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Kommunikationsstrategien bei
mehrsprachigen Kindern im
reziprok-immersiven Kindergarten
sowie der ersten und zweiten Klasse
der Primarschule FiBi (Filiere
bilingue) in Biel (Schweiz) /

Les stratégies communicatives
d’enfants plurilingues scolarisés
dans le milieu réciproque-immersif
de la Filiere bilingue a Bienne
(Suisse) durant leur ecole enfantine
et leurs 1°° et 2° années d’école
primaire

Résumé

Le projet Filiere Bilingue (FiBi), qui a débuté a Bienne (Suisse) en aodt 2010, est un programme
réciproque-immersif destiné aux éléves a partir de I'école enfantine. Cet enseignement leur permet
de se plonger dans un monde bilingue (suisse-allemand et francais), puis plurilingue (allemand,
suisse-allemand et francais). Ayant donc a se mouvoir dans des situations exolingues, les enfants
doivent s’appuyer sur des stratégies communicatives pour pouvoir interagir avec leurs interlocuteurs
tout au long de la journée. Dans le cadre d’un enseignement réciproque-immersif, ces stratégies
communicatives vont constituer un élément fixe lors des interactions entre enfants et enseignants
d’'une part, et entre les enfants eux-mémes d’autre part. Notre travail de recherche a pour objectif de
mettre en évidence le développement de ces outils communicatifs de huit sujets de sexe féminin
pendant les quatre ans entre I'école enfantine et la 2°™® année d'école primaire. Les interviews
guidées, qui constituent notre corpus, ont toutes été filmées, puis transcrites avec EXMARaLDA. Les
stratégies communicatives observées dans les interviews guidées ont ensuite été codées au moyen
du logiciel MAXQDA. Elles peuvent étre classifiees en dix catégories principales : les stratégies
d'évitement, d'alternance linguistique, d'imitation, d'exploration, de coopération, d'appel, de
compensation, de transfert, ainsi que non verbales et paraverbales et paraphrastiqgues. Nous avons
pu mettre en évidence des changements dans l'utilisation des stratégies communicatives au fil du

processus dapprentissage de la langue cible dans la complexité, la variété, la combinaison




(utilisation simultanée) de plusieurs stratégies communicatives, l'utilisation consciente, ainsi que

dans la fonction.

Mots clés :
immersion réciproque, stratégies communicatives, plurilinguisme

Résumé en anglais

The project Filiere bilingue (FiBi), which has been running since 2010, is a two-way immersion
program by way of Swiss German, German and French starting at kindergarten in the city of
Biel/Bienne, Switzerland. In these bilingual classes are both German and French speaking pupils
confronted with both languages from the beginning of their schooling. Therefore, communication
strategies are developed, not only between pupils, but also between the pupils and the teacher. The
following research study focuses on various communication strategies utilised by eight female pupils
over a period of four years, namely from kindergarten to the end of Year 2 of primary school.
Through the FiBi project, five semi-structured interviews were taken and then transcribed with the
software EXMARaLDA. Subsequently, these transcriptions were coded according to the
communication strategy used via the software MAXQDA. From the analysed data, ten types of
observed communication strategies were categorised: avoidance/omission, code switching, imitation,
guessing, appeal for assistance, retrieval, nonverbal and para-verbal communication, paraphrasing,
approximation, and transferring. The research has shown that as the pupils’ competence in the
target language increases, so does the complexity, frequency, function, intertwining, and the

consciousness use of the communication strategies.

Keywords :
two-way immersion, communication strategies, plurilingualism
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1. Zielsetzung, Forschungsfragen und Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Forschungsarbeit beschreibt, wie mehrsprachige Kinder in einer reziprok-
immersiven Vorschul- und Unterstufe Kommunikationsstrategien in ihrer Zielsprache
verwenden. Zunéchst erldutere ich den Ausgangspunkt der Untersuchung (Unterkapitel 1.1),
dann stelle ich die Zielsetzung mit den Forschungsfragen vor (Unterkapitel 1.2). Zuletzt wird

erklart, wie die Arbeit aufgebaut ist (Unterkapitel 1.3).
1.1  Ausgangspunkt der Untersuchung

Im Verlaufe jedes Fremdsprachenlernens kommen Lernende immer wieder an die Grenzen
ihrer Ausdrucksfahigkeit und missen sich mit dem linguistischen Repertoire behelfen,
welches sie in der jeweiligen Fremdsprache besitzen. Dabei mussen sie sprachliche Strategien
entwickeln und nutzen, um das von anderen Gesagte in der Fremdsprache zu verstehen und
um sich ausdriicken zu kénnen. Der Gebrauch dieser Kommunikationsstrategien® steht in
einem  dynamischen  Verhdltnis zur  jeweiligen  Sprachsituation  sowie  zum
Sprachentwicklungsprozess des Lernenden. Letzterer wird im Rahmen meines
Dissertationsprojekts behandelt. Die Forschungsarbeit ist Teil des Projekts Filiere bilingue
(FiBi) in Biel/Bienne (Schweiz), das reziproken Immersionsunterricht in den Sprachen
(Schweizer-)Deutsch und Franzésisch (je 50%) ab dem Kindergarten anbietet. Der reziprok-
immersive Unterricht ist dem englischen Begriff Two-way bilingual education (oder auch
dual language education) gleichzustellen: ,, Two-way bilingual programs integrate language
minority and language majority students and provide instruction in, and through, two
languages” (Christian 1994, 2). Im FiBi-Projekt werden beide verwendeten Sprachen,
(Schweizer-)Deutsch und Franzésisch, als Mehrheitssprachen angesehen. Die Daten der
vorliegenden Forschungsarbeit basieren auf finf Sprachstandtests, welche innerhalb von vier
Jahren durchgefuhrt wurden. Der Fokus liegt auf acht frankophonen (zum Teil allophonen)
Médchen, die mundlich auf Schweizer Mundart und Standarddeutsch? getestet wurden (siehe
Kapitel 8).

Der Untersuchungsschwerpunkt der vorliegenden Studie liegt:

! Auf diesen Begriff gehe ich naher in Kapitel 7 ein.
2 (Schweizer-)Deutsch* wird in dieser Arbeit als iibergeordneter Begriff gebraucht. Sobald zwischen Dialekt
und Standardsprache unterschieden wird, brauche ich die Begriffe ,,Schweizer Mundart“ und ,,Standarddeutsch*.
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e auf der Beschreibung wvom Sprachentwicklungsprozess in der Zielsprache
(Schweizer-)Deutsch bei den acht frankophonen Médchen ab dem Kindergarten bis zur

zweiten Klasse der Primarschule,

e auf dem Aufdecken beobachtbarer Kommunikationsstrategien Uber die Zeitspanne von

vier Jahren hinweg,

e auf dem Aufzeigen von didaktischen Konsequenzen fir den immersiven und

fremdsprachlichen Unterricht.

Die Forschungsarbeit stiitzt sich auf die vorangehenden Studien von Méron-Minuth (2009)
und Worle (2013). Méron-Minuth  (2009) untersucht in ihrer Studie die
Kommunikationsstrategien beim Franzésischerwerb in einer Grundschule in Baden-
Warttemberg. Bei Worle (2013) liegt der Fokus beim kommunikationsstrategischen und
sprachbewussten Verhalten von Vorschulkindern in Franzdsisch in einer deutschen
Kindertagesstétte in der Rheinschiene. Beide Ansétze sind wegweisend fir die vorliegende
Untersuchung. Die resultierenden Klassifikationen der Kommunikationsstrategien fliessen® in
die Erstellung der vorliegenden Zusammenstellung der kommunikationsstrategischen Haupt-
und Unterkategorien mit ein. Zudem werden die vorgelegten Ruckschlisse zu den
Gebrauchsarten und -hdufigkeiten der Kommunikationsstrategien durch  weitere
Beobachtungen erganzt (siehe Kapitel 14) und der Fokus anhand einer Profilanalyse auf die
individuelle Entwicklung der acht Testpersonen gelegt (siehe Kapitel 15). Die vorliegende
Forschungsarbeit differenziert sich in zwei Punkten von den vorangehenden Studien:
Einerseits stammen die Untersuchungsdaten aus dem reziprok-immersiven Unterrichtsfeld.
Dabei wird die Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit im Schulalltag nicht nur durch die Lehrpersonen
reprasentiert, sondern ist auch unter den Kindern vertreten. Immersiver Unterricht wird
dadurch von den Kindern intensiver und vertiefter erlebt und hat einen Einfluss auf die Art
und Weise des Zielsprachenerwerbs. Andererseits werden die Daten im Rahmen einer
vierjahrigen Longitudinalstudie (durch finf Sprachstandtests) gesammelt. Dies erlaubt mir,
Veranderungen in der Gebrauchsart und -h&ufigkeit der Kommunikationsstrategien
festzustellen und mit der zunehmenden Zielsprachenkompetenz der Kinder in Verbindung zu
bringen.  Folglich  kénnen  kommunikationsstrategische ~ Verhaltensmuster  beim

Zielsprachenerwerbsprozess dokumentiert werden.

! Als Schweizerin habe ich mich fiir die durchgéngige Schreibweise des Doppel-s (ss) entschieden.
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Die vorliegende Untersuchung leistet einen Beitrag zur beschreibenden Grundlagenforschung
im  reziprok-immersiven  Unterricht  und liefert erste Daten zu den
kommunikationsstrategischen Kompetenzen bei Kindern in der reziprok-immersiven

Vorschul- und Unterstufe.
1.2  Zielsetzung und Forschungsfragen

Ziel der vorliegenden Dissertation ist es, in der zweisprachigen Stadt Biel/Bienne die
kommunikativen Kompetenzen bei mehrsprachigen Madchen ab dem Kindergarten bis zur
zweiten Klasse der Primarschule® zu erforschen. Das Besondere an dieser Untersuchung ist
die reziprok-immersive Klassenzusammensetzung. Im reziprok-immersiven Unterricht
werden die deutsch- und franzésischsprachigen Kinder von Anfang an mit beiden Sprachen
angesprochen und befinden sich so in einer sogenannten exolingualen Situation. Sie benutzen
in diesen Situationen bestimmte Kommunikationsstrategien, um sich auszudriicken. ,,Die
Kommunikationsstrategien sind demzufolge fester Bestandteil der Gesprache sowohl
zwischen den Schilerinnnen und Schilern als auch zwischen den Lernenden und der
Lehrperson* und ,,[...] kbnnen dabei in allen mdglichen exolingualen Sprachsituationen
vorkommen und in jeder von den Kindern gebrauchten Sprache angewandt werden* (Ross
und Le Pape Racine 2015, 94)°. Die vorliegende Arbeit verwendet Videos aus
Sprachstandtests, die im Rahmen des FiBi-Projekts durchgefiihrt wurden. Fir die Auswertung
dieser Daten wurden die Videos transkribiert und nach  beobachtbaren
Kommunikationsstrategien ~ hin  kodiert.  Ziel ist es, eine Typologie der
Kommunikationsstrategien bei Kindern im reziprok-immersiven Unterricht zu entwickeln.
Anhand von Beispielen werden die beobachteten Strategien beschrieben, analysiert und
interpretiert. Die Gutekriterien, welche die Relevanz dieser empirischen Untersuchung

darlegen, werden in Unterkapitel 8.1 beschrieben.
Fur das FiBi-Projekt hat die Erforschung von Kommunikationsstrategien folgende Bedeutung:

e Es werden neue Erkenntnisse zu den Kommunikationsarten von Kindern im reziprok-

immersiven Unterricht gewonnen;

! In der Schweiz werden die ersten zwei Kindergartenjahre auch Vorschulstufe und die ersten zwei Jahre in der
Primarschule Unterstufe genannt. Der Lesbarkeit halber werde ich in meiner Arbeit den Ausdruck ,,Vorschul-
und Unterstufe* brauchen.

2 \gl. auch Méron-Minuth (2009), Le Pichon (2010) und Wérle (2013).
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e den Lehrpersonen werden die moglichen Kommunikationsstrategien bewusst gemacht und
sie werden dadurch fir die Kommunikationsarten ihrer Schilerinnen und Schiler

sensibilisiert;

e gewisse Kommunikationsstrategien kénnen im herkémmlichen (Fremd-)Sprachenerwerb

als Lernstrategien nutzbar gemacht werden;

e daraus resultieren erste Anhaltspunkte fir die gezielte Sprachférderung von
Sprachkompetenzen in der Vorschul- und Unterstufe sowie madgliche didaktische
Herangehensweisen in den Zielsprachen Franzosisch und (Schweizer-)Deutsch.

Meine Untersuchung fuhrt die Studien von Méron-Minuth (2009) und Wérle (2013) zur
Thematik der Kommunikationsstrategien bei Kindern in Teilen weiter. Es stellen sich daraus

folgende Fragen:

1. Welche Kommunikationsstrategien konnen bei frankophonen Mé&dchen in der reziprok-
immersiven Vorschul- und Unterstufe beobachtet werden, wenn sie sich in einer
exolingualen Situation — die durch die (schweizer-)deutschsprachigen Sprachstandtests

hervorgerufen wird — befinden?

2. Gibt es wéhrend der vier Jahre Veranderungen beziglich der Gebrauchshdufigkeit und der

Gebrauchsart dieser Kommunikationsstrategien?

3. Wie entwickelt sich das kommunikationsstrategische Verhalten der Madchen mit

zunehmendem Zielsprachenerwerb innerhalb der vier Jahre?
Fur die Beantwortung dieser Forschungsfragen werden Untersuchungsmethoden ausgewahlt,
die dem Alter der Kinder und der Situation in der Vorschul- und Unterstufe entsprechen.
1.3 Aufbau der Arbeit
Im ersten Teil beschreibe ich den theoretischen Hintergrund und im zweiten Teil die
Auswertung der empirischen Untersuchung.

In diesem ersten Kapitel wurde der Ausgangspunkt der Untersuchung erldutert und die

Zielsetzung mit den Forschungsfragen dargelegt.

Im zweiten Kapitel diskutiere ich den qualitativen Forschungsansatz sowie die
Untersuchungsmethode Sprachprofilanalyse und die damit verbundene Datenauswertung nach

der qualitativen Inhaltsanalyse.
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Im dritten Kapitel werden die unterschiedlichen Facetten des Sachfachunterrichts in der
Zielsprache und des reziprok-immersiven Unterrichts dargelegt. Ich erkldare zuerst die
verschiedenen Begriffe zum bilingualen/zweisprachigen Unterricht und stelle einzelne
Unterrichtsmodelle vor (Unterkapitel 3.1). Danach definiere ich in einem separaten
Unterkapitel (3.2) den reziprok-immersiven Unterricht, welcher fiir die vorliegende Arbeit
zentral ist. In Unterkapitel 3.3 gebe ich einen geschichtlichen Ruckblick zum
Sachfachunterricht in der Zielsprache und zum reziprok-immersiven Unterricht in den USA
und in Europa (Frankreich, Deutschland, Schweiz). Dabei wird auch der aktuelle Stand
dargestellt. Zuletzt zeige ich die Forschungsansatze und Diskussionspunkte zum reziprok-

immersiven Unterricht (Unterkapitel 3.4).

In Kapitel 4 prasentiere ich das Konzept des FiBi-Projekts. Dabei werden die Terminologie,
die Grundidee und der Projektplan, die Rahmenbedingungen sowie die Erhebungen im FiBi-

Projekt dargestellt.

Gegenstand des funften Kapitels ist die Vorstellung des Sprachenerwerbs, der dynamischen
Mehrsprachigkeit sowie der soziokulturellen und -linguistischen Ansdtze beim
Sprachenlernen. Das Kapitel ist in vier aufeinander aufbauende Unterkapitel unterteilt. Zuerst
werden die Begriffe Erst-, Zweit- und Drittspracherwerb sowie Fremdsprachenlernen
erlautert. Dann entsteht eine Diskussion zu den Unterschieden zwischen dem Zweit- und
Drittspracherwerb bei monolingualen und allophonen Kindern. Danach werden die Varietdten
der Mehrsprachigkeit vorgestellt und mit der vorliegenden Forschungsarbeit in Verbindung
gebracht. Anschliessend werden die theoretischen Grundlagen zu den soziokulturellen
und -linguistischen Ansdtzen beim Sprachenlernen erldutert und deren Relevanz fiir meine

Daten erklart.

Bei der Diskussion zum Sprachenerwerbsprozess mussen die kommunikativen Kompetenzen
bertcksichtigt werden. Im sechsten Kapitel zeige ich zuerst die Anfdnge des
Kompetenzbegriffs und die diskursiven Ansétze zur kommunikativen Kompetenz auf. Danach
stelle ich in diesem Zusammenhang verschiedene Modelle vor und mache die Verknupfung
mit der Sprachlehrforschung und folglich mit der Fremdsprachendidaktik. Zuletzt wird der
Begriff der ,,Funktionalen mehrsprachigen Kompetenz* diskutiert und dessen Bedeutung fur

die vorliegende Untersuchung erléautert.

Das siebte Kapitel befasst sich mit dem Hauptthema der Arbeit, ndmlich mit den
Kommunikationsstrategien. In  Unterkapitel 7.1 werden die Schnittpunkte der

Kommunikationsstrategien besprochen. Es wird aufgezeigt, in welchen Situationen
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Kommunikationsstrategien vorkommen, wie sich der Begriff entwickelt hat und wie er heute
definiert wird und sich von den Sprachlernstrategien unterscheiden l&sst. Unterkapitel 7.2
zeigt die verschiedenen Taxonomien von Kommunikationsstrategien, deren Denkansatze und
die aus empirischen Untersuchungen hergeleiteten Modellen. In Unterkapitel 7.3 werden die
Hauptkategorien der Kommunikationsstrategien, die flir diese Arbeit relevant sind,
prasentiert. Am Ende werden Konsequenzen fir die Untersuchung der Strategien dargelegt
(Unterkapitel 7.4).

Gegenstand des achten Kapitels ist das empirische Forschungsdesign der Untersuchung. In
Unterkapitel 8.1 werden die Gutekriterien qualitativer Forschung dargelegt, die flr die
Forschungsarbeit bedeutsam sind. Danach werden in Unterkapitel 8.2 die Sprachstandtests
prasentiert. Unterkapitel 8.3 stellt die Untersuchungsgruppe vor. Das Datenmaterial in Form
von Audio- und Videoaufnahmen sowie Elternfragebogen und die Datenerhebung werden in
Unterkapitel 8.4 beschrieben. Im letzten Unterkapitel (8.5) wird die Aufbereitung der
Sprachdaten erldutert. Dabei gehe ich auf die Datenauswahl, das Transkriptionsverfahren, die
Kodierung und Klassifikation sowie die deskriptive Auswertung ein.

Nach dem theoretischen Hintergrund folgt die Auswertung der empirischen Untersuchung.
Ich befasse mich dann mit der Zuordnung der Kommunikationsstrategien in mein
Klassifikationssystem. Vom neunten bis zum 13. Kapitel werden Daten nach den einzelnen
Kategorien ausgewertet. Die beobachteten Strategien werden im Voraus im Rahmen des
neunten Kapitels anhand eines entwickelten Analyserasters in Haupt- und Unterkategorien
dargelegt und an Beispielen veranschaulicht. Die Kapitel zur Auswertung der empirischen
Untersuchung sind pro Sprachstandtest aufgeteilt: Sprachstandtest 1 (T1) in Kapitel neun, T2
in Kapitel zehn, T3 in Kapitel elf, T4 in Kapitel zwo6lf und T5 in Kapitel 13. Sie
veranschaulichen das kommunikationsstrategische Handeln der Madchen wahrend ihrer
Zielspracherwerbsprozesse Utber die vier Jahre hinweg. In jedem Kapitel werden die zehn
Hauptstrategien anhand von Transkriptionsbeispielen beschrieben, analysiert und interpretiert.
Am Ende jedes Kapitels werden die Erkenntnisse zusammengefasst.

Im 14. Kapitel schliesse ich die Beobachtungen zur qualitativen Untersuchung der einzelnen
Kommunikationsstrategien anhand einer Gesamtschlussfolgerung ab, zudem présentiere ich
weitere Ergebnisse aus meiner Forschungsarbeit. Die empirischen Daten werden zusatzlich

mit einem quantitativen Ansatz ausgewertet.

22



Kapitel 15 beinhaltet die Analyse der einzelnen Schilerinnenprofile. Es werden die
Gebrauchshaufigkeit und -veranderung der Kommunikationsstrategien bei den einzelnen

Médchen aufgezeigt und mit deren Sprachbiographien in Beziehung gesetzt.

Gegenstand des 16. Kapitels ist die Auseinandersetzung mit mdoglichen didaktischen
Konsequenzen fir den immersiven und fremdsprachlichen Unterricht. Es stellt sich die Frage,
ob und in welcher Form Kommunikationsstrategien beim Sprachenlernen hilfreich sind und

wie Lehrpersonen mit ihnen im Unterricht umgehen kdnnen.

Im abschliessenden 17. Kapitel werden Schlussfolgerungen aus den Untersuchungs-

ergebnissen gezogen und Forschungsdesiderata aufgezeigt.
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2. Untersuchungsmethode und Datenauswertung

In diesem Kapitel wird die Untersuchungsmethodologie der Forschungsarbeit dargestellt.
Zuerst wird der qualitative Forschungsansatz diskutiert, danach stelle ich die
Sprachprofilanalyse als Untersuchungsmethode vor und schliesse das Kapitel mit der damit

verbundenen Datenauswertung nach der qualitativen Inhaltsanalyse ab.
2.1  Qualitativer Forschungsansatz

In diesem Unterkapitel wird der qualitative Forschungsansatz in Bezug auf die vorliegende
Forschungsarbeit vorgestellt. Qualitative und quantitative Methoden werden in der
Sozialforschung haufig gegeniibergestellt. Aguado (2000, 121) unterscheidet sie

folgendermassen:

Ein grundsétzlicher Unterschied zwischen den beiden Paradigmen besteht hinsichtlich der
unterschiedlichen Sichtweise der ,Wirklichkeit* und ihrem jeweiligen Umgang damit. Das
quantitative Paradigma nimmt eine ,objektive‘ Realitdt an, die in kleine ,Portionen‘ unterteilt
werden kann, die dann wiederum mittels ausgewahlter Instrumente untersucht und gemessen
werden kdnnen. Das qualitative Paradigma hingegen geht von holistisch zu betrachtenden
,multiplen‘ Realitdten aus. Die Systeme, mit denen an diese Realitdten herangegangen wird, sind
,offen. Wiahrend quantitative Ansétze also eher ,realititsreduzierend® vorgehen, indem sie
versuchen, die Wirklichkeit bzw. den jeweiligen Untersuchungsgegenstand weitestgehend zu
kontrollieren und dementsprechend die Zahl der Einflussfaktoren so gering wie mdglich zu
halten, betonen qualitative Ansétze gerade die Notwendigkeit der Berlcksichtigung dieser
Faktoren im Prozess der Erhebung, Auswertung und Interpretation der jeweiligen Daten.

