext zu analysieren?. Hieran merken wir, dal}
Langenscheidt kein reiner Synthetiker war: Seine Methode enthélt in Gestalt
der Interlinearversion ein unverkennbar analytisches Moment, allerdings nicht
nur hier, wie wir sehen werden. Langenscheidt legte vor allem Wert darauf,
dal3 seine Schiiler abgesichert lernten. So sollten sie z.B. die Gespréche, die in
den ersten Unterrichtsbriefen abgedruckt sind, auswendig lernen. Er war
sicher, daf sie sich auf diese Weise flir den spéteren Gebrauch einen Sprach-
vorrat zulegten. Die (brigen Texte (z.B. die literarische Textvorlage), sollten
durch hédufiges Lesen sowie durch Sprech- und Schreiblibungen nur soweit
memoriert werden, dal3 sie jederzeit verstanden und auch im Detail wieder-
erkannt werden konnten. Hier erwartete Langenscheidt also keineswegs ein

Auswendiglernen im engeren Wortsinn.

Nun aber zum Aufbau des Kursus und zu den Lernanweisungen, aus denen wir
die methodischen Vorstellungen Langenscheidts am besten entnehmen

kdnnen.

Der ganze Lehrgang erfolgt in zwei Kursen zu je 18 Briefen, und jeder Brief
enthalt zwei Lektionen. Man kommt also insgesamt auf 72 Lektionen, die in
der Zeit von 18 Monaten bei taglich zweistindiger Lernzeit, also in ca. 1.100

Stunden bewaltigt werden sollen.

Der erste Kurs mit seinen 18 Briefen erstrebt mehr das Kénnen der Sprache,
der zweite Kurs mit ebenfalls wieder 18 Briefen will das Wissen von der
Sprache vermitteln. Grammatische oder sonstige VVorkenntnisse werden vom

Lerner nicht gefordert. Dem Lerner soll alles erklart werden.

28 \/gl. Butzkamm.
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In jeder Lektion sind nun 26 immer wiederkehrende Ubungen vorgeschrieben,
auBerdem gelegentlich noch weitere Aufgaben. Die erste Ubung ist eine Lau-
tieribung (wir kommen spater noch auf die allererste Einfuhrung in die Lau-
tung der Sprache zurtick). Hierflr wird in jedem Brief unter dem Text eine die
Lautung nachahmende Transkription abgedruckt. Auch (ber diese Transkrip-

tion werden wir gleich noch sprechen.

Die zweite standige Ubung dient der Einpragung der Orthographie. Die
Lernenden sollen sich durch immer wieder neues Lesen und durch Abschreiben

die Orthographie des Originaltextes einpréagen.

Als dritte Ubung wird vorgeschrieben, die deutsche Interlinearversion mit dem
englischen Text zu vergleichen. Bis dahin war also, wenn sich der Lernende
streng an Langenscheidts Anweisungen gehalten hat, von einem Textver-
stdndnis noch gar nicht die Rede. Es ging lediglich um die Vermittlung der
richtigen Aussprache und um die Beschaftigung mit der Orthographie. Jetzt
handelt es sich aber darum, daf der Text Wort fiir Wort verstanden wird. Dies
geschieht dadurch, dal’ jedes Wort des Textes mit dem entsprechenden Wort
der Interlinearversion verglichen wird. Dies ist — wir haben es eben schon
gesagt — eine analytische Aufgabe. Zur praktischen Bewaltigung dieser Auf-
gaben ist den Briefen ein sogenannter Leserost beigegeben, in dem nur die
Zeilen, die im Augenblick interessieren, erscheinen und die anderen verdeckt
werden. Auf diese Weise sind etwa Ubungen derart moglich, daR der Schiiler
die Interlinearversion verdeckt und sie zugleich vom Originaltext her rekons-
tituiert oder dafl er umgekehrt von dem phonetisch umschriebenen Text auf die
Orthographie des Originaltextes reflektiert, diese z.B. Wort fir Wort auf-

schreibt, ohne dal der Originaltext aufscheint.
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So kann z.B. als vierte Ubung verlangt werden, den englischen Text aus dem
Gedéachtnis mit Hilfe der Transkription niederzuschreiben. Oder es kann als
fiinfte Ubung erwartet werden, daR der Schiiler aus der Interlinearversion in

gutes Deutsch Ubersetzt.

Als sechste Ubung wird alsdann verlangt, daR der Schiiler die Vokabeln unter-
einander abschreibt und daB er in einer siebten Ubung den englischen Wartern
jeweils ihre deutsche Bedeutung gegeniberstellt. Da — wenn dies aus dem
Gedichtnis geschieht — Fehler auftauchen kénnen, sieht eine achte Ubung die
Fehlerverbesserung nach dem Text vor. Eine neunte Ubung verlangt lautes
Vorlesen der englischen Vokabeln und ihre miindliche Ubersetzung ins
Deutsche und umgekehrt. Es folgen dann vier Ubungen, die die Lésungen der
Aufgaben des vorausgegangenen Briefes enthalten; diese sind zu verbessern,

und die Verbesserung ist wiederum mit der Losung zu vergleichen.

Eine vierzehnte Ubung ist eine im engeren Sinn grammatische. Eine fiinfzehnte
verlangt die Aussprache aller Laute, die in den Wortern des Textes vorkom-
men. An einzelnen Beispielen werden Ausspracheregeln daran geknupft. Eben-

falls werden orthographische Regeln eingepragt.

Eine weitere Ubung nennt sich "conversation™; darin wird die Beantwortung
von Fragen verlangt, die in den ersten zwei Lektionen in deutscher Sprache,
von den Briefen 2 bis 8 Deutsch, Englisch bzw. Franzosisch und gemischt und
vom 9. Brief an nur noch in englischer bzw. franzdsischer Sprache gestellt

werden.

Es folgen eine Reihe Sammlungen von Gesprachen Uber Gegenstdnde des
gewdohnlichen Lebens (Aufstehen, Schlafengehen, Friihstlck, Briefe schreiben,

Wetter, Abschied, Wohnungsvermieten, Essen, Reisen). Diese Gesprache
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werden ins Deutsche Ubersetzt. Die Gesprache sollen auBerdem — wie bereits
gesagt — auswendig gelernt werden. Vom 9. Brief an werden diese Gespréche
durch Kleine literarische Texte ersetzt. Diese Texte sollen dann flieRend

gelesen werden, namentlich mit Beachtung des Satzakzentes.

Der zweite Kurs ist etwas anders aufgebaut als der erste. So fallen z.B. die
Ubungen zur Sicherung des Verstiandnisses weg; eine sinngemaRe Ubersetzung
ins Deutsche wird aufgrund der Interlinearversion angefertigt; die Ldsung
erfolgt im néchsten Brief. Jetzt geht es wesentlich darum, zu Ubersetzen und
zuriickzutibersetzen, und es wird ausfiihrlich und systematisch Grammatik
studiert. Zum zweiten Kurs kann man also sagen, daf3 er uneingeschrankt in die

synthetische Methode hineingehort.

Ich wollte noch eine Bemerkung zu den Aussprachetibungen machen: Im ersten
Brief findet man einen zusammenhangenden Abril} der Aussprache, wie bereits

gesagt vom Buchstaben ausgehend und nicht vom Laut.

Noch eine Bemerkung zu Langenscheidts Sicht auf die Muttersprache: Welche
Bedeutung hat sie fir den Erwerb der fremden Sprache? Er geht von der
Ansicht aus, daB "alleinige praktische mechanische Ubung ohne Vergleich mit
der Muttersprache wohl zu einer gewissen Fertigkeit im mundlichen Ausdruck™
fiihrt, daB sie ein "dunkles sprachliches Gefuihl" erwecke; aber er meint, daf3
klares Bewul3tsein nur durch die sichere Kenntnis von Regeln erfolgt. Auch die
Sicherheit im schriftlichen Ausdruck gehe nur tiber die Regeln. Er faldt das im
Bilde zusammen: Derjenige, der eine Sprache nur "mechanisch" erlernt habe,
habe das Konnen eines einfachen Bauarbeiters; derjenige jedoch, der eine
Sprache wissenschaftlich erlernt habe (also sie als Regelsystem erkannt hat) sei
ein Baumeister. Er fligt hinzu, auch der Unterricht in einer fremden Sprache

solle fur die Ausbildung in der Muttersprache Sorge tragen. Wir wissen, dal? er
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mit dieser Meinung durchaus in den Geist seiner Zeit hineinpalit. Die Erlernung
einer fremden Sprache ibe Witz und Scharfsinn, Phantasie und Verstand, sie
hebe den Sinn fir Gutes und Schoénes, bilde den Charakter und bilde die
Willenskraft, diene als eine "geistige Gymnastik" und veredle den Menschen
zur "intellectuellen Bildung". Hierzu sagt Wilhelm Swoboda:

Ganz im Sinne der reflektirenden Methode unterschétzt also Langen-

scheidt im teilweisen Widerspruch mit sich selbst den Werth des durch

Ubung begriindeten Sprachgefiihls zugunsten der Reflexion Uber das

Verhéltnis der fremden zur Muttersprache und der Grammatik. Es ist ja

richtig, dal zu einer wissenschaftlichen Kenntnis einer fremden Sprache

nur das Studium der Grammatik im weitesten Sinne fihren kann, man

kann aber eine Sprache sprechen und schreiben lernen durch Ubung und

Gewohnheit allein, wie ja die Erlernung der Muttersprache oder die einer

fremden im fremden Lande beweist; mittels der Vergleichung mit der

Muttersprache jedoch und mit Hilfe der Grammatik allein kann man eine
Sprache nicht erlernen.

Dies ist im Jahre 1890 gesagt, nachdem die Reform-Methodiker iber das Land

gegangen waren.

Langenscheidts wesentliche Neuerung im Rahmen der synthetischen Methode
war die Tatsache, daB er — nach Art von Hamilton und Jacotot — einen zusam-
menhangenden Text zugrunde legte, wie auch, dall er Gespréache abdruckte,
also von der parole ausging. Die weiteren Schritte sind dann aber zumeist, wie
wir gesehen haben, solche nach synthetischen Vorstellungen: Version und
Retroversion von Texten, Auswendiglernen und Memorieren, das Gelernte neu
zusammensetzen usw. Langenscheidt war ein Praktiker, kein Theoretiker.
Insofern unterscheidet er sich von den anderen Autoren, die wir kennengelernt

haben. An seinem Einfluf3 und an seiner Bedeutung wird man nicht zweifeln.
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7.5 Die Methodendiskussion in der Periode der neusprachlichen

Reform

Die sogenannte neusprachliche Reform setzte der Vorherrschaft der synthe-
tischen Methode ein Ende. Wir haben gesehen, daf die synthetischen Metho-
den ihrerseits eine sehr unterschiedliche Schattierung hatten. Es kann keine
Rede davon sein, von einer einheitlichen "Grammatik-Ubersetzungsmethode"
zu sprechen. Genauso werden wir sehen, da man nicht von einem einheit-

lichen Methodenkonzept der sogenannten Reformer sprechen kann.

Wer waren die sogenannten Reformer? Es waren Sekundarschullehrer und
Universitatslehrer in den meisten européischen Ldandern; einen zeitlichen
Vorsprung hatten die Deutschen und die Skandinavier, die Franzosen stieRen
mit einem gewissen Zeitverzug zu ihnen. Die Reform fand aber darlber hinaus
Anhanger in den Niederlanden und in England, in Osterreich-Ungarn und in
der Schweiz, in RuBland und in Siideuropa, ja sogar jenseits des Ozeans.
Gemeinsam ist den Reformern die Kritik an den synthetischen Methoden-
konzepten; sie bezweifelten deren Effizienz. Gemeinsam ist ihnen ferner eine
Neubewertung des Fremdsprachenunterrichts: Die Zunahme des Welthandels,
die Vermehrung und die Beschleunigung der tbernationalen Kommunikation
im Zeitalter der Eisenbahn, der Dampfschiffahrt, des elektrischen Telegraphen,
die neue Qualitdt der internationalen Kooperation im Zeitalter des
Imperialimus und des Kolonialismus — dies alles schienen Griinde genug zu
sein, dem Fremdsprachenunterricht eine neue Qualitadt zu geben, angesichts

veranderter, neuer, verstarkter Nachfrage.

Keineswegs gemeinsam ist ihnen jedoch ein unterrichtsmethodischer Ansatz.

Sie wissen nur, dafd sich etwas andern mulf3.
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Einer von denen, die eine Umkehr flr nétig hielten und die es wirkungsvoll
sagten, war Wilhelm Viétor; 1882 veroffentlichte er eine anonyme Schrift
Quousque tandem. Der Sprachunterricht mul3 umkehren! Die Schrift hatte eine
grolRe Wirkung. 1886 liel? Viétor eine zweite Auflage, diesmal unter Nennung
seines Namens erscheinen und 1905 kam eine dritte, durch Anmerkungen
erweiterte Auflage heraus. 1984 hat Konrad Schrdder die dritte Auflage in
Buchform wieder abgedruckt (Minchen: Hueber), nachdem er sie zwei Jahre
vorher — hundert Jahre nach dem Datum der Erstauflage — in der Zeitschrift Die
Neueren Sprachen (1982, S. 115-148) bereits einmal hatte neu erscheinen
lassen.

Viétors "TrompetenstoR™ (so Wilhelm Miinch) hatte eine sehr groRe Wirkung.

Der Autor brachte es fertig, die Krafte der Reform zu sammeln.

Sein Aufruf selbst ist aus heutiger Sicht wenig revolutionér. Was steht darin?
e Er stellt fest, dal? die Aussprache deutscher Gymnasialschiler grauen-
haft sei.

e Erbemangelt, daR die ihnen beigebrachte Grammatik ungeeignet ist, die
neueren Sprachen zu beschreiben.

e Er wendet sich gegen die Ubersetzung im Fremdsprachenunterricht.

e Er pladiert fir mehr zusammenhéangende Lekture.

Sein Aufruf enthalt Denkanst6Re, einzelne Anregungen zu einer Verbesserung
der Lehre, aber keineswegs ein methodisches Gesamtkonzept. Seine Wirkung
jedoch ist unbestreitbar.

Ich habe schon an anderer Stelle darauf hingewiesen, dal} der skandinavische
Fremdsprachenlehrerverband, der 1886 gegrundet wurde, sich den Namen
"Quousque tandem™ gegeben hat und auch seine Zeitschrift unter diesem Titel
publizierte, da Viétor einer von denjenigen ist, die beim ersten deutschen

Neuphilologentag in Hannover auftraten und seither dem Verband treu
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geblieben sind; dem st hinzuzufligen, dall Viétor eine erfolgreiche
Vortragstatigkeit in Europa unternommen hat. Aber er ist weder derjenige, der
die Reformbewegung in Gang gebracht hat, noch derjenige, von dem die

entscheidenden methodischen Impulse gekommen sind.

Hermann Breymann, der Bibliograph der Reformbewegung, l&Rt sie 1876 —
also sechs Jahre vor dem "TrompetenstoR" — beginnen. Hierzu: Hermann
Breymann, Die neusprachliche Reform-Literatur von 1876 bis 1893. Eine
bibliographisch-kritische Ubersicht (Leipzig: Deichertsche Verlagsbuch-
handlung 1895%). — Diesem ersten Band folgten drei weitere: Leipzig 1900 fur
die Jahre 1894 bis 1899 sowie von Georg Steinmiller besorgt ein drittes Heft,
Leipzig 1905, die Jahre 1899 bis 1903 betreffend und schliel3lich ein viertes
Heft, Leipzig 1909, fir die Jahre 1904 bis 1909.

Die Reform hatte von Anbeginn an zwei wesentliche Anliegen:

1. den Unterricht in den modernen Fremdsprachen auf eine solide
wissenschaftliche Basis zu stellen. Diese wissenschaftliche Basis sollte
die Sprachwissenschaft sein,

2. die Unterrichtsmethode zu erneuern.

Dieses letztere Thema interessiert uns in diesem Abschnitt der Vorlesung.
Zundchst jedoch will ich eine Bemerkung zum Stand der Sprachwissenschaft
der Zeit und zu ihrer Bedeutung fur den Unterricht in den modernen Fremd-

sprachen machen.

2 Fortgefihrt von Breymann fr die Berichtzeit 1894-1899 (ebd. 1900).
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Es ist evident, dal’ die Neuphilologie der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts fur
den Fremdsprachenunterricht keine unmittelbare Relevanz hatte. Sie beschaf-
tigte sich mit historischer Grammatik und mit mittelalterlicher Literatur. Die
neuere Sprachwissenschaft jedoch — namentlich die der junggrammatischen
Schule — und die wissenschaftliche Phonetik brachten einen Wandel. Die
Junggrammatiker machten die gesprochene Sprache zu ihrem bevorzugten
Forschungsgegenstand.  Obwohl  prinzipiell  historisch  orientiert —
Sprachwissenschaft und Sprachgeschichte — interessierten sie sich auch und

gerade fir den aktuellen Sprachgebrauch.

Die phonetische Wissenschaft erlebte in den achtziger Jahren des 19.
Jahrhunderts einen grofen Aufschwung, sie nun allerdings nicht als
historische, sondern als synchron arbeitende, empirische und experimentelle
Disziplin. Hier sind drei Namen zu nennen, die fur den Fremdsprachen-

unterricht eine grofRe Bedeutung gewannen:
+ Paul Passy, der 1886 in Paris die Association de Phonétique Internationale (API)
begriindete

+ Wilhelm Viétor, der zum Préasidenten der APl gewéhlt wurde und von 1888 an die
"Phonetischen Studien" — den Vorlaufer der Zeitschrift Die Neueren Sprachen®® —

30 F.-J. M: Die zuletzt im Diesterweg-Verlag erscheinenden Die Neueren Sprachen wurden
nach tber 100 Jahren, mit dem Dezemberheft 1995 eingestellt. Ihre im Laufe der Jahrzehnte
sich verandernden Unteriiberschriften liefern ein grobes Abbild der Fremdsprachendidaktik und
ihrer jeweiligen Schwerpunkte, die auch gesellschaftliche Entwicklungen spiegeln:
1894-1921: Zeitschrift fir den neusprachlichen Unterricht

1922-1930: Zeitschrift fir den Unterricht des Englischen, Franzdsischen, Italienischen und
Spanischen

1931-1933: Zeitschrift fir den neusprachlichen Unterricht

1934-1936: Zeitschrift zur Erkenntnis und Deutung der west- und osteuropdischen Kulturen im
Unterricht der deutschen Reichs- und Auslandsschulen

1937-1943: Beitrage aus Wissenschaft und Schule zur Erkenntnis fremdvélkischen Wesens und
ihrer Auswertung im Unterricht an Schulen des In- und Auslandes

1952-1968: Zeitschrift fiir Forschung und Unterricht auf dem Fachgebiet der modernen
Fremdsprachen
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herausgab und sshliellich der Englander Daniel Jones, der Autor des English
pronouncing Dictionary und Erfinder des phonetischen Alphabets der API.

Es ist kein Wunder, daf? die beiden Entwicklungen in der Sprachwissenschaft

bei der Debatte um den Fremdsprachenunterricht beachtet worden sind.

Uns wird aber die methodische Debatte interessieren, die ich am Beispiel der
Diskussion im Allgemeinen Deutschen Neuphilologenverband (ADNYV)
darstellen will. Der Grund fiir diese Beschrankung ist einfach. Die Debatte um
die Reform des neusprachlichen Unterrichts war &ulerst lebhaft. Sie erfolgte
auf sehr unterschiedlichen Ebenen: in Zeitschriften, in Schulprogrammen, in
Buchern und Broschiren, auf dem Lehrbuchsektor, in Richtlinien und
Programmdiskussionen, auf Kongressen, Tagungen, in Vortragen, in den

Seminaren der Universitaten.

Um einen Blick auf den Umfang der Diskussion zu geben, erwéhne ich nur,
dall Breymanns Bibliographie fur die Jahre 1876 bis 1909 — also fir 34 Jahre —
1278 Publikationen auffiihrt. Nattrlich ist sie nicht vollstandig.

Die Reformdiskussion war nicht nur eine unterrichtsmethodische, sondern sie

umfalte den ganzen Bereich der Didaktik im heutigen Sinn. Man beschaftigte

1969-1994: Zeitschrift fur Forschung, Unterricht und Kontaktstudium auf dem Fachgebiet der
modernen Fremdsprachen (zusammengestellt von Konrad Schréder & Franz Rudolf Weller,
Die Neueren Sprachen 93/1, 1994, S.2f.) — Nach dem Zusammenschluss der einzelsprachlichen
Fachverbdnde bei deren Fortbestehen (VdF, VdS, DSV, FaDaF, Fachverband Chinesisch, -
Niederlandisch, Russisch und Mehrsprachigkeit u.a.m.) zum Gesamtverband Moderne
Fremdsprachen (GMF) wurden Die Neueren Sprachen unter der Agide von Konrad Schrider
als Jahrbuch des GMF im Jahr 2010 erneut ins Leben gerufen (vgl. auch: Hermann Funk, Die
Neueren Sprachen — zur Erneuerung einer Traditionszeitschrift und zu den Herausforderungen
der Gegenwart aus Sicht des Gesamtverbandes Moderne Fremdsprachen (Die Neueren
Sprachen 1/2010, S. 2-5) und Konrad Schrdder, Die Neueren Sprachen — wiedererstanden
(ebd., S. 6-14). Der Zusammenschluss erfolgte nach jahrelangen Verhandlungen zwischen dem
FMF (K. Schroder), der VdF (F.-J. Meillner) und dem DSV (Walther L. Bernecker) und
Hermann Funk fiir die Fachgruppe DaF im FMF. (F-JM)
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sich mit Spracherwerb, mit psychologischen Fragen das Lehren und Lernen
fremder Sprachen betreffend, mit den Inhalten des Fremdsprachenunterrichts,
mit mediendidaktischen Fragen. Ich wahle also einen Ausschnitt aus der
Gesamtdiskussion heraus, die unterrichtsmethodische, und ich verfolge diese
Diskussion an einem einzigen Schauplatz: bei den Kongressen des ADNV, die
fur die Jahre 1886 bis 1914 das international bekannteste Forum der Reform

waren.

Ich will zunachst eine terminologische Bemerkung machen: terminologisch
sind sich die Diskutanten keineswegs einig. Sie sprechen von der "neuen
Methode", der "Reformmethode™ — der "Methode der Reform"; der Begriff,
der spater in aller Munde sein wird, ndmlich der der "direkten Methode" taucht
nur ganz selten auf. Als ersten Beleg habe ich einen Aufsatz von einem Anony-

mus in den Badischen Schulblattern von 1885 gefunden.

Von diesen Reformmethodikern (oder auch den sogenannten radikalen
Reformern) unterschieden sich die gemaRigten Reformer, die eine "vermit-
telnde Methode" anstrebten. Diejenigen, die dem Alten anh&ngen, werden ent-
weder als "synthetische" Methodiker (so Friedrich Ahn 1886) oder als traditio-

nelle Methodiker oder einfach als Gegner der Reform bezeichnet.

Diese terminologischen Unsicherheiten sind kein Zufall; denn die direkte
Methode stellt nur eine Ausprégung (allerdings eine radikale Auspragung) der
Reformbewegung dar. Nach Nathalie Wickerhauser De la méthode directe
dans I'enseignement des langues vivantes (Die Neueren Sprachen 1907, S.
211-232) zeichnet sich diese Methode durch folgende Merkmale aus: Sie
verzichtet auf le détour par la langue maternelle, le détour par I' orthographe,

le detour par les régles de grammaire superflues.
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Anders ausgedruckt, die direkte Methode der strikten Observanz ist
konsequent einsprachig. Nur die Zielsprache hat Platz im Fremdsprachen-

unterricht; sodann:

e konsequent sprechsprachlich3. Die Schriftsprache ist sekundér.

e konsequent objektsprachlich: Die Sprache wird im Gebrauch
vermittelt. Sprachbeschreibung ist nach Maglichkeit zu vermeiden,
weil in der Regel tberflissig.

Ich will Ihnen nun zeigen, wie — jenseits der terminologischen Bezeichnungen
— die Debatte in Deutschland verlaufen ist, um anschlieRend einen Blick auf

Frankreich zu werfen, wo sich die Dinge anders entwickelt haben.

1886 — beim ersten Neuphilologentag in Hannover — kam Friedrich Ahn zu
Wort. Er ist nicht mit Franz Ahn zu verwechseln, von dem vorher die Rede
war. Ob verwandtschaftliche Beziehungen zwischen beiden bestehen, ist
unbekannt. Ahn forderte, es gehe nunmehr darum, die Erkenntnisse der
Phonetik und der Lautphysiologie fur den Fremdsprachenunterricht zur
Kenntnis zu nehmen und nutzbar zu machen. Dieser misse viel stérker als
bisher die gesprochene Sprache in den Mittelpunkt seines Interesses stellen.
Ein Jahr spater, 1887, beim KongreR des ADNV in Frankfurt am Main, nahm

Karl Quiehl das gleiche Thema wieder auf, und zwar unter der Uberschrift

31 Der Begriff ,,sprechsprachlich® wird hier im Sinne des Kenntnisstandes des beginnenden 20.
Jahrhunderts verwendet. Die damalige Zeit kannte natirlich weder die psycholinguistischen
Forschungen zur Sprechsprache (code phonique oral bei S6ll/Hausmann) noch die sozio-
linguistischen Arbeiten zu den Registern und Funktionen der Sprechsprache.

+ L. Soll & F. J. Hausmann, Gesprochenes und geschriebenes Franzosisch (Berlin:
Schmid 1985, 3. Aufl).

£ F.-J. Meilner (Koord.), Le francais parlé. franzdsisch heute 30, 1999.
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"Ausspracheschulung™. Er forderte einen férmlichen phonetischen Ein-

fiihrungskurs, der ohne Unterstiitzung von Schrift abgehalten werden solle.

Karl Kuhn sprach auf dem gleichen KongreR ein anderes Thema an, das eines
der Standardthemen der Reformdiskussion werden sollte: die Ubersetzung in
die Fremdsprache. Er pléadierte dafir, die Schiller fremde Sprachen zu lehren,
jedoch nicht den Ubergang von einer Sprache zur anderen, also die Uber-

setzung zu meinen.

Ganz in diesem Sinn sprach Friedrich Ahn von der Rolle der schriftlichen
Arbeiten in den fortgeschrittenen Klassen. Fir ihn kommt nur die freie
schriftliche Arbeit, der Aufsatz in Frage, der ausgehend von einem erzahlenden
oder berichtenden Text oder von Briefen geschrieben werden soll, nicht aber
die Ubersetzung.

Beim dritten Neuphilologentag 1888 versuchte ein Redner zum erstenmal bei
diesen Veranstaltungen eine Synthese der bisherigen Diskussion. Er sprach
von seinen Erfahrungen mit der "neuen Methode" (man beachte die
Wortwahl!). Es war Franz Dorr, der sich dort zu Wort meldete. Er beschreibt
das Curriculum des ersten Jahres im Franzosischunterricht, eines ausschlief3-
lich der Vermittlung der gesprochenen Sprache vorbehaltenen Jahres. Die
Schuler haben wahrend der ganzen Zeit kein Lehrbuch. DOrr beginnt mit der
Einflhrung der Zahlen; er l43t die Schuler mathematische Operationen
vornehmen. Er bringt ihnen dann Abzédhlreime bei, er &Rt sie Gedichte und
Lieder lernen, er erz&hlt ihnen Méarchen und Anekdoten, sie selbst wiederholen
kleine Erz&hlungen, machen daraus Szenen, die sie spielen. Gelegentlich laf3t
Darr allerdings in die Muttersprache Ubersetzen — zur Kontrolle des Verstand-
nisses. Gelegentlich gibt er auch grammatische Erklarungen. Er 143t manchmal

auch das erlernte Lexikon in Sachgruppen oder Wortfeldern zusammenstellen
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(allerdings nur aus dem Gedachtnis), um das Behalten zu erleichtern. Er macht
jedoch deutlich, daB nicht die Systematik sein Ziel ist, sondern die Erfassung
des Inhalts und der Ausdruck des Inhalts in der Fremdsprache.

In den nachfolgenden Klassen wird nattrlich die Schreibung der Fremdsprache
eingeflihrt. Von nun ab steht die Lektlre von Texten im Mittelpunkt. Wenn
der Inhalt interessiert und gefangen nimmt, wenn Informationen Uber das
fremde Land geliefert werden, die auch Interesse wecken, dann sind sie — so
meint Dorr — auch bereit und in der Lage, die sprachlichen Formen zu inter-
nalisieren und zu analysieren. Die Schiller wollen dann schreiben lernen, wie

sie reden gelernt haben.

Ich denke, dal® hier der neue Ansatz einer analytischen Vorgehensweise
deutlich geworden ist: Die Schuler lernen Sprache als Rede und Sprache als
geschriebenen Text kennen, bevor sie die Elemente der Sprache kennengelernt
haben. lThnen werden nicht Vokabeln und Strukturen, Redeteile und Laute
prasentiert, sondern Sprache im Kontext. Dieser Kontext soll als ganzer
verstanden werden, und er wird nur nachtréglich analysiert, damit dann auch

die Teile des Kontextes erfalst und gespeichert werden kénnen.

Nach dem Vortrag von Dorr gab es eine lebhafte Diskussion. Es meldeten sich
34 Diskutanten zu Wort, von denen nur einer prinzipielle Kritik tbte. Alle
andern stimmten dem Redner — teilweise enthusiastisch — zu. Nach der
Diskussion wurde ber eine Stellungnahme des Kongresses zu den Thesen von
Dorr formlich abgestimmt. Eine Uberwéltigende Mehrheit der Anwesenden
stimmte dafur, es sollten breit angelegte Versuche mit dem mindlichen Ein-
fihrungskurs und mit der Fortsetzung des Fremdsprachenunterrichts auf der

Basis von Textlektiire gemacht werden.
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Hiel3 das nun, dall der ADNV auf die Reformmethode eingeschwenkt war?

Dies ware eine vorschnelle Annahme. Schon beim nédchsten Kongrel3 in
Stuttgart, 1890, kamen "gemaRigte Reformer” zu Wort. Hier ist vor allem
Julius Gutersohn zu nennen, der der Beftirchtung Ausdruck gibt, die derzeitige
Verwirrung auf dem methodischen Gebiet kdnne sich schéadlich fir das Ganze

auswirken. Er sucht deshalb nach einem Kompromif3 im Methodenstreit.

Seine erste Kompromifithese lautete, daB sich alle auf die wesentliche Rolle,
die die Phonetik derzeit in der wissenschaftlichen Diskussion spiele, einstellen
muRten, dal} eine deutliche Scheidung zwischen gesprochener und geschrie-
bener Sprache gemacht werden musse und daR der Aussprache der Schiiler

erhohte Aufmerksamkeit beizumessen sei.

Er diskutiert dann die Konsequenzen, die aus diesen Entwicklungen zu ziehen
sind und stellt als These 2 fest, daR hierliber derzeit ein Einverstandnis nicht
moglich sei. In These 3 stellt er dagegen Ubereinstimmung aller tber die
Bedeutung der morphologischen und syntaktischen Kenntnisse fest; es
erscheint ihm auch ein Einverstandnis dartber zu herrschen, da Grammatik

nach Mdglichkeit induktiv — d.h. vom Text aus — unterrichtet werden sollte.

Die vierte These betraf dann die Struktur der Lehrblicher: Lehrbticher, die vom
Einzelsatz (und nicht vom Text) ausgehen, seien wenig zeitgemaR. — Die flinfte
These betrifft die Wahl der Methode. Die sei alters- und schulformabhéngig.
Darum pladiert er fir freie Methodenwahl.

Diese letzte Forderung ist interessant, weil bisher die Reformer fiir Methoden-
freiheit eintraten, nicht dagegen traditionalistisch gesinnte Lehrer. Das
Gewicht der Reformer erscheint schon so groR8 zu sein, daf} jetzt die Freiheit

der Methodenwahl von den Antireformern eingefordert werden muf3, wenn sie
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sie denn behalten wollen.

Die Methodendiskussion wurde bei den Neuphilologentagen erst vier Jahre
spater wieder aufgenommen. Sie wurde dabei an zwei Themenbereichen kon-
kretisiert: dem phonetischen Vorkurs fiir Anféanger (phonetische Transkription
oder nicht?) und den schriftlichen Arbeiten der Oberstufenschuler. Hier war es

Max Walter, der von seinen Versuchen in der Oberstufe sprach.

Die Debatte entbrannte schlie3lich noch einmal um die sogenannten Wiener
Thesen von Gustav Wendt aus dem Jahre 1896. Diese Thesen bezogen sich
ganzlich auf die Oberstufe der hoheren Schule. Von einem heutigen

Standpunkt aus betrachtet, erscheinen sie durchaus gemaRigt:

e Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist die praktische Beherrschung der
Fremdsprache. Der Fremdsprachenunterricht ist zugleich Unterricht
uber die Kultur der VVélker, die die Sprache gebrauchen. Im Mittelpunkt
des Unterrichts steht die Textlektlre. Sie ist die Basis der landes-
kundlichen Unterweisung.

e Literaturgeschichte kann nur in dienender Funktion unterrichtet
werden: nur soweit sie zur Kenntnis der Texte nitzt.

e Gelegentlich kann in die Muttersprache Ubersetzt werden; gelegentlich
sind auch Ubersetzungen in die Fremdsprache zulassig.

e Schriftliche Arbeiten sollen vor allem erzdhlenden Charakter haben;
gelegentlich werden auch Diktate, selten Ubersetzungen in die Mutter-
sprache verlangt werden drfen.

Diese im Prinzip verséhnenden Thesen haben den seit dem Beginn der
neunziger Jahre wachsenden Widerstand gegen die Reform noch verstarkt.
Erschien es noch akzeptabel, daR sich die Reform mit dem Anfangsunterricht
befalst — in dem Augenblick, wo sie sich entschlossen den Oberstufenklassen

zuwandte, da wurde der Widerstand maéchtig. Denn jetzt ging es an
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eingefahrene Gewohnheiten. Die Lehrer wurden auch personlich sehr viel

mehr gefordert. Ein literarischer Unterricht ohne Ubersetzung in die Mutter-
sprache und stattdessen mit zielsprachiger Texterklarung, freie schriftliche
Arbeiten statt der Hin- und Heriibersetzung, dies alles forderte die Lehrer sehr

stark.

So schreibt Georg Steinmuller nach dem Leipziger KongreR von 1900, bei dem
die Wiener Thesen diskutiert worden waren, nunmehr habe sich der Wider-
stand der Gegner formiert, die sich gegen den "Extremismus” der Reform-
methodiker wenden. Das Lager der gemaligten Reformer wachse. Und in
seiner bibliographischen Ubersicht von 1909 resiimiert er: Der Sieg sei auf der
Seite des Malies, der Mitte, der "aurea mediocritas” des vorsichtigen Fort-
schritts, der gemaRigten Reform, "die in ihren Forderungen und MaRnahmen
Rucksicht nimmt auf den Durchschnittslehrer und Durchschnittsschiler, der
besonnene Fortschritt, die vermittelnde Methode. " (Steinmdiller 1909, S. 151)

Interessant ist, dal? die gesamte Diskussion in den Richtlinien der Deutschen
Lander kaum einen Niederschlag gefunden hat. Die 6ffentliche Hand hielt sich
also vollig zuriick. Ganz anders in Frankreich. Die Diskussion kam dort spater
in Gang als in Deutschland, sie wurde erst im Gefolge der deutschen
Diskussion und der Diskussionen in Skandinavien wach. Dann aber kiimmerte
sich in Frankreich die Inspection Générale — d.h. die Kultusverwaltung — um
dieses Problem. Tatsdchlich wurde im Jahre 1902 die "méthode directe™ fiir
die neueren Sprachen zwingend vorgeschrieben. Jedoch traten sehr bald
Probleme auf, in dem Augenblick ndmlich, in dem die Schuler in die héheren
Klassen gelangten. So wurde 1908 bereits der Erla von 1902 teilweise wieder
auller Kraft gesetzt.
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Christian Puren erlautert in seiner Histoire des Méthodologies die Motivation

fiir dieses Verfahren. Wie anderwarts auch, steht am Anfang der Reform das
BewuBtsein, dal? sich die Bedarfs- und Bedurfnislage verandert hat. Georges
Leygues — ministre de I'Instruction publique und Autor der Richtlinien, die ich
Ihnen zitieren werde — sagte dazu im Jahre 1904

Au temps ol nous vivons, au XIX®™ siécle, la pénétration de toutes les

nations, leur dépendance mutuelle par le commerce, par I’industrie, par la

science, et aussi par la guerre, font un devoir a toutes les nations d'étudier
les langues étrangéres. (Zitiert bei Puren, S. 97)

Ein weiterer Grund fur die Reform in Frankreich ist das weitgehende
Einverstandnis, dall die praktischen Erfolge des bisherigen Fremdsprachen-
unterrichts unzureichend sind. Ausgehend von diesen beiden Feststellungen
erfolgt daher eine neue Zielbestimmung und eine neue Festlegung auf eine
neue Methode — eben die méthode directe. Ich zitiere einen Erlall aus dem
Jahre 1901, der diese Verquickung von Analyse und Therapievorschlag deut-

lich macht:

Das Programme Officiel von 1902 macht dann die méthode directe als

...une vraie méthode, c'est-a-dire d'aprés un plan précis et suivant une
gradation continue...

fur alle franzgsischen Fremdsprachenlehrer zur Pflicht.
Unser vorldufiges Resultat ist das folgende:

e Die Debatte um die Reformmethoden (deren extreme Auspragung die
méthode directe / die direkte Methode ist, war eine gesamteuropéische
Angelegenheit und erreichte in ihren Auslaufern auch beide Amerika.

e Die Diskussion in Deutschland hat eine besondere Rolle gespielt, und
zwar aus zwei Grinden: Sie fing auf breiter Ebene sehr friih an. Sie fand
eine gunstige Plattform (namentlich die Kongresse des ADNV, die
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internationale Beteiligung, aber auch gunstige publizistische Bedin-
gungen — eine Reihe bedeutender Zeitschriften wurde neu begriindet.

e Waihrend in Deutschland — dank der Kulturhoheit der Lander — die
offentliche Hand sich sehr zurlickhaltend zeigte, nahm die franzésische
Instruction publique und die Inspection générale zwar relativ spét, aber
sehr entschieden Partei. Dies ist auch in dem Kontext des "Kultur-
kampfes"” zu sehen, der in Frankreich um den 6ffentlichen Unterricht
und sein laizistisches Selbstverstandnis tobte.

Ich mochte im Rahmen der Debatte um die “neuen Methoden™” nicht ver-
sdaumen, auf einen sehr erfolgreichen Versuch hinzuweisen, die méthode
directe auBerhalb der Schule anzuwenden, und zwar auf das Unternehmen von
Maximilian Delphinus Berlitz, der als Auswanderer in Boston eine Sprach-
schule eroffnete, die so erfolgreich war, daR er von dieser Griindung aus ein

weltweites Netz — in Amerika, Europa und Asien — aufbauen konnte.

Siehe zu Berlitz: Gerhard J. Stieglitz, The Berlitz Method (The Modern
Language Journal 1955, pp.. 300-310) (wiederabgedruckt in Batz & Bufe

[Hrsg.], 1992).

Die Berlitz-Methode legt das Schwergewicht auf das Sprechen der fremden
Sprache. Der Schiler soll so frith und so viel wie mdglich sprechen. Wie das
von Zeitgenossen von Berlitz erfahren wurde, dartiber berichtet A. Paillardon
in Les Langues Modernes 1932: (Historique des méthodes pour I'enseignement
et I'étude des langues (p. 101-104), in der er seine eigenen Erfahrungen von
der Weltausstellung 1900 erz&hlt, bei der Berlitz eine Versuchsklasse vorge-
fuhrt hat.

Il 'y avait, dans une petite salle spéciale, une vingtaine de jeunes éléves

qui faisaient grand tapage en répondant tous ensemble, avec une précision

remarquable, aux questions du maitre. De nombreux spectateurs
intéressés par cette classe d ‘'un genre nouveau s 'arrétaient, écoutaient,
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paraissaient enthousiasmés. Nous en entendimes plusieurs qui disaient
d'un air satisfait et convaincu : «lls parlent anglais !» — «C’est
merveilleux ! » « C'est épatant ! » « lls sont vraiment extraordinaires, ces
Américains ! » (Puren 1996, p. 110)

Die uberraschende Erfahrung des Publikums: Da waren Leute, die Englisch

sprachen! Der Erfolg von Berlitz ruhte in der Tat zuallererst auf dem Faktum,

dal3 er versprochen hat, bei ihm lerne man sprechen. Zum zweiten liegt er in

einer strengen Begrenzung des Lernstoffes fur den Grundkurs:

e Es wird ein beschranktes VVokabular, etwa 1500 lexikalische Einheiten,
vermittelt, und zwar fir ein bestimmtes Publikum (Reisende, Kaufleute,

Soldaten im Ausland, Personen, die mit Auslandern im Inland verhan-
deln wollen, Angestellte von Reisebiros, Hotelangestellte usw.).

Die Grammatik hat nur dienende Funktion32.

e Die Methode ist nicht nur der Weg, sondern ist zugleich auch das Ziel:
Kommunikation (Berlitz sagte conversation), Austausch, Frage — Ant-
wort.

Das unbedingte Ziel ist eine aktive Klasse, in der nur die Fremdsprache benutzt

wird.

7.6 Das Ende der neusprachlichen Reformbewegung: Die

vermittelnde Methode (La méthode active)

Wir haben es oben schon gesehen: Die Diskussion der Lehrer und der
Hochschullehrer, aber auch die Entwicklung der offiziellen Bestimmungen
steuerten seit Beginn des 20. Jahrhunderts auf eine Kompromif3lésung zu.
Steinmiillers Zitat von 1909 beschreibt die Entwicklung unter dem aktiven Teil

32 Robert Tanzmeister, Grammatik im Schulunterricht und in der Fremdsprachenlehrer-
ausbildung (Tanzmeister [Hrsg.], 2007, S. 251-307) (F-JM)
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der Lehrer.

Puren stellt schematisch die Entwicklung in den franzdsischen Erlassen zum

neusprachlichen Unterricht dar:

1901 und 1902 — so haben wir gesehen — hatte sich die offizielle Politik zur
méthode directe bekannt.

1908 kindigt sich eine Entwicklung zur vermittelnden Methode an.

1925 kritisieren die Richtlinien die "excés™ und "défauts” der méthode
directe.

1938 wird ein verstdrkter Einsatz auditiver und visueller Hilfsmittel
gefordert.

1950 wird ein einheitliches, ausgeglichenes VVorgehen in allen Klassen ver-
langt: Ausgleich zwischen direkten Verfahren und traditionellen Ver-
fahren.

Die offiziellen Verlautbarungen in Deutschland sind — wie schon gesagt —

zunéchst zurtckhaltender. Keine Richtlinie vor dem Ersten Weltkrieg hat die

direkte Methode autorisiert; in zwei Richtlinientexten (unter ca. 100 von 1880

bis 1914) wird tUberhaupt ausdrucklich auf die zu wahlende Methode Bezug

genommen, und zwar:

In der Bayerischen Instruktion fur den Unterricht in den neueren Sprachen
an den Gymnasien, Realgymnasien und Realschulen von 1901; darin heif3t
es, der Grammatikunterricht solle "induktiv" (d.h. vom Text ausgehend)
erfolgen; das war eine bedeutsame Konzession an die Reformbewegung.
Fir die sachsischen Studienanstalten fiir Madchen wurde 1910 dekretiert,
der Unterricht folge in allen Klassen der "geméfRigten Reformmethode".
Solche Formulierungen finden sich auch in manchen Richtlinien nach dem
Ersten Weltkrieg: ein Hinweis auf den Sieg der gemaRigten Reform.

Die nationalsozialistischen Richtlinien von 1938 gaben sich ganz kompromif3-

lerisch:
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Ein allgemein verbindliches Lehrverfahren kann es fir den neusprach-
lichen Unterricht nicht geben. Die Lehrer sind verpflichtet, die seit Jahren
bewdahrten Unterrichtsgrundsétze zu beachten. Vor allen einseitig tber-
spitzten methodischen Forderungen wird jedoch gewarnt; ein rein
grammatisierendes Lehrverfahren wird ebenso abgelehnt wie die starre
AusschlieBlichkeit der direkten Methode. (vgl. Christ & Rang 1985, I1, S.
310-311)

So wird also deutlich, die sogenannte vermittelnde Methode hat sich durch-
gesetzt. Und dies, obwohl sowohl Anhé&nger der synthetischen, der sogenann-
ten traditionellen Methode wie Anhanger der Reform jahrelang die Unmdg-
lichkeit einer vermittelnden Methode behauptet hatten. Dazu einige wenige
Zitate:

Hermann Klinghardt schrieb 1901 in einer Besprechung in Die Neueren
Sprachen:
Eine vermittelnde Methode zwischen der grammatischen und der
Reformmethode kann es aus inneren Griinden Uberhaupt niemals geben,

ebenso wenig wie es z.B. zwischen Segelschiff und Dampfschiff einen
'vermittelnden' Typus gibt. (Zitiert nach Macht, Il, S. 177)

Edmund Koschwitz — einer der Mitbegriinder der Anti-Reform-Zeitschrift
Zeitschrift fur den franzésischen und englischen Unterricht — sagte ein Jahr
spater als Klinghardt, aber ebenso dezidiert:

Auch wer nun das sogenannte gemaRigte Reformertum durch Wort und

Tat fordert, tragt — bewul3t und unbewult — zur Beschleunigung dieser

Riickwirtsbewegung bei, die Winkler (...) mit Recht als eine der ersten
Reaktionen der Neuzeit bezeichnet. (Zitiert bei Macht 1990, II, S. 177)

Wie kam es dennoch zu einem Ausgleich, wenn schon nicht zu einer Ver-
sbhnung? Macht sieht die Briicke in der induktiven Grammatikarbeit. Diese
liel sich n&mlich problemlos in das analytische Schema der Reform einbauen.
Andererseits wurde den Traditionalisten die explizite Grammatikbehandlung
wieder moglich gemacht, die von den radikalen Reformern soweit wie maglich

zuriickgedrangt worden war.
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Die vermitteInden Methodiker entwickelten folgendes Grundschema der

Sprachvermittlung:

e Lesetext
e Grammatik
e Ubung

Es ist dabei zundchst offen, wie dieses Schema methodisch ausgefullt wird: Ob
z.B. der Lesetext bei ge6ffnetem Buch préasentiert wird oder ob sein Inhalt vom
Lehrer mundlich vorgetragen wird und er dann lesend-verstehend analysiert
wird, oder ob er wortwortlich der Klasse in einem erklarenden Verfahren
prasentiert wird oder aber ob das Ziel der Présentation eine moglichst
vollstdndige reconstitution de texte ist.

Der zweite Schritt ist dann das analytische Vorgehen zur Vermittlung und
Erklarung der Grammatik. Die Grammatik soll induktiv vermittelt werden, d.h.
das Phéanomen soll von den Lernenden selbst entdeckt und im Gesprach mit
dem Lehrer einer Erklarung ndhergebracht werden. In jedem Fall wird es
darum gehen, nicht nur bei dem induktiv vermittelten Bestand an Phdnomenen
stehen zu bleiben, sondern es werden vollstandige Paradigmen festgestellt, sie
werden auf andere vergleichbare Paradigmen bezogen, und die Lehrer haben
auf jeden Fall die Mdglichkeit, Regularitaten bewul3t zu machen und Regeln
zu formulieren. Dies war in der direkten Methode, wie wir wissen, verpont,

weil es als ein Umweg angesehen wurde.

Die vermittelnde Methode hat schlieRlich ein groRes Arsenal an Ubungen
entwickelt. Dazu gehérten auch (aber nicht ausschlieflich) die Hin-
iibersetzung, die zumeist als letzter Ubungsschritt den Ubungszyklus kronte.

Im Ubrigen ist in der vermittelnden Methode alles Denkbare probiert worden:
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e Abschreiben von Texten

e Herausschreiben von Vokabeln
e Konjugieren von Verben

e Umformung von Satzen

e Verknupfung von Sétzen

Ein wichtiger Grundsatz der Reformer war es, vom Text (und nicht von
Einzelsatzen) auszugehen. Dies ist auch von der vermittelnden Methode
beherzigt worden. Bis in die Ubungen hinein findet man zusammenhéngende

Texte.

So stellen wir fest: Der bleibende Ertrag der Reform, der auch in die
vermittelnde Methode hinlbergerettet worden ist, ist zum einen das
analytische VVorgehen und zum andern das Ausgehen vom Text.

Wie, in welchem Umfang, bis zu welchem Grade analysiert wurde und wie die
Texte beschaffen sein sollten, von denen man ausging, dariber wurde

dauerhaft gestritten.

Nun — die Dauer des Streits war lang, weil die vermittelnde Methode von etwa
1910 an bis in die sechziger Jahre hinein dominant blieb. Die Langlebigkeit

der Methode mag Uberraschen, aber sie erscheint durchaus erklarlich:

e \Von 1900 bis 1960 ist tiberall in Europa eine groRe Stabilitat des Schul-
wesens zu konstatieren. Die Ausnahme stellt Osteuropa nach 1945 dar.
e Die grolRe Reform des Schulwesens beginnt (wenn man von GroR-
britannien absieht, wo sie schon friiher erfolgte), in den sechziger
Jahren. In der Bundesrepublik Deutschland bedeutete dies u. a. Fremd-
sprachenunterricht fir alle, aber auch Stufung des Schulwesens in
Primarschulwesen, Sekundarstufe | und Sekundarstufe 1l sowie An-
néherung der Schulformen der Sekundarstufe I. In Frankreich und in

190



Herbert Christ

Spanien das Einheitsschulwesen, in Skandinavien die Verlangerung der
Grundschule. Die 1960er und 1970er Jahre verlangten deshalb von der
Fremdsprachenmethodik unter verénderten Grundbedingungen neue
Antworten.

e Nach dem Zweiten Weltkrieg tritt der Fremdsprachenunterricht fir
Erwachsene immer mehr in den Mittelpunkt des Interesses. Auch von
dort kommen neue Einfllisse auf den Fremdsprachenunterricht, auch
und gerade methodische, wie wir sehen werden.

7.7 Audiolinguale und audiovisuelle Methode

Bei diesen beiden methodischen Neuansatzen haben wir es mit Importen aus
dem Ausland zu tun — aus den USA in dem einen Fall und aus Frankreich und
Kroatien im anderen. Beide Ansétze stehen jedoch in élterer Tradition, deshalb
schicke ich einige Vorbemerkungen zu dieser Tradition voraus. Zunachst
handelte es sich in beiden Fallen um analytische Methoden. Die zu
vermittelnde Sprache wird ganzheitlich vermittelt, und zwar in einem je
besonderen Sinn: Im Fall der audiolingualen Methode sprechsprachlich-
authentisch unter Einsatz von Tontrégern, im Fall der audiovisuellen Methode
sprechsprachlich-authentisch und bildgestiitzt (zu dem Zweck, die Authen-
tizitdt der Sprechhandlung noch zu unterstreichen), und wie der Name es

bereits sagt, werden in dieser Methode sowohl Ton- wie Bildtrager eingesetzt.

Bei beiden Methoden war die notwendige technische Voraussetzung die
Entwicklung der Unterrichtsmedien, und hierzu verweise ich auf ein noch
kommendes Kapitel, in dem es um die Geschichte des Medieneinsatzes im
Fremdsprachenunterricht geht — hier um Grammophon, Tonband, Sprachlabor
und die visuellen Informationstrdger wie Diapositiv, Wandbild, Filztafel mit

Figurinen usw.
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Es gab aber auch methodische Ansatze, auf die die Erfinder des Audio-
lingualismus und des Audiovisualismus zurtickgreifen konnten, und das war
die sogenannte auditive Methode. Einer seiner ersten Vorlaufer (noch nicht der

Erfinder der Bezeichnung) war

+ Michel Bréal, De I'enseignement des langues vivantes. Paris 1893 (2. Auflage
1900)

In zehn Vortrdgen an der Sorbonne hatte Bréal seine Vorstellungen vom
Fremdsprachenunterricht dargestellt, fir den er prinzipiell eine Dreiphasigkeit

vorschlug:

e prononciation
e grammaire/vocabulaire

o littérature

Was Bréal fur die spatere Diskussion so wichtig macht, das ist die Tatsache,
dal’ er zum erstenmal die Idee des Ausgehens von phrases-type empfiehlt, die
er auch als patrons bezeichnete. Diese patrons (wir kennen das Schicksal des
Begriffs in seiner amerikanischen Form patterns) sollten auswendig gelernt
werden und mit ihnen wurde dann im Unterricht manipuliert, wie sich das dann
im Struktur-Drillunterricht eingebiirgert hat, zundchst mit einer Art von

Transformationsiibungen auf der paradigmatischen Ebene.

Ich gebe hierzu ein Beispiel:
Mein Vater kommt heute morgen an.
Mein Vater ist heute morgen angekommen.
Mein groRer Bruder bringt mir etwas mit.

Mein groRer Bruder hat mir etwas mitgebracht usw.

Eine dhnliche Gliederung des Fremdsprachenkurses hatte auch Henry Sweet

vorgeschlagen. Nach ihm sollten die Schiler mit einem "mechanical stage"
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beginnen, auf den ein "grammatical stage” folgen sollte und schlieBlich ein
"idiomatical and lexical stage”, endlich, ganz am Schlufl des Kurses ein

"litterary stage".

Den mechanical stage, den Sweet als phonetischen Vorkurs konzipiert hatte,
hat dann spater Harold E. Palmer als Grundlage fur seine "auditive Methode™
genommen. Aus seinem Werk sind in methodengeschichtlicher Sicht vor
allem zwei Buicher hervorzuheben:

+ H. E. Palmer, The Principles of Language Study (London 1922)
+ H. E. Palmer, The Oral Method and Language Teaching (Cambridge 1921).

Palmer stellt seinen Ansatz der direkten Methode gegentber:

e Die "oral Method" schliel3t jegliche Form des Schreibens aus (die direkte
Methode hatte dies bekanntlich nur fiir die erste Phase getan).

e Die "oral Method" verzichtet auf alle Sorten geschriebener Texte (im
Gegensatz zur direkten Methode, die nur besondere Anforderungen an
diese Texte stellte).

e Die "oral Method" will, dal} Sprache sowohl bewuf3t wie auch unbewuft
angeeignet wird; im Gegensatz dazu setzte die direkte Methode auf das
Bewul3tsein des Lerners, und zwar ausschliel3lich.

e Wihrend die direkte Methode immerzu auf Analyse abzielte, will die "oral
Method" eher die standige Analyse zugunsten ganzheitlicher Sprachauf-
nahme zurlickdrangen. Analytische Phasen sind zwar nétig, sie werden
aber von der "oral Method" sehr wohl dosiert.

Wir haben mit Bréal und mit Palmer zwei Methodiker, die fiir die Diskussion
der vierziger und funfziger Jahre unseres Jahrhunderts sehr wichtig geworden
sind: Ausgehend von Sprachmustern und Ausnutzung dieser Sprachmuster
zum Zweck der Ubung, und "habit formation" anstelle standiger BewuRt-
machung, das sind zwei Ansatze, die in der sogenannten "Army Method" in

den vierziger Jahren aufgenommen worden sind. Und diese "Army Method"
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steht am Anfang des Audiolingualismus.

Die Geschichte der "Army Method" ist rasch erzdhlt. Mit Kriegseintritt der
USA hatte die amerikanische Armee eine Vielzahl von Sprachkundigen in
vielen Sprachen ndtig, in allen Weltgegenden: jenseits des Atlantiks wie
jenseits des Pazifiks. Sie brauchte Dolmetscher, Ubersetzer, Leser von feind-
lichen Presseerzeugnissen, Horer von Rundfunksendungen, Abhdrer des feind-
lichen Funkverkehrs usw. Sie gab daher ein "Intensive Language Program"
(ILP) in Auftrag. Sehr aufschlufreich flr dieses in Auftrag gegebene ILP

wurde eine kleine Schrift von

%+ Leonard Bloomfield, Outline Guide for the Practical Study of Foreign Languages
(Baltimore 1942).

Was muR} der Fremdsprachenlerner nach Bloomfield beachten? Seine Leitsatze

sind die folgenden:

1. Um eine fremde Sprache zu lernen, muf? man alle Erscheinungsformen
anderer Sprachen — und namentlich der eigenen — verdrangen (,,On must
learn to ignore®).

2. Eine Sprache lernt man nur durch Héren und durch Nachahmung von
Sprechern anderer Sprachen — der sogenannten Informanten.

3. Der Informant benutzt nur die fremde Sprache. Der Lerner wiederholt das
was er hort, solange, bis er alles verstanden hat. Er schreibt alles Gehorte
mit und wiederholt.

Fassen wir zusammen, was wir von Bloomfield erfahren haben: er setzt ganz
ausschlieBlich auf einsprachigen Unterricht. In diesem Unterricht sollen zwei
Sorten von Vermittlern tatig werden, Lehrer und "Informanten”. Der Lehrer ist

fir BewuRtmachung, fir Systematisierung und fir Steuerung des Lernfort-
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schritts zustandig. Der Informant ist eine Person, die nur die eigene Sprach-

fertigkeit in den Dienst der Sache stellt; er informiert Giber die Sprache direkt,
ohne Umweg Uber die Muttersprache des Lerners oder uber eine andere
Sprache. Naturlich kann der Informant durch technische Medien ersetzt
werden, was dann auch von der Armee in groBem Umfang getatigt worden ist:
Der Einsatz von Grammophon und Magnetophon, also von auditiv vermittel-
ten Lehrmaterialien ist dann zu einem Kernpunkt in der Praxis der "Army

Method" geworden.

Theoretisch ist die "Army Method" nachtrdglich von einem franzdsischen

Fremdsprachendidaktiker erklart worden, ndmlich von

+ Pierre Delattre, Vers la méthode phonétique intégrale (The French Review 18,
1944/45, S. 109-115).

+ Pierre Delattre, A Technique of Aural-Oral Approach, in: The French Review 20
(1946/47, S. 238-250 und S. 311-324).

Er hat dort das methodische Vorgehen begriindet, beschrieben, abgesichert.
Sein englischsprachiger Begriff "aural-oral™ hat allerdings in der weiteren Dis-
kussion keine Gnade gefunden, denn weder in englischer noch in franzgsischer
Sprache ist der Unterschied zwischen aural und oral phonetisch zu vermitteln;
andere Autoren haben deshalb den in Zukunft erfolgreichen Begriff audio-

lingual ins Gesprach gebracht. Er hat sich durchgesetzt.

Wie haben wir uns nun den Unterricht nach der audiolingualen Methode
vorzustellen? Wir folgen hier Pierre Delattre:

La lecon sur disque comprend, principalement, d'une part un nouveau
texte, d 'autre part des questions et exercices sur le nouveau texte. Seul le
nouveau texte doit se préparer en classe avant de s'étudier sur disque. Il
est bref afin qu'on puisse le préparer a fond en classe, traduction et
prononciation. Les questions au contraire sont abondantes (...) 1l n'est pas
nécessaire de les préparer en classe (...) @ moins qu'elles ne comprennent,
par exception, des mots qui ne soient pas dans le texte. Tous les mots du
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texte se retrouveront — et & plusieurs reprises — dans les questions et
exercices.

La méthode sonore n'exclut pas I'enseignement de la lecture et de
I'écriture. Il suffit que cet enseignement se fasse, pour une phase donnée,
assez longtemps apres I'enseignement oral pour que l'orthographe n'ait
plus d'influence sur la prononciation, ni le mot visuel sur la mémoire. (...)

Ainsi on épellera en novembre ce qu'on aura appris en octobre, puis en
décembre ce qu'on aura appris en novembre et ainsi de suite.

Dans l'enseignement du vocabulaire, de la grammaire et de la pronon-
ciation, il y a un grand parti a tirer de la méthode par additions échelon-
nées et de la méthode par substitutions. (Delattre 1944, p. 114)

Essentiell ist also hierbei, dal die Sprachaufnahme rein oral erfolgt (evtl. mit
Ubersetzung als Unterstiitzung), daB anschlieBend hérend-sprechend umfang-
reich und immer wieder getibt wird und dal? die Schrift erst dann genutzt wird,
wenn sie nicht mehr negativ interferiert, d.h., wenn die Hor- und Sprech-

gewohnheiten gefestigt sind.

Auf den hoheren Stufen des Spracherwerbs wird diese Abfolge nicht mehr
eingehalten. Einer der deutschen Methodiker, der von der audiolingualen
Methode stark beeinflulit worden ist — Fritz Leisinger — hat das audiolinguale
Verfahren dann auch deutlich auf die erste Stufe des Fremdsprachen-
unterrichts, die sogenannte Anschauungsstufe begrenzt (der dann weitere

Stufen wie Textstufe und Lektlrestufe folgen sollen).

+ Fritz Leisinger, Elemente des neusprachlichen Unterrichts (Stuttgart 1966).

Was man bei Leisinger sehr gut beobachten kann, das ist das mit der Methode
sehr eng verbundene Prinzip der Strukturvermittlung: Als grundlegende
Einheiten, als Elemente werden Strukturmuster vermittelt, und diese sind
Ausgangspunkt fir Ubungen, die sogenannten Struktur- oder Patterntibungen
oder den Patterndrill. In der Tat: Der Audiolingualismus war auf derartige

Fixpunkte angewiesen. Er stellt ja eine Methode analytischer Art dar. Wenn
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Strukturelemente herausgelést werden konnen, dann sind sie ein will-
kommener Ausgangspunkt fir Strukturibungen, wie Austauschiibungen,
Erweiterungsubungen, Umformungsubungen, Anpassungsibungen, Ketten-
ubungen usw. (hier hatte schon Frangois Gouin im 19. Jahrhundert erste

erfolgreiche Schritte getan)®.

Wir haben also feststellen konnen: Die audiolinguale Methode ist eine
analytische Methode, die sprachliche Einheit prinzipiell ganzheitlich vermit-
telt, in einem ausgeklugelten Verfahren, das zunachst ausschlie3lich auf die

Vermittlung der gesprochenen Sprache eingestellt ist.

Waéhrend die audiolinguale Methode ihren Ursprung in den Vereinigten
Staaten von Amerika hatte und mit einer gewissen Verzdgerung nach Europa
kam, ist die audiovisuelle Methode ein europdisches Produkt. Sie wurde im
CREDIF in Saint-Cloud entwickelt, und zwar von dem gleichen Personen-
kreis, der die Arbeiten am Francais Fondamental (ehemals Francais Elémen-
taire) durchgefihrt hatte. Zum sozialgeschichtlichen Hintergrund des Francais
Elémentaire will ich in diesem Zusammenhang nur soviel sagen: Es war dies
eine Entwicklungsarbeit fir den Franzosischunterricht in den damaligen
franzosischen Kolonien und unter Emigranten, hauptsachlich aus der heute
sogenannten dritten Welt. Man ging davon aus, dal es flr die Entwicklung
eines solchen Franzosischunterrichts in praktischer Absicht einer neuen
Sprachbeschreibung bediirfe. Und diese Sprachbeschreibung begann man
damit, da man ein Grundlexikon der franzésischen Sprache erarbeitete, und

zwar der gesprochenen Sprache, auf empirischer Grundlage.

33 Gouin gilt als Vater des pattern drill.
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Die Mannschaft, die sich um die Entwicklung dieses Francais Fondamental
und zuvor des Francais Elémentaire bemiiht hatte, wurde dann beauftragt,
auch Unterrichtsmethoden zu erarbeiten, eben auf der Basis des Francais

Fondamental. In diesem Zusammenhang ist das CREDIF entstanden.

Im CREDIF wie in den Vereinigten Staaten war diese Entwicklung also die
Antwort auf eine auBergewdhnliche Situation, eine aul’ergewohnliche Heraus-
forderung, die zum methodischen Handeln im Fremdsprachenunterricht
zwang: die Notwendigkeit, Immigranten, Arbeitsimmigranten wie auch
Studenten aus dem Ausland — so schnell wie mdglich und so gut wie mdglich

Franzosischunterricht anzubieten, und zwar in intensiver Form.

Es sind zwei Personen, mit deren Namen die audiovisuelle Methode unver-
wechselbar verbunden ist: Paul Rivenc, damals Directeur adjoint des CREDIF,
und Peter Guberina, damals Leiter des Phonetischen Instituts der Universitat

Zagreb.

Man spricht daher in der Literatur gelegentlich von der Methode Saint-Cloud
— Zagreb. Die Autoren selbst sprachen dagegen immer von der "méthode
audio-visuelle structuro-globale™ und damit sind ihre bedeutenden Merkmale

34 Herbert & Ingeborg Christ, Le Francais fondamental und sein Einfluss auf den Franzosisch-
unterricht in Deutschland (franzosisch heute 37, 2006, S. 322-334). F.-J. MeiRRner, Le Francais
Fondamental et les vocabulaires de base en Allemagne (Documents pour I’histoire du francais
langue étrangére et seconde 36, 2006, 119-138).
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in der Tat bezeichnet: Die Methode ist eine auditive Methode, aber die Sprach-
vermittlung ist prinzipiell bildgestitzt. Und damit ist ein wesentlicher Unter-

schied zum Audiolingualismus benannt.*

Ich gehe daher zunéchst auf dieses unterscheidende Element, ndmlich auf die
Bildstutzung ein. Welche Funktion hat die Bildstitzung im audiovisuellen

Unterricht?

o Sie soll bei der Herstellung des Verstandnisses von Texten helfen. Sie
hat also die Aufgabe, zu semantisieren. Das Bild tGbernimmt damit
seine &ltestete Funktion, seine deiktische.

e Das Bild soll aber ferner dazu verhelfen, eine Situation herzustellen,
eine moglichst echte Situation. Es Ubernimmt damit die Aufgabe,
Authentizitat zu verbiirgen. Es Gbernimmt also eine Aufgabe im landes-
kundlichen oder, wie wir heute eher sagen wirden, im interkulturellen
Lernen.

Mit dem Anspruch der Authentizitat und der Situativitat — das sind die beiden
zentralen Begriffe — wird dem Bild also die Aufgabe (oder wenigstens als

Teilaufgabe) Ubertragen, in die Kultur des Zielsprachenlandes einzufihren.

Die audiovisuellen Methodiker legten einen besonderen Akzent auf die
erstgenannte Funktion, die Funktion der Semantisierung: Jeder Satz, jede
Textinformation sollte durch ein Bild geradezu gedoppelt werden, ja noch
mehr als dieses, Uber jeden Satz, jede Textinformation sollte der Lerner durch
ein Bild vorinformiert werden, bevor er ihn horte. Die Informationslast wurde
also dem Text, dem Wort genommen, und sie sollte génzlich auf das Bild

Ubertragen werden. Deshalb forderten die audiovisuellen Methodiker, daB die

35 Fiur das Spanische: A. J. Rojo Sastre, P. Rivenc & A. Ferrer, Vida y didlogos de Espana.
Método audiovisual publicado bajo los auspicios de la Fundacion Internacional Lengua
Espafiola (Paris: Didier. Primer grado 1968). A. J. Rojo Sastre & P. Rivenc, Nivel Segundo
1972, (F-JM).
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Projektion eines Bildes immer der Aussendung des Tones (vom Tonband aus)
vorausgehen miRte. Die erste (und von der Idee her vollstdndige) Information
sollte Uber das Bild laufen.

Dies erwies sich in der Praxis als nicht durchfiihrbar. Bilder, auch Zeichnungen
mit sehr konkreter und sehr gezielter Steuerung, sind kaum imstande, Inhalte
eindeutig zu vermitteln. Sprache ist ihnen in der Informationstubermittlung
immer uberlegen. Bildfolgen wie solche in Comics bediirfen zur eindeutigen

Information einer parallelen Textlekttre.

Damit ist eine Schwéche der audiovisuellen Verfahren genannt. Das Bild
leistet nicht alles, was zur Sicherung des Verstandnisses notig ist. Je mehr es
jedoch fur referentielle Zwecke gebraucht wird und zum Zweck der Infor-
mation des Lesers daher vereinfachend, zentrierend, auf einen bestimmten
Fokus verengt werden muB, desto weniger kann es seinen anderen Aufgaben
entsprechen — namlich der Vermittlung des situativen Kontextes und der

kulturellen Information, von denen hier auch die Rede war.

Ich will Ihnen nun mit
+ Raymond Renard, La méthode structuro-globale audiovisuelle (Paris: Didier 1945)

zeigen, wie die audiovisuelle Methode funktionierte:

(Lalegon proprement dite) est un dialogue a plusieurs personnages, centré
sur un Sujet d'utilisation courante et visant a l'acquisition du vocabulaire
fondamental. Les groupes sémantiques sont enregistrés sur bande.
Chaque petite phrase correspond a une image du film fixe. Le maitre
projette toujours l'image en premier lieu. Cette image, un dessin,
volontairement dépouillé afin qu'il soit contraignant, sera ensuite illustré
par le signal sonore. Film et bande passeront plusieurs fois, selon la
progression suivante :

e Premier déroulement complet du film et de la bande, suivi d'un second

déroulement
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e Déroulement par images : phase de répétition et de compréhension
e Nouveau déroulement image par image du film, sans audition de la
bande magnétique : exercice de répétition et de mémorisation ;
conversation. (Renard 1965 : 65-68)

Dies ist also die Phase der Préasentation und der Auswertung des Lektions-
textes. Es findet die uns wohlbekannte ganzheitliche Sprachaufnahme statt.
Das Verstandnis soll durch das Bild gesichert werden. Der Erfolg wird in
sogenannten exercices de répétition et de mémorisation sowie in einer Ubung,

conversation genannt, tberprdift.

Auch die Grammatik wird ganzheitlich aufgenommen, als structure parti-
culiére oder als mécanisme grammatical. Diese structures und mécanismes
missen jedoch, anders als die Strukturen im Textzusammenhang, heraus-
gelost, gruppiert und analysiert werden, damit die Schiler mit ihnen umgehen,
sie veréndern, sie in andere Kontexte tibertragen konnen. Bei der Gruppierung

und bei der Analyse wird der Lehrer aktiv.

Eine wichtige Errungenschaft der audiovisuellen Methode ist die Wiederent-
deckung der Phonetik und der gezielten phonetischen Ubung. Wie schon
gesagt, war Guberina ein Phonetiker. Fir jede Lektion der audiovisuellen
Methode wurden besondere phonetische Ubungen vorgesehen — nicht nur fiir
den Anfangsunterricht, sondern auch durchaus fir fortgeschrittene Phasen.
Dabei spielte die suprasegmentale Phonetik — die Intonation — zum erstenmal
in der Methodengeschichte des fremdsprachlichen Unterrichts eine ganz

zentrale Rolle.

Nach dem, was ich bisher ausgefuhrt habe, ist deutlich geworden, daR3 die

audiovisuelle Methode (wie auch die audiolinguale) eine analytische Methode
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ist. Sie erhalt viele Charakteristika, die auch die direkte Methode aus-
zeichneten: prinzipielle Einsprachigkeit, induktive Grammatik (aber: nach
strukturalistischer Konzeption), Betonung der Phonetik, aber: auch und gerade
der suprasegmentalen Phonetik, die Tatsache schlieRlich, daR die Schreibung
sehr lange hinausgezdgert wird (langer, als es die direkten Methodiker gewagt
haben).

Aber die audiovisuelle Methode hat als wesentliches Charakteristikum eine
neue Konzeption von Bildeinsatz im Fremdsprachenunterricht. Wéhrend im
Rahmen der direkten Methode das Bild gelegentlich eingesetzt wurde, hat es
hier einen systematischen Platz, ist es hier ein zentrales methodisches

Instrument.

Ebenfalls im Gegensatz zur direkten Methode, aber entsprechend der
audiolingualen Methode, spielt in der audiovisuellen Methode der Tontrager
eine grolRe Rolle; er ist von ebenso zentraler Wichtigkeit wie das Bild. Das hat
Konsequenzen fir die Lehrerrolle, die Interaktion in der Klasse, die Phasierung
des Unterrichts. Aber er ist auch von Belang fur die Présentation der Sprache
als solcher; der Wechsel von Sprechern, die Brechung des Monopols des

Lehrers als sprachlicher Informant — das sind Folgen, die gewollt sind.

Zunachst eine Bemerkung zur Rolle des Lehrers in der audiovisuellen Klasse:

e Er halt sich aus dem Zentrum des Geschehens heraus; in mehreren Phasen
des Unterrichts tritt er hinter den Medien buchstablich zurtick. Er ist nicht
mehr als ein Bediener der Medien.

e Dal} vom Einsatz der Medien die Interaktion in der Klasse beeinfluf3t
wird, ist unbestreitbar. Das Medium liefert Modelle, gibt Anweisungen,
stellt Fragen, verlangt Antworten. An die Stelle Uberkommener
Lehrerzentrierung im Frontalunterricht ist auf weite Strecken die
Auslieferung an das Gerat getreten, an die Medienkombination. Statt
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Lehrerzentrierung also Medienzentrierung.
e Die Interaktion zwischen Lehrern und Lernenden und zwischen Lernenden

und Lernenden ist daher im audiovisuellen Unterricht immer eine Unter-
nehmung, die sich nicht selbstverstandlich ergibt, die nur in bestimmten
Phasen stattfinden kann, und die nicht so leicht zu inszenieren ist — es sei
denn, man verlasse das strenge audiovisuelle Konzept fur eine bestimmte
Zeit.

e Die Phasierung des Unterrichts: Sie ist — wie bereits deutlich geworden ist
— ganz streng; hier haben Lehrer und Schiler wenig Freiheit. Der
Lernprozel ist weitgehend programmiert. Er verlauft nach einem vorbe-
dachten Szenario, einem Szenario, das von den Autoren der Methode
stammt.

Zur Illustration der Strenge und der Rigiditat des Konzepts der audiovisuellen
Methodiker konnte man anekdotisch manches erz&hlen. Um mit einer audio-
visuellen Methode der ersten Generation unterrichten zu diirfen, brauchte man
eine besondere Lehrlizenz, die vom CREDIF selbst vermittelt worden ist. Die
methodische Einflihrung der kinftigen audiovisuellen Franzoésischlehrer war
sehr streng. Sie sollten sich ganz in den Dienst dieser Methode stellen.
Natdrlich hat sich eine derartige Strenge und Rigiditat angesichts des sehr
unterschiedlichen Ausbildungsstandes von Lehrern in der Welt, aber auch
angesichts der sehr unterschiedlichen Lernbedirfnisse von Lernern weltweit
nicht durchhalten lassen. Aber immerhin ist die Tatsache bezeichnend, daf ein
derartiger Versuch einer sehr strengen und sehr geschlossenen Methode

gemacht worden ist.

7.8 Die pragmatische Wende

Mit dem ndchsten methodischen Ansatz, den ich Ihnen vorstellen will, begeben

wir uns in mehrfacher Hinsicht auf ein neues Gebiet, was lhnen in dem
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Augenblick deutlich wird, wo ich lThnen die Grundlagen der kommunikativen

Didaktik ins Gedachtnis zurlickrufe.

e Die pragmatische Wende geht auf sprachphilosophische und sprach-
wissenschaftliche Wurzeln zuriick.

e Sie wurde mit Blick auf den Fremdsprachenunterricht in Schulen und
in der Erwachsenenbildung in Europa in die Wege geleitet.

e Der methodische Neuansatz ist hier das Resultat eines didaktischen
Umdenkens, eines neuen didaktischen Ansatzes, nicht Ausflul?
technischer Neuerungen.

e Natdrlich ist auch die pragmatische Wende im Fremdsprachen-
unterricht durch gesellschaftliche Entwicklungen bedingt, die zwar
ganz andere waren, als die, welche zur audiolingualen und zur audio-
visuellen Methode gefiihrt haben, aber doch nicht weniger ernst zu
nehmen sind.

Wir werden uns fragen mussen, ob im Fall der kommunikativen Didaktik
Uberhaupt von einem neuen methodischen Denken gesprochen werden kann

oder nicht.

Zuné&chst zum sprachphilosophischen Ausgangspunk:

e Die Pragmatik versteht Sprache als soziales Phdnomen. Der Sprecher
steht im Zentrum des sprachlichen Geschehens und deswegen auch im
Zentrum des sprachphilosophischen Interesses.

Zum zweiten eine Vorbemerkung zur sprachwissenschaftlichen Neubesin-

nung:

e Die Sprachwissenschaft geht, entsprechend dem sprachphilosophischen
Ausgangspunkt, vom Sprechakt aus, d.h., sie versucht eine neue

Beschreibung von Sprache; Sprache wird als Téatigkeit verstanden und
als solche beschrieben.

Welche didaktischen Konsequenzen ergaben sich aus diesem sprachphilo-

sophischen und sprachwissenschaftlichen Neuansatz? Der Lerner mufite
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wieder einmal in das Zentrum des Interesses riicken, aber der Lerner eben als
Sprachlerner, als Sprachhandelnder. Damit wird auch der Lerngegenstand des
Lerners neu beschrieben. Sein Lerngegenstand wird nicht mehr die Sprache als
System sein (das sich z.B. in Form von Grammatik materialisiert), sondern
sein Lerngegenstand wird das Handeln in der Sprache und mit der Sprache
sein. Daraus folgt dann unausweichlich, daf® der Lerner

a) sehr viel ernster genommen werden muB, als dies vorher der Fall war,
und zwar der Lerner genau als Sprachlerner, und

b) dal} er anders instruiert werden muf, als dies bisher der Fall war, wenn
denn der Lernprozel3 erfolgreich verlaufen soll.

An dieser Stelle, bei der Instruktion beginnen dann die methodischen Uber-
legungen. Wie kann der Schiler, wie kann der Kursteilnehmer zu Wort
kommen? Wie kann er seinen Interessen, seinen Bedirfnissen entsprechend in
die Sprache eingefiihrt werden? Wie kann er in die Lage versetzt werden, nicht
nur sprachliche Bezeichnungsmittel zu lernen, sondern auch das Funktionieren

von Sprache zu lernen?

Zur Losung dieser Fragen haben die kommunikativen Didaktiker nun keine
geschlossene Methodenlehre entwickelt, wie etwa die audiovisuellen oder die
audiolingualen Methodiker, sondern sie haben eine Reihe Prinzipien auf-

gestellt und sich im Ubrigen eklektisch verhalten.

e lhr Prinzip Nummer 1: Der Schuler bzw. Kursteilnehmer spricht fr
sich selbst (wie er auch fir sich selbst lernt). Er soll Gelegenheit
erhalten, seine Fragen zu stellen. Er hat einen Anspruch darauf, dai
seine Probleme im Unterricht zur Sprache kommen, seine Probleme
behandelt werden.

e Prinzip Nummer 2: Schiler und Kursteilnehmer sollen wissen, was sie
lernen und wozu sie es lernen. Darum werden ihnen die Sprechakte
erlautert, mit denen sie sich beschaftigen; es wird ihnen gezeigt, was sie
mit Worten, mit Satzen, mit Strukturen ausdriicken kénnen. Es werden
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ihnen also die Verbindungen von AuRerungsabsicht  und
Verwirklichung der AulRerung aufgezeigt.

Prinzip Nummer 3: BloRer Drill ist verpont. BewulRtmachung wird
dagegen sehr geschatzt.

Prinzip Nummer 4: Die Muttersprache hat nicht nur dienende Funktion;
sie dient nicht nur zur Sinnerklarung, zur grammatischen Erklarung; sie
flhrt den LernprozeR weiter, sie wird dynamisch eingesetzt.

Allerdings hat sie fiur den kommunikativen Didaktiker diese Aufgabe nur

vorilibergehend: Alles, was bereits bekannt ist, alles was ritualisiert ist (wie z.B.

der

Klassenraumdiskurs) kann in der Zielsprache ausgedriickt werden und muf}

in der Zielsprache ausgedriickt werden.

Wie diese Prinzipien in einem kommunikativen Lehrwerk konkretisiert

werden, dafir ein kurzes Zitat aus dem Livre du Professeur des Grund-

schullehrwerks Alors Francois, Bd. 1%:

Die Situationen sind dem Erfahrungsbereich der 10- bis 12jéhrigen ent-
nommen, in beschranktem Malie wird der erwartbare Erfahrungsbereich
mit bestimmten kulturspezifischen Merkmalen des frankophonen Sprach-
raums berucksichtigt. Der Rickgriff auf den Erfahrungsbereich der
Zielgruppe macht die Sprachinhalte leicht nachvollziehbar. Die Personen
des Lehrwerks driicken das aus, was der Schuler taglich ausdriickt und
ausdriicken will. Seine Vorstellungen, seine Wiinsche, seine Bitten, seine
Proteste, seine Fragen, seine Meinungen, die nicht immer mit den
Meinungen der Erwachsenen Ubereinstimmen. Dem Schiiler wird also
von Anfang an die Moglichkeit gegeben, selbst Erlebtes im Medium der
Zielsprache zu verstehen und auszudriicken. Auf diese Weise 1aBt sich
trotz eines sehr beschréankten Wortschatzes und trotz einer behutsam
dosierenden grammatischen Progression ziigig ein kommunikativer
Unterricht aufbauen, in dem der Schiler sich nicht auf die Rolle des
Reagierenden zu beschrénken braucht, der nur sagt, was der Lehrer von
ihm erwartet, meist im Rahmen einer Stimulus-Response-Ubung. Es ist
unbestreitbar, dal der Schuler als Lernender sich dieser Rolle des
Reagierenden nicht entziehen kann, es steht aber gleichfalls fest, daR er
auch im Fremdsprachenunterricht sehr frih initiativ werden kann, seine
persdnlichen Meinungen, seine Neigungen, seine augenblicklichen

3 Heinrich Johann Schmitt, Alors Francois (Frankfurt a.M.: Diesterweg 1978).
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Lernschwierigkeiten usw. ausdriicken und eine dialogische Haltung
einnehmen kann, wenn man ihm die dazu notwendigen sprachlichen
Mittel zuspielt. (S. 14)

Natdrlich ist auch in einem kommunikativen Lehrwerk (und damit in einem
kommunikativen Unterricht) nicht ohne Simulation, ohne Steuerung (die die
Autonomie begrenzt), nicht ohne Drill auszukommen. Aber es ist unbe-
streitbar, dal’ die Gewichte anders verteilt sind, als in einem vorkommunika-

tiven Lehrwerk.
7.9 Ein Blick auf die sogenannten alternativen Methoden

Ich hatte Ihnen eingangs dieses Kapitels tber die Geschichte der Methoden
angekindigt, dal ich mit den sogenannten alternativen Methoden enden
werde, die in den achtziger Jahren unseres Jahrhunderts von sich reden
machten. Ich hatte die Frage gestellt, wie es kommt, dal? die zweite Halfte des

20. Jahrhunderts so Uberaus fruchtbar an neuen Methodenkonzepten ist.

Wihrend die vermittelnde Methode sechzig Jahre lang dominierend blieb,
brachten die sechziger, siebziger und achtziger Jahre in rascher Abfolge die
audiolinguale, die audiovisuelle, die kommunikative Methode und dann mit
Suggestopédie, Silent Way, psychodramaturgie linguistique usw. usw. andere
geschlossene Methodenkonzepte (wenn man unter "geschlossen™ jene Kon-
zepte, die einen einheitlichen Methodenzugriff zugrunde legen — im Gegen-
satz etwa zu den offenen Methodenkonzepten des kommunikativen Ansatzes

— verstehen will).

Wie ist diese Fille von methodischen Konzeptionen in den letzten Jahrzehnten
zu verstehen? Wir haben eine Antwort bereits in einem vorhergehenden
Kapitel erhalten, als wir von den Lernenden sprachen: Die massive Aus-

dehnung des Fremdsprachenunterrichts auf alle denkbaren Publikumsgruppen
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ist ein Phdnomen, das nicht zu Ubersehen ist. Unterschiedliche Publika

verlangen unterschiedliche Methoden.

So ist der kommunikative Ansatz eine Antwort auf das Angebot, das Schulen
in Gestalt eines Fremdsprachenunterrichts fir alle machen, auch z.B. fir

Lernschwache.

Die sogenannten alternativen Methoden sind vor allem fiir Erwachsene mit
besonderen Lernproblemen entwickelt worden. Auch sie sind also eine

Antwort auf eine Veranderung in den Lernpopulationen.

Die audiolinguale und die audiovisuelle Methode waren urspriinglich als
Intensivmethoden konzipiert, flr Lerner in ganz bestimmten Lernzusammen-
hangen. Dal} sie anschlielend dann weltweit benutzt worden sind, ist das
Ergebnis einer geschickten Vermarktung und hat zur Folge gehabt, daR sie auf

neue Situationen adaptiert werden muften.

Eine andere Antwort auf die Frage, warum heute eine derartige Fulle von
Methodenangeboten gemacht wird, kann erst beantwortet werden, wenn wir
uns der Geschichte der Unterrichtsmedien zugewandt haben. Neue Medien
machen neue Methoden mdglich: Ich weise nur auf die audiovisuelle Methode
als ein Beispiel hin. Denken Sie heute daran, dal® der Computer erfolgreich
Einzug in den Fremdsprachenunterricht hélt, in Gestalt des sogenannten CALL
(Computer Assisted Language Learning) aber auch CALT (Computer Assisted
Language Teaching). Es sind aber nicht nur neue Medien, sondern unter
Umstanden auch bisher unbekannte Techniken, die zu einer Verdnderung des
Fremdsprachenunterrichts fuhren. Ich nenne hier nur die Technik der Maske

in der psychodramaturgie linguistique.
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Ich will mit diesen Bemerkungen das Kapitel ber Unterrichtsmethoden

schlieRen. Es ist keine Frage, dafl deren Entwicklung den Fremdsprachen-
unterricht (und die Fremdsprachendidaktik) in den letzten 200 Jahren auf3er-
ordentlich stark gepragt hat; wenn man sagen kann, dal Lehrer Methoden
entwickeln, dann kann man ebensogut sagen, daR Methoden Lehrer prégen.
Der souveréne direkte Methodiker (oder sagen wir besser: der Lehrer, der nach
der direkten Methode unterrichtete) von ehedem hat mit dem Lernberater des
kommunikativen Unterrichts von heute oder dem Psychodramaturgen von
heute nicht mehr allzu viel gemeinsam. War der eine der unbestreitbare Mittel-
punkt des Geschehens im Unterricht, so ist beim anderen der Schuler
unubersehbar in den Mittelpunkt des Geschehens geriickt. Stand beim audio-
visuellen Lehrer die Medienkombination im Mittelpunkt des Geschehens, so
hat die suggestopadische Lehrerin wiederum als Person (und in gewissem Mal3

als Medium) einen neuen Platz erhalten?’.

Kurzum: Auch die Methodendiskussion hat uns verdeutlicht, was es heif3t,
Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachendidaktik sozialgeschichtlich zu
betrachten. Es hangt eben alles zusammen: die Lehrer, die Lernenden, die

Medien, die Unterrichtsgegenstande, die Methoden usw.

37

# Ludger Schiffler, Suggestopadie und Superlearning - empirisch gepruft (Frankfurt
a.M.: Diesterweg 1988). Ders., Eine Lektionseinfiihrung mit Hilfe der 'interaktiven
Suggestopadie' (Praxis des fremdsprachlichen Unterrichts 3/1992, S. 300-308).
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8. Die Geschichte der Medien im
Fremdsprachenunterricht

Wenn wir von Medien sprechen, dann ist zweierlei in den Blick zu nehmen: die
Geréte (die Hardware, les supports techniques oder le matériel), die Programme

(Software, le didacticiel)®.

Beides gehdrt in eine sozialgeschichtliche Betrachtung des Fremdsprachen-
unterrichts hinein. Denn zum einen ist ein Fremdsprachenunterricht immer auf
Medien angewiesen gewesen, sind Medien immer im Fremdsprachenunterricht
eingesetzt worden, haben sie ihn durch ihre materielle Prasenz und durch die

ihnen je eigene Vermittlungsweise gepragt.

Zum anderen sind die Medien Produkte der technischen und der zivilisato-
rischen sowie der informatischen Entwicklung, und somit vermag die
Geschichte des Medieneinsatzes im Fremdsprachenunterricht deutlich zu
machen, inwieweit der Fremdsprachenunterricht in die allgemeine technische
und zivilisatorische Entwicklung eingebunden worden ist, inwieweit gesell-
schaftliche und/oder individuelle Bedirfnisse den Medieneinsatz erzwungen

haben.
8.1 Bibliographische Vorbemerkung

Wir verfligen tber zwei neuere historische Werke in deutscher Sprache:

+ Hanno Schilder, Medien im neusprachlichen Unterricht (Kronberg 1977).

38 Wolfgang Bergmann, Was die alte Schule von der neuen Welt verstehen muR. In: Michele
Letzelter & F.-J. Meif3ner (1998), L'enseignement de deux langues partenaires. Der Unterricht
zweier Partnersprachen. Actes du Congrés Franco-Allemand/Akten des Deutsch-Franzosi-
schen Kongresses, Tours 31-10-3-11-1996 a I'Université de Tours (Tlbingen 1998, Bd .11, S.
557-566).
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+ Markus Reinfried, Das Bild im Fremdsprachenunterricht (Tiibingen 1992).
Waéhrend Schilder sowohl die auditiven Medien wie die visuellen Medien
behandelt, allerdings nur fir die Zeit von 1880 an (bis ca. 1960), setzt Reinfried
in seiner Betrachtung des Bildes im Fremdsprachenunterricht sehr viel friher
an — mit Anfangen im 15. Jahrhundert und endend 1945).

Ich will noch eine éltere Untersuchung erwéhnen: Adolf Bohlen, Bild und Ton
im Fremdsprachenunterricht (Dortmund 1962). Der Zweck dieser kleinen
Untersuchung war allerdings nicht in erster Linie die Erforschung der
Geschichte der Medien im Fremdsprachenunterricht, sondern eine Bestands-
aufnahme fir den Fremdsprachenunterricht im Jahre 1962.

Neuere Entwicklungen sind naturgemaR in diesen historischen Unter-
suchungen nicht berticksichtigt. Ich nenne daher einen Sammelband fur das
Medium, das derzeit wohl am meisten diskutiert wird, den Computer, und zwar

eine Publikation, in der auch ein knapper historischer Uberblick gegeben wird:

+ Langenscheidt-Redaktion (Hrsg.), Computergestitzter Fremdsprachenunterricht.
Ein Handbuch (Miinchen: Langenscheidt 1982)%.

8.2 Ein Uberblick Uiber die Medien — Geréte — in der Geschichte des

Fremdsprachenunterrichts

Am Anfang stand ohne Frage das Buch. Grammatiken, Wortlisten, polyglotte

Worterblicher, Gesprachssammlungen kdénnen mit dem ausgehenden 15.

3% Dietmar Rosler, E-Learning Fremdsprachen — eine kritische Einfihrung (Tubingen:
Stauffenburg, 3. Auflage 2010). Ders., Mehrsprachigkeit und digital gestiitztes Lehren und
Lernen fremder Sprachen. (Fécke & MeiRner [Hrsg], 2019, S. 245-250). Ders., E-Learning und
das Fremdsprachenlernen mit dem Internet (Hallet & Kdnigs [Hrsg.], 2010, S. 285-289). (F-
JM)
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Jahrhundert nachgewiesen werden. Der Fremdsprachenunterricht wird — wie
das Lehren und Lernen tberhaupt — durch die Erfindung des Buchdrucks mit
beweglichen Lettern erheblich beeinfluft. Bucher werden erschwinglicher als
vorher. Sie werden daher weiter verbreitet. Und so werden sie im Fremd-

sprachenunterricht fur lange Zeit zu Leitmedien.

Das zweite Leitmedium sind Papier und Feder bzw. Stift. Sie sind nicht nur
dort von Bedeutung, wo eine aktive Schreibkompetenz entwickelt werden
sollte, sondern mehr noch als Hilfsmittel flir das Memorieren und Festigen

von Gelerntem.

Sowohl Lehrbuch, Worterbuch, Grammatikbuch und Textsammlungen wie
auch Schilerhefte waren prinzipiell geeignet, neben Texten auch Bilder zu
nutzen. Systematisch hat das als erster Comenius in seinem Orbis sensualium
pictus von 1658 getan (dazu Reinfried S. 33 ff.).

Zwar war Comenius nicht der erste, der Bilder fir den Unterricht tiberhaupt
nutzte, er war dagegen der erste, der sie zum Leitmedium fir den Unterricht
machte. — Bei Reinfried kann man die VVorgeschichte des Bildeinsatzes vor
Comenius nachlesen. Seine éltesten Belege stammen aus dem 15. Jahrhundert
— bescheidene Anfange mit Federzeichnungen in Vokabularien. Erasmus und
mehrere andere humanistische Theoretiker haben (iber den Bildeinsatz beim
Lernen nachgedacht, und es ist mit Sicherheit im praktischen Fremdsprachen-
unterricht des 16. Jahrhunderts mit Bildern gearbeitet worden, vermutlich nicht
erst damals, sondern auch bereits im Mittelalter. Aber die systematische

Nutzung von Bildern blieb tatsdchlich Comenius vorbehalten.

Der Orbis pictus enthalt 150 Holzschnitte, fir jedes Kapitel einen besonderen.

Diese Holzschnitte sollen wichtige sprachliche Erscheinungen bildlich
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vermitteln. Die Holzschnitte sind im Druck relativ klein ausgefallen. Sie sind
trotzdem beziffert — d.h. alle darin dargestellten Gegensténde tragen eine Zahl,
die auf eine sprachliche Erklarung hinweist. Die Lernenden kdnnen also vom
Bild ausgehen und werden vom Bild auf die Ful3noten verwiesen, in denen
ihnen — in Kolonnen angeordnet — die Worter verschiedener Sprachen erklart
werden. Denn in der Tat waren die Ausgaben des Orbis pictus meistens
mehrsprachig, so ist z.B. in einer Ausgabe von 1660 — die dann noch 6fter
nachgedruckt worden ist — das Deutsche, das Lateinische, das Italienische und
das Franzosische vertreten. Es hat auch Ausgaben in anderen Sprachen-

kombinationen gegeben.

Comenius Orbis pictus ist bis ins 19. Jahrhundert hinein verwandt worden, als
ein international verbreitetes, vom Bild her gesteuertes Lehrwerk. Er hat
zahlreiche Nachfolger gefunden. Die Nachfolger unterschieden sich jedoch in
ihrem sprachdidaktischen Ansatz sehr stark von Comenius. Sie verzichteten
auf den eindeutigen Verweis vom Bild zum Wort. Damit erhielt das Bild dann
einen anderen Auftrag, als es ihn nach Comenius hatte: Nach ihm sollte es
sinnlich erfahrbare Wirklichkeit reprasentieren und von der Représentation aus

zum sprachlichen Ausdruck flhren.

Basedow dagegen, der Philanthropist, und sein Adept Wolke griffen zum
Zweck der Versinnlichung viel lieber auf natlrliche Gegenstande zurilick. Da
jedoch nicht alles im Klassenraum gezeigt werden konnte — auch das beste
Naturialienkabinett konnte nicht die ganze Schdpfung enthalten — bedienten
sich auch Basedow und Wolke und andere in ihrem Umkreis der bildlichen
Darstellung. So lieR Basedow fiir sein Elementarwerk (mit dem er die Kinder
in das Lesen und Schreiben einfiihrte) von dem Kupferstecher Daniel

Chodowiecki Bildtafeln entwickeln, die nach dem Willen Basedows sowohl
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Wirklichkeit darstellen sollten als auch Verweischarakter hatten, wie sie
Vergnigen beim Lernen erzeugen sollten. Mit diesen Bildtafeln sollten sich
die Schuler auch in stiller Arbeit beschaftigen kdnnen, lustbetont. Sie wurden
aber auch immer wieder im Unterricht, und zwar durchaus sowohl im
Sachunterricht wie auch im Sprachunterricht herangezogen. Man vertraute auf
ihre motivierende Kraft. Wo es jedoch angebracht erschien und wo es mdglich
war, wurden im Philanthropin Gegenstande zur Versinnlichung verwandt. Es
ist z.B. der Bericht Uber eine Franzosischstunde im Philanthropin Gberliefert,
in der der Lehrer Uber die bauerliche Arbeit handelt und Ackergerate zur

Veranschaulichung der Arbeitsvorgange benutzt.

Anschauung zu erzeugen durch das Vorweisen von realen Gegensténden, ist
eine beliebte Technik des Fremdsprachenunterrichts bis heute geblieben, und
so durfen wir neben dem Bild auch den realen Gegenstand als ein Unterrichts-

medium im Fremdsprachenunterricht bezeichnen.

Doch kommen wir auf die Abbildung als solche zurick, und zwar noch einmal
auf ihre Verwendung im Philanthropin. Basedow hat Abbildungen sowohl im
Kleinformat im Buch benutzt wie auch vergroRRert als Wandtafel. Das ist ein
weiterer Schritt der Verselbstandigung des Bildes und der Verselbstandigung
seiner Funktion im Unterricht. Hier wird es nun vollends zum Leitmedium.
Als solches hat es im 19. Jahrhundert eine groRe Rolle namentlich im
Elementarunterricht gespielt. Auch im Fremdsprachenunterricht wurden
Bildtafeln immer wieder eingesetzt. Aber die Verwendung der Bilder war
keineswegs auf den Fremdsprachenunterricht beschrankt. Im Gegenteil, Bilder
wurden immer wieder in anderem Unterricht eingesetzt, so z.B. im
Elementarunterricht, dann aber auch im muttersprachlichen Sachunterricht und

schlieflich sogar im Fachunterricht in den hoheren Klassen. Die
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Weiterverwendung im Fremdsprachenunterricht lag nahe. Man sah in der

Mehrfachverwendung der gleichen Bilder durchaus einen Vorteil: Die Schiler
waren mit den Bildern bereits vertraut und konnten sich daher auf bestimmte

Details, z.B. auf den fremdsprachlichen Ausdruck konzentrieren.

Es verwundert nicht, dall mit der neusprachlichen Reform der Bildeinsatz im
Fremdsprachenunterricht einen hohen, einen héheren Stellenwert erhielt. Hier
waren es vor allen Dingen die direkten Methodiker, die Bilder zu schatzen

wuliten.

Die Bilder selbst und ihre Anordnung veranderten sich im Laufe der Zeit. So
tauchten z.B. am Ende des 19. Jahrhunderts zum erstenmal Bildserien auf, etwa
bei

e Gustav Egli, Bildersaal fir den Fremdsprachenunterricht (Zdrich o. J.
[1893 ff.]) (s. hierzu Reinfried, S. 127 ff).

