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EINLEITUNG

Sprachen zu lernen ist in der heutigen Zeit nicht mehr aus dem Alltag und dem Berufsleben
wegzudenken. Deshalb wird mit dem Fremdsprachenunterricht so frih wie mdglich
begonnen. Es reicht aber heute nicht mehr nur eine Fremdsprache zu beherrschen, also
zweisprachig zu sein, sondern die Menschen sollen mehrsprachig werden. Vor allem die EU

fordert diese Mehrsprachigkeit von ihren Birgerinnen.
Was bedeutet aber Mehrsprachigkeit, und wie kann man sie férdern?

Die vorliegende Arbeit beschéaftigt sich genau mit dieser Frage und stellt als Antwort zwei

Modelle vor, die nicht nur eine Fremdsprache fordern, sondern gleich eine Vielzahl davon.

Der Terminus der Mehrsprachigkeit (vgl. Kapitel 1) wurde deshalb als Ausgangspunkt fir die
vorliegende Diplomarbeit gewahlt. Die Sprachenpolitik in Europa bietet hierfiir einen
wichtigen Rahmen, da sowohl die EU als auch der Europarat versuchen, Mehrsprachigkeit in
Europa zu fordern (vgl. Kapitel 2).

Das dritte Kapitel beschaftigt sich mit dem Fremdsprachenunterricht, insbesondere in
Osterreich, der eine wichtige Funktion auf dem Weg zu einer mehrsprachigen Gesellschaft
erfillt. Begonnen wird mit der Schulsprachenpolitik, deren Aufgaben beschrieben werden.
Eine dieser Aufgaben ist die Sprachenfolge zu bestimmen. Welche Sprachenfolge die richtige
ist bzw. ob es berhaupt eine einzige richtige Sprachenfolge gibt, wird im Unterkapitel 3.2.
erortert. Als Alternative dazu wird das Gesamtkonzept sprachlicher Bildung vorgeschlagen
(vgl. Kapitel 3.3.).

Um Mehrsprachigkeit in der Schule zu férdern wurden einige Projekte entwickelt, die bereits
Kinder fiir das Sprachenlernen sensibilisieren. Eines dieser Projekte ist das Eveil-aux-langues-
Projekt, dessen Osterreichische Beteiligung das KIESEL-Projekt (Kinder entdecken Sprachen)
hervorbrachte. Es handelt sich hierbei um eine Mdoglichkeit, Kinder mit der Sprachenvielfalt
in Europa zu konfrontieren und ihnen einen spielerischen Umgang mit Sprachen zu
ermoglichen. Im Kapitel 4.1. werden einige der Unterrichtseinheiten des KIESEL-Projektes

detailliert vorgestellt.

Ein weiteres Projekt, welches ebenso sprachsensibilisierend arbeitet, ist das Projekt Janua
Linguarum (vgl. Kapitel 4.2.). Auch aus diesem Projekt werden zwei Unterrichtseinheiten zu
spezifischen Themen genauer vorgestellt.



Im Anschluss folgt ein Vergleich der beiden Projekte (vgl. Kapitel 4.3.).

Eine weitere Moglichkeit Mehrsprachigkeit zu fordern, ist die Interkomprehension. Diese
konnte im Schulunterricht, aber auch im Einzelstudium dazu benutzt werden, moglichst
schnell rezeptive Fertigkeiten in mehreren miteinander verwandten Fremdsprachen zu
erlangen, um somit die Forderung der EU nach Mehrsprachigkeit zu erfiillen. Die vorliegende
Arbeit bietet neben den theoretischen Grundlagen zur Interkomprehension (Kapitel 5.1-5.3.)
einen Einblick in einige Interkomprehensionprojekte (Kapitel 5.4.). Speziell wird aber auf das
Projekt EuroCom (Kapitel 5.5.) eingegangen, welches fiir die romanischen, die slawischen
und die germanischen Sprachen (Kapitel 5.5.1-5.5.3.) konzipiert wurde. Da das Lesen eine
zentrale Rolle in der Interkomprehensionsforschung spielt, wird dieser Fertigkeit ein eigenes
Unterkapitel (5.6.) gewidmet, um zu verdeutlichen, welche Prozesse beim Lesen in der
Mutter- und in der Fremdsprache ablaufen. Im Anschluss folgen die sieben Siebe (Kapitel
5.6.1.), welche beim EuroCom-Projekt auf der Basis des Lesens eine Mdoglichkeit darstellen,
um fremdsprachige Texte mithilfe einer Briickensprache zu dekodieren. Positiver Transfer

(Kapitel 5.3.) spielt hierbei eine enorm groflRe Rolle.

Die letzten beiden Unterkapitel zeigen, wie die Methode EuroCom in der Schule (Kapitel
5.7.) unter der Leitung einer Lehrperson und im Internet (Kapitel 5.8.) als Moglichkeit fur das

Selbststudium Anwendung findet.

Im Anschluss daran, folgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse.



1. MEHRSPRACHIGKEIT

Unter Mehrsprachigkeit/Multilingualismus wird die Féhigkeit einer Person verstanden, mehr
als zwei Sprachen zu beherrschen. Personen, die zwei Sprachen beherrschen, werden

hingegen als bilingual bezeichnet. (Gippert 2005: 427)

Wie gut die jeweiligen Sprachen beherrscht werden, ist weniger wichtig. Auch Menschen mit

geringen Sprachkenntnissen kénnen demnach als mehrsprachig bezeichnet werden.

,»Als mehrsprachig darf schon bezeichnet werden, der auf der Basis der Kenntnis seiner
Muttersprache eingeschrénkte Kenntnis in wenigstens zwei weiteren Sprachen entweder in
gleichen oder in verschiedenen Diskursbereichen hat [...].* (Bertrand/Christ 1990: 208, zit. Nach
Christ 2004: 31)

Auch das folgende Zitat macht deutlich, dass Mehrsprachigkeit nicht nur bei Individuen

festgestellt werden kann, sondern auch in sozialen Gemeinschaften:

,»Multilingualismus oder Mehrsprachigkeit ist eine Eigenschaft einzelner Personen, seltener auch
sozialer Gemeinschaften, die sich in der alltaglichen Kommunikation mehrerer (mehr als zwei)
Sprachen bedienen. In der Realitdt haufiger ist allerdings der Bilingualismus bzw. die
Zweisprachigkeit.* (Tafel 2009: 6)

Bei mehrsprachigen Gemeinschaften unterscheidet man:

1. Gemeinschaften mit Menschen unterschiedlicher Muttersprache.

2. Gemeinschaften, die sich in Teilgemeinschaften gliedern, welche wiederum
verschiedene Sprachen bendtzen.

3. Gemeinschaften, die eine gemeinsame Sprache sprechen und dariber hinaus aus
unterschiedlichen Teilgemeinschaften mit eigener Sprache bestehen. (vgl. Grucza
2003: 18)

Grucza 2003 dehnt den Begriff der Mehrsprachigkeit sogar noch weiter aus und stellt fest,
dass jedes Individuum, das mehrere Varietaten seiner Sprache beherrscht, auch mehrsprachig
ist:

,,.Von einer gewissen MS [=Mehrsprachigkeit; Anm. JB] kann man auch dann reden, wenn sich

die sprachliche Ausstattung eines Menschen aus mehreren Sprachvarianten zusammensetzt, die

er funktional, sozial oder lokal getrennt einsetzt und deren Gebrauch oft dazu fiihrt, dass

Ubersetzung, Interpretation oder Deutung seiner Aussagen (Texte) benétigt werden* (Gruzca
2003: 17-18)

Diese Art der Mehrsprachigkeit wird als innersprachliche Mehrsprachigkeit bezeichnet.
(vgl. de Cillia 2010b: 248)



Unter der innersprachlichen Mehrsprachigkeit werden die verschiedenen Varietaten einer
Sprache verstanden, die die Lernenden beherrschen, wobei sowohl die Standardsprache als
auch diverse Soziolekte und Dialekte gemeint sind. Auch die drei Varianten des Deutschen
(6sterreichisches Deutsch, deutschlandisches Deutsch, Schweizer-Hochdeutsch) sind hiermit
gemeint. (vgl. de Cillia 2010b: 248)

Des Weiteren betrifft es ,,die Diglossie zwischen Dialekt und Hochsprache*. Sie wurde in den
70er Jahren stark diskutiert, ist aber heute kaum noch ein Thema in der Sprachdidaktik,
obwohl ,,sie regional in der Praxis mit Sicherheit von Bedeutung ist.“ In der Schweiz
sprechen zB. nur ,,7,5 % der Schilerlnnen regelmaRig ausschlielich Hochdeutsch*. (de
Cillia 2010b: 248)

1.1. Definition der Mehrsprachigkeit durch den Europarat
Der Europarat deutet den Begriff der Mehrsprachigkeit in Hinblick auf die individuelle
Mehrsprachigkeit und trifft eine genaue Unterscheidung zwischen Multilingualismus und
Plurilingualismus:

,,.Die Sprach- und Sprachunterrichtspolitik des Europarates beruht auf dem Schliisselkonzept

der individuellen Mehrsprachigkeit. Diese ist zu unterscheiden von der Vielsprachigkeit
geografischer Regionen.* (BMUKK/BMWF/OSZ 2009: 11)

Multilingualismus bzw. Vielsprachigkeit ist demnach ,,das Vorhandensein von mehr als

einer Sprache oder ,sprachlichen Varietat’ innerhalb eines geografischen Bereichs®.
Personen, die in diesem geografischen Bereich leben, mussen allerdings nicht zwangslaufig
multilingual, sondern kénnen auch monolingual sein. Der Begriff der Multilingualitat
beschreibt demnach nicht die Sprachkompetenz von Einzelpersonen, sondern nimmt Bezug
auf eine Gesellschaft. (BMUKK/BMWF/OSZ 2009: 11)

Demgegentber steht die individuelle Mehrsprachigkeit/der Plurilingualismus, welche/r die
Sprachen eines Individuums umfasst. Neben Fremdsprachen auf unterschiedlichsten
Kompetenzstufen geht es hierbei auch um sprachliche Varietdten der Muttersprache.
(BMUKK/BMWF/OSZ 2009: 11)

Da die Definition des Europarates einen Unterschied zwischen Multilingualismus und
Plurilingualismus macht und somit differenzierter als die anderen Definitionen ist, wird sie in

dieser Diplomarbeit die Grundlage fir den Mehrsprachigkeitsbegriff darstellen.



Auch im Hinblick auf die Situation in den Schulen muss eine eigene Einteilung beztglich der
Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit getroffen werden: Es wird hier zwischen innersprachlicher,
lebensweltlicher und fremdsprachlicher Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit unterschieden. (vgl. de
Cillia in 2010a: 247)

Die innersprachliche Mehrsprachigkeit bezieht die Varietdten einer Sprache, die ein

Individuum beherrscht, mit ein. (vgl. S. 6-7)

\on lebensweltlicher Mehrsprachigkeit ist dann die Rede, wenn SchiilerInnen aufgrund ihrer
Herkunft bzw. ihrer Familien bereits bilingual, aufwachsen. Es handelt sich dabei sowohl um
SchilerInnen mit autochthonem Minderheitensprachenhintergrund als auch um Schilerinnen
mit Migrationshintergrund. (vgl. de Cillia 2010b: 248-249)

Bei der fremdsprachlichen Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit handelt es sich um die ,,quantitativ
wichtigste Form der Mehrsprachigkeit in den europdischen Schulen*, welche in Kapitel 3
vorgestellt wird. (vgl. de Cillia 2010b: 249)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Mehrsprachigkeit fiir jeden Menschen prinzipiell
maoglich ist und je nach Sichtweise auch fast jeder Mensch mehrsprachig ist, da er/sie Uber
mehrere Soziolekte oder Varietdten seiner Sprache verfiigt (zB. Standardsprache und ein
Dialekt). Um die unterschiedlichen Facetten von Mehrsprachigkeit aufzuzeigen, sollen im
Folgenden die verschiedenen Formen und Typen der Mehrsprachigkeit nach Bausch 2007

diskutiert werden.

1.2.  Formen und Typen der Mehrsprachigkeit

Die erste Einteilung nach Bausch 2007 geht vom Kompetenzgrad der Mehrsprachigkeit aus.
Demnach kann man zwischen einer minimalen (rudimentare Kenntnisse), einer maximalen
(native-like), einer ausgewogen/symmetrischen (bei Kindern, die bilingual erzogen werden)
und einer dominanten/asymmetrischen (durch den Aufenthaltsort bedingten — zB. bei
Migrantinnen) Zwei- und Mehrsprachigkeit, sowie den Semilingualismusformen, die Defizite

in allen beherrschten Sprachen aufweisen, unterscheiden. (Bausch 2007: 440)

Die zweite Einteilung erfolgt nach Erwerbssituationen und Fremdsprachenlernkontexten, dh.
die individuellen Kriterien des Lernenden werden in den Mittelpunkt gestellt: Es lassen sich

drei Gruppierungen unterscheiden:



1. Die funktionale Zwei- und Mehrsprachigkeit: ,,mit wem, mit welcher Absicht, wann,
wo, mit welcher Sprache* spreche ich. Es gilt je nach Situation eine Entscheidung zu
treffen. (Bausch 2007: 441)
2. Nach der Art der mentalen Représentation, also wie die Mehrspachigkeitsformen im
Gehirn organisiert sind. So kdnnen die Sprachen kombiniert gespeichert sein, wie es im
Schulunterricht oft vorkommt (die neue Sprache wird auf Basis der Muttersprache gelernt)
oder auch koordiniert abgespeichert werden. Bei der koordinierten Speicherung handelt es
sich oft um sogenannte true bilinguals, also um Menschen, die bilingual aufgewachsen und
in der Lage sind, diese Sprachen strikt zu trennen. Beispielsweise verwenden sie die eine
Sprache nur in der Familie und die andere im Beruf. (vgl. Bausch 2007: 441-442)
3. Eine weitere Mdoglichkeit die Mehrsprachigkeit einzuteilen, ist jene nach dem Alter.
Hierbei unterscheidet man friihkindliche Bilingualismusformen (Kinder, die von Beginn an
zweisprachig aufwachsen, nach dem Prinzip une personne — une langue) und
konsekutive/sukzessive Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit, welche erst in der Schule nach einer
bestimmten Erwerbsreihenfolge beginnt. (vgl. Bausch 2007: 442)
Diese Arbeit beschaftigt sich nicht mit den true bilinguals, sondern mit jenen, die in der
Schule oder anderen Bildungseinrichtungen eine Mehrsprachenkompetenz erreichen
sollen/mdéchten. Zu ergénzen ist beim Begriff der funktionalen Zwei- und Mehrsprachigkeit
nach Bausch 2007 das WIE: Wir fragen nicht nur ,,mit wem, mit welcher Absicht, wann, wo,
mit welcher Sprache*, sondern auch ,,Wie verwende ich diese Sprache?**, also welche
Fertigkeiten setze ich ein. Im Mittelpunkt wird hierbei die Lesekompetenz stehen, welche in
der Interkomprehension (vgl. Kapitel 5) eine zentrale Rolle spielt.

Wie bereits angedeutet, stand bzw. steht man dem Thema Mehrsprachigkeit nicht immer
positiv gegenuber. Das folgende Unterkapitel verdeutlicht die kontroversen Einstellungen und

die damit verbundenen Probleme zur Mehrsprachigkeit.

1.3.  Einstellungen und Angste zur Mehrsprachigkeit
Mit der Entstehung des Nationalstaats durch die Franzdsische Revolution 1789 hat sich
zunehmend das Konzept der Nationalsprache durchgesetzt. (Bar 2004: 19)

Ehlich 2006 schreibt dazu: ,,Diese Konzeption der konsolidierten Einsprachigkeit nun ist
ihrerseits bestimmt durch das Konzept der Nation.** (Ehlich 2006: 19) Auch Leuprecht 2001
sieht, dass die Ideologie des Nationalismus, welcher einem Staat jeweils eine Sprache

zuordnete, einen grof3en Einfluss auf die Politik und die Kultur hatte. Minderheitensprachen
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zu assimilieren und ganze Volker zu kolonialisieren war plétzlich nicht nur geduldet, sondern
auch gerechtfertigt. (Leuprecht 2001: 64)

In der Schule ist nach wie vor die hochsprachliche Einsprachigkeit vorherrschend, da andere
(Mutter-)Sprachen oder Varietdten neben der Unterrichtssprache oft nicht geduldet werden.
Gogolin 1994 bezeichnete diesen Umstand als Monolingualen Habitus. (vgl. Gogolin 1994:
30, Decke-Cornill 2001: 178)

Viele Menschen dachten bzw. denken noch immer, sie wirden ihre Kinder mit
Mehrsprachigkeit tberfordern und somit ihre Entwicklung storen. Deswegen wurde die
Mehrsprachigkeit oft komplett ignoriert und gar nicht beachtet. (vgl. Bar 2004: 21) Nur fur
die besonders Begabten galt die Mehrsprachigkeit als ungefahrlich. (vgl. Ehlich 2006: 20)

Als Beispiel daftr folgt nun ein Zitat von Weisgerber 1966:

,.Fur die groe Menge behélt es Geltung, dal der Mensch im Grunde einsprachig ist. (...) Vor
allem aber gehen corruption du langage und corruption des moeurs Hand in Hand (...) Das geht
von einer Stérung der geistigen Entfaltung zu einer Einbulle der Geistesscharfe selbst; geistige
MittelmaRigkeit ist die Folge, erschwert dadurch, dafl zugleich die Kréfte des Charakters leiden:
man &Rt sich gehen, unscharfer, grober, fahrlassiger Sprachgebrauch, das ist gleichbedeutend mit
wachsender Tragheit des Geistes und sich lockernder Selbstzucht, einem Abgew6hnen des
Drangens nach sprachlicher Vervollkommnung. Die Trilbung des sprachlichen Gewissens flihrt
nur zu leicht zum Erschlaffen des Gewissens insgesamt.* (Weisgerber, Leo 1966: 73)

In den 60er Jahren fand ein Umdenken in der Spracherwerbsforschung statt: Heutzutage wird
die Mehrsprachigkeit als Notwendigkeit angesehen, um einen guten Job zu bekommen. (vgl.
Nelde 2003: 15) Dennoch gibt es immer noch einige hartnackige Klischees bzw. Angste zur
Mehrsprachigkeit, welche von Klein und Stegmann 2000 zusammengefasst und mit

Gegenargumenten widerlegt wurden:

1. ,,Ich binzu alt [...].* Erwachsene lernen zwar anders als Kinder, aber auch das Lernen
von Erwachsenen bringt Vorteile mit sich: Die Erfahrungen des Erwachsenen und sein
Wissen konnen genutzt werden, um die neue Sprache zu lernen, was eine schnellere

Lernprogression als beim Kind verursacht. (Klein/Stegmann 2000: 17)

2. ,,Ich bin sprachunbegabt.“ Eine Sprachunbegabung gibt es nicht, es sei denn,
Gehirnfunktionen sind gestort. Jeder Mensch ist demnach in der Lage, neben seiner
Muttersprache weitere Fremdsprachen zu lernen. (Klein/Stegmann 2000: 17)

3. ,,Ich komme durcheinander, wenn ich noch eine ahnliche Sprache dazulerne [...].*
Viele Menschen denken, dass zu wenig Platz im Gehirn fir mehrere Sprachen waére.

Dieses ,,Hohlraummodell* lasst sich leicht widerlegen, wenn man bedenkt, dass man
7



durch bereits gelernte Sprachen schneller und besser neue Sprachen lernt. Die
Ahnlichkeiten konnen genauso als Vorteil interpretiert werden, da sie das Lernen
vereinfachen, und missen nicht zwangslaufig negativ behaftet werden. Darlber hinaus
kann das Mischen der Sprachen durch schwierige Dialoge hindurchfihren.
(Klein/Stegmann 2000: 17-18)

4. ,,Wenn ich eine neue Sprache lerne, kann ich meine andere(n) Fremdsprache(n) nicht
mehr.* Auch wenn man sich vorubergehend auf die neue Sprache einstellt und die zuvor
gelernten Sprachen etwas vernachlassigt, gehen diese nicht verloren. Es braucht vielleicht
wieder etwas Zeit, sich in die zuvor gelernte Fremdsprache hineinzufiihlen, um die
Sprache wieder neu flr sich zu entdecken, aber schon bald werden die Unterhaltungen
wieder flussiger und das Verstehen wird einfacher. (Klein/Stegmann 2000: 18)

5. ,,Ich traue mich nicht, eine Sprache zu sprechen, solange ich sie nicht korrekt kann.**
Diese Angst blockiert das spielerische Sprachenlernen wohl am meisten. Die Angst vor
Fehlern ist so groR, dass man gar nichts sagen mochte. Um eine Sprache zu lernen, muss
man aber nicht von Anfang an perfekt sein. Eine (noch) fehlerhafte Sprache ermdglicht
bereits das Kommunizieren und hilft aus den Fehlern zu lernen. (Klein/Stegmann 2000:
18)

Alle funf Angste bzw. Vorurteile lassen sich, wie man sieht, leicht widerlegen. Macht sich der
Sprachlernende seine Angste bewusst, kann er sie iberwinden und somit eine individuelle
Mehrsprachigkeit erreichen. Im folgenden Unterkapitel werden vier wichtige Ansatze zur

Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit vorgestellt. (vgl. Raupach 2002: 188-192)

1.4. Referenzrahmen fur plurale Anséatze zu Sprachen und Kulturen (RepA)

Um die bereits existierenden Ansétze zur Forderung von sprachlicher und kultureller Vielfalt
zu katalogisieren, wurde im Jahr 2009 vom européischen Fremdsprachenzentrum in Graz der
Referenzrahmen fir plurale Ansédtze zu Sprachen und Kulturen (RepA) herausgegeben. Er
zeigt nicht nur auf, welche Ansétze zum Thema Mehrsprachigkeit bereits existieren, sondern

auch, wie diese in Verbindung miteinander stehen. (vgl.Meifl3ner/Schroder-Sura 2009: 5)

Grundsétzlich konnen plurale Ansatze den einzelsprachlichen Konzepten als Pendant
gegenubergestellt werden. Die einzelsprachlichen Konzepte beschaftigen sich im Gegensatz
zu den pluralen Ansatzen mit nur einer einzigen Sprache und einer einzigen Kultur. (vgl.
Meiner/Schroder-Sura 2009: 5)



Derzeit lassen sich vier groRe plurale Ansatze zu Sprachen und Kulturen unterscheiden.

1. Das interkulturelle Lernen: Es wird im RepA als bekannt vorausgesetzt und deshalb
nicht mehr ausfuhrlich behandelt.

2. Der Eveil aux langues-Ansatz beschéftigt sich unter anderem mit der Sensibilisierung
fir sprachliche und kulturelle Diversitdt. Neben den in der Schule zu vermittelnden
Sprachen bindet er auch die Erstsprachen der Lernenden ein, um ein moglichst breites
Spektrum fur die Sensibilisierung zu ermdglichen.

3. Die Interkomprehension nutzt die Verwandtschaft innerhalb einer Sprachfamilie, um
gleichzeitig mehrere Sprachen dieser Sprachfamilie durch die Kenntnis einer
gemeinsamen Brlckensprache zu lernen. Lernt man in der Schule beispielsweise
Franzosisch (Brickensprache), hat man in der Zukunft einen erheblichen Vorteil beim
Erlernen einer anderen romanischen Sprache.

4. Die integrierte Fremdsprachendidaktik: Hier wird besonders auf die Vernetzung der
einzelnen erlernten Sprachen Wert gelegt, auch wenn diese nicht nah verwandt sind.
Somit werden Gemeinsamkeiten Uber die Ebene der Interkomprehension hinaus genutzt.
(vgl. Meil3ner/Schroder-Sura 2009: 5-7)

In den Kapiteln 4 und 5 dieser Arbeit wird sowohl auf den Eveil-aux-langues-Ansatz als auch
die Interkomprehension genauer eingegangen. Auf die integrierte Fremdsprachendidaktik
wurde dabei bewusst verzichtet, da sie weit Uber die Interkomprehension hinaus geht und den

Rahmen dieser Diplomarbeit tbersteigen wiirde.

Welche Rollen nun aber der Sprachenpolitik hinsichtlich des Stellenwerts pluraler Ansétze in
Schulen zukommt, wird im folgenden Abschnitt thematisiert.

2. SPRACH(EN)POLITIK IN EUROPA

Unter Sprachpolitik werden laut Ammon 2005 alle politischen MalRnahmen verstanden, die

sich auf eine Einzelsprache (zB. Deutsch, Franzdsisch) beziehen. (Ammon 2005a: 626)

Im Deutschen wird die Sprachpolitik von der Sprachenpolitik unterschieden. Die
Sprachenpolitik ,,richtet sich [...] auf das Verhaltnis zwischen verschiedenen Spr.*
Sprachenpolitik bezieht sich demnach auf die Qualitdt der Beziehungen, die zwischen den
unterschiedlichen Sprachen bestehen.



In Europa werden nur drei bis vier Prozent aller Sprachen der Welt gesprochen. Von den
insgesamt geschéatzten 2500 bis 8000 Sprachen sind das demnach ca. 200 Sprachen. Obwohl
in Europa global gesehen wenige Sprachen gesprochen werden, stellen die rund 200 Sprachen
eine Vielfalt fur die europdische Bevolkerung dar, die durch folgende Klassen von Sprachen
gekennzeichnet ist: (vgl. de Cillia 2010a: 20-21)

e Staatssprachen: zB. Amts- und Arbeitssprachen der EU
e autochthone Minderheitensprachen bzw. Regionalsprachen
e neue Minderheitensprachen wie Turkisch und Kurdisch, sowie

e die europdischen Gebardensprachen (vgl. de Cillia 2010a: 21)

Eine Sprache kann aber nicht immer einer einzigen Klasse zugeordnet werden. Sie kann
sowohl Staats- bzw. Amtssprache als auch Minderheitensprache sein, je nachdem, in welchem
Land man sich gerade befindet. Demnach ist das Deutsche Amtssprache in Osterreich,
Deutschland und der Schweiz und Minderheitensprache in Italien. (vgl. Béhmig 2003: 337)

In der europdischen Union leben ca. 450 Millionen Menschen, deren Sprache(n) einer bzw.
mehrerer dieser Klassen zugeteilt werden kann/kdnnen. Aufgrund der Vielfalt an
unterschiedlichen Kulturen, Sprachen und ethnischen Hintergriinden ist die Sprachenpolitik
der EU um Mehrsprachigkeit — auch innerhalb der Bevélkerung — bemdiht, das
Sprachenlernen zu férdern, um aus dem Potential einer multilingualen Wirtschaft zu schépfen.
Dartiber hinaus sollen alle EU-Blrgerinnen in ihrer jeweiligen Sprache Uber Rechte,
\orschriften und Verfahren informieren. (vgl. Européaische Kommission 2006: 1)

Die EU fordert von ihren Birgerinnen, neben der eigenen Muttersprache zwei weitere
Fremdsprachen zu beherrschen. Diese Forderung wurde bereits 1995 im WeiBbuch auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft der EU festgeschrieben. (vgl. de Cillia 2010a: 24,
Européische Kommission 1995: 62)

Seit Beginn 1995 gilt, dass die Amtssprachen der Mitgliedslander als Amtssprachen der EU
verwendet werden. (Bar 2004: 21-23)

Bis zum Jahre 2010 stieg die Zahl der Amts- und Arbeitssprachen durch den Beitritt weiterer
Lander in die EU auf 23. Es handelt sich hierbei um die Sprachen Bulgarisch, Danisch,
Deutsch, Englisch, Estnisch, Finnisch, Franzésisch, Griechisch, Irisch, Italienisch, Lettisch,
Litauisch, Maltesisch, Niederlandisch, Polnisch, Portugiesisch, Rumanisch, Slowakisch,
Slowenisch, Spanisch, Schwedisch, Tschechisch und Ungarisch. (vgl. Portal der européischen
Union: 21. April 2010)
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Auf die Frage, warum es so viele Amtssprachen gibt, wird folgende Antwort im Portal der
Européischen Union gegeben:

»,Da die EU eine demokratische Organisation ist, muss sie ihre Biirger, aber auch die Regierungen
der Mitgliedstaaten und ihre Verwaltungen, Unternehmen und sonstige Organisationen in ihrer
eigenen Sprache ansprechen. Die Menschen haben ein Recht darauf zu erfahren, was in ihrem
Namen getan wird. Sie mussen sich aktiv beteiligen kdnnen, ohne zuerst eine Fremdsprache
erlernen zu missen. AuBerdem erlalt die Europaische Union Vorschriften, die fur alle Menschen
in der EU unmittelbar gelten. Fir die Blrgerinnen und Biirger und nattirlich auch die nationalen
Gerichte mussen diese Vorschriften in ihrer jeweiligen Muttersprache zugénglich sein, d. h. sie
missen in allen Amtssprachen vorliegen. Die Verwendung der Amtssprachen ist ein Beitrag zur
Transparenz, Legitimitat und Effizienz der EU und ihrer Organe. [...]* (Portal der Europdaischen
Union: 21. April 2010)

Auch Pommer 2006 sieht in der Mehrsprachigkeitspolitik der EU Burgerndhe und
Transparenz. (vgl. Pommer 2006: 515)

Oft wird argumentiert, dass die Kosten fir ein solches System zu hoch waren, gilt es doch
Dolmetscherlnnen und Ubersetzerlnnen zu bezahlen, die alle Texte tibersetzen. Im Jahre 2005
haben sich die laufenden Kosten zwar auf 1,123 Milliarden Euro belaufen, was einem Prozent
des Gesamthaushaltes der EU entspricht, aber auf jeden EU-Blrger gerechnet nur 2,28 Euro

pro Jahr ausmacht. (vgl. Portal der Europdischen Union: 21. April 2010)

Auf die einzelnen EU-Biirger, die von dieser Mdglichkeit profitieren, gerechnet, erscheinen
2,28 Euro pro Person durchaus gerechtfertigt zu sein. Problematisch ist jedoch, dass viele
Sprachen, die in der EU gesprochen werden, nicht als Amts- und Arbeitssprachen im Gesetz

verankert sind, wie zB. Minderheitensprachen.

Im Jahre 2006 wurden 1.541.518 Seiten vom Ubersetzungsdienst der EU (ibersetzt. Ganze 72
% davon wurden aus dem Englischen Ubersetzt (1997 waren es nur 45,3 %.) Aus dem
Franzosischen wurden 14 % und aus dem Deutschen nur 2,8 % Ubersetzt. Die 20 weiteren
Sprachen kommen auf 10,8 %. (de Cillia 2010a: 27)

Seit dem 2. Weltkrieg konnte sich das Englische immer mehr als Welt- und
Wissenschaftssprache durchsetzen. Auch im Fremdsprachenunterricht nimmt das Englische
eine immer groRere Rolle ein. Es ist die wichtigste Fremdsprache in Europa und steht mit 38
% vor Deutsch und Franzosisch (jeweils 14 %). (vgl. de Cillia 2010a: 27)

Dies lasst den Schluss zu, dass Menschen mit englischer Muttersprache keine bzw. weniger

Fremdsprachen erwerben, als Menschen mit anderer Muttersprache.

