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Einleitung

Einleitung

Thema vorliegender Diplomarbeit ist, wie es der Titel bereits verrdt, Mehrsprachigkeit und
ihre Didaktik. Ziel beim Verfassen dieser Arbeit ist es, einen Uberblick dariiber zu geben,
welche Thesen in der Wissenschaft diesbeziiglich vertreten werden, welche Maflnahmen auf
politischer Ebene getroffen werden, um die individuelle Mehrsprachigkeit zu férdern. Anhand
konkreter Beispiele soll anschlieBend gezeigt werden, wie die praktische Umsetzung mehr-

sprachigkeitsdidaktischer Methoden aussehen kann.

Die Beweggriinde fiir die Themenwahl waren vielseitig. Zum einen waren Sprachen und
Mehrsprachigkeit in meinem bisherigen Leben stets von groer Bedeutung: zuhause sprachen
wir zwei Sprachen, bis zur Matura lernte ich vier weitere Sprachen und schlielich studierte
ich das Lehramt fiir Russisch und Franzoésisch. Vor diesem Hintergrund ist es nur natiirlich,
dass Reflexion iiber Zusammenhénge zwischen Sprachen sowie die stindige Suche nach Er-
klarung fiir die eine oder andere linguistische Besonderheit, meine stetigen Wegbegleiter wa-

ren.

Letztendlich ausschlaggebend fiir die Themenentscheidung meiner Diplomarbeit, war die
Teilnahme an der Tagung ,,Mehrsprachigkeit und Professionalisierung in pddagogischen Be-
rufen. Interdisziplindre Zuginge zu aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich® vom
28.2.2013 bis 1.3.2013 an der Universitit Wien. Dort horte ich Prasentationen von Elisabeth
Allgéuer-Hackl und Wolfgang Steinhauser, iiber ihre individuell entwickelten Konzepte
mehrsprachigen Unterrichts, sowie auch Vortrige von Hans-Jiirgen Krumm, Peter Doy¢ und
Anke Wegner, die tiber die Notwendigkeit referierten, Mehrsprachigkeit in die Schulen, an
die Universititen und v.a. in die LehrerInnenbildung einzufiihren. Von diesem Zeitpunkt an
waren Neugier und Faszination fiir das Thema geweckt. Ich stellte mir die Frage, wie ich in
meinen eigenen Unterricht mehrsprachigkeitsdidaktische Prinzipien einfiihren kann und wel-
che Formen dafiir bereits zur Verfiigung stehen. Diese Frage bilden auch den Kern meiner
Arbeit: Wie kann ich in meinen Unterricht mehrsprachigkeitsdidaktische Prinzipien einfiih-
ren? Welche Formen existieren bereits? Das Ergebnis dieser Uberlegung hat nun die Form

dieser Diplomarbeit angenommen.

Die Problematik der aktuellen osterreichischen Sprachunterrichtspolitik besteht darin, dass

nicht klar ist, in welchem Rahmen mehrsprachiger Unterricht durchefiihrt werden kann. Die
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osterreichischen Schullehrpléne fiir Sprachen basieren zwar auf dem Gemeinsamen europdi-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), in dem Mehrsprachigkeit bzw. mehrsprachige
Kompetenz als wichtiges Element des Fremdspracherwerbs betrachtet werden, doch die
Struktur der Schule sieht fiir solchen, mitunter zeitaufwiandigen, Unterricht, keinen bzw. we-
nig Raum vor: Sprachen werden isoliert von einander gelehrt und gelernt, Synergien zwischen
den Sprachen herzustellen und zu niitzen héngt von der Motivation der einzelnen Lehrperso-
nen ab. (Zu bedenken sind auch die geringen zeitlichen Ressourcen, die Lehrenden an Schu-
len iiberhaupt zur Verfiigung stehen). Aus dieser Problematik heraus formt sich meine For-
schungsfrage, auf die im Laufe der Arbeit stets Bezug genommen wird und sich wie ein roter

Faden durch alle Kapitel zieht:

Auf welche Weise kann Mehrsprachigkeit als Unterrichtsprinzip in der Sekundarstufe in
die Praxis umgesetzt werden? Welche mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterrichtsprinzi-
pien werden derzeit an Osterreichischen Schulen ausgefiihrt und wie erfolgreich sind sie?

Eine viel gehorte Frage in der Zeit der Entstehung meiner Diplomarbeit war, was Mehrspra-
chigkeitsdidaktik {iberhaupt ist? Ist es bilingualer Unterricht, ist es Sprachenvergleich oder
das simultane Unterrichten mehrerer Sprachen? Eine befriedigende Antwort darauf zu finden
hat sich als besondere Herausforderung entpuppt, da innerhalb der fachwissenschaftlichen
Literatur unterschiedliche Meinungen herrschen und kein einheitliches Konzept davon exis-
tiert. Uber diese Problematik handelt das erste Kapitel Mehrsprachigkeit und ihre Didaktik.
Das zweite Kapitel Sprachunterrichtspolitik in Europa ist eine kritische Auseinandersetzung
mit den divergierenden politischen Mallnahmen vom Europarat einerseits und von der EU
Kommission andererseits in Bezug auf Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit. Tat-
sachlich verfolgen die beiden Institutionen unterschiedliche Ziele, wie anhand besprochener
Referenzdokumente ersichtlich wird. Im dritten Kapitel Sprachunterrichtspolitik in Oster-
reich werden die Lehrpline fiir Sprachen der AHS und BHS beschrieben, wobei im Besonde-
ren jene Passagen kritisch beleuchtet werden, die in der einen oder anderen Form Mehrspra-
chigkeit thematisieren. Ein Ausblick auf die bevorstehende neue LehrerInnenausbildung
rundet das Kapitel ab. SchlieBlich wird im vierten Kapitel Best Practice: Beispielhafte mehr-
sprachige Unterrichtsformen anhand vier konkreter Beispiele illustriert, wie derzeit mehr-

sprachiger Unterricht an dsterreichischen Schulen abgehalten wird.
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Vorliegende Diplomarbeit ist eine theoretische Abhandlung des Themas. Als Forschungs-
grundlage dienen kritische Texte iiber europdische sprachunterrichtspolitische Mallnahmen
einerseits (z.B. Vetter; Rindler Schjerve/Vetter) und tiber die Osterreichische Sprachunter-
richtspolitik andererseits (z.B. de Cillia; Krumm). Referenzdokumente des Europarats und der
EU Kommission, sowie Berichte iiber den aktuellen Stand der Dinge, wie der LEPP-Bericht
bzw. das LEPP-Profil und der Guide pour [’élaboration de politiques linguistiques liefern
Informationen iiber Zahlen und Fakten. Fiir das abschlieBende Kapitel Best Practice werden
diverse Berichte und Artikel tiber die vorgestellten mehrsprachigen Unterrichtsformen heran-
gezogen. Wenn es mir moglich war, hospitierte ich den betreffenden Unterricht, ansonsten

hielt ich teils personlichen, teils E-Mail Kontakt mit den jeweiligen LehrerInnen.

Diese Diplomarbeit ist in erster Linie an Lehrende der Sekundarstufe gerichtet, insbesondere
an Sprachlehrende. Doch auch Lehrende anderer Facher konnen sich, sofern Interesse an
Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik vorhanden ist, hier einlesen oder Inspiration finden.
Lehrende sollen Anregungen fiir den eigenen Unterricht finden und evtl. auch Mut zur Um-
setzung ihrer Ideen. Aber auch ein allgemeines an Sprachendidaktik interessiertes Publikum

wird hier einen Uberblick iiber die aktuelle Situation finden.




Kapitel 1: Mehrsprachigkeit und ihre Didaktik

1 Mehrsprachigkeit und ihre Didaktik

Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik sind Termini, die immer Ofter im Alltag
verwendet werden. Da jedoch diese Bezeichnungen von vielen Seiten fiir verschiedene Kon-
texte verwendet werden, gestaltet sich die Suche nach einer eindeutigen Definition als beson-
ders schwierig. In folgendem Kapitel interessiere ich mich fiir die Griinde dieser Vielfalt und
versuche, einen Uberblick iiber die verschiedenen Ansitze zu bilden, wobei kein Anspruch
auf Vollstdndigkeit erhoben wird. Der Blick bleibt hinsichtlich meines spiteren Berufs auf

den schulischen Spracherwerb gerichtet.

1.1 Mehrsprachigkeit — ein unterschiedlich definierter Terminus

Auf der Suche nach Literatur tiber das Thema Mehrsprachigkeit und ihrer Didaktik stof3t man
auf eine Fiille an Artikeln, Aufsatzsammlungen, Kongressberichten, Monographien u.v.m. In
diesen Texten lassen sich unterschiedliche Herangehensweisen, Ansitze und natiirlich auch
Sichtweisen auf das Thema ausmachen. Es geht von sehr stark sprachwissenschaftlich ausge-
priagten Ansitzen, Uber sprach- und gesellschaftspolitisch motivierte Texte bis hin zu ganz-
heitliche Zuginge. In diesem Kapitel werden Aufsdtze bzw. Schriften dieser drei Zuginge
vorgestellt, wobei das Auswahlkriterium der herangezogenen Literatur die Kompatibilitdt mit
dem zentralen Thema vorliegender Diplomarbeit ist, ndmlich Moglichkeiten vorzustellen,

Mehrsprachigkeit als Unterrichtsprinzip in die Schule zu bringen.

Einen stark sprachwissenschaftlich geprigten Zugang vertritt z.B. Eva Vetter, wie in ihrem
Aufsatz Multilingualism Pedagogy: Building Bridges between Languages (2012) ersichtlich
ist. In diesem Text zeigt die Autorin auf, welche Vielfalt wissenschaftlicher Disziplinen sich
mit den Forschungsbereichen Spracherwerb und Mehrsprachigkeit auseinandersetzt'. Das
wachsende Interesse am Forschungsgebiet der Mehrsprachigkeit, welches nicht erst ein Phéa-
nomen der Gegenwart ist (einen Uberblick bietet Jessner 2008: 16 f), entwickelte sich auf drei
Ebenen: a) der sozialen bzw. gesellschaftlichen Ebene, b) der sprachwissenschaftlichen Ebene

und c) der politischen Ebene. In diesen drei Bereichen wird das Thema aus unterschiedlichen

! Spracherwerb und Mehrsprachigkeit stellten traditionell zwei eigenstéindige, voneinander unabhingige For-
schungsbereiche dar. Dass sie nunmehr zu einem gemeinsamen Forschungsbereich fusioniert wurden, ist eine
Entwicklung der neueren Zeit und begriindet sich in der immer starker gewordenen wahrgenommenen Tatsache
des engen Zusammenspiels zwischen Spracherwerb und Mehrsprachigkeit (vgl. Vetter 2012: 230).
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Blickwinkeln bzw. Motivationen heraus beobachtet und verfolgt verschiedene Ziele. Fiihrt
man dies zusammen, entsteht ein umfassendes Bild der Thematik, mithilfe dessen die Ergeb-
nisse bereichert und versténdlicher gestaltet werden. Bei dieser sprachwissenschaftlich fokus-
sierten Herangehensweise an Mehrsprachigkeit, wird der/die Sprecherln als AkteurIn inner-

halb seiner/ihrer Umgebung bzw. in seinem/ihrem sozialen Gefiige betrachtet.

Ralf Weskamp hingegen ist Vertreter eines ganzheitlichen Zugangs. In seiner Monographie
Mehrsprachigkeit. Sprachrevolution, kognitive Sprachverarbeitung und schulischer Fremd-
sprachenerwerb (2007) lenkt er die Aufmerksamkeit auf die Physionomie des Menschen bzw.
der Sprecher. Er analysiert die neurologischen Vorginge im Gehirn, welche beim Spracher-
werb in Gang gesetzt werden, wobei er dieselben Vorgiange beim Erwerb sowohl der Erst- als
auch der Fremdsprache erkennt. Auf Basis dieser Erkenntnis, leitet er mogliche Maflnahmen
fiir die Unterrichtsgestaltung ab. Neben den neuro- und psycholinguistischen Forschungsan-
sdtzen — welche die theoretische Grundlage seiner Arbeit darstellen — interessiert sich der Au-
tor auch fiir die Sichtweisen auf Sprache und Mehrsprachigkeit, die in der Philosophie und
Theologie zu finden sind. Im Gegensatz zu den sprachwissenschaftlichen Arbeiten, fokussiert
Weskamp auf die Lernbedingungen im schulischen Spracherwerb und blendet die lebenswelt-
liche Mehrsprachigkeit aus. Nach einer ausfiihrlichen Erkldrung iiber die Evolution des
menschlichen Gehirns und so auch der Sprachevolution, einer Analyse {iber die Vorgédnge des
Sprachenlernens im Allgemeinen, zieht der Autor den Bogen zum Klassenzimmer und berich-
tet iiber eine von ihm durchgefiihrte Studie, im Zuge derer SchiilerInnen {iber ihren schuli-
schen Spracherwerb befragt werden. Den Schluss bilden Perspektiven fiir notwendige Verén-
derungen im Bildungssystem und die Schlussfolgerung, ,,dass Mehrsprachigkeit entscheidend

von einer Optimierung des schulischen Sprachenlernens abhingt.” (Weskamp 2007: 31).

Was wird unter Mehrsprachigkeit verstanden?
Betrachtet man die Definitionen fiir Mehrsprachigkeit der EU Kommission auf der einen Seite
und die des Europarats auf der anderen Seite, so erkennt man bereits die auseinanderklaffen-

den Sichtweisen auf das Thema, woraus sich die Vielfalt der Definitionen erklart.

Aus dem White Paper on Education and Training der EU Kommission geht hervor, dass
Mehrsprachigkeit als Schliissel zu ,,European identity and citizenship and the learning

society gesehen wird und die Basis fiir Kommunikation zwischen den Menschen ist. Zu dem
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wird auf den positiven Effekt der Sprachkenntnisse bzw. -kompetenz auf die Entwicklung
eines europdischen Zusammengehorigkeitsgefiihl insistiert: ,,Languages are also the key to
knowing other people. Proficiency in languages helps to build up the feeling of being Europe-
an with all ist cultural wealth and diversity and of understanding between the citizens of Eu-
rope.“ (COM(95)590 1995: 51). Doch in diesen Ausfithrung wird der Aspekt des Zusammen-
spiels und der Verwobenheit von Sprachen ausgespart. Sprachen werden rein als Element zur
Verstandigung zwischen den Sprechern verschiedener Sprachen wahrgenommen, wodurch

Mehrsprachigkeit als Aneinanderreihung mehrerer Sprachen verstanden wird.

Der Europarat vertritt eine differenziertere Definition des Terminus. Zuerst unterscheidet er
zwischen ,Mehrsprachigkeit’ und , Vielsprachigkeit’ worunter die ,,Kenntnis einer Anzahl von
Sprachen oder der Koexistenz verschiedener Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft™
(GERS 2001: 17) verstanden wird. Vielsprachig zu sein bedeutet in dieser Definition, dass
man einige Sprachen nebeneinander lernt und beherrscht. Dies entspricht der Mehrsprachig-
keitskonzeption der EU Kommission. Mehrsprachigkeit nach der Definition des Europarats
hingegen ist weitldufiger und ldsst sich nicht in einem Satz zusammenfassen. Mehrsprachig
zu sein bedeutet die ,,Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontexten* zu
erweitern, wobei die Sprachen ,,miteinander in Beziehung stehen und interagieren®. Mehr-
sprachig zu sein impliziert Flexibilitdt im Umgang mit den Sprachen, ,,um eine effektive
Kommunikation* fithren zu konnen. Kurzum, Ziel ist es, ,,kommunikative Kompetenz* zu
erwerben, die ein Zurlickgreifen auf bereits vorhandenes Wissen ermdglicht, um so bestehen-

de mit neuer Information zu verkniipfen.

Traditionell wurden als bilingual bzw. mehrsprachig jene Menschen bezeichnet, welche eine
oder mehrere Fremdsprachen genauso gut beherrschen, wie ihre Muttersprache und sie im
Idealfall von einem Nativespeaker nicht zu unterscheiden sind. Diese Sichtweise, wie man sie
z.B. bei Bloomfield (1933: 55 f, zit. nach Weskamp 2007: 16) findet, wird von Weskamp kri-
tisiert, da sie der heutigen Bedeutung von Sprache im Bildungssystem und im Alltag nicht
mehr Rechnung tragt. Der Autor Vertritt die Auffassung, das Adjektiv mehrsprachig bezeich-
ne jene Sprecherlnnen, die mehrere Sprachen auf unterschiedlichem Niveau beherrschen.
Somit bezeichnet man als mehrsprachig sowohl jene Menschen, die mehrere Sprachen aktiv
und passiv auf sehr hohem Niveau beherrschen (ambilinguale Sprecher), als auch jene, die

lediglich eine passive Kenntnis der Fremdsprache haben, also z.B. Artikel aus Fachzeitschrif-
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ten in der Fremdsprache verstehen, nicht aber selbst verfassen kdnnen. Bis in die 1980er Jahre
sprach man noch von Bilingualismus bzw. Diglossie. Der Terminus Mehrsprachigkeit kam
erst in den 1980ern auf, als der Europarat erstmals Argumente fiir das Erlernen von zwei

Fremdsprachen in die Diskussion einbrachte (siche zweites Kap. vorliegender Arbeit).

De Cillia (2013: 5f) richtet den Blick verstirkt auf Kontextualisierung der Sprachen in der
Gesellschaft. Hierbei unterscheidet er drei Arten von Mehrsprachigkeit, deren Typisierung
abhingig ist von der Art und Weise ihrer Entstehung, ihrer gesellschaftlichen Bewertung,
ihrer Stellung in den Curricula und der von den Sprecherlnnen erhaltenen sprachlichen Bil-

dung.

o Innersprachliche Mehrsprachigkeit, ein von Wandruszka (1979) geprigter Begriff,
bezeichnet den Umstand, dass Sprecher einer Sprache iiber mehrere Varietiten dieser
verfliigen und somit in gewisser Weise als mehrsprachig gelten. Dies erklart sich zum
einen durch die unterschiedlichen Sprachregister und Soziolekte welche in jeder
Sprache existieren, zum anderen aber auch iiber die z.B. im deutschen Sprachraum

besonders stark ausgeprégte Diglossie zwischen Standardsprache und Dialekt.

o Lebensweltliche Mehrsprachigkeit bedeutet, dass Sprecherlnnen in ihrem Alltag, also
in ihrer Lebenswelt (Familie, Schule, Arbeit) mehrere Sprachen verwenden,

unabhéngig von deren Status (Erst-, Zweit-, Fremdsprache).

o Fremdsprachliche Mehrsprachigkeit ist der vorhergegangenen Kategorie dhnlich, sie
bezeichnet jene Art von Mehrsprachigkeit, die einsprachig aufgewachsene Kinder

durch den Fremdsprachenunterricht in der Schule erwerben.

Eine andere Kategorisierung interessiert sich fiir die Art und Weise, wie individuelle Mehr-
sprachigkeit erworben wird. Hier betrachtet man die SprecherInnen als Lernende. Konigs
(2000 zit. nach: Neuner 2003: 15) unterscheidet hierfiir zwischen retrospektiver, retrospektiv-

prospektiver und prospektiver Mehrsprachigkeit.

o Retrospektiven Mehrsprachigkeit: der/die Lernende beherrscht bereits vor Einsetzen
des Unterrichts die betreffende Sprache auf einem gewissen Niveau und ist den

anderen Lernenden in diesem Gebiet voraus.
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o Retrospektiv-prospektiven Mehrsprachigkeit: der/die Lernende ist bereits vor
Unterrichtsbeginn zwei- oder mehrsprachig, keine seiner/ihrer Sprachen ist jedoch
Unterrichtsgegenstand. Die vorhandene Mehrsprachigkeit wird in diesem Fall
ausgebaut. Der Vorsprung, den er/sie in diesem Fall gegeniiber seiner/ihrer

Kolleglnnen hat, betrifft das allgemeine Sprachwissen.

o Als prospektive Mehrsprachigkeit bezeichnet man jene Situation, wenn ein/e
Lernende/r einsprachig in den Unterricht kommt, und seine/ihre Mehrsprachigkeit mit
Unterrichtseintritt  entwickelt. Auf diesem letzten Fall ist der géngige
Fremdsprachenunterricht an Schulen aufgebaut, obwohl von einer bedeutenden
Anzahl der Lernenden bei Schuleintritt von einer retrospektiven Mehrsprachigkeit

ausgegangen werden kann.

Durch diese vielfiltige Auslegung der Termini wird verstidndlich, weswegen eine genaue De-
finition davon kompliziert ist bzw. weswegen die Definitionen Uneinigkeiten unter den Wis-
senschaftlern hervorrufen. Aus diesem Grund vertritt Weskamp die Auffassung, dass Mehr-
sprachigkeit nur als ,,mehrdimensionales Konstrukt“ (2007: 16) fassbar ist. In diesem
Zusammenhang zitiert er Blanc und Hamers (2000), welche anhand von sechs Aspekten die
Eigenschaften der Bilingualitdt beschreiben, die zum Teil auch auf Mehrsprachigkeit iiber-
tragbar sind: 1. Sprachkompetenz, 2. Ausbildung mentaler Konstrukte, 3. Zeitpunkt des
Spracherwerbs, 4. Wertschiatzung der weiteren Sprachen, 5. Kulturelle Anbindung einer
Sprache, 6. Ausbildung kultureller Identitdt. Dies bedeutet, dass Mehrsprachigkeit mehr ist,
als reine Sprachbeherrschung: um mehrsprachig zu sein, gehort auch ein gewisses kulturelles
Verstiandnis hinzu, sowie auch Respekt und Interesse gegeniiber der Sprache und der ihr zu-

grunde liegende Kultur (vgl. Weskamp 2007: 16 f).

Wie man anhand dieser bewusst kompakt gehaltenen Darstellung der verschiedenen Herange-
hensweisen erkennen kann, hangt die Definition des Terminus davon ab, welche Perspektive
mit Mehrsprachigkeit verfolgt wird, bzw. worauf der Fokus gelegt wird. In den im vierten
Kapitel vorliegender Arbeit beschriebenen Unterrichtsformen werden alle hier vorgestellten
Kategorien vertreten, verfolgen jedoch alle die vom Europarat vertretene Definition von
Mehrsprachigkeit, ndmlich dass mehrsprachig zu sein bedeutet, sowohl sprachlich, wie auch

interkulturell kompetent zu sein.
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Sprache und Mehrsprachigkeit im theologisch-philosophischen Diskurs

Weskamp (2007: 11 ff) illustriert die theologische und philosophische Sicht auf Sprache und
Mehrsprachigkeit. In beiden Disziplinen existieren positive wie negative Sichtweisen. Als
Beispiel fiir die theologische Auseinandersetzung mit der Thematik zieht Weskamp die Bibel
heran. Darin finden sich sowohl negative als auch positive Momente in Bezug auf Sprachen-
vielfalt. Zwei Geschichten werden zitiert: der Turmbau zu Babel einerseits und das Pfingster-
eignis andererseits. Der Unterschied zwischen den beiden Geschichten ist, dass die Menschen
beim Turmbau zu Babel profitorientiert waren, bzw. unethische Absichten verfolgt haben. Die
gemeinsame Sprache und Kultur war ihnen ,,zu Kopfe gestiegen™ also entfachte Gott die
Sprachverwirrung, ,,sodass keiner mehr die Sprach des anderen versteht” (Bibel 1986:
Genesis 11,7). Hingegen wurden die Menschen beim Pfingstereignis vom heiligen Geist er-
fiillt und sozusagen in der Lage mit der Sprachenvielfalt auf ethische Art und Weise umzuge-
hen und sie als Chance wahrzunehmen, das Leben besser zu verstehen. Sie konnten einander
verstehen, ohne die Sprache des anderen zu beherrschen: ,,Und es erschienen ihnen Zungen
wie von Feuer, die sich verteilten; auf jeden von ihnen lieB3 sich eine nieder. Alle wurden mit
dem Heiligen Geist erfiillt und begannen, in fremden Sprachen zu sprechen, wie es der Geist

ihnen eingab.” (Bibel 1986: Apostelgeschichte 2,3—4).

Auch in der Philosophie hat es im Laufe der Geschichte unterschiedliche Ansichten zum
Thema Sprache gegeben. Weskamp nennt Philosophen aus den verschiedenen Epochen und
Stromungen und zeigt auf, dass die einen, z.B. Locke, Sprache als Hindernis fiir die Freiheit
der Gedanken betrachten: ,,Sprache ist also Verursacher von Irrtiimern* (Weskamp 2007: 13).
Die anderen hingegen erkennen in der Sprache die Grundlage fiir die Fahigkeit der Reflexion,
wie z.B. Wittgenstein in seinem Tractatus (1984): ,,Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die
Grenzen meiner Welt“ (Tractatus 5.6 zit. nach Weskamp 2007: 13). Anhand dieser theologi-
schen und philosophischen Auseinandersetzung mit dem Thema wird ersichtlich, dass Spra-
che und Mehrsprachigkeit keineswegs eine Diskussion der neueren Zeit ist. Meines Erachtens
lohnt es sich, die menschliche Komponente in die politisierte Diskussion einzubringen, um

ein umfassendes Bild der Thematik zu erhalten.

Den Schluss des Kapitels soll ein Zitats Weskamps bilden, das nach meiner Auffassung die

Essenz der Besonderheit von Sprache zusammenfasst: ,,Die Sprachen sind wie Scheinwerfer,
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die die gleiche Sache unterschiedlich ausleuchten und damit fiir den Betrachter unterschiedli-

che Teile der Wahrheit erhellen.” (Weskamp 2007: 11).

1.2 Mehrsprachigkeitsdidaktik

1.2.1 Entwicklung des Forschungsbereichs

Die Didaktik der Mehrsprachigkeit entwickelte sich in Zusammenhang mit der Forschung
iiber Interkomprehension, ein Konzept, das sich urspriinglich vermehrt im romanischen Be-
reich etablierte. Laut Meifner (2008) liegt dies einerseits in der nahen Verwandtschaft und
der daraus resultierenden Ahnlichkeit der romanischen Sprachen begriindet, welche automa-
tisch zu Interferenz und Transfer zwischen den betreffenden, in diesem Fall romanischen,
Sprachen fiihrt. Andererseits zeichnet die Romanistik seit ihren Anfingen ihr besonderes Inte-
resse fiir Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt aus, wodurch die intensive Auseinanderset-
zung mit der romanischen Fachdidaktik im Bereich mehrsprachige Methoden angeregt wurde
(vgl. MeiBner 2008: 71). Erste Aufzeichnungen iiber die Anwendung mehrsprachiger Unter-
richtsmethoden liefert Fritz Abel (1971, zit. nach Meiflner 2008: 71) in der Dokumentation
seines Interkomprehensionsunterrichts. Doch die oben genannten Ahnlichkeiten der romani-
schen Sprachen, sowie die interkulturelle Tradition der Romanistik lassen vermuten, dass
auch schon frither solche Unterrichtskonzepte existierten und angewendet wurden (vgl. Meil3-

ner 2008: 71).

Den Begriff Didaktik der Mehrsprachigkeit prigte erstmals Mario Wandruszka (1979), er
selbst entwickelte dazu jedoch kein Konzept. Erst in Bertrand und Christ (1990), die ver-
schiedene Ansétze zusammentrugen und weiterflihrten, findet man eine realistische Definition
der Ziele der Mehrsprachigkeit. Meiiner (2008: 72) fasst es so zusammen: ,,[...] Mehrspra-
chigkeit [wird] als Ziel gefasst, das es im Laufe einer Sprachlernbiographie zu vervollkomm-
nen gilt” und weiter: ,,[...] eine Vernetzung der einzelnen Sprachen im Sinne einer interlingua-
len Lerndkonomie”. Auf diese Weise entfernte man sich von der frilheren Auffassung,
Mehrsprachigkeit bedeute, mehrere Sprachen auf gleichem bzw. nahezu muttersprachlichem
Niveau zu beherrschen. Das Kompositum Mehrsprachigkeitsdidaktik wird erstmals bei Meil3-

ner (1995) verwendet und impliziert 12 Merkmale (Meifiner 2008: 72 1):
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1. Bezug auf die pddagogische Definition von Mehrsprachigkeit und den neuen européi-
schen Lernkontext
2. Ubernahme des umfassenden Lehr und Lernziels Mehrsprachigkeit fiir mdglichst vie-
le Schiilerinnen und Schiiler unter Einbezug mdglichst aller Sprachenfacher
3. Schulsprachenberatung fiir Eltern und Schiiler (Meiiner 1993)
4. Trennung der Mehrsprachenkompetenz nach Teilfertigkeiten und Aufwertung der re-
zeptiven Kompetenzen
5. Entwicklung der rezeptiven Fertigkeiten als Bedingung fiir die rasche Progression bei
der Entfaltung produktiver Kompetenzen in weiteren romanischen Sprachen
6. Beriicksichtigung und Erforschung von fiir den Aufbau der Mehrsprachigkeit optima-
len Sprachenfolgen
7. Differenzierung der Europédischen Mehrsprachigkeit geméfl der Moglichkeit inter-
komprehensiv basierten Mehrsprachenlernens
8. Entwicklung diversifizierter Kursprofile und einer differenzierten Unterrichtsmetho-
dik
9. Ubereinzelsprachliche Lerndkonomie und Nutzung der in der Sprachverwandtschaft
begriindeten Analogien von Zielsprachen und Erzeugung synergetischer Effekte zu
Gunsten des Mehrsprachenlernens
— durch Nutzung interlingualer Transferbasen
— durch Schaffung von Sprachenlernkompetenz
— durch die Férderung von zu Mehrsprachigkeit fiihrenden Sprachenfolgen
10. Betonung des kulturellen Aspekts und Verbindung der Mehrsprachigkeitsdidaktik mit
dem Interkulturellen bzw. der Didaktik des Fremdverstehens (Bredella/Christ 1995)
bzw. einer Didaktik der Mehrkulturalitat
11. Entwicklung einer Methodik der spracheniibergreifenen Textarbeit bzw. didaktischen
Steuerungen (Meiiner 1994; 1999)
12. Forschungsorientierung (siche unten), wobei die empirische Sprachforschung die
notwendigen Standards setzte (z.B. Henrici 2000)

Fasst man diese zwolf Punkte zusammen, so erkennt man ein Leitkonzept, das jenem des
GERS stark dhnelt: sprachiibergreifender Unterricht, Férderung einzelner Kompetenzen, wo-
bei der Schwerpunkt auf die rezeptive Kompetenz gelegt wird, Zusammenhénge zwischen
den Sprachen erkennen und diese Synergien niitzen. Dariiberhinaus soll Reflexion iiber Lern-
strategien angeregt werden und der interkulturelle sowie auch européische Aspekt des Spra-

chenlernens beachtet werden.

Spricht man von Mehrsprachigkeit, so ist Mehrkulturalitdt, 1t. Meifiner, untrennbar damit ver-
bunden. Tatsdchlich spielt beim Erlernen von Sprachen das interkulturelle Lernen und die
Entwicklung interkultureller Kompetenz eine zentrale Rolle, insbesondere in der heutigen
Zeit, in der Mehrsprachigkeit Alltagsrealitit geworden ist. Hinsichtlich der Forderungen so-
wohl der EU Kommission als auch des Europarats, die individuelle Mehrsprachigkeit der Eu-

ropderInnen zu fordern, ist es an der Zeit, den Sprachunterricht neu zu gestalten:
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Anders als die monolingualen Didaktiken dies mein(t)en, ergibt sich Mehrsprachigkeit
nicht nur ,additiv’ als Produkt von Kenntnissen in mehreren, unverbundenen nebeneinan-
derstehenden Sprachen, sondern als Konzept einer neuen Unterrichtskultur. (Meilner
2008: 68)

Die Didaktik der Mehrsprachigkeit unterscheidet sich von der traditionellen monolingualen
Sprachdidaktik dadurch, dass sprachliches Vorwissen genutzt werden. Mehrsprachigkeits-
didaktik soll also nicht lediglich eine Unterrichtsmethode sein, die man einsetzen kann, oder
nicht. Vielmehr soll die Kultur des Fremdsprachenunterrichts von Grund auf neu entwickelt

werden, sodass Mehrsprachigkeit ein Leitprinzip des Unterrichts wird.

1.2.2 Zu beachtende Aspekte im mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht

Was bedeutet es liberhaupt, den Schulunterricht mehrsprachigkeitssensibel zu gestalten? Setzt
man sich mit dem Thema Sprachdidaktik auseinander, so macht es meines Erachtens nach
Sinn, dieser Frage nachzugehen. Fiir Eva Vetters (2012) Konzeption von Mehrsprachigkeit
bedeutet Sprachenlernen, das vorhandene sprachliche Repertoire zu erweitern, also auf bereits
vorhandenes Wissen aufzubauen. In einem mehrsprachig orientierten Unterricht soll auf alle
Sprachkenntnisse der Lernenden eingegangen werden, da die so ausgeldste sprachentiibergrei-

fende Dynamik den Lernprozess begiinstigt:

Since the single language taught and learned is part of a complex whole that comprises all
linguistic capacities of language users, taking into account the whole repertoire instead of
teaching single languages in isolation is assumed to be highly advantageous for the learn-
ing and acquisition processes. These dynamics across languages can be considered as a
major characteristic of multilingualism pedagogy. (Vetter 2012: 228)

Den Unterricht mehrsprachig zu gestalten bedeutet dariiber hinaus, die von den Lehrenden in
den Unterricht mitgebrachten Sprachkompetenzen zu integrieren, und auch die ,Prestige-
trachtigkeit’ der in der Gruppe vertretenen Sprachen zu thematisieren. Doch Sprachenlernen
geht liber das Klassenzimmer hinaus: die Lernenden treffen in ihrer Lebenswelt tiber diverse
Medien etc. tagtéglich auf verschiedene Sprachen. Diese Vielfalt des sog. linguistic landscape
soll in einem auf Mehrsprachigkeit fokussierten Unterricht ebenfalls Beachtung finden, denn

auch dies gehort zum Sprachenlernen dazu (vgl. Vetter 2012: 229).

Weskamp betrachtet die Frage aus psychologischer bzw. neurolinguistischer Sicht. Laut ihm

tragt jeder Mensch in sich das Potenzial, Sprachen zu lernen und mehrsprachig zu werden: ,,In
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uns allen ist Mehrsprachigkeit angelegt, ein Schatz, den wir niitzen koénnen und sollten.*
(Weskamp 2007: 5). In seiner Monographie verbindet er Erkenntnisse der Psycho- und Neu-
rolinguistik, der Fremdsprachenerwerbsforschung, der Fremdsprachendidaktik und der
Sprachphilosophie zu einem ganzheitlichen Konzept. Vordergriindig sind fiir ihn die neuro-
logischen Prinzipien des Spracherwerbs von Bedeutung, da sich, wie durch seine Forschungs-
ergebnisse ersichtlich wird, die Prinzipien des Mutter- und Fremdsprachenerwerbs kaum un-
terscheiden. Der Spracherwerb stellt also ein Kontinuum dar und bildet keine zwei
entgegengesetzte Vorginge (Weskamp 2007: 6). Aus diesem Grund haben nach seinen For-
schungen fiir ihn die liblichen Vorurteile gegeniiber Fremdsprachenerwerb — dafiir miisse man
jung anfangen, auflerdem sprachbegabt sein, und Sprachunterricht sei per se ,,langweilig und
miihselig” — keine Giiltigkeit. Tatsdchlich stehen diese nunmehr ungiiltigen Ansichten im Ge-
gensatz zu dem, was mit Sprachen tatsdchlich erreicht werden kann: Sprachenlernen ist an
und fiir sich ein natiirlicher Prozess und dies gilt es, durch sog. ,,hirngerechten* Unterricht zu

unterstiitzen (Weskamp 2007: 5f).

Was bedeutet ,,hirngerecht“? Es bedeutet, die Spracherwerbssituation in Anlehnung an den
Erstspracherwerb moglichst realitdtsnah und natiirlich zu gestalten, um die tatsachlichen neu-
rologischen Vorgénge im Gehirn zu niitzen: ,,Lernprozesse konnen [namlich] nicht von au3en
vorgegeben werden, sondern sind erfahrungsabhingige Selbstorganisationsprozesse des Ge-
hirns, die wiederum an eine genetisch determinierte Hirnstruktur gebunden sind.* (Weskamp
2007: 8). Daraus ldsst sich ableiten, dass der herkdommliche Fremdsprachenunterricht deswe-
gen von Weskamp als nicht besonders effizient qualifiziert wird, da sich dessen Struktur nicht
an die natiirlichen Erwerbsprozesse des Gehirns anpasst — Prozesse die den wenigsten Unter-

richtenden iiberhaupt bekannt sind’.

Aus dieser Darstellung lésst sich ableiten, dass jede/r mehrsprachig werden kann. Dies hat
nichts mit aulergewohnlicher Begabung zu tun, sondern damit, wie man sich die Sprachen
aneignet. Weiter unten wird auf die Problematik des konventionellen Sprachunterrichts einge-
gangen, diese besteht kurz zusammengefasst darin, dass Sprachen {iblicherweise voneinander

isoliert gelehrt werden, ohne dass auf die bereits vorhandenen Ressourcen eingegangen wird.

> Anm.: zum Thema, wie das Gehirn lernt und welche Schliisse man daraus fiir den Sprachunterricht ziehen kann
wird derzeit von Johanna Wimmer an der Universitit Wien eine Diplomarbeit verfasst.
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Ziel mehrsprachigen Unterrichts jedoch ist, eben diese sprachlichen Quellen zu niitzen und

die Lernenden auf deren Wert zu sensibilisieren.

1.2.3 Mehrwert eines mehrsprachig orientierten Unterrichts

Zur Zielsetzung und zum Nutzen mehrsprachigen Unterrichts

,Mehrsprachigkeit ist der Normalfall, in den Schulen ebenso wie in jenen Kontexten, in de-
nen die Schiilerlnnen nach der Schule handeln werden.* (Vetter 2013a: 2) Dieses Zitat bringt
auf den Punkt, worum es geht: Mehrsprachigkeit ist allgegenwartig, also gilt es die jungen
Menschen bestmdglich auf diese Anforderungen vorzubereiten, indem bereits in der Schule

mehrsprachige Kompetenz entwickelt wird.

Gombos (2007: 7 f) stellt in seiner Argumentation fiir die Einfiihrung mehrsprachigen Unter-
richts die provokante Frage in den Raum, ob man den monolingualen Kindern denn nichts
vorenthalten wiirde, wenn man ihnen keine mehrsprachige Bildung ermoglicht. Nach einer
derartigen Aussage erscheint die Diskussion um die Forderung der (individuellen) Mehrspra-
chigkeit geradezu grotesk. Der Autor erkennt die Aufgabe der heutigen Sprachunterrichtspoli-
tik darin, die 150 Jahre alte Ideologie des Monolinguismus zu dekonstruieren und die natiirli-
che Mehrsprachigkeit wieder herzustellen. Als natiirliche Mehrsprachigkeit bezeichnet er
jenen Umstand, dass jedes Land von Natur aus mehrsprachig ist und schon immer war — nicht
nur die Sprachen der Zuwanderer fallen in diese Auffassung der Mehrsprachigkeit, sondern
auch die zahlreichen Dialekte und Regionalsprachen, die sich auf natlirliche Weise entwickelt
haben. Tatsachlich ist der Monolinguismus eines Landes ein kiinstlich erzwungener Zustand,
der durch harte politische Durchgriffe herbeigefiihrt wurde, wie von Gombos (2007: 25) am
Beispiel Frankreichs und Italiens illustriert. Der vom Autor gewiinschte Idealzustand lehnt
sich an das Bild Babylons an: eine moderne Version Babylons, wo auf reflektierte Art und
Weise mit Mehrsprachigkeit bzw. Sprache umgegangen wird: ,,Es geht nicht um eine naive
Mehrsprachigkeit, [...] sondern um eine intendierte, reflektierte «academic proficiency», die

der Komplexitét einer modernen Gesellschaft entspricht.” (Gombos 2007: 9)

Abseits der neurolinguistischen Sicht argumentiert Weskamp aus einem ethischen Gesichts-
punkt fiir die Sprachenvielfalt erhaltende und fordernde Mallnahmen: Der Entwicklung von

Englisch zur lingua franca steht er negativ gegeniiber, da seiner Meinung nach das Beherr-
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schen mehrerer Sprachen von grofler Bedeutung ist, sei es alleine deswegen, weil auf diese

Weise kulturelles Erbe erhalten wird. Er vergleicht Sprachen mit dem natiirlichen Okosystem:

Ahnlich wie der Artenreichtum dazu beitrigt, dass Biozonosen weniger storanfillig sind,
so gibt die Sprachenvielfalt aus dieser Sicht kulturellen Systemen Stabilitét. In biokultu-
rellen Konzepten wird die Pluralitit hervorgehoben und Sprachen, Kultur und Okosystem
miteinander in Beziehung gesetzt. Lokale Sprachen werden als Reservate gesehen, um
Wissen und soziale Verhaltensweisen weiterzugeben, die fiir alle Menschen bereichernd
sind. (Weskamp 2007: 13)

Dieses Argument impliziert die Notwendigkeit, sich um Sprachen und deren Erbe genauso zu
kiimmern, wie um Lebewesen, da sie die kulturelle Basis der Menschheit darstellen, ohne die
wiederum Sprache nicht moglich ist. Beziiglich der derzeitigen Ausbreitung von Englisch als
Lingua Franca und der damit verbundenen Beschriankung der individuellen Mehrsprachigkeit
auf Erstsprache plus Englisch, formuliert Weskamp (Weskamp 2007: 7) folgende pointierte
Aussage: ,,Wer nur Englisch spricht, so heiit es in der Expertise der Nullfield Foundation

(2000:14), impliziere «inflexibility, insensitivity and arrogance».*

Die hier dargestellten Sichtweisen auf den Mehrwert von Mehrsprachigkeit wurden bewusst
aufgrund ihrer nicht-linguistischen Argumentationsweisen ausgewéhlt. Sprache formt meines
Erachtens die menschliche Identitét, ist Mittel des individuellen Ausdrucks und somit eine
zutiefst menschliche, natiirliche und emotionale Angelegenheit der es sich auch iiber diesen

Weg anzunéhern lohnt.