Anstelle des Gegensatzpaares ,,quantitative* vs. ,,qualitative* Forschung wird auch die etwas
engere Unterscheidung zwischen ,,analytisch-nomologischer* vs. ,,explorativ-interpretativer
Forschung gebraucht (vgl. Caspari, Helbig und Schmelter 2003; Grotjahn 2003). In der
Sozialforschung werden beide Methoden auch kombiniert und in einer Triangulation
gebraucht.

Die vorliegende Untersuchung folgt einem empirisch-deskriptiven Vorgehen, wobei die
Sprachdaten nach den beobachteten Kommunikationsstrategien hin beschrieben, analysiert
und interpretiert werden. Bei der Datenanalyse verwende ich vor allem ein explorativ-
interpretatives bzw. qualitatives Verfahren und beschréanke mich bei der statistischen Analyse
lediglich auf eine Gesamtibersicht, die die Kommunikationsstrategien Uber alle
Sprachstandtests hinweg veranschaulichen soll. Die Untersuchung verfolgt somit eine
empirisch  begrindete und  gleichzeitig  hypothesengestltzte  Darstellung  von
kommunikationsstrategischem Verhalten bei Kindern mit steigender Zielsprachenkompetenz.
Fur die Untersuchungsmethode verwende ich die Sprachprofilanalyse (siehe Unterkapitel 2.2)
und fir die Datenauswertung stutze ich mich auf die qualitative Inhaltsanalyse (siehe
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Unterkapitel 2.3). In meiner qualitativen Forschungsarbeit werden zudem die von Steinke
(2013) definierten methodischen Teilschritte beachtet:

Obgleich qualitative Forschung kaum standardisierbar ist, ist sie dennoch um Regelgeleitetheit
und Kodifizierung von Forschungstechniken, d.h. die Explikation und systematische Analyse des
Vorgehens mit dem Ziel der logischen Formulierung von Methoden, bemiht. (Steinke 2013,
326)

Die im Bereich der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung relevanten Aspekte fir die
qualitative Forschung wurden von Miller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2001) sowie
Lamnek und Krell (2010) herausgearbeitet. Sie dienen in der vorliegenden Untersuchung als
Richtlinie. Fir die Autoren hangt eine gute qualitative Forschung mit gegenstandsnahen und
kontextgebundenen Untersuchungsfeldern zusammen. Miiller-Hartmann und Schocker-von
Ditfurth (2001, 4ff.) listen sechs Qualitdtsmerkmale auf, die eine erfolgreiche qualitative
Forschung kennzeichnen. Nach ihnen ist qualitative Forschung anwendungs-, entwicklungs-,
teilnehmer- und prozessorientiert sowie gegenstandsbegriindet und reflexiv. Sie erkennt die
Grenzen menschlichen Erkenntnisgewinns an und ermittelt divergierende Sinnstrukturen. In
ahnlicher Weise beschreiben Lamnek und Krell (2010, 19-25) die qualitative Forschung als
offen, kommunizierend, prozesshaft und reflexiv. Die Forschungsschritte werden explizit

genannt und sind flexibel.

Die in der vorliegenden Arbeit benutzten Sprachstandtests und die Datenaufbereitung
und -analyse sind so konzipiert, dass sie die obengenannten Aspekte der qualitativen
Forschung erfillen. Wéhrend der Sprachstandtests werden die Kinder von der Testleiterin in
der Zielsprache gefuhrt und erhalten durch konkrete Aufgaben- und Fragestellungen immer
wieder den Anstoss, in dieser zu reagieren (siehe Kapitel 8) und ihre
kommunikationsstrategischen Kompetenzen anzuwenden. Die vorliegende Untersuchung hat
zum Ziel, aus den beobachteten Kommunikationsstrategien einen didaktischen Bezug
(anwendungsorientiert) sowie die Erstellung von Vermittlungskonzepten zu entwickeln
(entwicklungsorientiert). Der Fokus wéhrend der Sprachstandtests und somit auch bei der
Datenanalyse liegt klar bei den Teilnehmenden (teilnehmerorientiert). Fir die Analyse meines
Untersuchungsgegenstandes wahle ich die Untersuchungsmethode der Sprachprofilanalyse
und werte die Daten nach der qualitativen Inhaltsanalyse aus (gegenstandsbegrindet). In den
néchsten zwei Unterkapiteln werde ich né&her auf die Methodenwahl eingehen. Die
vorgesehenen Fragestellungen entwickeln sich wahrend des Untersuchungsverlaufs und

bleiben an neuen Erkenntnissen interessiert (prozessorientiert und reflexiv).
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2.2 Untersuchungsmethode Sprachprofilanalyse

Fur die Untersuchung der Kommunikationsstrategien wurde eine Datenerhebungsmethode
gewahlt, um diese kategorisch erfassen und somit neben der qualitativen auch eine
quantitative Annaherung erbringen zu koénnen. Eine der meist verwendeten Methoden zur
Untersuchung sprachlicher Kompetenzen (vgl. Schlemminger 2008; 2004) neben der
standardisierten Tests, der aufgabenbasierten Interaktion, der Feldforschung und der
(teilnehmenden) Beobachtung ist die hier gewahlte Sprachprofilanalyse (vgl. Griethaber
2010).

Die Sprachprofilanalyse geht auf die Sprachentwicklungsforschung von GrieRhaber (2013;
2012; 2010; 2006; 2005) zurick und wurde speziell entwickelt, um Daten aus
Gesprachssituationen auswerten zu konnen. Sie hat zum Ziel, den Sprachstand eines
Lernenden und dessen Spracherwerbsstufen zu bestimmen. Das Verfahren der Profilanalyse
beruht auf den erarbeiteten Erwerbsreihenfolgen syntaktischer Strukturen von Meisel,
Clashen und Pienemann (1979) im ZISA-Projekt (Zweispracherwerb italienischer und
spanischer Arbeitnehmer) an der Universitat Wuppertal. Die ZISA-Gruppe erarbeitete eine
kontextfreie Variante der generativen Phrasenstrukturgrammatik auf der Grundlage von
Chomsky (1965). GrielRhaber widmet sich insbesondere den syntaktischen und funktional
pragmatischen Sprachanalysen und geht dabei von universellen Spracherwerbsstufen beim
Spracherwerb in der Erst- und Zweitsprache aus. Diese konnen zu einem spezifischen
Moment einer Sprachstanderhebung flr die jeweiligen Testpersonen bestimmt werden. Grevé,
Neumann und Roth (2004) sowie Roth, Owen-Ortega und Greve (2004) analysieren anhand
dieser Untersuchungsmethode Schulen mit mehrsprachigen Lernenden (Spanisch,
Portugiesisch, Italienisch). Sie vergleichen unter anderem Sprachdusserungen von Kindern
mit Migrationshintergrund mit jenen von deutschsprachigen Kindern. Geiger-Jaillet (2007a)
analysiert mit derselben Methode die narrative Kompetenz von sechsjahrigen Kindern in
bilingualen Klassen im Elsass. Sie fand heraus, dass die Kinder, die seit drei Jahren einem
bilingualen Unterricht folgten, die gleichen Spracherwerbsstufen durchlaufen wie ein
Lernender in der Erstsprache. Schlemminger und Springer (2006) arbeiten ebenfalls mit der
Sprachprofilanalyse und beschreiben den narrativen Aspekt des Sprachprofils von jungen

Fremdsprachenlernenden.

Fur meine Untersuchung liegt der Fokus der Sprachprofilanalyse auf der diskursiven Analyse
der sprachlichen und parasprachlichen Ausserungen der Kinder und deren kommunikativer

Kompetenz. Da die vorliegende Untersuchung auf Sprachstandtests beruht, die die miindliche
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Sprachproduktion und -rezeption der FiBi-Kinder erfassen, eignet sich die
Untersuchungsmethode der Sprachprofilanalyse fur meine Sprachdaten. Aus den
beobachteten Kommunikationsstrategien konnen Aussagen zu den Sprachkenntnissen der

Kinder in ihrer Zielsprache und zu sprachlichen Phdnomenen gemacht werden.

Bei der Profilanalyse des Zweitspracherwerbs stellt GrieBhaber (2005, 5) drei Komplexe in
den Mittelpunkt:

1) die beteiligten Sprachen, d.h. insbesondere die L1 und die L2
2) die mentalen Verarbeitungsbedingungen im Kopf des Lerners (einschliesslich seines Alters)
3) die kommunikativen Bedingungen und Bedurfnisse des Lerners.

Meine Untersuchung geht auf den ersten und dritten Punkt ein. Sie zeigt auf, wie die
Lernenden ihre Sprachen in der Interaktion mit der Testleiterin anwenden und welche
kommunikationsstrategischen Verhaltensweisen sie benutzen, um diese Interaktion
aufrechtzuerhalten. Sie integriert den Ansatz des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens flir Sprachen (GER), der die Lernenden als ,,soziale Handelnde* bezeichnet,
die eine ,kommunikative Aufgabe“ bewadltigen wollen (Europarat fur kulturelle
Zusammenarbeit 2001, 21).

Die vorliegende Forschungsarbeit hat zum Ziel, die kommunikativen Kompetenzen der
Lernenden im Sinne der Sprachprofilanalyse zu unterschiedlichen Zeitpunkten aufzuzeigen.
Anders als bei der herkdmmlichen Sprachprofilanalyse von Grie3haber (2010), bei der
insbesondere die syntaktische Struktur von Ausserungen ermittelt wurde, liegt der Fokus in
der vorliegenden Studie auf der Beschreibung von funktional mehrsprachigen Kompetenzen®
in Form von Kommunikationsstrategien beim Zielspracherwerb (vgl. dazu auch Méron-
Minuth 2009; Worle 2013). Das kommunikative Kompetenzverstandnis basiert hier auf der
Interaktionstheorie (vgl. Wygotski 1978), welche die Interaktion als massgebliches Element
fur die sprachliche Entwicklung sieht, und dem Modell des Konstruktivismus, wonach die
Handlungen des Lernenden an die soziokulturelle Lernumgebung gebunden sind. Somit wird
die kommunikative Kompetenz mit dem diskursiv-sozialen Handeln in Verbindung gebracht.
Die vorliegende Untersuchung orientiert sich an den Lernenden und deren pragmatischer und
diskursiver Art der Sprachbenutzung. Die beobachteten Kommunikationsstrategien geben
dabei Einblick in das eigeninitiative und handlungsorientierte Verhalten der Lernenden in der
Vorschul- und Unterstufe.

! Der Begriff der funktionalen mehrsprachigen Kompetenz wird in Unterkapitel 6.6 erlautert.
27



2.3  Datenauswertung nach der qualitativen Inhaltsanalyse

Um Strategien im Sprachgebrauch untersuchen zu konnen, bietet sich die qualitative
Inhaltsanalyse an. Sie wurde vom Soziologen Mayring (1983; 2015) entwickelt und ist ein
Untersuchungsverfahren zur systematischen Textanalyse’. In den 1980er-Jahren diente die
Inhaltsanalyse nach Mayring z.B. dazu, die psychosozialen Auswirkungen von
Arbeitslosigkeit anhand einer gross angelegten Interviewstudie zu erforschen (Ulich u. a.
1985). Anhand von ca. 600 Befragungen wurden damals etwa 20’000 Seiten Transkripte

qualitativ ausgewertet.

Die qualitative Inhaltsanalyse kann fir jede Art von fixierter Kommunikation
(Videoaufnahmen, Gespréachsprotokolle, Dokumente, usw.) genutzt werden. Sie analysiert
nicht nur den reinen Sinngehalt in soziolinguistischen Bereichen, sondern ebenso
verschiedene Inhaltsebenen, wie beispielsweise auch flr die Sprachproduktion im Rahmen
der Sprachwissenschaft. Krippendorff (1969, 103), der sich bereits in den 1960er-Jahren mit
der Inhaltsanalyse beschaftigte, definiert sie als ,,the use of replicable and valid method for
making specific inferences from text to other states or properties of its source.” Die
Grundgedanken inhaltsanalytischer VVorgehensweise fasst Mayring (2000, 7) in vier Punkten

Zusammen:

- Einordnung in ein Kommunikationsmodell: Hier soll festgelegt werden, was das Ziel der
Analyse ist, Variablen des Textproduzenten (dessen Erfahrungen, Einstellungen, Gefihle),
der Entstehungssituation des Materials, des soziokulturellen Hintergrunds, der Wirkung des
Textes.

- Regelgeleitetheit: Das Material wird, einem inhaltsanalytischen Ablaufmodell folgend, in
Analyseeinheiten zerlegt und schrittweise bearbeitet.

- Kategorien im Zentrum: Die Analyseaspekte werden in Kategorien gefasst, die genau
begrindet werden und im Laufe der Auswertung Uberarbeitet werden
(Rickkopplungsschleife).

- Gutekriterien: Das Verfahren will prinzipiell nachvollziehbar sein, seine Ergebnisse im
Sinne eines Triangulationsansatzes mit anderen Studien vergleichbar machen und auch
Reliabilitatsprufungen einbauen.

Die qualitative Inhaltsanalyse ermoglicht unter anderem das permanente Vergleichen
zwischen der Datensammlung, dem Kodieren und dem Analysieren der Daten. Sie l&sst vor

allem induktive, offene Konzeptbildung zu, denn die Forschenden denken bei der

! Bereits in den 1920er und 1930er-Jahren wurden Grundlagen einer quantitativ orientierten Analyse von
Massenmedien gelegt (vgl. Berelson 1952). In den 1960er-Jahren wurde der methodische Ansatz verfeinert und
verbreitete sich weiter auf Linguistik, Soziologie, Psychologie, Geschichtswissenschaft usw. (vgl. Pool 1959;
Krippendorff 1969; Rust 1983). Zur gleichen Zeit wurden Einwande gegen den vorschnell quantifizierenden
Prozess vorgebracht und eine zusétzliche qualitative Analyse gefordert (vgl. Kracauer 1952).
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Datensammlung bereits ber die Auswertung nach und fugen implizite Konzepte in die
weitere Datensammlung ein (vgl. Bortz und Déring 2006, 332; Mayring 2016). In der
vorliegenden Forschungsarbeit dienen die Studien von Méron-Minuth (2009) und Woérle
(2013) als Modell fiur die erweiterte Kategorienbildung der Kommunikationsstrategien bei

jungen Kindern im reziprok-immersiven Unterricht.

Den detaillierten Prozess der Datenanalyse bei der induktiven Kategorienbildung, wie sie
auch in der vorliegenden Arbeit durchgefuhrt wird, illustriert Mayring (2015, 86) mit
folgendem Ablaufmodell:

Gegenstand, Material
Ziel der Analyse
Theorie
!

Festlegen des Selektions-
kriteriums und des
Abstraktionsniveaus

|

Matenaldurcharbeitung
Kategorienformulierung
Subsumption
bzw. neue Kategorienbildung

|

Revision der Kategorien nach
etwa 10—15% des Materials

|

Endgiiltiger
Materialdurchgang

)

—{ Interpretation, Analyse |

Abb. 1: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung nach Mayring (2015)

Das Modell zeigt, dass auf die Fragestellung der Studie die induktive Kategorienbildung folgt

und anschliessend das Material schrittweise durchgearbeitet wird.

Gegenstand und Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung ist der gesteuerte
Spracherwerb im Rahmen des reziprok-immersiven Unterrichts. Beim Selektionskriterium
stehen die Strategien des mindlichen Sprachgebrauchs im Zentrum, welche als
Kommunikationsstrategien kategorisiert werden konnen. Die entwickelten Kategorien werden
in einer Ruckkopplungsschleife Uberarbeitet und geprift. Die daraus entstehenden
Auswertungen werden am Ende wieder mit der Fragestellung in Verbindung gebracht. In der

vorliegenden Datenauswertung gehe ich von bereits bestehenden Kategorien von
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Kommunikationsstrategien aus (siehe Kapitel 7). Infolgedessen konzentriere ich mich bei der
Bearbeitung des Datenmaterials auf die Umformulierung von gewissen Kategorien sowie auf
die Weiterentwicklung von Subkategorien.

Das Verfahren der gegenstandsbezogenen Theoriebildung gestaltet sich in meiner
Untersuchung wie folgt: Zuerst wéhle ich aus den Sprachstandtests, die im Rahmen des FiBi-
Projekts Uber vier Jahre fiinf Mal durchgefiihrt wurden, acht Madchen aus®. Danach werden
die video- und audiografierten Sprachdaten der ersten Sprachstandtests (T1) vollstandig
transkribiert. Wahrend dieser Aufbereitung werden die Daten in die bereits vorlaufig
entwickelten Kategorien (siehe dazu Kapitel 7) eingeordnet. Im gleichen Zug kdnnen aus den
gewonnenen Daten zudem weitere Subkategorien gebildet oder differenziert werden. In einem
néchsten Schritt werden die video- und audiografierten Sprachdaten der weiteren
Sprachstandtests (T2, T3, T4 und T5) transkribiert. Die Uberarbeitete Klassifikation mit den
angepassten Kategorien wird hier immer wieder an den Felddaten tberprift. Anschliessend
kodiere ich das Datenmaterial systematisch nach Erhebungsjahr und stiitze mich dabei auf das

Uberarbeitete Klassifikationsmodell.

Beim Auswertungsprozess zeigt sich, welche Kategorien von Kommunikationsstrategien
ubernommen werden kénnen und welche noch weiter zergliedert oder neu entwickelt werden
miissen. Eine Ubersicht zu den vorgenommenen Anpassungen befindet sich in Kapitel 8. Da
es sich in der vorliegenden Arbeit um eine Longitudinalstudie handelt, kann ich die
Entwicklung und Veranderung des kommunikationsstrategischen Verhaltens der Kinder mit
zunehmender Zielsprachenkompetenz aufzeigen und dementsprechend die Klassifikationen
anpassen. Weiter beriicksichtige ich bei der Kategorienbildung das Lebensalter und den
sprachlichen Kontext (Sprachbiographie, reziprok-immersive Schulumgebung) der
Untersuchungsgruppe. Durch das permanente Vergleichen der Felddaten mit den
entsprechenden  Kategorienbildungen, entsteht ein Spannungsfeld zwischen bereits
existierenden Kilassifikationen von Kommunikationsstrategien und einer theoretischen
Offenheit gegentiber dem neuen Datenmaterial. Das Uberarbeitete Klassifikationsmodell wird
stdndig Uberpruft und durch empirische Belege verifiziert. Die Ergebnisse kénnen allerdings
nicht verallgemeinert werden, da die benutzten Kommunikationsstrategien keinen
universellen und objektiv ermittelten Phdnomenen entsprechen. Sie stellen vielmehr ein

exemplarisches Klassifikationsmodell fir das Kommunikationsverhalten von jungen Kindern

! Die Auswahlkriterien werden in Kapitel 8 behandelt.
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im reziprok-immersiven Unterricht dar und dienen der Fremdsprachendidaktik als

Orientierungspunkt.
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3. Sachfachunterricht in der Zielsprache und reziprok-immersiver
Unterricht

Bevor das Projekt Filiere bilingue (FiBi) in der vorliegenden Arbeit historisch, methodisch
und didaktisch situiert wird, ist es notwendig, die Urspringe und Grundideen des immersiven
Unterrichts darzustellen. Dieses Kapitel beginnt mit einer Begriffsklarung (Unterkapitel 3.1),
gefolgt von einer vertieften Auseinandersetzung mit dem zentralen Thema des reziprok-
immersiven Unterrichts (Unterkapitel 3.2). In Unterkapitel 3.3 wird ein Ruckblick auf die
Anfénge sowie auf den aktuellen Stand des Sachfachunterrichts in der Zielsprache und des
reziprok-immersiven Unterrichts gemacht. Das Unterkapitel 3.4 gibt eine Ubersicht zu den
Forschungsansdtzen und Diskussionspunkten in Bezug auf den reziprok-immersiven
Unterricht.

3.1 Begriffsklarung

Wie der bilinguale/zweisprachige Unterricht bezeichnet wird, variiert zwischen den Schulen
und héngt von unterschiedlichen Umsetzungen im Unterricht und zuletzt auch von den
Autorinnen und Autoren, die sich damit beschéftigen, ab. In der Literatur (vgl. Schlemminger,
Le Pape Racine und Geiger-Jaillet 2015, 20-26) findet man fir die Bezeichnung
Abkirzungen wie das im englisch- und deutschsprachigen Raum géngige CLIL (Content and
Language Integrated Learning) oder den gleichgesetzten franzdsischen Ausdruck EMILE

(Enseignement d une Matiére par I'Intégration d’une Langue Etrangére).

Allgemeine Bezeichnungen wie bilingualer/zweisprachiger Unterricht werden zwar in
deutschen Sprachrdumen haufig verwendet, jedoch bleiben dabei die Methoden und
Umsetzungen unprazise. Schlemminger, Le Pape Racine und Geiger-Jaillet (2015) betonen
hier, dass beim Begriff des bilingualen Unterrichts unklar ist, wie der Fachunterricht in der
Zielsprache durchgefiihrt wird. Es stellt sich die Frage, ob es sich nur um einen bilingualen
Zug, einer bilingualen Beschulung oder einen bilingualen Sachfachunterricht handelt. Die
Beschulung von Personen mit mehrsprachigem Hintergrund in deren Sprache bleibt auch

ungeklart.