Ganze 44 % der européischen Bevolkerung gaben im Jahr 2005 bei einer Umfrage an, dass sie
neben ihrer Muttersprache keine weitere Sprache beherrschen, in der sie sich unterhalten
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konnen. Die Forderung der EU (aus dem ,Weillbuch auf dem Weg zur Kkognitiven
Gesellschaft” (1995)) an ihre Birgerlnnen, zumindest zwei Fremdsprachen zusatzlich zu ihrer
Muttersprache zu beherrschen, wird daher kaum erfillt. 56 % beherrschen namlich nur eine
Fremdsprache, wéhrend nur 28 % die Vorgabe der EU nach zwei Fremdsprachen erfillen. 11
% beherrschen mindestens drei Fremdsprachen ausreichend. Besonders hoch ist der Anteil an
mehrsprachigen Menschen in Luxemburg, in den Niederlanden und in Slowenien. In
Luxemburg beherrschen ganze 92 % der Befragten zwei Fremdsprachen derartig gut, um sich
darin unterhalten zu kénnen. Nicht bzw. kaum interessiert am Fremdsprachenerwerb sind laut
Umfrage Menschen aus Irland. 66 % der irischen Bevolkerung geben an, keine einzige
Fremdsprache zu beherrschen. Irland wird gefolgt vom Vereinten Konigreich (62 %), Italien
(59 %), Ungarn (58 %), Portugal (58 %) und Spanien (56 %). (Europdische Kommision 2006:
4)

Das Desinteresse an Fremdsprachen, erklart den Vorschlag, eine bestimmte Sprache als lingua

franca zu verwenden:

Das Englische schien aufgrund seiner Verbreitung als Weltsprache/lingua franca geeignet zu
sein. Es sollte eventuell vereinfacht werden, wie es beim Globish (Global English) der Fall ist
(vgl. Ikonomu 2008: 49). Auch eine Plansprache war als EU-Sprache bzw. Euro-Sprache
lange im Gesprach. Eine weitere Mdoglichkeit wére Leitsprachen in Europa (wie Deutsch,
Franzosisch, Englisch) zu bevorzugen. Demgegenuber steht die Mdglichkeit alle Sprachen
durch Ubersetzungsdienste und Dolmetscherlnnen zu fordern, wie es im Moment bei der
Sprachenpolitik der EU zumindest fur die 23 aktuellen Amtssprachen der Fall ist. (vgl. Nelde
2002: 21)

Gruzca 2003 geht der Thematik der EU-Sprache weiter auf den Grund. Er verfolgt die Punkte
1 und 2. Demnach eignet sich als Euro-Sprache eine kinstliche Sprache (Plansprache) bzw.

eine in der EU vertretene Amtssprache. (vgl. Gruzca 2003: 26)
Eine Euro-Sprache musste drei Funktionen erflllen:

1. Sie misste Kommunikationsmittel (lingua franca) sein.
2. Sie sollte eine vollstandige Sprache sein, um tiefer gehende Verstdndigung zu
ermoglichen.

3. Die Sprache soll eine gesamteuropdische Identitat herstellen. (vgl. Gruzca 2003: 25)
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Die Frage nach einer lingua franca, also einer gemeinsamen \erkehrssprache, steht schon
lange im Raum. Fur eine solche Sprache spricht die Forderung der gesamteuropdischen
Zugehorigkeit. In der Vergangenheit war allerdings genau dieser Gedanke Grund fur die
Einsprachigkeit in den L&ndern Europas, als mit der franzésischen Revolution das Konstrukt

der Nationalsprache entstand, weshalb diese Idee sorgfaltig Uberpruft werden muss.

Neben der EU ist auch der Europarat um die Foérderung der Mehrsprachgkeit in Europa
bemunht. Die Ziele des Europarates sind vor allem die Einhaltung der Menschenrechte, sowie
die Demokratie und die Rechtsstaatlichkeit zu schitzen. Sprachen zu lernen ist deshalb so
wichtig, weil sie gegenseitiges Verstandnis schaffen und dartber hinaus zu einem politischen,
interkulturellen und interreligiésen Dialog fiihren. (vgl. BMUKK/BMWF/OSZ 2009: 11)

Wichtige Projekte bzw. Errungenschaften des Europarates sind:

e Die Entwicklung des Européischen Sprachenportfolios (ESP).

e Die Erarbeitung des Gemeinsamen Europdaischen Referenzrahmens flir Sprachen
(GERS),

e . die Errichtung des Europaischen Fremdsprachenzentrums in Graz usw.** (de Cillia
2010a: 26)

Das Kapitel Sprachenpolitik in Europa zeigte auf, dass der Forderung der EU an ihre
Burgerlnnen — némlich zusatzlich zur eigenen Muttersprache zwei Fremdsprachen zu
beherrschen — nicht in allen L&ndern der EU gleichermallen nachgegangen wird. Eine
wichtige Rolle bei der Umsetzung dieser Forderung kommt dem Fremdsprachenunterricht in
den einzelnen Landern zu. Auf die Situation des Fremdsprachenunterrichts in Osterreich wird

im folgenden Kapitel Bezug genommen.

3. FREMDSPRACHENUNTERRICHT IN OSTERREICH

Die Aufteilung der Zustandigkeit fiir die unterschiedlichen Bereiche in Osterreichs
Bildungsstatten erweist sich als Uberaus komplex: Wahrend fur einige Bereiche des
Unterrichts die Bundesregierung zustandig ist, fungieren flr andere die jeweiligen L&nder als
Verantwortungstrager. Die Universitaten sind hingegen autonom. (vgl. BMUKK/BMWF/OSZ
2009: 14)

Diese Komplexitat hat Auswirkungen auf den Fremdsprachenunterricht in Osterreichs

Schulen. Europaweit gesehen ist die Situation des Fremdsprachenunterrichts in den einzelnen
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Landern prinzipiell sehr unterschiedlich, da die Schilerinnen im L&ndervergleich nicht gleich
viele Sprachen lernen. In Luxemburg geht man von 2,9 Sprachen aus, wobei Deutschland mit

1,2 und Osterreich mit 1,36 Sprachen weit dahinter liegen. (vgl. Krumm 2003: 38)
Der Fremdsprachenunterricht beeinflusst das Sprachenlernen durch verschiedene Faktoren:

e Die Schule gibt den sprachlichen Code an.

e Die Schule ist durch Einsprachigkeit charakterisiert.

e Das Sprachangebot beschrankt sich zum Grof3teil auf die westlichen Sprachen.

e Esumfasst die Hochsprachen.

e Die Sprachen werden im Rahmen eigens fur sie vorgesehener Facher unterrichtet, z.B.
Franzosisch als eigenes Fach, im Unterschied zu Italienisch, das wiederum einen
eigenen Gegenstand darstellt. (vgl. Decke-Cornill 2001: 177-178)

Durch die Forderung nach Mehrsprachigkeit der EU (L1+2) sieht sich auch der
Fremdsprachenunterricht mit diesbeziglichen Fragen konfrontiert. Es muss tberlegt werden,
welche Sprachen in welchem Ausmall unterrichtet werden sollen, um auf die reale
Mehrsprachigkeit der EU optimal vorzubereiten. (vgl. Nieweler 2001: 207)

Eine kohdrente und transparente Sprach- und Sprachunterrichtspolitik konnte zur besseren
Forderung der Mehrsprachigkeit in der Schule fiithren. (vgl. BMUKK/BMWF/OSZ 2009: 14).
Was unter dem Terminus Schulsprachenpolitik verstanden wird, wird im ndchsten

Unterkapitel erortert.

3.1. Schulsprachenpolitik

Die Schulsprachenpolitik ist Teil der Bildungspolitik und der Sprachenpolitik. Demnach
bezeichnet der Begriff Schulsprachenpolitik ,,alle politischen MaRnahmen zur Steuerung des
Lehrens und Lernens fremder Sprachen in institutionellen Zusammenhangen.* (Christ 2007:
105). Die Schulsprachenpolitik soll die Politik in Bezug auf den Fremd-, Zweit- und
Herkunftssprachenunterricht entwickeln. (vgl. Christ 2007: 105)

,»Zur Entwicklung und Steuerung von Sprachkenntnissen und — indirekt — von Sprachgebrauch

werden der Fremd- und Zweitsprachenunterricht benutzt. Sie werden von der
Schulsprachenpolitik gesteuert.* (Christ 2007: 104)
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3.1.1. Allgemeine Merkmale der Schulsprachenpolitik

Mehrsprachigkeit ist bereits Realitdt in der Schulsprachenpolitik, dennoch spielen Status,

Prestige und Image einer Sprache eine grolRe Rolle. Die Schule ist mitverantwortlich fur das

Prestige einer Sprache, da sie auch Einstellungen vermittelt. (vgl. Huber/Majorosi 2003: 248)

Fur die Entwicklung einer funktionierenden Schulsprachenpolitik mussen einige Faktoren

berucksichtigt werden:

3.2.

1. Das Alter: Wann ist der beste Zeitpunkt mit dem Fremdsprachenunterricht zu
beginnen? Mit dieser Frage beschéftigte man sich bereits im 19. Jahrhundert und
entschied sich fur das zehnte bis zwolfte Lebensjahr, da die Alphabetisierung in der
Muttersprache bereits abgeschlossen sein sollte. Erst seit den 80er Jahren des 20.

Jahrhunderts findet Englischunterricht in der Grundschule statt.

2. Die Entlastung des Fremdsprachenunterrichts durch lebensbegleitendes Lernen. Die
Frage ist hier, in wie weit der schulische Fremdsprachenunterricht entlastet werden kann.
Die Verteilung des Fremdsprachenlernens auf verschiedene Institutionen zieht allerdings
ein grofles Problem mit sich: Die Unterschiede in den ,,Lehr- und Lernkulturen,
Zielvorstellungen, Evaluations- und Prufungsmethoden.* (Christ 2007: 105)

3. In Bezug auf die Migrantinnen wird folgende Frage gestellt: Sollen sie in der
Landessprache oder in ihren Herkunftssprachen unterrichtet werden? (vgl. Christ 2007:
105-106)

4. Die Sprachenfolge ist ebenso ein wichtiges Thema in der Schulsprachenpolitik. Noch
immer wird dariiber debattiert, wann welche Sprache bzw. in welcher Reihenfolge
Fremdsprachen gelernt werden sollen. Sie ist Thema des folgenden Kapitels.

Sprachenfolge in Osterreich

Englisch wird in allen Schultypen und Schulstufen mit Abstand am haufigsten unterrichtet.

Das Sprachenangebot Uber den Englischunterricht hinaus ist eher Kklein und wird nicht

ausreichend genutzt, obwohl auch Minderheiten- und Nachbarsprachen Osterreichs angeboten

werden.
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Die folgende Grafik zeigt in Prozenten, welche Sprachen aufler Englisch im Schuljahr
2004/05 auf der Primarstufe unterrichtet wurden.

Franzdsisch ltalienisch Slowenisch Kroatisch Tschechisch Ungarisch Slowakisch Russisch Spanisch Andere lebende
Fremdsprachen

Abbildung 1 in % (OSZ 2007)

Die Grafik zeigt, dass die romanischen Sprachen Franzgdsisch und Italienisch vor den anderen
Fremdsprachen liegen und kein ausgewogenes Verhaltnis besteht. Die Sprachen stehen in
Konkurrenz zueinander, anstatt sich gegenseitig zu stutzen. ,,Franzosich gegen Latein;
Spanisch gegen Franzosisch usw. Jede Sprache buhlt um die Gunst der wahlenden
Schilerschaft* (Nieweler 2001: 208)

Im Vergleich dazu lernten im Schuljahr 2004/05 97 % aller Schilerinnen der Primarstufe, die
eine Fremdsprache erwerben, Englisch.

Die derzeitige Sprachenfolge erschwert es Schilerlnnen mehrsprachig zu werden, da sie sich
aus einem geringen Angebot an Sprachen max. drei Fremdsprachen aussuchen kénnen. Um
die individuelle Mehrsprachigkeit zu fordern, ist es allerdings wichtig, ein breitgefachertes
Fremdsprachenangebot bereitzustellen. Die verschiedenen Sprachen sollten sich ergénzen

bzw. im Rahmen eines Gesamtkonzeptes sprachlicher Bildung gleichwertig sein.

Eine Momentaufnahme der aktuellen Situation im FSU bietet der Landerbericht des LEPP
(Language Education Policy Profile/Sprach- und Sprachjunterrichtspolitik in Osterreich-
Landerbericht), welcher eine Analyse bzw. eine Reflexion der Sprachunterrichtspolitik und
des Sprachenlernens im jeweiligen Land darstellt. (BMUKK/BMWF 2008: 9)

Das LEPP wird in drei Schritten fir ein Land erstellt;
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Zuerst wird durch die Behorden des betreffenden Landes ein Landerbericht erstellt, der durch
einen Expertinnenbericht erganzt wird. Zu diesem Zwecke werden Expertinnen aus anderen
Landern vom Europarat nominiert und besuchen im Anschluss das betreffende Land fiir eine
Woche, in der sie ihre Beobachtungen und Diskussionen in einem Bericht zusammenfassen.
Im letzten Schritt wird das LEPP auf Basis dieses Expertinnenberichts erstellt. Nach der
einvernehmlichen Verabschiedung durch die Expertinnen des Europarates und der jeweiligen
Behorden, wird das LEPP vom Europarat in Englisch und der offiziellen Landessprache
veroffentlicht. In Osterreich stellt das Landerprofil ein ,,zentrales Referenzdokument fiir die
sprachenpolitische Arbeit der nachsten Jahre dar. (BMUKK/BMWF/OSZ 2009: 9-10)

Fur den Fremdsprachenunterricht an Osterreichs Schulen ergab sich folgender Befund:

Im Primarbereich (erste bis vierte Klasse Volksschule) wird seit dem Schuljahr 1998/1999
Fremdsprachenunterricht seit der ersten Klasse unterrichtet. Ab dem Schuljahr 2003/04 wurde
der FSU ab der ersten Klasse Volksschule verpflichtend. Der Fremdsprachenunterricht
umfasst eine einzige Wochenstunde bzw. 32 Jahresstunden, die in Form einer verbindlichen
Ubung auf mehrere Einheiten innerhalb der Pflichtgegenstande pro Woche aufzuteilen sind.
Eine Benotung erfolgt allerdings nicht. Ab der Grundstufe 11 (3. bis 4. Klasse) kann eine
weitere lebende Fremdsprache als unverbindliche Ubung im AusmaR einer Wochenstunde
unterrichtet werden, wobei im Rahmen der Schulautonomie ein Drittsprachenunterricht
bereits ab der Grundstufe I mit bis zu 80 Jahresstunden pro Schuljahr moglich ist. Als
Sprachen kommen hierbei Englisch und Franzdsisch, sowie die 0Osterreichischen
Minderheiten- und Nachbarsprachen infrage. Betrachtet man allerdings die gangige Praxis an
den Schulen, fallt auf, dass — wie bereits erwahnt — hauptsachlich Englisch unterrichtet wird,
und nur wenige Schulen tatsdchlich alternative Sprachen anbieten. (vgl. Christ/de Cillia
2007a: 81, BMUKK/BMWF 2008: 36)

Demnach kann nicht davon ausgegangen werden, dass es einen Fokus auf Mehrsprachigkeit

im Primarbereich gibt.

In den Sonderschulen wird ebenfalls der FSU von der Klasse 5-8 als unverbindliche Ubung —
in Wien als verbindliche Ubung — angeboten. (vgl. BMUKK/BMWF 2008: 36)

In der Sekundarstufe | (Unterstufe: fiinfte bis achte Klasse) wird nur eine Fremdsprache
verpflichtend angeboten. Die Lehrplane fur die AHS Unterstufe und die Hauptschule sind im
Prinzip wortident und unterscheiden sich lediglich in Hinblick auf das Sprachenangebot. Eine

zweite Fremdsprache kann in der HS im Rahmen eines Freifaches erlernt werden. In der AHS
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werden hingegen ab der siebten Schulstufe Latein oder eine alternative Fremdsprache
gewdahlt. (BMUKK/BMWF 2008: 36-37)

Fur die Sekundarstufe | bedeutet dies, dass zwar ein Fremdsprachen- nicht jedoch ein

Mehrsprachenunterricht méglich ist.

Je nach Schultyp sind Englisch, Franzoésisch, Italienisch, Russisch, Spanisch, Tschechisch,
Slowenisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Ungarisch, Turkisch, Polnisch, Slowakisch und
Kroatisch mogliche zu erlernende Fremdsprachen. (vgl. BMUKK/BMWEF 2008: 37)

Fur die AHS-Oberstufe gilt seit dem Schuljahr 2004/05 ein neuer Lehrplan. Dieser sieht vor,
dass sowohl die erste als auch die zweite lebende Fremdsprache im Stundenausmal} von
3/3/3/3 zu unterrichten sind, wobei nur im ORG die zweite lebende Fremdsprache mit 4/3/3/3
unterrichtet wird. Diese zweite lebende Fremdsprache kann bereits in der Unterstufe ab der 7.
Schulstufe begonnen werden und fiihrt in sechs Jahren zur Matura, oder sie wird ab der 9.
Schulstufe unterrichtet und fuhrt in vier Jahren zur Matura. (vgl. BMUKK/BMWF 2008: 38)

Eine dritte lebende Fremdsprache kann in der AHS im Rahmen der Schulautonomie ab der 10,
Schulstufe als Wahlpflichtgegenstand im Ausmal} von -/2/2/2 angeboten werden. (vgl.
BMUKK/BMWF 2008: 38)

Schulerlnnen der AHS sollten nach der Schule demnach bis zu drei lebende Fremdsprachen
als Pflichtfach gelernt haben. (vgl. BMUKK/BMWF 2008: 38)

In der einjahrigen polytechnischen Schule hingegen gilt der Unterricht in einer Fremdsprache
als ausreichend:
»An den pTs? sind It. Lehrplan drei Wochenstunden in der lebenden Fremdsprache Englisch

(inkl. Fachsprache) zu unterrichten, schulautonom kann sich das Ausmal? im Rahmen von zwei
bis vier Wochenstunden bewegen.* (BMUKK/BMWF 2008: 37)

Im Fachbereich Tourismus kann auch in den PTS eine zweite lebende Fremdsprache im

AusmaR von zwei — im Rahmen der Schulautonomie zwei bis drei — Wochenstunden
unterrichtet werden. (vgl. BMUKK/BMWEF 2008: 37)

In den berufsbildenden Pflichtschulen (BPS) ist seit dem Schuljahr 1991/92 eine lebende
Fremdsprache Pflicht. Diese kann zwischen 40 und 120 Unterrichtsstunden im Laufe der

Ausbildung unterrichtet werden. Dartiber hinaus ist in manchen Ausbildungen eine zweite

1Polytechnische Schulen
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Fremdsprache Pflicht, bzw. kann diese als Freifach angeboten werden. (vgl. BMUKK/BMWF
2008: 39)

Ein weiterer Schultyp in Osterreich sind die berufsbildenden mittleren Schulen (BMS). Das
Fremdsprachenangebot umfasst eine bis zu zwei Fremdsprachen. Die BMS kdénnen in drei
Richtungen unterteilt werden, die sich aufgrund der Fremdsprachen bzw. der zu erreichenden

Niveaus bzw. der Dauer unterscheiden:

1. Handelsschulen (HAS): Englisch inklusive  Wirtschaftssprache wird im
Stundenausmal? von 3/3/3 angeboten. In Englisch soll nach den drei Jahren HAS das
Niveau Bl des GERS erreicht werden. Eine zweite lebende Fremdsprache +
Wirtschaftssprache kann als Freigegenstand ebenfalls im Ausmal von 3/3/3 angeboten

werden, wobei es keine Angabe zu der zu erreichenden Niveaustufe des GERS gibt.

2. Fachschulen fir wirtschaftliche Berufe: Auch in dieser Form der BMS ist Englisch im
Ausmal von 3/3/3 vorgeschrieben, wobei zumindest das B1-Niveau erreicht werden
soll. Eine zweite lebende Fremdsprache kann an sechs Standorten in Osterreich durch
die Schulautonomie im Ausmaf von mindestens sechs Wochenstunden aufgeteilt auf
drei Schuljahre erlernt werden. Ziel ist hierbei das Niveau Al in der zweiten lebenden

Fremdsprache, in einigen Fertigkeiten wird das Niveau A2 angestrebt.

3. Technisch-gewerbliche Fachschulen: In den FT wird Englisch als lebende
Fremdsprache unterrichtet. Das Ausmal} variiert von 2/2/1/1 Wochenstunden bis zu
2/2/2/2 oder 2/2/4/2 Stunden. Dartiber hinaus kann Englisch als Freigegenstand
unterrichtet werden. Als Ziel wird das Niveau Bl des GERS genannt. (vgl.
BMUKK/BMWEF 2008: 39)

Eine Alternative zur AHS Oberstufe bieten in Osterreich die berufsbildenden héheren
Schulen, welche ebenfalls mit Matura abschlielen. Das Sprachenangebot liegt je nach BHS-
Typ zwischen einer und drei lebenden Fremdsprachen. In Osterreich gibt es verschiedene

berufsbildende héhere Schulen:

In den Handelsakademien ist ,,Englisch einschlieBlich Wirtschaftssprache® im
Stundenausmald von 2/3/3/3/3 vorgesehen, sowie eine weitere lebende Fremdsprache im
Ausmald von 3/2/3/3/3. Dabei gilt es in Englisch das Niveau B2 bzw. in manchen Bereichen

C1 des GERS zu erreichen und in der zweiten lebenden Fremdsprache das Niveau B1/B2. Im
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Rahmen der Schulautonomie kdnnen bis zu drei Fremdsprachen Pflicht sein (vgl. Christ/de
Cillia 2007a: 82, 40)

Auch bei den héheren Lehranstalten fur wirtschaftliche Berufe (HLW) sind Englisch und
eine zweite lebende Fremdsprache verpflichtend vorgeschrieben. Das StundenausmaR liegt
hier bei beiden Sprachen bei 3/3/3/3/3, wobei dieselben Niveauziele wie bei den
Handelsakademien fur die beiden Fremdsprachen verfolgt werden. Auch in den HLWs kann
durch die Schulautonomie der Fremdsprachenunterricht erweitert werden. (vgl.
BMUKK/BMWEF 2008: 40)

An den hoheren technischen Lehranstalten (HTL) gibt es laut Lehrplan eine lebende
Fremdsprache, wobei es sich meistens um Englisch im Ausmal} von 2/2/2/2/2 handelt. Die
Schulautonomie erlaubt statt Englisch auch eine andere Fremdsprache zu unterrichten. Es gilt
immer das Niveau B2 des GERS zu erreichen. (vgl. BMUKK/BMWF 2008: 40)

Etwas anders verhélt es sich in den héheren land- und forstwirtschaftlichen Schulen
(HLF): Der Pflichtgegenstand lebende Fremdsprache ist im Ausmall von 2/2/2/2/2
Wochenstunden abzuhalten. Darlber hinaus haben die Schulerlnnen die Madglichkeit
zwischen einer zweiten lebenden Fremdsprache (-/-/2/2/2 A2-Niveau) und einem Fachseminar
in Englisch (-/-/2/2/- B2/C1-Niveau) zu wahlen. (vgl. BMUKK/BMWF 2008: 40)

Eine weitere hohere bildende Schule ist die BAKIP (Bildungsanstalt fur
Kindergartenpadagogik). Im Prinzip kann durch die Schulautonomie jede lebende Fremd-
bzw. Volksgruppensprache unterrichtet werden, meistens handelt es sich jedoch um Englisch.
Es soll zumindest das Niveau B2 des GERS erreicht werden. (vgl. BMUKK/BMWF 2008:
40)

Wie der Landerbericht zeigt, werden in Osterreichs Schulen, je nach Schultyp nur ein bis zwei
Fremdsprachen verpflichtend unterrichtet. Die Forderung der EU zusatzlich zur
Muttersprache zwei Fremdsprachen zu beherrschen, wird demnach nicht in allen Schultypen
unterstatzt. (vgl. zB. BAKIP, HTL, HLF)

In Zahlen ausgedriickt lasst sich festhalten, dass auf der Primarstufe 92,85 % der
SchiilerInnen eine lebende Fremdsprache lernen (vorwiegend Englisch), wahrend nur 3,94 %
zwei und 0,13 % der Schulerinnen drei oder mehr lebende Fremdsprachen lernen. Auf der
Sekundarstufe | &ndern sich die Zahlen nur geringfugig. Die Zahl der Schilerlnnen, die zwel
Fremdsprachen lernen, steigt erst auf der Sekundarstufe Il auf 32,43 %. Auch die Zahl jener
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Schilerlnnen, die drei oder mehr lebende Fremdsprachen lernen steigt auf der Sekundarstufe
Il auf 4,22 %. (vgl. OSZ 2007)

Primarstufe Sekundarstufe |

BBATY 92.85%

'III:I:IH 0, 20% B, 80%

Sekundarstufe |

59 B51%

deine lebende Fremdsprache

m zwei lebende Fremdsprachen

Odrei oder mehrere lebende Fremdsprachen

Ekeine lebende Fremdsprache

32,43%

Abbildungen 2-4: 0SZ 2007

Die Grafiken zeigen, dass ab der Sekundarstufe Il deutlich mehr Schulerinnen zwei lebende
Fremdsprachen lernen. Der Grofteil der Lernenden ist allerdings von der Forderung der EU
(L1+2) weit entfernt. Das groRte Problem scheint der Lehrplan selbst zu sein. ,,Das
Osterreichische Schulwesen ist ausgelegt auf fremdsprachliche Zweisprachigkeit, und nicht
auf Mehrsprachigkeit.* (de Cillia 2008: 21)

Die Dominanz des Englischen an den Osterreichischen Schulen erklart sich dadurch, dass der
Englischunterricht neben den beruflichen Chancen noch einen entscheidenden weiteren
\orteil bietet: Der Englischunterricht kann nach der Primarstufe an (fast) jeder anderen

Schule fortgesetzt werden. Im Gegensatz dazu gibt es oft keine Mdoglichkeit, auf der
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Sekundarstufe | zB. Franzosisch zu lernen, weil nicht alle bzw. nur wenige Schulen den
Franzodsischunterricht ab der 6. Schulstufe anbieten. (vgl. de Cillia 2008: 21-22)

Diese Gegebenheiten sind fir viele Eltern bzw. Schilerlnnen ein Grund, von Anfang an
Englisch zu lernen, obwohl es sich beim Englischunterricht im Kindergarten und der
\olksschule in den meisten Fallen um einen Schnupperunterricht handelt und auf der
Sekundarstufe | das wenige bereits Erlernte ohnehin nochmals unterrichtet wird. (vgl. de
Cillia 2008: 22)

Als Losung fir diese Problematik schlagt Reich 2009 ein Gesamtkonzept sprachlicher
Bildung vor, das die Schilerlnnen von Anfang an zur Mehrsprachigkeit erzieht.

3.3.  Gesamtkonzept sprachlicher Bildung

Das Gesamtkonzept sprachlicher Bildung (whole-school-language-policy) stellt eine
ganzheitliche Erziehung zur Mehrsprachigkeit dar. Es sollte demnach keine einzelnen
Féacherziele mehr geben, sondern eine Erziehung zur Mehrsprachigkeit. (vgl. Nieweler 2001:
208)

De Cillia (2010) schlagt vor, bereits erarbeitete unterrichtspraktische Modelle der
Sprachendidaktik und Sprachlehrforschung in Osterreichs Schulen einzusetzen, um die
Entwicklung eines Gesamtkonzepts sprachlicher Bildung zu fordern. Geeignet seien dafir die
Programme zur Sprachsensibilisierung wie Eveil-aux-langues, und die
Interkomprehensionsmodelle, welche in den Kapiteln 4 und 5 dieser Arbeit vorgestellt
werden. (vgl. de Cillia 2010b: 250)

Reich (2009) gibt zu denken, dass die Schilerlnnen mehrsprachiger geworden sind und sich
die Schulsprachenpolitik daher an die Verédnderungen anpassen misse. Weltsprachen und
Migrantinnensprachen pragen die heutige Schulsprachenpolitik ndmlich ebenso wie die
Bildungssprache Deutsch. Deswegen schldgt Reich 2009 eine eigene Charta vor, die den
Status der Migrantinnensprachen verbessern und dazu beitragen soll, sie in der
Schulsprachenpolitik zu integrieren. (Reich 2009: 65, 67)

,»Das neue Gesamtkonzept sprachlicher Bildung misste unterscheiden zwischen dem
unerlasslichen Grundangebot und den dariiber hinaus gehenden Sprachbildungsméglichkeiten.
(Reich 2009: 68)

Unter dem Grundangebot versteht Reich die Nationalsprachen und Weltsprachen, deren

Verstandigungsfahigkeit gesichert werden misste, um ein Fundament fir die Gleichheit zu
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schaffen. Daruber hinaus sollten die Sprachbildungsmdglichkeiten sehr vielféltig sein und

eine Wahl nach

e personellen, institutionellen und gesellschaftlichen Voraussetzungen zulassen, bzw.
e aufgrund von familidren und personlichen Voraussetzungen maoglich sein.

¢ Auch politische und geographische Nachbarschaft, bzw. die

o wirtschaftliche Verwertbarkeit und die

e kulturelle Loyalitat

sollten bei der Wahl beruicksichtigt werden. (vgl. Reich 2009: 68)

Ein fester Platz fir die Migrantinnensprachen im Curriculum konnte durch

Bewertungsverfahren und qualifizierte Lehrkréfte geschaffen werden. (vgl. Reich 2009: 69)

Sprachbezogene Lernprozesse kdnnen laut Reich 2009 auch gebiindelt werden, indem wie

friher durch Latein die Sprachlernfahigkeit gesichert wird.

,,Dem Lernen der verschiedenen Sprachen sind kognitive Inhalte gemeinsam, die nicht flr jede
Sprache neu erarbeitet werden missen: grammatische und semantische Begriffe, Lern- und
ErschlieBungsstrategien, sprachvergleichende und sprachgeschichtliche Elemente.* (Reich 2009:
69)

Diese Inhalte kdnnten zu einem Fach ,,Sprache* zusammengefasst werden, welches von der

Primar- bis zur Sekundarstufe Il unterrichtet werden konnte. (vgl. Reich 2009: 69)

Die vielschichtigen kognitiven Prozesse, die beim Erwerb unterschiedlicher Sprachen
ablaufen, sind sich also in ihren Grundzugen &hnlich. Ein Unterrichtsfach, das eine Art
grundlegende Kompetenz fur den Erwerb von Sprachen vermittelt, kann hier als viel
versprechende Teiletappe auf dem Weg zum angestrebten Ziel der individuellen
Mehrsprachigkeit angesehen werden. Zum einen kann davon ausgegangen werden, dass ein
Unterrichtsgegenstand mit dem Titel Sprache, der bereits in der Primarstufe angesiedelt sein
sollte, die Angste und die Fremdheit gegeniiber neuen Sprachen und Kulturen nehmen sollte.
Zum anderen l&sst ein solcher Ansatz auch ein héheres Reflexionsvermdgen in Bezug auf
diese Sprachen und Kulturen erwarten, was wiederum eine positive Wirkung auf die

Entwicklung einer interkulturellen Kompetenz des lernenden Individuums gewahrleistet.