Problematik des konventionellen Sprachunterrichts

Eines der Probleme des konventionelles Sprachunterrichts erkennt Weskamp darin, dass Leh-
rende iiber ein breites Spektrum an Techniken fiir Unterrichtsgestaltung, Methodik und Di-
daktik verfiigen, jedoch nur selten dariiber Bescheid wissen, wie der Spracherwerb funktio-
niert (Weskamp 2007: 5f). Dadurch wird der Unterricht auf unnatiirliche Weise gestaltet, was
wiederum ein weiteres Problem filir den Autor darstellt: der Fremdsprachenunterricht soll aus
seiner Kiinstlichkeit befreit werden und die Lernumgebung, wie zuvor erwéhnt, ,hirngerecht’
gestaltet werden soll. Das Kontinuum, das der Erwerb von Mutter- und Fremdsprache dar-
stellt, soll man sich zu Nutze machen, und auf diese Weise das Sprachenlernen einfach und

natiirlich (im Gegensatz zu miihselig und schwierig) machen.
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De Cillia (2013: 5) unterstreicht jenen Umstand als problematisch, dass in der Schule, ob-
gleich die Bildungsinstitutionen jeder Stufe aufgrund der Migration mittlerweile mehrspra-
chig sind, weiterhin der von Ingrid Gogolin (1994) so genannte monolinguale Habitus vor-
herrscht. Dieser besagt, dass das Schulsystem auf einsprachige Lernende zugeschnitten ist,
bzw. davon ausgeht, dass Einsprachigkeit die Regel ist, und deswegen auf die vorhandenen
sprachlichen Ressourcen wenig bis nicht eingegangen wird. Diesbeziiglich erginzt de Cillia
(2010: 6): ,,Das oOsterreichische Schulwesen ist ausgelegt auf fremdsprachliche Zweisprachig-
keit, und nicht auf Mehrsprachigkeit®. Auch Schader (2012: 20 f) bedauert ,,[die] monokultu-
relle, nationalstaatliche Tradition unseres Bildungswesens* wie auch die der Fachdidaktiken
und Lehrerlnnenausbildung bzw. deren Weiterbildung. Sowohl die Lernenden als auch die
Lehrenden bringen eine Vielzahl unterschiedlicher Sprachen (Erst-, Zweit- oder Drittspra-

chen) mit, eine an sich wertvolle Ressource, die jedoch kaum beachtet oder genutzt werden.

In diesem Kontext soll auch die Problematik der starren Klassifizierung von Sprachen in Mut-
tersprache, Zweit- und Fremdsprache Eingang finden. Schulklassen sind sprachlich oft hete-
rogen, das hei3it es sind verschiedene Erst- und Zweitsprachen vertreten — ein Umdenken im
Konzept des Sprachunterrichts wird als notwendig erachtet. Tatsichlich ist nicht fiir alle Ler-
nende einer Gruppe die Unterrichtssprache gleich ihre Erstsprache. Fiir manche ist die sog.
erste lebende Fremdsprache ihre Erstsprache. Somit wird fiir die einen der Deutschunterricht
(offizielle Erstsprache), zum Unterricht der Zweitsprache und hingegen der Fremdsprachen-
unterricht evtl. zum Erstsprachenunterricht. In weiteren Fillen wird die Erstsprache eines/r
Lernenden im Rahmen der Schule gar nicht unterrichtet, wodurch die gesamte Schullautbahn
in der Zweit- oder Drittsprache stattfindet. Diese wachsende Heterogenitét im Klassenverband
ist ebenfalls in der Unterrichtsgestaltung zu beachten: ,,Multilingual education can be consi-
dered as a possible — and positive — reaction to linguistic diversity in schools [...]* (Vetter

2012: 230).

Mit den hier beschriebenen Problematiken beschiftigen sich die in Kapitel vier vorgestellten
mehrsprachigen Unterrichtsformen: jede fiir sich stellt einen Versuch dar, den Spracherwerb
moglichst realitdtsnah zu gestalten und auch Mehrsprachigkeit als positive Realitidt wahrzu-

nehmen, sowie die SchiilerInnen darauf zu sensibilisieren.
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Mehrsprachigkeitsdidaktische Strémungen

Es versteht sich von selbst, dass es eine hochst komplexe Aufgabe darstellt, das mitgebrachte
Sprachwissen der Lernenden zu integrieren. In den unterschiedlichen mehrsprachigkeitsdidak-
tikschen Methoden erkennt Vetter (2012: 230) zwei Stromungen: die einen, welche eine
groBBtmogliche Palette an Sprachen integrieren und beachten (wie z.B. Eveil aux langues von
Candelier (2003)) und die anderen, welche sich auf einige wenige ausgewéhlte Sprachen kon-
zentrieren (z.B. EuroComRom nach Klein und Stegmann (2000)). Ein anderes Kriterium fiir
die Zielsetzung einer Methode ist die Kategorisierung der Sprachen. Wéhrend die einen sich
auf die Sprachen einer Familie beschranken, schreiten die anderen iiber diese Grenze hinaus.
Desweiteren kann die Definition bestimmter angestrebter Zielkompetenzen ebenfalls ein Un-
terscheidungskriterium darstellen: entweder man mdchte alle fiinf Kompetenzen gleichwertig

trainieren, oder man beschrinkt sich auf spezifische Aspekte (vgl. Vetter 2012: 235).

Die Arbeitsgruppe von Candelier, die im Europédischen Fremdsprachenzentrum (ECML) in
Graz arbeitete, konnte unter den pluralistischen Ansétzen (die im Gegensatz zum singulédren
Ansatz stehen, bei dem Sprachen voneinander isoliert gelehrt bzw. gelernt werden) vier
Gruppen erkennen: interkulturelle Ansétze, ,Sprachliche Fritherziechung’ bzw. EvLang, Inter-
komprehension von verwandten Sprachen und integrierte didaktische Ansétze zu verschiede-
nen gelernten Sprachen (innerhalb und auferhalb des schulischen Curriculums). Der erste
Ansatz basiert auf der kulturell orientierten Ebene, die restlichen drei stellen eine linguistisch
orientierte Herangehensweise dar. Diese drei Methoden lassen sich je nach Fokus noch detail-
lierter kategorisieren. Evlang z.B. fokussiert auf die retrospektive Linguistik, beachtet also
alle in der Gruppe vertretenen Sprachen. Auf diese Weise strebt diese Methode die Entwick-
lung einer positiven Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit, kultureller Vielfalt, und auch der
eigenen Sprachen an. AuBBerdem soll die metalinguistische Kompetenz geschult werden. Ein-
deutig prospektiv geht man in den integrierten didaktischen Ansétzen vor. Hier werden alle in
der Schule gelernten Sprachen im jeweils anderen Sprachunterricht verwendet, um den Er-
werb zu vereinfachen. Die Interkomprehensionsdidaktik geht ebenfalls prospektiv vor, baut
also auf den in der Schule erlernten Sprachen auf, und strebt zusétzlich eine partielle Kompe-
tenzentwicklung an. Einige der genannten Anséitze wurden auf européischer Ebene gefordert
und stellen konkrete Umsetzungen européischer sprachpolitischer Aktivititen und Anforde-
rungen dar (vgl. Vetter 2012: 236 f). Zusammenfassend formuliert Vetter die unterschie-

dlichen Ansitze folgendermalen:

17



Kapitel 1: Mehrsprachigkeit und ihre Didaktik

Some approaches rather focus upon the emotional and attitudinal component of the rela-
tionship between the languages, e.g. by valuing all languages learners bring with them
equally. Others stress the linguistic component, which is the case, for example, when lan-
guages are to be compared with regard to their structural properties. (Vetter 2012: 237)

Wie nun ein mehrsprachiger Unterricht aussehen soll, dafiir existiert kein einheitliches Kon-
zept. Analog zur Klassifizierung des Terminus Mehrsprachigkeit, lassen sich auch die ver-
schiedenen Didaktiken der Mehrsprachigkeit je nach Zielsetzung, Fokus bzw. auszubildende
Kompetenz klassifizieren. Ein gemeinsamer Nenner vereint all diese Konzepte, ndmlich die
Beachtung der Dynamik zwischen dem retrospektiven und prospektiven Sprachwissen der
Lernenden (vgl. Vetter 2012: 235), sowie auch das Verhéiltnis von Sprachen zu- und unterei-
nander, sowie die Anerkennung des Nutzens dieses Zusammenspiels fiir das Erlernen weiterer
Sprachen (ibid): ,,Despite these differences multilingualism pedagogy sees languages in rela-
tion to other languages and strives towards taking benefit from these relationships for the

teaching and learning of languages.”

1.3 Theoretische Modelle der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Die Sprachlehrforschung hat einige Modelle des Tertidrspracherwerbs gestaltet. Einige, flir

die unten vorgestellten Unterrichtsformen relevanten Modelle werden hier vorgestellt.

1.3.1 Tertidrspracherwerb

Modelle des Tertiéirspracherwerbs

In Zusammenhang mit dem Thema Mehrsprachigkeitsdidaktik ist es unumgéinglich, auch das
Thema des Tertidrspracherwerbs anzuschneiden. In den 1980er Jahren begann man sich in der
Wissenschaft fiir den Drittspracherwerb zu interessieren und diesen ndher in Augenschein zu
nehmen. Tatsichlich wurde man sich dessen bewusst, dass eine dritte Sprache anders gelernt
wird als die zweite. Gessica de Angelis (2007) nahm sich in ihrer Publikation Third or Addi-
tional Language Acquisiton dieser Thematik an und bemerkt: ,, multilinguals are learners and
speakers of their own who should not be compared to L2 learners without some careful vigi-

lance. (ibid.: 1).

Mehrere Modelle versuchen die Prinzipien des Drittspracherwerbs darzustellen, wobei stets

andere Faktoren im Vordergrund stehen. Die psycholinguistischen Faktoren, wie z.B. die dy-
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namische Entwicklung von Lernprozessen werden im Dynamic Model of Multilingualism
(DMM) nach Jessner und Herdina und im Rollen-Funktionsmodell nach Williams und Ham-
marberg beschrieben. Das Faktorenmodell von Hufeisen erkennt eine stufenweise qualitative
Verianderung im Spracherwerb: Auf dem Weg von L1-Lx werden neue Lernfahigkeiten ent-
wickelt, die in der jeweils vorhergehenden Stufe noch nicht vorhanden waren. Den soziolin-
guistischen Aspekt des Drittspracherwerbs beschreibt des Ecological Model of Multilinguality
von Aronin und O’Laoire. SchlieBlich stellt das Foreing Language Acquisition Model
(FLAM) von Groseva ein ,,Folgemodell kontrastiver Uberlegungen‘ (Hufeisen 2003: 88) dar.

Das Dynamische Modell der Mehrsprachigkeit (DMM) von Herdina und Jessner (2002) ist
ein Versuch zu beschreiben, wie der mehrsprachige Speicher funktioniert. Bei diesem Kon-
zept wird Multikompetenz als Ziel gesehen, wobei Kommunikation das zentrale Element dar-
stellt. Das mehrsprachige System ist ein Gesamtsystem, das aus Subsystemen besteht — also
aus mehreren Sprachen. Diese Sprachsysteme sind voneinander abhéngig, Verdnderungen in
einem der Systeme (Weiterentwicklung der Sprachkenntnisse) beeinflussen die anderen, wo-
bei dieser Einfluss positiv oder aber negativ sein kann, also zu Sprachverlust bzw. —abbau
fiihren kann. Diese Dynamik wird hier als Crosslinguistic Interaction (CLIN) bezeichnet und
besagt, dass die Qualitit des Gesamtsystems sich stets verdndert. Sprache wird in diesem Sys-
tem als dynamisches Element betrachtet: eine Sprache kann von einem weiterem Spracher-
werb profitieren, also wachsen, oder aber negativ beeinflusst werden, also zu Qualititsverlust
filhren. Aus diesem Grund erachten die Autoren des Systems die Sprachenpflege als wichti-
ges Element. Dies trifft auch in Zusammenhang mit Familiensprachen zu, die unter Umstén-
den ein geringeres Prestige genielen. Prestigetrachtigere Familiensprachen werden eher ge-

pflegt, als andere (vgl. Allgéduer-Hackl und Jessner 2013: 11 f).

Das Metalinguistische Bewusstsein (MLA) und sprachiibergreifende Bewusstsein (XLA) sind
Schliisselelemente des sog. M-Faktors, des Multilingualismus-Faktors. Dieser wendet sich
vom konventionellen fehlerzentrierten Sprachunterrichts ab und interessiert sich fiir jene
Kompetenzen, welche nur iiber individuelle Mehrsprachigkeit erreichbar sind. Denn lernt man
mehrere Sprachen, wéchst nicht nur die Quantitidt an Wissen, sondern auch die Qualitét des
Lernsystems — ein hoherer Grad an ,,Sprachbewusstsein® entsteht. ML A steht fiir die Fahig-
keiten, iiber Sprache nachzudenken und auf diese Weise die eigenen Lerntechniken zu erwei-

tern — neue Fahigkeiten werden herausgebildet. XLLA beschreibt das ,,Bewusstsein der Inter-
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aktion zwischen den Sprachsystemen® (Allgduer-Hackl und Jessner 2013: 14), also das impli-
zite oder explizite Zurlickgreifen und Vergleichen der verschiedenen Sprachsysteme unterei-
nander, um so zu einem besseren Lernergebnis zu kommen. Im Gegensatz zu MLA entspricht

XLA dem ,,Sprachenbewusstsein®.

Der Drittspracherwerb (TLA) beschreibt die positive Wirkung von (frither) Zweisprachigkeit
auf den weiteren Spracherwerb, da Lernerlnnen auf ihre eigenen Erfahrungen zuriickgreifen
konnen. Der Zweitsprache wird also eine besondere Rolle zugeschrieben. Alle hier priasentier-
ten Modelle vereint derselbe Grundgedanke, nimlich dass zwischen dem Zweit- und Dritt-
spracherwerb ein deutlicher Unterschied besteht und dieser im jeweiligen Unterricht auch

beachtet werden soll (vgl. Allgduer-Hackl und Jessner 2013: 14 f).

Prinzipien des Tertiéirspracherwerbs

Neuner schldgt vor, beim Erwerb einer dritten Sprache in erster Linie nicht auf die Interferenz
der Sprachsysteme hinzuweisen, also auf die Unterschiede, denn dies verursacht die Vorstel-
lung zwei grundsitzlich verschiedener Sprachen. Vielmehr ist wichtig, auf den Aspekt des
Transfers einzugehen, also an jene Elemente anzukniipfen, die von den bereits bekannten
Sprachen vertraut sind. Neuner (2003: 24 f) spricht in diesem Zusammenhang von den Trans-
ferbereichen Spracherfahrung und Sprachlernerfahrung die es auszubauen gilt. In einem ers-
ten Schritt (bzw. ,Transferbereich 1°) soll der ,Sprachbesitz’ erweitert werden. Dies erfolgt,
indem sog. Transferbriicken zwischen den bereits bekannten und der unbekannten Sprache
geschaffen werden. In dieser Phase werden die Ahnlichkeiten unter die Lupe genommen, be-
obachtet, wo man ansetzen kann, um zur anderen Sprache zu gelangen, wobei es keine Rolle
spielt, welche Sprache als Briickensprache genutzt wird. Das Ziel ist es, eine Struktur in das
Lernen zu bringen, um das System der Zielsprache zu verstehen: ,,Dadurch entsteht in L3 all-
maébhlich ein Verstehensraum, den man immer weiter ausbauen kann, indem man Erkennbares
und Bekanntes, aber auch Unterschiedliches und Gegensdtzliches anlagert und integriert.”
(Neuner 2003: 25). Der zweite Schritt (bzw. ,Transferbereich 2°) mochte das Sprachlernbe-
wusstsein erweitern, also liber bereits vorhandene Lernsysteme reflektieren und es effizienter
gestalten. Dies bedeutet, insbesondere Techniken des Vokabellernens auf ihre Effizienz hin zu
iiberpriifen, also z.B. zusitzlich zum géngigen Sprachvergleich wie gleiche bzw. dhnliche
Bedeutung und ,falsche Freunde’ auch die Aufmerksamkeit auf die neurologischen Vorginge

im Gehirn lenken.
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Neuner (2003: 28 ff) erkennt fiinf didaktische Prinzipien, denen der Tertidrspracherwerb ge-

niigen soll:

o ,Kognitives Lernen: Entfaltung von Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit®.
Dieses erste Prinzip beschreibt die positive Auswirkung auf die Lernmotivation der
SchiilerInnen, wenn der eigene Sprachlernprozess und die Lernerfahrungen
gemeinsam besprochen und reflektiert werden. Sprachen sollen nach diesem Prinzip
bewusst gelernt werden und ,,die Lernenden zu aktiven Entdeckern ihrer eigenen
Sprachenwelt «im Kopf» und des eigenen Sprachlernprozesses gemacht werden.
Nach diesem Prinzip, das Lernen bewusst zu erleben, konnen im Ubrigen Kinder

bereits im Volksschulalter unterrichtet werden.

o ,Verstehen als Grundlage und Ausgangspunkt des Lernens“. Nach diesem Prinzip
sollen die Lernenden die Prozesse des Lernens und die Zusammenhénge zwischen den
Sprachen verstehen. Auflerdem soll ihnen bewusst sein, mit welchem Ziel gelernt
wird. Die Aufgabe der Lehrenden ist in diesem Punkt, bewusst leicht transferierbare

Texte als Arbeitsbasis heranzuzichen.

o Das Prinzip ,Inhaltsorientierung® bezieht sich auf die Interessen der SchiilerInnen.
Der Unterricht soll auf die Bediirfnisse der SchiilerInnen zugeschnitten sein. Dies
impliziert das Besprechen altersgeméfer und realititsbezogener Themen, anstatt sich
auf klassische, banale und dadurch demotivierende Themen des Anfiangerunterrichts

zu beschranken. Der Sinn der Inhalte soll fiir die Lernenden stets nachvollziehbar sein.

o Der Punkt ,Textorientierung“ schlieft an den vorhergenannten an: fiir die
Tertidrsprachdidaktik ist eine neue Form der Textdidaktik notwendig, da bei der
Textwahl inhaltlich auf die altersspezifischen Interessen der SchiilerInnen geachtet

werden soll.

o Nicht zu vergessen ist auch das Prinzip der ,,Okonomisierung der Lernprozesse®.
Dieses weist darauf hin, dass im Drittsprachunterricht iiblicherweise weniger Zeit zur
Verfiigung steht als im Zweitsprachunterricht. Aus diesem Grund soll der Unterricht
durch effiziente Methoden 6konomisch gestaltet werden, wie z.B. durch das Erkennen

von Parallelen im Wortschatz, durch Hypothesenbildung und Anleitung zu
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selbstindigem Arbeiten. Die Lernenden werden hier als ,,aktiv Handelnde* betrachtet

und nicht als ,,leere Flaschen* die es anzufiillen gilt.

AbschlieBend macht Neuner noch darauf aufmerksam, dass diese Prinzipien fiir den L3-
Erwerb kein Allheilmittel darstellen. Man muss sich dessen bewusst sein, dass es weiterhin
mehr oder weniger motivierte LernerInnen gibt, die sich leichter oder schwerer tun. Zwei As-
pekte sollen bei der weiteren Arbeit am Tertidrsprachenkonzept beachtet werden: erstens, wie
kann man LernerInnen fiir die ,Sache des Fremdsprachenlernens’ interessieren, das heiflt die
individuelle Motivation der Schiilerlnnen herausfinden kann und zweitens in diesem Zusam-
menhang: wie kann der Unterricht individuell und binnendifferenziert gestaltet werden?
SchlieBlich ist ,,Fremdsprachenlernen [...] nicht nur eine «kopflastige» Sache, in gleicher
Weise miissen auch affektive Bereiche angesprochen werden, wenn es erfolgreich sein soll.*

(vgl. Neuner 2003: 32 f).

1.3.2 Interkomprehension

Fiir die Methode der Interkomprehension eine einheitliche Definition zu formulieren erweist
sich als schwierige, wenn nicht sogar unmdogliche Aufgabe. Der Begriff expandierte seit sei-
nem Aufkommen® Anfang des 20. Jahrhunderts sehr rasch, vor allem aber in den 1990er Jah-
ren, ohne jedoch auf einer einheitlichen wissenschaftlichen Basis aufzubauen. Jede For-

schungsgruppe interpretierte den Begriff entsprechend ihrer Verwendung unterschiedlich.

Interkomprehension — Uberbegriff fiir eine Vielfalt verschiedener Methoden

Was ist Interkomprehension tiberhaupt? Zuallererst ist es ein natiirliches Phinomen, wie Olli-
vier und Strasser (2010) erkldren: Menschen unterschiedlicher Erstsprache konnen sich auf-
grund der Ahnlichkeiten ihrer jeweiligen Sprache verstehen, ohne die Sprache des Gesprichs-
partners gelernt zu haben. In skandinavischen Landern ist diese Form der Kommunikation
duBerst tiblich (vgl. Ollivier und Strasser 2010: 15). Auch im Alltag findet man sich immer
wieder mit Situationen konfrontiert in denen man interkomprehensive Kompetenzen beweist,
z.B. wenn man einen Text in einer Sprache liest, die man nicht gelernt hat. Durch Weltwissen

und Verbindungen zu anderen Sprachkenntnissen versucht man den Inhalt des Textes zu ver-

3 Der Begriff intercompréhension wurde erstmals 1913 vom Linguisten Jules Ronjat verwendet, der in seinen
Forschungen iiber die provinzialischen Dialekte erkannte, dass Sprecherlnnen der verschiedenen Dialekte einan-
der problemlos verstanden (vgl. Ollivier und Strasser 2013: 11).
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stehen. Diese Form der Kommunikation wurde in den 1990er Jahren erforscht, systematisiert
und didaktisiert — so entstanden die verschiedenen Methoden der Interkomprehension. Eine
Motivation dafiir war die Bestrebung der EU, die europédische Mehrsprachigkeit zu fordern,
die mit dem Weifsbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung (COM(95)590 1995) offiziell
gemacht wurde. Einen Weg zur Realisierung des Vorhabens erkannte man in der Entwicklung
rezeptiver Kompetenzen in einer oder mehrerer Fremdsprachen (vgl. Ollivier und Strasser

2010: 16).

Doch die Interkomprehensionsdidaktik fand bereits frither Anwendung. Wie zu Beginn dieses
Kapitels bereits erwdhnt wurde, entwickelte sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik im romani-
schen Sprachraum, da dort die Methode der Interkomprehension teilweise bereits Anwedung
fand. Diese entwickelte sich aus der Erkenntnis heraus, dass fiir Franzosischsprechende der
Unterricht weiterer romanischer Sprachen anders zu gestalten sei, als fiir Sprachen anderer
Familien. Eben darauf zielte die didactique des langues voisines ab, welche sich in den
1970er Jahren um Louise Dabéne entwickelte. Seitdem entstand eine Vielzahl verschiedener
interkomprehensiver Methoden sowohl im romanischen, als auch germanischen und slawi-
schen Sprachraum (siehe Bir 2004; Ollivier und Strasser 2013 fiir einen Uberblick der Pro-
jekte).

Wie kann nun dieser Begriff definiert werden? Nachdem nie ein einheitliches Konzept ausge-
arbeitet wurde, entstanden im Laufe der Zeit zahlreiche Definitionen — diese Bandbreite illust-
rieren Ollivier und Strasser (2013: 10) beispielhaft anhand der Diskrepanz der Auffassungen
des Begriffs von Peter Doy¢ und Franz-Josef Meifiner: Doy¢ interpretiert Interkomprehension
als Kommunikationsform, schlieB3t also auch die eigenstindige Anwendung der Fremdsprache
ein, wiahrend MeiBner sie als rezeptive Kompetenz auffasst. Ollivier und Strasser erkennen

Grundeigenschaften, die allen interkomprehensiven Didaktiken eigen sind:

Wir betrachten IK [Interkomprehension] als eine mdgliche Kommunikationsform unter
vielen anderen. Die IK-Didaktik hat die Entwicklung von Kompetenzen zum Ziel, die IK
ermoglichen. Neben der Forderung der Sprachen- und Kulturenvielfalt ist IK aber auch
im Rahmen der ,,compétence plurilingue et pluriculturelle” des/der Einzelnen zu sehen.
So soll sie eine Grundkompetenz entwickeln helfen: die Fahigkeit, die Wahl der Kommu-
nikationssprache/n je nach Kommunikationspartnerlnnen und allgemein je nach Situation
zu treffen. (Ollivier und Strasser 2013: 43)
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Es geht im Allgemeinen also darum, Kompetenz im Umgang mit einer unbekannten Sprache
zu erlangen, wobei dies auch Wissen um kulturelle Eigenheiten, sowie ein gewisses Mal} an

Empathie mit einschlieft.

Modglichkeiten und Grenzen der Interkomprehension

Die Autoren behalten die Unterscheidung zwischen rezeptiver und interaktioneller Interkom-
prehension aufrecht, da jeweils andere Kompetenzen erworben bzw. trainiert werden und bei-
de Ansitze somit unterschiedliche Moglichkeiten und Grenzen aufweisen. Die rezeptive In-
terkomprehension, das ist leicht nachzuvollziehen, beschrinkt sich auf die Textarbeit — die
Lernenden konnen nach relativ kurzer Zeit in der (zuvor nicht gelernten) Fremdsprache lesen,
was neue Perspektiven eroffnet: das erreichbare und verstidndliche Informationsspektrum er-
weitert sich so kann z.B. Literatur im Original gelesen werden (vgl. Ollivier und Strasser

2013: 48).

Was die Moglichkeiten und Grenzen der interaktionalen Interkomprehension betrifft, so sind
diese schwieriger abzustecken. Fiir Kommunikation, auf welche dieser Ansatz ja fokussiert,
benoétigt es zumindest zweier Personen. Damit die interkomprehensive Kommunikation funk-
tionieren kann, miissen beide Seiten liber gewissen Kompetenzen verfligen. Das ist zum einen
die Féhigkeit, sich in einer solchen Situation addquat verhalten zu konnen, das heift die
sprachliche Flexibilitdt und auch Empathie zu haben, auf den/die GesprichspartnerIn einzu-
gehen. Andererseits ist es auch von Vorteil, liber gewisse Grundkenntnisse der jeweils ande-
ren Sprache zu verfiigen, was in einem Gespriach in zwei Sprachen einer Familie vorausge-
setzt werden kann, bei zwei genetisch nicht verwandten Sprachen hingegen nicht mehr:
,Sprechen sie aber Sprachen, die nicht genetisch verwandt sind und wenig Ahnlichkeit mitei-
nander ausweisen, benotigen beide Kompetenzen in den Sprache [sic], die verstanden werden

sollen.* (Ollivier und Strasser 2013: 48).

Zwei Generationen der Interkomprehension

Ollivier und Strasser unterscheiden zwischen zwei Generationen der interkomprehensiven
Methoden: die erste konzentriert sich auf die Interkomprehension innerhalb einer Sprachfami-
lie, Projekte dieser Art sind EUROM4 und die EuroCom Reihe. In der zweiten Generation
geht man davon aus, dass Interkomprehension auch sprachfamilieniibergreifend ist. So bieten

Projekte wie European Awareness and Intercomprehension und INTERCOM Programme zur
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Sensibilisierung der Zusammenhéinge zwischen z.B. Englisch, Portugiesisch, Schwedisch,
Russisch etc. an. Trotz der unterschiedlichen Zielsprachen und auch Herangehensweisen bzw.
Fokusse der Projekte, die weiter unten ndher beschrieben werden, teilen sie alle gewisse ge-
meinsame Grundziige, die das Ziel verfolgen, die europdische Mehrsprachigkeit zu fordern.
Einerseits soll die Sprachenvielfalt gefordert und bewahrt werden, indem sich die Gespréachs-
partner bemiihen, einander zu verstehen, obwohl sie in jeweils einer unbekannten Sprache
sprechen. Auf diese Weise soll eine Alternative zu Englisch als Lingua franca geboten wer-
den. Andererseits wird auf diese Weise die rezeptive Kompetenz bzw. Ausbildung von Teil-
kompetenzen gefordert. Das bedeutet, dass man sich vom Ideal der ,,near-native* Kompetenz
verabschiedet. Als dritte Gemeinsamkeit steht das Prinzip, auf Vorwissen zuriickzugreifen
und Transferstrategien um den Austausch und das Verstehen zwischen den Sprachen zu be-

schleunigen (vgl. Ollivier und Strasser 2010: 18 f).

Drei Hauptansdtze der Interkomprehension

Beziiglich der Unterschiede in den Definitionen fassen Ollivier und Strasser zusammen:

Fiir einige steht das Phidnomen, d.h. die interkomprehensive Praxis — didaktisch ausge-
driickt: das Lernziel —, im Vordergrund. Fiir andere geht es primédr um die fiir diese Praxis
notwendigen Kenntnisse und Kompetenzen. Einige Spezialistinnen verwenden den Be-
griff um einen didaktischen Ansatz zur Forderung spezifischer Kenntnisse und Fahigkei-
ten zu bezeichnen, die rezeptive oder interaktionale IK erméglichen sollen. (Ollivier und
Strasser 2013: 30)

Fiir die einen bedeutet Interkomprehension Interaktion zwischen Sprachen, fiir die anderen —
rezeptive Kompetenz nicht erlernter Sprachen. Gleichzeitig entsprechen die didaktischen Um-
setzungen nicht immer den in der Theorie definierten Zielen. Tatsdchlich ergaben die Recher-
chen von Ollivier und Strasser, dass insbesondere bei jenen Ansétzen, die in ihrer Theorie
Interkomprehension als interaktionellen Ansatz verstehen, in ihrer praktischen Umsetzung
sich doch stirker auf Rezeption konzentrieren. Als Grund dafiir konnte aufgefasst werden,
dass sich die rezeptive Kompetenz, z.B. Lesen, leichter trainieren lisst, als die Kommunikati-
on, braucht man ja hierfiir einen authentischen Rahmen, der in der Schule oder in anderen
Bildungseinrichtungen nicht immer gegeben sein kann. Ein Text hingegen ist einfacher zu
bekommen. Ein Projekt, das sich in dieser Frage aus der Masse heraushebt, ist Galanet, das
als Erstes eine Online-Plattform zur Kommunikation in romanischen Sprachen aufgestellt hat
(vgl. Ollivier und Strasser 2013: 34). Dieser Bewegung ist eine iiberschaubare Zahl weiterer

Projekte gefolgt, wie in Ollivier und Strasser (2010) ausgefiihrt wird.
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Zudem bieten die Autoren eine Klassifizierung der bestehenden Projekte in drei Hauptansét-
ze, die jeweils verschiedene didaktische Orientierungen aufweisen: sie unterscheiden zwi-
schen praxeologischen Projekten mit Fokus auf die Kommunikationspraxis, didaktischen
Konzepten, die Interkomprehension als innovativen Ansatz ansehen, Sprachen zu lernen, und
schlieBlich die kognitiven Ansitze, die sich im Speziellen fiir die Kompetenzen und Fertigkei-

ten interessieren, die zur Sprachausfiihrung notwendig sind.

Der erste Ansatz, dem v.a. Ansitze der ersten Generation wie EUROM4 und die EuroCom-
Reihe zuzurechnen sind, hat einen linguistisch-kontrastiven Schwerpunkt. Hier wird
innerhalb der Sprachfamilien (vorwiegend romanische Sprachen, nur EuroCom hat sein Feld
erweitert und auch die germanischen und slawischen Sprachen inkludiert) vor allem auf
textueller Basis an der rezeptiven Kompetenz gearbeitet. Hierfir werden die
interlinguistischen Verbindungen zum besseren Verstindnis der Sprachen genutzt, Termini
wie Briickensprachen, Transfersprachen, Sprachenprofile sind charakteristisch fiir diesen
Ansatz. Welche Prinzipien hier verfolgt werden, wird im Unterkapitel iiber die EuroCom
Methode nidher ausgefiihrt.

Der zweite Ansatz, der sich ab 2003 entwickelte, ist vorwiegend handlungsorientiert (z.B.
EU&I bzw. Intercom), das bedeutet dass er auf die direkte Anwendung der Sprachkenntnisse
in realen, alltdglichen Situationen abzielt: die Handlungsfahigkeit in der Zielsprache wird
gefordert, die erworbenen bzw. zu erwerbenden Kompetenzen erfolgen aus einem bestimmten
Handlungsinteresse — z.B. Orientierung in einer unbekannten Stadt, Verstdndnis eines
Kochrezepts, einkaufen etc. . Dies entspricht auch den Forderungen des GERS,
handlungsorientiert zu lehren. Dieser Ansatz entspricht der zweiten Generation, da hier {iber
die Grenzen der Sprachfamilien hinaus gearbeitet wird. Das bedeutet, dass weniger auf bereits
vorhandenem Wissen bzw. sprachliche Ahnlichkeiten aufgebaut werden kann, und so der
Fokus auf nicht-sprachliche Strategien gelegt wird.

Der dritte Ansatz fokussiert auf die Interaktion zwischen den Sprachen, welche vorwiegend
in online Foren und Chats stattfindet. Projekte dieser Art sind u.a. Chainstories, BABELWEB
und auch Galanet. ,,Es geht nicht um ein Erproben und um ein Vorbereiten auf
interkomprehensive Situationen, sondern um die direkte Erfahrung der Interkomprehension in
der Interaktion mit anderen Sprachenverwendenden® (Ollivier und Strasser 2010: 24). Durch
die direkte Praxis wird die Kompetenz entwickelt.

* Zu dieser Methode gibt es eine Homepage mit online Ubungen zu den genannten Themen:
www.interkomprehension.eu INTERCOM-Projekt o. J.)
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Es liegt nahe anzunehmen, dass jeder Ansatz spezifische Lerntypen anspricht und verschiede-
ne Lernziele anstrebt. EuroCom ist sehr textlastig, geht aber dem Aufbau der Sprache auf den
Grund. INTERCOM spezialisiert sich meines Erachtens nach stirker auf die Entwicklung re-
zeptiver Kompetenz: hier ist die Genauigkeit weniger zentral, als vielmehr die direkte An-
wendung der interkomprehensiven Kompetenz. Der interaktionale Ansatz schlieBlich, spricht
wieder ein anderes Publikum an: hier wird Wert auf die Entwicklung globalen romanischen,

impliziten Wissens gelegt. Das prozedurale Wissen riickt dabei in den Hintergrund.

Zusammenfassend lassen sich vier allgemeine didaktische Prinzipien der vorgestellten inter-
komprehensiven Methoden ausmachen, die allen gemein sind: 1. Die Interkomprehensionsdi-
daktik ist ein ganzheitlicher Ansatz, 2. in allen vorgestellten Anséitzen wird auf das sprachli-
che Vorwissen und vorhandene Kompetenzen der Lernenden zuriickgegriffen, 3. der Fokus
liegt auf der Ausbildung und dem Training von Teilkompetenzen, und 4. soll die Lernmotiva-

tion gefordert werden (vgl. Ollivier und Strasser 2013: 50 ff).

1.3.2.1 Merkmale interkomprehensiver Methoden

Ein bzw. das Basisprinzip der interkomprehensiven Sprachdidaktik ist das des Transfers. Was
bedeutet das? Transfer im linguistischen Sinne bedeutet, dass man ,,verschiedene Varianten
[...] einem Archetypus zuordne[t]* (MeiBBner 2008: 75) also das einer Sprache zugrunde lie-
gendes System bzw. die Zusammenhdnge, Parallelen zwischen (nah) verwandten Sprachen
erkennt. Das gilt sowohl fiir verwandte Sprachen als auch fiir Dialekte bzw. sprachliche Vari-
etiten. Ein Aspekt des Transferierens stellt die sog. Phonologisierung dar, also ,,die Identifi-
kation und unterbewusste Rekonstruktion sprachlicher Oberflachen® (Meifiner 2008: 75). Das
bedeutet die Rekonstruktion der Lautlandschaft einer gegebenen Sprache bzw. die Lautent-
sprechungen zwischen verwandten Sprachen. Dies spielt eine wichtige Rolle in der Bildung

des sog. mentalen Lexikons eines Menschen (Lutjeharms 2002 zit. nach MeiB3ner 2008: 75).

Interkomprehensive Methoden, das wurde bereits erwihnt, sind lerndkonomisch, da sie er-
kennen, dass man beim Erwerb einer zweiten Sprache aus einer Sprachfamilie auf die Kennt-
nisse der ersten Sprache bauen kann. Sie greifen also auf bereits vorhandenes Wissen zuriick.
Wie wird das gemacht? Der zentrale Ansatz der Interkomprehension ist es, zwischen den
transparenten und nicht-transparenten, sowie komprehensiblen und nicht-komprehensiblen

Formen der Sprachfamilie zu unterscheiden. Durch den Vergleich zweier oder mehrerer Spra-
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chen werden interlinguale Korrespondenzregeln aufgebaut. Interlinguale Korrespondenzre-
geln sind jene Formen, Affixe, Morpheme die in den betreffenden Sprachen parallel verlaufen
und einander entsprechen. Als Beispiel dafiir fiihrt Meilner (2008: 75) die im Spanischen und
Italienischen einander entsprechenden Diphtonge -uo-/~ue- in buono/bueno an, bzw. die Suf-
fixe -zione/-cion wie in liberazione/liberacion. Diese Lautentsprechungen konnen positiv
sein, also tatsdchlich stimmen, oder aber negativ sein. Das ist der Punkt, an dem die inter-
komprehensive Didaktik ansetzt. Statt sich allzu lange bei Selbsterkldrendem, also transparen-
ten Formen aufzuhalten, ist der Fokus auf nicht-transparente Phanomene der Sprache gerich-
tet, also Elemente, die man sich unter Umstidnden nicht selber durch logisches Reflektieren
erkldren kann: ,,Bezeichnend ist das Selektionsprinzip der Interkomprehensionsdidaktik: Sie
fokussiert nicht auf das, was lernerseitig erschlieBbar ist, sondern darauf, was nicht transpa-
rent oder fragwiirdig erscheint™ (Meifiner 2008: 76). Durch diese Herangehensweise entwi-
ckeln sich das deklarative und prozedurale Wissen anders, als bei herkdmmlicher Fremdspra-
chendidaktik. Unter prozeduralem Wissen versteht man erworbene Fihigkeiten, die
unbewusst erworben werden und automatisch ablaufen (vgl. Meiiner 2008: 81), deklaratives
Wissen hingegen wird bewusst erworben und kann in Form von Regeln (z.B. Grammatikre-
geln) abgerufen werden. Im herkdmmlichen Fremdsprachenunterricht, also bei regelgeleite-
tem Lernen, steht das deklarative Wissen im Vordergrund und wird mit der Zeit prozedural.
Das Besondere an der interkomprehensiven Didaktik ist, dass es umgekehrt lauft: ,,[...] von

den Sprachdaten zu den Regularititen” (MeiB3ner 2008: 81).

Im Laufe der Durchfiihrung interkomprehensiven Unterrichts hat sich ein Grobschema ent-
wickelt, das auf sieben Schritten basiert. Hierbei wird von allgemeinen zu spezifischen mor-
phologischen Merkmalen vorgegangen. Den Beginn bildet das Erkennen von Transferbasen:
lexikalische und morphologische Strukturen werden identifiziert. Nach der Entwicklung einer
Hypothesengrammatik, wird zwischen sog. echten und falschen Freunden unterschieden. In
Schritt vier wird das mehrsprachige Lexikon entwickelt, in dem erst prozedurales Wissen
gespeichert und anschlieend mit deklarativem ergédnzt wird. Der pro- und retroaktive Trans-
fer zwischen den Sprachen wird im fiinften Schritt durchgefiihrt, im sechsten Schritt wir die
Hypothesengrammatik iiberpriift und erweitert. Den Schluss bildet das didaktische Monito-
ring — das Steuern und Kontrollieren der Lernprozesse (vgl. Meifiner 2008: 76 f).
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1.3.2.2 EuroCom

EuroCom ist eine der vielfaltigen Methoden der Interkomprehension. Da im vierten Kapitel
vorliegender Arbeit zwei der vorgestellten Projekte sich teilweise auch die Vorgehensweise
von EuroCom beziehen, wird dieser Methode an dieser Stelle mehr Aufmerksamkeit verlie-

hen.

Horst Klein entwickelte eigens fiir den deutschen Sprachraum eine interkomprehensive
Methode — die Methode EuroCom. Diese war zunéchst nur fiir die Vermittlung romanischer
Sprachen gedacht, doch rasch wurde diese Methode auf die zwei anderen groflen eu-
ropdischen Sprachfamilien ausgeweitet. So entstanden EuroComRom fiir die Vermittlung ro-
manischer Sprachen, EuroComSlav fiir slawische Sprachen und EuroComGerm fiir germa-
nische  Sprachen. Zur Abrundung dieser Reihe entstand zusitzlich die
Lernforschungsplattform EuroComDidakt. Das Referenzwerk fiir diese Reihe stellt EFuroCo-
mRom — Die Sieben Siebe: Romanische Sprachen sofort lesen kénnen von Klein und Steg-
mann (2000) dar. Analog dazu wurden fiir die germanischen und slawischen Sprachen eben-
solche Referenzwerke verfasst. Zudem existiert eine ausfithrliche Homepage, auf der die

Methode erklirt wird und auch Ubungen angeboten werden (vgl. EuroCom online 2008).

Die Methode EuroCom stellt den Anspruch, Europderlnnen mit geringem Lernaufwand zur
Vielsprachigkeit zu verhelfen. Da man hier die Aufmerksamkeit auf das Vorwissen der Ler-
nenden legt, soll auch die Motivation und das Selbstverstrauen in der fremden Sprache gefor-
dert werden. Tatsachlich finden sich Lernende oftmals vor psychologischen Lernbarrieren, die
durch zu hohe Anspriiche an die zu erreichenden Kompetenzen und der Angst vor der ver-
meintlichen Schwierigkeit, Sprachen zu lernen entstehen. Diese sucht EuroCom abzubauen, in
dem nur Teilkompetenzen entwickelt werden (in erster Linie rezeptives Textverstdndnis) in-
dem stets auf das Vorwissen aus bereits Bekanntes aus Sprachen der betreffenden Sprachfa-
milie gebaut wird (vgl. Klein und Stegmann 2000: 11 f). In diesem Zusammenhang schreiben
die Autoren: ,Keine Sprache ist absolutes Neuland“ (Klein und Stegmann 2000: 13),
tatsdchlich sind im Falle des Erlernens einer weiteren Sprache derselben Familie bereits grof3e
Teile bekannt. Ein weiteres Merkmal, das zu erhohter Motivation fithren soll ist, dass man
sich nicht auf sog. Fehler konzentriert, bzw. diese nicht als Schwiche definiert, der Zugang zu

Fehlern ist sehr viel anders, als im konventionellen Fremdsprachenunterricht.
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Die Konzentration auf die rezeptive Textkompetenz l4sst sich mehrfach begriinden. Zum ei-
nen ist der Zugang und die Arbeit damit einfacher, als eine authentische Situation fiir
miindliche Interaktion mit Muttersprachlern herzustellen (vgl. Klein und Stegmann 2000: 19).
Zum anderen ist es einfacher iiber die Schrift zu transferieren, als iiber die miindliche
Sprache. Schriftkonventionen sind nidmlich um einiges transparenter, als die Aussprache, da
sie archaisch sind und ihr Wandel sich ungleichmiBig triger und langsamer vollzieht als die
miindliche Sprache (vgl. Klein 2002: 32 ff). Durch das Netz von Transferentsprechungen wird
die Schriftsprache transparent (vgl. Klein 2002: 37). Ein Vorteil der Arbeit mit Texten ist,
dass die Lernenden dazu angeregt werden, ihre Lernstrategien zu reflektieren (vgl. Klein und

Stegmann 2000: 20).