Gegen Ende des Jahrhunderts werden dann auch die ersten landeskundlich
interessanten Bilder auf den Markt gebracht: Bilder von Paris oder von
London, oder Bilder von ausléandischen Schiffen u. & m.

Es ist evident, daR auch die technische Entwicklung den Bildeinsatz im
Fremdsprachenunterricht stark verandert und beeinfluBt hat. Ende der
zwanziger Jahre und in den dreiliger Jahren wurden mehr und mehr
Photographien in die Lehrbticher eingebracht. Allerdings hat die Photographie
als neue Kunstform die anderen bildlichen Darstellungen keineswegs zu
verdrangen vermocht. Auch das Diapositiv als ein Abkdmmling der
Photographie hat den Fremdsprachenunterricht nicht zu dominieren vermocht.
Die audiovisuellen Methodiker bevorzugten aus nachvollziehbaren Griinden
das gezeichnete Diapositiv; denn der Zeichner fokussiert in anderer und

deutlicherer Weise als dies der Photograph tun kann. Der Photograph kann
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prinzipiell nichts auslassen, es sei denn, er tut das durch aufwendige

Retouchen.

Erst seit Beginn der achtziger Jahre hat das Video — also das bewegte Bild —
Einzug in den Fremdsprachenunterricht gehalten. Damit sind wir aber schon
bei einer neuen Sorte von Medien, die in neuartiger Weise zu Leitmedien
werden konnten. Bevor ich darauf eingehe, muR ich jedoch die Entwicklung
der auditiven Medien betrachten. Deren Geschichte ist junger und daher
rascher erz&hlt. Es sind sechs Stufen der technischen Entwicklung und Stufen

der Entwicklung der Unterrichtsmedien festzustellen:

die Sprechmaschine

das Grammophon mit der Schallplatte
e das Magntophon

e der Tonfilm

e Fernsehen und Video

o die digitale Tonaufzeichnung.

Die Sprechmaschine war eine Erfindung des Engléanders Edison aus dem Jahre
1877. Sie bestand aus einem Trichter, der laut besprochen Sprechtdne auf einer
Wachswalze festzuhalten in der Lage war, die dann anschliefend wieder-
gegeben werden konnten. Edison selbst regte schon in seiner Patentschrift die
Nutzung der Erfindung fiir den Sprachunterricht an. Es hei3t darin (zitiert nach
Schilder, S. 182):

Ich fordere (...) Verwendung zu erzieherischen Zwecken, z.B. die Auf-

bewahrung von Erklarungen des Lehrers, so dal’ der Zdgling jederzeit auf

sie zuriickgreifen kann, Aufnahme von Lautier- und anderen Lektionen,

die behufs besserer Einpragung durch hdufige Wiederholung in den
Phonographen hineingesprochen werden.
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Zwar wurde von der Sprechmaschine relativ viel gesprochen. Auf Neu-
philologentagen und anderen Kongressen wurde sie mehrfach vorgestellt. Aber
sie fand nur sehr zoégerlich Eingang in den praktischen Fremdsprachen-

unterricht.

Anders war das mit dem Grammophon. Grammophone kamen etwa zehn Jahre
spater auf den Markt, als eine Erfindung von Emil Berliner. Schilder datiert den
Einzug dieser Geréte in die Schulen auf das Jahr 1903. Er stiitzt sich dabei auf
einige Aufsatze eines Wiener Fremdsprachenlehrers, Viktor A. Reko, u. a. auf
den Aufsatz "Uber einige neuere Versuche mit Sprechmaschinen”, Schul-
programm (Wien 1906,).

Das Grammophon dient nun, anders als Edisons Sprechmaschine, nicht als

Aufnahmegerat, sondern als Wiedergabegerat. Es wundert daher nicht, daB es

interessant erschien, mit seiner Hilfe sogenannte Horbilder in den Unterricht zu

bringen, d.h.

e Stimmen authentischer Sprecher: Orthophonische, mustergultige Aus-
sprache, mustergultige Intonation und Diktion

e aber auch das Horerlebnis poetischer und dramatischer Texte

e das Horerlebnis von Liedern (evtl. auch zum Mit- und Nachsingen)“.

Die technische Entwicklung hat hier also eine zweite Verwendungsmaoglichkeit
fir Tontrager oder Tonspeicher moglich gemacht: den originalen Klang, das

originale Horerlebnis zu vermitteln.

40 Andreas Rauch, Musikeinsatz im Franzosischunterricht. Eine historische Darstellung bis
1914 (Tubingen: Narr 2019). Eynar Leupold (Hrsg.), Sprache und Musik (Der fremdsprach-
liche Unterricht —Franzésisch 57, 2002). (F-JM)
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Eine Kombination von beiden — Hérerziehung und Sprecherziehung, Lernen
durch Ubung der Hororgane und Ubung der Sprechwerkzeuge — wurde durch
das Tonband moglich, das sozusagen die Eigenschaften von Sprechmaschine
und Grammophon kombinierte. Man kann bekanntlich das Tonband sowohl als
Aufnahme- wie als Wiedergabegerat benutzen. Durch die Aufteilung des Ton-
bandes oder des Magnetbandes in zwei Spuren mit getrenntem Aufnahme- und
Abspielzugang wurde eine neue Form seiner Nutzung moglich, die dann zum

Sprachlabor geflhrt hat.

Alsdie ersten Sprachlabore aus den Vereinigten Staaten nach Europa importiert
wurden, da hatten manche Fremdsprachendidaktiker den Eindruck, nun beginne
eine neue Ara des Fremdsprachenunterrichts. Das Sprachlabor wurde von ihnen,
anders als Sprechmaschine, Grammophon oder Tonbandgeréat, die jeweils in
ihrer Hilfsfunktion gesehen worden waren, zum Leitmedium hochstilisiert. Dies

ubrigens mit schlimmen Folgen, wie man inzwischen weil3.

Das Sprachlabor begann seinen kurzen Siegeszug in Zeiten, in denen der
Begriff "programmierter Unterricht” hoch konnotiert war. Es ist gerade zum

Musterfall des Lernens nach linear aufgebauten Programmen geworden.

Das ist einer der Grunde fir sein Scheitern: Nicht jeder lernt nach gleichem
Schema, lineare Programme nehmen keine Ricksicht auf individuelle Lern-
probleme. Mit dem Sprachlabor wurden sicherlich nicht alle Populationen oder

Populationsteile in gleicher Weise erreicht.

Nun kam beim Sprachlabor etwas hinzu, was fir den Sprachunterricht
besonders schadlich war: das Lernen in der Isolierung. Dieser Mangel konnte
nur dann kompensiert werden, wenn die Arbeit im Sprachlabor wohl dosiert

und unterstutzend eingesetzt wurde, nicht jedoch, wenn — wie in manchen
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Programmen — dem Sprachlabor der Auftrag Ubertragen wurde, den Fremd-

sprachenunterricht als Ganzes zu leisten.

Es wére nun lohnend, auf die Techniken der Programmierung im Sprachlabor
einzugehen. Das wirde uns allerdings aus dieser mediengeschichtlichen
Betrachtung herausfuhren. Ich verweise stattdessen auf eine ausgezeichnete

Dissertation zum Thema:

#+ Eberhard Kleinschmidt, Das kommunikative Potential franzosischer Struktur-
tbungsprogramme (Tubingen 1988).

Lassen Sie mich zum Abschluf3 der Behandlung der auditiven Medien auf den
Rundfunk eingehen, der seit seiner Fruhzeit in den zwanziger Jahren fiir den
Fremdsprachenunterricht (und flr das autonome Lernen von Fremdsprachen)
wichtig geworden ist. Einen kurzen historischen Abrif3 fir die Geschichte des
Schulfunks nach 1945 (also nicht die Friihgeschichte) finden Sie bei

4+ Gabriele Sommer, Franzosische Schulfunksendungen im Horfunk der Bundes-
republik Deutschland seit 1945 (Heiner van Bommel, H. Christ & Michael Wendt
(Hrsg.), Lernen und Lehren fremder Sprachen [Tubingen 1992, S. 155-165]).

Der Schulfunk —wie ich hier abgekiirzt sage — hat eine dreifache Bedeutung flr

das Lehren und Lernen fremder Sprachen bekommen:

1. Er hat Sendungen fur den Unterricht, fiir das Klassenzimmer produziert.

Dabei multe er zweierlei ins Auge fassen:

a) funkgerecht operieren

b) sich auf seine Adressatenpopulation einstellen; d.h. fur bestimmte Alters-
gruppen und bestimmte Lernfortschrittsstufen produzieren.

Funkgerecht produzieren (z.B. Unterhalten, auf haufigen Sprecherwechsel
achten, Musikeinlagen bringen usw.) und schulgerecht sein, d.h. z.B. auf
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Richtlinien, Lernziele, verwendete Lehrbilcher (und die durch diese produ-
zierten Kenntnisse) achten, das versteht sich nicht von selbst. Das muRte zu
einer spezifischen Didaktik des Schulfunks fuhren, die dann auch entwickelt

worden ist.

2. Die zweite Bedeutung des Schulfunks ist die, daR er nicht nur Schiler in
Schulen erreicht, sondern — vor allem wenn er nachmittags oder in den
Ferien ausgestrahlt wird — eine vielfaltige und nicht genau zu definierende
Population. Man weil3 nicht genau, worin seine groRere praktische
Bedeutung liegt, ob in seiner unmittelbaren Einwirkung auf den Unterricht
oder darin, dal’ er alle moglichen Horer erreicht. Aber eines ist klar: Diese
doppelte Wirkung konnte die Didaktik des Schulfunks nicht unbeeinfluf3t

lassen.

3. Eine dritte Bedeutung des Funks flr das Fremdsprachenlernen liegt darin,
dal3 er eigene Rundfunksprachkurse entwickelt hat, die mit dem Schulfunk
nichts zu tun haben. Eine Aufgabe, der sich im letzten Jahrzehnt auch das
Fernsehen zugewandt hat. Diese Rundfunk- oder Fernsehsprachkurse sind
fir Lerner im Selbststudium gedacht und arbeiten zumeist im Medien-
verbund (von Buch, Arbeitsheft, Losungsheften, Tonbandkassetten, Video-
kassetten). Das Leitmedium in diesem Verbund ist jedoch eindeutig der

Funk oder das Fernsehen.

Die guantitative Entwicklung dieser Kurse kann man sehr gut verfolgen, wenn

man die jahrlich erscheinenden Ubersichten verfolgt, die das Goethe-Institut

41 'vgl. Andreas Rauch, Musikeinsatz im Franzosischunterricht. Eine historische Darstellung
bis 1914 (Tibingen 2019).
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herausgibt, auf alle europaischen Lénder und auf alle denkbaren Sprachen, die

dort unterrichtet werden, bezogen.

Berlihmte Beispiele fiir solche massenmedial gestiitzten Kurse sind: Follow-

me. Jetzt neu: Look ahead, Avec Plaisir, Viaje al espafiol.

Anders als der audiovisuelle Unterricht es konzipiert hatte, hat sich in Gestalt
des Tonfilms, des Fernsehens und des Video ein neues Medium im Fremd-
sprachenunterricht etabliert, ein Medium, das sich nicht mehr als Verbund von
Bild und Ton, als Medienkombination darstellt, sondern als Medium eigener
Art.

Es ist fraglos anzuerkennen, dal3 dieses neue Medium den Fremdsprachen-

unterricht in zweierlei Hinsicht veréndert hat:

e Jetzt wird zum erstenmal authentische Sprache im Fremdsprachen-
unterricht vorgefuhrt, hor- und sichtbar gemacht.

e Zum zweiten wird fir das landeskundliche Lernen eine neue Informa-
tionsquelle zur Verfugung gestellt, die man bisher nicht beachtete bzw.
die auch nicht beachtbar war. Stichwort: Authentizitéat der Information.

VVon Ausnahmen abgesehen (so z.B. von Fernsehkursen) ist aber nicht versucht
worden, das Medium Fernsehen (oder Video oder Tonfilm) zum Leitmedium
zu machen. Dies ist jedoch mit einer Einschrankung zu sagen: Die Nutzung des
Video zum je eigenen Einfangen von Realitét. Interviews von Informanten auf
Videobasis, Festhalten von Unterricht auf Video zum Zweck der Korrektur der

eigenen Leistung usw. Uber eine solche Nutzung des Video berichtet

+ Wolfgang Bufe: From Official Television Broadcasting to Individualized Video
production on Location — An Alternative paradigm of Language Learning (Batz &
Bufe [Hrsg.], 1991, S. 388-410).
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Wenn ich an diese Bemerkung nun den Begriff "interaktives Video" anschliel3e,
dann komme ich abschlieRend zur Nutzung des Computers im Fremdsprachen-
unterricht. Man spricht seit einigen Jahren von CALL (Computer Assisted
Language Learning), womit einmal mehr deutlich gemacht wird, daR Medien
im Fremdsprachenunterricht Hilfsmittel sind. Immer wenn sie sich zu Leit-

medien entwickeln, ist VVorsicht geboten.

Beim interaktiven Video handelt es sich nun um eine Verbindung von Video
und Computer, wobei der Computer die Rolle des Informanten bernimmt, an
den sich der mit dem Video arbeitende Lerner wenden kann. Der Computer hat
natlrlich nur soviele Antworten vorrédtig, wie ihm vom Programmierer
eingegeben worden sind. Aber das konnen in einem sorgféltig verzweigten

Programm schon recht viele sein.

Der Computer dient also beim interaktiven Video als Nachschlagewerk, aber
als Nachschlagewerk, das auch korrigierende Antworten bei Fragen oder bei

Aufgabenldsungen geben kann#.

Ich habe bei diesem Uberblick tiber die technischen Unterrichtsmedien einige

Medien Uberhaupt nicht erwahnt:

e die Wandtafel

e die Flanelltafel

e den Ball

e Kartenspiele und Brettspiele

e Handpuppen

42 Diese Ausflihrungen sind infolge der rasanten Entwicklung von IT tberholt. Sie werden in
der Vorlesung belassen, weil sie einen Augenblick der historischem Sicht auf die Entwickling
des Digitalen Zeitalters aufnehmen. (F-JM)
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e Masken.

Es ging mir nicht darum, ein vollstandiges Bild der Verwendung von Medien
im Fremdsprachenunterricht zu geben, sondern vor allem auf die Schnittstellen
aufmerksam zu machen, an denen technische Entwicklung, Veranderung des
Publikums, Wandel der Bedirfnisse, Formulierung neuer Lehrziele und
Lernziele, aber auch Wandel im Bewuftsein und im Rollenverstandnis der
Lehrer aufeinandertrafen. Diese Schnittstellen will ich, dieses Kapitel abschlie-

Rend, beleuchten.

8.3 Die Geschichte der Unterrichtsmedien in einer Sozialgeschichte

des Fremdsprachenunterrichts

Wir haben eine erste Schnittstelle im 17. Jahrhundert feststellen kénnen. Bilder
— Holzschnitte, Kupferstiche — wurden nun in grolem Umfang im Fremd-

sprachenunterricht eingesetzt. Sie dienten dazu:

e Inhalte zu erkléren, ohne dal’ der Weg Uber die Muttersprache gegangen
werden mulite;

e Gesprachsanléasse anzugeben.

Sie sollten:

e das eigenstandige Lernen fordern

e gefallen, Vergniigen machen, kurz: "motivieren".

Der letztere Punkt ist eher sprachdidaktischer Art.

Inwieweit hat der Einsatz von Bildern den Fremdsprachenunterricht im 17. und
18. Jahrhundert verandert, inwieweit haben die Bilder also eine Leitfunktion

tbernommen, inwieweit sind sie in dienender Rolle eingesetzt worden?
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Fraglos bedeutet der Einsatz von Bildern einen Schritt zum autonomen Lernen:
Die Schiler kdnnen sich selbstandig mit den Bildern befassen und z.B. im Orbis
pictus selbstdndig Wortbedeutungen heraussuchen, Worter nummerieren, u. a.
konnten Bilder in hé&uslicher Arbeit beschrieben, tber Bildinhalte konnte
erzéhlt werden. Die Bilder konnten tendenziell auch einsprachigen Unterricht
ermoglichen, ohne dazu allerdings zu zwingen. Auf jeden Fall legten sie eine
Erklarung von Vokabeln ohne Rickgriff auf die Muttersprache nahe.

Wo Bilder als Wandtafeln eingesetzt wurden, war das Medium geeignet, den
Mittelpunkt des Lernprozesses in der Klasse abzugeben Dabei konnten
Schiler aktiviert werden, indem ihnen zeitweise Lehreraufgaben ubertragen
wurden. Der Lehrer selbst aber riickt bei der Arbeit mit den Bildern als

Leitmedium aus dem Zentrum des Interesses.

Bilder brachten &ufere Wirklichkeit in das Klassenzimmer und in die
Studierstube des Schilers. Mit dieser ihrer referenziellen Funktion erfillten sie
eine wichtige andere Aufgabe. Sie vermittelten "Anschauung™ — so nannten das
die zeitgendssischen Didaktiker — oder, wie Basedow sagte, sie waren in der
Lage zu "versinnlichen". Aber darliber hinaus oblag es ihnen, Phantasie frei-

zusetzen — Phantasie der Lehrer und ihrer Schiler.

Wir haben in unserer Betrachtung des Bildes und seiner Rolle im Fremd-
sprachenunterricht festgestellt, dal auch technische Neuerungen wie der Mehr-
farbdruck oder die Projektionstechnik tuber Diapositive oder Transparentfolien
prinzipiell die Funktion des Bildes nicht verédndert haben, soweit es sich um
gezeichnete Bilder (und nicht um Photos) handelt — mit einer Ausnahme. Der
Ehrgeiz der Zeichner der audiovisuellen Periode ging dahin, nicht referenzielle,

gegenstandliche Informationen zu vermitteln, sondern auch Aktionen zu

224



Herbert Christ
verbildlichen. Das machte es allerdings notwendig, die Zahl der zu zeigenden

Bilder zu erhohen.

Die Photographie hatte es mdglich gemacht, Authentizitat einzufangen.
Dennoch hat sie — seitdem sie in den Jahren nach 1900 im Fremdsprachen-

unterricht verwandt wurde — dort immer nur eine Randexistenz gefristet.

Eine wahre Revolution hat erst das bewegte und tonbegleitete Bild gebracht —
und es hat, wie wir gesehen haben, im Medienverbund gerade auch fur das
autonome Lernen eine groRe Bedeutung erlangt. Im Unterricht in der Klasse
oder in der Lerngruppe hat es sich jedoch nicht durchsetzen kénnen. Da wird
dem interaktiven Lehr-LernprozeR (gestutzt durch verschiedene Medien, nicht

zuletzt durch Printmedien) aus Grinden der Effizienz der Vorzug gegeben.

Auf unserer Suche nach Schnittstellen dirfen wir das ausgehende 18.
Jahrhundert nicht tbersehen. Mit dem Siegeszug der synthetischen Methode
wird ein Medium wieder ganz in den Mittelpunkt des Interesses geriickt: das
Buch (ob nun als Lehrbuch, Grammatik oder Anthologie). Wir haben zwar
gesehen, daf? auch in den Hochzeiten der synthetischen Methode die Analytiker
— Vertreter von sogenannten natirlichen Methoden, von Anschauungs-
methoden u. &. — nicht ganzlich verschwunden sind. Aber die Synthetiker waren

doch deutlich in der Mehrheit.

Erst in der Reformperiode werden dann neue Medien — auditive Medien —
interessant. Wir haben aber feststellen kdnnen, dal? in der Reformperiode nicht
etwa eine technische Entwicklung den Ton angab, sondern die Entwicklung der
Wissenschaft, hier der Phonetik, und eine neu erwachte Wertschéatzung der
Kenntnis der gesprochenen Sprache, aus Grinden, die wir in anderem

Zusammenhang erklart haben. Die Phonetik als Wissenschaft und die
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Anwendung phonetischer Erkenntnisse im Unterricht war zwar nicht auf die
neu entwickelten auditiven Medien wie Sprechmaschine und Grammophon
angewiesen; sie nahm sie aber gern in ihren Dienst. lhr urspriingliches Werk-
zeug war dagegen die phonetische Umschrift (in verschiedenen Systemen) und
weiterhin phonetische Schautafeln (wie z.B. Vokaltafeln, schematische

Darstellungen der Hor- und Sprechapparate usw.).

Bei der allmahlichen Durchsetzung technischer Mittler wurde aber ganz

naturlich der Unterricht zutiefst verandert:

e Ahnlich wie beim Einsatz des Bildes gewinnt der Unterricht an Authen-
tizitat.

e Der Lehrer/die Lehrerin sind nicht mehr die einzigen Informanten tber
richtige Aussprache, Intonation und Diktion.

e Das Horverstehen kann sehr viel intensiver und umfassender geubt
werden. Die Ausspracheschulung erhdlt eine neue zuséatzliche Basis.

Es ist nun interessant zu beobachten, wie die Medien sich tendenziell ver-
selbstandigen. Ein interessanter Fall ist das Sprachlabor. Es basiert auf der
Erfindung des Tonbandgerdts. Um ein Band zugleich als Sender und als
Empféanger und als Speicher zu benutzen, mute man lediglich ein Tonband-
gerat entwickeln, das das Band auf zwei Spuren nutzt. So kam man zum
Sprachlabor. Diese Medienkombination — urspriinglich als Hilfsmedium
konzipiert — wurde nun sehr schnell zu einem Gerét, das autonom zu werden
sich anschickte. Und damit begann, begleitet von der Enttduschung der

Benutzer, sein Niedergang.

Die audiovisuelle Methode ist das Ergebnis einer anderen, erfolgreichen
Medienkombination. Ahnlich sind es manche Video- oder Fernsehkurse.

Solche Versuche sind solange erfolgreich, wie sie das Medium als Hilfsmittel
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fiir methodisches VVorgehen auffassen. Wo die Medien dominant werden und

sich verselbstandigen, leidet zumeist das Programm.

Wir haben also die Reformperiode als eine Schnittstelle identifizieren kénnen,
an der technische Neuentwicklungen den didaktischen Intentionen dienstbar
gemacht werden konnten. — Die Schnittstelle in den flnfziger und sechziger
Jahren unseres Jahrhunderts (zeitgleich die Einfihrung des Sprachlabors sowie
audiovisueller und gelegentlich audiolingualer Methoden) ist sehr deutlich von
der behavioristischen Lerntheorie und der strukturalistischen Sprach-
beschreibung gepragt und damit auf andere Weise determiniert als aus-
schlieRlich durch die Medien.

Die Betonung pragmatischer Aspekte in der Sprachbeschreibung, die Suche
nach einer kommunikativen Didaktik, die Tendenz, den LernprozeR3 autonom
auszugestalten und den Lehr-LernprozeR auf den Lerner zu zentrieren — das
alles sind Tendenzen, die den Medien dann neue Funktionen haben zukommen
lassen. Die Mediendidaktik arbeitet daher heute am liebsten multimedial, wobeli
den komplexeren Medien erhohte Aufmerksamkeit entgegengebracht wird, wie
ich in einer kurzen Gegenuberstellung zeigen will:

e so dem Tageslichtschreiber mehr Aufmerksamkeit als dem Dia-

projektor oder der Wandtafel
e dem Videogerat mehr Aufmerksamkeit als dem Tonbandgeréat

e dem PC (z.B. in Kombination mit dem Video) mehr Aufmerksamkeit
als dem Buch.

Es kommt ein zusatzlicher Aspekt hinzu: die Flexibilitdt des Mediums. Fir
einen multimedial gestiitzten, auf den Lerner zentrierten Unterricht braucht man

eine Medienausstattung, die leicht zu handhaben und flexibel einzusetzen ist.
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Das ist der Grund, warum das rigide Sprachlabor durch das audiovisuelle

Klassenzimmer ersetzt worden ist, idealerweise ausgestattet mit

e Tageslichtschreiber

e Diaprojektor

e Videokamera

e Videogerat mit Monitor

e Tonbandgerdte mit Lautsprechern und mit Kopfhorerausstattung zur
Individualarbeit

e Wandtafel
e Pinnwand
e PCusw.=

Ich will dieses Kapitel Uber die Medien hier enden lassen, obwohl zur
Geschichte der Mediendidaktik eine Geschichte der Software, der Programme
gehorte. Das ist ein weites Feld, das fur bestimmte Gebiete, wie z.B. auditive
Programme und multimediale Programme noch kaum beackert ist, anders als
es mit Lehrbuchern und Bildern der Fall ist. Ich lasse diese Fragestellung daher
hier aus, verweise nur um der Vollstandigkeit willen auf diesen Aspekt einer

Sozialgeschichte desFremdsprachenunterrichts.

43 Im Unterschied z u allen anderen Medien ist der ,,PC*, wie H. C. richtig sagt, ein multi-
funktionales Mittel, das Sprache und verbale Kommunikation in ganz unterschiedlicher Weise
akustisch und visuell, authentisch-nativ und lernersprachlich (interlanguage) organisieren und
zur Anschauung bringen kann. Das durch die digitalen Medien gestiitzte Lehren und Lernen
hat erst in den letzten drei Jahrzehnten einen unvorhersehbaren Aufschwung erfahren, die H.
C. in seiner Vorlesung noch nicht vorhersehen konnte. (F-JM)
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9. Institutionelle Verankerung des
Fremdsprachenunterrichts

Wir haben bereits in den vorhergehenden Kapiteln gesehen, dal der Fremd-
sprachenunterricht zu allen Zeiten institutionell verankert gewesen ist, aller-
dings auf unterschiedliche Weise; die agierenden Personen, Lehrpersonen und
Lernende, die Inhalte und Zielsetzungen, seine materielle Ausstattung — alles
das war jederzeit an eine bestimmte Tréagerschaft gebunden, ob nun an Kirchen,
Klodster, Familien, private Schulen oder auch an einzelne Lehrpersonen als

private Unternehmer, wie es die Sprachmeister haufig waren.

Nun ist eine Institution flir den Fremdsprachenunterricht zumindest in Europa
besonders wichtig geworden: das ist der Staat, oder sagen wir lieber die
offentliche Hand. Er bzw. sie ist heute, wie wir wissen, der wichtigste Trager
von Fremdsprachenunterricht; er organisiert, finanziert, plant den Fremd-
sprachenunterricht in Schulen und Hochschulen, aber auch — auf Deutschland
bezogen — indirekt in Volkshochschulen, privaten Sprachenschulen, ja sogar in
Industriebetrieben, Gewerkschaften. Und wenn man sich die Verhaltnisse in

anderen Industrielandern ansieht, dann kommt man zu ahnlichen Aussagen.

Ich will Thnen zunéchst sagen, warum es heute besser ist, statt vom Staat von
der 6ffentlichen Hand zu sprechen; an der 6ffentlichen Trégerschaft sind je nach
Land, je nach Tradition, unterschiedliche 6ffentliche Korperschaften beteiligt.
Sosind in Deutschland in erster Linie, aufgrund der verfassungsméfigen Lage,
die Bundeslander gefragt, was aber nicht verhindert, dal} auch der Gesamtstaat,
die Bundesrepublik Deutschland, auf allen mdoglichen Wegen sich an der
Planung, Finanzierung, Durchfiihrung von Unterricht beteiligt, ferner aber auch
in hohem Malie Gemeinden und Gemeindeverbande, schliellich aber auch (was

h&aufig Ubersehen wird) in zunehmendem Mal3e die Européische Gemeinschaft
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und sogar der Europarat, also Ubernationale Einrichtungen, ja es sind sogar
andere Staaten als Trager beteiligt. Ich erinnere in diesem Zusammenhang an die
Aktivitat auslandischer Kulturinstitute in unserem Land, aber natiirlich genauso gut
inanderen Landern, oder — eine Spezialitat fur Deutschland und Frankreich —an
das Deutsch-Franzosische Jugendwerk und das Deutsch-Franzdsische Sekretariat
fur den Austausch in der beruflichen Bildung, welchen Einrichtungen sich all-
méhlich und sehr vorsichtig andere binationale Trager zugesellen, wie z.B. das

Deutsch-Niederléandische oder das Deutsch-Polnische Jugendwerk.

Die offentliche Hand oder der Staat ist — so sichtbar und fuhlbar er auch heute
fiir den Fremdsprachenunterricht wirkt — als Trager ein ,Spatkommer<. Nach
ersten Ansdtzen in Folge der Reformation (s. hierzu Luthers Forderung, die
Stadte sollten Schulen griinden) war es die Aufklarung, die die Erziehung der
Menschen zu einer Aufgabe des Staates machte. Wenn es heute im Artikel 7
des Grundgesetzes heif’t: "Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des
Staates", dann ist das ein Erbstuick der Aufklarung. Siehe hierzu das PreuRische
Allgemeine Landrecht von 1794. Dort liest man:

Schulen und Universitaten sind Veranstaltungen des Staates.

Hier haben wir die historische Grundlage fur die Einmischung des Staates in

Sachen Fremdsprachenunterricht.
9.1 Allmahliche Verstaatlichung des Fremdsprachenunterrichts

Ich will Thnen am deutschen Beispiel zeigen, wann, in welchen Schritten und
wie die Verstaatlichung verlaufen ist. Dazu gibt es eine umfangreiche schrift-
liche Uberlieferung, denn die staatliche Seite hat ihre Ordnungsbemiihungen
immer schriftlich festgehalten, in Schriftform durchgesetzt, und sie tut das —

wie jeder weil3 — ja auch heute. Kein Unterricht, keine Malinahme der Schule,
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keine Ausbildung und keine Einstellung von Lehrkréften ist ohne Verordnung,

ohne ErlaB, ohne Gesetz (und heute ohne parlamentarische Kontrolle) méglich.

Die fir unseren Zweck aussagekréaftigste Textsorte unter den staatlichen Ver-
ordnungen sind Richtlinien oder Lehrplédne. Diese Quellen sind recht gut

aufgeschlossen, und zwar am umfassendsten in einem GielRener Produkt:

#+ Herbert Christ & Hans-Joachim Rang: Fremdsprachenunterricht unter staatlicher
Verwaltung 1700 bis 1945 (7 Bé&nde, Tubingen 1985).

Eine Bemerkung zur zeitlichen Eingrenzung dieser Quellenpublikation: Der
Anfang wird gemacht mit dem Jahrhundert der Aufklarung, weil zu vermuten
war, dall aufgeklarte Regierungen das Bedirfnis empfinden, Schulen zu
organisieren, zu ordnen, zu homogenisieren. In katholischen L&ndern erhielt im
18. Jahrhundert die Tatsache eine besondere Bedeutung, dal der Jesuitenorden
aufgeldst wurde, der seit der Gegenreformation gerade fiir die héhere Bildung
eine immens wichtige Bedeutung gehabt hatte. Zwar ersetzten ihn in vielen
Féllen andere Orden, aber ebenso h&aufig sah sich die offentliche Hand
veranlal3t, das Schicksal von Lehrern und Lernenden in ihre Hand zu nehmen

und die Schulen weiterzufiihren.

Das zeitliche Ende der Untersuchung ist leicht nachzuvollziehen: Mit dem Aus-
einanderbrechen Deutschlands nach 1945 ware es sinnlos gewesen, Traditions-
linien einfach weiterzuverfolgen. Der Nationalsozialismus setzte in gewisser
Hinsicht einen SchluBpunkt unter eine Entwicklungslinie in Deutschland, die
in den verschiedenen Territorien — von Osterreich bis Preuen und Sachsen und
Baden — sowohl divergent als auch konvergent verlaufen ist. Nach 1945 setzte
in Deutschland, das dann 1949 fur vierzig Jahre in zwei Teile zerfiel — eine
getrennte Entwicklung ein, mit sehr unterschiedlicher Fortfiihrung der vor-

gegebenen Traditionslinien.
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Raumlich wird in der Quellenpublikation das Territorium des Deutschen
Reiches von 1871 bis 1945 in den Blick genommen; d.h. es werden nicht alle
deutschsprachigen Lander betrachtet, sondern nur diejenigen, die sich 1871 im
deutschen Reich zusammenschlossen. Osterreich-Ungarn bleibt ebenso auRer-

halb der Betrachtung wie die deutschsprachige Schweiz.

Inhaltlich sind alle Verordnungen, soweit sie den Fremdsprachenunterricht
direkt thematisieren, und alle Lehrplédne und Richtlinien, in denen von ihnen
die Rede ist, erfal3t worden, ferner die sehr wichtige Quellensorte der Stunden-
tafeln und schlieflich die (schulischen) Prifungsbestimmungen, die den

Fremdsprachenunterricht betreffen.

Angesichts der Fille des Materials konnten unméglich alle Lehrpléne in exten-
so abgedruckt werden. Sie sind nur in ihren inhaltlich relevanten AuRerungen
abgedruckt. Da aber im ersten Band alle Quellentexte exakt bibliographiert
sind, vor allem auch die Fundstellen exakt beschrieben sind, kann der Forscher

und daruber hinaus jeder Interessierte leicht weitersuchen.

Im ersten Band ist aulRer dem "Verzeichnis der Fundstellen und Quellen™ (nach
Territorien geordnet) ein Personen- und Sachregister (aus der Feder von Klaus
Muillner) abgedruckt. Diese beiden Register sind fiir Forscher eine ausge-
zeichnete Suchhilfe. Von welchen literarischen Autoren, von welchen Politi-
kern, von welchen Sachgegenstanden, von welchen grammatischen Begriffen

war in den amtlichen Texten die Rede?

Ganz anders als unsere Quellensammlung ist ein Buch von

+ Franz Josef Zapp & Konrad Schroder: Deutsche Lehrplane fir den Fremd-
sprachenunterricht 1900 bis 1970 (Augsburg 1983).
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aufgebaut. Die beiden Autoren haben ihre Publikation "ein Lesebuch™ genannt.

Sie konzentrieren sich auf insgesamt sechs Lehrpléne, also einen kleinen Aus-

schnitt aus der gesamten Anzahl von Lehrplanen. Und zwar stellen sie vor:

e die PreuBischen Lehrpléane fir die hoheren Schulen von 1901

e die PreuBlischen Lehrpléane von 1925 (ebenfalls auf die hoheren Schulen
bezogen)

e die Reichslehrplane fiur die héheren Schulen von 1938

e die Bildungsplane fir die allgemeinbildenden Schulen in Hessen von
1957

e die Bayerischen Lehrplane fur héhere Schulen von 1964 und schlief3lich
e die Lehrplane fir die Polytechnische Oberschule der DDR von 1965.

Die Ausziige sind groRer als bei Christ & Rang, aber die Auswahl ist, wie man

sieht, sehr eingeschrénkt.

Um die Verfolgung neuerer Entwicklungen moglich zu machen, ist zundchst

einmal eine bibliographische Grundlage gelegt worden.

+ Herbert Christ & Klaus Miillner: Bundesrepublik Deutschland 1945 bis 1984. Eine
systematische Bibliographie, Richtlinien flr den Unterricht in den neueren
Fremdsprachen in den Schulen der Bundesrepublik Deutschland 1945-1984
(Tubingen; Narr 1985).

Dies ist also, wie der Untertitel sagt, eine bloRe Bibliographie, systematisch
angeordnet, aber unkommentiert. Es sind darin keine Richtlinientexte zitiert,
sondern es werden nur alle von 1945 an bis 1984 in den alten Bundeslandern
veroffentlichten Richtlinien und Lehrpléne, soweit sie die neueren Sprachen
betreffen, bibliographisch erfat und geordnet aufgefiihrt. Die Ordnungs-
prinzipien sind

a) die Bundeslander

b) die Unterscheidung fachertbergreifend oder einzelsprachlich

c) schulform- oder stufentibergreifend oder auf einzelne
Schulformen bezogen
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d) das Datum der Veroffentlichung.

Um deutlich zu machen, worin das Interesse einer solchen Bibliographie liegt,
vergegenwartige man sich folgendes Zahlenfeld: Zapp und Schroder zitieren
drei Richtlinientexte aus Landern der Bundesrepublik Deutschland bzw. aus der
DDR. Unsere Bibliographie enthalt bis zum Jahre 1984 mehr als tausend
verschiedene Texte, die auf die Sprachen Dénisch, Englisch, Franzoésisch,
Italienisch, Niederldndisch, Polnisch, Russisch und Spanisch bezogen sind.
Man ersieht aus diesen Angaben, was der Historiker zu leisten hat, der diese
Fulle von Texten bearbeiten will, die ja inzwischen um einige hundert weitere
Texte angewachsen sind und stdndig weiter anwachsen — darunter fallen heute
natlrlich auch und gerade solche aus den neuen Bundesléandern, und natdrlich

konnen die Lehrplane der ehemaligen DDR nicht unbeachtet bleiben.
9.2 Auswirkungen der Verstaatlichung

Wir haben bisher eine zeitliche und eine raumliche Grenze unseres Uberblicks
uber die "Verstaatlichung des Fremdsprachenunterrichts” festgelegt. Dabei hat
uns natdrlich der Stand der Aufarbeitung der Quellen interessiert. Um dies in
einen etwas breiteren Rahmen zu stellen, will ich auf die allgemeine
Schulgeschichtsschreibung verweisen, z.B. auf ein Buch, das im Rahmen

derselben mehr als andere auf den Fremdsprachenunterricht Bezug nimmt:

+ Friedrich Paulsen, Geschichte des Gelehrtenunterrichts auf den deutschen Schulen
und Universitaten vom Ausgang des Mittelalters bis zur Gegenwart (Dritte
erweiterte Auflage, Band | 1919, Band Il 1921, Nachdruck Berlin 1960).

Paulsen hat einen sehr viel breiteren Quellenbestand bearbeitet als nur Richt-
linien. Er hat auf Schularchive, Universitatsarchive, allgemeine Offentliche
Archive, private Archive, aber auch auf die Publizistik und selbstverstandlich

die padagogische Literatur der Zeit zurlickgegriffen.
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Ich werde mich in dieser Vorlesung nicht auf die eine genannte Quellensorte
beschrénken, sondern vielmehr versuchen, Verbindungen von diesen Quellen
herzustellen zu dem, was wir bereits im Vorhinein gehort haben, und manche
andere Auswirkung der staatlichen Regelungen zu beschreiben, also die Folgen

der "Verstaatlichung" positiv und negativ sichtbar zu machen.

Ich beginne mit einer ersten allgemeinen Feststellung:

e Die staatlichen Regelungen werden mit der Zeit immer detaillierter.

Es ist offensichtlich eine allgemeine Erscheinung, daf staatliche Regelungen
im Verlauf der Zeit immer praziser und differenzierter greifen. Tatsachlich
aufRert sich der staatliche Verordnungsgeber auch im Hinblick auf den Fremd-
sprachenunterricht immer ausfihrlicher, wenn man die Entwicklung vom
Beginn des 18. Jahrhunderts bis ins 20. Jahrhundert hinein ansieht. Richtlinien-

texte und sonstige VVerordnungen werden dementsprechend umfangreicher.

Dies kommt u.a. daher, dal3 der Staat sich im Verlauf der Entwicklung fiir eine
wachsende Zahl von zu regelnden Bereichen interessiert; begnugte er sich in
der friihen Neuzeit mit allgemeinen Schulordnungen, in denen vor allen Dingen
die duBeren Schulangelegenheiten geregelt wurden, so kamen spatestens im 18.
Jahrhundert spezifische Vorschriften hinzu, die Benennung und Abgrenzung
der F&cher, ihre Inhalte, ihre Unterrichtsmethoden, ihren gestuften Aufbau
betreffend. Am Ende des 18. Jahrhunderts folgten Regelungen fir die
Hochschulzulassung; auch die Ausbildung der Lehrer fir die Fremdsprachen

wurde in der Folge durch Verordnungen geregelt.

Diese immer detaillierteren Regelungen, die auch immer neue Bereiche
betreffen, wurden nur dadurch moglich, daR der Staat sich mit einem

spezialisierten Behdrdenapparat versah; im 18. Jahrhundert noch war die
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Schulverwaltung Bestandteil groRerer Behorden (der allgemeinen oder der
kirchlichen Verwaltung); gegen Ende des 18. Jahrhunderts kann man vielerorts
die Tendenz zur Verselbstandigung eigener Schulbehérden feststellen. Ich gebe
einige Beispiele fiir die Grindung selbstandiger Schulbehérden: 1786 wurde in
Braunschweig das Furstliche Schuldirectorium begrindet, es wurde allerdings
1790 wegen kirchlichen und regionalen Widerstandes wieder aufgeltst; 1787
folgte das Oberschulkollegium in PreuRBen (fur die 6stlichen Provinzen der
Monarchie zustandig); 1788, ein Jahr spater, begriindete PreuRen das Klevisch-
Mérkische Schulkollegium fir die westlichen Provinzen; 1802 errichtete
Bayern eine "Generalschuldirektion”; 1806 folgte eine Oberstudiendirektion in

Wirttemberg. Dies sind nur einige Beispiele.

Das ist eine Entwicklung, die erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts Gberall mehr
oder weniger abgeschlossen ist. Eine Spiegelung dieser Entwicklung zur Ver-
selbstandigung der Schulverwaltung sind die Publikationen tber Schulsachen;
selbstdndige Amtsblatter der Kultus- und Schulverwaltungen setzen sich im
Verlauf des 19. Jahrhunderts allméhlich durch. So gab es Amtsbléatter der
Kultusverwaltung in Wirttemberg seit 1854, in Preufien seit 1859, in Baden
seit 1862, in Bayern seit 1865 und in Hessen-Darmstadt seit 1872,

e Eine zweite allgemeine Feststellung: Die Regelungen konzentrieren sich
auf bestimmte Bereiche des Schulwesens.

Die Intensivierung und Differenzierung der staatlichen Regelungen nimmt zwar
im Laufe der Zeit allgemein zu, doch sind landspezifische und epochen-
spezifische Unterschiede hinsichtlich der geregelten Objektbereiche festzu-
stellen. In PreulRen ist z.B. das Priifungswesen sehr friih gesamtstaatlich geregelt
worden; das Abitur am Ende des 18. Jahrhunderts, die Lehramtsprifungen zu
Beginn des 19. Jahrhunderts. Verbindliche Richtlinien flr die einzelnen Unter-

richtsfacher und fiir die einzelnen Schulformen lieen hingegen — zumindest
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was die Gesamtmonarchie betraf — relativ lange auf sich warten, namlich bis in
die dreiRiger Jahre des 19. Jahrhunderts. — In Bayern dagegen stand der Aspekt
der allgemeinen Ordnung des Schulwesens und der Beschreibung der zu
vermittelnden Inhalte seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert im Mittelpunkt des
Interesses. Daflir beachteten die Bayern das Prifungswesen sehr viel weniger

als z.B. die Preulien.

Im Allgemeinen geht die Ordnung der sogenannten Gelehrtenschulen — der
durch die Alten Sprachen geprégten Gymnasien — der Ordnung der Realschulen
oder der Burgerschulen voraus. Offensichtlich erschien es wichtiger, die

Schulen unter Kontrolle zu bringen, die auf die Universitét vorbereiteten.

Im Verlauf des 19. Jahrhunderts werden aber beide Schulformen Uberall der
staatlichen Regelung unterworfen. In Bayern erfolgt 1808 im "Allgemeinen
Normativ" bereits eine Regelung flir das gesamte Primar- und Sekundar-
schulwesen, das damals in Bayern eine Friuhform der differenzierten
Einheitsschule darstellt. Im Allgemeinen Normativ wird folgendermalien
gegliedert:

la Universitaten, Ib Lyzeen (unter diesen Lyzeen muf} man sich eine

Art von gymnasialer Oberstufe zur VVorbereitung auf die Universitat

denken). Unterhalb von Universitadten und Lyzeen wird differenziert:

lla Gymnasium, Illa Progymnasium, Ilb Realinstitut, Illb Real-

schulen. Schliefllich wird in einem vierten Abschnitt die Grundschule
beschrieben: 1V Priméarschulen

Wir sehen aus dieser Gliederung, dal die Bayerischen Schiler, wenn sie zur
Universitadt gelangen wollten, insgesamt finf Stufen durchlaufen muBten,
wobei sie interessanterweise die Mdglichkeit hatten, entweder den Weg tber
die lateinisch gepragten Schulen Progymnasium und Gymnasium zu gehen oder

aber Uber die realistisch geprégten Schulen Realschule und Realinstitut.
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Sehr wechselhaft ist das in den Richtlinien und Verordnungen an den Tag
gelegte Verhalten gegeniiber den Inhalten des Unterrichts. Die staatlichen
Behdrden schwanken zwischen kanonischer Festschreibung und bloR beispiel-
hafter Empfehlung. So werden gelegentlich bestimmte Autoren oder bestimmte
Werke verbindlich zur Lektlre vorgeschrieben (hier kénnen wir also im
eigentlichen Sinn von Kanonbildung sprechen); in anderen Féllen werden
dagegen blof3e Listen empfohlen und die Literatur zur Auswahl zusammen-
gestellt. Ebenso unterschiedlich ist man mit der Angabe der landeskundlichen
Inhalte und mit der Bestimmung der Auswahl der zu unterrichtenden Sprach-
bestdnde sowie ihrer Stufung umgegangen. Wir konnen dies durchgangig

feststellen, vom 18. bis zum 20. Jahrhundert.

Man kann auch Unterschiede feststellen zwischen Richtlinien, in denen die
Methoden des Fremdsprachenunterrichts stark im Vordergrund stehen und
beschrieben werden, und anderen, in denen von Methoden so gut wie gar nicht
die Rede ist, wohl aber eine Stufung des Unterrichts — je nachdem nach Semes-
tern oder nach Jahrgéngen oder nach Schulstufen — ausfuhrlich besprochen
wird, und schlielich wiederum anderen Richtlinien, in denen besonderen Wert
gelegt wird auf die Beschreibung der Klassenarbeiten, auf die Regelung der

hauslichen Arbeit, z.B. auch auf die hausliche Lektire.

Eine vergleichende Betrachtung dieser Entwicklungen zeigt also, daR die
allgemeine Tendenz einer zunehmenden Detaillierung der staatlichen Regelung
des Schulwesens differenziert zu sehen ist, da die Detaillierung nicht alle
Aspekte und alle Bereiche gleichmafRig und vor allen Dingen nicht gleichzeitig
betroffen hat.

e Eine dritte allgemeine Feststellung: In den Regelungen spiegeln sich
sowohl die Schulpraxis wie zeitgendssische padagogische Ideen wider.
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Als ein Beispiel fur die Orientierung an der Schulpraxis kann man die

Begrundung des Preulischen Oberschulkollegiums im Jahre 1787 ansehen. Die
neu berufenen Referenten begannen ihre Arbeit, ohne sich auf irgendwelche
administrativen Vorarbeiten stiitzen zu koénnen. Es fehlten ihnen samtliche
statistischen Grundlagen. Es fehlte ihnen aber auch die unmittelbare Anschau-
ung von dem, was Schule (in diesem Fall Gelehrtenschule und Gymnasium) in

der Praxis der preullischen Provinzen war.

So begaben sich daher die Mitglieder des Oberschulkollegiums zunéchst auf
Inspektionsreisen in die 6stlichen Provinzen der Monarchie, um sich vom
eigenen Augenschein her einen Uberblick tiber das zu Regelnde zu verschaffen.
Aufgrund der auf diesem Wege erhobenen Daten wurden die ersten Schritte der
neu begriindeten Behorde beschlossen und durchgefiihrt, z.B. erste Anwei-

sungen fur das Abitur erlassen.

Dieser Beginn der behordlichen Tétigkeit ist typisch fir viele andere Félle.
Ohne administrative Tradition, ohne theoretische VVorarbeit und ohne gesicherte
statistische Daten war die Schulverwaltung zun&chst auf eine sorgféltige
Beobachtung der Praxis angewiesen. So verschafften sich die Behdrden zu-
néachst einen Grundbestand von Daten und begannen alsdann pragmatisch mit
ersten Regelungen. Im Fall PreuRens — anders als in der gleichen Epoche in
Bayern — begann man gleichsam vom Ende her — namlich mit den Regelungen
fir das Abitur. Bayern und auch andere Staaten wie z.B. Kurmainz, setzten
dagegen bei einer moglichst genauen Beschreibung der zu vermittelnden
Inhalte und Gegenstande des Unterrichts ein, auch dort, nachdem die Praxis

beobachtet worden war.

Dies zu den Beispielen fiir eine Orientierung an der Schulpraxis.
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Als einen Riickgriff auf padagogische Ideen der Zeit kann man z.B. die Uber-
nahme von Teilen der Schulordnungen des Waisenhauses in Halle in staatliche
Verordnungen in Preuflen und sogar in Bayern sehen. Hier schlagen die
padagogischen Ideen von August Hermann Francke durch. — Ein anderer
vergleichbarer Fall ist die Vorbildwirkung der Braunschweigisch-Liine-
burgischen Schulordnung von 1737, die auf Johann Matthias Gesner zurlick-
geht. Dieser bedeutende Philologe hat durch die Braunschweigisch-Line-
burgische Schulordnung (die er von Géttingen aus beeinfluBte) Schulordnungen
in anderen Landern, z.B. in Frankfurt, in Kurmainz oder in den westlichen

Teilen der PreuRischen Monarchie in Kleve und Mark beeinfluft.

Weitere padagogische Theorien und Bewegungen, die ihren Niederschlag in
amtlichen Texten fanden, waren z.B. der Neuhumanismus (humboldtscher
Pragung), realistische Bildungstheorien, oder in spéteren Zeiten die Reform-
bewegung des neusprachlichen Unterrichts oder die Arbeitsschulbewegung
oder die Kulturkundebewegung. Auch die im 19. Jahrhundert ausfihrlich dis-
kutierten Probleme der Uberbiirdung der Jugend fand Eingang in die Texte.

Schulpraxis und padagogische Theorie fanden also Eingang in die Richtlinien
und in die Schulordnungen, und zwar nicht zuletzt deshalb, weil in den sich
verselbstandigenden Schulbehdrden neben Juristen und Theologen zunehmend
auch ehemalige Schulpraktiker und gelehrte Philologen und P&dagogen tatig

wurden.

9.3 Spezielle Auswirkungen der staatlichen EinfluBnahme:

die Herausbildung eines Lehrkanons

a) Die Beschreibung von Sprache als Inhalt und als Gegenstand des

Fremdsprachenunterrichts
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Man hat sich heute in der neusprachlichen Didaktik daran gewdhnt, vier
sprachliche Fertigkeiten zu unterscheiden — Hoéren, Sprechen, Lesen und
Schreiben — zu denen dann die Ubersetzung als fiinfte und ggf. sechste
Fertigkeit hinzutritt. Ich verfolge als erste der speziellen Fragen die, wie
Richtlinien mit diesen Fertigkeiten verfahren, ob und wie sie sie in Betracht

ziehen.

Im 18. Jahrhundert spielte die Kenntnis der gesprochenen Sprache eine relativ
grolle Rolle — das ist schon mehrfach erwahnt worden. In der "Selecta” des
Halleschen Waisenhauses sollte von "allerhand niitzlichen Sachen™ gesprochen
werden, "damit (die Schiler) im Reden nach und nach gelibt werden" (1721
Preulen I11: 7). Auch in dem Kur-Mainzischen Lehrplan von 1771 sieht man
eine umfassende, die geschriebene und die gesprochene Sprache betreffende
Einflhrung in das Franzdsische vor.

Die Schiler lernen Worte und Redensarten auswendig; lesen unverweilt

gute, flr die Jugend unanstoRige Bucher, tUbersezen und werden gleich

zum Sprechen aufgemuntert. Geschieht dieses: so werden sie in kurzer

Zeit einen grofRen (... ) Fortgang machen (...) Nach Verlauf zweyer Jahre

wird dann auch die grammaire oder der theoretische Teil einer jeden

Sprache, dem Praktischen beigefliget, und also das Gebaude, so die Natur
aufgefiihret hat, durch die Kunst befestiget. (1771 Mainz, I111: 12).

Im 19. Jahrhundert tritt das Interesse an der gesprochenen Sprache dagegen
deutlich zurtick — auch dies ist in unserer VVorlesung schon 6fter gesagt worden.
Die Nassauischen Richtlinien vom 24.3.1817, nach denen in den lebenden
Sprachen "mit dem mundlichen Ausdruck der Anfang gemacht" werden sollte,
konnen nicht als kennzeichnend fur die folgende Entwicklung gesehen werden.
Sie sind eher noch ein Nachldufer aus dem 18. Jahrhundert. Denn im Mittel-
punkt des Unterrichts stehen von nun an im Allgemeinen die Schriftsteller-

lektire und der Grammatikunterricht.
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In den ersten Jahrzehnten kehren zwar stereotypische Formulierungen wieder
wie "Ubung im Sprechen"; gelegentlich findet sich auch die Formulierung
"Ubung in der Umgangssprache" (so z.B. 15.5.1864 Bayern, I11: 24). Haufiger
ist es jedoch, daR die gesprochene Sprache nur "im AnschluR an die Lekture"
gebraucht und gepflegt werden soll. So verlangen z.B. die Preuischen Richt-
linien fiir Realgymnasien noch im Jahre 1882: "Einige Ubung im mundlichen
Gebrauch der Sprache im Anschlusse an die Lektire™” (31.3.1882b Preufen, I11:
36).

In Sachsen verlangt man um die gleiche Zeit von den Realgymnasiasten:

Der Schuler muB nicht nur mit der Grammatik genau bekannt, sondern
auch imstande sein, schwerere prosaische und leichtere poetische
Texte ohne Lexikon richtig zu Ubersetzen, einen franzdsischen
Vortrag zu verstehen, an ihn gerichtete Fragen mit einiger
Geldufigkeit franzosisch zu beantworten, ein nicht zu schwieriges
Extemporale sofort franzésisch nachzuschreiben und freie Aufsétze,
namentlich auch Briefe in franzdsischer Sprache correct beidemale zu
verfassen. (29. I. 1877b Sachsen, 111: 33f).

Der aktive Sprachgebrauch im Mundlichen wird also darauf reduziert, daf}
man auf Fragen antworten kann. Im Ubrigen wird immerhin darauf Wert
gelegt, man solle einen franzosischen Vortrag horend verstehen kdnnen.
Das Schwergewicht liegt aber, das ist deutlich geworden, auf dem Schrift-
lichen: z.B. das Schreiben eines Extemporale — aufgrund einer VVorgabe in
deutscher Sprache sollte aus dem Stegreif ins Franzdsische schriftlich

Ubersetzt werden oder aber auch das Schreiben von Aufsatzen und Briefen.

25 Jahre spater hort sich die Sache etwas anders an:

Gute Aussprache, Sicherheit in allen Elementen der Grammatik und
Stilistik, Gelbtheitim Verstehen des gesprochenen Franzésisch wie
im schriftlichen und mundlichen Gebrauche der Sprache, aus-
reichende Bekanntschaft mit dem allgemeinen Entwicklungsgrad
der Literatur und Kultur des franzdsischen Volkes. Beim
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Abschlusse des Unterrichts muf3 der Schiler imstande sein, ihm
vorgelegte Stellen aus franzdsischen Schriftwerken der letzten drei
Jahrhunderte bei einiger Nachhilfe bezlglich wenig bekannter
Vokabel ohne Anstand zu Ubersetzen. (22.12.1902 Sachsen: I11: 85)

Es reicht hier also nicht Grammatik und Stilistik sowie das Verstehen von
gesprochenem und geschriebenem Franzosisch sowie die Fahigkeit, ins
Deutsche zuibersetzen, sondern man mufl auch im mindlichen Gebrauch der

Sprache gut sein.

Offensichtlich haben sich am Ende des 19. Jahrhunderts die Gewichte
verschoben: Ein Element der gesprochenen Sprache, die Aussprache, wird an
erster Stelle genannt, die Grammatik scheint nicht mehr die selbstverstandliche
und alleinbedeutende Grundlage des Spracherwerbs zu sein; das
Horverstandnis wird nicht mehr nur auf den Vortrag eingeschrénkt, es sollen
nicht mehr nur "mit einiger Geldaufigkeit" Fragen beantwortet werden, sondern
es wird weitergehend allgemeine Geubtheit beim Horen, Sprechen und
Schreiben verlangt, wahrend bei der Ubersetzung aus der Fremdsprache
Erleichterungen angedeutet werden. Insgesamt bekommt die gesprochene
Sprache einen hoheren Stellenwert, was noch durch einen weiteren Abschnitt
unterstrichen wird:

In allen Klassen sind unter besonderem Achten auf gute Aussprache eifrig

Sprechiibungen zu betreiben (...) bis die Schiler dahingebracht worden

sind, daB sie innerhalb gewisser Stoffgebiete auch ohne bestimmten
Anhalt leichte Fragen in Franzdsisch beantworten kdnnen.

Allerdings soll dieses nicht so weit ausgedehnt werden, "daf die Gbrigen Auf-

gaben des Franzosischunterrichts darunter leiden™ (a.a.0. S. 85).

Erganzend seien dazu die S&chsischen Richtlinien fur Oberrealschulen von
1908 hinzugezogen:
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Gute Aussprache, flieBendes Lesen, Sicherheit in den Elementen der
Grammatik und Stilistik. Beim Abschlusse des Lehrganges muf3 der
Schiler im schriftlichen und mindlichen Gebrauch der Sprache, wie auch
der Auffassung von gesprochenem Franzosisch gelibt, mit dem allge-
meinen Entwicklungsgange der Literatur und Kultur des franzdsischen
bekannt und ohne wesentliche Hilfe imstande sein, Stellen aus
Schriftwerken der letzten drei Jahrhunderte zu Ubersetzen. (8.4.1908
Sachsen, I11: 97).

Durch die Nennung des "mindlichen und schriftlichen Gebrauchs" gewinnt
einerseits allgemein der produktive Sprachgebrauch an Gewicht, andererseits
erscheinen die geschriebene und die gesprochene Sprache als gleichermalien
wichtig. Selbst wenn man in Betracht zieht, da Oberrealschiler im Allge-
meinen etwas mehr Franzosisch als Realgymnasiasten lernen mufiten, kann
insgesamt eine deutliche Tendenz zur Aufwertung der gesprochenen Sprache

festgestellt werden.

Zum Vergleich ziehen wir eine Formulierung fiir den Italienischunterricht aus
dem gleichem Jahre aus Preuf3en heran: "Der Unterricht im Italienischen soll
die Schilerinnen befahigen, gesprochenes Italienisch richtig aufzufassen,
einen leichteren Schriftsteller zu verstehen und die Fremdsprache mit einiger
Gewandtheit im mindlichen und schriftlichen Verkehr anzuwenden."
(12.12.1908 Preulien, 1V: 48). Fir die Wurttembergischen Méadchenrealschulen
wird im Jahre 1914 — fiir den Englischunterricht — dhnlich formuliert: "Ubung
im mdindlichen und schriftlichen Gebrauch der Sprache. Kenntnis der
Grammatik der lebenden Sprache.” (2.4.1914 Wirttemberg, 111: 119). In diesen
beiden Fallen wird der mundliche Gebrauch der Sprache sogar vor dem

schriftlichen Gebrauch genannt.

Zusammenfassend: Die Reformperiode hat in den Richtlinien deutliche Spuren
hinterlassen. Wir haben ja gehoért, welchen Stellenwert der aktive Sprach-

gebrauch im Miindlichen in der Reformperiode bekam.
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Stellen wir zwei Schnittstellen fest: Vom 18. zum 19. und vom 19. zum 20.

Jahrhundert reagieren die Richtlinien auf zeitgendssische didaktische und
padagogische Ideen. Im einen Fall stltzen sie den Buchunterricht ab, im
anderen Fall fordern sie den mundlichen Unterricht. Sie waren weder am Ende
des 18. noch am Ende des 19. Jahrhunderts initiativ — im Gegenteil, die Initiative
kam von aufRen, sie kam von anderen. Aber sie griffen die Ideen auf, bestétigten
sie, sicherten sie ab und flgten sie in das Insgesamt des schulischen Lehrens

und Lernens hinein.
b) Regelung der Unterrichtssprache

Bei den Sprachmeistern des 18. Jahrhunderts konnte man davon ausgehen, daf}
sie als Muttersprachler ihren Unterricht in der Zielsprache abhielten. Das gilt
auch fir maitres de langues, die in Schulen angestellt waren, so z.B. in Halle
(1721), in Frankfurt (1765) oder in Sachsen-Weimar (1770).

In den Gymnasien und Realschulen der Restaurationsepoche, nach 1815 und
im spéateren 19. Jahrhundert waren dagegen in der Regel deutsche Philologen
tatig; auf sie beziehen sich die nachfolgend angefuhrten Richtlinienzitate.

Der alteste hier vorzutragende Beleg stammt aus Baden: Wir verfolgen daher
zuerst die Entwicklung in diesem Land. Unter dem 15.6.1834 wird fur die
Hohere Birgerschule (also eine Realanstalt) verordnet:

Der Lehrer bedient sich in der obersten Klasse beim Unterricht in der
Regel der franzosischen Sprache. (l11: 20).

Sehr viel vorsichtiger heil3t es 35 Jahre spéter unter dem 1.10.1869 fir die
badischen Gelehrtenschulen: "In VI (d.h. in dem vorletzten und in dem letzten
Jahrgang der Gelehrtenschule) soll der Unterricht wenigsten theilweise in

franzosischer Sprache erteilt werden. " (111: S.29).
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Ausfihrlich und differenziert geht der ebenfalls badische "Lehrplan fur sieben-
klassige Realschulen” vom 30.6.1885 auf die Unterrichtssprache ein. Dort heif3t
es fur die beiden obersten Klassen:

Die sachliche Erklarung des Lesestoffs, die Hervorhebung des

Gedankengangs des Gelesenen, die Charakteristik der in der Lektire

vorkommenden Personen, die Belehrungen tber die Lebensverhaltnisse,

die Werke und die literarische Bedeutung der vorgefiihrten Schriftsteller

bieten eine ausgiebige Veranlassung zur mindlichen Handhabung der

franzdsischen Sprache, in welcher auf dieser Stufe der Verkehr zwischen

Lehrer und Schiler stattfinden soll — jedoch mit der Ausnahme, daB3 der

grammatische (syntaktische) Lernstoff nur in deutscher Sprache zur
Behandlung kommt. (I11: 47).

Hier wird also konkret gesagt, wann und in welchem Zusammenhang (und in
welchem nicht!) die Fremdsprache benutzt werden soll. Eine entsprechende
Formulierung findet sich auch in der gleichen Ordnung fir das Englische:

Der Verkehr zwischen Lehrer und Schiiler hat in I inf. und I sup. in

englischer Sprache zu bestehen. Dort werden die grammatischen
(syntaktischen) Regeln nur in deutscher Sprache behandelt. (111: 185).

Waéhrend in den siebenklassigen Realschulen von 1885 also die Fremdsprache
in den beiden letzten Jahren Unterrichtssprache sein soll, wird am 2.7.1887 fiir
die neunklassigen Realgymnasien verordnet, dal3 sie in den letzten vier Jahren
in franzosischer Sprache unterrichtet werden soll, jedoch auch hier wieder mit
der Einschréankung, dal} der Grammatikunterricht in deutscher Sprache statt-
zufinden hat. — Der Lehrplan fiir die badischen Realschulen und Ober-
realschulen vom 27.3.1895 geht erheblich tUber das bisher Festgestellte hinaus.
Hier hei3t es ndmlich mit Bezug auf alle Klassen: "Die Unterrichtssprache ist,
soweit thunlich, die franzésische.” (111: 73) und weiter: "Auch fir (...) den Ge-
brauch des Englischen als Unterrichtssprache gilt fir die vier oberen Jahres-

kurse, was flr das Franzdsische gesagt wird." (111: 201).
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Am 12.6.1912 wird flr die Realgymnasien mit neusprachlichem Unterbau (die
sogenannten Reform-Realgymnasien) erkléart:
Die Unterrichtssprache ist, soweit mdglich, die franzdsische; nur
Gegenstande der Sprachlehre auf der unteren und auf der mittleren Stufe

sowie Erlauterungen tiber Gattung und Aufbau der Schriftwerke in den
oberen Klassen sollen in deutscher Sprache behandelt werden. (111: 114).

Und fur das Englische heif3t es an der gleichen Stelle:

Die Unterrichtssprache ist sobald als mdglich die englische, nur Dinge
der Sprachlehre und schwierigere Erklarungen der Schriftwerke werden
im allgemeinen deutsch behandelt. (111: 235).

Hier wird also der Gebrauch der Muttersprache auf besonders gelagerte Félle

eingeschrankt.

Der Lehrplan fiir die Oberrealschulen und die Realschulen vom 12.6.1912b ent-
spricht im Wesentlichen diesen Feststellungen. Man beachte, daf? auch hier die
Bestimmung, die Grammatik in der Muttersprache zu behandeln, durch die
Formulierung "im Allgemeinen" eingeschrankt ist:

Die Unterrichtssprache ist, soviel als moglich, die franzésische: nur Dinge

der Sprachlehre und schwierigere Erklarungen der Schriftwerken werden
im allgemeinen deutsch behandelt. (111: 114).

Fur das Englische ist dort Vergleichbares zu lesen.

Fur Baden kann also zusammenfassend gesagt werden, daf sich hier bis zum
Ersten Weltkrieg eine eindeutige Entwicklung hin zum einsprachigen Unter-
richt auf allen Stufen abgezeichnet hat. Die Herkunft dieser Ideen ist bekannt:
Es ist dies ein Niederschlag der Idee der Reformperiode, und fir den Anfangs-

unterricht der direkten Methode.

In den anderen Landern ist man keineswegs bereit gewesen, so weit zu gehen.

In Bayern war man vergleichsweise progressiv. Aber in PreuRen, Sachsen und in
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Warttemberg war man dem einsprachigen Unterricht gegentiber sehr viel skep-
tischer. So kann man also von einer allgemeinen und gradlinigen Entwicklung

des Unterrichts zum einsprachigen Verfahren hin nicht sprechen.

Selbst die PreuBischen Richtlinien vom 1926 (also lange nach der bisher
betrachteten Periode) duBern sich Uber die Sprache des Unterrichts nicht
eindeutig; da ist zwar durchaus mit Betonung von "Sprechiibungen” die Rede;
es wird aber kein Wort zur Sprache des Unterrichts gesagt. Ebenso wenig
dricken sich die fast gleichzeitig erscheinenden Braunschweigischen Richt-
linien von 1927 und die Hamburgischen von 1926 und 1927 (ber diese Frage

aus.

Ganz anders verfuhren dagegen die nationalsozialistischen Richtlinien von
1938. Hier konnen wir allerdings nur vom Unterricht fir Englisch als erster
"und Hauptfremdsprache™ sprechen. Der Unterricht in den anderen neueren
Sprachen (Franzosisch, Italienisch und Spanisch) war so stark zuriickgedrangt,
daR er — entsprechend seiner Bedeutung — in einen Anhang von wenigen Zeilen

verbannt worden ist.

Zu Englisch aber heif3t es:

Der Schiiler soll eine angemessene Sprechféhigkeit erwerben."” (111: 311).
Daher ist die Unterrichtssprache von Anfang an die Fremdsprache. Ein
solches Verfahren soll zu der erstrebten Sprechféhigkeit fuihren und soll
zugleich der geistigen Zucht und der Willensbildung dienen. "Die
Muttersprache wird aber dort zu verwenden sein, wo die gedanklichen
Schwierigkeiten des Stoffes bei Verwendung der Fremdsprache das volle
Verstandnis erschweren wirden. Dies ist der Fall bei allen schwierigen
sprachlichen, insbesondere syntaktischen und stilistischen Erklarungen,
bei Deutung schwieriger Lesestoffe und bei der Auswertung gehaltvoller
Werke des fremden Geistes. Hier wird zur Uberpriifung des Verstand-
nisses nach der grammatischen und inhaltlichen Seite die Heriibersetzung
in ein einwandfreies Deutsch notwendig. Doch wird vor einem haufigen
Wechsel zwischen Mutter- und Fremdsprache innerhalb einer Unter-
richtsstunde ausdricklich gewarnt. (I111: 311).
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Es ist unverkennbar, dall der einsprachige Unterricht hier als Instrument zur

Disziplinierung von Schilern und Lehrern benutzt wird — in der Tat: auch von
Lehrern: "Ein solcher Sprechunterricht erfordert vom Lehrer selbst stdndige
geistige Zucht, dauernde Ubung und sprachliche Fortbildung." (a. a. 0.). Wieder
aufgenommen wird in diesem Text die aus anderen Richtlinien bereitsbekannte
Zulassung der Muttersprache zur Besprechung schwieriger Probleme. Die
Reichseinheitlichen Richtlinien von 1938 taten dennoch — ungeachtet der ihnen
zugrundeliegenden Motive — einen Schritt auf dem Wege der Durchsetzung

einsprachiger Verfahren im neusprachlichen Unterricht.

Wenn wir die weitere Entwicklung nach 1945 verfolgen wollten, dann wiirden
wir in den Richtlinien im allgemeinen vorsichtige Aussagen zur gewiinschten
Einsprachigkeit finden — aber nicht mehr. — Die Einrichtungen, die bei der
Durchsetzung der Einsprachigkeit im neusprachlichen Unterricht ganz wichtig
geworden sind, waren die Studienseminare und eine Zeitschrift: die Praxis des

Neusprachlichen Unterrichts.
c) Texte und ihre Inhalte

Man hat sich heute daran gewohnt, fiktionale und nichtfiktionale Literatur,
"schone Literatur” und Sachliteratur im Fremdsprachenunterricht zu unter-
scheiden. Auferdem macht man gemeinhin einen Unterschied zwischen
Literatur und Landeskunde im neusprachlichen Unterricht. Beide Unterschei-
dungen lassen sich bei unserer historischen Betrachtung nicht konsequent
durchhalten. In den neueren Fremdsprachen wird zwar vom 18. Jahrhundert an
ein Unterschied zwischen schoner Literatur und Sachliteratur (in welcher
Terminologie auch immer) gemacht. Allerdings sind die Abgrenzungen nicht

immer eindeutig.
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Die schone Literatur fristete im neusprachlichen Unterricht im 18. Jahrhundert
und zu Beginn des 19. Jahrhunderts ein Randdasein. Im Halleschen Paddagogium
werden literarische Texte fur die letzten Klassen immerhin erwahnt. — In den
Ecoles Centrales im Rheinland und im Konigreich Westfalen wurde dagegen
ein regelrechter Literaturkanon aufgestellt. Aber mit der Restauration waren

diese Entwicklungen abgebrochen worden.

Als der neusprachliche Unterricht sich von den sechziger Jahren des 19.
Jahrhunderts an uberall wieder weiterentfalten konnte (markante Daten: die
PreuBische "Unterrichts- und Prufungsordnung der Realschulen und Hoéheren
Birgerschulen” vom 6.10.1859, das Sachsische Realschulregulativ. vom
2.7.1860, die Bayerische "Schulordnung fir die Technischen Schulen™ vom
14.5.1864) wird ebenfalls der Versuch der Ausbildung eines Literaturkanons in
fremden Sprachen gemacht. Als Beispiel sei auf eine Verfligung des
Schulkollegiums der Rheinprovinz vom 21.1.1897 hingewiesen (ll: 78 ff.), in
der fir Franzosisch und Englisch ein umfangreicher Vorschlag fiur die
Lekttreauswahl gemacht wird. In der S&chsischen Lehr- und Prifungsordnung
fiir Studienanstalten vom 8.12.1910b werden die Lehrer angewiesen, sich nach
dem Kanon-Vorschlag des Allgemeinen Deutschen Neuphilologen Verbandes
(ADNV) zu richten. Auch im Bremischen Lehrplan von 1915 wird "Lektiire
nach dem Kanon™ (lll: 123-124) gefordert. Da dem Lehrplan kein Kanon
beigelegt ist, kann aufgrund der Entstehungszeit vermutet werden, dald der
ADNV-Kanon gemeint ist. Auf jeden Fall wird auch hier eine Normierung der

Lektireauswahl angestrebt, durch welchen Kanon auch immer.

Jedoch nicht alle Richtlinien lassen sich auf kanonische Festschreibungen

formen. In vielen Fallen wird ein formlicher Kanon ausdricklich abgelehnt,
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und stattdessen werden Kriterien fur die Auswahl genannt, z.B. im Lehrplan
flr die preuBischen Lyzeen von 1908:
Ohne dall damit ein Kanon gegeben werden soll oder Vollstandigkeit
beabsichtigt ist, mag bei der Auswahl der Lektire nach folgenden
Gesichtspunkten verfahren werden: Es ist besonderer Nachdruck auf
die Klassen- und Privatlekttre solcher literarischer Schopfungen zu
legen , die einen bedeutenden ideengeschichtlichen Gehalt mit kiinst-

lerischer Form verbinden, wie z.B. Abschnitte aus der Prosa eines
Montaigne, Pascal, La Rochefoucauld (... ) (I11: 100).

Wenn auch solche Kriterien nicht sehr explizit sind und in der Praxis
vermutlich wenig geholfen haben (die nachfolgende kurze Liste der
Autoren war in der tatsachlichen Steuerung der Auswahl ohne Zweifel
entscheidend), so wird jedoch deutlich, dal? man im Prinzip keinen Kanon

will.

Ahnlich liegen die Dinge in Bayern, wo unter dem 8.4.1911e folgende Aus-
wahlgesichtspunkte genannt werden:
Die Auswahl geschieht vom Leichteren zum Schwereren fort-
schreitend nach einem vorausbestimmten Plan. Soweit als mdglich
soll jede Schulerin im Laufe ihrer Schulzeit mit den bedeutendsten

Schriftstellern, dabei jedenfalls mit einem Drama Shakespeares
bekannt gemacht werden. (I11: 239).

Shakespeare wird also — als einziger Autor — "kanonisiert”. Die Bestimmung
des Planes obliegt hier aber dem einzelnen Lehrer. Eine &hnliche Ver-
fahrensweise ist im Bayerischen Lehrplan flir Franzdsisch im humanistischen
Gymnasium vom 20.7.1901c und im Lehrplan fur Italienisch in den bayerischen
hoheren Lehranstalten vom 30.5.1914 gewahlt worden. In Baden wurde
stattdessen die Fachkonferenz mit der Erarbeitung eines schulinternen Kanons
beauftragt (1.9.1917 Baden, 1I: 127).
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Die PreuBischen Richtlinien von 1892a definieren keinen Kanon, sondern
erklaren ihre Praferenz fur "moderne Schriftwerke™ und setzen einen deutlichen
Schwerpunkt in landeskundlicher Hinsicht. Ein Hinweis auf die erwiinschte
Unterstutzung des Geschichtsunterrichts zeigt, dal3 ein Appell Wilhelms 1.

auch von Vertretern der neueren Sprachen gehért worden ist.

An dieser Stelle wére nun ein Exkurs uber die landeskundlichen Inhalte
interessant. Man mufRte ihn etwa mit dem Jahr 1890 beginnen. Dieser Exkurs
wirde alsdann einmiinden in eine Diskussion Uber die Kulturkunde im
neusprachlichen Unterricht in den zwanziger und in den beginnenden dreiRBiger
Jahren. Hier trifft sich die Debatte tber literarische Texte und Uber Sachtexte

im Fremdsprachenunterricht.

Ich mul? aus Mangel an Zeit jedoch die Debatte hier abbrechen, damit wir noch
einen Blick auf die Stundentafeln und damit auf einen ganz und gar
"materiellen” Aspekt des Fremdsprachenunterrichts werfen kénnen. Es wird
jedoch niemand bestreiten, dal dieser materielle Aspekt von grof3er Bedeutung
ist.

9.4 Funktion und Wirkung von Stundentafeln

In einer Stundentafel wird aufgeschrieben, wie viele Stunden pro Woche in
jeder Klasse einer bestimmten Schulform fur ein bestimmtes Fach vorgesehen
sind. Sie zeigt also, wieviel Zeit fir den Fachunterricht in einer jeweiligen

Klasse zur Verfligung steht, und zwar im Vergleich zu allen anderen Fachern.

Die altesten derartigen Aufstellungen — in unserer Sammlung stammt sie aus
dem Jahre 1794 und bezieht sich auf das wirttembergische Gymnasium — sind

noch nicht so organisiert wie heutige Stundentafeln, in denen ndmlich Facher
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und Klassen in ein gerastertes Schema eingebracht sind. Meistens hatten die
alteren Stundentafeln noch die Form von Texten. Aber der Zweck war der
gleiche: Es wurde gegentibergestellt, wie der Unterricht in der Zeit zu denken
ist.

Lassen Sie mich einiges Uber Stundentafeln sagen. Wir beginnen mit einer
Stundentafel fur das preulische Gymnasium aus dem Jahre 1882. Die Stunden
sind aufgeteilt fur die Klassen Sexta bis Oberprima (VI bis la). Es werden
aufgefuhrt die Facher christliche Religionslehre, Deutsch, Latein, Griechisch,
Franzosisch, Geschichte und Geographie (als ein Gesamtfach), Rechnen und
Mathematik, Naturbeschreibung, Physik, Schreiben und Zeichnen. Schreiben
und Zeichnen sind nur fur die unteren Klassen bestimmt, die Naturbeschreibung
wird in oberen Klassen (von der Untersekunda ab) durch Physik ersetzt.

Erste Feststellung: Die Zahl der Facher ist verhaltnisméaRig gering. Selbst wenn
man das Fach "Schreiben"” (womit "Schonschreiben” gemeint war) mitrechnet,
dann kommt man fiir die Sexta auf 8 Facher, flr die Quinta auf 9, flr die Quarta
wieder auf 8, die nachfolgenden Klassen haben dann jeweils nur 7 Féacher. Das

ist sehr viel weniger, als heute in den meisten Klassen verlangt wird.

Dafiir gab es aber einen deutlichen Schwerpunkt: die Alten Sprachen. Wir
erinnern uns daran: Die Gymnasien waren Sprachschulen, bezogen auf die
Alten Sprachen. Das Fach Latein erbringt in neun Jahren eine Gesamtsumme von
77 Wochenstunden (durchschnittlich 9,5 pro Woche), das Fach Griechisch in
sechs Jahren immerhin 40 Wochenstunden. Und wir kdnnen feststellen, daf3
damit bereits eine erhebliche Reduktion verbunden war; das Lateinische hatte
jetzt neun Stunden weniger zur Verfigung und das Griechische vier weniger

als vorher. Dafur hat das Franzosische etwas zugelegt. Es kam insgesamt auf
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21 Stunden — als einzige moderne Fremdsprache — und damit auf ein Stunden-
volumen von 21 Stunden, das genau dem Stundenvolumen des Deutsch-

unterrichts entsprach, wiederum auf neun Jahre bezogen.

Das Fach Rechnen und Mathematik sowie das Gesamtfach Geschichte und
Geographie sind demgegeniiber recht gut ausgestattet, mit 34 bzw. 28 Stunden,

und sie haben sich sichtbar verbessert.

Werfen wir nun einen Blick auf die Stundentafeln von 1901: Das Lateinische
hat jetzt noch einmal eingebiiRt, das Griechische auch, aber auch das Franzosi-
sche hat eine leichte Einbule erlitten. Dafur ist das Fach Deutsch (das jetzt auch
Geschichtserzahlungen enthalt) etwas bessergestellt worden. Geschichte und
Erdkunde sind auf dem Stand geblieben, wenn man die beiden Stunden
Geschichtserzahlung mitrechnet; die Mathematik und das Rechnen stehen jetzt
etwas besser da; die Naturwissenschaften haben den alten Stand gehalten. Wie
sind die EinbuBen zu erklaren? Durch eine Herabsetzung der gesamten

Unterrichtszeit um neun Stunden.

Es ist nun der Miihe wert, die Gymnasiallehrplane von 1901 mit den
Oberrealschullehrpldanen von 1901 (auch hier wieder aus PreuRen) zu
vergleichen. Hier gibt es nun keinen Latein und keinen Griechischunterricht,
dafur aber Unterricht in zwei modernen Fremdsprachen, in Franzdsisch und
Englisch mit 47 bzw. 25 Wochenstunden, kurzum mit einem Stundenvolumen,
das erheblich hoher ist als das im Gymnasium. In der Oberrealschule wird aber
auch mehr Rechnen und Mathematik, sehr viel mehr Naturwissenschaften und
mehr Erdkunde vermittelt. Dies ist programmatisch. Die Oberrealschule sollte
nicht nur eine Sprachenschule, sondern auch eine naturwissenschaftliche

Schule sein.
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Wenn wir jetzt einen Sprung in das Jahr 1924 machen, dann haben wir den
Ersten Weltkrieg hinter uns gelassen. Was hat sich jetzt verandert? Im
Gymnasium wird mehr Deutsch unterrichtet als friiher, dafur weniger Latein
(nur noch 53 Stunden), bei einer gleichbleibenden Zahl Griechisch. Die neuere
Fremdsprache (eine einzige!) ist auf 15 Stunden herabgesenkt worden. Dafir
ist der Geschichtsunterricht vermehrt worden. Der Erdkundeunterricht ist
erheblich verstarkt worden, wahrend der Unterricht in Mathematik den alten
Stand gehalten hat, auch der in den Naturwissenschaften. Jetzt aber treten
Zeichnen und — eine neues Fach — Singen hinzu, wodurch das Stundenvolumen
der Gbrigen Féacher vermindert wird. Eine Verminderung des Gesamtvolumens

im Unterricht kommt hinzu.

Was kdnnen wir bisher feststellen? Der altsprachliche Unterricht hat im Laufe
der Jahrzehnte erhebliche EinbufRen erlitten; der neusprachliche Unterricht ist
aber kaum angewachsen, wenn man auf das Gymnasium schaut. Was dagegen
relativ stark vermehrt worden ist, das ist der naturwissenschaftliche Unterricht
und — allerdings in beschréankterem Umfang — der Unterricht, den wir heute als

sozialwissenschaftlich bezeichnen wirden, also z.B. in Geographie.

Werfen wir nun einen Blick auf die Stundentafeln der Deutschen Oberschule
fiir Jungen und der Deutschen Oberschule fir Méadchen aus dem Jahre 1938.
Ich erinnere daran, daR die "Deutsche Oberschule™ seit 1938 dltere Gymnasial-
typen wie Oberrealschule und Realgymnasium ersetzt hatte. Es war nur noch
an wenigen Stellen die Schulform Gymnasium erhalten worden — als eine

Ausnahmeform mit dem Beginn in Latein.

Die Deutschen Oberschulen als die Normalform der Héheren Schule, auf acht

Jahre konzipiert von Klasse 1 bis 8 stellten ein ganz neues Profil dar.
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Stellen wir zu Jungen und Madchen gleichermal3en fest: An erster Stelle steht
die Leibeserziehung, und zwar mit einer erklecklichen Stundenzahl, fur Jungen
in jedem Jahrgang flnf Stunden, fir Madchen wenigstens in den ersten funf

Jahren funf Stunden.

Die zweite Féachergruppe ist die sogenannte Deutschkunde, bestehend aus
Deutsch, Geschichte, Erdkunde, Kunst, Erziehung und Musik. Diese Facher-
gruppe sollte das weltanschauliche Geriist der Deutschen Oberschule
darstellen. Entsprechend war sie mit hoher Stundenzahl ausgestattet, vor allen

Dingen das von Hitler so sehr geliebte Fach Geschichte.

Unter den naturwissenschaftlichen Fachern und der Mathematik rangiert die
Biologie an der ersten Stelle. Sie wird in allen Klassen unterrichtet — auch sie
hat eine wichtige weltanschauliche Funktion. Chemie und Physik wie auch die
Mathematik werden verstarkt unterrichtet, allerdings fur die Jungen im sprach-
lichen Zweig mit weniger Stunden als flr die Jungen im naturwissenschaftlich-

mathematischen Zweig.

Das Gegenteil gilt fir die Fremdsprachen, die im Pflichtbereich Englisch und
Latein ausmachen, fir Madchen — wie wir sehen — allerdings nur Englisch. Die
Jungen im sprachlichen Zweig kommen auf 36 Stunden fiir Englisch und auf
24 Stunden flr Lateinisch, im naturwissenschaftlichen Zweig auf 30 bzw. 18
Stunden.

Wenn wir unter Arbeitsgemeinschaften nachsehen, dann stellen wir fest, dal}
die Jungen die Mdglichkeit haben, eine sogenannte fremdsprachliche Arbeits-
gemeinschaft zu belegen. Hier wurde in der Regel Franzdsisch oder Spanisch
oder Italienisch angeboten.
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Ich habe Ihnen den Plan fiir die Oberschule fir Madchen in der hauswirtschaft-

lichen Form abgedruckt. Dort ist die vierte Fachergruppe zusammengesetzt aus
den "Fachern des Frauenschaffens"”, Hauswirtschaft, Handarbeit, Gesund-
heitslenre und Gesundheitspflege, und Praktikum (genannt "Dienst” z.B. im

Sauglingsheim, im Kindergarten oder in einer Familie).

Diese Médchen lernten nur eine Fremdsprache, und zwar Englisch. Nun war es
allerdings so, dal die Madchen auch eine sprachliche Form der Deutschen
Oberschule fir Madchen besuchen konnten und in der sprachlichen Form
wurde ihnen nicht nur mehr Englischunterricht angeboten, sondern auch in den
drei letzten Klassen wahlweise eine lebende Fremdsprache oder Latein. Auch
hier konnte die lebende Fremdsprache wieder Franzdsisch, Spanisch oder

Italienisch sein.

Was lernen wir aus diesem Uberblick tber die Stundentafel? Wir erfahren
daraus nicht nur Veranderungen in der Zeit, nicht nur Unterschiede von
Schulform zu Schulform (z.B. in der Behandlung der Mé&dchen und in der
Behandlung der Jungen), sondern wir erfahren auch historische Umbriiche: Ist
es nicht bemerkenswert, zunachst einmal festzustellen, wie stark die Stellung
des Lateinunterrichts im 19. Jahrhundert war? Ist es nicht ebenso faszinierend
anzusehen, wie der Lateinunterricht schrittweise reduziert wurde? Ist es nicht
ebenso faszinierend anzusehen, wie z.B. die Nationalsozialisten den Latein-
unterricht als Pflichtfach fur alle Jungen auf der hheren Schule vorsahen? Das
bedeutete konkret: Wéhrend in der Weimarer Republik nur ein Teil der Jungen
Latein lernte, wahrend ein anderer nicht unerheblicher Teil auf sogenannten
lateinlosen Schulen, den Oberrealschulen, zum Abitur gefiihrt wurde, wurden
jetzt alle Jungen verpflichtet, Latein zu lernen. Warum das so war, dartiber

werden wir aufgeklart, wenn wir die Richtlinien fir das Fach Latein aus dem
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Jahre 1938 lesen. Was konnte ein junger Nationalsozialist von den Rémern
lernen? Welche Tugenden wurden von den Roémern in dem Kanon, der den

Schilern von 1938 und den folgenden Jahren vorgestellt wurde, vorgelebt?

Wir kdnnen natirlich genauso die Frage stellen, warum es nur das Fach Englisch
war, das als neuere Sprache in erster Linie unterrichtet werden durfte und
konnte, nachdem die Weimarer Republik in ihren letzten Jahren gerade das
Franzodsische wieder als erste Fremdsprache eingesetzt hatte. Doch auf diese

Fragen kommen wir im Zusammenhang des néchsten Abschnittes zuriick.

Hier moéchte ich nur noch einmal darauf hinweisen, dal3 eine solche quantitative
Betrachtung in der Geschichte des Fremdsprachenunterricht ihren begrenzten
Sinn hat. Der Stellenwert eines Faches, seine Bedeutung im Leben eines
Schilers 1&Bt sich u. a. auch aus der Intensitdt entnehmen, in der das Fach
unterrichtet wird. Die Leistungsanforderungen, die Erwartungen der
Gesellschaft, das Bildungsangebot, das erwartete Ergebnis spiegeln sich in
diesen Zahlen wider. Und deswegen ist es gut, dal} wir auf sie einen Blick

werfen.

Wer mehr davon wissen will, der sollte sich der durchaus interessanten Lektire
dieser Stundentafeln einmal hingeben, die ber Facher, Schulformen,
Schuldauer, Verweildauer der Kinder in der Schule u. & m. Auskunft zu geben
in der Lage sind.

9.5 Priufungen in Fremdsprachen

Wir haben schon zum Eingang dieses Kapitels festgestellt, da Prufungs-

bestimmungen zu den ersten Texten gehdren, mit denen die 6ffentliche Hand
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den Fremdsprachenunterricht gestaltete. Vielfach gingen solche Texte sogar

den inhaltlichen und férmlichen Regelungen des Unterrichts voraus.

Dies mag zwei Griinde gehabt haben: Wo der Staat nicht selbst als Schultréager
auftritt, kann er uber Prifungen gleichwohl auf das Schulwesen Einflu
nehmen. Dies ist z.B. dann der Fall, wenn die Tragerschaft der Schulen
Gemeinden oder Kirchen oder — wie in Mecklenburg — den adeligen Grund-

besitzern, der Ritterschaft Uberlassen wurde.

Aber auch da, wo der Staat selbst Schulen begriindet, ist deren Steuerung durch
Prufungen sehr wirkungsvoll. Das weil man heute durch zahlreiche empirische
Untersuchungen, in friheren Zeiten hat man ganz pragmatisch auf diese

Wirksamkeit gesetzt.

Prifungsbestimmungen hatten auch eine groRe Bedeutung bei zwischen-
staatlichen Vereinbarungen. Wenn namlich der Hochschulzugang von Land zu
Land geregelt werden sollte, dann war es am leichtesten, dies Uber einheitliche

Bestimmungen hinsichtlich des Abiturs zu tun.

Prifungsbestimmungen sind zundchst formale Vorgaben zur Durchfiihrung
einer Prufung, sie betreffen aber durch die Nennung von Féchern, in denen
gepruft werden soll, und dann eventuell durch die Angabe von fachspezifischen
Prufungsinhalten, aber auch durch Prifungsdauer und Prufungsform (z.B.
miindlich oder schriftlich), durch die Stufung in der Benotung und anderes mehr
eine Fulle von prifungsdidaktischen Aspekten, deren ndhere Betrachtung
manche Rickschlisse ermdglicht, so z.B. auf die Absichten der Regierungen
und Behorden, auf ihr Bild von Schule und von Unterricht, auf ihre
Erwartungshaltungen. Aber natirlich erlauben sie auch Riickschlisse auf die

zeitgendssische Unterrichtspraxis.
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Sie machen es aber auch maoglich, Aussagen zu treffen z.B. tUber die Gewich-
tung der Facher. Man nehme hier z.B. die Gewichtung des altsprachlichen
Unterrichts auf der einen Seite und des Unterrichts in modernen Fremd-
sprachen auf der anderen Seite, oder die Bewertung des Sprachlichen im
Gegensatz zum Mathematisch-Naturwissenschaftlichen oder zum Gesell-

schaftswissenschaftlichen, hier zumeist zum Geschichtsunterricht.

Fiar den Fremdsprachenunterricht hatten folgende Prifungen Relevanz:

e Das Abitur (Der Begriff Abitur wurde zuerst in Preuf3en verwandt, und
zwar in einer Verordnung von 1812. Er hat sich spéter durchgesetzt und ist
heute, wie wir wissen, der amtliche Begriff fiir die sogenannte Reife-
prifung. Konkurrierende Begriffe in der Zeit vom 18. Jahrhundert an waren
"Absolutorium”, "Maturitatsprifung”, "Reifeprifung" oder "Reife-
zeugnis", oder auch "Exemtionsschein” oder aber einfach "Abschlul3-

prafung”, "Prufung an Gelehrtenschulen”, "Entlalprifungen™ u. & m.)

e Die mittlere Reife (Auch hier gab es verschiedene Begriffe, die miteinander
konkurrierten; man sprach anfangs auch in Bezug auf diese Priifung von
Reifepriifung oder von Abitur- oder ganz einfach von Entlalprifung, spater
dann — nach 1870 — zumeist vom "Einjahrigen-Examen" und zwar wegen
der Bedeutung dieses Examens fiir die Ableistung des Militardienstes).

Eine Sonderform der "Mittleren Reife™ war das wirttembergische "Land-

examen", eine friihe Form einer zentral durchgefiihrten staatlichen Priifung am

Ende dessen, was wir heute am ehesten als "Sekundarstufe I" bezeichnen

wirden.

e In Sachsen wurden neben den AbschluBprifungen auch Jahres- und
Halbjahrespriifungen eingerichtet.

e Aufnahmeprifungen konnten hier evtl. eine Rolle spielen, sie waren fur die
neueren Fremdsprachen zumeist aber irrelevant, weil keine Vorkenntnisse
in den neueren Fremdsprachen erwartet wurden.

Bisher war nur die Rede von staatlich sanktionierten Examen, nicht jedoch

von den klasseninternen Modalitaten in der Leistungsfeststellung. Wie wurde
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in den Klassen auBerhalb jener staatlich sanktionierten Abschluprifungen

verfahren, um Leistungen und Versagen festzustellen, um Noten zu vergeben,
uber Versetzungen zu entscheiden? Auch das geschah selbstverstandlich in
der verstaatlichten und vom Staat beaufsichtigten Schule, und es geschah
durchaus in Ubereinstimmung mit den Vorstellungen der Behorden; was uns
hier interessieren wird, ist, wie hier fachspezifisch verfahren wurde, was also
in den modernen Fremdsprachen in Klassenarbeiten und mundlichen

Prifungen verlangt und wie dort gepruft wurde.

Ich beginne nun mit der Abiturprifung, die am umfangreichsten dokumentiert
ist. Die Abiturprufung stand (und steht) in engstem Zusammenhang mit der

Universitatszulassung.

Es ging darum, "unreife" junge Leute von der Universitat fernzuhalten, die
Universitat selbst aber von Aufnahmeprifungen zu entlasten, die angesichts
der Masse der auf die Universitaten Drangenden nicht mehr zu leisten waren.
Diese Griinde werden in einer preufischen Verordnung vom 23.12.1788

genannt. Ich zitiere:

Es ist bisher vielfaltig bemerkt worden, dafll soviele zum Studieren
bestimmte Jugendliche ohne grindliche Vorbereitung unreif und
unwissend zur Universitét eilen, wodurch selbige nicht nur sich selbst
schaden, und sich selbst die gehdrige Benutzung des academischen
Unterrichts schwer, ja oft unmoglich machen, und daher nur zu oft eben
dadurch zu MuRBiggang und zu mancherley Unordnung wahrend ihres
academischen Lebens verleitet werden, sondern auch zugleich verur-
sachen, daR viele Amter, zu denen griindliche Kenntnisse erforderlich
sind, wo nicht mit unwissenden, doch mit seichten und unzweckmagigen
Subjecten besetzt werden. Um nun diesem, flr die einzelnen Subjekte
ebensosehr als fiir das Ganze hdchst nachtheiligen frihzeitigen Eilen auf
die Universitat ohne Abwartung der gehdrigen Reife, wenigstens in etwa
zu steuern, und den studierenden Jinglingen neue Bewegungsgriinde zur
gewissenhaften Benutzung des Schulunterrichts zu geben: So haben Wir
flr néthig gefunden, in Ansehung der Prifung der zur Universitat
abgehenden Jiinglinge eine neue Einrichtung zu machen (...) Es ist daher
beschlossen worden, dal} kinftig alle von o6ffentlichen Schulen zur
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Universitadt abgehende Junglinge schon vorher auf der von ihnen
besuchten Schule in der weiter unten zu bestimmenden Form &ffentlich
gepruft werden, und nachher ein detailliertes Zeugnif3, tber ihre bey der
Prufung befundene Reife oder Unreife zur Universitat erhalten sollen,
welch Zeugnil3 sie demnéchst bei ihrer Inscription auf der Universitét zu
produciren haben, damit es dort ad acta gelegt und kinftig bei ihrem
Abgang von der Universitat in ihrem academischen Zeugnif3 resiimiert
werden koénne. (Band 6, S. 11-12)

In der angestrebten Priifung sollte versucht werden, die “erlangten oder nicht
erlangten Kenntnisse" in Sprachen (darunter in den Alten Sprachen und in den
neueren Sprachen, "besonders in Ansehung der Muttersprache™) und in wissen-
schaftlichen Kenntnissen, vornehmlich die historischen Kenntnisse festzu-

stellen.

Diese Vorstellungen wurden 1812 prazisiert. Die Absicht blieb die gleiche —
den Zugang zur Universitét zu regeln — aber die Art der Priifung wird nun deut-
licher beschrieben. Es heil’t da:

Im Franzosischen muB ein kurzer Aufsatz fehlerlos geschrieben, ein

vorgelegter Dichter oder Prosaist mit Gelaufigkeit Ubersetzt und mit

richtiger Aussprache gelesen werden konnen, auch Kenntni3 wenigstens

einiger der wichtigsten Schriftsteller der Nation vorhanden sein. a.a.O.
S. 16)

Wer das kann, dem steht die hochste Note zu, allerdings heif3t es dann ein-
schréankend:

Wobey jedoch zu bemerken, dal’ ein minderer Grad im Franzésischen und

den Naturwissenschaften von demselben (gemeint ist die hochste Note)

nicht ausschlieRt, wenn Alte Sprache, historische Kenntnisse und Mathe-
matik in gehérigem Maal vorhanden sind. (S. 17)

Es wird weiterhin prézisiert, daB die Prifung zweigeteilt sein soll — in eine
schriftliche und eine mindliche. Der bereits genannte Aufsatz macht den
schriftlichen Prufungsteil aus. Worlber soll er jedoch handeln? Er soll die

neuere Geschichte zum Gegenstand haben.
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Indessen darf (...) keineswegs eine trockene Hererzéhlung von
Tathsachen das Ganze ausmachen, sondern vielmehr die Beziehungen
mehrerer wichtigen Begebenheiten aufeinander und die Darstellung und
Beurtheilung ganzer Zustdnde der Volker sind es, woran die Kombi-
nationsgabe der Junglinge zu prifen sein wird. (a.a.0. S. 17)

Die mundliche Prifung verfolgt ein komplementéres Ziel.