In Anbetracht dessen widmen sich die beiden folgenden Kapitel nun der genaueren
Betrachtung zweier Projekte, die einen ersten Ansatz fur einen Unterrichtsgegenstand mit dem

Titel Sprache darstellen konnten.
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4. SCHULPROJEKTE ZUR FORDERUNG VON

MEHRSPRACHIGKEIT - EVEIL-AUX-LANGUES

Bei Eveil-aux-langues handelt es sich um ein Projekt fiir die Primarstufe, welches sich die
Sensibilisierung fur Sprache zum Ziel setzt. Es geht dabei vorrangig um die Entwicklung von
Methoden, die mittels Sprachbetrachtung und Sprachreflexion in den Schilerlnnen ein
Bewusstsein fiir Sprache bilden. Eveil-aux-langues ist ein europaisches Projekt, das zwischen
den Jahren 1997 und 2000 in funf europaischen Landern — Osterreich, Frankreich, Italien,
Spanien und der Schweiz — entstand. Es konfrontiert Schulerlnnen ,,zwischen acht und elf
Jahren spielerisch mit vielen nahen und fernen Sprachen*. (Macaire 2001: 202,
Candelier/Andrade/Martins 2004: 28) Der Eveil-aux-langues-Ansatz geht zuriick auf das
language awareness-Konzept (= LA) der 80er Jahre, als in britischen Schulen festgestellt
wurde, dass Schilerinnen Probleme in ihrer eigenen Muttersprache hatten bzw. nicht mit

sprachlicher Diversitdt umgehen konnten. (vgl. de Cillia 2007b: 43)

Die Begriffe language-awareness, awareness of language (Sprachaufmerksamkeit),
consciousness of languages (Sprachbewusstheit), éveil-aux-langues, Sprachbewusstsein,
Sprachlernbewusstsein und Sprachsensibilisierung sind miteinander nah verwandte Begriffe,
die auf Kompetenzen der Metaebene der Sprache abzielen. (vgl. de Cillia 2007a: 43,
Wildenauer-Josza 2005: 44)

»Sprachaufmerksamkeit, Sprachwissen und die daraus entstehende Sprachbewusstheit bedingen
und fordern sich gegenseitig. Gréere Sprachaufmerksamkeit fiihrt zu mehr Sprachwissen und zu
héherer Sprachbewusstheit, die wiederum aufmerksamer macht und das Wissen fordert.*
(Wildenauer-Jésza 2005: 44)

Auf einen &hnlichen Blickwinkel lassen die drei Hauptziele des Evlang-Projekts schliel3en:

1. Die SchulerInnen sollen offener gegentber neuen Sprachen und Kulturen werden.

2. Ebenso sollen sie Wissen uber diese Sprachen und Kulturen gewinnen, ohne sich nur
auf eine Sprache zu konzentrieren.

3. Wichtige Fertigkeiten sollen spielerisch beim Umgang mit den Sprachen erlernt
werden. (vgl. Macaire 2001: 203)

Dabei entsteht Sprachaufmerksamkeit, welche dazu fiihrt, dass die Kinder Fremdsprachen

besser lernen konnen. (vgl. Macaire 2001: 204)
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Auch der Umgang mit der grammatischen Terminologie wird durch Evlang vereinfacht, da
sich die Schilerlnnen spielerisch damit auseinandersetzen und somit die Angst davor
abbauen. (vgl. Macaire 2001: 210)

Dieses Sprachbewusstsein kann schon sehr frih auf der Primarstufe durch die richtigen
Ubungen erworben werden und stellt somit eine Basis fiir das lebenslange Lernen dar. Gerade
in Klassen, die multikulturell und vielsprachig sind, ist hohes Potential gegeben, uber
Sprachen zu reflektieren. ,,Die Sprachaufmerksamkeit erhoht das Sprachbewusstsein der
Schiler und umgekehrt, das Sprachbewusstsein fordert den aufmerksamen Umgang mit
Sprachen.** (Macaire 2001: 201)

Der Evlang-Ansatz bezieht Schul-, Mutter-, Herkunfts- und Umgebungssprachen, sowie
regionale Varietdaten mit ein. Das Konzept stellt durch die Mitarbeit mehrerer L&nder und oft
dutzender Personen die umfassendste Variante der Pluralen Ansétze dar. ,,Als ein fir die
Grundschule entwickeltes ,,Propadeutikum® kann Eveil aux langues auch als ein Werkzeug
des Sprachenlernens dienen, das die Lernenden wahrend der gesamten Schullaufbahn
begleitet.” (MeiRner/Schroder-Sura 2009: 6-7)

Die Materialien des Evlang-Projektes berticksichtigen eine Vielfalt an Sprachen und Kulturen
und fordern somit die Sensibilisierung fir die Sprache, ohne jedoch die Sprachen selbst zu
unterrichten. Die Kinder haben keine Probleme mit dieser Vielfalt umzugehen, da sie es
gewohnt sind in einer multikulturellen Welt zu leben. Sie haben im Gegensatz zu
Erwachsenen ein ,,natiirliches metasprachliches Bewusstsein* und nutzen dieses auch, wenn
sie spontane \ergleiche zwischen den Sprachen ziehen oder assoziieren. Im Laufe der
Schulzeit lasst diese natiirliche Aufmerksamkeit fur Sprache nach, wenn sie nicht geférdert
wird. Bei gezielter Férderung entwickelt sich jedoch die Sprachaufmerksamkeit automatisch
zu Sprachbewusstsein. (vgl. Macaire 2001: 202-203)

Das Evlang-Projekt brachte mehr als 50 Unterrichtshilfen hervor, die fir die zwei letzten
Klassen der Grundschule konzipiert wurden. Die Materialien wurden erprobt und enthalten
neben Arbeitsblattern, Ergdnzungsmaterialien, Anleitungen und Losungen fiir die Lehrerinnen
auch Spiele. (vgl. Macaire 2001: 203)

4.1. Das KIESEL-Projekt
Das Ziel des KIESEL-Projektes (Kinder entdecken Sprachen) ist Schilerlnnen fir

verschiedene Sprachen und Kulturen zu sensibilisieren. Die Kinder werden mit eigens daftr
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konzipierten Materialien und Spielen mit fremden bzw. vielleicht bereits bekannten Sprachen
konfrontiert und sollen so ein Bewusstsein fir Sprachen entwickeln. Das KIESEL-Projekt

stellt den 6sterreichischen Beitrag zum Eveil-aux-langues-Projekt dar.

,In primary school and even in the first level of secondary school, éveil aux langues/language
awareness could be integrated into instruction as a mandatory component — both the project
EVLANG, as well as JA-LING offer valuable ideas and materials (in Austria, e.g. KIESEL).” (de
Cillia 2007a: 46)

Die Praxisreihe ,,Kinder entdecken Sprachen. Erprobung von Lehrmaterialien* (KIESEL)
wurde vom Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur und dem
Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum herausgegeben. Die Reihe besteht aus zehn
thematischen Einheiten, welche sich immer zuerst auf den dsterreichischen Lehrplan, dann
auf die erstellten Unterrichtseinheiten und letztlich auf die Hintergrundinformation fir
Lehrerinnen beziehen. Das KIESEL-Projekt wurde fur die Pflichtschule entworfen und richtet
sich demnach an Kinder zwischen 6-14 Jahren. Es soll mit Hilfe der einzelnen Themen eine
Sensibilisierung der Kinder fur ihre eigenen Sprachen und fur die zukunftigen Fremdsprachen

stattfinden. Themen dazu sind

1. Von den Sprachen des Kindes zu den Sprachen der Welt: Bei der ersten
Unterrichtseinheit der KIESEL-Reihe geht es um die Mehrsprachigkeit, wobei sowohl die
eigene Mehrsprachigkeit der Kinder gemeint ist als auch die Situation der
Mehrsprachigkeit in der Welt. Die Kinder sollen fur verschiedene Sprachen sensibilisiert

werden und den enormen Sprachreichtum der Welt kennen lernen.

2. Europanto: Auch das Projekt ,,Europanto” soll die Sprachenvielfalt der Welt naher
bringen, wobei hier die Ph&nomene Sprachmix und code-switching im Mittelpunkt

stehen.

3. Die Wochentage in verschiedenen Sprachen: Die Kinder sollen mithilfe dieser
Unterrichtseinheit Gemeinsamkeiten anhand der Analyse der Wochentagnamen in

verschiedenen Sprachen erkennen und herausarbeiten.

4. Die lange Reise der Worter: Die vierte Unterrichtseinheit der KIESEL-Reihe bringt

den Kindern die Thematik der Lehnworter naher.

5. Sind Obst und Gemise mannlich oder weiblich? Nominalgruppen und das

grammatische Geschlecht sind Thema der Lehreinheit. Anhand von Obst- und

26



Gemdsesorten sollen die Kinder entdecken, dass nicht jede Sprache Artikel bzw. ein
grammatisches Geschlecht hat.

6. Mein Korper kann sprechen: Nonverbale Kommunikation. Die nonverbale
Kommunikation steht im Mittelpunkt dieser Einheit. Die Kinder sollen nonverbale

Kommunikation erkennen und lernen sie selbst anzuwenden.

7. Latein lebt! Warum es in vielen Sprachen &hnliche Worter gibt. Die
Verwandtschaftsbeziehungen der romanischen Sprachen und die gemeinsame Ursprache
Latein werden thematisiert. Viele Fremdworter des européischen Wortschatzes konnen
auf das Lateinische zuriickgefuihrt werden — dies sollen die Kinder spielerisch entdecken.

8. Sprachwege. Der Zusammenhang von Sprache und Kultur am Beispiel der
Burgenland-Romani: Die Minderheitensprachen Osterreichs werden anhand der
Burgenland-Romani vorgestellt. Die Kinder sollen sich bewusst dariiber werden, dass es

in Osterreich autochthone Minderheiten gibt.

9. Bilder von der Welt in verschiedenen Sprachen: Bei der neunten Einheit handelt es

sich um ein Sprachforschungsabenteuer, welches viele Ubungen und Tipps bietet.

10. Sprachportraits: 38 Sprachen werden hier portraitiert. Informationen Uber
Verbreitung dieser Sprachen und Sprecherinnenzahl werden geboten und stellen ein
Basiswissen der vorgestellten Sprachen dar. Es handelt sich hierbei nicht nur um die in
der Schule unterrichteten Sprachen, sondern auch um die Gebardensprache, die Sprachen

der Nachbarlander und die Sprachen aus dem muttersprachlichen Unterricht.

Schon bei der Auswahl der Uberschriften der einzelnen Unterrichtseinheiten des KIESEL-

Projektes lasst sich das Ziel leicht erschlielen: Kinder sollen mit der Sprachenvielfalt

spielerisch  konfrontiert werden, um sich anschlieBend damit auseinanderzusetzen.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede der einzelnen Sprachen sollen entdeckt werden. Dariiber

hinaus sollen die Schilerlnnen lernen die Sprachvielfalt zu schétzen. Ein erster Kontakt mit

der komplexen Thematik soll spielerisch hergestellt werden, um die Lernenden zu begeistern

und fur das zukinftige Sprachenlernen zu motivieren.

\Von den zehn Themen des KIESEL-Projektes werden im Folgenden drei Unterprojekte néher

vorgestellt.
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4.1.1. Von den Sprachen des Kindes zu den Sprachen der Welt

Das erste Projekt aus der KIESEL-Praxisreihe ,Mon den Sprachen des Kindes zu den
Sprachen der Welt* ist als Einstieg fur die Sensibilisierung fir Mehrsprachigkeit gedacht. Wie
auch die anderen Unterrichtsmaterialien dieser Reihe ist auch das erste Projekt nach einem
bestimmten Schema aufgebaut: Nach dem Inhaltsverzeichnis fiir das gesamte Projekt findet
sich ein Verweis auf den Lehrplan der Volks- bzw. der Hauptschule und der Unterstufe der
AHS. Danach folgt die Gesamtplanung des Projekts mit den einzelnen Unterrichtseinheiten.
Am Ende werden Hintergrundinformationen fir die Lehrpersonen geboten, um einen

theoretischen Kontext zum jeweiligen Thema zu bieten. (vgl. Pirstinger 2006: 7)

Die Kinder werden somit fur die Tatsache sensibilisiert, dass es nicht nur viele
unterschiedliche Sprachen gibt, sondern dass diese auch unterschiedlich benutzt werden und

die Kompetenzen in den jeweiligen Sprachen sehr unterschiedlich sein kénnen.

,,von den Sprachen des Kindes zu den Sprachen der Welt* versteht sich demnach als eine
erste Anndherung an die Sprachdiversitat. Ein erster Kontakt zu den Fremdsprachen soll
geschaffen werden, um die Schilerinnen zu sensibilisieren. Es werden viele Sprachen
verwendet, und zusatzlich kénnen die bereits eingeplanten Sprachen durch die Sprachen der

Kinder erganzt werden. (Pirstinger 2006: 7)

In der ersten Unterrichtseinheit sollen die Kinder einen Fragebogen ausfillen. Es geht darum,
den Sprachgebrauch in der Familie (zB. ,,Sprichst du andere Sprachen in deiner Familie?*)
und Freizeit zu evaluieren und darlber hinaus festzustellen, wie weit die Kompetenzen in den
jeweiligen Sprachen reichen (zB. ,,Kannst du in anderen Sprachen als Deutsch grien?**
Pirstinger 2006: 11). Auch Wissensfragen (zB. ,,Kennst du den Namen eines weiteren Landes,
wo Deutsch gesprochen wird?*“) und eine Frage Uber die Motivation, Sprachen zu lernen,
werden gestellt. (Pirstinger 2006: 10-11)

Der Fragebogen soll in Partnerarbeit ausgeftllt werden, um danach die Antworten an der Tafel
aufzulisten. Danach wird das Ergebnis zusammengefasst, und die Vielfalt der Sprachen in der
Klasse wird thematisiert. Die Kinder sollen GruRformen in anderen Sprachen erlernen und

diese auch zu Unterrichtsbeginn verwenden. (vgl. Pirstinger 2006: 10)

In der zweiten Unterrichtseinheit geht es um die Sprachbiographie eines bolivianischen
Médchens. Die Geschichte des Kindes wird gelesen und besprochen. In weiterer Folge sollen
die Kastchen innerhalb der Geschichte ausgemalt werden, wobei fir die einzelnen Kastchen
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verschiedene Farben vorgesehen sind: Rot steht hierbei fir Sprachen, die man spricht, und
violett fur jene, die man versteht. Blau steht wiederum fiir Sprachen, die man bereits gehort
und gelb fir die, die man visuell betrachtet (geschrieben, gesehen) hat. (vgl. Pirstinger 2006:
16)

Die Kinder werden somit fir die Tatsache sensibilisiert, dass es nicht nur viele
unterschiedliche Sprachen gibt, sondern dass diese auch unterschiedlich benutzt werden und
die Kompetenzen in den jeweiligen Sprachen sehr unterschiedlich sein kdnnen.

Als néchstes soll eine eigene Sprachbiographie erstellt werden. Wieder geht es dabei um die
Sprachen, die das Kind spricht, um die, die es versteht, um die, die es schon mal auditiv
wahrgenommen hat, und um die, die es schon mal visuell wahrgenommen hat. (Pirstinger
2006: 16)

Meine sprachliche Geschichte

Male bitte die Kdstchen in der Sprechblase mit den entsprechenden Farben
aus! Welche Farben du verwenden sollst, siehst du auf der Tabelle ,Die
Sprachen — die Farben®.

Grifi dich, ich heife Chazka. Mit memen Eltem
Cuechua und mit meinen Geschwistern oder m der Schule m
@ auch oft Spanisch. Wenn 1ch meinen Grofvater besuche, spricht

er Aymara mit mir. | Ieh verstehe | diess Sprache, aber ich antworte

auf Queclua oder auf Spanisch. Ich lamne in der Schule Quechua und
Spanisch lesen und schreitben. Mein Freund Siwar lemt mn der

_J Schule Spamisch und Avmara lesen und schraiben.
Anf dam Mark: Tounisten auf Englisch, Franzésisch und

Japamsch ich kann aber diese Sprachen salbst

nicht sprachen.

In den Straflen Werbungzen auf Englisch

Jetzt bist du dran, die Sprachen zu nennen, die du sprichst oder nur
9 verstehst, schon gehdrt hast oder schon geschrieben gesehen hast. Male
wieder die Kastchen mit den entsprechenden Farben aus!

/L;prache{n}, die ich spreche]

[Sprachein), die ich nicht spreche, aber geschrieben gesehen habe]

k ..........................................................................

Abbildung 4: Pirstinger 2006: 17
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Im n&chsten Schritt wird ein Sprachblumengarten angefertigt. Jedes Kind malt so viele
Blumen, wie in seiner Geschichte vorkommen, und schreibt in das jeweilige Blltenblatt den
Namen der Sprache. Danach werden die Blutenblatter in den entsprechenden Farben angemalt
und die Zeichnungen aufgehéngt, um anschlieend Uber Uberraschende Ergebnisse zu
sprechen. (vgl. Pirstinger 2006: 16-18)

In der dritten Unterrichtseinheit wird zuerst ein baskisches Lied angehort. Selbstverstéandlich
wird auch darauf eingegangen, in welchen Landern Baskisch gesprochen wird. Auch der
Inhalt des Liedes wird besprochen. Im zweiten Teil der dritten Unterrichtseinheit wird ein
Satz in verschiedenen Sprachen vorgelesen, und die Kinder kreuzen an, welche Sprache sie zu
héren glauben. In Gruppenarbeit wird gemeinsam verglichen und begrundet. (vgl. Pirstinger
2006: 19-26)

Die dritte Einheit versucht das Horverstehen fur Fremdsprachen zu schulen, um ein Gespur
dafir zu bekommen, wie sich Fremdsprachen anhtren. Zu Beginn der vierten
Unterrichtseinheit wird eine Weltkarte ausgeteilt. Die Kinder sollen eintragen, wo Chaska
(siehe Abbildung 4), das Méadchen mit der Geschichte aus Bolivien, lebt und welche Sprachen
in Bolivien gesprochen werden. Die Antworten dazu finden sie bereits im Text (Aymara,
Quechua und Spanisch). In weiterer Folge werden Indien, die Schweiz und Osterreich
eingezeichnet und mit ihren Amtssprachen erganzt. Dabei soll klar werden, dass es im
Vergleich zu vielen anderen Léandern in Osterreich nur eine einzige Amtssprache gibt. (vgl.
Pirstinger 2006: 28-29)

In Teil 2 der vierten Unterrichtseinheit werden Speisen aus verschiedenen Landern
besprochen. Dazu wird ein Text Uber ein Kinderfest gelesen, bei dem jedes Kind eine

Spezialitat aus seinem Land mitbringt. (vgl. Pirstinger 2006: 18)

Ein weiteres Thema aus den KIESEL-Materialien ist Europanto, welches im folgenden

Unterkapitel vorgestellt wird.

4.1.2. Europanto

Das zweite Unterrichtsprojekt aus der KIESEL-Reihe Europanto behandelt die Sprachen im
Umfeld der Lernerinnen, sowie die Sprachen Europas. Europanto ist keine richtige Sprache
und auch keine Plansprache. Vielmehr handelt es sich dabei um eine Sprachmischung aus
europaischen Fremdsprachen, die zwar keinen bestimmten Regeln folgt, dabei aber tber einen

uneingeschrankten Wortschatz verfligt, da jeder sein Europanto mit seinem eigenen
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europdischen Wortschatz kreieren kann. Im Prinzip handelt es sich um eine Mdglichkeit mit
den Fremdsprachen zu spielen. Es ist ein Wortcocktail bestehend aus den bekannten
europdischen Sprachen wie Franzosisch, Spanisch, Englisch, Italienisch und Deutsch. Hat
man eine gewisse Kompetenz in zwei oder drei dieser Sprachen, so kann man sich schon am
Europanto versuchen. Selbstverstandlich funktioniert dieses Spiel auch mit anderen als
europaischen Sprachen. Der Erfinder des Europanto ist Diego Marani, Ubersetzer beim
Ministerrat der EU in Brissel und demnach Reprasentant der europdischen Sprachen.
Europanto klingt beim Horen relativ vertraut, da man die einzelnen Sprachen bereits
wahrgenommen hat. Beim Lesen wirkt es aber dafir umso fremder. (vgl. Feichtinger 2006:
25)

Im Prinzip ist alles erlaubt. ,,Jeder kreiert Europanto mit Hilfe seiner eigenen
(internationalen) Sprachkenntnisse.* (Feichtinger 2006: 25) Da die eigenen Sprachkenntnisse
aber oft nicht konform mit denen von Klassenkameraden, Freunden usw. gehen, ergibt sich
eine gewisse Schwierigkeit in der Kommunikation in Europanto. Diese wird aber oft durch
den Kontext, den die einzelnen bekannten Wortfetzen bieten, stark reduziert. Die Kreativitét
steht im Mittelpunkt bei der Anwendung des Europanto. Oft wird das Europanto in Beziehung
gesetzt mit dem &hnlich klingenden Esperanto. Das Esperanto kann im Gegensatz zum
Europanto auf das Fremdsprachenlernen vorbereiten, wahrend das Europanto erst angewendet
werden kann, wenn eine gewisse Fremdsprachenkompetenz bereits gegeben ist. Esperanto ist
zudem klar strukturiert und arbeitet nach Regeln. Diese sind zugegebenermalien sehr
uberschaubar, aber im Vergleich zum Europanto muss es dennoch extra erlernt werden, wobei

sich Europanto aus dem Mix bereits erworbener Sprachen ergibt. (vgl. Feichtinger 2006: 28)

Die Entwicklerlnnen der Unterrichtseinheit Europanto empfehlen das Projekt erst ab der
vierten Schulstufe einzusetzen, da die Kenntnis einer bzw. mehrerer Fremdsprachen von
\orteil ist. Dieser Umstand ergibt sich vor allem dadurch, dass Worterbicher verwendet
werden missen. Deswegen wird vorgeschlagen, die beiden Unterrichtseinheiten des Projektes
Europanto als Einfiihrung in den Umgang mit fremdsprachigen Worterbtichern zu betrachten.
Die verwendeten Fremdsprachen sind Englisch, Franzdsisch, Italienisch und Spanisch und
kdénnen nach Madglichkeit durch weitere Sprachen der Schilerlnnen erganzt werden. (vgl.
Feichtinger 2006: 7)

Die erste Unterrichtseinheit behandelt einen Witz in Europanto. Dieser wird als HOortext
vorgespielt und durch ein Arbeitsblatt mit dem transliterierten Witz ergénzt. Der Witz besteht

aus Worten bzw. Wortfolgen in den flinf Sprachen Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Italienisch
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und Spanisch. Es handelt sich hierbei um die Fremdsprachen, die in Osterreich am haufigsten
unterrichtet werden. (vgl. Feichtinger 2006: 10-11)

- fL Toto et sa litle sorella J' -

Die Mutter 0f Toto lui demande 0 g0 Shopping v lui don-
ne una liste de thiNYs zu kaufen. Seine mamma le di-
ce auch: . Nimm rua Iittle sorella mit =

Toto geht in das magasin. kauft todas tRINYS. aber guan-
do er herauskommt. seine little sorelia fallS dans un
Loch v disappears.

Quando Toto arrive atHOME. seine Mutti 1e dice:

. Wo ist ta little sorella?
Toto anNsSwWers:
..Elle est dans un Loch gefallen.”

LJAber por qué du hast her nicht helped to sortir?*
dice 1a mother.

..Porque ILWAS NOL aufgeschrieben sur la Liste!*
ANSWErs Toto.

Deutsch| Engliseh | Franzésisch | Italienisch |Spanisch

Abbildung 6: Feichtinger 2006: 11

Die Lernenden sollen den Witz bzw. die unbekannten Worte im Text bersetzen. Vielleicht
ergeben sich manche aus dem Kontext und andere miuissen durch Hilfsmittel wie
Worterbiicher erschlossen werden. Die Ubersetzung des Textes wird an die Tafel geschrieben,
damit jeder seine eigene Arbeit Uberpriifen kann. Schnell wird durch die Wort-fiir-Wort-

Ubersetzung auffallen, dass die Satzstellung des Witzes nicht immer jene des Deutschen ist.
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Den Kindern wird somit sofort verstandlich gemacht, dass in den verschiedenen Sprachen
nicht immer dieselbe Wortstellung innerhalb des Satzes vorherrscht. (vgl. Feichtinger 2006:
10)

Im ndchsten Schritt geht es darum, die Worter in unterschiedlichen Farben an der Tafel zu
notieren, um sie somit den jeweiligen Sprachen mithilfe einer Tabelle zuzuteilen. Die
Lernenden versuchen zu erklaren, was Europanto ist, und diskutieren, welche Sprachen
bereits in der Klasse bekannt sind und welche nicht. Wahrscheinlich wird sehr schnell
festgestellt werden, dass weitaus mehr Sprachen in der Klasse bekannt sind, als in dem Witz
vorkommen. (vgl. Feichtinger 2006: 10-15)

Die zweite Unterrichtseinheit behandelt Sprichworter, die in vielen europdischen Sprachen
vorkommen. Es werden Kleingruppen gebildet, die zB das Sprichwort ,,Auf Regen folgt
Sonnenschein® ins Europanto Ubersetzen. Die Ergebnisse werden verglichen. Als ndchstes
wird eine Liste mit vielen Sprichwortern ausgeteilt. Die Kleingruppen entscheiden sich fur
vier der Sprichwdrter und Ubersetzen die einzelnen Worte nach Europanto-Regeln in alle in
der Klasse vorkommenden Sprachen. Die anderen Gruppen versuchen die neuen Sprichworter
ins Deutsche zuriickzutibersetzen und das Sprichwort auf der Liste wieder zu finden. (vgl.
Feichtinger 2006: 18+20)

Der letzte Teil der dritten Einheit widmet sich einer Diskussion. Die Frage: ,,Gibt es solche
Sprachmischungen wirklich*, wird in den Raum gestellt und die Lernenden diskutieren
daruber. Die Diskussion sollte das Ziel haben, die Lernenden auf Phdnomene wie den
Sprachwechsel (code-switching) und Entlehnungen aufmerksam zu machen. Auch die
Wortstellung in den einzelnen Sprachen wird thematisiert und es sollte festgestellt werden,
dass die Wortstellung zB. im Englischen eine andere ist als jene des Deutschen. Durch die
Ubung mit den Sprichwortern sollte auch klar werden, dass es zwar oft Sprichworter in
verschiedenen Sprachen gibt, die die gleiche Bedeutung haben, aber nicht gezwungenermafen

aus denselben Wortern wie im Deutschen bestehen. (vgl. Feichtinger 2006: 18)
Beispiel:

,,Deutsch: Morgen, morgen, nur nicht heute, sagen alle faulen Leute.
Franzosisch: Les paresseux remettent toujours au lendemain. (Die Faulenzer
verschieben immer auf den néachsten Tag.)* (Feichtinger 2006: 33)

Das Unterrichtsprojekt Europanto arbeitet sehr stark mit Sprachwechsel und Entlehnungen.
Diese konnen beim Erwerb mehrerer Fremdsprachen leicht beobachtet werden. Auch bei
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bilingualen Menschen kommt es haufig zum code-switching. Man wechselt von einer Sprache
kurz in die andere. Dieser Vorgang kann verschiedene Grinde haben. Vielleicht fallen einem
in diesem Moment die Worte leichter in Deutsch, und im ndchsten Moment passt das
Franzosische plétzlich wieder besser. Oft wird das code-switching nicht wahrgenommen. Es
passiert einfach, stort im Allgemeinen jedoch kaum. (vgl. Feichtinger 2006: 31)

,.Dieses Code-Switching ist kein Zeichen von sprachlicher Unféhigkeit, sondern zeigt, wie sich die

Identitat von Immigrantinnen und Immigranten im Sprachverhalten niederschlagt. (Feichtinger
2006: 32)

Es mag den meist einsprachigen Menschen in Europa vielleicht befremdlich vorkommen,
wenn zweisprachige Menschen von einer Sprache in eine andere wechseln, dennoch ist dies
ein vollkommen natdrlicher Vorgang und hat nichts mit Inkompetenz in den beiden Sprachen

zu tun, wie friiher angenommen wurde. (vgl. Feichtinger 2006: 32)

Um den Unterschied zwischen dem Europanto und dem Esperanto zu verdeutlichen, folgt nun
ein Exkurs zum Thema Plansprachen mit Schwerpunkt auf dem Esperanto.

Exkurs: Plansprachen

Wie bereits erwéhnt, wird das Europanto sehr h&ufig als Reflex des Esperanto gesehen.
Wodurch zeichnet sich das Esperanto nun aber aus? Esperanto ist eine Plansprache. Der
Terminus wurde bereits 1931 gepréagt und wird heute neben den Bezeichnungen
klnstliche/konstruierte/synthetische Sprache bzw. Universalsprache oder auch Hilfssprache
verwendet. (Blanke/Friedler 2006: 166-167)

Das Gegenteil einer Plansprache stellt eine natirliche Sprache dar. Sie entsteht auf
nattrlichem Wege und wird daher als Muttersprache erworben, bzw. stellt sogar die Sprache
eines Volkes dar. (vgl. Blanke 1985: 51)

Plansprachenprojekte wurden seit dem Mittelalter entwickelt. Seit dem 16. Jahrhundert zahlt
man ca. 900-1000 Versuche, eine vollkommene Sprache zu erfinden, die nicht nur eine
einfache unkomplizierte Kommunikation zwischen den Menschen verschiedener
Nationalitaten ermdglicht und somit Sprachbarrieren Uberwindet, sondern dartber hinaus
niemandes Muttersprache ist und somit keinerlei Vorteile fiir eine bestimmte Sprache bietet.
(Blanke/Friedler 2006: 31-32/166-167, Back 2005: 22-24)

\Von den 900 bis 1000 Versuchen, eine Plansprache zu entwickeln, waren natdrlich nicht alle
gleichermalien erfolgreich. Die Vielzahl dieser Versuche verlangte schon bald nach einer
Klassifikation, wobei vier Moglichkeiten unterschieden werden: Die traditionelle
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Klassifikation nach Moch, Couturat und Leau, welche Plansprachen in apriorische?,
aposteriorische® und Mischsysteme gliedert. (Mayer 1987: 14, Blanke 1985: 100)

Mayer 1987 klassifiziert nach dem Grad der Autonomie, also ob die Sprache abhéngig von
anderen ethnischen Sprachen ist, und entwickelte die Einteilung nach sprachtypologischen
Kriterien (flektierende, agglutinierende und wurzelisolierende Sprachen). (Blanke 1985:
105ff)

Demgegeniber steht die Klassifikation nach Blanke, welche nach der praktischen
Anwendung getroffen wird. Demnach unterscheidet man drei Stufen: von den Projekten Uber
die Semi-Plansprachen bis hin zu den Plansprachen. Bei den meisten der Versuche handelt es
sich um Projekte ohne praktische Anwendung. Die dritte Stufe — die Anwendung bis zum
mindlichen Sprachgebrauch — erreichte kaum ein Projekt. Blanke unterteilte diese drei Stufen
in weitere 28 Etappen, um die Entwicklung noch genauer zu prazisieren. (siehe Blanke 1985:
105ff)

Neben dem Esperanto sind noch das Volapik, welches von Martin Schleyer 1889 in Form
eines Manuskriptes verdffentlicht wurde, und das Ido, welches eine Weiterentwicklung des
Esperanto ist, einigermalien bekannte Plansprachen. (Mannewitz 2005: 44, Kunzli 2007: 9,
Wildzeis 2001: 7)

Die Plansprache Esperanto wurde im Jahre 1887 unter dem Namen Lingvo Internacia von
Ludwig L. Zamenhof veroffentlicht. Motiviert durch seine Herkunft aus der damals
vielsprachigen Stadt Bialystok (ehemaliges Zarenreich Russland) widmete er sich der
Aufgabe eine Hilfssprache zu schaffen, um die Verstandigung zwischen den einzelnen
Nationalitatsangehdrigen zu erleichtern. Zamenhof stltzte sich bei der Erfindung des
Esperanto auf bereits bestehende Sprachen und strebte gleichzeitig eine vereinfachte
Grammatik an. Seine Sprachkenntnisse reichten von Russisch und Polnisch tber Deutsch,
Franzosisch, Latein, Griechisch und Hebréisch. Dariiber hinaus besal er Grundkenntnisse in
den Sprachen Englisch und Italienisch, wahrscheinlich auch in Spanisch und Litauisch. Sein
Werk wurde unter dem Pseudonym Dr. Esperanto verOffentlicht (esperar = span. Hoffen).
(Blanke 1985: 220-226)

2Apriori-Sprachen bedienen sich kunstlicher Wurzeln, die durch bestimmte Derivation Sinn ergeben und einen
semantisch begriindeten Wortschatz haben.