Die Methode geht iiber den Spracherwerb selbst hinaus. Sie verfolgt auch das Ziel, durch die
Sprachkenntnisse das europidische Zusammengehorigkeitsgefiihl zu entwickeln (vgl. Klein
und Stegmann 2000: 19). AuBBerdem soll die Methoden den EuropéerInnen helfen, realistische
Mehrsprachigkeit zu erwerben, wobei realistisch in diesem Zusammenhand bedeutet, rezep-
tive Kompetenzen zu erwerben. Eine positive Nebenerscheinung ist, dass ,,Europditit ver-
mittelt wird und zu dem auch noch Zugang zu Minderheitensprachen geschaffen werden, die
andernfalls oft vergessen werden, obgleich sie fiir die Entwicklung der Standardsprachen eine

wichtige Rolle gespielt haben (vgl. Klein 2002: 30).

Als Textbasis dienen oftmals Zeitungsartikel, v.a. {iber internationale Ereignisse, da diese
erstens fiir gewdhnlich eine Vielzahl an Internationalismen beinhalten und zweitens deren
Inhalt iber Weltwissen rasch verstanden werden kann (vgl. Klein und Stegmann 2000: 14).
Texte werden in sieben Schritten durch sieben Siebe ,gesiebt’. Ubrig bleiben jene Worter, die
nicht transferierbar sind, und der Einzelsprache eigen sind. Diese werden als ,Profilworter’
bezeichnet, und bilden das Profil der Sprache. Hochst motivierend ist die Tatsache, dass es
pro Sprache lediglich etwa zwei bis drei Duzend solcher Worter gibt (vgl. Klein 2002: 41),
der Rest ist transparent und in allen Sprachen dhnlich. In den Sieben findet man sog. ,Mi-
niportraits’ von sechs romanischen Sprachen, diese strukturieren die Besonderheiten der ein-
zelnen Sprachen: sie beinhalten Listen mit den Profilwortern, Strukturworter, die hdufigsten
Verben und andere niitzliche Hinweise, um die Sprache besser zu verstehen. Diese Angaben

dienen des Weiteren dazu, die Einzelsprachen klar voneinander abzugrenzen: diese Profile
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sind frei von Romanismen, beinhalten lediglich jene Worter, die nicht transparent sind, also

der Sprache eigen (vgl. Klein 2002: 41).

Wie wird nun bei einem Text in einer nicht gelernten Sprache vorgegangen? ,,Ziel des Lesens
dieser Texte ist es nicht, ein guter Ubersetzer zu werden, sondern ein guter Versteher!“ (Klein
und Stegmann 2000: 22). Das bedeutet, dass jeglicher Anspruch, jedes einzelne Wort zu
verstehen, iiber Bord geworfen werden soll, da bei der Interkomprehension im Allgemeinen
und bei der EuroCom Methode im Besonderen andere Kompetenzen als wichtig erachtet wer-
den, bzw. erzielt werden wollen. Der Einstieg in die Textarbeit besteht darin, Titel und wenn
vorhanden Untertitel zu lesen und Hypothesen iiber den Inhalt aufzustellen. AnschlieBend soll
der gesamte Text in einem Zug durchgelesen werden, bei einem ldngeren Text reichen An-
fang und Schluss, wobei hier wichtig in den Vordergrund zu stellen ist, dass man einige
Worter, Wendungen etc. bereits erkennt und versteht, ohne die Sprache gelernt zu haben. De-
tailverstehen spielt hier keine Rolle, nur Globalverstehen und die Riickschliisse, die man auf
die Sprache schlieBen kann. Daraus bildet sich die sog. Hypothesengrammatik, welche in der
Folge versifiziert oder falsifiziert wird und im mentalen Lexikon der Lerner abgespeichert
(vgl. Béar 2004: 140 f). Als erstes werden alle Internationalismen herausgefiltert, und dann
Substantiva, zugehorige Verba und Adjektiva identifiziert, wobei versucht wird, die Bedeu-
tung zu verstehen. Zum Schluss betonen Klein und Stegmann (2000: 22), dass man nun lernen

muss, ,,mit den Liicken [zu] leben®.
Klein fasst die Arbeitsweise wie folgt kompakt zusammen:

Auf der Basis einer panromanischen weitgehend solidarischen Morphosyntax transferiert
der Lerner Informationseinheiten, die schrittweise, gelenkt durch kognitive Erkenntnisse
aus oberflachlichen Laut- und Schreibkonventionen, Internationalismen, Panromanismen
und ,,Eurofixen®, in einem mentalen Lexikon zu neuen Einheiten amalgamieren. Zur Er-
ginzung sind lediglich die (erstaunlich wenigen) Informationen notwendig, die Sprach-
profilhaftes hervorheben und systematisieren. (Klein 2002: 38)

Kehrt man zu Ollivier und Strassers (2013: 55) Kategorisierung zuriick, so findet man Euro-
Com unter den Methoden zur ,,Forderung der rezeptiven Kompetenzen™ in der Untergruppe
der ,,didaktische[n] Aufgaben mit linguistisch-kontrastivem Hintergrund. EuroCom wird hier

als Briicke zwischen Sprachwissenschaft und Didaktik der Interkomprehension erkannt.

Die Vorteile ihrer Methode, restimieren Klein und Stegmann (2000: 13) wie folgt:
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In bewubBter [sic] Absetzung vom konventionellen Anfangsunterricht, in dem es bei den
sprachlichen Leistungen um richtig oder falsch geht und alles, was nicht vollstidndig rich-
tig ist, als wertlos gebrandmarkt wird und korrigiert werden muB [sic], geht es bei Euro-
Com um den Wert jeder anndherungsweise richtigen ErschlieBungsleistung. Das ist fiir
den motivationellen Feedback auBerordentlich wichtig.

MeiBner (2008: 80) erkennt den Grundgedanken der EuroCom Methode darin, dass die Spra-
chen gefiltert werden, um das Sprachmaterial in die Kategorien transferierbar und nicht-
transferierbar einzuteilen, wobei jenes nicht-transferierbare Material das Profil der Sprache
ausmacht, also ausschlieBlich in dieser Sprache existiert. Um zu diesem Profil zu kommen,

durchliuft die Sprache in Form eines schriftlichen Textes sieben Siebe bzw. Filter.
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2 Mehrsprachigkeitspolitik in Europa

Folgendes Kapitel behandelt die sprachunterrichtspolitischen MaBBnahmen einerseits von der
Europiischen Union bzw. deren sprachpolitische Instanz, der EU Kommission und anderer-
seits vom Europarat. Wie im vorhergehenden Kapitel bereits diskutiert wurde, vertreten beide
Instanzen grundsétzlich verschiedene Ansichten von dem, was Mehrsprachigkeit ist und wie
diese gefordert werden soll. Im Laufe des Kapitels werden die zentralen Merkmale beider
Strategien vorgestellt und anschlieBend aufgezeigt, inwiefern die in der Theorie veranlassten
Schritte mit der Realitidt zusammenpassen bzw. welche Schwierigkeiten in deren Umsetzung

auftreten.

Weswegen ist es tiberhaupt wichtig, in Europa eine Politik der Mehrsprachigkeit zu entwick-
eln? Ein grundlegendes Argument dafiir ist die Tatsache, dass nationale Einsprachigkeit in
den seltensten Féllen ein natiirlicher Zustand ist. Die europdischen Gemeinschaften waren von
Anfang an mehrsprachig und wurden durch konsequente Politik einsprachig, wie es z.B. in
Frankreich der Fall war. Mehrsprachigkeit ist also keine Ausnahme, sondern die Regel. Diese

gilt es, zu fordern.

[...] national monolingualism has been the exception rather than the rule due to the fact
that from the very beginning, most European nation states have actually been multilin-
gual. The national homogenisation of the linguistically heterogeneous communities, how-
ever, has for a long time obscured the existing multilingual reality. (Rindler-Schjerve und
Vetter 2012: 2)

Durch neuere Migrationsbewegungen und den zunehmenden Prozess der Européisierung
entstand eine neue Art der Mehrsprachigkeit und mit ihr eine neue Herausforderung, der sich
die Politik stellen muss. Hierbei erweisen sich, It. Rindler-Schjerve und Vetter (2012: 3) in
dieser Diskussion drei Fragen als fundamental: wie soll einerseits die wachsende Anzahl offi-
zieller Sprachen innerhalb der EU Institutionen gleichberechtigt behandelt werden, wie kann
andererseits eine Sprachunterrichtspolitik gestaltet werden, die alle Sprachen gleichwertig
behandelt anstatt vorwiegend die prestigetrachtigen Sprachen fordert, und schlieBlich auf
welche Weise kann der Ressourcenreichtum, den die alten und neu dazugekommenen Min-

derheitensprachen darstellen, in die Sprachpolitik integriert werden.
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Historischer Abriss

Bereits in den 1950er Jahren begann der Europarat, als dieser noch eine relativ junge Institu-
tion war, Sprachenlernen und —lehren zu fordern. Ergebnisse dieser Bestrebungen sind u.a.
der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), der aus der Motivation
heraus, das Sprachenniveau in der EU zu vereinheitlichen, bzw. die Lernziele zu definieren
entworfen wurde, sowie das Europdische Sprachenportfolio (ESP), welches ein Instrument
zur Selbstkontrolle und Dokumentation darstellt. Der Fokus in der Sprachlern- und Minder-
heitenpolitik liegt seit den 1980er Jahren auf der interkulturellen Kommunikation und indivi-
duellen Mehrsprachigkeit (“plurilingualism”). Dies entspricht den Bestrebungen bzw. Zielset-
zungen des Europarats, welcher sich u.a. auf Menschenrechte, ,,political citizenship® und

kulturelle Integration spezialisiert hat (vgl. Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 2).

Seit den 1970er Jahren ist die Problematik der sprachlichen und kulturellen Heterogenitit in
das Bewusstsein der breiten Bevdlkerung gedrungen und wird seitdem offentlich diskutiert.
Damals hat das ,,European Regional Movement™ Aufmerksamkeit auf sich gezogen, da sich
die regionalen Minderheiten gegen die herrschende Vormachtstellung der nationalen Kultur
und Sprache aufgelehnt haben und sprachliche und kulturelle Autonomie forderten (vgl.
Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 3).

Seit den 1990er Jahren ldsst sich ein Paradigmenwechsel in der europédischen Mehrspra-
chigkeitspolitik ausmachen. Ab dieser Zeit bildete die Europdische Mehrsprachigkeit ndmlich
ein Forschungs- und Aktionsfeld nicht mehr ausschlieBlich fiir die Wissenschaft sondern
zusitzlich auch fiir die Politik. Tatsédchlich begann man sich auf politischer Ebene fiir die
sprachliche Heterogenitét zu interessieren. Hauptakteure waren der Europarat (CoE) und die
Europédische Wirtschaftsgemeinschaft (EEC/EWG), wobei auch UNO und UNESCO wichtige
Beitrdge leisteten, indem sie sich des menschenrechtlichen Aspekts der europdischen Mehrs-
prachigkeit annahmen. So wurden von der UNESCO in den Jahren 1996 und 2001 zwei Arti-
kel veroffentlicht, die Sprachrechte einerseits und kulturelle Diversitit andererseits themati-

sieren’ (Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 1 f).

Bis in die 1980er Jahre sprach man tendenziell noch mehr von Bilingualismus bzw. Diglossie,

obwohl Wandruzska bereits 1979 von Mehrpsrachigkeit sprach. Auf offizieller Ebene kam

3 siche UNESCO (1996) und UNESCO (2001)
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der Terminus Mehrsprachigkeit in den 1980ern auf, als der Europarat erstmals Argumente fiir
das Erlernen von zwei Fremdsprachen in die Diskussion einbrachte. Dieser Vorschlag wurde
schlieBlich in den 1990ern konkret besprochen und 1995 im White Paper on Education and
Training der Europdischen Kommission verankert. Seither verfolgt die européische Sprachpo-
litik das Ziel, dass alle Europderlnnen zusétzlich zur Muttersprache zumindest zwei weitere
Sprachen lernen sollten, wie im vorigen Kapitel tiber die Sprachenpolitik der EU Kommission

bereits besprochen wurden (Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 3).

Eine definitive Regelung fiir die europdische Mehrsprachigkeitspolitik existiert seit dem
Maastrich Abkommen 1992, das zur Griindung der Europédischen Union von den damaligen
Mitgliedslandern unterzeichnet wurde. Dieses Abkommen formte die Basis dieser Politik. Im
Anschluss folgten noch weitere Abkommen, in denen diese Regelung weiter entwickelt wurde
Im Artikel 126 wurde als ein Grundsatz der EU der Respekt gegeniiber der in Europa herr-

schenden kulturellen und sprachlichen Vielfalt verankert:

The Community shall contribute to the development of quality education by encouraging
co-operation between Member States and, if necessary, by supporting and supplementing
their action, while fully respecting the responsibility of the Member States for the content
of teaching and the organization of education systems and their cultural and linguistic di-
versity. (EU 1992: Art. 126)

Das Interesse der EU, Mehrsprachigkeit in Europa zu fordern, fuite auf der Notwendigkeit,
den Prozess der Europdisierung anzukurbeln. Tatséchlich bringt Mehrsprachigkeit bedeutende
Vorteile mit sich sowohl fiir die Wirtschaft, als auch fiir die Férderung des soziokulturellen
Zusammenhalts und die Entwicklung einer européischen Identitét (vgl. Rindler-Schjerve und

Vetter 2012: 2).

Dariiber, wie die aktuellen Entwicklungstendenzen der EU Kommission und des Europarats

aussehen und welche Ziele angestrebt werden, berichten die folgenden zwei Kapitel.

2.1 Mehrsprachigkeitspolitik der Europdischen Kommission

Dieses Kapitel widmet sich zwei wichtigen politischen Maflnahmen der EU Kommission: der
Strategie Muttersprache plus zwei, gemél der jede/r Européderln im Laufe seines bzw. ihres
Lebens zusitzlich zur Muttersprache zumindest zwei Sprachen aus dem europidischen Au-

sland lernen soll. Die zweite Mafinahme ist die des ,monitoring’: dies sind Instrumente zur
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Uberwachung der Sprachkenntnisse der EuropéerInnen. Auf diese Weise soll ermittelt wer-
den, inwieweit die Vorgaben der Kommission bereits erfiillt sind. Die Ergebnisse dessen wer-

den abschlieBend auf ihre Umsetzungsmoglichkeiten bzw. —schwierigkeiten diskutiert.

2.1.1 Strategie L1+2

Mit dem Paper Resolutions of 6 June 1974 on Cooperation in the Field of Education kann
man den Beginn der Sprachunterrichtspolitik der EU (vormals EEC) festsetzen (vgl. Rindler-
Schjerve und Vetter 2012: 20 f). Unter EU Sprachunterrichtspolitik versteht man, die
MalBnahmen, welche die Europdische Union hinsichtlich der Steuerung des nationalen Spra-
chunterrichts ergreift. Die im genannten Paper festgesetzten Ziele betreffen unter anderem
Anerkennung der kulturellen Diversitit und der Verschiedenheit der nationalen Bildungssys-
teme: ,,Harmonization of these systems or policies cannot, therefore, be considered an end in
itself (OJ C 098 1974). Gefordert werden sollen die Kooperation der Bildungssysteme der
Mitgliedsstaaten, bessere Anerkennung der Diplome, sowie Ausbau der Mobilitdt von Studie-
renden, Lehrenden und Wissenschaftlerlnnen durch Optimierung der administrativen Wege
und Ausbau der Fremdsprachenkompetenzen. Weiters soll Bildung als eigener, von der
Wirtschaft unabhéngiger Bereich organisiert werden. AuBBerdem bezieht sich dieses Paper u.a.
auf das Communiqué von 1969, in dem betont wird, dass die Quelle von Entwicklung,
Fortschritt und Kultur erhalten werden soll (OJ C 098 1974; vgl. Rindler-Schjerve und Vetter
2012: 21 f).

Seit dieser Zeit wurde eine Vielzahl verschiedener Papers verdffentlicht in denen die Ziele der
europidischen Sprachunterrichtspolitik definiert werden®. Organe wie das Europiische Parla-
ment, der Europarat, die Europdische Kommission und das Directorate General of Education
and Culture waren besonders intensiv in die Ausarbeitung und Einbettung der Sprachlehrpro-
gramme in der EU involviert, sowohl fiir die wirtschaftlichen und sozialen Bereiche als auch

in der Diversitdtsdebatte (vgl. Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 21).

Die EU Sprachunterrichtspolitik interessierte sich von Beginn an sowohl fiir den EU internen
als auch externen Aspekt des Sujets. EU interne Themen betreffen v.a. Mehrsprachigkeit und

die Moglichkeiten ihrer Verbreitung, welche und wie viele Sprachen gelernt werden sollen.

6 (Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 20-30) bietet eine umfassende Zusammenfassung jener Publikationen.

36



Kapitel 3: Sprachunterrichtspolitik in Europa

EU externe Themen interessieren sich fiir die Beziehungen zu Organisationen wie der
UNESCO, die iiber die EU-Mitgliedsstaaten hinausgehen, und wie sie in Kooperation mit
diesen Organisationen sprachunterrichtspolitische Mallnahmen global ausweiten konnen. Die
interne Politik zielt darauf ab einerseits so viele Sprachen wie moglich abzudecken und ande-
rerseits so viele Menschen wie moglich zu erreichen. Auf Basis dieser Zielvorstellung
entstand die Strategie Muttersprache plus zwei (L1+2), welche mittlerweile DER EU Slogan
in Bezug auf Sprachpolitik ist. Diese hat sich seit 1974 stets weiterentwickelt, von einer eher
vagen Formulierung, wie in der oben zitierten Resolution von 1974, bis hin zu immer spezi-
fisch formulierten Anforderungen. So wurden 1976 auch SchiilerInnen der Pflichtschule an-
gesprochen: ,,In order to enable the greatest possible number of students to learn the lan-
guages of the Community, the attainment of the following objectives shall be encouraged:
offering all pupils the opportunity of learning at least one other Community language [...]*
(OJ C 038 1976). Es sollte also zumindest eine weitere offizielle Sprache der Européischen
Union gelernt werden. Mit dem Jahrtausendwechsel wurde die Strategie auf alle BiirgerInnen
der Mitgliedsstaaten ausgeweitet, wobei L.14+2 als maximale Anforderung flir SchiilerInnen
bis zum Pflichtschulabschluss und als minimale Anforderung fiir Erwachsene galt: ,,Upon
completing initial training everyone should be proficient in two Community foreign lan-
guages* (COM(95)590 1995: 47). In den Lissabon Conclusions (2000: Pkt. 26) aus dem Jahr
2002 wurde der Aspekt des lebenslangen Lernens inkludiert, so wie auch die Wichtigkeit
fremdsprachlicher Kompetenz, da vor allem in der Sprache Europas Diversitit sichtbar ist:
,EBurope’s diversity is nowhere clearer than in its languages™ (OJ 2002 C 142 zit. nach Rin-
dler-Schjerve und Vetter 2012: 22). AuBBerdem soll auch das Bewusstsein fiir die Wichtigkeit
von Fremdsprachen gefordert werden. In den Barcelona Conclusions (2002: 19) wurde betont,
dass zumindest zwei Fremdsprachen bereits ab einem sehr jungen Alter (,,from a very early
age®) gelernt werden sollen, im selben Jahr wurde im Paper Promoting Langugage Learning
and Linguistic Diversity das Ziel noch genauer formuliert — EuropderInnen sollten in zumin-
dest zwei europdischen Fremdsprachen ausreichend Kompetenz aufweisen, um kommunizie-
ren zu konnen. 2009 publizierte das Europidische Parlament eine Empfehlung, die besagt,
Universitédten sollten eine dritte Fremdsprache als optionales Fach auf Sekundarstufenniveau

in die Curricula integrieren (vgl. Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 23).

Bis dato liegen keine Daten vor, die iiber den Erfolg dieser Strategien und Empfehlungen be-

richten. Es existieren lediglich die Statistiken von Eurydice, welche das Input der Schulen
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bzw. der nationalen Sprachunterrichtspolitik aufzeichnen, also welche Sprachen in welchem
Ausmal} gelehrt und gelernt werden, jedoch keine Auskunft iiber das Outcome geben, also
wie erfolgreich der Unterricht ist, bzw. wie gut die Lernenden die Sprachen tatsichlich an-
wenden konnen (vgl. Rindler-Schjerve und Vetter 2012: 23). Allerdings bietet der jahrlich
erscheinende Bericht der OECD Bildung auf einen Blick. OECD Indikatoren (engl. Education
at a Glance : OECD Indicators) einen Uberblick iiber die allgemeinen Entwicklungen und
Fortschritte im Bildungsbereich. Darin werden Ergebnisse der OECD Mitgliedslander mitei-
nander verglichen. Speziell auf die Sprachkenntnisse wird nicht eingegangen, dennoch
gewihrt dieser Bericht Einblick dariiber, wie z.B. Osterreich im Vergleich zu den anderen
Liandern im Bildungsbereich steht (vgl. OECD 2013). Als einziges die tatsdchlichen Sprach-
kenntnisse messendes Instrument, kann an dieser Stelle der Bericht First European Survey on
Language Competences (ESLC 2012) genannt werden. Dessen Funktion und Vorgehensweise

wird im folgenden Kapitel erortert.

2.1.2 Das ,Monitoring System”

Um die Sprachkenntnisse der EU Biirgerlnnen beobachten und analysieren zu kdnnen bzw.
damit man Schliisse flir weitere politische Entscheidungen ziehen kann, entwickelte die EU
Kommission ein sogenanntes ,monitoring system’. Die hierfiir verwendeten Messinstrumente
sind statistische Auswertungen quantitativer Befragungen in Form von Fragebogen und Inter-
views. Drei der wichtigsten Messinstrumente waren in den vergangenen Jahren die Key Data
(dt. Schliisselzahlen), Eurobarometer und Survey on language competence, wobei bei letzte-
rem der Europarat mitgewirkt hat. Diese drei Instrumente nahmen jeweils unterschiedliche

Aspekte in ihren Fokus. In Folgendem sollen alle drei kurz skizziert werden.

Die Key Data on Teaching languages at Schools in Europe 2012 interessierten sich flir die
zentralen Fakten, also wie in den europdischen Staaten Sprachunterricht gestaltet wird, wie
viele und welche Sprachen zu lernen vorgegeben sind und welche bzw. wie viele tatsdchlich
gelernt werden. Dieser Bericht wurde geméll der Forderung des Europdischen Rats, einen
nIndikator fiir Sprachkenntnisse® (Eurydice 2012: 3) zu gestalten, verfasst. Der vorher-
gehende Bericht wurde 2008 veroffentlicht. Ziel war es, die tatsdchliche Sprachkompetenz der
europdischen Schiilerlnnen insbesondere der Primar- und Sekundarstufe zu dokumentieren,

wobei die damals aktuelle Situation auf Basis unterschiedlicher Quellen mit jener vergangener
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Jahre verglichen wurden, um so etwaige Entwicklungen in der Sprachlehre beobachten zu
konnen (vgl. Eurydice 2012: 3,7). Die Key Data stiitzen sich auf verschiedene Daten und Sta-
tistiken unterschiedlicher Quellen aus den Jahren 2009-2011: Eurydice 2008, Eurostat, die
PISA-Studie aus dem Jahr 2009 sowie das Programm fiir lebenslanges Lernen (LLP). Die aus
verschiedenen Quellen erhaltenen Daten werden im Bericht analysiert und anhand dessen
werden Riickschliisse auf notwendige Reformen in der nationalen Bildungspolitik gezogen:
z.B. wird die Tatsache bemingelt, dass Schiilerlnnen berufsbildender Schulen weniger
Fremdsprachen erlernen, als in allgemeinbildenden Schulen. Konkrete Vorschlige zur Ver-

besserung der Situation werden in diesem Dokument jedoch nicht angeboten.

Wenngleich diese statistischen Auswertungen fiir die Entwicklung von Curricula wenig hil-
freich sind, so geben diese grolen Mengen an Daten dennoch Auskunft iiber die derzeitige
Lage der Mehrsprachigkeit in Europa: Einerseits erfahrt man, wie sich die nationale
Sprachpolitik im Laufe der vergangenen Jahre entwickelt hat. Andererseits lassen sie auch
erkennen, dass obwohl die Empfehlung L.1+2 bereits seit mehreren Jahrzehnten existiert, sie

noch immer nicht flichendeckend umgesetzt wurde.

Im Zuge des Spezial Eurobarometers 386. Die europdischen Biirger und ihre Sprachen
wurden 2012 mit 26.751 Europderlnnen, aller der damals 27 Mitgliedsstaaten Interviews zur
Selbsteinschétzung ihre eigenen (Fremd)-Sprachkompetenzen gefiihrt. Die Befragten wurden
in Form personlicher Gespriche in ihrer Muttersprache interviewt. Die Fragen sind in sieben
Kategorien geteilt (,,Attitudes towards Multilingualism®, ,,Competences still need to be im-
proved®, ,,Use of language®, ,Passive skills“, ,Facilitators and Barriers to learning*, ,,Ad-
vantages of learning®, ,,Importance of translation®) und sollten auf einer Skala von 1-5 (von
»Spielt eine sehr wichtige Rolle™ bis ,,Spielt keine Rolle* bis ,,Weill nicht*) beantwortet wer-
den (vgl. Eurobarometer 2012). Die Ergebnisse sind in Prozentzahlen angegeben, fiir jedes
Land gibt es ein eigenes ,,Factssheet* auf der die Ergebnisse des jeweiligen Landes und jene
ganz Europas in Balkendiagrammen zusammengefasst sind (vgl. Eurobarometer Factssheet

2012).

Das letzte Instrument schlieBlich, First European Survey on Language Competences (ESLC
2012), wertete die konkreten Fremdsprachenkenntnisse in den Kompetenzen Horen, Lesen
und Schreiben von ca. 54.000 Schiilerlnnen aus 14 europidischen Landern aus. Die Ergebnisse

sind laut den Kompetenzniveaus des GERS aufgeschliisselt. Bei dieser Befragung wurden nur
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ausgewdhlte Sprachen getestet: Jedes Land fiihrte die Tests in den zwei am meisten gelernten
Fremdsprachen durch, wobei pro Schiilerln nur eine Sprache gepriift wurde. Insgesamt
wurden fiinf Sprachen gepriift, ndmlich Englisch, Franzosisch, Deutsch, Italienisch und Spa-
nisch (vgl. ESLC 2012: 3). AuBBerdem wurden die Schulsysteme hinsichtlich der Ergebnisse

miteinander verglichen.

Anzumerken ist, dass bei den drei genannten Instrumenten die getesteten Liander nicht
notwendigerweise auf das Gebiet der EU beschriankt waren, sondern auch Daten aus (damali-

gen) nicht EU-Léndern wie Kroatien und Tiirkei integriert wurden.

2.1.3 Diskrepanz zwischen Politik und Realitat

Der Artikel Where policy doesn’t meet life-world practice — the difficulty of creating the mul-
tilingual European (Vetter 2013b) setzt sich kritisch mit der Sprachenpolitik der EU Kom-
mission auseinander hinsichtlich des Zieles, die Mehrsprachigkeit der EU Biirgerlnnen zu
fordern. Wie oben bereits ausgefiihrt, gilt seit den Barcelona Conclusions 2002 die Anforde-
rung, ab einem sehr jungen Alter zumindest zwei Fremdsprachen zu lernen, wobei diese aus
dem europidischen Ausland sein miissen. Die Autorin erkennt zwei Faktoren, welche die

Umsetzung der sprachpolitischen Vorgaben bzw. Empfehlungen behindern.

Einer der problematischen Faktoren stellt der Umstand dar, dass fiir gewisse Termini, die in
diesem Kontext relevant sind, wie Sprache und Mehrsprachigkeit, weiterhin keine einheitliche
konzeptuelle Basis existiert. Was gilt als Muttersprache, was gilt als Fremdsprache? Ist man
mehrsprachig, wenn man mehrere Dialekte einer einzigen Standardsprache spricht oder erst
dann, wenn man mehrere offizielle Sprachen beherrscht? Wihrend die EU Sprachpolitik ein
Modell vertritt, das Sprachen zéhlt, sie in die Bezeichnungen Franzosisch, Deutsch, Englisch
etc. kategorisiert und die Mehrsprachigkeit darin erkennt, dass man mehrere Sprachen anei-
nanderreiht, ohne die zwischensprachlichen Zusammenhinge zu beachten, vertritt die Sprach-
soziologie ein weitaus flieBenderes Modell. Sie vertreten die Ansicht, dass Sprachen, wie man
sie kennt, sog. ,,named languages“, ideologische Konstrukte sind und nicht der Realitét
entsprechen: ,,«Languages» are abstractions, they are sociocultural and ideological construc-
tions which match real life use of language poorly* (Jergensen u. a. 2011: 24). Fiir die sozio-
logische Herangehensweise ist nicht die Quantitdt der beherrschten Sprachen wichtig, sondern

die Qualitdt. Das bedeutet, dass man beobachtet, wie der/die SprecherIn (language user) mit
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Sprache umgeht, wie in welchen Situationen Sprache verwendet wird. Die Kritik der Sozio-
linguistik geht weiter in Bezug auf das Konzept der Mehrsprachigkeit, das derzeit der Defini-
tion von Mehrsprachigkeit der Kommission Sprache+Sprache+Sprache gleicht. Die in
Sprache natiirlich vorhandene Heterogenitit hingegen findet in dieser Definition keine
Beachtung. Auch die Kategorisierung in Erstsprache und Zweit- oder Drittsprache, sowie die
Kompetenzniveaus werden von der Soziolinguistik infrage gestellt, da diese nicht notwendi-
gerweise der Realitit entsprechen. Sprache ist tatsdchlich ein viel feineres Konstrukt, viel
weitldufiger als es das Kompetenzraster des GERS ist (vgl. Vetter 2013b: 91 ff). Zum Schluss
wird eine Frage in den Raum gestellt, ndmlich nach der Umsetzung dieser Erkenntnisse im
Unterricht in der Schule: ,,The European educational systems would break down over night, if
they were forced to teach language the way people really use language* (Jorgensen u. a. 2011:
35). Dieses Zitat illustriert die Schwierigkeiten, der man sich im schulischen Sprachunterricht
konfrontiert sieht nimlich einerseits der Anspruch, den Unterricht moglichst realitdtsnah und
authentisch zu gestalten und andererseits der Umstand, dass Unterricht eine kiinstlich herges-

tellte Situation ist und man sich an die gegebenen Rahmenbedingungen halten muss.

In diesem Zusammenhang besteht auch die Frage nach einem Sprachkonzept, welches den
Sprachverwendungskontext beschreibt. Ein solches ist notwendig, damit die Politik darauf
aufbauen kann. Die derzeitige sprachliche Situation des europdischen Gebiets kann als ,super-
diverse’ bezeichnet werden. Die Diversitdt eines Gebiets, welche dessen Dynamik bestimmt,
wird durch mehrere Variablen bestimmt, wie z.B. Sprachen, religiose Gruppierungen, Eth-
nien, Geschlecht etc. Wird die vorhandene Diversitit noch weiter diversifiziert, wie es ge-
genwartig in Europa passiert, so wird ein Gebiet ,super-diverse’. In diesem Fall verdndert sich
die Interaktion zwischen den bestehenden Variablen, wodurch die Situation komplexer wird
und neue Herausforderungen fiir die Politik autkommen. Die Variablen sind nicht mehr als
unverdnderbare Einheiten zu sehen, doch diese Verdnderungen im System erkennt die Politik

nicht an:

Super-diversity [...] presents policy-makers with new challenges in all fields: The concep-
tual frameworks available so far are operating with fixed-categories, i.e. traditional ethnic
identities, which increasingly prove to be impracticable since they do not map the grow-
ing diversity of the super-diverse world. (Vetter 2013b: 90)

Fiir die gegenwirtige Situation wurde von der EU ein derartiges Konzept noch nicht entwick-

elt, woraus sich Schwierigkeiten in der Umsetzung bzw. die Divergenz zwischen Politik und
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Realitit ergeben: ,,Policy simply does not seem to meet life-world practice because it does not
take super-diverse realities into acount.” (Vetter 2013b: 91). Auf der Suche nach einem pas-
senden Modell fiir die sprachliche und kulturelle Siutation in der EU fiihrt die Autorin
mehrere Modelle an, die sich mit der Frage nach Sprachverwendungskontexten in super-
diversen Sprachgebieten auseinandersetzen. Das erste ist das Konzept ,,super-diversity” von
Vertovec aus dem Jahr 2007, welcher damit die Sprachlandschaft Londons beschrieben hat.
Ein anderes (soziologisches) Konzept haben Blommaert und Rampton 2011 verdffentlicht.
Diese beobachteten, dass Kommunikation auf mehreren Ebenen passiert, bzw. sich vom lo-
kalen Kontext immer weiter entwickelt. Noch ein drittes Konzept von Kramsch 2008 wird
angefiihrt. Diese drei Konzepte gehen von einer durchldssigen Wahrnehmung von Sprache
aus, Sprache als ein flexibles Instrument. Aus diesen Ausfithrungen zieht die Autorin den
Schluss, dass die starre Wahrnehmung der EU bzw. der Barcelona Conclusions, welche streng
nach Muttersprache und Fremdsprache unterscheidet, nicht in ein solches Konzept integriert
werden kann. Es braucht ein flexibles Konzept, welches die ,,super-diverse realities” Europas

in Betracht zieht (vgl. Vetter 2013b: 89 f¥).

2.2 Mehrsprachigkeitspolitik des Europarats

Dieses Kapitel widmet sich der Mehrsprachigkeitspolitik des Europarats. Dieser fiihrt eine
andere Politik als die EU Kommission. Er ist bestrebt, Instrumente zur konkreten Umsetzung
mehrsprachigen Unterrichts und auch sprachpolitischer Mafinahmen zu gestalten und auch
europaweit umzusetzen. Diese werden im Folgenden hinsichtlich ihres Mehrwerts zur Forde-

rung der individuellen Mehrsprachigkeit analysiert.

2.2.1 Prinzipien der Sprachpolitik des Europarats

Der europdische Kontinent ist vielsprachig, sowie auch die Mitgliedsstaaten des Europarats.
Dieser hat internationale Richtlinien konzipiert, nach denen ,,sprachbezogene Bildungspoli-
tik* jedes Mitgliedsstaates als Zielsetzung die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit
verfolgt. Dieser soll ndmlich das Gemeinschaftsgefiihl der Européerlnnen stirken, die soziale
Integration fordern und zu sog. demokratischer Biirgerschaft erziehen (vgl. LEPP 2009: 12).
In anderen Worten: die individuelle Mehrsprachigkeit fordert den Blick liber den Tellerrand,

weckt das Interesse fiir Fremdes und die Freundschaft zwischen den Kulturen. Dies soll durch
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eine gemeinsame, europdische Sprach- und Sprachunterrichtspolitik in Europa gefordert wer-
den. Mehrsprachigkeit ist mehr als nur ein politisches Ziel, wie im Guide pour [’élaboration

des politiques linguistiques éducatives zusammengetasst wird:

Le plurilinguisme comme finalité pour les politiques linguistiques éducatives engage plus
que lui méme [...]:l1a préservation de la diversité linguistique européenne n'est pas une fin
en soi, puisqu'elle est mise sur le méme pied que la construction d'une société¢ plus
tolérante et plus solidaire. (Guide 2007: 37)

Weiters wird begriindet, dass fiir die erzielte demokratische Biirgerschaft, die Forderung
mehrsprachiger Kompetenzen notwendig ist. Tatsdchlich sind fiir eine aktive Teilnahme am
sozialen Leben und an politischen Entscheidungen sowohl auf nationaler als auch gesamteu-
ropdischer Ebene, addquate mehrsprachige Kompetenzen erforderlich. Dieses Ziel soll nicht

aufgrund mangelnder Sprachkompetenzen eingebiifit werden:

[S]i dans une démocratie, la participation active des citoyens aux décisions politiques et a
la vie sociale est nécessaire, cela suppose que celle-ci ne soit pas rendue impossible par
I'absence de compétences linguistiques appropriées. La possibilité de prendre part a la vie
politique et publique de I'Europe, et non seulement a celle de leur pays, implique une
compétence plurilingue, c'est-a-dire la capacité a interagir de manieére efficace et ap-
propriée avec les autres citoyens. (Guide 2007: 37 f)

In seiner Sprachpolitik verfolgt der Europarat den Grundsatz der Forderung der individuellen
Mehrsprachigkeit (plurilinguisme) im Gegensatz zur geographischen Vielsprachigkeit, die
nicht das zentrale Interesse des CoE darstellt (vgl. LEPP 2009: 11). Die Zielsetzung der eu-

ropdischen Sprach- und Sprachunterrichtspolitik ergibt kurz zusammengefasst folgendes:

Angesichts der sprachlichen Vielfalt Europas und seiner einzelnen Staaten vertritt der Eu-
roparat die langfristige Grundsatzpolitik, individuelle Mehrsprachigkeit als hohen Wert
zu schitzen und zu fordern. Unter den Mitgliedsstaaten des Europarates besteht Konsens,
dass Sprach- und Sprachunterrichtspolitik primér auf individuelle Mehrsprachigkeit eines
jeden Europiers/einer jeden Européerin abzielen soll. (LEPP 2009: 57)

Der Fokus liegt also auf den Menschen und nicht auf den Sprachen selbst. Die Aufmerksam-
keit wird darauf gerichtet, dass jede/r EuropdierIn im seiner/ihrer Lebenswelt in zumindest
zweil Sprachen kommuniziert. Da jede Sprache innerhalb eines Staates unterschiedlichen Sta-
tus genieBt (Amtssprache, Unterrichtssprachen, Minderheitssprache...) ist es die Aufgabe der
nationalen Sprachunterrichtspolitik, alle im Staat vertretenen Sprachen so zu fordern und zu

pflegen, dass der soziale Zusammenhalt gewéhrleistet ist: ,,Die Wertschitzung und Forderung
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der individuellen Mehrsprachigkeit stellt daher einen der grundlegenden Aspekte sozialer

Inklusion sowie der Erziehung zu demokratischer Staatsbiirgerschaft dar.” (LEPP 2009: 58).

Ein weiteres Ziel der europdischen Sprachunterrichtspolitik stellt seit 1997 die eben genannte
demokratische Bildung dar. Die Beteiligung am politischen und gesellschaftlichen Leben ist
eine Pflicht der europdischen BiirgerInnen. Um dieser Pflicht nachzugehen, also um Kontakte
zu Menschen in anderen Mitgliedsstaaten zu pflegen, sind gewisse Kenntnisse in Fremdspra-
chen notwendig. ,,Die Mdglichkeit, dass BiirgerInnen am politischen und sozialen Leben Eu-
ropas — nicht blofl an dem ihres eigenen Landes — teilhaben, setzt mehrsprachige Kompetenz
voraus, das hei3t die Fahigkeit, effektiv und angemessen mit den anderen Biirgerlnnen Euro-
pas zu interagieren.” (LEPP 2009: 58). Die Entwicklung der individuellen Mehrsprachigkeit
bedeutet einerseits kulturelle Bereicherung und stellt aber andererseits ein Instrument zur
Entwicklung demokratischen Verhaltens dar. Spricht ein Individuum mehrere Sprachen, so
liegt die Annahme nahe, dass diese Person an fremden Kulturen, Sprachen und deren
Sprechern interessiert ist. Ein mehrsprachiger Mensch wird tendenziell der Kulturenvielfalt
anders, positiver gegeniiberstehen als jemand, der einsprachig ist. Die Ziele der sprachlichen
und der demokratischen Bildung liegen sehr nahe aneinander, da sich ihre Zielsetzungen
jeweils ergédnzen: ,,Sprachliche Bildung ermdglicht besonders gute Chancen fiir interkulturel-
len Kontakt und ist gleichzeitig ein Bereich, wo Erziehung zu demokratischem Verhalten
konkreten Ausdruck in Bildungssystemen erhalten kann, mit Bezug auf interkulturelle Di-

mensionen im praktischen Leben.” (LEPP 2009: 58).

2.2.2 MalBnahmen des Europarats zur Forderung der Mehrsprachigkeit

Der Europarat hat einige Instrumente zur Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit der

EuropéerInnen entwickelt. Im Folgenden werden vier davon vorgestellt.

Der Gemeinsame europdiische Referenzrahmen fiir Sprachen

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen, ein Instrument der sprachpoli-
tischen Instanz des Europarats — der Language Policy Division, fungiert in ganz Europa als
das Basisdokument fiir die Entwicklung von Lehrplinen, Curricula, Sprachzertifikaten fiir alle
Altersstufen. Die Entwicklung des Dokuments dauerte zehn Jahre: 1991, auf dem Riischlikon-

Symposium zum Thema ,,Transparenz und Kohirenz im Sprachenlernen in Europa: Ziele,
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Evaluation, Zertifizierung* wurde das Vorhaben présentiert, einen gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen filir Sprachen zu entwickeln. Weswegen die Entwicklung dieses Dokuments

erstrebenswert sei, wurde mit folgenden Punkten untermauert:

- die Kooperation zwischen den Bildungseinrichtungen in den verschiedenen Landern zu
férdern und zu erleichtern;

- die gegenseitige Anerkennung der sprachlichen Qualifikationen auf eine solide Basis zu
stellen;

- Lernende, Lehrende, Autoren von Sprachkursen, Priifungsanbieter und die Bil-
dungsverwaltung dabei zu unterstiitzten, ihre Bemiihungen in diesen Rahmen einzubetten
und sie zu koordinieren. (GERS 2001, 18)

Kurz zusammengefasst: es geht darum, den neuen europdischen Werten, wie Mobilitit, inter-
nationale Kommunikation, Achtung von Identitdt und kultureller Vielfalt, intensivere Interak-
tion zwischen den Lindern gerecht zu werden. Dies erfordert einerseits einen Paradigmen-
wechsel in der Unterrichtspolitik und andererseits eine gemeinsame Sprachunterrichtspolitik.