Im franzosischen Raum werden auch DNL (discipline non linguistique) und den von Gajo
(2009) vorgeschlagene Begriff DANL (discipline dite non linguistique) gebraucht. Der Fokus
liegt dabei auf dem Sachfach. Auch Geiger-Jaillet, Schlemminger und Le Pape Racine (2016)
richten sich bei der Bezeichnung darauf und benutzen fir den franzésischen Raum die

Bezeichnung DEL2 (discipline enseignée en langue 2). Diese semantische Prazisierung l&sst
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sich  auch in der deutschen Bezeichnung ,Sachfachunterricht in  der
Fremdsprache/Zielsprache* wiederfinden, welche von Schlemminger, Le Pape Racine und
Geiger-Jaillet (2015, 22) vorgeschlagen wird.

Ein weiterer Begriff, der aus den Anfangszeiten in Kanada stammt und haufig in der Schweiz
als Oberbegriff gebraucht wird, ist derjenige der Immersion bzw. des immersiven Unterrichts
oder der sprachlichen Immersion (immersion linguistique)®. Briquet (2006, 14f.) definiert die
sprachliche Immersion wie folgt:

[...] il s agit de placer un individu dans un contexte linguistique (celui de la langue & apprendre
ou langue cible) qui puisse étre comparé a un bain tant il immerge et impregne l’individu. [...] Il
s’agit [...] pour lenseignant immersif, non pas de donner des cours de langue, mais de donner
toutes les matieres du programme en langue cible. [...] La langue seconde (L2) sert de moyen de
communication entre enseignant et apprenants et aussi, dés que possible, entre apprenants entre
eux. [...] L’immersion est un principe pédagogique permettant d’apprendre toutes les matiéres
du programme (y compris la langue maternelle) plus une deuxieme langue (et ultérieurement
une troisieme, ...) dans le temps scolaire normalement dévolu aux apprentissages.

Der Gedanke der totalen sprachlichen Umgebung aus dieser Definition verdeutlicht die
Situation — gerade im schulischen immersiven Kontext —, in der sich die Schilerinnen und
Schiler befinden. Beim Begriff des immersiven Unterrichts steht in erster Linie die Dauer des
sprachlichen Inputs wéhrend des Sachfachunterrichts im Zentrum. Cummins (2009, 161)
verdeutlicht den Gedanken der Immersion in der Schule. Fir ihn kann dieser Begriff im
schulischen Diskurs auf zwei verschiedene Arten gebraucht werden?. In der ersten Bedeutung
werden immersive Schulcurricula erstellt und in Form von simultanem Fachunterricht in zwei
Sprachen realisiert. Ziel ist es, dass sich daraus in der schulischen Umgebung gleichwertige
linguistische Kompetenzen in beiden Sprachen entwickeln. Eine Sprachkontaktsituation kann
auch schon im vorschulischen Bereich (wie beispielsweise Kindertagesstatten oder
Vorschulen) stattfinden. In der zweiten Bedeutung bezieht sich der Begriff auf die Immersion
von Personen oder Kindern mit einer Minoritatssprache im Klassenzimmer, d.h. hier ist die
Schulsprache die Zweit- oder Drittsprache dieser Kinder. Baetens Beardsmore (2000, 79f.)
spricht hier von Submersion. In diesem Fall werden die auslédndischen Kinder in einem
einsprachigen Schulsystem in der Landes- oder Schulsprache eingeschult. lhre eigene

Erstsprache hat dabei keinen Platz oder wird gar als negativ bewertet. In Bezug auf die erste

! Schlemminger (2006a, 141) gibt in Anlehnung an Gajo (2001, 10) eine Ubersicht der Hauptkonzepte CLIL,
EMILE und Immersion.

% Im Vergleich zu Cummins (2009) unterscheidet Wode (1995, 48-50) drei verschiedene Sprachprogramme, die
nach Absicht kategorisiert werden: Spracherhaltungsprogramme (Erhalten von Minoritatssprachen gegentiber
Mehrheitssprachen), Sprachbereicherungsprogramme (Forderung des Erwerbs einer schulischen Fremdsprache)
und Ubergangsprogramme (Forderung der Umgebungssprache bei Kindern mit anderer sprachlicher Herkunft).
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Art — die immersiven schulischen Curricula — dient die Definition von Hutterli, Stotz und

Zappatore (2008, 85) als Prazisierung:

Die Schule bietet ein systematisches zweisprachiges Programm an, in dem die nichtlokale
Sprache mindestens wéhrend der Halfte der Schulzeit als Unterrichts- und Zielsprache verwendet
wird. Durch das Sprachbad, das in den Sachfachern stattfindet, erfolgt ein allmahlicher
Spracherwerb, der oft durch gezielte Spracharbeit und Sprachbetrachtung noch unterstitzt wird.

Der Begriff der Immersion wird im schulischen Kontext vor allem fur die Angabe der Dauer
und der Art des Unterrichts gebraucht; es wird zum Beispiel von totaler, paritatischer oder
partieller Immersion gesprochen. Dadurch erscheint der Immersionsbegriff oft nur als
Oberbegriff und Teil einer eigentlichen Methode. Er soll hier lediglich fir die Einteilung der
folgenden drei Grdssen dienen, die die Dauer und die Art des Unterrichts betreffen: der Anteil
an Sachunterricht in der Zielsprache, der Zeitpunkt des Programmbeginns und die Lernenden
(Schulerinnen und Schuler) selber (Mackey 1970). Diese drei Perspektiven werden nun kurz

erlautert und mit dem Untersuchungsfeld der vorliegenden Arbeit in Verbindung gebracht.

Bei der Anzahl Sachunterrichtsstunden in der Zielsprache kann zwischen totaler/vollstandiger
Immersion (100% der Kontaktzeit in der Zielsprache), paritatischer Immersion (50% der
Kontaktzeit in der Zielsprache) und teilweiser/partieller Immersion (20-50% Kontaktzeit in
der Zielsprache) unterschieden werden (Gajo 2001, 24). Mdglich sind auch Modelle mit
weniger Kontaktzeit resp. mit minimaler Immersion (zwei bis drei Wochenstunden, in
zweisprachigen Modulen oder sporadisch), die in der Fachliteratur als extensiver
(Sachfach-)Unterricht bezeichnet werden (Stern u. a. 1999), wobei der Immersionsgedanke
hier nicht mehr passt. Dazu gehéren Modelle wie das Tandem, die immersiven Inseln (ilot
immersif), das Emmental (einmal pro Woche besucht eine Gruppe eine anderssprachige
Klasse) oder Austauschprojekte (vgl. Bertschy und Le Pape Racine 2012; Ruhstaller und Le
Pape Racine 2014)'. Die Testpersonen in der vorliegenden Arbeit befinden sich in einer
intensiven Immersion. Die Sachfacher werden zwar ,,nur“ zu 50% in der Zielsprache
unterrichtet, jedoch ist eine FiBi-Klasse so konzipiert, dass sie Schulerinnen und Schiler mit
verschiedenen Erstsprachen integriert. Die daraus entstehende Unterrichtsmethode des
reziprok-immersiven Unterrichts wird im néchsten Unterkapitel (3.2) erldutert.

! Eine Ubersicht der konzipierten Modelle fiir den immersiven Unterricht ist auf der Website der Stadt
Biel/Bienne (https://www.biel-bienne.ch) verfugbar. Werlen (2006, 200ff.) schldagt in Anlehnung an Cummins
und Corson (1997) sechs Typen von Immersionprogrammen vor. Weiter gibt es auch die Mdoglichkeit der
mehrsprachigen Bildung (multilingual education), wie dies Cenoz und Genesee (1998, 14) vorschlagen.
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Beim Zeitpunkt des Beginns der Immersion kann zwischen friiher (Kindergartenalter oder
Beginn Primarstufe, d.h. zwischen 4 und 9 Jahren), mittlerer (Ende Primarstufe, d.h. zwischen
10 und 12 Jahren) und spéater (Sekundarstufe oder weiterflihrende Schulen wie das
Gymnasium oder die Berufsschule, d.h. ab 13 Jahren) Immersion unterschieden werden (vgl.
auch Baker 1988, 158). Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit friiher Immersion, da
die Kinder zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen dem Kindergartenalter und der
zweiten Klasse der Primarstufe (also zwischen vier und acht Jahren alt) sind.

In Bezug auf die Lernenden kdnnen zwei Unterrichtsvarianten der Immersion unterschieden
werden: Entweder haben alle Schilerinnen und Schiler dieselbe Erstsprache (L1) und werden
alle in der gleichen Zweitsprache (L2) unterrichtet, oder die Schilerinnen und Schiler
(idealerweise zu je 50%) haben zwei (oder mehrere) unterschiedliche Erstsprachen und
werden jeweils gemeinsam in der einen oder andern Erstsprache unterrichtet. So haben
beispielsweise alle Kinder im gleichen Schuljahr Mathematik auf Franzésisch und Geografie
auf Deutsch oder sie haben im ersten Schuljahr Mathematik auf Franzésisch und im zweiten
Schuljahr auf Deutsch. Je nach Unterrichtssprache haben sie entweder die Erst- oder die
Zweitsprache in derselben Lektion. Letzteres wird als reziproke Immersion (wechselseitige
Immersion; two-way immersion) bezeichnet und deckt die Sprachkontaktsituation, in welcher
sich die Testpersonen der vorliegenden Arbeit befinden, ab (eine ausfiihrliche Definition wird
im n&chsten Unterkapitel 3.2 dargelegt).

Bevor ich im ndchsten Unterkapitel den Begriff des reziprok-immersiven Unterrichts naher
beschreiben werde, kommt hier ein letzter Faktor, der bei der Planung eines Unterrichts
zentral ist, dazu: die Rolle oder das Profil der Lehrperson. Schlemminger, Le Pape Racine und
Geiger-Jaillet (2015, 26f.) listen folgende drei Typen von Lehrpersonen auf:

e ,Eine Lehrperson — eine Sprache®,
e ,.Eine bilinguale und bikulturelle Lehrperson mit zwei Sprachen®,
e ,Die einsprachig unterrichtende Lehrperson — die mehrsprachig handelnden Lernenden®.

Das vorliegende FiBi-Projekt stitzt sich ganz klar auf den Lehrtyp, in dem pro Klasse zwei
Lehrpersonen unterrichten, die je einer Sprache als Referenzperson zugeteilt sind.

Fur den weiteren Verlauf dieser Arbeit wird bei allgemeinen Diskussionen sowie bei Beziigen
mit Frankreich und Deutschland die Bezeichnung Sachfachunterricht in der Zielsprache
bevorzugt. Der Begriff immensiver Unterricht wird in Bezug auf Kanada und der Schweiz
(wo der Immersionsbegriff géngig ist) sowie auf die Unterrichtsmethode der reziproken
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Immersion oder des reziprok-immersiven Unterrichts benutzt. Zudem kommt er bei

Ausdricken wie Immersionsprojekte, immersiver Ansatz oder immersive Schulmodelle vor.
3.2  Definition des reziprok-immersiven Unterrichts

Reziproke (wechselseitige) Immersion bedeutet, dass sich in einer Klasse Schilerinnen und
Schiler befinden, deren Erstsprache verschieden ist. So ist beispielsweise im FiBi-Projekt bei
50% der Schulerinnen und Schiiler die Erstsprache Franzdsisch und bei 50% die Erstsprache
(Schweizer-)Deutsch. Der Sachfachunterricht findet dann jeweils in einer der beiden Sprachen
statt. Die Kontaktzeit in einer Woche z.B. entspricht idealerweise 50% in der einen und 50%
in der anderen Sprache. Somit erfahrt eine der beiden Sprachgruppen immer die
Immersionssprache. Im FiBi-Projekt sind der reziprok-immersive Unterricht und der
englische Begriff two-way bilingual education (oder auch dual language education)
gleichgestellt und basieren auf folgender Definition: ,, Two-way bilingual programs integrate
language minority and language majority students and provide instruction in, and through,
two languages® (Christian 1994, 2). Jedoch sind im FiBi-Projekt beide Sprachen, Franzdsisch
und (Schweizer-)Deutsch, als Mehrheitssprachen anzusehen. Zu Beginn der Implementierung
der reziprok-immersiven Schulmodelle in den USA und in Europa war das Hauptanliegen,
Minoritats- und Mehrheitssprechende zu integrieren. Minoritatssprachen werden hdufig von
Menschen mit Migrationshintergrund gesprochen, wie beispielsweise in Teilen der USA das
Spanische oder das Mandarin/Kantonesische oder in Deutschland das Tiurkische oder
Russische. In vielen Schulen in den USA und in Deutschland ist die Integration noch heute
der zentrale Grund. Im Vergleich dazu, sind in der Schweiz reziprok-immersive
Unterrichtsmodelle aus Mehrheitssprachen (wie die internationale Sprache Englisch oder
Landessprachen Franzdsisch oder Italienisch) zusammengesetzt.

Lindholm-Leary und Howard (2008, 178) definieren den reziprok-immersiven Unterricht

(two-way immersion program) anhand von vier Merkmalen:

(1) the program involves instruction through two languages, where the non-English language
[L2] is used for a significant portion (from 50% to 90%) of the students’ instructional day,

(2) the program involves periods of instruction during which only one language is used (i.e.
there is no translation or language mixing);

(3) approximately equal numbers of ELLs [English Language Learners] and NESs [native
English-speaking students] are enrolled;

(4) the students are integrated for most or all instruction.

Aus dieser Definition konnen zwei Hauptvarianten des reziprok-immersiven Unterrichts
entnommen werden: das 90/10 Modell und das 50/50. Die beiden Modelle unterscheiden sich

anhand der Anzahl Kontaktstunden, die die Schilerinnen und Schuler als Zielsprache
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benutzen. Beim 90/10 Modell, das meist ab Kindergarten oder der ersten Klasse der
Primarstufe angeboten wird, verbringen die Kinder 90% der Schulzeit in ihrer Zweitsprache
und 10% in ihrer Erstsprache. Wahrend der Primarstufe gleicht sich die Anzahl
Unterrichtsstunden in den beiden Sprachen aus; d.h. die Kinder haben am Ende der
Primarstufe fast gleich viele Unterrichtsstunden in ihrer Erst- und Zweitsprache (Murphy
2014). Beim 50/50 Modell werden beide Sprachen zu 50% unterrichtet. Das FiBi-Projekt,
welche die Testpersonen besuchen und im Rahmen dieser Forschungsarbeit untersucht
werden, bietet ein solches 50/50 Modell an. Es deckt zudem die anderen drei Merkmale aus
der Definition von Lindholm-Leary und Howard (2008) ab. Die einzige Abweichung liegt bei
der Aussage ,.i.e. there is no translation or language mixing“ im zweiten Merkmal. Im FiBi-
Projekt sind Sprachwechsel im Unterricht erlaubt und werden bei gewissen Sprachsituationen

als Kommunikationsstrategien eingesetzt (siehe dazu Kapitel 16).

Basierend auf Lindholm (1990) listet Christian (1994) acht Faktoren auf, die fur den Erfolg
von reziproker Immersion grundlegend sind: die minimale Dauer, der gleiche Lehrplan, der
Input und Output der Sprachen, der Einsatz der Zielsprache, die zweisprachige Umgebung,
der Ausgleich der beiden Sprachgruppen, die Verwendung von Strategien und der Einsatz von

verschiedenen Schulprogrammen.

1. Programs should provide a minimum of four to six years of bilingual instruction to
participating students.

2. The focus of instruction should be the same core academic curriculum that students in other
programs experience.

3. Optimal language input (input that is comprehensible, interesting, and of sufficient quantity)
as well as opportunities for output should be provided to students, including quality
language arts instruction in both languages.

4. The target [...] language should be used for instruction a minimum of 50% of the time (to a
maximum of 90% in the early grades) and English [L1] should be used at least 10% of the
time.

5. The program should provide an additive bilingual environment where all students have the
opportunity to learn a second language while continuing to develop their native language
proficiency.

6. Classrooms should include a balance of students from the target language and English [L1]
backgrounds who participate in instructional activities together.

7. Positive interactions among students should be facilitated by the use of strategies such as
cooperative learning.

8. Characteristics of effective schools should be incorporated into programs, such as qualified
personnel and home-school collaboration. (Christian 1994, 4f.)

Die Liste deckt neben organisatorischen (Dauer, Intensitdt und Klassenzusammensetzung)
und sozialen (Umgebung und Interaktion der Schilerinnen und Schiiler) auch methodisch-
didaktische Faktoren ab. Diese werden spater bei der Présentation des FiBi-Projekts in Kapitel

4 nochmals aufgegriffen.

37



Der Hauptunterschied zwischen dem Sachfachunterricht in der Zielsprache und dem reziprok-
immersiven Unterricht ist, dass sich beim reziprok-immersiven Modell Schilerinnen und
Schiller aus beiden Zielsprachen befinden. Dies erlaubt die Integrierung von zwei
Sprachgruppen mit Minoritats- und Mehrheitssprachen. Zudem beschrankt sich die
Interaktion in den beiden Sprachen nicht nur zwischen der Lehrperson und den Kindern,
sondern die Kinder kénnen durch den sprachlichen Austausch untereinander zusétzlich
profitieren. Beide Sprachgruppen konnen im Klassenzimmer als Experten in der jeweiligen
Sprache dienen (Murphy 2014). Ein weiterer Unterschied zum Sachfachunterricht in der
Zielsprache ist die erhohte interkulturelle Sensibilisierung der Kinder. Sie erfahren durch ihre
Mitschiilerinnen und -schiler nicht nur sprachliche sondern auch kulturelle Unterschiede und
lernen im schulischen Rahmen damit umzugehen. Gerade bei reziprok-immersiven Modellen
mit einer Minoritats- und Mehrheitssprache ist die sprachliche und kulturelle Wertschatzung
beider Lernergruppen zentral (vgl. Christian 2008; Genesee und Lindholm-Leary 2013). Beim
reziprok-immersiven Unterricht kommt zusétzlich der Faktor der Umgebungssprache zum
Zuge. Meist ist die Zweitsprache der einen und/oder anderen Gruppe bei immersiven
Modellen nicht Teil der ausserschulischen Umgebung. Bei der reziproken Immersion jedoch
kdnnen gerade zweisprachige Ortschaften (meist grossere Stadte) oder Schulen mit starkem
Grenzbezug vom System profitieren, da hdaufig beide Zweitsprachen vertreten sind (siehe
dazu Abschnitt 3.3.3).

3.3 Geschichtlicher Ruckblick und aktueller Stand zum Sachfachunterricht in der

Zielsprache sowie zum reziprok-immersiven Unterricht

Im folgenden Unterkapitel wird ein Uberblick zum geschichtlichen Verlauf und zum aktuellen
Stand des Sachfachunterrichts in der Zielsprache sowie des reziprok-immersiven Unterrichts
gegeben. Zuerst vermittle ich einen Einblick in die Anfange und Entwicklung des
Sachfachunterrichts in der Zielsprache, der insbesondere in Kanada und in Frankreich seinen
Ursprung hat. Es werden in diesem Zusammenhang aktuelle Schulmodelle diskutiert. Danach
gehe ich detaillierter auf die Entwicklung und das aktuelle Angebot von immersivem
Unterricht in der Schweiz ein. Da sich die vorliegende Forschungsarbeit auf den reziprok-
immersiven Unterricht stltzt, wird dieser zuletzt noch ndher beschrieben. Dabei gebe ich
einen Uberblick zum geschichtlichen Hintergrund und es werden aktuelle Schulmodelle, die

diese besondere Art Unterricht anbieten, présentiert.
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3.3.1 Beginn und Entwicklung des Sachfachunterrichts in der Zielsprache

Bis in die 1960er-Jahre war der wissenschaftliche Tenor der Uberzeugung, dass
Zweisprachigkeit (privat wie auch im Rahmen von Sachfachunterricht in der Zielsprache) der
Entwicklung der intellektuellen Kapazitdten schade. Erst durch verschiedene Studien
(Lambert und Tucker 1972; Swain und Lapkin 1982; Genesee 1987; Duverger 1996; Wesche
2002), die die Vorteile des immersiven Ansatzes nachweisen konnten, bekam der
Sachfachunterricht in der Zielsprache in der Schullandschaft eine gréssere Bedeutung. Dabel
gilt Kanada als Vorreiter in der Umsetzung des Sachfachunterrichts in der Zielsprache: Die
franzosischsprachige Provinz Quebec betrieb seit 1965 ein immersives Unterrichtsmodell und
war damit erfolgreich (vgl. Lambert und Tucker 1972; Swain und Lapkin 1982; Wesche
2002). Durch die Motivation einer Gruppe von Eltern, die ihren Kindern eine Verbesserung
der Berufsaussichten bieten wollte, entstand in den 1960er-Jahren in Montreal eine neue
zweisprachige Schulausbildung, deren Erfolg schon sehr bald bestatigt wurde. Laut der Studie
von Wode (1995) zéhlten die kanadischen Regierungskreise im Jahre 1990 rund 300 000
Kinder und Jugendliche, die immersiv unterrichtet wurden. Wahrend das Hauptziel in Kanada
die bessere schulische Integration von Schilerinnen und Schilern aus den beiden
Sprachgruppen Englisch und Franzosisch ist, steht der Fokus beim Sachfachunterricht in der
Zielsprache in Europa auf die Forderung des Erwerbs einer schulischen Fremdsprache
(Schlemminger, Le Pape Racine und Geiger-Jaillet 2015). Meistens ist dann die Zielsprache
nicht die Umgebungssprache und die Lernenden sind monolingual oder dann bilingual, wenn
sie eine andere Erstsprache aus einem Migrationshintergrund mitbringen. Diese Art von

Sachfachunterricht in der Zielsprache wurde in Europa ab den 1960er-Jahren eingefiihrt.