3Werden als naturalistische oder als Pseudosprachen bezeichnet. Sie bedienen sich der Merkmale der
Ethnosprachen. (vgl. Janton 1978: 7-8)
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1905 wurde das Fundamento de Esperanto beim ersten Esperanto-Weltkongress fur alle
Sprecherinnen zur verbindlichen Kurzgrammatik erklart. Es handelt sich dabei um ein
Regelwerk, das aus einem Grammatikteil, einer Vokabelliste, Ubungen und Texten besteht.
Das Fundamento tragt dazu bei, dass das Esperanto bewahrt wird und einheitlich bleibt. Es
beinhaltet jedoch nur 16 Grammatikregeln, die die Basis fur den Esperanto-Gebrauch bilden.
Somit bietet das Esperanto seinen Sprecherlnnen groRen Freiraum und kann sich wie jede
andere Sprache leicht weiterentwickeln bzw. neue Vokabel wie komputilo (Computer)
erfinden. (vgl. Mayer 1993: 135)

Obwohl das Esperanto im Gegensatz zu den anderen Plansprachen sehr erfolgreich ist und
nach wie vor viele Anhangerinnen hat, konnte es dennoch nicht sein Ziel — internationale
Verkehrssprache zu sein — durchsetzen. Das liegt vor allem daran, dass es nach wie vor nur

einer kleinen Gruppe von Lernerlnnen vorbehalten ist. (vgl. Heil 1999: 29)

Dariiber hinaus ist es zwar einfacher zu lernen als andere nattrliche Sprachen, aber es bleibt
dennoch eine fremde Sprache, die zwar an europdische Sprachen angelehnt wurde (90 % des
Morpheminventars stammt von den romanischen Sprachen) und deshalb zwar fir
Européerinnen leichter zu erlernen ist, aber fur alle anderen Menschen keinen grof3en \Vorteil
bietet. (vgl. Blanke/Friedler 2006: 89-98)

Das an das Esperanto angelehnte Europanto wird sich zwar aus genannten Grunden auch nicht
als Welthilfssprache etablieren, aber fir die KIESEL-Unterlagen bietet es eine Mdglichkeit

auf das Fremdsprachenlernen vorzubereiten.

Als letztes Beispiel fir die KIESEL-Unterlagen wurde die Einheit Latein lebt! gewahlt, da
viele Worter des heutigen Sprachgebrauchs aus dem Lateinischen stammen, und somit kommt

der lateinischen Sprache auch heute noch eine wichtige Bedeutung zu.

4.1.3. Latein lebt!

In der deutschen Sprache sind nach wie vor viele lateinische Fremd- und Lehnworter
enthalten. (vgl. Teufel 2006: 67) Das liegt wahrscheinlich vor allem am hohen Stellenwert,
den das Latein noch bis heute genielt, und an der Tatsache, dass es ein Jahrtausend lang
Verkehrssprache Europas war. Wie sehr die lateinische Sprache die Sprachen Europas gepréagt
hat, und dass es noch heute wichtig ist, Latein zu lernen bzw. Eigenheiten dieser Sprache zu
kennen, verwundert nach der Beschéftigung mit den sprachhistorischen Hintergriinden wenig.
(vgl. Teufel 2006: 67)
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Das Projekt Latein lebt! gliedert sich in vier Unterrichtseinheiten. Es werden sowohl der
geschichtliche Hintergrund um das romische Reich als auch die lateinischen Lehnworter in
den lebenden européischen Sprachen thematisiert. Das Projekt kann ab der vierten Schulstufe
eingesetzt werden und eignet sich gut in Kombination mit den beiden anderen Projekten Die
lange Reise der Worter, und Die Wochentage in verschiedenen Sprachen. Neben Latein und
Deutsch werden Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Spanisch und BKS im Unterricht
verwendet. (vgl. Teufel 2006: 7)

Im ersten Teil der ersten Unterrichtseinheit werden wichtige Informationen (ber die
lateinische Sprache mit den Kindern geteilt. Dabei spielen die GrofRe des ehemaligen
romischen Reiches und die dadurch resultierende Macht des Lateins eine grof3e Rolle. Ebenso
wird der Begriff des Lehnwortes nochmals erklart, da die deutsche Sprache (ebenso wie viele
andere) einen betréchtlichen Teil des lateinischen Wortschatzes ilbernommen hat. Auf dem
Overheadprojektor kénnen die Kinder die Geschichte des romischen Reiches anhand einer
Karte verfolgen. Danach werden einige Spiele vorgestellt, die mit der lateinischen Sprache
vertraut machen sollen. Es wird ein Stationenbetrieb gestartet, wobei sich die Anzahl der
Stationen nach der Zahl der Lernenden richtet. In Kleingruppen sollen die Kinder die Spiele
ausprobieren. Bei der Legetafel gilt es zu der vollstdndigen lateinischen Spalte deutsche
Entsprechungen auf der rechten Seite zu finden. Danach wird das Ergebnis mit einer
vollstandigen und richtigen Legetafel selbststandig verglichen. Beim Domino bekommt jedes
Kind vier Domino-Steine. Ein Stein wird auf den Tisch gelegt, und es soll nun versucht
werden, die restlichen Kértchen passend anzulegen. Der oder die erste ohne Karten hat
gewonnen. (ANFANG - mater, die Mutter — sal, das Salz — pater,...) (vgl. Teufel 2006: 10-11,
19)

Das Lehnworterspiel wird mit der Karte ,,Europa um 350“ gespielt. Sie dient als Spielplan.
Darlber hinaus gibt es Spielsteine, einen Wirfel und einen Sto3 Kértchen mit lateinischen
Begriffen. Im Uhrzeigersinn ziehen die Kinder die gewdirfelte Augenzahl weiter. Wer auf
einen roten Punkt kommt, zieht ein Kartchen und versucht den lateinischen Begriff auf
seinem Zettel zu Ubersetzen. Erst danach wird das Kartchen umgedreht, um zu sehen, ob das
Kind richtig lag. Bei einer richtigen Antwort darf das Kind zwei Felder weiter gehen, bei einer
falschen muss es stehen bleiben. Sieger ist, wer die meisten Begriffe richtig Ubersetzt hat.
(vgl. Teufel 2006: 11)

Zuletzt werden die Ergebnisse in einem Gesprach zusammengefasst. Danach fillen die

Kinder das Arbeitsblatt 1/die Lernzielkontrolle aus, auf dem viele lateinische Begriffe stehen,
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zu denen eine deutsche Entsprechung noch fehlt. Gesucht sind hier deutsche Ubersetzungen
zu Wortern wie mater, pater, leo, planta, nux, fructus, natura, nebula, schola, fenestra, usw.
(vgl. Teufel 2006: 31)

Die zweite Unterrichtseinheit sollte von der Dauer zwischen 50 Minuten und einer
Doppelstunde in Anspruch nehmen. Begonnen wird wieder mit Informationen Uber das
,Heilige Romische Reich Deutscher Nation*, wobei Hauptaugenmerk auf die lateinische
Sprache als Wissenschafts- und Kirchensprache, Handschriften und das Leben bzw. das
Lernen im Mittelalter gelegt wird. Wie viel die Kinder erfahren, hangt ganz vom Interesse und
von ihrem bisherigen Wissensstand ab. Wahrend der Erzahlung wird eine Landkarte mit
Europa um 1140 n. Chr. an die Wand projiziert, damit die Kinder sehen, wie sehr sich das
Romische Reich Deutscher Nation seit 350 vergroRert hat. (vgl. Teufel 2006: 34-35)

Danach folgen zwei Arbeitsblatter: Eines mit einem Text Uber das Schreiben im Mittelalter
und eines mit den dazugehtrenden Fragen (zB. Was ist eine Handschrift?, Wie lange brauchte
ein Monch ungefahr fir das Abschreiben eines Buches mit 700 Seiten?, Wer durfte im
Mittelalter lesen und schreiben lernen? S. 37) Im Plenum werden dann die Antworten
besprochen und ergéanzt. (vgl. Teufel 2006: 34-37)

Je nachdem, wie schnell die Kinder sind, ist hier noch eine Erweiterung durch ein viertes
Arbeitsblatt moglich, bei dem es um mittelalterliche Handschriften geht. Die Kinder sollen
uben, den ersten Buchstaben genau so schon zu gestalten, wie im Mittelalter. (vgl. Teufel
2006: 38)

In der zweiten Unterrichtseinheit sind die Lernziele, Grundkenntnisse tber das Leben, die
Kultur und die Sprachen im Mittelalter zu lernen, die Funktion des Lateins zu verstehen und
sich mit der Arbeit der Kopisten durch das schreibmotorische Training auseinanderzusetzen.
(vgl. Teufel 2006: 33)

In der dritten Unterrichtseinheit geht es um den Kalender und die Monatsnamen. Begonnen
wird mit dem Arbeitsblatt 5/Unser Kalender. Es beinhaltet die Geschichte des julianischen
Kalenders und Fragen zum Text. Die Kinder sollen den Text lesen und im Anschluss die
Fragen beantworten. Danach folgt das Arbeitsblatt 6 Monatsnamen mit den dazugehdrigen
Fragen und Aufgaben (Arbeitsblatt 7: Wie viele Monate dauern 30 Tage?, Welcher Monat ist
nach Julius Céasar benannt?...) (vgl. Teufel 2006: 42-43)
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Um sich die Monatsnamen besser zu merken, folgt ein Monatsnamen-Domino, welches jedes
Kind selbststandig verzieren und legen soll. (vgl. Teufel 2006: 44)

Danach folgt eine Lernzielkontrolle bzw. ein Klassengesprach, bei dem die Kinder von ihren
Beobachtungen erzéhlen und ihre Ergebnisse miteinander vergleichen kdénnen. (vgl. Teufel
2006: 40)

Fur die vierte Unterrichtseinheit ist eine Doppelstunde — also zwei mal 50 Minuten nétig.
Begonnen wird mit den Europaischen Sprachen von heute, wobei die Kinder vorerst tber die
Sprachenvielfalt in Europa informiert werden. Um das ganze grafisch zu unterstiitzen, gibt es
eine Europakarte auf einer Overhead-Folie. Die Kinder sollen nun die Ldander- und
Sprachennamen den anderen Landessprachen zuordnen - also England/Englisch,
Frankreich/Franzosisch, usw. (vgl. Teufel 2006: 46+48)

Im Anschluss folgt ein Stationenbetrieb Verwandte Worter in européischen Sprachen von
heute. Wie viele Stationen es gibt, richtet sich wiederum nach den vorhandenen bzw.
angebotenen Sprachen und der Schilerinnenzahl. Zur Auswahl stehen zwei Spiele:

1. Die  Legetafeln, welche in  sechs  Varianten zu  spielen  sind
(Lateinisch/Englisch/Deutsch,  Englisch/Deutsch, Spanisch/Deutsch, BKS/Deutsch,
Italienisch/Deutsch, Franzdsisch/Deutsch). Es geht darum, finf Worter nach Wahl in der
Fremdsprache mit Ubersetzung in die eigene Wortliste zu schreiben, wobei die Kinder die
deutsche Entsprechung fur die Worter in der anderen Sprache finden missen. (vgl. Teufel
2006: 46)

2. Das Kartchenspiel, welches in Englisch — Deutsch zur Verfugung steht. Hier gibt es
nur eine Variante, um den Schulerinnen bewusst zu machen, dass heute das Englische
Weltsprache ist, so wie friher das Latein. Gemeinsam mit einer/einem Lehrerin, der/die
als Spielleiterin arbeitet, spielen zwei Kinder. Ein Wort wird in englischer Sprache
vorgelesen, und die beiden Schilerinnen missen die deutsche Entsprechung so schnell
wie moglich finden. Das Kind, das am Ende die meisten Worter gesammelt hat, hat
gewonnen. (vgl. Teufel 2006: 46-47)

Danach folgt eine weitere Lernzielkontrolle. Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen sollen
dabei ermittelt werden, am Arbeitsblatt 8/Stummer Plan von Europa sollen die L&nder- und
Sprachennamen eingetragen werden (sowohl in Deutsch als auch in der Landessprache) und
das Europaspiel wird gespielt. Daflir werden ein Plan des heutigen Europas, sowie Wirfel,

Spielsteine, Worterlisten und ein Bleistift benotigt. Jedes Kind beginnt auf einem beliebigen
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Punkt, wurfelt und zieht im Uhrzeigersinn die gewdrfelte Zahl weiter. Kommt ein/e Schlerin
auf ein Land, dessen Worter auf seiner Liste sind, darf es das Wort unterstreichen und die
deutsche Bedeutung vorlesen. Wer zuerst alle Worter seiner Liste unterstrichen hat, hat

gewonnen. (vgl. Teufel 2006: 47)

Die Kinder haben also wahrend des Stationenbetriebes Worter fur ihre eigene Liste

gesammelt, die sie spater im Spiel bendtigen.

Latein lebt! stellt ebenso wie die anderen vorgestellten Unterrichtseinheiten eine Mdglichkeit
dar, die Mehrsprachigkeit zu fordern, ohne eine bestimmte Sprache explizit zu unterrichten.
Die vollstandigen Materialien des KIESEL-Projektes kdnnen im Internet von der Seite des

OSZ http://www.oesz.at/links/publi.php?pop=0 heruntergeladen bzw. inklusive CD bestellt

werden.

Ebenfalls ohne Fokus auf eine Einzelsprache arbeitet das Janua-Linguarum-Projekt. Auch hier
wird durch die Sensibilisierung fur allgemeines Wissen uber Sprache die Schaffung eines
Sprachbewusstseins angestrebt, um die individuelle Mehrsprachigkeit zu fordern.

4.2. Janua-Linguarum

Das Projekt Janua Linguarum ,,Das Tor zu Sprachen* ist ein sprachsensibilisierendes Projekt
fir den Primar- bzw. Sekundarbereich I. Es wurde als mittelfristiges Projekt zwischen den
Jahren 2000 und 2003 geplant. Das Ja-Ling-Projekt ist sehr umfangreich, da einige L&nder

Europas — auch Osterreich — mitwirkten. Das Projekt arbeitet in drei Phasen:

1. Initiierungsphase: Es muss vorerst das Interesse fur die Sprachen geweckt werden, da
die Schilerlnnen unmotiviert sind bzw. die Lust vor langer Zeit verloren haben. Dazu
wurde ein Frageleitfaden erstellt, der die Kinder nach ihren sprachlichen Erfahrungen und
\orstellungen fragt.

2. Thematische Arbeit: Im zweiten Schritt sollten sowohl Weltwissen als auch
Fachwissen und Methodenkompetenz gemeinsam erworben werden. ES wurden
verschiedene Themen aufbereitet, die sich mit Sprache beschéftigen.

3. Ergebnis: Der dritte und letzte Schritt kann auch als Ziel angesehen werden. Das
Projekt ist ndmlich darauf ausgelegt, die Lernenden zum Austausch uber ihre Sprache(n)
und ihre Herkunft zu bringen, um ihnen Anerkennung zu geben. (vgl. Ja Ling 1 (0. J.):
letzter Zugriff 20. Mai 2011)

40


http://www.oesz.at/links/publi.php?pop=0�

Die Unterrichtseinheiten wurden im Anschluss an ihre Erarbeitung an einer Schule getestet. In
Osterreich testete eine staatliche Hauptschule in Graz sieben Unterrichtsmaterialien in sieben
verschiedenen Klassen. Insgesamt machten 133 Lernerinnen aus dem Sekundarbereich I in
Graz bei dem Projekt mit. Das Alter der Lernenden lag zwischen 9 und 14 Jahren, wobei ca.
30 allophone Schulerlnnen waren. Die drei bis sechs Unterrichtseinheiten wurden von
September bis Dezember 2002 unterrichtet, wobei sie jeweils zwischen 15 und 90 Minuten
dauerten. (Andrade/Candelier/Martins 2004: 65-66)

Bei den Unterrichtsmaterialien handelte es sich um ein Sprachenportfolio, einen Fragebogen
zur sprachlichen Vielfalt, Sprachvergleich, ein Memory sowie ein Domino zu den beiden
Themen Frieden und Eine kulinarische Reise um die Welt. Die Unterrichtsmaterialen wurden
far zwei bis zwolf Unterrichtseinheiten entworfen und mit Kartenspielen und einem
SchilerInnenheft verbessert. (Andrade/Candelier/Martins 2004: 66)

Auch die Lehrerlnnen wurden fur das Projekt von Anna Grigoriadis (Lehrerin und Mitglied
des Ja-Ling-Projektes) vorbereitet. Es handelte sich dabei um ein Basistraining mit vier
Einheiten a zwei Stunden mit 17-25 Teilnehmerlnnen und ein in-service-training in Ausmal
von drei Einheiten mit insgesamt 12 Stunden mit 16-25 Teilnehmerinnen.
(Andrade/Candelier/Martins2004: 66)

Im Schuljahr 2001/02 wurde mit einer Klasse das Pilotprojekt in der Dr. Renner Hauptschule
in Graz gestartet, welches sich auf die Muttersprachen, den Sprachvergleich, ein
Sprachenportfolio usw. stutzte. Die Lehrerinnen stellten bei der Durchfiihrung
Schwierigkeiten fest, da thnen zu wenige relevante Informationen beziiglich des Ansatzes
bekannt waren. (vgl. Andrade/Candelier/Martins 2004: 67)

Im Folgenden wird ein Arbeitsheft der deutschen Arbeitsgruppe zum Ja-Ling-Projekt
vorgestellt, welches sich mit Fremdwdrtern beschaftigt. Fremdwaorter

Das Projekt ,,Fremdworter ist als Heft mit Arbeitsblattern fur die Schilerinnen konzipiert.
Es richtet sich demnach anders als das KIESEL-Projekt nicht an die Lehrerinnen, die die
Arbeitsblatter kopieren und austeilen sollen, sondern an die Schilerlnnen selbst. Die
Arbeitsblatter zu den Fremdwortern wurden fir die sechste bis siebte Schulstufe erstellt. Zu
Beginn steht eine kleine Einleitung, die sich direkt an die Lernenden richtet, mit einer
Erklarung zu den in dem Heft gebréuchlichen Zeichen. Manchmal sollen die Lernenden
namlich auch etwas im Internet Gberprifen, etwas selbst herstellen usw. (vgl. JaLing 2 (o. J.):

letzter Zugriff 20. Mai 2011)
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Das erste Arbeitsblatt der Sammlung présentiert sich als Einleitung zum Thema. Es werden
Fragen zum Sprachgebrauch gestellt, die die Schilerlnnen schriftlich beantworten sollen.
Dazu gehoren ,,Welche Sprachen werden in deiner Klasse gesprochen?*, ,,Verwendest du
Worter aus den Sprachen deiner Mitschiler in deinem Alltag?*, ,,Gibt es ein Fremdwort, das
du besonders oft oder gerne benutzt?** ,,Was bedeutet es?*“ (vgl. Ja Ling 2 (0. J.): letzter
Zugriff 20. Mai 2011)

Mit den Fragen zum Thema Sprachen wird bereits das Interesse der Lernenden geweckt, und
erste Antworten und somit auch Einstellungen werden provoziert. Bei der nachsten Ubung
wird nicht nur der Umgang mit Nachschlagewerken getbt, sondern die Schiilerinnen lernen

auch einige neue Worter:

Das ndchste Arbeitsblatt zeigt einige Fremdworter, die mithilfe eines Buches bzw. des
Internets nachgeschlagen werden sollen. Es handelt sich unter anderem um Worter wie
phlegmatisch, Hypochonder, frappieren und Rezension. Zur Hilfe werden drei Internetseiten
genannt. (vgl. Ja Ling 2 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011)

L nachschlagen im Biichern

% im Internet suchen

Auferdem machen wir Arbeitsvorschldge mit den folgenden Symbolen:

2§ Gesprich in der Klasse, in Gruppen oder mit Partnern

Q

schriftlich losen

|

sl'\.

Erkundung

€y etwas anheften, zeigen, suchen, eine Mappe anlegen ...

]
v~ etwas herstellen

So Ubungen austauschen

£ nachlesen in diesem Heft

Abbildung 7: Ja Ling 2 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011
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NACHSCHLAGEN

= + [LL]
E£Chiage naCh, was die Jorter inh dem unteren Kasten bedeuten, daZu kKahnhst
du ein Fremdworter|exikon benutzen cder im Internet suchen.

phlegmatisch

obligatorisch

Transpivation  ____

Hypochonder
morbid

frappieren

Glossar

Rezension

Galeone

frivol

Postmoderne

konform

Ekstase

Blamage

imaginar

il

www fremdhwdrter. de
www . duden de
www nr-check de

Abbildung 8: Ja Ling 2 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011

Eine weitere Ubung behandelt die Herkunft der Fremdworter. Einige Fremdwaorter sollen nach
ihrer Herkunft in Listen eingeteilt werden. Die Kinder sollen herausfinden, ob das jeweilige
Fremdwort griechischer, lateinischer, franzosischer, englischer oder tirkischer Herkunft ist,
wobei Tipps zur Aussprache gegeben werden. (vgl. Ja Ling 2 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai
2011)
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HErKUNFT
Viele alte Fremdworter kommen aus dem Griechischen und

Lateinischen, spdtere aus dem Franzésischen, neveste aus dem
Englischen.

7= Ordne die Fremdworter entsprechend ihrer Herkunftin diEUﬂQ}

(O Philosoph, Definition, Niveau, Portier, Physik, Theorie,
Turban, Bazillus, Message, Kaviar, Talismann, Etage, Chance,
Orthographie, Charme, Panther, Patient, Idealismus, Delphin,
Bazar, fit, Meeting, Baby, Divan, Chauffeur, Elue Jeans,
Varieté, Geographie, Thunfisch, Dominante, Kids, primdr, out,
Kosake, tiirkis, Natur, Paragraph, Prinzip, Passaqgier,
abonnieren, Show, Designer, Pascha, familiar, Makramee

S

k_/
Tipp: Im Franzdsischen spricht sich das g oft als [sch] aus und im
Griechischen das ph als [f].
Findest dvu noch andere Regeln zur Aussprache, die bei den
Zuordnungen helfen kénnen?

griechisch |lateinisch |franzésisch |englisch tirkisch

Abbildung 9: Ja Ling 2 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011

Hier wird auch die Aussprache bertcksichtigt. Die Schulerinnen lernen, dass die Buchstaben,
die sie aus ihrer Muttersprache kennen, in anderen Sprachen anders ausgesprochen werden,

und dass sich Fremdworter aus vielen Sprachen der Welt zB. im Deutschen wieder finden.

4.2.1. Familiennamen

Als zweites deutschsprachiges Ubungsheft wird jenes der Familiennamen vorgestellt. Dieses
wurde flr die siebente bis achte Klasse konzipiert und von Ingelore Oomen Welke in
Deutschland koordiniert. Bei den Familiennamen geht es sowohl um die Herkunft als auch
um das Vorkommen der Namen. (vgl. Ja Ling 3 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011)

Wie auch schon im ersten Arbeitsheft ,,Fremdworter* beginnt dieses ebenfalls mit einer

Einleitung bzw. einer thematischen Einflihrung und einer Erklarung der Zeichen. Danach folgt
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sofort die erste Ubung. Es handelt sich um viele verschiedene Familiennamen in
verschiedenen Schriften. Die Lernenden sollen entscheiden, ob diese Namen etwas Uber die
BewohnerInnen des Hauses aussagen, was mehrere Familiennamen an einem Schild bedeuten
und ob sie die angegebenen Familiennamen oder &hnliche kennen bzw. woher die Familien
oder der Name kommen. Es handelt sich hierbei um Namen wie Hawelka, Arslan, Yildiz &
Ruf, Wang etc. (vgl. Ja Ling 3 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011) Wieder wird implizit zum

Thema Sprache gearbeitet.

Die nachsten Ubungen befassen sich mit der Geschichte zu den Familiennamen. Den Einstieg
bieten hier die RémerInnen, welche oft drei Namen hatten, namlich einen Ruf-, einen Sippen-
und einen Beinamen. Auch die heutige Situation in Deutschland wird hier thematisiert. Es
folgen wiederum Fragen, warum der Familienname zuerst in den Stadten entstand und was er
aussagt bzw. welche Zusatze zum Familiennamen besonders geeignet waren. (vgl. Ja Ling
3(0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011)

Somit lernen die Schilerlnnen nicht nur etwas Uber die Geschichte der Familiennamen,

sondern erkennen auch die Ahnlichkeit bzw. die Unterschiede zu ihren eigenen Namen.

Aus der Geschichte der Familiennamen

Bei den Rdmern hatte eine Person oft drei Namen:
Gaius Julius Caesar
Rufname + Name der Sippe + Beiname

Abbildung 10: Ja Ling 3 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011
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Im né&chsten Schritt befassen sich die Schilerinnen mit Beispielen zu Familiennamen aus der

Turkei, Griechenland, Russland, Serbien und Kroatien, Schottland und Portugal, wobei zu

jedem Familiennamen eine Ubersetzung gegeben ist (zB. tiirkisch Yildiz = Stern). (vgl. Ja

Ling 3 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011)

Tirkische

Namen

Kaya Fels
Yildiz Stern
Kurt Wolf

Ak WeiB
Kalayci Schmied
Su Wasser
Behceli mit Garten
Cicek Blume
Sen Frohlich

Griechische

Namen

Milonas MUller
Karamalis Schwarzhaar
Pantasis ewig Lebender
Kalogiannis Gutjohann
Wlaxakis Bdauerlein
Kefalas Dickkopf
Kontogianidis | Kurzhans
Triantafilos Rose

Papas Pfarrer, Pfaff

Abbildung 11: Ja Ling 3 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011

Durch diese Ubung wird das Interesse geweckt, mehr iiber seinen eigenen Familiennamen zu

erfahren. Als ndchstes geht es um die Familiennamen in anderen L&ndern, wobei die

wichtigsten Quellen fiir Familiennamen (Herkunftsnamen, Rufname der Mutter/des Vaters,

Berufsnamen und Beinamen) mit spezifischen L&nderbeispielen genannt werden. (vgl. Ja

Ling 3) Wieder wird auf die Geschichte der Familiennamen eingegangen, was zeigt, wie

wichtig im Ja-Ling-Projekt die Vermittlung von Kulturwissen ist.
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Familiennamen in anderen Landem

S -
iglen Landem sind die Vatersnamen die haufigsten,
l:\;um Beispiel in Ddnemark: Jlensen, Nielsen, ...

Was bedeuten die Bestandteilet
_Iens T - | o [N

Untersucht die Vaternamen in anderen Sprachen, in denen sie
vorkommen!
Williams, Jones, Peter, Leupolz

3. Lessheft Manmen Ober frssizche Mamenl

{LT

ln mehreren Landern gibbt 23 Berufsnamen als Familisnnamen. Sis
sind aber nicht so haufig wis in Deutschland.

Miederlande: Mur Smits ist bei den Héufigsten.

= England: Smith, Clark, Taylor gehiren zu den sieben hiufigsten
s Mamen.

Abbildung 12: Ja Ling 3 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011

Die letzte Ubung wird mit Projektvorschlidgen begonnen. Beispielsweise bietet der Friedhof
viele Nachnamen mit Jahresangaben, die die Schilerinnen aufschreiben kdnnten. Auch die
standesamtlichen Nachrichten geben einen Uberblick tiber die Familiennamen in der eigenen
Stadt genauso wie das Telefonbuch. Ebenso konnten die Lernenden eine Liste mit den
Familiennamen an der Schule erstellen. (vgl. Ja Ling 3 (0. J.): letzter Zugriff 20. Mai 2011)

Auf den ersten Blick bietet diese Ubung keine kulturellen Informationen an, bei genauerer
Betrachtung féllt allerdings auf, dass sie die Lernenden sehr wohl zur Bildung von
Hypothesen anleitet. So ist es etwas denkbar, dass sich jemandem folgende Annahme
erschlieBt: Der Familienname Huber kommt in Osterreich sehr haufig vor. Auf diese Weise

erwerben die Lernenden implizit Wissen Uber die 6sterreichische Kultur.
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Es sind nur wenige Ubungen des Janua Linguarum-Projektes im Internet zugénglich. Sie
finden sich auf der Seite: http://home.ph-freiburg.de/jaling/material/material examples.html

bzw. sind in publizierter Form beim Sprachenfacher bestellbar. www.sprachenfaecher.de

Weitere deutschsprachige Themen sind:

e Benimm bei Tisch fur Schilerinnen der 5.-6. Klasse.
e Mein Kalender — Dein Kalender. Blicke auf den Jahreslauf und seine Ereignisse fir
die 5.-6. Klasse.

e \ornamen. Vorkommen — Bedeutung — Geschichte. (vgl. Ja-Ling 3)

Nachdem die beiden Projekte einzeln ausfuhrlich dargestellt wurden, ist an dieser Stelle eine

Gegenuberstellung ihrer wesentlichen Charakteristika von Interesse.

4.3. Vergleich Ja-Ling/KIESEL

Die beiden Projekte Ja Ling und KIESEL arbeiten sprachsensibilisierend und richten sich an
Kinder in der Primar- und der Sekundarstufe I, dennoch unterscheiden sie sich in einigen

Punkten voneinander:

Das KIESEL-Projekt wurde eher flr den Primarbereich konzipiert (Von den Sprachen des
Kindes zu den Sprachen der Welt wird ab der dritten Schulstufe als Einstiegsprojekt
vorgeschlagen, wéhrend Ja-Ling auch noch in der Schulstufe 6-7/8 Anwendung findet). Im
KIESEL-Projekt wird demnach viel von den Lehrerinnen vorbereitet, und hdaufig werden
Spiele eingesetzt, wahrend es sich bei Ja-Ling eher um selbststdndiges Arbeiten mit einem
Arbeitsheft handelt. Besonders auffallend ist allerdings, dass das Ja Ling-Projekt zwar sprach-
und kultursensibilisierend arbeitet, das KIESEL-Projekt hingegen wesentlich mehr auf das
Thema Sprache fokussiert ist. Schon bei den einzelnen Themen innerhalb des KIESEL-

Projektes wird Klar, wie stark der Sprachenaspekt hier ist.

Beim KIESEL-Projekt wirkte Osterreich durch das OSZ und das BMUKK mit. Das Ja-Ling-
Projekt wurde im Gegensatz dazu nicht durch Osterreich unterstiitzt. Die deutschsprachigen

Materialien entstanden also ausschlief8lich in Deutschland.