In den Sprachen werden gewdhnlich in der Schule gelesene Schriftsteller
in denjenigen Theilen von den Examinandis erklart, die schon vor
geraumer Zeit sind getrieben worden. Diesen kénnen jedoch, wenn Zeit
und Umstande es rathen, Stiicke aus nicht gelesenen Werken zugefiigt
oder substituirt werden. (...) Im Franzosischen wird die Ubung, welche
der Schiler sich in der Lektlire franzosischer Schriftsteller erworben,
geprift, wobey sich auch die Sprachfertigkeit, falls nicht in der Schule
hinlanglich gelibt worden, durch Fragen Uber die mit den Schilern
gelesenen franzosischen Schriftstellern erforschen 143t. (S. 18)

Sie werden zugeben: ein auBerordentlich ehrgeiziges und groRes Programm,
fiir ein Fach, das allerdings in der vorhergehenden Jahren aus zeitgeschicht-
lichen Griinden eine besondere Wertschéatzung hatte. Wir lesen wenige Jahre
spater, daR dieses Fach, 1812 noch so sehr geschatzt, vollig aus der Priifung
entfernt wird. Ich zitiere das Konigliche Consistorium von Kéln in einem Erlal}
vom 2.8.1818. Darin heift es:

Die friher verordnete Priifung der zur Universitat tbergehenden Schiiler

in der franzdsischen Sprache findet fortan nicht mehr statt; in dem nach

einer spateren Bestimmung des betreffenden kdéniglichen Ministerii von

den neueren Sprachen allein die deutsche Sprache in den Kreis der den

Gymnasien des Kaoniglichen Preulichen Staates nothwendigen

Lehrgegenstande gehort. (...) Es wird an die Stelle des im 8 10 geforderten

franzdsischen Aufsatzes, der einen Gegenstand aus der neueren

Geschichte enthalten soll, ein deutscher treten konnen, wenn die

Commission es nicht bei einem lateinischen Aufsatze aus dem Felde der
Geschichte tiberhaupt bewenden lassen will. (a.a.0. S. 19)

Deutlicher kann man eine politische Wende nicht ausdriicken. Auf diese politi-

schen Implikationen kommen wir in einem spateren Kapitel zurick.

Nicht nur in Preuen, sondern auch in allen anderen deutschen Landern verlor

das Franzosische nach 1814 an Gewicht; allerdings wurde es nicht uberall
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ganzlich aus der Abiturprifung gestrichen, wie der badische Erlal Uber die
Endprufung der Gymnasien und Lyzeen vom 23.5.1823 zeigt: "Im Franzo-
sischen sollen sie einen leichteren Schriftsteller mit Fertigkeit lesen und
verstehen.” (a.a.0. S. 22) Wie man sieht, war hier das Franzdsische zwar kein
schriftlicher Priifungsgegenstand mehr, aber es war immerhin in der Prifung

als miindliches Fach noch vertreten.

Sachsen macht die Prifung im Franzésischen — auch dort nur als mundlicher
Prifungsgegenstand — davon abhéngig, ob dieses Fach in der jeweiligen Schule
angeboten worden ist. Dann allerdings soll es in der Abiturprifung beriick-

sichtigt werden:

Auch auf die franzdsische Sprache wird die mindliche Prufung erstreckt,
wenn selbige in der Schule, wo die Prifung stattfindet, gelehrt wird.
(a.a.0. S. 25)

In Hessen-Darmstadt steht in der Maturitatsprifungsordnung von 1832:

8§ 11 Gegenstande der Prufung sind die griechische, lateinische, franzo-
sische, deutsche und in den geeigneten Féllen auch englische und
italienische Sprache

8§ 12 Die franzosische Sprache soll tiberall und besonders bei denjenigen
Abiturienten, welche sich einem Fache widmen, wobei die Kenntnis
dieser Sprache vorgeschrieben ist, mit in den Kreis der mindlichen und
schriftlichen Prifungen gezogen werden. Die englische und italienische
Sprache bildet nur bei denjenigen Abiturienten einen Gegenstand der
Prufung, welche sich einem Fach widmen wollen, fiir welches Kenntnis
dieser Sprachen ausdriicklich vorgeschrieben ist. (a.a.0. S. 26)

Auch in Mecklenburg-Schwerin wird laut Abiturordnung vom 4.5.1833 das
Franzdsische mundlich und schriftlich gepruft:

Die schriftlichen Arbeiten bestehen (...) entweder in einem franzdsischen

Aufsatze, dessen Thema am passendsten aus der neueren Geschichte

genommen wird, oder auch in einer Ubersetzung aus dem Deutschen ins
Franzdsische. (a.a.0. S. 29)

264



Herbert Christ
Aulerdem wird im folgenden Paragraphen vorgeschrieben, den Schiilern seien

leichtere Stellen aus einem griechischen, lateinischen und franzésischen
Schriftsteller (...) zum Ubersetzen und genauen Analysieren vorzulegen,
nur dirfen keine Abschnitte gewéhlt werden, welche in den letzten
anderthalb Jahren auf der Schule gelesen oder erklért worden waren.
(a.a.0. S. 29)

In dieser Ordnung wird alsdann genauer beschrieben, was vom Schiiler
verlangt wird. Er soll ndmlich, um die beste Note zu erlangen, "die griechi-
schen, lateinischen und franzdsischen Prosaiker ohne Vorbereitung ins Deut-
sche "Ubersetzen kénnen", er soll ferner "in der Formenlehre und gewdéhnlichen
Syntax Uberall Festigkeit™ beweisen,

...uber andere sprachliche Eigenthiimlichkeiten, wie sie in dem Kreise

der Schulerklarung vorkommen, und Uber das Versmal} geniigende

Auskunft zu geben imstande sein und in der Erklarung sinnverwandter
Worter sich nicht unkundig zeigen...

und schliel3lich soll festgestellt werden, ob er

seine schriftlichen lateinischen und franzdsischen Arbeiten sprachrichtig
und ohne Germanismen™ abfaflt und ob er Gewandtheit im Ausdruck
(offensichtlich ist der mlndliche Ausdruck gemeint) zeigt.

Nun war, nachdem andere Lander voraufgegangen waren, auch in PreuBen die
Zeit gekommen, die modernen Sprachen neuerlich zu Prufungsgegenstanden
zu machen. In der Ordnung zur Maturitatsprifung vom 4.6.1834 lesen wir,
Gegensténde der Prufung seien folgende Sprachen: die deutsche, lateinische,
griechische und franzosische. Es heif3t dann weiter: "Fir die Abiturienten der
Gymnasien des Grol3herzogthums Posen tritt noch die Prufung in der

polnischen Sprache hinzu. "

Wie wird Gberprift? In der schriftlichen Prufung wird vom Schiler die
"Ubersetzung eines grammatisch nicht zu schwierigen Pensums aus der

Muttersprache ins Franzdsische" verlangt.
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In den Gymnasien des GroRherzogtums Posen tritt zu den Gegenstanden
der schriftlichen Prifung auch noch ein polnischer Aufsatz fir die
Schiler, welche urspringlich Deutsch sprechen hinzu. (a.a.0. S. 32)

Eine mundliche Prifung wird im Franzdsischen nicht abgenommen, offen-
sichtlich auch keine solche im Polnischen. Allerdings heif3t es dann fur die
Schiler des GroRherzogtums Posen, "deren Muttersprache das Polnische ist",
daf sie in allen Fallen im Deutschen das zu leisten haben, was ihre deutsch-

sprachigen Mitschiler leisten.

Bevor ich nun einen Blick auf das Ende des 19. Jahrhunderts richte, méchte
ich nur noch Hannover anfulhren. Hannover hat ja bekanntlich bis 1837 Uber
mehr als ein Jahrhundert in Personalunion mit England gelebt. Dies hat Aus-
wirkungen gehabt. Und so heil3t es in der Maturitatsprifungsordnung vom
15.8.1846:

Die Priifung im Franzosischen geschieht durch Ubersetzung ungelesener

oder vor langerer Zeit gelesener Stiicke aus einem franzdsischen Dichter

oder Prosaiker, und hat der Examinator da, wo das Franzgsische Sprechen

gehorig geubt ist, auch die Fahigkeit der Examinanden im mindlichen
Gebrauche der franzdsischen Sprache zu ermitteln. (a.a.O. S. 40)

Und dann wir angefugt:

Da es die Absicht ist, das Erlernen der englischen Sprache mdglichst zu
fordern, so kann da, wo dieselbe offentlich gelehrt wird, zur Auf-
munterung fiir Lehrer und Schiiler auch eine Probe der Ubersetzung aus
einem englischen Autor gegeben werden. (a.a.0. S. 40)

Allerdings wird schon ein Unterschied zwischen dem Franzésischen und Eng-

lischen gemacht. Denn im Franzgsischen wird verlangt:

Gelaufigkeit im Ubersetzen eines leichten Prosaikers oder Dichters neben
der Féhigkeit, eine schriftliche Arbeit zu liefern, welche von hdufigen
Verstolien gegen bekannte Regeln der Grammatik frei ist.

Furs Englische heilt es lediglich: "Wo diese Sprache gelehrt wird, das Ver-

standnil® der gewohnlichen Prosa”. (S. 42)
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Wir haben schon in anderem Zusammenhang davon gehort, dal? einerseits das

Franzosische und Englische in den Jahren nach 1870 ihre Stellung in den
hoheren Schulen festigen konnten. Sie wurden Pflichtfacher in den Gymnasien,
tragende Fécher in den Realanstalten (Oberrealschulen und Realgymnasien).
Das Lateinische (und Griechische) verloren erheblich an Gewicht (s. dazu

unsere Betrachtung der Stundentafeln).

Das Lateinische verlor aber neben dieser Einschrankung der Stundenzahlen
eine ganz wesentliche Stutze in Gestalt einer wesentlichen Zielleistung, die
nunmehr aufgegeben wurde, namlich der lateinische Aufsatz. Nicht mehr der
produktive Umgang mit der Sprache wurde nunmehr verlangt, sondern der

rezeptive. Es genugte jetzt, Gbersetzen zu kdnnen.

Umgekehrt haben wir gesehen, dal? im Franzdsischen zu Beginn des Jahr-
hunderts in den Abiturprifungen der franzdsische Aufsatz verlangt worden
war, der dann spater durch Ubersetzungsaufgaben in die Muttersprache und
gelegentlich auch in die Fremdsprache ersetzt wurde. Nun haben wir in
anderem Zusammenhang gehort — namlich im Methodenkapitel — dal?3 die
Reformer der 1880iger und 1890er Jahre der Ubersetzung eher kritisch, wenn
nicht sehr kritisch gegenuiberstanden. So wundert es nicht, dal3 gegen Ende des
19. Jahrhunderts der franzosische Aufsatz in der Abiturprifung erneut auf-
taucht. So heif3t es in den badischen Abiturvorschriften fur die Oberrealschule
vom 27.3.1895, zur schriftlichen Priifung gehdre
ein franzosischer Aufsatz, eine Ubersetzung aus dem Franzosischen ins

Deutsche, eine Ubersetzung aus dem Deutschen ins Englische oder statt
dessen ein englischer Aufsatz. (S. 108-109)

Die mindliche Prifung soll sich auf die franzdsische und englische Sprache

erstrecken, auBerdem auf Geschichte und Mathematik.
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Ich zitiere etwas umfanglicher aus dieser Ordnung, weil die Verfahrensweisen
hier in einer Prézision beschrieben werden, wie wir sie bisher noch nicht
kennengelernt haben. Es heif3t hinsichtlich der schriftlichen Prifung Uber die

"Stellung der Aufgaben:

Die Aufgaben fur jeden Gegenstand werden von dem Lehrer, welcher
denselben in der Klasse Ober-Eins der Anstalt vertritt, entworfen, und,
nachdem der Direktor dieselbe geprift, von diesem mit der Meldung der
Prufungsbewerber der Oberschulbehérde vorgelegt. Einzureichen sind:

a) drei Themata fir den deutschen Aufsatz
b) drei Themata fur den franzésischen Aufsatz

c) zwei franzosische Texte zum Ubersetzen ins Deutsche zwei deutsche
Texte zum Ubersetzen ins Englische bzw. drei Aufsatzthemata

Es folgen dann die Angaben Uber Mathematik, Physik, Chemie und Minera-

logie, die uns hier nicht interessieren.

Was passiert nun mit diesen eingereichten Aufgaben?

Die Oberschulbehdrde bestimmt aus den eingereichten Entwirfen die
Aufgaben fur die schriftliche Priifung und stellt dieselbe mit Angabe der
Tage und der Stunden, innerhalb deren die Aufgaben bearbeitet werden
sollen, dem Direktor der Oberrealschule zu. (S. 109)

Es wird dann weiter festgelegt, daB fur die Aufsétze flinf Zeitstunden zur Ver-

flgung stehen,

die Frist darf bei den Aufsdtzen néthigenfalls um eine halbe Stunde
iiberschritten werden* (S. 110).

Fur die Ubersetzung aus dem Franzdsischen werden ausschlieRlich der zum
Diktieren des Textes erforderlichen Zeit drei Stunden, zu der Anfertigung der
Ubersetzung in das Englische, ausschlieBlich der zum Diktieren des Textes

erforderlichen Zeit, zwei Stunden bestimmt.
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Heute kdme niemand mehr auf die Idee, Schilern einen Text zu diktieren, den
sie dann (mit allen Fehlern, die sie beim Diktat gemacht hatten), in die Mutter-
sprache ubersetzen sollen. Es wird Gbrigens nicht gesagt, ob und wie die Fehler
im Diktat gewertet werden sollen.

Nun geht es uns hier in erster Linie um den franzdsischen bzw. englischen
Aufsatz, von dem ich gesagt habe, dal} er sich Ende des Jahrhunderts tiberall
durchsetzt. Tatsachlich finden wir z.B. in der Reifepriifungsordnung fur die
Oberrealschule in Hessen-Darmstadt vom 28.8.1901 den Eintrag, dal Gegen-
stdnde der schriftlichen Priifung seien: ein franzdsischer oder ein englischer
Aufsatz Uber ein leichteres historisches Thema. Im gleichen Jahr verfiigt
PreulRen fur die Realgymnasien und die Oberrealschulen "eine franzésische
und eine englische Arbeit”, und zwar "in einer dieser beiden Sprachen ein
Aufsatz, in der anderen eine Ubersetzung aus dem Deutschen”, und ein Jahr
spater heilt es in Sachsen (Abitur fir das Realgymnasium) unter dem

22.12.1902 "ein Aufsatz in einer der beiden neueren Sprachen ".

Die Weimarer Republik hatte bekanntlich starke zentralistische Tendenzen. Es
gab zwar kein Reichskultusministerium, aber der Innenminister und auch der
Reichsrat ibernahmen immer wieder die Rolle einer Reichsinstanz fur schu-
lische Angelegenheiten. So etwas wie eine Kultusministerkonferenz, die von

ihrer Struktur her foderalistisch ist, gab es in der Weimarer Republik nicht.

1922 kam es zu einer Vereinbarung der Ldander Uber die gegenseitige
Anerkennung der Reifeprifungen. Da wurde etwas festgeschrieben, was bis
heute Giiltigkeit hat: die Zahl der Facher, die im Abitur zu prifen sind und
namentlich die Zahl der schriftlichen Prifungen. Damals wurde das festgelegt,
was man als "charakteristische Facher" der Schulart bezeichnen kann, also fir

das Gymnasium Lateinisch, Griechisch und eine neuere Fremdsprache
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(Franzosisch oder Englisch), fiir die Realgymnasien Franzdsisch, Englisch und
Latein und fur die Oberrealschulen Franzdsisch, Englisch und Zeichnen (hier
war vor allen Dingen technisches Zeichnen gemeint) neben den Féchern, die
in allen Schularten verlangt wurden, ndmlich Religionslehre, Deutsch,
Geschichte, Erdkunde, Mathematik und Naturwissenschaften. Diese charak-
teristischen Facher sollten nun in der Abiturprufung ihren Platz finden, nebst
Deutsch, Geschichte und Mathematik.

Die schriftliche Priufung sollte sich auf vier Facher beschranken (d.h. auf ein
MalR, das bis zur Einfihrung der Oberstufenreform in der Bundesrepublik
Deutschland aufrechterhalten worden ist). Und zwar mufite in allen Schulen
in Deutsch und Mathematik gepriift werden, auf3erdem auf den Gymnasien in
Lateinisch und Griechisch, den Realgymnasien Lateinisch und Franzdsisch
oder Englisch, in den Oberrealschulen Franzésisch oder Englisch und Natur-

wissenschaften.

Wie verhielten sich nun die Lander mit der Ausgestaltung dieser Prifungen?
In der Reifepriifungsordnung von Oldenburg vom 1.6.1923 heif3t es noch, in
den Realgymnasien und Oberrealschulen sei ein englischer und ein franzo-
sischer Aufsatz zu verlangen. In der Hamburgischen Reifeprifungsordnung
vom 18.6.1925 finden wir dann zum erstenmal folgenden Satz: "In den
Fremdsprachen kann der Aufsatz durch eine anders geartete gleichwertige
Arbeit ersetzt werden." DaR dies nicht selbstverstandlich ist, wird dadurch
unterstrichen, dal’ "in diesem Fall fur die Stellung der Arbeit rechtzeitig das
Einverstandnis des Kommissars einzuholen™ ist. Was kann nun diese anders
geartete gleichwertige Arbeit sein? Man erféhrt dies nur in einer Neben-
bemerkung. Dort hei8t es ndmlich, bei einzelnen Arbeiten kdnne die Zeit-

dauer der Arbeit verkirzt werden, "z.B. bei sprachlichen Nacherzdhlungen™.
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Hier haben wir es also: die Nacherzéhlung, die spater (und namentlich nach

dem Zweiten Weltkrieg) eine so grolRe Rolle spielen sollte, sie taucht hier zum

erstenmal in einer deutschen Reifepriifungsordnung auf.

Auch andere Ordnungen aus den zwanziger Jahren zeigen eine Distanzierung
von dem fremdsprachlichen Aufsatz, vor allen Dingen, soweit er ein Monopol
beansprucht. Es hei8t in der Reifeprifungsordnung vom 16.12.1929 fur
Wirttemberg:
In den neueren Fremdsprachen soll der Priifling zeigen, dall er einen
einfachen Sach- oder Gedankenzusammenhang in der fremden Sprache

schriftlich ausdriicken oder einen fremden Text sicher erfassen und in
gutes Deutsch tbertragen kann. (S. 153)

Dies wird in der Vollzugsverordnung zu dieser Reifeprufungsordnung vom
gleichen Datum (16.12.1929) noch ergénzt. Es heil3t dort, neusprachliche
Priifungsarbeiten seien schulmé&Big

a) als Ubersetzung aus der Fremdsprache und Niederschrift eines
fremdsprachlichen Textes

b) als Ubersetzung aus der Fremdsprache und kiirzere freie Arbeit

c) als Aufsatz in der Fremdsprache

d) als freie Wiedergabe eines vorgelesenen neuzeitlichen fremdsprach-
lichen oder deutschen Textes in der Fremdsprache. (S. 154)

Hier haben wir sie wieder, die Nacherzahlung. Aber wir haben auch die
"kurzere freie Arbeit”, also nicht den ausfiihrlichen Aufsatz, dann allerdings
kombiniert mit einer Ubersetzung oder wiederum Ubersetzung kombiniert mit

einem Diktat.

Es sieht so aus, als sei vor allen Dingen von Hamburg aus die Bewegung fur
die Nacherzdhlung gefordert worden. Es heil3t in der Reifeprufungsordnung
vom 21.12.1931:

Die bewéhrte Form der neusprachlichen Arbeit ist die freie Wiedergabe
eines vorgelesenen fremdsprachlichen Textes von angemessenem
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Umfang. Zul&ssig ist auch eine andere Form, etwa die Nacherzahlung
eines vorgelesenen deutschen Textes oder eine Hinuibersetzung. (S. 160)

Die Nacherzahlung wird hier also in doppelter Form vorgeschlagen, einmal als
Nacherzahlung eines fremdsprachlichen Textes, zum anderen aber auch als
freie Wiedergabe eines vorgelesenen deutschen Textes in der Fremdsprache.
Die Didaktiker, die diese letztere Zielleistung beflirworteten, erklarten, das
Verstehensproblem werde in diesem Fall minimiert. Die Befilirworter der
anderen Form — Nacherzdhlung eines in der Fremdsprache vorgelesenen
Textes — argumentierten anders und sagten, auf diese Weise erhalte der Prif-
ling ein sprachliches Modell.

Die Nationalsozialisten stellten bekanntlich das Schulwesen hinsichtlich des
Fremdsprachenunterrichts vollig auf den Kopf, indem sie das Franzdsische fast
vollstandig eliminierten, das Englische forderten, aber ihm — wie allen anderen
Féachern — das neunte Jahr wegnahmen. Hinzu kam, dal? in den Jahren nach
1939 kaum noch jemand zum reguldren Abitur gekommen ist; es muf3ten Not-

Abiture abgenommen werden.

In der Reifeprifungsordnung fir Kriegsteilnehmer vom 22.2.1941 ist fest-
gelegt, daf die Schuler der Deutschen Oberschule eine Nacherzéhlung "in das
Englische oder Franzosische™ von drei Stunden zu leisten haben. Was darunter
genau zu verstehen ist — ob eine Nacherzahlung auf der Basis eines in der
Fremdsprache vorgelesenen Textes oder eines in der Muttersprache vor-
gelesenen Textes, das laRt sich hieraus nicht entnehmen. Ahnlich lautet die
Reifeprufungsordnung fur die Oberschule fiir Madchen, in der es lapidar heil3t,

es werde "eine englische Arbeit — Nacherzahlung — (drei Stunden)" verlangt.

In den Jahren der Restauration oder der Rekonstruktion — kurzum den

vierziger, funfziger und sechziger Jahren — finden Sie flr die neueren Sprachen
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unisono die Nacherzahlung als Zielleistung. In den sechziger Jahren regt sich
dagegen aber erster Widerstand. Einen Niederschlag dieses Widerstandes
finden Sie in meinem Sammelband Schriftliche Arbeiten im Fremdsprachen-
unterricht der Gymnasialen Oberstufe [ Berlin 1969, 2. Aufl. 1973]. Darin hat
Eleonore Hombitzer unter der Uberschrift "Die Nacherzahlung — ein traditio-
nelles Relikt?" einen heftigen Angriff gegen die Nacherzéhlung gefihrt, und
andere Autoren, wie z.B. Winfried Barthenstein, haben sich fur die sogenannte
"gelenkte Interpretation™ oder aber flr die "freie schriftliche Arbeit" (Walter
Neft) eingesetzt. Diese Bewegung wurde unterstiitzt von curricularen Uber-
legungen: Kann man als Zielleistung des Unterrichts etwas verlangen, was
nicht (praxisbezogenes) Ziel dieses Unterrichts sein kann? Kann man eine Ziel-
leistung verlangen, die aus dem normalen Unterrichtsdiskurs herausfallt, weil
dort namlich nicht erzahlt, sondern diskutiert, argumentiert, analysiert wird?
So wurden dann in den siebziger Jahren neue VVorschléage erarbeitet, die sowohl
in den Richtlinien wie auch in Abiturordnungen ihren Niederschlag gefunden
haben und die als "Textarbeit”, als Kommentaraufgabe, als "commentaire
dirigé" o. 4. bezeichnet worden sind. Diese Formen der Uberpriifung haben
sich dann in allen Bundeslédndern durchgesetzt, und zwar aufgrund von Verein-
barungstexten der Bundeslander, den sogenannten Einheitlichen Prifungs-
anforderungen fir die Abiturprifung (EPA), die fiir das Englische, Franzo-
sische, Russische, Italienische und Spanische gemacht worden sind. Ich will
nicht auf die Kritik eingehen, die diese neuen Vorschlage gefunden haben,
sondern nur feststellen, dal der Weg zur Abiturprifung vom Ende des 18. Jahr-
hunderts bis zum Ende des 19. Jahrhunderts zeigt, daR eine lange Wegstrecke

durchmessen worden ist.

Wir haben uns sehr lange mit den Reifeprifungsbestimmungen aufgehalten,

haben dabei aber auch einen Blick auf die Formen der Uberpriifung tiberhaupt
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werfen kdnnen. Dabei sind zwei Entwicklungen allerdings gar nicht zur Spra-

che gekommen, die ich zum AbschluR noch nennen will:

a) die Bestrebungen um eine Objektivierung der Uberpriifungen und um eine
Validierung der Prifungen. Zum ersten Punkt: Wie kann man garantieren,
dal} die Ergebnisse vom subjektiven Ermessen der Prufer unabhangig
werden? Zum zweiten Punkt: Wie ist zu garantieren, dal wirklich das
uberpruft wird, was Uberprift werden soll? (Am Beispiel der Nach-
erzéhlung: Hier wird Gberpruft Horverstehen, Behalten von sprachlicher
Information, Schreiben der Fremdsprache. Was soll eigentlich tberprift

werden? Im Ergebnis sind die drei Teilziele nicht herauszufiltern.)

b) die Bemiihungen um besondere Priifungsformen fir die mindliche Perfor-
manz (Uberpriifungsformen, die bisher noch am wenigsten entwickelt

worden waren).

In beiderlei Hinsicht hat die Testforschung, die mit den sechziger Jahren die
deutsche Fremdsprachendidaktik erreicht hat, vieles bewirkt. Sie hat ohne
Frage auch in die Klassenraume hineingewirkt, indem namlich tberkommene
Formen der Leistungstberprifungen im Schriftlichen in Frage gestellt worden
sind. Ansatzweise hat sie auch auf die Weiterentwicklung der Uberpriifungen
im Abitur Einflul} gehabt. Dies war vor allem in Bayern mit seinem Zentral-
abitur der Fall, das fir die mundliche und fur die schriftliche Prufung in

manchem neue Wege versucht hat und versucht.

Am konsequentesten sind aber die Volkshochschulen auf die neueren Ent-
wicklungen eingegangen. Der Deutsche Volkshochschulverband hat mit seiner
Entwicklung der Zertifikate und der Grundbausteinpriifungen (fur inzwischen
9 Zielsprachen) Pionierarbeit geleistet. Hier ist seit 1967 ein prufungs-

technisches und priifungsdidaktisches Wissen angesammelt worden, das dann
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auch befruchtend auf andere Uberpriifungen gewirkt hat, allerdings im

Wesentlichen im auRRerschulischen Bereich.
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10. Politik und Fremdsprachenunterricht

Nachdem im vorhergehenden Abschnitt bereits die politischen Verflechtungen
und Verstrickungen des Fremdsprachenunterrichts zur Sprache kamen — und
nicht nur in einem allgemeinen Sinn, weil Verstaatlichung immer Politisierung
bedeutet, sondern auch in sehr konkreten Zusammenhdangen, an einzelnen
historischen Perioden festgemacht — soll diese Dimension nun in einem
weiteren Zusammenhang dargestellt werden. Dies geschieht in zwei Zugriffen:
Im ersten Abschnitt werden Beispiele Uber die tagespolitische Motivation des
Fremdsprachenunterrichts genannt; in einem zweiten werden sprachpolitische

Zielsetzungen und Auswirkungen des Fremdsprachenunterrichts erortert.

Zu beiden Problemen liefern Richtlinien und andere staatliche Verordnungen
reichliches Belegmaterial. Aber es liegt dariber hinaus eine umfangreiche
Literatur vor, in der diese Probleme behandelt werden.

10.1 Die tagespolitische Motivation des Fremdsprachenunterrichts

Wir wahlen beispielhaft drei Epochen aus, in denen der Fremdsprachen-

unterricht als Ganzes aus politischen Grunden deutlich gelenkt worden ist:

e die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert (Revolution und Restauration)
e die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert (die Wilhelminische Epoche)

e die zwanziger und dreil3iger Jahre unseres Jahrhunderts (die Weimarer
Republik und der Nationalsozialismus

e und alsdann anhangsweise die Jahre seit 1945.

Alle diese Perioden werden als krisenhaft empfunden und realisierten in der
allgemeinen Politik neue Orientierungen, die sich dann auch selbstverstandlich
in der Schulsprachenpolitik niederschlugen. Am Anfang der erstgenannten

Epoche steht eine fortschreitende franzdsische Expansion (Revolutionskriege,
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Napoleonische Kriege); die Jahre 1813 bis 1815 bringen den Umschwung; die
deutschen Lander orientieren sich nunmehr neu in einem konservativen,

restaurativen Europa.

Der Fremdsprachenunterricht muf3te sich diesen Entwicklungen anpassen; nie
vorher ist in deutschen Schulen so viel Franzdsisch gelernt worden wie in der
Periode von 1794 bis 1814. Das letztgenannte Jahr bringt hingegen einen
radikalen Umschwung. Wir stellen zwei Dokumente einander gegeniiber, die
den Wandel deutlich machen. Zunéchst ein Gesetzesprojekt fur die 1810 dem
franzosischen Kaiserreich angegliederten norddeutschen Departements (d.h.
das Kistengebiet von Emden bis Liibeck). Dort heif3t es:
Le grand maitre de notre Université veillera & ce que la langue francaise

soit enseignée a présent avec le plus grand soin dans tous les lycées et
colléges.

Die Departements, Uber die hier dekretiert wird, holten eine Entwicklung nach,
die im Rheinland und in der Pfalz, aber auch im Grol3herzogtum Berg und im
Konigreich Westfalen (Kassel) schon einige Jahre friiher eingesetzt hat.

Aber auch in den noch unabhédngigen Staaten wie Preuen, Baden, Bayern,
Sachsen und Wirttemberg wurde in dieser Epoche viel Franzdsischunterricht
erteilt. Wir haben einen Niederschlag in dem PreuRischen Edikt tber die

Abiturientenpriifung vom 12.10.1812 gesehen.

Wenige Jahre spéter ist die Situation eine andere. Napoleon ist besiegt; die
Franzosischprifung im preuBischen Abitur wird sogleich nach der Niederlage
suspendiert. Auch hierzu haben wir einen Text zitiert; was 1818 ausgeftihrt
wurde, das war aber schon 1814 angelegt. Damals dekretierte der preuische
Generalgouverneur fir die besetzten Gebiete im Westen (d.h. fir das

Generalgouvernement des Mittel- und Niederrheins):
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Ein vorzuglich ehrenvoller Platz im Lections-Plan jeder Gelehrten Schule
gebuhrt der Muttersprache und ganz vorzuglich in den Provinzen
deutscher Zunge, welche unter franzdsischer Tyrannei dieses Kleinod
sammtlich zu verlieren in Gefahr stand. (...) Hingegen sollen kinftig alle
neueren Sprachen, aul3er der Muttersprache, vom Zyklus des 6ffentlichen
Unterrichts génzlich ausgeschlossen sein und dem Privatunterricht oder
dem Selbststudium lediglich anheimgestellt bleiben. Die einzige
Ausnahme soll in den Provinzen, wo Franzdsisch die Muttersprache ist,
hinsichtlich der deutschen Sprache stattfinden kdnnen. (Zitiert nach 111,
S. 15-16).

Der Gouverneur war nicht nur fiir das deutsche Gebiet zustidndig, das man
heute als Mittel- und Niederrhein bezeichnet, sondern er war mit Sitz in
Aachen z.B. auch fiir das Gebiet von Luttich zustdndig. Daher der Hinweis auf

die Provinzen, in denen Franzdsisch die Muttersprache ist.

Franzosischunterricht als Fremdsprachenunterricht sollte also nicht mehr
stattfinden; die Motivation ist sicherlich eine politische, aber vergessen wir
nicht, dal sie auch von der allgemeinen Didaktik der Zeit geteilt wurde. Fur
Wilhelm von Humboldt, einem Mann, der personlich sich gelaufig auf
Italienisch, Franzosisch und Englisch ausdriicken konnte, war es ausgemacht,
dal3 in den Gymnasien die Alten Sprachen und die Muttersprache allein
genugen muBten. Die neueren Sprachen sollten die Schuler anderswo lernen,

aber nicht in der Schule der Allgemeinbildung.

Nun waren das zweifellos keine Grunde, die den preuflischen Gouverneur
primér beeindruckten, sondern es ging ihm zun&chst einmal darum, das Rad
der Geschichte zurlickzudrehen. Er sah vor sich Territorien, die bis zu
zwanzig Jahren unter franzosischer Herrschaft gelebt hatten, die franzésisch
verwaltet worden waren, von Préfekten, Unterprafekten und Maires (ein
Begriff, der sich voll eingebirgert hatte und der den deutschen Terminus
Burgermeister ersetzt hatte). Es waren dies Gebiete, die unter dem

franzosischen Recht lebten, und wie sich dann zeigen sollte, bis zum Ende des
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Jahrhunderts weiterleben wirden, ndmlich mit dem Code Napoléon. Fir den
Gouverneur war es ausgemacht, da man hier sprachenpolitisch andere

Weichen stellen muRte.

Wir haben dann gesehen, wie allméhlich im 19. Jahrhundert die neueren
Sprachen und namentlich das Franzésische sich auch in den Gymnasien wieder
etablierten, aber sie konnten sich erst in dem Augenblick durchsetzen, wo sie
politischen Rickenwind bekamen. Und den bekamen sie von einem selbst-
bewul3t werdenden Burgertum, von dem expandierenden Handel und vor allen
Dingen der expandierenden und exportorientierten Industrie und schlieflich
vom Militér. Fir alle diese Krafte im Lande erschienen Latein und Griechisch
als ein schoner Luxus, fiir die wenigen Gebildeten; sie waren aber der Ansicht,
daB man aus praktischen Griinden Kenntnisse in modernen Sprachen brauchte.

Der "allerhéchste Erla™ Wilhelms I1. vom 26.1.1900 ist ein Dokument, das
zwar nicht den Anfang, sondern eher das Ende einer mehrere Jahrzehnte
andauernden Diskussion darstellt. Es ging in dieser Diskussion um die
Gleichberechtigung der neunjéhrigen hoheren Schulen (die seit 1882 mehr
oder weniger gegeben war), um den Umfang des "realistischen" Unterrichts
und um die Gewichtung der Schulsprachen, hier vor allem um das Gewicht von
Franzosisch und Englisch im Verhéltnis zu den Alten Sprachen. Unmittelbar
nach seinem Regierungsantritt 1888 hatte Wilhelm 1I. sich in die Debatte
eingemischt. Er hatte selbst die sogenannte Dezember-Konferenz von 1890
eroffnet und zum Konferenzverlauf Stellung genommen. (Uber die sogenannte

Dezember-Konferenz und ihre Folgen fir das deutsche Bildungswesen:

+ Hans-Georg Herrlitz, Wulf Hopf, Hartmut Titze & Ernst Cloer, Deutsche
Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. Eine Einfiihrung (Weinheim 1983,
5. Aufl.).
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Jener allerhdchste Erlall macht zwei wichtige Feststellungen: Ausgehend von
der faktischen Gleichberechtigung der drei Formen der hoheren Schule
winscht Wilhelm eine Vermehrung der sogenannten realistischen Anstalten,
und zwar im Hinblick auf eine "Verallgemeinerung des realistischen Wissens".
Im Zeitalter des Imperialismus erschienen beispielsweise umfangreiche
geographische Kenntnisse erforderlich. Zum anderen macht er aber auch eine
sprachenpolitische Feststellung: Er halt die Ausbreitung des Englisch-
unterrichts fur unbedingt erforderlich. Darum soll im Gymnasium Englisch als
Ersatzunterricht fir Griechisch angeboten werden und Englisch soll auf der
Oberstufe des Gymnasiums an die Stelle von Franzdsisch treten kénnen. Auch
das von ihm den Reformschulen gegeniiber entgegengebrachte Interesse geht
in die gleiche Richtung: Auch hier geht es um die FOorderung der modernen
Fremdsprachen und namentlich des Englischen, da diese Schulen in Sexta nicht
mit Latein (wie die Gymnasien und Realgymnasien alter Pragung), sondern mit

Franzosisch oder Englisch anfingen.

Wir stellen also fest, dal? die Epoche des Imperialismus ein neues Interesse an
modernen Fremdsprachen entdeckt und daf® sich in dieser Epoche eine Kon-
kurrenzsituation zwischen den modernen Fremdsprachen (damals handelte es
sich praktisch nur um Franzoésisch oder Englisch) ergab, eine Auseinander-
setzung, in der Wilhelm 11. deutlich Stellung bezog.

Um die Jahrhundertwende ging es in PreuBen und anderwarts aus politischen
Grunden um die Verstarkung des Englischunterrichts. In der Weimarer Re-
publik, nach dem Ende des Krieges, drehte sich das Blatt; damals ging es nicht
mehr nur um die Verstarkung des Englischunterrichts, sondern schlicht um das
Schicksal des Franzosischunterrichts. Der Krieg, der Versailler Vertrag, die

Besatzung im Westen hatten in weitesten Kreisen eine antifranzgsische
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(vielmehr als eine antienglische oder antiamerikanische) Stimmung erzeugt.
Hinzu kam, dal} die politischen und wirtschaftlichen Gewichte sich zugunsten
der englischsprachigen Lénder verschoben hatten. Der Kriegseintritt der Ver-
einigten Staaten war letztlich kriegsentscheidend. Die Rolle der Vereinigten
Staaten beim Versailler Vertrag war unverkennbar. Selbst wenn sich in diesem
Vertrag die franzosischen Interessen als die Interessen der Nation, die die groR-
ten Opfer in jenem Krieg gebracht hat, starker durchsetzten als die US-ameri-
kanischen, dann war damit doch nicht von der Hand zu weisen, dal3 die angel-
séchsischen Méachte weltpolitisch eine grélRere Rolle spielen wiirden als Frank-

reich.

So war dann nach 1919 der Franzésischunterricht faktisch Gberall auf dem
Ruckzug. Dies wird z.B. deutlich in einem Schreiben des Wiirttembergischen
Kultusministeriums vom 23.6.1921, in dem es heif3t:

Die Unterrichtsverwaltung stimmt der Auffassung zu, daf im Unterricht

der hoheren Schulen in Zukunft dem Englischen ein Vorrang vor dem

Franzdsischen zuzuweisen sein wird. Diese Umstellung in dem Betrieb

der beiden neueren Fremdsprachen erscheint geboten im Hinblick auf die

politische und wirtschaftliche Weltlage, wie auch mit Ricksicht auf die

kulturelle Bedeutung englischsprechender Lander. ™ (Zitiert nach
"Zeitschrift fir den Franzosisch- und Englischunterricht 1922: S. 109).

Von nun an ging die Entwicklung in allen L&ndern sehr rasch. Bremen lie
1922 in den Realschulen Englisch und Spanisch als erste Fremdsprache neben
Franzosisch zu. Unter dem 8.2.1923 wurde in Bayern das Englische an die
Stelle des Franzdsischen als erste Fremdsprache gesetzt. PreuflRen ging zwar
nicht so weit, aber es gab den Schulen die freie Wahl, ob sie Englisch oder
Franzosisch als erste moderne Fremdsprache anbieten wollten. In Baden
wurde die Wahl ebenfalls den einzelnen Schulen uberlassen. Wirttemberg
ersetzte seinerseits am 24.10.1923 das Franzosische durch das Englische.

Vergessen wir nicht: Gerade das Jahr 1923 war flr das deutsch-franzdsische
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Verhaltnis ein Jahr krisenhafter Zuspitzung; es wurde von der Ruhr-Besetzung
und vom Kkatastrophalen Wahrungsverfall bestimmt. Die Koinzidenz der oben
angefuhrten Daten ist deshalb wohl nicht zufallig.

Als Sachsen (1926) und Hamburg (1929) &hnliche Entscheidungen trafen, war
die politische Situation jedoch langst eine andere. Locarno (1924) hatte die
Wende im deutsch-franzdsischen Verhéltnis gebracht; an die Stelle der
Konfrontation war eine vorsichtige Kooperation getreten. Die preul3ische
Kultuspolitik reagierte darauf als erste; denn am 27.11.1929 wurde die vorher
zugelassene Wahlfreiheit zwischen Englisch und Franzdsisch als erster Fremd-
sprache wieder aufgehoben:

Von Ostern 1932 an (man lieR also eine gewisse Ubergangszeit) ist an

allen grundstandigen héheren Schulen das Franzdsische die erste neuere

Fremdsprache. Zu Ostern 1932 haben demnach auch die Schulen, die

bisher mit dem Englischen als Fremdsprache beginnen, das Franzdsische

in den neu zu errichtenden Sechsten, die Schulen, die mit Latein
anfangen, allgemein das Franzésische in den neuen Quarten einzufiihren.

Die Riickkehr zu alten Verhéltnissen stiel3 natirlich nicht tberall auf Gegen-
liebe, vor allen Dingen nicht bei den Englischlehrern. Und so versuchte die
preuBische Kultusverwaltung einen Kompromif3. Die strenge Vereinheit-
lichung in der Sprachenfolge sollte zwar bleiben. Aber mit Einfihrung der
zweiten neueren Fremdsprache konnten die Folgen relativiert werden.

Bei Beginn der zweiten neueren Fremdsprache kdnnen die Schulen sich

entscheiden, welche Sprache Hauptsprache werden soll (...) bzw. welche
Sprache sie verstérkt betreiben wollen. (1V: 27)

Die "Hauptsprache" musste als zweite oder dritte Fremdsprache verstarkt
unterrichtet werden; sie erhielt in der Abschlussprufung den Vorrang. So konn-
te also Englisch, wenn auch an zweiter Stelle unterrichtet, dennoch zur
wichtigen Fremdsprache, zur "Hauptsprache” werden. Der Schiler oder die

Schilerin konnte sich dann in dieser Sprache im Abitur prifen lassen.
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Am 30.1.1932 wurde diese preuflische Regelung durch eine "Vereinbarung der

Lander tber den Unterricht in lebenden Fremdsprachen an héheren Schulen™
zu einer reichseinheitlichen Regelung erhoben. Es heif3t in diesem Text: "Die
Unterrichtsverwaltungen der Lander haben im Interesse einer grofReren Ein-
heitlichkeit des deutschen Schulwesens folgende Vereinbarung beschlossen:

1. Inallen héheren Schulen, die in Sexta mit einer lebenden Fremdsprache
beginnen, ist Franzdsisch die Anfangssprache.

2. In héheren Schulen mit Latein als grundstdndiger Fremdsprache ist
Franzosisch die erste lebende Fremdsprache.

3. Es bleibt den Landern tiberlassen, zu entscheiden, welche der lebenden
Fremdsprachen nach Umfang und Art ihres Betriebs Hauptsprache sein
soll. (1V: 29)

Diesen Vereinbarungen stimmten alle Lander aufler Braunschweig, Bremen,
Hamburg, Libeck, Mecklenburg-Schwerin, Mecklenburg-Strelitz und Olden-
burg zu, also auBer dem, was wir heute als Kistenlander bezeichnen wirden
(wenn man von den preulischen Teilen der Kiste absieht, die selbst-
verstandlich mit PreuRen auf das Franzosische (berstiegen). Auch Sachsen
hatte die Regelung ursprunglich nicht mittragen wollen, erklérte aber seinen
Beitrag mit Wirkung flr das Frihjahr 1934/35 am 28.2.1933. Damit war die in
Gang gebrachte Entwicklung aber praktisch schon Uberholt, wie ich gleich

zeigen werde.

Stellen wir zun&chst folgendes fest: Wahrend in der Epoche des Imperialismus
die modernen Fremdsprachen einen unverkennbaren Aufschwung erleben und
dabei vor allen Dingen auch das Englische in den Mittelpunkt des Interesses
tritt, beginnt in den Jahren der Weimarer Republik, unter dem Eindruck eines
sehr angespannten deutsch-franzésischen Verhaltnisses, ein unverkennbarer
Rickgang des Franzésischunterrichts; das Englische ist auf dem besten Wege,

im ganzen Land zur ersten und wesentlichen Fremdsprache zu werden.
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Aus Ubergeordneten im Wesentlichen auRenpolitischen, aber sicherlich auch
kulturpolitischen Griinden Ubernimmt dann die preuflische Regierung die
Fuhrungsrolle und versucht — mit Erfolg — das Rad zuriickzudrehen und dem
Franzdsischen wenigsten insoweit wieder eine starke Stellung zu verschaffen,
als es uberall erste lebende Fremdsprache werden soll. Es gelingt Preuf3en nur
dadurch, Anhénger fur diese seine Losung zu finden, dal’ es mit Erfindung der
sogenannten "Hauptsprache" einen Kompromif3 méglich macht: Franzdsisch
wird zwar an erster Stelle unterrichtet, aber es mu damit nicht unbedingt die

wichtigste Fremdsprache werden.

Nun war unser letztes Datum ein Datum aus dem Jahre 1933, und dieses Datum
fallt bereits in die Zeit, die die Nationalsozialisten als ihre "Machttibernahme™
bezeichnet haben, anders ausgedriickt*: Hitler war zu diesem Zeitpunkt bereits
Kanzler, und jeder, der sein Buch "Mein Kampf" gelesen hatte, wul3te um seine
negative Einstellung zum Franzoésischen und seine positive Einstellung zum
Englischen — weil ihm diese Sprache als "rassenverwandt"” erschien. So hat der
neue preullische Kultusminister, der Nationalsozialist Bernhard Rust, nicht
gezdgert, bereits am 5.4.1933, also wenige Wochen nach seinem Amtsantritt,
anzuordnen, dafl ab Ostern des gleichen Jahres Englisch allgemein als
Hauptsprache zu betreiben sei, d.h. verstarkt betrieben werden mifte. Noch
andert er nichts an der Sprachenfolge. Am 20.4.1936 (dies ist der Tag des
Geburtstags von Hitler) verkindigte er, der inzwischen zum preuf3ischen und
Reichs-Erziehungsminister avanciert war, dafl mit Beginn des Schuljahres

1937, d.h. zu Ostern 1937, an samtlichen héheren Schulen mit Ausnahme der

4 3. Marcus Reinfried, Franzosischunterricht im Dritten Reich: Inhalte, Unterrichtsmethoden.
(Reinhard Dithmar & Schmitz [Hrsg.], Schule und Unterricht im Dritten Reich [Ludwigsfelde
2001, S. 125-152]). Ders., Franzosischunterricht im Dritten Reich: durchdrungen von Nazi-
Ideologie? (franzosisch heute 42, 2011, S. 75-86). (F-JM)
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altsprachlichen Gymnasien fur Jungen Englisch erste Fremdsprache sein sollte,

also nicht nur Hauptfremdsprache.

Zugleich wurde Latein fir alle Oberschulen fir Jungen verpflichtende zweite
Fremdsprache. Nur in den Oberschulen fiir M&dchen bestand die Wahlfreiheit
zwischen Latein und Franzosisch. Im Ubrigen wurde, ich habe das schon in
anderem Zusammenhang gesagt, das Franzosische zum blofRen wahlfreien
Fach, in drei Jahren dreistuindig zu lernen, in Konkurrenz zum Spanischen und

zum ltalienischen.

Der Lateinunterricht, auf den wir hier fiir einen Augenblick den Blick richten
missen, erfuhr aus politischen Griinden eine Ausdehnung, wie er sie seit dem
Ende des 19. Jahrhunderts nicht mehr gekannt hatte. Denn nunmehr muf3ten
alle méannlichen hoheren Schiiler wieder Latein lernen, die lateinfreien hoheren
Schulen waren abgeschafft. Warum brachten die Nationalsozialisten dem
Lateinischen so viel Sympathie entgegen? Das Lateinische wurde von den
nationalsozialistischen Ideologen nicht etwa als die Sprache gefordert, die eine
tausendjahrige abendlandische Zivilisation bestimmt hat, sondern einseitig als
die Sprache des romischen Imperialismus und des romischen Militarismus, als

die Sprache einer mannlichen Militargesellschaft.

Wir konnen als Ergebnis dieser nationalsozialistischen Entwicklung fest-
stellen, dal3 das Grundmuster der Kombination von Englisch und Latein von
ihnen erfunden worden ist. Es sollte nach dem Zweiten Weltkrieg in den west-
lichen Landern Deutschlands, also in der entstehenden Bundesrepublik eben-
falls zum Grundmuster werden. Nun hat man dieses Muster nicht gewahlt, weil
es die Nationalsozialisten erfunden hatten, sondern weil es praktikabel erschien
und namentlich von der englischen Besatzungsmacht aktiv geférdert wurde;

es zeigt aber einmal mehr, wie stark die junge Bundesrepublik anders, als es
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ideologisch behauptet wurde (man setze bei der Weimarer Republik wieder an)
tatséchlich unbesehen sehr viel von dem Ubernommen hat, was sich in der

nationalsozialistischen Ara herausgebildet hatte.

Ein kurzer Blick auf die Nachkriegszeit: Das Grundmuster stand; es wurde in
der amerikanischen und britischen Besatzungszone so (bernommen und
etabliert. Die franzosische und die sowjetische Besatzungszone gingen andere
Wege. Nachdem nun die sowjetische Besatzungszone sich verselbstandigt
hatte, setzte sich in der Bundesrepublik Deutschland die Tendenz der Ver-
einheitlichung durch. Hier sind noch einmal die beiden entscheidenden
Abkommen zu nennen, das Disseldorfer Abkommen von 1954 und das
Hamburger Abkommen von 1964, in denen die Ministerprasidenten sich tber
eine Vereinheitlichung des Schulwesens in den deutschen L&ndern einigten,
und dies vor allen Dingen auch in Bezug auf die Sprachenwahl. Es hat sehr
vieler Anstrengungen bedurft, um die Rigiditat dieser sprachenpolitischen
Bestimmungen aufzuldsen und wenigstens ansatzweise zu einer Diversifi-
zierung des Fremdsprachenangebots zu kommen. Ich kann im Einzelnen
darauf jetzt nicht eingehen; ich habe mich bemiht, dies auch und gerade
historisch in meinem Buch "Fremdsprachenunterricht und Sprachenpolitik™

von 1980 zu tun®.
10.2 Sprachenpolitische Motivationen

Nach der Betrachtung allgemein-politisch motivierter Einfluinahme auf den

Fremdsprachenunterricht will ich jetzt noch einen kurzen Ausblick auf genuin

4 vgl. auch: F.-J. MeiBner, Schulsprachen zwischen Politik und Markt: Sprachenprofile,
Meinungen, Tendenzen, Analysen. Eine Einflhrung in die Sprachenberatung (Frankfurt a.M.:
Diesterweg 1993). (Download: https://eurocomdidact.eu).
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sprachenpolitische Aspekte folgen lassen. Es ist kaum zu bestreiten, daR der

Fremdsprachenunterricht auch sprachenpolitisch relevant ist. Durch Fremd-
sprachenunterricht wird die Gewichtverteilung der Sprachen untereinander
verschoben; der Fremdsprachenunterricht vermehrt die Zahl der Sprecher von
Sprachen; auch scheinbar "neutrale™ (weil ndmlich tote) Sprachen wie Latein
oder Griechisch sind an dieser Gewichtsverteilung beteiligt, weil sie, sobald
sie in Konkurrenz zu den lebenden Fremdsprachen treten, die Diversifizierung
des Unterrichts in eben diesen lebenden Fremdsprachen hemmen und die
Konzentration auf einzelne viel unterrichtete Sprachen bis hin zur Monopol-
bildung (wie heute ansatzweise fir das Englische) begiinstigen. Sprachen-
politische Setzungen sind vor allen Dingen in zwei Feldern anzunehmen und
zu untersuchen: im Bereich der Minderheitensprachen und im Bereich der
Diversifizierung des Sprachenangebots (von dem wir eben schon ansatzweise

sprachen).

Minderheitensprachen waren in dem Zeitraum, den wir hier untersucht haben,
das Polnische, Litauische und Wendisch-Sorbische im Osten, das Déanische
und Friesische im Norden, das Niederlandische im Nordwesten und das Fran-

zdsische im Westen — denken Sie z.B. an Malmedy oder an Metz.

Damit habe ich die Sprache der "autochthonen™ Minderheiten benannt, zu
denen vor allen Dingen nach dem Zweiten Weltkrieg die Sprachen der Ein-
wanderer zu rechnen sind, ein Sachverhalt, der das Problem der Minderheiten-

sprachen erheblich kompliziert hat.

Man kann fur die &ltere Epoche die Feststellung machen, daf3 sich die Minder-
heitensprachenpolitik spétestens seit der Reichsgrindung zum Schlechteren
gewandt hat. Wurde z.B. das Polnische in den ersten Jahrzehnten des 19.

Jahrhunderts relativ groRziigig behandelt, so zeigt sich spatestens von 1873 an,
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dal’ vorwiegend restriktive MaRnahmen ergriffen werden. Parallel dazu wurde
an den Gymnasien in Schleswig und in Flensburg 1889 der Dénischunterricht
eingestellt. Ahnliche zunehmende restriktive Verhaltensweisen kann man etwa
aus ElsaB und Lothringen wie aus dem Gebiet von Malmedy nennen. Zur

preufisch-polnischen Sprachenpolitik:

%+ Helmut Gliick, Die preuBisch-polnische Sprachenpolitik. Eine Studie zur Theorie
und Methodologie der Forschung uber Sprachenpolitik, Sprachbewuf3tsein und
Sozialgeschichte am Beispiel der preuBisch-deutschen Politik gegenuber der
polnischen Minderheit vor 1914 (Hamburg 1979).

Dal3 die Nationalsozialisten fur Minderheitensprachen iberhaupt kein Interesse
zeigten, ja dal3 sie hier nur repressiv vorgingen, versteht sich nach dem, was

man Uber nationalsozialistische Politik weil3, von selbst.

Nach dem Zweiten Weltkrieg ist dagegen der Versuch gemacht worden (und
zwar sowohl in der DDR wie in der Bundesrepublik Deutschland) den autoch-
thonen Minderheiten entgegenzukommen. Die wachsenden Migrantenpopula-
tionen in der Bundesrepublik Deutschland wurden, soweit es sich um Personen
handelt, die im Rahmen von Staatsvertragen eingewandert waren (aus den
sogenannten Anwerbeldandern), wenigstens auf schulischer Ebene sprachlich
"versorgt". Ihre Kinder erhalten sogenannten muttersprachlichen Erganzungs-

unterricht.

Was nun das andere Problem anbetrifft, ndmlich die Diversifizierung des
Sprachangebots, so kann man folgende Entwicklung konstatieren. Die neueren
Sprachen spielten im 18. Jahrhundert in den Schulen, wie wir festgestellt
haben, insgesamt eine geringe Rolle. Aber innerhalb der geringen Rolle muf
man feststellen, dal’ die Zahl der Sprachen, die in Schulen unterrichtet wurden,

relativ gro war. Es wurde, wo tiberhaupt neuere Sprachen unterrichtet wurden,
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nicht nur Franzosisch unterrichtet, sondern in manchen Schulen stand Iltalie-

nisch, in anderen Englisch, in wiederum anderen Danisch, Polnisch oder
Litauisch auf dem Programm, ganz vereinzelt auch Schwedisch oder Spanisch.
Nun vollzog sich der neusprachliche Unterricht im 18. Jahrhundert tatséchlich
noch weitgehend aulRerhalb der ¢ffentlichen Schulen fiir die Jugend, z.B. in
besonderen Sprachenschulen, in Ritterakademien und schlieflich auf

Universitaten. Aber er war insgesamt relativ diversifiziert.

Im 19. Jahrhundert bleibt das obengenannte Sprachspektrum zundchst
erhalten. Gegen Ende des Jahrhunderts setzt sich dagegen die Beschréankung
auf Franzosisch und Englisch durch. Uber die interne Auseinandersetzung
hinsichtlich Franzgsisch oder Englisch haben wir gesprochen. Jetzt ist ein
Wort angesagt zur Frage, was denn fir die Gbrigen Sprachen getan wurde. In
der Weimarer Republik wurde tatsachlich der Versuch gemacht, diese
Einschrankung auf zwei Sprachen in Frage zu stellen. Vor allem die drei
Hansestadte (Hamburg, Bremen und Lubeck) erwiesen sich in dieser Richtung
als Vorreiter. Lubeck begann 1920 mit der Einrichtung von Schwedisch- und
Russischkursen. VVon groRerer Bedeutung waren jedoch die spanischen Kurse,
mit denen man seit 1921 in Hamburg anfing. In allen drei Hansestadten waren
es die Industrie- und Handelskammern, die sich als treibende Elemente fur die
Erweiterung des Sprachenangebots einsetzten. Immerhin waren die
Spanischkurse in Hamburg und spater in Bremen so erfolgreich, daf3 1923 an
der Universitdt Hamburg ein mehrsemestriger Sonderkurs fur Lehrer, die die

Lehrbefédhigung im Spanischen erwerben wollten, angeboten wurde.

Flankiert wurden solche MaRnahmen durch einen ReichstagsbeschluR vom
28.1.1922, in dem es heift:

Der Reichstag hat (...) beschlossen, die Reichsregierung zu ersuchen:

289



Geschichte des Fremdsprachenunterrichts

mit den L&ndern dartber zu verhandeln, daf3 in den héheren Lehranstalten
die Sprache der Nachbarlander gepflegt wird;

mit den L&ndern dartiber zu verhandeln, dal der Pflege der spanischen
Sprache in héheren Lehranstalten besondere Aufmerksamkeit gewidmet
wird. (Reichstagsdrucksache 3409 betr. Sprachpflege vom 28.1.1922)

In der Denkschrift des preuf3ischen Ministerialrats Hans Richerts, der der Vater
der PreuRischen Richtlinien von 1925 ist, wurde fiir die Konzentration auf das
Englische und Franzosische die Parole "moderner Europdismus™ ausgegeben.
In einer sdchsischen Denkschrift von 1926 wird dieser Begriff richtig "West-
européismus” genannt. Es wird hierzu kritisch in jener Denkschrift gesagt:
‘Européismus’ braucht nicht nur als "Westeuropdismus' verstanden zu
werden. Der Osten ist seit Peter dem GroRen oft eine entscheidende
Macht in den europdischen Fragen. Gerade die deutsche Geschichte
verknlpft sich vielfach mit der russischen. In der Zukunft ist das wahr-
scheinlich noch starker der Fall als in den friheren Zeiten. (...) Die
Vereinbarung der Lander vom 19. Dezember 1922 sieht vor, dal3 anstelle
von Englisch und Franzdsisch eine andere neuere Fremdsprache treten
kann. In erster Linie kommt das Spanische, das Russische und das
Italienische in Betracht. Das Spanische gewinnt fur Deutschland wegen
der Auswanderung Deutscher nach Siidamerika und der vermehrten
Handelsbeziehungen dorthin an Wert. Das Italienische wird von
manchem getrieben werden, der spater Musikwissenschaft studieren will.

Das Russische wird vornehmlich von Kaufleuten und Technikern begehrt
werden. (Zitiert nach 11: 152)

Die erklarte Absicht der Erweiterung des Sprachenspektrums wurde jedoch

auch in Sachsen nur sehr zdgernd in die Tat umgesetzt.

Nirgendwo —wenn man von der Anregung des Deutschen Reichstags und dem
Libecker Beispiel mit dem Versuch des Schwedischunterrichts absieht —
wurde der Gedanke gedulRert, da man die Sprache der Nachbarn in gréfierem
Umfang lernen sollte. Polnisch war eine Angelegenheit der nationalen
Minderheiten. Das gleiche galt fur das Dé&nische. Von Tschechisch- und
Niederlandischunterricht ist nirgendwo die Rede. Der Italienischunterricht

wird —so in Sachsen, wie wir gehort haben — kiinftigen Musikwissenschaftlern
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empfohlen, nicht etwa wird er empfohlen aufgrund des rdumlichen Kontakts

der Sprachen und Volker.

Das Dritte Reich sorgte auf seine Weise fur eine "Diversifizierung des Fremd-
sprachenangebots"”. Unter den "wahlfreien" Fachern der Deutschen Ober-
schulen und der Gymnasien erscheinen in den Richtlinien von 1938 neben dem
Franzdsischen das Italienische und Spanische. Das Franzdsische wurde damit,
wie oben bereits gesagt, in eine Randposition gedréngt, die dadurch noch
geschwacht wurde, dal es zwei Konkurrenten bekam, die bisher jedenfalls im
Unterricht der hoheren Schulen nur vereinzelt angeboten wurden. Diese
letzteren erfuhren damit eine relative Aufwertung. Dies geschah zweifellos aus
ideologischen Griinden, wegen der Affinitdt der Regime in Deutschland,
Italien und Franco-Spanien.

Es ertbrigt sich jetzt, auf die Nachkriegszeit zu schauen. Hiervon war schon
gelegentlich die Rede. Seit 1970 ist man mit der Diversifizierung des Fremd-
sprachenunterrichts ohne Frage ein Stiick weitergekommen. Aber man fragt
sich, ob das Eis wirklich gebrochen ist. Heute kommen die starksten Impulse
aus Brussel (Europdische Gemeinschaft) und aus Stralburg (Europarat). Hier
sind die Bindnispartner, wenn man in diesem Land den Fremdsprachen-
unterricht verdndern will — hinsichtlich seines Gewichts, seiner Erteilung,
seiner Inhalte. Aber die Entscheidungen miissen auf nationaler Ebene erfolgen,
das heil3t in der Bundesrepublik Deutschland auf Landerebene.
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1. NACHTRAG
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ENTWICKLUNGEN DER
FREMDSPRACHENDIDAKTIK ZWISCHEN
1994-2020 IN STICHWORTEN
(Franz-Joseph Meil3ner)

11. Zum Nachtrag

Es liegt in der Natur eines Nachtrags, dass ihm nur ein begrenzter Raum zur
Verfligung steht; ein Nachtrag ist keine selbststandige Publikation und will
auch keine sein. Dies stellt allerdings den Verfasser im vorliegenden Fall vor
Probleme: Beschrankt sich die Fachgeschichte der Fremdsprachendidaktik —
auch als Sozialgeschichte im Sinne von Herbert Christ — urspriinglich weit-
gehend auf die Lerner, auf Lehrerinnen und Lehrer sowie auf die Institutionen,
wo fremde Sprachen gelehrt und gelernt wurden, schlieBlich auf die Methodik,
so erweitert und vertieft sich ihr Gegenstand in dem Mafle, wie man sich der
Gegenwart ndhert. Dies betrifft bis zum Jahr 1994 und dartber hinausgehend
bis heute ganz verschiedene gesellschaftliche Entwicklungen, von denen hier
nur die langfristigsten und augenfélligsten genannt werden kdnnen: die ex-
plosionsartige Ausweitung der Lernerpopulationen von fremden Sprachen seit
Einflihrung des Allgemeinen Schulwesens im 19. Jahrhundert; sodann im 19.
und 20. Jahrhundert: Industrialisierung, Urbanisierung, Entstehung neuer

Berufe mit Fremdsprachenbedarf wie jene des Angestellten, Frauenemanzipa-
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tion, Verbreiterung der Bildungsteilhabe generell, vor allem aber der Mad-
chen*, Rundfunk, Tontrager, TV, Kolonisierung und Entkolonisierung bis hin
zur Globalisierung und dem Aufstieg Asiens — neben den traditionellen Indus-
trielandern nun Ort weiterer Zentren der ‘entwickelten” Welt (was eine
Aufwertung von Sprachen wie Chinesisch, Koreanisch oder Japanisch, Malay-
isch und weiterer auf dem internationalen Markt der Sprachen bewirkt) —,
Internet, plurilinguale Lebenspraxis, ubiquitére Erreichbarkeit der Zielsprachen
in ihrer audiovisuellen, authentisch-kommunikativen Gestalt, interkulturelle
Lerntandems, internationales CALL-gestutztes* Projektlernen, die Verviel-
fachung interkulturell-interpersonaler Kontakte usw. Tendenziell signalisiert

dies, dass die Dichotomie zwischen Sprachen erwerben und Sprachen lernen

deutlich abnimmt. Auch dies erklért, dass 'gute Sprachenlerner' in Zunkunft
mehr denn je Sprachlernkompetenz bendétigen (N. Naiman, M. Frohlich, H. H.
Stern & A. Todesco, The Good Language Learner. Foreword by Christopher
Brumfit [Cleveland/Philadelphia/Adelaide: Multilingual Matters 1996]). Derlei
Phanomene sind Grundbedingungen fir das Lernen und Lehren fremder
Sprachen. Kurz: Mehr Mehrsprachigkeit und mehr Sprachenlernen sind Merk-

male der heutigen Menschheit.

Hierneben stehen zeitgleich der Aufschwung der Wissenschaft im Allgemeinen
sowie der Fremdsprachendidaktik und ihrer Referenzwissenschaften im Beson-
deren. Zu denken ist an Lernpsychologie, Psycholinguistik, Spracherwerbs-
forschung, die empirischen Sozialwissenschaften, die Deskriptiven Linguis-

tiken mit der Beschreibung der Sprechsprache und der mindlichen Register,

46 F.-J. MeiRner, Gymnasialer Fremdsprachenunterricht in Nordrhein-Westfalen im Lichte der
Statistik (1965-1990) (Zeitschrift flir Fremdsprachenforschung 8, 1997, S. 1-26).

47 CALL steht fiir Computer Assisted Language Learning.
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die Kulturwissenschaften u.v.a.m. SchlieBlich definiert sich die Fremd-

sprachendidaktik als eigene akademische Disziplin®.

Natdrlich fallen diese Entwicklungen nicht ausschlieBlich in die Jahre zwischen
1994 und 2020: Sie beginnen z.T. weit vorher und wirken weit in die Zukunft
hinein. Allerdings spielen die jingeren Entwicklungen in diesem Vierteljahr-
hundert eine besondere Rolle. Zu verdanken ist dies der wissenschaftlichen und
technischen Entwicklung, die spracherwerblich drei wichtige Innovationen

zusammenfuhrt:

e ein detaillierteres Verstandnis der psychischen und sozialen Bedingun-
gen im Bereich Spracherwerb — Erstsprache, Zweit- und Fremd-
sprachen,

e das Internet, welches das Lernen und das Erwerben von Sprachen
einander annahert. Dies verandert nicht nur das Spracherlebnis, sondern

auch das Sprachlernerlebnis und die interkulturelle Kommunikation

8 Jean Caravolas, Les origines de la didactique en tant que discipline autonome (Sylvain
Auroux, E.F. Koerner, Hans.-Josef Niederehe & Kees Versteegh, History of the language
sciences: an international handbook on the evolution of the study of language from the
beginnings to the present / Geschichte der Sprachwissenschaften: ein internationales Hand-
buch zur Entwicklung der Sprachforschung von den Anfangen bis zur Gegenwart / Histoire des
sciences du langage : manuel international sur I'évolution de I'étude du langage des origines a
nos jours [Berlin: De Gruyter 2000-2006, 18 Bde., I: pp. 1009-1022]). Andreas Digeser,
Fremdsprachendidaktik. Anfange und Entwicklungen (Appel [Hrsg.], 2004, S. 99-110).
Friederike Klippel, Sprachmeisterei — Philologie — Fremdsprachendidaktik: 400 Jahre
Fremdsprachenstudium an der Universitadt Gielen. (Eva Burwitz-Melzer, Wolfgang Hallet,
Michael Legutke, F.-J. MeilRner & Jobrato Mukherjee [Hrsg.]. Sprachen lernen — Menschen
bilden. Dokumentation zum 22. Kongress der Deutschen Gesellschaft fir Fremdsprachen-
forschung (DGFF). GielRen, Oktober 2007 [Hohengehren: Schneider Verlag 2008, S. 13-32]).
Karl Dorfeld, Beitrage zur Geschichte des franzoischen Unterrichts in Deutschland. Beilage
zurm Programmm des GroRherzoglichen Gymnasiums in Gieen 1892. Dieter Krohn & P.
Doyé, Wissenschaftliche Grundlegung der Fremdsprachendidaktik — Empirische Forschung
(Claus Gnutzmann, Karlheinz Hellweg, F. Jarmann [Hrsg], KongreRdokumentation der 9.
Arbeitstagung der Fremdsprachendidaktiker [Tibingen: Narr 1982, S. 61-83]). Christ & Hiillen
(1989). Bundesverband fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung e.V., Was ist Wissenschaft?
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(passim: Nora Benett, Torben Schmidt & M.K. Legutke, Teacher
Learning and Technology-Enhanced Teacher Education [X Gao (ed.),
Second Handbook of English Language Teaching — Springer Inter-
national Handbooks of Education (2019), pp.1-24.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-58542-0_58-1]),

e die Entwicklung der empirisch arbeitenden Fremdsprachenforschung
(Johannes-Peter Timm & Helmut Vollmer, Fremdsprachenforschung.
Zu Konzeption und Perspektive eines Wissenschaftsbereichs [Zeit-
schrift fir Fremdsprachenforschung 4, 1993, S. 1-47]) bzw. der

empirisch und hermeneutisch arbeitenden Fremdsprachendidaktik.

Wichtig ist zu begreifen: All dies ist nicht nur Kennzeichen einer akademi-
schen, der Praxis des Lernens und Lehrens fremder Sprachen zugewandten
Disziplin, sondern Bestandteil des Umweltwandels tiberhaupt, d.h., es ist mehr
oder weniger Teil unserer Zivilsation und globalen Alltagswelt. Halten wir fest:
Noch nie waren die Lernerkontingente fremder Sprachen so grofl und die

Sprachdidaktiken — weltweit — so breit aufgestellt, wie dies heute der Fall ist.

Hinzu kommt die Doppelgesichtigkeit des Begriffs -didaktik: einerseits als
unterrichtliche Praxis (oft als best practice dargestellt) — bezeichnend ist die
Néhe zur Methodik — und andererseits als komplexe Wissenschaft mit unter-
schiedlichen Forschungsgegenstanden und anspruchsvollen -methoden, z.B.
Sprachdidaktik, Literatur-, Landeskunde-, Filmdidaktik, interkulturelle Didak-
tik, Worterbuchdidaktik, Englisch-, Italienisch- oder Japanischdidaktik usw.,
aber auch: quantitative und qualitative Forschungsmethoden in den Bereichen
Lehren und Lernen fremder Sprachen und Kulturen, Lehrende und Lernende
sowie Institutionen und Organisation von Fremdsprachenunterricht. Es handelt

sich um GroRetiketten, die jeweils unterschiedliche forschungsmethodische
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Ansatze zusammenfassen. Mehrere didaktische Zweige kdénnen auf eine lange
Geschichte zurtickblicken, wie die Richtlinien lehren; so die Literatur- oder
Landeskundedidaktik*.

Das Franzosische kennt zur Bezeichnung der forschenden Didaktik den Begriff
der didactologie (Robert Galisson, Eloge de la didactologie/didactique des
langues et des cultures [maternelles et étrangéres] — D/DLC [Etudes de
Linguistique Appliquée 64, pp. 39-54]). Von dem Wunsch einer klareren Tren-
nung von Theorie und Praxis zeugt neben der schon erwadhnten Kreation
Fremdsprachenforschung (en. Language Research nachgebildet; eine Lehns-
Ubersetzung) auch die Einrichtung der Sprachlehrforschung (Koordinierungs-
gremium im DFG-Schwerpunkt SLF, Sprachlehr- und Sprachlernforschung:
Begrindung einer Disziplin [Ttbingen: Narr 1983]), die im deutschsprachigen
Raum wesentlich zur Aufwertung empirischer Forschungsansétze gefihrt hat,
so dass in der 6. Auflage des Handbuchs Fremdsprachenunterricht Fremd-
sprachendidaktik und Sprachlehr-/lernforschung in einem einzigen Artikel
behandelt werden konnten (Burwitz-Melzer, Mehlhorn, Riemer et al. [Hrsg.],
2017, S. 1-6).

49 Zu ihr bemerkt der entsprechende Artikel in Wikipedia (28.06.2020):

Im Fremdsprachenunterricht versteht man unter Landeskunde die Ver-
mittlung von kulturellen und materiellen Hintergrundinformationen tiber
das Land bzw. die Region, deren Sprache man erlernt. Landeskundliche
Informationen dienen in Fremdsprachenlehrwerken als Vehikel zur
Sprachvermittlung. Es gehort zu den Aufgaben des Lehrenden, den
Lernenden Hintergrundinformationen Uber das jeweilige Zielsprachen-
land zu vermitteln.
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Die hier entgegentretende, stupende Bandbreite von Gegenstanden macht deut-
lich, warum der Nachtrag die aufgenommenen Themen nicht detailliert und ver-

tieft zur Sprache bringen, sondern diese nur anreif3en kann.

Die folgenden Ausfuhrungen versuchen daher, wesentliche Entwicklungen der
letzten 25 Jahre unter sog. Orientierungs- oder Bewegungsbegriffen zu erlau-

terno,

*

Wissenschaft ist die Erweiterung des Wissens durch Forschung, seine
Weitergabe durch Lehre, der gesellschaftliche, historische und insti-
tutionelle Rahmen, in dem dies organisiert betrieben wird, sowie die
Gesamtheit des so erworbenen Wissens. Forschung ist die methodische
Suche nach neuen Erkenntnissen sowie ihre systematische Dokumen-
tation und Verdffentlichung in Form von wissenschaftlichen Arbeiten.
Lehre ist die Weitergabe der Grundlagen des wissenschaftlichen For-
schens, die Vermittlung eines Uberblicks (ber das Wissen eines
Forschungsfelds und den aktuellen Stand der Forschung sowie die
Unterstiitzung bei ihrer Vertiefung. (BBWEF, 28.06.2020)

Vor der Entwicklung der Fremdsprachendidaktik als Wissenschaft findet sich

eine viele Jahrhunderte Uberdauernde Reflexion uber das Lehren und Lernen
bzw. den Erwerb fremder Sprachens:. Comenius (1582-1670) unterscheidet
zwischen Mathetik, aus uéOnoig "Lernen’ (Wissenschaft vom Lernen), und der
Lehrkunst, didactica. Die Mathetik fasst ungeheuer breit, von der Lerntechnik

bis hin zu Fragen des gehirngerechten Lernens. Schon hier ist eine enge Bezie-

50 Zum Terminus: Reinhart Koselleck, Begriffsgeschichten. Studien zur Semantik geschicht-
licher Zeiten (Frankfurt a. M.: Surkamp 2006, S. 99).

51'S. Anm. 30. Dann: Konrad Schroder, 100 Jahre Fremdsprachendidaktik. 100 Jahre Die

Neueren Sprachen (Die Neueren Sprachen 93, 1994, S. 6-440). Daniel Coste (coord.), Vingt
ans dans I'évolution de la didactique des langues (Paris: Hatier-Dider 1994).
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hung zwischen des Wissenschaften vom Lernen und ihren Referenzwissen-
schaften bzw. deren Vorlaufern vorgezeichnet (vgl. Andreas Digeser, Fremd-
sprachendidaktik und ihre Bezugswissenschaften. Einfuhrung, Darstellung,
Kritik, Unterrichtsmodelle [Stuttgart: Klett 1983]). Wir begegnen der Reflexion
uber Spracherwerb und Sprachenlernen auch bei vielen, die sich nur sporadisch
mit dem Gegenstand beschéaftigt haben, etwa dem Kirchenlehrer Augustinus
(354-430) oder Michel de Montaigne (1533-1592) oder Johann Wolfgang von
Goethe (1782-1932) u.v.a.m.

Die Vielzahl von Ansétzen und Themen, die im 21. Jahrhundert Gegenstand
didaktischer Uberlegungen und Forschungen sind, greifen stark ineinander. So
ist Lernerautonomie ohne Kompetenz-, Mehrsprachigkeits-, Fremdsprachener-
werbsdiskurse usw. als Dach- und Bewegungsbegriff nicht denkbar. — Redun-
danzen begegnen daher in der weiteren Darstellung immer wieder — eben weil
in der Fremdsprachendidaktik eben Vieles mit Vielem eng zusammenhangt.

Wir miissen dafiir die Leserinnen und Leser um Nachsicht bitten.

Zielgruppen sind Studierende von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache oder
der Englisch-, Franzésisch-, Italienisch-, Spanisch- sowie Russischdidaktik, die
zum erstenmal dem Gegenstand Fremdsprachendidaktik als Wissenschaft
begegnen. Ihnen soll ein Uberblick zu deren aktuellem Diskurs geboten werden.
Dabei werden — dem Anteil dieser Sprachen am deutschen Fremdsprachen-
unterricht geméal — die zuerst genannten Sprachen in besonderer Weise bertick-
sichtigt. Dies driickt sich auch darin aus, dass die fremdsprachigen Werke der
sog. Exportdidaktiken (English as a Foreign Language, Francais Langue
Etrangére (FLE) in Deutschland, DaF-Didaktik in China,, Espafiol como
Segunda Lengua y Lengua Extranjera in den USA usw.) in die Literaturlisten
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genommen werden, wenn auch der Schwerpunkt bei den deutschsprachigen

Importdidaktiken (Englisch-, Franzosischdidaktik usw) verbleibt.

Die unterschiedliche internationale Gewichtung der Fremdsprachendidaktiken
(Second Language Research, Didactique des langues étrangeres et secondes,
glotto-didattica usw.) spiegelt auch ihr Verhaltnis zueinander wider. So werden
die englischsprachigen Didaktiken der USA, GroRbritanniens usw. (TESOL,
Teaching English to Students of Other Languages) weltweit viel detaillierter
rezipiert als etwa DaF*% oder ILS (Italiano come Lingua Straniera). Und Hans-
Jurgen Krumm (Nachbarsprachen als Herausforderung: Sprachenvielfalt trotz
EU-Erweiterung [L. Bredella & F.-J. MeiBner, Lehren und Lernen fremder
Sprachen zwischen Globalisierung und Regionalisierung. Symposium fur
Herbert Christ zum 70 [TUbingen: Narr 2001, S. 19-34]) notiert:

52 Am 20.03.2008 — unter dem Eindruck der damaligen Wirtschaftskrise — schreibt die
Frankfurter Allgemeine Zeitung unter der Uberschrift "Weniger Interesse an Deutsch': ,,Die
Bundesregierung sorgt sich um die schwindende Attraktivitat der deutschen Sprache in der
Welt. Die Zahl der Deutschlerner sei in den letzten finf Jahren um mehr als drei Millionen
gesunken. »Dies entspricht einem Riickgang von 17 Prozent«, heif3t es in einer Studie, die das
Auswartige Amt bei der Unternehmensberatung McKinsey in Auftrag gab. Danach wurden flr
das Jahr 2005 nur noch 16,8 Millionen Deutschlerner an auslandischen Schulen, Hochschulen
und in der Erwachsenenbildung ermittelt. »Derzeit lernen 0,3 Prozent der Weltbevolkerung
Deutsch«. Die Anzahl auRerhalb Europas sei »sehr gering, sie liege unter zwei Millionen.
Besonderes Augenmerk galt in der Untersuchung den 117 deutschen Auslandsschulen, die es
in insgesamt 63 Landern gibt. Sie werden von Deutschland mit etwa 130 Millionen Euro im
Jahr finanziert. Als »Kernaufgabe deutscher AuRenpolitik« wird im Auswartigen Amt die
auswartige Bildungspolitik bezeichnet, zu der die deutschen Schulen z&hlen. Durchschnittlich
1.800 Euro kostet Deutschland jeder Schiler an den Auslandsschulen. Besonders hoch liegen
die Kosten in Asien (5.000 Euro). In Afrika liegen die Kosten fur einen Schiiler bei 900 Euro.
Nur in Westeuropa, Nordamerika und im nérdlichen Afrika sind die meisten Schiller auch
Deutsche. Von den 40.000 Schilern in Lateinamerika sind dagegen 90 Prozent Einheimische,
80 Prozent sind es in Osteuropa und die Halfte in Asien. Von den insgesamt 70.000 Schilern
sind nur ein Viertel Deutsche. Begrundet wird die Notwendigkeit der Forderung der deutschen
Sprache mit Wirtschaftsdaten. Da die Mehrzahl der Mitarbeiter deutscher Dax-Unternehmen
im Ausland lebe — selbst Deutsche Post und Deutsche Bank haben der Studie nach mehr als die
Hélfte ihrer Beschaftigten im Ausland —, gilt eine groRe Auswahl an Deutschsprechenden als
notwendig fiir wirtschaftliches Wachstum.
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... den 20 Millionen Englischlernenden in der EU stehen etwa 4 Millionen
Deutschlernende, 1,4 Millionen Spanischlernende und nur je ca. 300.000
Italienisch- und Niederl&dndischlernende gegenber, die Zahlen fir Portu-
giesisch, Danisch und Griechisch sind noch erheblich kleiner.

*

Das Nachwort ist — grob — wie folgt strukturiert: Nach einer Zusammenstellung
der Uberblicksliteratur erscheinen die Grundlinien der heutigen Sprachen-
politik * und die Kréfte des decision making in Sachen Fremdsprachen-
unterricht. Genannt werden die Institutionen, die auf den Feldern Fremd-
sprachenunterricht, Lehreraus- und -fortbildung sowie Fremdsprachendidaktik
agieren. Diese Aspekte sind eng verwoben mit Themen wie: friihes Fremdspra-
chenlernen’, welche Schulfremdsprachen? Sprachenfolgen; sodann schlieRen
sich aktuelle Themenstellungen an: Sie beschreiben eine umfassende Didaktik
der Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitdt und, in deren Rahmen, auch die
Entwicklung von Englischunterricht als eine Art gateway to languages. Beides
vollzieht sich im Rahmen der GroRBparadigmen von reflexivem Lernen, Lerner-

autonomie und Kompetenzorientierung bzw. ihren Schnittmengen.

SchlieBlich ist die Forschung und ihre Methodik betroffen. Lehrkrafte missen
komplexe Forschungen zu ihrem Berufsfeld und deren Methodik fundiert beur-
teilen kénnen, um unterrichtliche Fragen — nicht erst im Rahmen von Aktions-
forschung — zu verstehen und ihren Unterricht wissenschaftlich basiert zu
planen, durchzufiihren und zu beurteilen. Dazu gehort, dass sie auch die Pro-
zesse, welche lernerseitig beim Erwerb fremder Sprachen bzw. bei deren Horen

und Sprechen, Lesen und Schreiben ablaufen und interagieren, einschétzen

53 Wahrend der Begriff Sprachpolitik die Politik eines Staates zugunsten seiner Sprache auf
dem eigenen Territorium und in der Welt meint, bedeutet Sprachenpolitik seine Politik gegen-
uber fremden Sprachen innerhalb seines Entscheidungsbereichs. So fordert z.B. Deutschland
das Englische durch die Einrichtung des (von Deutschland finanzierten) Englischunterrichts,
kaum hingegen das Arabische.
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konnen. Ahnliches gilt fir das interkulturelle Lernen.

Die genannten Theorie- und Praxisfelder stehen vor dem Hintergrund der sog.
Wissensgesellschaft (Europdische Kommission, Lernen und Lehren. Weil3buch
zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Auf dem Weg zur kognitiven Gesell-
schaft (StraBburg: 1990)%. Das Weiltbuch ist eine Art Wegweiser (oder road
map, um es im Slang der Fachwissenschaften zu sagen) fiir zahlreiche Gebiete
der didaktischen Weiterentwicklung.

All dies spiegelt die Literaturauswahl wider: Genannt werden zundchst die
grolRen Handblicher, soweit sie sich an die Zielgruppen wenden. Ausgespart
bleiben die ebenfalls in grolRer Zahl vorliegenden Manuale der Referenzwissen-
schaften. Werden Artikel aus den Handbuchern zitiert, so erfolgt die Orts-
angabe unter den Namen der Herausgeber des entsprechenden Bandes. Ansons-
ten werden Literaturangaben in die Themen eingearbeitet. Die Konvention zur
Nennung der Literatur erfolgt in Anlehnung daran, wie Herbert Christ in seiner
Vorlesung die Literatur erwéhnt hat: im laufenden Text zumeist in (). Im
Nachtrag wird dieses Schema beibehalten.

Computer literacy ist eine Kompetenz heutiger Studierender, die auszuklam-
nern realitatsfremd ware. Daher werden auch elektronische Publikationen ein-
bezogen. Dies gilt ebenfalls fur die weltweit groRte Enzyklopadie, Wikipedia:
Es kommt darauf an, diese kritisch lesen zu lernen. Rechtlich downloadbare,
vor allem open source-Titel, werden bevorzugt berticksichtigt und den Leserin-

nen und Lesern zur Verfligung gegeben.

54 (http://europa.eu/documents/comm/white_papers/pdf/com95 590 de.pdf)
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*

#+ C. Facke, Fachdidaktik Franzésisch (Tbingen: Narr 2010).
+ C. Facke, Fachdidaktik Spanisch (Tibingen: Narr 2011).

+ Andreas Grinewald & Lutz Kister (Hrsg.), Fachdidaktik Spanisch. Tradition,
Innovartion, Praxis (mit CD-Rom), Stuttgart: Klett 2009.

+ Frank HaR (Hrsg.), Fachdidaktik Englisch. Trsdition, Innovation, Praxis (Stuttgart:
Klett 2016, 2. Aufl.).

Neben den Handbuchern mit ihrem lexikonartigen Aufbau spielen in der
Lehrerschaft traditionell sog. ‘Fachdidaktiken® der Zielsprachen eine Rolle. Sie
sind als Anleitung fir den Unterricht gedacht und haben durchaus eine gewisse
Tradition. Ihre Auslegung wird — was den Umfang betrifft — heutzutage in der
Regel von den Verlagen getroffen. Nicht zuletzt dies setzt ihnen allerdings
Grenzen (F.-J. MeiRRner: Wie bewertet man eigentlich Fachdidaktiken? Mog-
lichkeiten und Grenzen einer lehrbezogenen Darstellungsform — eine Check-
liste (franzosisch heute 39, S. 105-151 [downloadbar unter:

https://www.eurocomdidact.eu]).

Studierende erhalten dank der Architektur und der Inhalte dieses Nachtrags die
Madglichkeit, in die Themen 'einzusteigen'. Eine erste vertiefte Reflexion erfah-

ren diese Themen durch die Rezeption der genannten Referenzliteratur.

Obwohl die Bande der Giellener Fremdsprachendidaktik:online (GiF:on) auch
prinzipiell in papierner Version zu haben sind, nutzt dieser Band die Vorteile
elektronischer Texte, vor allem der Hyperlinks (die es erlauben, auf eine andere
Textstelle innerhalb desselben Dokuments oder im Word Wide Web per Klick
zuzugreifen). Solche Links begegnen vor allem bei den internen Literatur-
hinweisen. Hier erfolgt die Nennung der Autorennamen plus des Erscheinungs-

jahres.
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11.1 Uberblicksliteratur

Ehe wir zur Beschreibung der Entwicklungen zwischen 1995 und 2020 kom-

men, seien die fremdsprachendidaktischen Handbucher genannt. Sie informie-

ren zuverlassig, tief, breit und differenzierend zu einer Vielzahl von Themen,

die in der Forschung oder der Praxis des Fremdsprachenunterrichts eine Rolle

spielen. Die Aufzahlung erfolgt in der chronologischen Abfolge ihres Erschei-

nens:

*

*
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Klaus H. Kéhring & Richard Beilharz, Begriffsworterbuch der Fremdsprachen-
didaktik und -methodik (MUnchen: Hueber 1973).

Robert Galisson & Daniel Coste, Dictionnaire de didactique des langues (Paris:
Hachette 1976).

Karl-Richard Bausch, Herbert Christ, Werner Hillen & Hans-Jurgen Krumm
(Hrsg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht (TUbingen: Francke 1989, 1. Aufl.).

A. de Marco (a cura di), Manuale di glottodidattica: insegnare una lingua straniera
(Roma: Caroccia 2000).

Paolo E. Balboni, Didattica dell’italiano a stranieri (Roma: Bonacci Editore 1994).

Gertrude Heydt, Aufbauwissen flr den Fremdsprachenunterricht (DaF). Ein
Arbeitsbuch (Tlbingen: Narr 1997).

André de Peretti, Jean Boniface et Jean-André Legrand (éds.), Encyclopédie de
[’évaluation en formation et en éducation. Guide pratique (Issy-les-Moulineaux:
ESF-éditeur 1998).

Paolo, E. Balboni, Dizionario di Glottodidattica (Perugia: Guerra et al. 1999).

Ursula Karbe & Hans-Eberhard Piepho, Fremdsprachenunterricht von A-Z. Prakti-
sches Begriffsworterbuch (Minchen: Hueber 2000).

Gerhard Helbig, Lutz Gotze, Gert Henrici & Hans-Jirgen Krumm (Hrsg.), Deutsch
als Fremdsprache. Ein internationales Handbuch (Berlin/New York 2001, 2
Halbbéande).

Jack C. Richards & Richard Schmidt, Dictionary of Language Teaching & Applied
Linguistics (Essex: Longman 2002, 3" ed.).

Jean-Pierre Cugq (dir.), Dictionnaire de didactique du francais langue étrangere et
seconde (Paris: Clef International 2003).

Michael Byram (ed.), Routledge Encyclopledia of Language Teaching and
Learning (London & New York: Routledge 2004).

José Sanchez Lobato & lIsabel Santos Gargallo (dir.), Vadémecum para la
formacion de profesores: ensefiar espafiol como segunda (L2)/lengua extranjera
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(Madrid: SGEL-Educacion 2004).

Udo O.H. Jung (Hrsg.), Praktische Handreichung fur Fremdsprachenlehrer
(Frankfurt: Lang 2006, 2. vollig neu bearb. Auflage, 2 Bde.).

Ignacio M. Palacio Martinez (dir.), Diccionario de ensefianza y aprendizaje de
lenguas ([Madrid: Clave-ELE 2007).

Robert Tanzmeister (Hrsg.), Lehren — Lernen — Motivation. Fachdidaktik flr
Romanistinnen und Romanisten (Wien: Praesens 2007).

Wolfgang Hallet & Frank G. Konigs (Hrsg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht
(Seelze: Kallmeyer 2010).

Hans Barkowski & Hans-Jurgen Krumm (Hrsg.): Fachlexikon Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache (TUbingen: Francke 2010).

H.-J. Krumm, Christian Fandrych, B. Hufeisen & C. Riemer (Hrsg.), Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (Berlin/New York: de
Gruyter 2010).

P. Diadori (a cura di), Insegnare l'italiano a stranieri (Firenze: Le Monnier 2015).
M. Vedovelli, Guida all’italiano per stranieri, (Roma: Carocci 2010).

Geneviéve Zarate, Danielle Lévy & Claire Kramsch (eds.), Handbook of Multi-
lingualism and Multiculturalism (Paris: Edition des archives 2011).

Michael H. Long & Catherine Doughty (eds.), The Handbook of Language
Teaching (Oxford: Wiley-Blackwell 2011).

Marylin Martin-Jones, Adrian Blackledge & Angela Creese (eds.), The Routledge
Handbook of Multilingualism (London & New York: Routledge 2012).

Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer & Hans-Jirgen Krumm
(Hrsg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht (TUbingen: Francke 2016, 6. vollig
Uberarb. Aufl.).

Philippe Blanche & Patrick Chardenet (dir.), Guide pour la recherche en didactique
des langues et des cultures. Approches contextualisés (Paris: Edition des archives
contemporaines s.a.).

Anna De Marco (a cura di), Manuale di glottodidattica. Insegnare una lingua
straniera (Roma: Carrocci editore 2015, 15%ed.).

Carola Surkamp (Hrsg.), Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansatze —
Methoden — Grundbegriffe (Stuttart: Metzler 2017, 2. aktualisierte und erweiterte
Auflage).

Christiane Facke & Franz-Joseph Meiliner (Hrsg.), Handbuch Mehrsprachigkeits-
und Mehrkulturalitatsdidaktik (Tubingen: Narr 2019).

*

Das Informationszentrum der Philipps-Universitat, Marburg, hilft bei der Sichtung
und Beschaffung von Literatur.
https://www.uni-marburg.de/de/ifs
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*

4+ Laboratorio ITALS, Bibliografia Italiano come lingua straniera
(https://www.itals.it)

%+ British Council
https://www.britishcouncil.de/englisch-unterrichten-kurse-fuer-
hochschuldozenten

+ Instituto Cervantes
https://www.cervantes.es/bibliotecas_documentacion_espanol/biblioteca_electron

ica/default.htm

4+ |Istituto italiano di Cultura
https://iicberlino.esteri.it/iic_berlino/de/la_biblioteca/la-biblioteca.html

4+ Goethe-Institut
https://www.goethe.de/de/index.html
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12. Grundlinien der Sprachenpolitik der EU und die
deutschen Entwicklungen

Eine Bemerkung vorab: Die Sprachenfrage der EU steht letztlich vor dem
Hintergrund des nation building der Mitgliedsstaaten und ist daher besonders
heikel (vgl. Coulmas 1985, 1991; Kirchhof 2002, Ehlich & Schubert 2002;

soweit eine sehr kleine Auswahl). Es geht einerseits um eine gemeinsame

Sprache zur praktischen Verstdndigung der Européder und andererseits um den
Schutz der nationalen Sprachen, letztlich um die Verhinderung von Sprach-

wechsel (vgl. Schrdder 1995), also des Umzugs einer nationalen Bevolkerung

in eine andere Sprache.

Ein Blick in die Vergangenheit: Vielsprachigkeit, Mehrsprachigkeiten und
Sprachwechsel gewannen in dem MaRe an Boden, wie Staaten und Volker
zusammenwuchsen. Dies konnte auf sehr unterschiedliche Weise geschehen,
z.B. durch Unterwerfung fremder Vélker, die dann die Sprache der Eroberer
annahmen: So wurde keine germanische oder semitische Varietét die offizielle
Sprache des Romischen Imperiums, sondern Latein und nach der Reichsteilung
im Jahre 395 in dessen 6stlichen Teilen Griechisch. In vergleichbarem Sinne
formulierte der spanische Grammatiker Antonio de Nebrija 1492, dem Jahr der
Entdeckung der Neuen Welt: “Siempre la lengua fue compaiera del imperio”.
Andererseits konnte die Sprache der Eroberer zu einem bloRen Substrat
absinken. Hiervon zeugen in den heutigen romanischen Wortschétzen zahl-
reiche germanische Reliktworter (fr. heaume, lance, etc., im Angelséchsischen
hingegen saturday, der Tag des romischen Gottes Saturn). Wie sehr die
Verbindung von Macht und Sprachen global zutrifft, belegt die heutige, zum
groRen Teil verlorene Sprachenvielfalt zu Lasten der indigenen Sprachen

(Claude Hagege, Halte a la mort des langues [Paris : Editions Odile Jacob
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2000]). Der franzosische Soziolinguist Louis-Jean Calvet hat die Entwicklung
unter dem Begriff glottophagie 'Sprachensterben’ kritisiert (Linguistique et
colonialisme, Petit traité de glottophagie [Paris: Nathan 1974]. Daniel Nettle
& Suzanne Romaine (Vanishing Voices. The Extinction of the World's
Languages [Oxford/New York: OUP 1998]) geben einen guten Uberblick zur

aktuellen Vielsprachigkeit und des (verlorenen) Sprachenreichtums.

Zuruck zur Gegenwart: Auch in sprachlicher Hinsicht stellt sich heute mehr
denn je die Frage: Was ist die EU? Was will sie sein? Was bedeutet dies fir
ihre Sprachen? Als politische Konstruktion ist sie einmalig: Mehr als ein loser
Staatenbund, ist sie doch als Bundesstaat (wie die USA) unvollkommen (Jirgen
Habermas, Zur Verfassung Europas: Ein Essay [Frankfurt: Surkamp 2011]).
Das Problem der Souverdnitatsteilung ist nicht operabel geldst: Generell
geniellen die Nationalstaaten gerne die Vorteile des Zusammenschlusses (nicht
zuletzt die kommerziellen und finanziellen); allerdings reagieren sie auf3erst
sensibel, wenn es darum geht, Teile ihrer nationalstaatlichen Souveranitat
zugunsten eines gemeinsamen Europdischen Handlungswillens (,,Briissel* als
Prugelknabe) aufzugeben. Auf sich gestellt, ist derweil kein einziger europa-
ischer Nationalstaat in der Lage, zur Losung der Probleme der heutigen Welt
wesentlich beizutragen. Auch in Bezug auf das jeder Demokratie im Kern
zugrunde liegende bonum commune-Versprechen an die eigene Bevolkerung
werden die nationalen Staaten — auf sich gestellt — absehbar weitgehend ver-
sagen. Dennoch sind die vor allem sprach- und themengebundenen politischen
Diskurse dominant national und weniger Européisch; so sehr, dass die
Europdische Demokratie und die Rechtsstaatlichkeit heute in den Augen vieler
Europdischer Birgerinnen und Birger bedroht ist. Dabei ist in sprachen-
politischer Betrachtung hervorzuheben, dass eine breit fehlende rezeptive

Mehrsprachigkeit und ihre Praktizierung zu einer gemeinsamen Europdischen
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Offentlichkeit beitragen konnte, denn sie ist ein erster Schritt zur maglichen
Teilnabe an den Themen der Nachbarn. In all seiner Fruchtlosigkeit profitiert
der Nationalismus von der Einsprachigkeit der groRen europdaischen Gesell-
schaften und ihrer Unfahigkeit, die uber die Behandlung von wichtigen Themen
gestalteten Befindlichkeiten der Nachbarn Uberhaupt angemessen wahr-
zunehmen und vor allem affektiv nachzuvollziehen. Auch die nationalen
Medien setzten in ihrer Berichterstattung nationale Schwerpunkte. Sie
bedenken in der Regel nicht, wie ihre Behandlung von Themen im benach-
barten Ausland wirkt. So erscheint die Europaische Union weniger als eine
Union der Blrger als der Staaten. Genau in diesem Sinne vollzieht sich auch
die Gestaltung der politischen Offentlichkeit. Die Folge ist die Moglichkeit des
Appells gewisser nationalistischer Fiihrer an die jeweiligen nationalen Ego-
ismen. In den Vordergrund geschoben werden (vermeintliche) kurzfristig
greifende Vorteile, selbst sog. fake news. Es erfolgt eine Perversion der Demo-
kratien, in der sich die Union kaum — wirkungsvoll — gegen autokratische
Bestrebungen zur Wehr setzen kann (Einstimmigkeit des Ministerrats). Der

Verfall europaischer Werte und die Verengung auf rein nationale Interessen
zeigt sich darin, dass Autokraten ihre Laufbahn regelméfig mit der Ein-
schrankung der Pressevielfalt und der Unabhangigkeit der Justiz beginnen. Es
erfolgt stets eine Reduktion auf die Thematisierung vermeintlich nationaler
Interessen aus Sicht der Autokraten. Die Nazis nutzten hierfur den Begriff
Gleichschaltung (F.-J. Meil3ner, Politische Dimensionen der rezeptiven Mehr-
sprachigkeit fir die européische Demokratie [Meil3ner & Facke (Hrsg.), 2019,
S. 47-57] sowie auch Konrad Schréder, Sprache und Staat [ebd., S. 57-62]).
Rezeptive Mehrsprachigkeit 6ffnet den Blick auf die Themen und vor allem

Sensibilitaten der Nachbarn. Sie erlaubt es, die Dinge durch deren Brille wahr-

zunehmen.
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Ehe die Zielsetzungen und Entwicklungen weitergefiihrt werden, sei auf eine
terminologische Unterscheidung hingewiesen: Die EU pflegt in jingeren
Dokumenten zwischen Vielsprachigkeit (multilingualism, multilinguisme...)
und Mehrsprachigkeit (plurilinguisme, plurilingualism...) zu unterscheiden.
Vielsprachigkeit meint die nur schwer zahlbare Vielzahl der Sprachen auf
einem staatlichen Territorium. In Bezug auf Individuen fasst der Terminus
unklar; hingegen ist Mehrsprachigkeit (plurilinguisme) konkret: Gemeint sind
die Sprachen in Zahl und Kompetenzniveau, die ein Individuum rezeptiv
und/oder produktiv beherrscht. Vielsprachigkeit ist bildungspolitisch im Unter-
schied zu Mehrsprachigkeit nicht planbar.