Basierend auf dem Elysée-Vertrag (ein deutsch-franzdsischer Freundschaftsvertrag) vom
Jahre 1963 entstanden in Deutschland und Frankreich drei deutsch-franzésische Gymnasien,
die die Sachféacher Geographie und Geschichte in der Partnersprache unterrichteten, spater
kamen weitere Facher hinzu (vgl. Gourault 2004). Ab 1964 und unter der Leitung von Alice
Delauney (in Zusammenarbeit mit Jean-Marie Bressand) wurden die ersten immersiven
Vorschulen (écoles maternelles) in Frankreich in der Académie de Bordeaux gegriindet. Nach
Delaunay (1973) gab es 1968 bereits Uber 800 immersive deutsch-franzésische
Vorschulklassen in Frankreich!. Im Buch von Petit (2001) ,,L ‘immersion, une révolution*

werden immersive Schulmodelle in Frankreich — insbesondere in Elsass — thematisiert, sowie

! Bereits in den Jahren 1951 bis 1953 hat ein Austausch zwischen Grundschullehrpersonen zwischen Stadten in
Frankreich und solchen in Yorkshire und Pennsylvanien stattgefunden (Petit 2001).
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Einblick in die Integrierung von regionalen Sprachen in den immersiven Unterricht gewéhrt.
So wurden (und werden weiterhin) in den Regionen Frankreichs, in denen territorialer
Bilingualismus anerkannt ist (wie das Baskische, Bretonische, Elsassische, Katalanische und
Okzitanische), private sowie offentliche bilinguale Schulklassen angeboten (vgl. Geiger-
Jaillet 2006). Fir Regionalsprachen in Frankreich wurden zu Beginn bilinguale Klassen mit
Majoritatssprachen ab der Primarschule gebildet. Im Rahmen des ISLRF (Institut Supérieur
des Langues de la République Francaise), welches 1996 unter der Fédérations des écoles
d’enseignement en langues régionales gegrindet wurde, werden solche immersive
Unterrichtsprogramme bis heute gefordert. Dazu gehort die Seaska in Arcangues im
franzosischen Baskenland, welche als Vorreiterschule mit finf Kindern immersiven
Unterricht in Baskisch-Franzosisch durchgefiihrt hat'. La Bressola hat sich von diesem
Modell inspirieren lassen und hat 1976 in Perpinya in Nordkatalonien die erste immersive
Schule mit Katalanisch-Franzosisch gegriindet®. Dank Elterninitiativen bieten in der Bretagne
seit 1977 die Diwan-Schulen immersiven Unterricht in Bretonisch-Franzdsisch. Die
confédération Calandreta wurde 1979 gegriindet und verbindet immersiven Unterricht mit
Okzitanisch-Franzosisch ab der Vorschule®. Im Elsass gibt es seit 1991 die Schulen der
ABCM (Association pour le bilinguisme dans les classes maternelles) Zweisprachigkeit. Seit
2000 wurden durch die elsassischen Elterninitiativen zusatzlich zwei Stunden Elséssisch in
den paritatischen deutsch-franzdsischen Schulunterricht der ABCM-Klassen integriert. Heute
zahlt der Verband elf Schulen mit tiber 1200 Schiilerinnen und Schiler, die zwischen drei und
elf Jahren alt sind*. In diesem Zusammenhang untersucht Geiger-Jaillet in verschiedenen
Studien insbesondere die elsassische bilinguale Schulsituation. Sie evaluiert unter anderem
die Lehrerbildung fur zweisprachigen Sachfachunterricht (2005a) und konzentriert sich auf
die Lernerperspektive bei der Entwicklung der Zweitsprache (2005b). Ausserdem evaluiert sie
den Sprachstand und die Erzahlkompetenz Sechsjahriger im Elsass in der Zweitsprache
Deutsch (2007a). In ihren Untersuchungen geht sie zudem auf das Lehren und Lernen

verschiedener Grenzregionen ein (2007b; 2010)°.

! Das Leitbild wird detailliert auf der Website der Schule publiziert: http://seaska.eus/fr/presentation-ikastola-
seaska (zugegriffen: 25. April 2017).

2 Unter der folgenden Website wird das Schulprofil im Detail erklart: http://www.bressola.cat/fr_labressola
(zugegriffen: 25. April 2017).

® Das Schulprofil wird detailliert auf der folgenden Website prasentiert: http://calandreta.org/fr/la-pedagogie-
calandreta/ (zugegriffen: 25. April 2017).

* Der Verband bietet auf seiner Website detaillierte Informationen zum Konzept und zur Umsetzung an:
http://www.abcmzwei.eu/abcm-zweisprachigkeit/ (zugegriffen: 25. April 2017).

® Siehe dazu auch Huck (2006).
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Auch in Deutschland wurden seit dem Elysée-Vertrag vom Jahre 1963 in Schulen vermehrt
immersive Schulmodelle angeboten. Das erste deutsch-franzésische Gymnasium wurde im
Jahre 1961 erstellt (vgl. Geiger-Jaillet 2010). Seitdem bieten auf der Gymnasialstufe immer
mehr Schulen den bilingualen deutsch-franzdsischen Zug an (vgl. Bufe 1994; Cluseret 2001,
Mentz 2008). Vor allem ab den 1990er-Jahren haben in vielen Bundeslandern mit der
Offnung der europaischen Grenzen die bilingualen Ziige in Englisch, in andere
Nachbarsprachen (Niederlandisch, Danisch, Polnisch oder Tschechisch) sowie in fernere
Sprachen (Italienisch, Spanisch, Russisch, Portugiesisch, Neu-Griechisch) zugenommen (vgl.
Mentz 2008; Geiger-Jaillet 2010). Zunéchst war der Sachfachunterricht in der Zielsprache ein
Angebot fir besonders leistungsstarke Schilerinnen und Schiler an Gymnasien. Vor allem
durch den Erfolg dieser bilingualen Modelle wurden zunehmend auch Grundschulen mit
bilingualen Zugen gegrindet, die zum Teil jedoch noch in der Erprobungsphase sind (vgl.
Fournier 2015).

Durch seine Effektivitdt und Effizienz wurde der Sachfachunterricht in der Zielsprache in
Europa seit den 1990er-Jahren immer wichtiger, und es interessieren sich immer mehr
europdische Schulen dafir (vgl. Bonnet und Breidbach 2004). Die Verkehrssprache (lingua
franca) Englisch wurde die meist gewahlte Unterrichtssprache im zielsprachigen
Sachfacherunterricht. Im Jahre 2012 wurde in nahezu allen européischen L&ndern
(Ausnahmen sind Dé&nemark, Griechenland, Island und Turkei) Sachfachunterricht in der
Zielsprache in verschiedenen Varietdten und auf verschiedenen Schulstufen praktiziert
(Delhaxhe u. a. 2012, 39). Auch wenn in vielen Landern Europas der immersive Ansatz an
Schulen in der Primar- oder Sekundarstufe vorhanden ist, ist diese Unterrichtsform in den
Bildungssystemen noch nicht weit verbreitet!. Denn lediglich Belgien (Deutschsprachige
Gemeinschaft), Luxemburg und Malta vertreten den immersiven Ansatz an allen Schulen des

gesamten Bildungssystems.

Gerade die viersprachige Schweiz, die durch ihre Mehrsprachigkeit dem immersiven
Unterricht einen hohen Stellenwert geben konnte, tat sich bis in die 1990er-Jahre schwer,
diesen in die Schulmodelle einzubeziehen (vgl. Brohy 1998). Ausnahmen waren Versuche in
den zweisprachigen Kantonen an der Sprachgrenze und im mehrsprachigen Kanton
Graublnden. Erst durch die Initiierung von Projekten wie Stern u. a. (1999), Merkelbach
(2002), Gajo und Berthoud (2008), Badertscher und Bieri (2009), Elmiger u. a. (2010), Klee

! Grinde dafir sind unter anderem der Mangel an Lehrpersonen in der Zielsprache und an
Finanzierungsmdglichkeiten.
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(2012), Hunkeler und Hodel (2012) und Ruhstaller und Le Pape Racine (2014) wurden
allméhlich mehr Umsetzungsmaoglichkeiten auf kantonaler und nationaler Ebene geschaffen.
Die Vorgeschichte und Projekte werden im néchsten Abschnitt vorgestellt.

3.3.2 Uberblick zum immersiven Unterricht in der Schweiz

Im Vergleich zu den Pionierlandern des immersiven Unterrichts bzw. des Sachfachunterrichts
in der Zielsprache wie Kanada oder Deutschland und Frankreich hat die Schweiz in Bezug auf
immersive Umsetzungsprojekte eine relativ kurze Vorgeschichte vorzuweisen. Wie in
Abschnitt 3.3.1 bereits angedeutet, erhielt der immersive Unterricht erst in den 1990er-Jahren
einen Platz in der Schweizer Schulkultur. Es werden zuerst ein geschichtlicher Ruckblick auf
die entstandenen Projekte der letzten 25 Jahre und der aktuelle Stand des immersiven
Unterrichts an den Schweizer Schulen gegeben. Danach wird die heutige Positionierung und
Funktion des Immersionsmodells in den Schweizer Schulen gezeigt und dabei der Bogen zur
aktuellen Fremdsprachendidaktik geschlagen. Der gegenwaértige Lehrplan Passepartout
(Bertschy, Egli Cuenat und Stotz 2015) zeigt auf, welche Rolle die Immersionsmodelle im
reguléaren Fremdsprachenunterricht haben und wo sie eingesetzt werden konnen. Diese
Aufarbeitung ist insofern fir die vorliegende Untersuchung wichtig, weil sie in die Diskussion
uber die methodisch-didaktischen Konsequenzen fir den Unterricht (Kapitel 16) einbezogen
werden kann. Ausserdem zeigt sie auf, welche Richtlinien in Bezug auf den immersiven

Unterricht im Kanton Bern, in welchem das FiBi-Projekt ist, gelten.

Obwohl in der viersprachigen Schweiz in den letzten 25 Jahren auf vielzahlige Projekte und
die Umsetzung deren Modelle zurtickgeblickt werden kann, hat sich bis heute keine Tradition
von immersivem Unterricht in den obligatorischen Schulen etablieren kdénnen. Die
entstandenen Projekte wurden stets dank der Eigeninitiative von Schulgemeinden und
Lehrpersonen durchgefihrt und aufrechterhalten. Dies ist auch in Frankreich und Deutschland
der Fall. Insbesondere auf der Sekundarstufe Il (vor allem in den Gymnasien) ist das Angebot
an zweisprachigen Lehrgangen stark gestiegen. Neben den Gymnasien® bieten auch

Berufsfachschulen? oder Fachmittelschulen® immersive Ausbildungsgdnge an. Seit der

! Eine Besonderheit stellt die gemeinsame zweisprachige Maturitat der Kantone Basel-Landschaft und Jura dar.
Baselbieter Schiilerinnen und Schiler besuchen die ersten zwei Jahre der Maturitatsausbildung am Gymnasium
Laufen, die beiden Jahre danach im Kanton Jura am Lycée cantonal in Porrentruy.

2 Im Kanton Ziirich wird zum Beispiel zweisprachiger Sachunterricht an den Berufsfachschulen seit 1999
angeboten. Im Pilotprojekt ,bi.li von 1999 bis 2003 wurde an elf Berufsfachschulen und
Berufsmaturitatsschulen zweisprachiger Unterricht erprobt. In den Jahren 2006 bis 2011 wurde der
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Anderung der Maturitatsanerkennungsverordnung 1995 ist die Anzahl Gymnasien, die einen
zweisprachigen Lehrgang anbieten, stdndig gestiegen. Zurzeit bieten 112 von 165
anerkannten Gymnasien einen zweisprachigen Lehrgang an®. Geméss der Schriftreihe der
EDK (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren) ,,Studien + Berichte.
Koordination des Sprachenunterrichts in der Schweiz* (Hutterli 2012) ist zu erwarten, dass
sich diese Entwicklung noch mehr auf die vorhergehenden Schulstufen ausweitet, in denen
bereits einige immersive Projekte existieren (siehe dazu Tabelle 1). Im Gegensatz zu den
gymnasialen Maturitatsschulen und Fachmittelschulen gibt es bisher keine Ubersicht tiber die
Angebote in den Kantonen fur die obligatorische Volksschule. Festzustellen ist, dass es auf
der obligatorischen Volksschulebene (Kindergarten, Primarstufe und Sekundarstufe I) noch
keine flachendeckende Umsetzung von immersivem Unterricht gibt. Ausnahme ist der Kanton
Zurich, der durch das 1999 eingefiihrte ,,Schulprojekt 21* Englisch als CLIL ab der 2.
Primarklasse integriert und in Aus- und Weiterbildungen fir Lehrpersonen sowie in die
Entwicklung von entsprechenden Lehrmitteln investiert hatte. Das Projekt hat sich als nicht
bahnbrechend erwiesen. Die Schweiz steht auf institutioneller Ebene jedoch noch am Anfang.
Gemadss einer vom Informations- und Dokumentationszentrum IDES der EDK im Jahre 2002
durchgefuhrten Kantonsumfrage wurde in folgenden Kantonen auf der Primarstufe
zweisprachig unterrichtet: die zweisprachigen Kantone Bern, Basel, Freiburg, Graubiinden,
Jura und Wallis und die einsprachigen Kantone Zirich, Appenzell, Aargau und Neuchatel. In
den nachfolgenden jahrlichen Kantonsumfragen wurde die Frage nach immersivem Unterricht
nicht mehr gestellt. Die schulische Gesetzgebung sieht jedoch insbesondere in den
zweisprachigen Kantonen eine erleichterte Schaffung von immersiven Lehrgédngen vor
(Hutterli 2012, 29).

Dies wird zum Teil auch durch einzelne kantonale Konzepte fur den Sprachenunterricht (zum

Beispiel in den Kantonen Bern, Freiburg, Graubunden, Jura, Neuchatel und Wallis)

Immersionsunterricht ausgebaut. Nach erfolgter Evaluation sprach sich der Ziircher Bildungsrat fir die generelle
Einflhrung des zweisprachigen Unterrichts an Berufsfachschulen aus. Weiter werden im Rahmen eines
dreijahrigen Pilotprojekts an der Oberwalliser Mittelschule OMS Brig franzosischsprachige Schiilerinnen und
Schiler aus dem Unterwallis im Anschluss an die abgeschlossene Sekundarstufe | in deutschsprachigen Klassen
der Schule fur Berufsvorbereitung SfB zweisprachig unterrichtet. Im Kanton Zug haben Pilotlehren ab Schuljahr
2015 in mehrheitlich englischer Sprache fir Kaufleute und Informatikerinnen und Informatiker begonnen.

! An der Fachmittelschule Freiburg (FMSF) kénnen zweisprachige FMS-Ausweise im Berufsfeld Gesundheit, im
sozialerzieherischen Berufsfeld und im Berufsfeld Padagogik erworben werden. Vorgesehen ist ferner, dass
Schiilerinnen und Schiler der Handelsschule ab Schuljahr 2015/16 das Berufspraktikum in der Partnersprache
absolvieren konnen. Auch an der Handels- und Fachmittelschule (HFSM) Siders werden bilinguale
Ausbildungsgéange angeboten.

Z Die entsprechende Liste sowie die Kriterien fiir die Anerkennung kantonaler zweisprachiger Maturititen
werden auf der Website des Staatssekretariats fiir Bildung, Forschung und Innovation (SBFI)
publiziert: http://www.sbfi.admin.ch/themen/01366/01379/index.html?lang=de (zugegriffen: 21. April 2017).
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unterstitzt, die die Umsetzung von immersivem Unterricht beflirworten und Modelle
anbieten®. Weiter geben verschiedene Plattformen und Foren Einblick in immersive Konzepte
und Projekte und bieten Hilfestellung bei der Umsetzung von neuen immersiven Projekten
an®. Seit 1994 existiert eine Arbeitsgemeinschaft zur Forderung des mehrsprachigen
Unterrichts in der Schweiz (4ssociation pour la Promotion de |’Enseignement plurilingue en
Suisse, APEPS), die sich aktiv fir die kontinuierliche Entwicklung von immersivem
Unterricht in der Schweiz einsetzt. 1995 wurden mehrere Berichte zum Thema
Mehrsprachigkeit und zweisprachiger Unterricht in der Schweiz von der EDK verdffentlicht
(vgl. EDK 1995a; 1995b). Darin werden Definitionen und Erklarungen zum zweisprachigen
Unterricht gegeben, wie zum Beispiel die Argumente zugunsten des zweisprachigen
Unterrichts und Orientierungshilfen fir die praktische Umsetzung. Im Rahmen von Tagungen
zum immersiven Unterricht entstanden in dieser Zeit erste Berichte, die zum Ziel hatten, eine
Plattform fur Meinungs- und Erfahrungsaustausch bei der Realisierung von
Immersionsprojekten zu schaffen (siehe dazu Merkt 1993; Brohy und De Pietro 1995;
Cardinaux-Mamie 1995). Seither findet eine kontinuierliche Entwicklung der Methode, wie
beispielsweise durch begleitete und evaluierte Schulprojekte, statt (vgl. Le Pape Racine
2007). Generell kann festgehalten werden, dass der Immersionsunterricht im schweizerischen

Bildungssystem eine immer grdssere Rolle spielt.

Die vorliegende Tabelle 1 ist ein erster Versuch, eine Ubersicht zu den Immersionsprojekten
in der Schweiz zu geben, die in den letzten 25 Jahren entstanden sind. Es handelt sich dabei
um eine Auswahl an Projekten, von denen die gesammelten Informationen einerseits von den
erwadhnten Plattformen und Foren und andererseits aus internen Gespréachen stammen. Der
Autorin ist bewusst, dass hier nicht alle existierenden Projekte vorgestellt werden und erhebt
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. In der Tabelle wird ersichtlich, in welchen Regionen
(zweisprachige und einsprachige Kantone, Sprachenauswahl) und auf welchen Altersstufen
(obligatorische Volksschulebene oder Sekundarstufe I1) sich die Immersionsprojekte in der
Schweiz bewegt haben. Auffallend ist, dass die meisten Projekte in zweisprachigen Kantonen

(wie Freiburg, Bern, Wallis, Graubiinden) stattfinden. Dabei werden mit den seit 1993

' Auf der Informationsplattform Sprachenunterricht ~(www.sprachenunterricht.ch) sind kantonale
Sprachenkonzepte aufgeschaltet.

2'So zum Beispiel das Forum Sprachen 2013 - Sprachenlernen auf der Primarstufe und am Ubergang zur
Sekundarstufe, die Arbeitsgemeinschaft zur Férderung des mehrsprachigen Unterrichts in der Schweiz (APEPS)
(Brohy 2012), die eidgendsische Berufsmaturitaitskommission EBMK ,,Aide-mémoire VIII: Zweisprachiger
Unterricht in der Berufsmaturitat“, die EDK-Schriftenreihe (Hutterli 2012), die Schweizerische
Berufshildungsamter-Konferenz (SBBK), das wissenschaftliche Kompetenzzentrum fiir Mehrsprachigkeit in
Freiburg, die Datenbank der Schweizerischen Koordinationsstelle fir Bildungsforschung (SKBF) oder der
Schweizerische Dokumentenserver Bildung (edudoc.ch).
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jahrlich entstehenden neuen Projekten alle Altersstufen abgedeckt. Bei fast allen Projekten
(Ausnahme ist das Projekt 14 ,,Geschichte und Geographie auf Franzdsisch und Englisch in
der Oberstufe) gab es eine wissenschaftliche Begleitung und es wurden Berichte und

Erhebungen publiziert. Uber die Halfte der Projekte hat sich in der Schullandschaft etabliert
und wird weitergefuhrt.
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Tab. 1: Ubersicht zu den Immersionsprojekten in der Schweiz

Nr. | Projekt Dauer Ort Verantwortung Evaluation/Publikation Weiterfiihrung
1 Enseignement  bilingue dans les écoles | 1993— Kanton Wallis Bregy, Brohy und | Bregy und Brohy (1998) Ja
valaisannes Weiss
2 Franzdsisch — Deutsch. Zweisprachiges Lernen | 1993-1997 | Ostschweiz; Speicher | Stern, Eriksson, Le | Stern u. a. (1999); Eriksson, | Ja
auf der Sekundarstufe I (Oberstufe Speicher AR) (Kanton Appenzell a.R.) | Pape Racine, Reutener | Le Pape Racine und Reutener
und Serra (2000); Klee (2012)
3 Enseignement d’une langue seconde a 1’école | 1994-1996 | Villars-sur-Glane; Gurtner, Monnard und | Gurtner, Monnard und Tiéche- | unbekannt
enfantine: évaluation des expériences Morat/Murten  (Kanton | Tiéche-Christinat Christinat (1996)
fribourgeoises de Villars-sur-Glane et de Morat Freiburg)
4 Forderung der romanisch-deutschen | 1994-2000 | Samedan (Kanton | Haltiner und Sulser Cathomas (2005) Ja
Zweisprachigkeit im Kindergarten und an der Graubiinden)
Volksschule Samedan (GR)
5 Les enseignements/apprentissages bilingues en | 1999-2000 | Sierre/Siders (Kanton | Bregy, Revaz, Duc und | Bregy, Revaz und Duc (2001) | unbekannt
classes de 4e primaire de Sierre Wallis) Mottet
6 Enseignement partiel en langue partenaire dés | 1999-2001 | Kanton Freiburg Brohy Brohy (2001) unbekannt
I’école enfantine dans deux arrondissements
scolaires du canton de Fribourg: une expérience
7 Enseignement bilingue & 1’école primaire de | 1999-2003 | Bienne- Merkelbach und Racine | Merkelbach (2001; 2002) Ja
Bienne-Boujean (Projet pont) Boujean/Bozingen-Biel
(Kanton Bern)
8 Sekundarschule Gelterkinden (BL): Geographie | 2001-2004 | Gelterkinden (Kanton | Golay Golay (2005; 2007) Ja
auf Franzosisch Baselland)
9 Expériences d’enseignement bilingue en Valais | 1995-2003 | Monthey, Sierre/Sitten, | Demierre-Wagner, Schwob und Duc (2002); | Ja
francophone: rapport final de I’étude d’évaluation Sion/Siders (Kanton | Schwob, Duc, Brohy | Demierre-Wagner und
Wallis) und Weiss Schwob (2004)
10 | La maturité bilingue dans le canton de Vaud 2000-2004 | Kanton Waadt Gieruc und Lys Lys und Gieruc (2005) Nein
11 | Evaluation des zweisprachigen Ausbildungsgangs | 2001-2005 | Kanton Ziirich Hollenweger, Maag | Hollenweger u. a. (2005); | Ja
an Zircher Mittelschulen Merki, Roos und | Burgi (2007); Stebler und
Stebler Maag Merki (2010)
12 | Wissenserwerb im bilingualen Unterricht: Zur | 2002-2004 | z.T. Monthey (Kanton | Badertscher, Stern und | Badertscher und Bieri (2009) | unbekannt
Bedeutung von Sprache im Sachlernen 2008 Wallis), Lausanne, | Bieri
Genéve/Genf und
Speicher (Kanton
Appenzell a.R.)
13 | Die zweisprachige Maturitdt in der Schweiz — | 2005-2008 | z.T. Neuenburg und | Elmiger, Naf, Reynoud | Elmiger und N&f (2008); Naf | Ja