Obgleich beide Projekte nach demselben Ziel streben, ndmlich nach der Schaffung eines
Bewusstseins fur Sprache, weisen sie dennoch sowohl inhaltliche als auch methodische
Unterschiede auf. Die detaillierte Betrachtung der beiden Projekte legt jedenfalls ihre
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Verhaftung im Eveil-aux-langues-Ansatz offen, dessen Strategien von Macaire 2001 wie folgt

zusammengefasst werden:

1. Wiederholung und Erinnerungen an andere Ubungen/Beispiele: Das bereits
vorhandene Wissen wird aktiviert, dh. die Schulerinnen arbeiten mit bereits bekanntem.

2. \fergleich: Die zweite Strategie erfolgt gemeinsam mit der ersten. Es wird sortiert und
klassifiziert.

3. Kombination/Schlussfolgerungen: Es wird analysiert bzw. ein globales Bild
geschaffen.

4. Hypothesenbildung: Das Verstehen wird durch die gebildeten Hypothesen langsam
ermoglicht.

5. Kontrolle: Die letzte Strategie ist, die Ergebnisse zu uberprifen. Sie wird von Evlang
antrainiert, da die Erfahrung gezeigt hat, dass die Schilerlnnen eher selten freiwillig und
selbststandig ihre Ergebnisse in Blichern oder im Internet nachprifen. (vgl. Macaire
2001: 208)

Das Evlang-Projekt wurde fir die Schule konzipiert und stellt eine Mdglichkeit dar,
Mehrsprachigkeit im Schulunterricht zu férdern. Beim néchsten in dieser Diplomarbeit
vorgestellten Projekt handelt es sich um die Interkomprehension. Sie wurde zwar nicht fiir
den Schulunterricht konzipiert, lasst sich aber auch, wie Kapitel 5.7. zeigen wird, im

Unterricht einsetzen.
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5. INTERKOMPREHENSION

Bei der Interkomprehension handelt es sich um eine Strategie, neue Fremdsprachen auf
Grundlage von bereits erworbenen Fremdsprachen schneller zu erlernen. Zuvor erarbeitetes
Wissen Uber Sprachen und die dazugehdrigen Kulturen wird zum Ausgangspunkt fir folgende
Lernprozesse. Um die vielféltigen Charakteristika des interdisziplindaren Themenkomplexes
der Interkomprehension zu erdrtern, werden nach der Begriffserklarung die zur

Interkomprehension verwandten Forschungsdisziplinen behandelt.

5.1. Theoretische Grundlagen

Der Begriff Interkomprehension setzt sich aus zwei Komponenten zusammen: Aus dem Préafix
inter und dem englischen bzw. dem lateinischen Wort fir  Verstehen
(comprehension/compendere). Das Prafix inter zeigt an, dass das besagte Verstandnis
ubergreifend sein soll. Im Fall der Interkomprehension also ein (bergreifendes
Sprachverstandnis einzelner Sprachen. Interkomprehension kann auch als ,,gegenseitige

Verstandlichkeit* oder als ,, Tandemkommunikation* (Tafel 2009: 5) bezeichnet werden.

Auch Stoye 2000 definiert Interkomprehension als den intersprachlichen Vergleich mehrerer
Sprachen. ,,Der Begriff der Interkomprehension, definiert als die ,,Fahigkeit, in einer Gruppe
von Sprachen, die einen gemeinsam Ursprung haben, kommunizieren zu kénnen, [...]* (Stoye
2000: 17)

Die Interkomprehension stellt kein vollkommen neues Konzept dar, da sie schon immer zur
interkulturellen Kommunikation genutzt wurde. Dennoch bemiiht man sich erst seit kurzem
um eine Systematisierung dieses Phanomens. Ein bekanntes Projekt, welches sich mit der
Erforschung der Interkomprehension beschéftigt, ist das Projekt EuroCom. (Strasser 2008:9,
vgl. Kapitel 5.5.)

Neben diesem Projekt, das mit den Gemeinsamkeiten (vgl. die sieben Siebe in Kapitel 5.6.1.)
der Sprachfamilie arbeitet, gibt es noch weitere Projekte, welche Uber die Grenzen der
Sprachfamilie hinausgehen. Im Projekt EU & | wurden Materialien entwickelt, die helfen,
eine komplett unbekannte Sprache zu erlernen. Die alltdglichen Textsorten wie zB. der
Wetterbericht bilden hier die Basis. Die Lernenden sollen auf ihr Kontext-, Welt- und

Strategiewissen zurilickgreifen, um die Texte zu verstehen. ,,Es geht also nicht nur um den
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Transfer von deklarativen Wissen, sondern vor allem um den Transfer von prozeduralen
Wissen.* (Strasser 2008: 11)

Um Interkomprehension anwenden zu koénnen, muss man auf bereits vorhandenes Wissen
zurlickgreifen. Dabei spielen das Weltwissen, das kulturelle Wissen, das Situationswissen, das
nonverbale Verhalten, sowie das pragmatische, das phonologische, das graphemische, das
grammatikalische und das lexikalische Wissen eine entscheidende Rolle. (vgl. Strasser 2008:
13)

Interkomprehension in nicht miteinander verwandten Sprachen ist allerdings wesentlich
schwieriger. Das \erstehen héngt nédmlich hauptséchlich von den
Kommunikationsbedingungen ab. Die Lernenden sind auf die linguistische Ebene derartig
fixiert und vergessen dabei vollig, dass auch ohne Kenntnis der Zielsprache ein Verstehen
moglich  wére. Deswegen empfiehlt es sich bei der sprachfamilienlbergreifenden
Interkomprehension, die Strategien zu trainieren. (vgl. Strasser 2008: 12)

Um dieses Wissen zu aktivieren, muss eine spezielle Didaktik entwickelt werden. Die
Lehrenden sollen die Lernenden dabei unterstiitzen, auf das bereits vorhandene Wissen
zurlickzugreifen, um dieses gezielt einzusetzen. Bei allen Vorteilen, die sich durch diesen
Wissenstransfer bieten, muss darauf geachtet werden, keine Interferenzen zu produzieren.
(vgl. Strasser 2008: 14)

Welche Urspriinge der Interkomprehensionsforschung zugrunde liegen, wird im folgenden
Kapitel dargestellt.

5.2. Verwandte Disziplinen der Interkomprehension

Die Interkomprehensionsforschung ist aus mehreren verschiedenen Disziplinen entstanden
und stellt nun selbst eine junge Teildisziplin der Sprachlehrforschung dar. Als Vorlaufer und

Wegbereiter der Interkomprehensionsforschung zahlt Stoye 2000 unter anderem:

o Die Komparatistik/Kontrastive Linguistik

e Die Sprachtypologie und Universalienforschung

¢ Die Internationalismenforschung

e Die Psycholinguistik (hier Spracherwerbsforschung)

¢ und die Kontakt- und Konfliktlinguistik (vgl. Stoye 2000: 13-99)
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Im Folgenden werden die Zusammenhdnge der einzelnen Disziplinen mit der

Interkomprehensionforschung erortert:

5.2.1. Komparatistik und Kontrastive Linguistik

Die Idee, Sprachen miteinander zu vergleichen, ist sehr alt und war schon in den

Hochkulturen der Inder und Griechen ein Ausgangspunkt fir die Wissenschatft.

,»Das Hauptinteresse dieser ersten ,vergleichenden Sprachwissenschaft als Schwer- und
Glanzpunkt jener im 19. Jh. zur Wissenschaftsdisziplin gewordenen Philologie war der
allgemeinen historischen Orientierung der Zeit entsprechend auf die Entstehung und
geschichtliche Entwicklung von Sprache gerichtet. (Rein 1983: 7)

Im Gegensatz zur vergleichenden diachron/historischen Sprachwissenschaft, steht die
synchrone Betrachtungsweise der Sprachen: Die Kontrastive Linguistik, welche oftmals
auch als Kontrastive Grammatik bezeichnet wird, ist eine Analysemethode zweier
Sprachen, bei der die Kontraste im Gegensatz zu den Gemeinsamkeiten im Mittelpunkt
stehen. Dies unterscheidet sie grundlegend von der historisch vergleichenden
Sprachwissenschaft, deren Ziel es ist, Gemeinsamkeiten zu finden, weswegen sie auch
oft als Komparatistik bezeichnet wird. Die historische Sprachwissenschaft verschrieb
sich ganz der Suche nach einer gemeinsamen Ursprache. Die Vertreterinnen der
historischen ~ Sprachwissenschaft ~ versuchten ~ mithilfe  einer  diachronen
Betrachtungsweise, die Sprachen genealogisch in Verbindung zu setzen, um so eine Ur-
Verwandtschaft zu beweisen. (vgl. Rein 1983: 1)

Eine erste Einteilung lasst sich also zwischen der

1. Historischen Sprachwissenschaft mit diachroner Betrachtungsweise der
Gemeinsamkeiten zweier Sprachen und

2. der Kontrastiven Linguistik, deren Hauptmerkmal die synchrone Analyse in
Hinblick auf die Kontraste der Gegenwartssprachen darstellt, treffen. (vgl. Rein
1983: 1-2)

Da letztlich aber auch in der Kontrastiven Linguistik \Vergleiche gezogen werden,
bemdihten sich einige Forscherlnnen um einen anderen Terminus. Der vorgeschlagene
Alternativ-Terminus der Konfrontativen Linguistik, welcher sowohl den Aspekt der
Gemeinsamkeiten und der Kontraste beinhaltet, setzte sich allerdings nicht durch. (vgl.
Rein 1983: 1-2)
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Bei der Kontrastiven Linguistik (=KL) mussen in weiterer Folge zwei andere Aspekte

unterschieden werden. Es handelt sich um:

1. die angewandte vergleichende Sprachwissenschaft, deren Ziel es ist, den
Fremdsprachenunterricht nachhaltig zu verbessern, um Fortschritte der Lernenden
zu foérdern und zu garantieren und

2. die allgemeine Kontrastive Linguistik, deren Aufgabe es ist, sprachliche
Universalien zu finden und diese zu katalogisieren, welche die angewandte
vergleichende Sprachwissenschaft erkenntnistheoretisch absichert. (vgl. Rein 1983:
5)

Beide Ansétze, sowohl die angewandte als auch die allgemeine Kontrastive Linguistik,
unterstitzen sich also gegenseitig durch Erkenntnisse aus der Praxis bzw. durch

theoretische Ansétze.

Die KL findet ihr Anwendungsgebiet im Fremdsprachenunterricht, wo es um die
gezielte Kontrastierung der zu erlernenden Sprache mit der Ausgangssprache geht. Das
haufigste Anwendungsgebiet der KL ist somit der Tertidrsprachenunterricht, da die
Lernenden mit hoherer Wahrscheinlichkeit Uber die Sprachen reflektieren konnen. Des
Weiteren stellt die KL eine mogliche Fehlerprophylaxe dar, da man versucht mithilfe
der Kontraste mogliche Fehler friihzeitig zu erkennen, um sie den Lernerinnen bewusst
zu machen. (vgl. Stoye 2000: 29-30)

Die Komparatistik ist mit der Interkomprehensionsforschung durch drei Prinzipien

verbunden.

1. Sensibilisierung: Die Lernenden werden sich der \erbindung zwischen ihrer
Muttersprache und den zu erlernenden Sprachen bewusst und entwickeln eine language
awareness. (vgl. Kapitel 4)

2. Verwandtschaftsbeziehungen: Die Beziehungen zwischen den Sprachen werden
gegenuibergestellt. So sollen die Lernenden das zu Grunde liegende Konzept der
gegenibergestellten Sprachen erkennen, und eine Typologie der Unterschiede soll erstellt
werden.

3. Nutzung des Vorwissens: Das letzte Prinzip behandelt die Tatsache, dass das Bekannte

auf die neue zu erlernende Sprache ubertragen werden kann. (vgl. Stoye 2000: 21-25)
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Wie bereits erwahnt, geht es bei der KL nicht nur um den Kontrast, sondern auch um den
Kontakt zweier Sprachen, welcher den Ausgangspunkt fur die kontrastive Untersuchung
bildet. Auch die strukturellen Ubereinstimmungen und Divergenzen, die die Grundlage fur
den Fremdsprachenunterricht bilden, hangen mit der KL und dadurch auch in weiterer Folge
mit der Interkomprehensionsforschung zusammen. Es sollen in erster Linie Interferenzen
ermittelt werden. Die KL lasst sich demnach auch in die Sprachklassifikation und in die
Interferenzforschung einteilen. Die Sprachklassifikation ist daftr da, Sprachen in Gruppen

nach typologischen und genetischen Merkmalen anzuordnen. (vgl. Stoye 2000: 25)

5.2.2. Sprachtypologie und Universalienforschung

Wenn es letztlich zum \ergleich zweier Sprachen kommt, kénnen zwei Fragen der
Untersuchung zugrunde liegen. Einerseits die Frage nach der Ahnlichkeit der Sprachen
(Sprachtypologie) und andererseits nach der Frage, inwieweit die untersuchte Sprache wie
alle anderen Sprachen ist (Universalienforschung). Die Sprachtypologie stellt somit die
Grundlage fur die Universalienforschung dar, da sie nach der Vielfalt der Sprachen und ihren
linguistischen Strukturen fragt. Die Universalienforschung wiederum versucht, aus empirisch
erhobenen Daten formale Spracheigenschaften zu finden, die in allen Sprachen der Welt zu
finden sind. (Stoye 2000: 26-28)

Die Sprachtypologie und die Universalienforschung sind zwei Verfahren, um Sprachen
miteinander zu vergleichen. Anders aber als bei der KL stellt man sich Fragen nach der
Typologie, also ob eine Sprache einer anderen in gewisser Weise &hnlich ist, und nach den

Universalien: Inwieweit sind Sprachen genauso wie andere Sprachen?

»Sprachtypologie fragt nach der Diversitat von Sprache, nach der Variabilitat ihrer linguistischen
Strukturen. Sie untersucht die Aufbaukriterien, die eine Sprache charakterisieren, und stellt damit
eine empirische Basis fur die Universalforschung dar.** (Stoye 2000: 26)

Die Universalienforschung wiederum versucht, innerhalb der durch die Sprachtypologie
erworbenen Daten, Gemeinsamkeiten zu finden, die allen Sprachen der Welt gleich sind. Viele

dieser Universalien sind sehr allgemein und werden daher nur schwer als solche erkannt.

,,Die Sprachtypologie und Universalienforschung untersucht die Frage nach Varianz und
Invarianz in den Strukturen, Sprachen der Welt, also die Frage, in welchem Male Sprachen sich
voneinander unterscheiden kénnen und in welchem MaRe sie gemeinsame, universale Zige
aufweisen. [...] Zu diesem Zweck orientiert sie sich an verschiedenen Parametern und versucht,
auf der Basis von nach bestimmten statistischen Kriterien erstellten Sprachen-Samples
charakteristische Bedeutungsmuster von sprachlichen Strukutureigenschaften zu erkennen
(Sprachtypologie), wobei die Méglichkeiten zur Bundelung von Struktureigenschaften zu Mustern
eingeschrankt sind und bestimmten universellen GesetzmaRigkeiten zu gehorchen scheinen
(Universalienforschung).* (Bisang 1998: 25)
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Weitere Vorgangerdisziplinen wie die Internationalismenforschung werden in den ndchsten

Unterkapiteln behandelt.

5.2.3. Internationalismenforschung
Um zu erkldren, was die Internationalismenforschung ist, muss erst verdeutlicht werden, was

ein Internationalismus ist. Unter einem Internationalismus versteht man ein geldufiges
Fremdwort, das in vielen Sprachen vorkommt und deshalb leicht verstandlich ist. Oft haben
die Internationalismen dieselbe oder eine &hnliche Bedeutung, und graphemische oder
phonologische Abweichungen, wenn {berhaupt vorhanden, werden leicht durchschaut.
Bekannte Internationalismen sind zum Beispiel: Taxi, Hotel, Computer, usw. Die meisten
Internationalismen der deutschen Sprache lassen sich auf lateinische bzw. griechische
Wurzeln zurickfuhren. (Schmge 2005: 290)

Die Internationalismenforschung steht ebenfalls in  Zusammenhang mit der
Interkomprehensionforschung. Innerhalb der Internationalismenforschung lasst sich zwischen

der Interlexikologie, der Intermorphologie und der Interphraseologie unterscheiden.

1. Interlexikologie: Die Interlexikologie beschéftigt sich mit Lexemen, die in vielen
européischen Sprachen gleiche oder dhnliche Bedeutung haben. Européische Interlexeme
sind daher leicht transferierbar, was den Fremdsprachenunterricht um einiges erleichtert.
Die Interlexeme kénnen dabei unterschiedlichen Ursprung haben. Einerseits konnte es
sich um eine Entlehnung aus den romanischen Sprachen handeln, die in verschiedenen
Sprachen derselben Sprachfamilie unter &hnlichen Umwelteinfliissen und Bedingungen
entstanden sind. Andererseits konnte die Interlexik auch aus der gemeinsamen
européischen  Wissenschaftssprache bzw. -tradition entstanden sein, was zu
Paneuropdismen fihrt. Inter- bzw. auf den europdischen Sprachraum beschrankte
Eurolexeme stellen Sprachbriicken dar, die den interlingualen Transfer fordern. So
kommt es auch zu Bezeichnungsexotismen wie Iglu oder Kimono.

2. Intermorphologie: Ebenso wie die Lexik sind aber auch die einzelnen Morpheme fur
die Internationalismen besonders wichtig. Dies zeigt sich besonders in Hinblick auf die
Neologismen. Die groRte Anzahl dieser Wortneuschopfungen ist im 19. Jahrhundert
entstanden, aber auch heute werden Neologismen durch paneuropéische Affixe
griechischen oder lateinischen Ursprungs gebildet. Die Regeln zur Wortbildung sind
dabei geldufig und werden beherrscht, so dass die intermorphologischen Regularitaten

auch eine groRe Rolle fiir den Fremdsprachenunterricht bilden.
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3. Interphraseologie: Neben einzelnen Morphemen und Lexemen gibt es noch ganze
Phrasen, die international bzw. paneuropdisch sind. Da die Redensarten und Sprichworter
der einzelnen europdischen Sprachen oft gemeinsame Wurzeln haben, ist es nicht
verwunderlich, dass sie sowohl inhaltlich als auch formal gleich sind. Dies ergibt sich
zum einen aus ihrer gemeinsamen lateinischen Basis und zum anderen aus der
gemeinsamen européischen Kulturtradition. Obwohl Interphraseologismen im FSU nur
eine kleine Rolle spielen, ist es wichtig, sie zu kennen bzw. die Interkomprehension
zwischen den Sprachen zu nutzen, um das Verstehen der Phraseologien, welches nur mit

Ubersetzung nicht maglich ware, zu sichern. (vgl. Stoye 2000: 47-56)

Die Internationalismenforschung grenzt sich somit von der Ubersetzungswissenschaft, der KL
und der historisch vergleichenden Sprachwissenschaft ab bzw. interagiert damit. Die
Internationalismenforschung sucht nach den System-Gemeinsamkeiten, die sich im Laufe der
Zeit herausgebildet haben, wahrend die Interkomprehensionsforschung es sich zur Aufgabe

gemacht hat, die Systemgemeinsamkeiten fiir eine weitere Verwendung auszuwerten.

5.2.4. Psycholinguistik: Spracherwerbsforschung

Stoye 2000 sieht die Psycholinguistik als weitere Vorlauferdisziplin. Die Psycholinguistik ist
ein interdisziplindres Forschungsgebiet von Psychologen und Linguisten zur Erforschung
»aller aktionalen und prozessualen Seiten der Sprachen, des Sprachverstehens und des
Spracherwerbs.” (vgl. Knobloch 2005: 522)

Innerhalb der Psycholinguistik ist es allerdings die Spracherwerbsforschung, die auf die
Interkomprehension einwirkt. Um mehr Erfolg beim Fremdsprachenlernen zu erreichen,
versuchte man schon besonders friih herauszufinden, wie das Lernen der Sprachen
funktioniert. Besonders interessant ist der Unterschied zwischen dem Fremdsprachenerwerb
und dem Fremdsprachenlernen. Unter dem Erwerb einer Sprache versteht man namlich das
natlrliche Erlernen einer Fremdsprache ohne Unterricht. Fremdsprachenlernen hingegen setzt
einen aktiven Prozess voraus, der gesteuert und kontrolliert wird durch den Unterricht. Da
sich diese Arbeit mit dem Fremdsprachenlernen beschéftigt, werden nur die Theorien zu
dieser Form des Fremdsprachenlernens vorgestellt. Dazu lassen sich drei groRe Hypothesen in
der Literatur finden: die ldentitatshypothese, die kontrastive Analyse und die Interlanguage-
Hypothese.

In ihrer radikalen Form besagt die Identitatshypothese, dass es keinen Unterschied macht, ob

ein/e LernerIn bereits eine Sprache gelernt hat oder nicht, da der Erst- und Zweitspracherwerb
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identisch verlaufen. Es werden nativistische und kognitivistische Ansétze verfolgt. (vgl.
Giese/Kleppin/Schmoe 2005: 266, Henrici/Riemer 2007: 40)
,»In beiden Fallen aktiviert der Lerner angeborene mentale Prozesse, die bewirken, dass die

zweitsprachlichen Elemente und Regeln in gleicher Abfolge (Erwerbssequenzen) wie beim
kindlichen Erstsprachenerwerb erworben werden.* (Henrici/Riemer 2007: 40)

Heute wird die Identitdtshypothese nicht mehr bzw. nur noch in abgeschwdachter Form
vertreten, da der Erstspracherwerb gemeinsam mit der Sozialisation des Kindes ablduft,
wahrend er beim Zweitspracherwerb bereits abgeschlossen oder zumindest fortgeschritten ist.
(vgl. Giese/Kleppin/Schmée 2005: 266)

In ihrer abgeschwéchten Form vertreten Beflrworterinnen der Identitatshypothese die
Auffassung, dass der Spracherwerb der Erst- bzw. Zweit- oder jeder weiteren Sprache nach

den gleichen Gesetzméaligkeiten erfolgt. (vgl. Schachinger 2000: 32)

Die Kontrastive Analyse/Kontrastivhypothese folgt behavioristischen Ansatzen und geht
davon aus, dass gleiche Elemente zweier Sprachen leichter gelernt werden als
unterschiedliche, da die Muttersprache einen Transfer auf die noch zu erlernende
Fremdsprache begunstigt. Nur Kontraste, also Unterschiede der beiden Sprachen, wiirden zu
Fehlern bzw. Lernschwierigkeiten fiihren. Ende der 60er Jahre wurde die Kontrastivhypothese
von ihren Gegnern stark kritisiert, da es laut der Theorie keine kognitive Steuerung durch die
Lernenden gibt. Ebenso wird als Kritikpunkt die Tatsache genannt, dass auch Kontrastmangel
zu sprachlichen Fehlleistungen fuhren kann. Dies wurde bei Sprachen mit gleichen
grammatikalischen Elementen beobachtet. Auch kulturelle Faktoren und andere Aspekte, wie
zB. die Motivation und die Einstellung der Lernenden, wurden in der Kontrastiven Analyse
nicht weiter bertcksichtigt. (Stoye 2000: 74-76, Henrici/Riemer 2007: 40)

Die Interlanguage-Hypothese vertritt die Auffassung, dass zwischen der Ausgangs- und der
Zielsprache eine Zwischen- bzw. Interimssprache steht, die sowohl Ziige der Ausgangs- als
auch Zlge der Zielsprache aufzeigt. Sie wurde unter anderem von Larry Selinker bereits in
den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts geprégt. Die Interlanguage wird durch Regeln
und Strategien des/der jeweiligen Lernenden bestimmt und ist somit sehr individuell. (Stoye
2000: 71-79, Glick 2005: 288, Henrici/Riemer 2007: 40)

Selinker 1972 meint, dass ein/e Fremdsprachenlernende/r, der/die eine AuRerung in der
Zielsprache macht, eine andere AuRerung tatigt, als ein native speaker es tun wiirde, um den

gleichen Sachverhalt auszudricken. Das wiederum lasst darauf schlieen, dass die
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Lernerinnen ein eigenes Zwischensystem beim Sprachenlernen entwickeln. ,,This linguistic

system we will call ,interlanguage® (IL).* (Selinker 1972: 214)

Die Interlanguage stellt demnach ein Abbild des momentanen Lernzustandes der Lernenden
dar. Auch bei dieser Hypothese steht der Transfer im Mittelpunkt, da auch die Interlanguage-
Hypothese darum bemdiht ist herauszufinden, welche Bedingungen den Transfer begunstigen.
(vgl. Stoye 2000: 71-79, vgl. Gliick 2005: 288, vgl. Henrici/Riemer 2007: 40)

Fehler werden durch die Interlanguage-Hypothese vollig neu bewertet.

,»Gab man sich in der klassischen Fehlerkunde und —analyse mit den bescheidenen Ansétzen zu
einer Fehlersystematik zufrieden, so wird diese im Zuge erneuten Hinwendungen zu einer eigenen
,»Sprache* erhoben als Zwischensystem zwischen Ausgangs- und Zielsprache.* (Rein 1983: 106)

Dementsprechend sind die Kontrastivhypothese und die Interlanguage-Hypothese auch
besonders wichtig fur den positiven und negativen Transfer, sowie fir die
Interferenzforschung bzw. die Fehleranalyse, auf welche im Kapitel 5.3. eingegangen wird.
Zuvor wird allerdings noch die Kontakt- und Konfliktlinguistik behandelt, welche die letzte

der Vorlauferdisziplinen der Interkomprehensionsforschung nach Stoye 2000 darstellt.

5.2.5. Kontakt- und Konfliktlinguistik

Die Kontakt- und die Konfliktlinguistik stehen in engem Zusammenhang mit der
Interkomprehension, da ihnen ein dhnliches Erkenntnisinteresse zugrunde liegt. Wéhrend die
Kontaktlinguistik den Sprachkontakt und seine Wirkungen untersucht, zu denen neben der
Pidginisierung/Kreolisierung auch der Sprachwandel gehort, beschaftigt sich die
Interkomprehension mit der Verstandigung zwischen miteinander verwandten Sprachen. Die
Konfliktlinguistik ist ihrerseits unmittelbar mit dem Sprachkontakt verbunden, da jeder
Kontakt auch zu Konflikten fiihren kann. Auch Bilingualismus, code-switching, Interferenz
und Transfer, sowie das Thema der Mehrsprachigkeit und das Miteinander der Varietaten bzw.
das Prestige der einzelnen Sprachen stehen ebenso wie der Sprachwechsel und der Sprachtod
in Verbindung mit der Kontaktlinguistik. (Stoye: 57-70, Raith 2005: 345)

5.3. Transfer und Interferenz

Gemeinsam ist allen Vorlauferdisziplinen der Bezug zum sprachlichen Transfer:

,.In der Psychologie und in der Padagogik wird mit ,, Transfer* eine besondere Form des Lernens
bezeichnet. Uber die amerikanische Fachliteratur hat der Begriff, der aus dem Lateinischen
(transferre = hinlibertragen, Ubertragen) stammt, Eingang in die deutsche Fachliteratur gefunden.
Hier wird der Begriff, falls er tiberhaupt iibersetzt wird, haufig mit ,,Ubungsiibertragung* oder
,»Mitlibung* wiedergegeben, ausgehend von dem Begriff ,tansfer of training in der
amerikanischen Fachsprache.* (Lobin 2002: 35)

58



Die Bezeichnung ,,Transfer* ist grundsatzlich nicht wertend, sondern neutral. Um eine
Wertung zu geben wird oft von positivem oder negativem Transfer gesprochen. Eine weitere
Form des Transfers ist der Nulltransfer. Das Wort transferieren stammt vom lateinischen Wort
transferre ab, welches so viel wie bertragen bedeutet. Ein deutscher Begriff daftr kdnnte
also Ubungsiibertragung heiRen. Dieser Terminus hat sich allerdings nie durchgesetzt. Im
Fremdsprachenunterricht wurde lange Zeit nur der negative Transfer beachtet. Es wurde
Interferenzforschung betrieben, um Interferenzen — also Fehler — zu vermeiden. Dazu wurden
die Gegensétze zweier Sprachen herausgearbeitet, da man die Fehler in den Unterschieden
vermutete. Wenn die Muttersprache der Zielsprache nahe ist und viele Gemeinsamkeiten hat,
so vermutete man, dass es nicht zu Fehlern kommen wirde (vgl. Kontrastivhypothese Kapitel
5.2.). Zwar ist es korrekt, dass weniger Probleme beim Erwerb einer Sprache auftreten, wenn
es eine 1:1 Entsprechung in der Muttersprache gibt. Die Praxis zeigt aber, dass sehr wohl auch
hier Fehler auftreten. Der Sprachvergleich seinerseits soll Einsichten vermitteln, um den
Lernenden verstehen zu konnen. Deswegen verlangt die Fehleranalyse nach einer
konfrontativen Sprachbeschreibung, damit die Fehler verstanden werden und nach Lésungen
gesucht werden kann. Fehler konnen nicht immer vermieden werden. Darliber hinaus machen
nicht alle Lernenden dieselben Fehler, was eine Prophylaxe erschwert. Viel hdngt von dem
Lernenden selbst ab wie zB. die Motivation, die Lernerfahrung oder auch die systemhaften

Merkmale der zu erlernenden Sprache. (vgl. Putzer 1994: 13-22)

Der Transfer wird genutzt, um das Sprachenlernen zu erleichtern und speziell in der
Tertidrsprachforschung zu beschleunigen. Bé&r 2009 hat die wichtigsten Merkmale des

Transfers erortert, die es beim Spracherwerb zu beachten gilt:

o Transfertyp: Hierbei unterscheidet man zwischen Identifikationstransfer, wenn es um
Lese- und Horverstehen geht, und Produktionstransfer, wenn die Fertigkeiten Schreiben und
Sprechen betroffen sind.

o Transferrichtung: Bei der Transferrichtung wird zwischen proaktivem Transfer (von
der Ausgangssprache auf die Zielsprache hin), retroaktivem Transfer (von der Zielsprache auf
die Ausgangssprache), onomasiologischem Transfer (vom Inhalt auf die Form) und dem
semasiologischen Transfer (von der Form auf den Inhalt) unterschieden.

. Transferreichweite: Gemeint ist damit, zwischen welchen Sprachen sich der Transfer
abspielt. Unterschieden werden kdnnen zwei Arten des intralingualen Transfers (a. innerhalb
der Zielsprache, b. innerhalb der Ausgangs- bzw. Brickensprache) und der interlinguale

Transfer, welcher zwischen der Ausgangs und der Zielsprache stattfindet.
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o Transferbereiche: Entweder lexikalischer bzw. morphologischer Transfer, der sich auf
der Wortebene abspielt, oder morphosyntaktischer bzw. syntaktischer Transfer in Bezug auf
die Satzebene.

o Transferkategorien: Es werden Form-, Inhalts-, Funktions- und Pragmatischer Transfer
unterschieden.

. Didaktischer Transfer: Er beruht auf den Erfahrungen mit dem Lernen. (vgl. Bar 2009:
46-47)

Die Merkmale des Transfers kdnnen durch die Arten des Transfers ergénzt werden. Nicht

immer ist der Transfer den Lernenden bewusst, manchmal geschieht er unbewusst.