*

Beginnen wir mir einer Beobachtung von Herbert Christ aus dem Jahr 1994 zur

Forderung der Mehrsprachigkeit durch das deutsche Schulwesen:

Seit 1970 ist man mit der Diversifizierung des Fremdsprachenunterrichts
ohne Frage ein Stick weitergekommen. Aber man fragt sich, ob das Eis
wirklich gebrochen ist. Heute kommen die stérksten Impulse aus Brissel
(Européische Gemeinschaften) und aus StrafSburg (Europarat). Hier sind
die Blndnispartner, wenn man in diesem Land den Fremdsprachen-
unterricht verédndern will — hinsichtlich seines Gewichts, hinsichtlich
seiner Erteilung, hinsichtlich seiner Inhalte. Aber die Entscheidungen
missen auf nationaler Ebene, das heifit bei uns wesentlich auf L&nder-
ebene, erfolgen.

Herbert Christ schlie3t seine VVorlesung mit genau diesen Worten und weist auf
jene Institutionen hin, die den heutigen Fremdsprachenunterricht tiefgreifend
verandert habens. Damit ruickt er die makro6konomische und -kulturelle Situa-
tion in den Blick, die sich mit den Antonymen Globalisierung, Glokalisierung

sowie Europaische Einigung fassen lassen.

%5 Apropos Schreibung des Adjektivs europaisch/Europaisch. In Bezug auf die Europaische
Union schreiben wir das Wort in Majuskeln, auf den Kontinent bezogen benutzen wir Klein-
buchstaben.
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Nahezu zehn Jahre spater fixiert die Européische Union das Orientierungsziel

fur ihre gesamte Sprachenpolitik:

Im Mérz 2002 haben die Staats- bzw. Regierungschefs der Europdischen
Union bei ihrem Treffen in Barcelona den Unterricht von mindestens zwei
Fremdsprachen ab der friihen Kindheit gefordert. Langfristig verfolgt die
Kommission das Ziel, die individuelle Mehrsprachigkeit zu fordern, bis
alle Birger/innen zusétzlich zu ihrer Muttersprache Uber praktische
Kenntnisse in mindestens zwei weiteren Sprachen verfiigen. (Kommis-
sion der Europdischen Gemeinschaften, Eine neue Rahmenstrategie fur
Mehrsprachigkeit, 22.11.2005, S. 4)

Die Situation des Fremdsprachenunterrichts beschreibt der Wuppertaler Anglist
und heutige Emeritus Dieter Wolff im Jahr 2010%:

Unser gesamtes Bildungssystem befindet sich seit einiger Zeit in einer
Umbruchssituation. Das gilt sowohl firr die Schule als auch fur Univer-
sitdten und Fachhochschulen. Durchaus positiv zu bewerten ist, dass bei
diesen tiefgreifenden Verdnderungen auch in starkerem MaRe die Inte-
gration von urspriinglich isoliert unterrichteten Fachern angestrebt wird.
Die in den Grundschulen schon seit geraumer Zeit existierenden so-
genannten Lernbereiche finden in den weiterfiihrenden Schulen ihre Ent-
sprechung in Konzepten des fachertbergreifenden Lernens und an den
Hochschulen in Modulen, die miteinander verwandte Lerninhalte zu
groReren Lerneinheiten zusammenfassen. Der englische Begriff fusion
(Verschmelzung), der sich flir dieses moderne Unterrichtsprinzip einzu-
birgern beginnt, charakterisiert auch den bilingualen Sachfachunterricht
als ein integratives, facherverbindendes Konzept. (Dieter Wolff, Bilin-
gualer Sachfachunterricht. [Hallet & K6nigs 2010, S. 298-302, Zitat 298])

Die Grundsatze der Europdischen Sprachenpolitik erkldren sich aus den Ziel-
setzungen, welche sich die Union gibt, und dem hieraus ermdglichten Hand-

lungsrahmen. Sie sind im Wesentlichen von folgenden Leitlinien bestimmt:

1. der Annahme einer prinzipiellen Gleichwertigkeit aller EU-Sprachen. Spra-

chen werden als Ausdruck der Identitdt und der Souveranitat der in der

% M. Reinfried, The historiography of modern language teaching: from national views to a
European perspective (Richard Smith & Nicola McLelland [Hrsg.], The History of Language
Learning and Teaching, Part 1: 16"-18™ Century Europe [Oxford: Legenda 2017, pp. 20-32]).
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Union zusammengeschlossenen Volker und Staaten begriffen. Dies betont
Artikel 2 der Verfassung der V. Franzosischen Republik mit der Regelung:
« La langue de la République est le francais. » Damit bringt die Republik in
aller Deutlichkeit zum Ausdruck, dass die Sprache des Rechts und des
offentlichen Diskurses in Frankreich das Franzosische ist und bleibt.
Ahnliche SchutzmaRnahmen lassen sich auch in anderen Landern fir deren
Sprachen beobachten, u.a. in den Vereinigten Staaten von Amerika, wo eine
erhebliche Mehrzahl der Einzelstaaten das Englische als offizielle Sprache
(Amtssprache) festschreibt.

. pragmatische Akzeptanz der faktischen Ungleichgewichtigkeit der Sprachen
bei aller behaupteten Gleichwertigkeit: Die Dominanz des Englischen setzt
alle anderen Sprachen und deren Teilhaber, Volkswirtschaften, Kulturen
usw. in einen relativen Nachteil. Der gelenkte Erwerb des Englischen durch
breite Teile der Bevolkerung verlangt von den nicht-anglophonen Gesell-
schaften und Staaten erhebliche zeitliche, organisatorische und finanzielle
Aufwendungen (die letztlich wiederum die Position des Englischen starken).

. der grundlegenden Einsicht, dass langst nicht alle Sprachen auf dem ‘Markt
der Sprachen’ das gleiche Gewicht haben. Um es in eine Metapher zu Klei-
den: Unter den Sprachen (als Fremdsprachen) gibt es Miicken (Letzelbur-
gisch, Finnisch, Sardisch, Kélsch u.a.m.) und gréRere und kleinere Elefanten
(Spanisch, Portugiesisch, Russisch, Deutsch, Franzdésisch, Italienisch) usw.
sowie Mammute (Mandarin, Hindu und vor allem — weltweit — Englisch).

Dessen herausragende Stellung erklart sich mit seiner globalen Rolle als
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lingua franca® in der Wirtschaft, den Wissenschaften, den Kulturen, im
Tourismus und den Gesellschaften tUberhaupt. Anders gesagt: Es existiert
eine informelle Vereinbarung zwischen den Staaten dieser Welt, dass inter-
kulturelle Kommunikation global vor allem in Englisch ablaufen kann. Die

Globalisierung hat diesen Trend ungeheuer verstarkt. Davon spéter mehr.

4. Aus Punkt 1 folgt auch die apriorische Wertschatzung der Sprachen von
Minderheiten, ausgedriickt in der 1992 vom Europaischen Rat angenom-

menen Charte européenne des langues régionales ou minoritaires. Aller-

dings erfasst die Charte nicht die in der EU vertretenen migrantischen Spra-
chen, obwohl deren Populationen z.T. umfangreicher als die der kleinen
autochthonen Sprachen sind. Allerdings hat die EU in jlngster Zeit Forder-
maRnahmen verabschiedet. (Ubrigens hilft der interkomprehensive Ansatz,
kleinere Sprachen und Sprachvarietéten zu verstehen, wenn man eine ‘grof3e’

Sprache derselben Familie beherrscht.)

5. der Auffassung, dass Mehrsprachigkeit nicht nur zu mehr sprachlichem Ver-
stdndnis, sondern auch (wie angedeutet) zu einem besseren Verstehen der
Nachbarvolker flreinander fuhrt — was fur politische, wirtschaftliche und
kulturelle Belange und fir die Herausbildung einer Europdischen Identitét

notwendig ist.

6. der Einsicht, dass individuelle Mehrsprachigkeit immer nur begrenzt auf-
treten kann und dass die Union mit ihren 24 Amtssprachen und der euro-

paische Kommunikationsraum eine gemeinsame Sprache zur internationalen

5" Hierzu: Rudiger Ahrens, Wolf-Dietrich Bald & Werner Hillen (Hrsg.), Handbuch Englisch
als Fremdsprache (Berlin: Erich Schmidt Verlag 1995). Géran Nieragden & F.-J. MeiRner,
Englisch als 'Eurosprache’ (Fécke & Meifiner [Hrsg.], 2019, S. 80-84).

318


https://fr.wikipedia.org/wiki/Charte_europ%C3%A9enne_des_langues_r%C3%A9gionales_ou_minoritaires

Franz-Joseph Meifl3ner

Verstandigung bendtigen, d.h. in der moglichst viele Birgerinnen und Bir-
ger miteinander kommunizieren kénnen. Nach Ausweis aller Statistiken ist
diese Sprache am ehesten Englisch (European Commission, Europeans and
their languages. Report 2012 [Eurobarometer 386]). Die Einsicht verbindet
sich allerdings damit, dass Englisch allein langst noch kein Sesam 6¢ffne dich
fur interkulturelle Kommunikation innerhalb der Union darstellt. Die

wesentlichen Griinde:

a. Englisch als Eurosprache schlief3t viele Birgerinnen und Biirger
der Union faktisch aus wesentlichen, vor allem alltaglichen Dis-

kursdoménen aus;

b. Es benachteiligt, wie erwahnt, andere Fremdsprachen (als Mam-
mut vor allem die Elefanten) innerhalb des jeweils eigenen

Sprachraums — kulturell, wirtschaftlich und wissenschaftlich.

Je weniger Sprecher eine Sprache hat, umso teurer wird
es, in ihr zu kommunizieren. Englische Biicher haben,
geschickt platziert, ein weltweites Publikum. Ein Buch in
englischer Sprache, dessen Auflage man vielleicht mit
100.000 Exemplaren ansetzt, wird, wenn auf Finnisch
publiziert, allenfalls 3.000 Exemplare absetzen. Amerika-
nische Filme werden flr die groRen Sprachrdume syn-
chronisiert, fiir das Finnische nicht. Blcher in 'kleineren’
Sprachen sind teurer, da Uberlegt sich der Verleger vor
Ort, ob das Buch nicht im Lande selbst gleich in einer der
‘groBen’ Sprachen publiziert werden soll. Werden erst
populérwissenschaftliche Werke, ja wird sogar Jugend-
literatur, vorwiegend in fremden Sprachen angeboten, ist
eine weitere Eskalationsstufe erreicht. Die Muttersprache
muss auch der breiten Offentlichkeit und der nachwach-
senden Generation als weniger brauchbar erscheinen.
(...) Das nationale Niveau der Beherrschung dieser
Sprache sinkt ab. (...) Am Ende steht der offizielle Uber-
gang zur Zweisprachigkeit. (...) Dabei ist keineswegs
sichergestellt, dass in der Qualitdt der dann tonan-
gebenden 'gréReren' Sprache ein Standard erreicht wird,
der die Bezeichnung near nativeness verdient. (Konrad
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Schroder, Der Single European Market und die Fremd-
sprachen [Die Neueren Sprachen 91, 1992, S. 342-369.
Zitat: 351f.])

c. Mit Englisch verbinden sich beachtliche Vorteile fir anglo-
phone Volkswirtschaften und fir alle nicht-anglophonen erheb-
liche Belastungen, um in der Breite der Arbeitnehmerschaft in
Englisch operable internationale Kommunikationskompetenz

herzustellenss,

d. Zugleich erschlief3t English as an International Language (EIL)
europaischen Volkswirtschaften vor allem auf den groRen asia-
tischen Mérkten beachtenswert Vorteile, weil operable — und
erst recht umfassende — Kenntnisse in den Sprachen dieser

Regionen zu erwerben sehr aufwendig ist/waére.

e. Warum sollen alle Kinder ein und denselben Typ sprachlicher
und kultureller Fremdheit qua Unterricht erfahren, wo es doch
zahlreiche Fremdheiten gibt? Dies birgt das Risiko, dass diese
einzig privilegierte Sprache und ihre Kultur(en) als eine Art
Sammelkategorie fiir ,Fremdheit® schlechthin begriffen wird,
was der Vielfalt der kulturellen und ethnischen Entitaten nicht
gerecht wird. Interkulturelles Lernen vermittelt auch die Ein-
sicht, dass das Eigene im Vergleich zum Fremden immer nur

eine Seinsweise von vielen ist. Dies hat die Didaktik des

%8 Allerdings verbinden sich mit fehlenden Sprachkenntnissen in den anglophonen Gesell-
schaften auch wirtschaftliche Nachteile, wie Stephen Hagen (Languages and globalisation:
changing patterns of demand on the languages curriculum [Triangle 2002, pp. 93-104]; ders.
What does global trade mean for UK languages? [Alan Moys (ed.), Where are we going to with
languages? [London: Nuffield Foundation 1998], pp. 14-23]) mit Blick auf GroBbritannien
betont.
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Fremdverstehens sehr deutlich herausgearbeitet (vgl. Lothar
Bredella & Herbert Christ, Didaktik des Fremdverstehens im
Rahmen einer Theorie des Lehrens und Lernens fremder
Sprachen [L. Bredella & H. Christ (Hrsg.), Didaktik des
Fremdverstehens [Tibingen: Narr 1995, S. 8-19]). Bezeichnend
ist die Beobachtung des Anglisten Peter Doyé (Die Beziehung
der Mehrsprachigkeitsdidaktik zu ihren Referenzwissenschaften
[P. Doyé, Interkulturelles und mehrsprachiges Lernen. Zwolf
Beitrage zur Fremdsprachendidaktik [Tubingen: Narr 2008, S.
135-164; Zitat S. 151]):

Aber die Gegenlberstellung zweier Kulturen hat auch
ihre Tucken. So erhellend und motivierend sie sein mag,
so birgt sie doch die Gefahr in sich, dass sie in undifferen-
zierte Opposition umschldgt und zu einer Verstarkung der
geféhrlichen "US vs. THEM opposition™ fuhrt, zu der die
meisten Menschen ohnehin neigen. Diese Gefahr zu
bannen, ist auch ein Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik.
Sie ersetzt die "Zweierbeziehung" durch ein Netz von
Relationen, in dem nicht eine Kultur einer anderen kon-
trastiv gegenubertritt, sondern alle Beteiligten mit allen
anderen verglichen werden. Drei oder vier Gruppen von
Menschen zueinander in Beziehung zu setzen, ist —
kognitiv wie emotional — viel weniger gefahrlich als die
Kontrastierung von zweien. AuRerdem erleichtert es die
Relativierung der eigenen Weltsicht.

Als Wissenschaftssprache setzt sich Englisch vor allem in den
Natur- und Sozialwissenschaften durch. Wahrend in diesen
Bereichen rezeptive plus produktive fachsprachliche Kompeten-
zen erforderlich sind, gilt in den Geisteswissenschaften und der
Jurisprudenz, dass zumindest Lesekompetenz in Englisch uner-

lasslich ist.
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g. Der Gebrauch einer nur unvollkommen beherrschten Sprache

verkirzt die Kommunikation, indem er die Prézision der Mit-
teilung reduziert. Der Vorwurf wird gegeniiber dem Englischen
unter dem Etikett Globish, einer Kontraktion aus Global + Eng-
lish, erhoben. Linguistisch ist Globish u.a. durch eine geringe
Zahl an Wortern gekennzeichnet, sodann durch fehlende Idio-
matizitat, was allerdings nicht-nativen Sprachteilhabern das
Verstandnis erleichtert (Harriet Joseph Oppenheimer & Judit M.
S. Pine, The Anthropology of Language [Boston: Watsworth
2017%]; Jean-Paul Nerriere & David Hon: Globish — Die neue
Weltsprache? [Berlin: Langenscheidt 2011]; Trabant 2002).
Doch notabene: Dieser Vorwurf trifft jedwede globale lingua

franca, nicht nur das Englische.

Die aufgezahlten Griinde erklaren, weshalb Englisch unter den
Sprachen unserer heutigen Welt das grofite Prestige besitzt.
Demgemal ist der AuBendruck, den die Gesellschaften auf ihre
Biirger, Englisch zu lernen, austiben, auf3erordentlich stark (wie

auch die Ergebnisse der internationalen MES-Studie belegen).

7. Naturlich greifen Europdische Konzepte weit Uber die Spachenpolitik

hinaus, wie eine Vielzahl von Europdischen Austausch-, Fortbildungs- und

Forschungsprogrammen belegen.

% Herunterladbar unter:

https://books.google.de/books?hl=de&Ir=&id=da9EDWAAQBAJ&oi=fnd&pg=PP1&dq=The

+Anthropology+of+Language+&ots=HilceOk494&sig=TvvfcAaKRoGgkY5tgC2UwxkgAzs

&redir_esc=y#v=onepage&g=The%20Anthropology%200f%20Lanquage&f=false
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Die Europaischen Leitlinien stof3en auf ein heterogenes, verschieden-nationales
Substrat. Vor diesem Hintergrund bemerkt Michael Byram (From Foreign
Language Education to Education for Intercultural Citizenship [Clevedon,
Buffalo, Toronto: Multilingual Matters 2008]): Alle staatlichen européischen
Erziehungssysteme erziehen ihre Jugend im Sinne nationaler Interessen und
Traditionen. Die Leitlinien-Konzepte der EU werden daher innerhalb einer
gewissen Bandbreite durchaus auch verschieden umgesetzt (F.-J. Mei3ner &
Anna Schrdder-Sura, Didactique de l'intercomprehension = Interkomprehen-
sionsdidaktik? Observations lexicologiques et politigues a propos d'une
néologie de I'Union européenne [Christel Troncy (dir.), Didactique du pluri-
linguisme. Approches plurielles des langues et des cultures. Autour de Michel
Candelier [Rennes: PU de Rennes, pp. 413-422]).

Zusammenfassend und etwas vergrobernd lasst sich festhalten: Die EU verfolgt
eine Politik zugunsten der (europaischen) Mehrsprachigkeit, zugleich spricht
sie faktisch — mehr und mehr — Englisch, aber eben nicht nur. Wie die
Ergebnisse der EU-Sprachenpolitik und der Mehrsprachigkeitspaddagogik fir
die einzelnen Européer aussehen kdnnten, umreilit Umberto Eco:

Una Europa di poliglotti non € una Europa di persone che parlano

correntemente molte lingue, ma nel migliore dei casi di persone che

possono incontrarsi parlando ciascuno la propria lingua e intendendo

quella dell'altro, che pure non saprebbero parlare in modo fluente, e

intendendola, sia pure a fatica, intendessero il "genio"”, I'universo culturale

che ciascuno esprime parlando la lingua dei propri avi e della propria
tradizione. (Eco 1993)

Die Thematik der EU-Politik zugunsten einer Europaischen Erziehung verlangt
auch ein Wort zur Frage der Mehrsprachigkeit und der Mehrsprachigen. Hierzu
charakterisiert Herbert Christ (Test de plurilinguisme [Hans Goebl, Peter H.
Nelde, Zdeng€k Stary & Wolfgang Wolk [eds], Kontaktlinguistik/Contact
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Linguistics/Linguistique de contact [Berlin/New York: de Gruyter 1996, vol. 1,
pp. 501-508; Zitat: 5019]):

Le plurilingue est une personne ayant des connaissances en deux langues
ou plusieurs langues. Selon Els Oksaar, une telle personne est capable de
« passer, dans la plupart des situations, d’une langue a une autre, le cas
échéant. » Le degré de maitrise (...) peut cependant différer considérable-
ment : il variera selon la situation, les sujets traités, la structure de 1’acte
communicatif. Il parait naturel qu’un individu s’exprime dans une des
langues concernées d’une fagon plus appropriée que dans les autres (...)

Le terme couvre donc des états de langue individuelle trés divers.

*

4+ F.-J. MeiBBner, Sprachen kennen und kdnnen zwischen individuellen, nationalen
und europdischen ldentitdtsangeboten. (Eva Burwitz-Melzer, Frank G. Konigs &
Claudia Riemer [Hrsg.], Identitdt und Fremdsprachenlernen: Anmerkungen zu
einer komplexen Beziehung. Arbeitspapiere der 33. Friihjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts [Tubingen: Narr 2013, S. 194-207]).

4 Marisa Cavalli, Daniel Coste, Alexandru Crisan & Piet-Hein van de Ven, Pluri-
lingual and intercultural education as a right (Strasbourg: Language Policy
Division: 2006).

4+ Ridiger Ahrens (Hrsg.), Europdische Sprachenpolitik/European Language Policy
(Heidelberg: Winter 2003).

#+ Konrad Schroder, Zur Problematik von Sprache und Identitat in Westeuropa. Ein
Analyse aus sprachenpolitischer Perspektive (Ulrich Ammon, Klaus Mattheier &
Peter Nelde [eds.], English Only in Europe? Sociolinguistica. International Year-
book of European Sociolinguistics 8 [Tubingen: Niemeyer 1995, S. 56-64]).

4+ Francis Fukuyama, Identity. Contemporary ldentity Politics and the Struggle for
Recognition (London: Proile Books 2018).

12.1 Die deutsche Schulfremdsprachenpolitik

Wie nun setzt Deutschland die EU-Leitliniene des mehrsprachigen Minimums

um? Es lassen sich in folgende Entwicklungen erkennen:

1. Die Offnung der traditionellen Schulsprachenangebote — Latein, (Alt)-
griechisch, Franzosisch, Englisch — zugunsten weiterer Sprachen. Hier-

von profitierten vor allem die romanischen Sprachen, Italienisch und
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Spanisch, ein wenig Portugiesisch und das Russische (in der alten

Bundesrepublik). Diese Entwicklung war schon durch die Homburger

Empfehlungen vorgezeichnet. Sie nahm ihren Anfang mit der Reform
der Gymnasialen Oberstufe (1972 ff.). In der Zulassungspraxis fur
fremde Sprachen wurden sodann im Laufe der Zeit die Bestimmungen
fiir die Sprachenfolge gelockert, so dass das Franzdsische als dominante
2. Fremdsprache faktisch an Boden verlor (Karl-Ernst Klenner, Das
Franzodsische zahlt die Zeche. Zum Niedergang des Franzosischunter-
richts nach Einfiihrung des KMK-Modells in der Oberstufe der Gymna-
sien [Praxis des neusprachlichen Unterrichts 22, 1975, S. 20-20]).

Der Ausbau der Dominanz des Englischen als Schulfremdsprache. Dies
zeigt sich u.a. in den Bereichen Friihbeginn, Primarstufe, bilinguale
Bildungsgénge sowie den Lernerkontingenten und dem starken Anteil
des Englischunterrichts in der Sekundarstufe Il. Auch dies ist eine euro-
paische Erscheinung.

Die Weiterfiihrung der Alten Sprachen — Latein und Griechisch — in der
Fremdsprachengruppe bei deutlicher Unterschiedlichkeit der Lehrziele,
so dass die Vertreter der Neueren Sprachen (aulRer Englisch) die Kon-
kurrenz mit dem altsprachlichen Unterricht beklagten (vgl. F.-J. Meil3-
ner, Altsprachlicher Unterricht und Fremdsprachenunterricht [K.-R.
Bausch, H. Christ & H.-J. Krumm (Hrsg.), Handbuch Fremdsprachen-
unterricht [Tlbingen u. Basel: Francke 2003, 4. vollig neu bearb. Aufl.,
S. 151-157]).

Die Vereinigung der beiden deutschen Staaten im Jahre 1990 fuhrte zur
weitgehenden Ubernahme der bundesrepublikanischen Schullaufbahn-
regelungen auf dem ehemaligen Gebiet der DDR. Das Russische verlor
seine Vormachtsstellung gegentber dem Englischen. Auch der Franzo-

sischunterricht wurde gestérkt; ebenso der Spanischunterricht (Gisela
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Utermark, Der Franzdsischunterricht in der ehemaligen DDR [franzo-
sisch heute 20, 1991, S. 1-10]).
Eurolehrer: Verordnung 322-108 tber die Anerkennung des Lehrer-
diploms von Angehérigen anderer EU-Mitgliedsstaaten. Vom 17.
September 1994 (GVBI S. 438) (Annesliese Dick [Koord.], Sprachen
fir Europa. Italienisch. Ein hessisches EU-Projekt im europaischen
Sokrates-Programm 1996-1999 [Hess. KM mit dem Wiss. Prufungsamt
der Univ. Frankfurt 1999, S. 54-50]).
In mehreren Bundeslandern erfolgte die Vorverlegung des Fremd-
sprachenunterrichts in die Obligatorik ab Klasse 1, was zu VVorverlegun-
gen auch der 2. und 3. Fremdsprachen fuhrte.

In allen Landern wird flachendeckend Fremdsprachenunterricht in der

Grundschule angeboten. Dieser beginnt in den meisten Landern obliga-

torisch in Klassenstufe 3, in sechs Landern in Klassenstufe 1. (KMK,

Fremdsprachen in der Grundschule — Sachstand und Konzeptionen 2013.
Beschluss vom 17.10.2013, S. 5)

Methodik: Sie hat sich in den letzten Jahrzehnten in Theorie und Praxis
erheblich verandert — wenn auch die Praxis Neuerungen oft nur zoger-
lich aufnimmt. Als einen der Griinde gibt Rod Ellis zu bedenken:

An innovation constitutes a 'threat' in the sense that it may challenge

existing preconceptions about teaching and require teachers to adopt new
routines to replace those with which they are familiar. (Ellis 2003, p. 321)

Und Dieter Wolff bedauert:
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Aber man muB auch zugeben, daR unser gegenwartiger Fremdsprachen-
unterricht, (...), wenn man ihn in seiner Alltagspraxis betrachtet, nicht
dazu geeignet ist, bessere Ergebnisse zu erzielen. In keinem Land der
Européischen Union, mit der Ausnahme vielleicht von Luxemburg, sind
Formen von Fremdsprachenunterricht entwickelt worden, die Mehrspra-
chigkeit mdglich erscheinen lassen, d.h. zu wirklicher Kompetenz in mehr
als einer Fremdsprache fiihren. (Wolff 1999, S. 151)
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Es ist zu fragen, ob und in welchem Umfang im Jahre 2020 Wolffs Skepsis in
Bezug auf den heutigen Fremdsprachenunterricht noch zu rechtfertigen ist;
ebenso, ob Wolff hinreichend zwischen einer rezeptiven und einer produktiven
Mehrsprachigkeit unterscheidet. Die Antworten sind in ihrer Wirkung auf die

Realisierung des mehrsprachigen Minimums in der Bevoélkerung zu gewichten.

Als umfassender Orientierungsbegriff ist das sog. reflexive Lernen zu nennen.
Offensichtlich ist die Lehrerfortbildung in starker Weise gefordert, wie Christa
Weck (2020) in ihrer GieRener Dissertation zu den Subjektiven Theorien von

Lehrerinnen und Lehrern erklart.

Fazit: Die Ausfihrungen zur Steuerung der Schulfremdsprachen haben die
Komplexitét der Situation umrissen, vor der Eltern stehen, wenn sie die Schul-
fremdsprachen ihrer Kinder wéhlen mussen. Deshalb misste an dieser Stelle
eigentlich eine kurze Darstellung zur Sprachenberatung folgen. Da jedoch das
Erziehungsziel der EU "Mehrsprachigkeit' heif3t, wird das Thema Sprachen-
beratung dem Kapitel Mehrsprachigkeitsdidaktik zugeordnet.
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13. Europaische Steuerung durch Lehrmaterial, Leitlinien
und Testgutekriterien

Die vormaligen Europaischen Gemeinschaften und die heutige EU waren und
sind sich, wie wir gesehen haben, seit ihren Anfangen der Problematik bewusst,
die die Vielsprachigkeit fur den Europdischen Zusammenschluss darstellt. Dies
betrifft die Praxis der Europaischen Administration, das Ubersetzungswesen
und last but not least die Forderung einer diversifizierten Mehrsprachigkeit der
Bevolkerung. Dabei haben die EU-Behdrden in Fragen des Erziehungswesens
keine bindende Initiativkraft. Sie liegt bei den Erziehungsministerien der Mit-
gliedsstaaten, in Staaten mit forderalem Aufbau bei deren Landern; so in der
Bundesrepublik Deutschland. Die Mehrsprachigkeitsforderung kann durch

internationale AustauschmaBnahmen und gemeinsame EU-Projekte insbeson-
dere in der Jugendarbeit geschehen sowie durch die Entwicklung von Materia-
lien, die z.B. das Fremdsprachenlernen und den Fremdsprachenunterricht
indirekt steuern; so die Schwellen-Niveau-Listen der 1980er Jahre oder aber
EU-weit geltende VVorgaben zur Testkonstruktion, die Tests erst die notwendige

Anerkennung (Kreditierung) verleihen.
13.1 Materialien zur Férderung der Mehrsprachigkeit

Von der Erfindung der neueren Stenographie im 16. Jahrhundert durch Timothy
Bright (1588) und ihren weiteren Entwicklungen inspiriert, wuchs in der
Fremdsprachendidaktik ein lern6konomisch begriindetes Interesse an der
Hé&ufigkeit von Wortern. Ziel war, den zentralen = frequenten Wortschatz einer
Fremd- oder Zielsprache einzugrenzen; nach Mdoglichkeit, um ihn in Sprach-
curricula zu integrieren. Dies entsprach durchaus den soziodkonomischen
Belangen der Staaten, fremde Sprachen effektiv zu kommunikativen Zwecken

zu lehren.
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13.1.1 Der Wunsch nach Lernékonomie: Vom BASIC-English zu
den Schwellenniveau-Listen und zur elektronisch basierten

Lexikographie von Minimalwortschatzen®

Vor diesem Hintergrund entwickelten Charles Kay Ogden und A. Richards in
den 1920er Jahren das BASIC-English, wobei BASIC fir British-American-

Scientific-International-Commercial steht.

+ Auch: Charles Key Ogden, Basic English. A General Introduction with Rules and
Grammar (London: Paul Treber 1928/1930).

Das Basic Englisch (BE) ist eine Wortliste von 850 z.T. komponierten Wortern.
Es sollte, so die Autoren, in nur wenigen (7) Wochen erlernbar sein und sei
auch in dieser Hinsicht den sprachenpolitisch neutralen Kunstsprachen wie

Esperanto, Interlingua oder Ido tberlegen.

+ Detlev Blanke, Internationale Plansprachen. Eine Einfiihrung (Berlin: Akademie
1985). Download: https://d-nb.info/1206055073/34

Das BE gewann vor allem eine nicht unbedeutende politische Rolle, als es
darum ging, den aus nicht-anglophonen Commonwealth-Landern stammenden
Soldaten und Hilfskréften zugunsten der britischen Armee in Kkirzester Zeit
operable Englischkenntnisse zu vermitteln. Dies war im Zweiten Weltkrieg der
Fall. In den Vereinten Nationen wurde dann nach 1945 die Vorstellung
formuliert, dass mdglichst viele Menschen des Planeten neben ihrer Mutter-
sprache zumindest eine ,,Kultursprache® (sic) (langue de civilisation) erler-
nen/beherrschen sollten. Zur Rede standen allein Englisch und Franzosisch;
eine Aufteilung, die sich nicht zuletzt mit den von der Kolonisierung geschaf-

fenen Einflusssphdren und dem politischen Gewicht der Siegerméchte (vor

80 Aus Griinden der Exemplarizitat geht dieses Kapitel etwas intensiver als andere auf das
Thema ein.
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allem: USA, Grof3britannien und Frankreich) tber Deutschland und Japan
erklart. Erwartungsgeméal nahmen die UdSSR, die Volksrepublik China und
andere kommunistische Staaten eine andere Haltung ein (vgl. passim: Zeidler
1980).

Die Entwicklung des BE fiihrte zu &hnlichen — monolingualen — Unternehmun-
gen in weiteren Sprachen. Dabei hatte das Lernziel Mehrsprachigkeit schon in
Helen S. Eatons An English-French-German-Spanish Word Frequency
Dictionary (New York: Dover 1940) im Fokus gestanden, wobei Eaton an
Edward L. Thorndike, 7he Teacher’s Word Book of 20.000 Words (New York
1921) (“taken from a count of 9.565.000 in 279 sources”, so Eaton,
Introduction, xi), George E. Vander Beke, French Word Book (New York
1929), Milton A. Buchanan, Graded Word Book (Toronto 1927 und F. W.
Kaedings, Haufigkeitsworterbuch der deutschen Sprache (Berlin 1898) an-
knupfte.

In diesem Zusammenhang sind nun das Francgais fondamental (FF) bzw. sein
Vorlaufer, das Francais élémentaire (FE), und deren Entstehung und Wirkung

zu erwahnen:

+ F.-J. MeiBner, Le Francais Fondamental et les vocabulaires de base en Allemagne.
(Documents pour [’histoire du franc¢ais langue étrangére et seconde 36, 2007, pp.
119-138).

+ Herbert & Ingeborg Christ, Le francais fondamental und sein Einfluss auf den
Franzdsischunterricht in Deutschland (franzosisch heute 37/4, 2006, S. 322-334).

+ H. Christ, I. Christ, & F.-J. Mei3ner (Koord.), 50 Jahre Francais Fondamental.
(franzdsisch heute 37/4, 2006).

4+ Heidemarie Zeidler, Das francais fondamental (premier degré). Entstehung,
linguistische Analyse und fremdsprachendidaktischer Ort (Frankfurt a.M.: P. Lang
1980).

4+ A.G. Sciarone, Vocabolario fondamentale della lingua italiana. Con una premessa
di Giovanni Freddi, (Bergamo: Minerva ltalica 1977).
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4+ FEtude comparée du Francais Fondamental, de I'Espagnol Fondamental et du
Portugais Fondamental (VOIX ET IMAGES DU CREDIF, 18, Paris: Didier,
1973, pp. 12-16).

P. Rivenc & A. J. Rojo Sastre, El espafiol fundamental (Madrid 1968).

+ Paul Rivenc, A l'aube de I'¢re des corpus (Georges Gougenheim, Dictionnaire
fondamental de la langue francaise, nouv. éd. revue et corrigée [Paris: Didier 1958,
pp.12-18]).

4+ Georges Gougenheim & Gaston Mauger, Le francais élémentaire. Méthode
progressive du francais parlé, ler et 2eme livret (Paris: Hachette 1955).

=

+ G. Gougenheim, R. Michéa, P. Rivenc & A. Sauvageot, L ‘¢laboriation du frangais
élémentaire. Etude sur [’établissement d’un vocabulaire et d’une grammaire de
base (Paris : Didier 1956).

*

Das FE war die franzosische Antwort auf das BES:.

Le francais élémentaire a été congu comme un instrument efficace pour
la diffusion large et rapide de la langue francaise. (Zitat bei Cohen, a.a.O.
S. 18)

... le basic english (sic) a favorisé considérablement la diffusion de la
langue anglaise. (ebd.)

Es ist die erste Wortliste, die auch auf mundliche Quellen zurlckgreift. Das FF1
umfasst 1500 Eintrage, FF2 1700. Die Kritik am FE lieR nicht auf sich warten:
Waéhrend die franzosische Linke Sprachminima z.T. aus ideologischen Griinden
als Ausdruck einer Art restriktiven Codes® ablehnte (Marcel Cohen et un
groupe de linguistes, Francais élementaire ? Non [Paris: Eds. Sociales 1955]),
betonten spéatere Kritiken starker die Machart: eine Auswahl der Lemmata unter
dem Gesichtspunkt des (birgerlichen) bon usage (Josette Rey-Debove,

Dictionnaire d’apprentissage: Que dire aux enfants? [Le francais dans le

81 Vgl. Jacques Chaurand & Pierre Lerat, Frangais fondamental et frangais d’aujourd’hui (Le
francais dans le monde 159, 1981, pp.20-25). Lucia Michelini, 'Francais fondamental' 30 anni
dopo (Scuola e lingue moderne 28/8, 1988, pp. 268-279).

62 \gl. Basil Bernstein, Langage et classes sociales - Codes sociolinguistiques et contrdle
social (Paris: Ed. de Minuit 1975).
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monde, 1989, pp. 18-23]; Paul Rivenc, Les auteurs du Francais fornamental
face a un objet nouveau et insolite : I'interaction orale [Documents pour [’His-
toire du Francais Langue Etrangére et Seconde 36, 2006, pp. 35-49]) sowie
eine Entferntheit des Inventars von nicht-hexagonalen Lebenskontexten, was
die Entwicklung eines Dictionnaire du francais fondamental pour I'Afrique
(Paris : 1974) von Jean David erklart. — Der Erfolg des FF fuhrte zur Konzep-
tion von entsprechenden Glossaren fiir weitere Sprachen (vgl.: A l'aube de I'ére
des corpus (étude comparée du Francais Fondamental, de I'Espagnol Fonda-

mental et du Portugais Fondamental [auch Rivenc & Rojo Sastre, 1968) und

René Michéa, Les vocabulaires fondamentaux dans I'enseignement des langues
[Le francais dans le monde 103, 1978, pp. 11-13]).

Generell war der Einfluss des FF auf den deutschen Franzésischunterricht nicht
unerheblich (H. Christ & 1. Christ 2006). Zu erwéhnen sind zumindest der
Sprachlabor-Kurs Voix et images de France (1962) und fir die Bundesrepublik
Deutschland das Lehrwerk Salut® (Albert Barrera-Vidal & Ludwig Franke
[Frankfurt: Diesterweg 1969, 2. Aufl.]).

Die internationale lexikodidaktische Frequenzforschung blieb nicht ohne Riick-
wirkungen auf die padagogische Materialentwicklung. In Deutschland feierten
vor allem die sog. Grundwortschétze Erfolge. Zu nennen ist die Wortliste von
Gunter Nickolaus, Grund- und Aufbauwortschatz Franzosisch (Stuttgart: Klett
1963). Dem Werk gingen die einschlégige Publikationen des Autors voraus,

u.a.: Modernes Franzosisch. Aufgebaut nach der Methode der Worthaufigkeit

6 Zur damaligen Diskussion: Peter Scherfer, Das Francais fondamental und seine
Verwertbarkeit im fremdspachlichen Elementarunterricht (Franzosisch an VHS 1969/1, S. 6-
12). W. Hillen, A. Raasch & F. J. Zapp (Hrsg..), Sprachminima und Abschlulprofile
(Frankfurt; Diesterweg 1975). I. Christ (1970); Raasch (1978).
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(Bielefeld 1949, Bd. 1850 Worter; Bd. 2 1500 Worter). Dem im Klett-Verlag
verlegten Werk folgten Grundwortschétze fir die meisten wichtigen deutschen
Fremdsprachen. Erwartungsgeméald zogen andere Verlage nach. — Allerdings
fanden die Sprachminima und ihre mogliche Rolle auch ihre Kritiker, wie die

Auseinandersetzung zwischen Gunter Nickolaus und Ingeborg Christ zeigte:

+ Ingeborg Christ, Ein verbindlicher Grundwortschatz fiir den Franzdsischunterricht?
(Praxis des neusprachlichen Unterrichts 17, 1970, S. 32-40).

% Gunter Nickolaus, Noch einmal: ,Ein verbindlicher Grundwortschatz fir den
Franzosischunterricht?® Stellungnahme zu dem Aufsatz von Ingeborg Christ
(Praxis des neusprachlichen Unterrichts 19, 1972, S. 327-328).

*

Exkurs: Fur Deutsch als Fremdsprache besorgte Heinz Oehler in Verbindung
mit Ingeborg Sérensen, Carl Heupel & Helger Oleg Vogt einen mehrsprachigen
Grundwortschatz Deutsch, Allemand Fondamental, Vocabolario base tedesco,
Aleman fundamental, Essential German, OcHOBHas JIEKCHHKA, HEMEIHOIO
sopika (Stuttgart: Klett 1971). Dort heil3t es:

Das Wortmaterial dieses Grundwortschatzes ist die millionenfach

gesprochene, geschriebene und gedruckte Sprache unserer Jahre. Das

Werk hat alles aufgenommen, was von den deutschen, angelséchsischen,

romanischen und slawischen Frequenzforschern erarbeitet worden ist.
(Oehler et al. 1971, S. 4/5)

Die Literaturliste der Autoren umfasst 29 Namen. Die Arbeitsweise der Lexiko-
graphen war im Detail ebenso unterschiedlich wie die Qualitat der zugrunde
gelegten Wortlisten (vgl. hierzu das Literaturverzeichnis auf den Seiten 438ff).
Oehler présentiert auch die etwas verfangliche, in der Frequenzlexikographie
aber dennoch bis heute international verbreitete Aussage:

Auf Grund der Sprachfrequenzforschung wissen wir: mit den ersten 1000

Wortern einer Sprache kdénnen wir mehr als 80% des Wortschatzes aller

Normaltexte erfassen; mit den zweiten 1000 weitere 8 bis 10%; mit den
dritten nochmal etwa 4%; mit den vierten noch 2% und mit den fiinften
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ebenfalls 2%. Die ersten 4000 Waorter machen somit durchschnittlich 95%
aller Normaltexte und Alltagsgesprache aus. (ebd.)

Kritiker haben wiederholt beméangelt, dass die einen Text wirklich ‘auf-

schlieBenden® Worter keineswegs die frequentesten sind®.

Ein weiteres Manko: Der Kompilation liegen statistisch wenig belastbare Zah-
lungen nach unterschiedlichen Kriterien fur die Sprachen zugrunde; es fehlt die
bedeutungsmaRige Auswertung der fremdsprachlichen Worter in ihren origina-
len Ko-Texten oder eine probandenbezogene, empirisch belastbare Erfragung
ihres aus Bekanntheit und Verwendungshdufigkeit gebildeten Gebrauchs-
indexes®. Zu dessen Vorteilen bemerkt Bernard Quemada, langjéhriger Direk-
tor des Institut National de la Langue Francaise und Direktor des Trésor de la
Langue Framcaise in Répertoire des dictionnaires scientifiques et techniques
(1950-1975 (Paris: CILF 1978, p. 19), fur die Kompilation von Worterbuch-
inventaren. ..

... elle permettrait .

1. d'obtenir un nouveau principe de sélection du vocabulaire;

2. d'aider les chercheurs a dresser un vocabulaire de base pour le francais;

3. de fournir un vocabulaire de définition, de combinaison, d'inclusion et
d'exclusions utilisables ...)

4. de corriger toutes les échelles déja existantes

8 vgl. z.B. dt. Kotfliigel, Kopfsalat, Hebebiihne, Skalpell, Pfand, Griiner Punkt, Leuchtmittel,
usw.). Der Eintrag Birne wird allein mit fr. poire, it./sp. pera, en. pear, ru. rpyma Ubersetzt, es
fehlt die Bedeutung Birne (fir Gluhbirne: sp. bombilla, fr. ampoule, it. lampadina, pr. lampada,
ru. smektprueckas nammouka, en. bulb. Des Weiteren der umgangssprachliche Gebrauch: nix
in der Birne haben. Paul Nation, How large a vocabulary is needed for reading and listening?
(Canadian Modern Language Review 63, 2006, pp. 59-82). Ders. zuvor: Teaching and
Learning Vocabulary (New York: Newbury House 1990).

8 (F.-J. MeiBner, Der franzgsische Sprechwortschatz nach lexikodidaktischen Gebrauchs-
klassen [Die Neueren Sprachen 86, 1987, S. 554-568, zum LaWUF; Jean Guy Savard & Jack
Richards, Les indices d'utilité du vocabulaire fondamental frangais. Préface par W. F. Mackey
[Québec: Presse de I'Université de Laval 1970])
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5. de fournir un instrument de travail pour l'analyse du matériel
didactique.

Zur lllustration: ein solcher Index entspricht weitgehend der im LaWUF®
verwendeten Gebrauchsklassenangabe, gebildet aus dem Median einer hin-
reichenden Zahl von Antworten einer statistisch ausreichenden Anzahl von
nativen Sprachteilhabern zur Verwendung und Gebrauchshdufigkeit von
Wartern und ihrer Bedeutungen. Der LaWUF ist ein zu didaktischen Zwecken
erstelltes franzdsisch-deutsches Glossar des franzgsischen Substandards®” von
Uber 7000 Eintragungen mit Angaben der Gebrauchsklassen und ko-textlichen

Beispielen, das den franzdsischen Sprechwortschatz abbildet.

Zuruck zur mehrsprachigen DaF-Wortliste: Dies bedeutet, dass die mehr-
kulturelle Seite des mehrsprachigen Wortschatzes in Oehler et al. (1963) nur
unzureichend berlcksichtigt wurde. Man muss dies wissen, um das obige Zitat
von Oehler et al. (1963) richtig einordnen zu kénnen. Kurz gesagt: Die nicht-
deutschen Vokabeln wurden nicht aus ihren jeweiligen herkunftskulturellen
Kontexten kompiliert. Stattdessen wurde einfach eine deutsche Grundwort-
schatzliste in mehrere Sprachen tbersetzt. D.h., die Wortliste wurde nicht unter
dem Aspekt der Mehrsprachigkeitsdidaktik erstellt. Statt dessen benutzt der
mehrsprachige DaF-Grundwortschatz die Mehrsprachigkeit zur Erklarung des
deutschen Vokabulars. Es ging also nicht um das Erlernen von Englisch, Fran-
zosich, Russisch oder Spanisch. Insofern bemangelt unsere Kritik etwas, das

nicht in der Absicht der Autoren lag.

% F.-J. MeiRner, Paul Legrand, Roger Lenoir & Claude Meissner, Langenscheidts Worterbuch
der Umgangssprache Franzésisch. Worterbuch des unkonventionellen Franzdsisch (Minchen:
Langenscheidt 1992, 1. Auflage; LaWUF).

67 Verzeichnet sind Lemmata, die man schreibend ,,eher nicht benutzt* (vgl. dt. bekommen im
Unterschied zu kriegen).
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Die elektronische Lexikographie hat die Frequenz-Worterbtcher in der Tat auf
eine weitaus breitere Basis gestellt. VVor allem umfasst sie nun auch die Miind-
lichkeit und diatopische sowie diastratische Varietaten. Mark Davies, Autor

und Koordinator der Routledge Frequency Dictionaries, notiert:

In order to have an accurate listing of the top 5,000 words in Spanish, the
first step is to create a robust and representative corpus of Spanish. In
terms of robustness, our 20,000,000 word corpus is more than twenty
times larger than (...).

In terms of being representative, the corpus contains a much wider
collection of registers and text types than (...) two thirds of the corpus
comes from the written register, while a full one third (6,750,000 words)
comes from spoken Spanish.

Approximatively one half of the spoken corpus comes from transcriptions
of natural speech, including 2,300,000 words in the Habla Culta corpus
of conversations with speakers from eleven different countries, and
1,000,000 words from the Corpus Oral de Referencia, which contains
transcripts of conversations, lectures , sermons, sport broadcasts, and
many other types of spoken Spanish. (pp. 2/3)

*

4+ Mark Davies, Frequency Dictionary of Spanish. Core Vocabulary for learners
(New York Routledge 2006).

Es liegen ebenfalls bei Routledge verlegte Parallelwerke fiir die Sprachen Deutsch,
Englisch, Franzosisch und Portugiesisch vor.

4+ Franz Josef Hausmann, Oskar Reichmann, Herbert E. Wiegand & Ladislav Zgusta
(Hrsg.), Worterblcher. Dictionaries, Dictionnaires. International Encyclopedia of
Lexicography (Berlin/New York: de Gruyter 1989).

4 De Mauro, T., Mancini, F., Vedovelli, M. & Voghera, M. (1993), Lessico di
frequenza dell'italiano parlato. Prefazione di Pierluigi Ridolfi (s.l.: ETASLIBRI
1993). (LFIP)

4+ Glnter Nickolaus, Grund und Aufbauwortschatz Franzosisch (Stuttgart: Klett
1963, 1963 bis 1970, 14 Auflagen).

Es liegen Parallelwerke zu zahlreichen anderen Fremdsprachen vor (die ebenfalls
in das Inventar des KRM eingearbeitet wurden).

4+ F.-J. MeiRRner, F.-J. MeiBner, Der Kernwortschatz der__romanischen Mehrsprachig-
keit. Didaktische, lexikologische, lexikographische Uberlegungen zu Erstellung,
Préasentation, Anwendungen einer elektronischen Mehrsprachenwortliste und von
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Lernapps zur romanischen Mehrsprachigkeit [Giel3en: GEB 2015 bzw. GiF:on 7])
(KRM 2020) (https://www.eurocomdidact.eu)

*

Offensichtlich setzen die heutigen Mdglichkeiten der Spracherfassung, Selek-
tion und Sprachbeschreibung die inzwischen altere Kritik® an den einschla-

gigen Minimalwortschétzen auller Kraft.

Im Zusammenhang mit den Sprachminima ist der Kernwortschatz der romani-

schen Mehrsprachigkeit (KRM) zu erwéhnen. Es handelt sich um eine aus den
Frequency dictionaries — core vocabularies for learners des Routledge Ver-
lages (s. M. Davies (2006) und De Mauro et al. (1993) LFIP, sowie den
Grundwortschétzen des Klett-Verlages kompilierte sechssprachige elektro-

nische Wortliste zu den Zielsprachen Franzdsisch, Italienisch, Portugiesisch
und Spanisch sowie den disambiguierenden Sprachen Deutsch und Englisch.
Sie erfasst den romanischen Kernwortschatz (Frequenzrang <5000) in ca. 9550
Serien, ca. 7500 formverschiedenen Lemmata pro Zielsprache und organisiert
diese nach Bedeutungsadaquanz, Formkongruenz und Frequenzrang-Klassen.

Der KRM st eine Datenbank, welche die Lernapp EuroComDidact ToGo

alimentiert, die unter Android und Windows lauft und als open access gratis zur
Verfugung steht. In der Art der Kompilation und Prdsentation des Inventars
stellt die KRM ein Novum innerhalb der mehrsprachigen Minima-
Lexikographie dar.

*
Nun zuriick zu den Schwellenniveau-Listen, welche die Grundwortschétze aus-

weislich der Verkaufs- und Auflagenzahlen nie wirklich ablésen konnten.

68 peter Kiihn, 148. Das Grundwortschatzworterbuch (Hausmann, Reichmann, Wiegand &
Zqusta [Hrsg.], 1990, vol. XIII, S. 1353-1364]).
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Die oben wiedergegebene Kritik an BE und FF und die Mehrsprachigkeit der
Européischen Gemeinschaft fuihrte auf Européischer Ebene zu neuartigen Kom-

pilationen.

+ Albert Raasch, Eine neues Francais Fondamental? Das Europarat-Projekt Un
niveau seuil (Praxis des neusprachlichen Unterrichts 25, 1978, S. 292-301).
(abgedr. in Christ [Hrsg.], 1985, S. 339-353).

Waéhrend die bislang genannten Wortlisten auf lexikostatistischen Unter-
suchungen fuBten, orientieren sich die Schwellenlisten des Europarates, die in
den 1980er Jahren entstanden, an den echten oder vermeintlichen ,,besoins
linguistiques™ bestimmter Zielgruppen (D. Coste et al., Un Niveau-seuil
[Conseil de 1I’Europe 1976]; N. Galli de Paratesi, Livello soglia per I'insegna-
mento dell'italiano come lingua straniera [Strasburgo: Consiglio della coopera-
zione culturale 1981]. J. van Ek, The Threshold Level for Modern Language
Learning in Schools [Strasbourg: Committee for General and Technical
Education 1976]; P.J.H. Slagter, Un nivel umbral [Estrasburgo: Consejo de
Europa 1979]).

Le niveau-seuil de compétence linguistique est congu comme I’énoncé
des connaissances et aptitudes qu’un apprenant doit acquérir pour pouvoir
s’affirmer de maniére simple mais efficace en tant qu’individu dans un
environnement étranger, en ne se contentant pas de « survivre », (...) mais
en s’effor¢cant de communiquer avec ceux qu’il rencontre... (Coste et al.

1976, iii)
Wohlgemerkt, schon hier taucht der Begriff der compétence linguistique auf.

Die Methode der Ausarbeitung entsprechender Inventare hat John L.M. Trim
beschrieben: Des voies possibles pour [’élaboration d’une structure générale
d’un systeme européen d’unités capitalisables pour [’apprentissage des
langues vivantes par les adultes (Strasbourg 1978). Leitgedanke ist die Herstel-

lung von internationaler Kommunikationsfahigkeit. Hierbei geht es nicht nur
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um die Erstellung eines zielsprachlichen Inventars, sondern auch um Lehrziele

aus dem Bereich der interkulturellen Kompetenz.

Der Adressaten- und Situationsbezug — d.h. die vermuteten besoins linguis-
tiques oder communicative needs — erkléren auch die Differenzierung der
Schwellenniveau-Listen. Hierzu hat neben Trim Louis Porcher wichtige Hin-
weise gegeben: Interrogations sur les besoins langagiers en contextes scolaires
(Conseil de coopération culturelle du Conseil de I’Europe 1980). Dort tauchen

avant la lettre schon die Konzepte der Sprachlernkompetenz und der Lerner-

autonomie, sozusagen in statu nascendi, auf.

Aber: Aus Sicht der Frequenzlexikographie traten die Schwellenniveau-Listen

einen Schritt zurtick.

Einen ganzlich anderen Ansatz als der Europarat hat James Cummins vorge-

schlagen.
+ Cummins, James, Linguistic interdependence and the educational development of
bilingual children (Review of Educational Research 49, 1979, pp. 222-251).

+ Tony Clyne & Nora Frederickson (eds.), Curriculum related assessment. Commins
and bilingual children (Clevedon: Multilingual Matters 1996).

+ Carole Edelsky, Sara Hudelson, Barbara Flores et al., Semilingualism and language
deficit (Oxford: University Press, vol. 4, 1983).

+ Carole Edelsky, Creating inequality : breaking the rules in debates (Journal of
Language and Social Psychology 9, 1990, pp. 171-190.

Cummins unterscheidet Kompetenzen nach den “basic interpersonal communi-
cative skills” (BICS) und einer “cognitive academic language proficiency”
(CALP). In dem von ihm selbst in Michael Byrams Encyclopedia of Teaching
and Learning verfassten Artikel 'BICS and CALP' nennt Cummins auch die
wesentlichen kritischen Punkte, die gegen die Kategorien BICS und CALP

vorgebracht wurden (Byram [ed.], 2004, pp. 76-79; Zitate p. 77):
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The conversational/academic language distinction reflects an autonomous
perspective on language that ignores its location in social practices and
power relation (Edelsky et al., 1983; [...]).

CALP or academic language proficiency represents little more than ‘test-
wiseness’ — it is an artefact of the inappropriate way in which it has been
measured. (Edelsky et al., 1983)

The notion of CALP promotes a ‘deficit theory’ in so far as it attributes
the academic failure of bilingual/minority students to low cognitive/aca-
demic proficiency rather than to inappropriate schooling (Edelsky, 1990;
Edelsky et al, 1983; [...]).

Commins hat versucht, die Kritik zu entkraften, indem er u.a. deutlich machte:

Underachievement among subordinated students was attributed to
coercive relations of power operating in the society at large which are
reflected in schooling practices. (ebd.)

Im Ubrigen sah er in dem als Kritik verstandenen Faktum das eines bedeut-
samen Unterschieds zwischen dem sog. “conversational” und dem “academic

English” sowie eine Bestatigung der beiden Konstrukte.

13.1.2 GER, Companion Volume, ESP und die Bildungsstandards
der KMK

Wihrend sich die Europdische Union in den 1970er und 1980er Jahren im
Wesentlichen auf die Materialentwicklung konzentrierte, legte sie um die Jahr-
tausendwende der Offentlichkeit den Gemeinsamen Européaischen Referenz-
ranmen fur Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (GER) vor (deutsche Fassung
von Jurgen Quetz 2001). Der GER ist die Grundlage fir den Companion
Volume und das Europaische Portfolio flir Sprachen. Auch bei der Konzeption

der Bildungsstandards hat der GER Pate gestanden.

13.1.2.1 Der GER

4 Brian North, John L. Trim & Daniel Coste, Common European Framework of
Reference for Languages: Learning, teaching, assessment (Strasbourg; Cambridge:
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CUP 2001)5°.

4+ Jurgen Quetz, Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen. In:
Werner Roggausch (Koord.), Deutsch und Fremdsprachen. Die internationale
Hochschule. Ein Handbuch fur Politik und Praxis 8 (hrsg. vom DAAD, Bielefeld:
Bertelsmann Verlag 2004, S. 69-74).

+ Glnther Schneider, Der 'Referenzrahmen' und die Bildungsstandards fiir Fremd-
sprachen (Babylonia 4/2007, S. 19-23).

+ Erwin Tschirner, Vernunftige Erwartungen: Referenzrahmen, Kompetenzniveaus,
Bildungsstandards (Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung 19/2, 2008, S. 187-
208).

#+ Bausch, Christ, Konigs & Krumm (Hrsg.), 2003.

Wie schon die programmatischen Spezifizierungen im Titel des GER andeuten,
ist dieser ein Instrument zum Lernen, Lehren und Beurteilen von Sprachen bzw.
fremdsprachlicher Kompetenzen und zielsprachlicher Kommunikation. Wah-
rend sich Lernen und Lehren ganz auf der von Henri Holec vorgezeichneten
und von ungezahlten anderen Autoren weiterentwickelten Linie bewegen,
verdient das Verb 'beurteilen’, mit dem sich der Begriff der Kompetenz aufs
engste verbindet, besondere Beachtung. Beurteilen und Testen werden daher in
einem gesonderten Unterkapitel behandelt.

Der GER nimmt den Begriff der Kompetenzen als Grundlage seiner Ausfihrun-
gen und unterteilt den bislang in der alteren Praxis zumeist undifferenzierten
Begriff des Sprachenkdnnens in die vier Grundfertigkeiten Lese- und Hor-
verstehen, Sprechen und Schreiben™. Sodann beleuchtet er diese in Bezug auf

sog. Wissensdomanen. Dabei ist die Unterscheidung zwischen deklarativem

9 https://rm.coe.int/cefr-companion-volume-with-new-descriptors-2018/1680787989, so die
Adresse der englischen Version zum kostenlosen Download.

vgl. zu den Teilfertigkeiten die einschlagigen Artikel in Hallet & Konigs (Hrsg), 2019;
Burwitz-Melzer, Mehlhorn, Riemer et al. (Hrsg.), 2017; Surkamp (Hrsg.), 2017. K. Schroder,
G. Nold & B. Tesch, Schreiben (S. 142-158); B. Tesch & G. Nold, Sprechen (S. 159-178); F.-
J. Meillner & K. Schroder, Leseverstehen (S. 120-141); Henning Rossa & F.-J. MeiRner,
Horverstehen (S. 84-99) (Tesch, von Hammerstein, Stanat & Rossa [Hrsg.], 2017).
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und prozeduralem Wissen relevant™. Der GER entwickelt diese Kategorien

weiter zu Wissen (knowledge, savoir), Konnen (skills, savoir-faire und der

Unterkategorie savoir-apprendre) sowie Einstellungen/Haltungen (attitudes,

savoir étre). — Von vorhandenen Vorlagen zum (validen) Testen von Sprachen-

kdnnen Ubernimmt er in leichter Variierung die weiter unten erwéhnte Stufung
bzw. Skalierung (vgl. ALTE, TELC usw.).

e

The CEFR organises language proficiency in six levels, Al to C2, which
can be regrouped into three broad levels: Basic User, Independent User
and Proficient User, and that can be further subdivided according to the
needs of the local context. The levels are defined through ‘can-do’
descriptors. The levels did not suddenly appear from nowhere in 2001,
but were a development over a period of time,...

*

E. Burwitz-Melzer & J. Quetz (Koord.), Kompetenzorientiert testen und prifen.
Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung 27/1, 2016.

Das Themenheft enthélt eine Reihe aufschlussreicher Beitrdge zum GER (Kecker,
Barenfanger), den Bildungsstandards (Rossa) und der Beurteilung von interkultureller
Kompetenz (K. Vogt).

Claudia Harsch & Johannes Hartig, Modellbasierte Definition von fremdsprach-
lichen Kompetenzniveaus am Beispiel der Bildungsstandards Englisch (Zeitschrift
fur interkulturellen Fremdsprachenunterricht 12/2, 2011, S. 6-17).

Rudiger Grotjahn, Einfihrung in den Themenschwerpunkt Leistungsmessung und
Leistungsevaluation (Rudiger Grotjahn [Koord.], Leistungsmessung und Leis-
tungsevaluation, Fremdsprachen lehren und lernen 30 [TUbingen: Narr 2001, S. 3-
12]).

Michael Milanovic, The Association of Language Testers in Europe (ALTE) —
working towards a Framework of European Language Examinations (Grotjahn
[Koord.], 2001, S. 28-45).

"L« . .declarative knowledge (...) is information that consists of consciously known facts,
concepts or ideas that can be stored as PROPOSITIONS. (...) This can be contrasted with
procedural knowledge, that is knowledge concerning things we know how to do but which are
not consciously known, such as ,,how to ride a bicycle* (...). Procedural knowledge is acquired
gradually through practice, and underlies the learning of skills.” (Richards & Schmidt, 2002,

p. 144)
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Wie die folgende Abbildung veranschaulicht, wachst das zur Erreichung der
néchsten Kompetenzstufe notwendige prozedurale Sprachwissen von Niveau-
stufe zu Niveaustufe quasi exponentiell an. — Das Modell (Abb. 10) ubersieht
Komplexitaten, die sich aus dem jeweiligen Sprachbau der Zielsprache einer-
seits und dem blofRen Sprachlernwissen der individuellen Lerner im Verein mit
den allgemeinen Lerngewohnheiten innerhalb bestimmter Kulturen anderer-
seits ergeben. So ist die Kompetenzstufe B1 i.d.R. im Italienischen fur franko-
phone Lerner viel schneller zu erreichen als fr einen nativ-japanischsprachigen
Italienischlerner. Andererseits ist es diesem dank der Verwandtschaft des Kanji
mit den chinesischen Schriftzeichen und der eigenen Lerngeschichte als Kanji-
Schreiber leichter moglich, rasch Chinesisch zu lernen als einem Européer.

c2

Cl1

B2

Bl

Abbildung 10: Zielsprachen - Ausgangssprachen - Lernzeiten

Wirde man also Abb. 10 mit der zum Erreichen einer bestimmten Kompetenz-
stufe zu investierenden Zeit in Bezug setzen, so ergédbe sich etwa das Bild in
Abb. 11.

343



344

Fremdsprachendidaktik zwischen 1995 und 2020

2500

2000

1500

1000

Unterrichtsstunden

500

2000

400

japanischer Lerner deutscher Lerner

Geschatzte erforderliche Lernzeit in

Stdn. fiir Chinesisch (B1)

Abbildung 11: Vorwissen und erforderliche Lernzeit
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Die Niveaustufen des GER
Die grundlegenden Level sind:

A: Elementare Sprachverwendung
B: Selbststandige Sprachverwendung
C: Kompetente Sprachverwendung

Diese sind nochmals in insgesamt & Stufen des Sprachniveaus unterteit

A1 - Anfanger
Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Sdtze verstehen und verwenden, die auf die Befrizdigung konkreter
Bedrfnisse ziglen. Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen - z. B. wa sie wohnen, was fiir
Leute sie kennen oder was fiir Dinge sie haben - und kann auf Fragen dieser Art Antwart geben. Kann sich auf einfache Art
verstandigen, wenn die Gespréchspartnerinnen oder Gesprachspariner langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.

A2 - Grundlegende Kenntnisse
Kann Sétze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéngen (z. B.
Informationen zur Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, néhere Umgebung]. Kann sich in einfachen, routinemaRigen Situafionen
verstandigen, in danen es um einen einfachen und direkien Austausch von Informationen dber vertraute und geléufige Dinge geht.
Kann mit einfachen Mitieln die eigene Herkunft und Aushildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren
Bedirfnissen beschreiben.

B1 - Fortgeschrittene Sprachverwendung
Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn s um vertraute Dinge aus Arbelt, Schule,
Fraizeit usw. geht Kann die meisten Situationen bewéltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebist begegnet. Kann sich einfach und
zusammenhangend tber vertraute Themen und persdnliche Interessengebiete aulbern. Kann dber Erfahrungen und Ereignisse
berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiban und zu Planen und Ansichten kurze Bagrindungen oder Erklarungen geben.

B2 - Selbstandige Sprachverwendung
Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakien Themen verstehen; varsteht im eigenen Spezialgebiet auch
Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und fliefiend versténdigen, dass ein normales Gespréch mit Muttersprachlem ohne grafiere
Anstrengung auf beiden Seiten qut maglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdricken, einen
Standpunkt zu einer akiuzlen Frage erfauter und die Vor- und Nachteile verschiedzner Mdglichkeiten angsben.

C1-Fachkundige Sprachkenntnisse
Kann in breites Spektrum anspruchsvoller, ldngerer Texte verstehen und auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und
fliefend ausdrickan, ohne dfter deutich rkennbar nach Worten suchen zu miissen. Kann die Sprache im gesellschaftichen und
beruflichen Leben oder in Aushildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, strukturiert und ausfiihrlich zu
komplexen Sachverhalten dufem und dabei verschiedene Mittel zur Textverkndpfung angemessen verwendsn.

C2 - Anndhernd muttersprachliche Kenntnisse
Kann praktisch allas, was erfsie liest oder hort, mihelos verstehen. Kann Informationen aus verschizdenen schriffichen und
mindlichen Quellen zusammenfassen und dabei Bagrindungen und Erklarungen in einer zusammenhangenden Darstellung
wiadergaben. Kann sich spontan, sehr flissiq und genau ausdriicken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere
Bedeutungsnuancen deutlich machen.

Abbildung 12: 6 Kompetenzniveaustufen
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Raster zur Selbstbeurteilung

A1

A2

B1

B2

Cc1

c2

Héren

lch kann warraute Wérter wnd
ganz ainfache Satze verstehan,
die sich auf mich selbst, meina
Famila adar auf konkorete Dinge
wum mech harem  baziehean,

satzt es wird langsam
urd deutiich gasprachen.

bch kann einzeine Satze und die
gebrauchlichsten ‘Worler  war-
stehen, wenn es um far mich
wichtige Dinge geht (z-B. sehr
einfacha Informationan zur Person
und zur Familie, Einkaufan, Arbait.
ndhera Umgebung). lch varsiehe
das Wesanticha won kwrzen
klaran und einfachan Mittailungan
und Durchsagan.

Ich kann die Hauptpunkte verstaban,
wenn klare Standardsprache verwen-
dat wird und weann es um verrauta
Dinge aus Arbait. Schule. Freizait
wsw. gaht. kch kann wielen Radio-
oder Femsehsendungan iber aktuella
Eraigriessa und dber Theman aus mei-
nam adar Interessangebiat
die  Hauptinformation  entnehman,
wenn relativ langsam und deutlich ge-
sprochan wind.

lch Eann langera Redebeirdge wnd
Vortrga werstehan und awvch kom-
plexar Argumentation folgen, wenn mir
das Thama eirigermassen wveriraut ist
lch kann im Femsehen die maisten
Machnchtansandungen wnd akfueban
Rapartagan wversighen. Ich kann die
maistean Spielfime wverstahan, sofern
‘Standardspracha gesprochen wird.

ich kann langeren Redebesirdgen
folgen, auch wenn diese nichi kar
sbrukturiar sind wnd wenn Zusammen-
hénga nicht explizit ausgadrickt sind.
ich kann ohna allzu grossa Mohe
Fear jungan und i

warsiehen.

lch habe keinerlel Schwiangkest, gespro-
chene Sprache ru versiehen, gleschgiiltig
ob “live” oder in den Medien, und zwar
awch, wenn schnell gasprachen wird. Ich
braucha rur etwas Zeit, mich an einen
besonderan Akzant zu gewdhnen.

ZMI M=Gaom=

Ich kann einzeine verfrauba Na-
mean, Wartar und ganz einfacha
Satze versbaban, z. B. auf Schil-
dem, Plakaten oder in
Katalogan.

kch kann ganr kurze. ainfache
Texta lesan. lch kann in enfachan
Alltagstextan (z B. Arzeigan, Pro-
spelden, Speisekarten odar Fahr-
planen) konkrete, worhersehbare
Informationan auffindan und i
kann kwrza, einfacha parsdonbche
Briafa varsiehen.

Ich kann Texte wversbehan, in demen
wvor allem sehr gebrauchliche Alltags-
oder Berufssprache wvorkommi. kch
kann private Briefa werstahen, in
dianan wan Ereignissan, Gefiihken und
Winschan barichbat wird.

lch kann Astikal und Berchbe Gber
Problema der art basan wnd
werstehan, in denen die Schreibenden
aina bestimmba Haltung oder ainen
bastimmien Standpunid vertreten. lch
ann igandssische  lieransch
Prosatexts varsiehen.

ich kann langs, komplexe Sachiexte
und Eerarischa Texte warstehen und
Stiunterschiede wahmehmen. Ich kann
Fachartikel und Engera fechnische
Anleitungan verstehan, awch wann sie
recht in mainam Fachgabiet bagan.

lch kann prakiisch jede Art won geschria-
benen Taxtan midhelos basen, auch wenn
sie abstrakt oder inhatich und sprachiich
komplex =ind, z. B. Handbiicher, Fach-
artikel und litararischa Warka.

tedlnehmen

kch kann mich auf ainfache At
warstandigen, weann mein Ga-
sprachspartner bereit ist, etwas
langsamer zu wiaderhalen odar
andaers zu sagen. und mir dabei
hilt zu formudieran, was ich zu
sagan versucha. Ich  kann
ainfache Fragen stallan und ba-
antwortan, sofem es sich um
urmitislbar notwendige Dinga
und um sabr vestraute Themean
handeit.

bch kann mich in einfachen, roubi-
nemassigen Siluafonan verstan-
digen. in denen es um einan
einfachan, direkten Austausch von
Informationen und um  verdauke
Themen wund Tatighsitan gahd. lch
kann ein satw kurmes Kondakige-
sprach fihren, wersiehe aber
normalersaise micht  ganug, um
salhst das Gasprach in Gang zu
haltan.

Ich kann die meisten Situationan be-
willigen, danan man auf Reaisen im
Sprachgebéat begegnet. Ich kann oh-
na orbareitung an Gasprachan tber
Thamen teilnehmen, de mr variraut

lch kamn mich so spontan wnd fees-
send verstindigen, dass ein normales
Gesprach mit ainem Muttarsprachiar
rechi gut maglch ist. Ich kann mich in
wertrauben  Situationen akliv an ainer

sind. die mich parsdnlich ir
oder die sich auf Themen des Alitags
wie Familie. Hobbys, Arbeit, Reisan,
aktualle Ereignisse beziahan.

D% n wd  mene
Ansichtan bagrinden und vertesdigan.

ich kann mich spontan und feassend
ausdniickean, ohne  &fter  dewflich
erkannbar nach Worten suchen zu
missan. kch kann de Sprache im
I han und ichan
Leben wirksam wund flewbel ge-
brawschen. Ich kann mene Gedanksn
und Meinungen prazise awsdrickan und
meine eiganan BeitrAge geschecki met
danen anderer verkripfen.

kch kann mich mihslos an allen
Gasprachen und Diskussionen beteiligen
und bin auch mi Redewandungen und
umgangssprachlichen Wendungen gut
wartraut. Ich kann flessend sprachan und
awdch fainare Bedeulungsnuancen genau
awsdrickan. Bai Ausdrocksschwies ghei-
ten kann ich so0 reibungsios wiader an-
satzan und umformulieren, dass man es
kawm markt.

ZMIO MADI T O

Zusammen-
hangendes
Sprechen

kch kann enfache Wandungan
und Satre gabrauchen, um Leu-
e, die ich kenna, zu beschrai-
Ben und wn zu baschmaiban, wo
ich wohne.

bh kann mit ener Reihe wvon
Satran und mit ainfachen Mittaln
z B. maine Familie, andee Lewle,
meine ‘Waohnsiduation memne
Ausbidung und meine
gegemwartige adar letzte
berufliche Tatigkait beschreiben.

Ich kann in einfachan zrsammeanhan-
gandan S3tzen sprachen, um Erfah-
rungan und Ereignisse oder maina
Trauma, Hoffrungen wnd fale zu
baschraiban. lch kann kuz meaina
Meinmgpan und Plane erklanen und
bagninden_ lch kann aine Gaschichba
erzahlen oder die Handiung ainas
Buchas oder Films wiedargaban und

lch kann zu vielen Thamen aus mainen
Inferessengabisten  eine  Ware  wnd
detaillierte Darstalung gaban. lch kann
ainan Standpunkt ru einer akfueban
Fraga eriuterm und Vor- und Machiede
werschiadaner Moglichiaiten angaban.

ich kann komplexe Sachverhalte aus-
fohrlich darstelan und dabei The-

menpunice mitemander warbindan,
bastimmtbea Aspakba besondars
ausfilbran und mainen Baitrag

angemessen abschliessan.

bch kann Sachverhalie klar, flissig und
im S8 der jewsiligen Situation
angemeassen darstallen und endriem; ich
kann menea Darstellung logisch aufbaven
und &5 so den Zuhtram edeichbarn,
diasa zu merkan.

ZM@D~MAIO®

Schreiben

kch kann eine kurza sinfache
Postkarte schraiban, z B.
Fariangricsse. lch kann auf For-
mularen, z. B. n Hodels, MNa-
man, Admsse, Malionalitst wsw.
aintragen.

personlichen Brief schraiban, = B.
um mach fir abwas zu badanken_

Ich kann dbar Themen, dea mr
vertraut sind odar mich persénbch
inferessieren, sinfache zusammean-
hingande Taxta schraiben. lch kann
parsomliche Briefe schraiban  wnd
diarin wan Erfahmingen und

lch kamn dbar eme Wielzahl wvon
Theman, de mich interessiaren, klare
und datailierde Texta schraiban. lch
kann in einem Aufsalz oder Besicht In-
formationen wiedengebean oder Argu-
manie und Gegenargumanie fir odar
gegan einen bestimmben Standpunkt
darfdegen. kch kann Briefe schraiben
und darin dee persdnliche Badautung
won  Erasignissen wnd Erfahrnmgen
deutlich machan.

ich kann mich schriftich klar wnd gut
shrukhurierd ausdricken und maine An-
sicht ausfuhdich darstaellen. Ich kann in
Briefen, Aufsatzan oder Berichten Gbear
komplexa Sachwerhalte scheeiben und
e for mich wesaniichen Aspekis
harvorheben.  lch kann in mainen
schriftlichan Teoden dan Stil wahlen, dar
fiar i il Laser st

bch kann klar, flcssig und stikstisch dam
jeweiligan Zweck angamessan schrei-
ben. Ich kann anspruchsvalle Briefe und
komplexe Berichte oder Artiked verfas-
san, die ainen Sachwverhalt gut
sbruklunert darsiellen und 50 dem Lesar
heifan, wichtige Punkie zu edkarnan und
sich diese zu merken. Ih kann
. .

10
schriffich susammenfassen und be-
sprachen.
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Abbildung 13: Sprachniveaustufen des GER nach Kompetenzen
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MaRgebend fir den GER ist der Begriff der interkulturellen Kommunikations-
fahigkeit. Sie erhalt Vorrang gegenuber der formalen Korrektheit der sprach-
lichen Produktion, die bis dahin den Fremdsprachenunterricht nicht nur in
Prifungen weitgehend dominierte. Auch die mindlichen Kompetenzen, die in
den Schulen oft nur in sehr vereinfachten Formaten gefordert und geprift
wurden (F.-J. MeilRner, Hor- und Horsehverstehen fordern, messen, prifen [E.
Klein & F.-J. MeiBner (Hrsg.), Hor- und Horsehverstehen fordern und prufen.
Akten des Aachener GMF-Tages 2014 [GielRen: GEB 2015, S. 15-63, GiF:on
5]; Raphaela Porsch, R. Grotjahn & B. Tesch, Horverstehen und Hor-Seh-
verstehen in der Fremdsprache — unterschiedliche Konstrukte? [Zeitschrift fir
Fremdsprachenforschung 21, 2010/2, S. 143-190]), erfuhren eine Aufwertung.
In einer Vorlesung zur Geschichte des Fremdsprachenunterrichts darf nicht

verschwiegen werden, dass der Begriff des Horverstehens selbst erst in den
1960er Jahren entwickelt wurde, um sich im fremdsprachendidaktischen Dis-
kurs im dann folgenden Jahrzehnt durchzusetzen. Zugleich erlebte in der
Linguistik die Erforschung der Sprechsprache, die schon in den 1920er Jahren
eingesetzt hatte, einen Aufschwung. (F.-J. Meiliner, Zur Geschichte der
Fachbegriffe der rezeptiven Mindlichkeit im Fremdsprachenunterricht [Héléne
Martinez & F.-J. Mei8ner (Hrsg.), Fremdsprachenunterricht in Geschichte und
Gegenwart. Festschrift fur Marcus Reinfried [Tubingen 2018, S. 77-106]. Vgl.
ders., Fremdsprachliche Maundlichkeit didaktisch ernst genommen (Eva
Burwitz-Melzer et al. [Hrsg.], Perspektiven der Mundlichkeit. Arbeitspapiere
der 34. Fruhjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
[Tubingen: Narr 2014, S. 165-173]).
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Ein Novum ist, dass die Kompetenzbeschreibungen nicht auf eine einzelne
Sprache begrenzt sind, sondern — in Anlehnung an die Ergebnisse aus der Mehr-
sprachigkeitsforschung und der Psycholinguistik (z.B. Manfred Raupach, Das
mehrsprachige mentale Lexikon [Wolfgang Borner & Klaus Vogel [Hrsg.],
Kognitive Linguistik und Fremdsprachenerwerb. Das mentale Lexikon [Tibin-
gen: Narr 1994, S. 19-37]) — auch die Vernetztheit der Sprachen im mentalen
Lexikon einbeziehen, wovon im Abschnitt Mehrsprachigkeit noch die Rede
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sein wird. Im GER liest man:

Man kann die Skalierungen in unterschiedlicher Weise lesen: zum einen in
formativer Absicht — hier steht das zu bildende Sprachenwachstum im Vorder-

grund — zum anderen summativ. In sog. achievement- oder performancy-Tests

348

Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander
getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr
gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkennt-
nisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinan-
der in Beziehung stehen und interagieren. In verschiedenen Situationen
kénnen Menschen flexibel auf verschiedene Teile dieser Kompetenz
zurlickgreifen, um eine effektive Kommunikation mit einem bestimmten
Gesprachspartner zu erreichen. Zum Beispiel konnen Gesprachspartner
von einer Sprache oder einem Dialekt zu einer oder einem anderen
wechseln und dadurch alle Méglichkeiten der jeweiligen Sprache oder
Varietdt ausschopfen, indem sie sich z.B. in einer Sprache ausdriicken
und den Partner in der anderen verstehen. Man kann auch auf die Kenntnis
mehrerer Sprachen zuriickgreifen, um den Sinn eines geschriebenen oder
gesprochenen Textes zu verstehen, der in einer eigentlich unbekannten
Sprache verfasst wurde; dabei erkennt man zum Beispiel Worter aus
einem Vorrat an Internationalismen, die hier nur in neuer Gestalt
auftreten. Jemand mit — wenn vielleicht auch nur geringen — Sprach-
kenntnissen kann diese benutzen, um anderen, die Uber gar keine verfi-
gen, bei der Kommunikation zu helfen, indem er zwischen den Ge-
sprachspartnern ohne gemeinsame Sprache sprachmittelnd aktiv wird.
Auch wenn kein Sprachmittler zur Verfligung steht, kénnen solche
Menschen trotzdem bis zu einem gewissen Grad kommunizieren, indem
sie ihren ganzen Vorrat an linguistischem Wissen ins Spiel bringen und
mit alternativen Formen des Ausdrucks in verschiedenen Sprachen oder
Dialekten experimentieren und dabei paralinguistische Mittel nutzen
(Mimik, Gestik, Gesichtsausdruck usw.) und ihre Sprache radikal ver-
einfachen. (GER 2001, S. 17)
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ist allein die valide Feststellung der erreichten Kompetenzen beabsichtigt™.

13.1.2.2 Das Companion Volume (2018)

4 Brian North, Tunde Szabo, Tim Goodier, COMMON EUROPEAN FRAME-
WORK OF REFERENCE FOR LANGUAGES: LEARNING, TEACHING,
ASSESSMENT COMPANION VOLUME WITH NEW DESCRIPTORS (Stras-
bourg: Council of Europe/ 2018):"®

Since the CEFR was published, the engagement of the Council’s
Language Policy Programme together with its European Centre for
Modern Languages (ECML) has broadened, building on the success of
the CEFR and other projects. A number of policy documents and
resources that further develop the underlying educational principles and
objectives of the CEFR are available, not only concerning foreign/second
languages but also as regards the language of schooling, and the develop-
ment of curricula to promote plurilingual and intercultural education.
Many of these are available on the Platform of resources and references
for plurilingual and intercultural education, for example:

» Guide for the Development and Implementation of Curricula for
Plurilingual and Intercultural Education.

2 Anzumerken ist, dass der Fremdsprachenunterricht die mentale Vernetztheit traditionell auf
die Genese von sog. falschen Freunden verengt hat. Auch die Konzentration auf formale Fehler
—sie wurden einseitig im Bereich des Schreibens gesucht und gefunden — wirkte dann im Verein
mit den false friends, faux amis — gegen die Mehrsprachigkeitsférderung (vgl. Jirgen Mertens,
Die sogenannten faux amis in schriftlichen Textproduktionen von Lernern des Franzdsischen
der Sekundarstufe | [Frankfurt: Peter Lang 2001]; Hartmut Breitkreuz, More false friends.
Tlckische Fallen des deutsch-englischen Wortschatzes [Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt
1992]; Secundi Safié & Giovanna Schepisi Falsos amigos. Dizionario di false analogie e
ambigue affinita fra spagnolo e italiano [Bologna: Zanichelli 1997, 2a ed.]). Gerade Safié &
Schepisi zeigen, wie umstritten das Konzept der falschen Freunde sein kann. Die Problematik
ist, dass es keine Intersynonymie (zwischen zwei Sprachen) gibt (vgl. Burkhard Schaeder, Das
Problem der Aquivalenz aus der Sicht der Internationalismenforschung (Peter Braun, B.
Schaeder & Johannes VVolmert [Hrsg.], Internationalismen. Studien zur interlingualen Lexiko-
logie und Lexikographie [Tubingen: Niemeyer 1990, S. 63-73]). So nennen Safié & Schepisi
viele Hunderte von falsos amigos/falsi amici.

73 https://rm.coe.int/cefr-companion-volume-with-new-descriptors-2018/1680787989, elektro-
nische Adresse des Companion Volume zum kostenlosen Download. Hier der Link zur
franzosischen Fassung:
https://rm.coe.int/cecr-volume-complementaire-avec-de-nouveaux-descripteurs/16807875d5.
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» A Handbook for Curriculum Development and Teacher Education
Concerning the Language Dimension in All Subjects.

» From Linguistic Diversity to Plurilingual Education: Guide for the
Development of Language Education Policies in Europe; Others are
available separately.

» Policy guidelines and resources for the linguistic integration of adult
migrants.

» Guidelines for Intercultural Education and an Autobiography of
Intercultural Encounters Competences for Democratic Culture: Living
together as equals in culturally diverse democratic societies (2016).

Since its launch, the CEFR, together with its related instrument for
learners, the European Language Portfolio (ELP), has been a central
feature of the Council of Europe’s intergovernmental programmes in the
field of education, including their initiatives to promote the right to
quality education for all. The development of language competences is
essential for social inclusion, mutual understanding and professional
development. The CEFR has contributed to the implementation of the
Council of Europe’s language education principles, including the promo-
tion of reflective learning and learner autonomy.

Im Folgenden sei aus der franzodsischen Fassung des Volume complémentaire
zitiert (es fehlt bislang eine deutsche); zur compétence plurilingue heif3t es:
Comme cela est expliqué dans le CECR™ (Section1.3), la compétence

plurilingue implique la capacité a utiliser un répertoire interdépendant,
inégal, plurilinguistique et avec une certaine flexibilité pour :

P passer d’une langue ou d’un dialecte (ou d’une variété de langue ou de
dialecte) a I’autre ;

» s’exprimer dans une langue (ou dans une variété de langue ou de
dialecte) et comprendre une personne parlant une autre langue ;

P faire appel a sa connaissance de différentes langues (ou de variété de
langue ou de dialecte) pour comprendre un texte ;

P reconnaitre des mots sous une forme nouvelle mais appartenant a un
stock international commun ;

= GER.
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» médier entre des individus qui n’ont aucune langue (ou variété de
langue ou de dialecte) en commun ou qui n’en ont que des notions ;

» mettre en jeu tout un outillage langagier, en essayant des expressions
possibles ;

P exploiter le paralinguistique (mimique, geste, mime, etc.). (p. 28)

Es ist zu fruh, um das Companion Volume unter der Frage von Inhalt und Wir-
kung zu beurteilen. Allerdings sind kritische Stimmen nicht zu tberhéren,

hierzu:

+ Eva Burwitz-Melzer, Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz im CEFR
Companion Volume (2018) (Fécke & Meillner [Hrsg.] 2019, S. 112-116).

#+ Jlrgen Quetz, Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (2001)
und der Begleitband (Companion) (2018) (Facke & Meifl3ner [Hrsg.] 2019, S. 107-
112).

13.1.2.3 Europaisches Sprachenportfolio

4+ Eva Burwitz-Melzer & Jirgen Quetz, Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat in
Sprachenportfolios (Martinez, Reinfried & Bé&r [Hrsg.], 2006, S. 203-214).

Zusétzlich zum GER wurde ein Europdisches Sprachenportfolios (ESP) ent-
wickelt. Es begleitet das Sprachenlernen ber die ganze Schulzeit hinweg
und daruber hinaus. Das européische Sprachenportfolio hat eine padagogische
und eine dokumentarische Funktion. Es soll die Motivation und die Selbst-
wirksamkeitserfahrung in den Bereichen Sprachenlernen, interkulturelles
Lernen und reflexives Lernen steigern, indem es Lernern zeigt, was sie schon
kénnen und wissen. Der Erziehungswissenschaftler Jirgern Baumert (Lern-
strategien, motivationale Orientierung und Selbstwirksamkeitstiberlegungen im
Kontext schulischen Lernens [Unterrichtswissenschaft. Zeitschrift fur
Lernforschung 21(4), 1993, 327-354]) definiert 'kompetentes Lernen' wie folgt:
(Kompetentes Lernen wird auch als "expert learning" bezeichnet. Es

handelt sich um einen) "interaktiven Prozef3, in dem der Lerner den inter-
aktiven Zusammenhang von Lernaktivitaten, Gegenstand, spezifischer
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Lernportfolios verarbeiten einen Lernbegriff wie den hier geschilderten. Im Fal-
le von Sprachenlernen opertiert dieser mit Sprachlernbewusstheit und Sprach-

Fremdsprachenunterricht zwischen 1995 und 2020

Zielsetzung und personlichen Voraussetzungen hinsichtlich Wissen und
Motiven aktiv steuert (...). Zentrale Merkmale kompetenten Lernens sind
die planvolle und adaptive Nutzung kognitiver, metakognitiver, motiva-
tionaler und verhaltensbezogener Strategien. (...) Der erfahrene Lerner
zeichnet sich durch proaktives Selektionsverhalten gerade bei wenig
strukturierten Lernangeboten aus. Eine seiner Hauptstarken bei der
Informationsauswahl und -verarbeitung ist die Konstruktion von Sinn.
Ein weiteres Merkmals ist Selbstaufmerksamkeit: Der kompetente Lerner
ist in der Lage, den eigenen Lernprozel zu beobachten und zu Uber-
wachen und sein Vorgehen bei auftretenden Schwierigkeiten zu korri-
gieren. Unter Berlcksichtigung der individuellen motivationalen und
wissensmaligen Voraussetzungen und der spezifischen Aufgaben-
strukturen werden Lernstrategien flexibel eingesetzt, um den Wissens-
erwerb 6konomisch zu strukturiern. (S. 328)

Falit man die Gesichtspunkte zusammen, dann verhalt sich der erfahrene
Lerner proaktiv, planvoll, reflexiv und dem eigenen Lernen gegenuber
verantwortungsbewuft. Selbstgesteuertes Lernen ist - in eine griffige
Formel gefaldt - ein dynamisches Zusammenwirken von "skill and will"
und damit eine komplexe Leistung der Selbstregulation des Ichs. (S. 327)

lernkompetenz.

Der Diversitat der Zielgruppen gemaf gibt es zahlreiche ESP-Versionen. Um
die Standards des ,,Européisches Sprachenportfolio* zu sichern, muss jede Ver-
sion gewisse formale und inhaltliche Kriterien einhalten. Jedes Portfolio bedarf
daher der Validierung seitens des Europarats. Eine Liste der akkreditierten

Europdischen Sprachenportfolios findet sich auf der Seite des Europarats.

Auch folgende Webseite gibt Auskunft:

https://www.sprachenportfolio-deutschland.de

Hier Beispiele aus den Arbeitsblattern Deutsch:
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Reflektieren lernen

Das kann ich schon - zu Beginn und im Kurs zum Feststellen des Ist-Stands
verwendbar

Mein Taqg

Teilnahme am Kurs

Zusammenfassung

Aktivitdten zu "Wege zum Sprachenlernen”

Ideensammlung DAF/DAZ

Ideensammlung Sprachenlernen

Wenn ich etwas Neues lerne

Tagesablauf - Wiederholung fir kindsthetische Lernende

Aktivitdten zu den "Checklisten”

Ubungen zur Wiederholung und zum anschlieRenden Eintragen in die
Checklisten

Was ich diese Woche gelernt habe

Was ich diese Woche gelernt habe - Variante 1

Geburtstage - Zahlen/Datum Al oder auch spéater zur Wiederholung
Tagesablauf

Mein Deutschkurs - Al

Unser Thema heute

Unser Thema heute - Beispiel

Aktivitdten zum "Dossier”

Ubungen z.B. zu interkulturellen Themen und anschliessendem Abheften ins
Dossier

In meinem Land - Variante 1
In meinem Land - Variante 2

Unterrichtshinweise

(siehe auch sprachibergreifende Arbeitsblatter flir mehr Unterrichtshinweise fiir

Deutsch)

Leben in Deutschland - Aktivitaten zum Dossier
In meinem Land
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https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE06_Ideensammlung_Sprachenlernen_03.pdf
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https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE10_Was_ich_diese_Woche_gelernt_habeV1_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE11_Geburtstage_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE12_Tagesablauf_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE13_Mein_Deutschkurs_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE14_Unser_Thema_heute_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE15_Unser_Thema_heute_Beispiel_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE16_In_meinem_Land_V1_04.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE17_In_meinem_Land_V2_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE18_Leben_in_Deutschland_03.pdf
https://www.sprachenportfolio-deutschland.de/fileadmin/redaktion/Projekte/Sprachenportfolio/DE19_In_meinem_Land_03.pdf
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13.2 Kritik am Kompetenzbegriff des GER und der

Bildungsstandards

Fur den Fremdsprachenunterricht stellte die sog. Kompetenzorientierung, wie
sie im GER und den Bildungsstandards entgegentritt, ein Novum dar, das
durchaus auch kritisch gesehen wurde. Die bis zur umfassenden Ablehnung
reichende Skepsis betraf insbesondere die Befuirchtung des Teaching to the test
sowie Unklarheiten zum Begriff der Kompetenzen im Verhéltnis zur Bildungs-
aufgabe des Schulwesens. Schulisches Fremdsprachenlernen bedeutet eben
mehr als den blolRen Erwerb von Kommunikationsfertigkeit in der Zielsprache.
In diesem Zusammenhang ist insbesondere der von der Friihjahrskonferenz zur
Erforschung des Fremdsprachenunterrichts besorgte Sammelband zu nennen
(Burwitz-Melzer et al [Hrsg.], 2003). Deutlich formulierte Lothar Bredella die

Kritik schon im Titel seines Beitrags: 'Der Gemeinsame européische Referenz-
rahmen: Die Missachtung allgemeiner Erziehungsziele' (Bausch et al. 2003, S.
45-56). Es geht Bredella z.B. im Unterricht von Englisch nicht nur um
Englischkompetenz, sondern auch um Landeskunde(n), Literatur, interkultu-
relle Kompetenz, Fremdverstehen, Geschichte, Geographie, Ideengeschichte

usw. Kurz: Es geht um Inhalte, d.h. auch, um Ressourcen von Kompetenzen.

Die Kiritik, der sich viele Lehrerinnen und Lehrer fremder Sprachen anschlos-
sen, Ubersah jedoch, dass der Begriff Kompetenzen viel weiter fasst, als es seine
auf die Bedeutung ‘Kommunikationsfertigkeit' verengte VVerwendung in stan-
dardisierten Tests suggeriert. Wollte man z.B. international nur die sprachliche
und nicht die ziel- bzw. interkulturelle Kommunikationskompetenz testen, so
mussten — streng genommen — aus Grunden der Testfairness alle Testitems

eigentlich ‘culture free' sein, weil alle Testteilnehmer dieselbe Chance haben
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sollten. Dies hiele, dass ein Test in der Zielsprache Niederlandisch fir Deutsch-
sprachige genauso ausgelegt sein musste wie etwa fir Koreaner. Beinhaltete er
jedoch Kultureme, z.B. aus den Themenbereichen Christentum, Batavische
Republik, Anne Frank, Amsterdam, Oranje, das Verhaltnis zum Nachbarn
Deutschland u.v.a.m., so wirden koreanische Testnehmer in einen Nachteil
gesetzt. Solch ein Muster fir ein europdisches Schul- und Bildungssystem

anzunehmen, waére absurd.

Den Bedenken und Einwanden stand der Wunsch nach mehr Fairness gegen-
uber den Priiflingen gegentiber, war doch seit Jahrzehnten bekannt (vgl. Karl-
heinz Ingenkamp, Mdglichkeiten und Grenzen des Lehrerurteils in Schultests
[H. Roth, Begabung und Lernen. Ergebnisse und Folgerungen neuerer
Forschungen [Stuttgart 1969, 3. Aufl., S. 407-431]), dass Tests und Benotungen
ohne landesweite Eichung sehr unfaire Ergebnisse zeitigen. Dies betrifft die
fehlende Vergleichbarkeit von Prifungen und Priifungsergebnissen in ver-
gleichbaren Kontexten: Eingangsprufungen an den Universitdten und Fach-
hochschulen, das Abitur in verschiedenen Bundeslandern u.v.a.m. Hierzu
bedarf es getesteter und validierter Prifungsformate bzw. eines sog. Ankertests.
Er besteht aus einer Sammlung validierter Items, die gemaR der probabi-
listischen Testtheorie zu einem gewissen Anteil in neue Tests integriert werden
konnen und dadurch unterschiedliche Tests vergleichbar machen (J. Rost, Test-
theorie — Testkonstruktion [Gottingen 2003]).

M.E. blendete die Kritik aus, dass der Begriff Kompetenz transversal greift. Er
begegnet sowohl in der Fremdsprachen- als auch in der Geschichts- oder
Mathematikdidaktik (die ja keineswegs inhaltliche Ziele aufgegeben haben).
Der Kompetenzbegriff will 'Koénnen' Uberprifen und verlangt daher lernerseitig

den Nachweis der Entwicklung von sachfachlich akzeptablen Lésungen bzw.
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Anwendungen; diese inkludieren immer Inhalte. Dies zeigen die in den Sach-
fachdidaktiken ausgewiesenen Bewertungsstandards; im Fach Geschichte
etwa: Aufzeigen von Ursachen und Folgen und ihre Eingrenzung, Perspektiven-
wechsel, multifaktorielle Erklarungen, Bewertung eines Sachverhalts im
Rahmen der Mdglichkeiten seiner Zeit, Integration von Wissen aus verschie-
denen Bereichen in die Argumentation: sozial-, fakten, ideengeschichtliche und
weitere Aspekte. Im Bereich der 'politischen Urteilskraft® ist die Anwendung
der topischen Methode zu nennen. Sie fordert, dass, da jeder politische Zusam-
menhang seine eigene Gestalt und Konditioniertheit hat, alle dessen komposi-
torische Elemente zu erfassen, in die Analyse zu nehmen und zu bewerten sind.
In dem Malie, wie es dem Fremdsprachenschuler gelingt, solche komplexen
Zusammenhange in der Fremdsprache zu formulieren, weist er 'Bildung tber
die Zielsprache hinaus' nach. Sprache existiert eben nie fur sich allein, sondern
immer nur in Bezug auf einen mitgeteilten Inhalt. Augenféllig rickt hier der
bilinguale Sachfachunterricht in den Blick, der diese Ziele weitgehend erreicht.
Die normale fremdsprachliche Produktion gewinnt in dem Malie an Qualitéat,
wie es den Lernern gelingt, Inhalte sachfachlich-akzeptabel zu versprachlichen.
Es handelt sich freilich um ein Kontinuum, das zusammen mit der Sprach-

kompetenz wéchst.
13.3 Die Bildungsstandards der KMK und die 'neuen’ Kompetenzen

Es war fir den Unterricht und den ihm vorangehenden Diskurs nicht einfach,
den im GER angelegten Antagonismus zwischen Testen und Fordern aufzu-
I6sen. Dies betraf insbesondere die Miindlichkeit — das Hor- (HV) und Horseh-
verstehen (HSV) und das Sprechen — fiir deren Uberpriifung zum Teil neue

Formate gefunden und in die Praxis eingebracht werden mussten. Greifen wir
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zunachst auf die Publikation des IQB zurtick. Dort wurden mehrere Kom-
pendien fir die Sekundarstufen herausgegeben, die auch die Begriindung und
die Konstruktion von Aufgaben schildern.

+ Bernd Tesch, Xenia von Hammerstein, Petra Stanat & Henning Rossa (Hrsg.),
Bildungsstandards aktuell: Englisch/Franzésisch in der Sekundarstufe Il. (Braun-
schweig: Cornelsen 2017)7.

+ Bernd Tesch, Eynar Leupold & Olaf Koller (Hrsg.), Bildungsstandards Franzo-
sisch konkret. Sekundarstufe I: Aufgabenbeispiele und Unterrichtsanregungen
(Berlin: Cornelsen Scriptor 2008).