Evaluation der Chancen und der Risiken einer

Pruntrut (Kanton Jura)

Oudot und Steffen

und Elmiger (2008); Elmiger
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bildungspolitischen Innovation

u. a. (2010)

14 | Geschichte und Geographie auf Franzésisch und | 2005- Battwil (Kanton | Frey und de Roche Ja
Englisch in der Oberstufe Solothurn)
15 | Construction intégrée des savoirs linguistiques et | 2006-2008 | Genéve/Genf, Nyon, | Berthoud und Gajo Gajo und Berthoud (2008) unbekannt
disciplinaires dans [’enseignement bilingue au Lausanne, Bienne/Biel
secondaire et au tertiaire (NFP 56) und  Fribourg/Freiburg
(Westschweiz)
16 | Die bilinguale Basisstufe an der Schweizer Schule | 2006-2009 | Rom (IT) Grob Grob (2011) unbekannt
Rom
17 | Konzept ,Filiére bilingue 2010-2014 | Biel/Bienne (Kanton | Le  Pape  Racine, | Le Pape Racine u. a. (2010); | Ja
Bern) Merkelbach, Salzmann | Buser und Le Pape Racine
und Walther (2012); Buser (2014a; 2014b);
Buser und Melfi (2015);
Straub (2014); Ross (2014,
2015a; Ross 2015b); Ross und
Le Pape Racine (2015);
Bachmann und Le Pape
Racine (2016); Geiger-Jaillet
und Ross (2017)
18 | Evaluation de 1’enseignement bilingue dans des | 2010-2011 | Kanton Zirich Gurtner und Brohy Brohy und Gurtner (2011; | unbekannt
écoles professionnelles du canton de Zurich 2014)
19 | Vom Franzésischunterricht zum Unterricht auf | 2010-2014 | Kanton  Luzern  und | Hunkeler und Hodel Hunkeler und Hodel (2012) Weiterbildung
Franzosisch auf der Primarstufe Kanton St. Gallen an PHs
20 | Pilotprojekt Tlots immersifs/immersive Inseln an | 2012-2013 | Kanton Aargau Ruhstallen und Le Pape | Ruhstaller und Le Pape
der Primarschule PH FHNW Racine Racine (2014)
21 | Projet PRIMA I: Expérence pilote d'enseignement | 2011-2013 | Kanton Neuenburg Elmiger, Singh und | Rapports aprés chaque année | Ja
de l'allemand au cycle | par immersion précoce Morisod pilote — non publiés
dans le canton de Neuchétel
22 | Projet  PRIMA I: Expérence pilote | 2015-2017 | Kanton Neuenburg Singh, Bonvin, Ja

d'enseignement de l'allemand au cycle Il par
immersion précoce dans le canton de Neuchatel

Schebel, Gajo, Steffen,
Serra und Buser
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Wie in der Tabelle 1 aufgezeigt wurde, ist der immersive Unterricht in gewissen Kantonen
fester Bestandteil der Sprachkonzepte. Dartiber hinaus hat der immersive Unterricht in den
letzten Jahren auch auf der nationalen Schulebene in der Schweiz seinen Platz gefunden. Der
aktuelle Lehrplan Passepartout zum Fremdsprachenunterricht in den sechs Kantonen an der
franzosischen Sprachgrenze (Bern, Basellandschaft, Basel-Stadt, Solothurn, Freiburg und
Wallis) ist ganz im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. Unterkapitel 6.6) aufgebaut und
bereitet das Terrain vor:

Der bisher meist getrennte Unterricht in L1, L2 und L3 soll im Sinne einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik verbunden werden. Damit werden beim Sprachenlernen nicht nur
Synergien genutzt, sondern es werden Kompetenzen miteinander verbunden, die eine neue
Mehrsprachigkeitskompetenz bilden. (Sauer und Saudan 2008, 4)

Neben der Synergiennutzung und Verknupfung verschiedener Sprachen werden bewusst
Immersionsmodelle miteinbezogen. In der folgenden Abbildung 2 aus dem Lehrplan
Passepartout (Bertschy, Egli Cuenat und Stotz 2015, 9) werden die didaktischen Konzepte
und Methoden im Fremdsprachenunterricht und deren Verbindlichkeit aufgezeigt. Die
Konzepte ,,Inhalts- und Handlungsorientierung®, ,,Bewusstheit fur Sprachen und Kulturen*
und ,,Sprachenubergreifender Unterricht” sind im Unterricht obligatorisch. Die anderen zweli
Teile, ,,Bilingualer und immersiver Sachfachunterricht” und ,,Austausch und Begegnung®,

konnen je nach Voraussetzungslage der Lehrperson und Ressourcen der Schule variieren.

Bilingualer/ Austausch |
o immersiver ——_| und =
( Sachfach- | Begegnung )
- Unterricht R =l )
! A |
Bewusstheit \ / Sprachen-
fiir Sprache | b iiber-
und Kulturen | ,? S greifender
.- ] | Unterricht
s J
L,/—\‘ )
Inhalts- und | .
{\L/ Handlungsorientierung e oo |
i

Abb. 2: Gesamtkonzept Didaktik der Mehrsprachigkeit im Lehrplan Passepartout

Diese Abbildung stellt klar die Positionierung und Funktion des immersiven Unterrichts in
der heutigen schweizerischen Schullandschaft dar. Einerseits wird der immersive Unterricht
als unabhangiger bereichernder Teil des didaktischen Fremdsprachenkonzepts betrachtet.
Andererseits befinden sich im immersiven Unterrichtskonzept selber zum Teil &hnliche

Prinzipien aus der Mehrsprachigkeitsdidaktik, die auch im Fremdsprachenunterricht
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vorzufinden sind. So beruhen die vier anderen Puzzleteile ,Inhalts- und
Handlungsorientierung®, ,,Bewusstheit fur Sprachen und Kulturen®, ,,Sprachentbergreifender
Unterricht* und ,,Austausch und Begegnung“ auch auf den Grundlagen des immersiven

Unterrichts.
3.3.3 Beginn und Entwicklung des reziprok-immersiven Unterrichts

In der gleichen Zeitspanne, in der die ersten immersiven Ansatze in Kanada, Deutschland und
Frankreich entstanden sind, wurde in den USA das Modell der reziproken Immersion
entwickelt. Ab Mitte der 1960er- und 1970er-Jahre haben vier Schulen damit begonnen,
reziprok-immersiven Unterricht (oder wie es auch genannt wird: two-way immersion
programs oder dual language education programs) anzubieten. Die Dade County Public
Schools in Miami, Florida, begannen mit zwei Spanisch-Englisch Programmen im 50/50
Modell. Kurz danach wurden drei weitere Schulen in anderen Staaten mit demselben
Programm gegriindet (Washington, DC, und Chicago, Illinois, mit dem 50/50 Modell und San
Diego, Kalifornien, mit dem 90/10 Modell). Sie wurden in jener Zeit jedoch nicht
wissenschaftlich begleitet (vgl. Lindholm-Leary 2001).

In den 1980er-Jahren haben viele Schulen einen erheblichen Anstieg an Schulerinnen und
Schilern erfahren, die zum Zeitpunkt der Einschulung wenig bis gar kein Englisch sprachen.
Daraus entstand ein nationales Interesse, sich mit den Lehrmethoden fir Schulerinnen und
Schiler mit einer Minderheitssprache auseinanderzusetzen. Folglich wurde eine
Arbeitsgemeinschaft aus verschiedenen interessierten Schulen in Kalifornien gegriindet, die
mit dem reziprok-immersiven 90/10 Modell zu unterrichten begannen. Sie stiitzen sich dabei
auf ein Handbuch zum 90/10 Modell (ESEA Title VII Bilingual Demonstration Project 1982).
Darauf begannen andere Staaten, wie New York, Massachusetts und Connecticut, sich fir den

reziprok-immersiven Unterricht zu interessieren (siehe dazu Glenn 1990).

Im Vergleich zu den vielfaltigen Studien zum immersiven Unterricht in Kanada und den USA
(wie z.B. Lambert und Tucker 1972; Swain und Lapkin 1982; Genesee 1987), wurde zum
reziprok-immersiven Modell wenig geforscht. So gibt es zu jener Zeit lediglich einzelne
Untersuchungen von Lindholm (1992) und Lindholm und Fairchild (1990) zum 90/10 Modell
sowie von Baecher und Coletti (1986) zum 50/50 Modell. Ab den 1990er-Jahren nahm jedoch
die Anzahl an reziprok-immersiven Schulprogrammen in den USA stetig zu und es wurden
immer mehr verschiedene Sprachen in die Programme aufgenommen. 1999 wurden 261

Schulen mit reziprok-immersiven Modellen gezédhlt und neben Spanisch die Zielsprachen
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Mandarin/Kantonesisch,  Koreanisch, Franzdsisch, Navaho, Japanisch, Arabisch,
Portugiesisch und Russisch gefunden (Lindholm-Leary 2001). Aus dem Bericht ,,Dual
Language Education Programs: Current State Policies and Practices” (Boyle u.a. 2015,
30f.) kann entnommen werden, dass 2012/13 reziprok-immersiver Unterricht mit Spanisch in
35 Staaten, Chinesisch in 14 Staaten, amerikanischen Ureinwohnersprachen in 12 Staaten und
FranzOsisch in 8 Staaten angeboten wird. Sprachen wie Vietnamesisch, Arabisch oder
Deutsch in Kombination mit Englisch werden jeweils in 2 bis 5 Staaten unterrichtet.

Grinde fur die Realisierung von reziprok-immersiven Schulprogrammen ist zum einen die
Integration und Valorisierung von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund und

zum anderen das Ziel einer zweisprachigen Gesellschaft:

Regardless of the languages of the TWI program, the goals include bilingualism and biliteracy,
academic achievement at or above grade level and cross-cultural competence for all students.
(Lindholm 2011, 85)

Seit den 1990er-Jahren ist die Anzahl an reziprok-immersiven Programmen zuerst in den
USA und spéter in Europa kontinuierlich gewachsen. In Deutschland und der Schweiz
existieren reziprok-immersive Programme insbesondere in zweisprachigen Ortschaften oder
Gebieten mit hohem Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund. Die Partnersprachen in
Deutschland sind beispielsweise lItalienisch, Franzdsisch, Spanisch, Portugiesisch oder
Turkisch. Die Deutschschweiz konzentriert sich vor allem auf die Nachbars- bzw.

Landesprachen Franzdsisch und Italienisch.

In der Schweiz kann neben dem FiBi-Projekt auf der Kindergarten- und Grundschulstufe
beispielsweise das Gymnasium Liceo artistico in Ziurich erwahnt werden, wo Deutsch und
Italienisch jeweils fur einen Teil der Schilerinnen und Schuler die Immersionssprache ist
(vgl. Elmiger und N&f 2008). Diese beiden Schulen scheinen bis hierhin die einzigen

reziprok-immersiven Programme in der 6ffentlichen schweizerischen Schullandschaft zu sein.

In Deutschland bietet die Grundschule Falkenschule in Kehl den Schiilerinnen und Schilern
aus der deutschen und franzdsischen Grenzregion (Strassburg) ein &hnlich reziprokes Modell

“l In Frankfurt a. M. werden deutsch-

an. Sie nennen es das ,Integrative Modell
italienischsprachige Kinder an der Holzhausenschule ab der ersten Klasse Primarstufe von

einer deutsch- und italienischsprachigen Lehrperson unterrichtet. Durch Jahresberichte? sowie

! Das Modell sowie die Kriterien fir die Anmeldung werden auf der Website der Schule
publiziert: http://www.falkenhausenschule.de/seiten/unsereschule/schulkonzept/bilingual.html (zugegriffen: 21.
April 2017).

2 Die Jahresberichte der immersiven Klassen von 2009 bis 2012 wurden auf der Webseite der Schule
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verschiedene Untersuchungen (Kunkel und Budach 2008; Budach 2009; Kunkel 2013) wird
das zu Beginn lancierte Projekt wissenschaftlich begleitet. Eine weitere Schule, die reziprok-
immersiven Unterricht anbietet, ist die Staatliche Europaschule in Berlin (SESB). Sie bietet
ab der ersten Klasse der Primarschule zweisprachigen Unterricht flr bilinguale Lerngruppen
an. Die SESB hat 1992 mit 160 Schulerinnen und Schilern in sechs Grundschulen
angefangen. Damals gab es drei verschiedene Sprachkombinationen: Deutsch-Englisch,
Deutsch-Franzosisch und Deutsch-Russisch. Aktuell werden tber 6000 Schulerinnen und
Schdler in 17 Grundschulen und 13 weiterfiihrenden Schulen an verschiedenen Standorten mit
neuen Sprachkombinationen® reziprok-immersiv unterrichtet. Die SESB bietet in Europa am
meisten Sprachkombinationen an und kann somit als fihrende reziprok-immersive Schule in
Europa angesehen werden (Meier 2014). Es wurden zahlreiche Untersuchungen in Rahmen
der SESB durchgefiihrt (Doyé 1998; ZydatiR 2000; Gréfe-Bentzien 2001; May 2003;
Kielhdfer 2004; Facke 2007; Meier 2010).

Auf der Gymnasialstufe kann das Deutsch-Franzosische Gymnasium Saarbriicken genannt
werden. In der binationalen Begegnungsschule werden tber 1000 Schilerinnen und Schiiler
mit zwei unterschiedlichen Erstsprachen von mehr als 90 Lehrpersonen in zwei
Schulsystemen unterrichtet’. Am Konigin-Katharina-Stift in Stuttgart, Baden-Wiirttemberg,
wird seit 2006/07 ein deutsch-italienischsprachiger Bildungsgang angeboten, bei dem das
deutsche Abitur und die italienische Maturita gleichzeitig erworben werden konnen. Die
Schilerinnen und Schiler bringen durch den besuchten Italienischunterricht in der
Grundschule sowie der Umgebungssprache Deutsch Vorkenntnisse in beiden Sprachen mit.
Die Fremdsprache Italienisch wird dank Schuleraustausch mit Italien und in Zusammenarbeit
mit dem italienischen Generalkonsulat sowie dem italienischen Kulturinstitut, auch ausserhalb

des Unterrichts verstarkt®.

In anderen gemischtsprachigen Regionen wie beispielsweise im Sidtirol, wo zwei Sprachen

(Deutsch und Italienisch) gesprochen werden, wird immersiver Unterricht zeitweise untersagt:

Ein vergleichbares mehrsprachiges Schulmodell scheint fir die beiden [...] Sprachgruppen
derzeit nicht infrage zu kommen, wenn man in den vergangenen Jahren auch eine offenere

veroffentlicht: http://holzhausen.frankfurt.schule.hessen.de/schwerpunkte/bilingualer_zweig/index.html
(zugegriffen: 21. April 2017).
! Deutsch in Kombination mit Englisch, Franzésisch, Griechisch, Italienisch, Polnisch, Portugiesisch, Russisch,
Spanisch und Trkisch.
% Das Leitbild wird detailliert auf der Website der Schule publiziert: http://dfg-Ifa.org/unsere-schule/deutsch-
franzosische-begegnungsschule/ (zugegriffen: 21. April 2017).
® Das Schulprofil wird detailliert auf der folgenden Website prasentiert: http://www.kénigin-katharina-
stift.de/website/index.php/profilbildung/bilingualer-italienischzug/italienisch-bilingual.html  (zugegriffen: 21.
April 2017).
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Haltung der Landesregierung gegeniber der italienischen Schule feststellen kann. Erste Schritte
in Richtung Immersionsunterricht mit bilingualen Sachfachern, der 1992 an einigen Klassen der
italienischen Mittelschule als Pilotprojekt angeboten wurde, sowie die Erprobung eines
Unterrichts in ,Koprésenz* deutscher und italienischer Lehrer wurden allerdings alsbald
untersagt bzw. stark eingeschrankt. (Abel 2010, 130)

Die Schilerinnen und Schiler in Sudtirol lernen und benutzen die andere Sprache vor allem
uber den reguldren Fremdsprachenunterricht. In einigen italienischen Kindergarten und
Grundschulen existieren jedoch heute immersive Modellversuche, die die Verwendung des
Deutschen im Sachfachunterricht férdern wollen.

Blickt man auf die Entwicklungsgeschichte des reziprok-immersiven Unterrichts zuruick, wird
ersichtlich, dass anfanglich zahlreiche Untersuchungen zur Umsetzung von reziprok-
immersiven Programmen durchgefiihrt wurden®. Erst in den letzten Jahren liegt der Fokus in
der Forschung zur reziproken Immersion mehrheitlich auf der konkreten methodischen
Umsetzung im Unterricht (siehe dazu Palmer 2008; Tedick, Christian und Fortune 2011;
Bachmann und Le Pape Racine 2016). Fur den reziprok-immersiven Unterricht werden
verschiedene Methoden vorgeschlagen, wie das reziproke Lehren (vgl. Le Pape Racine 2009),
die kollaborative Interaktion (vgl. Young und Tedick 2016), das Teamteaching oder das
sprachenubergreifende Lernen (vgl. Kunkel 2013). Im ndchsten Unterkapitel 3.4 werden
einige Forschungsergebnisse zum reziprok-immersiven Unterricht zusammengefasst. Diese
sind flir das Kapitel 4 relevant, welches das reziprok-immersive Konzept des FiBi-Projekts

und dessen methodisch-didaktische Umsetzung aufzeigt.
3.4  Forschungsanséatze und Diskussionspunkte zum reziprok-immersiven Unterricht

Die Forschungsarbeiten zum reziprok-immersiven Unterricht der letzten 20 Jahre lassen sich
in zwei Untersuchungsschwerpunkte einteilen. Zum einen gibt es Forschungsprojekte, die die
Nutzlichkeit des reziprok-immersiven Unterrichts und des Sprachenerwerbs nachweisen.
Andere Studien setzen wiederum den Fokus auf die methodische Umsetzung von reziprok-
immersiven Modellen. Es werden in diesem Unterkapitel die wichtigsten Ergebnisse der
Nitzlichkeit des Sachfachunterrichts in der Zielsprache und im Speziellen des reziprok-
immersiven  Unterrichts anhand einer mdglichst breiten Auswahl an  Studien
zusammengefasst. Dabei werden die positiven Auswirkungen auf die Bereiche der beiden
Zielsprachen und des Sachfachs erldutert. Die vorgestellten Studien in diesem Unterkapitel

untersuchen vor allem Klassen aus der obligatorischen Schulzeit (Unter- und Oberstufe). Die

! Siehe dazu Christian u.a. (1997), Lindholm-Leary (2001), Howard (2002), Gomez, Freeman und Freeman
(2005), Lindholm-Leary und Howard (2008) und Tedick, Christian und Fortune (2011).
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Erkenntnisse werden jedoch nicht nach Alter der Kinder differenziert. Die Beobachtungen
zum reziprok-immersiven Unterricht und dessen Einfluss auf die Zielsprachen und das
Sachfach kann auf unterschiedlichen Altersstufen der Kinder tbernommen werden. Die
methodisch-didaktische Umsetzung wird in dieser Arbeit ausschliesslich am Beispiel des

didaktischen Konzepts der FiBi in Kapitel 4 thematisiert.

Die Vorteile des Sachfachunterrichts in der Zielsprache im Zusammenhang mit der
Leistungsfahigkeit in  der Erst- sowie Zielsprache wurden im kanadischen
Immersionsunterricht umfassend nachgewiesen®. Die Umsetzung des Sachfachunterrichts in
der Zielsprache, der sich in der Schweiz und in Europa kontinuierlich entwickelt hat, wirft
jedoch noch heutzutage einige Zweifel auf. Sie lassen sich nach Gajo und Berthoud (2008, 1)

in vier Fragen zusammenfassen:

e Leidet die erste Schulsprache resp. Umgebungssprache (L1) durch den Sachfachunterricht

in der Zielsprache, da weniger Zeit fir die L1 zur Verfugung steht?

e Wird sich die Zweit- resp. Zielsprache (L2) wirklich besser entwickeln als in einem

herkdmmlichen Sprachunterricht?

e Werden die Sachfachinhalte, die in der Zweitsprache unterrichtetet werden, nicht

vernachldssigt?

e Ist der Sachfachunterricht in der Zielsprache fur alle Typen von Schilerinnen und

Schiilern gemacht?