Dies stand zu Beginn der Entwicklung des GERS.

Im ersten Kapitel des 2001 verdffentlichten Dokuments liest man heute, dass ein Hauptziel
des GERS ist, ,,die Barrieren zu iiberwinden, die aus den Unterschieden zwischen den Bil-
dungssystemen in Europa entstehen und die der Kommunikation unter Personen, die mit der
Vermittlung moderner Sprachen befasst sind, im Wege stehen. (GERS 2001, 14). Mithilfe
des Referenzrahmens soll die Planung von Sprachlernprogrammen, Sprachzertifikaten und
auch des selbstindigen Lernens besser und nachvollziehbarer geplant werden konnen. Auf3er-
dem sollen Sprachkenntnisse in ganz Europa, aber auch auf nationaler Ebene, vergleichbar

gemacht werden.

Die Besonderheit des GERS liegt unter anderem am sog. ,,handlungsorientierten Ansatz®, der
mit dem Aspekt der Mehrsprachigkeit die Basis des Konzepts darstellt. Ersterer wird folgen-

dermaflen definiert:

Der hier gewihlte Ansatz ist im GroBBen und Ganzen handlungsorientiert, weil er Sprach-
verwendende und Sprachlernende vor allem als sozial Handelnde betrachtet, d. h. als
Mitglieder einer Gesellschaft, die unter bestimmten Umstédnden und in spezifischen Um-
gebungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben bewiltigen miissen, und zwar
nicht nur sprachliche (GERS 2001: 21).

Dies bedeutet, dass Sprache als Werkzeug fiir reale, alltdgliche Situationen wahrgenommen

wird. Auch der Begriff ,,Sprachverwendung®™ wird im GERS explizit definiert und kann fol-
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gendermallen zusammengefasst werden: Sprachverwender (bzw. Lernende) entwickeln eine
Vielzahl an Kompetenzen, insbesondere die kommunikative Kompetenz. Dieser Ansatz un-
terscheidet sich sehr stark vom fritheren Fremdsprachenunterricht, der stark themenzentriert
war: die Sprachkompetenz wurde anhand der Themen gemessen. Der handlungsorientierte
Ansatz und das Konzept der Sprachverwendung gehen davon aus, dass durchs Lernen gewisse
Kompetenzen erreicht werden, welche ermdglichen, sich in gegebenen Kontexten situations-

gerecht ausdriicken zu konnen (vgl. OSZ 2010, 11; vgl. GERS 2001, 21).

Fiir Lehrende stellt der Einsatz des GERS in ihrer Unterrichtsgestaltung eine Stiitze dar.
Durch die Aufteilung der Sprachkenntnisse auf Referenzniveaus — die sogenannten Deskripto-
ren, die den Sprachstand beschreiben — wird fiir mehr Transparenz und Nachvollziehbarkeit
fiir alle Beteiligten gesorgt, sowohl fiir Lehrende, fiir Priifende als auch fiir Lernende. Das
Raster zur Selbstbeurteilung, welches in den bekannten ,,Kann-Beschreibungen® verfasst ist,
entlastet Lehrende dahingehend, dass sie ein Instrument haben, mit dem sie moglichst objek-
tiv Leistungen beurteilen kdnnen. Den Lernenden bringt der Raster Selbstandigkeit und Klar-
heit — sie konnen autonom lernen und wissen, was von ihnen erwartet wird. Auflerdem wer-
den die Lernenden durch die offene Aufgabenstellung bzw. Zielbeschreibungen leichter in die

Unterrichtsgestaltung eingebunden (vgl. OSZ 2010: 6 f).

Weiter oben wurde der Mehrwert, den der GERS fiir die Mehrsprachigkeit darstellt, bereit
erwahnt. Inwiefern fordert der Referenzrahmen die Entwicklung der individuellen Mehrspra-
chigkeit? Unter Mehrsprachigkeit wird im GERS die Tatsache verstanden, ,,dass sich die
Spracherfahrung eines Menschen in seinem kulturellen Kontext erweitert (GERS 2001, 17).
Die vorherrschende Interaktion zwischen den beherrschten Sprachen wird beachtet, sowie
auch die kommunikative Kompetenz, die durch die eigene Mehrsprachigkeit entwickelt wird.
Eine weitere Besonderheit des GERS ist, dass die Sprecherlnnen als VerwenderInnen der

Sprache gesehen werden :

Der Begriff ,mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz’ bezeichnet die Fihigkeit,
Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Inter-
aktion zu beteiligen, wobei ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird,
der {iber — graduell unterschiedliche — Kompetenzen in mehreren Sprachen und iiber Er-
fahrungen in mehreren Kulturen verfiigt. Dies wird allerdings nicht als Schichtung oder
als ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden, sondern vielmehr als ei-
ne komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Benutzer zuriickgreifen kann.
(GERS 2001: 163)
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Dieses Verstindnis von Sprache und Mehrsprachigkeit bildet, gemeinsam mit dem handlung-
sorientierten Ansatz, das Grundgeriist des Konzepts. Das Ziel des Sprachunterrichts, nach den
Werten des GERS, ist es also nicht, eine gewisse Anzahl an Sprachen zu summieren, sondern
ein sprachliches Repertoire, das hei3t mehrsprachige Kompetenz zu entwickeln. Die Lernen-
den sollen darauf sensibilisiert werden, dass Sprachenlernen einen lebenslangen Prozess
darstellt. Aus diesem Grund ist es notwendig, die Motivation der Lernenden aufrecht zu erhal-
ten, sowie auch ihr Selbstvertrauen zu entwickeln, damit sie selbstindig auch auBlerhalb des

Unterrichts Sprache verwenden (GERS 2001, 17).

Das Europdische Sprachenportfolio

Das Europdische Sprachenportfolio (ESP) ist ein Instrument des Europarats zur Forderung
der individuellen Mehrsprachigkeit. Im osterreichischen Landerprofil (2009: 39) wird des
Prinzip des Europdischen Sprachenportfolios wie folgt definiert: ,,Das Europidische Sprachen-
portfolio soll seiner Absicht und Anlage nach die Entwicklung der LernerInnen-Autonomie
wie auch interkulturelles Bewusstsein und individuelle Mehrsprachigkeit fordern®. Der Be-
ginn der Entwicklung von Portfolios ldsst sich mit 1991 datieren, als am Riischlikon-
Symposium ,,Transparenz und Kohirenz im Sprachenlernen in Europa: Ziele, Evaluation,
Zertifizierung® das Projekt vorgestellt wurde, Sprachenportfolios zur Unterstiitzung des
Sprachenlernens zu entwickeln. Zur selben Gelegenheit erfolgte ebenfalls der Startschuss fiir
die Entwicklung des GERS. Im Jahr 1997 wurde der erste Prototyp eines Portfolios
vorgestellt und schlieflich 2001, im européischen Jahr der Sprachen, wurde das erste Eu-

ropiische Sprachenportfolio offiziell prisentiert (vgl. OSZ 2007: 17).

Die Motivation Portfolios zu gestalten, hat bereits ldngere Tradition. Die héufigsten
Beweggriinde bei der Erstellung solcher Portfolios lassen sich auf drei zentrale Punkte
resiimieren: 1. der Wunsch nach Transparenz der erworbenen Qualifikationen, welcher
aufgrund der wachsenden Mobilitét laut wurde, 2. die Erweiterung der Beurteilungsformen, 3.
die Forderung nach autonomen Lernen. Diese drei Punkte entsprechen den Zielen des Europa-
rats, ndmlich den Wert der Mehrsprachigkeit und Multikulturalitit in Europa aufzuzeigen und
zu fordern. Bereits im Weillbuch der EU-Kommission aus dem Jahr 1995 wurde die Forde-
rung gestellt, Instrumente zur Dokumentation der Fremdsprachenkompetenzen zu gestalten,

wobei auch Teilkompetenzen anerkannt wurden (vgl. OSZ 2007: 16 f).
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Jedes Land entwickelt eigene nationale Varianten des Portfolios. Osterreich hat von Beginn
an intensiv an der Entwicklung verschiedener Portfolios filir unterschiedliche Altersgruppen
gearbeitet. Derzeit existieren in Osterreich acht Portfolios, die von vier verschiedenen Institu-
tionen erarbeitet wurden. AuBBerdem hat es auch an zwei ldnderiibergreifenden Portfoliopro-
jekten mitgewirkt, wie im Ldnderprofil nachzulesen ist (LEPP 2009: 39). Um als Eu-
ropdisches Sprachenportfolio anerkannt zu werden, muss jedes ESP strengen Richtlinien
geniigen, wie Aufbau und Inhalte. Erst wenn diese erfiillt sind, wird es vom Europarat akkre-

ditiert (vgl. OSZ 2007: 15 f).

Das ESP weist zwei Kernfunktionen auf, manche Autoren fiigen noch zwei weitere hinzu. Die
ersten zwei sind die Berichts- und Dokumentationsfunktion und die padagogische Funktion.
Die Lernenden sollen also ihre Sprachkompetenzen und Lernfortschritte dokumentieren
konnen, was wiederum einen padagogischen Wert hat, da im Prozess der Dokumentation dazu
angehalten wird, den Lernerfolg bzw. die Sprachkenntnisse zu reflektieren. Die zwei weiteren
Funktionen des ESP sind zum einen die politische Funktion, dies bedeutet, die Verwir-
klichung der sprachenpolitischen Ziele des Europarats, zum anderen die Funktion der Schu-
lentwicklung. Tatsdchlich hat sich wiahrend der Pilotprojekte gezeigt, dass sich durch den
facheriibergreifenden Charakter des Portfolios, die Dynamik im Unterricht, in der Schule und

im Lehrerkollegium zum Positiven verindert hat (vgl. OSZ 2007: 12).

Welche Ziele verfolgt das Sprachenportfolio? Allgemein gesagt mochte es motivieren, Spra-
chen zu lernen, Mobilitdt durch Fremdsprachenkenntnisse anregen, helfen, Lernstrategien zu
entwickeln, Sprachbewusstsein und interkulturelle Kompetenz schulen, den Wert von Mehrs-
prachigkeit und Multikulturalitdt betonen sowie das autonome Lernen fordern. Richtig
verwendet, ist das ESP fiir Lernende ein Lernbegleiter und ein Instrument zur Dokumentation
der Lernfortschritte. Anders als Sprachzertifikate stellt es stets den Status Quo der Sprach-
kenntnisse dar. Fiir Lehrende ist dies ein Werkzeug, um die Qualitdt des eigenen Unterrichts
zu steigern und um fiir mehr Transparenz zu sorgen (vgl. OSZ 2007: 13; vgl. Schneider 2003:
271).

Die drei Teile des Portfolios integrieren jeweils die Funktion der Dokumentation und der Re-
flexion. Der Sprachenpass hat zur Aufgabe die Sprachkenntnisse zu dokumentieren, also ein
Profil der Sprachenkenntnisse zu gestalten. Die Sprachenbiographie dient vor allem der Re-

flexion der eigenen Sprachkenntnisse und interkulturellen Erfahrungen, sie hilft
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Sprachlernstrategien zu entwickeln und bietet hierfiir Planungsinstrumente an, um eigene
Lernziele zu formulieren. Das Dossier stellt schlieBlich eine exemplarische Auswahl eigener
Arbeiten sowohl in schriftlicher als auch audio-visueller Form dar. Auf diese Weise sollen die
erworbenen Kenntnisse veranschaulicht werden. Das Portfolio ist eine Illustration des Status
Quo: es macht fir den Beniitzer die Lernfortschritte sichtbar und dokumentiert die Ent-

wicklung von Projekten (vgl. Schneider 2003: 259 f).

AbschlieBend ldsst sich sagen, dass das Européische Sprachenportfolio ein umfassendes und
effizientes Instrument zur Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit darstellt. Leider hat
es in Osterreich noch keine weite Verbreitung gefunden, vor allem hinsichtlich der Tatsache,
dass es seit nunmehr iiber zehn Jahren existiert. Die Einfithrung des ESP in den Sprachunter-
richt wiirde zum einen die Motivation der Lernenden erhohen und It. Schneider (2003: 268)
auch positive Auswirkungen im Lehrerkollegium haben, da es Prozesse auslosen und ankur-

beln kann, sowie dazu motivieren, bestehende Umstidnde zu iiberdenken.

Das Language Education Policy Profile

Das Language Education Policy Profile (LEPP) ist eine Initiative des Europarats um den
Mitgliedslandern die Moglichkeit zu geben, auf freiwilliger Basis ihre aktuelle Sprachunter-
richtspolitik zu reflektieren. Bis dato nahmen 16 Lénder dieses Angebot in Anspruch, wobei
sich darunter teilweise einzelne Regionen finden wie das westitalienische Aostatal und die
Lombardei, und eine einzelne Stadt — Sheffield in der englischen Region South Yorkshire
(vgl. LEPP online 2014). Es stellt einen umfassenden Uberblick iiber die derzeitige Lage nicht
nur der jeweiligen Sprachpolitik im Allgemeinen dar sondern gibt auch Einblick in die
Sprachlehrpolitik. Also auf welche Weise der Sprachunterricht an Schulen und auch in der

Erwachsenenbildung abliuft.

Wozu kann die Bildungspolitik eines Landes ein Landerprofil brauchen? Zusammengefasst ist
ein Ziel des gesamten LEPP-Prozesses, dem jeweiligen Land die Mdglichkeit zu geben, durch
einen lingeren Reflexionsprozess, eine Art Ubersicht der aktuellen Lage im Sprachbil-
dungsbereich zu erstellen. Im Bericht wird von ,Selbstbewertung’ gesprochen. Mit dieser als
Basis konnen anschlieBend zukiinftige bildungspolitische Pléne erarbeiten werden. Nachdem
eines der Ziel des Europarats ist, die individuelle Mehrsprachigkeit der Europderlnnen zu

starken und zu fordern, benodtigen die nationalen Bildungsinstitutionen entsprechende Voraus-
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setzungen. Das Erfassen der gegenwirtigen sprachunterrichtspolitischen Situation kann hil-

freich sein, um diese zu schaffen (vgl. LEPP 2009: 9).

Der Prozess des Language Education Policy Profiling durchlduft drei Phasen in denen drei
schriftliche Berichte produziert werden, die jeweils unterschiedliche Funktion haben: Ldnder-
bericht, Expertenbericht und zum Abschluss das Léinderprofil. In Osterreich erstreckte sich
dieser Prozess iiber drei Jahre, von 2006 bis 2009. Der Ldnderbericht stellt eine allgemeine
Bestandsaufnahme der nationalen Sprach- und Sprachunterrichtspolitik dar, wobei die natio-
nalen Schwerpunkte herausgearbeitet werden sollen. Der Bericht ist nach Vorgaben des Euro-
parats in in drei Teile gegliedert: ,,Darstellung des Ist-Standes®, ,,Mehrsprachigkeit und Di-
versifizierung im Sprachenlernen: Umsetzung europdischer MafBlnahmen und Programme in
Osterreich®, , Nationale Schwerpunkte und Fragestellungen* (LEPP 2008). Die insgesamt
neun Kapitel liefern ausfiihrliche Informationen {iber die Osterreichische Demographie, Spra-
chen- und Sprachunterrichtspolitik, Schulsystem, Lehrerlnnnenausbildung, umgesetzte
MalBnahmen des Europarats und eine Beschreibung der Innovationen im Fremdsprachenunter-
richt. Der Expertenbericht wird am Ende der zweiten Phase von der vom Europarat nominier-
ten Expertengruppe verfasst, wird jedoch nicht veréffentlicht. Hier werden Diskussionen und
Beobachtungen betreffend der Situation des Sprachunterrichts in Bezug auf die Politik des
Europarts ausgefiihrt, welche im Laufe des einwdchigen Besuchs der Expertengruppe im be-
treffenden Land stattgefunden haben. Das Ldnderprofil bildet den Abschluss des LEPP-
Prozesses. Dieser wird auf Basis des Expertenberichts verfasst, stellt eine Analyse der erwor-
benen Ergebnisse dar, bietet einen ,,Blick in die Zukunft“ und enthdlt im Anhang eine
Sammlung fiir den gesamten Prozess relevanter Dokumente (vgl. LEPP 2009, 9f; vgl. Guide-
lines 2004, 2, 5).

An der Erstellung des dsterreichischen Lénderprofils haben mehr als 30 Organisationen und

70 Expertlnnen aus verschiedensten Bildungseinrichtungen mitgewirkt.

Inwiefern der LEPP-Prozess nun als Instrument zur Forderung der Mehrsprachigkeit fungiert
konnte man nun wie folgt argumentieren. Im Laufe der drei Jahre die der Prozess gedauert hat
wurde den Themen Sprache, Sprachpolitik, Mehrsprachigkeit, Unterrichtsmethoden beson-
ders viel Aufmerksamkeit geschenkt. Die in diesem Zusammenhang existierenden Problema-
tiken, wie z.B. die Struktur des Fremdsprachenunterrichts, wurden thematisiert und diskutiert.

Das Ldnderprofil fungiert nunmehr als Referenzdokument, auf das bei bildungspolitischen
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Angelegenheiten zuriickgegriffen werden kann. Dieser Prozess hat einige andere Entwicklun-
gen angeregt, wie z.B. die Erstellung des Curriculum Mehrsprachigkeit, welches ein Modell
darstellt, Mehrsprachigkeit sowohl in die Curricula der Primar- und Sekundarbildung zu brin-

gen, als auch in die Tertidrbildung, insbesondere in die LehrerInnenausbildung.

Der Guide pour I’élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe

Im Jahr 2007 veroffentlichte der Europarat ein weiteres Dokument, welches sich mit der For-
derung der europdischen Mehrsprachigkeit befasst: den Guide pour [I’élaboration des poli-
tiques linguistiques éducatives en Europe’. Ahnlich wie das Sprachenportfolio beschiftigt es
sich ausschlieBlich mit der Frage der Mehrsprachigkeit, und zwar hinsichtlich der Erarbeitung
Sprachunterrichtspolitischer Prinzipien — sowohl auf nationaler, als auch auf europdischer
Ebene — welche Mehrsprachigkeit und Diversifizierung als zentrales Element beinhalten (vgl.
LEPP 2009: 62). Der Guide sieht sich als (Versuch einer) Antwort auf die Notwendigkeit,
eine Sprachunterrichtspolitik zu gestalten, bei der auf kohidrente und strukturierte Weise
vorgegangen wird. Es soll ein Vorschlag sein, wie Mehrsprachigkeitspolitik gestaltet und

gefordert werden kann.

An und fir sich ist der Guide als informatives Dokument an alle sprachpolitischen Akteure
gerichtet, also sowohl Politiker, Linguisten also auch soziale Instanzen. Um fiir das breite
Publikum, von Sprachspezialisten bis politische Entscheidungstriger, gleichermaflen zugin-
glich zu sein, gibt es den Guide in zwei Versionen: der ,,version intégrale* und der ,,version
de synthése“. Die ,,version intégrale” stellt das Referenzwerk dar bzw. die Hauptfassung.
Diese ist sehr detailliert, richtet sich an diejenigen, die sich auch fiir technische Details inte-
ressieren und beantwortet die Frage: ,,Wie kann Sprach- und Sprachunterrichtspolitik, die auf
individuelle Mehrsprachigkeit abzielt, tatsdchlich eingefiihrt werden? (LEPP 2009: 62). Die
,version de synthése® ist eine wesentlich kiirzere Fassung, in der die behandelten Sachver-
halte kompakt zusammengefasst sind. Diese richtet sich an Entscheidungstriager, die keine
linguistischen Spezialisten sind und beantwortet die Frage, wie eine Politik erarbeitet werden
kann, die darauf abzielt, die sprachliche Diversitdt zu priservieren und entwickeln (vgl. Guide

2007: 12).

! vollstandiger Titel: De la diversité linguistique a l’éducation plurilingue. Guide pour [’élaboration des poli-
tiques linguistiques éducatives en Europe.
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Uber Zielsetzung und Aufbau des Guide informiert auch der Linderbericht (vgl. LEPP 20009:
62 f). Das Dokument ist in drei Teile strukturiert, welches jeweils in zwei Kapitel und weitere
Unterkapitel geteilt ist. Jeder Teil behandelt einen eigenen zu beachtenden Aspekt der Gestal-
tung sprachunterrichtspolitischer MaBBnahmen. Der erste Teil ,,Politiques linguistiques éduca-
tives™ analysiert die aktuelle Sprachunterrichtspolitik in Europa und illustriert die Diskrepanz
zwischen den Prinzipien bzw. Zielsetzungen des Europarats und der tatsdchlichen Umsetzung.
Der zweite Teil ,,Données et méthodes pour 1’élaboration des politiques linguistiques éduca-
tives™ zeichnet die notwendigen Informationen, Methoden und Faktoren auf, welche fiir die
Erarbeitung einer auf Mehrsprachigkeit zentrierte Sprachunterrichtspolitik zu beachten sind.
Der dritte Teil, bietet umfassende Vorschldge und mogliche Szenarien, wie eine solche Politik
umgesetzt werden kann und informiert auch dariiber, welche Faktoren zu bedenken sind, wie

z.B. Ressourcen, Methoden, Organisation.

Der Guide ist sowohl Analyseinstrument, als auch Referenzdokument. Eines der verfolgten
Ziele ist es, die bestehenden Prinzipien zusammenzufassen, diese zu prézisieren und die
Moglichkeiten der praktischen Umsetzung zu erforschen: ,,(...) il a pour ambition de clarifier
les enjeux de ces politiques, d’identifier les analyses a conduire, de recenser les formes
d’organisations pour des enseignements de langues qui soient en accord avec les principes
européens partagés. (Guide 2007: 9). Mithilfe des Guides als Referenzwerk soll ein globales
Konzept (,,concept global) gestaltet werden, das fiir jeden einzelnen Mitgliedsstaat wie auch
fiir Europa gilt. Die sprachpolitischen Entscheidungen sollen dadurch die Wertevorstellungen
des Europarats vertreten, auf bewusste, weitsichtige und kohdrente Weise getroffen werden
und nicht ,,coup par coup* von politischen Organen, welche voneinander unabhingig und

unabgesprochen Entscheidungen treffen (Guide 2007: 9 f).

Der Guide sieht sich nicht als préaskriptives Instrument, sondern als Reflexion iiber die eigene
nationale Sprachunterrichtspolitik und in folge dessen als Anregung zur Uberarbeitung oder
Neugestaltung letzterer. Er beinhaltet keine didaktischen Ziele, sondern richtet sich an alle
Sprachen im Allgemeinen. Insbesondere interessiert er sich fiir die Relevanz der Sprachen als
Losungsinstrumente fiir die in Europa herrschenden sprachlichen Herausforderungen. Ein
zentrales Element und auch Prinzip ist, Mehrsprachigkeit als Wert und Kompetenz zu férdern.
Der Begriff der Mehrsprachigkeit wird hier nach der Definition des GERS verstanden, also

als Fahigkeit Sprache in verschiedenen Situationen, entsprechend des Kontextes korrekt an-
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wenden zu konnen (vgl. Guide 2007: 10). Des Weiteren wird eine positive Auffassung der
Mehrsprachigkeit angestrebt. Schlagworter in diesem Zusammenhang sind Mehrspra-
chigkeitskompetenz, Kommunikation mit fremden Sprachen und Respekt gegeniiber anderer
Kulturen. SchlieBlich fordert eine auf Mehrsprachigkeit zentrierte Politik eher die Entwick-
lung einer europdischen Identitit: ,,Les politiques qui ne se limitent pas a la gestion de la di-
versité des langues, mais qui adoptent le plurilinguisme comme finalité sont en effet suscep-
tibles de fonder plus concrétement la citoyenneté démocratique en Europe.” und weiter :
,L’expérience du plurilinguisme constitue aussi pour les citoyens européens 1’'une des occa-
sions les plus immédiates de faire 1’expérience concréte de 1’Europe, dans sa diversité.”

(Guide 2007: 10).

Auch auf die sog. Bildung zur Mehrsprachigkeit wird im Guide ndher eingegangen. Darunter
wird folgendes verstanden: ,,qui vise a faire prendre conscience de la manic¢re dont les di-
verses langues naturelles fonctionnent pour assurer I’intercompréhension entre les membres
d’un groupe* (Guide 2007: 73). Zwei Ziele werden dabei verfolgt, ndmlich der Erwerb spra-
chlicher Kompetenzen einerseits und der Erwerb interkultureller Kompetenz andererseits,
wobei Letzteres nicht notwendigerweise effektive sprachliche Kompetenz bedingt (vgl. Guide
2007, 73). Ein Ziel oder ein Ergebnis kann auch sein, dass flir den/die Sprecher/in die be-
herrschten Sprachen gleichwertigen Status erhalten, selbst wenn diese unterschiedliche Rollen
im Leben einnehmen. Auflerdem soll allgemein die Neugierde an neuen Sprachen geweckt

und erhalten bleiben :

Dés lors que 1’on admet que la connaissance d’une langue est réelle méme si elle n’est
pas compléte et que I’on peut acquérir des langues a des moments particuliérement
propices a leur apprentissage mais aussi durant toute son existence, la cohabitation des
langues devient possible, surtout si chacun prend conscience qu’il utilise ou peut utiliser
plusieurs d’entre elles. (Guide 2007: 14)

Welchen Beitrag leistet der Guide schlussendlich zur Férderung der individuellen Mehrspra-
chigkeit in Europa? Durch den Anspruch, ein unterstiitzendes Instrument bzw. Referenz-
dokument fiir die Erarbeitung einer Mehrsprachigkeitspolitik darzustellen, erkennt man das
Engagement, (den guten Willen), die Mehrsprachigkeit nicht nur als leere Worthiilse in Curri-
cula oder Gesetzestexten zu belassen, sondern tatsdchlich in die Schulen, also in die konkrete
Umsetzung zu bringen. Offen bleibt die Frage, ob und auf welche Weise dieses Dokument

tatsdchlich bei Bildungsreformen beachtet und integriert wird.
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Anhand der vorgestellten Instrumente wird ersichtlich, auf welche Weise der Europarat die
individiduelle Mersprachigkeit der Europderlnnen zu fordern versucht. Im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen stets die Sprecherlnnen. Im Gegensatz zur L1+2 Strategie der EU
Kommission werden in den Instrumenten des Europarats feinere Elemente in den Vorder-
grund gertickt, nimlich die konkrete Anwendung und das Erleben der Sprachen und Kulturen

in ihrer Diversitit.
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3 Sprachunterrichtspolitik in Osterreich

In den vergangenen 20-30 Jahren hat es in Osterreich drei einschneidende Ereignisse gege-
ben, durch die sich u.a. die Anforderungen an die Bildungspolitik gedndert haben: der Fall der
Berliner Mauer bzw. des Eisernen Vorhangs 1989, der Beitritt zur EU 1995 und schlieBlich
der EU-Beitritt der benachbarten Staaten 2004. (LEPP Profil 2009: 14 f). Durch den EU-
Beitritt und der damit zusammenhédngenden Implikation im Bologna-Prozess sind einige Ent-
wicklungen in Bewegung geraten, durch die Verdnderungen im Bildungssektor stattgefunden
haben. Darunter fallt z.B. der Ausbau der studentischen Mobilitéit. Dieser gibt Studierenden
die Moglichkeit, wihrend des Studiums ins fremdsprachige Ausland zu fahren, wodurch de-
ren individuelle Mehrsprachigkeit erweitert wird. Mittlerweile haben Fremdsprachen-
kenntnisse an den Universitidten einen hohen Stellenwert, dennoch sind sie noch nicht in allen
Curricula vorgesehen, auler in den Fremdsprachenstudien und einigen FH-Studiengénge (vgl.

LEPP Profil 2009: 15).

Folgendes Kapitel interessiert sich fiir die Sprach- und in Osterreich hinsichtlich der
MaBnahmen zur Forderung der Mehrsprachigkeit. Das Hauptaugenmerk ist im Folgenden
aufgrund des eigenen Berufsfelds auf den Unterricht der Fremdsprachen in der Sekundarstufe
gelegt. Informationen tliber die Sprachunterrichtspolitik der Elementar-, Primar- sowie auch

der Tertidrstufe werden grofBteils ausgespart.

3.1 Allgemeine Gesetzeslage des Sprachunterrichts in Osterreich

Im osterreichischen Regierungsprogramm der letzten Regierungsperiode (2008-2013) konnte
man man unter Punkt 4 , Internationalitdt, Integration und Migration® des Abschnitts ,,Bil-
dung® hinsichtlich Mehrsprachigkeit und deren Forderung noch folgendes lesen
(Regierungsprogramm 2008: 205 f), im Programm der aktuellen Regierung sucht man verge-

blich nach diesen Zeilen (vgl. Regierungsprogramm 2013):

Der Erwerb von Fremdsprachenkenntnissen unserer Kinder und Jugendlichen soll durch
den konsequenten Ausbau des frithzeitigen Fremdsprachenunterrichts, der neben Englisch
vor allem auch die Sprachen der unmittelbaren Nachbarlédnder und der neuen globalen
Wirtschaftspartner beriicksichtigt und den offensiven Ausbau bilingualer Schulformen
unterstiitzt werden.
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Alle Kinder in Osterreich haben ein Recht auf gleiche Startbedingungen beim Schulein-
tritt. Der Erwerb der Sprachkompetenzen in Deutsch und der Muttersprache ist dabei be-
sonders wichtig und soll durch gezielte Fordermafinahmen insbesondere fiir einen erfolg-
reichen Einstieg in das Schulsystem unterstiitzt werden. Deutschforderkurse fiir
auBerordentliche SchiilerInnen und Forderkurse fiir ordentliche Schiilerlnnen mit man-
gelnden Deutschkenntnissen sollen ausgebaut werden.

Der fremd- und muttersprachliche Unterricht soll ausgebaut werden.

Die Bundesregierung wird Anreize setzen, damit mehr qualifizierte Personen mit Migra-
tionshintergrund in die pddagogischen Ausbildungen kommen. Alle Lehrerlnnen sollen
im Rahmen ihrer Ausbildung interkulturelle Kompetenzen erwerben.

Leider entspricht dies nicht der Realitit. Wie aus div. Medien und populdrwissenschaftlicher
Literatur bekannt und im weiter unten angefiihrten Artikel von Krumm (2013) weiter
ausgeflhrt ist, lassen die derzeitigen Bemiihungen auf sprach- und bildungspolitischer Ebene
noch einiges an Spielraum iibrig. Im Zuge mehrerer Gespriache mit Lehrerkolleglnnen wurde
ersichtlich, dass personelle, vor allem aber finanzielle und zeitliche Ressourcen begrenzt sind
und deswegen zeit- und energieintensive Projekte iiber Mehrsprachigkeit nicht regelmafBig
stattfinden konnen. Erfreulich ist dennoch, dass trotz dieser Schwierigkeiten, vereinzelt in
manchen Schulen Lehrerlnnen die Energie aufbringen, um teils in Eigenregie Projekte zur
Forderung der Mehrsprachigkeit durchzufiihren. Vier solcher beispielhaften Initiativen wer-

den im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit vorgestellt.

Nun zu den sprachpolitischen Rahmenbedingungen. Staatssprache in Osterreich ist Deutsch.
Zusétzlich sind sieben weitere Regional- und Minderheitensprachen offiziell anerkannt: Bur-
genland-Kroatisch, Slowenisch, Tschechisch, Ungarisch, Slowakisch, Romanes, sowie seit
der Gesetzesnovelle 2005 auch die dsterreichische Gebirdensprache (OGS). Diese Sprachen
werden in den betreffenden Regionen in unterschiedlicher Form (z.B. bilingualer Unterricht)

an Schulen angeboten und sind zum Teil auch Amtssprachen (vgl. LEPP 2008: 23 f).

An den Schulen ist Deutsch sowohl Unterrichtssprache als auch Unterrichtsgegenstand: ,,Un-
terrichtsprache ist die deutsche Sprache, soweit nicht fiir Schulen, die im Besonderen fiir
sprachliche Minderheiten bestimmt sind, durch Gesetz oder durch zwischenstaatliche Verein-
barungen anders vorgesehen ist.“ (SchUG 1986: §16(1)). Fiir Schiilerlnnen mit anderer
Erstsprache als Deutsch gibt es die Moglichkeit, auf freiwilliger Basis einen Kurs fiir Deutsch

als Zweitsprache zu besuchen. In den Volks- und Hauptschulen wird dieser Unterricht in ei-
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nem Ausmal} von bis zu zwdolf Wochenstunden integrativ oder aber als eigenstidndiges Fach

angeboten.

Im Elementarbereich liegt der Schwerpunkt auf der Forderung der deutschen Sprache auch fiir
Kinder mit anderer Erstsprache. Zur Forderung der Mehrsprachigkeit wird ldnderautonom die
Moglichkeit angeboten, muttersprachliche ,,Stlitzkrafte” zu engagieren. Solche im Osterrei-
chischen Ldnderprofil als multikulturelle Projekte genannten Unterrichtsformen wurden zum
Zeitpunkt der LEPP Datenerhebung in Tirol und Niederosterreich angeboten und verfolgten
das Ziel, die Kinder in der Festigung ihrer Muttersprache (sowohl Deutsch als auch in anderen
Sprachen) zu unterstiitzen. Seit dem Schuljahr 2005/06 existiert das vom ehemaligen
BMBWHK initiierte Projekt ,,Frithe Sprachenfoérderung®, welches die KindergartenpadagogIn-
nen in ihrer Arbeit entlasten soll (LEPP 2008: 30).

Initiativen, im Primarbereich eine Fremdsprache zu unterrichten, gab es vereinzelt bereits ab
1962. Dies wurde ab 1983/84, zwar weiterhin auf freiwilliger Basis, jedoch fldchendeckend
fiir alle Volksschulen in ganz Osterreich umgesetzt. Seit dem Schuljahr 2003/04 wurde in der
Primarstufe der verpflichtende Fremdsprachenunterricht im Ausmaf} von 32 Jahresstunden im
Lehrplan verankert. Die Fremdsprache wird in den ersten zwei Jahren (Grundstufe I) integra-
tiv, also als kurze Einheiten in den anderen Unterrichtsfachern auf die Woche verteilt, und
ohne Benotung unterrichtet. In den zwei letzten Jahren (Grundstufe II) kann der Unterricht
entweder als eigenes Fach eine Stunde die Woche, oder weiterhin integrativ unterrichtet wer-
den. In den 1970er Jahren wurde eine Fremdsprache verpflichtend fiir alle SchiilerInnen

eingefiihrt (vgl. de Cillia/Haller 2013, 167f)

Die Tatsache, dass bereits im Primarbereich mit der Sprachforderung begonnen wird ist als
positiv zu werten. Problematisch hingegen ist die Frage nach der Kontinuitdt des
Fremdsprachenunterrichts. Eine Frage, die in diesem Zusammenhang im LEPP Profil (2009:
33) offen bleibt ist: ,,Wie ldsst sich der (spétere) Sprachunterricht so einrichten, dass er den
vorhergegangenen fortsetzt und auf den ,hdchst unterschiedlichen Vorkenntnissen® aufbaut?*.
Tatsichlich liegt das Problem darin, dass fiir diesen Bereich noch keine Standards festgelegt
wurden. Problematisch ist im Zusammenhang der Kontinuitdt im schulischen Fremdsprache-
nunterricht auBerdem auch der Umstand, dass die verschiedenen Lehrerausbildungen und —
fortbildungen fiir die einzelnen Schultypen separat stattfinden. Ein gemeinsamer Austausch

bzw. die Ausarbeitung gemeinsamer Ziele konnen also nicht festgelegt werden, obwohl dies
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wiinschenswert und v.a. im Sinne einer effizienten Ausbildung der SchiilerInnen zielfiihrend
wire. So entwickeln die Lehrenden der unterschiedlichen Schultypen ihre eigenen Ziele des
Sprachunterrichts, ohne zu wissen, was in der vorhergehenden Stufe bereits durchgenommen
wurde und worauf sie in ihrem Unterricht aufbauen konnen. Folglich starten die SchiilerInnen
in der ersten Klasse der Sekundarstufe I mit unterschiedlichen Voraussetzungen in den
Fremdsprachenunterricht. Im LEPP Lénderprofil wird diese Problematik folgendermal3en
pointiert zusammengefasst: ,,Auf diese Weise wird Sprachenlernen zu einer Reihe von

Neuanfangen — und viel Einsatz geht verloren.* (LEPP 2009: 33).

3.1.1 Organisation des Fremdsprachunterrichts an der Sekundarstufe

Osterreich ist eines der wenigen Léinder Europas, in denen keine erste Fremdsprache oder eine
fixe Sprachenfolge vorgeben ist (vgl. Krumm 2013: 2). Dies sind eigentlich gute Vorausset-
zungen dafiir, die Vielfdltigkeit der Sprachlandschaft auszukosten. Doch der Usus ist, wie

weiter unten niher ausgefiihrt wird, anders.

In der Sekundarstufe wird der Fremdsprachenunterricht je nach Schultyp teilweise unter-
schiedlich organisiert. Seit dem Schuljahr 2003/04 haben Hauptschule und AHS-Unterstufe
einen weitgehend identen Lehrplan, wobei sich das Sprachenangebot unterscheidet. Wéhrend
in der AHS-Unterstufe als erste lebende Fremdsprache Englisch, Franzosisch, Italienisch,
Russisch, Spanisch, Tschechisch, Slowenisch, B/K/S, Ungarisch und Burgenlandkroatisch
angeboten werden, so kommt in der Hauptschule zusétzlich Tirkisch dazu. In der
Hauptschule, wie auch im Realzweig der AHS Unterstufe ist nur eine Fremdsprache im Stun-
denausmal} von 4/4/3/3 vorgesehen. Eine weitere kann in Form eines Wahlfaches, also ohne
Benotung, gelernt werden. In der Unterstufe des Gymnasialzweiges haben die Schiilerlnnen
ab der ersten Klasse Unterricht in der ersten lebenden Fremdsprache. Seit Einfithrung des
neuen AHS-Lehrplans im Schuljahr 2006/07 kdnnen die SchiilerInnen der siebten Schulstufe
an allen osterreichischen Schulen zwischen Latein und einer zweiten lebenden Fremdsprache
wihlen. Das Stundenausmall betrdgt 4/4/4/3, wobei diese Stundenzahlen im Rahmen der
Schulautonomie in der AHS Unterstufe gesenkt oder erhoht werden konnen. Bis dahin wurde
diese Moglichkeit nur in Form von Schulversuchen angeboten, genauer gesagt an 30% der
osterreichischen Gymnasien. Die restlichen 70% hatten Latein als verpflichtendes Fach ab der

siebten Schulstufe. Im Zuge dieser Anderungen wurde im Lehrplan das Sprachenangebot der
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AHS um Polnisch und Slowakisch erweitert. Eine zweite lebende Fremdsprache kann in Form
eines Freifachs oder einer unverbindlichen Ubung (ohne Benotung, nicht maturabel) im Aus-
mal} von 6-12 Wochenstunden auf vier Jahre aufgeteilt gelernt werden. Der Fremdsprache-
nunterricht aller Schultypen und —stufen orientiert sich an den Bildungsstandards bzw. den
Kompetenzniveaus des GERS: am Ende der Unterstufe bzw. der Hauptschule soll in der ers-
ten lebenden Fremdsprache das Niveau A2 und Teilkompetenzen aus B1, in der zweiten le-
benden Fremdsprache (nach zwei Lernjahren) A1-A2 erreicht werden (de Cillia und Haller

2013: 152 f; LEPP 2008: 36 f).

Fiir alle Oberstufenformen der AHS gilt seit dem Schuljahr 2004/05 ein neuer Lehrplan. Die-
ser sieht fiir die erste lebende Fremdsprache nunmehr das Stundenausmal} 3/3/3/3 vor und fiir
die zweite lebende Fremdsprache 3/3/3/3 bzw. 4/3/3/3 fir das ORG. Mit dem neuen AHS
Lehrplan wurde auch das Angebot von Fremdsprachenunterricht neu organisiert: Bis 2004/05
konnten SchiilerInnen des Gymnasialzweiges nur im Schulversuch in der 7. Schulstufe eine
zweite lebende Fremdsprache wéhlen und in der 10. in Form eines Wahlpflichtfaches (-/2/2/2)
eine dritte. Seit Schulbeginn 2006 gilt diese Moglichkeit flichendeckend fiir alle Gymnasien
(vgl. LEPP 2008: 38). Zur Matura sollen AHS-Schiilerlnnen in der ersten lebenden
Fremdsprachen in allen Fertigkeiten das Niveau B2 erreicht haben, in der sechsjdhrigen Form
der zweiten lebenden Fremdsprache B1 mit Teilkompetenzen aus B2, in der vierjdhrigen B1

in allen Fertigkeitsbereichen und im Wahlpflichtfach A2 in allen Fertigkeitsbereichen.

Die Berufsbildenden hoheren Schulen bieten ein sehr breit gefichertes Spektrum an Ausbil-
dungen an, die je nach Interesse, 5jdhrig bis zur Matura fiihren, oder aber 2-4jahrig ohne Ma-
tura, mit einer Abschluss-/Diplompriifung abschliefen. Das Angebot der BHS reicht von
Wirtschaft, Tourismus, Technik, tiber Kaufménnisches, Mode, Soziales, Sport, bis hin zu
Land- und Forstwirtschaft, sowie gesundheitliche Berufe (vgl. hp BHS 2014). Die Rolle der
Sprache ist je nach Ausbildungszweig unterschiedlich, in den meisten Fillen sieht der Le-
hrplan nur eine Fremdsprache (als Matura/ bzw. Pflichtfach) vor. Die Lehrplédne der HAK und
HLW gleichen in weiten Ziigen jenem der AHS Oberstufe, wobei in beiden Zweigen zwei
Fremdsprachen verpflichtend zu wihlen sind. Schulautonom kann im Erweiterungsbereich
eine dritte dazu gelernt werden (LEPP 2008: 39). Interessanterweise scheint ein
Fremdsprachenschwerpunkt in den sozialen Zweigen (Kindergarten, Gesundheit, Sozialpdda-

gogik) nicht vorgesehen zu sein. Dies erscheint hinsichtlich des Kontaktes mit Menschen un-
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terschiedlichen sprachlichen und kulturellen Hintergrunds im zukiinftigen Berufsleben hinter-

fragungswiirdig.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass nur die Absolventen des Gymnasialzweiges, sowie
der Handelsakademien und der hoheren Lehranstalten flir wirtschaftliche Berufe bis zu drei
Fremdsprachen im Rahmen eines Pflichtgegenstandes gelernt haben konnen. In vielen Féllen

sind es zwei oder gar nur eine (vgl LEPP 2008: 38).