Boocz-Barna 2006 beschreibt in diesem Zusammenhang zwei Arten von Transfer:

1. Transfererscheinungen ohne Bewusstmachung, wobei sie hier von lehrer- und
lernerinitiierten  Transfererscheinungen  ausgeht. Bei  den lehrerinitierten
Transfererscheinungen macht der Lehrer auf einen Fehler aufmerksam und gibt somit
Gelegenheit diesen auszubessern. Im Gegensatz dazu stehen die lernerinitiierten
Erscheinungen, die entweder erfolgreich sein kénnen, oder gar nicht erst erkannt werden.
Bodcz-Barna spricht hierbei von einer verpassten Chance, da kein Sprachvergleich
stattfindet und somit keine Verkntipfung gemacht werden kann.

2. Geplante Bewusstmachung der Transfererscheinungen: Auch hier kann man wiederum
zwischen lehrerinitiierten und lernerininitierten Bewusstmachungen unterscheiden, wobei
letztere mit Strategien seitens der Lernenden verknupft sind, welche leider auch
Ubergeneralisiert, dh. zu oft und auch unpassend verwendet werden kénnen. (vgl. Boocz-
Barna 2006: 248-252)

Die Begriffe Interferenz und Transfer werden oft einheitlich verwendet. (vgl. Dengscherz
2009: 14) In der Regel ist aber mittlerweile die Bezeichnung Interferenz fir den negativen

Transfer gelaufig und wird in dieser Arbeit auch so verwendet.
Die Interferenz lasst sich in zwei Arten unterteilen:

1. Auf der Ebene der langue: Es werden systemhafte lexikalische Interferenzen den
2. Interferenzen auf der parole-Ebene gegenubergestellt. Hierbei handelt es sich um
Sprachmischungen im Sprachvollzug, also um Situationen, in denen code-switching

praktiziert wird.
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Ein Phanomen der Inteferenzforschung sind die falschen Freunde (faux amis), welche lange
Zeit das Feindbild des Fremdsprachenunterrichts dargestellt haben. Damit ,,sind Worter in
zwei verschiedenen Sprachen gemeint, die sich in phonologischer und orthografischer

Hinsicht ahneln, in Semantik und Funktionalitat aber nicht.* (Dengscherz 2009: 18)

Aus der Tatsache der Existenz der falschen Freunde versuchte man Fehler vorherzusagen und
somit Interferenzen beim Erwerb einer neuen Sprache zu vermeiden. Obwohl es in der
Inteferenzprophylaxe ein groRRes Potential flr die didaktische Stlitzung des Lernprozesses gibt
und Interferenzen leicht positiv umgekehrt werden kénnen, existiert noch immer eine grofle
Angst davor, die Interferenzen kdnnten gegeniiber dem Potential des positiven Transfers
uberwiegen. Gerade aber beim Erwerb rezeptiver Fertigkeiten (lesen und horen), sind die
Chancen des positiven Transfers um einiges hoher als die der Interferenz. Die rezeptiven
Fertigkeiten beriicksichtigen nicht nur die lexikalischen, sondern auch die syntaktischen,
morphologischen und phonologischen Transferbasen. Die Art der didaktischen Darstellung
der falschen Freunde ist demnach entscheidend fir den positiven Transfer. Die kontrastive
Darstellung der verschiedenen Sprachen férdert den lerndkonomischen Effekt. (vgl. Stoye
2000: 36-39)

Aus der Interferenzforschung heraus ergibt sich eine Form der Fehleranalyse. Mit ihrer Hilfe
soll die Ursache der Fehlerbildung geklart werden. Bereits 1967 erstellte Pit Corder Kriterien
zur Unterscheidung von Fehlern. Er sah eine Parallele zum Erwerb der Muttersprache, da
auch kleine Kinder Fehler beim Erlernen ihrer eigenen Sprache machen. Corder erkannte,
dass die Fehler Hinweise auf eine Zwischensprache darstellen (vgl. Interlanguagehypothese
Kapitel 5.2.):

,It is in such an investigation that the study of learner’s errors would assume the role it already

plays in the study of child language acquisition, since, as has been pointed out, the key concept in

both cases is that the learner is using a definite system of language at every point in his

development, although it is not the adult system in the one case, nor that of the second language in
the other.* (Corder 1967: 166)

Corder unterteilte die Fehler der Lernenden auch bereits in unterschiedliche Kategorien. Er
trennte zwischen systematic und nonsystematic errors. Performanzfehler sind demnach
unsystematische Fehler, wahrend Kompetenzfehler systematischer Art sind. Performanzfehler
bezeichnet er in weiterer Folge als mistakes. Corder erkannte ebenso, dass manche Fehler
aufgrund von physischer Beeintrachtigung entstehen (zB. Mudigkeit und starke Emotionen)

und dass Fehler dieser Art sehr schnell behoben werden kénnen, da sie nichts mit der
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Kompetenz des Lernenden zu tun haben und auch bei Muttersprachlerinnen auftreten. (Corder
1967: 166-167)

Putzer 1994 nennt drei Griinde, warum Fehler iberhaupt entstehen:

1. Fehler zu machen ist ein groBer und vor allem auch wichtiger Teil des sprachlichen
Verhaltens. Ohne Fehler kdnnte der Lernprozess somit wohl gar nicht erst stattfinden.
2. Lernschwierigkeiten bzw. Fehler entstehen aber nicht nur dann, wenn es zwischen der
Muttersprache und der zu erlernenden Fremdsprache grol3e Kontraste gibt. Sie lassen sich
deshalb auch nicht komplett vermeiden, wenn es keine Unterschiede zwischen der
Ausgangs- und der Zielsprache gibt.
3. Kontraste zwischen den beiden Sprachen kénnen zwar eine Fehlerquelle sein, sind
allerdings bestimmt nicht die einzige. (vgl. Putzer 1994:13)

,»uUnter dem EinfluR behavioristischer Verhaltenstheorien kamen amerikanische Linguisten in den

50er Jahren unseres Jahrhunderts zu der Uberzeugung, daR die Unterschiede zwischen der

Muttersprache und der Fremdsprache und somit die Notwendigkeit, beim Fremdsprachenerwerb

von muttersprachlichen Gewohnheiten (,,habits*) abweichen zu miissen, das Haupthindernis beim

Fremdsprachenerwerb darstellten. Je gréRer die Unterschiede — so die Hypothese — umso groRer
die Lernschwierigkeiten.* (Putzer 1994: 13)

Der Transfer spielt in der Interkomprehension und demnach auch in den nachfolgenden
beschriebenen Projekten eine tragende Rolle. Die vorgestellten Projekte arbeiten stark mit
positivem Transfer und versuchen den Lernenden ein Bewusstsein dafiir zu geben. Transfer
soll stattfinden, und um dies zu ermdglichen, wurden eigene Methoden entwickelt, die den
Transfer beginstigen sollen. Im folgenden Unterkapitel werden die zahlreichen
Interkomprehensionsprojekte vorgestellt. Danach folgt ein Kapitel Uber das bekannteste der

Interkomprehensionprojekte: EuroCom.

Die Beschaftigung mit Disziplinen, die der Interkomprehension nahe stehen (vgl. Kapitel
5.2.), legt offen, was die Interkomprohension auszeichnet: der Sprachvergleich (vgl.
Komparatistik, Kontrastive Linguistik Kapitel 5.2.1), die
Sprachtypologie/Universalienforschung (vgl. Kapitel 5.2.2)) und die
Internationalismenforschung (vgl. Kapitel 5.2.3.), die die Gemeinsamkeiten der Sprachen
bereits analysiert haben und somit als Vorlauferdisziplinen fur die Interkomprehension
bezeichnet werden koénnen. Demgegeniber steht die Spracherwerbsforschung (vgl. Kapitel
5.2.4)), die mit ihren Spracherwerbshypothesen einen wichtigen Beitrag fur die
Interkomprehension leistet, da erstere zeigt, wie das Sprachenlernen funktioniert bzw.

funktionieren konnte. Auch die Kontakt- und die Konfliktlinguistik unterstitzen die
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Interkomprehension: Ein vorangegangener Sprachkontakt wie bei einer Pidginisierung oder
Kreolisierung ermoglicht die Verstandigung zwischen der zB. Kreolsprache und Franzésisch
aufgrund der Interkomprehensionsstrategien. (vgl. Kapitel 5.2.5.)

Allen Disziplinen gemeinsam ist der Transfer bzw. die Interferenz, welche/r in Kapitel 5.3.

beschrieben wurde.

5.4. Interkomprehensionsprojekte

Klein 2001 fasst insgesamt funf grof’e Gruppen zusammen, die sich mit Interkomprehension
beschaftigen. Im Folgenden wird besonders auf das Projekt EuroCom eingegangen — die

anderen Projekte werden kurz beschrieben:

e Die Hagener Projekte, welche sich in die Lesekurse, das Projekt IGLO und
Lernen fur Europa unterteilen lassen.

e Intercommunicabilité romane

e EuRom4

e Galatea

e EuroCom (vgl. Klein 2001: 40-41)

5.4.1. Die Hagener Projekte

Das Projekt der Hagener Interkulturellen Lesekurse wurde bereits als Pilotprojekt 1995-1998
von der EU gefordert. Es arbeitet mit der deutschen Sprache als Briickensprache, um weitere
Sprachen rezeptiv zu erlernen. Aus dem Projekt sind ein niederlandischer und ein danischer
Lesekurs auf CD erschienen. 1999 startete die Fernuniversitat Hagen das internationale IGLO
(Intercomprehension in Germanic Languages Online) Projekt, welches fiir drei Jahre
finanziert wurde. Es baute auf der skandinavischen Interkomprehensionsforschung auf und
behandelt die sieben germanischen Sprachen Déanisch, Deutsch, Englisch, Isléandisch,
Niederlandisch, Norwegisch und Schwedisch. (vgl. Klein 2002: 41)

Im Jahr 2000 folgte das EU-geforderte Projekt ,,Lernen fiir Europa®, welches die rezeptive
Mehrsprachigkeit fur die wissenschaftliche Kommunikation in Mittel- und Osteuropa als Ziel
verfolgt. Neben dem Deutschen und dem Niederlandischen stehen hier das Polnische und das
Tschechische im Mittelpunkt. (Klein 2002: 41)

5.4.2. EuURom4
EuRom4 wurde in den 90er Jahren an den Universitdaten Aix-Marseilles I, Salamanca, Roma

Tre und Lisboa entwickelt. Es handelt sich um eine Methode, die mit den Vorteilen der
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kontrastiven Linguistik arbeitet und rezeptive Fertigkeiten in den vier Sprachen Franzosisch,
Spanisch, Italienisch und Portugiesisch fordert. Sprecherinnen einer dieser Sprachen soll es
ermoglicht werden, die weiteren Sprachen rezeptiv zu erlernen. Im Zentrum steht die Technik
mot vide: schwierige Worter werden durch andere ersetzt (chose, machin). Besonders wichtig
fiir das Verstandnis sind der Kontext und das Textwissen. (Bar 2004: 122-124)

KritikerInnen meinen jedoch, dass EuRom4 zu sehr an der Grammatikibersetzungsmethode
orientiert ist. Dennoch helfen das aus dem Projekt entstandene Buch und die CD, eine

language awareness zu erreichen. (vgl. Klein 2002: 42)

5.4.3. Galatea

Das Projekt Galatea wird seit 1992 an der Université de Grenoble 111 entwickelt. Viele weitere
Universitaten unterstlitzten das Projekt. Es stehen wie bei EuRom4 die vier romanischen
Sprachen Franzosisch, Spanisch, Italienisch und Portugiesisch im Mittelpunkt. Fir Galatea
wurden auch CD-ROMs entwickelt. (Bar 2004: 124-125)

,,Die langjahrigen Vorarbeiten haben Dekodierungsstrategien in nahverwandten Sprachen, der
sogenannten ,,Romanophonie*, Transferregeln, faux amis und ErschlieBungshierarchien zwischen
Wortarten untersucht und wertvolle Ergebnisse fiir die Interkomprehensionsforschung in der
Romania erzielt.”* (Klein 2002: 42)

5.4.4. Intercommunicabilité romane

Die dénische Aarhus-Universitat beschéftigte sich mit einem Projekt, das auf Basis der
skandinavischen Interkomprehension entstand. Im Mittelpunkt standen aber wieder die vier
Sprachen Franzgdsisch, Spanisch, Italienisch und Portugiesisch, welche ein gemeinsames
langue dépot bilden. Es wird aus der diachronen Sprachwissenschaft eine synchrone
Darstellung der Sprachen gewonnen, die es ermdglicht, innerhalb von 30 Kursstunden eine

weitere romanische Sprache zu verstehen. (Bar 2004: 125)

Neben rezeptiven Fertigkeiten sollen in diesem Projekt auch produktive Fertigkeiten

vermittelt werden, sowie eine Bewusstseinshildung der Lernenden. (vgl. Klein 2002: 42)

5.5. EuroCom

EuroCom ist eine Abkirzung fur EuroComprehension, welche ihrerseits wiederum auf die
europdische Interkomprehension schlielen lasst (Rensing/Klein 2004: 236). Es handelt sich
um ein Interkomprehensionsprojekt, welches von Klein und Stegmann vorerst flr die
romanischen Sprachen entwickelt wurde und spéter fur die slawischen und die germanischen

Sprachen adaptiert wurde. (Rensing/Klein 2004: 236) Im Zentrum stehen die sieben Siebe

64



(vgl. Kapitel 5.6.1.), die helfen sollen systematisch einen fremdsprachigen Text (uber eine
bereits beherrschte mit der Zielssprache verwandte Sprache) zu dekodieren. Ziel der
EuroCom-Methode ist eine realistische Mehrsprachigkeit zu ermdglichen, indem die

Verwandtschaftsbeziehungen der einzelnen Sprachen genutzt werden. (vgl. Rutke 2002: 110)

Seit 1998 arbeitet eine Forschergruppe an der Methode EuroCom, um das Erlernen rezeptiver
Fertigkeiten zu erleichtern. Bereits ein Jahr spater wurde das Projekt mit dem Européischen
Sprachensiegel fur innovative Sprachenprojekte ausgezeichnet. (Klein 2001: 40) Zuerst wurde
das Modell fur die romanische Sprachfamilie ausgearbeitet. Erst Jahre spater wurde es
zunachst fur die slawische und danach fur die germanische Sprachfamilie adaptiert.
(Rensing/Klein 2004: 235-236)

EuroCom bietet die Mdglichkeit, nach dem Erwerb des Englischen und des Franzdsischem
innerhalb eines Jahres zB. in Spanisch rezeptive Kompetenzen auf dem B2-Niveau des
Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen zu erreichen, auf welche in einem weiteren Jahr
die Sprechkompetenz aufgebaut werden kann. (Klein S. 2004: 11) Damit stellt es eine
besonders effektive Lernmethode dar und steht im ,,methodischen Einklang mit der Zweit-
und vor allem der Drittsprachenerwerbstheorie, die komprehensiblen Input als Bedingung fir
alle Arten von Sprachlernprozessen beschreibt.* (Meiner 2004: 50-51)

Im Mittelpunkt steht hierbei die Briickensprache. Die Briickensprache verkorpert jene
Sprache, in der der/die Lernende bereits Kompetenzen hat und die er/sie zur Erschliefung

einer neuen Fremdsprache nutzen kann. (Tafel 2009: 11)

,,Dazu erschlielen sich die Lernenden selbstéandig Texte in der fremden Sprache unter Nutzung des
relevanten inter- und intralingualen Sprachenwissens. Sie vergleichen die zu erlernende Sprache
mit Phédnomenen ihnen bekannter Sprachen unter Nutzung der Kontextinformationen, in welchen
der unbekannte Text steht.* (Rensing/Klein 2004: 236)

Durch das Dekodieren der Texte entsteht seitens der Lernenden eine Spontan- bzw.
Hypothesengrammatik. Hierbei handelt es sich um ein Grammatikwissen der Zielsprache,
welches durch Fragen und erganzende Hilfestellungen durch die Lehrperson angeregt wird.
Der Lernende bildet durch diese Hilfestellungen Hypothesen und sieht sie durch das

Verstandnis des Textes bestatigt bzw. revidiert sie wieder. (Rensing/Klein 204: 236-237)

Bei der Spontan- bzw. Hypothesengrammatik handelt es sich laut Meiner 2004 um eine
Sonderform der Interimsprache, wie sie Selinker bereits 1972 beschrieben hat (vgl.
Interlanguage Kapitel 5.2.). Die Spontangrammatik erfasst das sprachliche Wissen in einer
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unbekannten Zielsprache im Augenblick der Begegnung mit den ,lexikalischen,
morphematischen und syntaktischen Strukturen.** (vgl. Meil3ner 2004: 53)

Die Hypothesengrammatik wird nach und nach zu einer Zielsprachengrammatik, da ein
vollstandiges Erfassen von Anfang an nicht moglich ist. Sie wird bei jedem neuen Text
weiterentwickelt. Deswegen kann es leicht vorkommen, dass Lernende zwar eine Hypothese
uber die Verbformen der 3. Person Singular und Plural in der jeweiligen Zielsprache bilden
konnen, jedoch aus Mangel an Beispielen keine Hypothese fiir die restlichen Verbformen
bilden kénnen. (Klein S. 2004: 57)

Im Mittelpunkt steht ein Text, welcher durch transferbasierte Erschliefungsstrategien
dekodiert wird. Bei den ErschlieBungsstrategien handelt es sich um die sieben Siebe. Sie
beinhalten  den internationalen, sowie den panromanischen  Wortschatz, die
Lautentsprechungen, Graphien/Aussprachen, gemeinsame S0 genannte panromanische
Satzstrukturen, morphosyntaktische Elemente und die den in der Sprachfamilie gemeinsamen
Eurofixe (Suffixe und Préfixe). Die sieben Siebe werden in Kapitel 5.6.1. ausflhrlich
behandelt. (vgl. Rutke 2002: 110)

Was nicht durch die sieben Siebe abgedeckt werden kann, wird durch die
einzelsprachspezifischen lexikalischen Elemente (Profilworter) erganzt. Zu finden sind diese
in einer Tabelle, die jene Worter beinhaltet, die sich nicht mehr etymologisch erschliel3en

lassen, da ihre Ahnlichkeit kaum bis gar nicht mehr vorhanden ist. (vgl. Rutke 2002: 110)

Ein Beispiel fur ein Profilwort des Franzdsischen ist demnach apres, da es fir Sprecherlnnen
anderer romanischer Sprachen nicht durch die sieben Siebe erschliefbar ist. (vgl. Klein S.
2004: 30)

Die zweite Ergénzung auf struktureller Ebene sind die Miniportraits. Sie ergénzen das
sprachliche Wissen, welches durch die sieben Siebe zu Tage gefordert wurde und

systematisieren es.

5.5.1. EuroComRom

,,Die romanische Interkomprehension basiert auf der Vielfalt der Varietdten des gesprochenen
Latein im Kontakt mit den autochthonen Sprachen des Imperium Romanum und dem Griechischen
als Bildungssprache.* (Klein/Reissner 2002: 17)

Lange Zeit konnte sich die Bevolkerung des romischen Reiches problemlos mindlich
verstandigen, da das Vulgarlatein in allen Landern des romischen Reiches gesprochen wurde.

Auch nach dem Untergang des romischen Reiches war eine Verstandigung lange problemlos
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maoglich, bis sich schlieBlich — auf der vulgarlateinischen Basis — vollig neue und
eigenstandige Sprachen entwickelten. (vgl. Klein/Reissner 2002:17)

EuroComRom versucht diese Verstandigung wieder zu ermdglichen. Eigentlich wurde es fiir
deutschsprachige Muttersprachler entwickelt, ,,die eine romanische Sprache - vorzugsweise
das Franzosische — beherrschen. Es wird somit die Kenntnis von mindestens zwei Sprachen
vorausgesetzt und dartber hinaus von Kenntnissen in der englischen Sprache ausgegangen.*
(Rutke 2002: 109)

Das Franzosische bietet sich hervorragend als Briuckensprache an, da es die starken
Unterschiede zwischen dem code oral und dem code écrit gibt. Wére das Franzésische die zu
erlernende Sprache, so brduchte man ein besonderes Modul fur den code oral, der sich
typologisch stark von den anderen romanischen code oraux abgegrenzt hat. (vgl. Rutke 2002:
118) ,,Prinzipiell eignet sich in der Romania jede Sprache als Briickensprache.” (Bar 2004:
129)

Das Franzosische bietet allerdings einige Vorteile gegenliber den anderen Sprachen der
Romania: Zum einen spielt das Franzdsische als Bildungssprache im deutschsprachigen Raum
eine groRe Rolle. Dariiber hinaus sagt Bar 2004 ,,Wer Franzdsisch kennt, hat eigentlich schon

zwei Sprachen gelernt — einen code oral und einen code écrit* (Bar 2004: 130)

Gemeint ist damit der groBe Unterschied zwischen der Schrift und der Aussprache des
Franzdsischen. Zu dem kommt, dass das Lehngut aus der franzosischen Sprache in allen
anderen européischen Sprachen durch die geschichtliche Entwicklung Einzug gefunden hat.
Ein letzter Grund, der fur das Franzdsische als Briickensprache spricht, sind die
uberdurchschnittlich hohen ErschlieSungserfolge bei den Lernerlnnen mit Zielsprache
Italienisch. Der Erfolg liegt bei 95 %, wobei er bei Lernerinnen mit Briickensprache Spanisch
nur bei 89 % liegt. In Hinblick auf das Ruménische als Zielsprache kdnnen 94 % mit
Franzosisch als Ausgangssprache und 87 % mit Spanisch als Ausgangssprache erschlossen
werden. (Bar 2004: 130-131)

Zu EuroComRom gehéren die Sprachen Franzdsisch, Italienisch, Spanisch, Portugiesisch,
Rumanisch, Ratoromanisch, Sardisch, Okzitanisch und Katalanisch. Mit diesen neun
Sprachen sind jedoch noch lange nicht alle romanischen Sprachen abgedeckt. EuroComRom
konnte zB. auch auf das Galicische, das Korsische oder die romanisch basierten

Kreolsprachen adaptiert werden. (Klein/Stegmann 2000: 37)
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5.5.2. EuroComSlav

EuroComSlav behandelt alle 14 slawischen Standardsprachen: Russisch, Ukrainisch,
Weilrussisch, Tschechisch, Slowakisch, Polnisch, Ober- und Niedersorbisch, Bulgarisch,
Makedonisch, Solwenisch, Serbisch, Kroatisch und Bosnisch. (Bar 2004: 137-138) Es
existieren zwei Schriftsysteme: die Latinica und die Kyrillica. Bei der Sprachgruppe BKS
wird flr Bosnisch und Kroatisch beispielsweise die Latinica verwendet und fur Serbisch
werden sowohl die Latinica als auch die Kyrillica verwendet. Zudem wird die lateinische
Schriftsprache durch diaktrische Zeichen und Diagraphen erweitert. (Tafel 2009: 16-33)

Briickensprache fir EuroComSlav ist das Russische. Dies ergibt sich aus mehreren Grinden:

e Das Russische ist die weitest verbreitete slawische Sprache.

e Wer Russisch gelernt hat, hat sich Dbereits mit der kyrillischen Schrift
auseinandergesetzt und macht sich somit die Sprachen Bulgarisch, Makedonisch,
Serbisch, Ukrainisch und WeiRrussisch zugéanglich, ohne zuvor das Alphabet zu lernen.

e Russisch zahlt darlber hinaus als lingua franca zwischen den Volkern der ehemaligen
Sowjetunion und

e ist UNO-Sprache. (Bar 2004: 138)

Fur Menschen, die bereits zB. Tschechisch als Muttersprache beherrschen, wird es dennoch
Mdoglichkeiten geben, eine andere slawische Sprache ohne dem Russischen als
Briickensprache zu lernen, da dann das Tschechische seinerseits als Briickensprache fungiert.
Materialien flr tschechischsprachige Lernerinnen mussten demnach bei Bedarf geschaffen
werden. (vgl. Zybatow 2002b: 478) EuroComSlav steht unter der Leitung von Lew Zybatow,
der die linguistischen Grundlagen bereits erarbeitet hat. (vgl. Klein 2002: 45) Auch wenn
EuroComSlav ebenso die sieben Siebe als ErschlieBungsmethode benutzt, konnten diese nicht
1:1 Ubernommen werden, da vor allem in der Morphosyntax, in der Syntax und in der
Wortbildung grofle Unterschiede liegen. (Zybatow 2002a: 358) 2002 wurde das erste
Lehrwerk ,,EuroComSlav — Slavische Sprachen interkomprehensiv lesen kénnen* erstellt und
in der Zukunft soll es als ,,interaktives multimediales Lehrmittel* zur Verfligung stehen.
(Zybatow 2002b: 477)

5.5.3. EuroComGerm

Die Leitung fir das EuroComGerm-Projekt hat Britta Hufeisen in Darmstadt tibernommen.

Bei EuroComGerm handelt es sich um den jlingsten EuroCom-Zweig. Es kann aber hier auf
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die skandinavischen Erfahrungen zurlick gegriffen werden, um die germanische
Interkomprehension zu erleichtern. (vgl. Klein 2002: 45)

Es gibt im Vergleich zu EuroComRom und EuroComSlav jedoch einige Unterschiede:

e Heterogenitat: Die germanischen Sprachen sind sehr heterogen.

e Durch die vielen Entwicklungsbriiche kann weniger ausgesiebt werden, auch die
romanischen Einfliisse erschweren das Sieben.

e Es gibt zwei Sprachgruppierungen: nordgermanisch und westgermanisch. Diese
beiden unterscheiden sich stark und erschweren somit die Umsetzung des Projektes. (Bér
2004: 138-139)

Das Projekt EuroComGerm wurde im Jahr 2005 gestartet. Da die germanische Sprachfamilie
einige Unterschiede zur romanischen aufweist, einigte man sich nicht nur auf eine
Briickensprache, sondern auf zwei: Englisch und Deutsch. (Hufeisen/Marx 2007: 1)
Hufeisen und Marx schreiben dazu in der Einleitung:

,,Das Englische ist keine ideale Briickensprache, weil es viele romanische Einfllisse aufweist. Da

es aber in der Regel die erste Fremdsprache ist, die EuroCom-Interessierte gelernt haben, bietet es

sich an, sie als eine Briickensprache zu verwenden. Oft ist jedoch der Weg vom Deutschen direkt

zum Danischen oder Schwedischen kirzer als der (Um)Weg tber das Englische.* (Hufeisen/Marx
2007: 1)

Bei der ErschlieBung einer neuen germanischen Sprache muss also jeder fiir sich entscheiden,
welche Briickensprache er/sie verwenden mdochte. Die Mdglichkeit, germanische Sprachen
trotzdem einfacher zu lernen, wenn man bereits eine beherrscht, bieten die Gemeinsamkeiten
dieser Sprachen. Alle lassen sich auf eine gemeinsame \orform zurtickfuhren: das
Germanische. Diese Vorform ist zwar nicht tberliefert, aber die Gemeinsamkeiten machen
eine Existenz sehr wahrscheinlich. Die germanischen Sprachen haben die ersten Phasen der
Entwicklung  gemeinsam  durchlaufen, durch  geschichtliche = Umstdnde  (zB.
Volkerwanderungen) entwickelten sich unterschiedliche Sprachen. (Hufeisen/Marx 2007: 1)
Sie deuteten bereits die heutigen Nationalsprachen an. Dennoch dauerte die vollstandige
Entwicklung zur Nationalsprache noch etwas ladnger, da erst mit der Einfuhrung des
Buchdrucks eine verbindliche schriftliche Varietat geschaffen wurde, die mit einer
Nationalsprache vergleichbar ist. Zuvor waren die dialektalen Varietaten im Handelsbereich
im Vordergrund. (Hufeisen/Marx 2007: 3)

Die direkte Kommunikation war es, die den Austausch von sprachlichen Einheiten in andere

Sprachen forderte. Somit kam es dazu, dass wir heute Lehnworte aus dem Niederdeutschen in
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skandinavischen Sprachen finden, so wie heute stark aus dem Englischen in das Deutsche
entlehnt wird. (Hufeisen/Marx 2007: 3)

Die Ziele des EuroComGerm Basiswerks sind den Zielen des EuroCom-Konzepts
untergeordnet. Daraus ergibt sich als grofites Ziel europdische Mehrsprachigkeit zu
ermoglichen, mit reduzierter Lernanstrengung und mit Reduktion auf Teilkompetenzen.
EuroComGerm beschéftigt sich neben Englisch und Deutsch als Bruckensprachen mit den
Sprachen Niederléndisch, Friesisch, Dénisch, Islandisch, Norwegisch und Schwedisch, wobei
man beim Islandischen etwas mehr Aufwand hat als bei den anderen Sprachen.
(Hufeisen/Marx 2007: 5)

5.5.4. EuroCombDidact

Ist die vermittlungswissenschaftliche Komponente von EuroCom.

,,EuroCom arbeitet mit Transfertechniken, den ,,Sieben Sieben**, mit denen beim Lesen eines
Textes, aufbauend auf den eigenen sprachbiographischen Erfahrungen und der jeweiligen
Briickensprache, Hypothesen tber das Funktionieren der Zielsprache entwickelt werden.* (Klein
2004: 15)

Die Hypothesen dienen als Fundament fur das Sprachenlernen. Durch den stetigen Fortschritt
bei der Ubersetzung verifizieren sich die Hypothesen, und das Niveau B2 des européischen
Referenzrahmens kann zumindest im Bereich des Leseverstehens erreicht werden. Durch die
verwendeten Originaltexte kann man zwar kurzzeitig etwas falsch verstehen, aber durch den
Kontext wird alles schnell wieder ins rechte Licht gerlickt. Somit kann der Lernende selbst
seinen eigenen Fortschritt beim Sprachenlernen steuern. Durch die Briickensprache und durch
die Muttersprache entwickelt sich Sprachselbstbewusstsein fur die zu erlernende
Fremdsprache. Durch diese Vorgangsweise entstehen einige Vorteile: Einerseits entsteht ein
Zusammengehdorigkeitsgefihl zB. der romanischen Sprachen, welches sich auch in der
Integration und in der Akzeptanz gegeniiber Minderheitensprachen manifestiert. Andererseits
werden auch die Mutter- und die Briuckensprache bewusster wahrgenommen, und somit
kommt es zu einer Verbesserung der Sprachkompetenz in diesen beiden Sprachen. (Klein
2004: 15-16)

EuroComDidact beschaftigt sich mittlerweile auch damit, den Ubergang vom Lese- zum
Horverstehen zu ermdglichen, bzw. Test- und Evaluationsverfahren zu schaffen und
Fachsprachkurse zu entwickeln. Fir die Fachsprachen Geographie und Geschichte gibt es
bereits Kurse, fur ,,Wirtschaft, Verwaltung und Verwaltungswissenschaft” sind bereits welche
in Planung. (Klein 2001: 44-45)
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EuroComDidact stellt die Lernerlnnenperspektive ins Zentrum des Lernens. (Meiner 2004:
50)

5.6. Lesen in der Interkomprehension

In dieser Arbeit wird das Hauptaugenmerk auf die Fertigkeit des Lesens gelegt, da es als
Grundlage fir die Interkomprehension dient und die Basis fir das weitere
Fremdsprachenlernen bildet. Dennoch muss beachtet werden, dass die Horkompetenz
gemeinsam mit der Lesekompetenz erworben werden muss, um eine richtige Aussprache und
eine Schreibkonvention zu entwickeln, weswegen die Horkompetenz immer implizit mit der

Lesekompetenz vermittelt wird. (vgl. Klein 2002: 47)

Das Projekt EuroCom sieht vor, Uber die Sieben Siebe (vgl. Kapitel 5.6.1.) eine
Lesekompetenz auf hohem Niveau zu entwickeln, die in weiterer Folge durch die anderen
Fertigkeiten ergdnzt werden kann. Dabei wird auch die Option offen gelassen, dass die
weiteren Fertigkeiten erst nach der Schule erworben bzw. ausgebildet werden - also im

Rahmen des life-long-learnings.