Beide Werke bieten einfiihrende Analysen zum kompetenzorientierten Unterricht. Sie
entstanden, wie gesagt, aus der Arbeit des IQB.

+ Eynar Leupold, Bildungsstandards (Hallet & Ko6nigs [Hrsg.], 2010, S. 49-54).
Des Weiteren seien genannt:

+ F.-J. MeiBBner & Bernd Tesch, Spanisch — kompetenzorientiert unterrichten. Mit
einem Vorwort von Olaf Koéller (Seelze: Friedrich Verlag 2010).

Das Buch bietet neben Aufgabenbeispielen fiir den Spanischunterricht auch grund-
legende erklarende Kapitel zu den einzelnen Kompetenzen. Das Vorwort des ehema-
ligen Leiters des 1QBs verortet das Werk im Kompetenzdiskurs.

+ Andreas Griinewald, Jochen Plikat & Katharina Wieland (Hrsg.), Bildung — Kom-
petenz — Literalitdt. Fremdsprachenunterricht zwischen Standardisierung und
Bildungsanspruch (Seelze: Kallmeyer 2013).

Der Sammelband umfasst zahlreiche Aufsatze zu dem im Titel genannten Thema, u.a.:
B. Tesch, De nouveaux ingrédients pour une approche ancienne: Kompetenzorientierte
Lernaufgaben in neuem Licht (S. 86-97); M. Bér, Standardisierung vs. Individua-
lisierung... (S. 98-109); D. Caspari, Ein Vergleich des Berliner Rahmenplans (1984),
der Bildungsstandards (2003) und der Abiturstandards (2012) (S. 60-73), A. Bonnet &
S. Breidbach, Blut ist im Schuh... (S. 20-35): der Beitrag beleuchtet den Begriff der
literarischen Kompetenz unter verschiedenen relevanten Aspekten.

Fir die erste weitere Lektire sind folgende Titel zu empfehlen:

+ Claudia Harsch & Johannes Hartig, Modellbasierte Definition von fremdsprach-
lichen Kompetenzniveaus am Beispiel der Bildungsstandards Englisch (Zeitschrift

75 Die in dem von Tesch et al. herausgegebenen Beitrage stammen aus der gemeinsamen Arbeit
an den im IQB entwickelten Bildungsstandards flr die Sekundarstufe 1. Aus Grinden der
Platzékonomie mussen die 24 Aufgabenentwicklerinnen und Aufgabenentwickler leider unge-
nannt bleiben.
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fur interkulturellen Fremdsprachenunterricht 12/2, 2011, S. 6-17).

Jurgen Kurtz, Improvisierendes Sprechen im Fremdsprachenunterricht. Eine
Untersuchung zur Entwicklung spontansprachlicher Handlungskompetenz in der
Zielsprache (TUbingen: Narr 2001).

Zur Darstellung der Kompetenzen und zu Aufgabenkonstruktionen sei auf

den Band von Tesch et al. (2017) zuruickgegriffen, darin:

+*
+*

+*

Bernd Tesch & Guinter Nold, Sprechen (Tesch et al. [Hrsg.], 2017, S. 159-78).

Henning Rossa, Franz-Joseph Meifl3ner et al., Hérverstehen (Tesch et al. [Hrsg.],
2017, S. 84-99).

Franz-Joseph MeiRBner & Konrad Schroder et al., Leseverstehen (Tesch et al.
[Hrsg.], 2017, S. 120-141).

Konrad Schréder, Gunter Nold, Bernd Tesch et al., Schreiben (Tesch et al. [Hrsg.]
2017, S. 142-158).

Die folgenden Abschnitte gehen lediglich auf die 'neuen’ Kompetenzen ein, die

der GER und die Bildungsstandards erklaren.

11.3.1 Sprachmittlung

+*

+*
+*

Daniela Caspari & Andrea Schinschke et al., Sprachmittlung (Tesch et al. (Hrsg.)
(2017), S. 179-200).

Frank G. Konigs, Sprachmittlung (Hallet & Kénigs [Hrsg.] 2010, S. 96-99).

Inez de Florio-Hansen & Erwin Klein (Hrsg.), Sprachmittlung im Fremdsprachen-
unterricht. Akten des GMF-Sprachentages in Aachen 2013 (GieRBen: GIB 2015,
GiF:on 3) http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/2015/11300

Daniela Caspari, Andrea Schinschke et al. (2017) bemerken zum Begriff:

Sprachmittlung ist der Oberbegriff fur verschiedene Formen der mind-
lichen und schriftlichen Ubertragung von Texten in eine andere Sprache.
(2017, S. 179)

Entscheidend ist, dass der Autor der gemittelten Botschaft nicht den eigenen

Gedanken sprechend oder schreibend Ausdruck gibt, sondern ausschlieBlich die

Mitteilungsabsicht eines Anderen (dessen AuBerung ja vermittelt werden soll)
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an einen Adressaten in einer diesem verstédndlichen Sprache weitergibt. Diese

Sprache kann die Muttersprache des Empféngers oder eine andere Sprache sein.

13.3.2 Text- und Medienkompetenz

+ Eva Burwitz-Melzer & Daniela Caspari, Text- und Medienkompetenz (Tesch et al.
[Hrsg.], 2017, S. 56-83).

+ Wolfgang Hallet, Umgang mit Texten und Medien (Hallet & Kénigs [Hrsg.], 2010,
S. 173-177).

4+ Dietmar Rosler, Die Funktion von Medien im Deutsch als Fremd- und Deutsch als
Zweitsprache-Unterricht (H.-J. Krumm, C. Fandrych, B. Hufeisen & C. Riemer

[Hrsg.], 2010, S. 1119-1214).

Es lasst sich wohl keine Epoche zu finden, in der der Erwerb einer praktischen
Mehrsprachigkeit eine vergleichbare Herausforderung an die Menschheit dar-
stellte, wie dies heute der Fall ist. Allerdings korrespondiert die aktuelle Situa-
tion mit neuen methodischen und lernorganisatorischen Mdaglichkeiten, die das
zielsprachliche Sprach- und Sprachlernerlebnis optimieren. Dies gilt vor allem
fir das Mammut und die Elefanten, weniger flr die Micken unter den Ziel-
sprachen. Das Novum besteht zunéchst in der audiovisuellen zielsprachlichen

Préasentation von authentischer Kommunikation. Betrifft dies die Rezeption,

76 Zur Kritik an der Authentizitat der Lehrwerktexte: Vgl, Dieter Mindt, Schulenglisch mangel-
haft. Wie lange noch? (Thomas Herbst [Hrsg.], Linguistische Dimensionen des Fremd-
sprachenunterrichts. Aus Anlass des 60. Geburtstages von David Heath [Wirzburg: Kénigs-
hausen & Neumann 2005, S. 43-52]); die Gieflener Dissertation von August Prein (1921); zuvor
die einschl&gigen Bemerkungen zur Kritik an dem franzdsischen Sprachcurriculum von Césaire
Villatte im Vorwort seines Worterbuchs der Parisismen (1867):

Bei Bearbeitung der ersten Auflage der 'Parisismen' verfolgte ich die
Absicht, dem deutschen Leser das Verstandnis der neuen franzdsischen
Zeitungen, Dramen, Romane etc. zu vermitteln. DaR ich diesen Zweck
erreicht habe, bezeugt die mehr oder minder groRe Anerkennung, welche
dem Werke in etwa 60 Besprechungen zuteil geworden ist. (Parisismen.
Alphabetisch geordnete Sammlung der eigenartigen Ausdriicke des
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so erlaubt vor allem das Internet (neben einer plurilingualen Lebenspraxis) neue
produktive Formen interkulturell-partnerschaftlichen Lernens. Zumeist verbin-
det sich dieses mit Lerntandems, d.h. entweder Lernen auf Gegenseitigkeit (du
zeigst mir deine, ich zeige dir meine Sprache) oder aber gegen Geld. Selbst-
verstandlich setzt Lernen auf Gegenseitigkeit bei den Partnern eine gewisse
Lehrkompetenz voraus, die umso groBer sein muss, desto weniger die Lerner
die Steuerung mitbestimmen (kénnen): etwa durch gezielte Fragen, durch
Formulierung ihrer personlichen Lernziele, durch Auswahl des Materials usw.
Hier lernen Lerner nicht nur rezeptiv die Zielsprache, sondern produktiv —
sprechend oder schreibend — und sie profitieren von der Mdglichkeit einer
kompetenten Korrektur. Hinzu gesellt sich oft und gezielt ein reflexives
Gesprach Uber Sprachenlernen und Sprachenerwerb, individuelle Wege hierzu
sowie Uber die Zielkulturen (Helmut Brammerts & Karin Kleppin [Hrsg.],
Selbstgesteuertes Sprachenlernen im Tandem. Ein Handbuch [Tubingen: Stauf-
fenburg 2001] und Marc Bechtel, Interkulturelles Lernen beim Sprachenlernen
im Tandem. Eine diskursanalytische Untersuchung (TUbingen: Narr 2003).

Damit ist der Referenzbereich der Text und Medienkompetenz noch nicht aus-
reichend beschrieben, denn die digitale Erfassung von sprachlichen Daten hat
auch die Bezugswissenschaften der Fremdsprachendidaktik verandert und dem
Fremdsprachenlernen neue Werkzeuge gegeben. Zu nennen ist der Oberbegriff

Pariser Argot [neubearbeitet von R. Meyer-Riefstahl und Marcel Flan-
drin, Berlin-Schoneberg: Langenscheidt 1912, S. 3)

Die adéquate didaktische Beschreibung der fremden Zielsprache setzte die Erforschung
derselben, insbesondere ihrer miindlichen Register, voraus. (Auch: F.-J. Meil3ner, Diastratische
und diaphasische Varietaten des Franzdsischen [Ingo Kolboom, Thomas Kotschi & Edward
Reichel [Hrsg.], Handbuch Franzdsisch — Lehre — Studium — Praxis, 2. neu bearbeitete und
erweiterte Auflage [Berlin: E. Schmid 2008, S. 87-92]; Vgl. auch die Beobachtungen Koénigs
zur Sprache des fremdsprachlichen Klassenraums).
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der Lernsoftware oder der Lernapps, die sehr unterschiedliche Formate umfas-
sen, vom lernintendierten Gaming bis hin zur Nutzung von Konkordanzern. Sie
erlauben durch Beispiele 'nativer' Sprachverwendung die Kontrolle u.a. der
eigenen Sprachproduktion (Orthographie, Idiomatizitat, Kollokation, Syntax,
Begriff usw.), wie ausgewéhlte Beispiele aus dem Corpus of Online Registers
of English (CORE) zu to hesitate, to falter, faltering und to pause und pausing
veranschaulichen™. Wo sind die Unterschiede?

BELEG UBERSETZUNGSVORSCHLAG
You falter and they're gone, gone, gone du zauderst und sie sind weg

7 https://www.english-corpora.org/core/
Zum CORE-Corpus:

)] LOGGED IN

This corpus results from a grant from the Mational Science Foundation
(2013-2016, "A Linguistic Taxonomy of English Web Registers"), whose main
researchers are Douglas Biber, Mark Davies, and Jesse Egbert. More information:
A, B.

This corpus contains more than 50 million words of text from the web. Unlike
other corpora from the web, which are just big "blobs" of data, this is the first
large web-based corpus that is carefully categorized into many different
registers.

Click on any of the links in the search form to the left for context-sensitive help,
and to see the range of queries that the corpus offers. You might pay special
attention to the comparisons between registers and virtual corpora, which allow
you to create personalized collections of texts related to a particular area of
interest.

Examples of web registers
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any of them might falter if audiences show
little interest.

we should determine which path leads to it,
how not to falter, what we must beware of

65 Beispiele

The first faltering steps back to independence after a
traumatic injury begins with a single action
How tempting would it be for a faltering French
software industry (say) to refuse to sign off on US
faltering steps as of one walking with difficulty
Grobe mentioned the context: aging society, faltering
economies, etc.,

62 Belege

He sang his song so sweetly, and paused for a
moment's lull.

When he realized | wasn't playing, he paused the game
to question me

I sat her up and sternly told her' No!" She paused,

scrunched her face up, and burst into tears!

222 Beispiele
After much pausing and discussion,
she says before pausing.

83 Beispiele

| don't hesitate to mention

Do not hesitate in getting advice about this

unsicher sein, wenn die Zuhorer wenig
Interesse zeigen
...damit wir nicht fehlgehen, wovor wir uns

hiiten massen

vorsichtigen/zaudernden Schritte
zurlck zur Unabhangigkeit

fiir eine zaudernde franzdsische
Software-Industrie...

unsichere Schritte

alternde Gesellschaft.

unproduktive Wirtschaft

innehalten fiir einen Moment

Pause machen (pausieren),
unterbrechen, innehalten
unterbrechen/innehalten, Gesicht
in Falten legen und in Trénen

ausbrechen

nach vielen Unterbrechungen

ehe sie eine Pause macht

nicht zégern zu erwéhnen

nicht zégern (Verb+in+-ing), um

Rat nachzufragen

I hesitate to post them again since they will

362

zbgern (Verb+to+Verb)



Franz-Joseph Meifl3ner

I wouldn't hesitate in leaving my home behind zbgern (zu verlassen)
380 Belege

In den vielfaltigen guten Formen des E-learnings begegnet eine in der Tat reiche

Lernumgebung (rich learning environment).

Eine positive Bewertung erféahrt das blended learning. Als Form des integra-
tiven Lernens kombiniert es die Vorteile interpersonellen Lernens (z.B. zwi-
schen Lehrerin und Schlerin, Schiler und Schiiler) mit den verschiedenen
Formen des E-Learnings. Auch hier spielen die Faktoren Distanz (im Klassen-

raum, Telelearning oder Teleteaching) eine Rolle.

+ Claudia Wiepcke: Computergestiitzte Lernkonzepte und deren Evaluation in der
Weiterbildung. Blended Learning zur Forderung von Gender Mainstreaming
(Hamburg; Kovac 2006).
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Website

Application Sharing

Videokonferenz 7 Informelles Lernen

Chat ) L = . Teletutoring

asynchron

E-Mail

Newsgroup

. Prasenz-
\, unterricht
\

Methoden

CD-ROM

Blended
Learning

Theorien

Behaviourismus /

7 \._Konstruktivismus /
~Simulationen ™ /

Textpré-

Kognitivismus sertationan

Padagogische Spiele ~—_/ o

Mikrowelten ( Tutoriese Systeme

/ Adaptive Systeme

Abbildung 14: Modell fiir integratives Lernen (Wiepcke 2006, S. 69)

Das Modell zeigt die methodischen Zugriffe und theoretischen Fundierungen
in Bezug auf Konzepte, Medien, Synchronie und Asynchronie, Datentrager,
Datenformate, Distanz, Selbst- und Fremdsteuerung betreffen. Es féllt auf, dass

in Faktoren Interpersonalitét des Lehrens und Lernens nicht erwéhnt sind.

Lernpsychologisch ist zu unterstreichen, dass Lerner nie konsequent nach einer
einzigen Methode lernen, sondern verschiedene Formate miteinander kombi-

nieren (vgl. Riemer 1997). Man spricht vom Methodensynkretismus.
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13.3.3 Horsehverstehen

#+ Gunter Nold & Henning Rossa, Horsehverstehen (Tesch et al. [Hrsg], S. 100-119).

+ F.-J. MeiBBner, Hor- und Horsehverstehen fordern, messen, prifen (E. Klein & F.-
J. MeiRner [Hrsg.], 2015, S. 15-63).

Das HSV ist in unserer von Medien gepragten, globalisierten Welt eine Kom-
petenz, die auf der Multimedialitat des Spracherlebnisses beruht. Dies erklart
ihre grof’e Bedeutung nicht nur fir die Filmdidaktik und deren wirkungs-
méchtiges Motivationspotential (passim: Andreas Griinewald, Multimedia im
Fremdsprachenunterricht. Motivationsverlauf und Selbsteinschatzung des
Lernfortschritts im computergestitzten Spanischunterricht [Frankfurt: Peter
Lang 2006]). Das HSV steht in enger Verbindung mit der Text- und Medien-
kompetenz bzw. der audiovisuellen Présentation und Rezeption der Ziel-

sprache.

Im Prinzip handelt es sich um eine um visuelle Komponenten erweiterte Form
des Horverstehens. HSV verbreitert enorm das Spracherlebnis, indem es
Kulturspezifika, Merkmale der interkulturellen Kommunikation und viele
weitere Eigenschaften der mundlichen Kommunikation vor Augen und zu
Gehor bringt. Dies betrifft Idiolekte, Dialekte, Soziolekte, Gesprachsroutinen

bzw. common grounds in intra- und interkultureller Kommunikation.

Die fachdidaktische Literatur hat all dies in ungezahlten Veroffentlichungen
behandelt. Ubersehen hat sie zumeist Eigenschaften, die in verschiedenen
Domanen des Sprechens kultur- und sprachspezifisch zutage treten: Mimik,
Gestik, face-work, Gespréchsroutinen, hesitation phenomena, Kontakteme,
Eroffnungssignale, Arten der Kleidung u.a.m., was in distanz- oder ndhesprach-

lichem Sprechen bzw. Horsehen entgegentritt (Peter Koch & Wulf
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Oesterreicher, Mundlichkeit und Schriftlichkeit im Spannungsfeld von Sprach-
theorie und Sprachgeschichte [Romanistisches Jahrbuch 48, 1985, S. 15-43]).
Breitere Berlcksichtigung fanden, wie angeklungen, hingegen Aspekte, die
sich eher unter der Rubrik kulturelle, aber im engen Sinne nicht-sprach-
produktive Aspekte verbuchen lassen. Hier erlaubt das HSV, eine (fremde) Kul-
tur zu ,lesen‘, wobei verbale und extraverbale Signale das Verstehen unter-

stutzen.

11.3.4 Sprach(en)bewusstheit

Sprache ist in der Weise reflexiv, dafl zum Sprachenkdnnen stets ein
dieses begleitendes Sprachbewuftsein gehort.

So M. Lang (Sprachtheorie und Philosophie [Osnabriick 1977, S. 53]; Zitat bei
Peter Scherfer, Sprachbewultsein, soziale Identitat und Fremdsprachenunter-
richt (E. Kleinschmidt [Hrsg.], 1989, S. 90-99).

*

£ Helmut Johannes Vollmer, H. Martinez, F.-J. MeiBner, Gunter Nold, Konrad
Schroder & Maike Weckerle, Sprachbewusstheit (Tesch et al. [Hrsg.], 2017, S.
200-219).

+ Steffi Morkdtter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit. Eine Studie zu
Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit aus der Sicht von Fremdsprachenlernern
und Fremdsprachenlehrern (Frankfurt a.M: Peter Lang 2005).

+ Claus Gnutzmann, Language Awareness (Hallet & Konigs [Hrsg.], 2010, S. 115-
120).

Jeder Mensch lernt anders, so lautet im Kern die sog. Einzelganger-Hypothese
(Claudia Riemer, Individuelle Unterschiede im Fremdsprachenerwerb: eine
Longitudinalstudie Uber die Wechselwirksamkeit ausgewdhlter Einfluss-

faktoren [Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 1997]). Sprachen-
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und Sprachlernbewusstsein sind stets individuell und nie identisch. Frank G.
Konigs (Konstruktiv: ja bitte! Konstruktion: warum nicht - aber Konstruk-
tivismus? — Gedanken zur Verbindung zwischen einer Lerntheorie und dem
Fremdsprachenunterricht in einem Sprachlernzentrum [Eva C. van Leewen
(Hrsg.), Sprachenlernen als Investition in die Zukunft. Wirkungskreise eines
Sprachlernzentrums. Festschrift fur Heinrich P. Kelz zum 65. Geburtstag
[Tubingen: Narr 2005, S. 447-463]) notiert:

...die von Riemer (1997) erarbeitete Einzelgadnger-Hypothese zeigt auf,

dass die Aneignung fremdsprachlichen Materials von einer so grofen und

in betrachtlichem Umfang nicht kontrollier- und erfassbaren Anzahl von

Variablen determiniert wird, dass wir von einer Generalisierung fremd-
sprachlicher Aneignungsvorgange weiter entfernt sind als zuvor. (S. 448).

Bei aller Unterschiedlichkeit der beobachtbaren Lernformen herrscht in den
Wissenschaften vom Lernen und Lehren Einigkeit tiber die VVorziige des reflexi-
ven Lernens. Dieses beginnt mit der Aufmerksamkeit gegentber dem Lernstoff
im Allgemeinen, hier gegentiber Sprachen und dem eigenen Lernverhalten im

Besonderen. Vollmer et al. (2017) definieren Sprach- oder Sprachenbewusst-

heit als ,,Nachdenken iiber Sprachen* (S. 201), und zwar:

...unter Einschluss von kognitiven, affektiven, sozialen und performa-
tiven, auch von interkulturellen und sprachenpolitischen Aspekten. (ebd.)

Inhaltlich stand flr Sprachbewusstheit der englische Begriff language aware-
ness Pate, und zwar fur quasi alle Aspekte von Sprache und Sprachen —
Register, Varietiten, Sprachwechsel, Ubersetzung und Ubersetzen, Sprach-
geschichte, Kreolisierung und Kreolsprachen u.v.a.m. In einem weiteren Ver-
stdndnis schlieBt language awareness auch das Sprachenlernen und den
Spracherwerb ein. Sprachbewusstheit ist — prozedural und/oder deklarativ —

uberall présent, wo Sprache 'benutzt’ wird. Dies erklart ihre Relevanz flr den
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muttersprachlichen, zweit- und fremdsprachlichen Unterricht, vom Kinder-
garten bis hin zur Hochschule als Lernorte. In enger Verbindung zum reflexiven
Lernen steht das Erkennen von Ausdrucksvarianten, Regelhaftigkeiten, echten

und falschen Freunden und Hypothesenbildung (vgl. Vollmer et al. 2017, 207

ff.). Wahrend Sprachbewussheit auf das Erkennen relevanter kognitiver Sche-
mata fokussiert, zielt der komplementare Begriff der Sprachlernkompetenz
(SLK) auf das Sprachenlernkdnnen. Man kann Sprachbewusstheit als vorge-
ordnete Kompetenz des Sprachlernkdnnens auffassen. Ohne sie ist Sprachlern-

kompetenz nur eingeschréankt — inzidentell — moglich.

13.3.5 Sprachlernkompetenz (qua Sprachenvergleichen)

+ Héléne Martinez & F.-J. Meilner, Sprachlernkompetenz (Tesch et al. 2017, S. 220-
243).

Zur weiteren Lektire z.B. (wie immer: eine Auswahl):

+ Hélene Martinez, Sprachlernkompetenz und Mehrsprachigkeit (Facke & MeiRRner

[Hrsg.] 2019, S.123-130.

+ Héléne Martinez, The proficiency of multilingual and autonomous learners, or:
what it means to be a competent learner (Manuel Jimenez Raya, Javier Martos &
Giovanna Tassinari [eds.], Learner and Teacher Autonomy in Higher Education:
Perspectives from Modern Language Teaching [Frankfurt am Main: Peter Lang
2017, S. 115-130]).

+ F.-J. Meillner & Steffi Morkétter, Forderung von metasprachlicher und meta-
kognitiver Kompetenz durch Interkomprehension (Manfred Raupach [Koord.],
Strategien im Fremdsprachenunterricht. Fremdsprachen lehren und lernen 38,
2009, S. 51-69).

+ F.-J. Meiliner, Teaching and learning intercomprehension: a way to learner auto-
nomy (Inez De Florio-Hansen [ed.], Towards Multilingualism and Cultural
Diversity. Perspectives from Germany [Frankfurt: Peter Lang 2008. pp. 37-58]).

+ Inez De Florio-Hansen, How to become a Successful Language Learner - Learner
Autonomy, Styles and Strategies Revisited (Fremdsprachen lehren und lernen 81,
1999, S. 9-40).
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Der Begriff der Sprachlernkompetenz (SLK) wurde aus den Forschungen zum

reflexiven Lernen und zum interkomprehensiven Ansatz entwickelt. For-

schungsmethodisch kamen zahlreiche Formate zur Datenerhebung zum Ein-
satz: Teilnehmende Beobachtung, Laut-Denk-Protokolle, im Rahmen der

Subjektiven Theorienforschung verschiedene Formen des Interviews, Unter-

richtsbeobachtung, quantitative und qualitative Interkomprehensionsanalysen.

Der Begriff verarbeitet die Groltkonzepte der Lernerautonomie und der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik. Was den GER betrifft, so steht fiir SLK der Terminus

savoir-apprendre Pate.

mpeQ0O2ZmOXI TP I

:l-o<>u|

savoir-étre

savoir-faire

WISSEN, wie man eine Sprache lernt/erwirbt

Wissen, dass man beim Lernen auf unterschiedliche
Formen von Lernstrategien zuriickgreifen kann

Wissen, dass man beim Lernen auf Ahnlichkeiten
zwischen Sprachen zurtickgreifen kann

EINSTELLUNGEN zum Sprachenlernen

Sensibilitat fiir Erfahrungen

Motivation zum Spachenlernen

Grundlegende Einstellungen fur die Konstruktion
sinnvoller und fundierter Vorstellungen zum Lernen

Lernen KONNEN (Prozess)

Sprachliche Hilfsmittel (zweisprachige Wérterblicher,
Grammatik...) einsetzen kénnen

Das eigene sprachliche und kulturelle Vorwissen

fir den Lernprozess nutzen kénnen, z. B. das Wissen
in einer Sprache zum Erwerb einer anderen Sprache
einsetzen kénnen

Uber den eigenen Lernprozess nachdenken kénnen

o 1: Lernfdhigkeit als transversale Kompetenz in Anlehnung an den RePA

(vgl. Martinez 2011, unverdffentlichtes Manuskript)

Abbildung 15: Aus Martinez & Meif3ner (2017, S. 223)
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SLK erlaubt insbresondere die Konstruktion von Aufgaben, wie sie z.B. im
Task Based Learning (TBL) und Scaffolding begegnen, welche auf die Arbei-
ten des russischen Psychologen Lew Semjonowitsch Wygotski zurtickgehen
(Denken und Sprechen [Berlin: Akademie-Verlag 1964]). Zentral ist der Begriff
der Zone der proximalen Entwicklung, zumeist unter der englischen Form zone

of proximal development zitiert. Gemeint ist:

... the zone of the closest, most immediate psychological development of
the children that includes a wide range of their emotional, cognitive, and
volitional psychological processes. In contemporary educational research
and practice, though, it is often interpreted as the distance between what
a learner can do without help, and what they can do with support from a
knowledgeable adult. (Arthur Reber, Rhianon Allan & Emily S. Reber,
Pinguin Dictionary of Psychology [London: Pinguin 2009, Article
ZoPD])

Inhaltlich betreffen SLK-Aufgaben das Lernen-Kénnen und die Fahigkeit,
dieses zu beschreiben oder durch Lernhandeln nachzuweisen. Die Doménen
von Wissen und Volitionalitat (Einstellung/Haltungen, attitudes) sind dem als
Ressourcen — um es in der Terminologie des RePA zu sagen — vorgeordnet.

Und zum Task Based Learning (TBL),z.B.:

+ Andreas Miller-Hartmann & Marita Schocker-von Ditfurth, Task Based Learning
und Task-Supported Language Teaching (Hallet & Kdénigs [Hrsg.] 2010, S. 203-
207).

+ Bernd Tesch, Kompetenzorientierte Lernaufgaben im Fremdsprachenunterricht.
Konzeptionelle Grundlagen und eine rekonstruktive Fallstudie zur Unterrichts-
praxis (Franzésisch) (Frankfurt a. M.: Peter Lang 2010).

+ Rod Ellis, Task-based Language Learning and Teaching (Oxford: University Press
2009, 10th ed.).

+ A. Miller-Hartmann & M. Schocker-von Ditfurth (Hrsg.), Aufgabenorientierung
im Fremdsprachenunterricht. Task-Based Language Learning and Teaching.
Festschrift fur Michael K. Legutke (Tubingen: Narr 2005).

Zahlreiche weitere geprifte Aufgaben finden sich unter:
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https://www.igb.hu-berlin.de/abitur/sammlung/englisch

Schon hier sei unterstrichen, dass Sprachaufmerksamkeit, Sprachlernbewusst-
heit und Sprachlernkompetenz gleichermal3en das Vergleichen sprachlicher Be-
stdnde erfordern und dieses bewirken. Der hier begegnende Transfer in seinen
verschiedenen Ausformungen ist der didaktische Kern der Interkomprehen-
sionsdidaktik (schon Horst Raabe, Lernende als Linguisten? Zum prozeduralen
Wissen Lernender [Fremdsprachen lehren und lernen 20, 1991, S. 161-173]).

Interkomprehensive Aufgaben kénnen jedoch, um das sog. trdge Wissen oder
dormant knowledge zu aktivieren, auch engere Formate als TBL benutzen (M.
Bar, Méthodologie de la didactique du plurilinguisme : dialogue pédagogique
et transfert d'identification interlinguistique [franzdsisch heute 37, 2006, pp.
376-384]). Dies ist der Fall, wenn es um den interlingualen Identifikations-
transfer und um die Einlibung von interlingualen Korrespondenzregeln geht.
Betroffen sind alle Bereiche der sprachlichen Architektur, besonders der Wort-
schatz. Entscheidend sind natirlich nicht Aufgabenformate an sich, sondern die
Prozesse, die sie lernerseitig auslosen. So kann eine einfache mehrsprachige
Wortserie durchaus eine beachtliche Lernwirksamkeit zeigen (vgl. die Lernapp
EuroComDidact ToGo.

35 pente pendens ertente pendiente slope, gadlent Neigung,Steipung  ptdecle

2 pente pendin ladeira pendiente slope Aohang frdlive; it ncinazione; ot declive 5 aders

Abbildung 16: Ausschnitt aus dem KRM; beispiel fur eine Wortserie

Die Art ihrer Prasentation des VVokabulars und der anhdngigen Aufgaben lassen
nicht nur plurilinguale Serienprésentationen erkennen, sondern fuihren tber die
Zuordnung von Bedeutungsaddquanzen und morphologischen Merkmalen

hinaus auch zu tiefgreifenden interlingualen Vergleichsprozessen. Gerade auch
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Wiederholungen sind lernwirksam, so etwa in den Sektoren von interlingualer
Phonologie und Orthographien. Des Weiteren ist die Fehlerprophylaxe gegen

falsche Freunde zu nennen.

Die empirischen Befunde der Interkomprehensionsforschung sagen uberein-
stimmend, dass sprachenvergleichende Methoden in signifikantem Umgang
neben der Forderung von lernbezogener Reflexion Erfahrungen von Selbst-

wirksamkeit und eine Starkung von Resilienz bewirken.

Das folgende Schaubild veranschaulicht die zentrale Wirkung des interkompre-

hensiven Ansatzes.

Optimierung
des
Selbst-
monitorings
Mehrsprachigkeitund personlicher
Mehrkulturalitat / Lernplan,
Interkulturelles Lernen Lernhandlungs-
/lebensweltiiche plan

Aehrs higkei i
Mehrsprachigkeit Scaffolding

Interkom-
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prehension

Optimierungder
Reprasentation von
Sprache, Sprachen

undderen
Lernbarkeit

Steigerung der Selbst-
wirksamkeit /
Optimierung des
Lernerlebnisses

nach Sprachen,
Fertigkeiten und
kommunikativen
Funktionen
differenzierte
Reprasenta-tionen

Erhéhung von
Multi-language &

© F.-J. MeiRner

Abbildung 17: Interkomprehension im Zentrum von Lernwirksamkeit
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13.4 Férdern und Testen nach GER und Bildungsstandards

Starker wohl noch als in Europa, wo das Sprachenkdnnen vor allem in auf3er-
schulischen Anwendungsdoménen eine Rolle spielte (z.B. Albert Raasch,
Fremdsprachen: Abschliisse und Zertifikate [Materialien DaF 35, 1994, S. 17-
29]), hat das Testen von Sprachkénnen in den USA eine breitere Tradition, wie
sich den Ausfiihrungen von Erwin Tschirner (Das ACEFL, OPI und der Euro-
paische Referenzrahmen [Babylonia 2/2005, S. 50-55]) entnehmen l&sst. In
amerikanischen Tests, sodann in den Grids der Testindustrie generell finden
sich auch mehrstufige Beschreibungsraster fiir die kommunikativen (lingualen)
Kompetenzstufen, und zwar getrennt nach HOr-, Horseh- und Leseverstehen,
Sprechen und Schreiben. Der GER schliel3t hier an.

Die Literatur unterscheidet einerseits zwischen den formativen Testformaten,
die im Rahmen der Férderung des individuellen Sprachenwachstums zum Ein-
satz kommen, und den summativen andererseits. Letztere finden vor allem in
sog. high stake tests Verwendung. Solche Tests entscheiden z.B. tber die Auf-
nahme des Priflings zu bestimmten Ausbildungs- oder Studiengangen oder
beruflichen Zulassungen.

+ Franz E. Weinert, Leistungsmessung in Schulen (Weinheim u. Basel: Beltz 2002).

+ Rudiger Grotjahn, Sprachtests. Formen und Funktionen (Hallet & Kd&nigs [Hrsg.],
2010, S. 211-215).

% André Piretti, Jean Boniface & Jean-André Legrand (1998).

+ Hiltraud Casper-Hehne, Die Bedeutung des Gemeinsamen Europaischen Referenz-
rahmens fiir Unterricht und Prifungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache (H.
Casper-Hehne & Uwe Koreik [Hrsg.], DSH und TestDaF als hochschulbezogene
Prifungssysteme fir Deutsch als Fremdsprache. Standortbestimmung und Ent-
wicklungsperspektiven (Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2004, S.
48-60).

+ Wolfgang ZydatiR, Was Sie Uber die 'Bildungsstandards' in Deutschland wissen
sollten... (Babylonia 4/2007, S. 15-18).
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% E. Tschirner (2008).

+ W. ZydatiB, Leistungen feststellen und bewerten — im Spiegel der neuesten bil-
dungspolitischen Entwicklungen (Praxis des neusprachlichen Unterrichts 5/2005,
S. 3-8).

Innerhalb Deutschlands liegt der GER weitgehend den sog. Bildungsstandards
fiir Englisch und Franzosisch, sowie — nachgeordnet — weiteren neueren Spra-

chen zugrunde. Doch zunéchst zum GER:

+ K. Richard Bausch, Herbert Christ, Frank G. Koénigs & Hans-Jirgen Krumm
(Hrsg.), Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fir Sprachen in der
Diskussion. Arbeitspapiere der 22. Frihjahrskonferenz zur Erforschung des
Fremdsprachenunterrichts (Ttbingen: Narr 2003).

Die Europdische Union bendtigt, wie gesagt, einheitliche und belastbare Mal-
stdbe zur Messung fremdsprachlicher Kompetenzen. Dies hat sich in Deutsch-
land wie in vergleichbaren L&ndern schon frih fur sprachliche Abschluss-
profile, besonders fur die Berufsbildung, gezeigt (z.B. Werner Hullen, Albert
Raasch & Franz Josef Zapp, Sprachminima und Abschlulprofile. Beitrage zur
Erarbeitung von Sprachinventaren fur den modernen Fremdsprachenunter-
richt [Frankfurt a.M. Diesterweg 1977] und heute: z.B. Eva Burwitz-Melzer &
Jurgen Quetz: Kompetenzorientiertes testen und prifen [Zeitschrift fur Fremd-
sprachenforschung 27/1 2016]). Mit den Niveaustufen-Beschreibungen — Stan-

dards — kam der GER einem solchen europaweiten Wunsch nach.

Zu den deutschen Entwicklungen, die unter der Agide des Instituts fiir Quali-
tatsentwicklung im Bildungswesen an der Humboldt-Universitdt zu Berlin

vorgelegten Publikationen:

+ Olaf Koller, Michael Knigge & Bernd Tesch (Hrsg.), Sprachliche Kompetenzen im
Landervergleich (Minster: Waxmann 2010).

Unter den zahlreichen weiteren Publikationen sei stellvertretend folgender Titel

hervorgehoben:
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4+ Eva Burwitz-Melzer & Karin Vogt, Assessment im Englischunterricht: Kompetenz-
orientiert beurteilen und bewerten (Esslingen u.a.: Helbling 2018).

Als pédagogisches Instrument konzipiert, belassen es der GER und die Bil-
dungsstandards natirlich nicht bei der Beschreibung von Kompetenz-Stan-
dards. Sie sollen ja auch Instrumente des Lernens und Lehrens fremder
Sprachen sein. Daher stehen auch das reflexive Sprachenlernen und die Mehr-
sprachigkeit im Fokus ihres Interesses und kommen dementsprechend zur Dar-

stellung.

Praktisch existieren weltweit zwei Standards fir die Messung von fremd-
sprachigen Kompetenzen: der US-amerikanische und der Europdische. In en-
gem Bezug hierzu stehen die Deskriptoren der groRen internationalen Sprach-
test-Institute wie die Association of Language Testers in Europe (ALTE),
TELC (The European Language Certificates), DIALANG bzw. TESTDAF,
DELF (Diplome d’étude en langue francaise) mit den Prézisierungen « pro »
(professionell) und application (DALF). Zahlreiche Staaten haben die Kom-
petenzniveau-Beschreibungen fur ihre Sprache(n) Ubernommen, z.B. das
argentinische Certificado de Espafiol Lengua y Uso (CELU).

Argentina cuenta con una certificacion de espafiol de validez inter-

nacional: el CELU, Certificado de Espafiol: Lengua y Uso. Es un

certificado de dominio del espafiol como lengua extranjera que pueden

obtener todos los extranjeros cuya primera lengua no sea el espafiol y que

quieran validar su capacidad de usar este idioma como lengua segunda

para &mbitos de trabajo y de estudio. EI CELU es el Gnico examen

reconocido oficialmente por el Ministerio de Educacién y el Ministerio
de Relaciones Exteriores y Culto de la Republica Argentina.

Offensichtlich verbinden sich sog. high stake tests mit handfesten wirtschaft-
lichen Interessen. — Hochste Nachfrage genieRen, nicht zuletzt aufgrund der
Aufnahmeregeln von US-Universitaten, die amerikanischen Sprachstands-

nachweise.
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Als grundlegende Literatur zur Testkonstruktion ist zu nennen (Auswahl):

% ALTE, Manual for Language Test Development and Examining. For use with the
CEFR (Produced by ALTE on behalf of the Language Policy Division (Council of
Europe, 2011).
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/ManualtL angageTest-Alte2011 EN.pdf

4+ Gabriele Kecker: Der GER als 'Referenzsystem fiir kompetenzorientiertes Testen:
Was bedeutet der Bezug zum GER fur eine Sprachprifung? (Zeitschrift fur
Fremdsprachenforschung 27:1, 2016, S. 13-37).

+ Ulrike Arras, Wie beurteilen wir Leistungen in der Fremdsprache? Strategien bei
der Beurteilung schriftlicher Leistungen in der Fremdsprache am Beispiel der
Prifung Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF) (Tubingen: Narr 2007).

4+ Albert Raasch, Sprachenzertifikate (Hallet & Konigs [Hrsg.] 2010, S. 236-240).

Die Gitekriterien von validen Tests umfassen:

e Objektivitat (oder Vorurteilslosigkeit) mit Durchfuhrungs-, Auswer-
tungs- und Interpretationsobjektivitat
e Reliabilitdt mit Retest-Reliabilitat, Split-Half-Reliabilitat, Paralleltest-
Reliabilitat, Korrelationskoeffizient
o Validitat mit Inhaltsvaliditat, Augenscheinvaliditat, Konstruktvaliditat,
Kriteriumsvaliditat
Die Gltekriterien gelten nach Grotjahn (Qualitatsentwicklung und -sicherung.
Gutekriterien von Tests und Testaufgaben [Der fremdsprachliche Unterricht
Franzosisch 86, 2007, S. 44-46]) als erflllt, wenn in puncto
e Objektivitat: ... verschiedene Beurteiler beim gleichen Schuler unab-
héngig voneinander zum gleichen Ergebnis kommen; wenn die Be-
arbeitungszeit und die Hilfsmittel fir die Durchflihrung eines Testes
festgelegt sind; wenn das Bewertungsschema das Vorgehen bei der
Korrektur eines Testes festlegt; wenn gemeinsame Bewertungskriterien

und/ oder eine gemeinsame Bestimmung von zu erreichenden Mindest-
leistungen definiert sind.

e Reliabilitat: ... Testwiederholung mit vergleichbaren Schilern zu
gleichen Ergebnissen fuhrt; wenn das Mal3 fir die Reproduzierbarkeit
von Testergebnissen stimmt; wenn der Korrelationskoeffizient um r=1
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liegt; wenn z.B. ein Mathematiktest zu hohe Anforderungen an das
Leseverstandnis der Textaufgaben stellt, ist der Test nicht valide; wenn
der Grad der Reproduzierbarkeit durch den Korrelationskoeffizienten
bestimmt wird (dieser misst die VVergleichbarkeit von Datenkohorten).

e Validitat: ...ein Test einzig misst, was er zu messen vorgibt; wenn
dieses Momentum in den Augen von Laien gegeben ist (Augenschein);
wenn die gemessenen Eigenschaften mit der Theorie Ubereinstimmen
(Plausibilitat); wenn die gemessenen Daten mit der Realitat Gberein-
stimmen (Kriteriumsvaliditat).

13.5 Zur Wirkung des GER uber die EU hinaus

Ein Blick in die Welt zeigt, dass die Wirkungen des GER weit Uber die Union
und den europaischen Kontinent hinausreichen. So zeigt sich z.B. Japan mehr
oder weniger offen fiir Europdische Innovationen, wie ein Blick in folgende
Publikation aus der Feder von Shigeru Yoshijima, der den GER ins Japanische

ubertragen hat, zeigt:

4+ Shigeru Yoshijima, Current directions in foreign language education in Japan and
other countries (Stephen Ryan & Shigeru Yoshijima [eds.], Foreign Language
Education VII: Foreign Language Education in the Era of Globalization [Tokyo:
Asahishuppansh 2014, pp. 3-19]).

So ist in den asiatischen Staaten generell feststellbar, dass die Nachbarsprachen
— vorab Chinesisch und Koreanisch — in Japan etwa an Boden gewinnen, wah-
rend die dort traditionell gelehrten européischen Sprachen aulRer Englisch an
Boden verlieren. Dies entspricht augenfallig der schon erwéhnten Verschie-

bung der wirtschaftlichen Zentren im Zeitalter der Globalisierung.

Fremde Sprachen lernen, insbesondere das Lernen in der Primarstufe, wird in
manchen Staaten auch als eine potentielle Bedrohung der nationalen ldentitéat

gesehen.

+ Noboyuki Hino, The teaching of English as an International Language in Japan: An
answer to the dilemma of indigenous values and global needs in the expanding
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circle (AILA Review 22, 2009, pp. 103-119).
+ Common European Framework of Reference for Languages (Wikipedia).

13.6 Der Kompetenzbegriff im Referenzrahmen fiir Plurale Ansatze

zu Sprachen und Kulturen (RePA)

Der Diskurs um den GER (2001) griff — zumindest tendenziell — u.E. zu kurz,
um den Kompetenzbegriff zu erklaren. Praktiker beméngelten dann vor allem
fiir die nicht-messbaren Kompetenzen, dass ihnen eine Art Leistungsskalierung
wie die Sprachniveaustufen oder zumindest Deskriptoren fehlen. Die Griinde
hierfiir sind nur zu augenféllig: unzureichende Beschreibung der betroffenen
Kompetenzen, fehlende Abfolge des Aufbaus derselben nach dem anerkannten
Prinzip 'vom Einfacheren zum Schwereren’, hochkomplexe und kaum beo-
bachtbare Entscheidungen seitens der Lerner bzgl. der Aktivierung parallel ab-
laufender, die jeweilige Kompetenz komponierender Ressourcen, schwierige

Messbarkeit von Haltungen bzw. Volitionalitat u.a.m.

Der unter der Agide von Michel Candelier erstellte Cadre de Référence pour
les Approches Plurielles aux Langues et cultures (CARAP), deutsch: Referenz-
rahmen fur Plurale Ansétze zu Sprachen und Kulturen (RePA) versucht, die
genannten Nachteile zu mildern, indem er auf breiter Grundlage der internatio-
nalen, einschldgigen Literatur Kompetenz-Modelle und Deskriptoren ent-

wickelt.

+ Michel Candelier, Antoinette Camilleri-Grima, Véronique Castellotti, Jean-
Francois De Pietro, Ildiko Lorincz, Franz-Joseph Meissner, Anna Schrdder-Sura,
Artur Noguerol & Muriel Molinié, A travers les Langues et les Cultures/Across
Languages and Cultures. CARAP Cadre de Référence pour les Approches
Plurielles des Langues et des Cultures (Graz: CELV/Strasbourg: Conseil de
I’Europe 2007).

+ (deutsche Fassung: Referenzrahmen fiir Plurale Ansatze zu Sprachen und Kulturen.
2. Juli 2007 (Graz: CELV/StraBburg: Europarat 2009).
http://archive.ecml.at/mtp2/publications/C4 RePA_090724 IDT.pdf
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%+ (englische Fassung): Framework of Reference for Pluralistic Approaches to
Languages and Cultures (Graz: ECML/Strasbourg: Council of Europe 2007).

Speziell fur die Lehrerfortbildung liegt hierzu eine gekirzte Version vor

4+ F.-J. Meillner, Die REPA-Deskriptoren der ,weichen Kompetenzen‘ — eine
praktische Handreichung flr den kompetenzorientierten Unterricht zur Férderung
von Sprachlernkompetenz, interkulturellem Lernen und der Mehrsprachigkeit.
(GiF :on 2, 2013).
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:hebis:26-opus-93728.7

Weitere Literatur zum RePA:

4 Michel Candelier & Jean-Francois De Pietro (2011), Les approches plurielles :
cadre conceptuel et méthodologie d’¢élaboration du Cadre de référence pour les
approches plurielles (Philippe Blanchet & Patrick Chardenet (eds.), Guide pour la
recherche en didactique des langues et des cultures — Approches contextualisées,
Paris : Editions des archives contemporaines & Agence universitaire de la Franco-
phonie 2011, pp. 259-273).

+ Josette Frofs, Les approches plurielles dans I'enseignement / apprentissage des
langues-cultures : une lecture du CARAP et suggestions pédagogiques (Intercom-
prensdo. Revista de didactica das Linguas 15, 2010, pp. 27-42).

4+ F.-J. Meillner, Konstruktion von Aufgaben zur Sprachlernkompetenz mit dem
Referenzrahmen fur plurale Anséatze (REPA) (Christiane Facke, Héléne Martinez
& F.-J. Meiliner [Hrsg.], Mehrsprachigkeit: Bildung - Kommunikation - Standards.
Akten des 3. Bundeskongresses des GMF 2010 [Stuttgart: Klett 2012, S. 75-98]).7°

4 F.-J. MeiBner, Standard setting in intercultural education by means of the
Framework of Reference for Pluralistic Approaches (FREPA). Key-note; 6th
International Annual CertiLingua-Conference, Helsinki 8-9-2012.
https://www.certilingua.net/wp-content/uploads/2015/08/2012-Helsinki-Minutes-
Annual-Conference.pdf. Die Publikation findet sich nach Aktualisierung der
Certilingua-Webseite nunmehr auf https://www.eurocomdidact.eu

Der RePA bietet also neben einfiihrenden Erdrterungen eine Liste von Deskrip-

toren zu mehreren Kompetenzbereichen, die zusammen die Grundlage fur SLK

8 Eine portugiesische Fassung wurde von Karim Siebeneicher-Brito besorgt und erschien
ebenfalls in der Reihe Giessener Fremdsprachendidaktik online (GiF:on). Sie wurde mit
brasilianischen Lehrerinnen und Lehrern erprobt.

% Die Aufsitze von F.-J. MeiRner zur Mehrsprachigkeitsdidaktik stehen auf der Seite:
https://www.eurocomdidact.eu zum Herunterladen bereit.
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in einem weiten Sinne bilden. Die Deskriptoren behandeln diejenigen Kompe-

tenzen, fiir die die Angabe von Niveaustufen keinen Sinne machen wirde.
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Abbildung 18: Sprachlernkompetenz (MeiRner 2013, S. 5)

Die Didaktik des interkulturellen Lernens antwortet auf die im heutigen
Alltag nahezu Uberall begegnende Vielkulturalitat. Wesentliche Ele-
mente dieser Didaktik sind (1) die Aussetzung der eigenen Vorurteile
gegenliber Phanomenen der Fremdheit, (2) der Perspektivenwechsel
zwischen dem Eigenen und dem Fremden und der Wunsch, konkrete
kulturelle Fremdheit aus der Sicht dieser Kultur zu deuten, (3) Em-
pathie, (4) die kritische Relativierung der eigenen Sichtweisen verbun-
den mit einem durchaus nicht unkritischen Blick auf das Fremde, (5)
die Sensibilitat gegentiber der Wirkungsweise des Fremden auf das
Eigene bzw. das Ich, (6) die Orientierung von Wertsystemen an den
Menschenrechten (F.-J. MeiBner, Kompetenzen, Interkulturalitt,
Inhalte: Gegenséatze oder neue Chancen? [K.-R. Bausch, E. Burwitz-
Melzer, F.G. Konigs & H.-J. Krumm (Hrsg.), Fremdsprachenunterricht
im Spannungsfeld von Inhaltsorientierung und Kompetenzbestimmung
2009, S. 146-154), (7) die vielfache Gebrochenheit zwischen Innen-
und AuRenperspektive bzgl. kultureller Zuordnungen (L. Bredella,
Fremdverstehen und interkulturelles Verstehen [Hallet & Koénigs
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[Hrsg.] 2010, S. 120-125).

e die Didaktik der Interkomprehension ist eine Lehrlernstrategie zur For-
derung der individuellen Mehrsprachigkeit, indem sie dem Individuum
dessen lernrelevantes Vorwissen bewusst macht und zur Verfligung
gibt. Sie zielt auf die Nutzung von Ahnlichkeiten zwischen Sprachen
(wie sie insbesondere innerhalb von Sprachfamilien auftreten). Die
Interkomprehensionsdidaktik ist damit ein grundlegender Bestandteil
einer umfassenden Mehrsprachigkeitsdidaktik. Interkomprehension
bewirkt Sprachenwachstum.

e die Sprachenbewusstheit — ein weiterer Kernbegriff der erwéhnten
Standards — meint, wie geschildert, sowohl Aufmerksamkeit flr sprach-
liche Phanomene und Varietaten als auch fur die eigene Lernersprache
oder Interlanguage; mit ihren wesentlichen Merkmalen von An-
naherung an die zielsprachliche Norm, von Dynamik (Unsicherheit)
und Systematizat (wie sie auch beim Erwerb der ersten Sprache
begegnet);

e die integrierte (auch integrative) Sprachendidaktik umgreift (integriert)
all diese Ansatze und bertcksichtigt die Erkenntnisse der Wissenschaf-
ten von Lernen und Lehren, denen zufolge mentale Prozesse, wie sie
beim Lernen auftreten, nicht die Systematik der Wissenschaften spie-
geln. Stattdessen sind Lernprozesse individuell, idiosynkratisch, dyna-
misch und facher- und sprachentbergreifend. Die integrierte Sprachen-
didaktik ist in mehrfacher Weise transversal; einmal, indem sie die
Didaktiken unterschiedlicher Altersstufen miteinander verbindet; so-
dann, indem sie Stoffe unterschiedlicher Wissensdoménen miteinander
vernetzt.

Ein Kennzeichen von Kompetenzen ist, dass die betroffenen Kompetenzdo-
maéanen (vgl. Abb. 19) und ihre (nachgeordneten) Ressourcen Wissen, Attitliden
bzw. Volitionalitat und Koénnen ineinanderwirken. Ziel und Willen erst fihren
zu Handlung, lautet die einfache Formel. Die folgende Graphik erklart dies zum
HV:
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Dimension Wissen Dimension Konnen Dimension Wollen
(knowledge, savoir) [skills Sovsin faire) (attitudes, savoir-étre)

\worten auf di
eheich warun

interkultureller Kb N Wissenshesen zur Durchjiihring
Einheiten vor ven Plouybditﬁtsproben belm

aieser Wortei

catalanismo oder Real im Ryfn
in Spanien, Kupferminen in
Allende usw.

Abbildung 19: Ressourcen-Aktivierung fir HV

Ein weiteres Novum des RePA betrifft das Ineinandergreifen von Objekten und
Prédikaten (Abb. 20).

Etwas vereinfacht gesagt auch hierzu: Die das ,Tun® — eine Kompetenz zeigt
sich immer als eine Handlung — kennzeichnenden Prédikate greifen auf gespei-
cherte Wissensschemata oder Ressourcen zu, die zusammen das jeweilige

Préadikat (das Handeln) komponieren. Selbstverstandlich kénnen sich Pradikate
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ebenso miteinander verbinden oder kooperieren wie die Ressourcen, von denen

eine jede potentiell mehreren Prédikaten zugeordnet werden kann.

Pradikat 1 Pradikat 2 Pradikat 3

O & L R 2 TN

Objad] [ Obaz| [ Obj=d Objed [ Owaz| [ Obj=d Objed [ Owmaz| [ Obj=H
A B C A B C A B C

Abbildung 20: Pradikate und Objekte bei der Kompetenzbildung

Der hier beschriebene Kompetenzbegriff entzieht u.E. auch der Skepsis den
Boden, die sich in der Befirchtung duBerte, dass der Fremdsprachenunterricht
durch GER und Bildungsstandards von einem Teaching to the test dominiert
werde. Der Grund ist, dass sich das Modell auf alle Gegenstéande — darunter die
Sprachnutzung — beziehen lasst. Ein Beispiel: Auf dem Feld der interkulturellen
Kompetenz erkennt ein Lerner, dass z.B. Frankreich ,anders ist‘, und zwar
anhand der Feierlichkeiten zum Quatorze Juillet. Hiermit verbindet sich eine
Fiille von Eindriicken: Er erkennt, dass der Défilé auf den Champs Elysées
Ausdruck der République ist, dass er ein Symbol der Selbstbehauptung der
franzosischen Nation gegenuber Herausforderungen und zeitweiligen Nieder-
lagen — wie der deutschen Besetzung des Landes (Juni 1940-Juli 1944) — ist,
dass die Besetzung Folge einer franzdsischen Politik war, die das Prinzip
(militarische) Macht begrenzt (militarische) Macht wahrend der VVorkriegsjahre
verdrangt hatte, dass nationale Symbolik (Défilé, Invalides, 1789, République,
Bleu-Blanc-Rouge usw.) den Zusammenhalt einer Nation starkt. Den Lernern
dréngen sich Vergleiche zu Deutschland auf, vielleicht zu den USA und zu

GroRbritannien (Englischunterricht). In dem Beispiel ist historische Kompetenz
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betroffen — und sie kann sich in jedweder Sprache ausdriicken; hier: vorzugs-
weise in Franzgsisch. Auch Sprache selbst ist "politisch’: Wenn im Vertrag von
Versailles (1918) Deutschland als fr. ,,responsable und en. ,,responsible* fiir
den Ersten Weltkrieg erklart wurde, klang dies in franzdsischen Ohren als
‘ersatzpflichtig® (Reparationen), was anderes bedeutet als dt. *verantwortlich'®.
Dies zu erkennen und in eine Argumentation einzubringen, ist (qualifizierte)
Handlung — ein Kompetenznachweis. Fazit: Jeder der einzelnen Eindriicke
bildet ein kognitives Schema aus Objekt und Préadikat; so die Terminologie des
RePA, jedes Schema hat seine wissens- und aktionsbezogenen Ressourcen. In
schon nur leicht komplexen Handlungen interagieren mehrere Prédikate.

Zwischen diesen entwickelt sich ein neuer Rahmen.

80 Article 231: « Les Gouvernements alliés et associés déclarent et I'Allemagne reconnait que I'Allemagne et
ses alliés sont responsables, pour les avoir causés, de toutes les pertes et de tous les dommages subis par les
Gouvernements alliés et associés et leurs nationaux en conséquence de la guerre, qui leur a été imposée par
I'agression de I'Allemagne et de ses alliés. »
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14. Bilingualer Sachfachunterricht

Bilingualer Unterricht ist Unterricht eines Sachfaches, der nicht in der Sprache

der Mehrheitsgesellschaft, also der reguléaren Sprache der Schule, stattfindet.

Bilingualer Sachfachunterricht (BiLi) begegnet im Rahmen der bilingualen

Erziehung, die weit fasst und in zahlreichen Kontexten verortet ist.

Sabine Doff (Hrsg.), Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe. Eine
Einfihrung (Tubingen: Narr 2010).

Dieter Wolff, Bilingualer Sachfachunterricht/CLIL (Hallet & Kénigs [Hrsg.] 2010,
S. 298-302).

Colin Baker, Bilingual education (Byram 2004, pp. 79-84).

Andreas Bonnet, Bilingualer Sachfachunterricht in der Perspektive von vorhan-
dener und weiterzubauender Mehrsprachigkeit (Facke & MeiRner [Hrsg.] 2019, S.
509-512).

Dagmar Abendroth-Timmer, Offnung bilingualer Bildungsgange zur Mehr-
sprachigkeit (Facke & MeilRner 2019, S. 523-526).

Miguel Siguan & William F. Mackey, Education et bilinguisme (Paris: Delachaux
& Niestlé 1986).

Hans-Ludwig Krechel, Situation des mehrsprachigen Unterrichts und der Lehrer-
bildung in Deutschland (H.L. In: H.-L. Krechel [Hrsg.], Mehrsprachiger Fach-
unterricht in Landern Europas [Tubingen: Narr 2005, S. 9-33]).

Peter Doyé, Bilinguale Grundschulen (Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung 8,
1997, S. 161-196).

Anemone Geiger-Jaillet, Le bilinguisme pour grandir. Naitre bilingue ou le devenir
par [’école (Paris: L’Harmattan 2005).

*

14.1 Zweisprachigkeiten und BiL.i

Entscheidend fur die Einordnung bilingualer Bildungsangebote ist immer die

jeweilige Art der Zweisprachigkeit und ihrer funktionalen Prasenz (Absenz) in

Schulwesen und Unterricht einer Gesellschaft. Fast immer korreliert dies mit
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der sozialen Stellung der jeweiligen Fremdsprache. Beispiele: so etwa im Rah-
men einer offiziellen Koexistenz zweier oder mehr Sprachen als Amtssprachen
wie in Kanada etwa Englisch und Franzosisch; so, wenn die Familie eine andere
Sprache als die Mehrheitsgesellschaft spricht; so, wenn diese Gesellschaft (a)
entweder kein Interesse daran hat, die Kinder der Migration bilingual und bi-
kulturell zu erziehen (Migranten mit afrikanischen Muttersprachen in Europa);
oder aber (b) daran, die Kinder in ihrer Herkunftsgesellschaft anschlussfahig
werden zu lassen; oder aber (c) diesen Kindern tiberhaupt keine Gelegenheit
zur Pflege ihrer Herkunftssprache zu geben, um dem Verlust dieser Sprache
entgegenzuwirken; oder (d) migrantische Kinder einfach Uberhaupt nicht be-
schult, so dass ihnen Chancen auf ein erfolgreiches Leben in der aufnehmenden
Gesellschaft vcrwehrt bleiben®. Die einzelnen Optionen kdnnen mit unter-
schiedlicher Intensitét verfolgt werden — z.B. in Deutschland durch herkunfts-
sprachlichen Unterricht, der mit mehr oder weniger Stunden ausgestattet, mehr
oder weniger staatlicher Kontrolle (und Anerkennung) unterworfen werden
kann oder in privater Tragerschaft verbleibt — oder eben alles nicht usw. Ein
weiterer Typus betrifft die Mehrheitssprache in Kombination mit einer autoch-
thonen, also regional als offiziell forderungswirdig anerkannten und durch
Unterricht sowie einer entsprechenden personalen und sachlichen Ausstattung
zu fordernden Sprache. Auch hier sind grolRe Unterschiede mdglich, die sich
z.B. aus der Geographie und der politischen Stellung einer Sprache ergeben:
Danisch in Schleswig-Holstein, Deutsch im Elsass und in Lothringen, Schwe-

disch in Finnland einerseits und Katalanisch oder Baskisch in Spanien, Gélisch

81 Anke Schmitz & Helena Olfert, Minderheitensprachen im deutschen Schulwesen — Eine
Analyse der Implementierung allochthoner und autochthoner Sprachen (Zeitschrift fir
Fremdsprachenforschung 24, 2013/2, S. 203-227.
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in Wales usw. und Sorbisch in Deutschland andererseits®. Die erste Gruppe
(also Deutsch, Danisch, Schwedisch) verfiigt Uber starke Stlitzen in Gestalt
einer nationalen Sprache auflerhalb des Staatsgebietes, die zweite Gruppe
jedoch nicht. So ist etwa Englisch als ko-offizielle Sprache in Malta ein Vertre-
ter der ersten Gruppe — Maltesisch hingegen der zweiten, Italienisch, das
umgangssprachlich von grofien Teilen der Bevolkerung benutzt wird, genief3t
kaum staatliche Forderung. Auch die Kreol- oder Pidgin-Sprachen sind zu
nennen, auf deren Sprachgebiet oft eine europdische Sprache der Schriftlichkeit
und dem akademischen Diskurs vorbehalten war/ist (passim: Manfred Prinz,
Frankophone Literatur Senegals und die Kultur der 'schweigenden Mehrheit'
[Frankfurt a.M.: IKO 1995]). Nicht nur hier begegnet Diglossie (schon Joshua
Fishman, Bilinguism with and without diglossia; diglossia with and without
bilinguism [Journal of Social Issues 23:2, 1967, pp. 29-38]). Die Motivations-
lage, welche am Anfang staatlicher Sprachenpolitik steht, spiegelt sich in der
Frage, welchen Anteil an Zeit, Personal und Mittel das jeweilige staatliche
Schulsystem dem Erwerb und der Pflege von Minderheitensprachen zur

Verfligung stellt.

Offensichtlich spielt das Prestige einer Sprache eine Rolle, wenn es darum geht,
einen bilingualen Bildungsgang anzubieten und zu stabilisieren. Dies signa-

lisiert in Deutschland schon die Zahl der Gymnasien, Gesamt- oder Realschulen

82vgl. zu Deutsch: ,,Die Zahl der Menschen mit Deutsch als Muttersprache belduft sich auf
100 Millionen vornehmlich in Deutschland, Osterreich und der Schweiz. Hinzu kommen
Belgien, Luxemburg mit Deutsch als einer von mehreren Landessprachen und Liechtenstein
mit Deutsch als alleiniger Landessprache. Regionale oder Minderheitensprache istlabe Deutsch
in Tschechien, Polen, Russland, im italienischen Siidtirol und im franzosischen Elsass®, so
Henning Lobin, der Direktor des Mannheimer Leibniz-Institut fiir deutsche Sprache in t-
online.de (13.03.2020).
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mit bilingualem Sachfachunterricht, zumeist in Geschichte und in Geographie

oder Biologie. Beispiele:

In Nordrhein-Westfalen bieten inzwischen mehr als 250 Schulen aller
Schulformen des allgemeinbildenden Schulwesens bilinguale Bildungs-
gange in den Sprachen Englisch und Franzgsisch an, aber auch in Italie-
nisch, Spanisch, Niederlandisch, Portugiesisch und vereinzelt Neu-
griechisch. Darliber hinaus werden auch aulerhalb bilingualer Bildungs-
géange zunehmend bilinguale Unterrichtsangebote eingerichtet.
(Webseite:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Unterricht/Lern
bereiche-und-Faecher/Sprachlich-literarischer-Lernbereich/Bilingualer-
Unterricht/index.html) (11.03.20)

Interessant ist an diesem Text des Schulministeriums von NRW nicht nur, wel-
che Sprachen genannt werden, sondern auch: welche nicht. Wie rasch sich das
Prestige einer Sprache veréandern kann, zeigt die Geschichte der bilingualen
Zweige Russisch-Deutsch in diesem Bundesland. Wiahrend in der Ara des
Présidenten Gorbatschow die Zahl der Interessenten enorm zunahm, ver-
schwanden die Anfragen nach Einrichtung eines bilingual deutsch-russischen

Zugs wahrend der Prasidentschaft von Boris Jelzin und seines Nachfolgers.

Zu Rheinland-Pfalz;

Von 147 Gymnasien (...) verfugen insgesamt 54 (ber bilinguale Zlge.
Das entspricht rund 33 Prozent. Dabei haben 37 Schulen einen deutsch-
englischen Zug, 17 Schulen haben einen deutsch-franzésischen Zug. Von
den letzteren bieten 6 Gymnasien zusétzlich die Moglichkeit, neben dem
deutschen Abitur das franzdsische Baccalauréat zu erwerben, sind also so
genannte AbiBac-Schulen und haben feste franzdsische Partnerschulen.
Zehn bilingual franzdsische Schulen in RLP verfugen tber ein Centre de
Documentation et Information (CDI).
https://fremdsprachen.bildung-rp.de/bilingualer-unterricht.html

Bilinguale Bildungsgange bereiten in vorztglicher Weise auf ein Studium im
Ausland oder auf ein bikulturelles Studium vor. Das sog. Certilingua-Exzel-

lenz-Label signalisiert eine hohe Kompetenzstufe von zwei Fremdsprachen:

388


https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Unterricht/Lernbereiche-und-Faecher/Sprachlich-literarischer-Lernbereich/Bilingualer-Unterricht/index.html
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Unterricht/Lernbereiche-und-Faecher/Sprachlich-literarischer-Lernbereich/Bilingualer-Unterricht/index.html
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Unterricht/Lernbereiche-und-Faecher/Sprachlich-literarischer-Lernbereich/Bilingualer-Unterricht/index.html
https://fremdsprachen.bildung-rp.de/bilingualer-unterricht.html

Franz-Joseph Meifl3ner

Das ,,CertiLingua“ - Exzellenzlabel fur mehrsprachige, européische und
internationale Kompetenzen kann derzeit von 13 rheinland-pfalzischen
Gymnasien mit bilingualen Zugen ergénzend zum Abschlusszeugnis der
Allgemeinen Hochschulreife vergeben.

Es dokumentiert die Fahigkeit der Absolventin oder des Absolventen,
neben der Mutter- bzw. Erstsprache in zwei und gegebenenfalls weiteren
Sprachen schriftlich und mindlich auf dem Kompetenzniveau B2 des
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens fir Sprachen in beson-
derem MaRe international handlungsféhig zu sein. Dabei haben die
Kandidatinnen und Kandidaten erfolgreich curriculare und additive
Bildungsangebote zur européischen und internationalen Dimension
genutzt und interkulturelle Handlungsfahigkeit durch die Teilnahme an
einem europdischen / internationalen Kooperationsprojekt nachgewiesen.
n

Weitere Informationen unter  http://www.certilingua.net/.

Waéhrend man bisher fir die bilingualen Schulen von einer vergleichsweise
homogenen Schiilerschaft auszugehen glaubte, ist dies in Zukunft offenbar

weniger der Fall.
14.2 Didaktische Skizze

Rem tene, verba sequentur —,,Ergreife die Fakten, die Worte folgen von selbst*,
so schon Catos des Alteren Rat (234-149 v. Chr.) an den Orator. Damit driickt
er, wenn man so will, bereits den didaktischen Kern der Theorie des bilingualen
Sachfachunterrichts bzw. Lernens aus. Der von David Marsh® 1994 beforderte
Begriff Content and Language Integrated Learning, abgekurzt CLIL, unter-
scheidet zwischen verwandten Ansatzen wie language immersion and content-
based instruction. Einer der wesentlichen Unterschiede besteht in der obligato-
risch zu lernenden fachspezifischen Terminologie in zwei Sprachen (H.-L. Kre-
chel, Der Einsatz von Lern- und Arbeitstechniken im bilingualen Bildungsgang

8 https://clil-cd.ecml.at/Team/Teammember4/tabid/941/language/en-GB/Default.aspx
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— ein Beispiel fur fachertbergreifendes methodisches Arbeiten [H.-L. Krechel,
Diemo Marx & F.-J. Meiner [Hrsg.], 1999, S. 165-176]). Wer das Fach
Geschichte (vgl. B. Tesch, Geschichte als bilinguales Sachfach zur Forderung

einer erweiterten deutsch-franzosischen Mehrsprachigkeits- und Mehrkultura-
litdtskompetenz [Facke & MeiRner [Hrsg.], 2019, S. 513-520]) in Deutschland
unterrichtet, muss die Schiiler befahigen, historische Sachverhalte sowohl in

deutscher als auch franzosischer Sprache angemessen darzustellen. Dass dies
nicht nur die Sprachkenntnisse betrifft, sondern auch national unterschiedliche
sachfachliche Sichtweisen, Didaktiken und Traditionen umfasst, ist augen-
fallig. Man denke nur an Themen wie Napoleon/Napoléon, Ruhrbesetzung/Oc-
cupation de la Ruhr, Paris sous las botte des nazis/das besetzte Frankreich
(1940-1944), Holocaust, Collaboration, Oradour-sur-Glane usw.

Das Triangle-Modell von Wolfgang Hallet (The Bilingual Triangle. Uberlegun-
gen zu einer Didaktik des bilingualen Sachfachunterrichts [Praxis des neu-
sprachlichen Unterrichts 45, 1998, S. 117 ff.]; Hans Woidt, Pladoyer fur den
bilingualen Geschichtsunterricht [Geschichte in Wissenschaft und Unterricht
53/2, 2002, S. 76-86]) bietet einen viel beachteten Ansatz zur Entwicklung
einer Didaktik des bilingualen Bildungsganges.

Interpretationsskizze zu Abb. 21: Ziele und Inhalte beziehen sich sowohl auf
die Zielgesellschaft(en) und Zielkultur(en) als auch auf die eigene Kultur. Uber
diese obligatorischen Kombinationen hinausgehend sind weitere Vergleichs-

und Kontrasterfahrungen aus anderen Kulturen (z.B. der Herkunftskultur bei

390



Franz-Joseph Meifl3ner

Schillern mit Migrationshintergrund) keineswegs ausgeklammert & . Der
Bereich der eigenen Erfahrung bezieht im Sinne des Kompetenzbegriffs des
GER bzw. des RePA selbstverstandlich die drei interaktionalen Doménen von
Wissen — Konnen — Volitionalitat/Attitliden ein. D.h. auch: Sprachenbewusst-
heit, Sprachlernkompetenz in ihren individuellen Auspragungen (Stichwort:
Einzelganger-Hypothese): interkulturelle Sensibilitat, Erfahrungen mit der
eigenen und der fremden Kulturalitdt sowie mit interkultureller Kommuni-
kation. Die erreichte Sachfachkompetenz sind also ebenso betroffen wie ihre
Interaktion mit dem Wissen um ziel- und eigenkulturelle Phanomene und ihrer

Perspektivierung

Inhalte,
Gegenstande
des bilingualen
Sachfachunterrichts

A

eigene Erfahrung,

eigene Lebenswelt,

eigene Kultur und
Gesellschaft

Abbildung 21: Triangle-Modell

8 Die Interkomprehensionsdidaktik hat schon in den 1990er Jahren entsprechende Text-
Behandlungsmodelle erprobt und vorgelegt (F.-J. Meilner, Fachertibergreifende Textarbeit im
Spanischunterricht (Werner Altmann & Ursula Vences [Hrsg.], Vom Lehren und Lernen. Neue
Wege der Didaktik des Spanischen [Berlin: edicion tranvia 1999. 13-32]).
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Es geht letztlich immer um den Unterricht eines Sachfaches nach dessen
eigenen curricularen Standards. Allerdings erscheint in dieser Sicht der Blick
auf die Zielkultur eine Erweiterung der Perspektive. Lehrerinnen und Lehrer
des bilingualen Unterrichts besitzen daher auch die Lehrberechtigung fur das
Sachfach. Aufgrund der Bivalenz deutscher Lehrkréfte (Lehrbefugnis in zwei
Féachern) verfligt Deutschland tber gentigend Personal fiir die bilingualen
Bildungsgénge, insbesondere wenn sie neben ihrem Sachfach auch die Ziel-
sprache unterrichten. In anderen L&ndern ist dies oft anders. Gleichwohl
bestehen auch dort besondere Studiengange (oder Studien-Module), die auf das
Lehren eines Sachfaches in einer Fremdsprache vorbereiten. In Frankreich

spricht man von den classes européennes.

Fazit: BiLi-Angebote bezwecken, die Schiler sowohl mit der jeweiligen
sachfachlichen als auch mit einer muttersprachennahen Kompetenz in zwei
Sprachen auszustatten. Absolventen dieses Bildungsganges erreichen i.d.R. das
gesteckte Ziel, so dass BiLi aus Sicht der Sachfacher als auch unter dem
Gesichtspunkt der Zwei- oder Mehrsprachigkeit als ein Erfolgsmodell an-
gesehen wird. Dem entspricht, wie erwahnt, in besonderer Weise die Einrich-
tung von Certilingua. Solche Exzellenz-Zertifikate weisen aus, dass die
Absolventen Anschlussfahigkeit bzgl. Studium und spéteren Beruf nachweisen.
Das Certilingua-Netzwerk zeigt zahlreiche internationale Firmen und Univer-

sitaten, die das Bildungsziel unterstiitzen

In Deutschland wurden BiLi-Bildungsgange im Anschluss an den deutsch-
franzdsischen Freundschaftsvertrag (1963) eingerichtet. Dies gab der Annahme
Ausdruck, dass ein Mehr an Kenntnissen tber die franzésische Kultur auch zu

mehr Frankreichkompetenz fuhrt. In Frankreich entstanden zeitgleich die clas-
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ses européennes. Es folgten bald deutsch-englische Zuge. Heute bestehen bilin-
guale Ziige zu den meisten Sprachen der Nachbarn. Als ein Beispiel unter vielen
sei das Friedrich Schiller-Gymnasium, Pirna, genannt, wo deutsche und tsche-
chische Schiler in ihrer und in der Nachbarsprache gemeinsam miteinander

lernen.
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15. Lernerautonomie

Lernerautonomie — was ist das ?

La véritable réussite d’un enseignement consiste toujours a avoir donné a
I’apprenant les moyens de maitriser son propre apprentissage, de le gérer
lui-méme, d’en comprendre les conditions, de choisir ses stratégies, de la
poursuivre s’il le souhaite, etc. (Holec 1979, p. 44)

Als Vater des GroRkonzepts, das fur die Entwicklungen der Fremdsprachen-
didaktiken in den sog. Wissensgesellschaften richtungsweisend wurde, gilt
Henri Holec (1979).

4+ Henri Holec, Autonomie et apprentissage des langues étrangeéres. (Nancy: Hatier
et Strasbourg : Conseil de la coopération culturelle du Conseil de I'Europe 1979).

Der Kernsatz des Konzepts lautet: « prendre en main son propre apprentis-
sage ». Hélene Martinez (Lernerautonomie und Sprachlernverstandnis. Eine
qualitative Untersuchung bei zukilnftigen Lehrerinnen und Lehrern roma-
nischer Sprachen [Tubingen: Narr 2008]) hat den &uRerst breiten Diskurs um
Lernerautonomie im einleitenden Teil ihrer Dissertation gekonnt zusammen-
gefasst. Es ist keine Frage, dass das Orientierungskonzept der Lernerautonomie
die Art und Weise, wie gelernt und gelehrt wurde, stark verandert hat und
weiterhin verandert (Weck 2020)

=

Weck (2020).
Martinez (2017).

4+ Inez De Florio-Hansen, How to become a Successful Language Learner - Learner
Autonomy, Styles and Strategies Reviseted (Fremdsprachen lehren und lernen 81,
2009, pp. 9-40).

4+ Giovanna Maria Tassinari, Wie schatze ich mich als autonomen Lerner ein?
Ansétze zur Selbsteinschatzung von Strategien und Kompetenzen fir Lerner-
autonomie (franzosisch heute 39/3, 2008, S. 249-266).

#

4+ Leni Dam, Learner Autonomy - From Theory to Classroom Practice. Learner
Autonomy (Dublin: Authentik 1995).
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+ L. Dam, Learner autonomy: new insights (AILA Review 15, 2002).

+ Dieter Wolff, Autonomes Lernen — ein Weg zur Mehrsprachigkeit (Krechel, Marx
& MeiRner [Hrsg.], 1999, S. 151-164]).

*

Ich erléuterte in der gebotenen Kiirze nun drei Erklarungsansatze, die den Weg

zur Lernerautonomie markieren:
15.1 Das Trichter-Modell und die historischen Lehrwerke

Als Gegenmodell zum Autonomen Lernen begegnet das bekannte Bild vom
'Nurnberger Trichter'. Sein Ansatz ist insofern naiv, als er eine einfache und
eindimensionale Beziehung zwischen lehrseitigem Input und lernseitigem Out-
put annimmt, wobei er auf keine plausible, wissenschaftlich gestiitzte Theorie
zuriickgreift. Das Modell lebt heute allenfalls noch unter pddagogischen Laien

fortss,
15.2 Behaviorismus

Mit dem Aufschwung der Psychologie um die Wende zum 20. Jahrhundert
herum entwickelten sich auch psychologisch begriindete Auffassungen vom

Lernen. Sie beschreiben Hypothesen — wie Lernen vonstatten geht — und

8 Um Missverstandnisse zu vermeiden: Anders als das Trichter-Modell (“Vogel friss oder
stirb””) beruhen die im 1. Teil dieses Buches, von Herbert Christ erwahnten historischen
Lehrwerke zumindest auf der Kenntnis der zu ihrer Zeit diskutierten Ansichten zur Methodik
des Lernens und Lehrens fremder Sprachen. D.h. sie sind reflektiert. Dies fiihrt sie im Ansatz
uber laienhafte Subjektive Theorien hinaus. Sie konnten ja noch gar nicht auf von den
didaktischen Referenzwissenschaften erarbeitete lernpsychologische und linguistische
Erkenntnisse zuriickgreifen, da fur diese Gegenstandsbereiche keine im heutigen Sinne
zusténdige Wissenschaft bestand.
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versuchen, diese empirisch zu unterlegen. lwan Pawlow (1849-1936) beschrieb
in diesem Sinne die sog. klassische Konditionierung. Ihrzufolge ist Lernen eine
Koppelung von Reiz und Reaktion. Man spricht vom Stimulus-Response-
Modell (vgl. “Pawlowscher Hund”). Edward Lee Thorndike (1874-1949)

arbeitete mit der sog. puzzle box, die Versuchstiere 6ffnen mussten, um an

Futter zu gelangen. Die verlangte Operation war hier also komplexer. Das
Verhalten wird als operante Konditionierung bezeichnet. Thorndikes Kritiker
fiihrten an, dass zu einer ‘Befriedigung’ fithrende Operationen von Versuchs-
tieren haufiger (re)-initiiert wirden als frustrierende. Burrhus F. Skinner (1904-
1990) modifizierte die puzzle box so, dass das Verhalten der Versuchstiere
durch beschreibende Automatismen protokolliert wurde, so dass auch trial-
error-Beziehungen sichtbar wurden. Lernen geschieht in diesem Modell auf-
grund einer erwarteten Belohnung. Allerdings blieben die mentalen Prozesse,
die eine (Lern)handlung initiieren und tragen, in einer sog. black box verborgen.
Dies wiegt besonders nachteilig, wenn es um sprachliches Handeln (Horver-
stehen — Sprechen, Lesen — Schreiben) geht. Die fremdsprachliche Methodik,
welche sich aufgrund des Behaviorismus aufbauen lieR, beruhte mutatis mu-
tandi immer auf 1.) Prasentation der Zielsprache — 2.) Aufgabenstellung — 3.

Présentation und 4.) Bewertung der Losung.

Der Behaviorismus wurde vor allem durch die Rezension des Linguisten Noam
Chomsky zu B.F. Skinner (Verbal Behavior [New York: Appleton-Century-
Croft (1957)] auch [Language 35, 1959, pp. 26-58]) in Frage gestellt. Chomsky
monierte, dass das Modell nicht in der Lage sei, Verédnderungen — wie
Sprachwandel — oder sprachliche Kreativitat zu erklaren.
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15.3 Aufgeklarte Einsprachigkeit

+ Wolfgang Butzkamm, Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts. Natirliche
Kinstlichkeit: Von der Muttersprache zur Fremdsprache (Tubingen u. Basel:
Francke 1993, 2. verb. Aufl.).

Das Desiderat, im Fremdsprachenunterricht moglichst viel und oft, am besten
ausschlieBlich, die Zielsprache zu benutzen, findet sich schon im Umfeld der
Direkten Methode (méthode directe). Im Zusammenhang hiermit steht die plau-
sible Einsicht, dass der Fremdsprachenunterricht nicht tber die Zielsprache
reden, sondern sie anwenden soll. Dieser gut begriindete Wunsch l&sst sich weit
zuruckverfolgen (wenn auch das Horverstehen ausgeblendet blieb). Die durch
den Strukturalismus und die Kontrastive Linguistik stark unterstltzte Fokus-
sierung auf inferenzgenerierte Fehler verlieh dem Dogma eine wissenschaft-
liche Legitimation. Bei Carel van Parreren (Die Systemtheorie und der Fremd-
sprachenunterricht; wieder abgedruckt bei Reinhold Freudenstein & Harald
Gutschow [Hrsg], Fremdsprachen. Lehren und Lernen [Munchen: Piper &
Co.2. Aufl. 1972, S. 120-127]) liest manss;

Das Erlernen einer Fremdsprache fordert die Ausbildung eines vom

System der Muttersprache getrennten Systems von Sprachspuren. Bei

ungentigender Trennung der verschiedenen Sprachsysteme droht Inter-
ferenz, die sich (...) in Hemmungen oder Fehlern duf3ert.

Dass die Spurentheorie bzw. die konsequente Ausblendung der Muttersprache
aus dem Unterricht indes nicht der Arbeitsweise des mentalen Lexikons ent-
sprach, signalisiert treffend der Titel eines Aufsatze von Eckhard Rattunde
(Une poire? Aha, eine Birne! — Zum Problem einsprachiger Bedeutungserkla-
rungen [Die Neueren Sprachen 70, 1971, S. 571-576]). Offensichtlich wird hier

8 Auch: Ludger Schiffler, Diskussionsthema Einsprachigkeit. Die Untersuchungen Dodsons
(Praxis des neusprachlichen Unterrichts 21, 1974, S. 227-238).
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lernerseitig die deutsche Muttersprache zur Klarung und Versicherung der
Richtigkeit einer das Franzdsische betreffenden Sprachhypothese heran-
gezogen. Wolfgang Butzkamm bemerkt im Vorwort zur 1. Auflage seines
Buches Aufgeklarte Einsprachigkeit. Zur Entdogmatisierung der Methode im
Fremdsprachenunterricht (Heidelberg: Quelle & Meyer 1978, 2. durch-
gesehene und erweiterte Aufl., S. 3):

Den ersten kraftigen Anstol} zur Beschéftigung mit dem Thema ‘Ein-

sprachigkeit’ gab C.J. Dodsons Language Teaching and the Bilingual

Method (London 1967) Die Lektiire dieses Buches zusammen mit neuen

Unterrichtserfahrungen an der Gesamtschule machte das zuvor Selbstver-

standliche fragwurdig und regte zur Erprobung ungewohnter Wege im

Unterricht an. Der Erfolg in der Praxis fihrte zur Theorie zuriick. Uber-

rascht stellte ich fest, wie schnell eine kritische Uberpriifung des

Begrundungszusammenhangs ein durch Richtlinien sanktioniertes und

als herrschende Lehrmeinung akzeptiertes Prinzip ins Wanken brachte.

Kunftig konnte ich Widerspruch gegen die pauschale Forderung nach

Einsprachigkeit nicht einfach als konservativ verrechnen oder gar als

Rechtfertigung fur unzulénglichen Unterricht durch sprachlich wie
methodisch mangelhaft ausgebildete Lehrer abtun.

Gevelsberg, im Juli 1973 Wolfgang Butzkamm

Die ,,Muttersprache als Sprachmutter* lautet das programmatische Diktum (Die
Muttersprache als Sprach-Mutter. Ein Gegenentwurf zur herrschenden Theorie
(franzosisch heute 34, 2003, S. 174-192). Dies bedeutet allerdings nicht, dass
Butzkamm die Vorrangigkeit der zielsprachlichen Nutzung fur den Ziel-
sprachenerwerb leugnet. Aber die Muttersprache wird zugelassen, um diesen

Erwerb zu beschleunigen.

Methodischer Kerngedanke ist die ,,muttersprachliche Spiegelung*, um ,,struk-
turale Transparenz‘ herzustellen (Butzkamm 1993, S. 252f.). Ein paar Beispiele

flr anglophone Deutschlerner:

1) Ich muf diesen Zug nehmen « | must this train take

Fur franzosischsprachige Deutschlerner:
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2) Weil wir Wein trinken miissen <> Comme nous devons boire du vin.
Fur deutschsprachige Franzdsischlerner:

3) Est-ce tu viens? < Ist dies dass du kommst?
Fur deutschsprachige Spanischlerner:

4) Al mecanico le doy una propina <> Dem Mechaniker, ihm gebe ich ein Trink-
geld

Linguistisch zeigt Butzkamms Begriff der strukturalen Transparenz, um es mit
den Worten Coserius zu sagen?’, die Mdglichkeit von Grammatiken zwischen
System, Gebrauch und Norm: In den Beispielsatzen zeigen das Englische, Fran-
zosische, Spanische und Deutsche verschiedene Mdglichkeiten, Systeme Uber
Gebrauche in eine Norm zu bringen. Der didaktische Vorteil der Spiegelung
besteht darin, dass sie strukturelle Differenz vor Augen flhrt und durch sprach-

vergleichende Beispiele weitere Erklarungen (nahezu?) obsolet macht.

Die Spiegelung fuhrt zum Format der Interlineartexte; zumeist Wort zu Wort-
Ubersetzungen aus der syntaktischen, modalen und morphologischen Struktur
der Zielsprache. Sie erlauben die Sandwich-Technik: Est-ce que tu joues au
ballon / ist dies, dass du spielst (mit der) Ball. Die Wort zu Wort-Ubersetzung
initiiert das Vergleichen zwischen sprachlichen Regularitéten. In solchen Struk-
turen begegnen die Lerner den Wortbildungs- und Satzbauregeln ihrer Mutter-
oder Briickensprache als auch der Zielsprache. Das Vergleichen der Strukturen
erlaubt den Entwurf der zielsprachlichen Hypothesengrammatik. Zugleich zeigt
sich das zwischen-beiden-Sprachen-Liegende. Auch hier begegnen (inter-
lingual) Regularitaten, die in den Vergleich einbezogen werden kénnen. Die

87 Eugenio Coseriu, Sistema, norma y habla. Teoria del lenguaje y lingiistica general. Cinco
estudios (Madrid: Gredos 1971, 32 ed. [1952]).
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Interkomprehensionsdidaktik spricht von der mehrsprachigen Hypothesen-
grammatik Die Form abstrahiert um die normsetzende Konvention (Gewohn-
heit) der Muttersprache (spielst du mit dem Ball). Die zielsprachliche Struktur
im Gewand der Muttersprache erleichtert die Memorisierung, weil mutter-
sprachliche Elemente leichter behalten und erinnert werden als fremdsprach-
liche. Dies ist zumindest zu vermuten. Dabei nutzt die Sandwich-Technik eine
Doppelung der Information, und zwar sowohl Uber die Mutter- bzw.

Briicken- als auch die Zielsprache®.

Starke Unterstitzung bekam Butzkamms Ansatz durch die Entdeckung der
Interlanguage durch S. Pit Corder (Error Analysis and Interlanguage (Oxford:
Pergamon Press.1981) und zuvor Larry Selinker (Interlanguage [International
Review of Applied Linguistics 10, 1972, pp. 219-231]).

Halten wir fest: Im Paradigma der Aufgeklarten Einsprachigkeit geht es darum,
die Muttersprache durch Strukturvergleich zur Desambiguierung zuzulassen.
Butzkamm entnimmt seine Beispiele vor allem dem Unterricht von Englisch
als 1. Fremdsprache oder Franzosisch oder weiterer Zielsprachen im Anfangs-
bereich. Der Unterricht und der Erwerb einer zweiten Fremdsprache einer
selben Familie steht nicht in seinem forschungsleitenden Interesse. Zwischen-
sprachliche Transparenz als Grundlage fiir den lern6konomischen Zugang zur
Mehrsprachigkeit spielt keine Rolle. So sind seine Ausfiihrungen eher einer

additiven denn einer integrativen Mehrsprachigkeit verpflichtet.

8 In der Interkomprehensionsdidaktik kann jede andere potentielle Briickensprache die Rolle
der Muttersprache Ubernehmen, sofern ihre Strukturen im mentalen Lexikon des Lerners
hinreichend gefestigt sind.
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Inzwischen haben zahlreiche Untersuchungen zur Organisation von Transfer-

prozessen gezeigt, dass es keineswegs allein die Muttersprache ist, die auf die

Lernersprache einwirkt. Statt dessen spielen die reale oder die psychotypische®

Né&he von Bricken- und Zielsprachen eine Rolle. So sieht es auch der Entdecker

der Interlanguage (vgl. De Angelis & Selinker 2001).

15.4 Strukturalismus (Transfer und Interferenz)

+*

=

R

= + &

Michael Sharwood Smith & J. Truscott, The multilingual mind: a modular
processing perspective (Cambridge: Cambridge University Press).

Jorn Albrecht, Europaischer Strukturalismus (Tubingen: Francke [UTB] 1988).

Erci Kellerman & Michael Sharwood Smith (eds), Crosslinguistic Influence in
Second Language Acquisition (New York, Pergamon Press 1986).

Lucien Tesniére, Grundzlge der strukturalen Syntax (Stuttgart: Klett-Cotta 1980).

M. Sharwood Smith, Strategies, language transfer and the simulation of learners'
mental operations (Language Learning 29/2, 1980, pp. 345 — 361).

R. Balesdent, Exercices structuraux de grammaire espagnole. A l'usage de
I'enseignement secondaire et du premier cycle de I'enseignement supérieur (Paris:
Editions Ophyrs 1979).

Janos Juhasz, Probleme der Interferenz (Minchen: Hueber 1970)
Eugenio Coseriu, Einfihrung in die Strukturelle Linguistik (TUbingen; Narr 1969).

Petar Guberina, La méthode audio-visuelle structuro-globale (Revue de phonétique
appliquée 1965, pp. 35-64).

Ferdinand de Saussure, Cours de linguistique générale. Ed. critique par Tullio de
Mauro (Paris: Payot 1978. Deutsche Ausgabe 1980).

Manfred Raupach, Kontrastive Linguistik und Franzdsischunterricht (franzdsisch
heute 4, 1973, S. 75-80).

Robert Lado, Linguistics across cultures (Ann Arbor, MI: University of Michigan
Press 1957).

*

8 Hierunter ist die lernerseitig vermutete Nahe einer mdglichen Briickensprache mit der
Zielsprache zu verstehen. Sie muss nicht der realen N&he entsprechen, die durch sog. 1so-Pha-
nomene gemessen wird (Jasone Cenoz, The Effect of Linguistic Distance, L2-Status and Age
on Cross-linguistic Influence in Third Language Acquisition [Cenoz, Hufeisen & Jessner (eds.),
2001, pp. 8-20]).
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« La langue est un systéme ou tout se tient. »

« La valeur du signe est ce qui 'oppose a tous les autres signes du systéme.
Ce qui distingue un signe, voila tout ce qui le compose. »
(Ferdinand de Saussure)

Der (linguistische) Strukturalismus geht auf den Vater der modernen Sprach-
wissenschaft, Ferdinand de Saussure, zurtick. Fir ihn ist Sprache ein System,
vergleichbar der Konstellation der Figuren auf einem Schachbrett: Das Muster
erhalt durch die Interrelation eines jeden seiner Elemente Stabilitat. Die Ver-
anderung der Position eines einzigen Elements (z.B. der Dame) hat Ruckwir-
kungen auf das Ganze. — Der Strukturalismus und die Kontrastive Linguistik
betrachten Sprache und Sprachen im Vergleich ihrer Systeme, auch: um auf
Seiten der Produktion Normverst6RRe zu prognostizieren und eine fehlerpropé-
deutische Methodik zu unterstiitzen. Strukturunterschiede erklaren dann ziel-

sprachliche Normverstofe, sog. “interferenzbedingte Fehler”.

Juhasz notiert (1979, S. 9) in seiner grundlegenden Arbeit zur Interferenz:

Man unterscheidet die Interferenz
1) innerhalb einer Sprache und
2) zwischen zwei Sprachen
Bei der zweiten Art sind voneinander zu unterscheiden
a) die Interferenz der Fremdsprache auf die Muttersprache
b) die Interferenz der Muttersprache auf die Fremdsprache

Aufschlussreich ist, dass die Aufzahlung fir 'Interferenz’ ebenso fir den ‘(posi-
tiven) Transfer' zutrifft, und zwar sowohl fur den Identifikations- als auch den

Produktionstransfer.

% vgl. G. Vazquez, Andlisis de errores y aprendizaje del espafiol/lengua extranjera (Frankfurt

a.M.: Lang 1991); Mertens (2001).
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Sodann unterstreicht Juhasz:

SchlieBlich muf} noch hervorgehoben werden, daB es eine Austibung der
Fremdsprache ohne Interferenz der Muttersprache nur duferst selten gibt.
(ebd. S. 11)

Und ebenso gilt auch dies in einem positiven Sinne fir den interlingualen

Transfer.

Robert Lado bemerkt im Glossar der von Reinhold Freudenstein besorgten
deutschen Ubersetzung seines Buches (Moderner Sprachunterricht. Eine Ein-
fihrung auf wissenschaftlicher Grundlage [Minchen: Hueber 1973 (1. Ausg.
1971]) differenzierend:

Bewufte oder unbewufste"Ubernahme muttersprachlicher Gewohnheiten

in die Zielsprache. Ist die Ubernahme einer solchen Gewohnheit mdglich,

liegt eine Lernerleichterung vor; stort die in die Zielsprache Ubernom-
mene Gewohnheit den LernprozeB, tritt Interferenz auf.

F. Eckman (1977), M. Sharwood Smith und E. Kellerman haben diese Aussage
weiter beleuchtet. Damit gaben auch sie dem Interferenz-Diskurs eine positive
Wendung. Neben der Betonung des negativen tritt nun die des positiven Trans-
fers. Wichtig war hier der Begriff der Markiertheit (markedness):

The term refers to the idea that some linguistic structures are (more)

‘special’ (...) than others. For example, the use of ‘break’ in ‘she broke a
cup’. (Ellis 1994, p. 713)

In einem umfangreichen Vergleich zwischen nl. breken (en. to break) prasen-
tiert Ellis Belege fiir den positiven Tranfer zwischen der Verwendung der

beiden formkongruenten Bedeutungsaddquanzen.

Eckmans Markedness Differential Hypothesis (Markedness and the contrastive

analysis hypothesis [Language Learning 27, 1977, pp. 315-330]) versucht eine
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Erklarung dazu, weshalb manche Formen (Transferbasen) genutzt werden und

andere nicht.

Die Linguisten Nelson Cartagena & Hans-Martin Gauger (Vergleichende
Grammatik Spanisch-Deutsch [Mannheim: Duden 1989, Bd. 2, S. 581]) notie-

ren vollig zu Recht:

Zundchst aber mul} darauf hingewiesen werden, daf} ein (...) “falscher
Freund” stets “falscher Freund” fir jemanden ist. (...) “Falsche Freund-
schaft” ist nicht objektiv zwischen zwei Sprachen gegeben, sondern im-
mer nur in Bezug auf jemanden.

Der Grund hierflr besteht darin, dass Individuen eine Sprache (und ihr System)

nur unzureichend kennen.

Zur Frage der Erklarungsmachtigkeit fur die Fehlerprognose und zur Zu-
standigkeit der Disziplinen bilanziert Manfred Raupach:

Dieser kurze Uberblick hat gezeigt, daR der Franzosischunterricht die
brauchbarsten Anregungen durch die kontrastive Linguistik auf dem
Sektor der Phonetik / Phonologie empfangen hat; ansonsten kann eine
adaquate VVorhersehbarkeit von Interferenzfehlern nicht von der Kontrast-
linguistik allein geleistet werden; zu zahlreich sind die Faktoren, die auf
den LernprozeR einwirken, wie etwa der bereits erreichte Kenntnisstand
oder auch das Alter der Schiler, der Aufbau des betreffenden Fremd-
sprachenunterrichts, der EinfluB einer zweiten Sprache usw. Die Ergeb-
nisse des Sprachvergleichs —wobei hier noch undiskutiert bleibt, welches
Beschreibungsmodell fur welchen Bereich die besten Ergebnisse sichert
— bedirfen des Korrektivs durch die Erfahrungen in der Praxis und
missen durch umfangreiche Fehleranalysen relativiert werden. Allge-
mein drangt sich der Eindruck auf, dall kontrastive Analysen oft ihren
didaktischen Anspruch anmelden, ohne daR die didaktische Relevanz fiir
die Unterrichtspraxis nachgewiesen worden ware. (..) empirische
Untersuchungen jlngeren Datums im Ausland geben aber dazu AnlaR,
dem Phanomen der Interferenzfehler und ihrer Vorhersagbarkeit mit
einiger Skepsis zu begegnen. (Raupach 1973, S. 80)

Weitere Entwicklungen kommen hinzu, die unter dem Stichwort Interlanguage

und in einem eigenen Kapitel erlautert werden.
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15.5 Blicke in die ‘Blackbox’

Die Psycholinguistik und die Spracherwerbsforschung haben neue Erkennt-

nisse zur mentalen Verarbeitung geliefert.

+*

#

*

B. Tesch, Sprachendidaktische Innovations- und Transferforschung. Ein For-
schungsbereich mit Zukunfspotenzial (Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung 23,
2012/1, S.77-98.

Gert Rickheit, Sabine Weisse & Hans-Jurgen |Eikmeyer, Kognitive Linguistik
(Tubingen: Francke 2010).

Katharina Bottger, Negativer Transfer bei russischsprachigen Deutschlernern Die
haufigsten muttersprachlich bedingten Fehler vor dem Hintergrund eines struk-
turellen Vergleichs des Russischen mit dem Deutschen (Hamburg: Dissertation
2005)

(https://ediss.sub.uni-hamburg.de/volltexte/2008/3622/pdf/Boettger.pdf)

Besonders das Kapitel zur Forschungsgeschichte ist zu empfehlen. Allerdings
fokussiert die gesamte Darstellung auf den Fehler als Normversto3. Die productive
Seite des Fehlers als Ausdruck sprachlichen Hypothesentestens wird durchgangig
ignoriert.