3.1.2 Problematik

Die Problematik der Mehrsprachigkeit bzw. der mehrsprachigen Schulbildung beginnt It.
Liinderbericht bereits im Kindergarten: trotz des durchschnittlich 24,8%igen® Anteils an Kin-
dern nichtdeutscher Erstsprache an den Osterreichischen Volksschulen (in Wien sogar 53,9%
im Schuljahr 2011/12) (vgl. Zahlen in BmUKK 2013: 23 f), liegt der Fokus in den Kindergér-
ten in erster Linie auf der Forderung der deutschen Sprache. Das Fremdsprachenangebot wird
von den Eltern bestimmt und beschrénkt sich meist auf die klassischen Fremdsprachen wie
Englisch und Franzosisch. Jene Sprachen, welche migrationsbedingt in den Kindergarten-
gruppen vorhanden sind (z.B. B/K/S oder Tiirkisch) werden selten bis gar nicht angeboten
bzw. gefordert. Im LEPP Bericht werden drei Kindergérten in Wien, Niederosterreich und
Burgenland angefiihrt, die sich aus der Masse herausheben und MaBnahmen zur Férderung
der sprachlichen Vielfalt gesetzt haben. Diese wurden 2005 mit dem ,,Europasiegel fiir inno-

vative Sprachenprojekte* ausgezeichnet (vgl. LEPP 2008: 35 f).

Welche Konsequenzen bringt die derzeitige Struktur des Curriculums fiir Fremdsprachen?
Die von EU und Europarat geforderten Zielsetzungen, mehrsprachige EuropderIlnnen heran-
zubilden, konnen unter diesen Umsténden nicht garantiert werden. Eine Vielzahl an Schiile-
rInnen Osterreichischer Schulen, insbesondere jene, die nach der Pflichtschulzeit den Schulbe-
trieb verlassen, sind geféhrdet, ausschlieBlich Englisch gelernt zu haben (siche Unterkapitel
»Zahlen und Fakten®) und folglich keine Moglichkeit erhalten zu haben, mehrsprachige

Kompetenz zu erwerben.

¥ Daten iiber den Kindergarten gibt es in dem Dokument nicht
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3.1.3 Lehrpldne der AHS und BHS

Der schulische Unterricht ist in Osterreich durch Lehrpline festgelegt. Fiir jede Schulstufe
und jeden Schultypen bestimmen jeweils eigene Curricula iiber die allgemeinen didaktischen
Grundsitze, Stundentafeln, Bildungsziele und Lehrinhalte der einzelnen Facher. Im Folgen-
den werden in Anlehnung an die in Kapitel 4 vorliegender Arbeit vorgestellten Unter-
richtsformen die Lehrpline der AHS und HLW hinsichtlich der Vorgaben fiir den
Fremdsprachenunterricht bzw. Passagen iliber Mehrsprachigkeit beschrieben. In diesem
Zusammenhang soll noch erwidhnt werden, dass jede Schule autonom Schwerpunkte setzen
kann, wie z.B. einen Sprachenschwerpunkt, wobei dies hinsichtlich der Stunden auf Kosten
der anderen Féacher geht (vgl. de Cillia und Haller 2013: 145). Diese einzelnen Félle werden

im Folgenden ausgespart.

Lehrplan Allgemeinbildende héhere Schulen
Im allgemeinen Lehrplan fiir die AHS erfahrt man unter Punkt 2 ,,Interkulturelles Lernen* der
allgemeinen didaktischen Grundsétze Folgendes iiber Mehrsprachigkeit und deren Integration

im Unterricht:

Unterschiedliche Ausgangsbedingungen sind zu beriicksichtigen. Eine allenfalls vorhan-
dene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und die Schiilerinnen und Schiiler
sollen ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache im Unterricht sinnvoll einzu-
bringen. (BmUKK 2004)

Laut diesem Paragraphen soll also das Thema Mehrsprachigkeit und die verschiedenen in der
Klasse vertretenen Sprachen in allen Féchern in der einen oder anderen Form Eingang finden
und sich nicht lediglich auf die Sprachenficher beschrinken. Dem allg. AHS Lehrplan
entspricht aulerdem die Leitvorstellung, dass fremde Kulturen und das alltigliche Zusam-

menleben der verschiedenen Kulturen thematisiert werden sollen:

Wenn Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden — zB
unterschiedlichen Muttersprachen — gemeinsam unterrichtet werden, ist neben der siche-
ren Verwendung der Unterrichtssprache der Begegnung der Kulturen im Alltagsleben be-
sonderes Augenmerk zu widmen. (BmUKK 2004)
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Explizit auf die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit wird nicht eingegangen, sehr
wohl aber auf die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Darunter wird die Sensibilisierung
auf Gegensitze und Gemeinsamkeiten zwischen den Kulturen verstanden, wie auch die
Féhigkeit, ein addquates Kommunikationsverhalten zu entwickeln (LP US 2004: 1). Im
Oberstufenlehrplan wird dies durch die vorurteilsfreie Auseinandersetzung mit Klischees und
Aufgeschlossenheit gegeniiber der Nachbar- bzw. Migrantlnnensprachen sowie die Ent-

wicklung sozilinguistischer Kompetenzen erweitert (vgl. LP OS 2004: 1, 3).

Auch der reflektierende Sprachenvergleich soll in der Unter- und Oberstufe angeregt werden.
Auf diese Weise soll der Spracherwerb effizienter gestaltet werden, die Sprachsensibilitat
gefordert und das allgemeine Sprachbewusstsein gestirkt werden. AuBerdem wird darauf
hingewiesen, dass der Erwerb dritter bzw. weiterer Sprachen erleichtert wird, da der sog. Ter-
tidrspracheneffekt eintritt. Dieser soll als ,,besonderer lernstrategischer Vorteil* den Schiile-
rlnnen bewusst gemacht wie auch als Unterrichtsmethode eingesetzt werden (vgl. LP OS
2004: 2). Die Lehrenden der ersten und zweiten lebenden Fremdsprache werden auBBerdem
dazu angehalten, facher- und sprachiibergreifend zu arbeiten. Auf hoherem Sprachniveau soll
auch die innersprachliche Mehrsprachigkeit der Zielsprache thematisiert und die Schiilerlnnen
auf die verschiedenen Varietiten und Sprachregister sensibilisiert werden (LP OS 2004: 3). In
diesem Punkt kann der Grundgedanke der Interkomprehension erkannt werden, ohne dass der

Begriff selbst verwendet wird. Diesbeziiglich steht im Unterstufenlehrplan (LP US 2004: 1):

Fremdsprache ist Ausdruck von Kultur- und Lebensformen. Der Erwerb einer Fremd-
sprache dient ua. dem Kennen lernen von Fremdem, der bewussten Auseinandersetzung
mit kultureller Verschiedenheit und diesbeziiglichen Wahrnehmungen und Wertungen.
Sofern es sich bei der Fremdsprache um eine Volksgruppensprache handelt, soll deren
besondere Beachtung zum gleichberechtigten und friedlichen Zusammenleben beitragen.

Ferner wird darauf hingewiesen, dass jene Schiilerlnnen, welche die behandelte Sprache als
Familiensprache haben, aktiv in den Unterricht einbezogen werden sollen. So sollen die Ler-
nenden die verschiedenen Varianten der Standardsprache kennen und verstehen lernen, bzw.
iiber die kulturellen Hintergriinde der Sprache aus authentischer Sicht erfahren’. Bzgl. der
individuellen Mehrsprachigkeit steht weiter: ,,Die Forderung einer positiven Einstellung zu

individueller Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt ist auf mannigfache Weise anzustreben.*

 Anm.: es ist zu bedenken, dass SchiilerInnen mit Migrationshintergrund aus zweiter oder dritter Generation das
Land ihrer Wurzeln nur aus den Ferien kennen und die Sprache u.U. auch nur zu einem gewissen Grad beherr-
schen. So kann es problematisch werden, SchiilerInnen als Botschafter des Landes zu betrachten.
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(LP US 2004: 3) Dies bedeutet, dass alle Sprachkenntnisse gleichwertig betrachtet werden

sollen, es also keine Klassifizierung in ,wertvolle’ und ,wertlose’ Sprachen geben soll.

Auch der europidische Aspekt des Sprachenlernens soll bewusst gemacht und iiber die Vor-

teile vielfaltiger Sprachkenntnisse aufgeklart werden:

Im Fremdsprachenunterricht ist der europédischen Dimension sowie den zunehmenden
Mobilitdtsanforderungen an die Biirgerinnen und Biirger der europédischen Gemeinschaft
Rechnung zu tragen; die positiven Auswirkungen von Fremdsprachenkenntnissen auf Be-
schiftigung und Wirtschaftsstandorte sind dabei deutlich zu machen. (LP OS 2004: 1)

Aus dieser Darstellung ldsst sich herauslesen, dass Mehrsprachigkeit tendenziell eher additiv
verstanden wird, d.h. Sprachen isoliert nebeneinander erlernt werden, wobei jene Stellen, die
iiber Sprachvergleich und sprachiibergreifenden Unterricht handeln, doch ein integratives
Unterrichtsprinzip zu férdern suchen. Die SchiilerInnen in ihrer Entwicklung zu mehrsprachi-
gen EuropderInnen zu unterstiitzen ist also abhéngig vom Interesse und der Bereitschaft der
Lehrenden, ihren Unterricht mehrsprachig zu gestalten. Unter der Bezeichnung ,mehrspra-
chige Europderlnnen’ wird hier die Fihigkeit verstanden, eine gewisse Fremdsprachen- und
interkulturelle Kompetenz erworben zu haben, mithilfe derer der Umgang mit unbekannten
Sprachen und Kulturen selbstverstiandlich wird. Nachdem dies jedoch kein Beurteilungskrite-
rium ist (im Gegensatz zu den Kenntnissen der einzelnen Sprachen, welche mithilfe des
Kompetenzrasters gemessen werden) scheint der Erwerb einer mehrsprachigen Kompetenz in
der Organisation des Fremdsprachenunterrichts nicht von zentraler Bedeutung zu sein. Eine
Moglichkeit dies jedoch zu fordern und zu dokumentieren, bzw. der mehrsprachigen Kompe-
tenz Bedeutungsgrad zuzuschreiben, wére, wie auch im LEPP Léanderprofil (2009: 26)
vorgeschlagen, das Europdische Sprachenportfolio (ESP) flichendeckend an allen Schulen als
selbstverstéindlichen Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts zu integrieren'. Durch diese
Integration wiirde eine Bemessungsgrundlage der Mehrsprachigkeit neben der Kenntnis der
einzelnen Sprachen gewihrleistet werden und die SchiilerInnen hitten am Ende ihrer Schul-
laufbahn eine genaue Dokumentation iiber ihre personliche Entwicklung ihrer individuellen

Mehrsprachigkeit.

" Eine Moglichkeit, Mehrsprachigkeit zu messen, bietet der Referenzrahmen fiir Plurale Ansdtze zu Sprachen
und Kulutren RePA (frz. Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures
CARAP) (vgl. Candelier, Michel 2010). Da er in der konsultierten dsterreichrelevanten Literatur kaum bis gar
nicht erwdhnt wurde, wird an dieser Stelle nicht ndhe darauf eingegangen.
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Die Integration des GERS als Grundlage der Unterrichtsgestaltung ist ein guter Anfang/sind
gute Anfangsvoraussetzungen, Mehrsprachigkeit zu fordern bzw. Teil des Unterrichts werden
zu lassen. Derzeit greift dieser Aspekt, wie eben ausgefiihrt, jedoch zu kurz. Derzeit konnen
SchiilerInnen bis zur Matura kommen und nur eine lebende Fremdsprache gelernt haben. Das
ist eindeutig zu wenig, um den Forderungen von EU und Europarat auf der einen Seite, aber

auch den Anspriichen der heutigen Zeit gerecht zu werden.

Lehrplan der héheren Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe

Folgender Absatz beschriankt sich auf die Beschreibung des HLW Lehrplans hinsichtlich der
Gestaltung vom Fremdsprachenunterricht und der Foérderung mehrsprachiger Kompetenz, da
im zweiten Teil vorliegender Diplomarbeit zwei Fallbeispiele fiir mehrsprachigen Unterricht

an Schulen dieses BHS-Zweiges vorgestellt werden.

Der allgemeine Lehrplan der HLWs sieht das Fach Englisch im Ausmal3 von 3/3/3/3/3 vor,
fiir die zweite lebende Fremdsprache 3/3/3/2/3". In Englisch soll ,,zumindest* das Niveau des
Independend Users B2 erreicht und Teilkompetenzen des Proficient Users C1 ,,angestrebt*
werden. In der zweiten lebenden Fremdsprache soll B1 erreicht und Teilkompetenzen in B2
angestrebt werden. Jeder Schulstandort soll im AusmalBl von 16 Stunden schulautonome
Erweiterungsbereiche festlegen, z.B. im Bereich lebende Fremdsprachen, wobei zumindest
die Hailfte dieser 16 Stunden als Ausbildungsschwerpunkt gestaltet werden soll. Fiir diesen
kann zwischen zwei Formen ausgewidhlt werden: Schwerpunkt mit vorgegebenen Inhalten:
Internationale Kommunikation in der Wirtschaft (InKW) (dieser Schwerpunkt wir in Kapitel
4 vorliegender Arbeit genauer beschrieben), oder ohne vorgegebene Inhalte: entweder die
zweite Fremdsprache vertiefend, oder eine dritte, neue Fremdsprache. Die restlichen Stunden
des Erweiterungsbereich (bis zu 8) konnen, miissen aber nicht, fiir Fremdsprachenseminare
genlitzt werden, im Zuge derer eine ,,weitere” Fremdsprache unterrichtet wird (vgl. LP HLW
2003). Dariiber hinaus ist ein zwolfwochiges Pflichtpraktikum zwischen dem 3. und 4.

Jahrgang vorgesehen, wobei nicht explizit darauf hingewiesen wird, ob dieses auch im Au-

" Im Gegensatz zur AHS wird bei den BHS im Lehrplan als erste lebende Fremdsprache explizit Englisch vor-
gegeben.
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sland absolviert werden kann'’. Ein fakultatives vierwochiges Praktikum kann zwischen 4.

und 5. Jahrgang absolviert werden.

3.2 Zahlen und Tatsachen

Sprachenvielfalt ist in der Osterreichischen Geschichte tief verwurzelt. Dies ldsst sich zum
einen durch die innersprachliche Mehrsprachigkeit bedingt durch die zahlreichen Dialekte
und Regionalsprachen sowie auch durch die kulturelle und sprachliche Vielfalt, die durch das
Kaiserreich entstanden ist, begriinden. Nicht unbedeutend ist auch die geographische Lage des
Landes: Osterreich liegt zwischen West- und Ostereuropa, wodurch es auch Ziel der neueren

Immigrationsbewegungen ist (LEPP 2009: 15).

Aus einer Statistik des BmUKK aus dem Jahr 2012 (BmUKK 2012) geht hervor, dass in ganz
Osterreich durchschnittlich ein Fiinftel aller Kinder vor Schuleintritt zumindest eine zweite
Sprache auBler Deutsch in ihrem Alltag verwenden, in Wien erhebt sich dieser Prozentsatz auf
fast 50% und stellt somit eine enorme Vielfalt verschiedener Erstsprachen dar”. Wie wird mit
diesem Schatz umgegangen? Es gibt einen Umstand, der zur Folge hat, dass dieser Schatz fiir
die betroffenen Schiilerlnnen eher Hindernis denn Hilfe ist: Deutsch ist Unterrichtssprache,
was bedingt, dass gute Deutschkenntnisse weiterhin eine Schliisselkompetenz sind, um in
samtlichen Unterrichtsfiachern erfolgreich zu sein (vgl. de Cillia und Haller 2013: 144). Um
weitere Sprachen (in dem Fall Deutsch) lernen und die eigene Mehrsprachigkeit entwickeln
zu konnen ist es notwendig, in der eigenen Erstsprache gefestigt zu sein. Aus diesem Grund
wird an (nicht allen) Schulen, Muttersprachlicher Unterricht in den Sprachen der MigrantIn-

nen angeboten. Dieser ist jedoch weder verpflichtend noch verbindlich.

Wie hoch ist der Prozentsatz an SchiilerInnen, die bis zur Reifepriifung bzw. Schulabschluss
mehr als eine Fremdsprache lernen? Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen den
Zahlen aus Sekundarstufe I und II: der Prozentsatz an SchiilerInnen, die in der Sekundarstufe

I nur eine Fremdsprache lernen liegt bei 89,81% (und diese ist zu 99% Englisch), 8,99% der

2 Aus Gesprachen mit Lehrpersonal aus BHS Zweigen und auch aus eigener Beobachtung wird die Organisation
der Praktika schulautonom geregelt: einige Schulen haben im Ausland Partnerunternehmen, zu denen die Schii-
ler geschickt werden. In BHS mit Fremdsprachenschwerpunkt (z.B. die Hertha Firnberg Schulen) ist das Prakti-
kum verpflichtend im Ausland zu absolivieren.

" Je nach konsultierter Quelle divergieren die Prozentzahlen: Warga-Fallenbock (2010) z.B. fiihrt andere Zahlen
an
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SchiilerInnen lernen zwei und nur 0,20% drei Fremdsprachen. In der Sekundarstufe II lernen
mehr als die Hélfte der SchiilerInnen weiterhin nur eine Fremdsprache, nidmlich 59,61%. Fiir
eine zweite Fremdsprache entscheiden sich 32,43% und fiir eine dritte 4,22% der SchiilerIn-
nen. Die vergleichsweise hohe Zahl jener Schiilerlnnen, die wahrend der Schulzeit nur eine
Fremdsprache lernen ergibt sich u.a. dadurch, dass der Lehrplan der Sekundarstufe I nur eine
Fremdsprache vorsieht und dass Latein im osterreichischen Schulsystem weiterhin eine wich-
tige Rolle spielt. Diese Zahlen zeichnen auf, dass die Empfehlung der EU, dass jedeR EU-
BiirgerIn zusidtzlich zur Erstsprache, im Laufe der Pflichtschulzeit zwei weitere Sprachen
lernt, noch lange nicht erreicht sind (vgl. de Cillia und Haller 2013: 143). Zu bedenken ist,
dass die eben geannten Zahlen aus dem Jahr 2004/05 stammen und seit dieser letzten Er-
hebung aller Wahrscheinlichkeit nach bedeutende Verschiebungen gegeben hat. AuBlerdem
divergieren die Zahlen je nach Quelle: bei Warga-Fallenbock (2010) z.B. scheinen andere
Zahlen auf, die aus der Eurydice Statistik aus dem Jahr 2008 bezogen sind. Laut dieser Quelle
lernen 63,7% der SchiilerInnen der Sekundarstufe zwei und 12,4% drei Fremdsprachen,
womit Osterreich iiber dem EU-Schnitt liegen wiirde (vgl. Warga-Fallenbock 2010: 57 f). Die
Autorin betont auBlerdem, dass muttersprachlicher Unterricht nicht beriicksichtigt wird, genau

so wie Freigegenstinde und unverbindliche Ubungen in der Statistik nicht erfasst sind.

Welche Sprachen werden nun in welchem AusmaB an der Osterreichischen Sekundarstufe
gelernt? Allen voran Englisch mit einem Prozentsatz von 98,82% (97.906 Lernende) in der
achten Schulstufe, bzw. 94,16% (104.306) in der zehnten Schulstufe, weit gefolgt von der
traditionell zweiten lebenden Fremdsprache Franzosisch 8,89% (8.809 Lernende) in der ach-
ten, bzw. 23,21% (25.710 Lernende) in der zehnten Schulstufe. Im einstelligen Prozentbe-
reich, bzw. sogar darunter, folgen die oben genannten angebotenen Fremdsprachen, mit der
Ausnahme von Italienisch: diese Sprache wird in der zwolften Schulstufe von 11,78% der
Schiilerlnnen gewihlt (vgl. LEPP 2008: 41). Die Ursache fiir die geringen Zahlen in den
Sprachen der Nachbarldander und Russisch sind nicht ganz klar: ob von SchiilerInnenseite zu
wenige Interesse besteht, oder aber ob diese Sprachen in zu geringem Ausmal} angeboten
werden, was wiederum durch Lehrkréftemangel oder zu einer zu hohen Eréffnungszahl verur-
sacht wird. An und fiir sich bietet der allgemeine Lehrplan abseits der klassischen Sprachen
ein breites Spektrum an Fremdsprachen an, wie auch verschiedene Mdoglichkeiten auch schon

im Pflichtschulbereich im Rahmen von Wahlfichern oder unverbindlichen Ubungen bis zu
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drei Fremdsprachen zu lernen, doch die Praxis sieht — wie eben dargestellt — anders aus (de

Cillia und Haller 2013: 158 ff).

3.3 Mehrsprachigkeit — eine Frage des Prestiges?

Nach den obigen Ausfiihrungen stellt sich die Frage nach dem Grund fiir dieses Ungleichge-
wicht in der schulischen Sprachenwahl. Im Guide pour [’élaboration des politiques linguis-
tiques éducatives en Europe (2007) sowie bei Krumm (2013) ist nachzulesen, dass historisch
gesehen, Mehrsprachigkeit der Elite vorbehalten war: die Kinder der hoheren Gesellschaft
wurden mehrsprachig erzogen, mit Fokus auf die klassischen elitdren lebenden Sprachen
(Sprachen der Diplomatie) wie Franzosisch, Italienisch oder Englisch. Diese Sprachen sind
mittlerweile allen Gesellschaftsschichten durch das Sprachenangebot der Schulen frei zugin-
glich. Dennoch hat sich eine ,,Zwei-Klassen-Mehrsprachigkeit” entwickelt, wie Krumm in
seinem Aufsatz ,,Elite- oder Armutsmehrsprachigkeit® (2013: 2) die aktuelle Situation
beschreibt. Der Autor unterscheidet zwischen der vom osterreichischen Sprachenregime

verursachten Elite- und Armutsmehrsprachigkeit und definiert diese Begriffe wie folgt:

Mit der Charakterisierung als Elite- und Armutsmehrsprachigkeit will ich ausdriicken,
dass in unserer Gesellschaft eben nicht Mehrsprachigkeit generell als kulturelles und so-
ziales Kapital gesehen wird, sondern nur bestimmte Sprachen und damit auch deren Spre-
cherinnen und Sprecher wertgeschétzt werden, wihrend die Beherrschung anderer Spra-
chen nicht wertgeschitzt und honoriert wird. (Krumm 2013: 4)

Tatsdchlich herrscht ein eklatantes Ungleichgewicht zwischen jenen Sprachen, die im Lehr-
plan angeboten werden und denen, die tatsdchlich gewdhlt werden — die oben genannten Za-
hlen bezeugen dies. Auch deren Unterrichtsform verdndert den Stellenwert, der jenen Spra-
chen zugeschrieben wird und den sie folglich im Lehrplan einnehmen. Krumm kritisiert, dass
die Osterreichischen Lehrpléne ca. 20 verschiedene lebende Fremdsprachen anbieten, faktisch
jedoch nur ein sehr restringierter Sprachenkanon gefordert wird. Dies begiinstigt die Ent-
wicklung zur sog. Elitemehrsprachigkeit. Den Grund dafiir erkennt der Autor teilweise in der
Einstellung der Lernenden dieser Sprachen gegeniiber, zu einem groBen Teil aber darin, in
welcher Form der Sprachunterricht angeboten wird: Die ,exotischeren’ Sprachen (darunter
werden alle Sprachen aufler Englisch, Franzdsisch, Italienisch und Spanisch verstanden) wer-
den unter ,,abschreckenden Umstédnden® (Krumm 2013: 3) angeboten, wie z.B. als Modellver-

such, Wahlpflichtfach, Freigegenstand oder unverbindliche Ubung, mit einer Mindest-
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teilnehmerzahl, die u.U. nicht erreicht wird. Die Konsequenz davon ist, dass diese Sprachen
letztlich wenig unterrichtet werden, obwohl sich doch einige SchiilerInnen vielleicht dafiir
interessieren wiirden. Verwunderlich ist, dass eine der groflten Zuwanderersprachen, ndmlich
Tiirkisch, auler in der Hauptschule, nicht vorgesehen ist. Nebenbei bemerkt ist Tiirkisch an
den Universititen als Lehramtsstudium nicht wéhlbar — aus diesem Grund kdnnen keine qua-
lifizierten Lehrerlnenn fiir Tirkisch ausgebildet und folglich an den Schulen als
Fremdsprache nicht angeboten werden. Hinzu kommt noch das an manchen Schulen
herrschende Verbot, in den Pausen, die eigene Muttersprache zu sprechen. All diese Sprachen
zahlt Krumm zur Armutsmehrsprachigkeit, da sie sich in der durch das Unterrichtssystem
geschaffene Hierarchie an unterster Stelle befinden. Die vorherrschende Divergenz zwischen
den wihlbaren Sprachen beschreibt Krumm iiberspitzt folgendermallen: ,,(...) die Mehrheit
soll von der Anmutung, eine dieser Sprachen zu lernen, nach Moglichkeit verschont bleiben.*

(Krumm 2013: 3).

In diesen Zusammenhang kann abschlieBend noch die Frage in den Raum gestellt werden, wie
mit der existierenden migrationsbedingten Mehrsprachigkeit umgegangen werden kann. Wes-
kamp beschreibt diese oftmals als problematisch empfundene Situation folgendermalen:
,Dies hat gesellschaftliche Konsequenzen, die dadurch bestimmt werden, ob man die Vielfalt
als Strafe und Verlust oder als Reichtum und Chance versteht* (Weskamp 2007: 14). Wiirden
diese von Krumm zur Armutsmehrsprachigkeit gezdhlten Sprachen als positiv aufgefasst
werden — also mit Weskamps Worten als Reichtum und Chance — so wiirde dies einige Ver-
dnderungen mit sich bringen. Vielleicht wiirden diese Sprachen in den Schulen unterrichtet
werden. Auf jeden Fall aber wiirde man ihren Wert fiir gesellschafts- und kulturpolitische

Bereiche erkennen und dementsprechend einsetzen (Weskamp 2007: 5 f).

3.4 Innovative (mehrsprachige) Unterrichtsformen

Osterreich ist seit einigen Jahrzehnten aktiv in der Ausarbeitung innovativer Unterrichtsfor-
men impliziert und ist bemiiht, mit europdischen Entwicklungen schritt zu halten (vgl. LEPP
2008: 58). Dazu gehort die Entwicklung zum kommunikativen Fremdsprachenunterricht, die
Umsetzung der CLIL bzw. FsAA-Methoden (Fremdsprache als Arbeitssprache) an einigen

Schulen, die Einfiihrung von Fremdsprachenunterricht in der Grundschule, Bildungsstandards
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fiir Fremdsprachen und nicht zuletzt die intensive Entwicklung von Europdischen Sprachen-

portfolios. Hier sollen nun diese Entwicklungen kurz skizziert werden.

Der kommunikative Fremdsprachenunterricht wurde bereits in den 1970er Jahren nach und
nach eingefiihrt, wodurch die Fachdidaktik sich seitdem neu orientiert hat. Seit den Lehrplan-
reformen 1985 fiir die AHS bzw. 1993 fiir die BMHS ist dieser Begriff als Basis des
Fremdsprachenunterrichts verankert. Mit diesen Verdnderungen kam auch die Auseinander-
setzung mit dem kompetenzorientiertem Unterricht, der zum Ziel hat, differenziert auf die
individuellen Starken der SchiilerInnen einzugehen (vgl. LEPP 2008: 54). Aulerdem soll auf
diese Weise die Problematik der Nahstellen zwischen den verschiedenen Schulstufen, ins-
besondere zwischen Primar- und Sekundarstufe, ausgeglichen werden, um die Abschliisse
vergleichbar zu machen. Als Instrument dafiir fungieren die auf verschiedene Altersgruppen
zugeschnittenen Sprachenportfolios (vgl. de Cillia und Haller 2013: 164 f). Der CLIL-
Unterricht hat in Osterreich seine Anfinge in den 1990er Jahren. Seitdem bleibt dies eine
freiwillige Unterrichtsform, die schulautonom als Projekt gestaltet, oder aber in Einzelfichern
durchgehend abgehalten werden kann. Noch genauerer Ausarbeitung bedarf es hierfiir in der
Ausbildung der CLIL-Lehrkrifte, sodass die Qualitdt garantiert werden kann (vgl. LEPP
2008: 55 f). Wie weiter oben bereits erwihnt, fithrte Osterreich als eines der ersten eu-
ropdischen Lindern den verpflichtenden Fremdsprachenunterricht — bzw. ,,verpflichtende
Erstbegegnung mit einer Fremdsprache™ (LEPP 2008: 56) — in der Primarstufe bereits 1983
ein. In den 1990er Jahren wurde mit der Entwicklung methodisch-didaktischer Richtlinien fiir
diesen Unterricht begonnen, wobei speziell auf den integrativen Charakter geachtet wurde.
Seit dem Schuljahr 2003/2004 bieten Volksschulen eine Fremdsprache ab der ersten Klasse
an. Problematisch hierbei ist die Sprachenwahl: obgleich eine breite Palette an Sprachen zur
Auswahl wiren, wird fast ausschlieBlich Englisch gewihlt. Dies kann daran liegen, dass in
der Sekundarstufe zumeist Englisch als erste lebende Fremdsprache unterrichtet wird. Fiir die
Primarstufe wurden mehrsprachige Unterrichtsmaterialien in Anlehnung an Candeliers
EvLang unter dem Namen KIESEL' entwickelt. Diese sollen bei den Kindern Interesse und
Verstindnis fiir fremde Sprachen und Kulturen entwickeln (vgl. LEPP 2008: 56 f). Die Bil-
dungsstandards fiir Sprachen wurden fiir ,,outputorientierte Regelstandards* (LEPP 2008: 57)

entwickelt und beschreiben die Kompetenzen, die Schiilerlnnen nach Abschluss des

' Kinder entdecken Sprachen: Erprobung von Lehrmaterialien” siche OSZ (2014)
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Pflichtschulzeit nachhaltig erworben haben miissen. Einerseits sollen sie den Lehrenden eine
Orientierungshilfe sein, andererseits stellen sie eine Kontrolle fiir das Schulsystem dar, damit
auf diese Weise der Erfolg des Unterrichts nachvollzogen werden kann. Die Bildungsstan-
dards fiir Sprachen lehnen sich an die Lehrpline und an den GERS. Uber die Funktionen des
Européischen Sprachenportfolios (ESP) wurde im vorangehenden Kapitel bereits ausfiihrlich

berichtet.

AbschlieBend ldsst sich sagen, dass diese Innovationen im Fremdsprachenunterricht ein
Schritt in eine gute Richtung, also zu mehr Sprachen, sind. Dennoch sollte insbesondere der
CLIL-Unterricht und auch das friithe Sprachenlernen im Sinne der Sprachenvielfalt von En-
glisch auf weitere Fremdsprachen erweitert werden. Die mit Englisch gemachten Erfahrungen

konnen dann fiir die jeweilige Sprache als gute Basis fungieren (vgl. LEPP 2008: 58).

3.5 Mehrsprachigkeitsfordernde Institutionen in Osterreich

Seit den 1980er Jahren ist Osterreich bemiiht, europiische Sprachenprojekte umzusetzen, wie
eben ausgefiihrt. Es bildeten sich auch einige Institutionen, die sie sich fiir sprachenpolitische
Themen interessieren. Im Jahr 1989 wurde die Initiative KulturKontakt ins Leben gerufen. Im
Jahr 1994 hat das Osterreichische Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) in Graz erdffnet und
es wurden auch einige Initiativen im Bereich Deutsch als Fremd-bzw. Zweitsprache ins Leben
gerufen. Dariiber hinaus forciert Osterreich seine Reprisentation im Ausland sowohl in Form
von Deutschkursen, als auch von Osterreichischen Kulturinstituten (vgl. LEPP 2008: 25 f¥).
Durch den vom Europarat initiierten LEPP Prozess, welcher im vorigen Kapitel beschrieben
ist, wurden einige Entwicklungen angeregt, wie z.B. die Griindung eines eigenen Instituts
innerhalb des BmUKK, das fiir das Schulwesen im Allgemeinen betreffende Angelegenheiten
zustandig ist: das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des 0s-
terreichischen Schulwesens (BIFIE). Die Aufgaben des BIFIE betreffen die Gebiete ange-
wandte Bildungsforschung, Bildungsmonitoring, Qualititsentwicklung durch Schulprojekte
(wie z.B. die Zentralmatura), sowie die jahrliche Erstellung eines nationalen Bildungsberichts.
Zustindig fiir die Weiterentwicklung speziell des (Fremd-) Sprachenunterrichts in Osterreich
ist das Osterreichische Sprachenzentrum (OSZ) in Graz. Dort finden die Entwicklungen z.B.
von sprachsensiblem Unterrichtsmaterial (CHAWID), Unterlagen fiir mehrsprachigen Unter-
richt (KIESEL) und den verschiedenen Sprachenportfolios (EPS) statt. AuBerdem werden
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vom OSZ auch Wettbewerbe durchgefiihrt, z.B. das Sprachinnovationssigels ESIS. Es biete
aullerdem eine Plattform fiir die Vernetzung von Padagogen und anderen im Sprachunterricht
implizierten Institutionen. So sind die Aufgaben auf mehrere Institute verteilt (vgl. de Cillia

und Haller 2013: 164 f).

Eine Folgeerscheinung des LEPP Prozesses ist die Griindung des Osterreichischen Sprachen-
komiteea (OSKO)". In Kooperation mit dem BmUKK und BmWF wird das Ziel verfolgt, die
Potenziale der in der Gesellschaft existierende Mehrsprachigkeit besser zu nutzen (vgl. de

Cillia und Haller 2013: 165).

Dariiber hinaus ist Osterreich Gastgeberland fiir das Europiische Fremdsprachenzentrum
ECML' mit Sitz in Graz. Die zentralen Aufgaben sind die Funktion als Katalysator fiir die
Umsetzung sprachpolitischer Reformen; die Innovationen sollen in den betreffenden Institu-
tionen ankommen und umgesetzt werden: ,,Il aide ses acteurs clés dans les Etats membres a
rapprocher les politiques d'éducation aux langues et les pratiques dans ce domaine.” (ECML
2013). In den Jahren 2008-2011 fithrte der ECML das Programm Sprachlehrende in ihrer
Rolle stirken: Kompetenzen, Netzwerke, Wirkung, Qualitdt durch woraus u.a. das Projekt
MARILLE bzw. Mehrheitssprachenunterricht als Basis fiir plurilinguale Erziehung, wie auch
die Projekthomepage marille.ecml.at entstanden. Untersuchungsgegenstand des Projekts war
die Unterrichtssprache des sog. Mehrheitssprachenunterrichts, also die Sprache, in welcher
der Unterricht gehalten wird und die es auch als eigenes Fach gibt. Im Falle von Osterreich ist
das Deutsch. Nachdem aber fiir eine bedeutende Zahl der SchiilerInnen die Unterrichtssprache
thre Zweitsprache ist, muss der Mehrheitssprachenunterricht diesen Anforderungen nach-
kommen. Ziel des Forschungsprojekts ist es, ,,erfolgreiche Strategien der Lehrkréfte und der
Bildungssysteme im Umgang mit dieser neuen Herausforderung zu erforschen, zu vergleichen
und gute Praxisbeispiele auszuwéhlen® (ECML online 2011). MARILLE sieht also der Tat-
sache, dass in einer Klasse mehrere Erstsprachen vertreten sind, ins Auge und sucht nach
Strategien, wie eine ,[plurilinguale] Wende* fiir eine neue Orientierung im
Mehrheitssprachenunterricht umsetzbar ist (vgl. ibid 2011). Zum Abschluss wurde ein Pro-
jektbericht unter dem Titel Mehrsprachigkeit fordern. Die Mehrheitssprache im vielsprachi-
gen Umfeld (CoE 2011) veroffentlicht.

" Fiir weiterfiihrende Informationen siehe http://www.oesko.org/ (OSKO 2014)
' Fiir weiterfiihrende Informationen siehe http://verein.ecml.at/ (ECML Verein 2014)

71



Kapitel 3: Sprachunterrichtspolitik in Osterreich

Die akutelle Projektphase dauert von 2012 bis 2015 an und lduft unter dem Schwerpunkt
Learning trough language. Promoting inclusive, plurilingual and intercultural Education.

Derzeit sind europaweit 15 Projekte angelegt (vgl. ECML Projekte 2014).

Ein weiterer Aspekt der Mehrsprachigkeitsforderung ist der Ausbau des muttersprachlichen
Unterrichts in MigrantInnensprachen. Dieser hat u.a. zum Ziel, den Kindern den Wert ihrer
Bi- bzw. Plurikulturalitit bewusst zu machen und zugleich ihr Selbstbewusstsein zu stirken.
An den oOsterreichischen Schulen werden vereinzelt Versuche durchgefiihrt, in sprachlich
heterogenen Klassen mehrsprachigen Unterricht auf Basis der Migrantlnnensprachen zu ges-
talten. Als ,Vorzeigeschule® in diesem Zusammenhang sei die NMS Selzergasse in Wien 15
genannt. Diese Schule bietet Fachunterricht in vier Sprachen an: Deutsch, Tiirkisch, BKS und
Englisch (fiir jene SchiilerInnen mit deutscher Muttersprache). Auf diese Weise haben die
Schiilerlnnen die Moglichkeit, den auf Deutsch durchgenommenen Stoff in ihrer Mutters-
prache erneut zu wiederholen und zu festigen. AuBlerdem wird ihre Sprachenkompetenz
ausgebaut (vgl. HP Selzergasse 2013). Das BmUKK hat speziell fiir solchen Unterricht die
dreisprachige Zeitschrift Trio geschaffen (Deutsch, B/K/S, Tiirkisch), welches in erster Linie
fiir die Volksschule konzipiert ist, aber auch in Hauptschulen Verwendung findet (LEPP
2008: 32).

3.6 Zukunftsmusik: Curriculum Mehrsprachigkeit

Als Vorschlag, wie ein Gesamtsprachencurriculum aussehen kdnnte, entwickelten Reich und
Krumm nach Aufforderung des BmUKK das Curriculum Mehrsprachigkeit. Das verfolgte
Ziel ist es, ,,die Zwei-Klassenmehrsprachigkeit zu iiberwinden und die Kinder in ihrer le-
bensweltlichen Mehrsprachigkeit ins Zentrum zu riicken® (Krumm 2013: 10). Der Grundge-
danke des Curriculums ist es aufzuzeigen, dass jede/r LehrerIn auch Sprachleherln ist (de
Cillia und Haller 2013: 166), das bedeutet, dass in jedem Fach, unabhingig ob Sprach- oder
Sachfach, die Lehrperson sprachsensiblen Unterricht gestalten und auch iiber Grundkompe-
tenzen im Umgang mit Mehrsprachigkeit verfiigen soll. Eine besprochene Problematik ist,
dass Lehrkrifte oftmals nicht wissen, welche Sprachkenntnisse ihre Schiilerlnnen aus dem
Kindergarten bzw. der Volksschule mitbringen und diese sogar als unbrauchbar qualifizieren,

,,da man sowieso von vorn anfangen miisse.” (Krumm 2013: 10).
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Ein weiterer Punkt, der Schwierigkeiten im Sprachunterricht darstellt ist, dass tendenziell bei
den Sprachlehrenden und auch den Lernenden der weitgehende der Sinn des Sprachunter-
richts als ,,Sinn und Zweck* an sich, denn als ,,Mittel zum Zweck®, ndmlich, dass Sprache
etwas lebendes ist und in erster Linie zur Kommunikation gebraucht wird, gesehen wird

(LEPP 2009: 30).
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4 Best Practice: Beispielhafte mehrsprachige Unterrichtsformen

Dieses letzte Kapitel vorliegender Diplomarbeit liefert Antwort auf die eingangs gestellte
Forschungsfrage, nimlich auf welche Weise mehrsprachiger Unterricht gestaltet bzw. organi-
siert werden kann. Im Laufe des Kapitels werden vier beispielhafte Unterrichtsformen
vorgestellt, die alle, jeweils auf ihrem eigenen Weg und mit unterschiedlichen Methoden, die
Entwicklung mehrsprachiger Kompetenz der SchiilerInnen zum Ziel haben. Bevor die Unter-
richtsformen im Detail betrachtet werden, sollen ihre jeweiligen Charakteristiken und Grunde-

lemente kurz restimiert werden.

Die erste vorgestellte Unterrichtsform entwickelte Mag. Wolfgang Steinhauser in seiner
Stammschule, dem BG/BRG Zwettl Niederosterreich, an der er Russisch und Englisch unter-
richtet. An dieser Schule werden gleich drei besondere mehrsprachige Unterrichtsformen an-
geboten: In seinen Russischunterricht integriert Steinhauser bereits im Anfangerunterricht
Elemente der slawischen Interkomprehension. Des Weiteren leitet Steinhauser auch das
,Ostsprachenprojekt™ — ein freies Wahlfach — in dem die Russischschiilerlnnen der Schule
zusitzlich zum Regelunterricht rezeptive Kompetenzen von bis zu elf weiteren Slavinen ent-
wickeln konnen. AuBBerdem wird an der Schule auch das Projekt ,,Gemeinsam Sprachen ler-
nen“ (GSL) angeboten, im Zuge dessen interessierte Schiilerlnnen die Moglichkeit be-
kommen, Grundkompetenzen in Chinesisch und Spanisch zu erwerben und jeweils die
Sprachzertifikatspriifung fiir das Niveau A1 ablegen kdnnen. Der Russischunterricht und ins-
besondere das ,,Ostsprachenprojekt™ werden in Kapitel 4.1. beschrieben. Als zweites, in Kapi-
tel 4.2. wird der HLW-spezifische Ausbildungsschwerpunkt , Internationale Kommunikation
in der Wirtschaft“ (InKW) vorgestellt. Dies ist ein bilingualer CLIL-Unterricht, in dem der
Unterricht in der jeweils ersten und zweiten lebenden Fremdsprache der Schule abgehalten
wird. Ziel ist es, kommunikative und interkulturelle Kompetenzen, vorwiegend fiir wirtschaf-
tliche Situationen, zu entwickeln. Im HLW-Zweig der Hertha-Firnbergschulen in Wien exis-
tiert dieser Ausbildungsschwerpunkt in einer leicht abgednderten Form und lauft unter dem
Namen ,,Interkulturelle Kompetenz und Wirtschaft®. Diese Sonderform von InKW wird, nach
einer Schilderung der allgemeinen Unterrichtsprinzipien It. InNKW Lehrplan, beschrieben. Die
dritte beispielhafte mehrsprachige Unterrichtsform, in Kapitel 4.3. vorgestellt, wird in der
HLW Rankweil Vorarlberg von Mag. Prof. Elisabeth Allgiduer-Hackl geleitet. Das sog.