Das Lesen steht im Mittelpunkt des Interesses, da der Bildungserfolg der Schilerlnnen stark
von ihrer Lesekompetenz abhangig ist. Sie dient primar dem Wissenserwerb und nimmt
gemeinsam mit der Horkompetenz eine hohere Wertigkeit gegenuber den produktiven
Fertigkeiten ein. Das Verhéltnis liegt bei 5:2, da man fir gewéhnlich mehr liest als man
schreibt und mehr hort als man spricht. (Bar 2004: 147-150)

Auch im GERS* spielt das Lesen eine wichtige Rolle. Es wird in folgenden Bereichen

angewendet:

e Lesen zur Orientierung
e Lesen, um Informationen aus Worterbichern und Nachschlagewerken zu erhalten
e Lesen, um Anweisungen befolgen zu kénnen

e Lesen zur Unterhaltung (vgl. Schramm 2008: 158)

Was in der Muttersprache bereits automatisch funktioniert, muss in der Fremdsprache neu
erlernt werden. Diese ,,Grundtatigkeiten [...] werden durch den Charakter des sprachlichen
Handelns (rezeptiv oder produktiv), durch das Medium (graphisch oder akustisch) und den
Zeitpunkt des Erwerbs (gleichzeitig oder versetzt) bestimmt.** (Jaks 2008: 7)

4Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fiir Sprachen
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Sprechen und Horen lassen sich auch als primare Fertigkeiten (in direkter Kommunikation)
bezeichnen, wahrend es sich beim Lesen/Schreiben um sekundare Fertigkeiten (in indirekter
Kommunikation) handelt. (vgl. Jaks 2008: 7)

Das Lesen wird als rezeptive Fertigkeit bezeichnet. Rezeptiv, ein Wort lateinischen
Ursprungs, stammt vom Verb recipire ab und bedeutet aufnehmen ab. Demnach bezeichnet es
das visuelle Verstehen. Das Horen ist ebenso eine rezeptive Fertigkeit, wobei man hier im
Vergleich vom auditiven Verstehen spricht. (vgl. Tyczkowski 2008: 6)

Die Einteilung in aktive und passive Fertigkeiten wird nicht mehr getroffen, da es sich beim
Lesen/HOren nicht um passive Prozesse handelt, sondern um eine aktive Sprachverarbeitung.

Der Lesende greift hierbei auf sein vorhandenes Wissen zurick. (Jaks 2008: 9)

Das Lesen stellt im Projekt EuroCom die wichtigste Fertigkeit dar. Wie funktioniert es aber

genau?

Beim Lesen wird der Text von den Augen erfasst und durch die Rezeptoren der Netzhaut an
die Sehbahn weitergeleitet. Die visuellen Signale werden im Gehirn letztlich
weiterverarbeitet. (vgl. Berthele 2007: 19)

Wie das Gelesene dabei verstanden wird, ist bis heute noch unbekannt. Ausgeschlossen
werden kann aber das Lesen als mechanischer Prozess, bei dem einzelne Laute, Buchstaben
und Worter dekodiert werden. Tatsachlich handelt es sich beim Lesen um einen konstruktiven
Prozess, bei dem das Dekodieren alleine nicht ausreichen wirde. Jaks 2008 nennt hierfiir

einen Beispielsatz:

,»Ich habe gestern im Feuerwehr-Wagner einen ausgezeichneten Markovitsch 2000
getrunken.” (Jaks 2008: 9) Es ist wichtig bei diesem Satz auf das Weltwissen
zurlickzugreifen, um diesen Satz richtig interpretieren zu kénnen. Der Feuerwehr-Wagner ist

namlich ein berihmter Heuriger in Wien und Markovitsch ein Winzer. (vgl. Jaks 2008: 9)
Um das Gelesene zu verstehen, geht man momentan von zwei Verstehensmodellen aus:

1. Datengeleitete \erarbeitung/Bottom-up-processing: Die Informationen werden von
unten durch Dekodierung an das Bewusstsein heran gefiihrt. Demnach werden einzelne
Buchstaben identifiziert und als Buchstabenkombinationen in Einheiten bzw. als Worter
erfasst, die letztlich als Wortgruppen bzw. Satze identifiziert werden und schliel3lich einen

Text ausmachen. Es scheint nur sprachliches Wissen im Vordergrund zu stehen. Das
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aufersprachliche Wissen scheint irrelevant fir das bottom-up-processing zu sein. (Jaks 2008:
10-11)

2. Schemageleitete Verarbeitung/Top-down-processing: Das Top-down-Verstehensmodell
geht die umgekehrte Richtung. Es steht also der Kontext im Mittelpunkt, der beim \Verstehen
helfen soll. In der Fremdsprache ist das top-down-processing noch wichtiger, da alle
vorhandenen Wissensbestande zur Dekodierung herangezogen werden. (Berthele 2007: 20)

Die Psycholinguistik hat ein Modell entworfen, das sowohl data-driven als auch concept-
driven funktioniert und zusétzlich durch das prozedurale Sprachwissen gesteuert wird. Dies
war notig, da es sehr unwahrscheinlich ist, dass der Leseprozess streng linear ablauft. Eine
Kombination der beiden Verstehensmodelle entspricht mehr der komplexen kognitiven
Fertigkeit des Lesens. (Jaks 2008: 13)

Ein mogliches Modell des Verstehens und ErschlieRens bietet Berthele 2007 (vgl. S. 78) an.
Am Anfang steht eine cue, also ein Signal, das sowohl mindlich als auch schriftlich sein
kann. Diese cue bzw. dieser Input flhrt letztlich zu einem mentalen Modell. Dazwischen wird
einiges an sprachlichem und nicht-sprachlichem Wissen aktiviert, welches durch die Kreise in
der Grafik (Abbildung 13) dargestellt wird. Dazu gehoren das Weltwissen, der Kontext, das
mentale multilinguale Lexikon, die Formschemata zu Satz und Text (zB. Méarchen beginnen
mit ,,Es war einmal...”), sowie die sprachbezogenen Strategien. Das Wissen wirkt
durchgéngig auf die Verarbeitung des Gelesenen ein. Der Weg geht von der visuellen
Verarbeitung Uber die graphematische Verarbeitung, zur lexikalischen Selektion und weiter
zur semantisch syntaktischen Verarbeitung, um uber die referentielle \Verarbeitung beim
mentalen Modell zu enden. Obwohl dies in der Grafik als linearer Prozess angezeigt ist,
zeigen die auf- und abwarts gehenden Pfeile deutlich, dass es sich nicht um einen reinen
bottom-up-Prozess handeln kann, da auch Schritte retour bzw. sogar das Uberspringen
einzelner Schritte moglich sind. (vgl. Bertehele 2007: 16-18)
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Abbildung 13: Bertehele 2007: 17

Zwischen dem Lesen in der Muttersprache und dem Lesen in der Fremdsprache gibt es einige
Unterschiede, die es zu beachten gilt:

Das Lesen in der Muttersprache ist von mehreren Kenntnisbereichen abh&ngig, wie den
Buchstabenkombinationen (1), dem Satzverlauf (2), den Wortkombinationen (3), logischen
Strukturen (4) und der Beschaffenheit der Welt. Die ersten drei Bereiche mussen in der
Fremdsprache neu erworben werden, was lange dauern kann, wohingegen die Bereiche vier
und funf vorausgesetzt werden konnen. Sie stellen das Weltwissen dar. (Westhoff 1997: 73-
74)

Die Bereiche vier und flinf, also die logischen Strukturen und die Beschaffenheit der Welt,
miussen beim fremdsprachlichen Lesen erst aktiviert werden. Erst dann ist es moglich, dass sie

Defizite in den anderen drei Bereichen ausgleichen konnen. (Westhoff 1997: 74)

Klein und Stegmann stellen das Verfahren beim Lesen in der Fremdsprache folgendermalien

dar:

e Der Titel und der Untertitel werden gelesen, um eine Erwartung aufzubauen.
e Der Text wird ein erstes Mal schnell gelesen, wobei Hindernisse (unbekannte Worter)

vorerst Ubersprungen werden sollten.
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¢ Anschlielend sollte man die Frage nach dem Thema beantworten kdnnen und die
e bekannten Worter Ubersetzen, und sich die unbekannten Worter durch den Kontext
erschlieBen. (Klein/Stegmann 2000: 22)

In der Interkomprehension spricht man von der Technik des ErschlieBens, welche in drei
Teilen erfolgt. Die gewdhlte Reihenfolge ist nicht immer chronologisch zu verstehen, da das
Individuum seine eigene Lernbiographie nutzt, um sich den Text zu erschlielen und hierbei

vielleicht mehr Wissen aktivieren kann, als ein anderes Individuum.

1. AuRertextueller Informationskomplex
2. Spontane ErschlieRung
3. Reflektierte Erschliefung

Die folgende Grafik zeigt, wie das ErschlieRen funktioniert. Was hier sehr geordnet und nach
einer strengen Reihenfolge abzulaufen scheint, ist eigentlich ein komplizierter Prozess, bei
dem die einzelnen Schritte oft gleichzeitig ablaufen. Hufeisen und Marx 2007 schreiben dazu:
,.bei einem einzigem Lexem kann es notig sein, mehrere Siebe zum Verstandnis heranzuziehen,
oder ein einzelnes Sieb kann beim Verstehen einer sprachlichen Einheit den Vorrang haben.**
(Hufeisen/Marx 2007: 13)
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[ T Erschlosseues Textetn: -

Abbildung 14: Klein (0. J.): letzter Zugriff: 30. November 2010

Beim AuRertextuellen Informationskomplex werden sowohl die Leseerwartung als auch das
textrelevantes \Vorwissen aktiviert, um vorab wichtige Informationen zu erschlieBRen.
Aufgrund des Wissens um die Textsorte oder aber bei einer Vermutung uber den Inhalt stellt
sich die Leseerwartung ein. Zu erschlieBende Lexeme werden wahrgenommen, welche
einerseits als unbedeutend oder als Transferelemente zur Sinnerfassung weiter verfolgt
werden, um sie spontan zu erschliellen. Zuerst versucht man die ErschlieBung uber die Siebe
1-4, gelingt dies nicht, wird zur reflektierten Erschlielung tbergegangen: Es wird versucht

Uber die Siebe 5-7 den Text zu erschlielen. Bei Gelingen wurde der Text erfolgreich
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verstanden. Gelingt dies jedoch nicht, werden die Profilworter und das Miniportrait zu Rate
gezogen. (Rutke 2002: 112)

Obwohl in der Theorie Leseerwartung und textrelevantes Vorwissen beim Lesen helfen
sollten, wissen die Schulerinnen nicht genau, wie sie sich ihr eigenes Wissen zu Nutze
machen. Klein S. 2004 schreibt Giber das Verhalten der Lernenden:

,,Sie werden zwar dazu angehalten, aber der Alltag zeigt, dass sie in der Mehrheit dazu neigen,

jedes Wort, das ihnen unbekannt ist, nachzuschlagen, statt den unbekannten Text so weit es
maglich ist, logisch zu erschlieen.* (Klein S. 2004: 15)

Das Lesen bzw. Verstehen bei der EuroCom-Methode funktioniert durch die sieben Siebe.
,,Gesiebt werden Originaltexte, wobei sich Textsorten empfehlen, mit denen der Leser aus
dem eigenen Kulturkreis vertraut ist.*“ Die beliebteste Textsorte ist hierbei der Zeitungsartikel.
(Zybatow 2002a: 360)

Das folgende Unterkapitel stellt deswegen die sieben Siebe vor und liefert darliber hinaus

auch Beispiele fir die jeweiligen Siebe.

5.6.1. Die sieben Siebe

Bei den sieben Sieben handelt es sich um sieben Strategien, die es ermdglichen einen

fremdsprachigen unbekannten Text zu dekodieren.

Beim ersten Sieb handelt es sich um den Internationalen Wortschatz (= IW): Der
internationale Wortschatz geht aus dem Wortschatz der lebenden Sprachen hervor. Er ist in
vielen Sprachen gleich, speziell in Hinblick auf die européischen Sprachen, welche teilweise
eine gemeinsame lateinische Basis haben. Der IW ist deshalb das erste Sieb, weil
Internationalismen am einfachsten in einem fremdsprachigen Text zu identifizieren sind.
(Zybatow 2002a: 361)

,,.Den ersten Anhaltspunkt fir den Inhalt eines Textes in einer unbekannten Sprache bieten — auRer
Namen und Zahlen — meistens Wérter wie Demokratie, Information, Telefon, Kilometer, die viele

Sprachen gemeinsam haben, auch wenn sie nicht verwandt sind [...]* (Md&ller 2007a: 27)

Ein/e Erwachsene/r kennt (ber ca. 5000 solcher Worte aus dem IW, welche er/sie problemlos
innerhalb neuer Sprachen wieder erkennen und verstehen kann, da diese - wenn tberhaupt -
nur leicht verdandert ist. Hinzu kommt, dass der IW einen hohen Prozentsatz innerhalb eines
Zeitungstextes oder zum Beispiel eines Lexikoneintrages einnimmt und dartber hinaus nicht
an Authentizitat einblft. (Zybatow 2002a: 361)
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Bei einem Lexikoneintrag zB. zum Thema Frankreich weil3 der/die Lesende bereits, mit
welcher Information er/sie rechnen muss. Der Text wird leicht verstandlich, da vor allem
Nomen und Internationalismen (oft auch als Fremdworter bezeichnet) darin vorkommen und
somit das Lesen vereinfachen. Klein und Stegmann 2000 geben ein Beispiel fur einen solchen

Lexikoneintrag uber Frankreich in Spanisch:

,,Francia: Estado de Europa occidental, que limita al NO con el canal de la Mancha y el mar
del Norte; [...]* (Klein/Stegmann 2000: 31)

Das zB. geographische Vorwissen tiber Frankreich und die Internationalismen ermdglichen es,
den Text zu verstehen, ohne auch nur ein Wort Spanisch zu sprechen. Selbstverstandlich kann
der Verstehenseffekt zwischen den einzelnen Lernenden variieren, da nicht alle Lernerinnen
dieselben Internationalismen kennen bzw. nicht alle das gleiche \Vorwissen haben.
(Klein/Stegmann 200: 31-32)

,.In Bezug auf den IW ist die romanische Sprachfamilie die privilegierteste Sprachfamilie der
Welt. Denn: ein sehr groRer Anteil des IW stammt aus den romanischen Sprachen und dem
Latein (vermutlich dber 90 %). (Klein/Stegmann 2000: 37) Besonders aus dem
wissenschaftlichen, technischen und kinstlerischen Bereich kommen die Internationalismen.
Als Internationalismus zdhlen ebenso Eigennamen, Namen von Institutionen und

geographische Begriffe. (vgl. Zybatow 2002a: 361)

Das zweite Sieb umfasst fur die romanischen und slawischen Sprachen den panromanischen
bzw. panslawischen Wortschatz (= PW), also Worter, die allen slawischen und romanischen
Sprachen gleich sind. Man koénnte sie demnach als Internationalismen der jeweiligen
Sprachfamilie bezeichnen. Im Falle der germanischen Sprachen wird das zweite Sieb durch
die Funktionsworter repréasentiert. Bei den Funktionswortern handelt es sich meistens um
kurze Worter, zB. Textverbindungselemente. Dieser Unterschied zwischen der
romanischen/slawischen und der germanischen Interkomprehension liegt vor allem daran,
dass die germanische Sprachfamilie aufgrund ihrer GroRe nicht auf einen gemeinsamen
pangermanischen Wortschatz zuruckgreifen kann, jedoch im Falle der Funktionsworter eine
Vergleichsbasis findet. (vgl. Hufeisen/Marx 2007: 9)

Moller 2007b definiert die Funktionsworter folgendermalien: Es handelt sich dabei um ,,die
kurzen, haufig erscheinenden Worter, die keine eigene lexikalische Bedeutung haben, sondern
nur im Zusammenhang mit anderen Elementen eines Textes auf AulRersprachliches verweisen

(Pronomina, Konjunktionen, Prapositionen u.a.).“ (Moller 2007b: 57)
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Die Funktionsworter sind flr einen Text besonders wichtig, da der rote Faden von ihnen
abhéngt (zB. Pronomina), aber auch tragende Informationen (zB. Konjunktionen). (Mdller
2007b: 57)

Die romanischen und slawischen Sprachen kdnnen hingegen auf einen gemeinsamen
Wortschatz zuriickgreifen. Beim panromanischen Wortschatz handelt es sich ungefahr um 500
Worter, die aus der gemeinsamen lateinischen Vergangenheit noch heute in den romanischen
Sprachen zu finden sind. Diese Worter sind zumeist Worte des Grundwortschatzes, sind also

elementar und absolut notwendig fur den Erwerb der Sprache. (Klein/Stegmann 2000: 37)

Beim panromanischen Wortschatz ergibt sich lerndkonomisch betrachtet ein wichtiger Effekt:
Jedes Wort aus dem PW, das man beherrscht, beherrscht man in mehreren zB. romanischen
Sprachen. (Klein/Stegmann 2000: 37)

Der panromanische Wortschatz seinerseits besteht aus sechs Teilen bzw. Listen. Die folgende

Grafik zeigt die einzelne Verteilung:

Panromanischer Wortschatz B39 Werter absolut PR

B 108 Weorter PR in 9
Sprachen

H33 Warter FRin 8
Sprachen

227 Worter PR in 5-7
Sprachen

073 Worter PR aus
Gelehrtenlatein

B 20 Wirter PE german.
Ursprungs

Abbildung 15: Klein (0.J.): letzter Zugriff: 30. November 2010

Der erste Teil stellt die ,,39 absolut panromanischen Worter aus dem Nominal- und
Verbalbereich* dar. (Klein/Stegmann 2000: 38) Sie kommen im Grundvokabular aller sechs
in EuroComRom vertretenen Sprachen vor (Franzésich, Spanisch, Katalanisch, Italienisch,
Portugiesisch, Rumanisch) und zudem kommen sie versteckt auch im deutschen Wortschatz
vor, warum sie auch als absolut panromanischer Wortschatz bezeichnet werden.
(Klein/Stegmann 2000: 38)

Das néchste Segment in der Grafik beschreibt Worter des Grundvokabulars in allen neun

Sprachen des EuroComRom-Projektes. Gemeinsam mit dem ersten Segment bilden sie den
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Nukleus des panromanischen Wortschatzes, also den vererbten lateinischen Kernwortschatz.
(Klein/Stegmann 2000: 38)

Das dritte Segment bezieht sich auf die 33 Worter, die in acht der romanischen Sprachen
vorkommen. Diese 33 Worter lassen sich in entlehnter Weise im deutschen Wortschatz wieder
finden. Gemeinsam mit dem vierten Segment, das 227 Worter aus funf bis sieben
romanischen Sprachen enthalt, bildet das dritte Segment eine Erganzungsliste zum Nukleus
des panromanischen Wortschatzes, die meistens auch zum Grundwortschatz gehéren. Der
Nukleus und die Ergédnzungsliste bilden den panromanischen Erbwortschatz. (Klein/Stegmann
2000: 38)

Weitere 73 panromanische Worter liefern das Gelehrtenlatein, welches als Schriftsprache
Einfluss auf die romanischen Sprachen hatte und die 20 Lehnworter germanischen Ursprungs,
die in die romanischen Sprachen durch steten Kontakt aufgenommen wurden.
(Klein/Stegmann 2000: 38)

In der slawischen Sprachfamilie lassen sich ca. 150 Worter zum panslawischen Wortschatz
zahlen. Dies ist um einiges weniger als bei den romanischen Sprachen. Eine Einteilung wie
bei den romanischen Sprachen in mehrere Segmente ist demnach nicht sinnvoll. (vgl.
Zybatow 2002a: 364)

Als Beispiel wurde eine Grafik zum panromanischen Wortschatz gewahlt, da dieser die
meisten Moglichkeiten bietet. Sie zeigt die ersten fiinf Panromanischen Worter aus der Liste
in alphabetischer Reihenfolge () und in den Sprachen Franzosisch, Italienisch, Ka talanisch,
Portugiesisch, Rumaénisch, Spanisch und Deutsch, sowie eine Assoziationshilfe (von links

nach rechts —)

(ac)clamer chiamare clamar chamar a chema llamar rufen nennen  Proklamation Klamauk
(ain)si cosi aixi assim asa asi so Cosi fan tutte

falda falda falda - falda Falte Rock Falte
a a a a a a zZu ad acta legen

abandonner abbandonare abandonar abandonar a abandona abandonar verlassen

absolu assoluto absolut absoluto absolut absoluto unbedingt absolut

Abbildung 16: Universitat Frankfurt 1 (2008): letzter Zugriff 17. Dezember 2010
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Das dritte Sieb umfasst die Lautentsprechungen (LE). Durch die Lautentsprechungen, die
durch die Methode EuroCom sichtbar werden, kdnnen Wortverwandtschaften erkannt

werden. Viele Worter, die einen gemeinsamen Ursprung haben, haben sich namlich in den
letzten 1500 Jahren lautlich so stark veréndert, dass man sie als Laie kaum noch fur verwandt
halten wirde. Durch das dritte Sieb, welche zum Teil Lautentsprechungsformeln bietet,
werden die Gemeinsamkeiten wieder deutlich. Die Lautentsprechungen, die man vielleicht
muihsam implizit erkannt hatte, werden somit von vornherein explizit gemacht und stehen von

Anfang an beim Spracherwerb zur Verfugung. (vgl. Klein/Stegmann 2000: 61)

Die folgende Grafik zeigt eine Lautentsprechungsformel fur die Auslautvokale und geht dabei
vom Franzdsischen aus. —e im Auslaut wird demnach in den anderen romanischen Sprachen

ZU —a bzw zu -3.

Auslautvokale

F-LE1 |Fr. herbe  barbe terre -e
It. erba barba  terra
Kat. herba  barba  terra
Port. Erva barba  terra -a, -a
Rum iarba barba tara
Sp. hierba | barba tierra

Abbildung 17: Universitat Frankfurt 2 (2008): letzter Zugriff 17. Dezember 2010

Ein weiteres Beispiel sind die Worte puerta (Spanisch) und porte. Die folgenden spanischen
Worter konnen mit einer einfachen Lautentsprechungsformel ins Franzésische (bersetzt
werden. Ue (Spanisch) = o (Franzgdsisch). Beispiele dafur sind puente (pont) und muerte
(mort). (Klein/Stegmann 2000: 61)

Das dritte Sieb steht in engem Zusammenhang mit dem vierten Sieb, den Graphien und
Aussprachen, da oft gleiche Laute unterschiedlich geschrieben und gesprochen werden und
manchmal unterschiedliche Laute gleich geschrieben bzw. gesprochen werden. (vgl. Zybatow
2002a: 365)
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Graphien und Aussprache (GA) stellen den Inhalt des vierten Siebes dar. Durch die
unterschiedliche Aussprache zwischen den verschiedenen romanischen Sprachen kann man
sehr oft keine Verwandtschaft zwischen den Wortern der einen und der anderen Sprache
finden. Hier nutzen die Graphie- und Ausspracheformeln enorm, da sie systematisch die

Entsprechungen auflisten.

Hier empfiehlt es sich auch, sich den Text anzuhoren, um zu wissen, wie die einzelnen

Grapheme ausgesprochen werden. (vgl. Hufeisen/Marx 2007: 10)

Die folgende Grafik zeigt die Graphien und die Aussprachemdglichkeiten des Graphems C in
Verbindung mit bestimmten Vokalen bzw. Konsonanten in den romanischen Sprachen. C vor
—e und —i wird demnach im Franzdsischen als S gesprochen, wohingegen es im Italienischen

als tS gesprochen wird.

GRAPHIE |[FRZ ITL KAT |PORT |RUM |SPAN

C [cle i S tS S S tS g, [s]

centre centro centre [centro [centru [centro

cla,o,u k k k k k

cas caso cas caso caz caso

curieux |curioso |curidés |curioso |curios |curioso

ch S k -- S k tS
chemise |chiamare chamar |a escuchar
chema
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francais brac |braco

Abbildung 18: Universitat Frankfurt 3 (2008): letzter Zugriff 17. Dezember 2010

Ebenso wichtig ist das flinfte Sieb, die panromanischen/panslawischen/pangermanischen
syntaktischen Strukturen (PS). Hier geht es um die Syntaxebene. Da die neun
Kernsatztypen strukturell in allen romanischen Sprachen gleich sind, lassen sich die
Positionen von Artikeln, Nomen, Adjektiven, Verben und der anderen Wortarten leicht im
romanischen Satz, sofern einmal begriffen, lokalisieren. Ebenso bei den Nebensétzen gibt es
Ahnlichkeiten, welche den Erwerb der Syntax sehr einfach machen.

,»Das funfte Sieb hat zum Ziel, Gemeinsamkeiten in der Abfolge von Satzteilen und Teilsatzen
herauszuarbeiten. Damit ist z.B. gemeint, dass es in allen Sprachen mdglich, ja sogar sehr
wahrscheinlich ist, Aussagesatze mit der Abfolge Subjekt — Pradikat (Verb) — Objekt vorzufinden.**
(Bertehele 2007b: 167)

Durch das Wissen um die syntaktischen Strukturen, kann man schnell feststellen, welches
Wort ein Verb und welches ein Substantiv, ein Adjektiv bzw. eine Préposition ist. (vgl.
Hufeisen/Marx 2007: 11)

,.Der regelméaBige Vergleich von Satzstrukturen erlaubt eine Kontrolle des bisherigen lexikalischen
ErschlieBens; man sieht, wenn etwas bei den ersten Sieben falsch eingeschéatzt und entdeckt wurde
womdglich auch die Funktion einer nicht erschlossenen Konstituente.** (Hufeisen/Marx 2007: 11)

In der folgenden Grafik geht es um die romanischen Kernsatztypen, welche in allen sechs

romanischen Sprachen nach dem gleichen Schema funktionieren: Eine Nominalphrase wird

gefolgt von einem Verb (in diesem Fall ,,sein®) und einer weiteren Nominalphrase.

Satzstruktur
NP + V (sein) + NP (Nom)
Frz Yvonne est étudiante.
Ital Paola e studentessa.
Kat Rosa és estudiant.
Port Jodo é estudante.
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Rum Radu este student.

Span Pedro es estudiante.