Zahlreiche Studien® haben sich mit diesen Fragen auseinandergesetzt und weisen nach, wie
und weshalb sich der Sachfachunterricht in der Zielsprache positiv auf die Lernenden in den
Bereichen der Erst- und Zielsprache sowie des Sachfaches auswirkt. Auch in Bezug auf die

reziproke Immersion tauchen in der Forschung dieselben Fragen auf, und es gibt auch hier

! Zahlreiche Autoren zum Sachfachunterricht in der Zielsprache (Le Pape Racine 2000; Krechel 2003; Christ
2002; Wode 2002; Golay 2007; Gajo 2007; Serra 2007; Palmer 2007; Le Pape Racine u. a. 2010; Stebler und
Maag Merki 2010; Schlemminger, Le Pape Racine und Geiger-Jaillet 2015; Bachmann und Le Pape Racine
2016) sowie zum reziprok-immersiven Unterricht (Lindholm-Leary 2001; Lindholm-Leary und Howard 2008;
Palmer 2008; Fortune und Tedick 2008; Le Pape Racine 2009; Budach 2009; Tedick, Christian und Fortune
2011; Kunkel 2013; Meier 2014; Young und Tedick 2016) haben sich mit der methodischen Umsetzung
Unterrichts auseinandergesetzt und geben in ihren Publikationen Tipps zum Unterrichtsverfahren und der
Vermittlung von Arbeitstechniken. Das didaktische Konzept der FiBi, welches in Kapitel 4 vorgestellt wird,
stiitzt sich unter anderem auf diese Umsetzungsideen.
? Siehe dazu Lambert und Tucker (1972), Swain und Lapkin (1982), Genesee (1987), Halsall (1989), Calvé
(1991) und Lapkin, Hart und Swain (1991).
® Siehe dazu Lambert und Tucker (1972), Swain und Lapkin (1982), Genesee (1987), Duverger (1996), Stern u.
a. (1999), Wesche (2002), Wode (1995; 2002), Vollmer (2000), Gajo und Berthoud (2008), Badertscher und
Bieri (2009), Elmiger u. a. (2010), Steinlen und Rohde (2013) und Steinlen und Piske (2016).
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Studien, die die beiden Sprachen sowie die Schulleistung der Lernenden untersucht haben
(Lindholm-Leary 2001; Collier und Thomas 2004; Genesee u. a. 2006; Lindholm-Leary und
Howard 2008). Die Befunde aus diesen amerikanischen Studien haben gezeigt, dass die
Lernenden mit der Mehrheitssprache (hier Englisch) in den reziprok-immersiven Programmen
bei Testergebnissen in Mathematik und Lesen gleiche oder gar bessere Schulleistungen
bringen als Klassen ohne reziprok-immersiven Unterricht. Diese Ergebnisse wurden in
verschiedenen Untersuchungen (vgl. Genesee wu.a. 2006) mit unterschiedlichen
Sprachgruppen (wie Koreanisch-Englisch, Spanisch-Englisch oder Kantonesisch-Englisch)
bestatigt. Ausserdem zeigen sowohl die Lernenden in der Mehrheitssprache als auch die
Lernenden in der Minoritatssprache signifikante Fortschritte beim Erwerb beider Sprachen
und erzielen bei der Rezeption wie auch bei der Produktion gleiche oder bessere Leistungen
als Klassen mit konventionellem Fremdsprachenunterricht; dies unabhéngig vom reziprok-

immersiven Modell (90/10 und 50/50) oder von der geographischen Lage (Murphy 2014).

Hier konnen die Forschungsergebnisse aus dem allgemeinen Immersionsunterricht fir den
reziprok-immersiven Unterricht niitzlich sein. Gajo und Berthoud (2008, 6) sehen den Grund
fur eine erfolgreiche Kommunikationsfahigkeit von Immersionsschilerinnen und -schilern in
der positiven Wechselwirkung zwischen dem Sachfach und der/n Sprache(n), die im
immersiven Unterricht stattfindet. Wahrend die Lehrpersonen in einer monolingualen Klasse
in den Sachfachern Verstandnisfragen meist durch Metaphern und eventuell durch
Reformulierungen erkléaren, gehen die Lehrpersonen in einer immersiven Klasse eine deutlich
anspruchsvollere und tiefere Diskussion ein. Gajo und Berthoud (2008, 7) sprechen hier von
der Beziehung zwischen dem Sachfach-Diskurs und dem sprachlichen Diskurs (siehe
Abbildung 3). Beim immersiven Unterricht werden neben der Reformulierung zusatzlich
Paraphrasen (Umschreibungen) und Ubersetzungen gebraucht. In der Aushandlung von
Bedeutung werden die Inhalte sprachlich transparent und vertieft, damit durch ,,Entdichtung*
mittels neuer fachspezifischer Begriffe ein besseres Verstandnis des Sachwissens
sichergestellt werden kann. Daraus entsteht eine gegenseitige Verstarkung des sprachlichen

und sachlichen Wissens.
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sprachliches Diskurs sachfachliches

Wissen (Aufgabe) Wissen
sprachliche Be- sachfachliche Be-
griffserkliirung griffserkliirung
SPRACHLICHE BEGRIFFSBILDUNG
ABKLARUNG
Herstellung von Entdichtung

Transparenz

Abb. 3: Wechselwirkung zwischen Sachfach und Sprachen nach Gajo und Berthoud (2008)*

Wie die Abbildung 3 zeigt, wird die sachfachliche Begriffserklarung (médiation) von der
sprachlichen Begriffserklarung (remédiation) stimuliert. Die Zielsprache wird hdufiger mit
Klarungsfragen konfrontiert als die Erstsprache. In der sprachlich orientierten Begriffsklarung
werden auftretende kommunikative Probleme gelost, die wegen der Zielsprache verursacht
werden und somit Transparenz in dieser Sprache (L2) hergestellt. Dadurch entsteht
gleichzeitig eine vertiefte Begriffsbildung des fachwissenschaftlichen Diskurses in der

Zielsprache.

! Ins Deutsche tibersetzt durch Schlemminger, Le Pape Racine und Geiger-Jaillet (2015, 129).
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4, Das Konzept des FiBi-Projekts

Die Nachfrage nach immersivem Unterricht in der Schweiz steigt, das Angebot fehlt jedoch
noch auf den unteren Schulstufen. In Biel/Bienne beschrénkte sich das immersive Angebot
bislang auf die Sekundarstufe Il. Durch das Projekt Filiere bilingue (FiBi) wurde der
immersive Unterricht auf den Kindergarten, die Primarstufe und allenfalls die Sekundarstufe |
ausgeweitet. Dieses Kapitel gibt zuerst Einblick in die besondere Terminologie des Projekts
(Unterkapitel 4.1), um in einem zweiten Teil die Grundidee und den Projektplan des Projekts
aufzuzeigen (Unterkapitel 4.2). Der dritte Teil befasst sich mit den Rahmenbedingungen und
den konkreten Umsetzungen im Unterricht (Unterkapitel 4.3). Im vierten Teil werden die
Erhebungen, die im Rahmen des Projekts durchgefuhrt wurden, dargelegt und in Bezug auf
die vorliegende Forschungsarbeit erlautert (Unterkapitel 4.4).

4.1  Terminologie des FiBi-Projekts

Um im weiteren Verlauf dieser Arbeit zwischen den benutzten Termini unterscheiden zu
kénnen, werden diese kurz erlautert. Der Begriff Filiere bilingue (FiBi) wird einerseits fur das
Projekt an sich und andererseits fir den immersiven Zweig in der Schule gebraucht. Der
Begriff wird auch in anderen immersiven Projekten oder Schulen benutzt. Wenn vom Projekt
an sich (vgl. Unterkapitel 4.2) die Rede ist, dann spreche ich explizit vom FiBi-Projekt. Die
Schule selbst benutzt fur den immersiven Zweig den Begriff FiBi'. Im Rahmen der ersten
Phase des FiBi-Projekts entstanden verschiedene Erhebungen auf der Ebene des
Lernzuwachses der Schilerinnen und Schiler in der FiBi (vgl. Unterkapitel 4.4). Daraus
entstanden verschiedene Forschungsarbeiten, an die unter anderem auch die vorliegende
Arbeit angegliedert ist (siehe dazu Unterkapitel 4.4). Meine Studie basiert auf zwei
Erhebungsinstrumenten (Sprachstandtests und Elternfragebogen). Daraus wurde eine
Auswahl an Daten fir die Untersuchung getroffen.

4.2 Grundidee und Projektplan des FiBi-Projekts

Das erste Konzept der FiBi bezog sich auf den Kindergarten und die erste und zweite Klasse
Primarschule. Es wurde von Le Pape Racine, Merkelbach, Salzmann und Walther fiir die
Lancierung des Projekts im August 2010 entwickelt und diente gleichzeitig als Basis fir die

Durchfilhrung der ersten Pilotphase. Ich stiitze mich beim vorliegenden Uberblick zur

! a filiere = die FiBi
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Grundidee und zum Projektplan des FiBi-Projekts auf das ,,Konzept Filiere Bilingue (FiBi)
v1.0“ (Le Pape Racine u.a. 2010) sowie auf das didaktische Konzept und den
Erfahrungsbericht von Bachmann und Le Pape Racine (2016). Das ,,Konzept Filiere Bilingue
(FiBi) v1.0* wurde vom Kanton Bern und der Stadt Biel/Bienne am 29. Januar 2010 fir die
Zeitspanne vom Sommer 2010 bis Sommer 2014 genehmigt. Das FiBi-Projekt erstreckt sich

(iber drei Phasen™:

e Phase I (Kindergarten bis 2. Klasse Primarschule),
e Phase Il (3. bis 6. Klasse Primarschule),

e Phase Il (7. bis 9. Klasse Sekundarstufe I).

Anhand der untenstehenden Abbildung 4 ist ersichtlich, in welchen Zeitabschnitten sich diese
drei Phasen befinden und wann der Entscheid fiir die ndchste Phase sowie die Weiterfuhrung
der ersten zwei Phasen vorgenommen werden. Fir jede Phase wird vom FiBi-Projekt ein
Antrag an den Kanton Bern und an die Stadt Biel/Bienne eingereicht. Der Entscheid fiir die
Durchfiihrung der ndchsten Phase wird ein Jahr vor der Umsetzung geféllt. Ob die
bestehende(n) Phase(n) weitergefuhrt wird/werden, wird ein paar Monate vor der jeweiligen
Durchfiihrung entschieden. Zurzeit befindet sich das Projekt in der zweiten Phase. Das
Projekt ist jedoch so aufgebaut, dass auch die Sekundarstufe I innerhalb des Projektplans

realisiert werden kann. Dieser Entscheid ist fir den Sommer 2017 geplant.

Entscheid
niichste
Phase

Entscheid
niichste Wﬁltﬂl’ﬁl]]l’llﬂg
Phase 3.—6. Primar
o
Start-
entscheid Weiterfiihrung
® Kindergarten 1./2. Primar | Kindergarten 1./2. Primar
® L
Entscheid Entscheid
Weitfiihrung Weitfiihrung
Phase I Phasen I +1I

Abb. 4: Projektphasen FiBi, in Anlehnung an Le Pape Racine u. a. (2010)

! Die drei Phasen entsprechen den Schulstufen von HarmoS (Interkantonale Vereinbarung Uber die
Harmonisierung der obligatorischen Schule) respektive dem Plan d ‘études romand (PER) (www.ciip.ch).
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Die Grundidee des FiBi-Projekts ist es, die individuelle Zweisprachigkeit der Schilerinnen
und Schiler zu fordern. Die Kinder sollen — je nach Lernvermdgen — eine ausgewogene
kommunikative Kompetenz (in den Bereichen Horverstehen, Lesen, Sprechen und Schreiben)
in beiden Sprachen (Schweizer-)Deutsch® und Franzésisch erreichen. Dabei ist die
vorhandene Diglossie von Schweizer Mundart und Standarddeutsch fur das Erlernen der
Sprachen bei den frankophonen Kindern nicht zu unterschdtzen. Die zweisprachige Stadt
Biel/Bienne bietet die Mdoglichkeit, dass sowohl deutsch- und franzdsischsprachige
Lehrpersonen fir den Unterricht eingesetzt werden als auch deutsch- und
franzosischsprachige Kinder im Projekt teilnehmen konnen. Daraus entsteht eine besondere
Art von immersivem Unterricht, ndmlich die der reziproken Immersion (siehe dazu
Unterkapitel 3.2). Weil die Stadt offiziell zweisprachig ist, erleben die Schilerinnen und
Schiler zusétzlich ausserhalb der Schule Zweisprachigkeit in einer natiirlichen Umgebung.
Weiteres Ziel der FiBi ist die Chancengleichheit, d.h. die FiBi ist Teil der 6ffentlichen
Volksschule und integriert anderssprachige Kinder und Kinder mit besonderen Beduirfnissen.

4.3 Rahmenbedingungen und Umsetzung des FiBi-Projekts

Fur jeden Jahrgang werden momentan zwei FiBi-Klassen mit 48 Platzen gefuihrt. Bei mehr als
24 Anmeldungen pro Sprachgruppe werden die weiteren Platze geméss dem Kriterium der
Distanz zwischen Wohn- und Schulort zugesprochen. In den vorhandenen Klassen ist eine
Verteilung von Y5 deutschsprachigen Kindern, Y5 franzésischsprachigen Kindern und Y4
allophonen (anderssprachigen) Kindern (mit Deutsch- oder Franzosischkenntnissen)
gewahrleistet. Ausserdem wird ein ausgeglichenes Verhéltnis der Geschlechter sowie der
Lehrplane garantiert. Festzustellen ist, dass eine grosse Nachfrage bei den Eltern besteht,
unabhangig vom Bildungsniveau oder von der Sprache im Umfeld der Kinder. Die FiBi gilt

somit nicht als elitares Schulmodell.

Le Pape Racine u. a. (2010) haben die Rahmenbedingungen des FiBi-Konzepts in einer
Tabelle zusammengefasst. Auf einzelne Merkmale, wie die der Stundenpléne, des Lehrplans,
der methodischen Kompetenz der Lehrperson und der Begleitung und Evaluation, wird in

einem nachsten Schritt detaillierter eingegangen.

! In Biel (Kanton Bern) ist die Unterrichtssprache auf der Kindergartenstufe Schweizer Mundart. Das
Standarddeutsch wird ab der ersten Klasse Primarstufe eingeflihrt und ist ab dann die Unterrichtssprache.
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Tab. 2: Uberblick tiber die Merkmale der Filiére bilingue beziiglich zweisprachigen Unterrichts am Kindergarten
und in der 1. und 2. Klasse

Merkmal Auspragung

Alter der Lernenden bei Beginn frih: zwischen 4 und 5, 6 Jahren (vor dem Schrifterwerb)

Ziel des Unterrichts am Ende der Anndhernd perfekte Kenntnisse wie native speaker
Volksschule

Klassenzusammensetzung bilingual 50% der Schiler/innen L1, 50% L2 sprechend

Sprachkompetenz der Lernenden Anfénger(-innen), geringe Kompetenz

Sprachkompetenz der Lehrperson Native speaker mit Kenntnis der andern Schulsprache

Team 1 Person = 1 Sprache, d.h. es braucht pro Klasse mind. 2
Lehrpersonen (mit je 50% Pensum)

Es findet neben dem immersiven Unterricht auch ein
Sprachunterricht statt

Sprachunterricht

Sprachen und Sprachenfolge

Ortssprachen, simultan

Wert der Zielsprachen D + F

Sprachen mit hohem Prestige

Zeitanteil

50% Exposition je Sprache D und F

Stundenplane/Anteile

z.B. Morgen oder Nachmittag, 1. oder 2. Halfte der Woche

Zulassungsbedingungen

fur alle Schiiler und Schulerinnen (Platzbeschréankung)

Teilnahmestatus

freiwillig fir Lehrkrafte und Lernende

Facher in der Zielsprache

Im Kindergarten eher konkret, handlungsorientiert, spater
auch abstraktere, kognitive Inhalte

Materialien/Lehrmittel

Teilweise vorhanden, spezifische Inhalte werden gesammelt,

angepasste oder neu entwickelt

Lehrplan Kindergarten und Primarstufe, je eine Klasse pro Stufe nach
deutsch- resp. franzésischsprachigem Lehrplan

Methodische Kompetenz der
Lehrperson

zunehmend ausgebildet (vorher und on the job)

Begleitung und Evaluation wissenschaftliche Begleitung und Evaluation

Vergleicht man diese Merkmale mit den acht erfolgsversprechenden Faktoren reziproker
Immersion von Christian (1994), die ich in Unterkapitel 3.2 vorgestellt habe, dann lassen sich
viele Parallelen finden. Christian spricht die minimale Dauer von vier bis sechs Jahren
immersiven Unterricht an, welcher im FiBi-Projekt durch die Weiterfuhrung auf der Grund-
und gegebenenfalls Sekundarstufe vorgenommen wird. Sie erwahnt, wie wichtig es ist, den
gleichen Lehrplan wie andere Schulen zu haben. Das FiBi-Projekt ibernimmt den offiziellen
deutsch- und franzésischsprachigen Lehrplan. Der Input und Output der Zielsprachen werden
durch die hohe Sprachkompetenzen der Lehrpersonen sowie durch die Umgebungssprachen
in der zweisprachigen Stadt Biel/Bienne zusétzlich gefordert. Im FiBi-Projekt wird die
Exposition von 50% in der Zielsprache angestrebt. In den Klassen findet man einen
ausgeglichenen Anteil der beiden Sprachgruppen. Die Verwendung von Strategien (wie
Kommunikationsstrategien) ist im FiBi-Projekt erlaubt und wird gar gestérkt. Lediglich der
letzte Punkt von Christian (1994), die den Einsatz von verschiedenen Schulprogrammen (z.B.

die Integrierung von Hausunterricht) anstrebt, wird im FiBi-Projekt nicht explizit thematisiert.
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Fur den Kindergarten und die Primarstufe (sowie fiir die dritte Phase Sekundarstufe 1) wird
eine Klasse nach dem deutschsprachigen und eine nach dem franzosischsprachigen Lehrplan
gefiihrt. Bei der Aufteilung der Klassen wird darauf geachtet, dass je die Halfte der
Schilerinnen und Schiler, die dem deutschsprachigen Lehrplan folgen, Deutsch bzw.
Franzosisch als Erstsprache haben und umgekehrt. Der Stundenplan im Kindergarten besteht
meistens aus Halbtagen in einer Unterrichtssprache. Aus den insgesamt 22 Lektionen werden
zehn in der Zweitsprache unterrichtet. Dies entspricht einem Anteil von 45,5% Immersion.
Die Tabelle 3 zeigt eine typische Zusammenstellung der Sprachen im Stundenplan auf Stufe

Kindergarten:

Tab. 3: Stundenplan Kindergarten, in Anlehnung an Le Pape Racine u. a. (2010)

Lektion Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
1
2
3
4
Mittagspause
5 Halbklasse Halbklasse
6 Halbklasse Halbklasse

Unterricht durch franzdsischsprachige Lehrperson in der L1 der Kinder
Unterricht durch deutschsprachige Lehrperson in der L2 der Kinder
Halbklassenunterricht der dlteren Kinder

Halbklassenunterricht der jungeren Kinder

In der ersten Klasse der Primarschule wird hingegen der Stundenplan in erster Linie durch die
Schulfacher bestimmt. Aus den insgesamt 22 Lektionen werden 10 in der Zweitsprache
unterrichtet, was einem Anteil von 45,5% Immersion entspricht. In der zweiten Klasse der
Primarschule steigt die Anzahl Lektionen auf insgesamt 24 Lektionen, wobei 12 in der
Zweitsprache unterrichtet werden, was einem Immersionsanteil von 50% entspricht (vgl.
Tabelle 4).
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Tab. 4: Modellstundenplan der 1. Klasse nach deutschem Lehrplan

Lektion Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
1 Deutsch Mathematik Mathematik Deutsch Musik
2 Deutsch Mathematik Deutsch Mathematik Musik
3 Natur- Natur- Sport Natur- Deutsch
Mensch- Mensch- Mensch-
Mitwelt Mitwelt Mitwelt
4 Sport Natur- Natur- Sport Natur-
Mensch- Mensch- Mensch-
Mitwelt Mitwelt Mitwelt
Mittagspause
5 Gestalten Franzgsisch Gestalten
6 Gestalten Franzosisch Gestalten
Unterricht durch deutschsprachige Lehrperson in der L1 der Kinder
Unterricht durch franzdsischsprachige Lehrperson in der L2 der Kinder
Halbklassenunterricht (in Franzdsisch, L2)
Angebot der Schule (in Franzdsisch, L2)

4.4  Erhebungen im Rahmen des FiBi-Projekts

Die Qualitatsentwicklung der FiBi ist durch die methodische und wissenschaftliche
Begleitung gewdhrleistet. Die Lehrpersonen erhalten in der ersten Phase eine angemessene
Zusatzausbildung sowie eine Zeitentlastung. Sie arbeiten fir die Unterrichtsentwicklung eng
zusammen und erhalten begleitete Weiterbildungen. Die wissenschaftliche Begleitung und
Evaluation besteht — neben den Aspekten der Arbeitssituation der Lehrpersonen, der
Zusammensetzung der Schilerschaft und der Akzeptanz bei der Bevolkerung - aus
verschiedenen Erhebungen zu den Schulleistungen der Schulerinnen und Schilern. Die
Erhebungen wurden durch individuelle Forschungsarbeiten® unterstiitzt, welche am Ende
dieses Unterkapitels noch genauer beschrieben werden. Die Evaluation dient in erster Linie

als Grundlage fir den Entscheid ber die Weiterfuhrung des Projekts.

Auf der Ebene des Lernzuwachses der Schilerinnen und Schiiler wurden in der ersten Phase

(2010-2014) Erhebungsinstrumente in vier Hauptkategorien verwendet: der Sprachstand in

! Folgende Forscherinnen arbeiteten im Rahmen des FiBi-Projekts mit: Christine Le Pape Racine (PH FHNW;
Koordination und Begleitung der Forschungsarbeiten), Kristel Ross (PH FHNW,; abgeschlossene Masterarbeit
und aktuell Dissertation an der PH Karlsruhe und Université de Strasbourg), Melanie Buser (Dissertation an der
Universitat Sorbonne Nouvelle-Paris 3 mit dem Titel ,,Two-Way Immersion in Biel/Bienne, Switzerland:
multilingual Education in the Public School Filiére Bilingue (FiBi): a Longitudinal Study of the Development of
Languages of Schooling®), Fanny Nussbaum (abgeschlossene Masterarbeit an der Universitat Neuchatel), Anne-
Charlotte Cartier, Caren Geiger und Martina Mdller (Praktikum im FiBi-Projekt), Sabrina Maag, Andrea Streule
und Lea Groflin (Bachelorarbeit an der PH FHNW).
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(Schweizer-)Deutsch und Franzosisch, die Schulleistungen allgemein, die Sozial- und

Selbstkompetenzen und der Elternfragebogen (siehe Tabelle 5).