,Mehrsprachige Seminar® bzw. ,,Mehrsprachige Training™ oder auch ,,Mehrsprachige Ler-
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nen (die Bezeichnung variiert je nach Quelle) — ein Freifach, das ab der vierten Klasse HLW
besucht werden kann. Reflexion iiber positiven und negativen Transfer zwischen den ge-
lernten Sprachen sowie Entwicklung kommunikativer Kompetenz sind die zentralen Elemente
dieses Unterrichts. Den Schluss bildet mit Kapitel 4.4. das Osterreichweite Projekt voXmi
,Voneinander, miteinander Sprachen lernen und entdecken®, das von Mag. Erika Hummer
und Mag. Franz Riegler ins Lebens gerufen wurde. Dieses hebt sich von den zuvor
beschriebenen Unterrichtsformen ab: Im Vordergrund des Projekts stehen die interkulturelle
Bildung der SchiilerInnen und die Forderung der individuellen migrationsbedingten Mehrs-
prachigkeit. Auflerdem ist die Integration neuer Medien im voXmi Unterricht ein zentrales

Element des Projekts.

Untersucht wurden die vier vorgestellten Unterrichtsformen anhand von vier Fragen: 1. An
wen richtet sich der Unterricht bzw. wer ist das Zielpublikum? 2. Welche Sprachen finden im
Unterricht Eingang? 3. Welche mehrsprachigen Modelle bilden die theoretische Basis des
Unterrichts? Und schlieflich 4. Beschreibung der entwickelten Kompetenzen, der Ziele und

Methoden des Unterrichts. Die Fragen werden im Laufe der Ausfiihrungen beantwortet.

4.1 Interkomprehensiver Russischunterricht am BG/BRG Zwettl"’

Wolfgang Steinhauser bietet an seiner Stammschule, dem BG/BRG Zwettl Niederdsterreich
in gleich drei Féchern innovativen mehrsprachigen Unterricht an. In seinen Russischunterricht
integriert er bereits nach wenigen Monaten interkomprehensive Methoden, im Freifach
,Ostsprachenprojekt™ haben die Russischschiilerlnnen die Moglichkeit, mithilfe der
Sprachlern-DVDs sprachenlernen24.de bis zu elf weitere slawische Sprachen zu lernen. Im
Projekt ,,Gemeinsam Sprachen lernen* erwerben interessierte SchiilerInnen auf Basis von
Englisch Grundkenntnisse in Chinesisch und Spanisch. Mangels Chinesischdozenten

iibernehmen chinesischsprachige SchiilerInnen die Rolle der Lehrperson.

Allgemeine Informationen (iber die Sprachenausbildung am BR/GRG Zwett|
Am BG/BRG Zwettl wird ab der 6. Klasse das Wahlpflichtfach Russisch angeboten. Zu des-

sen Vertiefung bietet Steinhauser das freie Wahlfach ,,Ostsprachenprojekt™ an, das im Aus-

' Informationen ohne Quellenangabe wurden im Zuge eines personlichen Gesprachs mit Mag. Steinhauser er-
worben. Mangels umfangreicher Verdffentlichung {iber diese besondere Unterrichtsform, wird an manchen Stel-
len die von Mag.” Agnes Staar (2013) zum Thema russischer Interkomprehension verfasste Diplomarbeit als
Quelle herangezogen, in der iiber Steinhausers Methode berichtet wird.
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malf einer Semesterwochenstunde zwei bis drei Jahre besucht werden kann. Hier erwerben die
SchiilerInnen auf der Basis von Russisch rezeptive Grundkompetenzen in bis zu elf weiteren
slawischen Sprachen. AuBerdem konnen im Projekt ,,Gemeinsam Sprachen lernen* (GSL)
Chinesisch und/oder Spanisch ab der 6./7. Klasse im Ausmal} von ein bzw. zwei Semesterwo-
chenstunde mit dem Zielniveau A1 gelernt werden. Fiir die Lernenden besteht die Option, das
Sprachzertifikat DELE fiir Spanisch'® bzw. HSK fiir Chinesisch" auf A1 zu absolvieren (vgl.
Steinhauser in Druck). Als theoretische Basis fungieren bei beiden Projekten Elemente der
Interkomprehension (sieche oben) und der Migrationspadagogik2°, wobei sich Steinhauser aus
diesen beiden Ansitzen seinen eigenen Weg kreiert hat, wie weiter unten vorgestellt wird.
Steinhauser wihlt den interkomprehensiven Ansatz mit dem Ziel, die Zielsprache durch Ver-
gleich mit den Sprachen derselben Familie zu festigen. Elemente der Migrationspadagogik
lasst er einflieBen, da seiner Ansicht nach, wie er selbst im Zuge des personliches Gespréachs
sagte, es eine Tatsache ist, dass SchiilerInnen verschiedener Herkunft innerhalb des Klassen-
verbandes vertreten sind. Sowohl ihnen, als auch den einsprachigen SchiilerInnen, ist es hil-
freich, metasprachliche Fahigkeiten zu entwickeln, um {iber Sprache nachdenken und reflek-

tieren zu konnen.

In seinem Russischunterricht, aber auch im Ostsprachenprojekt verfolgt Steinhauser das Ziel,
das panslawische Wissen seiner SchiilerInnen zu schulen, mehr Sicherheit in der Zielsprache
durch die Arbeit mit den anderen Sprachen der Sprachfamilie zu entwickeln, um auf diese
Weise zu mehr Offenheit und Mut fiir Unbekanntes zu gelangen. In Folgendem werden zwei
seiner Ubungsmethoden vorgestellt: zuerst seinen sechsstufigen Weg der ErschlieBung eines
fremdsprachlichen Textes und anschlieen den sog. Dreistufenplan zur Schulung der kommu-
nikativen Kompetenz. Diese Ubungen fiihrt Steinhauser bereits nach wenigen Monaten Rus-
sischunterricht durch, sodass die SchiilerInnen bereits sehr frith in Kontakt mit den anderen

Salvinen kommen.

TexterschliefSung auf sechs Stufen
Ein Element des Unterrichts ist die ErschlieBung einfacher Texte auf einer anderen Slavine

durch eine interkomprehensive Herangehensweise in Anlehnung an die Sieben Siebe von

'® Fiir weiterfiihrende Informationen sieche DELE (2006)
" Fiir weiterfiihrende Informationen sieche HSK (0.7J)

2% Ausfithrliche Informationen iiber die Prinzipien der Migrationspadagogik bietet das Handbuch Migrationspd-
dagogik von Mecheril (2010)
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Stegmann und Klein (vgl. oben). Diese Texte entsprechen inhaltlich den Kompetenzbeschrei-
bungen des Niveaus Al bzw. den von den SchiilerInnen zu diesem Zeitpunkt bereits erwor-
benen Russischkenntnissen. In sechs Schritten erschlieen sich die Schiilerlnnen den Inhalt
des Textes, ohne ein Worterbuch zu konsultieren. Dieses wird erst in der sechsten Stufe als
Hilfe hinzugezogen. Bei jeder Stufe wird der Text mit Fokus auf ein anderes morphologisches
Merkmal gelesen und dieses jeweils pro Stufe mit einer eigenen Farbe markiert. Auf diese
Weise ergibt sich am Ende der Lektiire ein buntes Bild aufgrund dessen erkennbar wird,
welche Textelemente bereits erschlossen wurden. Zu Beginn werden alle im Text vorhan-
denen Internationalismen rot markiert, anschlieBend in blau der panslawische Wortschatz, in
griin werden die orthographischen Ahnlichkeiten hervorgehoben, in gelb aus dem Russischen
bekannte Wortteile wie Affixe. Als flinften Schritt werden etwaige Lexeme durch Allgemein-
bzw. Weltwissen erschlossen und pink markiert. Von den iibrig gebliebenen Wortern, wird
der Wortstamm ermittelt und dieser im Worterbuch nachgeschlagen (vgl. Staar 2013: 60 ff).
Diese Ubung bewirkt, dass die Lernenden auf die morphologischen Details der Zielsprache
sensibilisiert werden, was insbesondere im Russischen in der Vokalbelarbeit duflerst hilfreich
ist. Auf diese Weise lernen die SchiilerInnen sich in den slawischen Sprachen zu orientieren

und auch sich im Russischen wohler zu fithlen.

Kompetenzorientierte Kommunikation durch den , Dreistufenplan

Fiir die Entwicklung der (mehrsprachigen) kommunikativen Kompetenz im Russischunter-
richt bzw. im Ostsprachenprojekt stiitzt sich Steinhauser auf seinen eigens entwickelten
,Dreistufenplan®. Die SchiilerInnen arbeiten zu zweit. Sie erhalten ein Arbeitsblatt auf dem
sie bekannte russische Redewendungen, die sie im Unterricht bereits gelernt haben (Be-
griBungsfloskeln, Interrogativpronomina etc.) mit den entsprechenden Phrasen der unbe-
kannten Sprache (als Beispiel wird bei Steinhauser (in Druck) Tschechisch angegeben) ver-
binden. Dies passiert in drei Stufen: auf Stufe eins werden dhnlich klingende Ausdriicke
einander gegeniiber gestellt (tsch. Dobr’y den vs. ru. JJoopwiii denv [dobry den’], dt. Guten
Tag), auf Stufe zwei stehen sich ,teilweise dhnliche Ausdriicke™ gegeniiber (z.B. tsch. zitra
vs. ru. 3asmpa [zavtra], dt. morgen) und schlieflich auf Stufe drei ,unterschiedliche
Ausdriicke® (z.B. tsch. Dobré rano! vs. ru. Joopoe ympo! [dobroe utro]. Die PartnerInnen
vergleichen auf Russisch ihre Ergebnisse, in dem sie Wendungen der Meinungsiduflerung
verwenden, wie ,,Ich denke, dass..., ,,Ich bin (nicht) einverstanden®, ,,Du hast (nicht) recht®.

Auf diese Weise werden gleich zwei Elemente geschult: zum einen wird das Vokabular der
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MeinungsiuBlerung geiibt, zum anderen wird die Morphologie der Zielsprache durch Zuhilfe-
nahme einer unbekannten Slavine als ,,Stiitzssprache® durchsichtiger und leichter verstindlich

(vgl. Steinhauser in Druck).

Anfangs sollen sich die SchiilerInnen auf den Erwerb der rezeptiven Kompetenz der neuen
Sprache beschridnken, wobei sie, It. Steinhauser, relativ bald den Wunsch duflern, die auf
diesem Wege erlernten Alltagsphrasen der neuen Sprache auch aktiv zu verwenden. Diesem
Wunsch kann v.a. dann schon bald entgegen gekommen werden, wenn in der Klasse ein/e
Muttersprachler/in sitzt, der/die die korrekte Aussprache seine Erstsprache beherrscht. In
diesem Fall wird es mdglich, Dialoge nach vorgegebenem Muster zu fiihren, wie z.B. ,,Auf
Russisch sagt man ,Dobroe utro’ (Guten Morgen), aber auf Tschechisch sagt man ,Dobré

"GG

rano!’“(Steinhauser in Druck). Solche Ubungen nutzt Wolfgang Steinhauser oft als Stun-
deneinstieg und zieht dafiir oftmals Alltagsgegenstinde hinzu, wie z.B. Besteck, oder
Schlagzeilen aus russischen und im gegebenen Fall tschechischen Zeitungen, die im aktuellen
Lernstadium bereits verstanden werden. Auf diese Weise konnen die SchiilerInnen bereits im
Anfangerunterricht in der Fertigkeit ,,Sprechen® aktiv und lebensnah iiben, da sie reale Situa-
tionen nachspielen. In der Tat kommt man oft in die Situation, sich mit Menschen anderer
Herkunft tiber deren Sprache zu unterhalten und die eigene mit der fremden zu vergleichen.

Dank dieser Ubungen sind die SchiilerInnen auf #hnliche Situationen optimal vorbereitet.

Interaktiver Unterricht mit CD-ROM

Eine dritte, besonders innovative Methode hat Steinhauser in seinen Unterricht eingefiihrt,
durch die ermoglicht wird, dass innerhalb einer Unterrichtseinheit, bis zu 12 verschiedene
Sprachen, in dem Fall Slavinen, gesprochen werden. Dies funktioniert dank der Verwendung
der CD-ROMs zum autonomen Sprachenlernen der Reihe Express-Sprachkurs sprachenler-
nen24.de, die Steinhauser fiir 12 slawische Sprachen besitzt. Dieser Sprachkurs bietet in 20
Lektionen Ubungen zu verschiedenen Themenbereichen, welche den Dominen Al1-A2
entsprechen, also BegriiBung, Hotel, Einkaufen etc. Aulerdem verfiigt jede CD-ROM f{iber
eine Linksammlung zu aktuellen Schlagzeilen der nationalen Tageszeitungen, wodurch von
Beginn an mit authentischem Sprachmaterial gearbeitet werden kann. Der Fokus liegt bei den
Fertigkeiten Lese- und Horverstehen, sowie anasatzweise auch monologisches und dialo-

gisches Sprechen.
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Im Unterricht eingesetzt sieht dies folgendermallen aus: jeweils zwei Schiilerlnnen suchen
sich eine Sprache aus und arbeiten zusammen. Nach Mdglichkeit wird darauf geachtet, dass
ein Teil des Teams jene ausgewéhlte Sprache als Muttersprache hat, um so fiir den/die Kolle-
gen/in als Referenzinstanz zu fungieren. Zu zweit fithren sie die angebotenen Aufgaben aus,
wobei sie sich stets auf der Zielsprache Russisch unterhalten. Mit den vorgesehenen Ubungen
wie verdeckter Text, Karteikarten, Multiple Choice Tests, Diktate, Ubungen zum Hor-
verstehen (vgl. Steinhauser in Druck) als Vorlage, werden die SchiilerInnen dazu eingeladen
sich auf Russisch iiber die andere Sprache zu unterhalten und Vergleiche anzustellen, wie es
auch im sog. Dreistufenplan vorgesehen ist. Durch die Links zu den Schlagzeilen kommen die
SchiilerInnen bereits sehr bald mit authentischem Material in Kontakt und lernen, ihre
Beriihrungsiangste vor Unbekanntem zu tiberwinden. Ziel dieser Unterrichtsform ist weiterhin
der Erwerb bzw. das Festigen der russischen Sprache, doch als Stiitze dient hier nicht
Deutsch, sondern eine andere slawische Sprache, die zusitzlich quasi nebenbei in Anséitzen
gelernt wird. Den Erfolg seiner Methode restimiert Steinhauser (in Druck) folgendermalen:
,,Faszinierend, was sich hier fiir alle SchiilerInnen und fiir die Lehrkraft in der Klasse auftut,
und wie Mehrsprachigkeit zur Kommunikationsplattform — aber auch zur Sozialisations-

plattform — wird.*.

Sprachenvergleich zur miindlichen Matura

Bis vergangenes Schuljahr (2012/13) war es fiir die SchiilerInnen auch mdéglich, zur Matura
als Spezialgebiet den Sprachenvergleich zwischen Russisch und einer zweiten Slavine zu wé-
hlen. Hierfiir bereitete der/die Kandidat/in ein Thema vor, wie ,,Ein Vergleich von Russisch
mit Weilrussisch auf lexikalischer Ebene anhand von Kurzdialogen und kurzen narrativen
Texten (Russisch aktiv, Weillrussisch passiv)“, um ein konkretes Beispiel einer Kandidatin
vergangenen Jahres zu nennen (Unterlagen von Mag. Steinhauser personlich erhalten). Zur
miindlichen Matura erhielt die Kandidatin zwei kurze Texte in weilrussischer Sprache, wobei
ihr einer davon vom Spezialgebiet bereits bekannt war. Die Aufgabe war es, auf Russisch
iiber den Inhalt dieser beiden Texte zu berichten und anschliefend jene vom Priifer vorab
angestrichenen Worter mit den russischen Entsprechungen zu vergleichen und Schliisse da-
raus zu zichen. Lt. Steinhauser stieBen diese Priifungen bei dem/der Vorsitzenden stets auf
groBes Interesse, auch wenn sie keine der beiden Sprachen beherrschten. Durch die Maturare-
form ist diese Art der Priifungsgestaltung nun leider nicht mehr moglich, doch Mag. Stein-

hauser sieht der Zukunft positiv entgegen: selbst wenn die mehrsprachige Kompetenz als sol-
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che zur Matura nicht mehr gepriift werden kann, so bildet sie dennoch einen wichtigen Teil

der individuellen Sprachenbiographie, die in Form des ESP dokumentiert werden kann.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass dies eine besonders innovative Methode ist, inter-
komprehensiven Unterricht in der Schule durchzufiihren. Der starke Realitdtsbezug stirkt die
Motivation und auch die Freude am Lernen gestérkt, durch die innovative Methode mit den
CD-ROMs, wird die Selbstindigkeit und auch die Medienkompetenz in der Fremdsprache
geschult.

4.2 Ausbildungsschwerpunkte HLW

4.2.1 Internationale Kommunikation in der Wirtschaft (InKW)

nInternationale Kommunikation in der Wirtschaft (InKW) ist ein Ausbildungsschwerpunkt,
der seit nunmehr iiber zehn Jahren an humanberuflichen Schulen angeboten wird. Das Beson-
dere an diesem Schwerpunkt ist die Tatsache, dass der Unterricht von zwei Lehrpersonen in
zweil Fremdsprachen gehalten wird, wobei die eine immer Englisch ist und die andere die
zweite lebende Fremdsprache. Die Lehrenden werden fiir dieses Fach vom Center fiir Be-
rufsbildende Sprachen (CEBS) speziell ausgebildet. Auf der Homepage des CEBS (2013)

werden die Ziele von InkW wie folgt zusammengefasst:

Ziel dieses Schwerpunkts ist es, die berufsbezogenen, sprachlichen und interkulturellen
Kompetenzen der Schiiler/innen zu erweitern und sie zu befahigen, in einer Reihe von be-
rufsbezogenen Situationen spontan zwischen zwei Sprachen zu wechseln und auch als
Sprachmittler/innen zu fungieren.

Dies bedeutet, dass die Schiilerlnnen in diesem Unterricht das Training bzw. den Ausbau
dreier Kompetenzen zugleich umfasst: die kommunikative und interkulturelle Kompetenz,
den ,,Switch* zwischen zwei Fremdsprachen, sowie reale Situationen der Berufswelt. Der
Schwerpunkt zeichnet sich durch seinen anspruchsvollen Charakter in Bezug auf die zu
erwerbenden Kompetenzen aus. Derzeit wird It. Homepage der berufsbildenden hdheren
Schulen (hp BHS 2014) dieser Ausbildungsschwerpunkt dsterreichweit in zwolf Schulen an-
geboten, wobei diese Quelle nicht sehr verldsslich zu sein scheint, da z.B. die Hertha-
Firnbergschulen, deren Sonderform dieses Schwerpunktes weiter unten vorgestellt wird, in

dieser Liste nicht aufscheinen.
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Wie im Kapitel zur Osterreichischen Sprachunterrichtspolitik bereits erwiahnt wurde, sieht der
Lehrplan fiir Hohere Lehranstalten flir wirtschaftliche Berufe einen Ausbildungsschwerpunkt
vor, der entweder mit vorgegebenen oder aber frei wihlbaren Inhalten sein kann. InKW ist ein
Schwerpunkt mit vorgegebenen Inhalten. Das Stundenausmal3 betrdgt zumindest 8 Semester-
wochenstunden, die individuelle auf die gesamten fiinf Jahre aufgeteilt werden kdnnen. In den
meisten herangezogenen Stundentafeln bieten die Schulen diesen Unterricht fiir die dritten bis

fiinften Jahrginge an.

Im Lehrplan der HLW (LP HLW 2003) werden Bildungs- und Lehraufgaben sowie Lehrstoff
fiir INKW eher allgemein beschrieben®. Die erste Bildungs- und Lehraufgabe fiir InNKW lau-
tet:

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Sprachen als Instrument zum Auf- und Ausbau per-
sonlicher und geschiftlicher Beziehungen erfahren und wirtschaftsspezifische Féhigkei-
ten, Kenntnisse und Fertigkeiten in das fremdsprachliche Handeln integrieren konnen.

Sprache soll also ,erfahren“ werden. Sie wird hier als Werkzeug verstanden, das es
ermOglicht, sich im spiteren Beruf zu verstindigen und professionelle Beziehungen aufzu-
bauen. Des Weiteren wird der Erwerb interkultureller Kompetenzen gefordert, das bedeutet,
verbale und nonverbale Kommunikationsformen der Lander zu beherrschen und situationsge-
recht einsetzen zu konnen: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler sollen internationale Usancen im
Geschiftsleben kennen und auf Gesprachspartner sowie interkulturelle Gegebenheiten verbal

und nonverbal reagieren.” (LP HLW 2003).

In Bezug auf Mehrsprachigkeit sollen die SchiilerInnen lernen, ,,Synergieeffekte im parallelen
Spracherwerb® (ibid.) zu niitzen. Das bedeutet, Verbindungen zwischen den Sprachsystemen
zu erkennen, wodurch auch die Reflexion iiber Spracherwerbsstrategien angeregt werden soll.
Flexibilitdt und Interaktion zwischen den Sprachen, also der oben genannte Sprachenswitch,
sind ebenfalls ein zentrales Element dieses Schwerpunktes. Im Zuge des Schwerpunkts sollen
die SchiilerInnen auf jeden Fall das Niveau B2 erreichen, wobei in gewisse Teilfertigkeiten
das Niveau C1 ,angestrebt werden soll” (vgl. LP HLW 2003). Dies ist eine ganze Kompe-

tenzstufe mehr als im konventionellen Sprachunterricht.

! Ein spezifischer Lehrplan fiir InNKW existiert seit 2012 als Entwurf. Darin werden die im Lehrplan der HLW
kompakt gehaltenen Lehrziele fiir jedes Semester einzeln beschrieben (vgl. LP InKW 2012).
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Neben den sprachlichen Fertigkeiten sollen die SchiilerInnen im Fach InKW noch eine Reihe
Soft-Skills erwerben. So sieht der Lehrplan vor, dass sie in einem vorgegebenen Zeitrahmen
gegebene ,komplexe’ Aufgaben erfiillen konnen sollen, Medienkompetenz erwerben und
diese fiir die Recherche v.a. zu berufsspezifischen Themen aber auch fachgerecht in Présenta-
tionen einsetzen konnen. Alle im Lehrplan beschriebenen Bildungs- und Lehraufgaben erfor-
dern kurz zusammengefasst, dass die Schiilerlnnen zielstrebig, selbstindig, organisiert und
mit Ernsthaftigkeit an die Aufgaben herantreten und iiber ausreichend Reife verfiigen, den
Anforderungen gerecht zu werden bzw. den Wert ihrer Ausbildung fiir ihre berufliche Zu-
kunft wahrnehmen. Die Entwicklung von Selbstsicherheit im Auftreten, Flexibilitdt in der
mehrsprachigen Situation aber auch Teamkompetenz nehmen einen hohen Stellenwert ein.
Die SchiilerInnen sollen ferner in ihren gut strukturiert und recherchierten miindlichen Présen-
tationen in der Lage sind, ihren Standpunkt zu begriinden, Fiir und Wider zu diskutieren so-
wie spontane Nachfragen in beiden Sprachen in einem angemessenen Sprachregister beant-
worten konnen. Des Weiteren sollen sie in den Fremdsprachen gehorte Vortrige, sofern sie
Teil vom Themenkanon des Unterrichts sind, anhand eigener Notizen ,,zuverldssig weiterge-
ben* (LP HLW 2003) konnen. Die schriftliche Kompetenz wird in Form strukturierter, detail-
lierter Texte gefordert, deren Inhalte — wie auch bei den Présentationen — eine Synthese ver-

schiedener Quellen darstellt (vgl. LP InKW 2012).

Die Themen im Unterricht betreffen Tourismus und Dienstleistungsbetriebe, wobei jene
mehrsprachigen Kompetenzen trainiert werden, die in diesen Gebieten von Bedeutung sind:
Kommunikative Aktivititen finden in Form von Simulationen beruflicher Situationen statt.
Diese gehen von Gesprichen am Empfang iiber Géastebetreuung, Kundenberatung und Ver-
kauf, bis hin zu Offentlichkeitsarbeit, Marketing und Personalmanagement. Ebenfalls geiibt
wird die Rolle als SprachmittlerIn, um in einer Situation, in der Gesprachspartnerlnnen die

jeweils andere Sprache nicht beherrschen, die Kommunikation zu ermoéglichen.

Zusammenfassen lésst sich sagen, dass diese spezielle Form des mehrsprachigen Unterrichts
ein umfangreiches und effizientes Training der mehrsprachigen und interkulturellen Han-
dlungskompetenzen darstellt. Der Fokus in InKW liegt auf der Simulation authentischer Si-
tuationen und stellt den Anspruch, die Schiilerlnnen bestmoglich fiir ihre berufliche oder aber

auch studentische Zukunft vorzubereiten.
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4.2.2 Interkulturelle Kompetenz und Wirtschaft (IKW)*?

Im HLW-Zweig der Hertha-Firnberg-Schulen Wien 22 kénnen die Schiilerlnnen den Ausbil-
dungsschwerpunkt ,,Internationale Kommunikation in der Wirtschaft“ wéhlen. Die Sprach-
forderung an dieser Schule zeichnet sich durch die hohe Stundenanzahl im Fremdsprachenun-
terricht aus: Fir die erste und zweite lebende Fremdsprache (Englisch und
Franzosisch/Spanisch) sind jeweils 15 Semesterwochenstunden vorgesehen, fiir die dritte le-
bende Fremdsprache, welche ab der zweiten Klasse unterrichtet wird, sind es acht Semester-
wochenstunden. Der Ausbildungsschwerpunkt startet in der dritten Klasse und umfasst

insgesamt 9 Semesterwochenstunden.

Da an dieser Schule dieser Ausbildungsschwerpunkt von Anfang an als Schulversuch gefiihrt
wurde, wurde eine leicht abgeénderte Version des IKW-Lehrplans vorgenommen. Dieser wird
hier beschrieben. Die Schiilerlnnen erreichen nach Angaben von Dr." Margit Eisl (e-Mail
Konversation und personliches Gespriach) das Niveau B2 und spezialisieren sich im filinften
Jahrgang auf volkwirtschaftliche, interkulturelle und gesellschaftspolitische Themen. Zu die-
sen Themen gestalten sie Projektmaturen, welche sie im Rahmen der miindlichen Rei-
fepriifung verteidigen. Die Ziele des Schwerpunktes sind It. dem fiir die Hertha-
Firnbergschulen angepassten Lehrplan (LP IKW 2013):

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen

— eine signifikante Steigerung ihrer allgemeinen sowie der berufsspezifischen spra-
chlichen Kompetenz erreichen;

— im Sinne einer effizienten und realitdtsbezogenen Vorbereitung auf die berufliche
Praxis ihre geistige wie sprachliche Flexibilitét, interkulturelle Sensibilitdt sowie
addquates Kommunikationsverhalten entwickeln; den Anforderungen einer glo-
balen Gesellschaft und eines internationalen Marktes gerecht werden;

— iiber mehrsprachige Kompetenz verfiigen und diese situationsaddquat anwenden
konnen

- vor allem beim Auftreten und Sprechen in der Offentlichkeit Selbstvertrauen, Si-
cherheit und Flexibilitit zeigen;

— einen Sachverhalt mit dem Ziel einer wirksamen Présentation aufbereiten
koénnen;

— sich verbal und nonverbal auf Gesprichspartner/innen einstellen kénnen;

— Gesprachsziele festlegen und realisieren konnen;

— lber eine sichere Gesprichs- und Verhandlungsfiihrung verfiigen.

> Anm.: Informationen ohne Quellenangabe wurden im Zuge personlicher Gesprache bzw. E-Mailkontakt mit
Mag. Dr. Margit Eisl erfahren sowie auch durch eigene Beobachtungen einer Unterrichtsstunde des Maturajahr-
gangs 2013/14 in IKW und eines Besuchs der Schule am Tag der offenen Tiir.
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In den Hertha-Firnbergschulen wird IKW fiir den HLW Zweig ab dem dritten Jahrgang ange-
boten und richtet sich an besonders sprachinteressierte Schiilerlnnen. Diese im Schulorgani-
gramm so genannte ,,Sprachenklasse erhdlt Unterricht in drei Fremdsprachen auf besonders
hohem Niveau: In Englisch wird C1 erreicht, in Franzosisch B2 und in Spanisch A2+, wobei
Franzosisch ab dem ersten und Spanisch ab dem dritten Jahrgang ohne Vorkenntnisse Unter-

richtet werden.

Die Schiilerlnnen werden dazu angehalten, regelmiBig an Sprachwettbewerben teilzunehmen,
auch an Mehrsprachigkeitsbewerben, im Zuge derer der Sprachenswitch gepriift wird. Jedes
Jahr belegen sie Siegerplitze. Zudem besteht fiir diejenigen besonders motivierten und enga-
gierten SchiilerInnen im Maturajahr die Moglichkeit, das Certilingua Zertifikat zu erwerben —
das europiische Exzellenzlabel fiir Sprachen”. Auch die Teilnahme an internationalen
Sprachzertifikaten, z.B. das BEC higher der Cambridge University* bzw. das Dipléme du
Frangais professionnel fiir Franzosisch®, wird unterstiitzt. Ein starker Fokus an der Schule ist

die Bewusstseinsbildung fiir den Wert internationaler Diplome fiir den weiteren Berufswerde-

gang.

Uberhaupt herrscht nach Angaben von Eisl in dieser Schule eine starke Motivation der
SchiilerInnen, sich selbstindig fiir Sprachen und deren Kulturen zu interessieren. Engagement
wird grof3 geschrieben, interkulturelle Kompetenz ebenfalls. Hierfiir werden zusétzlich zum
Ausbildungsschwerpunkt jahrgangs- und zweigiibergreifend verschiedene Seminare zur Sen-
sibilisierung der SchiilerInnen iiber Themen wie Migration, Mehrkulturalitit und Integration.
Z.B. der Redewettbewerb ,,Sag’s multi!“** oder das Projekt ,,Erfolgreiche Migration® in dem
sog. erfolgreiche Migrationsgeschichten aufgezeichnet und besprochen werden”’. AuBerdem

wird auch die Initiatorin der Plattform ,,Mingo Migrant Enterprises**®

, die Jungunterneh-
merlnnen mit Migrationshintergrund unterstiitzt regelmifBig in das stufentibergreifende Frei-
fach ,,Interkulturelle Kompetenz & Diversity* eingeladen. Zu dieser Gelegenheit werden

tagesaktuelle migrationsspezifische Themen diskutiert, wie z.B. die Debatte um das Kopftuch.

* Fiir weiterfithrende Informationen siche Certilingua (2014)

** Fiir weiterfithrende Informationen siche BEC (2013)

* Fiir weiterfithrende Informationen siche CIEP (2014)

*® Fiir weiterfithrende Informationen siche entsprechenden Bericht auf der Homepage der Hertha-Firnberg Schu-
len (hp Firnberg 2014) bzw. die Homepage des Redewettbewerbs ,,Sag’s multi“ (sag’s multi 2014)

*7 Fiir weiterfithrende Informationen siche entsprechenden Bericht auf der Homepage der Hertha-
Firnbergschulen (hp Firnberg 2014)

* Fiir weiterfithrende Informationen siehe die Homepage von Mingo Migrant Enterprises (mingo o. J.)

84



Kapitel 4: Best Practice

Die SchiilerInnen sollen lernen, kritisch zu denken, eine eigene Meinung zu den besprochenen

Themen zu bilden.

Das hohe Niveau in den Sprachen wird durch die hohe Stundenanzahl an Unterricht in der
Fremdsprache (CLIL Methoden) erreicht, im Maturajahrgang findet dieser anspruchsvolle
Unterricht sogar in zwei Fremdsprachen statt. Zudem liegt die Entwicklung der kommunika-
tiven Kompetenz im Zentrum der Aufmerksamkeit, welche durch eine Vielfalt verschiedener
Methoden trainiert wird: Rollenspiele, Prasentationen, Simulationen authentischer Situatio-
nen. Der fachgerechte Einsatz neuer Medien ist in diesem Zweig selbstverstandlich. Durch
diese Methodenvielfalt entwickeln die Schiilerlnnen Flexibilitit im Umgang mit den
Fremdsprachen und den wirtschaftlichen Themen. Neben der korrekten Sprache unterstiitzen
die Lehrenden ihre Schiilerlnnen auch in der Entwicklung einer guten Rhetorik und Kdorpers-

prache.

Das in den HLWs vorgesehene Praktikum zwischen drittem und viertem Jahrgang absolvieren
die SchiilerInnen im IKW Zweig der Hertha-Firnbergschulen verpflichtend im franzdsisch-
oder englischsprachigen Ausland. Es besteht die Moglichkeit, ein weiteres Auslandsprak-
tikum zu absolvieren, welche dem personlichen Gesprich mit Dr.™ Eisl von einem GroBteil
der SchiilerInnen auch in Anspruch genommen wird. Fiir diese Praktika werden die Schiile-
rInnen im Fremdsprachenunterricht vorbereitet, indem sie eben solche Situationen simulieren
und sich die notwendigen sprachlichen Mittel aneignen. Zusitzlich erhalten die Schiilerlnnen
iiber alle fiinf Jahre hinweg gezieltes Coaching von den IKW Lehrenden, um mit den hohen

und komplexen Anforderungen umgehen zu lernen.

Im Zuge von einer Hospitationsstunde, dem Besuch der Schule am Tag der offenen Tiir, so-
wie der regelmiBigen auBBerschulischen Betreuung von SchiilerInnen des IKW Schwerpunkts
kann ich berichten, dass dieser Unterricht in mehrerer Hinsicht aulergewdhnlich ist. In der
Hospitationsstunde durfte ich die Schiilerlnnen des Maturajahrgangs bei ihren bilingualen
Prisentationen erleben. Es war beeindruckend zu sehen, was fiir starke Personlichkeiten in
dieser Klasse vertreten waren, und wie professionell ihre Prisentationen vorbereitet waren.
Sie waren besonders daran interessiert und motiviert, sich zu verbessern und ihre Arbeit zu
perfektionieren. Aufgrund der hohen Arbeitsanforderungen an die Schiilerlnnen versteht sich
von selbst, dass sich dieser Unterricht vor allem an jene richtet, die besonders an sprachliche

Feinheiten interessiert sind und bereit sind, viel Energie in diesen Unterricht zu investieren.
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IKW trainiert Mehrsprachigkeit auf eine andere Art und Weise, wie die anderen hier
vorgestellten Unterrichtsformen: die Schiilerlnnen werden konkret auf die Arbeitswelt vorbe-
reitet und dementsprechend ist auch das sprachliche Zielniveau, das nicht {iberall eingefordert
werden kann. IKW scheint fiir jene SchiilerInnen eine gute Wahl zu sein, die in jungem Alter

bereits iiber ein ausgeprégtes Interesse fiir sprachliche Besonderheiten verfligen.

4.3 Mehrsprachiges Seminar an der HLW Rankweil

Allgemeine Informationen liber die Sprachenausbildung an der HLW Rankweil

Die HLW Rankweil spricht sich auf ihrer Homepage (vgl. hp Rankweil 2014) in ihrem Leit-
bild explizit fiir die Forderung der Mehrsprachigkeit und der interkulturellen Kompetenz ihrer
Schiilerinnen und Schiiler aus: eines der wesentlichen Ziele ihres Lehrplans bildet die Kom-
munikationsfahigkeit in der bzw. den Erst- und Fremdsprache(n). Um dies zu unterstiitzen,
werden im letzten Jahrgang Konversationsstunden in Englisch, Franzosisch, Spanisch und
[talienisch angeboten. Zusétzlich gibt es die Moglichkeit einige Sprachzertifikate abzulegen
(BEC”, DELF”, DELE""). Seit dem Schuljahr 2007/08 wird in manchen Sprachfichern das
ESP 15+ verwendet — jenes Sprachenportfolio, das speziell fiir die Sekundarstufe erarbeitet
wurde. Aullerdem gibt es als Freigegenstdnde Chinesisch, in dem den SchiilerInnen die chine-
sische Kultur und Schrift nihergebracht wird, sowie das Freifach ,,Multilinguales Training***
fiir die vierten Jahrgédnge, welches Thema dieses Kapitels ist. Die HLW Rankweil bietet als
Ausbildungsschwerpunkt Spanisch und Italienisch als dritte lebende Fremdsprache an. Im
Zuge des Pflichtpraktikums haben die SchiilerInnen eine weitere Gelegenheit, ihre Sprach-
kenntnisse zu vertiefen: mit finanzieller Unterstlitzung des EU-Programms Leonardo da Vinci

konnen sie zwolf Wochen in einem Hotel- oder Gastronomiebetrieb im Ausland verbringen.

Innerhalb der Schule wirkt das mehrsprachige Seminar der Vorstellung von getrennten,
rein additiv zu sehenden Sprachkompetenzen und defizitdren Sichtweisen bzw. Vorstel-
lungen von Mehrsprachigkeit als Sprachverwirrung gegeniiber. (Allgduer-Hackl und Je-
ssner 2013: 9)

* Fiir weiterfithrende Informationen siche BEC (2013)

% Fiir weiterfithrende Informationen siehe CIEP (2014)

3! Fiir weiterfithrende Informationen siche DELE (2006)

3 Je nach Quelle wird dieser Unterricht unterschiedlich benannt: ,,Multilinguales Training® (hp Rankweil 2014)
oder ,,Mehrsprachiges Seminar (Allgduer-Hackl und Jessner 2013). Im Folgenden werden beide Bezeichnung
synonym verwendet.
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Diese Definition liegt dem ,,Mehrsprachigen Seminar an der HLW Rankweil zugrunde. Wie
dieser Unterricht organisiert und durchgefiihrt wird, wie den Schiilerlnnen Mehrsprachigkeit
als besondere Kompetenz niher gebracht wird (und sich von der Idee der ,Sprachverwirrung’

entfernt wird), wird nun erldutert.

Organisation des ,,Mehrsprachigen Seminars“

Mag.” Elisabeth Allgauer-Hackl fiihrt in ihrer Stammschule seit nunmehr iiber 10 Jahren eine
besondere Unterrichtsform durch, das ,,Mehrsprachige Seminar®. Dieses Seminar ist fiir die
SchiilerInnen im dritten und vierten Jahrgang vorgesehen und umfasst eine Jahreswochens-
tunde, die geblockt gehalten wird. Unterrichtet wird im Team, das heillit SprachlehrerInnen
arbeiten mit Nativespeakern und Sprachassistentlnnen zusammen. In diesem Zusammenhang
sei angemerkt, dass dies eine besondere Situation hervorruft: da die Lehrenden in den im SE
vertretenen Sprachen teilweise lediglich iiber ein begrenztes Kompetenzniveau verfligen, se-
hen die SchiilerInnen, dass nicht nur sie alleine Wissensliicken haben oder Transferfehler ma-
chen. Dies ist forderlich fiir die Lehrer-Schiilerbeziehung. Integriert werden alle Sprachen, die
von den Schiilerlnnen mitgebracht werden. Das sind jene, die in der Schule gelernt werden (in
diesem Fall auch Chinesisch und Russisch), Sprachen, die im Zuge diverser Auslandsaufen-
thalte (z.B. Praktikum) gelernt wurden, sowie alle Erstsprachen, das bedeutet auch diverse

Dialekte (vgl. Allgduer-Hackl und Jessner 2013: 1 f).

Mehrere Elemente bilden die Pfeiler des Seminars. Zum einen wird die mehrsprachige Kom-
munikationskompetenz u.a. durch Einladung fremdsprachlicher Géste geiibt, zum anderen
mehrsprachige Textkompetenz mithilfe der EuroCom Methode der sieben Siebe, die weiter
oben beschrieben wurde, trainiert sowie, und das ist ein wesentlicher Punkt, stets die metalin-
guistische Kompetenz geschult und die Reflexion iiber Sprachlernstrategien und Sprachbe-

wusstsein thematisiert. In Folgendem werden diese Punkte néher ausgefiihrt.

Entwicklung mehrsprachiger Kommunikationsstrategien

In den kommunikativen Phasen des Seminars wird versucht, authentische Situationen herzus-
tellen, in denen zwischen den Sprachen geswitcht werden soll. Das bedeutet, dass versucht
wird, in den SchiilerInnen das Bediirfnis zur Kommunikation zu wecken. Dies passiert mi-
thilfe von Rollenspielen und Themen, die in unmittelbarem Zusammenhang mit ihrem All-

tagsleben stehen (das geht vom Austausch personlicher Erfahrungen wihrend des Praktikums,
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iiber touristische Situationen bis hin zu Feiertagen und schulischen Ereignissen) und kann
durch mehrsprachigen Textimpulsen in Form von E-Mails, mehrsprachigen Texten und Paral-
lelgedichten unterstiitzt werden. Von Zeit zu Zeit werden fremdsprachliche Géste eingeladen,
mit denen die Schiilerlnnen die ,trocken’ geilibten Situationen nun in einer authentischen Si-
tuation ausprobieren kdnnen. Meist wird dies mit der Methode ,Weltcafé’ durchgefiihrt, in der
an jedem Tisch mit einem Gast auf einer anderen Sprache gesprochen wird. Die Themen sind
vorgegeben. Dieses Training hat sich als besonders nachhaltig erwiesen. Tatsdchlich berichte-
ten SchiilerInnen, eine merkbare positive Entwicklung in ihrer kommunikativen Kompetenz
und auch ihres Selbstbewusstsein im Umgang mit der Fremdsprache festgestellt zu haben.
Diese Methode bringt einen Mehrwert fiir den Erwerb von kommunikativen Strategien mit

sich (vgl. Allgéuer-Hackl und Jessner 2013: 2 ).