Uli H. Frauenfelder & Caroline Floccia, Das Erkennen gesprochener Worter
(Friederici [Hrsg.], 1999, S. 1-48.

Angela D. Friederici (Hrsg.), Sprachrezeption (Gottingen u.a.: Hofrefe 1999).

Willem J. M. Levelt, Accesssing words in speech production: Stages, processes and
representations (W.J. Levelt [ed.], Lexical Access in Speech Production [Cam-
bridge / Oxford: Blackwell 1993, pp. 1-22]).

V. berichtet iber den in den 1990er Jahren relevanten Theoriestatus.
Diane Larsen-Friedmann & Michael H. Long, An Introduction to Second Language
Acquisition Research (London: Longman 1991 (1. Aufl. 1989).

Giovanni Flores d'Arcais, Konzeptuelle Strukturen des mentalen Lexikon (Hans-
Georg Bosshardt [Hrsg.], Perspektiven auf Sprache. Interdisziplinare Beitrdge zum
Gedenken an Hans Hormann [Berlin/New York 1986, S. 130-148]).

Hubert D. Zimmer, Die Représentation und Verarbeitung von Wortformen
(Schwarze & Wunderlich [Hrsg], 1985, S. 271-291]).

Johannes Engelkamp, Die Verarbeitung von Bedeutung: Behalten (Schwarze &
Waunderlich [Hrsg.], 1985, S. 333-347]).

Christoph Schwarze & Dieter Wunderlich (Hrsg.), Handbuch der Lexikologie
(Konigstein Ts.: Athendum 1985).
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Die Beitrdge von Zimmer und Engelkamp bieten eine leicht zu lesende Einfiihrung in
relevante Fragen.

*

Die Veranderung umfasst die Modellierung der Sprachverarbeitung, ins-
besondere von sprachlichen Identifikations- und Produktionsprozessen (Evelyn
Ferst & G. Flores d’Arcais, Das Lesen von Wortern und Sétzen [Friederici
(Hrsg.), 1999, S. 203-246]; Anja Hahne, Charakteristika syntaktischer und
semantischer Prozesse bei der auditiven Sprachverarbeitung. Evidenz aus
ereigniskorrelierten Potentialstudien [Leipzig : Max-Planck-Inst. of Cognitive
Neuroscience 1998.]). Der Beitrag von Kees De Bot, A bilingual Production
Model: Levelt's Speaking Model Adapted [Applied Linguistics 13, 1992, pp. 1-
24°1) ist sehr geeignet, in das Thema einzufiihren.

Das Modell umgreift in produktiver Richtung die Phase der Entstehung des
Mitteilungsmotivs, die der Organisation der notwendigen sprachlichen Mittel
und schliellich die Aktivierung eines Kanals (Sprechen oder Schreiben);
rezeptiv werden diese Stadien in umgekehrter Richtung durchlaufen (vgl.
Abbildung 22).

91

https://www.researchgate.net/publication/249237191 A Bilingual Production Model Levelt
's 'Speaking' Model Adapted
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Enkodieren KONZEFTVERARBEITER Dekodieren
Partner- {(Mitteilungsmotivierung/ :
hypothese u Interpretation der empfangenen Botschaft) Verknupftlﬁ it
Sponihs dar Interpretation
Sﬁleb tﬂ; der Botschaft
Entschlisselung
FORMULATOR der Botschaft,
Selektion der Lexikalisierung
Warter Reduktion
Morphematisierung um die gramma-
) tikalischen und|(
Grammatika- Syntaxhildung lexkalischen
lisierung Transportmattel
Merkmalsformung der Textebene T
Aktivierung Aktivierung des
des ARTIKULATOR sensorischen
produktiven Wahl des artikulatorischen Programms rezeptiven
Programms: Sprechen/Schreiben Programms:
Sprechen/ Hoéren/Lesen
Schreiben

Abbildung 22: Sprachverarbeitung nach de Bot (Levelt) (leicht modifiziert)

15.6 Konstruktivismus

+ D. Wolff, Instruktivismus versus Konstruktivismus: 20 Thesen zur Lernbarkeit und
Lehrbarkeit von Sprachen (Michael Bach & Britta Viebrock [Hrsg.], Die
Aneignung fremder Sprachen: Perspektiven - Konzepte — Forschungsprogramm
JFrankfurt a.M. et al. : Lang 2002, S. 19-24]).

+ Siegfried J. Schmidt, Kommunikation und Verstehen (Michael Wendt [Hrsg.]
Konstruktion statt Instruktion. Neue Zugdnge zu Sprache und Kultur im
Fremdsprachenunterricht [Fankfurt a.M.: Lang 2000. S. 143-152]).

+ M. Reinfried, Der Radikale Konstruktivismus: eine sinnvolle Basistheorie fir die
Fremdsprachendidaktik? (Fremdsprachen lehren und lernen 28, 1999, S. 145-161).
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Michael Wendt, Konstruktivistische Fremdsprachendidaktik. Lerner- und
handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht aus neuer Sicht (Tubingen: Narr
1996).

Dieter Wolff, Der Konstruktivismus: Ein neues Paradigma in der Fremdsprachen-
didaktik? (Die Neueren Sprachen 93, 1994, S. 407-430).

Siefried J.Schmidt, Radikaler Konstruktivismus. Forschungsperspektiven fiir die
90er Jahre (S. J. Schmidt [Hrsg.], Kognition und Gesellschaft. Der Diskurs des
radikalen Konstruktivismus [Frankfurt a.M. Suhrkamp 1992, 2. Aufl.), S. 7-23]).

L. Bredella, Der radikale Konstruktivismus als Grundlage der Fremdsprachen-
didaktik? (K.-Richard Bausch, H. Christ, F. G. Konigs & H.-J. Krumm [Hrsg.],
Kognition als Schltsselbegriff bei der Erforschung des Lehrens und Lernens
fremder Sprachen [Tlbingen: Narr 1998, S. 34-49]).

Der Beitrag bietet eine kritische Replik auf die Werke vor allem von Michael
Wendt.

F.-J. Meiliner & Ulrike Senger, Vom induktiven zum konstruktiven Lehr- und
Lernparadigma. Methodische Folgerungen aus der mehrsprachigkeitsdidaktischen
Forschung (F.-J. MeiRner & M. Reinfried [Hrsg.], Bausteine fiir einen neokommu-
nikativen Franzosischunterricht: Lernerzentrierung, Ganzheitlichkeit, Handlungs-
orientierung, Interkulturalitat, Mehrsprachigkeitsdidaktik [Tlbingen: Narr 2001,
S. 21-50]).

*

Menschliches Wahrnehmen ist kein Abbildungs-, sondern ein Produk-
tionsprozeR™, dal wir die "Welt, in der wir leben, durch unser Zusammen-
wirken konstruieren™. (Schmidt 1992, 9 f. 429)

Als Menschen kdnnen wir miteinander kommunizieren, gerade weil wir
nichrt wie durch Rohren und Kandle Gedanken und Informationen
austauschen, sondern diese aufgrund bestimmter Kognitionsanlasse (wie
Texte und Bilder) je selbst konstruieren, wobei die Anlésse gerade nicht
immer in voraussagbarer Weise die Ereignisse erzwingen, die wir als
Sprecher beabsichtigen. Kommunikation heif3t nicht: Geben und Nehmen
oder Austauschen; es heilit vielmehr, sich gegenseitig Chancen der kogni-
tiven Verénderung, der Auswahl und Konstruktion von uns selbst abhén-
giger Informationen einrdumen, eben weil jeder Kommunikationspartner
fur sich ein selbststdndiges, autonomisiertes und operational geschlos-
senes System ist." (Schmidt 2000, S. 143)

In der Fremdsprachendidaktik gelten neben Michael Wendt und Werner Bleyl

Dieter Wolff als ein Verfechter des Konstruktivismus. Im Folgenden werden
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dessen Thesen abgedruckt (Wolff 2002). Sie zeigen, wie ein konstruktivis-
tischer Fremdsprachenunterricht aussehen kann. Bitte beurteilen Sie selbst die
Vorschlage.

These 1: In allen institutionalisierten Formen von Unterricht steht Faktenwissen im
Mittelpunkt, die Vermittlung von Inhalten, die von den Curricula, von den Lehrwerken gesetzt
werden. Der Lehrer betétigt sich vorwiegend als Vermittler dieses Wissens, er lehrt das Wissen,
das er, das die Institutionen, das Lehrwerkersteller und Fachdidaktiker flr wichtig halten.

These 2: Es wird in diesen Konzepten von institutionalisiertem Unterricht unterschwellig
angenommen, dall Wissen lehrbar ist, d.h. da Lernende allein dadurch, daf ihnen Wissen
(appetitlich zubereitet) angeboten wird, dieses Wissen auch aufnehmen. Allein schon die Art
der Unterrichtsmaterialien, ihre Gestaltung und Progression, und die Art der Prasentation des
Wissens durch den Lehrer fuhrt nach dieser Auffassung dazu, dal etwas gelernt wird. Wenn
der LernprozeR miBlingt, dann liegt die Schuld beim Lernenden: er hat nicht aufgepalit, er hat
sich nicht konzentriert, er hat den Lernstoff nicht gelbt, er ist faul gewesen. Die Griinde, die
genannt werden, sind mannigfaltig, aber haufig nicht relevant.

These 3: Der Lernende wird vor dem Hintergrund dieser den institutionalisierten Unterricht
entscheidend beeinflussenden Vorstellungen als ein reaktives Wesen gesehen, das den
angebotenen Lehrstoff aufnimmt oder auch nicht. Die Frage, was er mit dem angebotenen
Wissen tut, wie er es verarbeitet und welche Mdoglichkeiten bestehen, den ProzeR der
Wissensverarbeitung zu beeinflussen und zu fordern, wird nicht gestellt. Lernbarkeit wird (vgl.
These 2) nur im Hinblick auf die Unterrichtsmaterialien und die didaktischen Féhigkeiten des
Lehrers reflektiert, nicht aber im Hinblick darauf, wie der Lernende mit dem Lehrstoff umgeht.
Damit werden Lehrbarkeit und Lernbarkeit nicht differenziert. Was gelehrt werden kann, kann
auch gelernt werden. Es wird angenommen, daB sich der Lehrinhalt als Lerninhalt im
Lernenden abbildet. Ich bezeichne im folgenden diese Form des institutionalisierten
Unterrichtens als Lehren und Lernen durch Instruktion.

These 4: Dies gilt auch fir den Fremdsprachenunterricht. Die Vermittlung der fremden Sprache
erfolgt weitgehend auf der Grundlage von Lehrwerken, die einer vergleichsweise engen
Progression folgen, sie ist organisiert nach formalen (Vermittlung von Wissen tiber die Sprache,
d.h. Grammatikunterricht), pragmatischen (Entwicklung von Kommunikationsfahigkeit, d.h.
kommunikativer Unterricht) und inhaltlichen Kriterien (Entwicklung von interkultureller
Kompetenz). Auch hier wird die Frage, wie das, was gelehrt wird, gelernt wird, nicht vorrangig
gestellt. Der gangige Fremdsprachenunterricht 183t sich also auch durch eine instruktivistische
Grundeinstellung charakterisieren.

These 5: Schon seit langer Zeit werden sowohl in der Padagogik wie in der Allgemeinen
Didaktik, aber auch in der Praxis der Unterrichtsfacher alternative Konzepte diskutiert, die
starker auf den Lernenden, auf seine Lernprozesse und auf die Férderung der Lernprozesse
abheben. Begriffe wie Lernerorientierung oder selbstbestimmtes Lernen finden sich z.B. schon
in den Lehrplanen der siebziger Jahre. Uberlegungen dieser Art, die auch mit der
Reformpadagogik der zwanziger Jahre und der Freinet-Pédagogik in Verbindung gebracht
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werden kodnnen, setzen Lehrbarkeit und Lernbarkeit nicht gleich. Es wird angenommen, daf}
Lehrinhalte nicht so gelernt werden, wie sie gelehrt werden, dal sie beim LernprozeR
Veranderungen erfahren, die vom Vorwissen des Lernenden, von seinen Lernstrategien und
seinem Lernstil abhéngen. In diesen Konzepten, die Lernen als einen dynamischen Prozef3 der
Wissenskonstruktion und den Lernenden als ein aktives Wesen verstehen, spielt die Frage nach
der Beeinflussung des Lernens eine entscheidende Rolle. Ich werde im folgenden diese Form
des institutionalisierten Unterrichtens, die natlrlichen Lernprozessen sehr viel naher kommt,
als Lehren und Lernen durch Konstruktion bezeichnen.

These 6: Nicht nur in der padagogischen Diskussion lait sich erkennen, dall derzeit eine
grundlegende Verénderung der oben beschriebenen institutionalisierten Formen von Unterricht
auf den Weg gebracht wird. Der deutlich erkennbare Wandel ist, wie schon angedeutet, nicht
nur ein Wandel im methodischen Paradigma, sondern ein erkenntnistheoretischer Wandel, den
man in Anlehnung an die Formeln vom Lehren und Lernen als Instruktion bzw. Konstruktion
als einen Wandel vom Instruktivismus zum Konstruktivismus bezeichnen kann.

These 7: Der Wandel vollzieht sich auf der Grundlage neuer Erkenntnisse in der Kogni-
tionspsychologie und der kognitiven Wissenschaft, er empfangt Impulse aus neuen
Uberlegungen in der Philosophie (radikaler Konstruktivismus) und aus Forschungsergebnissen
der Biologie und Neurophysiologie.

These 8: Die kognitive Wissenschaft hat deutlich gemacht, da menschliches Erkennen und
menschliches Lernen anders vor sich gehen, als wir bisher angenommen haben. Lernen ist ein
in hohem MaRe aktiver, konstruktiver und selbstbestimmter ProzeR. Daraus folgt, dafl Lernen
durch Lehren nur sehr eingeschrankt beeinflult werden kann, und der Férderung von Lern-
prozessen besonderes Gewicht zukommt. Die Uberlegungen der Reformpadagogen finden also
in den empirisch abgesicherten Erkenntnissen der kognitiven Wissenschaft Bestatigung.

These 9: Aus der lerntheoretischen Diskussion im Kontext der kognitiven Wissenschaft lassen
sich die folgenden fur den hier diskutierten Kontext relevanten Konzepte ableiten:

* Verstehen und Lernen werden als aktive Konstruktionsprozesse verstanden, an denen
gleichermalien die eingehenden perzeptuellen Reize und bereits vorhandenes Wissen beteiligt
sind.

* Lernen ist ein autonomer ProzeR, den der Lernende weitgehend selbstéandig durchfihrt.

* Lernen ist ein ProzeR, den der Lernende eigenverantwortlich organisiert, wobei sich
Eigenverantwortung und Selbstorganisation aus der Sinnhaftigkeit der jeweiligen Lernitems
ergeben.

* Lernen ist ein explorativer Prozel3, den der Lernende im Spannungsfeld von Hypothesen-
bilden und Hypthesentesten gestaltet.

* Lernen ist ein ProzeR, der vom Lernenden durch Strategien gesteuert wird.

* Lernen ist ein ProzeR, der in Gruppen besonders erfolgreich ablauft.
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* Lernen ist ein ProzeR, der durch eine reiche und authentische Lernumgebung besonders
gefordert wird.

* Das Ergebnis eines Lernprozesses ist fur jeden Lernenden unterschiedlich, denn Wissen ist
immer subjektives Wissen, das bei jedem Lernenden unterschiedlich ausgebildet ist.

These 10: Die in der These 9 zusammengefaliten lerntheoretischen Konzepte haben
weitreichende Konsequenzen fir die Vermittlung von Wissen in unterrichtlichen Kontexten:

* Unterrichtsinhalte sollten in ihrer ganzen Komplexitat reprasentiert sein. Die Reduktion der
Inhalte, ihre zu starke Systematisierung und eine rigide Progression verringern die
Mdoglichkeiten des Lernenden, sein bereits vorhandenes subjektives Wissen einzubringen.

* Unterricht sollte so gestaltet sein, dall der Erwerb von Fahigkeiten und Wissen, die in der
realen Lebenswirklichkeit gebraucht werden kdnnen, im Mittelpunkt steht. Nur so kénnen
Eigenverantwortung und Selbstorganisation initiiert werden.

* Unterricht muB in eine komplexe und authentische Lernumgebung eingebettet werden, die
weitgehend der realen Lebenswirklichkeit entspricht. Auch dadurch wird bewirkt, dal3 der
Lernende sein bisheriges Wissen mit groRerer Wahrscheinlichkeit einsetzen kann. AuRerdem
werden ihm mehr Mdoglichkeiten an die Hand gegeben, seine Hypothesen Uber den
Lerngegenstand angemessen zu erproben und zu verifizieren.

* Unterricht sollte so gestaltet werden, da dem Lernenden sein eigener
Wissenskonstruktionsproze3 bewufit gemacht wird. In der padagogischen Diskussion wird
diese Forderung unter dem Schlagwort "Lernen lernen” zusammengefalt.

* Unterricht sollte nicht nur auf dem "Lernen lernen™ abheben, es sollten auch Lern- und
Arbeitstechniken bereitgestellt und gefordert werden, die dem Lernenden die selbstdndige
Erarbeitung der fachspezifischen Lerninhalte erleichtern. Die produktive Nutzung von Lern-
und Arbeitstechniken tragt entscheidend zum selbstandigen Lernen bei.

* Lern- und Arbeitstechniken, aber auch Techniken des "Lernen lernen" kdnnen nicht instruktiv
vermittelt werden, sie mussen in der Lerngruppe erprobt und erfahren werden. Deshalb wird
dem sozialen Lernen in der Kleingruppe besondere Bedeutung beigemessen (Klassenzimmer
als Lernwerkstatt).

These 11: Die aus der kognitiven Lerntheorie ableitbaren Unterrichtskonzepte lassen sich am
besten im Rahmen der sogenannten Lernerautonomie realisieren, einem reformpadagogischen
Ansatz, der durch die Entwicklung der kognitiven Wissenschaft jetzt ein tragféhiges theore-
tisches Fundament erhalt.

These 12: Im pé&dagogischen Kontext wird heute die Heraushildung von Lernerautonomie als
ein allgemeines Erziehungsziel herausgestellt. Ihre Notwendigkeit wird ganz pragmatisch mit
dem zunehmend schnelleren Verfall unseres Wissens begrindet. Die Féhigkeit zum
selbstandigen Lernen begriindet sich auch aus der Notwendigkeit, daB Menschen im Verlauf
ihres Lebens Qualifikationen fiir ganz unterschiedliche Berufe erlernen missen, auf die sie in
der Schule nicht vorbereitet werden kdnnen.
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These 13: Lernerautonomie ist kein widernatirliches Phanomen. Das Kind, das den
muttersprachlichen LernprozeR fast vollig autonom vollzieht, das sein Wissen tber den
Lerngegenstand und tber den LernprozeR nebeneinander und aufeinander bezogen entwickelt,
ist ein hervorragendes Beispiel dafir, da3 selbstandiges Lernen ein vollig natlrlicher Prozefd
ist.

These 14: Es gibt unterschiedliche Konzepte von selbstbestimmtem Lernen, die auf einer Skala
liegen, die durch die Pole Lernertraining auf der einen und selbstbestimmte Lernerautonomie
auf der anderen Seite definiert ist. Vor dem Hintergrund der kognitiven Lerntheorie kann nur
die zuletzt genannte Form von Lernerautonomie Bestand haben. Lernertraining schliefit
Lernerautonomie per definitionem aus, da nicht Konstruktion sondern Instruktion im
Mittelpunkt des unterrichtlichen Geschehens steht.

These 15: Holec hat 1981 die erste Definition von Lernerautonomie formuliert, die mit den
Prinzipien der kognitiven Lerntheorie vereinbar ist: Lernerautonomie wird als die Fahigkeit
verstanden, das eigene Lernen selbstverantwortlich in die Hand nehmen zu kdénnen. Dies
erfordert, da der Lerner in die Lage versetzt wird, Lernziele, Inhalte und Progression
bestimmen zu kénnen, die eigenen Lernmethoden und Techniken auswéhlen und diese sowie
das Gelernte bewerten zu kénnen.

These 16: Fremdsprachliche Klassenzimmer, die dem selbstbestimmten Lernen verpflichtet
sind, lassen sich durch folgende Merkmale charakterisieren: * Arbeit in Kleingruppen: Die
einzelnen Gruppen fiihren gleichzeitig unterschiedliche Aktivitaten durch. Die Ergebnisse der
jeweiligen Aktivitaten werden auf Posters in der Klassendffentlichkeit bekannt gemacht.

* Die Aktivitdten der Kleingruppen decken ein weites Feld ab, das vom Erstellen eines
Bilderlotto bis hin zum Schreiben einer Grammatik fur die Mitschiler, vom Anhdren einer
Kassette bis hin zum selbstandigen Schreiben eines Theaterstiicks reicht.

* Gruppenarbeit wird unterstiitzt durch die Bereitstellung von Materialien, die fiir die
Lernenden immer zur Verfligung stehen. Neben Produktmaterialien (Worterbiichern,
Lehrwerken, Kurzgeschichten, Grammatiken, Kinderbichern) werden auch Prozefmaterialien
angeboten, auf denen festgehalten wird, welche Aktivitaten im Klassenzimmer durchgefiihrt
werden konnen.

* Lerner konnen selbst fremdsprachliche Materialien mitbringen, die ebenfalls fur alle zur
Verfugung gestellt werden. Materialien, die die Lerner selbst entwickelt haben, werden
ebenfalls einbezogen.

* Jeder Lerner fuhrt ein personliches Tagebuch. Dort halt er u.a.fest, an welchen Aktivitéten er
teilgenommen hat, was er gelernt hat, wie er die Ergebnisse der jeweiligen Kleingruppenarbeit
bewertet.

* Die Fremdsprache ist die einzige Sprache im Klassenzimmer. Dies wird den Lernenden
gegenuber dadurch begriindet, daB das Ziel der gemeinsamen Arbeit der Erwerb der
Fremdsprache ist und daf dieser Erwerb besonders gut vonstatten geht, wenn die Sprache auch
verwendet wird.
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* Eine gemeinsame Evaluation des Gelernten findet in regelmaRigen Abstdnden statt. Die
Evaluation bezieht sich auf die verschiedensten Elemente im LernprozeB, auf Ziele,
Aktivitaten, Materialien, Ergebnisse, soziale Aspekte der Lernsituation, Lerner-/Lehrerrolle,
Evaluation selbst. Auch die Evaluation findet in der Fremdsprache statt.

* In einem den Prinzipien der Lernerautonomie verpflichteten fremdsprachlichen
Klassenzimmer steht im Mittelpunkt die Interaktion tber den fremdsprachlichen LernprozeR.
Dadurch wird Authentizitét der Interaktion erreicht.

These 17: Der in den Thesen 15 und 16 beschriebene Ansatz des selbstbestimmten Lernens im
Fremdsprachenunterricht erfallt am besten die in These 10 formulierten pédagogischen
Grundprinzipien, die sich aus der kognitiven Lerntheorie ableiten lassen:

* Der Einsatz von authentischen Materialien entspricht dem Grundprinzip nach
ausschliellicher Beriicksichtigung komplexer Lerninhalte. Lehrwerke werden wie andere
Materialien auch angeboten, sie steuern aber nicht das Unterrichtsgeschehen. Der Lerner kann
aus einer Fulle unterschiedlicher Materialien auswéhlen.

* Die Arbeit mit lebenswichtigen authentischen Fragestellungen entspricht dem padagogischen
Grundprinzip der authentischen Lernumgebung, in der die Lerninhalte, d.h. hier die fremde
Sprache, konkret gebraucht werden kénnen.

* Die Bereitstellung von ProzeBmaterialien, zu welchen auch Lern- und Arbeitstechniken
gehdren, entspricht dem padagogischen Grundprinzip nach selbstdndiger Gestaltung des
eigenen Lernprozesses.

* Die bewuRte Fokussierung auf Lernprozesse bezieht sich auf das padagogische Grundprinzip
der Reflexion Uber den eigenen LernprozeR.

* Die Evaluierung des Gelernten tragt dazu bei, dal die Lernenden sich der Effizienz der
gewahlten Produkt- und Prozematerialien (u.a. auch der Lern- und Arbeitstechniken) bewuft
werden und ihren eigenen Lernprozef besser verstehen lernen.

* Die Sozialform der Gruppenarbeit unterstreicht das pddagogische Grundprinzip des sozialen
Lernens.

These 18 : Es muR davon ausgegangen werden, dal3 derzeit nicht alle Prinzipien des autonomen
Lernens im institutionalisierten Fremdsprachenunterricht realisiert werden konnen. Ein
mdoglicher Einstieg wird in einer allmahlichen Loslésung vom Lehrwerk als Leitmedium und
in einer starkeren Bericksichtigung von Lern- und Arbeitstechniken gesehen. Authentische
Materialien, die das Lehrwerk ergdnzen und spéter nach und nach ersetzen kénnen, kénnen
unter Einbeziehung der Neuen Technologien bereitgestellt werden.

These 19: Lern- und Arbeitstechniken kdnnen auch in einem Klassenzimmer, in welchem die

Lernenden mit den Prinzipien der Lernerautonomie noch nicht vertraut sind, erarbeitet werden,
ohne auf Lernertraining zuriickgreifen zu missen. Méglichkeiten sind hier:
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* Entwicklung von selbstreflexiver Kompetenz (Diskursivitét, Introspektion) in Gruppenarbeit:
Fahigkeit, Uber die eigene Sprachverarbeitung und das eigene Lernen nachdenken zu kénnen:
Was tue ich, wenn ich etwas sage, lese etc.? Was tue ich, wenn ich lerne?

* Angebote von Lern- und Arbeitstechniken, die vom Lerner selbstandig erprobt und auf ihre
Tauglichkeit Gberprift werden kénnen. (Arbeit mit dem Warterbuch, Arbeiten mit Texten etc.)

* Angebote von cognitive tools, die es dem Lerner ermdglichen, Hypothesen tber die eigenen
Konstruktionsprozesse aufzustellen.

* Angebote von sogenannten reichen Lernumgebungen (rich learning environments), an denen
der Lerner seine Hypothesen erproben kann. Mdoglichkeiten sind auch hier tber die neueren
Technologien gegeben.

These 20: Die hier vorgestellten Thesen zur Lehr- und Lernbarkeit von Sprachen stehen zur
Zeit nicht nur in der padagogischen sondern auch in der politischen Diskussion im
Vordergrund. In der gerade verdffentlichten Denkschrift "Zukunft der Bildung - Schule der
Zukunft" werden &hnliche Thesen aufgestellt und konkrete Vorstellungen zur Umsetzung
entwickelt. Die Schule, das institutionalisierte Lernen als solches wird nicht in Frage gestellt.
Die verkrusteten Strukturen des institutionalisierten Unterrichts missen aber aufgebrochen und
im Sinne unseres heutigen Wissens ber das Lernen verandert werden.

Die Diskussion um den ‘radikalen Konstruktivismus' war eine sehr deutsche
Diskussion. Weitere, erste Informationen finden Sie in der deutschen und
englischen Wikipedia (constructivism, psychological school). Die Zeitschrift
fir Fremdsprachenforschung 2002/2 veroffentlicht Repliken von Ridiger
Grotjahn, Adelheid Hu und Dieter Wolff auf Michael Wendts Position, die
dieser in dem Aufsatz 'Kontext und Konstruktion: Fremdsprachendidaktische
Theoriebildung und ihre Implikationen fur die Fremdsprachenforschung'
(Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung 13, 2002/1, S. 1-62) nochmals
dargelegt hat. Wendt hat auf die Repliken in 'Am Anfang war die
Konstruktion... Eine Erwiderung' (Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung 14,
2003/2, S. 263-282) geantwortet.
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16. Das mehrsprachige mentale Lexikon, die Interlanguage
und der Fremdsprachenerwerb

Die Interkomprehensionsdidaktik und ihre eng verwandten Konzepte — DaFnE,

EaG, DaFnEF, vernetzendes Sprachenlernen’, EuroCom mit den Ausrichtungen

EuroComRom, EuroComGerm, EuroComDidact, das Gesamtsprachencurri-

culum (Mutter-, Zweit- und Fremdsprachen)®, Plurale Ansatze, cross lingual

learning u.a.m. — haben mindestens funf Eigenschaften gemeinsam:

1. Fursieistdie Organisation von intra- und interlingualen Transferprozes-
sen grundlegend (F.-J. MeifBner, Transfer und Transferieren. Anleitun-
gen zum Interkomprehensionsunterricht [H.G. Klein & Dorothea Rutke
[Hrsg.], Neuere Forschungen zur Europaischen Interkomprehension.

Aachen: Shaker 2004, S. 39-66]; ders., Teaching and learning intercom-
prehension: a way to learner autonomy [Inez De Florio-Hansen (ed.),

92

Parallel zur Entwicklung von Modellen zur Mehrsprachigkeit und zu
multiplem Sprachenlernen in der Linguistik und in der Spracherwerbs-
forschung zeichnet sich eine curriculular Trendwende ab, die wir mit
Begriffen wie Gesamtsprachencurriculum oder integrierter Sprachen-
didaktik umschreiben koénnen." (B. Hufeisen & M. Lutjeharms, Ein-
leitung [B. Hufeisen & M. Lutjeharms, Gesamtsprachencurriculum, Inte-
grierte Sprachendidaktik, Common Curriculum. Theoretische Uber-
legungen und Beispiele der Umsetzung [Tbingen: Narr 2005, S. 9])

Der Begriff hat den Vorteil, dass er alle Komponenten der Mehrsprachigkeitsdidaktik umfasst
und damit auf alle relevanten Lernkontexte — vom vorschulischen Lernen bis hin zur Er-
wachsenenbildung — zutrifft. Er ist damit sowohl auf den Lernkontext Deutsch als Zweitsprache
an Kinder mit Migrationshintergrund anwendbar als auch auf Eveil aux langues (Michel
Candelier, Janua Linguarum : La porte des langues. L'introduction de I'éveil aux langues dans
le curriculum [Conseil de I’Europe 2003]), auf Sprachenbewusstheit (Sigrid Luchtenberg,
Mehrsprachigkeit und Deutschunterricht: Widerspruch oder Chance? Zu den Mdglichkeiten
von Language Awareness in interkultureller Deutschdidaktik [Eva-Maria Rastner (Hrsg.),
Sprachaufmerksamkeit [Informationen zur Deutschdidaktik 26(3). Innsbruck usw.: Studien
Verlag 2003, S. 27-46]), H.-J. Krumm, Mein Bauch ist italienisch... Kinder sprechen tber
Sprache (Nicole Baumgarten, Claudia Bottger, Markus Moltz & Julia Probst [Hrsg.],
Ubersetzen, Interkulturelle Kommunikation, Spracherwerb und Sprachvermittlung - das Leben
mit mehreren Sprachen. Festschrift fir Juliane House zum 60. Geburtstag [Bochum: AKS
2004, S. 109-113]) oder auf Mehrsprachenerwerb im Alter (Annette Berndt [Hrsg.], Fremd-
sprachen in der Perspektive lebenslangen Lernens [Frankfurt a.M. 2013]). U.a.m.
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Towards Multilingualism and the Inclusion of Cultural Diversity [Kas-
sel: University Press, pp. 37-58]).

All diese Konzepte und Ansatze sind der Mehrsprachigkeit und der
Mehrkulturalitat (Facke 2019a, 2019b) verpflichtet.

All diese Konzepte zielen auf Nutzung maoglicher Lernokénomie zum
Aufbau von Mehrsprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeitsprofilen.

All diese Konzepte nutzen die Mehrsprachigkeit des mentalen Lexikons
der Lernerinnen und Lerner (s. Raupach 1994).

Alle Konzepte fordern ein reflexives Herangehen an Zielsprachen und
Mehrsprachigkeit bzw. deren Erwerb.

*

4+ Peter Skehan, A Cognitive Approach to Language Learning (Oxford: University

Press 2008).

4+ F.-J. MeiBiner, La didactique de I’intercompréhension a la lumiére des sciences de

I’apprentissage. (Virginie Conti & Frangois Grin [éds], S'entendre entre langues
voisines: vers l'intercompréhension. Actes du Colloque international sur
I'intercompréhension. Novembre 2006 a I'université de Geneve. Genéve: Georg
Editeur 2008, pp. 229-250]).

+ Jasone Cenoz, Britta Hufeisen & Ulrike Jessner (eds.), The Multilingual Lexicon

(Dordrecht: Kluwer Academic Publishers 2003).

4+ Clemens Knobloch, Sprache und Sprechtétigkeit. Sprachpsychologische Konzepte

(Tubingen: Niemeyer 1994).

4+ Rod Ellis, The Study of Second Language Acquisition (Oxford: Universit Press

1994).

4+ Gert Rickheit & Hans Strohner, Grundlagen der kognitiven Sprachverarbeitung

(Tubingen/Basel: Francke 1993).

4+ Kees De Bot, A bilingual Production Model: Levelt's Speaking Model Adapted

(Applied Linguistics 13, 1992, pp. 1-24).

<+ David E. Rumelhart, Accretion, tuning and restructuring (J. W. Cotton & Roberta

L. Klatzky [eds], Semantic Factors in Cognition [Hillsdale, N.J.: Erlbaum 1978,
pp. 37-53]).

4+ David E. Rumelhart & Donald A. Norman, Accretion, Tuning, and Restructuring:
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+ Jean Aitchison, Worter im Kopf. Eine Einflihrung in das mentale Lexikon (Tubin-
gen Niemeyer 1994, engl. 1987).

+ Frank G. Konigs, Normenaspekte im Fremdsprachenunterricht. Ein konzept-
orientierter Beitrag zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (Tlbingen:
Narr 1983).

The number of words known by an educated adult, is unlikely to be less

than 50.000 and may be as high as 250.000. These high figures suggest

that the mental lexicon is arranged in a systematic basis. (J. Aitchison,

Words in the Mind, Oxford/New York: Blackwell 1987, p. 7)
Als mentales Lexikon wird die psycholinguistische Organisation von sprach-
lichen Wissensschemata bezeichnet: Worter, Wortbildungsregeln, Morpholo-
gie, Syntax, Bedeutungen, Funktionen, Aspekte und all das, was die Architektur
einer Sprache ausmacht; zudem das, was individuelle Sprachteilhaber Uber
diese Schemata deklarativ oder prozedural wissen: Aussprache eines Wortes,
wer-benutzt-das-Wort-wann-wo-wie-mit wem usw. Beispiel: Die umgangs-
sprachliche Wendung Mein lieber Schwan wird verwendet, um Erstaunen oder
Arger auszudriicken. Zur Anwendung geniigt es nicht, Bedeutung und Schrift-
form sowie die reguléren Ausspracheregeln zu kennen, denn kennzeichnend ist
die Arger oder Erstaunen ausdriickende Aussprache, die sich in der ungewshn-
lichen Langung des Vokals liiieber ausdriickt. Zudem sollte man wissen, dass
oft eine despektierliche Abtonungsformel folgt ...ist der bekloppt/doof oder
ahnlich. — Und natirlich spielen jeweils ganz andere Organisationsprinzipien
beim produktiven Zugriff oder bei der Identifikation von Wortern, Morphemen,
Syntax usw. eine Rolle, als es etwa die alphabetische Anordnung von Worter-
buchinventaren suggerieren kdnnte.

The second reason why words are likely to be well organized in the mind

is that they can be located so fast, literally in a split second. This is
apparent above all from the speed of normal speech, in which six syllables
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a second, making three or more words, is fairly standard (...). And
experiments have confirmed this figure, showing that native speakers can
recognize a word of their language in 200 milliseconds or less from its
onset, that is, approximately one fifth of a second from its beginning.
(Aitchson, bd.)

Forschungen mit Mehrsprachigen zeigen, dass, wie schon erwahnt, Elemente

unterschiedlicher Sprachen interagieren (u.a. De Angelis & Selinker, 2001).

Die Interaktion erklart die Wirksamkeit sowohl des positiven Transfers als auch
(weniger) der Interferenz. Schon Aristoteles nennt als Assoziationen aus-
losende Faktoren®: (1) die rdumliche und zeitliche N&he zwischen den
assoziierten Elementen, (2) ihre Ahnlichkeit und (3) ihre Gegensitzlichkeit.
Auf die Mehrsprachigkeit Ubertragen, heif3t dies im Bereich des Lexikons: (2a)
Ahnlichkeit von Signifikanten (z.B. fr. tergiverser und sp. tergiversar), (2b)
Ahnlichkeit und semantische Nihe von Signifikaten (tergiverser, hesitar, en. to
hesitate, tergiversar, hésiter, en. hesitant, dt. z6gern, zaudern usw.); (3)
Gegensitzlichkeit bzw. Antonymie (white-black, schwarz-weil3, wei3-schwarz,
weil3-blanco/negro, bianco/nero, blanc-noir, branco/negro; increase-decrease,
tergiverser-se dépécher); raumliche und zeitliche Néhe (Pferd, hennir, it. stalla,
pascolare-asen, cow, galopar, Zugel-rienda usw.). Augenfalligerweise inter-
agieren Kontiguitat, Intersynonymie und Interantonymie in Texten mit-
einander; (4) der zeitliche Abstand der Begegnungen mit den assoziierbaren
Elementen; dies ist natirlich keine linguistische Kategorie, sondern eine der
bloRen Inzidenz. VVoraussetzung fiir eine durch Assoziation und Reflexion ver-

tiefte Fixierung sprachlicher Schemata im mentalen Lexikon ist natirlich

% In der Semantik hat bereits Stephen Ulmann (Précis de sémantique francaise [Berne: Francke
1975, 5e éd. 1952]) die aristotelischen Muster aufgegriffen, indem er associations par
ressemblance, par contenu und par contigiité unterscheidet.
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Sprachaufmerksamkeit.

Rumelharts Schematheorie (1978) situiert Assoziationen als Zuwachs an Wis-
sen und Konnen. Dies sieht auch die DaF-Professorin Gertraude Heydt (Auf-
bauwissen flir den Fremdsprachenunterricht (DaF). Ein Arbeitsbuch. Kogni-
tion und Konstruktion [TUbingen: Narr 1997, S. 7]):

Nach Norman steuern drei kognitive Operationen das Lernen: accretion,
structuring und tuning. Durch accretion (Erganzung, Zuwachs) kommen
neue Wissensstrukturen zu den bereits vorhandenen hinzu und werden
einem bereits vorhandenen Wissensschema zugeordnet. Structuring
bedeutet den eigentlichen Prozess der Integration der neuen Wissens-
struktur in die bereits vorhandenen Wissensschemata oder — bei Fehlen
derselben — die Bildung neuer Schemata. Die wichtigsten Teilprozesse
des Strukturierens sind Kreations-, Reorganisations-, Léschungs- und
Abstraktionsprozesse. Mit tuning (Abstimmung, Einstellung) ist die An-
passung der Wissensschemata an eine bestimmte Aufgabe gemeint. Eine
spezifische Aufgabe kann nadmlich erst dann geldst werden, wenn — bei
vorhandenem Wissen und angemessen strukturierten Wissensschemata —
die Struktur der Aufgabe angepalt wird. Tuning ist der entscheidende
Schritt bei der Entwicklung automatisierter Fertigkeiten.

In dhnlichem Sinne spricht Reinfried von der Uberformung des vorhandenen

Sprachenwissens durch das Zusammentreffen mit neuen kognitiven Schemata.

*

4+ K.-R. Bausch, F. G. Konigs & H.-J. Krumm (Hrsg.), Mehrsprachigkeit im Fokus.
Arbeitspapiere der 24. Frihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachen-
unterrichts (Tlbingen: Narr 2004).

4 Gessica De Angelis & Larry Selinker, Interlanguage Transfer and Competing
Linguistic Systems in the Multilingual Mind. (Jasone Cenoz, Britta Hufeisen &
Ulrike Jessner [eds.], Cross-Linguistic Influence in Third Language Acquisition.
Psychological Perspectives. Clevedon: Multilingual Matters 2001 42-58).

4+ Neil Naiman, Maria Frohlich, H. H. Stern & Angie Todesco, The Good Language
Learner. Foreword by Christopher Brumfit (Cleveland/Philadelphia/Adelaide:
Multilingual Matters 1996).

4+ M. Reinfried, Innerromanischer Sprachtransfer (Grenzgange. Beitrage zu einer
modernen Romanistik 6, H. 12, 1999, S. 96-125).

4+ F.-J. Meilner, Das mentale Lexikon aus der Sicht der Mehrsprachigkeitsdidaktik
(Grenzgéange 6, H. 12, 1999, S. 62-80).
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+ Larry Selinker, Rediscovering Interlanguage (London: Longman 1992).

+ Pit S. Corder, Error Analysis and Interlanguage (Oxford: Pergamon Press 1981).

*

In engem Verhaltnis zu den psycholinguistischen Forschungen zur Zweit- und
Mehrsprachigkeit steht die Entdeckung der Interlanguage durch Larry S. Selin-
ker (Language Transfer [General Linguistics 9, 1969, pp. 67-92]). Hierunter ist
das Sprachkonstrukt zu verstehen, das Lerner einer fremden Sprache, aber auch

Kinder beim Erwerb der Erstsprache ausbilden.

Interlanguage bezeichnet einen Kompetenzstatus den ein Lerner (...)
einer Fremdsprache X zu einem gegebenen Zeitpunkt seines (...)
Erwerbsprozesses in der Zielsprache erreicht. Die i. hat idiosynkratische
Zige und kann erheblich von der praskriptiven oder statistischen Norm
der Zielsprache abweichen. Als Ausdruck transitorischer Kompetenz
verrdt die i. deutliche Spuren der mental in den Erwerbsprozess
involvierten 'vorbekannten' Sprachen. (...) Als weitere Merkmale sind
ihre Dynamik und hochgradige Veranderbarkeit und Instabilitat zu
nennen. I. ist als ein Kontinuum zu begreifen. (Meil3ner, Interlanguage
[Surkamp, (Hrsg.), 2010, S. 126])

Wie das Zitat deutlich macht, trug das plausible und empirisch belastbare Kon-
zept der Interlanguage (auch Interim- oder Lernersprache) zur Uberwindung
der im Zeichen des Behaviorismus dominierenden blackbox-Theorie bei. Fur
die Theoriebildung der Interkomprehensionsdidaktik und des vernetzenden
Sprachenlernens ist das Konzept grundlegend, denn es erklart die Interaktion

der einem Individuum verfligbaren Sprachen im mentalen Lexikon.

Diese Interaktion greift auf sog. Transferbasen zu, welche die materiellen
Grundlagen der mehrsprachlichen Lerndkonomie stellen. Es geht immer um das
Abgleichen von im System der Sprache(n) angelegten Méglichkeiten bzw. das
Disambiguieren sprachlicher Schemata. 'Fehler' werden in diesem Ansatz als

fiir das individuelle Sprachenwachstum notwendige Erscheinungen begriffen —
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sie spiegeln 'Hypothesen' zum Ausprobieren von sprachlichen Ausdrucks-

maoglichkeiten.

Eine weitere Bemerkung erscheint an dieser Stelle erforderlich. Sie betrifft die
Zielsprache im Klassenzimmer. Hierzu bemerkt Frank G. Koénigs in seiner
Habilitationsarbeit:
Die Grundannahme dieser Arbeit, derzufolge es 'die’ Norm im Fremd-
sprachenunterricht nicht gibt, stattdessen aber eine Vielzahl diverser, auf
unterschiedlichen Ebenen anzusiedelnden Normen, ist durch die Be-

schreibung der fremdsprachenunterrichtlichen Faktorenkomplexion be-
statigt worden. (1983: 483)

Und mit Fritz Abel (Die Zielsprache des Fremdsprachenunterrichts [Dietrich &
Geckeler [Hrsg], Logos Semantikos. Studia linguistica in honorem Eugenio
Coseriu, 1921-1981 [Berlin et al.: De Gruyter 1981, Bd. V, S. 7-18]) l&sst sich
feststellen, dass die pddagogisch-konstruierte Sprache des Klassenraums in der
Realitét (z.B.) des franzdsischen Diaregisters keine Entsprechung hat. Es han-
delt sich um eine kunstliche, zu padagogischen Zwecken konstruierte Varietat
der jeweiligen Zielsprache. Ahnliches wird sich fiir andere Zielsprachen sagen
lassen (vgl. Mindt 2005; MeilRner 2008; 2007). Der Unterschied wurde vor
allem durch die Ergebnisse der schon angedeuteteten Forschungen zu den
mindlichen Sprachregistern deutlich. Er besteht abgemildert in den neueren
Lehrwerken bis heute fort®. Der Unterschied zwischen 'padagogisch-konstru-
ierter’ und authentischer Sprache (das betrifft nicht lehr- oder lernintentionales
Sprechen und Schreiben) wird durch den Einsatz heutiger audiovisueller Me-

dien bemerkenswert enorm verkleinert. Die Linguistik der Mindlichkeit hat die

% vgl. F.-J. MeiBner, Zur Geschichte der Fachbegriffe der rezeptiven Miindlichkeit im
Fremdsprachenunterricht (Martinez & Meif3ner [Hrsg.], 2018, S. 77-106).

421



Fremdsprachendidaktik 1995-2020

Unterschiede zwischen 'Spreche’ und 'Schreibe’ erklart und damit der Didaktik
die Maglichkeit eines angemessenen Verstandnisses der verschiedenen Sprach-

register eroffnet.

Dem Fremdsprachenerwerb gibt dieser Zusammenhang potentiell eine neue

Qualitat.
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17. Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitatsdidaktik

Erinnern wir uns:

Langfristig verfolgt die Kommission das Ziel, die individuelle Mehr-
sprachigkeit zu fordern, bis alle Burger/innen zusétzlich zu ihrer
Muttersprache Uber praktische Kenntnisse in mindestens zwei
weiteren Sprachen verfigen. (Kommission der Européischen Gemein-
schaften, Eine neue Rahmenstrategie fiir Mehrsprachigkeit, 22.11.2005,
S. 4)

Mit Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitatsdidaktik begegnen zwei Orien-
tierungsbegriffe der Fremdsprachendidaktik — umbrella terms, in der politi-

schen Semantik auch Plastikworter  oder catch words genannt. Sie umreif3en

Plastikworter, so Uwe Porksen (Plastikworter oder die Mathematisierung der Umgangs-
sprache [Technische Dokumentation 2000])
http://www.doku.net/artikel/plastikwoe.htm:

e ... transportieren die Autoritat der Wissenschaft in die Umgangssprache und bringen zum
Schweigen (...) Sie sind umwandelbar in Geld (Kommunikation, Information) (...) und in
erster Linie ein Geschaft) (...) Sie gehdren einem internationalen Code an. (...) zeichnen
sich aus durch einen hohen Abstraktionsgrad. Ihr Anwendungsbereich ist fast unbegrenzt,
sie bringen riesige Erfahrungsfelder auf einen einzigen Nenner. Diese abstrakte Sprache
schafft einheitliche Uibersichtliche R&ume und entzieht die individuellen Besonderheiten —
das betroffene Leben — dem Blick.

e Umbrella terms packen — wie der Name schon ausdriickt — ganz verschiedene Referenzen
— Dinge, Erfahrungen, vermeintliche und echte Notwendigkeiten — sozusagen unter einem
Dach zusammen. Die Kombination von Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitéts-
didaktik, Kompetenz, Lernerautonomie fasst in diesem Sinne nahezu alles zusammen, was
bisher unter dem Titel ,Nachtrag™ berichtet wurde.

e Catch words sind — verkirzt gesagt — verbale Werbeslogans, die dem Empfanger kaum die
Freiheit lassen, sie abzulehnen: ,,Easy to remember, pleasant to repeat. Umbrella terms
der aktuellen Fremdsprachendidaktik sind u.a.: Wiederum Lernerautonomie, Kompetenz,
Mehrsprachigkeit, dann: interkulturelles Lernen, interkulturelle Kommunikation u.a.m.
Harald Weinrich (Linguistik der Liige [Heidelberg: Lambert Schneider 1966]) betont, dass
sich ligenhafte Worte und Phrasen daran erkennen lassen, dass sie hochgradig frequent
auftreten und keiner (empirischen) Uberpriifung standhalten. Dies deutet einen méglichen
Missbrauch fachsprachlicher Terminologie an. Andererseits erfiillen solche Bildungen als
~Bewegungsbegriffe” im Sinne Kosellecks durchaus einen legitimen Zweck (R. Koselleck,
Begriffsgeschichten. Studien zur Semantik und Pragmatik der politischen und sozialen
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zusammen Ziele und Zwecke des Europaischen Fremdsprachenunterrichts und
sind weitgehend komplementdr, was sich aus der engen Verbindung von Spra-
che und Kultur erklart. Da die Fachsprache der Fremdsprachendidaktik auRer-
halb der Forschung durchaus auch werbenden Charakter hat, sind solche
mehrdeutigen Begriffe notwendig, sollen sich doch die Adressaten des Unter-
richts angesprochen flhlen: Lehrkréfte unterschiedlicher Schularten und Fa-
cher, Eltern, Schiler, Kinder und Erwachsene: Gruppen eben, mit sehr unter-
schiedlichen Sprachlern- bzw. Sprachlehrerfahrungen. — Da diese Begriffe fur
die Sprachenberatung, die Sprachenpolitik und die Unterrichtsgestaltung von
Bedeutung sind, sollten in der Sprachenberatung Tatige deren Art, Funktion

und Wirkungsweise kennen.
17.1 Sprachenberatung

Eine Bemerkung vorab: Allerdings genugt es nicht, auf die Begriffe zu schauen.
Denn langst sind solche zu Klischees — Vorurteilen gegentiber Fremdsprachen,
Lernen und Methoden — geronnen, die oft nur eine (individuelle) Seite der
Erfahrungen aufzeigen. Freilich verdanken die verschiedenen Klischees ihren
Erfolg nicht zuletzt realen Erfahrungen, die wiederum Folgen eines bestimm-
ten, lernerseitig oft nicht hinterfragten Unterrichts sind, seiner Ziele, seiner
Methodik und seines padagogischen Uberbaus bzw. des so vermittelten Sprach-

lernerlebnisses. Ein schwammiger, aber gleichwohl vertrauter Begriff ist z.B.

Sprache. Mit einem Nachwort zu Einleitungsfragmenten Reinhart Kosellecks von Carsten
Dutt [Frankfurt am Main 2006]). Fazit: Es ist zu Uberpriifen, ob mit der jeweiligen
Benutzung eines solchen Begriffes nicht bloR alter Wein in neue Schlauche gefillt wurde,
ob also interkulturell in einem gegebenen Ko-Text tatsachlich mehr und anderes meint als
der &ltere Nachbarbegriff landeskundlich.
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der schon erwéhnte Fehler®. Wenn selbst die Forschung naiv Probanden die
Frage stellt: ,,Haben sie beim Erlernen von Spanisch Erfahrungen mit Inter-
ferenzen aus dem Franzosischen oder Englischen gemacht?* so wird diese
(suggestive) Frage i.d.R. erwartungsgemall ebenso bejaht wie ihr Gegenteil:
,,Haben Sie beim Erlernen von Portugiesisch lernékonomische Effekte dank
ihrer Vorkenntnis von Spanisch erlebt? Es fehlt jeweils die fur die Inter-
pretation der Antworten notwendige Ergédnzung: ,,Beschreiben Sie zuvor, wie
Ihr Unterricht Ihrer Fremdsprachen mit dem Ph&nomen positiver/negativer
Transfer umgegangen ist.* — Beide Effekte sollten méglichst messbar sein, denn
vor allem dann konnen belastbare und differenzierte Aussagen gewonnen
werden. Die Belastbarkeit einer Aussage ist also an der Validitat einer
Forschungsmethode zu messen. Und diese beginnt bei den richtigen Fragen. —

Doch davon spater mehr.

£ F.-J. MeiBner, C. Beckmann & A. Schroder-Sura (2008), S. 164-173

+ Grit Mehlhorn, Gespréachsfilhrung in der indivduellen Sprachlernberatung (Zeit-
schrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 11(2), 2006, S. 1-9).
https://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/article/view/366/355.

+ F.-J. MeiRner, Lernberatung (Udo O. H. Jung [Hrsg.], Praktische Handreichung
fur Fremdsprachenlehrer. In Zusammenarbeit mit Heidrun Jung. 4. vollstandig neu
bearbeitete Auflage [Frankfurt a.M.: Peter Lang 2006, S. 374-381]).

+ F.-J. MeiBner, Sprachenberatung. Einleitung zum Themenheft (franzésisch heute

% _..wenn solche allein in den Segmenten Morphologie, Syntax-, Tempus und Modusregeln
loziert werden. Wie verhlt es sich mit der Aussprache (Euphonie) auf der Wort- und Satz-
ebene? Wie mit situationsaddquatem Sprechen (fehlende kollokative Kompetenz, Unkenntnis
der Diastratik) u.a.m.? (vgl. Dorothea Méhle & Manfred Raupach, Ausdrucksschwierigkeiten
als Merkmal von Lernersprache. Sprachproduktion fortgeschrittener Lerner im Franzdsischen
[Gerd Henrici & Ekkehard Z6fgen, [Koord.], Fehleranalyse und Fehlerkorrektur [Tibingen:
Narr 1993, S. 109-128]). Auf die produktive Rolle des Fehlers fir den Spracherwerb wurde
hingewiesen (auch: Karin Kleppin, Forderung des autonomen Lernens durch Reflexion tber
die eigenen Fehler (Fremdsprachen und Hochschule 58, 2000, S. 41-48).
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34,2003, S. 310-323). (Download: www.eurocomdidact.eu)

+ Karin Kleppin, Sprachlernberatung: Zur Notwendigkeit eines eigenstandigen Aus-
bildungsmoduls (Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung 14(1), 2003, S. 71-85).

%+ F.-J. Meilner, Schulsprachen zwischen Politik und Markt: Sprachenprofile,
Meinungen, Tendenzen, Analysen. Eine Einflihrung in die Sprachenberatung.
(Frankfurt a.M.: Diesterweg 1993). (Download: www.eurocomdidact.eu)

Obwohl bereits 1993 erschienen, schildert das Werk die Eckpunkte des Diskurses in
immer noch teil-aktueller Weise.

+ F.-J. Meilner, Die Rolle des Lehrers in der Sprachenberatung (franzdsisch heute
23,1994, S. 312-318). (Download ebd.)

*

Wahrend sich Sprachlernberatung darauf bezieht, wie ein individueller Lerner
(vgl. Riemer 1997) fremde Sprachen optimal lernt (vgl. die Information zur

Sprachlernwerkstatt der Uni-GieRen von H. Martinez; sodann: Kleppin 2003,

Mehlhorn 2006), meint Sprachenberatung etwas anderes: Der Begriff betrifft
Fragen um Sprachenwahl und Sprachenfolge, vor denen Eltern und deren
Kinder zu Beginn vor allem der primar- und sekundarstuflichen Laufbahn
stehen. Die Sprachenwahl und die Sprachenfolge sind neben der Wahl des
anvisierten Schultyps bzw. der Schullaufbahn der erste Bereich, in dem Eltern
die Moglichkeit haben, die zu lernenden Facher und ihrer Reihenfolge selbst zu
wahlen. Die zweite Gelegenheit, die eher Schulerinnen und Schiiler betreffen,
bietet sich zu Beginn der Sekundarstufe Il mit der Wahl der Grund- und Leis-
tungskurse. Lehrerinnen und Lehrer kdnnen hierbei jeweils beratend zur Seite
stehen. Die Fachverbinde stellen Materialien zu ,ihrer® jeweiligen Fremd-
sprache zur Verfugung. Sie tun dies mit sehr unterschiedlichem Geschick und
manchmal sind die Informationen eher von plattem Lobbyismus als von
empirisch belastbaren Daten gepréagt. Auch die Presse schildet den Sachverhalt
oft durch die subjektive (oft unqualifizierte) Sichtweise einer Redakteurin oder

eines Redakteurs. VVon der Sprachenberatung ist deshalb zu verlangen:
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1. Die Information muss objektiv, empirisch stimmig und nachprifbar erfol-
gen. Wie wichtig die Kenntnis der Ergebnisse der Bildungsforschung sind,
belegt der folgende Kommentar, in dem die damals am Berliner Max
Planck-Institut fur Bildungsforschung tatige Professorin, Elsbeth Stern, zu
einem tendenzidsen Zeitschriften-Beitrag Stellung bezieht. Die Aussage
hatte in naiver Weise die Rolle der Ricklaufquote eines Managern der deut-
schen Wirtschaft zugeschickten Fragebogens zum Nutzen von Lateinkennt-
nissen in der Wirtschaft Ubersehen (Zuschrift zum Beitrag ,,Die Fiihrungs-
krafte der Wirtschaft und das Latein" von W. D. Lebek [Forschung & Lehre
12,2001, S. 67 ff.])

Die beschriebene Untersuchung ist aus der Sicht der empirischen Sozial-
forschung in zentralen Punkten zu kritisieren. Eine Ricklaufquote von 27
Prozent erlaubt keine Generalisierung der gefundenen Ergebnisse auf die
Gesamtpopulation der Manager. Vielmehr hielten offensichtlich 73 Pro-
zent der angeschriebenen Personen die Frage nach Latein fir so unwich-
tig, daB sie sich eine Antwort erspart haben. Darlber hinaus hatte man
weitere Schulfacher in die Bewertung einbeziehen sollen, um den Stellen-
wert von Latein im Vergleich zu anderen Lerninhalten zu erfassen. Aber
auch abgesehen von methodenkritischen Punkten ist die Intention der
Studie hdchst fragwirdig. Entscheidungen Uber schulische Lerninhalte
sollten generell nicht auf der Grundlage von Meinungsauerungen einer
Berufsgruppe getroffen werden. (Elsbeth Stern, Macht Latein klug? [For-
schung & Lehre 2/2002, S. 94]).

2. Informationen missen die Lehrziele eines Faches benennen und gewichten.
Das von der EU definierte Erziehungsziel lautet wie eingangs hervor-
gehoben: neben der Muttersprache ,,mindestens* zwei Fremdsprachen
operabel kdnnen. Das Adverb mindestens legitimiert die Qualifizierung
der Leitlinie als 'mehrsprachiges Minimum'. Wer immer sich innerhalb
eines fixierten Rahmens fir etwas entscheidet, entscheidet sich — indirekt —
auch immer gegen ein mogliches Anderes. Dies gilt auch bei der Wahl der

Schulsprachenfolge.
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Die Rollen moglicher Zielsprachen sind zu konkretisieren: Warum und
wozu z.B. Englisch, Franzosisch, Spanisch, Russisch usw. oder Latein?
Anzusprechen sind hier: Welche Sprachkenntnisse verlangen welche
Studiengénge? ... die Berufswelt im Allgemeinen? ... die personliche
Situation des einzelnen Lerners? Wie grof ist der kommunikative Radius
der Sprachen (z.B. Spanisch als Sprache einer jungen Bevdlkerung in
Mittel- und Stidamerika sowie den USA, English as an International Lan-
guage, Italienisch als Sprache eines faszinierenden Landes und sympathi-
schen Volkes mit einer attraktiven Lebensart, als wichtige Sprache
kunsthistorischer Studien usw.). Welche Mehrsprachigkeitsprofile erleich-
tern die Ausbildung von Sprachlernkompetenz? Welche Rolle spielen die
Nachbarsprachen im eigenen Sprachenhaushalt? Man erreicht mit der Bele-
gung einer Sprache natlrlich noch kein nativ-nahes zielsprachiges
Kompetenzniveau. Deshalb ist auch tber eine diversifizierte und abgestufte
Mehrsprachigkeit nachzudenken. Wer z.B. Russischkenntnisse erwirbt,
erleichtert sich — insbesondere bei Nutzung des interkomprehensiven An-
satzes — das spéatere Erlernen weiterer slavischer Sprachen. Auch Polnisch
kann als Turoffner fir weitere slavische Sprachen fungieren. Ahnlich
verhélt es sich mit Franzosisch und seinen romanischen Schwestern (H. G.
Klein, Das Franzdsische: die optimale Briicke zum Leseverstehen romani-
scher Sprachen [franzosisch heute 33, 2002, S. 34-46]). Sodann: Welche
Rolle spielen die Alten Sprachen — Latein und Griechisch — bezuglich ihrer
spezifischen Lehrziele und fur den Erwerb moderner Sprachen?
Maoglichkeiten der Entwicklung von Erfahrungen und Strategien zum
Hor- oder Horsehverstehen, zum interkulturellen Sprechen, zur inter-
kulturellen Kommunikation bietet der Lateinunterricht nicht. Im Falle des

Fremdverstehens fhrt der altsprachliche Unterricht in eine Begegnung mit
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zeitlich distanter kultureller Fremdheit, was den interkulturellen Lernzielen
gewisse Grenzen setzt, aber auch neue Wissensfelder er6ffnet. Denn ohne
die Kenntnis dieser Sprachen ist ein Verstehen der abendléndischen Ideen-
geschichte, soweit sie die antike und mittelalterliche Welt betrifft, nicht
mdoglich (vgl. Oskar Reichmann, Maéglichkeiten der ErschlieBung histori-
scher Wortbedeutungen [M.A. van den Broek & G.-J. Jaspers (Hrsg.), In
diutscher Diute. Festschrift fir Anthony van der Lee zum 60. Geburtstag
[Amsterdam: Rodopi 1983, S. 111-140]). Weitere zu beantwortende Kern-
fragen lauten: Fur welche Studiengénge ist die Kenntnis welcher Sprachen

erforderlich®”? Welches Sprachlerninteresse liegt vor?

Die Formel Sprachen als Briickensprachen zu weiteren Sprachen stellt die

Frage nach dem Konigsweg zum Erwerb des mehrsprachigen Minimums.

Dies betrifft die Sprachenfolge. Es ist lernpsychologisch und lernéko-
nomisch keineswegs gleichgiiltig, welcher Fremdsprache ein Kind zuerst
begegnet und welches lernrelevante, wiederverwendbare Wissen es sich mit
ihrem Erlernen friihzeitig aufbaut. Aus lerndkonomischen Griinden sollte
diese 1. Fremdsprache prinzipiell zur Muttersprache distant sein und
zugleich als Briicke zu weiteren Sprachen dienen. Diese Bedingungen er-
fullen fir deutschsprachige Lerner sowohl die romanischen als auch die

slavischen Sprachen — wobei im Sinne der Eurokomprehension exotische

9 F.-J. MeiBner & Frank Schopp, Welche Sprachenkenntnisse fir Studium und Beruf?
(franzosisch heute 34, 2003, S. 354-371); F.-J. MeilRner, Studierfahigkeit konkret: Erwartungen
und Anspriuche der Universitédt — quergelesen aus der Sicht der Fremdsprachenberatung
(franzosisch heute 24, 1993, S. 151-159). Der downloadbare Artikel resiimiert das Buch von
Thomas Finkenstaedt & Konrad Schréder, Sprachenschranken statt Zollschranken? Grund-
legung einer Fremdsprachenpolitik fur das Europa von morgen (Essen: Stifterverband der
deutschen Wissenschaft 1990) aus Sicht der Sprachenberatung. Englischkenntnisse wurden im
Erhebunszeitraum fir alle Studiengange mit Ausnahme der Zahnmedizin gefordert.
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Sprachen wie Chinesisch ausgeklammert bleiben. Englisch bietet als 1.
Fremdsprache den Vorteil, dass es generell die Motivation fur das Fremd-
sprachenlernen auf hohem Niveau hélt (Meil3ner et al. 2008). Es hat aller-

dings den Nachteil, dass es als 1. und nachgefragteste Fremdsprache leicht
dazu "verleitet', auf das Erlernen weiterer Sprachen weniger Wert zu legen,
so dass es das Lehrziel des mehrsprachigen Minimums nicht maximal unter-
stlitzt. Umso wichtiger ist es, dass der Englischunterricht nicht allein auf die
anglophonen Zielkulturen blickt, sondern auch fiir das Erlernen weiterer
Fremdsprachen 6ffnet (vgl. Jenny Jakisch, Mehrsprachigkeit und Englisch-
unterricht. Fachdidaktische Perspektiven, schulpraktische Sichtweisen
[Frankfurt a.M.: Lang 2015]).

4. Methodische und organisatorische Fragen zum Fremdsprachenunterricht.
Betrachten wir hierzu ein Modell des Wachstums an Sprachen- und Sprach-

lernkompetenz:

(As) (Bs) (Zs

MBIl Z)

Abbildung 23: Sprachen- und SLK: das (ibersehene Lernwissen (Meilner & Senger 2001)

Al bildet den Zeitpunkt ab, an dem ein Kind mit dem schulischen Fremd-

sprachenlernen beginnt. Zu diesem Zeitpunkt beherrscht es in altersgema-
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Rer Weise seine Muttersprache (L1), und zwar mit der Méglichkeit der Um-
formung des prozeduralen in deklaratives Wissen. Ein beachtlicher Teil der
Kinder verfligt zu diesem Zeitpunkt bereits tiber zwei Sprachen und den
Erfahrungen mit ihrem Erwerb (W. Butzkamm & Jurgen Butzkamm, Wie
Kinder sprechen lernen. Kindliche Entwicklung und die Sprachlichkeit des
Menschen [Tubingen/Basel: Francke Verlag 1999]). Zweisprachig auf-
wachsende Kinder machen sehr friih Erfahrungen mit interkultureller Kom-
munikation in verschiedenen Sprachen. Sie sind oft gute Sprachenlerner.

Zum Zeitpunkt A2 setzt der Unterricht einer zweiten Sprache ein. Die
Sprachcurricula erlauben zu messen, ob und wie weit die zielsprachlichen
Lernziele erreicht wurden; z.B. zum Zeitpunkt (Z1), an dem die 2. Fremd-
sprache einsetzt. Ist die 1. Fremdsprache Englisch und die 2. Franzgsisch,
so bleibt der Lehrperson der 2. Fremdsprache allerdings das gesamte
Sprachlernerlebnis ihrer Schilerinnen und Schiiler auf dem Gebiet von SLK
verborgen. SLK muss also in den Richtlinien fur jede Stufe als Lehrziel
konkretisiert und explizit gemacht werden, und zwar fachspezifisch und
sprachenubergreifend. (Die Fremdsprachendidaktiken haben hier Einiges
aufzuarbeiten.) Dabei ist darauf zu achten, dass die Ziele 'tiefe' Prozesse
initiieren sollen. Ein bloRes Abhaken von oberflachlichem Lernerverhalten
muss verhindert werden. Wie gesagt: Die Lehrerin der 2. Fremdsprache
kennt das im Englischunterricht erworbene lernrelevante VVorwissen ihrer
Schuler nicht — hier dargestellt im Feld B1. Der Vorgang wiederholt sich
beim Erlernen einer 3. oder 4. Fremdsprache, allerdings ist das lernrelevante
Vorwissen auf den Lernstrecken und A2->Z2, A1->Z3 usw. pro Stufe
jeweils ungleich groRer als A1->Z1. Echte und nicht nur alibihaft dekla-

rierte Lernerorientierung beginnt bei der Frage nach dem lernrelevanten
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Vorwissen und den Interessen der Lerner bzgl. deren Wirkung fir Wissen
(savoir), Attitiden und Volitionalitat (savoir étre) und Konnen (savoir-
faire). Eine kompetente Sprachenberatung muss diese Zusammenhéange
Laien vermitteln kénnen. Die vor einem halben Jahrhundert getroffene Fest-
stellung des amerikanischen Psychologen David Ausubel ist heutzutage
eigentlich langst ein didaktischer Gemeinplatz, der — leider — in der Praxis
allzu oft keine Berucksichtigung findet (auch: Christa Weck, Lerner-
autonomie — aus Sicht von Lehrerinnen und Lehrern des Franzdsischen
[TUbingen: Narr 2020]):

If | had to reduce all of educational psychology to just one principle, |

would say this: The most important single factor in influencing learning

is what the learner already knows. (D. Ausubel, Educational Psychology.
A Cognitive View [New York: Harcourt Brace & World 1968, p. vi]).

Mit guten Grinden hat die EU mit Blick auf die Weiterentwicklung der
Wissensgesellschaft ein mehrsprachiges Minimum definiert. Der folgende, fiir
Deutschsprachige gedachte Terminologievorschlag geht davon aus, daR solide
Grundkenntnisse in der lingua franca Englisch ein unverzichtbares Desiderat
bleiben. Deswegen begegnet das Englische in jeder Mehrsprachigkeitsoption.

Da das Hamburger Abkommen i.d.F. von 1971 fur den gymnasialen Bildungs-

gang festlegt, dass Englisch — wenn es nicht als 1. Fremdsprache unterrichtete
wird — als 2. Fremdsprache obligatorisch folgt, wird Englisch in allen Kom-

binationen nach der Muttersprache auf die 2. oder 3. Position gesetzt.
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Umfassende europdaische Mehrsprachigkeit (UEM): Sie umgreift
minimal jeweils eine Sprache einer jeden groRen européischen Familie
(Germanisch, Slawisch, Romanisch®) zzgl. Englisch, also insgesamt
mindestens 4 lebende Sprachen, wovon eine die Muttersprache sein
kann. Beispiel: Muttersprache De+Ru+Fr+En oder aber De+En+It+Pl.
Westeuropaische Mehrsprachigkeit (WEM): Sie erfaflt insgesamt
drei Sprachgruppen und spart die Slawinen aus (De+Fr+En).
Osteuropaische Mehrsprachigkeit (OEM): Sie ist der WEM entge-
gengeordnet und umfasst die slawischen Sprachen (De+Ru+En).
Erweiterte westeuropdische Mehrsprachigkeit (EWEM): Sie um-
fasst zwei romanische Sprachen (De+Fr/Pg+It+En).

Erweiterte osteuropaische Mehrsprachigkeit (EOEM): Als Analogie
zu 4 ist sie durch die Kenntnis zweier slawischer Sprachen festgelegt
(De+En+Ru+Pl).

Politikberatung

+

+

Herbert Christ, Politikberatung als Aufgabe der Wissenschaft. Beispiel: Fremd-
sprachendidaktik (Praxis des neusprachlichen Unterrichts 43, 1996, S. 115-124).

Herbert Christ, Der Dialog mit der Macht oder das komplizierte Parallelogramm
der Kréfte von Politik, Bildungsverwaltung, Fremdsprachendidaktik und Fremd-
sprachenunterricht (Ingrid Buchloh, H. Christ, Erwin Klein & Nando Maésch
(Hrsg.), Konvergenzen. Fremdsprachenunterricht: Planung - Praxis - Theorie.
Festschrift fir Ingeborg Christ aus AnlaB ihres 60. Geburtstages [Tulbingen: Narr
1996, S. 319-336]).

Politikberatung als Aufgabe der Wissenschaft steht schon am Anfang des

modernen Fortschrittsgedankens®.

Sprachenpolitik ist nicht mehr allein Sache eines Bundeslandes. Es wurde

darauf hingewiesen, dass es zahlreiche Vertrdge zwischen den Landern, dem

% Die genannten Siglen stehen stellvertretend fiir andere Sprachen der gleichen Familie;
Aussagen zu Sprachenfolgen sind an dieser Stelle nicht unmittelbar beabsichtigt.

% (F.-J. MeiRner, Die Bildung der Ellipse progrés absolut 'Fortschritt' [Romanistisches Jahr-
buch 40, 1989, S. 60-82]).
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Bund und Staaten innerhalb und auRerhalb der EU gibt. Gute Fremdsprachen-
kenntnisse bedeuten 'Anschlussféhigkeit’ an fremde Volkswirtschaften,
Kulturen und Menschen. Es wurde bereits betont, dass — exportorientierte —
Volkswirtschaften in ihren Bevolkerungen eine breite und diversifizierte Mehr-
sprachigkeit (unter Einschluss von Englischkenntnissen) bendtigen. Dies gilt
EU-weit und Uber das Gebiet der EU hinaus.

Auch die zwischenstaatliche Zusammenarbeit ist organisiert und reguliert.
Mehrere Bundeslander haben sich mit ihren Nachbarn in sog. Euroregionen
verbunden. Vorbildlich ist u.E. die Region Saar-Lor-Lux. Dies betrifft auch die
jeweiligen Nachbarsprachen und deren Pflege. Zu diesem Zweck besteht dort
ein Sprachenrat. Was das Saarland betrifft, so ist an die Verdienste von Albert
Raasch zu erinnern, der Uber Jahrzehnte hinweg den dortigen Lehrstuhl fir
Sprachlehrforschung innehatte, Mitglied des saarlandischen Sprachenrates war
und das Konzept einer 'Didaktik der Grenzregionen' entwickelt hat (Rita
Franceschini, Mehrsprachigkeit: das Lernpotential von Grenzregionen [Andrea
Abel, Matthias Stuflesser & Magdalena Putz (Hrsg.), Mehrsprachigkeit in
Europa. Erfahrungen, Bedirfnisse, Gute Praxis/Plurilinguismo in Europa:
esperienze, esigenze, buone pratiche/Multilingualism Across Europe: Findings,
Needs, Best Practices/Tagungsband/Atti/Proceedings, 24.-26.08.2006 Bozen
[Bozen: Européische Akademie Bozen 2006, S. 33-42]; A. Raasch, Didaktik
der Grenzregionen (Facke & Meil3ner (Hrsg.), 2019, S. 469-473),

100 hitp://www.eurac.edu/NR/rdonlyres/E4DF9F14-FESC-4E44-A221-
C0836D96C428/0/Multilingualismindb.pdf
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Allerdings ist die Sensibilitdt der Bundeslander fur Mehrsprachigkeit sehr
unterschiedlich — zum Nachteil ihrer Landeskinder, weil gute Fremdsprachen-
kenntnisse im beruflichen und privaten Leben Chancen eréffnen. Und zwar
heute und in Zukunft mehr denn je. Gegenwartig versaumt es u.E. die fremd-
sprachendidaktische Forschung in Deutschland weitgehend die Bewegungen
der schulischen Lernerkontingente fur die einzelnen Sprachen im Blick zu
halten. Dabei ist dies von hoher politischer Relevanz nicht zuletzt fir die
Beratung der Politik durch die Fremdsprachendidaktik, wie nicht zuletzt die
Arbeiten von Herbert Christ gezeigt haben®t, Fehlende Sprachenberatung nutzt
der offensichtlich nachgefragtesten Fremdsprache, sie schadet Mehrsprachig-

keitsoptionen.

Neben der Politikberatung steht die notwendige Pressearbeit. Denn die Fremd-
sprachendidaktiken haben auch die Aufgabe — ganz im Sinne der qualifizierten
Sprachenberatung — die Offentlichkeit tiber die Bedeutung fremder Sprachen in

unserer Gesellschaft aufzuklaren.

101 7.B. H. Christ, Franzésisch ab Klasse 5. Ergebnisse einer Umfrage bei den Kultus-
ministerien (Neusprachliche Mitteilungen 1976, S. 151-154). Auch: Finkenstaedt & Schroder
1999. Dann: F.-J. Meiliner & Andreas Lang, Fremdsprachenunterricht in Deutschland in der
Jahrgangsstufe 12 des Gymnasiums im Europdischen Jahr der Sprachen (2000/1) (Zeitschrift
flr Fremdsprachenforschung 16(2), 2005, S. 187-216). Die Studie, die in der Presse eine breite
Aufmerksamkeit fand, konnte zeigen, dass Deutschland in puncto Fremdsprachenunterricht
alles andere als eine einheitliche Bildungslandschaft war und wohl immer noch ist. Wie die
Belegung von Fremdsprachen in der Sekundarstufe 11 deutlich auswies, waren die sprachlichen
Voraussetzungen der angehenden Abiturienten fur die erfolgreiche Teilnahme an inter-
nationalen Studiengangen fir Kinder der einzelnen Bundesldnder extrem unterschiedlich
(download http://www.eurocomdidact.eu). Es fehlen Anschlussstudien.
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Vor dem Hintergrund dieser Aussage ist, wie gesagt, das ganzliche Fehlen von
aktuellen, belastbaren Statistiken zu beklagen2, Das Manko betrifft — nach wie
vor — vor allem Belegzeiten, Kurstypen und Lernerzahlen sowie Abschliisse,
und natarlich durften die offiziellen Statistiken verschiedene Populationen nicht
vermischen, was Zu- und Abwahlzahlen von Fremdsprachenunterricht ver-
steckt. Es ware aufschlussreich zu erhellen, wie sich schulische Fremd-
sprachenbelegungen und Sprachlernerfahrungen auf den Umgang der Er-

wachsenen mit fremden Sprachen auswirken.
17.2. Mehrsprachigkeitsdidaktik

Wie in Blick auf den Kompetenzbegriff zeigt, umfasst die Mehrsprachigkeits-
didaktik quasi alle dessen komponentiellen Domdanen: Wissen, Kdnnen und
Wollen bzw. Volitionalitat und deren Ressourcen. Dabei steht am Anfang jeden
freiwilligen Lernens die Volitionalitat (Motivation'®). Schon dies erklart die
Relevanz des friihen Fremdsprachenlernens und seiner verschiedenen Spiel-
arten. Es kommt darauf, nachhaltige Motivation fiir Sprachenlernen und Neu-
gierde auf fremde Kulturen und ihren Menschen zu erzeugen. Die Domanen

Volitionalitét (attitudes, savoir-étre) und Wissen (savoir, knowledge) erlauben

102 Walter Frinzel, Statistische Ubersicht tiber den fremdsprachlichen Unterricht in Europa (F.
Thierfelder [Hrsg.], Deutsch als Weltsprache [Berlin: Verlag fiir Volkstum, Wehr- und Wissen-
schaft: Hans Kyrzeja, 1938, S.185-210]). Manfred Steinhilb, Spanischunterricht in Deutsch-
land. Entwicklung und gegenwaértiger Stand seiner Institutionen (Bochum: Brockmeyer 1990).
MeifRner 1997; ders., Spanischlernen statistisch: Lernerkontingente, Lernerfahrungen, Lern-
haltungen, Lernplan (Dagmar Abendroth-Timmer, Marcus Béar, Barbara Rovird & Ursula
Vences [Hrsg.], Kompetenzen beim Lehren und Lernen von Spanisch. Empirie und Methodik.
[Frankfurt: Peter Lang 2011, S. 43-64]).

103 Albert Bandura, Self-Efficacy. The exercise of control (New York: Freeman 1997). Marcus
Bar, Motivation durch Interkomprehensionsunterricht empirisch geprift (Doyé & MeiRRner

[Hrsg.], 2010, S. 281-290).
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fiir sich genommen noch keinen Spracherwerb und keine Ausbildung von z.B.
Horverstehen, Horsehverstehen und Sprechen. Hierzu bedarf es regelmaRiger
und intensiver Anwendung. Hilfreich ist der reflexive Umgang mit konkreten
sprachlichen Schemata und ihrem Abgleich im Sinne des Modells von

Rumelhart & Norman, und zwar von accretion, structuring und tuning, der

konkreten mentalen Verarbeitung der Zielsprache (Hans-Jirgen Krumm, Bil-
dungspolitische Perspektiven auf Mehrkulturalitat (Facke & MeilRner [Hrsg.],
2019, S. 89-95).

17.2.1 Interkomprehensionsdidaktik

Im Zusammenhang mit Lernwirksamkeit und dem RePA war bereits mehrfach

vom interkomprehensiven Ansatz die Rede. Im Folgenden soll nun, soweit noch
nicht geschehen, das Konzept der Interkomprehensionsdidaktik erldutert wer-

den.

Grundlegende Literatur:

4+ C. Facke & F.-J. MeiRner (Hrsg.), 2019).

+ Steffi Morkotter, Forderung von Sprachlernkompetenz zu Beginn der Sekundar-
stufe. Untersuchungen zu friiher Interkomprehension (Tubingen: Narr 2016).

4+ F.-J. MeiRner, Filomena Capucho, Christian Degache et al. (eds.), Intercom-
prehension: Learning, teaching, research — Apprentissage, enseignement,
recherche — Lernen, Lehren, Forschung (Tubingen: Narr Verlag 2011).

4+ P. Doyé & F.-J. MeiRner (eds.), Lernerautonomie durch Interkomprehension —
Promoting Learner Autonomy Through Intercomprehension — L'autonomisation de
I'apprenant par I'intercompréhension (Tubingen: Narr Verlag 2010).

4+ Marcus Bar, Férderung von Mehrsprachigkeit und Lernkompetenz. Fallstudien zu
Interkomprehensionsunterricht mit Schilern der Klassen 8 bis 10 (Tibingen: Narr
2009).

4+ F.-J. Meillner, Christine Beckmann & Schroder-Sura, Anna, Mehrsprachigkeit
fordern. Vielfalt und Reichtum in der Schule nutzen (MES). Zwei deutsche
Stichproben einer internationalen Studie in den Klassen 5 und 9 zu Sprachen und
Fremdsprachenunterricht (Tubingen: Narr 2008). (Auch als elektronische
Publikation: http://www1-uni-giessen.de/rom)/rka(Zg(m-
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didaktik/Multilingualism/
oder https://www.eurocomdidact.eu).

= F.-J. Meillner, Vom Lesen zum Schreiben. Diagnostisches und erwerbsorientiertes
mehrsprachiges Schreiben als Strategie zur Forderung von Mehrsprachigkeit und
Lernkompetenz (franzésisch heute 39(3), 2008, S. 267-293).

= F.-J. MeiBner, Grundlagen der Mehrsprachigkeitsdidaktik (Erika Werlen & Ralf
Weskamp [Hrsg.], Kommunikative Kompetenz und Mehrsprachigkeit. Diskussions-
grundlagen und unterrichtspraktische Aspekte [Baltmannsweiler: Schneider-
Hohengehren 2007, S. 81-102]). (Download unter:
https://www.eurocomdidact.eu

= F.-J. Meilner, Mehrsprachigkeitsdidaktik (Tanzmeister [Hrsg.], 2007, S. 63-93).

= Peter Doyé, Interkulturelles und mehrsprachiges Lehren und Lernen. Zwdlf
Beitrage zur Fremdsprachendidaktik (Tibingen: Narr 2006).

% Hélene Martinez, Marcus Reinfried & Marcus Bar (Hrsg.): Mehrsprachigkeits-
didaktik gestern, heute und morgen. Festschrift fir Franz-Joseph Meif3ner zum 60.
Geburtstag (Tubingen: Narr 2006).

= M. Bar, Barbara Gerdes, F.-J. MeiRner & Julitte Ring, Spanischunterricht einmal
anders beginnen — Erfahrungen mit einem vorgeschalteten Interkomprehensions-
modul (Hispanorama 110, 2005, S. 84-93).
(Download unter: https://www.eurocomdidact.eu)

+ P. Doyé. Intercomprehension. Reference study. Preface by Jean-Claude Beacco &
Michael Byram (Language Policy Division. Strasbourg: Council of Europe 2005).

= F.-J. MeiBner, Introduction a la didactique de 1’eurocompréhension (F.-J. Mei3ner,
C. Meissner, H. G. Klein & T. D. Stegmann, Les sept tamis. Lire les langues
romanes des le départ [Aachen: Shaker 2004, pp. 7-104]).

4 Bausch, Konigs & Hans-Jirgen Krumm (Hrsg.) 2009.

= F.-J. Meilner & M. Reinfried (Hrsg.), Bausteine fiir einen neokommunikativen
Franzosischunterricht: Lernerzentrierung, Ganzheitlichkeit, Handlungsorientie-
rung, Interkulturalitat, Mehrsprachigkeitsdidaktik (TUbingen: Narr 2001).

=%+ Horst G. Klein & Tilbert D. Stegmann, EurocomRom. Die sieben Siebe. Romani-
sche Sprachen sofort lesen kdnnen (Aachen: Shaker 2000).

= F.-J. MeiBBner & Marcus Reinfried (Hrsg.), Mehrsprachigkeitsdidaktik. Konzepte,
Analysen, Lehrerfahrungen mit romanischen Fremdsprachen (Tibingen: Narr
1998).

17.2.1.1 Geschichte
Die Art des Unterrichts fremder Sprachen ist immer auch von den einschléagigen
Lern- und Lehrerfahrungen sowie den Lernbedirfnissen und der Lernkom-
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petenz gepragt. Mehrsprachigkeitsdidaktik — gemeint ist hier zunachst die Inter-
komprehension, d.i. das Verstehen der fremden Sprache im Moment der ver-
stehenden Begegnung mit einer bislang weder erlernten noch in ihrer Gesell-
schaft erworbenen Sprache®* — setzt nicht nur eine disponible Kenntnis von
Transferbasen voraus, sondern auch Kommunikation zwischen Sprechern und
Lernern unterschiedlicher Sprachen. Interkomprehension ist Komprehension in
Kommunikation, ohne die kein Spracherwerb moglich ist — weder der einer
ersten noch einer weiteren Sprache. Dies bedeutet auch, dass Interkom-
prehension viel alter ist als unsere heutigen Sprachen, deren &ullere Gestalt bzw.
Normierung — Orthoepie, Orthographie, Morphologie, Syntax usw. — ja nur
wenige Jahrhunderte alt ist, wie uns die Geschichte der romanischen, germani-
schen und slawischen Grammatikographien lehrt (Polzin-Haumann 2019).

Auch den klassischen Sprachen — Latein, Altgriechisch u.a.m. — ging vor ihrer
Normierung eine lange Phase der interkomprehensiven Kommunikation
zwischen ihren Varietdten (Dialekten, Soziolekten usw.) voraus (dazu:
Giacomo Devoto, Geschichte der Sprache Roms [Heidelberg: Winter 1968];
Francisco R. Adrados, Geschichte der griechischen Sprache. Von den

Anfangen bis heute [Tubingen u. Basel: Francke 2002]).

Orte der historischen Interkomprehension sind also tberall dort zu finden, wo
Menschen verschiedener Sprachen und Sprachvarietaten aufeinandertrafen und

104 Erworben (acquiring) werden Sprachen in natlrlichen Sprechsituationen zwischen
Sprechern und Horern oder Lesern, die ja den Text von einem fremden Autor bezogen haben.
Gelernt (learning) werden Sprachen mit Hilfe von Unterricht, Lehrwerk oder unter einer
didaktischen Anleitung (F. G. Konigs, Lernen oder Erwerben Revisited. Zur Relevanz der
Zweitsprachenerwerbsforschung fiir die Sprachlehrforschung [Die Neueren Sprachen 91, 1992,
S. 166-178]).
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miteinander sprachen bzw. kommunizierten. Friiheste Belege fir interkom-
prehensiv basierte Kommunikation finden sich bei dem Geographen Strabo
(64-24 v.Chr.) und dem chinesischen Chronisten Quian Sima (145-86 v.Chr.).
Bei ihm liest man (in franzosischer Ubersetzung):

... quant aux caractéristiques de ces étrangers, on disait qu'ils possédaient,

a l'ouest du Dayuan jusqu'a I'Anxi, des langages différents mais que leurs
coutumes étaient voisines et qu'ils se comprenaient aisément.

Mehrsprachigkeit, Sprachmischung und Interkomprehension begegnete (ber-
all: in den Klostern, auf den Markten, den groRen Handelsstral3en, den Pilger-
wegen usw. Von den Versuchen, Sprachennot zu Uberwinden, zeugen auch
frihe Glossare (W. Hillen, Von Glossaren und frihen Lehrblchern fur den
fremdsprachlichen Unterricht. [Kleinschmidt [Hrsg.], 1989, S. 112-122]).

Offensichtlich gab es eine Mehrsprachendidaktik avant la lettre, wie Lehrwerke

und Wérterbiicher belegen (F.-J. MeiBner, A la recherche des origines d’une
didactique du plurilinguisme [Bernard Colombat, Jean-Marie Fournier &
Valérie Raby (coord.), Vers une histoire générale de la grammaire francaise.
Matériaux et perspectives. Actes du colloque international de Paris —
HTL/SHEL 27-29/1/2011 [Paris : Champion 2012, pp. 533-550]). Es ist davon
auszugehen, dass mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze weitaus verbreiteter
waren, als dies die Geschichte der Lehrwerke und der Sprachmeister vermuten

lasst. Entsprechend — oft sprachmischend — sprachen auch die Menschen (vgl.

105 Jaroslav Lebedynsky, Les Indo-Europeens. Faits, debats, solutions (Paris : Editions Errance
2006, p. 10) « mentionne ces expériences d'Eratosthéne et de Zhang Qian. Dayuan désignait en
chinois la vallée de la Ferghana, dans les actuels Ouzbékistan, Kirghizistan et Tadjikistan.
L'Anxi est I'ancien nom d'un district de la province du Gansu, dans I'ouest de la Chine. » Ich
verdanke die Referenz Fabrice Gilles, Valorisation des analogies lexicales entre I'anglais et les
langues romanes : étude prospective pour un dispositif plurilingue d'apprentissage du FLE
dans le domaine de la santé (Grenoble: Université — thése —2016, p. 18).
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Martine Kramer, L'interlocution exolingue: hispanophones et Francais en
conversation informelle [Wilhelmsfeld: Egert 1991]). So signalisieren es auch
die Aufzeichnungen des Genuesen Christoph Columbus, der in kastilischen
Diensten stand und mit einer Portugiesin verheiratet war (Enrique A. Ros, {Qué

lengua hablaba Coldn? Su escritura 'y firma [Hispanorama 61, 1992, 141-143]).

Doch die Normierung der Sprachen ist das eine, die Benutzung einer nationalen
Sprache durch die Mehrheit der jeweiligen Bevolkerung das andere: Inter-
komprehension meint nicht nur das Verstandnis zwischen Sprachen, sondern
auch zwischen Dialekten bzw. Varietaten. Es ist daran zu erinnern, dass noch
im 18. und weit ins 19. Jahrhundert hinein die meisten Europder Dialekt-
sprecher waren. Erst die Alphabetisierung, die allgemeine Wehrpflicht, die
Urbanisierung und das Radio haben die nationalen Sprachen wirklich in ihre
jeweiligen Bevolkerungen gebracht (F.-J. MeiBner, Demokratie. Entwicklung
und Verbreitung einer internationalen Hochwertwortes mit besonderer
Berlcksichtigung der Romania [Stuttgart: Steiner 1990]). Dies betrifft
insbesondere das Italienische, wie es schon der beriihmte Titel Tullio de Mauros
illustriert (Storia linguistica dell'ltalia unita [Roma/ Bari: Laterza 1979 (1a ed.
1963), 2 vols.]?),

106

Voi sapete che, quando un popolo ha perduto patria e liberta e va disperso
pel mondo, la lingua gli tiene luogi di patria e di tutto... Sapete, cosi
avvenne in Italia, e che la prima cosa che volemmo quando ci risentimmo
italiani dopo tre secoli di servitu, fu la nostra lingua comune, che Dante
creava, il Macciavelli scriveva, il Ferruccio parlava. Sapete infine che i
parecchi valenti uomini si dettero a ristorare la lingua, e i fecero opera
altamente civile, perché la lingua per noi fu ricordanza di grandezza di
sapienza di liberta, e quegli studi i non furono moda letteraria, come
ancora credono gli sciocchi, ma i prima manifestazione del sentimento
nazionale...» [Luigi Settembrini, Ricordanze della mia vita (in De
Mauro, Storia dell’ltalia unita, 1, 1.)].
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Erwerbsstrategie einer fremden Sprache.

17.2.1.2 Entwicklung des aktuellen Konzepts

Die moderne Bildung ,,Didaktik der Mehrsprachigkeit™ wird im Allgemeinen
Mario Wandruszka, dem Begrinder der 'Interlinguistik’ (Interlinguistik: Um-

risse einer neuen Sprachwissenschaft [Miinchen: Piper 1976]), zuge-

schriebeno’:

Zur Interlinguistik als wichtiger Referenzwissenschaft der Interkomprehen-

Der Gegenstand der Interlinguistik ist die Mehrsprachigkeit des Men-
schen, ist alles, was zwischen den beiden Polen der einzelsprachlichen
Uniformitét und der menschheitssprachlichen Universalitdt in unseren
Sprachen, zwischen unseren Sprachen vorgeht; alles, was die sprach-
lichen Schranken und Mauern abbaut und beseitigt. (M. Wandruszka, Wer
fremde Sprachen nicht kennt... [Darmstadt: Wiss. Buchgesellschaft 1991
[1971], S. 11])

sionsdidaktik notiert Peter Doyé (2008):

Vorganger dieser Interlinguistik sind die Vergleichende Sprachwissen-
schaft (...) und die Contrastive Linguistics (Lado). Schon diese Diszi-
plinen enthielten eine p&dagogische Intention: Durch systematischen
Sprachvergleich wollten sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen verschiedenen Sprachen ermitteln, um daraus Lernschwierig-
keiten beim Erwerb von Fremdsprachen abzuleiten. Allerdings bezogen
sich die Untersuchungen ausschlielich auf die Differenzen zwischen der
Muttersprache der Lernenden und neuen/fremden Sprachen und kon-
zentrierten sich auf die von ihnen ausgehenden potentiellen Interferenzen.

107 vgl. H. Christ, Von der Zielsprachendidaktik zur Didaktik der Mehrsprachigkeit (Beate
Helbig, Karin Kleppin & Frank G. Koénigs [Hrsg.], Sprachlehrforschung im Wandel. Beitrage
zur Erforschung des Lehrens und Lernens fremder Sprachen. Festschrift fir Karl-Richard

Bausch zum 60. Geburtstag [Tlbingen: Stauffenburg 2000, S. 3-20]).
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Beide Beschréankungen hat die moderne Interlinguistik aufgegeben. Es
werden Gemeinsamkeiten wie Unterschiede herausgearbeitet, und zwar
nicht nur die zwischen Erst- und Zweitsprachen, sondern solche zwischen
allen in Frage kommenden Sprachen: L1, L2, L3 ....Zwar werden die
Unterschiede als mogliche Verursacher von Lernschwierigkeiten nicht
auller Acht gelassen; aber ebenso groRe Beachtung finden die
Gemeinsamkeiten, da sie als Transferbasen fiir (...) Lernen fungieren
kénnen. (Doyé 2008, S. 149)

Zwar hat Wandruszka mehrfach zum Fremdsprachenunterricht Stellung ge-
nommen, doch galt sein primares Interesse der Linguistik der Mehrsprachig-
keit, weniger der Frage, wie Mehrsprachigkeit zu erwerben oder zu vermitteln
sei'®®, Damit fehlte noch die eigentliche didaktische und methodische Fullung

des Begriffs.

Verfolgen wir nun kurz den Weg des Diskurses zum Mehrsprachigkeitserwerb.

4 H. Christ, K. Schréder, H.Weinrich & F. J. Zapp (Hrsg.), Fremdsprachenpolitik in

108 Stellungnahmen von M. Wandruszka zu Unterricht und Mehrsprachigkeit: 1977: Falsche
Freunde. Ein linguistisches Problem und seine Lésung, Festgabe fir Julius Wilhelm (Zeitschrift
fur franzosische Sprache und Literatur, Bh., 1977, S. 53-77). 1986: Wege zur Mehrsprachigkeit
an unseren Schulen (Brigitte Narr & Hartwig Wittje [Hrsg.], Spracherwerb und Mehr-
sprachigkeit. Language Acquisition and Multilinguism, Els Oksaar zum 60. [Tibingen: Narr
1986, S. 223-233]). Oder 1986: Der européische Kulturwortschatz im Sprachunterricht (Albert
Barrera-Vidal, Hartmut Kleineidam & Manfred Raupach. [Hrsg], Franzdsische Sprachlehre
und bon usage. Festschrift fir Hans-Wilhelm Klein zum 75. [Munchen: Hueber, S. 205-218]).

Wenn man sich mit unseren Gymnasiasten freundschaftlich tber ihre
Sprachkenntnisse unterhélt, erlebt man fast immer die gleiche Enttéu-
schung. Von solchen Zusammenhéangen, von unserer européischen Spra-
chengemeinschaft, haben sie meist keine Ahnung. Die meisten Lehrer
scheinen sich eiferstichtig nur mit der ihnen anvertrauten Sprache zu
beschaftigen, ohne nach rechts oder links zu blicken. So lernt man in der
Englischstunde mountain oder valley kennen, village, city, fountain, fruit,
place, court, point, reason, matter, people, peace, power und action, ohne
zu merken, wie nahe das alles dem Franzdsischen ist. (Wandruszka, 1986,
S. 223)
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Europa. Homburger Empfehlungen fur eine sprachenteilige Gesellschaft (Augs-
burg: Universitat 1980)1%,

Die Homburger Empfehlungen (1980) folgen den Vorstellungen der sprachen-
teiligen Gesellschaft. Hierunter ist im damaligen "Europa der Sechs' mit den
Sprachen Niederléndisch, Franzosisch, Italienisch und Deutsch sowie Englisch
als global relativ funktionierende lingua franca ein Modell zu verstehen, das es
den Birgerinnen und Birgern erlaubt, in Europdisch-interkultureller Kom-
munikation weitgehend in ihren Muttersprachen zu bleiben und doch zugleich
den anderssprachigen Nachbarn zu verstehen. Die Erweiterung der Europé-
ischen Gemeinschaften zur Europdischen Union mit 24 Amtssprachen ver-
langte indes einen breiter fassenden Ansatz. Auch zu dessen Entwicklung
waren allerdings die Empfehlungen brauchbar. Erwahnenswert erscheint in
diesem Zusammenhang das Modell der Pivot-Sprachen (Holger Konrad,
Entwurf einer 'européischen Sprachenordnung' [Nicole Baumgarten. Claudia
Bottger, Markus Moltz & Julia Probst (Hrsg.), Ubersetzen, Interkulturelle
Kommunikation, Spracherwerb und Sprachvermittlung - das Leben mit
mehreren Sprachen. Festschrift fir Juliane House zum 60. Geburtstag
[Bochum: AKS 2004, S. 156-174]); Sprachen also, auf deren Grundlage man
weitere Sprachen und Sprachvarietaten verstehen kann. Das Konzept ist in der
EU fir deren Arbeitssprachen gebrauchlich, deren Texte zur selben Zeit nicht
in alle EU-Sprachen —von und in alle 'Richtungen’ (EU-Sprachen) — Gbertragen
werden konnen®. So kann etwa die spanische Version eines englisch-

sprachigen Textes fir die Ubersetzung ins Portugiesische oder von lusophonen

109 Auch Tilbert D. Stegmann, einer der beiden Autoren der Sieben Siebe des EuroComRom
gehorte der Expertengruppe an.
110 Eine neue Sprachregelung (FAZ 13-12-02, S. 4). Vor der EU-Erweiterung:

444



Franz-Joseph Meifl3ner

Personen (vorubergehend) herangezogen werden (bis eine portugiesische Ver-
sion erscheint) (J. Leon Acosta & Maria Antonia Mota, Transparence vs.
Opacité: lire une nouvelle langue, le portugais [Kischel (Hrsg.), 2002, pp. 294-
303).