Abbildung 19: Universitat Frankfurt 4 (2008): letzter Zugriff 17. Dezember 2010

Das sechste Sieb umfasst die morphosyntaktischen Elemente (ME). Hiermit werden die
grammatischen Phanomene, wie zum Beispiel Steigerungsformen, Kasus- und
Pluralmarkierungen, sowie die Artikel miteinander verglichen. (vgl. Fernuniversitat Hagen
2002: http://www.eurocom.uni-frankfurt.de/siebe/7Siebe/BIN/start.ntm letzter Zugriff: 20. August
2010, vgl. Hufeisen/Marx 2007: 11-12)

Das folgende Beispiel befasst sich mit dem bestimmten Artikel, welcher in den romanischen
Sprachen durch ein | erkennbar ist. Das | stellt somit den zentralen Bestandteil des Artikels
dar, wobei das Portugiesische hierbei eine Ausnahme bildet, da es vokalisiert wurde und somit
als o bzw. a verwendet wird. Die folgende Tabelle zeigt die einzelnen Unterschiede in den

romanischen Sprachen auf:

frangais espafiol portugués catala italiano romina
le (1) el 0 el (1) il {1y -(uil, -le
la (17 la a la {17 la (U=

Abbildung 20: Universitat Frankfurt 5 (2008): letzter Zugriff 17. Dezember 2010

Die Tabelle zeigt sehr deutlich, dass das Rumaénische eine Sonderstellung einnimmt, was die
Artikel betrifft, da der bestimmte Artikel im Singular an das Nomen bzw. an das Adjektiv
angehangt wird. (vgl. Klein/Stegmann 2000: 124, Universitat Frankfurt (2008) letzter Zugriff:
17. Dezember 2010)

Bei der Steigerung in den germanischen Sprachen kann man die morphosyntaktischen
Elemente zumindest im Komparativ sehr leicht erkennen. Als Beispiel nennt Zeevaert 2007
das Adjektiv suBR. Im Deutschen wird dieses auf slf3-er gesteigert, was auch im Englischen
(sweet-er), im Niederlandischen (zoet-er) und im Friesischen (swiet-er) zutrifft. Leichte, aber
dennoch erkennbare Abanderungen gibt es im Dénischen (sgd-ere), im Norwegischen (set-
ere) und im Schwedischen (s6t-are), sowie im Islandischen (set-ari). Ebenso im Superlativ
lasst sich zumindest das —st- immer finden (sulResten, sweetest - Englisch, swietst — Friesisch,
sgdest — Danisch, zoetst — Niederlandisch, sgtest — Norwegisch, sotast — Schwedisch und

seetastur — Islandisch). (Zeevaert 2007: 181)
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Das letzte Sieb umfasst die Listen der Pra- und Suffixe (FX). Sie erlauben den Lernenden
den Sinn zusammengesetzter Worter schnell zu erschlieBen. Eine kleine Anzahl an Pra- und
Suffixen sorgt fur ein Maximum an Wortverstandnis. (vgl. Klein, Horst G./Tilbert D.
Stegmann 2000: 14-15)

Die folgende Tabelle stellt die funf Préfixe ambi-, amphi-, ana-, ante- und anti- mit

Wortbeispielen in den Sprachen Franzosisch, Italienisch, Katalanisch, Portugiesisch,

Rumanisch und Spanisch dar:

ambi-

ambivalent ambivalente |jambivalent ambivalente  |ambivalent [ambivalente
amphi- amphithéatre [anfiteatro amfiteatre anfiteatro amfiteatru anfiteatro
ana- anachronie anacronismo |anacronisme |anacronismo [anacronism |anacronismo
ante- antécédant  |antecedente [antecedent antecedente  |antecedent [antecedente
anti- antipathique |antipatico antipatic antipatico antipatic antipatico

Abbildung 21: Universitat Frankfurt 6 (2008): (letzter Zugriff: 17. Dezember 2010)

Nachdem ein Text nach den sieben Sieben gefiltert wurde, bleiben unter Umstanden einige
unbekannte Worter brig, die sich durch keines der Siebe erschlieRen lieRen. Hierbei handelt
es sich normalerweise um wenige Lexeme, die zB. mit dem Worterbuch bzw. durch
intelligentes Raten erschlossen werden konnen. Die unbekannten Worter nennt man
Profilworter. Ein groRer Teil dieser Profilworter wird durch das von EuroCom fiur die
jeweilige Sprache erstellte Miniportrait erfasst, welches eine weitere Hilfestellung zur
ErschlieBung der fremdsprachigen Texte bietet. Im Miniportrait finden sich neben
allgemeinen Informationen zur Sprache (geographische Verbreitung, Ursprung und historische
Entwicklung) auch Informationen zu Varietaten, charakteristische Laut- und Ausspracheregeln
der jeweiligen Sprache, ein Minilexikon mit den wichtigsten Wértern der jeweiligen Sprache,

sowie die Strukturworter die 50-60 % der Sprache ausmachen. (vgl. Hufeisen/Marx 2007: 13)

Die Methode EuroCom bzw. die Sieben Siebe konnten selbstverstandlich auch im
Schulunterricht Anwendung finden. Das folgende Unterkapitel stellt ein Beispiel flr einen
Unterricht mit EuroCom dar.
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5.7. EuroCom im Unterricht

Bayern, Nordrhein-Westfalen, das Saarland und Hessen waren bis jetzt interessiert daran, das
EuroCom-Projekt in den Unterricht einzubinden. Dafiir wurde ein Lehrwerk mit dem Titel
,,Europa International — Einfuhrung ins Leseverstehen romanischer Sprachen. EuroCom
Stufe 1 (Bd. 19)* geschaffen. Es folgte eine weitere Publikation: ,,Grofle Euopader -
Transkulturelle Texte zum Leseverstehen romanischer Sprachen. EuroCom Stufe 11 (Bd. 20)**
(Bér 2004: 133-134)

Hauptséchlich wurde bis jetzt mit Studentinnen der Romanistik gearbeitet. 2002 gab es dann
den ersten Versuch mit einer bilingualen Schule in Frankfurt. Eine Frage blieb damals aber
stets offen: Funktioniert EuroCom auch in einer Gesamtschule ohne bilingualen Hintergrund?
(vgl. Klein S. 2004: 9-10)

In der Heinrich Boll Gesamtschule in Hattersheim wurde das EuroCom-Projekt im Rahmen
eines Schnupperkurses eine Woche lang (finf Schultage) jeweils fiinf Stunden pro Tag
getestet. Bei der Hattersheimer Gesamtschule handelt es sich um eine Schule ohne bilingualen
Hintergrund. Das Projekt wurde vom Hessischen Rundfunk begleitet und evaluiert. (vgl.
Klein S. 2004: 12)

Die Schulerlnnen der Heinrich Boll Gesamtschule lernen ab der siebenten Klasse Franzosisch
oder Spanisch als zweite Fremdsprache. Das Projekt wurde so geplant, dass theoretisch alle
Schilerlnnen der zehnten und elften Gymnasialklasse teilnehmen konnten. (vgl. Klein S.
2004: 11)

\oraussetzungen fur die Teilnahme waren neben sechs bis sieben Lernjahren Englisch auch
vier bis finf Lernjahre Franzosisch bzw. Spanisch, weswegen sich die Schilerinnen der
zehnten und elften Klasse am besten eigneten. Da das Interesse seitens der Schilerlnnen sehr
grol} war, mussten weitere Kriterien durch die Lehrerinnen festgelegt werden. Ausgewahlt
wurden letztlich Schulerlnnen, die mindestens ein Befriedigend in den Fremdsprachen
aufwiesen, vielleicht sogar noch weitere Sprachkenntnisse hatten und ein ernsthaftes Interesse
mitbrachten. (vgl. Klein S. 2004: 14)

Um die Lerninhalte besser vermitteln zu kdnnen, wurde mit PowerPoint gearbeitet. Die
Lernenden wurden zwar in zwei Gruppen (Franzdsisch- bzw. Spanischsprechende) geteilt,
wurden aber oft auch gemeinsam unterrichtet. Um eine multi language awareness zu fordern,

wurde ein Laut-Denk-Protokoll eingefiihrt. Die Lernenden protokollierten damit ihre

86



Wortfindungs- und WorterschlieBungsprozesse, also ihre persénlichen Gedanken und ihr
Weltwissen. Das Laut-Denk-Protokoll fiel genauso wie das Erstellen einer Hypothesen- bzw.
Spontangrammatik in den Bereich des eigenstandigen Arbeitens. (vgl. Klein S. 2004: 16-18)

Am ersten Tag sollten sich die Schilerlnnen an das Modell der Interkomprehension
herantasten. Der Ablauf war in unterschiedliche Prozesse aufgeteilt (Anndherung an die
Fremdheit, \ertrautes in der Fremdheit, \erstehen in der Fremdheit, \ertrautes im
Nahverwandten). Sie wurden Uber verschiedene Fernsehausschnitte zum 11. September 2001
in verschiedenen Sprachen, an die Thematik herangefuhrt. Der erste Fernsehausschnitt war
eine Nachrichtensendung aus dem chinesischen Fernsehen (Anndherung an die Fremdheit),
wobei nur die Bilder die Thematik erschlielen lieBen. Danach folgte eine arabische
Nachrichtensendung vom 11. September 2001 (Vertrautes in der Fremdheit), wo bereits
geographische Begriffe verstanden wurden und ein Schiler mit tirkischer Muttersprache
einige Lehnworte aus dem Arabischen wieder erkannte. Im Anschluss folgte eine polnische
Nachrichtensendung mit einem Interview zum selben Thema (Verstehen in der Fremdheit).
Hier wurden bereits Begruungsrituale erkannt, einige Begriffe (bersetzt und ein
Grobverstehen war durch européische Kulturworter moglich. Erst der letzte Beitrag ging auf
die romanische Interkomprehension ein (Vertrautes im Nahverwandten), als ein rumanischer
Beitrag zum 11. September gezeigt wurde. Die Muttersprache und die beiden
Briickensprachen Englisch und Franzdsisch/Spanisch halfen beim groben Verstehen. Ein
kurzer rumanischer Text wurde anschlielend in Zweier- bzw. Dreiergruppen innerhalb von 15
Minuten bearbeitet. Danach wurden die Erschliefungsstrategien erklart, worauf ein
katalanischer Text zur ,,Herkunft und Wirkung von Kefir* folgte. Zum Abschluss wurde ein
Einstufungstest gemacht, bei dem die Schilerinnen einen Text aus ihrer zweiten
Fremdsprache (Franzdsisch/Spanisch) Ubersetzen sollten, um die nétige B2-Kompetenz im
Leseverstehen zu gewdhrleisten. (Klein S. 2004: 18-26)

Am zweiten Tag wurde mit einer kurzen Wiederholung des \Vortages begonnen, bevor die
ersten beiden Siebe der sieben Siebe erkléart wurden. Der erste Text flr den zweiten Tag zielte
auf die Internationalismen (das erste Sieb) ab. Der Text wurde an die Spanischlernenden in
Franzosisch ausgehdndigt und an die Franzosisch Lernenden in Spanisch. Beim Text handelte
es sich um einen Auszug aus einer Programmzeitschrift des Senders Eurosport. Nach einem
weiteren internationalismenreichen Text folgte ein surrealistischer deutscher Text mit
panromanischen Wartern. Der deutsche Text mit den panromanischen Wortern sollte tibersetzt

werden. Im Anschluss folgte ein surrealistischer englischer Text, der ebenfalls den
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panromanischen Wortschatz des anderen Textes enthielt. Um noch mehr Textsorten zu
prasentieren, wurde ein franzésisch- bzw. spanischsprachiger Text der européischen
Zentralbank aus dem Internet vorgelegt. Die Klasse wurde fur die Bearbeitung in zweli
Gruppen geteilt, wobei die franzésischsprachige Gruppe, die den spanischen Text bearbeitete,
von der Spanischlehrerin, und die spanischsprachige Gruppe mit dem franzdsischen Text von
der Franzosischlehrerin begleitet wurde. Auch die Aussprache wurde hierbei beruicksichtigt,
da diese beim Erschlielen sehr wichtig sein kann. (Klein S. 2004: 27-36)

Am dritten Tag wurden drei Kontaktanzeigen von den Schilerlnnen erschlossen. Im
Anschluss wurde Uber die Laut-Denk-Protokolle und die Hypothesengrammatik diskutiert, da
beide den Frotschritt im Spracherwerb dokumentieren und diesen sichtbar machen. (vgl. Klein
S. 2004: 37-43)

Meine Ideen (Hypothesen) zu: |Beziehungen / :
Unterschiede

Spanisch Franzosisch

Artikel
(feminin/maskulin,
Singular/Plural,
bestimmt/unbest.)

Sg.  |PL Sg. [Pl

Substantiv
(Genuszeichen)
(Pluralendungen,m/f)
Adjektiv

(accord — ja/nein;
wenn ja: wie?
Stellung: vor/nach N)
Possessivpronomen
(mein, meine, dein,
deine, ....)

Personalpronomen
(ich, du, er, sie, es..)

Konjunktionen
(und, aber, weil...)

Abbildung 22: Klein S. 2004: 43

Die Lautentsprechungen wurden ebenfalls an diesem Tag besprochen. Ein Fernsehausschnitt
einer Schweizer Nachrichtensendung zum 11. September 2001 wurde vorgestellt. Den
Schilerlnnen gelang es nach einer zweiten Vorfiihrung Unterschiede zwischen dem
Bundesdeutsch und dem Schwyzerdiitsch zu finden wie zB. die Intonation, Lautunterschiede
in Bezug auf die Nasale, andere Worter usw. Im Anschluss sollten die Schilerinnen
entscheiden, ob Schwyzerditsch eine andere Sprache ist als Bundesdeutsch, wobei sich bei

dieser Entscheidung nicht alle einig waren. Danach wurde ein Ausschnitt eines belgischen
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Senders in flamischer Sprache gezeigt, und die Schiilerlnnen erkannten, dass der erste Beitrag
leichter fiir sie verstandlich war. Dennoch konnten die Lernenden einige Ahnlichkeiten finden
wie die Intonation, das verwandte Lautinventar, Assoziationsworte und transferierbare
Worter/Silben. Dadurch wurde den Teilnehmenden bewusst, wie einfach es ist, diese beiden
Sprachen zu verstehen, wenn man bestimmte Lautentsprechungen beriicksichtigt. Im
Anschluss wurde zu den romanischen Sprachen zurlick gefunden, indem die wichtigsten
Lautentsprechungen zwischen Franzdsisch und Spanisch auf einem Arbeitsblatt ausgeteilt
wurden. Danach folgte ein Text fiir alle Teilnehmenden in spanischer Sprache tber Asturien,
der bis auf ein Profilwort zur Ganze verstanden wurde. Es folgte ein italienischer Werbetext,
der ebenfalls bis auf zwei Hilfestellungen sofort verstanden wurde. Ebenfalls ein rumanischer
kurzer Werbetext konnte leicht verstanden werden. (vgl. Klein S. 2004: 44-48)

Den Einstieg am vierten der finf Projekttage bildeten die noch nicht erschlossenen
Kontaktanzeigen vom Vortag. Danach wurde auf das e-learning-Projekt EuroCom-online
eingegangen (vgl. Kapitel 5.8.), indem ein spanischer Text tber die Firma SEAT Ubersetzt
wurde. Im Anschluss wurde ein touristischer Text zu Sehenswurdigkeiten in Kleingruppen
bearbeitet. In Zuge dessen wurde auf die panromanische Syntax (flinftes Sieb) eingegangen
und weiter an der Hypothesengrammatik gearbeitet. Den Abschluss bildete ein Liedtext
(Guantanamera). (vgl. Klein S. 2004: 49-58)

Am letzten Projekttag wurde noch einmal das Lied vom Vortag gesungen, bevor Ausziige aus
Wetterberichten ausgeteilt wurden. In getrennten Gruppen wurde nun eine Aussprachelibung
durchgefuhrt. Die Transfertechniken waren bereits von den Schilerinnen so verinnerlicht
worden, dass nur noch wenige Profilworter erklart werden mussten. Danach wurde ein Text
mit Kurzkommentaren zu Filmen bearbeitet. Wieder wurden die Ergebnisse im Plenum
besprochen. Danach folgte ein Abschlusstext um die ErschlieBungsstrategien zu tberprifen,
wobei nur das Arbeitsblatt mit den Lautentsprechungen benutzt werden durfte. Jede/r
Teilnehmerin konnte den Kurs positiv abschlieBen und erhielt ein Zertifikat fur die
Kompetenzstufe B1/B2 des GERS. (vgl. Klein S. 2004: 59-66)

Das Projekt und der Kontrolltest am Ende zeigten, dass auch in einer Schule ohne bilingualen
Fokus EuroCom eingesetzt werden kann, solange die Schilerlnnen ein bestimmtes Niveau in
den Briickensprachen mitbringen kdnnen. Auch die Gruppe der Spanischlernenden konnte
Franzosisch mit der EuroCom-Methode lernen, solange die Methode etwas angepasst wurde.
Neben der Kompetenz in der Zielsprache Franzosisch/Spanisch wurden auch Kenntnisse bzw.

eine language awareness fur andere Sprachen (zB. Flamisch) vermittelt. Das dichte Programm
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wurde zwar als positiv, aber auch als anspruchsvoll und anstrengend bezeichnet. Das Ziel, die
Lernenden mit der Methode bekannt zu machen, sie dafir zu motivieren und die
Lesekompetenz in einer weiteren Sprache zu erreichen, konnte erreicht werden. (vgl. Klein S.
2004: 66-68)

Dennoch bleibt die Frage offen, ob das Projekt tatsachlich an jeder Schule mit Erfolg
unterrichtet werden konnte, da die Schulerlnnen nach ihren Noten ausgewéhlt wurden und
somit eine unnatdrliche Lernsituation geschaffen wurde, in der nur die besten lernten. Auch
die Tatsache, dass unter den Lernenden jene bevorzugt wurden, die Kenntnisse in einer
weiteren romanischen Sprache beherrschen, bestarkt diese Vermutung. Um die Methode
sinnvoll zu testen, sollten alle Schulerinnen - unabh&ngig wvon Noten und
uberdurchschnittlichem Sprachwissen — einbezogen werden, da die Methode EuroCom bereits

mit Englisch-Kenntnissen und Grundkenntnissen in Franzésisch anwendbar sein sollte.

Der EuroCom-Unterricht an der Heinrich-Boll-Schule hat gezeigt, dass Interkomprehension
mit dem Schulunterricht kompatibel ist. Im folgenden Unterkapitel wird EuroCom als
Selbstlernmethode im Internet vorgestellt, wodurch die Mdglichkeit des life-long-learnings

durch die Interkomprehension bzw. durch EuroCom gegeben ist.

5.8. EuroCom im Internet

Da der EuroCom-Methode ein konstruktivistisches Lernmodell zugrunde liegt, bietet sie
ideale Voraussetzungen fur eine Umsetzung in den digitalen Medien. Bei EuroCom online
wird der Lernende né&mlich immer wieder an den zu bearbeitenden Text zuriickgefihrt,
wahrend die bendtigten Informationen zwischendurch gegeben werden. (vgl. Rensing/Klein
2004: 237)

Zurzeit beschrankt sich EuroCom online auf die drei romanischen Sprachen Rumanisch,
Italienisch und Spanisch. Als Briickensprachen werden das Franzdsische und das Englische
benotigt. Der Spracherwerb erfolgt Gber mehr oder weniger authentische Texte, die sich als
Lerneinheiten prasentieren. Der Lernprozess zu den einzelnen Texten gliedert sich in vier
Schritte:  Textbearbeitung, Kontrollfragen, Ubersetzung und Lernfortschritt.  (vgl.
Rensing/Klein 2004: 238)

Im ersten Schritt, Textbearbeitung, liest der/die Lernende den Text in der Zielsprache und hort
sich die einzelnen Passagen an. Ein passendes Bild zum Text erleichtert das Verstandnis, da
die Lernenden so auf ihr auBRertextuelles Wissen zuriickgreifen kénnen. (Rensing/Klein 2004:

238, Klein S. 2004: 50)
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Hier wurde als Beispiel ein rumanischer Text gewahlt. Es handelt sich um den ersten von

insgesamt 36 Texten.

Teatrul National

Teatrul Mational din Bucuresti a fost inaugurat in 1852

Teatrul Mational a fost un mediu cultural unde s-a creat o
dramaturgie nationala, unde publicul romanesc a fost
familiarizat cu scrierl dramatice universale. Aici s-a afirmat
scoala de regie romaneasca. Aici s-au format generafli de
celebri actori, de drama si de comedie.

|storia Teatrului Mational se confunda in mare parte cu
Istoria dramaturgiel romanesti. Aici au debutat important]
dramaturgi, de la perioada clasica pana la perioada
contempaorana.

|storia Teatrului Mational se caracterizeaza, prin
concentrarea masiva a repertoriulul national i prin
reprezentarea celor mai interesante scrieri dramatice din
literatura universala.

Abbildung 23: TU Darmstadt (0.J.): letzter Zugriff 9. Juni 2011

Jedes einzelne Wort ist verlinkt mit Tipps und kann somit erschlossen werden, wenn die
Lernenden es noch nicht kennen. Die Lernerinnen steuern somit ihren Lernprozess selbst und
sind in der Lage, Hypothesen in Hinblick auf die Grammatik aufzustellen. Als Hilfe stehen
einfache didaktische Strategien, Assoziationen bzw. Assoziationshilfen und systematische
Hilfen zur Verfugung. Darlber hinaus haben die Lernerinnen die Mdglichkeit sich selbst
Notizen im online-Notizblock zu machen und diese auch zu speichern. (Rensing/Klein 2004:
238-239)

Nach dem Dekodieren des Textes werden den Lernenden Kontrollfragen gestellt. Die Fragen

beziehen sich sowohl auf den Textinhalt als auch auf die grammatikalische
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Hypothesenbildung und sollen den Lernerfolg vorfuhren. Wéhrenddessen kann der Lernende
immer noch einen Schritt riickwartsgehen und sich den Text ansehen, um doch noch die

Fragen richtig zu beantworten. (Rensing/Klein 2004: 238)

Nach den Kontrollfragen geht es weiter zur Ubersetzung. Der Originaltext mit einer
Musteriibersetzung und die eigenen Notizen werden hierbei einander gegenubergestellt,
wodurch die Lernerlnnen die Moglichkeit haben, ihren eigenen Ubersetzten Text mit der
Musteriibersetzung zu vergleichen und um auf die Originalstrukturen der Zielsprache
zurlickzugreifen. (Rensing/Klein 2004: 239)

Im vierten und letzten Schritt wird der Lernfortschritt protokolliert. Die bereits erworbenen
bzw. kennengelernten grammatikalischen Strukturen werden hier zusammengefasst.
(Rensing/Klein 2004: 239)

Dabei handelt es sich um alle Phanomene, die im Text als Hypothese erschlossen werden
konnten, was naturlich nicht bedeutet, dass diese erstellte und vor allem vollstandige
Hypothesengrammatik jener Hypothesengrammatik des Lernenden entspricht. (vgl. Klein S.
2004: 51)

Um im Internet die Methode EuroCom erfolgreich zu prasentieren, hat man sich an einige

Bedingungen gehalten:

e Die Aufmerksamkeit der Lernerlnnen muss sowohl aufgebaut als auch erhalten
werden.

e Authentizitét ist unerldsslich, um eine aktive Auseinandersetzung mit der Thematik zu
gewadhrleisten.

e Dartiber hinaus spielt die Vielféltigkeit der Texte eine grofle Rolle, da diese
multiperspektivisch sein missen.

e Die Selbststeuerung muss auch gewahrleistet sein, da die Lernenden ihr Lernen selbst
gestalten mdissen.

e Ebenso spielt lIdentitdtsverankerung eine grofle Rolle: Das Vorwissen und die
Erfahrungen der Lernenden sollen eingebracht werden kénnen.

¢ Bild und Ton sollten mediendidaktisch aufeinander abgestimmt sein.

e Der letzte Punkt fir ein erfolgreiches Lernen im Internet, ist die Lern- bzw.

Erfolgskontrolle, um ein Feedback zum Lernfortschritt zu erhalten. (Bar 2004: 137)
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Wichtige Webseiten fiir Eurocom sind:

www.eurocomresearch.net

www.eurocomprehension.de

www.eurocomceenter.com
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SCHLUSS

Die vorliegende Arbeit hat einen Uberblick tber die Projekte zur \ermittlung von
Mehrsprachigkeit im Schulunterricht gegeben. Der Referenzrahmen fur plurale Ansétze zu
Sprachen und Kulturen (RepA) bietet eine erste Orientierung und teilt die Ansétze in vier
Kategorien ein, wobei zwei davon (das Evlang-Projekt und die Interkomprehension) in dieser
Diplomarbeit in den Kapiteln 4 und 5 ausfiihrlich beschrieben wurden.

Neben den beiden hier vorgestellten Projekten gibt es noch weitere, die sich mit dem Thema
Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit befassen.

Das European Centre for Modern Languages (ECML oder EFSZ - Européisches
Fremdsprachenzentrum) in Graz betreute zwischen 2008 und 2011 zwanzig Projekte, die sich

in vier groRe Bereiche einteilen lassen.

1. Evaluation

2. Kontinuitat beim Fremdsprachenlernen

3. Content and language education mit CLIL-Fokus
4. Plurilinguale Erziehung (vgl. ECML 1)

Zu diesen Projekten z&hlt unter anderem auch das Projekt MARILLE, welches sich mit der
Erziehung zur Mehrsprachigkeit auseinandersetzt und Strategien sammelt, die helfen sollen,
den Unterricht in der Landessprache (in Osterreich Deutsch, in Ungarn Ungarisch) zu
verbessern. (MARILLE 1) Dieses Projekt und andere konnten zwar im Rahmen der
vorliegenden Diplomarbeit nicht mehr behandelt werden, stellen aber ebenso ein groRes

Potential fur die Férderung der Mehrsprachigkeit im Schulunterricht dar.

Ziel dieser Diplomarbeit war es, die beiden Projekte KIESEL/Ja Ling und die
Interkomprehension zu beschreiben und aufzuzeigen, wie sie im Schulunterricht eingesetzt

werden konnten, um die Mehrsprachigkeit zu férdern.

Beim KIESEL-Projekt handelt es sich nicht um einen Fremdsprachenunterricht in einer
einzigen Sprache, sondern um die Vermittlung eines Sprachbewusstseins, auf das beim
Fremdsprachenlernen zuriickgegriffen werden kann. Somit konnte es als Basis fir ein

Gesamtkonzept sprachlicher Bildung gesehen werden (vgl. Kapitel 3.3.).

Vermittelt wird dabei bereits sehr friih der Sprachvergleich. KIESEL und Ja-Ling arbeiten

sowohl mit diachronen (zB. im KIESEL-Projekt Latein lebt!) als auch synchronen (zB. im Ja-
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Ling-Projekt Fremdworter oder im KIESEL-Projekt Von den Sprachen des Kindes zu den
Sprachen der Welt) Sprachvergleichen. Die Arbeit mit den Internationalismen wird hier schon

sehr frih trainiert und stellt eine Grundlage fir das spatere Fremdsprachenlernen dar.

Durch die Sprachsensibilisierung lernen die Kinder schnell, andere Sprachen und Kulturen zu
schatzen, und werden motiviert, Sprachen zu lernen. Diese Motivation kann dabei helfen,
auch nach der Schule weiterhin Sprachen lernen zu wollen, und schafft somit eine Basis fur

das life-long-learning.

Daruber hinaus werden in den beiden Projekten Mutter-, Herkunfts- und Weltsprachen
behandelt. Die Lernenden lernen den Sprachenreichtum zu schétzen und sehen, was manchen

Sprachen gemeinsam ist und worin sie sich unterscheiden.

Die Interkomprehension, im Speziellen die Methode EuroCom, eignet sich hervorragend fir
den Tertidrspracherwerb und l&sst sich, wie in Kaptiel 4.7. beschrieben, sogar fir den
Schulunterricht einsetzen, wobei hier eine mediale Unterstiitzung durch das EuroCom online-
Projekt moglich ist, welches sich aber auch gut fur das Selbststudium (Kapitel 5.8.) eignet.

Durch EuroCom ist es leicht moglich, das Ziel der EU — namlich zwei Fremdsprachen
zusatzlich zur eigenen Muttersprache zu beherrschen — zumindest in Hinblick auf die
rezeptiven Fertigkeiten in kurzer Zeit und auf hohem Niveau zu erreichen. Auf das Lese- und
Horverstehen l&sst sich dartber hinaus aufbauen — eine Erweiterung durch die produktiven

Fertigkeiten ist demnach leicht méglich.

EuroCom kann zwar als Methode des Fremdsprachenlernens betrachtet werden, ist aber erst
beim Tertidrsprachenlernen sinnvoll, da Kenntnisse in Englisch und zumindest einer weiteren
Sprache (zB. Franzdsisch, Russisch) benétigt werden. EuroCom unterstltzt demnach die
bisherige Sprachenfolge, nach der statistisch gesehen am hdufigsten Englisch als erste
Fremdsprache vor einer romanischen zweiten Fremdsprache erlernt wird. Daruber hinaus
lassen sich die sieben Siebe (Kapitel 5.6.1.), die die Methode EuroCom vermittelt, auch auf
viele andere Sprachen anwenden.

Mit den Projekten EuroComRom, EuroComSlav und EuroComGerm sind sechs romanische,
vierzehn slawische und neun germanische Sprachen abgedeckt. Die Methode EuroCom
ermoglicht den Lernenden insofern einen Zugang zu (ber einem Drittel aller européischen
Sprachen und durch die Interkomprehension werden viele Sprachen zu Zielsprachen gemacht,
die abseits der Sprachenfolge der Schulsprachenpolitik liegen. So wird auf slawische
Sprachen wie Polnisch oder BKS aufmerksam gemacht bzw. auf germanische Sprachen wie
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Islandisch oder die romanische Sprache Rumadnisch, die sonst nicht im Zentrum des
allgemeinen Interesses stiinden. Wichtig wadre hier weiterzuarbeiten, um auch die
Interkomprehension zwischen weniger verwandten Sprachen oder anderen Sprachfamilien zu
ermoglichen.

Die Sprachsensibilisierungsprojekte und die Interkomprehension sind nicht nur beide
gleichermalen fur den Einsatz im Unterricht geeignet, sie erganzen sich auch gegenseitig, da
die language awareness, die durch das KIESEL- und das Ja-Ling-Projekt erworben wird, bei

der Interkomprehension ebenso Anwendung findet.

Zwischen den beiden Projekten liegt der Erwerb zumindest einer Fremdsprache, welcher
durch weitere Mehrsprachigkeitsmodelle, wie zB. Immersion oder auch den alltdglichen
Fremdsprachenunterricht in der Schule gestiitzt wird. Der sprachsensibilisierende Ansatz kann
diesen Unterricht begleiten, evaluieren und die Lernenden zu Diskussionen uber die Sprache

motivieren.
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ZUSAMMENFASSUNG

In dieser Diplomarbeit werden ausgehend von einer umfassenden Diskussion der
vielschichtigen Komponenten der Mehrsprachigkeit einerseits und der politischen
MalRnahmen der EU und des Europarates in den Bereichen der Sprach(en)- und
Sprachunterrichtspolitik andererseits zwei methodische Ansdtze mit dem Fokus auf
Mehrsprachigkeit zur Vermittlung von Sprachen und Kulturen vorgestellt, die in den
Fremdsprachenunterricht integriert werden kénnen, um die Mehrsprachigkeit in Osterreich zu
fordern.

Es handelt sich hierbei um das sprachsensibilisierend arbeitende Eveil-aux-langues-Projekt
und um die Interkomprehension.

Beim Eveil-aux-langues-Projekt werden Kinder mit (Fremd-)Sprachen konfrontiert, um ein
Bewusstsein fur Mehrsprachigkeit bzw. fur andere Sprachen und Kulturen zu entwickeln. Das
Eveil-aux-langues-Projekt hat zwei deutschsprachige Unterprojekte (KIESEL — Kinder
entdecken Sprachen und Janua Linguarum — das Tor zu Sprachen) hervorgebracht, die auf der
Primar- und auf der Sekundarstufe | eingesetzt werden (kénnen).

Anhand der Betrachtung des EuroCom-Projekts (einem der  bekanntesten
Interkomprehensionsprojekte) wird der zweite bedeutende plurale Ansatz zur Vermittlung von
Sprachen vorgestellt.

Das EuroCom-Projekt nutzt \erwandtschaftsbeziehungen zwischen den Sprachen einer
Sprachfamilie und ermdglicht es den Lernenden mittels durchdachter Methoden, eine neue
Fremdsprache zumindest in den rezeptiven Fertigkeiten innerhalb kurzer Zeit zu erwerben.
Ziel dieser Arbeit ist aufzuzeigen, in welcher Art und Weise die diskutierten methodischen
Ansatze im osterreichischem Schulunterricht eingesetzt werden kénnen, um einen Beitrag zur
Forderung der Mehrsprachigkeit zu leisten.

Der Einsatz sprachsensibilisierender Malinahmen ermdglicht es, bereits Kindern eine
wertschatzende Haltung gegenuber anderen Sprachen und Kulturen zu vermitteln. Dariber
hinaus wird ihre Motivation, auch aulRerhalb der Institution Schule neue Sprachen zu lernen,
gesteigert. Dies zeigt, dass die vorgestellten Projekte zur Sprachsensibilisierung und
Interkomprehension eine solide Basis fir lebenslanges (Sprachen)Lernen bilden und auf diese
Weise den Forderungen des Europarats, die Sprach(en)kenntnisse innerhalb der européischen

Bevolkerung zu erhéhen, Rechnung tragen.

106



ABSTRACT

This thesis discusses the complexity of multilingualism in relation to the language policies of
the EU and the Council of Europe. Based on this discussion this thesis presents two
methodological approaches that focus on teaching foreign languages and cultures. Beside

these approaches can be introduced in language teaching to promote multilingualism.

One of this projects is called Eveil-aux-langues-project and the other one is called
intercomprehension. The first project that is discussed in this thesis is called Eveil-aux-
langues-project. In this project children are confronted with foreign languages in order to raise
their awareness of multilingualism and foreign cultures. Interesting in this context are two
German sub-projects, namely (KIESEL - Kinder entdecken Sprachen und Janua Linguarum —

das Tor zu Sprachen).

The Eveil aux langues project confronts children with (foreign) languages in order to give
them an awareness of multilingualism and cultures. This project has produced two German-

speaking sup-projects, which can be used in the primary and the secondary school.

The second project/approach is called intercomprehension. This approach was the basis for
the EuroComProject, the most famous intercomprehension project. The EuroComProject
focuses on the relationships between individual languages but also language families. It is the
aim of the EuroComProject to secure a faster acquisition of the foreign language concerning
the receptive skills.

The second project — the intercomprehension — will be introduced on the basis of the most

famous intercomprehension-project, the EuroComProject.

The EuroComProject uses relationships between the languages of a language family and it
allows the learners to work with elaborate methods to acquire a new language in a short time,

at least in the receptive skills.

The aim of this thesis is to show, which approaches should be used in the Austrian language

education system to enhance multilingualism.

The increase in language awareness allows the children to develop a respectful attitude
towards other languages and cultures. Besides, it is suggested that a heightened language
awareness increases the motivation of children to learn a new language in a non-educational

setting. To give children an awareness of language gives them a respectful attitude toward
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other languages and cultures. Furthermore their motivation to learn a new language after or

outside the school institution will increase.

As a result, the projects discussed in this thesis help to develop a sustainable basis for lifelong
language learning. Therefore, these projects support the request of the Council of Europe for
an enhancement of the language skills of the European population. This shows that the
projects discussed in this thesis give a solid basis for a lifelong (language) learning to increase
the knowledge of languages in the European population.
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