Tab. 5: Erhebungen FiBi Phase 1, in Anlehnung an Le Pape Racine u. a. (2010)

Nach Ende Ende Ende Ende
Erhebungsinstrumente Beginn 1. Jahr 2. Jahr 3. Jahr 4. Jahr

(2010) (2011) (2012) (2013) (2014)
Sprachstandtest dt und fr ) ) ° ° °
Schulleistungen allgemein ) °
Sozial- und o o .
Selbstkompetenzen
Elternfragebogen °

e = Messzeitpunkt

Die Tabelle 5 zu den Erhebungen des Lernzuwachses der Schilerinnen und Schuler zeigt,
dass Erstere longitudinal angelegt sind (mit Ausnahme des Elternfragebogens). Die einzelnen
Kategorien wurden zur Vergleichsmessung auch bei Kontrollgruppen (einsprachige
Kindergérten und Schulen) ausgewertet. Die Daten aus der vorliegenden Untersuchung
stammen lediglich aus der ersten und vierten Kategorie, d.h. Sprachstandtests und
Elternfragebogen (in der Tabelle grau unterlegt). Ich werde aus diesem Grund die vier
Erhebungsinstrumente in diesem Abschnitt zuerst kurz erldutern und danach im Methodenteil
(Kapitel 8) detaillierter auf meine Untersuchung eingehen.

Die Sprachstandserfassungen (bzw. Sprachstandtests) in (Schweizer-)Deutsch und
Franzgdsisch waren ein wichtiges Element fur die Evaluation der sprachlich-kommunikativen
Fortschritte der Schilerinnen und Schiler und dienten zugleich als Entscheidungsfaktor fur
die Weiterfihrung des FiBi-Projekts. Es handelt sich dabei um strukturierte, individuelle
Interviews, die von aussenstehenden, forschungsmethodisch geubten und péadagogisch
ausgebildeten Testleiterinnen durchgefiinrt wurden. Wéhrend des Interviews wurde ein
Instrument eingesetzt, das auf der Sprachstandserfassung ,,Sefriih® nach Jutta Wérle und

Gérald Schlemminger basierte (Worle 2010) und eigens flr das FiBi-Projekt und das Kind im
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Vorschulalter entwickelt wurde®. Bei den untersuchten Sprachkompetenzen standen vor allem
die mundliche Sprachproduktion und das Hoérverstehen im Mittelpunkt. Da in Biel die
Unterrichtssprache auf der Kindergartenstufe Schweizer Mundart ist und das Standarddeutsch
erst ab der ersten Klasse Primarstufe eingefiihrt wird, sind die deutschen Sprachstandtests
dementsprechend angepasst worden. Die ersten drei Sprachstandtests (T1, T2 und T3) wurden
ausschliesslich auf Schweizerdeutsch durchgefuhrt. Erst im vierten und funften
Sprachstandtest (T4 und T5) sprachen die Testleiterinnen mit den Kindern Standarddeutsch.
Ob und wie die Auswahl der Sprachvarietdten Schweizer Mundart und Standarddeutsch in
den einzelnen Sprachstandtests einen Einfluss auf die Sprachproduktion (insbesondere auf die
Kommunikationsstrategien) der Kinder hatte, wird im empirischen Teil dieser Arbeit
diskutiert (siehe insbesondere Kapitel 15).

Die allgemeinen Schulleistungen der Schilerinnen und Schiler wurden anhand der
Lehrpersonenbewertungen der Schulleistungen in den verschiedenen Schulfachern und eines
Kognitionstests?, der vier Fragen aus dem logisch-mathematischen Bereich umfasste, am
Ende des zweijahrigen Kindergartens erhoben.

Die Sozial- und Selbstkompetenzen wurden von den verantwortlichen Lehrpersonen zu drei
Messzeitpunkten ~ bewertet und  anhand  des  standardisierten Dortmunder
Entwicklungsscreenings DESK 3-6 (Troster, Flender und Reineke 2004) dokumentiert. Sie
beinhalten die Bereiche Fein- und Grobmotorik und die soziale Entwicklung der Kinder. Zur
Dokumentation der Qualitatsentwicklung fiihrten die Lehrpersonen ein persoénliches
Lehrjournal und eine Arbeitsdokumentation, die ihnen langfristig ein Gesamtbild der
einzelnen Kinder sowie des eigenen Unterrichts verschafften. Zudem erhielten die
Lehrpersonen gegen Ende des laufenden Projektjahres einen Fragebogen tber verschiedene

Bereiche des Unterrichtens sowie zur Selbstevaluation.

Weiter erhielten die Eltern der FiBi-Klassen sowie der Vergleichsklassen zu Beginn des
ersten Jahres des Kindergartens einen Fragebogen zum Ausfillen. Dieser Fragebogen gab
Aufschluss Uber die eigenen Sprachkenntnisse und die schulische und berufliche Laufbahn
der Eltern. Zudem kamen Fragen zur Sprachbiographie des Kindes vor, wie zum Beispiel die

gesprochene(n) Sprache(n) im familidren und ausserfamilidaren Umfeld. Der Fragebogen

! Die beteiligten Personen bei der Erstellung und Bearbeitung des FiBi-Sprachstandtests sind Doris Bachmann,

Kristel Ross, Christine Le Pape Racine, Peter Walther, Christian Merkelbach und Mélanie Buser.

2 Der Kognitionstest wurde von Susanne Fankhauser vom Département de I’instruction publique (DIP) erstellt.
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stammte aus dem Instrument von Bézingen (1999-2003) und wurde von Merkelbach fir die

FiBi-Kinder angepasst.

Im Rahmen des FiBi-Projekts wurden mehrere Studien durchgefihrt, die die Effektivitat des
Konzepts, die Sprachentwicklung der Kinder oder die didaktische Umsetzung untersuchten.
Nach den ersten vier Jahren wurden die ersten Resultate aus den quantitativen Erhebungen der
Sprachstandtests prasentiert (vgl. Walther u. a. 2013). Es wurde aufgezeigt, dass die FiBi-
Kinder keine Benachteiligung durch den Besuch des reziprok-immersiven Unterrichts haben.
Zudem zeigen sie eine vergleichbare Entwicklung in der Lehrplansprache (Erstsprache) wie
bei den Vergleichsgruppen und eine rasche Entwicklung in der Immersionssprache
(Zielsprache). Allophone Kinder profitieren genauso (oder sogar noch mehr) wie deutsch-
oder franzosischsprachige Kinder. Diese positive Einschatzung wird von den Lehrpersonen
und den Eltern bestatigt. Buser ging dem Aspekt der Effektivitat dieses Immersionsmodells
nach und veroffentlichte zur selben Zeit mehrere Artikel (vgl. Buser 2014b; Buser 2014a;
Buser und Melfi 2015). Im Rahmen einer Dissertation® hat sie ausserdem die Entwicklung der
beiden Schulsprachen Franzdsisch und (Schweizer-)Deutsch quantitativ erhoben (siehe
Kapitel 8). Neben den quantitativen Erhebungen wurden im Rahmen des Projekts auch
qualitative Erhebungen zur Sprachentwicklung der Kinder durchgefiihrt. Nussbaum hat in
ihrer Masterarbeit die Sprachproduktion von frankophonen Kindern in Schweizerdeutsch und
Standarddeutsch erhoben (vgl. Nussbaum 2014). Durch die ersten Sprachstandtests im Jahr
2010 hatte auch ich die Mdglichkeit im Rahmen meiner Masterarbeit 24 Kinder der ersten
Kohorte auf der Ebene der Kommunikationsstrategien zu untersuchen (vgl. Straub 2011).
Diese erste Auswertung war der Ausgangspunkt der vorliegenden Forschungsarbeit.
Dazwischen wurden diverse Artikel zu den Kommunikationsstrategien publiziert, die
verschiedene Standpunkte thematisieren. Einerseits wurden die Kommunikationsstrategien
auf der linguistischen Ebene vertieft analysiert (vgl. Straub 2014; Ross 2014; Ross 2015b;
Geiger-Jaillet und Ross 2017) und andererseits didaktische Konsequenzen in Zusammenhang
mit diesen Strategien diskutiert (vgl. Ross 2015a; Ross und Le Pape Racine 2015). Im
Erfahrungsbericht von Bachmann und Le Pape Racine (2016) werden die ersten vier Jahre des
FiBi-Projekts dokumentiert. Unter anderem werden die Organisation der zweisprachigen

Klassen, die Qualitatsentwicklung des Unterrichts, die methodisch-didaktischen Konzepte, die

! Die Publikation dazu wurde bisher nicht ausfindig gemacht. Es wird angenommen, dass sie noch in
Bearbeitung ist. Man findet eine Kurzzusammenfassung unter: http://www.theses.fr/2015USPCA125
(zugegriffen: 17. Mai 2017).
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Evaluationen sowie die Weiterbildung und Begleitung der Lehrpersonen erortert. Die
vorgestellten Untersuchungen sowie der Erfahrungsbericht sind fir die Weiterfihrung des
FiBi-Projekts (zweite und dritte Phase) tragend.
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5. Spracherwerb, dynamische Mehrsprachigkeit sowie soziokulturelle
und -linguistische Anséatze beim Sprachenlernen

Die FiBi weist durch die Zusammenstellung der Schilerinnen und Schiiler sowie durch die
Eingliederung des reziprok-immersiven Unterrichts eine plurilinguale Situation auf. Neben
den beiden Sprachen (Schweizer-)Deutsch und Franzosisch, die explizit Teil des
Schulsystems sind, kommen weitere Sprachen hinzu, die die Kinder von zuhause aus
mitbringen. Die Ausgangslage der Kinder im FiBi-Projekt unterscheidet sich dadurch, dass
die Zielsprache im reziprok-immersiven Unterricht entweder zur Zweitsprache oder schon zur
Drittsprache gehort. Um den Zielspracherwerb der monolingualen sowie der allophonen
Kinder in der vorliegenden Arbeit analysieren und vergleichen zu kdnnen, werden in diesem
Kapitel die Begriffe Erst-, Zweit-, und Drittspracherwerb sowie Fremdsprachlernen
thematisiert und zu den theoretischen Konzepten der Mehrsprachigkeit sowie mit den
soziokulturellen und -linguistischen Ansatzen beim Sprachenlernen in Verbindung gebracht.
In Unterkapitel 5.1 werden die Begriffe Erst-, Zweit-, und Drittspracherwerb sowie
Fremdsprachlernen zuerst einander gegeniibergestellt. Ziel ist es, ein klareres Verstandis der
vier Begriffe zu erhalten, um sie flr die vorliegende Untersuchung besser voneinander
trennen zu koénnen. Folglich kann in Unterkapitel 5.2 der Zweit- resp. Drittspracherwerb bei
monolingualen und allophonen Kindern verglichen werden und der Bezug zu den getesteten
Schilerinnen in dieser Arbeit geschaffen werden. Danach werden in Unterkapitel 5.3 die
Varietaten der Mehrsprachigkeit aufgezeigt. Das Verstandnis des Mehrsprachigkeitsbegriffs
in dieser Untersuchung basiert auf dem Modell von Herdina und Jessner (2002).
Abschliessend werden in Unterkapitel 5.4 die soziokulturellen und -linguistischen Ansatze

beim Sprachenlernen diskutiert.
5.1 Erst-, Zweit- und Drittspracherwerb und Fremdsprachenlernen

Um die verwendeten Sprachen der untersuchten Testpersonen in der vorliegenden
Forschungsarbeit darlegen zu kénnen, werden im folgenden Unterkapitel die Begriffe Erst-,

Zweit- und Drittspracherwerb sowie Fremdsprachenlernen miteinander verglichen.

In der vorliegenden Arbeit gehe ich stets von einer funktionalen mehrsprachigen Kompetenz
der acht Testpersonen aus. Die untersuchten Kinder befinden sich zwar in einem reziprok-
immersiven Unterricht, bringen jedoch durch ihre Sprachbiographie weitere Sprachen in den
Unterricht und den Alltagssituationen mit ein. Hinzu kommen weitere, der Schulsituation

externe Komponenten wie beispielsweise dem Englischen, das sie durch die Medien, die
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Musik, das Reisen usw. erlernen. Die FiBi unterstutzt die Idee der funktionalen
mehrsprachigen Kompetenz der Schilerinnen und Schiler und integriert neben den
Zielsprachen (Schweizer-)Deutsch und Franzdsisch auch deren weitere Erstsprachen sowie
Englisch in den Unterricht. Das Ziel auf der Primarstufe stimmt mit demjenigen der
Européischen Kommission iberein: Schweiz- und europaweit sollen sich die Menschen neben
der Erstsprache noch in zwei weiteren Sprachen ausdriicken koénnen (vgl. Européische
Kommission 2006, 6). In der untersuchten Schulumgebung der Filiere bilingue kann man
somit zum grossten Teil nicht mehr nur vom Erwerb zweier Sprachen sprechen, sondern von
Mehrsprachigkeit. Ich gehe bei der Spracherwerbsforschung prinzipiell von einem
gleichzeitigen Erwerb mehrerer Sprachen meiner Testpersonen aus. Daraus entsteht ein
,Perspektivenwechsel’ far die vorliegende Forschungsarbeit, der die
Mehrsprachigkeitsforschung in den Vordergrund stellt. Basierend auf der funktionalen
mehrsprachigen Kompetenz der untersuchten Kinder braucht es dementsprechend ein

angepasstes Verstandnis deren Sprachaneignung™.

Da die Mehrsprachigkeitsforschung eng mit der Aneignung der Sprachen L1, L2, L3... im
Zusammenhang steht, ist es angemessen, sich im Folgenden mit der Erst-, Zweit- und
Drittsprachenforschung néher auseinanderzusetzen. Sie wird mir helfen, die Aneignung der
einzelnen Sprachen im Rahmen meiner Untersuchung besser zu erfassen. Vorerst werden
aber noch die Begriffe ,Erwerben* und ,Lernen* voneinander abgegrenzt, da die
Testpersonen in der vorliegenden Untersuchung ihren Zielsprachen auf beide Arten begegnen
(siehe dazu auch Unterkapitel 5.2). Krashen (1982) definiert den Spracherwerb (language
acquisition) als unbewusste Sprachaneignung, bei der verstandlicher Input (comprehensible
input) aufgenommen wird. Im Gegensatz dazu ist das Sprachenlernen (language learning) ein
sich eher an Regeln orientierender, bewusster Prozess. Folglich gelten die Begriffe Erst-,
Zweit- und Drittspracherwerb als ungesteurerte natlrliche Sprachaneignungen, wahrend das
Erlernen der ersten, zweiten und dritten Fremdsprache gesteuert und meist im Klassenzimmer
entstent. Um die Komplexitat dieser Begriffe zu erfassen, werden sie in den vorliegenden
Abschnitten noch detaillierter beschrieben und gegenlbergestellt. Zu Beginn soll die
Darlegung von Erst-, Zweit- und Drittspracherwerb (L1, L2, L3) nach Jessner (2008a; 2008b)
diskutiert werden, um dann die Unterscheidung und die Begriffsnutzung fir die vorliegende

Arbeit zu definieren. Danach wird der Zweitspracherwerb beschrieben. Dies geschieht in

! Eine Ubersicht zu den Sprachbiographien der acht Testpersonen wird in Abschnitt 8.4.4. dargestellt.
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einem ersten Schritt, indem der Zweit- dem Erstspracherwerb gegeniibergestellt wird. In
einem zweiten Schritt werden die verschiedenen Varietdten von Zweitspracherwerb und die
daraus entnommenen Teilgebiete definiert. Dazu gehoren die verschiedenen Varianten des
Erwerbs zweier Sprachen und der Begriff der Interimsprache. In einem letzten Schritt wird
der Zweitspracherwerb mit dem Drittspracherwerb verglichen und zugleich davon abgegrenzt.
Dies ist flr meine Forschungsarbeit insoweit relevant, als die untersuchten Sprachen der acht
Testpersonen unterschiedlich erworben oder erlernt wurden. Manche Kinder in der FiBi
bringen vor dem Eintritt in den Kindergarten schon erworbenes Zielsprachenwissen mit,
andere wiederum erlernen die neue Zielsprache erst im schulischen Rahmen. Dazu kommt,
dass die Zielsprache fiir gewisse Kinder schon die Drittsprache ist, da sie zu Hause schon
zwei andere Sprachen sprechen. Durch die Zerlegung der einzelnen Begriffe Erst-, Zweit- und
Drittspracherwerb sowie Fremdsprachenlernen kdnnen die Sprachbiographien der acht

Testpersonen klarer eingegliedert werden.
5.1.1 Aneignung mehrerer Sprachen, naturlich oder als Fremdsprache

Der vorliegende Abschnitt dient als Ubersicht Gber die verschiedenen Moglichkeiten des
natlrlichen Spracherwerbs beim Individuum und wird zur Definition meiner Begrifflichkeit.
Beim Gebrauch von Erst-, Zweit- und Drittsprache wird von einer zeitlichen Abfolge
ausgegangen, wobei die Erstsprache als L1 (aus dem Englischen language 1), die
Zweitsprache als L2 (language 2) und die Drittsprache als L3 (language 3) bezeichnet wird.
Sie werden der Reihenfolge nach als individuelle Sprachen erworben. Dies sagt jedoch noch
nichts tber die jeweilige Sprachkompetenz aus (vgl. Hutterli, Stotz und Zappatore 2008). Der
gesteuerte  Spracherwerb im  Klassenzimmer wird im  Gegensatz dazu als
Fremdsprachenerwerb oder -lernen bezeichnet. In diesem Zusammenhang muss auf die
Unterscheidung von Erwerb und Erlernen eingegangen werden. Bei Krashen und Terrell
(1983), die das Erlernen einer Sprache als learning und den Erwerb als aquisition bezeichnen,
stehen dabei die Auseinandersetzung mit der Sprache und die Erweiterung der
kommunikativen Kompetenzen beim Lernenden im Zentrum. In der Literatur (Bausch, Christ
und Krumm 2007; Konigs 2003; Geiger-Jaillet, Schlemminger und Le Pape Racine 2016)
wird Erwerb als naturlicher, unbewusster und das Erlernen als gesteuerter, bewusster Prozess
definiert. Um nicht von zwei entgegengesetzten Polen ausgehen zu missen, hat Bruner (1983;
1987) den Begriff der Aneignung (appropriation) eingefuhrt. Beim Aneignen einer Sprache
werden sowohl angeborene Spracherwerbskompetenzen als auch bewusste Sprachnutzung fir
die Interaktion gebraucht. Dabei sind kognitive, interaktionistische und metakognitive
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Faktoren beteiligt (Geiger-Jaillet, Schlemminger und Le Pape Racine 2016). Die an dieser
Studie beteiligten Testpersonen werden sowohl in ihrer Erstsprache als auch in ihrer Zweit-
oder Drittsprache untersucht und befinden sich dadurch in  verschiedenen

Spracherwerbsprozessen.

Ein Individuum kann neben einer Erst-, Zweit- und eventuellen Drittsprache zusatzlich
mehrere Fremdsprachen haben. Um diese von den Abkurzungen L1, L2 und L3 unterscheiden
zu konnen, habe ich mich dazu entschieden, die erste Fremdsprache als FL1 (foreign
language 1), die zweite Fremdsprache als FL2 (foreign language 2) und die dritte

Fremdsprache als FL3 (foreign language 3) zu bezeichnen.

Vergleicht man die moglichen Spracherwerbsprozesse bei einem Individuum, dann lassen
sich Unterschiede in der Abfolge und Diversitat erkennen. So zeigt zum Beispiel der
Drittspracherwerb in Unterschied zum Zweitspracherwerb eine grdssere Diversitat auf, was
die Sequenzialitat der Sprachlernprozesse betrifft. In der folgenden Abbildung 5, welche in
Anlehnung an Jessner (2008a, 271) und Herdina und Jessner (2002) entwickelt wurde, werden

verschiedene Spracherwerbsmaoglichkeiten zusammengefasst und einander gegentbergestellt:

Person
@) L1 L2/L3
3| L112 L3
@ Lol Drittspracherwerb
@ L1 L2 L3
L1/L2
@ L1 1.2 Zweitspracherwerb
->
Zet

Abb. 5: Darstellung der Spracherwerbsmdglichkeiten, in Anlehnung an Jessner (2008a)

Bei Person A oder 1 werden die beiden Sprachen nacheinander erworben. Im Gegensatz dazu
werden die Sprachen bei Person B oder 2 simultan erworben. Beim Drittsprachwerb werden
zusétzlich bei Person 3 die L1 und L2 simultan erworben, bevor die L3 dazu kommt. Bei
Peron 4 hingegen werden L2 und L3 simultan nach dem Erwerb der L1 erlernt. Die
Testpersonen in der vorliegenden Forschungsarbeit lassen sich der Person A oder 1 und 3

zuordnen. Jessner fiigt zu ihrem Modell hinzu, dass — im Gegensatz zum Zweitspracherwerb —
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die Diversitat des Drittspracherwerbs von der Art und Weise des Sprachenlernens beeinflusst

wird:

Obviously the possibility of interruption and restart of language learning leads to an increase in
diversity in TLA, in contrast to SLA. Additionally, language learning can take place in either
naturalistic or instructed settings or in a combination of both. In a TLA context the possibilities
of combinations are increased [...]. (Jessner 2008b, 20)

Bei den acht untersuchten Madchen in meiner Arbeit werden die Zweit- oder Drittsprachen
(Schweizer-)Deutsch und Franzdsisch neben dem schulischen Kontext im immersiven
Unterricht auch ausserhalb der Schule dank des zweisprachigen Umfelds in Biel/Bienne

erworben.
5.1.2 Erst- vs. Zweitspracherwerb

Gerade in Spracherwerbstheorien werden der Erst- und Zweitspracherwerbsverlauf haufig
einander gegeniibergestellt, um Ahnlichkeiten oder auch Unterschiede herauszuarbeiten. Geht
man vom lernenden Individuum aus, so kann man laut Oksaar (2003) einen grossen
Unterschied zwischen dem Erwerb der Erst- und dem der Zweitsprache feststellen, der darin
besteht, dass beim Erstspracherwerb das Kind keine Vorkenntnisse von der Sprache und von
der Welt besitzt, beim Zweitspracherwerb jedoch schon. Beim Erstspracherwerb macht das
Kind die ersten Erfahrungen mit der Strukturierung der Sprache. Es erwirbt zusammen mit
den sprachlichen Mitteln auch Kategorien, um die (Um-)Welt flr sich zu ordnen, und lernt
durch die erstsprachliche Sozialisation, wie man sich kommunikativ verhalten muss. Beim
Zweitspracherwerb hingegen lernen Kinder (und Erwachsene) zusammen mit der neuen
Sprache sprachliche Ausdrucksmdglichkeiten flir Bereiche, die ihnen gedanklich bereits
vertraut sind. Grundsétzlich ,,[...] kann Zweitspracherwerb nicht in der gleichen Weise wie
Erstspracherwerb verlaufen, weil die Grundlagen und Voraussetzungen fiir beide zu
unterschiedlich sind, unter anderem die kognitive Entwicklung®“ (Oksaar 2003, 108). Eine
Sprecherin/ein Sprecher kann eine Zweitsprache in der Familie (beispielsweise wenn die
Eltern mehrsprachig sind), in der Schule bzw. im alltaglichen Lebensumfeld (zum Beispiel
wenn die Familie in ein neues Land eingewandert ist) oder aus personlichem Interesse lernen.
Zusammenfassend ist somit von einer prinzipiellen Unterscheidung zwischen Erst- und
Zweitspracherwerb  auszugehen. In den nachfolgenden  Abschnitten wird der
Zweitspracherwerb  detaillierter  erldutert und danach dem  Drittspracherwerb

gegenubergestellt.
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5.1.3 Zweitspracherwerb

Beim Erwerb einer Zweitsprache handelt es sich um eine Sprache oder eine Sprachvarietét,
die nach der Erstsprache erworben wird. Ellis (1997, 3) gibt eine umfassende Definition zum
Zweitspracherwerb und dessen Erforschung: ,,‘L2 acquisition’, then, can be defined as the
way in which people learn a language other than their mother tongue, inside or outside of a
classroom, and ‘Second Language Acquisition’ (SLA) as the study of this.” Eine Reihe von
theoretischen Modellen zum Zweitspracherwerb aus verschiedenen
wissenschaftstheoretischen Positionen bietet Erklarungen zum Erwerb einer Zweitsprache
an’. In diesem Kapitel werden verschiedene ausgewahlte Ansdtze aus der
Zweitspracherwerbsforschung vorgestellt, die die Vielfaltigkeit dieses Gebietes darlegen

sollen.