Eurokomprehension funktioniert als Grundlage fir eine europaweite rezeptive
Mehrsprachigkeit, indem sie von bestimmten Sprachen — Pivot- oder Briicken-
sprachen — ausgehend das Verstehen weiterer Sprachen erlaubt. Die Interkom-
prehensionsdidaktik nutzt diese Sprachen als materielle Grundlagen fir den
interlingualen Rezeptions- oder gar Produktionstransfer (Paolo E. Balboni, Per
una glottodidattica dell'intercommunicazione romanza [Marie-Christine Jamet
[a cura di], Orale ed intercomprensione tra lingue romanze. Ricerche e

implicazioni didattiche [Venezia: Universita di Foscari 2009, pp. 197-204]).

Die Empfehlungen sahen die grundlegende Voraussetzung fir eine breite
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit in der Schulsprachenpolitik. Sie benutzen

weitgehend Begriffe, die sich im spéteren Européischen Diskurs wiederfinden.

Schon auf der Grundschule, méglichst sogar schon in vorschulischen Ein-
richtungen, soll eine Fremdsprache als Begegnungssprache spielerisch
vermittelt werden. Das kann am besten dadurch geschehen, dass
moglichst viele bilinguale und bikulturelle Schulen oder Klassen ein-
gerichtet werden, in denen auslandische Kinder die deutsche Sprache und
deutsche Kinder zusammen mit ihnen in elementaren Formen den

Nach dem Beitritt mittel- und osteuropaischer Lander wurde die Zahl der
moglichen Kombinatione der EU-Amtssprachen untereinander von der-
zeit 110 auf 380 emporschnellen. Bliebe beim Briisseler Konferenz- und
Dolmetscherdienst die derzeitige Praxis erhalten, dann wiirden sich die
Kosten glatt verdreifachen. Schon derzeit kostet Europas Sprachen- und
Dolmetschervielfalt jahrlich 50 Millionen Euro. (...) "Wer bestellt,
bezahlt" soll im Sprachendschungel der EU (...) kiinftig die (...) Formel
lauten.
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Umgang mit der fremden Sprache Uben. (...) Zu Beginn des "Sekundar-
bereiches I soll in allen Schulformen eine Fremdsprache als Fundamental-
sprache gelehrt werden. Das Erlernen der Fundamentalsprache soll den
Grund legen fur alle weiteren Sprachlernprozesse, es soll zugleich einen
entscheidenden Beitrag zur Entwicklung des Sprachbewusstseins leisten.
(...) Als Fundamentalsprachen sind neben der englischen Sprache vor
allem die romanischen Sprachen Franzosisch, Italienisch oder Spanisch
geeignet. (...) Auf Gymnasien, Realschulen und Gesamtschulen soll noch
im Sekundarbereich I eine weitere Fremdsprache vorwiegend unter dem
Aspekt der internationalen Verkehrssprache gelehrt werden (...) Als
Verkehrssprachen eignen sich besonders die Weltsprachen Englisch,
Spanisch oder Russisch. (H. Christ, Ein Vorschlag zur Veranderung der
Schulsprachenpolitik: Die Homburger Empfehlungen [Neusprachliche
Mitteilungen 33, 1980, S. 97-99]).

e Begegnungssprachen nutzen die vorhandene Vielsprachigkeit der
Kinder und wecken zugleich Neugierde und Sprachensensibilitat,

e die Fundamentalsprache erschlief3t als 1. Fremdsprache der Sekundar-
stufe den Kindern das Lernen von Sprachen,

e eine international verbreitete Sprache unterstiitzt ‘weltweite’ Kom-
munikationsfahigkeit

e die ErschlieBungssprachen machen die Lerner mit weiteren Sprachen

und kulturellen Fremdheiten bekannt.

Die Empfehlungen fanden eine Weiterentwicklung in den Vorschlagen fur
einen Erweiterten Fremdsprachenunterricht. Die von dem franzosischen Ger-
manisten Yves Bertrand und Herbert Christ koordinierte, in mehreren Sprachen
verdffentlichte Publikation fasst das Ergebnis einer Tagung zusammen, zu der
Herbert Christ im Winter 1989 Expertinnen und Experten aus européischen
Universitaten, Ministerien und Sprachlehr-Institutionen nach Schloss Rauisch-
holzhausen, der Tagungsstétte der Justus Liebig-Universitat GieRen, geladen
hatte. Bei Y. Bertrand & H. Christ ([Koord.], Vorschléage flr einen Erweiterten
Fremdsprachenunterricht [Neusprachliche Mitteilungen 43, 1990, S. 208-212])

findet sich eine padagogisch wegweisende Definition von Mehrsprachigkeit:
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... daB unter Mehrsprachigkeit nicht zu verstehen ist, man miisse mehrere
Sprachen gleichermafen beherrschen. Als mehrsprachig darf schon der
bezeichnet werden, der auf der Basis der Kenntnis seiner Muttersprache
eingeschrankte Kenntnisse in wenigstens zwei weiteren Sprachen entwe-
der in gleichen oder verschiedenen Diskursbereichen hat (um z.B. soziale
Kontakte in gesprochener oder geschriebener Sprache aufzunehmen oder
Texte lesen oder Fachgespréache fiihren zu kénnen). (ebd. S. 209)

Anders als realitatsferne Definitionen von Zwei- und Mehrsprachigkeit, die
eine gleiche Kompetenzhohe und -breite in den Zielsprachen verlangten (was
schon kulturell unmdglich ist und allen Erfahrungen mit Zweisprachigkeit
zuwiderlauft), ist die padagogische Definition offen, was die zielsprachlichen
Kompetenzen angeht. Sie umgreift sowohl schon vorhandene als auch noch
auf- und weiterzubauende individuell-diversifizierte Mehrsprachigkeitsprofile.

Die Ahnlichkeit von Sprachen fiir das Lernen auszunutzen ist, wie im vorigen
Kapitel gezeigt, eine uralte Geschichte. Hieran knupfte faktisch Fritz Abel zu
Beginn der 1970er Jahre an (Spanisch und Italienisch im Lateinunterricht
[Mitteilungsblatt des Altphilologenverbandes 14, 1971, S. 7-11] und: Die
Vermittlung passiver Spanisch- und Italienischkenntnisse im Rahmen des
Franzosischunterrichts [Die Neueren Sprachen 70, 1971, S. 355-359]). Mit
diesen Aufsatzen riickte Abel das Mehrsprachenlernen ins Licht der fachdidak-

tischen Diskussion — zumindest was die Romanistik betraf.

F.-J. MeiBner unternahm gegen Ende der 1980er Jahre erste Versuche, die
Lehrbarkeit von Interkomprehension an Gymnasiasten der Jahrgangsstufen 8
bis 10 zu untersuchen (Gymnasiasten der Sekundarstufe 1 lernen den
interlingualen Transfer [MeiRner & Reinfried (Hrsg.), 1998, S. 217-239]). Im

Rahmen der Diskussion um gunstige Sprachenfolgen zum Aufbau der

Mehrsprachigkeit erstellte er komputative Studien zu den Transferbasen der

Schulfremdsprachen (Grundwortschatz und Sprachenfolge. Eine statistische
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Quantifizierung zum lexikalischen Transfer: Franzdsisch/Englisch — Englisch/
Franzosisch Spanisch, Italienisch [franzosisch heute 28, 1990, S. 377-387]).
Eine Konkretisierung erfuhr das Konzept des Erweiterten Fremdsprachen-
unterrichts auf dem GielRener Kongress der Deutschen Gesellschaft fir Fremd-
sprachenforschung 1993, auf dem F.-J. Meil3ner (damals noch FU Berlin) die

‘Umrisse einer Mehrsprachigkeitsdidaktik' vorlegte.

+ F.-J. Meilner, Umrisse einer Mehrsprachigkeitsdidaktik (L. Bredella [Hrsg.],
Verstehen und Verstandigung durch Sprachenlernen. Akten des 15. Kongresses flr
Fremdsprachendidaktik der Deutschen Gesellschaft fir Fremdsprachenforschung,
Giellen 4.-6.10.1993 [Bochum: Brockmeyer, S. 173-167]; Download unter
https://www.eurocomdidact.eu).

Die Aufmerksamkeit, die das Konzept fand, ermutigte zur Organisation eines
Nachfolgekollogquiums mit dem Titel Entwicklung der Mehrsprachigkeits-
didaktik!'* (1996) und zur Herausgabe eines Tagungsbandes. Der Sammelband
von Meil3ner & Reinfried ([Hrsg.), 1998]) enthalt Artikel von Forscherinnen

und Forschern, Lehrerinnen und Lehrern. Das Kolloguium, das ebenfall auf

Schloss Rauischholzhausen stattfand, nahm auf die "Umrisse’ Bezug. Der Band

hatte einen beachtlichen Erfolg. Zu diesem notiert P. Doyé:

In Germany, foreign language experts — most of them from Romance
languages have proposed a new branch of foreign language pedagogy and
called it Mehrsprachigkeitsdidaktik.

In the seminal work with the same title Meiner and Reinfried explained
the desirability of this discipline, outlined its theoretical foundation and
delineated its essential components:

Verarbeitung eines kognitiven Lernbegriffs

Nutzung aus seiner L1 bis Ln verfligharen sprachlichen und kulturellen
Vorwissens der Lerner

Vernetzung vor- und nachgelernter Sprachen und Beriicksichtigung vor-
handener Mehrsprachigkeit

H1E.-J. MeiRner war 1994 von der Freien Universitat Berlin nach GieRen als Nachfolger von
Herbert Christ berufen worden.
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Offnung und Mehrperspektivitat als Organisationsprinzip von Lernszena-
rien und Textarbeit

Sprachbegegnung

Berticksichtigung der Erkenntnisse der Lernersprachenforschung fiir die
Einschétzung des Fehlers

Verzahnung von Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitatsaspekten
(Meilner & Reinfried 1998, p. 20). (P. Doyé 2008, S. 38)

Als ein ,Novum* (das eigentlich so neu nicht war!) traf die so konzipierte Mehr-
sprachigkeitsdidaktik durchaus auch auf Kritik, so dass sich manche Kollegen
veranlasst fiihlten, dem Konzeptentwurf eine ,,echte Mehrsprachigkeitsdidak-
tik” gegentiberzustellen, ohne allerdings eine solche zu konkretisieren. Einer
der Vorwiirfe lautete, einzig die romanischen Sprachen (und Englisch) seien zu
stark fokussiert, echte Mehrsprachigkeit greife tber die Romania hinaus. Die
Kritik 0Obersah, dass das in den 'Umrissen' vorgestellte Konzept immer
Mehrsprachigkeit im Sinne von L1 bis Ln begriffen und dargestellt hatte. Auf-
grund des Wunsches, das Konzept Uber gesinnungsdidaktische Bekenntnisse
hinaus- und ihm einen lernerseitigen reflexiven Umgang mit Sprachdaten
zuzuflihren, war es wegen der begrenzten Mehrsprachigkeitskompetenz der
Autoren auf die romanische Mehrsprachigkeit mit Englisch verengt worden.
Dies war naturlich eine rein pragmatische, keine langfristig-intentionale Ent-
scheidung. Die provisorische Lésung erschien insofern gangbar, als ja die
Interkomprehensionsdidaktik nicht Vielsprachigkeit, sondern Mehrsprachig-
keit intendiert. Schlielich hat das EuroCom-Projekt mit den Abtei-

lungen -Germ, -Rom und -Slav der Kritik den Wind aus den Segeln genommen.

Eine weiterfuhrende und vermittelnde Antwort auf die Kritik bestand dann in
der terminologischen Trennung von Mehrsprachigkeits- und Interkomprehen-
sionsdidaktik (F.-J. Meil3ner, Mehrsprachigkeitsdidaktik revisited: ber Inter-
komprehensionsunterricht zum Gesamtsprachencurriculum (ders. [Koord.],

Neokommunikativer Fremdsprachenunterricht. Fremdsprachen lehren und
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lernen 34, 2005, S. 125-145)*2 und — zumindest tendenziell — im Konzept der

Eurokomprehension. Dazu spater mehr.

Lernpsychologisch beruht Interkomprehension auf der Aktivierung des tragen
Wissens (dormant knowledge) von Sprachen und Sprachenlernen. Gerade dies
macht interkomprehensive Ansatze fir die Exportdidaktik DaF generell interes-
sant, wo die DaFlehrerinnen und -lehrer weltweit auf schon vorhandene ge-
meinsame Kenntnisse von Lernern und Lehrenden zuriickgreifen. Zumeist
betrifft dies das Englische als Metasprache zur Organisation des Unterrichts-
geschehens und als eine Transfer- oder Briickensprache zu Deutsch. Dies war
die Voraussetzung fir die Entwicklung der DaFnE-Didaktik (Deutsch als
Fremdsprache nach Englisch), wozu Britta Hufeisen in mehreren Werken den
Grundstein legte (u.a. Englisch als erste und Deutsch als zweite Fremdsprache
— Empirische Untersuchung zur zwischensprachlichen Interaktion [Frankfurt:
Peter Lang 1991]). In jlngster Zeit ist DaFnEF (... Englisch und Franzosisch

...) hinzugekommen.
17.2.1.3 Ein Blick tUber die deutschsprachigen Grenzen hinaus

In den frihen 1990er Jahren war Mehrsprachigkeit nicht nur in Deutschland,
sondern europaweit, vor allem in der Romania, ein wichtiges Thema. In Frank-
reich pilotierte die Linguistin Claire Blanche-Benveniste das Europdische Pro-

jekt Eurom 4:

+ C. Blanche-Benveniste/Mota, M.A. Simone E. Bonvino & I. Uzcanga-Viva (red.)
Eurom 4. Méthode d'enseignement de quatre langues romanes (Florence: La Nuova
Italia 1997).

112 Download https://www.eurocomdidact.eu.
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Nahezu zeitgleich legte ein Team der Universitat Stendhal, Grenoble 111, in der

Tradition von Louise Dabéne!s, ebenfalls eine interkomprehensive Methode

fur Romanischsprachige vort*4: GALATEA konnte an Konzepte anknUpfen, die

Dabene bereits Jahrzehnte zuvor im Rahmen einer Didactique des langues

113 Jacqueline Billiez, Christian Degache & Diana-Lee Simon, Louise Dabéne : un itinéraire
hors du commun [Texte intégral] (Revue de linguistique et de didactique des langues 47, 2013).

114 Wer Lust hat, in und zu romanischsprachigen Lehrwerken zu 'stobern’, die dem Ansatz des
Lehrens und Lernens nahverwandter Sprachen folgen, findet hier einige Beispiele und
Informationen:

+*

+*

Frank Schdpp, Mehrsprachigkeit im Italienischunterricht und die Rolle der Lehr-
werke (Fremdsprachen und Hochschule 74, 2005, S. 26-47).

Louise Dabéne, Christian Degache, Encarnacion Carrasco Perea et al.,, GALATEA:
Méthode pour francophones d'entrainement a la compréhension de I'espagnol, de
I'italien et du portugais (réalis¢é avec le soutien de I'Union Européenne
SOCRATES-LINGUA et de la Direction Générale de la Langue Francaise du
Ministére francais de la culture et de l'université Stendhal Grenable 111, 2003).

Maria Vittoria Calvi, Tradicion e innovacion en un manual de espafiol para italia-
nos: AMIGO SINCERO (Equipo Aula Cervantes [eds.], Materiales didacticos y
nuevas tecnologias, Actas de Congreso de Milan (26-27 de febrero de 1999
(Viareggio Baroni).

http://www.ub.es/filhis/culturele/calvi2.htm.

M. V. Calvi, Didattica delle lingue affini. Spagnolo ed italiano (Milano: Guerini
Scientifica 1995).

Leonor Cantareiro Lombello & Marisa Andrade Baleiro, Portugués para falantes
de espanhol (Rio de Janeiro: Instituto de estudios da linguagem: Uni-
camp/Funcamp/Mec 1983).

*

Michele Berti, L'art d'enseigner la langvue francoise par le moyen de I'italien ov
la langue italienne par la francgoise (Florence: La Conduite 1677).

Jacques Contois, L'art d'ensegner la langue francoise par le moyen italien - L'arte
d'insegnare la lingua francese per mezzo dell'italiana. Comprenant dans une
nouvelle Methode la Theorie & la Pratique generale de ces deux langues (Bologna:
Longhi 1734).

Ignatius Weitenauer, Modus addiscendi intra brevissimum tempus linguas :
Gallicam, Italicam, Hispanicam, Graecam, Hebraicam, et Chaldaicam, ut ope
lexici libros explicare queas (Francofurti ad Moenum: Varrentrapp 1756).
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voisines vorgelegt hatte (L’enseignement de I’espagnol aux francophones (pour

une didactique des langues « voisines » [Langages 39, 1975, pp. 51-64]).

Langst hat die Interkomprehensionsdidaktik weltweite Verbreitung gefunden:

+ Ana Maria Carullo, Maria Luisa Torre, Silvana Marchiaro et al., InterRom.
Intercomprension en Lenguas Romances. vol. 1: De similitudes y diferencias, vol.
2: Hacia el reconocimiento de los esquemas de organizacion textual (Coérdoba
[Argentinien]: Universidad 2007).

+ Gilda Tassinari & Patricio Moreno D., Manual Interlat. Compreensdo escrita em
portugués, espanhol et francés. Comprensién escrita en portugués, espafiol y
francés. Compréhension écrite en portugais, espagnol et frangais (Valparaiso
[Chile]: Editiones universitarias 2007).

Und langst ist die Zahl der Lehrmaterialien fur die romanische Interkomprehen-
sion so sehr angewachsen, dass an dieser Stelle auf eine eingehendere Er-

wahnung verzichtet werden muss.

In Frankreich ist die Interkomprehensionsdidaktik in Grundschulen prasent:

+ Pierre Escudé (dir.), J'apprends par les langues: Manuel européen Euromania
(2008)**5.

Im Konzept Euromania begegnen die romanischen Sprachen und Varietaten
(z.B. Okzitanisch oder Italienisch) den Kindern neben der Umgebungs- und
reguldren Unterrichtssprache Franzdsisch, und zwar immer in Verbindung mit
dem jeweiligen Lernstoff. Angestrebt wird eine romanische Mehrsprachigkeit.
Die zugrunde gelegten Texte sind in unterschiedlichen romanischen Sprachen

(oder Englisch) verfasst.

115 Clorinda Donato & P. Escudé, Mutual Understandig with Intercomprehension.
https://www.languagemagazine.com/2018/08/21/mutual-understanding-with-
intercomprehension/ (19.03.2020)
https://archive.org/details/podcast_colloque-2008-euromania_297808702
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Wahrend die anhangigen Forschungsarbeiten romanische Interkomprehension
analysieren und didaktisch aufbereiten, greift Eric Castagne und das von ihm
im Centre Interdisciplinaire de Recherche sur les Langues et la Pensée der
Universitat Reims geleitete ICE-Projekt (InterCompréhension Européenne)

uber die romanische Sprachfamilie hinaus.

+ Eric Castagne, Intercompréhension européenne et plurilinguisme : propositions
pour quelques aménagements linguistiques favorisant la communication pluri-
lingue (H. G. Klein & Dorothea Rutke [Hrsg.], Neuere Forschungen zur Euro-
paischen Interkomprehension [Aachen: Shaker 2004, S. 95-108])26.

Es war bislang vor allem von den Lehrmaterialien die Rede. Dies darf nicht
vergessen machen, dass die Interkomprehensionsdidaktik — in Frankreich und
den romanischen L&ndern zumeist mit didactique du plurilinguisme, didactica
del plurilingiiismo... gleichgesetzt — international eine breite Forschung ent-
faltet hat, wovon einige Sammelbande nur einen unvollstandigen Eindruck ver-
mitteln'’:

+ MeiRner, Capucho, Degache et al. (Hrsg.), 2010.

+ Filomena Capucho, Adriana Alves de Paula Martins, Christian Degache & Manuel
Tost (eds.), Didlogos em intercompreensédo (Lisboa: Universidade Cat6lica Editora
2007).

4+ Dolores Alvarez, Patrick Chardenet & Manuel Tost Planet (dir.), L'inter-
compréhension et les nouveaux défis pour les langues romanes (Paris: Union
Latine 2011).

Die Européische Union hat interkomprehensiv arbeitende Projekte in vielfacher
Weise unterstitzt. Zu nennen sind nach Eurom 4 und dessen Fortsetzung unter
Eurom 5 sowie GALATEA vor allem REDINTER (Rede europeia de inter-
compreensdo) und MIRIADI (Mutualisation et Innovation pour un Réseau de

116 https://logatome.eu/cvec.htmI#ACTIVITES SCIENTIFIQUES
17 International liegen weit tber 100 Doktorarbeiten zum Stichwort Interkomprehension,
didactique du plurilinguisme vor.
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I’Intercompréhension a Distance). Auch EuroComRom hat von Offentlichen
Mitteln profitiert. APICAD und EuroCombDidact, Giel3en, sowie EuroCom-
Rom, Saarbriicken, verfolgen das Ziel, das interkomprehensiv basierte Lernen
und die in den genannten Projekten erarbeiteten Ergebnisse zu sichern und
weiterzufuhren. An der Universitét Leipzig fuhrt Grit Mehlhorn den Ansatz von
EuroComSlav fort und an der Universitat Rostock unternimmt die Gruppe um
Steffi Morkotter Forschungen zum (bergreifenden Sprachenlernen in der
Kombination von Englisch mit den romanischen Sprachen.

Wahrend die bislang vorgestellten Modelle einer Mehrsprachigsdidaktik vor
allem auf die Erweiterung der individuellen Mehrsprachigkeit qua Interkom-
prehension, also auf ein Hinzulernen einer Sprache fokussieren, gehen weltweit
multilingual approaches von der Nutzung der lernerseitig vorhandenen Mehr-
sprachigkeitsprofile aus, um den Erwerb einer konkreten Zielsprache zu verbes-

sern®®, In diesem Sinne prozedieren auch DaFnE oder DaFnEF.
17.2.1.4 EuroCom und Eurokomprehension

Die Philologien sind mehr- oder gar vielsprachig. Dies gilt auch fir die Roma-
nistik. In dieser Tradition stehend, haben sich im Jahr 1998 unter der Agide des
Frankfurter Linguisten Horst G. Klein germanistische, romanistische und slavi-
sche Linguisten zum Forschungs- und Lehrverbund EuroCom zusammen-
geschlossen. EuroCom steht fiir Eurokomprehension. Klein ist auch der Vater

des Neologismus (Das Neldophon: Ist Eurocomprehension machbar? [Wolf-

118 https://www.teachingenglish.org.uk/article/using-multilingual-approaches-moving-theory-
practice
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gang Moelleken & Peter Weber (eds.), Neue Forschungsarbeiten zur Kontakt-
linguistik [Bonn: Dummler 1997, S. 270-278]). Die Eurokomprehension um-
fasst die drei grofen Sprachfamilien Europas: Kennt man — wie in den Aus-
fiihrungen zu den Pivot-Sprachen angedeutet — von einer jeden Familie zumin-
dest eine Sprache zur Genige, so erlaubt dies, wenn es sich jeweils um eine
germanische plus romanische plus slavische Sprache handelt, eine europaweite
Interkomprehension. Allerdings sind die Abstande bzw. Unterschiede zwischen
verschiedenen Sprachen einer Familie nicht gleichmalig distant. So haben die
germanischen Sprachen Skandinaviens eine gemeinsame Dachsprache

(Braunmller 2019) und sind zum Deutschen und Niederlandischen einiger-

mafen opak (MeiRner 2015). Die Eurokomprehension verlangte einen Blick

auf schulische Sprachenfolgen und unterschiedliche Mehrsprachigkeitsprofile,

der oben schon getan wurde.

Nach dem Muster des von Horst G. Klein & Tilbert D. Stegmann 1999 publi-
zierten romanistischen Grundlagenwerks entstanden die Sieben Siebe des
EuroComGerm (Britta Hufeisen & Nicole Marx). Fiir die slawischen Sprachen

kdnnen Interessierte auf das Buch von Tafel, Durié, Lemmen et al. (2009)

zuriickgreifen.

Natirlich konnten die Sieben Siebe im Rahmen eines umfassenden Beschrei-
bungsansatzes von sechs sprachlichen Architekturen den Wortschatz nur schat-
zungsweise erfassen und in Ausschnitten préasentieren. Der schon vorgestellte
KRM liefert eine elektronische Datenbank, die — wie bereits erwahnt — gestiitzt
auf die Daten der Computerlexikographie die Kernwortschatze (core vocabula-
ries) von vier romanischen Sprachen und ihre deutschen und englischen Bedeu-
tungsadaquanzen zusammenfiihrt (auch: Reissner [Facke & Meilner (Hrsg.),
2019, S. 333-340]).
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Das linguistische Grundlagenwerk liegt in mehreren Sprachen vor.

Klein & Stegmann (2000).

F.-J. MeiRBner, Claude Meissner, H. G. Klein & T. D. Stegmann, EuroComRom -
les sept tamis. Lire les langues romanes dés le départ. Avec une introduction a la
didactique de I'eurocompréhension (Aachen: Shaker 2004).

Die umfangreiche Introduction umfasst S. 7-104. In deutscher Fassung und sehr
verkirzt:

F.-J. Meiner (Werlen & Weskamp [Hrsg.], 2007, S. 81-102]). (Downloadbar unter
http://www.eurocomdidact.eu)

Gerhard Kischel (Hrsg.), EuroCom. Mehrsprachiges Europa durch Interkompre-
hension in Sprachfamilien. Tagungshand des internationalen Fachkongresses zum
Europdischen Jahr der Sprachen 2001. Hagen, 9.-10. November 2001 (Aachen:
Shaker 2002).

KRM: https://www.eurocomdidact.eu

KRM (2015)

*

L. Eibensteiner, & J. Muller-Lancé: | am aprendiendo linguam hispanicam. Eine
Untersuchung zum metasprachlichen Bewusstsein von Spanischlernenden (M.
Garcia Garcia, M. Prinz & D. Reimann (Hrsg.), Mehrsprachigkeit im Unterricht
der romanischen Sprachen : Neue Konzepte und Studien zu Schulsprachen und
Herkunftssprachen in der Migrationsgesellschaft (Tubingen: Narr Francke
Attempto 2020, S. 107-123).

F.-J. MeiBner, Mehrsprachigkeitsdidaktik und Interkomprehension: Forschungs-
stand und Perspektiven (Fécke/Meilner [Hrsg.], 2019, S. 408-413).

Christina Reissner, Materiale Grundlagen der romanischen Mehrsprachigkeit
(Facke & Meiliner [Hrsg.], 2019, S. 333-340).

Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic, Promoting Plurilingual Competence in Polish
Learners of English. In: Hanna Komorowska (ed.), Issues in Promoting Pluri-
lingualism: Teaching — Learning — Assessment (Warsaw: Foundation of the
Development of the Education System 2011, pp. 233-254).
https://issuu.com/frse/docs/issues_in_promoting_multilingualism_internet/237

Lew N. Zybatow, EuroComTranslat — ein Weg zur Mehrsprachigkeit in der Uber-
setzeraushildung: Kognitiv-konstruktivistische Grundlagen (Doyé & Meil3ner

[Hrsg.], 2010, S. 74-88).

Karin Tafel, Rasid Duri¢, Radka Lemmen, Anna Olshevska & Agata Przyborows-
ka-Stolz, Slavische Interkomprehension — Eine Einflhrung (Tubingen: Narr 2009).

Claudine Brohy & Sonja Rezgui (coord.), La didactique intégrée des langues:


http://www.eurocomdidact.eu/
https://www.eurocomdidact.eu/
https://madoc.bib.uni-mannheim.de/54211
https://madoc.bib.uni-mannheim.de/54211
https://issuu.com/frse/docs/issues_in_promoting_multilingualism_internet/237
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expériences et applications/Mehrsprachigkeitsdidaktik: Erfahrungen und Umset-
zung/La didattica integrata delle lingue: esperienze e applicazioni/La didactica da
linguas integrada: experienzas ed applicaziuns (Babylonia 1/2008).

4+ Britta Hufeisen & Nicole Marx (Hrsg.), EuroComGerm — Die sieben Siebe:
Germanische Sprachen lesen lernen (Aachen: Shaker 2007).

+ Britta Hufeisen, DaFnE, EuroComGerm, EaG - Forschungsbeitrage fir die Ent-
wicklung eines allgemeinen und doch (noch) idealtypischen Gesamtsprachen-
curriculum (Martinez, Reinfried & Bér [Hrsg.], 2006, S. 111-123).

4 Johannes Miuiller-Lancé, Der Wortschatz romanischer Sprachen im Tertiar-
sprachenerwerb. Lernerstrategien am Beispiel des Spanischen, Italienischen und
Katalanischen (Tubingen: Stauffenberg 2003).

4+ L. N. Zybatow, The Foundations of EuroComSlav (L. N. Zybatow [Hrsg.], Europa
der Sprachen: Sprachkompetenz - Mehrsprachigkeit - Translation. Akten des 35.
Linguistischen Kolloguiums in Innsbruck 2000 (Frankfurt a.M.: Peter Lang, 2003,
S. 17-32).

4+ F.-J. MeiBner & Heike Burk, Horverstehen in einer unbekannten romanischen
Fremdsprache und methodische Implikationen fir den Tertidrsprachenerwerb
(Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung 12/1, 2001, S. 63-102).

4+ F.-J. MeiRner, Philologiestudenten lesen in fremden romanischen Sprachen. Kon-
sequenzen fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik aus einem empirischen Vergleich (F.-
J. MeiBBner [Hrsg.], Interaktiver Fremdsprachenunterricht. Wege zu authentischer
Kommunikation. Ludger Schiffler zum 60. Geburtstag [TUbingen: Narr 1997, S. 25-
447).

*

Neben den linguistischen Disziplinen Germanistik, Romanistik und Slavistik
ist auch die Giel3ener Didaktik der romanischen Sprachen*® unter dem Lemma
EuroComDidact Teil der EuroCom-Gruppe. Sie hat seit den 1990er Jahren bis
heute im deutschsprachigen Raum nicht unwesentlich zur Entwicklung der
empirischen Forschung zur romanischen Interkomprehension an deutschspra-

chige Lerner beigetragen. Auswahl: Schwerpunkte lagen einerseits bei der

19 F.-J. MeiBner, La didéctica de la intercomprension y sus repercusiones sobre la ensefianza
de lenguas: el ejemplo aleman (Synergies Chili 6/2011, pp. 59-70). Ders., Dalla didattica
dell'intercomprensione alla didattica integrata. Il caso della Germania: sguardo retrospettivo e
prospettive (Maddalena de Carlo (a cura di), Intercomprensione e educazione plurilingue.
(Porto: S. Elpidio (AP), pp. 198-222).
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Verstandlichkeit romanischer Zielsprachen: Kinder: S. Morkétter 2016; Mehr-
sprachige: H. Martinez, Lernerautonomie und Sprachlernverstandnis. Eine
qualitative Untersuchung bei zukilnftigen Lehrerinnen und Lehrern roma-
nischer Sprachen (Tubingen: Narr 2008). Kompetenzen: MeiRner & Heike
Burk, Horverstehen in einer unbekannten romanischen Fremdsprache und
methodische Implikationen fur den Tertidrsprachenerwerb (Zeitschrift fur
Fremdsprachenforschung 12 (1), 2001, S. 63-102). Schiler der Sekundarstufe:
Bér 2009; Studierende: u.a. F.-J. Meifner, Interkomprehension empirisch
gepruft: Kompetenzprofile, Mehrsprachenerlebnis, Lernerautonomisierung
(Doyé & MeiRner [Hrsa.], 2010, S. 193-224), sodann Lernerautonomisierung

durch Interkomprehension (H. Martinez, Plurilingliismo, intercomprension y
autonomizacion: el papel de la tercera lengua en el desarrollo de la autonomia
(Doyé & Meilner [Hrsg.], 2010, S. 146-160). Die Lehrbarkeit von Interkom-
prehension: Jochen Strathmann & F-J. Meil3ner, Romanische Interkomprehen-
sion unterrichten: Konzepte, Erfahrungen, Empirie (Facke & Meil3ner [Hrsg.],
2019, S. 387-391; Lehrerinnen und Lehrer: Morkétter (2005), Weck (2020); im

Rahmen eines von der Universitat Luttich pilotierten quantitativen Forschungs-

projekts zu Schilern in verschiedenen EU-L&ndern zur Motivation fur das

Sprachenlernen und Mehrsprachigkeit: Mei8ner, Beckmann & Schréder-Sura
(2008)*; sodann Christine Beckmann, Lernziele im Fremdsprachenunterricht.

Eine quantitative Analyse der Einstellungen von Schilern und Studierenden

120 Als elektronische Publikation: http://www1-uni-giessen.de/rom-didaktik/Multilingualism.
Zur Motivation der Schuler in weiteren EU-Staaten: Georges Androulakis, Christine
Beckmann, Christiane Blondin et al., Pour le multilinguisme: Exploiter a I'école la diversité
des contextes européens. Résultats d'une étude internationale (Liege: Editions de I'Université
2007). (Download:

http://www1.uni-giessen.de/rom-didaktik/Multilingualism/download/facette1%20integral.pdf
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(TUbingen: Narr 2016); zu Erfahrungen deutschsprachiger Studierender mit
Romanischsprachigen im internationalen Projekt: Tanja Prokopowicz 2015. Im
Rahmen von EuroComRom entstanden bei Klein und Stegmann die Frankfurter
Dissertationen von Christina Reissner, Die romanische Interkomprehension im
pluridisziplinaren Spannungsgeftge (Aachen: Shaker 2007) und Jochen Strath-
mann, Spanisch durch Interkomprehension: Multimediale Spracherwerbs-
prozesse im Fremdsprachenunterricht (Aachen: Shaker 2010). In der Reihe der
Editiones EuroCom wurden weitere Arbeiten vorgelegt.

Die Sieben Siebe des EuroComRom beschreiben das Repertoire von Fran-
zosisch, Italienisch, Katalanisch, Portugiesisch, Spanisch und Rumanisch unter
dem Gesichtspunkt von Gemeinsamkeiten. Da sich die Siebe an ein nicht-
romanophones Publikum richten, ist dieses Kriterium sinnvoll. Eurom 4,
Galatea, Interlat, InterRom hingegen lehren vorzugsweise das, was romanische
Sprachen voneinander unterscheidet und binnenromanische Interkomprehen-

sion erschwert.

EuroComGerm umfasst die Zielsprachen Dénisch, Englisch, Friesisch, Is-
landisch, Niederlandisch, Norwegisch (Bokmal und Nyorsk) und Schwedisch.
Im Unterschied zum EuroComRom zeichnen fur die einzelnen Sprachen
unterschiedliche Autorinnen und Autoren verantwortlich. Auch im Umfeld der

Gruppe um EuroComGerm sind mehrere Dissertationen entstanden.

+ B. Hufeisen & N. Marx, How can DaFnE and EuroComGerm contribute to the
concept of receptive multilingualism? Theoretical and practical considerations (Jan
D. ten Thije & Ludger Zeevaert [eds.], Receptive Multilingualism. Languistic
analyses, language policies and didactic concepts [Amsterdam:John Benjamin’s
2007]).
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EuroComGerm hat, wie gesagt, im Sinne der Tertidrsprachendidaktik den
Ansatz um DaFnEF — Deutsch als Fremdsprache nach Englisch und Franzo-

sisch — erweitert.

17.2.1.5 Interkomprehensibilitat

+ Kurt Braunmuller, Natirliche Interkomprehension am Beispiel Skandinaviens
(Féacke & Meifliner [Hrsg.], 2019, S. 300-304).

+ Nicole Marx, Reading across the Germanic languages: Is equal access just wishful
thinking? (International Journal of Bilingualism no. 4, vol. 16, 2012, pp. 467-483).

+ F.-J. Meillner, Die Vermessung des Kernwortschatzes der romanischen Mehr-
sprachigkeit. Eine didaktische Analyse zur interlingualen Transparenz- und
Frequenzforschung (Giessen: GEB, 2018, S. 35).
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:hebis:26-opus-135898

+ F.-J. Meilner, En fildelare i Sala déms av tingsratten att betala 4,3 miljoner
kronor... Sprachtransfer, Lerntransfer, Intakeoptimierung beim ersten Leseversuch
in Schwedisch. (Sabine Hoffmann, & Antje Stork [Hrsg.], Lernorientierte Fremd-
sprachenforschung und —didaktik. Festschrift fur Frank G. Konigs. Tubingen: Narr
2015, S. 71-84).

% Muller-Lancé (2003).

+ Moller Zeevaert, Da denke ich spontan an Tafel". Zur Worterkennung in
verwandten germanischen Sprachen (Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung 21,
2010, S. 217-248).

Sind Sprachen derselben Familie eigentlich fureinander wirklich interkom-
prehensibel? Dies ist nicht nur eine oft gestellte, sondern auch sehr komplexe
Frage, weil der Begriff der Interkomprehensibilitét ja nur eine einzige Variable
der Faktorenkomplexion darstellt, die ja bei jeder Kompetenzbeschreibung eine
Rolle spielt. Die Frage wirft weitere Fragen auf, etwa: ,,Interkomprehensibel?
was, flr wen, wann, wie, wie sehr?* Zu erinnern ist daran, was Cartagena &
Gauger (S. 402) zur Interferenz bemerken und was auch fur die Interkom-
prehension gilt. Eine Vielzahl von Studien zu verschiedenen Zielgruppen —
romanischen, deutschen, polnischen, englischen u.a.m.— versuchen eine

Antwort bzgl. der unterschiedlichen Teilkompetenzen auf die gestellte Frage.
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Klammern wir also weitgehend die multifaktoriellen Variablen Lerner/Proband
und Situation aus und beschranken uns auf sprachliche, d.h. auf belastbare, weil
kontrollier- und messhare Eigenschaften zu Formkongruenz und Bedeutungs-
adaquanz von Wortern in vergleichbaren Sprachen. Der KRM umfasst Lem-
mata aus vier romanischen Zielsprachen mit dem Frequenzrang <5000 und
stellt so ein Inventar dar, das romanische Transparenz messbar macht (Auch
MeiRner 2018). Demnach sind nur ca. 9% der 9550 aus Franzgsisch, Italienisch,
Portugiesisch und Spanisch gebildeten mehrsprachigen bedeutungsadéquaten
Serien vollstandig opak (Typ: brique, laterizio, tijolo, ladrillo), 16% trans-
parent in 3 der 4 Zielsprachen (aveugle, cieco, cego, ciego), 45% hingegen
seriell transparent in 4 Zielsprachen (accueillir, accogliere, acolher, acojer);
nur 16% der romanischen Lemmata haben keine englische Formkongruenz
(MeiBner 2008, S. 35). Wohlgemerkt, dies ist eine angewandt-linguistische
Kategorisierung, und es ist seit 1974 Jahren bekannt, dass eine linguistisch
begriindete Aussage zur interlingualen Transparenz von Wortern allein keine
belastbare Ausage zur Realisierung eines interlingualen Identifikationstransfers
impliziert (Wolfgang D. Bieritz, Semantischer Transfer auf verwandte
Fremdsprachen. Die BedeutungserschlieBung der Inhaltsworter des spani-
schen Grundwortschatzes durch Schiiler und Studenten mit lateinischen und
franzosischen Vorkenntnissen [Bochum: Seminar fir Sprachlehrforschung
1974]).

Nun kann man, wie gezeigt, Interkomprehensibilitat natirlich unterschiedlich
messen — augenscheinlich oder empirisch. Nehmen wir exploratorische Erhe-
bungen zur Interkomprehensibilitdt von Schwedisch, so zeigt sich beim ersten
Lesekontakt, dass Deutschsprachige erhebliche Schwierigkeiten haben, sich

Schwedisch hinreichend transparent zu machen (Braunmiller 2019). Ziehen sie
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jedoch geeignete Worterbicher und deren Artikel hinzu, so machen sie sich

eine Menge neuer Transferbasen zugédnglich (MeilRner 2015). Damit ist die

Methodik der deutsch-skandinavischen Interkomprehension angesprochen:
Hilfsmittel — Worterbiicher, Glossare, auch Grammatiken — sollten zu einem
maoglichst friihen Zeitpunkt der Lernstrecke genutzt werden. Sie fungieren nicht

nur als Hilfsmittel, sondern auch als Quellentexte.

Ein Beispiel zu dt. Gericht (https://desv.dict.cc/?s=Gericht): Der Dict.cc Tysk-

Svensk ordbok nennt: ratt (Gericht) neben domstohl (**Xstuhl), infér ratta (vor
G.), attdra ngn. infér domstol/ratta (jdn. vor G. ziehen), att éverantvarda ngn. i
rattvisans hander (Uberantworten jdn. der Gerichtsbarkeit, oder dhnlich). Wich-
tig sind nattrlich die durch den Text provozierten lernerseitig offenen Fragen:
Was bedeutet hander? Das Worterbuch gibt zahlreiche Antworten, die zu
weiterer KIlarung und zur Lektire weiterer Texte einladen. Ein Zweites ist zu
bemerken: Die bisherigen Studien zur deutsch-skandinavischen Interkompre-
hension messen diese bei Personen, die ad hoc einer skandinavischen Sprache
horend oder lesend begegnen. Dies impliziert, dass eine entsprechende Inter-
komprehensionsdidaktik oder -methodik und ein entsprechender Unterricht
bzw. dessen Effekte unberticksichtigt bleiben. Hier sind Fallstudien dringend
erforderlich. Interessante Beobachtungen hierzu gibt Nicole Marx (Is it neces-
sary to train learners in interlingual comprehension strategies? [Martha Gibson,
B. Hufeisen & Cornelia Personne (Hrsg.): Mehrsprachigkeit: lernen und
lehren. Multilingualism: Learning and Instruction. Le plurilinguisme: appren-
dre et enseigner. O plurlinguismo: aprender e ensinar. Selected papers from
the L3 conference in Freiburg/Switzerland in 2005. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren 2008, pp. 135-150]):
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... Itis apparent that DaFnE learners were able to best use their knowledge
of the L2 when they had been exposed to the sensitization in the DaFnE-
situation. This conclusion is supported by the listening comprehension
data and by the learners questionnaires, as well as by further data
sources... (...): teachers' commentaries and weekly quizzes. This has
interesting implications for the teaching of tertiary languages, as it would
seem that multilingual learners would not automatically use their other
language systems to the extent they could. Although multilingual learners
will draw on their knowledge of other systems to some extent (as shown
by studies on interlingual interferences, if previously learned languages
are to be fully exploited, learners might need to receive sensitiziation in
this process. (Marx 2008, p. 146)

Die Notwendigkeit von Interkomprehensionsunterricht betonen auch mehrere

Untersuchungen zu romanischen Interkomprehension von Romanophonen.

Halten wir fest: Die Methodik des interkomprehensiven Zugangs zu einer Spra-
che kann von Sprachfamilie zu Spachfamilie sehr unterschiedliche Lehr- und
Lernstrategien erfordern. Bemerkenswert ist, dass die interkomprehensive
Praxis — sei sie selbst- oder fremdgesteuert — sehr schnell Routinen bzw. Attiti-
den ausbildet, wie sich Menschen fremden Sprachen uberhaupt néhern. Auch
diese — durch zukinftige Studien weiter zu erhartende — Beobachtung erklart
die Relevanz des interkomprehensiven Ansatzes flr den reflexiven Erwerb von

Mehrsprachigkeit.

17.2.1.6 Interkomprehensionsdidaktik praktisch:

Sprachen einfach durch Lesen lernen

Snel en eenvoudig Duits leren met de MP3 taalcursussen van book2!
Hier vindt je Duits als vreemde taal in 100 gemakkelijke lessen (waarvan
100 gratis). Alle dialogen en zinnen zijn door moedertaalsprekers
gesproken. Er is geen grammaticale kennis nodig. Je kunt meteen
beginnen met het leren! Klik op de zinnen om de oplossingen te bekijken.
https://www.goethe-verlag.com/book2/NL/NLDE/NLDEO02.HTM

*

4+ F.-J. MeiBner, Sprachlernkompetenz und Transfer — Eckpunkte zur Konstruktion
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von kompetenzorientierten Aufgaben (Thomas Tinnefeld [Hrsg.], Fremdsprachen-
unterricht im Spannungsfeld zwischen Sprachwissen und Sprachkénnen. Akten des
2. Saarbricker Fremdsprachentages [Saarbricken: HTW Saar, S. 21-41)).
(Download https://www.eurocomdidact.eu) (Video)

*

Each language learned makes the next one easier, because you are more
detached from your native language, you have more knowledge about
structure, about meta-language. (Naiman & al. 1996, p. 25)

Die Umberto Ecos Die Suche nach der vollkommenen Sprache (Mlnchen: Beck
1994) entnommenen Paralleltexte laden Leserinnen und Leser dazu ein, die
Korrespondenzregeln fir die folgenden Briicken- und Zielsprachen (Sprachen
ihrer Wahl) zusammenzustellen. Wahlen Sie hierzu bitte Englisch und zumin-
dest eine, besser zwei romanische Sprachen aus. Gehen Sie in folgenden Schrit-
ten vor:

1. Lesen Sie den jeweiligen romanischen Text zwei- oder mehrmals und
markieren Sie die Worter, Formen und Satzausschnitte, die Sie nicht
verstehen.

2. Suchen und notieren Sie ,Analogien‘ oder Ahnlichkeiten (und Unter-
schiede) zwischen den Sprachen — und zwar in den Wortschéatzen, den
Wortbildungen, dem Satzbau u.a.m. Erstellen Sie auf diese Weise eine
Grammatik und ein Worterbuch der Zielsprache. Die Terminologie der
Interkomprehensionsdidaktik spricht von einer Hypothesengrammatik!2.
Notieren Sie die interlingualen Korrespondenzregeln.

Una Europa di poliglotti non e una Europa di persone che parlano correntemente molte lingue,
ma nel migliore dei casi di persone che possono incontrarsi parlando ciascuno la propria lingua
e intendendo quella dell'altro, che pure non saprebbero parlare in modo fluente, e intendendola,
sia pure a fatica, intendessero il "genio", l'universo culturale che ciascuno esprime parlando la

121 M. Bar, Die Hypothesengrammatik als Aufgabenform im sprachenbewusstheitsfordernden
Tertidrsprachenunterricht (C. Reissner [Hrsg.], Romanische Mehrsprachigkeit und Inter-
komprehension in Europa [Stuttgart: ibidem 2011), S. 137-161]. Oder Catarina Caparelli,
Aufbau der Hypothesengrammatik Portugiesisch auf der Grundlage interkomprehensiver
Lesekompetenz bei VHS-Lernern des Italienischen. Universitat GieRen 2003 (unverdffentlichte
Diplomarbeit). Oder: MeiBner Werlen & Weskamp [Hrsg.], 2007, S. 81-102]). (Downloadbar
unter http://www.eurocomdidact.eu).
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lingua dei propri avi e della propria tradizione. (La ricerca della lingua perfetta, Editori Laterza
Fare I'Europa, 1993)

Une Europe de polyglottes n'est pas une Europe de personnes qui parlent couramment de
nombreuses langues, mais, dans le meilleur des cas, de personnes qui peuvent se rencontrer en
parlant chacun sa propre langue et en comprenant celle de l'autre, sans pour autant étre en
mesure de la parler couramment, et qui, la comprenant, méme avec difficulté, comprendraient
le « génie », I'univers culturel, que chacun exprime en parlant la langue de ses ancétres et de sa
traduction. (La recherche de la langue parfaite dans la culture européenne, Paris : Ed. du Seuil
1994)

Una Europa de poliglotas no es una Europa de personas que hablan con facilidad muchas
lenguas, sino, en el mejor de los casos, de personas que pueden encontrarse hablando cada uno
su propia lengua y entendiendo la del otro que no sabrian hablar de manera fluida, pero que, al
entenderla, aunque fuera con dificultades, entenderian el “genio”, el universo cultural que cada
uno expresa cuando habla la lengua de sus antepasados y de su propia tradicion. (La bdsqueda
de la lengua perfecta en la cultura europea, Barcelona: Critica, 1994)

Uma Europa de poliglots ndo é uma Europa de pessoas que falam muitas linguas fluentemente,
mas, na melhor das hipoteses, de pessoas que podem se comunicar, cada um falando sua prépria
lingua e entendendo a do outro, mas que, apesar de ndo ser capaz de falar fluentemente , ao
entendé-lo, mesmo com dificuldade, entenderia o "espirito”, o universo cultural que todos
expressam ao falar a lingua de seus antepassados e de sua prépria tradicdo. (A busca da lingua
perfeita. Bauru: Edusc, 2001)

A Europe of polyglots is not a Europe of people who speak many languages fluently, but, in the
best case scenario, of people who can communicate, each speaking his own language and
understanding that of the other, but who, while not being able to speak it fluently, by
understanding it, even with difficulty, would understand the “spirit”, the cultural universe that
every one expresses when speaking the language of his ancestors and of his own tradition. (In
Search of the Perfect Language Oxford: Blackwell, 1995)

Ein Europa von Polyglotten ist kein Europa von Menschen, die viele Sprachen perfekt
beherrschen, sondern im besten Fall eines von Menschen, die sich verstandigen kénnen, indem
jeder die eigene Sprache spricht und die des anderen versteht, ohne sie flieBend sprechen zu
koénnen., wobei er, wahrend er sie versteht, wenn auch nur mit Mihe, zugleich ihren “Geist'
versteht, das kulturelle Universum, das ein jeder ausdrickt, wenn er die Sprache seiner
Vorfahren und seiner Tradition spricht..(Eco 1993, S. 355)

*
=%+ Karl Rieder, Intercomprehension. Fremdsprachige Texte entschlisseln (Wien:
Osterreichischer Bundesverlag 2001).

=+ F. G. Konigs, Aufgabenorientiertes Fremdsprachenlernen und Mehrsprachigkeit —
eine lohnende Aufgabe? (Muller-Hartmann & Schocker-v.-Ditfurth [Hrsg.], 2005,
S. 67-81).

= F.-J. MeiBner, Aufgabenbeispiele im Bereich der Interkomprehensionsdidaktik
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(Muller-Hartmann & Schocker von Ditfurth [Hrsg.], 2005, S. 83-98).

F.-J. MeiBner, B. Tesch & Graciela Vazquez. Interkomprehension und Kompetenz-
forderung mit Blick auf die Konstruktion von Lehrwerken (F.-J. Meiner & Ulrich
Kramer (Hrsg.): Spanischunterricht gestalten. Wege zu Mehrsprachigkeit und
Mehrkulturalitat. (Stuttart/Seelze: Klett/Kallmeyer, 2011, S. 81-122).

Rudolf Dorn, Javier Navarro Gonzalez & Jochen Strathmann, jGramatica! De la
lengua espafiola. Mit Vergleichen zur englischen und franzdsischen Grammatik.
Mit einem Vorwort von Franz-Joseph Meif3ner (Stuttgart/Leipzig: Klett 2012).
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18. Interkulturalitat

Der ,,Klammerbegriff (Facke 2019, S. 52) Interkulturalitét ist ein Komposi-

tum zum Grundwort Kultur. Deshalb gehen die folgenden Uberlegungen von

diesem international verbreiteten Terminus aus.

*

4+ Adelheid Hu, Sprachlichkeit, ldentitat, Kulturalitat (Facke & MeiRner [Hrsg],
2019, S. 17-24).

4+ Christiane Facke, Mehrkulturalitatsdidaktik (Facke & MeiRner [Hrsg.], 2019, S.
53-56).

4 Christiane Facke, Interkulturalitat und interkulturelles Lernen (Facke & MeilRner
[Hrsg.], 2019, S. 179-184).

4+ Niklas Luhmann, Soziale Systeme (Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1991, 6. Aufl. 1996).

18.1 Kultur

4+ Michael Byram & Adelheid Hu (Hrsg.), Interkulturelle Kompetenz und fremd-
sprachliches Lernen. Modelle, Empirie, Evaluation: Intercultural competence and
foreign language learning: models, empiricism, assessment (Tlbingen: Narr
2009).

4+ Jlrgen Straub, Arne Weidemann & Doris Weidemann (Htsg.), Handbuch inter-
kulturelle Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe — Theorien — An-
wendungsfelder (Stuttgart u. Weimar: Metzler 2007).

4+ G. Zarate, D. Lévy & C. Kramsch (eds.), 2011.

4+ M. Byram & A. Hu (eds.), Routledge Encyclopedia of Language Teaching and

Learning (New York: Routledge 2012).

*

Eine nationale Kultur ist ein Diskurs, eine Weise, Bedeutungen zu kon-
struieren, die sowohl unsere Handlungen als auch unsere Auffassung von
uns selbst beeinflusst und organisiert, (S. Hall, Rassismus und kulturelle
Identitat [Hamburg 1994, S., 201]; zit. bei Hu 2019, S, 21)

Kultur erscheint als ein Prozess fortschreitender reflexiver Semanti-
sierung, durch welche ununterbrochen Sinnressourcen geschaffen und
distribuiert, aber auch subvertiert und zerstort werden. (H. Bdhme,
Kulturwissenschaft [R. Konersmann, Handbuch Kulturphilosophie
(Stuttgart/Weimar 2012, S. 33]; zit. bei Hu, ebd.)
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Kultur ist Kommunikation'?. Diskurs und Semantisierung im genannten Sinn
sind nur Gber Kommunikation moglich. Luhmann spricht in diesem Sinne von
der ,,Semantik der Gesellschaft. Dabei stellt er die Traditionsgebundenheit
heraus, die erst durch die ,,Reproduktion von Themen“ mdglich ist, was
wiederum Schriftlichkeit voraussetzt. Ausahmen bildeten (historische) Gesell-
schaften ohne Schrift, in denen Formen des Erzahlens zumindest teilweise die

Rolle der kommunikativen Traditionsbindung tbernahmen.

Schrift und Buchdruck erzwingen (...) die Erfahrung der Differenz, die
Kommunikation konstituiert. Sie sind in diesem genauen Sinne
kommunikativere Formen der Kommunikation, und sie veranlassen damit
Reaktion von Kommunikation auf Kommunikation in einem sehr viel
spezifischeren Sinne, als dies in der Form mindlicher Wechselrede
mdoglich ist. (...) Die gesellschaftliche Reproduktion von Kommunikation
mul} demnach Uber die Reproduktion von Themen laufen, die ihre Bei-
trage dann gewissermalfien selbst organisieren. Die Themen werden nicht
jeweils fallweise neu geschaffen, sind aber andererseits auch nicht durch
die Sprache, etwa als Wortschatz, in ausreichender Pragnanz vorgegeben
(denn die Sprache behandelt alle Worte gleich und disponiert noch nicht
Uber die Themafahigkeit in kommunikativen Prozessen). Es wird dem-
nach ein dazwischenliegendes Interaktion und Sprache vermittelndes
Erfordernis geben — eine Art VVorrat moglicher Themen, die fir rasche
und rasch verstandliche Aufnahme in konkreten kommunikativen Prozes-
sen bereitstehen. Wir nennen diesen Themenvorrat 'Kultur' und, wenn er
eigens fur Kommunikationszwecke aufbewahrt wird, Semantik. (Luh-
mann, 1996, S. 224)

Anders gesagt, Enkulturation verlauft in unseren Gesellschaften weitgehend
uber gemeinsame Themen. Dies birgt auch Gefahren: Rassismus, Ethnozentris-
mus, Nationalismus, Tribalismus, religidse Intoleranz entstehen durch Ein-
bindung des Individuums in eine Gesellschaft auf der Grundlage der in ihr
massenhaft kommunizierten, modifizierten und reproduzierten Themen und

ihrer Gestaltung. Offene Gesellschaften im Sinne Karl. R. Poppers (The Open

122 7ur Begriffsgeschichte: J. Straub, Kultur (Straub, Weidemann & Weidemann [Hrsg.], 2007,
S. 7-24).

468



Franz-Joseph Meifl3ner

Society and Its Enemies [London: Routledge 1945, 2 vols.; zahlreiche Auflagen
in deutscher Sprache]) zielen hingegen auf die Kritikfahigkeit der Burgerinnen
und Birger auch gegenuber den in der eigenen Gesellschaft dominanten
Interpretationen von Themen. So zeichnet Popper ein Gegenbild zu den von
Totalitarismus und Autoritarismus erzwungenen Anpassungseffekten. Kritiker
beméngelten an Poppers Position u.a. eine Unterschétzung der in einer Gesell-
schaft notwendigen Bindekrafte. Sie wiesen — z.T. in der Tradition von Emile
Durkheims Anomie-Begriff —darauf hin, dass eine Gesellschaft gemeinsam ge-
teilte Sichtweisen (Wertsysteme, Moral, Religion) bendtige, um den erforder-
lichen Zusammenhalt herzustellen. Der bundesrepublikanische Verfassungs-
patriotismus als staatsbiirgerschaftliches Konzept geht indes von einer grund-
satzlichen Werteneutralitat aus, beschrankt diese Wertefreiheit jedoch zuguns-
ten der Geltung der Menschen- und Burgerrechte. Diese sind nicht hinter-
gehbar. Inwieweit dies tragt, wurde im Rahmen des Begriffs der Willensnation
diskutiert. Deren Konzept begegnet im Kern schon bei Ernest Renan (Qu'est-ce
qu'une nation? Conférence faite en Sorbonne, le 11 mars 1882): « L'existence
d'une nation est (...) un plébiscite de tous les jours. »% Bei Renan ist die Nation
bzw. das Staatsvolk also nicht priméar durch Ethnie und Sprache definiert. Dies
gilt auch fir die Europaische Union, wenn sie mehr sein will als ein loser
Staatenbund. Im ersten Fall ist die von den Européischen Biirgerinnen und
Burgern geforderte Solidaritat ungleich groRer, als es in einem losen Verbund
von Staaten der Fall sein kann. Dabei sind die Solidaritdten gegeniber einer
nationalen und einer Européischen Identitat zwei Kehrseiten derselben Me-

daille. Eine Européische ldentitat gegentiber sowohl der nationalen als auch der

123 « L'homme n'est esclave ni de sa race, ni de sa langue, ni de sa religion, ni du cours des
fleuves, ni de la direction des chaines de montagnes... » (ebd.)
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Européischen Gesellschaft kann nur entstehen, wenn die Birgerinnen und
Birger an denselben Themen in derselben Art und Weise Anteil nehmen (kon-
nen). Die Komposition einer Europdischen Solidaritdt kann daher nur pluri-
national und polyreferentiell sein. Erforderlich ist eine mehrsprachige (rezep-
tive) Diskursfahigkeit der EU-Bevélkerung. Ist sie gegeben, verstehen — durch-
aus im Sinne der sprachenteiligen Gesellschaft — die Burgerinnen und Biirger
einander tber Sprachgrenzen hinweg, und die sie betreffenden Themen werden
vor den Augen einer verstandigen Burgerschaft ausgehandelt, die zur produk-
tiven Diskursteilhabe zumindest auf Englisch, auf die eigene und weitere

Sprachen zurlickgreifen kann.

+ Hans-Jurgen Lisebrink, Interkulturelle Kommunikation — Fremdwahrnehmung —
Kulturtransfer (Stuttgart: Klett 2016)

+ Wolfgang Schmale, Kulturtransfer (EGO — Européische Geschichte Online),
https://d-nb.info/1043622527/34

+ Matthias Middel, Kulturtransfer, Transferts culturels (Dokupedia-Zeitgeschichte,
Begriffe, Methoden und Debatten der zeithistorischen Forschung, 0.J.)
https://docupedia.de/zg/Kulturtransfer

+ Olga Yakushenko, What is Cultural Transfer? (European. University of Saint-
Petersburg)
https://eusp.org/en/news/what-is-cultural-transfer

*

Mit Luhmann blicken wir in zwei Richtungen: auf den Prozess der Aushand-
lung von Themen und dem anhéngigen Repertoire ihrer Bedeutungen (negotia-
tion of meaning), und zwar jeweils in der eigenen und den anderen Gesell-
schaften.

Durch den doppelten Blick entsteht mit der Aufmerksamkeit fur die Behand-
lung von Themen aulerhalb der eigenen Kulture ein mdglicher kultureller
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Wissenstransferi?, Daher sind Kulturen nie eindeutig gegeneinander abgrenz-
bar. Selbst wenn Gesellschaften mit gleicher Sprache (Englisch in Grof3-
britannien und Stdafrika; Spanisch in Spanien und Cuba oder Chile) es leichter
haben, die Themen der L&nder wahrzunehmen, mit denen sie eine Sprache
teilen, kénnen sie doch kulturell distant sein — nicht zuletzt, weil sie eigene
kulturelle Substrate und Adstrate haben (die Maya- und Aztekentraditionen
etwa in Mexiko neben der hispanidad). Zugleich bestehen innerhalb eines
national gefassten Kulturraumes selbst Unterschiede, z.B. zwischen Schleswig-
Holstein und Bayern, Paris und Marseille, Palermo und Mailand usw. Und das
Quechua meint eine Sprachfamilie mit unterschiedlichen Varietaten und Tradi-
tionen, in der Interkomprehension identitatsstiftende eine Rolle spielt (Maggie

Romani Miranda, Identidad linguistica et intercomprension en el Per(; la

124 Dieser spiegelt sich auch in der Entwicklung paneuropéischer Kognaten, deren Bedeutungen
(Polysemien) sich in der vielnationnalen Interaktion zwischen Lesern-Autoren-Lesern-
Autoren... herausgebildet haben. So ist z.B. an der Bedeutungvielfalt des heutigen Wortes
Genie, lat. Genius (Gottheit), dt. genius, en. to have a genius for, frz. C’est génial! oder dt.
Talent (1. antike MaReinheit fur Masse, 2. Begabung), talentiert, eine Vielzahl von Sprachen
und Kontexten beteiligt. Es ist naiv und verkirztend zu behaupten, das heutige Hochwertwort
democracy, democrazia usw. 'komme' aus dem Griechischen. Dies trifft auf den Signifikanten
zu, nicht auf das Signifikat. Im hellenischen Raum gab es weder politische Reprasentation (wie
sie fur Flachenstaaten unerlésslich ist) noch Volkssouverénitdt noch Gewaltenteilung noch
formulierte Menschenrechte (im heutigen Sinne); dnuoxpatia als eine gelungene Form der
Herrschaft — neben Monarchie und Aristokratie — wird Uberhaupt erst durch Polybios (200-129
v. Chr.) und der Pragung oyhoxpartio. (Ochlokratie, Pobelherrschaft) — von ihren entarteten,
negativen Bedeutungsschattierungen befreit. — Halten wir fest: Hinter den Kognaten steht eine
tausendjahrige Geschichte zwischen Autoren und Lesern. Sie bildet letztlich die européische
Koiné.

Sind diese Worter oder auch Lehnworter einmal in einer europdischen Sprache angekommen —
in dem Sinne, dass sie dem durchschnittlichen Sprachteilhaber bekannt sind — beginnen sie in
einer neuen thematischen Rahmung freilich ein eigenes nationalsprachliches Leben zu fiihren,
was Ubernationalen Bedeutungen, die innerhalb eines europdischen frame stehen (z.B.
Christentum, Fortschrittsidee, Sakularisierung, Menschenrechte, Republik usw.) eine national-
sprachlich-besondere Rahmung hinzuverleiht.
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ensefianza/aprendizaje de lenguas en aulas multilinglies de la Amazonia [Syn-
ergies Pays germanophones 4/11, 2011, pp. 29-46]). Besteht die Verander-
barkeit der gesellschaftlichen Semantik einerseits in Bezug auf den von dieser
Gesellschaft eingenommenen territorialen Raum, so andererseits auch im Hin-
blick auf die Zeit. Die Semantik der deutschen Gesellschaft im Jahre 2020 ist
nicht die des Jahres 1921 oder 19435, Wegen ihrer thematischen Relevanz
ricken sog. kulturelle Schlisselwdrter in den Blick (vgl. Jacques Leenhard &
Robert Picht, Esprit/Geist. 100 Schlisselbegriffe flir Deutsche und Franzosen
[Miinchen u. Zirich 1990]; Anna Wierbicka, Understanding Cultures Through
Their Key Words. English, Russian, Polish, German, and Japanese [Oxford:
University Press 1997]). Dies betrifft insbesondere Hochwertworter; in der
Sprache der politischen Semantik: Miranda (vgl. MeiBner 1990], S. vii ff). Den
Miranda-Zonen stehen Tabubegriffe und -zonen gegentber. Mit ihrer

Verwendung riskiert ein Sprecher soziale Exklusion.

Schon die blof3e rezeptive Mehrsprachigkeit bietet Individuen die Chance eines
Einblicks in die Semantik fremder Gesellschaften und diese z.B. im Sinne des

Fremdverstehens zu lesen??.

125 \/gl. Viktor Klemperer, LTI. Notizbuch eines Philologen (Leipzig: Reclam 1975 [1945]).

126 Auf die Rolle dieses Einblicks fiir die Bildung einer Europaischen Offentlichkeit und einer
Europdischen ldentititatsbildung wurde in mehreren Publikationen hingewiesen (u.a. F.-J.
Meilner, Eurocomprehension — the positive impacts of plurilingual competence on European
democracy (Frangoise Le Liévre, Mathilde Anquetil, Martine Derivry-Plard et al. [éds.],
Plurilinguisme, le pluriculturalisme et I’anglais dans la mondialisation/Plurilingualism and
English in a globalized world. Papers of the International Conference. Angers 7-10/10/2015
[Berne: Peter Lang, 205-232]).
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18.2. Interkulturalitat - interkulturelle Kommunikation —

interkulturelles Lernen

Als Teildisziplin der Fremdsprachendidaktik beschaftigt sich die Inter-
kulturelle Fremdsprachendidaktik mit der Entwicklung theoretischer
Konzepte fir die diffenzierte und effiziente Vermittlung interkultureller
Kompetenz in allen institutionellen Kontexten fremdsprachlichen
Lehrens und Lernens, auf allen Altersstufen und mit Bezug auf die jeweils
beteiligten Sprachen. (Birgit Apfelbaum, Interkulturelle Fremdsprachen-
didaktik [Straub et al. (Hrsg.), 2007, S. 154-163], Zitat: 154]).

In einer globalisierten Welt bezeichnet der Kernbegriff interkultur- das Zwi-
schen-Kulturen-Liegende und das Uber-gine-einzelne-Kultur-Hinausgreifende.
Auch hier sind natiirlich sowohl Gemeinsamkeiten und common grounds flr
interkulturelle Kommunikation als auch Unterschiedlichkeiten zu finden
(Annegret Gick, Negotiating Common Ground: Ein wesentliches Element
(interkultureller) kommunikativer Kompetenz [L. Bredella, H. Christ &
Michael K. Legutke (Hrsg.), Thema Fremdverstehen [Tubingen: Narr 1997, S.
178-190]). Die Didaktik der Interkulturalitat zielt darauf, solche Gemein-
sam- und Unterschiedlichkeiten zu erkennen und auf sie verstehend und
eventuell auch kritisch zu reagieren. Dabei ist die Perspektive, wie die Didaktik
des Fremdverstehens betont, bidirektional: vom Eigenen und dem eigenen Ich
auf das Fremde und, wenn mdglich umgekehrt: vom Fremden bzw. von dem
fremden Gegentiiber auf das Eigene zurlick. Die Wirkung des Geschehens kann
eine Repositionierung des Ichs zwischen dem Eigenen und dem Fremden zur

Folge haben.

+ Geert Hofstede, Compare Countries (29.03.2019).

+ C. Facke, H. Martinez & F.-J. Meifiner (Hrsg.), Mehrsprachigkeit. Bildung —
Kommunikation — Standards (Stuttgart: Klett 2012).

+ Daniel Coste, Pluralité, évaluation, altérité : trois paradigmes en tension (Facke,
Martinez & Meil3ner [Hrsg.], 2012, S. 57-73]).
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#+ Jlrgen Bolten, Interkulturelle Kompetenz (Erfurt: Landeszentrale fur politische
Bildung Thiringen 2012).

4+ Heidi Rosch, Interkulturelle Kompetenz als Bildungsaufgabe (Facke, Martinez &
Meiner [Hrsg.], 2012, S. 26-38).

«+ Lothar Bredella, Transkulturalitat als Herausforderung fur das interkulturelle
Verstehen (Facke, Martinez & MeiBner [Hrsg.], 2012, S. 39-56]).

4 C. Facke, Interkulturalitat und interkulturelles Lernen (Facke & Meiliner [Hrsg.],
2019, S. 179-184).

4 Adelheid Schumann, Interkulturelle Kommunikation (Facke & MeiRner [Hrsg.],
2019, S. 184-188).

#+ Jan-Oliver Eberhardt, Didaktik des Fremdverstehens (Facke & Meiliner [Hrsg.],
2019, S. 195-199).

4+ Jacques Demorgon & Edmond Marc Lipiansky (dir), Guide de [’interculturel en
formation (Paris : Retze 1999)

4+ Alexander Thomas (Hrsg.), Psychologie interkulturellen Handelns (Géttingen:
Hofgrefe 1996).

Einen Uberblick zu Interkulturalitat und zum interkulturellen Lernen bietet C.
Facke (2019), und zwar sowohl im historischen Riickblick als auch zum aktu-

ellen Stand der Forschung und zur Praxisrelevanz.

Kulturelle Sensibilitat ist tberall ein Schlisselwort fiir die praktische Arbeit in
mehrsprachigen Klassen (vgl. fiir den Englischunterricht: Eva Burwitz-Melzer,
Allmahliche Annaherungen: Fiktionale Texte im interkulturellen Fremd-
sprachenunterricht der Sekundarstufe I [Tlbingen: Narr 2003] oder Andrea
Schinschke, Literarische Texte im interkulturellen Lernprozef. Zur Verbindung
von Literatur und Landeskunde im Fremdsprachenunterricht Franzdsisch
[TUbingen: Narr 1995]). Weitere Stichworte sind: critical incidents, sensibili-

sierende Unterrichtsmaterialien, internationale Partnerschaftsprojekte (M.
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Byram, Foreign language teaching and intercultural citizenship [Iranian Jour-
nal of Language Teaching Research 1(3), S. 53-62]*#; Christoph Vatter, Inter-
kulturelles Lernen im Schuleraustausch [franzosisch heute 4/2017, S. 18-21]).

Es wurde bereits darauf hingewiesen, wie wichtig die Fahigkeit von Lehrerin-
nen und Lehrern ist, sich die Verwendungsweisen von Begriffen, Sprech- oder
Schreibstilen transparent zu machen. Wenn z.B. R. Leiprecht (Alltagsrassis-
mus. Eine Untersuchung bei Jugendlichen in Deutschland und den Nieder-
landen [Munster: Waxmann 2001, S. 23]) notiert, das Wort "Kultur® werde zu
einem ,,Sprachversteck fur Rasse*, dann signalisiert dies, wie sensibel Unter-
richt mit Wortern — ihren Denotaten und Konnotaten — umgehen muss'?, um
nicht in die sprachlichen Fallen von Dominanzkulturen zu tappen (Walter
Herzog & Elena Makarova, Interkulturelle Paddagogik [Straub, Weidemann &
Weidemann (Hrsg.), 2007, S. 261-272]). Sprache ist eine 'softe’ kulturelle

Gewalt, wie Johan Galtung erldautert (Kulturelle Gewalt. Zur direkten und

strukturellen Gewalt tritt die kulturelle Gewalt [Zeitschrift fur Kulturaustausch
4,1993, S. 473-487), die unsere Art, Themen zu gestalten, unmerklich lenkt.

H. Résch stellt in ihrem Beitrag unterschiedliche Modelle zur interkulturellen
Kompetenz vor, die sich im Wesentlichen um das Spannungsfeld Ethno-
zentrismus und Interkulturalitat drehen. Allgemein wird unter interkultureller
Kompetenz die Fahigkeit verstanden, mit Menschen fremder Kulturen (und

Sprachen) erfolgreich zu interagieren. Die Beschreibungen von interkultureller

127 \wwww.urmia.ac.ir/sites/www.urmia.ac.ir/files/Article%204.pdf

128 Es ist bezeichnend, dass die 'Sprachwirkungsforschung ' der DDR, dieser begrifflichen Trias
den Terminus des ,,Voluntats* beigesellte (Sprache sollte in den Blrgern den Willen der herr-
schenden SED erzeugen) (Wilh. Schmidt, Sprache und Ideologie. Beitrage zur marxistisch-
leninistischen Sprachwirkungsforschung [Halle: Niemeyer VEB 1972]).
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Kompetenz mussen auf eine Vielzahl von Parametern zurlckgreifen, die hier
nicht alle in extenso erklart werden kdnnen. Zu nennen sind: Listenmodelle,
Strukturmodelle, Phasenmodelle und Prozessmodelle. Auch die Analyse
kulturspezifischer Unterschiedlichkeiten fiihrt zu Wertorientierung, High-
versus Low Context Culture® (E. Hall, Beyond Culture [New York: Anchor

1976]), Wahrnehmung, Verhaltensmuster, nonverbale Kommunikation.

4+ Geert Hofstede (2010): Cultures and Organizations: Software of the Mind (New
York: McGraw Hill 2010, 3" ed,)

Hofstedes Léander-Vergleichs-App erlaubt die Einordnung von L&ndern (sic)
nach bestimmten Kategorien: Power Distance, Individualism, Uncertainty

Avoidance, Masculinity, Long Term Orientation, and Indulgence vs. restraint.

POWER DISTANCE INDEX (PDI)

This dimension expresses the degree to which the less powerful members
of a society accept and expect that power is distributed unequally. The
fundamental issue here is how a society handles inequalities among
people.

(...) In societies with low Power Distance, people strive to equalise the
distribution of power and demand justification for inequalities of power.

INDIVIDUALISM VERSUS COLLECTIVISM (IDV)
The high side of this dimension, called Individualism, can be defined as

a preference for a loosely-knit social framework in which individuals are
expected to take care of only themselves and their immediate families.

129

In anthropology, high-context culture and low-context culture is a mea-
sure of how explicit the messages exchanged in a culture are, and how
important the context is in communication. High and low context cultures
fall on a continuum that describes how a person communicates with others
through their range of communication abilities: utilizing gestures, relat-
ions, body language, verbal messages, or non-verbal messages.
(Wikipedia [29.03.2020]

https://en.wikipedia.org/wiki/High-context and low-context cultures
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Its opposite, Collectivism, represents a preference for a tightly-knit
framework in society in which individuals can expect their relatives or
members of a particular ingroup to look after them in exchange for
unquestioning loyalty. A society’s position on this dimension is reflected
in whether people’s self-image is defined in terms of “I”” or “we.”

MASCULINITY VERSUS FEMININITY (MAS)

The Masculinity side of this dimension represents a preference in society
for achievement, heroism, assertiveness, and material rewards for
success. Society at large is more competitive. Its opposite, Femininity,
stands for a preference for cooperation, modesty, caring for the weak and
quality of life. Society at large is more consensus-oriented.

UNCERTAINTY AVOIDANCE INDEX (UAI)

The Uncertainty Avoidance dimension expresses the degree to which the
members of a society feel uncomfortable with uncertainty and ambiguity.
The fundamental issue here is how a society deals with the fact that the
future can never be known: should we try to control the future or just let
it happen?

Countries exhibiting strong UAI maintain rigid codes of belief and
behaviour, and are intolerant of unorthodox behaviour and ideas. Weak
UAI societies maintain a more relaxed attitude in which practice counts
more than principles.

LONG TERM ORIENTATION VERSUS SHORT TERM NORMA-
TIVE ORIENTATION (LTO)

Every society has to maintain some links with its own past while dealing
with the challenges of the present and the future. Societies prioritize these
two existential goals differently.

Societies who score low on this dimension (...) prefer to maintain time-
honoured traditions and norms while viewing societal change with
suspicion.

Those with a culture which scores high, on the other hand, take a more
pragmatic approach: they encourage thrift and efforts in modern edu-
cation as a way to prepare for the future.

INDULGENCE VERSUS RESTRAINT (IVR)
Indulgence stands for a society that allows relatively free gratification of

basic and natural human drives related to enjoying life and having fun.
Restraint stands for a society that suppresses gratification of needs and
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regulates it by means of strict social norms.
(https://hi.hofstede-insights.com/national-culture)

COUNTRY COMPARISON

Select one or several countries in the menu below to see the values for the & dimensions.
To compare your personal preferances to the scores of a8 country get the Culture
Compass™ frovn our store.

France x United Kingdom =

g
8 86 o
Fa |
&8 &7 66 b6 &5 53 649
51 48
43

Porrar Indiwidualism Masculinity Lincertainty Long Term Indulgence
Diisshamce Awoddance Qrientation

o

Abbildung 24: Kulturvergleichsskala nach Hofsteede

In dhnlicher Weise spricht Alexander Thomas (1996) von ,,Kulturstandards®:

e In Deutschland wird expliziter und direkter kommuniziert als in vielen
anderen Landern.

e In Tschechien findet keine so deutliche Trennung zwischen verschie-
denen privaten und beruflichen Lebenswelten statt.

e In China spielt Zeitplanung eine weniger wichtige Rolle als in Deutsch-
land.

e In den USA ist der Wunsch nach starken Autoritaten weniger stark
ausgepréagt als in Deutschland.

e In Frankreich ist der Grad der Selbstbestimmung und Verantwortlich-
keit von Mitarbeitern weniger stark ausgepragt als in Deutschland.
(Wikipedia: Interkulturelle Kompetenz [29.03.2020]
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Inzwischen liegen flr bestimmte Landerkontraste empirische Arbeiten vor (z.B.
Lucrecia Keim, Interkulturelle Interferenzen in der deutsch-spanischen Wirt-
schaftskommunikation [Frankfurt a.M.: Peter Lang 1994]), die sehr praktischen
Zwecken dienen. Demzufolge bestehen enge Beziehungen zu in der Wirtschaft
tatigen Personen (oft Autoren) (vgl. auch:

https://www.ccfa.de/de/veroeffentlichungen/).

Auch den in der Literatur viel diskutierten Gegensatz von Transkulturalitat und

Interkulturalitat riickt Rosch ins Blickfeld:

Interkulturalitat basiert auf den Begriffen Differenz und Alteritat bzw.
(...) Diversitit und Heterogenitdt. Probleme bereiten die Kulturisierung
v.a. diskriminierter Gruppen sowie das Verfestigen von Kulturunterschie-
den im Kontext einer Multi-Kulti-Idylle.

Transkulturalitat basiert auf den Begriffen Dialogizitat, Hybriditat,
Synkretismus, etc. Es besteht die Gefahr der Idealisierung des Hybriden
und der Ignoranz gegenlber dominanzkulturellen, universalistischen
Aspekten, die fiir Minderheiten (...) allzu leicht einfach Assimilation an
die Dominanzkultur bedeuten kann. (Résch, a.a.O. S. 33/34)

(vgl. W. Welsch, Transkulturalitiat. Zwischen Globalisierung und Partikulari-
sierung [P. Drechsel (Hrsg.), Interkulturalitat. Grundprobleme der Kultur-
begegnung (Mainz 1999, S. 42-72)]; Jochen Plikat, Transkulturalitat und
transkulturelles Lernen (Facke & Meiliner [Hrsg.], 2019, S. 216-220). Plikat
erklart zur Vorsilbe trans-:

(Diese) soll die Eigenart von kulturellen Phdnomenen unterstreichen —

Grenzen Uberschreiten — die ohnehin als fiktiv oder instabil aufgefasst
werden. (a.a.0., S. 217)

Beachtenswert ist Plikats Notiz:

Transkulturalitat und transkulturelles Lernen sind in hohem Mal3e praxis-
relevant, da Beitrdge zum interkulturellen Lernen weiterhin h&ufig auf
jene Kulturverstandnisse zurtickgreifen, welche es seit langem zu Uber-
winden gilt. (ebd. S. 219)
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Die Kritik Plikats greift u.E. kurz, weil sie die Erfolgsgeschichte des Begriffs
‘interkulturell ausblendet, die den Begriff zu einem Hochwertwort oder Plastik-
wort oder catch-word macht. Solche Begriffe sind danach zu unterscheiden, ob
sie innerhalb eines bestimmten Diskurses stehen und sauber definiert sind (hier
ist der Vergleich statthaft) oder ob sie einer Intention folgen, alten Wein in neue
Schlauche zu gieRen. Leider sind die Ubergange nicht immer trennscharf. Inter-
kulturell liefert viele Belege, die das Wort ganz im Sinne einer traditionellen
Landes- oder gar Realienkunde 'missbrauchen’. In solchen Féllen wird die

starke Werbewirkung von interkulturell eingesetzt und eine (falsche) konzeptu-

elle Aktualitat signalisiert, die real nicht existiert.

Selbstverstandlich bezieht sich der Begriff des interkulturellen Lernens nicht
allein auf den schulischen Bereich, sondern auch auf mehrkulturelle Lebens-
praxen bzw. das Leben in einer offenen — multikulturellen — Gesellschaft und

einer globalisierten Welt.

Herbert Christ, mit Lothar Bredella einer der Vater des GieRRener Graduierten-

kollegs 'Didaktik des Fremdverstehens', definiert Fremdverstehen so:

VVon Fremdverstehen sprechen wir dann, wenn zwei Partner, die einander
verstehen wollen, unterschiedliche, kulturell bedingte Referenzrahmen
haben. Das ist immer dann (aber nicht nur dann) der Fall, wenn sie
verschiedene (...) Muttersprachen sprechen und sich folglich in einer
fremden Sprache verstandigen mussen. (H. Christ, Fremdverstehen und
interkulturelles Lernen [Zeitschrift fir interkulturellen Fremdsprachen-
unterricht 1(3).

https://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/article/view/733/710

Naturlich konnte das Graduiertenkolleg auf zahlreiche Publikationen aufbauen,
die sich mit dem Verstehen von kultureller und ethnischer Fremdheit beschéaf-
tigt hatten. Bei Robert N. Hanvey (Cross Cultural Awareness [E. Smith & L.

Fiber Luce (eds.), Towards Internationalism. Readings in Cross-Cultural
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Communication [Rowly/Mass., 1979, pp. 46-56]) ging es um interkulturelle
Handlungskompetenz. Seine Auseinandersetzung steht im Zusammenhang mit
der Arbeit fur das US-amerikanische Peace Corps**. Interkulturelle Hand-
lungskompetenz ist bekanntlich ein auRerordentlich komplexes Lehrziel. Fur
Hanvey vollzieht sich der Aufbau der Kompetenz (1979, S. 53) und des trans-
kulturellen Verstehens grob in vier Stufen (Abbildung 25). Der Bezug zu unter-
schiedlichen sprachlichen Registern ergibt sich aus den besonderen Begeg-
nungsmodi zwischen Lektlre und Immersion. Rubrik 5 wurde von Mei8ner

(2003) zum Original hinzugefugt.

Information Mode Interpretation  Sprachliche
Implikationen
| awareness of superficial or tourism, unbelievable,  nur geringe
very visible cultural traits textbooks, i.e. exotic, Kenntnisse der
national bizarre Zielsprache
geographic erforderlich
1 stereotypes awareness of cultural unbelievable,  Aufbau
significant and subtle cultural  conflict frustrating, zielsprachlicher
traits that contrast markedly situations irrational Kompetenz

with one's own

Il awareness of significant and intellectual believable, elaborierte
subtle cultural traits that analysis cognitively zielsprachliche
contrast markedly with one's Kompetenz
own

130 Elizabeth Cobbs Hoffman, All You Need is Love. The Peace Corps and the Spirit of the
1960s (Cambridge MA: Harvard University Press 2000).

181 F -J. MeiRner, Landeskunde und interkulturelles Lernen und ihre zielsprachlichen Impli-
kationen (franzdsisch heute 34, 2003, S. 56-81). (Download). Adelheid Schumann, Landes-
kunde im Kontext von Mehrsprachigkeit und Globalisierung (Fécke & Meif3ner [Hrsg.], 2019,
S. 193-195)
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v awareness of how another cultural believable,
culture feels from the immersion, because of
standpoints of the insider living the subjective

culture familiarity

entfaltete
Kompetenz in der
Zielsprache,
passive Kenntnis
der familidren
Register

Abbildung 25: Hineinwachsen in eine fremde Kultur nach Hanvay (1979) (ergénzt)

Bredella ging es im Wesentlichen, wie schon angeklungen, um Perspektiven-

wechsel, Empathie, Kritikfahigkeit gegentiber dem Eigenen und dem Fremden

sowie Selbstaufmerksamkeit fiir die durch die Begegnung mit Fremdheit be-

wirkte Veranderung der eigenen Anschauungen, kulturelle und interkulturelle

Aufmerksamkeit, Gefiihle fur die eigene und die fremde Kultur (durchaus im

Sinne Hanveys) bzw. die eigenen und die fremden Sichtweisen. Die Akteure

erscheinen nicht statisch, sondern in der Auseinandersetzung mit dem Eigenen

und dem Fremden veranderbar. Diese Sicht fuhrte Bredella auch in den Gegen-

satz zu Hans Hunfelds Position der prinzipiellen Unverstehbarkeit des

Fremden?32;

Aber dieser Auffassung, dass sich der Fremdsprachenunterricht um
interkulturelles Verstehen bemuihen musse, steht die Auffassung
(Hunfelds, F-J.M) gegenliber, dass wir andere gar nicht verstehen kénnen,
weil wir (...) jeweils in unserer Kultur und unserer Sprache gefangen
seien und Verstehen nichts anderes als Projektion sei. (Bredella. Inter-
kulturelles Verstehen zwischen Objektivismus und Relativismus [K.-R.
Bausch, H. Christ & H.-J. Krumm (Hrsg.), Interkulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht. Arbeitspapiere der 14. Frihjahrskonferenz
zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts Tibingen: Narr, S. 21-

30, Zitat S. 21]).

Und zuvor bemerken L. Bredella & H. Christ:

132 H, Hunfeld, Fremdheit als Lernimpuls: Skeptische Hermeneutik — Normalitat des Fremden

— Fremdsprache — Literatur (Meran: Drava Verlag 2004).
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Wir haben auf die weit verbreitete Auffassung hingewiesen, daf} wir
andere Kulturen gar nicht verstehen kdnnen. Wenn Verstehen immer nur
auf dem Hintergrund des Eigenen gelingt, ist es dann nicht, wie die
Kritiker sagen, wesentlich durch das Eigene bestimmt und daher Verein-
nahmung und und Reduzierung des Fremden auf das Eigene? Dem ist
entgegenzuhalten, daf im Verstehen des Fremden auch das Eigene ver-
andert wird, wenn wir lernen, die Welt mit den Augen der anderen zu
sehen. Insofern sind wir auf das Fremde angewiesen, um den Dogma-
otismus, der in jeder Kultur liegt, zu relativieren." (Bredella & Christ,
1995, S. 18).
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19. Forschung

Berufsrelevante Forschung beurteilen kénnen ist unverzichtbarer Teil der
professionellen Kompetenz von praktizierenden Lehrerinnen und Lehrern,
denn sie befreit von dem, was die englischsprachige Forschung als “the
teacher’s beliefs” bezeichnet. Eine sehr konkrete — malRgebliche — Rolle spielt
diese Kompetenz bei der Beurteilung von Unterricht, also der Unterrichts-
planung, -durchfihrung, -beobachtung und -analyse (H.-J. Krumm, Unter-

richtsbeobachtung und Unterrichtsanalyse [H.-J. Krumm, C. Fandrych, B.

Hufeisen & C. Riemer [Hrsg], 2010, 2. Halbband , S. 1363-1370]).

Es ist augenfallig, dass die Beurteilung von Fremdsprachenunterricht ein sehr
breites Spektrum der empirischen Unterrichtsforschung umfasst. Dies ergibt

Versuche, die Qualitat von Unterricht und Lehrkréaften zu messen und zu
beurteilen, haben sich in den 1970er Jahren unter Stichworten wie
Professionalisierung, Lerner-/Teilnehmerorientierung, Supervision und
Evaluation im Bereich von Unterricht und Weiterbildung etabliert und
werden zunehmend (...) praktiziert. (Krumm 2010 [a.a.0], S. 1363f.)

sich aus dem komplexen Gegenstand der Fremdsprachendidaktik.

+ D. Caspari, M.K. Legutke & Karen Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der
Fremdsprachenforschung. Ein Handbuch (Tibingen: Narr 2016).
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Fremdsprachendidaktik muss den Fremdsprachenlehrer und den VVorgang
des Lehrens fremder Sprachen untersuchen. Sie hat den Lerner (...) und
die Stufung und den Prozess des Lernens zu betrachten. Mit dem Begriff
‘fremd" kommt die interkulturelle Dimension des Fremdsprachen-
unterrichts in den Blick. Sprache fur den Unterricht zu untersuchen
bedeutet sowohl Sprache als Medium des Unterrichts wie auch die
Sprache als Inhalt des Unterrichts. Bei der Untersuchung der Inhalte ver-
dient der Literaturunterricht besondere Beachtung. (...) Alle diese
Perspektiven sind nicht unabhingig voneinander.“ (H. Christ & W.
Hillen: Fremdsprachendidaktik [K.-R. Bausch, H. Christ, W. Hiillen &
H.-J. Krumm (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht (Tlbingen:
Francke 1989, S. 1-7, 1. Aufl.; Zitat S. 1]).
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%+ Michael Legutke & Thomas Howard, Process and Experience in the Language
Classroom (New York/London: Longman 1991).

% David Nunan, Research Methods in Language Learning (Cambridge: UP 1992)

= Willis Edmondson & Juliane House, Einfiihrung in die Sprachlehrforschung
(Tubingen: Francke 1993).

= Ruidiger Grotjahn, Qualitative vs. Quantitative Fremdsprachenforschung: Eine
klarungsbedurftige und unfruchtbare Dichotomie (Johannes-Peter Timm & Helmut
J. Vollmer [Hrsg.], Kontroversen in der Fremdsprachenforschung [Bochum:
Brockmeyer, S. 223-248]).

#+ R. Grotjahn, Thesen zur empirischen Forschungsmethodologie (Zeitschrift fur
Fremdsprachenforschung 10/1, 1999, S. 133-158).

# Andreas Miller-Hartmann & Marita Schocker-v. Ditfurth (Hrsg.), Qualitative For-
schung im Bereich Fremdsprachen lehren und Lernen (Tibingen: Narr 2001).

% Ruth Albert & Cor J. Koster, Empirie in Linguistik und Sprachlehrforschung. Ein
methodologisches Arbeitsbuch (TUbingen: Stauffenberg 2002)

= Rdidiger Grotjahn, Was fiir eine Statistikausbildung brauchen Linguisten und
Sprachlehrforscher? Ein Pladoyer fiir einen kritischen Umgang mit der Statistik
anstelle der Vermittlung von blindem Rezeptwissen (Zeitschrift fur Fremd-
sprachenforschung 14 (2), 2004, S. 287-290).

= Michael Hader, Empirische Sozialforschung. Eine Einflihrung (Wiesbaden: Verlag
flr Sozialwissenschaften 2006).

= Rita Franceschini, Mehrsprachigkeit als Ziel: didaktische Herausforderungen und
Forschungsperspektiven (Forum Sprache 2009/1, S. 62-77).

= Ruth Albert & Nicole Marx, Empirisches Arbeiten in Linguistik und Sprach-
lehrforschung. Anleitung zu quantitativen Studien von der Planungsphase bis zum
Forschungsbericht (Tibingen: Narr 2010).

% N. Marx, Forschungsmethoden zur Mehrsprachigkeit und zum multiplen
Spracherwerb (B. Hufeisen & N. Marx [Hrsg.], 2004, Beim Schwedischlernen sind
Englisch und Deutsch ganz hilfsvoll. Untersuchungen zum multiplen
Sprachenlernen [Frankfurt: Peter Lang, S. 65-79]).

19.1 Forschungsansatze

Und Hallet & Kdnigs (Fremdsprachendidaktik [Hallet & Kdnigs (Hrsg), 2010,
S. 11-22]) fugen der oben genannten Definition u.a. hinzu:

Sie (die Fremdsprachendidaktik) gewinnt ihre Fragestellungen einerseits
aus der Praxis des Fremdsprachenunterrichts, andererseits aus der
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Erforschung der fremdsprachlichen Vermittlungs- und Aneignungs-
prozesse und hat den Anspruch, daraus begriindete Vorschlage fir die
Effektivierung des Fremdsprachenunterrichts abzuleiten. (ebd. S. 11)

Zur Rolle der fremdsprachendidaktischen Forschung in der Ausbildung von
Sprachenlehrerinnen und -lehrer unterstreicht Grotjahn (Sprachbezogene
Kognitivierung: Lernhilfe oder Zeitschverschwendung? [F.G. Konigs, C.
Gnutzmann & Henning Diwell (Hrsg.), Dimensionen der Didaktischen Gram-
matik. Glnther Zimmermann zum 65 [Bochum: AKS-Verlag 2000. S. 83-106]):
Es durfte jedoch deutlich geworden sein, dass es sich bei dem Problem
'Sprachbezogene Kognitivierung' um einen hochkomplexen Forschungs-
gegenstand handelt. Es darf deshalb z.B. im fachdidaktischen Teil der
Lehrerausbildung auch nicht die Vermittlung von Rezepten im Vorder-
grund stehen. Vielmehr muss es darum gehen, die zukinftigen Lehrerin-
nen und Lehrer flr die Vielzahl der Aspekte zu sensibilisieren. Damit
wird eine wichtige Voraussetzung geschaffen, dass sprachbezogene

Kognitivierungen flexibel sowie situations-, aufgaben- und lernerange-
messen in der spateren Unterrichtspraxis eingesetzt werden. (ebd. S. 101)

Als Forschungsfelder der Fremdsprachendidaktik nennen Hallet & Koénigs:

e Empirische Unterrichtsforschung

e Lehrwerkforschung

e Curriculumsforschung

e Kompetenzstandards und Aufgabenentwicklung
e Bilingualitat und Mehrsprachigkeit

e Interkomprehensionsforschung

Man muss diese Aufzéhlung breit interpretieren, um die Interessensfelder der

forschenden Fremd- und Zweitsprachendidaktiken auch nur einigermalen zu
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erfassen. So verbergen sich hinter dem Etikett Lehrwerk ganz vielféltige Lehr-
materialien und Hilfsmittel sowie Informationen zum Umgang mit diesen'=.
Eine empirische Lehrwerksgebrauchsforschung existiert nur in Ansétzen (H.-J.
Krumm, Lehrwerke im Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweit-
sprache-Unterricht [Krumm, Fandrych, Hufeisen & Riemer (Hrsg.), 2010, 1.2,
S. 1215-1227]; Eynar Leupold, Das Lehrwerk im Fremdsprachenunterricht: ein
viel diskutiertes Medium [Jung (Hrsg.), 2006, S. 1-9]). Besser ist die Literatur-
situation in der Worterbuchdidaktik: z.B. Harald Muller, 'Die Definition ist

blod!" Herlbersetzen mit dem einsprachigen Worterbuch. Das franzdsische und
englische Lernerworterbuch in der Hand deutscher Schiler (Tubingen:
Niemeyer 1990) oder Ekkehard Zo6fgen, Lernerwdrterbiicher in Theorie und
Praxis. Ein Beitrag zur Metalexikographie mit besonderer Berticksichtigung

des Franzosischen (Tubingen: Niemeyer 1994), um nur zwei Beispiele aus der

133 | utz Gotze, Arbeitsfragen zur Lehrwerkanalyse (Bernd Kast & Gerhard Neuner [Hrsg.], Zur
Analyse, Begutachtung und Entwicklung von Lehrwerken [Berlin: Langenscheidt 1994, S. 105-
109]). Ute Lahaie, Selbstlernkurse fiir den Fremdsprachenunterricht. Eine kritische Analyse
mit besonderer Berlcksichtigung von Selbstlernkursen fiir das Franzosische. (Tubingen: Narr
1995). Francoise Laspeyres, De quelques manuels de francais, d'anglais et d'allemand en France
et dans le Bade-Wurtemberg (Nouveaux Cahiers d’Allemand 22, 200414, pp. 327-380). Eva
Maria Laux, Vergleichende Lehrwerksanalyse zur Entwicklung von Lernkompetenz. Englisch
(ab Klasse 5) und Franzosisch (ab Klasse 7) (Elektronische Manuskripte zum Franzosisch-
unterricht 2005 [Download: https://www.eurocomdidact.eu]). Eynar Leupold, Wie wirklich ist
Wirklichkeit? Uberlegungen zur Neubestimmung von Lehrwerkillustrationen als Grundlage
lernerbezogener Wirklichkeitskonstruktion (Dorothee Rdseberg & Heinz Thoma [Hrsg.],
Interkulturalitat unbd wissenschaftliche Kanonbildung. Frankreich als Forschungsgegenstand
einer interkulturellen Kulturwissenschaft [Berlin: Logos Verlag 2008, S. 341-366]). Susana
Ruiz Cruz, El trabajo préctico con el libro en la clase de espafiol como lengua extranjera
(Fremdsprachen und Hochschule 74, 2005, S. 67-94. Frank Schépp, Mehrsprachigkeit im
Italienischunterricht und die Rolle der Lehrwerke (Fremdsprachen und Hochschule 74, 2005,
26-47). Krista Segermann, Typologie des fremdsprachlichen Ubens (Bochum: Brockmeyer
1992). Ginter Zimmermann, Verstandlichkeit (und Verstehen) von Lehrwerktexten, ein
vernachldssigtes Thema der Fremdsprachenforschung (K.-R. Bausch, H. Christ, F.G. Kénigs &
H.-J. Krumm [Hrsg.], Die Erforschung von Lehr- und Lernmaterialien im Kontext des Lehrens
und Lernens fremder Sprachen. Arbeitspapiere der 19. Frihjahrskonferenz zur Erforschung
des Fremdsprachenunterrichts [Tubingen: Narr 1999, S. 250-264]).
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Worterbuchdidaktik zu nennen. Selbstverstandlich hat jedes Forschungsfeld
seine eigene Methoden, die sich nach dem jeweiligen Forschungsziel richten.
Weitere, engere Felder wéren:

e Geschichte des Fremdsprachenunterrichts mit den Unterabteilungen:
Lerner, Lehrer, Methoden, Materialien, Konzepte u.a.m.

e Blended Learning und die Nutzung des Internets als Hilfsmittel

e Lernen in Tandem-Architekturen

e Lernen und Lehren in internationalen Projekten

e Genderforschung, bezogen auf Lehrerinnen und Lehrer, Schilerinnen
und Schiler: Wie unterrichten Manner / Frauen das Fach X an Méadchen
/ Jungen? Welches sind ihre Subjektiven Theorien? — Wie empfinden
Jungen den Unterricht von Frauen? Usw.

e Tests (Konstruktion valider Tests)

e Motivationsforschung

e Forschungen zu Sprachbiographien

e Erlernen von DaZ durch Migranten

e Professionsforschung (Ausbildung, Fortbildung, Praxis)

und vieles Andere mehr.
19.2 Forschungsmethodik

Ein grundlegendes Charakteristikum jeglichen Lernens und Lehrens begegnet
in Gestalt der Faktorenkomplexion. Hierunter ist die Interaktion all jener Varia-
blen zu verstehen, die eine gegebene padagogische Situation konstituieren: (1)
zum Faktor Lerner: korperliche Befindlichkeit, Lernerfahrungen, Motivation,

Resilienz, sprachliche und sprachlernbezogene Vorkenntnisse usw., (2) zu
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Lehrer: zielsprachliche Kompetenz, Kenntnis der Ausgangssprache der
Schiler, Lehrkompetenz, Sozialkompetenz, interkulturelle Kompetenz u.v.a.m.
Ein jeder dieser Faktoren umfasst wiederum eine Vielzahl von nachgeordneten
Variablen. So steht hinter 'sprachliche VVorkenntnisse', z.B. prozedurale Kennt-
nis von Italienisch auf der Kompetenzstufe B1 neben Englisch (B2) und der
Muttersprache Deutsch als relevante Faktoren fir den Erwerb von Lese-
verstehen in Spanisch; der Faktor lernerseitige Motivation bildet sich u.a. aus
der instrumentalen (Nutzlichkeit von zielsprachlichen Kenntnissen) und der
integrativen Dimension (Wunsch, mit Angehorigen der Zielsprache zu leben,
Sympathie fir diese usw.; vgl. R. C. Gardner & W. E. Lambert, Attitudes and
Motivation in Second-Language Learning [Rowley Mass.: Newbury House
Publishers]; auch Meil3ner, Beckmann & Schroder Sura, 2008); (3) der Faktor

padagogische Passung. Der aus dem Maschinenbau stammende Begriff —

malliche Abgestimmtheit von zwei oder mehr Teilen aufeinander — meint in
den Wissenschaften vom Lernen und Lehren, dass die Vermittlung von Wissen
und Konnen lehrseitig so gestaltet werden muss, dass sie in Reichweite des
Lerners liegt. Dabei verlangt sie dem Lerner durchaus Anstrengung und den
Willen ab, auch lernen zu wollen (vgl. Wygotski, zone of proximal develop-
ment). Gerade konstruktivistische und reflexive Methoden fordern solche An-
strengungen (vgl. Attitliden, Einstellungen, Volitionalitat). Der Passung ent-
sprechen Unterrichtsprinzipien wie Alters- und Entwicklungsgemaiiheit, Ganz-
heitlichkeit, Anschaulichkeit, Strukturierung, Wiederholung, Variation, Selbst-
tatigkeit, Aktualitat, Motivationsangemessenheit, Binnendifferenzierung u.a.m.
Solche Begriffe liefern Parameter fur gelingenden Unterricht.
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Der hier nur unzureichend beschriebene Zusammenhang zur Faktorenkom-
plexion bildet den Hintergrund fur die Notiz von Kathleen Bailey (Approaches

to Empirical Research in TESOL [TESOL Matters 8, 6, 1999, p. 3]):
Language learning is too complex to be reduced to simple causal claims.
(There are) many variables involved. Thus, powerful research designs
require a high level of control over variables that are not always possible

in language research with human subjects, for ethical and practical
reasons.