Dies ist ein wunderbares Beispiel um zu illustrieren, wie essenziell Kommunikation fiir das
Erlernen einer Sprache ist. Sprache ist da, um angewendet zu werden und nicht, um auswen-

dig gelernt zu werden.

Erwerb metalinguistischer Kompetenz

Die nun ausgefiihrte Methode des Seminars basiert auf dem Modell metalinguistic awareness
(MLA) und der crosslinguistic awareness (XLA). Diese beschreiben, wie implizites Wissen,
explizit wird, in anderen Worten, wie unbewusst abgespeichertes Wissen iiber Sprache, ins
aktive Bewusst sein geholt wird. Dies geschieht {iber Reflexion iiber Sprache, James (1996,
zit. nach Allgiuer-Hackl und Jessner 2013: 3) bezeichnet diesen Prozess als metalinguis-
tischen Transfer. Dieser Prozess findet bei den SchiilerInnen statt, wenn sie eine Ubung zu
Sprachvergleichen durchnehmen. Hierbei werden sie dazu aufgefordert, die Wortbildung mi-
thilfe von Suffixen lateinischer Herkunft in verschiedenen Sprachen beobachten.
Ausgangssprache bei dieser Ubung ist Englisch. Auf einzelnen Kirtchen sind englische, suf-
figierte Worter, wie z.B. emotion, integration, capacity, possibility u.a. gegeben. Die Schiile-
rInnen sollen die Entsprechungen fiir Franzosisch, Spanisch und Italienisch finden, die Laut-
verschiebungen von Sprache zu Sprache beobachten und am Ende Regeln fiir den Transfer
aufstellen. Auch Regeln betreffend der Geschlechter der Substantiva werden festgesetzt (vgl.
Allgéuer-Hackl und Jessner 2013: 4).
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Mit dieser Methode werden auch andere grammatikalische Ahnlichkeiten bzw. Parallelen
zwischen den Sprachen analysiert. So wird z.B. die Bildung der Vergangenheitsformen in den
romanischen Sprachen reflektiert, deren Anwendung sowie auch die ihnen zugrunde liegen-
den Konzepte. Auf diese Weise werden u.a. auch die Ortsprapositionen bearbeitet. Je nach
Bedarf wird auch die Struktur der deutschen Sprache und der Dialekte zum Vergleich hinzu-
gezogen. Bei einer anderen Methode zur Auflosung von Transferfehlern wird beobachtet, wie
in den verschiedenen Sprachen (in diesem Fall v.a. in den romanischen Sprachen) All-
tagsfloskeln strukturiert sind. Hier vergleichen die Schiilerlnnen z.B. den spanischen
Ausdruck me gusto/me gustan mit franzdsisch j’aime, englisch I love um schlussendlich zu
erkennen, dass die spanische Struktur der deutschen sehr dhnlich ist: mir gefdllt/mir gefallen
ist ebenfalls O3-Verb-Subjekt Konstruktion, im Gegensatz zu Franzdsisch und Englisch.
Diese Art zu reflektieren hilft den Schiilerlnnen auf nachhaltige Art und Weise, fiir unter-
schiedliche Fille die passende Briickensprache zu finden (vgl. Allgduer-Hackl und Jessner

2013: 4).

Im Vordergrund dieser Methode steht immer die Absicht, Zusammenhénge zwischen den
Sprachen ersichtlich zu machen, Wege zu finden, diese Parallelen fiir sich zu niitzen und so,
effizientere Lernstrategien zu entwickeln. Durch das selbstindige Aufstellen von Regeln wird
der nachhaltige Lernerfolg sicherlich gefordert, sowie auch die Lernmotivation gestirkt. Viele
SchiilerInnen machen sich in diesem Seminar zum ersten Mal {iber die Zusammenhinge
zwischen den Sprachen Gedanken, was bei ihnen regelméBig Aha-Erlebnisse hervorruft.

(ibid.)

Wortschatzarbeit

Auch die Erarbeitung des panromanischen Wortschatzes bildet einen wichtigen Teil des
mehrsprachigen Seminars. Hierfiir erhalten die SchiilerInnen kurze Texte liber einfache In-
halte, wie z.B. Briuche, Beschreibung von Regionen etc. in allen vier Fremdsprachen (E, F, I,
S). Sehr schnell werden jene Worter mit gleicher Abstammung erkannt und wiederum werden
in einer Reflexionsphase die orthographischen Regeln erdrtert, z.B. chanter — cantar — can-
tare. Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Syntax werden ebenfalls thematisiert. Die Er-
kenntnis liber diese Zusammenhénge stellt eine groBe Bereicherung fiir die SchiilerInnen dar,

die es zumeist gewohnt sind, das Vokabular der Sprachen getrennt voneinander zu lernen. Die
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mit dieser Methode ausgelosten Prozesse flihren dazu, dass ihre Lernmethoden sich weite-

rentwickeln bzw. verindern.

Weitere Aspekte, die im Zuge des Seminars bearbeitet werden, sind einerseits die Gestaltung
individueller Sprachenportraits sowie Arbeit tiber Sprachfamilien und die Einfliisse, die
gewisse Sprachen auf andere im Laufe der Geschichte hatten. Wie héngen Sprachen unter-
schiedlicher Familien untereinander zusammen? Wie beeinfluss(t)en sie sich gegenseitig?
Sprachenpolitische Themen werden ebenfalls diskutiert, wie z.B. die Frage um Minderhei-

tensprachen (vgl. Allgéduer-Hackl und Jessner 2013: 4 f).

Textverstdndnis mit den sieben Sieben

Oben wurde bereits erwihnt, dass zur Verbesserung des Textverstidndnisses im ,,Mehrsprachi-
gen Seminar® die EuroCom Methode der sieben Siebe herangezogen wird. In sieben Schritten
wird ein in einer nicht beherrschten Fremdsprache verfasster Text bearbeitet, wobei man sich
vom Bekannten zum Unbekannten hinarbeitet. Wie auch bereits bei der Methode von Wolf-
gang Steinhauser gesehen, stellt die Erfassung aller Internationalismen die erste Stufe, bzw.
das erste Sieb dar. Der letzte Schritt besteht darin, die sog. ,,Eurofixe®, also die in allen eu-
ropdischen Sprachen vertretenen Affixe lateinischen und griechischen Ursprungs herauszufil-
tern. Um das System, dieser Wortbildungsmethode besser zu verstehen, bietet Allgduer-Hackl
im Anschluss an die Textarbeit eine Ubung speziell fiir die Verwendung geldufiger Prifixe
und Wortstimme, wobei Englisch als Ausgangssprache fungiert, anhand derer Schliisse auf
die Regelhaftigkeit der Wortbildung in den oben bereits genannten romanischen Sprachen

gezogen werden (vgl. Allgduer-Hackl und Jessner 2013: 7).

Auf Basis interkultureller Themen, erarbeiten die SchiilerInnen und Lehrenden gemeinsam
sprachliche Unterschiede, reflektieren iiber Transferfehler bzw. Interferenzen zwischen den
Sprachen. Zum Beispiel wird beobachtet, wie Mengenangaben in welcher Sprache
ausgedriickt, welche typischen Interferenzen hierbei existieren und welche Briickensprache in

diesem speziellen Fall sinnvoll anzuwenden ist, um sich die Unterschiede besser zu merken

(vgl. ibid. 2013: 8).

Zuletzt soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass bei der Entwicklung dieses Unter-
richtskonzeptes beachtet die Tatsache wurde, dass Unterricht nicht notwendigerweise gleich

zu Lernen fiihrt (vgl. ibid. 2013: 9). Das bedeutet, dass ein starkes Augenmerk darauf gelegt
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wird, welche/r Schiiler/in wie lernt und ihn/sie dabei unterstiitzt, die individuell passende
Methode, den passenden Weg zu erarbeiten. Nachhaltigkeit im Lernen stellt ein zentrales

Thema des Unterrichts dar.

Zusammengefasst: Hauptaugenmerk bei diesem Unterricht ist die Reflexion der Inter-
ferenzfehler, die beim Lernen mehrerer Fremdsprachen passieren, die Erarbeitung eigener
Lernstrategien, Erweiterung des Verstindnisses fiir die Zusammenhdnge zwischen den Spra-
chen und stets die Suche nach der passenden Briickensprache fiir jedes Interferenzproblem.
Auch das Verbinden zwischen den individuell beherrschten Sprachen anregen, das eigene

Vorwissen zu verwenden.

4.4 voXmi-voneinander miteinander Sprachen lernen und erleben

Das Projekt ,,voXmi — voneinander miteinander Sprachen lernen und erleben‘ hebt sich von
den zuvor beschriebenen Unterrichtsformen ab: hier steht mehr die Entwicklung interkulturel-
ler im Vordergrund und das Sprachenlernen an sich tritt in den Hintergrund. AuB3erdem ist es
von vornherein groBer angelegt und bindet alle Schulstufen und — typen mit ein. Derzeit

nehmen Volksschulen, Hauptschulen und Gymnasien am Projekt teil (vgl. voXmi 2014).

VoXmi zielt insbesondere auf die Mehrsprachigkeitsforderung von Schiilerlnnen ab, aber
auch die Lehrenden werden in diesen Prozess miteingeschlossen. Letztere sollen sich durch
die Arbeit in diesem Projekt der Multikulturalitit ihrer SchiilerInnen bewusst werden, wo-
durch sie ihren Unterricht effizienter gestalten kdnnen. Auf Seiten der Schiilerlnnen mochte
es Kindern mit Migrationshintergrund den Wert der eigenen Wurzeln bewusst zu machen und
ihnen durch mehr Selbstwert zu vermitteln, in dem Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit
positiv diskutiert wird. SchiilerInnen mit Deutsch als Erstsprache sollen in diesem Unterricht
den Wert von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitét erfahren. Fiir alle gilt, ein positives Bild

der verschiedenen Sprachen und Kulturen zu entwickeln.

Entwicklung des Projekts, Teilnahmevorraussetzungen fiir Projektschulen), ESIS Zertifikat

VoXmi ist ein unter der Koordination von Erika Hummer (Wien) und Franz Riegler (Graz)
entstandenes Pilotprojekt des BmuKK zur Forderung der Mehrsprachigkeit an Osterrei-
chischen Schulen, das 2008/09 das erste Mal durchgefiihrt wurde. Damals nahmen fiinf Schu-

len in Wien und Steiermark teil, heute ist die Zahl auf 21 Schulen aus Wien, Steiermark, Kér-
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nten, Salzburg und Burgenland gewachsen (vgl. voXmi 2014). Die Grundidee war und ist es,
einen besseren Umgang mit (Fremd)Sprachen und Kulturenvielfalt in der Lebenswelt der
SchiilerInnen zu fordern. Dies passiert, in dem SchiilerInnen auf spielerische Weise sich ge-
genseitig lehren und helfen — so wie es der Name des Projekts bereits aussagt (vgl. Tomson
2013: 3 f). Ende des Jahres 2013, im Zuge der Bildungsmesse ,,Interpddagogika™ in Graz,
wurde voXmi mit dem Europdschen Sprachinnovationssigel (ESIS) flir die Beispielhaftigkeit

des Projekts im Rahmen der Sprachférderung ausgezeichnet.

Das Projekt verfiigt iiber drei Homepages: die Basisseite www.voxmi.at beinhaltet allgemeine
Informationen iiber das Projekt, den von den teilnehmenden Schulen gefiihrte Blog, eine um-
fangreiche Literaturliste und Linksammlung und Materialien zum Download — u.a. wissen-
schaftliche Evaluationen des Projekts. Die Moodle-Plattform des Projekts findet man unter
www?2.edumoodle.at/voxmi/, hier findet man eine umfangreiche Sammlung frei zuginglicher
Ubungen, sowie Informationen zum Umgang mit mehrsprachigen Unterrichtsmaterialien. Die
dritte Homepage voXmi.wordpress.com dient der Dokumentation von Unterrichtserfahrun-

gen, welche chronologisch nach Monaten und Schulstandorten geordnet sind.

Inhaltlich und methodisch gibt das Projekt wenige Vorgaben vor, es soll lediglich der Aspekt
der Interkulturalitit gewéhrleistet sein und den ,,10 Zielen™ entsprechen, die weiter unten
beschrieben werden. VoXmi-Lehrerlnnen haben also viel Freiraum, ihren Unterricht
entsprechend der Schulstufe und des Schultyps und auch der individuellen Struktur des
Schulstandorts zu gestalten. Kaia Tomson (2013: 3) restimiert in ihrer Magisterarbeit den
voXmi-Unterricht folgendermalen: ,,VoXmi liegt an der Schnittstelle von Muttersprachenun-
terricht, DaZ-Forderung, interkulturellem Lernen und den Bemiihungen zu mehr Differen-
zierung und Individualisierung im Unterricht”, wobei die Aspekte der ,,Schulentwicklung in
den Bereichen Mehrsprachigkeit und interkulturelles Lernen sowie [der groBere] Einsatz von
digitalen Medien im Unterricht™ ebenfalls von zentraler Bedeutung sind. Tatsdchlich ist, wie
Erika Hummer in einem personlichen Gesprich betonte, voXmi das einzige Mehrspra-

chigkeitsprojekt, das digitale Medien als Projektschwerpunkt hat.

Das Kompetenzprofil eines/r voXmi-Lehrers/in basiert weitgehend auf den Prinzipien des
Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm (2013): gewisse Kompetenzen, wie z.B.
Grundwissen im Bereich Deutsch als Zweitsprache, integrative Sprachforderung und ein

Methodenpool fiir sprach- und kultursensiblen Unterricht miissen vorhanden sein, sowie eine
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hohe Einsatzbereitschaft, sich auf neue Methoden und Herangehensweisen, sowie die Au-
seinandersetzung mit interkulturellen Themen einzulassen. Um die Sicherung des Kompe-
tenzniveaus zu gewéhrleisten, hat die voXmi Arbeitsgruppe ein Kompetenzprofil erstellt, an
dem sich voXmi-Lehrerlnnen orientieren sollen (Hummer u. a. 2013). Dieses schreibt auch

vor, welche Kompetenzen erworben werden miissen, um voXmi-LehrerIn zu werden.

Zu entwickelnde Kompetenzen, Ziele, Sprachen

Bei voXmi geht es vordergriindig um die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Der
Erwerb der behandelten Sprachen stellt kein priméres Ziel dar, bzw. wird je nach Schule an-
ders gehandhabt (vgl. Springsits 2011: 8 f). Es werden alle Sprachen der Kinder miteinbe-
zogen, also sowohl jene, die in der Schule gelernt werden, als auch die ,,mitgebrachten. Ein
wichtiges Projektziel ist es, Mehrsprachigkeit aufzuwerten, den Schiilerlnnen den Wert ihrer
eigenen mehrsprachigen Kompetenz zu vermitteln, indem im Unterricht moglichst vieler
Fécher, Sprache und Mehrsprachigkeit thematisiert werden — sowohl in den Sprachfichern als
auch den Sachfichern. Mehrsprachigkeit soll sichtbar und gelebt werden. (vgl. Tomson 2013:
5 f; voXmi Ziele 2013) Das Thematisieren der Mehrsprachigkeit kann als positiven
Nebeneffekt die Effizienz des Fremdsprachenunterrichts, sowie die Kompetenzsteigerung der
SchiilerInnen in Deutsch erzielen. Laut Evaluationsbericht (vgl. Springsits 2011: 9 f) wurden
auch Entwicklungen in Bereich der Soft Skills beobachtet, z.B. wurden SchiilerInnen

aufmerksamer, offener und lernten, genauer zuzuhoren.

Die zehn voXmi-Ziele

VoXmi hat zehn Ziele auf fiinf Ebenen aufgestellt, die das Profil des Projekts ausmachen (vgl.
voXmi Ziele 2013):

o Ziel 1 betrifft die Ebene der SchiilerInnen: sie sollen in ihrer Schullautbahn méglichst
frith mit dem Projekt in Kontakt kommen und so ihre Sensibilitét fiir Mehrsprachigkeit

und Interkulturalitét bereits in jungem Alter ausbilden.

o Ziel 2, Ziel 3, Ziel 4 und Ziel 5 betreffen die Ebene der Lehrenden und des
Unterrichts, bzw. deren Engagement und Einsatzbereitschaft. LehrerInnen sollen die
in ihrem Unterricht gewonnen Erfahrung in Bezug auf ,,interkulturelles Lernen und
»gelebte Mehrsprachigkeit in der Schule® mit ihren Kolleglnnen teilen, sich

austauschen und auch die SchiilerInnen bei deren Projektarbeiten unterstiitzen. Des
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Weiteren verpflichten sich voXmi-Lehrerlnnen dazu, regelmidBig an den
Fortbildungen teilzunehmen, welche fiir die Bereiche DaZ,
Mehrsprachigkeitsdidaktik, E-Learning und interkulturelles Lernen angeboten werden.
Hierbei sind die Individualisierung des Unterrichts und die gemeinsame Entwicklung
besonderer Lernstrategien ebenfalls im Blickfeld zu behalten. Kooperation innerhalb
des Lehrkorpers, wie auch mit den Eltern fdllt ebenfalls in den Aufgabenbereich
eines/r voXmi-Lehrers/in, wobei die Moglichkeiten, Ziele und Grenzen den Projekts
stets diskutiert werden. Zuletzt wird darauf hingewiesen, dass die Lebenswelt der
Schiilerlnnen im Fokus behalten werden muss. Dies bedeutet u.a. von Seiten der
Lehrenden eine gewisse Bereitschaft, auch neue Medien in den Unterricht zu

integrieren.

o Ziel 6 betrifft die dritte Ebene — die der Schulleitung. Diese hat zur Aufgabe dem
Projekt schulintern hohe Prioritdt zuzuschreiben und wenn moglich, sogar ein
schuleigenes ,,integriertes Sprachlernkonzept® zu entwickeln. Dies bedeutet, dass z.B.
die Arbeit im voXmi-Projekt nach auBlen hin flir Schulexterne ersichtlich und
dokumentiert werden soll und das Projekt regelméBig in Konferenzen Eingang finden

soll.

o Ziel 7 betrifft die Ebene der Eltern und schreibt vor, dass ihnen die Bedeutung des
Projekts vermittelt werden soll, z.B. im Zuge des Tags der offenen Tiir bzw. deren

Einbindung in das eine oder andere Projekt.

o Ziel 8, Ziel 9 und Ziel 10 betreffen die Ebene der Schulentwicklung. voXmi-Schulen
sollen sich iiber ihre Methoden der Umsetzung austauschen, die Erfahrung aus den
Projekten soll im Programm der Schule verankert und in der Gestaltung des
Schulalltags integriert werden. Schlussendlich sieht das Projekt pro Standort eine/n
eigene/n Schulkoorinatoren/in vor, dessen bzw. deren Aufgabe es ist, die Umsetzung
der Ziele, sowie die Dokumentation der Arbeit zu koordinieren. Eine Steuergruppe

soll dabei unterstiitzen.

Was macht eine voXmi-Schule oder ein/e voXmi-LehrerIn aus?
Projektschulen haben die Mdoglichkeit, sich als voXmi-Schule zertifizieren zu lassen. Hierfiir

miissen die unten stehenden Qulitétskriterien zumindest groBteils erfiillt sein, wie die Mo-
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dellurkunde auf der voXmi Homepage erliutert”. Vergangenes Schuljahr (2012/2013) hat das
BGRG Stubenbastei als erste Schule diese Zertifizierung erhalten™.

Eine voXmi-Schule zeichnet sich aus durch...

o ... ihre Sprachenfreundlichkeit, das bedeutet, dass alle Sprachen — sowohl die am

Standort gelehrten, als auch die mitgebrachten, einander ,,auf Augenhdhe begegnen.

o .. den Schwerpunkt auf interkulturellem Lernen, sprach- und kultursensiblem

Unterricht, sowie Muttersprachen- und DaZ-Forderung.

o ... die Integration digitaler Medien in den Unterricht, um so die schul- und
grenziibergreifende Kommunikation zwischen den Schulstandorten zu verbessern und
die Medienkompetenz sowohl der SchiilerInnen als auch der LehrerInnen zu fordern.
Desweiteren werden internationale Projekte, wie z.B. Comenius, in solchen Schulen

explizit gefordert. (vgl. voXmi Ziele 2013)

Aufgrund der mittlerweile groBen Anzahl teilnehmender Schulen, spielt die Qualitdtssiche-
rung eine wichtige Rolle. Hierfiir wurde der voXmi-Qualititszyklus entworfen. Dieser illus-
tiert, wie ein voXmi-Jahr ablaufen soll: zu Beginn des Schuljahres werden die Projektziele
besprochen, ein Jahresthema beschlossen, welches auf aktuelle Themen und Trends Riicksicht
nimmt. Jede Schule entwickelt anschlieBend einen Entwicklungsplan, der am Ende des Schul-
jahres evaluiert wird. Die Qualitdtssicherung findet auf mehreren Ebenen statt: einerseits die
eben genannten Evaluierungen am einzelnen Standort, andererseits im Zuge der Fortbildun-
gen, Netzwerktreffen und Kommunikation iiber den Blog, Moodle etc. und schlielich gibt es
auch regelméBig Evaluierung von auflen in Form von Bachelor- und Masterarbeiten, welche
an Universititen bzw. Piddagogischen Hochschulen verfasst werden (vgl. OSZ 2013: 16 f).
Zusammen mit den 10 Zielen, dem Kompetenzprofil fiir LehrerInnen und Schulen ergibt dies

eine umfassende Effizienzkontrolle des Projekts.

Hsiehe http://www.voxmi.at/2013/06/25/brg1-stubenbastei-erste-zertifizierte-voxmi-schule/voxmi_zertifikat-
urkunde-20130606/
3 siehe http://www.voxmi.at/2013/06/25/brg1-stubenbastei-erste-zertifizierte-voxmi-schule/
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Die Methoden

Wie eingangs erwihnt, ist eine Besonderheit des vorgestellten Projekts, dass es sowohl als
eigenes Freifach, aber auch integrativ in den Sachfichern bzw. als Projekt unterrichtet werden
kann. Je nachdem variieren die verwendeten Materialien bzw. Methoden. Auf der Homepage
des Projekts wird eine umfangreiche Literaturliste und Linksammlung zu mehrsprachigen und
interkulturellen Themen angeboten, von mehrsprachigen Biichern iiber wissenschaftliche und
methodische Referenzwerke (u.a. die Methodensammung von Basil Schader (2012)) bis hin
zu Reisefithrern. AuBlerdem sind auch die vielfaltigen Materialien der Moodle Plattform frei

zuganglich.

Wird voXmi im Regelunterricht integriert, so ist eine oft verwendete Methode die des
Sprachenvergleichs. Dieser findet seinen Ausdruck in Form von Parallelgedichten oder
mehrsprachigen Mérchen aus den verschiedenen Kulturen. Die Schiilerlnnen verfassen auch
mehrsprachige Texte, in denen sie die ihnen bekannten Sprachen einarbeiten. AuBerdem wer-
den Rollenspiele und Prisentationen in und mit mehreren Sprachen gespielt bzw. gehalten.
Zur Abrundung greifen die Lehrenden auch auf mehrsprachige Unterrichtsmaterialien zuriick,
die z.B. besonders umfangreich auf der voXmi-Moodle Plattform angeboten werden, oder die
mehrsprachigen KIESEL Materialien des OSZ. Die Menge der verwendeten Materialien
hingt jedoch immer vom Engagement der jeweiligen Lehrperson ab (vgl. Springsits 2011: 13

).

Im voXmi-Freifach werden die oben genannten Methoden und Materialien durch zusétzliche
unter anderem auferschulische Unternehmungen erweitert, da mehr Zeit zur Verfligung steht.
Im voXmi-Evaluationsbericht (Springsits 2011: 15 f) werden Aktivititen, wie Interviews mit
VertreterInnen anderer Sprachen, beschrieben, Aktivititen mit fremdsprachigen Texten und
mit den auf der Moodle-Plattform zur Verfiigung gestellten Ubungen, sowie auch die Gestal-
tung mehrsprachiger Fotostories. Fiir letztgenannte Aktivitidt diirfen die Schiilerlnnen ei-
genstindig zu einem bestimmten Thema Fotos schielen, die anschliefend mithilfe der Gratis-
software ,,Fotostory zu einer Bildgeschichte mit Text umgewandelt werden. Ubungen wie

diese werden dem Anspruch gerecht, neue Medien in die Arbeit miteinzubeziehen.

Auf dem voXmi-Blog (voXmi 2014) findet man einige Eintrdge, in denen iiber weitere Ak-

tivitdten berichtet wird. So berichten die SchiilerInnen des BGRG Stubenbastei, wie sie in
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tiirkischen und jiidischen Geschiften einkaufen waren und welche Erfahrungen sie hierbei
gemacht haben. Am BRG/ORG Henriettenplatz befassten sich SchiilerInnen der ersten Klasse
am Tag der offenen Tiir unter dem Motto ,,Sprichworter reisen um die Welt“ mit
Sprichwortern in ihren eigenen Sprachen und fanden hierbei u.a. interessante Parallelen
zwischen Deutsch und Filipino. Die RG/WRG Feldgasse berichtet iiber eine Unterrichtsse-
quenz zu den in ihrer Klasse vertretenen Sprachen und Kulturen. Diese ,,Sprachinseln® ge-

nannte Ubung fand an drei Tagen statt und wird nun beispielhaft beschrieben.

Im Festsaal der Feldgasse wurden flinf sog. Sprachinseln vorbereitet: Jede Insel bestand aus
einer Arbeitsstation mit Laptop, Arbeitsblittern und Material, um jeweils ein Plakat zur jewei-
ligen Sprache zu gestalten — an diesen Tagen wurde auf Tiirkisch, Franzosisch, Englisch,
Rumaénisch, Polnisch, Arabisch, Slowakisch, Serbisch, Tschechisch, Persisch, Spanisch sowie
Albanisch gearbeitet. Die ,,Inselexperten®, wie die Vertreterlnnen der verschiedenen Sprachen
genannt wurde, hatten zur Aufgabe, den Inselbesuchern (in diesem Fall alle monolingualen
SchiilerInnen), welche jeweils zu dritt von Insel zu Insel wanderten, bei der Bearbeitung ihrer
Arbeitsauftrage zu helfen. Die Aufgaben beinhalteten die Erstellung von Sprachensteckbrie-
fen (nach Vorbild von www.schule-mehrsprachig.at o. J.), flir die sie Informationen u.a. iiber
Sprache und Schrift eruieren sollten, Vergleiche zwischen Deutsch und der Zielsprache zie-
hen und schlieBlich die Floskeln ,,Guten Tag®, ,,Danke* und ,,Auf Wiedersehen lernen soll-
ten. Jede Besuchergruppe gestaltete einen Teil der Plakate, sodass am Ende bunte, reich ver-
zierte Bilder entstanden waren. Alle Beteiligten hatten sichtlich groBen Spall an der Sache,
insbesondere fiir die Sprachexperten war dies eine schone Erfahrung, da sie sich in der Le-
hrerrolle wiederfanden und ihr Migrationshintergrund als wertvoll und beachtenswert erfahren

haben (vgl. voXmi 2014: Sprachinseln).

Eine dritte Moglichkeit, voXmi in den Schulalltag einzubringen, ist die Gestaltung eines auf
Interkulturalitit konzentriertes Projekt in einem Sachfach, wie z.B. Geographie. Im Evalua-
tionsbericht (Springsits 2011: 16 f) wird ein Lehrer zitiert, der iiber die Moglichkeit berichtet,
Kolleglnnen aus den Sachfiachern in ihren Unterricht zu begleiten und tiber eine oder mehrere
Einheiten hinweg gemeinsam ein Projekt zu gestalteen. Auf diese Weise kommen auch nicht-
voXmi LehrerInnen mit mehrsprachigen Methoden in Kontakt, erkennen die Mdglichkeiten
und bekommen vielleicht sogar Lust dazu, selbst an den Fortbildungen teilzunehmen. Die

direkte Erfahrung ermoglicht den projektfremden Lehrerlnnen z.B. bei Konferenzen eine
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konkrete Vorstellung dariiber zu haben, worum es beim voXmi Unterricht geht, wie gearbeitet
wird und auf welche Weise Bezug zum durchgenommenen Thema hergestellt wird. Dadurch
erspart man sich womdglich langweilig anmutende, auf Erzahlungen beschriankte Vortrige

der voXmi LehrerInnen.

Auswirkungen auf den Unterricht, auf das Schulklima, die Leistung der Schiilerinnen

Erika Hummer berichtete in einem personlichen Gesprich iiber die positiven Auswirkungen,
die eine integrativ gehaltene voXmi-Stunde auf die Beziehung zwischen einem Mathema-
tiklehrer und seiner Klasse hatte. Dank dieser Einheit wusste der Lehrer tiber die sprachlichen
und kulturellen Hintergriinde seiner Schiilerlnnen Bescheid, was leider im konventionellen

Unterricht oftmals untergeht.

Das Projekt ist auf vielfiltige Weise vernetzt, wodurch es sich stets weiterentwickeln und
verbessern kann. Um die positive Zusammenarbeit zu gewihrleisten, verfiigt das voXmi-
Projekt liber ein breit angelegtes Netz. Die Schulen sind bundeslandiibergreifend u.a. iiber den
Blog miteinander vernetzt, es findet regelmifig ein jour fixe statt, an dem sich voXmi-
LehrerInnen und Interessierte miteinander liber Erfahrungen, Ideen etc. austauschen konnen.
AuBerdem werden regelmifig Fortbildungen angeboten, an denen voXmi-Lehererlnnen sich
verpflichten, teilzunehmen (vgl. voXmi 2014: ,,Wie werden wir voXmi_Schule®). Nach
Moglichkeit geht die Vernetzung bis zu den Eltern, in dem sie z.B. zu interkulturellen Ve-
ranstaltungen und internationalen Buffets eingeladen werden. Des Weiteren wird auch die
Mehrsrprachigkeit des Lehrkorpers im Projekt beriicksichtigt. Durch das Miteinbeziehen ihrer
jeweiligen Sprachen soll den Schiilerlnnen der Wert der individuellen Mehrsprachigkeit
gezeigt werden, sowie auch das Interesse am Erlernen weiterer Sprachen geweckt

werden.(vgl. Springsits 2011: 19 f).

Mehrwert des Projekts zur Férderung der Mehrsprachigkeit

Das Projekt zeigt positive Auswirkung auf emotionaler Ebene: die Schiilerlnnen gewinnen an
Selbstwert und Selbstvertrauen in Bezug auf ihre Erstsprachen bzw. ihren kulturellen Hinter-
grund. Auch innerhalb der Schule erfahren sozusagen weniger prestigetrdachtige Sprachen ein

positives Echo.

Von den teilnehmenden Schiilerlnnen wird das Projekt stets gut aufgenommen, sie arbeiten in

den Stunden begeistert mit. Auch auf das Schiiler-Lehrerverhéltnis hat dies positive Auswir-
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kungen. AuBBerdem sind voXmi-Stunden stets eine willkommene Abwechslung vom Vormit-
tagsunterricht, da erstere lebhaft und lebensnah gestaltet werden. Nicht zuletzt aufgrund der
Integrierung neuer Medien fiihlen sich die SchiilerInnen in diesem Unterricht heimisch. (vgl.

Springsits 2011: 22 f)

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass alle vier portritierte Projekte zum Ziel haben, den
SchiilerInnen einen positiven Zugang zu Fremdsprachen und fremden Kulturen zu er6ffnen.
Jedes Projekt geht dabei einen anderen Weg, was aus den unterschiedlichen Zielsetzungen
resultiert. Im Russischunterricht und Ostsprachenprojekt von Mag. Steinhauser steht die Ent-
wicklung eines allgemeinen Verstindnisses der Zusammenhénge zwischen den slawischen
Sprachen. Im mehrsprachigen Seminar an der HLW Rankweil steht im Vordergrund, Sprach-
barrieren und Angste vor Fehlern durch positive Erlebnisse in den Sprachen abzubauen. Der
Ausbildungsschwerpunkt InKW bzw. IKW trainiert den Sprachenswitch zwischen zwei
Fremdsprachen mit Fokus auf wirtschaftlicht Themen. Das Projekt voXmi schlieBlich zielt
vor allem auf das positive Miteinander der SchiilerInnen verschiedener Herkunft ab, indem

ein positives Bild der betreffenden Sprachen und Kulturen entwickelt wird.

Anhand der vier vorgestellten Projekte wird ersichtlich, welche Bandbreite an methodischen
Moglichkeiten Lehrenden zur Verfiigung stehen, um mehrsprachigen Unterricht zu gestalten.
Wie der Unterricht methodisch gestaltet werden soll, welche Sprachen Eingang finden und in
welcher Form er stattfinden soll, also integrativ wie in voXmi und bei Steinhauser oder als
eigenes Fach wie das Mehrsprachige Seminar, das Ostsprachenprojekt, InKW/IKW oder auch
voXmi hingt von der Zielsetzung des Unterrichts ab. Diese Projekte stellen nur eine Auswahl

von Mdglichkeiten dar und sollen Anregungen fiir den eigenen Unterrich bieten.

5 Conclusio

Am Ende einer langen Arbeit bietet es sich an, zur anfangs gestellten Forschungsfrage
zuriickzukehren, tliberblicksartig die wichtigsten Punkte zusammen zu fassen und ein Fazit

daraus zu ziehen.

Ziel der Arbeit war es herauszufinden, wie Mehrsprachigkeit und ihre Didaktik in den schu-
lischen Fremdsprachenunterricht eingefiihrt werden kann und auf welche Methoden man

dafiir zuriickgreifen kann. Zunéchst sollen die wichtigsten Erkenntnisse der Diplomarbeit
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restimiert werden, betreffend die Frage welchen Mehrwert mehrsprachigkeitssensibler Unter-
richt mit sich bringt und weswegen es sich auszahlt, solchen Unterricht zu gestalten. Die
SchiilerInnen erwerben in einem solchen Unterricht zahlreiche Kompetenzen, die fiir das
auBerschulische Leben wertvoll sind: sie lernen, vernetzt zu denken, zwischen Sprachen
Beziige herzustellen und durch selbstindige Reflexion Zusammenhidnge im erworbenen Wis-
sen zu erkennen. Sie bauen sich ein Sprachgeriist auf, durch das sie Flexibilitdt im Umgang
mit ihnen fremden Sprachen und Kulturen entwickeln. Vor allem aber wird Xenophobie ver-
mindert und im Gegenzug Toleranz und Interesse fiir Unbekanntes verstirkt. Zudem steigert
mehrsprachiger Unterricht, wie er in den vier in der Arbeit vorgestellten Unterrichtsformen
gestaltet wird, die Lernmotivation der Schiilerlnnen und deren Selbstbewusstsein und Si-
cherheit im Umgang mit den Sprachen. Man entfernt sich von der Idee der Sprache als ein-
zelnes, fiir sich alleine stehendes Unterrichtsfach. Sprache wird etwas, das erlebt wird und
Bezug zur Realitdt hat. Die Diplomarbeit bestétigt, dass erstens mehrsprachiger Unterricht
durchfiihrbar ist und zweitens eine Reihe positiver Auswirkungen auf das Lernverhalten der

SchiilerInnen hat.

Eine andere, weitaus erniichterndere Erkenntnis hat die Auseinandersetzung mit dem poli-
tischen Rahmen des schulischen Sprachunterrichts ergeben. Studiert man die europdischen
politischen Dokumente zur Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit und die Osterrei-
chischen Schullehrpléne, so kann man den Eindruck gewinnen, als nehme die Entwicklung
mehrsprachiger und interkultureller Kompetenz der SchiilerInnen eine zentrale Rolle im
Schulunterricht ein. Doch leider entspricht dies nicht der Realitit. Wie aus den offentlichen
Debatten um das neue Lehrerdienstrecht im vergangenen Herbst ersichtlich wird oder auch
durch personliche Gespriache mit Lehrerkolleglnnen verdeutlicht wird, ist fiir die spezielle
sprachliche Forderung zu wenig Zeit vorhanden. Die vier vorgestellten Unterrichtsformen
treten aus der Masse hervor und sind nur deswegen mdoglich, da die Lehrenden ein besonders
hohes Mal} an Motivation an den Tag legen, ihre SchiilerInnen zu férdern und womdoglich
auch ein gut kooperierendes Kollegium an der jeweiligen Schule ist, das gerne bei der
Ausfithrung der Projekte mithilft, auch wenn die zeitlichen und vor allem finanziellen Res-

sourcen nicht immer gegeben sind.

Ich habe herausgefunden, dass es eine signifikante Divergenz gibt zwischen dem, was der

Lehrplan, also der GERS sagt und dem, wie das Schulsystem bzw. Unterrichtssystem aufge-
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baut ist: wiahrend der GERS die Entwicklung der individuellen Mehrsprachigkeit und der
interkulturellen Kompetenz unterstiitzt, erkennt das System weiterhin Mehrsprachigkeit darin,
eine Sprache neben die andere zu reihen, so wie es die EU Kommission vorsieht. Dies ist pro-
blematisch: denn wie konnen sprachkompetente Schiilerlnnen aus einem System herauskom-
men, das in sich nicht kohérent ist? Immerhin werden in Stellenausschreibungen
Fremdsprachenkenntnisse nicht selten verlangt. Des Weiteren muss an der Sprachenwahl ak-
tiv gearbeitet werden. Meines Erachtens ist es problematisch, dass alle Schiilerlnnen in ganz
Osterreich dieselben Sprachen lernen und kaum Vielfalt herrscht, obwohl rund um Osterreich
zumindest fiinf offizielle Sprachen gesprochen werden und auBerdem innerhalb Osterreichs

einige Minderheitensprachen anerkannt sind.

Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen politischen Vorgaben, Empfehlungen und
Richtlinien zeigen auf, dass es seitens der Lehrenden viel Eigeninitiative und Motivation
bendtigt, um einen alternativen, mehrsprachigen Unterricht zu gestalten. Alle im Zuge der
Arbeit vorgestellten Unterrichtsformen sind einzigartig, da die InitiatorInnen zum Teil in Ei-
genregie ihre Unterrichtsform ins Leben gerufen haben und erhalten. In Gesprachen mit Le-
hrerkollegInnen heiflt es regelméBig, dass im Schulalltag so viel im Moment wichtigere An-
gelegenheiten anstehen, dass Projekte oft zu kurz kommen. Es fehlen zeitliche, finanzielle und
personelle Ressourcen, um in unserem Fall mehrsprachige Unterrichtsformen grof3flachig

auszubauen.

In einer weiterfilhrenden Arbeit wére es interessant, die vorgestellten Unterrichtsformen auch
empirisch auf ihre Qualitdt hin zu untersuchen, sowie auch eine groBangelegt Forschungsar-

beit zu gestalten, in der dsterreichweit Daten iiber dhnliche Iniziativen zu erheben.
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6 Résumé en frangais

Ce mémoire, dont le titre peut étre traduit par « Les didactiques du plurilinguisme en théorie
et en pratique. Inspirations pour I’enseignement », s’intéresse aux différentes vues sur le vaste
champ que représente la discussion autour du plurilinguisme et ses didactiques. Il s’agit
d’analyser en quelle mesure 1’enseignement plurilingue peut étre introduit dans le systéme
scolaire autrichien et quel profit les éléves peuvent en tirer. Dans un premier temps on présen-
tera différentes définitions des termes plurilinguisme et didactiques du plurilinguisme en al-
lant d’une vue trés linguistique a une notion plus vaste qui inclue certaines théses philoso-
phiques et théologiques (premier chapitre). Dans un deuxi¢me temps le cadre politique au
niveau européen et autrichien sera discuté (deuxiéme et troisiéme chapitres). La derniére par-
tie (chapitre quatre) formera I’illustration de la mise-en-pratique des didactiques plurilingues a

la base de quatre formes d’enseignement exemplaires dans des écoles autrichiennes.

Actuellement la situation de 1’enseignement scolaire des langues en Autriche rencontre cer-
taines difficultés. Depuis plusieurs années le Cadre européen commun de référence pour les
langues (CECR) représente la base de I’enseignement de langues en Autriche. Tandis que le
CECR promeut une notion de plurilinguisme proche de la réalité¢, vise donc dans
I’apprentissage de langues la compétence communicative et plurilingue, le systéme scolaire
reconnait le plurilinguisme encore dans 1’alignement d’une langue a coté de 1’autre. Cette

contradiction dans le systéme est a la base de la problématique du mémoire :

De quelle fagon le plurilinguisme peut-il étre introduit en tant que principe d’éducation
dans I’école secondaire et mis en pratique ? Quelles formes d’enseignement plurilingues
existent actuellement dans les écoles autrichiennes et comment réussissent-elles ?

On trouvera réponse a ces questions en discutant les points présentés plus haut sur la base de
sources théoriques, comme par exemple des articles critiques traitant la problématique dans
les politiques éducatives linguistiques européennes et autrichiennes, tout comme des docu-
ments de référence de la Commission européenne et du Conseil de I’Europe. Des articles et
autres documents sur les formes d’enseignement exemplaires livreront des informations sur la

mise-en-pratique.
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Ce mémoire s’adresse a des enseignants aussi bien de langues mais aussi d’autres maticres qui
cherchent une voie pour intégrer des éléments d’enseignement plurilingue dans leurs cours.

Mais aussi un publique intéressé au plurilinguisme y trouvera une vue d’ensemble sur le sujet.

Le cadre restreint du résumé francais oblige a se concentrer sur les points centraux du mé-
moire, en conséquence il ne sera pas possible de traiter le sujet de maniére approfondie.

J’essayerai néanmoins de présenter les chapitres le mieux possible.

6.1 Définitions : qu’est-ce que le plurilinguisme et I’éducation au plurilinguisme ?

Ce chapitre traitera la question de ce qu’on entend sous les termes de plurilinguisme et
d’éducation au plurilinguisme. Plusieurs définitions seront présentées, en allant d’une vue trés
linguistique, par une conception basée sur I’aspect sociopolitique a une notion plus vaste qui
inclue aussi certaines théses philosophiques et théologiques. Sur cette base des modeles de
didactique de langues tertiaires seront présentées, ainsi qu’un court historique sur le dévelop-
pement des didactiques du plurilinguisme. Enfin le modéle de I’intercompréhension sera éga-
lement présenté. Toutes les définitions ainsi que les différentes modéles d’apprentissage se-

ront présentés sous 1’aspect de I’enseignement scolaire.