19.3 Qualitative Forschung und eng verwandte Ansatze

Die Lage der qualitativen empirischen Forschung fasst Adelheid Hu in einem
sehr lesenswerten Aufsatz zusammen (Zwischen Subjektivitdat und dem An-
spruch auf Exploration authentischer Perspektiven: Forschungsmethodische
Anmerkungen zu einer interpretativ-ethnografischen Studie [Muller-Hartmann
& Schocker-v. Ditfurth (Hrsg.), 2001, S. 11-39]).

Traditionelle Zweifel an der Aussagekraft qualitativer Daten flihrte nicht zuletzt
dazu, dass die Vertreter der qualitativen Forschung besonderen Wert auf
methodische Transparenz und empirische Belastbarkeit der von ihnen ange-
wandten Forschungsmethoden richteten. Ihre Arbeiten bieten tiefe Einblicke in
den Forschungsgegenstand, die durch stastistische Methoden in gleichem Mal3e
nicht erbracht werden konnen. Qualitative Forschungen umfassen — grob —
zumeist folgende Schritte: Entwicklung der Forschungsfrage (oft entstammt
diese den Aussagen quantitativer Forschung), Auswahl von Forschungsformat
und -methode, Auswahl der Probanden, Datenerhebung und -analyse, Beant-
wortung der Leitfrage(n) und ihre Interpretation im Gesamt des Forschungs-
feldes. Grundsétzlich gilt, wie schon gesagt: Jede Aussage der Forschung ist so
gut wie die Angemessenheit der angewandten Forschungsmethode. Als ein

verbreitetes Verfahren zur Erstellung methodologischer Giitekriterien gilt die
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Triangulation. Sie Uberprift die Stimmigkeit der unterschiedlichen Ergebnisse
im Hinblick auf die getroffene oder zu treffende Aussage mithilfe verschiedener
Datentypen. Die Aussagen gewinnen dank der Triangulation an Plausibilitat.
Die Triangulation kann sich auf sehr unterschiedliche Datenkategorien bezie-
hen. Dies klingt in der von Norman K. Denzin (The Research Act in Sociology:
A Theoretical Introduction to Sociological Methods [Chicago/ London: Aldine
1970, S.300 ff.]) getroffenen Unterscheidung an, und zwar zwischen

e Datentriangulation: Verschiedene Datentypen erlauben denselben logi-

schen Schluss,

e Forschertriangulation: Verschiedene Forscher kommen zu demselben
logischen Schluss,

e Methodentriangulation: Die Anwendung verschiedener Methoden fiih-
ren zu demselben logischen Schluss,

e Theorientriangulation: Verschiedene theoretisch begrindete Sicht-
weisen auf dasselbe Phdnomen fiihren zu demselben logischen Schluss.

Weitere Triangulationsformen sind ebenso mdéglich wie die kombinierte An-

wendung verschiedener Triangulationstypen.

e Triangulation duch repetitive Datenerhebung und kommunikative Vali-
dierung: Im Zusammenhang mit Forschungen zu explorativen Inter-
views® — in denen versucht wird, einem Subjekt dessen Sichtweise auf
einen Meinungsgegenstand zu entlocken (Subjektive Theorien) — ist
auch Triangulation Uber Datenerhebung zu distanten Zeitpunkten
moglich. Dies kann im weiteren Zusammenhang mit einer kommuni-
kativen Validierung® geschehen (passim: Christa Weck (2020).

134 B, Friebertshauser & A. Prengel (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft (Weinheim/Munchen: Juventus 1997).

135 Als kommunikative Validierung wird die Uberpriifung der forschungsseitig gemachten
Aussagen durch die Interviewten selbst und den Interviewer bezeichnet. Kommunikative
Validierung ist ein Gutekriterium der qualitativen Forschung.
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Kritik gegentiber den Formen der Triangulation entsteht oft dadurch, dass
die Kategorisierung der Rohdaten forschungsseitig irgendwann eine Ent-
scheidung verlangt, die nur subjektiv getroffen werden kann. Dies ist auch
bei der Anwendung von Computerprogrammen wie MAXDATA der Fall,
die Auswahl und Kategorisierung von Textteilen (Interviews) protokol-
lieren. Programme wie MAXDATA erlauben die Uberpriifung des Weges
der erstellten Kategorisierungen (vgl. die Giel3ener Dissertation von Tanja

Prokopowicz 2015).

Ein Grund fir den Erfolg der Triangulation als forschungsmethodolo-
gisches Gutekriterium ist auch die Breite ihrer Anwendbarkeit bei intro-
spektiven Verfahren wie Retrospektion, Lautes-Denken bezogen auf men-
tale Prozesse zum Lernen, zu Sprache, zu mentaler Sprachverarbeitung,

zum Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben usw.

Ein weiterer Forschungsgegenstand des qualitativen Zugriffs auf Daten be-
trifft die Subjektiven Theorien (N. Groeben, D. Wahl, J. Schlee & B.
Scheele, Forschungsprogramm Subjektive Theorien. Eine Einfiihrung in die
Psychologie des reflexiven Subjekts [Tibingen: Narr 1988]).
(Eine Subjektive Theorie) meint analog zu einer objektiven wissen-
schaftlichen Theorie ein Konzept, das einen Sachverhalt erfasst und
beschreibt. Anders als wissenschaftliche Theorien, die durch systema-
tische Forschung und Uberprifbare Ergebnisse generieren, die sich nach
professionellen Standards Uberprifen lassen, entstehen Subjektive Theo-
rien ,,durch personliche Erfahrungen und durch in praktischer Belehrung

aufgebautes Wissen®. Die ldentifikation Subjektiver Theorien erlaubt ein
tieferes Verstehen fur die Attitliiden und das Handeln von Menschen.

Ein schones Beispiel liefern die Giellener Habilitationsschrift von Daniela
Caspari (Fremdsprachenlehrerinnen und Fremdsprachenlehrer. Studien zu

ihrem beruflichen Selbstverstandnis [Tubingen: Narr 2003] und die
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ebenfalls in GieRRen entstandene Dissertation von Christiane Kallenbach,
Subjektive Theorien. Was Schiler und Schiilerinnen Uber Fremdsprachen-

lernen denken. (Tibingen: Narr 1996).

Ein weiterer Bereich qualitativer Forschung bietet die anthropologisch-
ethnographische Forschung und ihre Methodik. Diese skizziert Adelheit Hu
(a.a.0.) wie folgt:
Ethnografische Ansatze (begreifen) Lehren und Lernen von Sprachen
nicht nur als individuelles Handeln, sondern zugleich auch als soziales
Handeln in Institutionen und Kulturen mit einer jeweils spezifischen
Geschichte. Sprachenlernen und Spracherwerb wird nicht als mentaler,
individualistischer Prozess gesehen, sondern eingebettet in den sozialen
Kontext. Als weitere Charakteristika ethnografischer Ansétze (...) ist der
Anspruch auf Ganzheitlichkeit (...), der interpretative Zugang mit hoher
Bewertung der Innensicht der beobachteten oder befragten Personen (...)

wie auch die Reflexivitét bezlglich des Forschungsprozesses zu nennen.
(Hu 2001, S. 15)

Methode, aus gr. nébodog meint ... literally a path, track, road, a word of un-
certain origin”*®, und es gibt so viele Wege, wie es Ziele gibt. Nicht zuletzt
auch dies erklart, weshalb sich qualitative Studien, selbst wenn sie derselben
methodologischen Kategorie angehdren, in ihrem konkreten Forschungsdesign
durchaus voneinander unterscheiden missen. So macht es einen Unterschied,
ob sich Subjektive Theorien auf Schuler (Christiane Kallenbach, ,,Da weil ich
schon, was auf mich zukommt* — L3-Spezifika aus Schilersicht (B. Hufeisen
& Beate Lindemann [Hrsg.], Tertidrsprachen. Theorien, Modelle, Methoden
(Thbingen: Stauffenberg 1998, S. 47-57) oder auf Lehrer (D. Caspari 2003)
beziehen.

136 hitps://www.etymonline.com/search?q=Method
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Bekanntlich bieten unterschiedliche Typen des Interviews den Weg zu quanti-
tativer oder qualitativer Forschung. In der ST-Forschung kommt es u.a. darauf
an, dass forschungsseitig den Probanden nicht konkrete Fragen insinuiert
werden, so dass deren Aufmerksamkeit in eine so oder so praferierte Richtung
manipuliert wird. Eine Zurticknahme der Interviewer ist daher notwendig. Die
sog. Struktur-Lege-Technik bietet mit der Verbildlichung semantischer Netze
hierzu das Instrument: VVorgegeben werden ein Thema und beschriftete Kért-
chen, aus denen ein Proband eine Struktur erstellt. Aus der Struktur heraus

werden dann Fragen fir ein Interview erstellt.

Einen weiteren qualitativen Forschungsansatz bietet die rekonstruktive Fremd-

sprachenforschung. Die Dokumentarische Methode

+ Bernd Tesch, Sinnkonstruktion im Fremdsprachenunterricht. Rekonstrukive
Fremdsprachenforschung mit der Dokumentarischen Methode (Frankfurt: Lang
2016).

4+ Ralf Bohnsack, Qualitative Bild- und Videointerpretation. Die dokumentarische
Methode (Opladen: Barbara Budrich 2009).

(Bohnsack)...betrachtet (...) den Fremdsprachenunterricht praxeo-
logisch, d.h. nicht wie er idealerweise sein sollte oder kénnte, sondern im
Hinblick darauf, welche Sinnkonstruktionen in der Alltagspraxis statt-
finden. Es werden dazu Unterrichtsbeobachtungen in natirlicher Lern-
umgebung, aber auch Gruppengesprache mit Lehrenden und Lernenden
sowie Einzelinterviews genutzt. Im Ergebnis stellt sich der Fremd-
sprachenunterricht als Konstruktionsprozess auf verschiedenen Ebenen
dar. (Tesch 2016, Ruckentext).

Die beobachtete, komplexe Praxis wird als ,,Sinnkonstruktion® begriffen.
Bezieht sich diese auf die verwandte Forschungspraxis selbst, so spricht Bohn-
sack (Rekonstruktive Sozialforschung. Einflhrung in qualitative Methoden
[Stuttgart: UTB 2014, S. 19-21]) von einer Rekonstruktion zweiten Grades.

Auch hier erscheint das Desiderat, den Forschungsweg maoglichst transparent
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und kontrollierbar zu machen. In diesem Zuammenhang werden auch Video-

und Audiographie sowie Teilnehmende Beobachtung eingesetzt.

4+ Herbert Altrichter & Peter Posch, Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unter-
richt. Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsevaluation durch Aktionsforschung
(Bad Keilbrunn: Klinkhardt 2007).

+ Dagmar Abendroth-Timmer, Mdoglichkeiten und Grenzen der Aktionsforschung
am Beispiel eines Schulbegleitforschungsprojektes zum Einsatz von bilingualen
Modulen im Sachfachunterricht (Fremdsprachen und Hochschule 70, 2004, S. 41-
57).

Einen praxeologischen Zugriff versucht ebenfalls die sog. Aktionsforschung
(action research, recherche action). Der Begriff selbst hat eine lange Vor-
geschichte, die in den Kontext der Ureinwohner Nordamerikas und ihrer "Ver-
s6hnung' mit der dominanten Kultur der weilRen Eroberer und in die 1940er
Jahre fuhrt. In der Fremdsprachendidaktik bedeutet Aktionsforschung:

Handlungsforschung (...) die von professionell Handelnden (z.B.
Lehrenden) direkt in ihrem Praxisfeld durchgefuhrt wird. Ziel ist, eine
Intervention zur Verbesserung der Praxis — die 'Aktion' — forscherisch zu
begleiten. (...) Dabei entsteht ein Kreislauf von Aktion, Forschung und
Reflexion, der mehrfach durchlaufen werden kann und sowohl einen
Erkenntnisfortschritt in Hinblick auf die Theorie als auch Entwicklungs-
fortschritt in Hinblick auf die Praxis erbringt. (Klaus-Bérge Boeckmann,
Aktionsforschung [Burwitz-Melzer, Mehlhorn, Riemer et al. [Hrsg.],
2016, 592-597, Zitat 592]).

Die Handlungsforschung stiitzt sich methodologisch stark auf die verschiedene
Ausrichtungen der qualitativen empirischen Forschung, was zumindest die
wissenschaftliche Begleitung angeht. Mdgliche Phasen sind: Beobachtung und
Analyse des Unterrichts; Suche nach Problemldsungen; Ergebnisse fir den
Unterricht, evtl. Entwicklung von Materialien oder Techniken; Erprobung im
Unterricht; erneute Beobachtung und Analyse... (Altrichter & Posch 2007). So

entsteht eine Art Spirale, in der sich Aktionsforschung vollzieht. Der Einbezug

von Lehrerinnen und Lehrern in der Beobachtungs- und Forschungsfunktion
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setzt eine demokratische — d.h. nicht hierarchisierte — Organisation der Akteure

voraus.

Auch die Hermeneutik hat ihren Platz in der fremdsprachendidaktischen For-

schungsmethodik:

Allgemeiner Forschungsgegenstand der padagogischen Hermeneutik ist
das padagogisch-didaktische Denken und Handeln in seinen historischen,
gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten — synchron und diachron,
systematisch und vergleichend. In der Schulpéadagogik als einer Teil-
disziplin der Allgemeinen Padagogik/Erziehungswissenschaft geht es
konkret um Fragen der individual-sozialen Personlichkeitsentfaltung von
Kindern und Jugendlichen durch Erziehung und Bildung in der gesell-
schaftlichen Institution Schule zu einer bestimmten Zeit in einem
bestimmten geografischen Raum.

(https://www.philso.uni-
augsburg.de/lehrstuehle/schulpaed/forschung/hermeneutisch/)

In der Fremdspachendidaktik betrifft dies lehrer- und lernerbiographische For-
schung, speziell zu Spracherwerb und Sprachverlust, zum Sprachenlernen, zu
den Sprachlernerlebnissen oder den Griinden fir den Sprachlernerfolg oder zu

Interpretationsweisen von Literatur oder zum weiten Feld des Interkulturellen

Lernens. Hier begegnen Werk-, Bild- und Textanalysen, Dokumentenanalysen,
Dokumente zum didaktischen Handeln und Verhalten, wie das Zitat aus der
Webseite des Augsburger Lehrstuhls fiir Schulpddagogik notiert. Dokumen-
tierte historische Sprachen- und Sprachlern- bzw. Sprachlehrerfahrungen

gehdrten methodisch ebenfalls in die Kategorie "Biographie'.

19.4 Geschichte des Fremdsprachenunterrichts®

+ F. Klippel & D. Ruisz, Historisch forschen in der Fremdsprachendidaktik (Klippel
& Ruisz (Hrsg.), 2020, S. 7-21).

137 Das Kapitel schlieRt an Kap. 5.2 an.
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+ F. Klippel, Historische Forschung (Caspari, Legutke & Schramm (Hrsg.), 2016, S.
31-39).

,,Wer die Geschichte seines akademischen Faches nicht hinreichend kennt, dem
fehlt auch der notwendige Uberblick iiber das Fach selbst“, so etwa lautet die
Legitimation von Fachgeschichten jeglicher Art. Betroffen sind im Fall der
Fremdsprachendidaktiken die Sozialgeschichte, inbesondere von Lehrerinnen
und Lehrern, Lernerinnen und Lernern, die Geschichte der Lehrwerke und
Grammatiken bzw. Methoden, von Erfahrungen mit Fremdsprachen in inter-
kulturell kommunikativen Situationen. Zu denken ist an Kriegserfahrungen mit
Soldaten mit fremden Sprachen und ihrem Erwerb bis hin zur heutigen Wirt-
schaftskommunikation. Wertvoll sind biographische Quellen (Erinnerungen,
Memoiren, Berichte) — z.B. Bruno Linnartz, Jenseits der Sprachzaune.
Erfahrungen beim Lehren und Lernen fremder Sprachen (Tibingen: Narr
1989) — oder zur oral history — die ebenso wenig auf schriftlichen Quellen fuf3t:
F.-J. Meilner, Franzosischunterricht zwischen 1955 und 1990. Ein Apercu zu
Lernen und Lehren im Rahmen der oral history (franzosisch heute 38, 2008, S.
321-342); zum Lehrerstudium und zur Situation von Lehrpersonen in der DDR
aus subjektiver Sicht (Oscar Stuick, Erinnerungen eines Franzosischlehrers. Ein
Gesprach mit Studiendirektor a.D. Oscar Stick [franzosisch heute 36, 2005, S.
30-37]). Solche Quellen erheben keinen Anspruch auf Objektivitét, aber gerade

in ihrer subjektiven Farbung sind sie in vielfacher Weise aufschlussreich. Zu

verweisen ist auf die einschldgigen, eingangs genannten Publikationen.
19.5 Quantitative bzw. statistische Studien

Quantitative und qualitative Forschung ergénzen einander. Beide greifen auf
dieselben Gegenstande — aber mit unterschiedlichen Beschreibungszielen — zu:

Lehren und Lernen fremder Sprachen, Zweisprachigkeit, Lehrende und den
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Lernende, Sprachen als Ausgangs- und Zielsprachen, Mehrsprachigkeit und
Medien und Hilfsmittel sowie den Umgang mit ihnen, interkulturelle Kommu-
nikation und Unterricht fremder Sprachen (Faktorenkomplexion) — um nur die
augenfalligsten zu nennen. Ein weiteres Feld betrifft Vergleichsstudien zu sog.

Sprachsténden.

#

Albert & Marx 2010.

Werner VoB (Hrsg.), Taschenbuch der Statistik (Leipzig: Fachbuchverlag im Carl
Hanser Verlag 2000).

#+ Jlrgen Bortz. Statistik fiir Human- und Sozialwissenschaftler (Heidelberg: Springer
2000, 6. Aufl.)

4 Julia Settinieri, Quantitative Forschung (Burwitz-Melzer, Mehlhorn, Riemer et al.

[Hrsg.], 2016, S. 578-82]).

=

19.5.1 Vorab zur Methodik

Die empirische Sozialforschung bedient sich seit ihren Anfangen statistischer
Verfahren. Udo Kamps, Inhaber des Lehrstuhls 'Statistik' an der RWTH
Aachen, definiert in Gablers Wirtschaftslexikon*®® Statistik und beschreibt ihre
Methoden:

Statistische Methoden sind darauf ausgerichtet, unter gleichen Rahmen-
bedingungen wiederholt beobachtbare VVorgéange mithilfe von Mal3zahlen
oder Bewertungen allgemein zu beschreiben. Typischerweise sind
statistische Untersuchungen auf die Beschreibung (Deskription) oder
Erkundung (Exploration) einer geeigneten und begrenzten Grundgesamt-
heit von Einheiten (z.B. der Bevdlkerung eines Landes, der Tages-
produktion einer Fertigungsanlage) gerichtet oder und insbesondere
darauf, Schlussfolgerungen tber die Strukturen in einer Grundgesamtheit
(Induktion; Inferenz) zu ermdéglichen. Wird die Grundgesamtheit empi-
risch vollstandig erfasst (Vollerhebung), konzentrieren sich die statis-
tischen Methoden auf die Deskription der Befunde, also die Uberfiihrung
der empirisch erlangten Einzelinformationen in global kennzeichnende

138 hitps://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/statistik-45267

498


https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/grundgesamtheit-35039
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/grundgesamtheit-35039
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/induktion-38677
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/inferenz-39289
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/vollerhebung-50926
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/statistik-45267

Franz-Joseph Meifl3ner

Aussagen (deskriptive Statistik). Hierzu werden Haufigkeitsverteilungen,
Mittelwerte, Anteilswerte, Streuungsmale, Korrelationskoeffizienten
und tabellarische und grafische Darstellungsmethoden herangezogen. Die
Beurteilung einer Grundgesamtheit gelingt auch dann, wenn diese nur
teilweise empirisch erfasst wurde, soweit eine Zufallsstichprobe (repré-
sentative Stichprobe), also eine durch einen zufalligen Auswahlvorgang
gewonnene Teilgesamtheit, vorliegt. Diese Beurteilung mittels Zufalls-
stichprobenbefund geschieht durch Punkt- und Intervallschatzung von
KenngroRen der Grundgesamtheit und durch Prifung von Hypothesen
Uber solche GroRen (Inferenzstatistik). Die Inferenzstatistik basiert auf
der Wahrscheinlichkeitsrechnung und liefert deshalb wahrscheinlich-
keitsgestiitzte Aussagen. Die explorative Datenanalyse nimmt eine Stel-
lung zwischen der deskriptiven und der induktiven Statistik ein. Sie ist
konzipiert als Suchprozess fur Strukturen und Besonderheiten in den
Daten, der neue Fragestellungen oder Hypothesen aufdecken soll, und ist
i.d.R. nicht ohne intensiven Computereinsatz maglich.

Einleuchtende statistische Beispiele liefert die medizinische Forschung, wenn
es z.B. etwa um Effektmessungen von Medikamenten oder Therapien geht:
Man bildet neben der eigentlichen Probandengruppe (Tréger der Krankheit X)
eine Kontrollgruppe (ohne Krankheit X) und vergleicht nach Verabreichung
des Medikaments uber eine definierte Strecke hinweg die Ergebnisse in beiden
Populationen. Es handelt sich um Blindstudien, d.h. die Teilnehmer wissen
nicht, welcher Gruppe sie angehoren. Der Vergleich erlaubt die Messung des
Effekts bzw. der Wirkamkeit des Medikaments. Das Verfahren verlangt — um
Aussagekraft zu erlangen — allerdings gewisse VVoraussetzungen: Dies betrifft
zunachst die Datenziehung im Vergleich zur Grundgesamtheit (Kriterien hier:
Alter, medizinische Vorbelastung der Patienten durch Krankheiten, Geschlecht,
soziales Umfeld, Schwangerschaft, Alkoholismus u.a.m.). Naturlich ist fur die
Aussagekraft der Ziehung auch eine kritische GroRe der Erhebungseinheit

erforderlich.

Oft handelt es sich um randomisierte Studien bzw. Zufallsziehungen, bei denen
die Personen auf die Experimental- und die Kontrollgruppen verteilt werden.

D.h., dass innerhalb einer jeden Gruppe nicht bestimmte Konturierungen das
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Ergebnis im Verhéltnis zur Grundgesamtheit verzerren dirfen (z.B. 80% der
Probanden ist &lter als 60 Jahre, wenn eine Aussage zur allgemeinen Bevol-
kerung fokussiert ist). In jedem Fall sind das Bias und die Konfidenzintervalle

zu messen und zu beurteilen.

Ein weiteres Beispiel, diesmal zu den ‘Meinungen von EU-Birgern im Ver-
einigten Konigreich zum Brexit'***. Die deutsche Statista-Studie wird wie folgt

vorgestellt:

139 https://de.statista.com/statistik/studie/id/69076/dokument/brexit-meinung-von-eu-
buergern-im-vereinigten-koenigreich/
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Themen der Umfrage

* Meinung zum Brexit

= Plane far die Zeit nach dem Brexit
s« MNeuwahlen

» Soziodemographie

Studiendesign

s Methode: Online-Umfrage

* Studienname: Brexit: EU citizens' opinion 2019

= Region: Vereinigtes Kénigreich

= Anzahl der Befragten: 542

s Stichprobe: EU-Burger des Vereinigten Kénigreichs, ab 18 Jahren
* Erhebungszeitraum: 14. bis 24.11.2019

Kopfgruppen

» Geschlecht

o Alter

* Einkommen

* Jahre in UK

* Region

« Herkunftsland

Abbildung 26: Eckwerte der Umfrage
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Abbildung 27: Herkunft der EU-Burger in UK
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Soll die Stichprobe représentativ fir die gesamte nicht-britische EU-Bevol-
kerung GroRbritanniens sein, so ist Uber das bereits Gesagte hinausgehend
Folgendem zu geniigen: (1) Die Angabe ,,Online-Umfrage* sagt noch nichts

uber deren Durchfuhrungsvaliditat: Gab es Leitfragen? Waren diese pilo-

tiert/validiert? Wie genau wurde die Befragung durchgefiihrt? Wann genau? (2)

Sie sagt nichts aus zur Frage der Représentativitat:

Im engeren Sinne ist eine Stichprobe dann reprdsentativ, wenn alle
Merkmalstréger der Grundgesamtheit die gleiche Chance besessen haben,
Teil dieser Stichprobe zu werden (...). Als alleiniges Qualitatsmerkmal
einer Statistik ist die Représentativitat nicht ausreichend. Bei genauer
Analyse sollte beachtet werden, wie grof3 die Fehlergrenze der Erhebung
flr eine Merkmalsauspragung ausfallt und wie hoch das Konfidenzniveau
der Untersuchung ist. Beide Werte konnen durch die VergroRerung des
Umfangs einer Stichprobe verbessert werden.

(https://de.statista.com/statistik/lexikon/definition/116/repraesentativitaet/)

Konkretisieren wir zur Grundgesamtheit: Eine Stichprobe ist (...) bezlglich der
Grundgesamtheit repréasentativ, wenn der Stichprobenschatzer erwartungstreu
ist und die Grundgesamtheit nicht verzerrt. Eine Verzerrung wére gegeben,
wenn eine Ziehung allein aus Schilerinnen des bilingualen Bildungsgangs mit
Franzosisch erfolgt ware und davon auf die Totalgesamtheit der Schilerschaft
geschlossen wirde. (3) Die Angabe 'Reprasentativitat' verlangt auch zwingend
eine Antwort auf die Frage ,,wozu und wie weit?*. In der deutschsprachigen
Version der MES-Studie ist z.B. Représentativitét lediglich fir die Regionen
GieRBen-Weilburg und Berlin gegeben; die Auswahl der Regionen nach der
Opposition Stadt und Land/landliche Gegend entspricht den EU-KTriterien fur
die Konstruktion sog. NUTS (nomenclature of territorial units for statistics/no-
menclature pour unites territoriales statistiques). (4) Oder aber: Handelt es sich
um eine Zufallsziehung, in der jedes Element einer Grundgesamtheit dieselbe

Chance auf Aufnahme in die Stichprobe hat?
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Nochmals konkret zur Durchfiihrungsvaliditat: Wirde man eine Telefon-
umfrage zur Zielgruppe Frauen zwischen 18 und 60 Jahren z.B. mittwochs
zwischen 10.00 und 12.00 Uhr durchfiihren, so wiirden berufstatige Frauen in
viel zu geringem Umfang erreicht. Denn ein bedeutender Anteil der Zielgruppe
ist zu dieser Zeit auller Haus berufstatig oder anderwértig unterwegs. Quanti-
tative Studien mussen also die Erhebungsbedingungen vollstandig, und zwar
bis ins Detail, transparent machen. Ansonsten riickt sehr schnell die dem
britischen Premier Winston Churchill zugewiesene Skepsis in den Blick: “I

only believe in statistics that I doctored myself.”

Vielfach werden in der inferentiellen Statistik zwei oder mehr Aussagen mit-
einander in einen Zusammenhang gebracht. Ist die so hergestellte Korrelation
bedeutsam? Kommt sie zuféllig zustande oder gilt sie fir die gesamte Grund-
gesamtheit? Die Signifikanz misst also die Irrtumswahrscheinlichkeit. Signifi-
kanz wird in 'r" angegeben. Eine hohe Signifikanz, d.h. eine “ausgeprigte Bezie-
hung”, liegt vor, wenn 'r' sich dem Wert 1 néhert, eine “mafige” zwischen r=0,4
bis r=0,69, r=0-1,9 bezeichnet “keine” oder nur eine “sehr schwache” Kor-
relation. Hohe Signifikanz meint, dass eine Korrelation mit groRer Wahrschein-
lichkeit (95% oder mehr) zutrifft.

Wahrend im medizinischen Beispiel zahlbare Daten abgerufen wurden (krank/
gesund zu verschiedenen Zeitpunkten), geht es auch in der quantitativen Fremd-
sprachenforschung um komplex-komponierte Meinungen oder Einstellungen,
zu denen sehr konkrete Auskiinfte erfragt werden. Im Falle der Spezifizierung
des Zusammenhangs zwischen unabh&ngigen Variablen (Jungen, Deutsche,
Sechzigjéhrige usw.) und abhdngigen Variablen (lernen gerne lItalienisch,

wollen ihr Horverstehen verbessern, verfiigen Gber die Lernstrategie X usw.)
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kommen Regressionsanalysen zum Einsatz. Die Datenbe- und -auswertung

erfolgt mithilfe mathematischer Verfahren.

Manchmal geht es darum, die Ubereinstimmung von Lehrereinschatzungen —
z.B. zum Schwierigkeitsgrad einer Abituraufgabe, der Zuordnung von Texten
bzgl. der Kompetenzniveaustufen des GER u.a.m. —zu messen. Das Instrument
hierzu liefert die Interrater-Reliabilitat. Die Abweichungen werden prozentual
dargestellt. Statistische Verfahren sind Kappa-Messungen (Cohens Kappa oder
Fleiss' Kappa) (vgl. M. Wirtz & F. Caspar, Beurteilertibereinstimmung und
Beurteilerreliabilitat [Minchen: Hofgrefe 2002]).

In der Fremdsprachendidaktik wird quantitative Forschung oft zur Uberpriifung
von Hypothesen eingesetzt, die sich mit sehr konkreten Fragestellungen verbin-
den. Die Befragungen bedienen sich eines getesteten, evaluierten Fragebogens.
Der Test verlangt die Aussortierung jener Items, deren Antworten Uberstarke

Standardabweichungen ergeben haben.

Die einzelnen Fragen zielen sehr konkret und werden auf einer vier- oder fiinf-

stufigen Lickert-Skala erfasst:

trifft zu? wvollzu zu weill nicht eher nicht absolut nicht

Frage 1 X ° ° ° .
Frage 2 ) ) X ° °
Frage 3 ° ) ° ) X

Die Fragen erfordern, um zu validen Ergebnissen zu fiihren, eine eindeutige
Zuordnenbarkeit der Antworten in die Tabelle (z.B. ,,Wieviel Zeit investierst
du in deine Hausaufgaben fir das Fach X? 0 oder mehr als 1, als 3 oder als 5

Stunden/Woche?* Cronbachs alpha misst die Ubereinstimmung zwischen den
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Items. Anders als zumeist in der Interviewtechnik der qualitativen Forschung
werden die Fragen nicht erst in der Kommunikation mit den Interviewten
entwickelt oder kalibriert. Die Messglite der Daten wird — wie zur Test-
theorie geschildert — Gber Reliabilitat, Objektivitat und Validitat erfasst. Anders
als in dem angefiihrten biostatistischen Beispiel geht es in sozialwissenschaft-
lichen Untersuchungen zumeist um Zufallsstichproben von ausgewahlten
Grundgesamtheiten. Kontrollgruppen sind, anders als in der Biostatistik, i.d.R.
nicht immer erforderlich — und zwar solange nicht Vergleiche zwischen
Gruppen im Spiele sind (Lernen Médchen oder Jungen der Jgst. 10 besser mit
oder ohne PC-Einsatz? — Hier brauchte man also 4 Kohorten). Die Stichproben
mussen so gelegt sein, dass latente Variablen nicht mehr ins Gewicht fallen
(z.B. die Variablen: Lehrkraft, schulerseitige Motivation, Einsatz von Medien,

Vorerfahrungen mit Sprachenlernen, Einfliisse des Elternhauses u.a.m).

Grundregel: Entscheidend fiir die Bewertung quantitativer Studien ist immer
das Verhaltnis zwischen der Untersuchungsmethodik und der behaupteten
Reichweite der Aussage.

19.5.2 Schulleistungstudien

Viel Aufmerksamkeit haben die internationalen Leistungs-Vergleichsstudien
gefunden, von denen hier allein die PISA-Studie (Program for International

Student Assessment) erwahnt wird.

+ Jlrgen Baumert, Eckhard Klieme, Michael Neubrand et al. (Hrsg.), PISA 2000:
Basiskompetenzen von Schilerinnen und Schilern im internationalen Vergleich
(Opladen: Leske + Budrich 2001).
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Auch hierzu bietet das Internet eine Vielzahl von Informationen. Viel Beach-
tung findet (vor allem in Deutschland) das Ranking der verglichenen nationalen

Systeme.

Padagogisch relevanter fur das konkrete unterrichtliche Handeln sind Mes-
sungen der von Schiilern erreichten Kompetenzen. Ziemliche Aufmerksamkeit

erregt die DESI-Studie, zu der uns hier vor allem das Englische interessiert.

*

4+ Barbel Beck & Eckhard Klieme (Hrsg.), Sprachliche Kompetenzen. Konzepte und
Messung, DESI-Studie (Deutsch Englisch Schilerleistungen International. (Wein-
heim u. Basel: Beltz 2007).
https://www.fachportal-
paedagogik.de/literatur/vollanzeige.htmI?F1d=829230#vollanzeige

Interessant ist die Arbeit des Teams von Olaf Koller et al. (2006), dem vor-
maligen Direktor des 1QB:

+ 0. Koller, Ulrich Trautwein, Kai S. Cortina & Jirgen Baumert, Rezeptive Kom-
petenzen in Englisch am Ende der gymnasialen Oberstufe (Unterrichtswissenschaft
24, 2006/3, S. 230-255):

140 Das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (1QB) ist eine unabhéngige wissen-
schaftliche Einrichtung der Léander und hat den Auftrag, die Bildungsstandards weiter-
zuentwickeln und ihr Erreichen zu iberpriifen. Die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schul-
abschluss bilden die Referenzgrolie des vorliegenden Landervergleichs. Nach ihrer Normierung
2008 konnten Mindest-, Regel- und Maximalstandards definiert werden, die es erlauben,
Leistungen von Schilerinnen und Schilern im Hinblick auf gesellschaftlich konsensfahige
Zielerwartungen zu vergleichen. Die Befunde machen den Umfang der Anstrengungen
deutlich, die die Lander seit der Verdffentlichung der Ergebnisse von PISA 2000 unternommen
haben. Gleichzeitig weisen sie auf den weiteren Entwicklungsbedarf im allgemeinbildenden
Schulsystem hin.

Ein Kernelement der MaBBnahmen zur Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung sind
Bildungsstandards, die vorgeben, welche Kompetenzen Schilerinnen und Schiler bis zu
bestimmten Zeitpunkten in ihrer schulischen Laufbahn in der Regel erworben haben sollen
(,,Regelstandards®). In den Jahren 2003 und 2004 wurden die Bildungsstandards fiir die Fécher
Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache (Englisch, Franzosisch) und die naturwissen-
schaftlichen Facher im Bereich der Sekundarstufe | eingefiihrt. Die Bildungsstandards bilden
eine wichtige Grundlage der Qualitatsentwicklung und des Bildungsmonitorings, die lander-
ubergreifend verbindlich ist. (https://www.igh.hu-berlin.de/institut/about)
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In Realschulen erreichen mehr als zwei Dritter der Schilerinnen und
Schiler Kompetenzen auf oder ber Niveau A2. Das durch die Standards
fur den Mittlernen Bildungsabschluss vorgegebene Niveau B1 erreichen
hier tber 40 Prozent. Das Niveau C1 ist auf der Realschule nicht anzu-
treffen. (...) Am Gymnasium liegen rund 90 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der 9. Jahrgangsstufe auf oder iber Niveau B1.
Etwa zehn Prozent der Gymnasiasten erreichen bereits das Niveau C1.
(...) Uber 40 Prozent der Leistungskursschiiler erreichten die Niveaus
C1/C2, sie beherrschen dementsprechend die englische Sprache auf
hohem Niveau. (Kdller et al. 2006, S. 246)

So eine Momentaufnahme des Leistungsprofils Englisch deutscher Schiler im
Jahre 2005/6.

4+ 0. Koller, Michael Knigge & B. Tesch, Sprachliche Kompetenzen im Landerver-
gleich. Minster: Waxmann 2010:

Im vorliegenden Band (...) wird Uber den ersten Landervergleich des
Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) berichtet. Die
Landervergleiche des 1QB treten an die Stelle der PISA-Erganzungs-
studien (PISA-E), in denen ebenfalls die Lander der Bundesrepublik
Deutschland im Hinblick auf die Kompetenzstéande ihrer Schulerinnen
und Schiler verglichen wurden. Wahrend in PISA die Flnfzehnjéhrigen
die Zielpopulation darstellen, untersucht das IQB Schilerinnen und
Schiler der neunten Jahrgangsstufe. Im vorliegenden Bericht werden
neben der schwerpunktmaligen Untersuchung der Kompetenzstande in
den Féchern Deutsch und erste Fremdsprache (Englisch/Franzdsisch)
auch soziale und kulturelle Bedingungen beruicksichtigt. Im Fokus der
Studie stehen die Kompetenzen Zuhoren, Lesen und Orthografie im Fach
Deutsch und Horverstehen sowie Leseverstehen in der ersten Fremd-
sprache. Die Erhebungen zum Lé&ndervergleich fanden 2008 (Franzo-
sisch) und 2009 (Deutsch und Englisch) statt. (Einleitung)

Kritisch ist aus Sicht der Didaktiken aller Fremdsprachen auBer der des Eng-
lischen festzuhalten, dass die Breite des deutschen Schulsprachenangebots zu
schmal und die Lernzeiten der einzelnen Fremdsprachen deutlich zu kurz sind,
um fur 'Sprachen verschieden von Englisch' sinnvollerweise Kompetenz-
messungen zu erlauben. Deshalb erscheinen fiir Deutschland Kompetenz-
feststellungspriifungen in der Sekundarstufe | auBerhalb der ersten Fremd-
sprachen nicht sinnvoll. Fir den nachschulischen Bereich liefert DIALANG
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eine Mdglichkeit, den Sprachstand zu testen (vgl. auch K.-H. Eggensberger,
Mehrsprachigkeit testen [Facke & Meillner 2019, S. 401-404]).

+ Georges Androulakis. Christine Beckmann, Christiane Blondin et al., Pour le
multilinguisme: Exploiter a I'école la diversité des contextes européens. Résultats
d'une étude internationale. (Liege: Editions de I'Université de Liege 2007).

Die schon erwdhnte MES-Studie misst die aus unterschiedllichen Quellen
gespeiste Motivation von Finft- und Neuntklasslern in Belgien, Deutschland,
Griechenland und Polen, fremde Sprachen zu lernen, ihre Meinungen zu
Fremdsprachen und deren nativen Sprachteilhabern sowie ihre Erfahrungen mit

dem Lernen fremder Sprachen (vor allem Englisch, Deutsch, Franzdsisch).

SchlieBen wir nun dieses Kapitel mit den Aussagen von Schiulerinnen und
Schlern der Jgst. 5 und 9 aus der fir die NUTS Berlin und GieRen-Weilburg
reprasentativen MES-Studie (MeilRner, Beckmann & Schréder-Sura 2008, S.

88) zu ihrer angestrebten Mehrsprachigkeit, zu den Grunden fir das Erlernen
dieser oder jener Fremdsprache und ihr Sprachbild. Die zitierten Ausschnitte
geben ein Beispiel quantitativer Forschung: Zundchst zur Anzahl der Sprachen,

die die Schler (noch zusétzlich lernen mochten:

Jgst. 5 (337) Jgst. 9 (299)
Keine weitere Sprache 20% (66) 36% (106)
1 Sprache 33% (103) 30% (87)
2 Sprachen 48% (160) 18% (53)
3 Sprachen/weitere i 17% (51)

Bei der Interpretation der Zahlen ist im Blick zu behalten, dass eine hohe An-
zahl der Neuntklassler bereits zwei, zum Teil drei Fremdsprachen belegt. Vor
allem bei Schilern mit Migrationshintergrund kommen weitere Sprachen

hinzu.
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Tabelle A2-8-1: Allgemeine Einstellung zu den gelernten Sprachen

Jgst. 5 Jgst. 9
Englisch |Englisch| Franzdsisch | Spanisch
(337) (299) (119) (34

1. Die Sprache gefallt mir ganz 86% 78% 45% 71%
einfach.
6. Die Sprache klingt angenehm. 76% 75% 55% 79%
12. Ich mag Land und Leute, 72% 69% 66% 85%
wo man diese Sprache spricht.

Der Abfall von Franzosisch in Klasse 9 hat viel mit dem Unterrichtserlebnis

nach Englisch zu tun. Seit Henning Duwells Aufsatz ‘Die Auswirkung der

motivationalen Interferenz durch den Englischunterricht auf die Lernmoti-

vation im Franzosischunterricht als zweite Fremdsprache' (franzosisch heute 7,

1976, S. 16-25.) sprechen wir von der ,,motivationalen Interferenz*: Zu Beginn

des Unterrichts erscheint Englisch (als 1. Fremdsprache) vielen Schilern viel-

fach einfacher und der Franzdsischunterricht oft ‘grammatiklastiger'. Dass diese

simplifizierende Aussage das Problem nicht trifft, weil es um viele Variablen

reduziert, ist augenfallig.

Zur folgenden Tabelle lasst sich feststellen, dass die Berliner Werte durchweg

hoher liegen als die der eher landlichen hessischen Zone. (Ebd.)

Tabelle A2-8-2: Anwendungsmoglichkeit und AuRendruck

Jgst. 5 Jgst. 9
Englisch | Englisch | Franzdsisch | Spanisch
(337) (299) (127) (34)

4. Ich habe Gelegenheit, in
dieser Sprache mit Leuten zu 82% 63% 29% 47%
reden.
8. Meine Eltern sagen, man
misse diese Sprache unbedingt 72% 75% 37% 44%
beherrschen.
10. Meine Freunde meinen,
dass es sich lohnt, diese 69% 66% 29% 62%
Sprache zu kénnen.
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11. Ich kann diese Sprache im

Internet benutzen. 58% 85% 13% 35%
13. Meine Familie/Freunde

kdnnen mir beim Lernen helfen. 81% 59% 36% 26%
14. Ich hore oft, dass

diese Sprache wichtig ist. 85% 92% 66% 56%

Zur Interpretation:

Die breiten Anwendungsmaglichkeiten fiir das Englische werden von den
Schiilern beider Jahrgangsstufen in hohem Malie bestétigt. Der Aul3en-
druck ist fur Englisch wesentlich hoher als flr die romanischen Sprachen.
Spanisch erreicht im Allgemeinen hoéhere Werte als Franzdsisch. Aus-
nahmen bilden die Items 13 und 14. Franzdsisch wird von der Umwelt
der Schiler wichtiger als Spanisch empfunden. In dieser Sprache erhalten
die Schiler auch eine groRere Unterstitzung. (Meil3ner, Beckmann &
Schroder-Sura 2008, S. 88 f.)

Weitere erwéhnenswerte Aussagen sind: Franzosischlehrer erreichen bei
Berliner Schuler leicht hohere Sympathiewerte als ihre Englisch-Kollegen,
doch zugleich sagt die Mehrheit der Schuler beider NUTS, dass sie mehr Zeit
und Muhe in die Erlernung des Englischen investieren (wollen) als fur Franzo-

sisch.

Dass solche Aussagen fiir eine auf Mehrsprachigkeit zielende Sprachenbera-
tung relevant sind, ist selbstevident. Ihre Kenntnisse sind eine wichtige VVoraus-
setzung flr die Steuerung des Unterrichts durch die Lehrkrafte als auch durch
das sog. decision making des Fremdsprachenunterrichts sowie daflr, dass
Lehrerinnen und Lehrer der verschiedenen Sprachen aufhoren, Riicken an
Ricken — ohne Kenntnis dariiber, was im Nachbarfach geschieht — zu unter-
richten. Aber Lernerorientierung heif3t u.a. genau das. Die Mehrsprachigkeits-
didaktik verlangt in ihren unterschiedlichen Bereichen fachibergreifend Offen-
heit und Transparenz, um integratives Mehrsprachenlernen (berhaupt zu

ermoglichen. — So sah es auch Herbert Christ.
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19.5.3 Professionsforschung

+*

+*

Karl Bartsch, Gesammelte Aufsédtze und Vortrage (Akademische Buchhandlung
von J.C.B. Mohr 1883).

Hans Helmut Christmann, Romanistik und Anglistik an der deutschen Universitat
im 19. Jahrhundert. lhre Herausbildung als Facher und ihr Verhéltnis zu Germa-
nistik und klassischer Philologie (Stuttgart: Steiner 1985).

*

E. Leupold & R. Porsch, Von der Reflexion zur Handlungskompetenz: Bildungs-
standards und ihre Konsequenzen fur unterrichtliches Handeln (Zeitschrift fur
Fremdsprachenforschung 22/1, 2011, S. 85-112).

A. Grinewald, Professionalisierung von Spanischlehrerinnen und -lehrern:
Vermittlung fachdidaktischer und mediendidaktischer Kompetenzen im Lehr-
amtsstudium (Abendroth-Timmer, Bédr, Rovir6 & Vences (eds.], 2011, S. 123-
142]).

H.-J. Krumm & C. Riemer, Ausbildung von Lehrkraften fir Deutsch als Fremd-
sprache und Deutsch als Zweitsprache (Krumm, Fandrych, Hufeisen & Riemer

[Hrsg.]. 2010/1.2, S. 1340-1351]).

F.-J. MeiRner, Standards der fachdidaktischen Ausbildung in den lehramtsbezo-
genen Studiengangen der Romanistik (Georg Kremnitz [Hrsg.], Neue Heraus-
forderungen fur die Romanistik: Bilanz der ECTS-Folgetagung in Aachen. (Quo
vadis Romania? 39, 2007, S. 33-56).

M.K. Legutke & M. Schocker-von Ditfurth, School Based Experience (Anne Burns
& Jack Richards (eds.), Cambridge Guide to Second Language Teacher Education.
Cambridge: CUB 2007, pp. 209-217).

Stiftung Warentest, Sprachen lernen. Englisch & Spanisch. Die besten Kurse. Test
spezial Weiterbildung (November 2007).

Das Heft zeigt Unterrichtsbeobachtung und -evaluation 'under cover' und bietet ein
realistisches Bild von Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung durch die
bekannten Institute (Instituto Cervantes, Berlitz usw.).

E. Bauer, E. Benninger & A. Blimel et al., Erste Phase und Referendariat:
Franzdsischlehrer-Ausbildung 1997 (franzosisch heute 28, 1997, S. 206-209).

Die Verfasserinnen und Verfasser schrieben den Aufatz im Anschluss an ihr
Referendariat.

K.-R. Bausch, H. Christ, W. Hiillen & H.-J. Krumm (Hrsg.) Fortschritt und Fortschritte

im Fremdsprachenunterricht. Arbeitspapiere der 8. Friihjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts (Tibingen: Narr 1988).
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Die professionelle Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrer ist der wichtigste
Faktor, Uber den generell die Qualitat von Unterricht adressiert werden kann.
Ein Gemeinplatz ist, dass lehrseitig relevantes sachfachliches Wissen mit Ver-
mittlungswissen in einem angemessenen Verhéltnis vereinen muss, um Profes-
sionalitat auszubilden. Hinzu kommen weitere Merkmale, die Lehrpersonen
auszeichnen sollten (soziale und emotionale Intelligenz; Freude daran, mit
Kindern und Jugendlichen zu arbeiten usw.) (passim: Elsbeth Stern & Jirgen
Gutke [Hrsg.], Perspektiven der Intelligenzforschung [Lengerich: Papst

Fremdsprachendidaktik 1995-2020

Was nun die Ziele seminaristischer Thatigkeit betrifft, so werden wohl
immer zwei Ansichten sich geltend machen, die mitunter zu scharfem
Gegensatz gefiihrt haben. Die eine legt das Gewicht auf die gelehrte Aus-
bildung Ausbildung der jungen Philologen, die andere auf die padago-
gische Schulung der kiinftigen Lehrer... Es kann nicht fraglich sein, dass
die Rucksicht auf den kunftigen Lehrerberuf und die Ausbildung daftr
nicht ganz ausser achte gelassen werden darf. Der Staat braucht Lehrer
und kann verlangen, dass auf einer von ihm dotierten Anstalt die Studie-
renden fir ihren kinftigen Beruf vorbereitet werden. Diese Riicksicht
aber zu sehr in den Vordergrund zu stellen, ist einseitig. und ist vor allem
verderblich fur die philologische Durchbildung. Denn jenes Betonen des
kiinftigen Lehrberufes flhrt den Studierenden nur zu leicht zu der An-
sicht, er brauche nicht mehr von Wissen sich anzueignen als er fur den
praktischen Beruf verwerten und gebrauchen kdnne. Solche banausische
Auffassung dirfen wir nicht aufkommen lassen. (Bartsch 1883, S. 239)

Science 2001]).

Dies Professionsforschung betrifft folgende Felder:
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Ausbildung in der 1. und 2. Phase (Studium und Referendariat)

Fortbildung

Lehrerinnen und Lehrer und ihre beruflichen Vorstellungen (Subjektive

Theorien)

Monitoring zu realem Unterricht bzw. Unterrichtsevaluation



Franz-Joseph Meifl3ner

e Aktionsforschung und Lehrerhandeln.

Das Thema Qualitat der Schule betrifft einen politisch auBerordentlich brisan-
ten Sachverhalt, vor allem weil die mitgliederstarken Elternverbande fir die
Kinder ,,nur das Beste wollen®. Kritik an der Schule ist daher rasch Kritik an
den politisch Verantwortung Tragenden (die ja gerne wiedergewahlt werden

mdchten).

Qualitat wird auf diesem Feld traditionell Gber die Lehrerausbildung und die
Schulaufsicht hergestellt (Studieninhalte, Prifungsinhalte, Auswahl des Aus-
bildungspersonals, Kontrolle der Einhaltung von Unterrichts- und Priifungs-
standards). Dabei blieben in der Vergangenheit die Standards alles andere als
transparent und auch die heutige Praxis zeigt oft Anlass zur Kritik, insbesondere
wenn es um das Auditing (nach belastbaren Kriterien) geht. Zugleich neig(t)en
die Verantwortlichen durchgéngig zum Lob des von ihnen zu verantwortenden
Systems (Selbstlob). Hierfiir lassen sich ungezahlte Belege erbringen. Interna-
tionale Vergleichsstudien brachten das Selbstlob dann vor den Augen einer
interessierten Offentlichkeit ins Schwanken (PISA-Schock). Jene erwiesen sich
fur die politische Fihrung rasch als 'unangenehm’. Dies heif3t nicht, dass die
politisch Verantwortlichen und die nachgeordneten Behérden nicht ihr Bestes
taten. Oft stehen sie unter Handlungszwang, weil die Veroffentlichte Meinung
schon bald nach Entdeckung eines Missstandes auf umgehende Besserungen

dréangt.

Vor dem so gearteten Hintergrund hat die KMK das Berliner 10QB als ¢in ,,An-
Institut* der Berliner Humboldt-Universitat gegriindet, das als Garant fur die
Qualitatsstandards in Sachen Unterricht fungiert. Das Institut hat der Offent-

lichkeit Gber die Facher hinweg eine Reihe von einschldgigen und belastbaren
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Studien und Publikationen vorgelegt und war maf3geblich an der Erstellung von
Bildungsstandards beteiligt. Es ist jedoch zu beobachten, dass die methodischen
Innovationen — wenn sie auf die alltagliche paddagogische Praxis treffen — auf
Schwierigkeiten stoRen (vgl. Ellis 2003 bzw. S. 325; Tesch 2010; Weck 2020).

Zweifel sind anzumelden, wenn es um die Frage geht, ob die Lehrkréfte in den

verschiedenen Bundeslédndern auf Innovationen angemessen vorbereitet wer-
den, vor allem wenn sich mit ihnen erhebliche Umorientierungen des Unter-

richts verbinden.

Dies macht sichtbar, dass eine angemessene unabhangige Auditierung auch
longitudinal die Einfuhrung der Innovationen in die Breite der Unterrichts-
praxen umfassen muss. Eine solche Qualitatssicherung muss die Lehrseite
uberhaupt beféhigen, die Innovationen angemessen in die eigene Lehre einzu-
bringen. Hierzu brauchen Lehrerinnen und Lehrer zielfiihrende Unterstiitzung
und Unterrichtsentlastung, Zeit und kompetente Assistenz. Hierzu gehdrt auch

eine kooperative, einfiihlsame Rickmeldung.

514



Franz-Joseph Meifl3ner

Index

Abitur 105, 237, 240, 258, 261, 270, 273, 275,
278, 283

Abiturpriifung 47, 105, 262-265, 268, 271,
274

Abschlufpriifung 261

Abwahl von Fremdsprachenunterricht 436

ADNV 45,90, 177, 178, 179, 182, 185, 251

Ahn, Franz 147, 156, 157, 158, 161, 163, 164,
165,178, 179, 180

Aktionsforschung 306, 494
action research, recherche action 494

Allgemeines Schulwesen 298

ALPLV 91

ALTE 375, 376

Alte Sprachen 39, 104, 106, 107, 238, 254,
263, 279, 280

Alteritit 478

alternative Methoden 131

Altphilologen 38, 39

Amtssprache 317

Anglistentag 91

Ankertest 355

anthropologisch-ethnographische Forschung
493

APHELLE 8

APLV (Association des Professeurs des
Langues Vivantes) 90

Approches Plurielles aux Langues et Cultures
378, 415

Arbeitsgemeinschaften 257

Arbeitsschulbewegung 241

Aristoteles 418

Army Method 195, 196

Association of Language Testers in Europe s.
ALTE

Assoziationen 418

Attitiiden 381, s. Volitionalitat

audiolinguale Methode 198

audiovisuelle Methode 131, 192, 198, 199,
201, 203, 209, 227

Audits 512

auditive Medien 226

auditive Methode 193, 194, 200

Aufsatz 11, 39, 68, 122, 134, 135, 136, 137,
178, 180, 218, 263, 267, 268, 269, 270,
271, 272, 333

Augustinus 303

ausldndische Kinder 289, 445, s. Migranten

Aussprache 34, 56, 140, 143, 160, 169, 170,
171, 174, 182, 218, 227, 243, 244, 263

Ausubel, David 432

authentische Materialien 413

Autobiographie 28, 30, 45, 46, 128

Baden 232, 237, 246, 248, 252, 278, 282

Basic Interpersonal Communicative Skills,
s. BICS

Basic User 342

BASIC-English 329

Baskisch 100

Bayern 237, 238, 240, 241, 243, 248, 252,
275, 278, 282

Bedeutungsaddquanz 460

515


https://www.aplv-languesmodernes.org/

Befragung von Lernern 128

Begegnungssprache 445

Behaim, Friedrich 114

Behaviorismus 395

Beobachtung der Praxis 240

Berlitz 107, 186, 187

Bernecker, Walther L. 176

besoins linguistiques 338, 339

Bewegungsbegriff 302, 423

bewusste Fokussierung auf Lernprozesse 413

Bewuf3tmachung 195, 196, 207

Bezugswissenschaften 360

Bibliographie zur Geschichtsschreibung 12

BICS und CALPS 340, 399

Bild 47, 98, 135, 138, 200, 201, 202, 203, 212,
214, 215, 217, 222, 224, 226, 260

Bildungsstandards 340, 341, 342, 354, 356,
357, 358, 373, 374, 375, 383

Bildungsteilhabe 299

bilinguale Klassen 445

bilingualer Sachfachunterricht 385, 388

Biographie 28, 30, 44, 45, 46

black box 396, 420

Blanche-Benveniste, Claire 450

Bloomfield, Leonard 195 f.

Bohlen, Adolf 212

Bohse, August 112

Braunschweigisch-Liineburgische
Schulordnung 241

Bréal, Michel 193, 194

Bremen 290

Breymanns 177

Briickensprache 54, 55, 429, 449

516

Index

Bundesrepublik 1, 7, 25, 41, 192, 220, 230,
234, 235, 271, 286, 287, 289, 292, 324, 328

Butzkamm, Wolfgang 144, 168, 397, 398,
431

Cadre de Référence pour les Approches
Plurielles aux Langes et cultures
s. RePA

CALL (Computer Assisted Language Learning)
209, 223, 299

catch words 423

Certilingua 388, 392

Chastel, Frangois-Thomas 37

Chinesisch 110, 177, 299, 343, 377, 503

Chomsky, Noam 396

Churchill, Sir Winston 502

CIRSIL (Centro Interuniversitario di Ricerca
sulla Storia degli Insegnamenti Linguistici)
8

classes européennes 392

Content and Language Integrated Learning
(CLIL) 389

cognitive academic language proficiency
CALP 339

cognitive tools 414

collége de Chartres 133

Columbus 441

Comenius, Jan Amos 213, 214, 303

commentaire dirigé 274

common grounds 472

communicative needs 339

compétence linguistique 338

content-based instruction 389

Contrastive Linguistics 442

Corpus of Online Registers of English 361



Franz-Joseph Meifl3ner

CREDIF 198, 199, 204, 331

critical incidents 473

Cronbachs alpha 504

cross lingual learning 415

Czernowitz 89

Dabéne, Louise 450

DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach
Englisch) 415, 449, 454, 459, 462

DaFnEF (... nach Englisch und Franzésisch)
415, 449, 454, 459

Ddnisch 235, 290, 387, 459

Ddinischunterricht 289

Datenauswertung 503

Daulnoye, Abbé 84, 85, 104, 120-122

DDR 41, 42, 109, 234, 235, 289, 325

deklaratives Wissen 342

Delattre, Pierre 196, 197

Desambiguierung durch die Muttersprache
400

Deutsch 36, 37,48, 49, 50, 62, 113, 119, 144,
156, 161, 170, 211, 231, 249, 254, 255,
256, 257, 267, 271, 272, 309, 317, 333,
341, 352, 353, 373, 376, 386, 387, 388, 443

Deutsch als Fremdsprache nach Englisch s.
DaFnE

Deutsche Oberschule 256, 257, 258, 273

Deutsch-Franzésischer Freundschaftsvertrag
392

DIALANG 375, 507

Diapositiv 193, 216

Diaprojektor 229

diastratische Varietdt 336

diatopische Varietdit 336

Didactique des langues voisines 451

didactologie 301

Didaktik der Grenzregionen 434

Didaktik des Fremdverstehens 129, 320, 479

Die Neueren Sprachen 176, 177

Dietze, Hugo 100, 113

Diglossie 387

Dilthey, Wilhelm 71

direkte Methode 131, 177-179, 185, 187,
188, 193 f., 203, 397, s. méthode directe

Dogma der strengen Einsprachigkeit 397

Doktorarbeiten
Interkomprehension 453

Dokumentarische Methode 494

Dominanzkulturen 474

dormant knowledge 371

Doérr, Franz 68

Drill 207, 208

DRLV (Deutscher Russischlehrer-Verband) 91

DSV (Deutscher Spanischlehrer-Verband) 91,
177

Diisseldorfer Abkommen von 1954 287

Ecoles Centrales 251

Effektmessung 498

EaG (English after German) 456

Egli, Gustav 216

Einheitsschule 42, 238

einsprachiger Unterricht 196, 225, 248, 249

Einstellungen 127, 342

Einzelfallbeschreibungen 128

Einzelgénger-Hypothese 366, 367, 391

empirische Sozialforschung 497 ff.

Engldnder 54, 55, 103, 144, 167

Englisch 11, 12, 14, 23, 34, 39, 43, 55, 63, 68,
82,102, 104, 106, 107, 110, 118, 119, 123,

o17



130, 156, 158, 167, 170, 176, 187, 235,
247, 249, 251, 255, 257, 258, 259, 267,
271, 279, 280, 281, 282, 283, 285, 286,
290, 291, 317, 318, 319, 321, 323, 329,
342, 354, 357, 377, 386, 387, 388, 443,
445, 463, 470

Englisch als Metasprache 449

Englischunterricht 12, 14, 23, 55, 82, 95, 118,
119, 162, 166, 245, 247, 248, 258, 267,
268, 269, 273, 274, 282, 284, 288, 291,
329, 375, 384

Erhart, A. 39

erste Fremdsprache 259, 282, 286

Erster Weltkrieg 108

Erweiterte Oberschule 42

Erweiterte osteuropdische Mehrsprachigkeit
433

Erweiterte westeuropdische
Mehrsprachigkeit 433

Erwerb von Sprachen 300, s. Spracherwerb

Esperanto 329

Ethnozentrismus 467, 474

EU 311, 312, 314, 316, 318, 323, 325, 327,
328, 377, 427, 434, 444, 458, 499, 500,
501, 530

EuroCom 415, 449, 454

EuroComDidact 371, 415, 453, 457

EuroComDidact ToGo 337, 371

EuroComGerm 415, 455, 456, 459

Eurocomprehension 454

EuroComRom 415, 453, 455, 458, 459

Eurokomprehension 429, 445, 449, 454, 471

Eurolehrer 325

Eurom 4 450

518

Index

Euromania 452

Europdische Austausch-, Fortbildungs- und
Forschungsprogramme 322

Europdische Gemeinschaften 315

Europdische Identitit 318

Europdische Union 315, 340, 468

Europdisches Sprachenportfolio (ESP) 351

Europdismus 291

Europarat 315

European Language Portfolio 350

Euroregionen 434

expert learning 352

Exportdidaktik vs. Importdidaktik 304

Ey, Adolf 45, 63, 64, 65, 66

Fachdidaktiken (Biicher) 307

Fachgeschichte 9, 10, 13, 14, 15, 16, 18

Fachsprache 424

Fachvereinigung Niederlédndisch (FN) 91

Fairness 355

fake news 313

Faktorenkomplexion 460, 487

falsche Freunde 349

Fédération Internationale des Professeurs de
Frangais 91

Fehler 421

Fehlerpropddeutik 402

Fernhandel 49, 51

Fernsehen 217, 221, 222

Fernsehkurse 227

FIAPE (Federacion de las Asocianes de
Profesores de Espaiol 91

Fietz, Christoph. 112

Filmdidaktik 301



Franz-Joseph Meifl3ner

FIPF (Fédération Internationale des
Professeurs de Frangais) 91

FIPLV (Fédération Internatonale des
Professeurs des Langes Vivantes) 90, 91

Flanelltafel 223

Flensburg 289

FMF (Fachverband Moderne Fremdsprachen)
40, 91, 94

Fondaco dei Tedeschi 49, 53

Formkongruenz
englisch-romanische 460

Forschungsmethodik 300, 306, 369, 425, 483
f., 487-491, 495

Fragebogen 503

Francgais Elémentaire 198, 199

Frangais Fondamental 198, 199, 330, 331,
338

frangais non-conventionnel 108

Franco-Spanien 292

Franzésisch 11, 14, 22, 33, 34, 35, 36, 37, 39,
43, 54, 55, 59, 60, 61, 62, 63, 65, 68, 93,
95, 100, 102, 104, 105, 106, 107, 113, 114,
115, 116, 117, 118, 119, 120, 122, 123,
127, 140, 143, 144, 149, 153, 161, 170,
176, 179, 211, 214, 220, 231, 235, 242,
243, 244, 245, 247, 249, 251, 252, 254,
255, 257, 258, 259, 263, 264, 265, 266,
267, 268, 269, 271, 273, 274, 278, 279,
280, 281, 282, 283, 284, 285, 286, 288,
290, 291, 292, 316, 317, 329, 332, 357,
376, 386, 388, 443, 445

franzésische Sprache 24, 37, 61, 116, 151,
154, 156, 159, 199, 246, 247, 264, 267

Franzésischunterricht 12, 46, 198, 244, 281,
284

Frauen 32, 34, 40, 81, 105, 136, 487, 502

Fremdheit 320, 380

Fremdsprachenforschung 299, 300, 301, 341,
374, 376, 385, 425, 447, 457, 459, 460,
483, 484, 486, 493, 502

Fremdsprachenlehrer 10, 21, 25, 28, 30, 31,
32, 33, 35, 38, 39, 41, 42, 43, 44, 45, 46,
47, 48, 82, 83, 84, 85, 86, 87, 88, 89, 90,
91, 92, 94, 96, 97, 99, 102, 113, 129, 161,
165, 185

Friedrich Schiller-Gymnasium Pirna 393

Friihjahrskonferenz zur Erforschung des
Fremdsprachenunterrichts 354

Fundamentalsprache 445

Funk, Hermann 176

fusion 316

Gaming 361

Gebrauchsindex von Wértern 334

GER (Gemeinsamer europdischer
Referenzrahmen fiir Sprache) 340, 341,
342, 346, 347, 348, 351, 354, 356, 358,
369, 373-378, 383, 391, 503

Gesamtsprachencurriculum 415, 449, 456

Geschichte 254, 354

Geschichte des Fremdsprachenunterrichts 9,
12, 16, 20, 23, 30, 43, 128, 212, 495

Gesinnungsdidaktik 448

Gesner, Matthias 241

Gesprdchsanldsse 224

gesprochenes Franzésisch 243

Gewerkschaften 230

519



Gief3ener Didaktik der romanischen Sprachen
457

Globalisierung 315, 377

Globish 321

Glokalisierung 315

GMF (Gesamtverband Moderne
Fremdsprachen) 91, 176

Goethe, Johann Wolfgang von 32, 64, 114,
115, 116, 117, 118, 119, 221, 303

Good language learner 463

Gouin, Frangois 197

Grammatik 11, 52, 54, 56, 57, 92, 115, 119,
130, 132, 135, 139, 140, 147, 148, 149,
151, 152, 154, 155, 157, 158, 159, 160,
161, 162, 164, 171, 172, 173, 174, 176,
182, 187, 190, 202, 203, 206, 226, 243,
244, 245, 248, 267

Grammatik-Ubersetzungs-Methode 130,
140, 172, 529

Grammatikunterricht 188, 242, 247

Grammophon 193, 196, 217, 218, 219, 227

grand tour 34, 102, 108

Griechisch 31, 33, 92, 106, 153, 160, 254, 255,
256, 268, 270, 271, 280, 281, 288, 311

Grundbausteinpriifungen 275

Grundgesamtheit 498, 499, 501

Grundschule 40, 41, 192, 238, 445

Grundwortschatz 332

Gruppenarbeit 412

Guberina, Peter 199, 202

Gymnasium 46, 64, 67, 86, 104, 123, 161,
163, 165, 238, 240, 252, 253, 254, 255,
256, 270, 281

habit formation 195

520

Hallesches Pddagogium 251

Hamburg 119, 272, 283, 284, 289, 290

Hamburger Abkommen 287, 432

Hamilton, James 167, 172

Handelsschulen 84, 103, 107, 113

Handpuppen 223

Hannover 11, 63, 65, 66, 67, 112, 174, 179,
267

Harig, Ludwig 75, 76, 77, 78

Hartig, Paul 70

Hauptsprache 283, 284, 285

Hauslehrer 84

Heine, Heinrich 46, 84, 104, 114, 119, 121,
122

herkunftssprachlicher Unterricht 386

Hermeneutik 496

Hessen-Darmstadt 237, 265, 270

Hezel, Wilhelm Friedrich 140, 144, 149

high stake tests 373

High- versus Low Context Culture 475

Hochschulzulassung 236

Hoep, Matthias 114

Hofmeistermethoden 130

Héhere Biirgerschulen 251

Holec, Henri 341, 394

Homburger Empfehlungen 443, 445

Honorarvertriige 81

Héren, Sprechen, Lesen, Schreiben 342

Horerlebnis 218

Hérsehverstehen (HSV) 347, 356, 365, 436

Hérverstehen (HV) 21, 57, 143, 195, 227, 242,
244, 275, 342, 347, 356, 358, 373, 381,
436, 457, 502

Hiibner, Walter 71



Franz-Joseph Meifl3ner

Humboldt 33, 135, 279

Hypothesengrammatik 399, 464
mehrsprachige 400

Identitit 316, 324, 377, 466, 469

Ido 329

IDV (Internationaler Deutschlehrer-Verband)
90

Independent User 342

indigene Sprachen 311

Inhalte 167, 201, 224, 230, 236, 238, 239,
240, 250, 253, 285, 292, 315

Inspection générale 186

Institut fiir Qualitdtsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) 357, 374, 505-507,
512

integrative Sprachendidaktik 381

Interantonymie 418

intercommunicazione romanza 445

Interferenz 418, 425, 442

Interkomprehensibilitit 460

Interkomprehension 438

Interkomprehensionsdidaktik 115, 118, 318,
323, 368, 371, 381, 391, 400, 415, 420,
437,442, 445, 449, 451, 452, 462, 463,
464, 465 s. Mehrsprachigkeitsdidaktik

Interkulturalitidt 380, 438, 466, 472, 473, 474

interkulturelle Didaktik 301

Interkulturelle Fremdsprachendidaktik 472

interkulturelle Handlungskompetenz 480

interkulturelle Kommunikation 365, 391,
431, 444

interkulturelle Kompetenz 339, 342, 354,
409, 472, 474

interkulturelles Lernen 320, 351, 360, 380,

423, 466, 472 ff., 479 ff.

Interlanguage 381, 400, 419, 420
s. Lernersprache

Interlineartext 134, 167, 399

Interlingua 329

Interlinguistik 442

internationale Verkehrssprache 445

Interrater-Reliabilitit 503

Intersynonymie 418

Isléindisch 459

Italienisch 32, 34, 36, 43, 50, 54, 82, 102,
115,116, 118, 119, 149, 156, 162, 166,
176, 214, 235, 245, 249, 252, 257, 258,
274, 279, 286, 290, 291, 292, 317, 387,
388, 443, 445

Jacotot, Jean-Joseph 167, 172

Japanisch 299, 377

Japanischdidaktik 301

Jones, Daniel 177

Jugendwerk 231

Kadettenanstalten 107

Kanon 14, 251, 252, 253, 259

Kappa-Messungen 503

Kartenspiele 223

Kernwortschatz der romanischen
Mehrsprachigkeit (KRM) 336 f., 337, 3
460

Klassenarbeit 47, 239, 262

klassische Konditionierung 396

Klein, Horst G. 454

Klinghardt, Hermann 189

Kloster 31, 230

Kognaten 470, 471

113,

71,

521



Kolbe, Carl Wilhelm 84, 137, 139

KélIn 36, 164, 165, 264

Kommunikation 89, 173, 187, 229, 318, 319,
321, 341, 347, 348, 359, 365, 379, 391,
423, 439

Kommunikationsféihigkeit 339

Kommunikationskompetenz 320, 354

Kommunikationsraum
europdischer 318

kommunikative Methode 131

kommunikative Validierung 490, 491

kompetentes Lernen 352

Kompetenz s. Kbnnen

Kompetenzbegriff 378, 383, 436

Kompetenzen 21, 321, 341, 346, 347, 349,
354, 374, 375
Stufen 373

Kompetenzmodell
Tun 382

Kompetenzorientierung 306, 354

Konkordanzer 361

Konkurrenzsituation 281

Kénnen 166, 168, 171, 342, 370, 381, 391,
436

Kontiguitit 418

Kontorordnung 100

Korrelationskoeffizient 376

Koschwitz, Edmund 189

Kraft, Hans Ulrich 114

Kramer, Matthias 36, 136, 143, 144, 147,
148, 152

Kreditierung, von Tests 328

Kritik an der Authentizitiit der Lehrwerktexte

359

522

Kritikfdhigkeit 468

KRM s. Kernwortschatz...

Kiihn, Karl 180

Kulturspezifika 365, 475

Kulturtransfer 470

Kurmainz 240, 241

La Rochefoucauld, Frangois 252

Lado, Robert 442

Landeskunde 93, 249, 300, 301, 354, 473,
480

Langenscheidt, Gustav 22, 108, 166, 167,
168, 172

language awareness 367

language immersion 389

Latein 31, 32, 33, 54, 55, 57, 63, 92, 103, 106,
113, 115, 119, 132, 133, 134, 135, 136,
153, 160, 214, 254, 255, 256, 257, 258,
268, 270, 271, 280, 281, 283, 284, 286,
288, 311

lateinischer Aufsatz 264

Lateinunterricht 131, 132, 134, 135, 136, 258,
286

LaWUF (Langenscheidts Wérterbuch der
Umgangssprache Franzésisch) 335

lecons de choses 61, 152

Lehr- und Lernstrategien
Interkomprehension 462

Lehrer 20, 36, 39, 40, 41, 47, 58, 66, 82, 84,
86, 94, 97, 105, 118, 121, 131, 137, 138,
140, 143, 148, 154, 157, 162, 165, 182,
184, 187, 189, 190, 196, 202, 204, 208,
210, 215, 224, 225, 227, 236, 246, 247,
250, 251, 252, 267, 269, 290

Lehrerfortbildung 327



Franz-Joseph Meifl3ner

Lehrerzentrierung 204
Lehrpline 12, 39, 232, 233, 234, 235
Lehrwerk 156, 157, 158, 207, 208, 214, 332,
439, 486
Lehrwerksgebrauchsforschung 486
Leibeserziehung 257
Leisinger, Fritz 197
Leistungsskalierung 378
Lektoren 84
Lektiire 47, 157, 160, 174, 181, 239, 243, 247,
251, 252, 259, 264
Lernaufgaben 357
Lernen als aktiver Konstruktionsprozess 410
Lernen als explorativer Prozess 410
Lernen von Sprachen 300
s. auch Erwerb 16, 34, 46, 61, 96, 99, 103,
108, 121, 127, 178, 200, 212, 213, 215,
219, 220, 222, 226, 229, 306, 320, 321,
341, 351, 355, 360, 367, 368, 369, 370,
377,379, 381, 391, 419, 424, 437, 438,
439, 443, 446, 453, 466, 472, 473, 474,
478, 479, 480, 481, 483, 484, 487, 488,
491, 492, 496, 509
Lerner 21, 45, 99, 100, 106, 109, 110, 114,
126, 127, 128, 135, 168, 195, 200, 206,
209, 221, 223, 228
Lernerautonomie 224, 225, 339, 369, 394,
395, 411, 412, 413, 423, 432, 437, 457
Lernerorientierung 409, 432, 509
Lernersprache 229, 381, 401 s. Interlanguage
Lernékonomie, s. mehrsprachliche ~
Lernschwache 209
Lernsoftware 361

Lernstoff

Sprachaufmerksamkeit 367

Lernstrategien 351, 352

Lerntandem 360

Leseverstehen 342, 358, s. Lektire

Leygues, Georges 185

Lickert-Skala 503

lingua franca 317, 443

Linnartz, Bruno 496

literarische Kompetenz 357

Literatur 244, 249, 250, 276, 300-305, 354

Literaturdidaktik 301

Literaturunterricht 484

Liibeck 278, 284, 290

Ludwig V., der Friedfertige, Kurfiirst von der
Pfalz 101

Middchen 33, 34, 40, 59, 61, 63, 102, 105,
106, 117, 160, 188, 256, 257, 258, 273,
286, 299

maitres de langues s. Sprachmeister

Malta 387

Markedness Differential Hypothesis 403

Markiertheit 403

Mathetik 302

Mauger, Claude 36, 44, 54, 55, 56, 57, 58,
143, 144, 331

Medien 212

Mehrkulturalititsdidaktik 212, 310, 423

mehrsprachiges mentales Lexikon 348

mehrsprachiges Minimum 316, 324, 327,
427, 430, 432

Mebhrsprachigkeit 177, 212, 298, 311, 312,
313, 314, 315, 318, 323, 330, 359, 366,
368, 369, 375, 379, 381, 385, 392, 419,
437, 440, 442, 443, 445, 446

523



diversifizierte und abgestufte 428
plurilinguisme, plurilingtiismo,
plurilingualism... 314, 315
rezeptive 418, 420, 435, 443, 446, 448,
449, 450, 456, 458, 459, 464, 471

Mehrsprachigkeitsdidaktik 212, 310, 321,
379, 381, 390, 423, 436, 437, 438, 446,
447, 449, 463

Mehrsprachigkeitsforschung 348

Mehrsprachigkeitskompetenz
compétence plurilingue 350

mehrsprachliche Lernékonomie 420

Meidinger, Johann Valentin 140, 147, 149,
151, 152, 153, 154, 155, 162, 163, 164

Meif3ner, Franz-Joseph 176

Meister Jorg 35, 48, 49, 50, 51, 54, 57

mémorisation 202

MES-Studie 322, 501, 507

Metakognition 352

méthode audio-visuelle structuro-globale
199

méthode directe 178, 184, 185, 186, 188, s.
direkte Methode

méthode traditionnelle 147

Methodensynkretismus 364

Methodik 301, 326, 396, 402, 424, 461, 463,
s. Forschungsmethodik

Migranten 289

Minderheitensprachen 288, 289, 387

Miranda 471

Mittelschulen 106

Mittlere Reife 261

mittlerer Bildungsabschluf3 105

Ménche 31,132, 167

524

Index

Montaigne, Michel de 133, 252, 303

Motivation 127, 185, 277, 279, 351, 365, 436

multilingual approaches 454

Multimedialitit 365

Miindlichkeit 108, 132, 159, 160, 171, 181,
242, 243, 244, 245, 246, 247, 262, 265, 267

Muttersprache 35, 49, 82, 83, 103, 104, 113,
121, 134, 135, 137, 138, 139, 140, 144,
152, 155, 157, 158, 160, 162, 163, 171,
172, 180, 183, 184, 196, 207, 224, 225,
248, 249, 250, 263, 266, 267, 268, 270,
273, 279, 319, 329, 359, 387, 442

Muttersprache + mindestens 2
Fremdsprachen operabel kénnen 427

Muttersprache als Fremdsprache 82

Muttersprachler 35, 82, 92, 246

muttersprachliche Spiegelung 398

Nachbarsprachen 428

Nacherzéhlung 272, 273, 274, 275

Nachkriegszeit 287, 292

Ndhe- u. Distanzsprache 365

Napoleonische Kriege 278

Nationalsozialismus 67, 87, 232, 258, 259,
273, 277, 285, 286, 289

near nativeness 319

Nebrija, Antonio 311

Neft, Walter 274

Neuphilologen 9, 38, 39, 40, 41, 63, 64, 65,
66, 92, 93, 218, 251

Niederlédndisch 36, 113, 156, 177, 235, 355,
388, 443, 459

nonverbale Kommunikation 475

Norwegisch 459

Niirnberger Trichter 395



Franz-Joseph Meifl3ner

NUTS 501

Oberrealschulen 87, 105, 244, 247, 248, 258,
268, 270, 271

Oberstufe des Gymnasiums 281

Objektivitit 22, 376, 504

Offene Gesellschaften 468

Offiziersnachwuchs 107

Ollendorff, Heinrich Gottfried 147, 161-164,
166

operante Konditionierung 396

oral history 496

oral Method 194

Orbis pictus 213, 225

Orthographie 169

Orthophonie 218

Osteuropdische Mehrsprachigkeit 433

Paillardon, A. 186

Palmer, Harold E. 194

parallele Textlektiire 201

Pascal, Blaise 252

Passung 488

Passy, Paul 176

pattern drill 198

Pflichtbereich 257

Philipp von Burgund 113

Photographie 217

Pidgin-Sprachen 387

Pilger 31, 100

Pinnwand 229

PISA 504

Pivot-Sprachen 444

Plastikworter 423

Plausibilitit 490

Ploetz, Karl 64, 86, 147, 156, 157, 158, 159,
160, 161, 163, 165, 529

Plurale Ansditze zu Sprachen und Kulturen 378
ff., 415, s. Approches plurielles

Politik 18, 188, 277, 287, 289, 341

Polnisch 43, 114, 235, 289, 290, 291

Polytechnische Oberschule 42

Portugiesisch 82, 110, 113, 317

Pridikate 382, 383

pragmatische Wende 205

praktische Beherrschung der Fremdsprache
183

Prein, August 108

Pressearbeit 435

Prestige von Sprachen 387

Preufien 47, 85, 104, 232, 237, 241, 242, 243,
245, 248, 255, 261, 264, 266, 270, 278,
281, 282, 284, 285

Produktionstransfer 445

Professionsforschung 510

Proficient User 342

Prosa 252, 267

Prosaiker 266, 267

prozedurales Wissen 342

Priifung 260, 261, 262, 263, 264, 265, 266,
267, 268, 269, 270, 271, 275

Priifungen 21, 39, 46, 97, 106, 111, 259-271,
275

priifungsdidaktisches Wissen 275

Priifungsformen 21, 275

psychodramaturgie 208, 210

Psycholinguistik 298, 348, 397, 405 ff.

psychotypische Néhe 401

puzzle box 396

525



Quiehl, Kurt 66, 67, 69, 179

Raasch, Albert 74, 434

Randomisierung 499

rassenverwandte Sprache 285

Realgymnasien 87, 105, 188, 243, 247, 248,
268, 270, 271, 281

Realschulen 38, 39, 41, 42, 103, 164, 165,
188, 238, 246, 247, 248, 251, 282

Recueil de textes 152

Referenzrahmen fiir Plurale Ansdtze zu
Sprachen und Kulturen
s. RePA

Referenzwissenschaften 299

reflexives Lernen 118, 306, 327, 367

reflexives Sprachenlernen 375

Reformperiode 10, 136, 226, 228, 245, 248

reiche Lernumgebung 363

reiche und authentische Lernumgebung 410

Reifepriifungsordnung 272

Reifezeugnis 261

Reko, Viktor 218

rekonstruktive Fremdsprachenforschung 493

Reliabilitit 22, 376, 504

Rem tene, verba sequentur 389

Rem, Lukas 113

Rentner 81

RePA 370, 378 ff., 382, 391, 437

Reprdisentativitdt 501

Resilienz 372

Ressourcen 354, 370, 378, 381-384,436, 466

restriktiver Code 331

Rezeptionstransfer 445

Richtlinien 21, 39, 97, 177, 184, 185, 188,
189, 221, 232, 233, 234, 235, 237, 239,

526

Index

241, 242, 243, 244, 245, 246, 249, 250,
251, 253, 258, 274, 277, 291, 292

Rivenc, Paul 199, 331, 332

Rollen méglicher Zielsprachen 428

Romanische Philologie 454

Romanistenverband 91

Routinen
Interkomprehension 462

Russisch 43, 123, 166, 177, 235, 274, 291,
317, 324, 325, 388, 445

Rust, Bernhard 285

Saarland 74, 75, 78, 434

Sachfachunterricht 392

Sachsen 232, 243, 244, 245, 246, 248, 261,
265, 270, 278, 283, 284, 291

Sandwich-Technik 399, s. Interlinearversion

Saussure, Ferdinand de 401

savoir-apprendre 369

Scaffolding 370

Schematheorie 419

Schleswig 289

Schliemann, Heinrich 123, 125

Schliisselwérter 471

Schmidt, F. 112

Schén, Edward 71

Schopenhauer 32, 34, 35, 45, 58, 59, 62, 63,
102

Schreiben 21, 46, 214, 242, 243, 244, 254,
275, 282, 342, 358

Schriftsteller 245, 247, 263, 264, 265, 266

Schréder, Konrad 12, 44, 45, 100, 101, 113,
174, 177, 313, 319, 323, 324, 358, 366,
378, 429, 437

Schulen mit Abiturberechtigung 105



Franz-Joseph Meifl3ner

Schulfunk 220, 221
Schulsprachenangebot 289
Schwedisch 290, 386, 387, 459, 461

Schwellenlisten des Europarates 338

SEHEL (Sociedad Espaiiola para la Historia de

las Ensefianzas Lingiiisticas) 8
Sekundarschullehrer 173
Selbstaufmerksamkeit 481
Selbststudium 107, 110, 221, 279
Selbstwirksamkeit 372
Semantik der Gesellschaft 467
Shakespeare, William 252
Sieben Siebe 458
Signifikanz 503

SIHFLES (Société Internationale poue

I'Histoire du Frangais Langue Etrangére ou

Seconde) 8, 13

Sima, Quian 440

Skalierung von Kompetenzen 342

skill and will 352

Skinner, Burrhus 396

Soldaten 101, 108, 109, 116, 187, 329, 496

Solidaritit 468

Spanisch 36, 43, 82, 100, 113, 166, 176, 235,
249, 257, 258, 274, 282, 286, 290, 291,
292, 317, 357, 388, 425, 445

Sprach(en)bewusstheit 366, 381, 445

Sprachaufmerksamkeit 371, 419

Sprachdidaktik 301

Sprache der Nachbarlénder 291

Sprachenberatung 96, 287, 327, 424, 425,
426, 429, 509

Sprachenfolge 283, 285, 305, 429, 433, 454

Sprachenhaushalt 23

Sprachenpolitik 96, 100, 287, 289, 311, 314,
316, 324, 387, 424

Sprachenrat 434

Sprachenreichtum 312

Sprachenschulen 230

sprachenteilige Gesellschaft
Sprachenteiligkeit 443

Sprachenwachstum 348, 381

Spracherlebnis 359, 365

Spracherwerb 34, 178, 360, 367, 436, 439,
443, 492, 495

Sprachfiihrer fiir "Krieger" 108

Sprachhandelnder 206

Sprachlabor 193, 219, 220, 227, 229, 332

Sprachlehrforschung 302

Sprachlernbewusstheit 352, 371

Sprachlernerlebnis 301, 424, 495

Sprachlernkompetenz 299, 339, 352, 368,
369, 371, 379, 380, 391, 428, 437, 430, 463
SLK 368, 370

Sprachlernprozesse 445

Sprachlernwerkstatt 426

Sprachmeister 25, 32, 35, 36, 37, 38, 44, 54,
55, 89, 100, 114, 118, 144, 149, 161, 230,
246

Sprachminima 331, 332, 337, 374

Sprachmittlung 358

Sprachpolitik im Gegensatz zu
Sprachenpolitik 305

Sprachverlust 495

Sprachwandel 396

Sprachwechsel 311

Sprechakte 207

527



Sprechen 21, 46, 162, 166, 186, 242, 243,
244, 267, 342, 356, 358, 370, 373, 425,
436, 491

Sprechmaschine 217, 218, 219, 227

Spurentheorie 396

Standardabweichung 503

Statistiken 28, 111, 318, 497

Steinbach, Quintin 67

Strabo (aus Amaseia) 440

Strategien, verhaltensbezogene 352

strukturale Transparenz 398

strukturelle Differenz 399

Struktur-Lege-Technik 493

Studenten 24, 37, 43, 51, 99, 102, 107, 108,
199

Stundentafel 97, 233, 253, 254, 255, 256,
258, 259, 268

Subjektive Theorien 129, 395, 491, 492, 513

Substrat 311

Suggestopddie 210

summativer Test 348

Tageslichtschreiber 229

Talander (Pseudonym, s. Bohse)

Task Based Learning 370

Teaching to the test 354, 383

Teilnehmende Beobachtung 369, 494

Teleteaching 363

Television Siehe Fernsehen

TESOL (Teaching English to Students of Other
Landuages) 91, 304, 489

TESTDAF 375

Testgiitekriterien 22, 376

Text- und Medienkompetenz 359

Themen 467

528

Index

Theologen 38, 92, 95, 103, 131, 241

Thorndike, Edward L. 396

Tochterschulen 105

Tonbandgerdt 227, 229

Tontrédger 203, 218

triéiges Wissen 371
dormant knowledge 449

Transfer 415
positiver T. 418

Transferbasis 115, 420, 439, 443, 461

Transformationsiibungen 193

Transkulturalitit 478

Triangle-Modell 390

Triangulation 490 f.

Ubersetzung 21, 43, 122, 134, 135, 143, 144,
147, 148, 158, 163, 167, 170, 171, 174,
180, 184, 197, 242, 244, 265, 266, 267,
268, 269, 270, 272

Ubersetzungsaufgaben 160, 268

Ubungen 61, 118, 122, 132, 143, 151, 152,
159, 160, 161, 163, 169, 170, 171, 190,
191, 198, 202, 353
Typologie 486

umfassende europdische Mehrsprachigkeit
433

Unterrichtssprache 246, 247, 248, 249

US vs. THEM opposition 321

USA 88, 109, 123, 198, 199, 219, 282, 317

Validitdt 22, 376, 425, 504

van Parreren, Carel 397

VdF (Vereinigung der Franzésischlehrerinnen
und -lehrere.V.) 91, 127, 177

Venedig 36, 49, 51, 100, 113

Verbreitung von Sprachkenntnissen 26



Franz-Joseph Meifl3ner

Vergleichende Sprachwissenschaft 442

vermittelnde Methode 131, 178, 184, 187,
189, 190, 191, 208

vernetzendes Sprachenlernen 415, 420

Versailler Vertrag 281

Verweildauer der Kinder in der Schule 259

Video 217, 222, 223, 227, 228

Video- und Audiographie 494

Videokamera 229

Vielsprachigkeit 123, 311, 312, 315, 328, 446,
449
multilingualism 314

Viétor, Wilhelm 64, 176

Villatte, Césaire 108

Vokabular 50, 160, 187

Volitionalitéit/Attitiiden 370, 381, 391, 436

Volkshochschule 43, 109, 230, 275

Volkslebenslehre 72

Volksschule 11f., 41

Vorschlidge fiir einen Erweiterten
Fremdsprachenunterricht 446

Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts
326

Vorwissen, lernrelevantes 432

Walter, Max 66, 69

Wandergesellen 101

Wandruszka 443

Wandruszka, Mario 442, 443

Wandtafel 215, 223, 228, 229

Weimarer Republik 69, 71, 72, 73, 86, 258,
259, 270, 277, 281, 284, 287, 290

Wertschdéitzung der Kenntnis der
gesprochenen Sprache 226

Westeuropdische Mehrsprachigkeit 433

Westeuropdismus 291

Westsprachen 73

Wilhelm II. 253, 280

Wilhelminische Epoche 277

Wirkungsgeschichte 23, 25, 26, 27, 29

Wissen 16, 135, 151, 152, 159, 166, 168, 342,
348, 370, 381, 391, 436

Wissensgesellschaft
s. kognitive Gesellschaft 306, 432

Wort zu Wort-Ubersetzungen 399

Woérterbuchdidaktik 301, 486, 487

Wiirttemberg 39, 237, 245, 249, 272, 278,
282

Zapp, Franz Josef 374

Zielsprache 108, 152, 154, 158, 160, 162, 163,
179, 207, 246

zone of proximale development 370, 488

Zufallsstichprobe 504

Zweisprachigkeit 385

Zweisprachigkeit bei Kindern 431

Zweiter Weltkrieg 14, 41, 87, 109, 192, 272,
286, 288, 289, 329

Zweitsprachenunterricht 14

529



Annex

Annex

Lektion 44 aus der Ploetzschen Methode:

Seftion 44,
Jai vendu ma maison & votre frére.
Jal vendu & wotre fréve uno grande of belle maison,

Snyetfion der Objefte. Wenn a8 Entferntere Objeft (Rigime
indjrect) mur firy, dag Nifere TOjeft (Régime direct) aber durd)
Ydjefitve ober bur(g einen andeven Beifaty, nmamentlidh dueedh einen Relativ-
fais, (inger ift, fo wid dad Entferntere Objelt vor dad Nihere Objett
_geftellt, Yud) wuR wan diefe Umftelmg amoenden, wenn die regelmafige
Wortftellng cinen Doppelfinn hevvorbringen witde (Saly 10).

1. Autrefois wn prince qui déclarait la guerre & un autre
envoyaif défier son epnemi par un héraut. 2. En 210 avant
J.-C., lo penple romain déféra & Scipion Pautorité proconsulaire
en Espagne. 3. Ta loi militaire punit de mort le soldat qui a
quitté son poste. 4. Le soleil communique sa luiére & toute
la terre. 5. La nature a donné ¢ fous les animauz linstinet
de leur propre conservation. 6. Les anciens, dans les combats,
langaient aux ennemis des dards, des lances et des javelofs,
7. Lbonidas fit au héraut de Xersds une réponse digne d'un
héros. 8. Cléopitre méla & ses discours des lovanges délicates,
pour enivrer Antoine, 9. On attribue & la cigogue des vertus

Der Ausschnitt zeigt das Vorgehen: Erklarung der grammatischen Regel,
gefolgt von Beispielen. Die Methode lasst sich gut mit der Grammatik-Uber-
setzungsmethode kombinieren. Die Ubersetzung folgt dann den Beispielen.
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politiques linguistiques éducatives en Europe. De la diversité linguistique a
I'éducation plurilingue. Etude de référence (Strasbourg: Conseil de I'Europe 2002).

Lehren und Lernen auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft. Weillbuch der
Europdischen Union (Strasbourg: 1995)

Universal Declaration of Linguistic Rights. Barcelona: Institut d'Edicions de la
Diputacio de Barcelona 1995.

Mitteilung der Kommission an den Rat, das européische Parlament, den Wirt-
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Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt: Aktionsplan 2004-2006. Brissel: 2003.

Fremdsprachenunterricht im Primar- und Sekundarbereich in der Europaischen
Gemeinschaft. Brissel: TASK FORCE 1992.

Sprachenstreit im Europaischen Parlament offenbar beigelegt (FAZ, 3.09.01, S. 4)..

Das Parlament ist die einzige europdische Institution, in der samtliche
Reden und Texte immer in alle elf Sprachen der EU Ubersetzt werden.
Das kostet jahrlich 274 Millionen Euro pro Jahr, fast ein Drittel des
Haushalts des Parlaments. In der Europdischen Kommission und dem
Ministerrat werden statt dessen nur Absprachen und Dokumente fiir den
externen Gebrauch in alle Sprachen Ubertragen; als interne Arbeits-
sprachen kommen nur Englisch, Franzdsisch und Deutsch zur Anwen-
dung.

Da die Zahl der Amtssprachen mit der Erweiterung wohl bald auf 21
steigt, wird auch im Parlament Uber &hnliche Beschrénkungen nach-
gedacht. Nach internen Berechnungen sinken die Kosten fir den
Sprachendienst auf jéhrlich 25 Millionen Euro, wenn nur noch eine
Sprache (vermutlich Englisch) verwendet wird. Ubersetzungen wéren
dann nur noch flr den Kontakt mit Drittlandern notwendig. Selbst ein
System mit sechs Sprachen (Englisch, Franzésisch, Deutsch, Italienisch,
Spanisch plus Polnisch als eine 'Erweiterungssprache’) kdme mit 149
Millionen Euro auf Dauer billiger als die heutige Praxis.
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Die vorliegende ,Einfiihrung beruht auf dem durchgesehenen und zum Druck
vorbereiteten Manuskript einer Vorlesung von Herbert Christ (1929-2011), einem der
herausragenden deutschsprachigen Fachhistoriker, das in seinem Nachlass gefunden
wurde. Die vorliegende Publikation wurde betreut, mit aktualisierenden Erléauterungen

versehen und herausgegeben von Franz-Joseph Meif3ner.

Geschichte wirkt in die Gegenwart hinein. In diesem Sinne schlief3t der Nachtrag an die
Einfiihrung an und stellt das Fach ,Fremdsprachendidaktik‘ mit den Schwerpunkten DaF,
Englisch, romanische Sprachen und weiteren fiir die Berichtszeit 1995-2020 vor. Dass
die aktuelle einschlagige Forschung und ihre Interaktion mit dem Unterricht, seinen
Lehrenden und Abnehmern umfassender und diversifizierter als die vergangener Zeiten
ausfallt, erklart die relative Breite des Nachtrags, der ein ,erstes Bild“ der

Fremdsprachendidaktik zu vermitteln versucht.

Adressaten sind Lehrerinnen und Lehrer sowie Studierende fremder Sprachen mit dem

Studienziel Lehramt.