Définitions du terme plurilinguisme

Au niveau européen nous trouvons différentes approches du terme plurilinguisme. La Com-
mission européenne parle de multilinguisme et le définit comme suit : « Le concept du multi-
linguisme désigne a la fois la capacité d'une personne a utiliser plusieurs langues et la coexis-
tence de plusieurs communautés dans une zone géographique donnée. »*. Ceci représente une
approche plutot traditionnelle du terme. Le Conseil de I’Europe quant a lui a une notion plus
vaste du domaine et différencie entre le plurilinguisme et le multilinguisme représentant le
nombre de langues parlées au sein d’une société ou dans un territoire géographique ainsi que
la capacité d’une personne d’utiliser plusieurs langues. Le multilinguisme est donc un assem-
blement de plusieurs langues sans connexion, comme le prévoit le systéme scolaire actuelle-
ment. Le plurilinguisme est un concept bien plus différenci¢ qu’on ne peut pas résumer en une
phrase. Etre plurilingue signifie avoir acquis une compétence plurilingue en ayant €largi son

expérience langagiere et culturelle et d’étre en mesure de reconnaitre les connexions entre les

3 http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11084 fr.htm
(18.2.2014)
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langues et de les utiliser : « il/elle ne classe pas ces langues et ces cultures dans des compar-
timents séparés mais construit plutét une compétence communicative a laquelle contribuent
toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont en corré-
lation et interagissent » (CECR 2001: 11). C’est donc la compétence communicative autour

de laquelle le Conseil de I’Europe construit sa définition du terme plurilinguisme.

Comme le terme plurilinguisme est tellement vaste il existe plusieurs formes pour le catégori-
ser. Nous allons discuter les catégorisations du point de vue sociologique et de la fagon
d’acquérire le plurilinguisme. De Cillia (2013: 5 f) s’intéresse a la catégorisation du plurilin-
guisme au niveau sociologique qui décrit I’origine des compétences plurilingues. Il différen-
cie entre le plurilinguisme interne (‘innersprachliche Mehrsprachigkeit’), terme forgé par Ma-
rio Wandruszka (1979) qui désigne le fait qu’un locuteur d’une langue donnée dispose d’un
réseau de plusieurs variétés de celle-ci sous forme de registres de langues ou de dialectes. De
ce point de vue le plurilinguisme est inné en toute personne. La deuxiéme catégorie est ce
qu’on appelle le plurilinguisme vecu (‘lebensweltiche Mehrsprachigkeit’) et qui désigne le fait
qu’une personne utilise dans son quotidien plusieurs langues, sans différencier entre langue
premiére, secondaire ou tertiaire. La troisiéme catégorie, le plurilinguisme en langues étran-
geres (‘fremdsprachliche Mehrsprachigkeit’) est proche de la deuxiéme et décrit une situation
ou une personne monolingue de naissance a acquis ses compétences plurilingues par

I’apprentissage de langues étrangéres a 1’école.

Un deuxiéme mode de catégorisation est proposée par Konigs (2000 cité¢ de Neuner 2003: 15)
qui s’intéresse a la forme d’apprentissage du plurilinguisme. Il différencie entre le plurilin-
guisme rétrospectif désignant une situation ou I’apprenant/e dispose de certaines compétences
de la langue déja avant le commencement de 1’enseignement. Le plurilinguisme rétrospectif-
prospectif décrit une situation ou I’apprenant/e est déja bi- ou plurilingue au préalable mais
n’a pas d’enseignement dans ces langues. Dans ce cas la I’apprenant/e élargit son plurilin-
guisme. Le plurilinguisme prospectif désigne la situation ou une personne monolingue déve-
loppe son plurilinguisme par 1I’enseignement. Le systéme d’enseignement scolaire de langues
est basé sur cette derniére forme de plurilinguisme ce qui pose certains problémes, car une

partie importante des €éléves est bi- ou plurilingue déja avant la rentrée a I’école.

La discussion autour de la question du plurilinguisme n’est pas du tout récente. En effet on

trouve des passages discutant le réle de la langue et du plurilinguisme dans des discours phi-
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losophique ainsi que dans la Bible. Weskamp (Weskamp 2007: 11 ff) cite deux passages de la
Bible qui décrivent des aspects négatifs et positifs que représente le plurilinguisme. D’abord il
cite I’histoire de la Tour de Babel ou le fait que gens parlaient une langue commune avait fait
évoluer I’orgueil en eux : la langue commune leur avait fait perdre la notion des limites. Cela
a incité le Seigneur a descendre sur terre pour brouiller leur langues afin qu’ils ne se com-
prennent plus mutuellement et arrétent de construire la tour. Le deuxiéme passage décrit une
situation positive, il s’agit de I’événement de la pentecte ou des langues de feux venues du
ciel se disposerent sur les gens et leur donnairent la capacité de se comprendre 1’un et ’autre,
comme s’ils parlaient tous une langue. Dans la philosophie on trouve également des notions
positives et négatives de la langue. Le philosophe John Locke reconnait la langue comme en-
trave a 1’expression des pensées, tendis que Wittgenstein y voit la base de la capacité de ré-
flexion comme il le dit dans sa fameuse citation : « les frontiéres de mon langage sont les

frontiéres de mon monde ».

On reconnait donc qu’il y a d’innombrables fagons de s’intéresser a la question du plurilin-
guisme d’ou vient la difficulté de trouver une définition claire et unique du terme. La défini-
tion dépend de la perspective depuis laquelle on percoit le sujet et aussi de la finalité a la-
quelle on aspire. La définition de ce qu’est le plurilinguisme sur laquelle est basée ce mémoire
est celle que ’on trouve dans le CECR, c’est a dire acquérire des compétences langagicres et

interculturelles.

Principes des didactiques du plurilinguisme

Autant de définitions différentes qui existent du terme plurilinguisme, au moins autant exis-
tent pour les didactiques du plurilinguisme. Ceci peut étre expliqué par le fait que ce terme
c’est développé sans concept unitaire. Les recherches linguistiques sur ce que sont les didac-
tiques plurilingues se sont développées depuis les recherches sur les méthodes de
I’intercompréhension dans le domaine des études des langues romanes. Dans ce court résumé
du mémoire nous allons nous concentrer sur les points centraux de la définition du terme qui
décrivent aussi la définition sur laquelle basent les formes d’enseignement présentées dans le

dernier chapitre.

Les didactiques plurilingues sont ce qu’on appelle des approches plurielles. Par approche plu-

rielle on entend 1’ouverture de I’enseignement a la pluralité des langues existantes ou connues
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dans une classe. Ceci s’oppose a I’approche singuliére qui ne prend en compte qu’un seule
langue a la fois. Dans un enseignement sensible au plurilinguisme on intégre les connais-
sances existantes dans [’enseignement. Il s’agit de créer une nouvelle culture de
I’enseignement de langues afin que le plurilinguisme devienne un principe central de

I’enseignement.

Quelle utilité a un enseignement sensible au plurilinguisme ? D’une part les éléves acquicrent
une rangée de compétences utiles, comme la pensée en réseau et la capacité de reconnaitre les
rapports entre les langues. Ils se construisent un réseau de langues ce qui leur permet
d’obtenir une certaine flexibilité et aisance dans des situations multilingues et multicultu-
relles. De plus la xénophobie se voit réduite et une nouvelle culture d’apprentissage se forme.
La motivation des éléves d’apprendre augmente sensiblement ce qui fortifie aussi leur con-

fiance en eux.

Les différentes formes de didactiques plurilingues peuvent étre classifiées par rapport a leurs
finalités en quatre groupes. On y trouve les approches interculturelles, 1’éveil aux langues,
I’intercompréhension et des approches de didactique intégrée (cf. Vetter 2012: 236 ). Comme
I’intercompréhension est une méthode employée dans deux des formes d’enseignement pré-

sentées, nous allons nous y intéresser de plus pres.

L’intercompréhension est un terme englobant plusieurs méthodes d’apprentissage et
d’enseignement d’une langue tertiaire. Elle base sur le fait que deux locuteurs de deux langues
d’une famille peuvent se comprendre mutuellement, sans avoir appris la langue de 1’autre.
L’intercompréhension est une forme de communication employée instinctivement dans beau-
coup de situations quotidiennes. Nous 1I’employons quand nous essayons de comprendre un
texte rédigé dans une langue étrangére en recourant aux compétences langagiéres déja exis-
tantes, par exemple une personne parlant le frangais peut comprendre un texte italien ou espa-
gnol sans avoir appris la langue en question. Dans la région scandinave ceci est une forme de

communication employée naturellement.

A la base ces méthodes se sont développées dans le domaine des langues romanes, car on a
compris que par exemple I’espagnol devrait étre enseigné a un/e frangais/e de maniere diffé-
rente que par exemple 1’allemand. Le linguiste Horst Klein a développé sa propre méthode

intercompréhensive spécialisée sur les apprenants de langue maternelle allemande qu’il a
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nommée EuroCom. Au début cette méthode ciblait uniquement les langues romanes, mais
c’est ¢élargi ensuite sur les langues slaves est germaniques. De cette manicre sont apparues les
méthodes EuroComRom, EuroComS/av et EuroComGerm. Afin de compléter la série, Euro-
ComDidact a été développé qui résume les principes didactiques de la méthode et livre une
plateforme le recherches pour les enseignants. L’ceuvre de référence est EuroComRom — Les
sept tamis. Lire les langues romanes des le départ (traduit de 1’allemand par Meiliner 2004).
Comme I’annonce le titre cette méthode vise a développer les compétences réceptives, vu que

celles-ci sont plus rapides a apprendre que la production autonome.

La méthode EuroCom est pareille pour chaque famille de langues. I1 s’agit de décomposer un
texte en sept phases — en le faisant passer par sept tamis. Le plus souvent on utilise comme
base de travail des articles de journaux pour la simple raison que le style journalistique re-
coure beaucoup a des internationalismes. En plus de cela les thémes sont souvent d’intérét
international. Le travail par la méthode EuroCom avec un texte se structure comme suit.
D’abord il s’agit de comprendre globalement le théme du texte en lisant titre, sous-titre et
observant la structure du texte. A partir de cela des hypothéses sur le contenu sont faites. Les
prochains tamis sont de filtrer tous les internationalismes inclus dans le texte, ainsi que
d’identifier les substantifs et leurs adjectifs et verbes en essayant de comprendre leur signifi-
cation en recourant aux langues déja connues. A la fin restent des mots qu’on ne peut plus
dériver des autres langues. Ces mots existent exclusivement dans la langue cible. On les ap-
pelle des ‘mots-profils’ qui forment le ‘profil” de cette langue. Le but de cette méthode est de
comparer la structure de la langue inconnue avec celles qu’on connait déja — c’est un appren-
tissage déductif. Les apprenants reconnaissent que la majorité du vocabulaire a la méme base
dans toutes les langues de la famille. Il suffit de comprendre de quelle maniére les langues

respectives construisent leurs phrases et de quelle maniére la grammaire est structurée.

Les méthodes d’intercompréhension mais aussi des toutes les autres formes d’apprentissage
plurilingue sont économiques : chacune des méthodes vise a se servir des connaissances déja
acquises, car il n’est pas nécessaire de commencer a zéro en apprenant une nouvelle lange.
Pour le dire avec les mots de Klein et Stegmann : « Aucune langue n’est une terre totalement

inconnue » (Klein und Stegmann 2000: 13).
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6.2 Politiques linguistiques éducatives en Europe

En Europe deux institutions sont en charge de I’organisation des politiques linguistiques édu-
catives : la commission européenne de I’UE et le Conseil de I’Europe. Les deux organisations
ont chacune une notion différente de ce qu’est le plurilinguisme et poursuivent donc diffé-
rentes politiques éducatives de plurilinguisme. Celles-ci seront présentées ci-dessous en
s’intéressant spécialement a I’enseignement secondaire et au profit que chacun des instru-

ments développés apportent au plurilinguisme des européens.

La commission européenne a introduit la stratégie L1+2 le but de laquelle est que chaque eu-
ropéen/ne apprenne au cours de sa vie au moins deux autres langues européennes en plus de
leur langue maternelle. En principe ceci est un but qui mérite d’étre salué. Néanmoins cette
initiative ne marche pas comme prévu, c’est ce que diverses statistiques comme Eurydice
prouvent. Pourquoi cela ? Le probléme est qu’il y a une large divergence entre les politiques
de la Commission et de la réalité européenne. Les raisons sont multiples mais on peut les ré-
sumer sur deux point fondamentaux. Tout d’abord il manque une définition claire et unique
pour certains termes techniques comme ce qu’est le plurilinguisme ou pour aller encore plus a
la base qu’est ce qu’une langue : est-ce qu’on compte seulement les langues officielles, ou
bien est-ce qu’un dialecte, une variété régionale compte aussi comme langue. Comme déja ces
termes ne sont pas clairs, il manque aussi un concept pour faire du plurilinguisme une straté-
gie européenne qui atteigne chacun/e des habitants. De plus, comme déja mentionné plus
haut, la définition de ce qu’est le plurilinguisme de la Commission européenne est trop ri-
gide : elle reconnait le plurilinguisme comme 1’alignement d’une langue a coté de ’autre sans
prendre en considération que les langues sont vivantes et s’entremélent ce qui rend absurde

I’idée de qualifier uniquement I’alignement de langues comme plurilinguisme.

Le Conseil de I’Europe favorise un concept plus flexible du plurilinguisme. Comme décrit
plus haut il prend en compte les dialectes et les différentes variétés de langues et anime les
apprenants a profiter de toute connaissance de langues pour élargir leur compétence pluri-
lingue. C’est justement cela qui décrit la différence fondamentale entre les politique linguis-
tiques éducatives de la Commission de du Conseil de I’Europe: la Commission parle

d’alignement, le Conseil de I’Europe de compétence.
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Afin de promouvoir la propagation des compétences plurilingues des européen/nes, le Conseil
de I’Europe a développé plusieurs instruments qui vont brievement étre présentés ici.
L’instrument de base des politiques linguistiques européennes est devenu le Cadre européen
commun de référence de langues (CECR). Celui-ci a été développé durant une dizaine
d’années et a été présenté en 2011. Le but du CECR est d’unifier les critéres d’enseignement,
de faciliter la communication et 1’échange entre les pays européens et de créer une nouvelle
culture d’enseignement des langues. En effet I’approche promue dans le CECR est une pers-
pective actionnelle. Cela veut dire qu’une langue est pergue comme outil pour des situations
réelles. L’enseignement a donc comme but d’entrainer 1’'usage concret d’une langue afin que
les apprenants soient préparés aux situations auxquelles ils seront confrontés dans les pays
respectifs. L’enseignement conforme au CECR veut faire développer le répertoire linguistique

des apprenants et les animer a mettre leurs connaissances en pratique.

Un deuxiéme instrument ayant comme finalit¢ de soutenir le développement du répertoire
plurilingue est le Portfolio européen des langues (PEL). Celui-ci représente une aide pour les
apprenants de développer leur autonomie d’apprentissage tout comme la conscience intercul-
turelle et bien entendu la compétence plurilingue. Le PEL a été¢ développé et publié en méme
temps que le CECR. Le PEL a deux fonctions centrales : I'une la documentation et 1’autre le
compte rendu du statu quo de ’apprenant. Le portfolio se divise en trois parties qui intégrent
chacune les deux fonctions décrites. La premicre partie est le passeport des langues qui a
comme but de présenter un profil des connaissances langagiéres de I’apprenant ainsi que de
lister les certificats de langues obtenus. Dans la biographie langagiére les apprenants ont la
possibilité de réfléchir sur leurs compétences langagicres et interculturelles, elle leur donne la
possibilité de développer des stratégies d’apprentissage et de fixer des objectifs en proposant
des instruments de planification. Le PEL représente un instrument efficace qui soutient aussi
bien les apprenants que les enseignants. Malheureusement dans les écoles autrichiennes il

n’est pas encore employ¢ de fagon systématique.

Le Conseil de I’Europe a initié un processus auquel chaque pays européen peut participer vo-
lontairement afin de réfléchir sur ses propres politiques linguistiques éducatives. 11 s’agit des
Profils de la politique linguistique éducative. Ceux-ci donnent un apergu détaillé sur la situa-
tion actuelle du pays, il décrit le systeme éducatif des langues aussi bien a 1’école que dans

I’enseignement adulte. Les profils ont une fonction de document de référence pour des ré-
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formes a venir dans le secteur d’éducation. Le processus de développent d’un tel profil dure a
peu prés trois ans, se divise en trois phase a la fin de chacune d’elles un rapport est écrit : le
rapport national représente un compte rendu général de la situation du pays en se concentrant
sur le travail fait sur la promotion du plurilinguisme. A la fin de la deuxiéme phase durant
laquelle un groupe d’experts choisis du Conseil de I’Europe travaille une semaine dans le
pays respectif discutant du rapport entre les politiques linguistiques éducatives du pays et
celles du Conseil de I’Europe. De cette phase sort le rapport des experts qui n’est pas publié.
Finalement la troisiéme phase a comme fonction d’analyser les points élaborés ouvrant des
perspectives pour le futur. Cela est publié dans le profil de la politique linguistique éducative.

Ce processus soutient au niveau politique et structurel la propagation du plurilinguisme.

Le dernier document présenté est le Guide pour I’élaboration des politiques linguistiques en
Europe qui a été publié en 2007. Celui-ci représente un document qui a pour but de réfléchir
sur les options pour élaborer et organiser les politiques plurilingues au niveau national et eu-
ropéen. Le guide est en méme temps instrument d’analyse et document de référence pour tous
les pays européens: «(...) il a pour ambition de clarifier les enjeux de ces politiques,
d’identifier les analyses a conduire, de recenser les formes d’organisations pour les enseigne-
ments de langues qui soient en accord avec les principes européens partagés » (Guide 2007:
9). 1l s’agit de créer un concept global valable pour chaque pays européen ainsi que pour
I’Europe méme. Un but visé du guide est de promouvoir le plurilinguisme afin de développer
I’identité européenne, car « [1]’expérience du plurilinguisme constitue aussi pour les citoyens
I’une des occasions les plus immédiates de faire 1’expérience concréte de 1’Europe, dans sa

diversité » (Guide 2007: 10).

Reste a voir dans quelle mesure le guide est un instrument de propagation du plurilinguisme.
Tandis que les deux premiers instruments présentés visent concrétement les apprenants et la
situation d’apprentissage, et que le troisiéme a comme fonction de documenter la situation
nationale, le guide cherche a intégrer a niveau européen une ligne unitaire a laquelle chaque
pays peut s’orienter. Le guide vise aussi @ donner une valeur de signification au terme éduca-
tion plurilingue, afin que celui-ci ne reste pas dans les curricula un vain mot. Pour finir, si et
dans quelle mesure ce document est réellement intégré dans 1’¢laboration des politiques lin-

guistiques éducatives.
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6.3 Politiques linguistiques éducatives en Autriche

L’enseignement de langues en Autriche est basé sur le CECR qui reconnait comme ¢élément
central de I’apprentissage de langues le développement d’une compétence plurilingue. Néan-
moins la pratique est différente. Ceci a plusieurs raisons : raison provoquées par le systéme —
une seule langue étrangere est obligatoire jusqu’a la fin de la scolarité obligatoire. Mais une
autre raison est de nature idéelle. En général ce sont les langues ‘prestigieuses’ qui sont ap-

prises. Je vais me concentrer sur I’apprentissage a 1’école secondaire.

L’école secondaire en Autriche dure huit a neuf ans et se divise en deux cycles de quatre et
quatre ou cinq ans respectivement. Concernant I’enseignement de langues le systéme scolaire
autrichien n’impose pas de suite de langue, c’est a dire que I’anglais ne doit pas étre obligatoi-
rement la premiére langue vivante. Le choix des langues est relativement vaste : on propose
I’anglais, le frangais, I’italien, I’espagnol, le russe, le tchéque, le sloveéne, le serbe-croate-
bosniaque, le hongrois et le croate du Burgenland. Jusqu’a I’obtention du bac les éléves peu-
vent avoir appris jusqu’a trois langues vivantes en tant que matiére obligatoire, mais comme
le systtme ne prévoit qu’une langue vivante obligatoire durant la scolarité obligatoire le

chiffre des €léves apprenant trois langues est assez bas.

Dans la section commerciale du lycée professionnel les éléves peuvent choisir en tant
qu’option un approfondissement représentant en enseignement bilingue dans deux langues
étrangeres. Ce cursus nommé Internationale Kommunikation in der Wirtschaft (InKW) ou
bien communication internationale dans I’économie dure trois ans et vise a développer des
compétences langagicres approfondies des €léves. Les éléves y atteignent un niveau langagier
supérieur a celui de I’enseignement conventionnel. Les détails de cet enseignement seront

présentés plus bas dans le chapitre sur les enseignements exemplaires.

Depuis les années 1980 1’Autriche s’engage vivement pour la mise-en-pratique de projets
linguistiques européens dans le systéme éducatif autrichien. Pour mieux gérer cela au sein du
ministére d’éducation (BmUKK) un nouvel institut (BIFIE) a été mis en place qui s’occupe de
tout ce qui concerne I’organisation de 1’éducation scolaire comme p.ex. recherches appliquées
de 1’éducation, contrdle et développement de qualité. Le centre autrichien de langues (OSZ)
s’est spécialisé sur I’enseignement des langues. On y développe entre autre du matériel didac-

tique plurilingue et aussi des portfolios de langues. Le OSZ représente un réseau d’échange
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pour les enseignants de langues ainsi que pour d’autres personnes impliquées dans le domaine

de langues.

Certaines nouvelles formes d’enseignement ont aussi été introduites dans le systéme scolaire
autrichien. Cela commence par I’introduction du principe d’enseignement communicatif pour
les langues qui se distancie des méthodes arriérées telles que I’enseignement frontal. De plus
des formes d’enseignement bilingue sont déja courantes dans les écoles qu’on appelle EMILE
en francais (enseignement de maticres par intégration d’une langue étrangere) et CLIL (con-
tent and language integrated learning) en anglais. Ce mode d’enseignement veut développer
les compétences linguistiques des €léves en enseignant une matiére non langagiére dans une
langue étrangere, le plus souvent en anglais. Déja dans les années 1960 I’enseignement d’une
langue étrangére a été introduit dans quelques écoles primaires, ce qui est comparé au reste de
I’Europe un pas trés moderne. Au cours des années cette initiative s’est élargie sur toute
I’ Autriche en restant une option, mais en 2003 I’enseignement d’une langue étrangére au ni-
veau primaire est devenu obligatoire. Le choix des langues est vaste, mais le plus souvent
c’est 1’anglais qui est choisi. Un autre élément innovateur est I’introduction des différents
portfolios de langues dans 1’enseignement ainsi que le CECR représentant la base des curricu-

la de langues.

Malgré 1’engagement au niveau institutionnel dans le domaine de 1’enseignement des langues
les jeunes autrichiens ont par rapport au reste de I’Europe de mauvais résultats en ce qui con-
cerne leurs compétences de langues. En effet le chiffre des éléves ayant appris qu’une seule
langue étrangere a la fin du premier cycle du secondaire, donc a la fin de la scolarité obliga-
toire, s’éléve a presque 90%° desquels 99% ont appris 1’anglais. Autour des 9% ont appris
deux langues et autour de 0,2% terminent la scolarité obligatoire ayant appris trois langues
étrangeres a I’école. Au bac, donc a la fin du deuxiéme cycle, autour des 60% des éléves n’a
appris qu’une seule langue, autour de 33% ont choisi d’apprendre une deuxiéme langue et tout
de méme 4,22% une troisiéme. Prenant en compte le large choix de langues que 1’on a dans
les écoles autrichiennes, il est étonnant de voir quel grand nombre d’éléves se contente

d’apprendre simplement I’anglais et non une langue additionnelle. Une raison est certaine-

3% Les chiffres donnés remontent a une statistique de I’année scolaire 2004/05 et divergent aussi par source. Une
statistique plus récente n’existe pas actuellement. Il est trés probable que ces chiffres aient changés depuis.
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ment le réle important que joue aujourd’hui encore le latin dans la section sciences humaines

du college général (Gymnsasium).

Une question que se pose le linguiste Hans-Jiirgen Krumm a ce sujet dans un exposé lors d’un
congrés sur I’éducation au plurilinguisme en février dernier a I’université de Vienne®’ est si le
plurilinguisme est une question de prestige (cf. Krumm 2013). Il discerne deux formes de
plurilinguisme : I'une élitaire et ’autre due a la pauvreté. En effet autrefois I’apprentissage
des langues était réservé a la haute société et les langues apprises étaient celles des pays
riches, tels que le francais, I’italien ou 1’anglais, tandis que les langues des pays colonisés ou
soumis n’¢taient pas valorisées. Cette pensée persiste jusqu’a nos jours : les langues apprises
les plus répandues sont 1’anglais, le frangais, I’italien, I’espagnol pendant que les langues des
pays voisins, donc les langues slaves sont beaucoup moins populaires. L’auteur reconnait plu-
sieurs causes pour cela. D une partie la question de prestige mais un autre facteur important
sont aussi les forme de 1’enseignement de ces langues ‘exotiques’ : rares sont les écoles ou
des langues telles que le russe, le tchéque ou le hongrois sont proposées comme maticre pri-
maire donc une langue dans laquelle on peut passer le bac. Le plus souvent ces langues sont
proposées sous forme d’options qui ont lieu seulement a partir d’un certain nombre d’éléves

ce qui éventuellement empéche le cours a se former.

I1 s’agit de rehausser le prestige les langues faisant partie du ‘plurilinguisme de pauvreté pour
plusieurs raisons : du point de vue économique ce sont des langues intéressantes, du point de
vue linguistique et historique ces langues ont jouées un certain role dans I’histoire de
I’ Autriche et finalement il est important de donner aux enfants parlant une telle langue a la
maison de rehausser leur estime de soi-méme et reconnaissent leurs compétences de langues

comme richesse.

6.4 Formes exemplaires d’enseignement plurilingue en Autriche

La derniére partie de ce mémoire représente un chapitre un peu plus pratique que les précé-
dents. Ici nous allons faire connaissance de quatre formes concrétes d’enseignement pluri-
lingues qui ont lieu dans différentes écoles autrichiennes. Nous verrons de quelle maniére la

théorie présentée plus haut est mise en pratique.

7 Voir http://fdz-sprachen.univie.ac.at/veranstaltungen/tagung-mehrsprachigkeit-2013/
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Enseignement intercompréhensif dans le collége de Zwett!

Wolfgang Steinhauser enseigne le russe et I’anglais dans le collége de Zwettl. Dans son école
trois formes d’enseignement plurilingue sont en pratique : tout d’abord M. Steinhause intégre
dans son enseignement de russe des ¢léments de la méthode EuroComSlaw dés les premiers
mois d’apprentissage. Puis il propose pour ses €éléves de russe un cours optionnel qu’il appelle
Projet de langues de [’est (‘Ostsprachenprojekt’) dans lequel les ¢€léves ont la possibilité
d’apprendre a un niveau élémentaire d’autres langues slaves. Finalement pour tous les éléves
de I’école peu importe quelles langues ils apprennent, il propose un cours optionnel nommé
apprendre ensemble des langues (‘Gemeinsam Sprachen lernen’) ou les éléves acquicrent
¢galement des compétences élémentaires en espagnol ou en chinois. Dans ce dernier cours ce
sont les €éléves ayant cette langue comme langue maternelle qui enseignent leurs camarades.

Nous allons nous intéresser de plus pres au second cours, donc au projet des langues de ’est.

Le but de cet enseignement est donc que les éléves acquiérent des compétences de base dans
d’autres langues slaves. Pour parvenir a ce résultat M. Steinhauser a développé trois méthodes
basées sur la méthode EuroCom : 1. identifier le contenu d’un texte en six étapes, 2. commu-
nication actionnelle en trois phases et 3. I’enseignement simultané de douze langues slaves

avec des DVDs d’auto-apprentissage. Ces trois méthodes vont étre présentées bri¢vement.

En référence au sept tamis d’EuroCom les éléves de russe décomposent en six étapes un texte
rédigé dans une langue slave, comme par exemple de tchéque. Le contenu de ces textes cor-
respond de maniére générale au théme étudié a ce moment-la au cours de russe. A chaque
étape un autre ¢lément morphologique est filtré du texte et marqué d’une couleur. Ceci com-
mence par les internationalismes, puis viennent le lexique panslavique, les similarités ortho-
graphiques, les affixes connus et les lexémes compréhensibles. Les mots restants sont vérifiés
dans le dictionnaire. Cet exercice sensibilise les éléves sur la structure morphologique de la

langue cible et leur livre une méthode d’apprentissage efficace.

Pour la communication actionnelle en trois phases les €éléves travaillent en paires sur la com-
paraison du russe a une autre langue slave choisie. La situation idéale est que I'un des éléves
ait cette langue comme langue maternelle. Ils regoivent une fiche de travail sur laquelle une
situation communicative déja bien maitrisée en russe, comme par exemple des formules de

politesse, est divisée en trois phases. Le but est que les éléves discutent en russe comment on
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dit par exemple « bonjour », « au revoir » ou « demain » dans I’autre langue slave. Cet exer-
cice permet aux éléves de consolider leurs compétences de russe et d’apprendre en méme

temps le vocabulaire de base d’une autre langue slave.

Pour la troisiéme méthode M. Steinhauser intégre les CD-Roms d’auto-apprentissage de onze
langues slaves dans son enseignement. Cette forme de cours est similaire au précédent : les
¢léves travaillent en paires et discutent en russe sur I’autre langue en faisant les exercices pro-
posés sur le CD-Rom. L’avantage de ce cours est que jusqu’a douze langues différentes peu-
vent étre entrainées simultanément sans qu’autant d’enseignants ne doivent étre présents. En
plus d’exercices de vocabulaire et de prononciation, les CD-Roms proposent aussi une liste de
liens sur les sites internet de journaux du pays donnés. De cette maniére les éléves ont des
I’apprentissage ¢lémentaire la possibilité de lire et de comprendre des titres d’articles de jour-

naux.

Cet enseignement de M. Steinhauser est exceptionnel dans son genre. D’aprés lui ces formes
de travail sont tres efficaces et livrent de beaux résultats. A mon avis il serait réjouissant de
voir ce genre d’enseignement proposé dans beaucoup plus d’écoles, mais comme cela de-
mande beaucoup de temps de préparation et du soutient de la direction de I’école il est évident

que cela n’est pas possible.

Approfondissement de formation/spécialisation de la section commerce

L’école professionnelle de Hertha-Firnberg propose pour la section commerce la spécialisa-
tion INKW présentée dans le chapitre précédent sous forme adaptée : la-bas cette spécialisa-
tion s’appelle Communication internationale et compétence interculturelle (IKW).
L’enseignement est bilingue anglais-francais et vise sur le développement de compétence in-
terculturelle et 1’habilité de communiquer librement et de maniére flexible dans les deux

langues simultanément en traitant des sujets d’intérét commun et du domaine économique.

Le but de cet enseignement est de préparer les éléves le mieux possible a leur future vie pro-
fessionnelle, mais aussi a des situations plurilingues auxquelles ils se trouvent confrontés au
cours de leurs stages obligatoires a 1’étranger. En général on pourrait dire que les €éléves ac-
quiérent un large éventail de compétences transversales en méme temps que des compétences
langagicres. En effet le cursus de la section commerce vise a entrainer des compétences né-

cessaires pour la vie professionnelle, et la spécialisation IKW entraine les mémes choses dans

115



Résumé

les langues étrangeres. Cela provoque que le niveau de langue rehausse, vu que les situations
travaillées nécessitent un certain vocabulaire qui dépasse le niveau B1 pour le frangais et B2

pour I’anglais : les éléves d’IKW passent leur bac au niveau B2+ en frangais et C1 en anglais.

Cette forme d’enseignement est également unique dans son genre. Elle est congue pour les
¢léves trés motivés et intéressés aux langues. C’est un enseignement exigent ce qui demande
un certain niveau de maturité et de sérieux du coté des €éléves. A mon avis on peut atteindre de

résultats époustouflants au cours de cette spécialisation.

Séminaire plurilingue au lycée professionnel de Rankweil

Au lycée professionnel de Rankweil les éléves ont la possibilité de suivre un cours de pluri-
linguisme optionnel au cours duquel le développement de la compétence communicative re-
présente le point central. Il s’agit de réfléchir sur les méthodes d’acquisition et
d’apprentissage, de comprendre d’ou viennent les fautes de transfert entre les langues. On
peut reconnaitre quatre stratégies centrales de cet enseignement : 1. le développement de stra-
tégies communicatives, 2. 1’acquisition de compétence métalinguistique, 3. travail sur le
lexique et 4. compréhension écrite par les sept tamis. Ces stratégies vont étre brievement pré-

sentées.

Les stratégies communicatives sont travaillées en créant des situations dans lesquelles les ¢€le-
vent ressentent I’envie de s’exprimer dans une langue étrangére. Le but est de surmonter leur
peur d’utiliser les langues étrangeres. Les compétences métalinguistiques sont travaillées en
analysant les parall¢les existantes entre les langues connues. Les éléves sont animés a faire
des hypotheses sur les régles d’orthographie, de grammaire et de formation des mots. Il s’agit
de créer des liens entre les langues et de faciliter I’apprentissage en montrant aux éléves qu’ils
peuvent recourir a leurs connaissances existantes. Le travail sur le lexique se passe de manicre
semblable que la stratégie précédente. Les €¢léves comparent des textes ou phrases identiques
dans plusieurs langues et en déduisent le vocabulaire panlatin. Cet exercice a également
comme but de présenter aux éléves une technique efficace et économe d’apprentissage de
vocabulaire. La méthode des sept tamis a déja été présentée plus haut. Sur la base de cet exer-

cice il s’agit également de déduire des régles de correspondance entre les langues.

Cet enseignement ressemble en quelques points a celui de M. Steinhauser, a part que Mme

Allgduer-Hackl a introduit encore I’aspect de communication comme point central. En plus de
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cela dans ce cours, toute connaissance de langue est introduite, aussi bien les langues apprises

a I’école, mais aussi les langues maternelles, les dialectes inclus.

Projet interculturel voXmi « apprendre les langues ensemble et I'un de I'autre »

VoXmi est une forme d’enseignement qui vise plus large que les trois précédentes : un but est
de former un réseau entre les écoles participantes. A 1’heure actuelle 21 écoles font partie de
ce projet. Contrairement aux autres formes d’enseignement ici il s’agit en premicre ligne de
développer des compétences interculturelles que langagiéres. L hétérogénéité culturelle dans
les écoles est un fait qu’il faut faire face et en reconnaitre la valeur. C’est donc surtout sur la
base des langues des enfants immigrés que les méthodes sont élaborées. Les buts visés sont
d’une partie que tous les enfants, spécialement les enfants monolingues, développent une
compétence interculturelle et in intérét pour les langues étrangéres, notamment pour celles de
leurs camarades immigrés. Pour ces derniers il s’agit d’augmenter leur estime de soi, de leur
racines ainsi que d’élaborer leurs compétences d’allemand mais aussi de leur(s) langue(s)

maternelle(s).

Une caractéristique de voXmi est I’intégration des nouveaux médias numériques tels que
I’internet. En effet une grande partie du travail consiste en rédigeant des articles sur les cours
pour les publier ensuite sur le blog. Les enseignants ont main libre pour 1’organisation des
cours voXmi, il n’y a pas de contenus prescrits. Par contre il existe des exigences de qualité
pour les enseignants ainsi que pour les cours. Ceux-ci font référence au Curriculum Mehrs-
prachigkeit de Krumm et Reich (2011). Les enseignants voXmi doivent participer réguliére-

ment & des formations afin de garantir la qualité de leurs cours.

La répercussion de ce projet se ressent le plus vivement au niveau émotionnel. Dans un
compte rendu du projet (Springsits 2011) quelques enseignants voXmi informent que les
¢léves gagnent en confiance en soi, développent de meilleurs compétences langagicres et en
plus de cela la relation entre enseignants et éléves profite beaucoup de cette forme

d’enseignement.

6.5 Conclusion

Revenons a la problématique qui était a la base du mémoire. Il s’agissait de trouver une ou

plusieurs réponses a la question de quelle manicre en enseignement plurilingue est possible
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d’étre introduit en tant que principe éducatif dans les écoles autrichiennes. Le mémoire a
prouvé que malgré le systéme et les curricula scolaires rigides cela est tout a fait possible et
rapporte en plus une rangée de répercussions positives aussi bien pour les éléves mais aussi

pour la relation entre enseignants et éléves.

Résumons brievement les résultats de chaque chapitre. Le premier chapitre s’est intéressé aux
différentes définitions des termes techniques plurilinguisme et didactiques du plurilinguisme.
Nous avons pu voir que les définitions dépendent du point de vue et du but ciblé avec les con-
naissances de langues. A partir de cette conclusion il semble évident qu’il n’y ait pas une dé-
finition plus juste que 1’autre. Pourtant on peut trés bien conclure qu’il y en a qui sont plus

proches a la réalité que d’autres. De méme que pour les didactiques.

Le deuxi¢me chapitre a présenté les caractéristiques centrales des politiques linguistiques
¢ducatives de la Commission européenne et du Conseil de 1’Europe. Nous avons vu que leurs
politiques visent différents buts ce qui explique la difficulté d’¢laborer une politique pluri-
lingue valable pour I’Europe entiére. Le Conseil de I’Europe a publié plusieurs documents
visant ’installation d’une culture de plurilinguisme en Europe, mais ceci est un processus de
longue haleine. Néanmoins I’introduction du CECR comme document de base pour les curri-

cula est déja une impulsion importante pour le mouvement.

Le troisiéme chapitre a esquissé les politiques linguistiques éducatives en Autriche en analy-
sant les curricula scolaires. La conclusion en est que malgré le fait que les curricula de
langues aient comme base le CECR, le systéme scolaire autrichien actuel soutient toujours
encore la vision du plurilinguisme de la Commission européenne, qui aligne une langue apres
I’autre au lieu de promouvoir une approche plurielle dans I’enseignement des langues, donc

de faire de I’enseignement sensible aux langues.

Le dernier chapitre a finalement prouvé qu’un enseignement plurilingue est possible et livre
en plus de résultats épatants. En effet les éléves acquiérent des compétences utiles pour la
vie : ils apprennent & penser en réseau, a créer des liens entre leurs connaissances de langues
et leur peur des contacts avec des langues et cultures étrangéres diminuent. Au contraire, leur

motivation d’apprentissage augment sensiblement.
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L’introduction d’une culture d’enseignement plurilingue dans les écoles a travers tout le pays
serait donc absolument favorable et, comme le démontre ce mémoire, aussi faisable, si cer-

taines conditions de travail changeaient.
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Anhang

8 Anhang

8.1 Abstract

Mehrsprachigkeit ist ein in vielen Lebensbereichen intensiv diskutiertes Thema zu dem es
unterschiedliche Meinungen gibt. Man hort, dass Mehrsprachigkeit eine am Arbeitsmarkt
stark gefragte Kompetenz ist insbesondere die Sprachen des osteuropéischen, arabischen und
asiatischen Raums. Dennoch wird eben diese Sprachkompetenz im dsterreichischen Schulsys-
tem nicht gefordert: der Sprachunterricht beschriankt sich weiterhin auf die klassischen ,pres-

tigetrdchtigen’” westeuropéischen Sprachen.

Ziel vorliegender Diplomarbeit ist es, dieser Divergenz nachzugehen, sowie herauszufinden,
ob und wie mehrsprachiger Unterricht trotz der starren Schullehrpline fiir Sprachen an Gster-
reichischen Schulen umsetzbar ist. In vier Kapiteln wird dieser Frage unter verschiedenen
Gesichtspunkten nachgegangen, wobei die ersten drei die theoretische Basis fiir das vierte,

praktisch orientierte Kapitel darstellen wird.

Im ersten Kapitel wird der definitorische Rahmen der Termini Mehrsprachigkeit und Mehrs-
prachigkeitsdidaktik abgesteckt. Die Griinde fiir die Schwierigkeit oder Unmoglichkeit, eine
einheitliche Definition festzulegen werden erortert, sowie auch verschiedene theoretische
Modelle mehrsprachigen Lernens prisentiert. Im zweiten Kapitel werden sprachpolitische
MaBnahmen der Europédischen Kommission und des Europarats zur Verbreitung der indivi-
duellen Mehrsprachigkeit besprochen. Besonderes Augenmerk wird hierbei darauf gelegt, wie
effizient die ergriffenen Maflnahmen beider Institutionen hinsichtlich der Forderung der indi-
viduellen Mehrsprachigkeit der EuropéerInnen sind. In einem dritten Schritt wird die Struktur
der Osterreichischen Schulunterrichtspolitik kritisch beleuchtet, insbesondere die Lehrpline
fiir AHS und BHS werden hinsichtlich der FérdermafB3nahmen fiir die individuelle Mehrspra-
chigkeit der SchiilerInnen analysiert. Das viertel Kapitel schliet den Bogen von der Theorie
zur Praxis. Es beschreibt anhand vier beispielhafter mehrsprachiger Unterrichtsformen an

osterreichischen Schulen, wie mehrsprachiger Unterricht konkret kann.

Diese Diplomarbeit soll einen Uberblick iiber die aktuelle Situation des schulischen
Fremdsprachenunterrichts in Osterreich gewihren, sowie die verschiedenen Mdglichkeiten
aufzeichnen, wie Mehrsprachigkeit als Unterrichtsprinzip in die Schulen gebracht werden

kann.
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8.2 Lebenslauf

Vor- und Zuname

Vorname Rebecca

Zurname Summereder

Ausbildung

2006 — 2014 Lehramtsstudium an der Universitit Wien (Russisch/Franzdsisch)

1998 - 2006 Gymnasium BGRG Stubenbastei 6-8 1010 Wien

1994 - 1998 Ecole maternelle du Lycée Frangais de Vienne

Berufserfahrung

seit 2012 Kursleiterin fiir Nachhilfe und Erwachsenenbildung in Franzdsisch und
Russisch an der Volkshochschule Wien 21
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seit 2006 regelmiBige Nachhilfe (privat und institutionell) in Russisch und Fran-
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Muttersprache (C2)

Muttersprache (C2)

Kompetente Sprachverwendung C1

Kompetente Sprachverwendung C1

Elementare Sprachverwendung (A1 produktiv, A2-B1 rezeptiv)

Elementare Sprachverwendung (A1 produktiv, A2-B1 rezeptiv)
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