Ziele der Zweitspracherwerbsforschung sind laut Ellis (1997, 4; 2005) einerseits die
Beschreibung (description) von Zweitspracherwerb und andererseits die Erklarung
(explanation), welche externen und internen Faktoren beim Zweitspracherwerb eine Rolle
spielen. Als externe Faktoren gelten hier das soziale Milieu, in dem sich der Lernende
befindet, und der Input, den sie/er erhdlt. So begegnen die untersuchten Kinder der Filiére
bilingue durch die zweisprachige Stadt Biel/Bienne nicht nur den beiden Sprachen Deutsch
und Franzosisch in ihrer Umgebung, sondern haben zudem personlichen Kontakt zu diesen
Sprachen durch den mehrsprachigen Input der Lehrpersonen und der anderen Kinder. Unter
internen Faktoren versteht Ellis (1997, 5; 2005) die kognitiven Mechanismen und das Wissen,
welches die Lernenden Uber die Zweitsprache — oder allgemein iber das Funktionieren von
Sprachen — schon mitbringen®. Die Kommunikationsstrategien, die die Lernenden beim
Erwerb einer Fremdsprache nutzen, zéhlen ebenfalls zu den internen Faktoren. Sie sind Teil
der Zweitspracherwerbsphanomene und werden der Interimsprache® zugeordnet. Im
vorliegenden Modell wird der Prozess beim Zweitspracherwerb von Ellis (1997, 35; 2005)

zusammengefasst:

L Fir eine differenzierte Darstellung und kritische Betrachtung siehe Merten (1997) und Kracht (2000).
Z Siehe dazu auch Spolskys Modell zum Zweitspracherwerb (1989).
® Eine Definition und detailliertere Auseinandersetzung mit dem Begriff der Interimsprache wird spater in
diesem Abschnitt gegeben.
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mput — > intake —> L2 knowledge —1— output

Abb. 6: Prozess beim Zweitspracherwerb nach Ellis (1997; 2005)

Der Lernende wird dabei zuerst mit dem Input konfrontiert, der sich in zwei Schritten
weiterentwickelt. Zunéchst werden Teile des Inputs aufgenommen und im Kurzzeitgedachtnis
gespeichert. Dieser Schritt wird als intake bezeichnet. Im Folgeschritt werden Teile des
intakes in das Langzeitgedédchtnis Ubertragen, wo sie dann zum Zweitsprachwissen (L2-
knowledge) gehéren. Der Prozess, der fur die Ubertragung vom intake zum

“lim Hirn des Lernenden.

Zweitsprachwissen verantwortlich ist, verldauft in einer ,,black box
Hier wird die Interimsprache des Lernenden gebildet. Schlussendlich wird das
Zweitsprachwissen fur die Sprachproduktion und den schriftlichen Output vom Lernenden
gebraucht. Ich sehe die Interimsprache sowohl in der ,,black box* als auch im output. Gewisse
Spracherwerbsphanomene (wie Ubergeneralisierungen und Interferenzen) lassen sich schnell
und genau deuten, andere wiederum (wie Generalisierungen und Inferenzen) bleiben durch
ihre Korrektheit im output unerkannt. Der zu Beginn eingehende Input kann beim
Zweitspracherwerb sowohl aus der Erst- als auch aus der Zweitsprache und sowohl natirlich

als auch aus einem schulischen Kontext hervorkommen.

Im Gegensatz zum Erstspracherwerb wurde das Interesse am Zweitspracherwerb erst in
Zusammenhang mit dem erhohten Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen seit dem Zweiten
Weltkrieg in den USA verstarkt. Eines der Hauptziele in der Zweitspracherwerbsforschung
war es, den Einfluss der Muttersprache auf den Erwerb der Zweitsprache zu bestimmen. Wie
schon in der Erstspracherwerbsforschung entstanden verschiedene Positionen, die den
erstsprachlichen Einfluss auf die Zweitsprache unterschiedlich betrachteten. Viele dieser
Positionen Ubertrugen die Theorien des Erstspracherwerbs auf den Zweitspracherwerb. So
auch  die  behavioristische  Position,  die in  den 1950er-Jahren  die
Zweitspracherwerbsforschung in den USA stark beeinflusst hat. Beim behavioristischen
Ansatz geht man vom dusserlich beobachtbaren Verhalten aus und betrachtet das Lernen als

Prozess der Herausbildung von Gewohnheiten. Diese Gewohnheiten erfolgen entweder durch

! In Anlehnung an Watson (1913) wird ,black box“ als Metapher fiir ein System bezeichnet, in welchem innere
und dussere Reize verarbeitet werden, jedoch nicht erfassbar sind.
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Imitation oder Verstarkung. In der behavioristischen Position kdnnen die erstsprachlichen
Gewohnheiten zu Fehlern in der Zweitsprache fuhren, wenn die Strukturen sich von denen der
Zweitsprache unterscheiden (vgl. Skinner 1957). In diesem Zusammenhang entstand die
Kontrastivhypothese (vgl. Lado 1957), nach welcher der Erstspracherwerb als Grundlage fur
den Zweitspracherwerb dient. Wenn somit die Strukturen und Regeln der Erstsprache und
Zweitsprache gleich sind, reicht eine Ubertragung der muttersprachlichen Gewohnheiten auf
die Zweitsprache (positiver Transfer). Ist das aber nicht der Fall, kann negativer Transfer
entstehen und zu Fehlern fihren. Da man jedoch den Transfer von der Erstsprache in die
Zweitsprache nicht voraussagen kann, wurde die Nutzlichkeit der Kontrastivhypothese als
gering eingestuft. Fir die nativistische Position (vgl. Chomsky 1965), die von einem
angeborenen Spracherwerbsmechanismus ausgeht, war klar, dass der LAD (Language
Acquisition Device) nicht nur den Erstspracherwerb, sondern auch den Zweitspracherwerb
reguliert. Als Folge davon entstand in den 1960er-Jahren die Identititshypothese (oder auch
L1=L2-Hypothese) (vgl. Dulay und Burt 1974), die jedoch schon in den 1970er-Jahren
abgelehnt wurde, da Vergleichsstudien bewiesen, dass Erst- und Zweitspracherwerb
unterschiedlich verlaufen. Eine weitere Position vertritt die Interaktionstheorie (vgl. Wygotski
1978), die die Interaktion zwischen den Menschen als wichtigen Faktor fur den Spracherwerb
sient. Die Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden wird von einer Reihe von
affektiven Faktoren und Personlichkeitsmerkmalen beeinflusst. Es findet zum Beispiel wenig
oder keine Interaktion statt, wenn der Lernende schiichtern oder &ngstlich ist. Wenn aber der
Lernende kontaktfreudig und selbstbewusst ist, kann viel mit ihm gesprochen werden, was
einen positiven Einfluss auf den Spracherwerb hat. Fir die Interimsprache spielt die
Interaktionstheorie zudem eine wichtige Rolle. Die Lernenden Ubertragen haufig ihr Wissen
aus der Erstsprache auf die Zweitsprache oder verarbeiten, was sie in der Zweitsprache horen.
Es entstehen dadurch transitorische Zwischensysteme, die durch den laufenden
Zweitspracherwerb stindig der Zielsprache angepasst werden. Die sprachlichen Ausserungen
wéhrend dieses Prozesses werden Interimsprachen (Interlanguages) genannt und vor allem
von den Lernenden entwickelt (vgl. Le Pape Racine 2000, 38). Die interaktionistischen
Ansatze lassen sich gut mit dem zweisprachigen Unterricht und der Immersion verbinden, da
auch die Interaktion zwischen Lehrern und Lernenden oder zwischen den Lernenden
beriicksichtigt wird. Neben der Interaktionstheorie gibt es zudem noch die Input-Hypothese
von Krashen (1982), nach welcher der Lernprozess immer bewusst ist und die Grammatik
einer Zweitsprache explizit gelernt wird, wohingegen der Erwerbsprozess immer unbewusst

und ohne Sprachreflexion geschieht. Wenn der Lernende mit geniigend Input in der
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Zweitsprache konfrontiert wird, kann Spracherwerb erfolgen. Die Fremdsprache muss aber
nicht nur verstanden werden, sondern der Lernende muss die Zweitsprache auch sprechen
koénnen. Die Input-Hypothese wird deshalb von der Output-Hypothese ergénzt, die den

aktiven Gebrauch der Zweitsprache seitens der Lernenden unterstreicht.

Die Vielzahl an Modellen zur Spracherwerbsforschung verdeutlicht, dass der
Zweitspracherwerb nicht vollstdndig untersucht werden kann. Theorien und Modelle werden
kaum in der Lage sein, die Bandbreite an Fragestellungen und lernerabhéngigen Faktoren

(Erstsprache, Erwerbskontext, Motivation, Alter usw.) zu decken®.

5.1.3.1 Gleichzeitiger Erwerb zweier Sprachen

Nachdem der Erst- und der darauf aufbauende Zweitspracherwerb behandelt worden sind, soll
in diesem Kapitel auf den gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen eingegangen werden. Da
sich die Testpersonen in dieser Untersuchung in einem mehrsprachigen Kontext befinden und
teilweise schon einen zweisprachigen Hintergrund aufweisen, ist es wichtig, die
grundlegenden Theorien zum zweisprachigen kindlichen Spracherwerb zu erwéhnen. Um den
zweisprachigen Erwerb bestimmen zu konnen, muss zuerst der Begriff Zweisprachigkeit
definiert werden. Der vorliegende Abschnitt setzt sich somit aus der Definition und den
Varietdten der Zweisprachigkeit im Allgemeinen und den Teilgebieten des zweisprachigen

Erwerbs beim Kind zusammen.

Bis heute existiert keine einheitliche Definition von Zweisprachigkeit und je nach Autor oder
Forschungsrichtung werden zur Beschreibung jeweils andere Schwerpunkte gesetzt. Die
Definition der Zweisprachigkeit impliziert eine Definition von Sprache, die bekanntlich sehr
schwer zu erfassen ist. Aus diesem Grund beschrénke ich mich im Folgenden auf eine Reihe

von Definitionen dieses Konzepts?, die verschiedene Perspektiven beleuchten sollen.

Grosjean (1992, 51) bezeichnet Zweisprachige als ,,people who need and use two (or more)
languages in their everyday lives®, wéhrend fir Bussmann (2002, 124) Zweisprachigkeit als
»Alternativer Gebrauch zweier Sprachen in der Kommunikation* zu definieren ist. Sie
unterscheidet zudem zwischen ,individueller” und ,,sozialer/kollektiver* Zweisprachigkeit.
Auch fur Weinreich (1953, 1; Hervorhebungen im Originaltext) ist die Definition von

! Larsen-Freemann und Long (1991), Oksaar (2003) und Mitchell, Myles und Marsden (2004) geben dazu einen
Uberblick tiber die Hauptmodelle zu nativistischen, behavioristischen, interaktionistischen, kognitivistischen und
weiteren heterogenen Ansétzen zum Zweitspracherwerb.

2 Fir einen Uberblick an Definitionen von Zweisprachigkeit siehe Romaine (1995, 11f.).
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Zweisprachigkeit sehr offen: ,, The practice of alternately using two languages will be called
BILINGUALISM, and the persons involved, BILINGUAL.*

Laut Mackey (1970, 555) kann die Zweisprachigkeit von der Mehrsprachigkeit jedoch nicht

klar abgegrenzt werden und ist deshalb folgendermassen zu definieren:

It seems obvious that if we are to study the phenomenon of bilingualism we are forced to
consider it as something entirely relative. We must moreover include the use not only of two
languages, but of any number of languages. We shall therefore consider bilingualism as the
alternate use of two or more languages by the same individual.

Auch Vildomec (1963) verbindet Zweisprachigkeit mit Mehrsprachigkeit. Er unterscheidet
zwischen Zweisprachigkeit, die sich auf das Beherrschen von zwei Sprachen stitzt, und
Mehrsprachigkeit, die sich auf die Vertraulichkeit von mehr als zwei Sprachen konzentriert.
Er unterstreicht, dass keine Sprache nicht gemischt wird. Zweisprachigkeit wird prinzipiell als
Variation von Mehrsprachigkeit betrachtet (Haarmann 1980, 13; Herdina und Jessner 2002,
52). Durch die Verwendung eines dynamischen Systems zur Mehrsprachigkeit ist es moglich,
beide Sichtweisen (Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit) zu integrieren. Das System
beschreibt die Erforschung von Mehrsprachigkeit in jeder moglichen Spracherwerbsvarietét
und -qualitét (Jessner 2008a; 2008b).

Beim Vergleich der Definitionen von Zweisprachigkeit bin ich auf eine arbitrare Auswahl an
Kriterien gestossen. Aus diesem Grund wird wohl heute in der wissenschaftlichen Diskussion
Zweisprachigkeit als Kontinuum angesehen (vgl. Valdés 2003; Lidi und Py 2009). So sieht
auch Cook (2003; 2006) vor, ein Konzept von Multikompetenz zu entwickeln. Er basiert seine
Ideen auf Grosjeans Sicht von Zweisprachigkeit (1985; 2001). Er argumentiert, dass
Zweitsprachlernende eine Multikompetenz entwickeln, die sich von monolingualen
Sprecherinnen/Sprecher unterscheidet. Der mehrsprachige Lernende kann nicht einfach als
Monolingualer mit extra Wissen definiert werden. In Kontrast zu den Monolingualen haben
Zwei- oder Mehrsprachige unterschiedliches Wissen in ihrer Erstsprache und Zweitsprache,

eine andere Art von Sprachbewusstsein und ein unterschiedliches Sprachentwicklungssystem.

Der Erwerb zweier Sprachen kann je nach Kontext stark variieren. Fir die Beschreibung des
Spracherwerbs habe ich mich deshalb fiir die drei Kategorisierungsebenen von Durverger
(1996), Weinreich (1953) und Grosjean (2008) entschieden. In Bezug auf den
Erwerbszeitpunkt wird zwischen friher (Kindheit) und spéater (Erwachsenenalter)
Zweisprachigkeit unterschieden. Des Weiteren ist die Erwerbsabfolge der beiden Sprachen zu
bestimmen. Fur Duverger (1996, 17), der sich unter anderem auf die Typologien von Mackey

(1976) und Hamers und Blac (1984) beruht, gibt es den bilinguisme simultané, der die
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Situation umfasst, in der das Kind durchgehend von zwei Sprachen umgeben ist und folglich
standig mit ihnen konfrontiert wird. Diese Situation kann auftreten, wenn beide Elternteile
jeweils eine andere Sprache mit dem Kind sprechen. Das Kind entwickelt somit seine
Sprechfahigkeit in beiden Sprachen. Beim bilinguisme différé ou consecutif baut die Funktion
der Sprache beim Kind nur auf einer Sprache auf, d.h. es hat eine einzige Erstsprache. Nach
kurzer Zeit wird es aber mit einer zweiten Sprache konfrontiert. Dies geschieht entweder
durch Migration, durch die Schule oder auch durch die Umgebung (wie zum Beispiel einen

zweisprachigen Ort)™.

Beziglich der Représentation der beiden Sprachen im zweisprachigen Hirn unterscheidet
Weinreich (1953) drei Typen von Zweisprachigkeit: compound (beide Sprachen werden im
gleichen Kontext gelernt und sind deshalb in den lexikalischen Eintrdgen miteinander
verknlpft), coordinate (die zwei Sprachen werden in verschiedenen Kontexten gelernt und
die lexikalischen Eintrage sind deshalb sprachgetrennt gespeichert) und subordinate (eine der
beiden Sprachen ist starker und dominiert den Zugriff auf den lexikalischen Eintrag). In der
vorliegenden Arbeit ist es nicht moglich, sich nur auf eine dieser Ebenen zu fixieren, da in der
Immersion der Erwerbszeitpunkt sowohl friih wie auch spét sein kann und die Erwerbsabfolge
je nach Schulerin/Schuler und Lehrperson verschieden ist. Im immersiven Programm treffen
somit frihe Zweisprachige und spate (Noch-)Nicht-Zweisprachige aufeinander, die je
nachdem eine compound-, coordinate- oder subordinate-Zweisprachigkeit aufweisen.

Neben diesen Kategorisierungsebenen gibt es eine Reihe weiterer Faktoren, die eine stark
variierende individuelle Auspragung von Zweisprachigkeit bestimmen. Grosjean (2008, 244)
zahlt die sechs wichtigsten Faktoren auf: personliche Sprachgeschichte und Beziehung der
beiden Sprachen, Stabilitatsgrad der Sprachen, Funktion der beiden Sprachen, Kompetenz in
beiden Sprachen, Sprachmodus (monolingual vs. zweisprachig) und biographische Daten der

Sprecherin/des Sprechers.

Ein weiterer bedeutsamer Punkt in Bezug auf die individuelle Ausprédgung der
Zweisprachigkeit ist der Erwerbskontext. Romaine (1995, 183ff.) unterscheidet dabei sechs

Typen von Erwerbskontexten:

e ,,One Person-One Language* (Jeder Elternteil spricht seine Muttersprache mit dem Kind

und eine dieser Sprachen ist die dominante Sprache der Gesellschaft),

! Hoff (2009, 298) unterscheidet hier zwischen simultanem (gleichzeitigem) und sequentiellem (aufeinander
folgendem) zweisprachigem Erwerb.
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e ,.One Language-One Environment* (Die Eltern haben unterschiedliche Muttersprachen,
von denen eine die dominante Sprache der Gesellschaft ist, und sie sprechen zu Hause in
der nichtdominanten Sprache mit dem Kind, wéhrend es ausserhalb die dominante
Sprache lernt),

e ,.Non-dominant Home Language without Community Support®“ (Beide Elternteile haben
die gleiche Muttersprache, die eine nicht-dominante Sprache der Gesellschaft ist, und

sprechen in dieser mit dem Kind),

e ,Double Non-dominant Home Language without Community Support® (Die Eltern haben
unterschiedliche Muttersprachen, von denen keine die dominante Sprache der Gesellschaft

ist, und beide sprechen ihre Sprache mit dem Kind),

e ,Non-native Parents“ (Beide Elternteile haben die gleiche Muttersprache, welche die
dominante Sprache der Gesellschaft ist, ein Elternteil spricht jedoch mit dem Kind eine

Sprache, die nicht die Muttersprache dieses Elternteils ist),

e ,Mixed Languages” (Die Eltern sowie auch Sektoren der Gesellschaft sind zweisprachig,

und die Eltern mischen die Sprachen, wenn sie mit dem Kind sprechen).

In der Literatur zum zweisprachigen Erstspracherwerb tauchen zwei Hauptforschungsfragen
auf: die Frage nach der Sprachdifferenzierung (ein oder zwei Sprachsysteme) und die nach
dem Entwicklungsverlauf (Einfluss der Zweisprachigkeit auf die Entwicklung der einzelnen
Sprachen und auf die allgemeine kognitive Entwicklung).

In Bezug auf die Sprachdifferenzierung werden in dieser Arbeit drei verschiedene Hypothesen
vorgeschlagen. Die Fusionshypothese postuliert ein einziges System, das anfangs beide
Sprachen kombiniert. Eine zweite Hypothese geht von einer Differenzierung mit autonomer
Entwicklung der beiden Sprachen aus. Die letzte Hypothese schliesslich schlégt eine
Differenzierung der beiden Sprachen mit wechselseitig beeinflusster Entwicklung vor (Hoff

2009, 301)%. VVon diesen drei Hypothesen scheint die letzte am wahrscheinlichsten zu sein.

Beim Entwicklungsverlauf kénnen zwei Punkte thematisiert werden: die Auswirkungen der
Zweisprachigkeit auf die allgemeine kognitive Entwicklung und die Folgen fir die
Entwicklung der beiden Sprachen. Was den ersten Punkt betrifft, sind zwei theoretische
Positionen auszumachen. In den spaten 1960er- und in den 1970er-Jahren wurde der Aspekt

des Erstspracheinflusses auf die anderen Sprachen einbezogen. Das Phdnomen der Interferenz

! Diese Hypothesen formuliert Meisel (2004) in Bezug auf die morphosyntaktische Entwicklung.
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wurde damals als negativer Transfer bezeichnet. Bis Anfangs 1990 hatte es den Anschein, als
wirde der Kontakt mit mehreren Sprachen zu Problemen auf der kognitiven oder
linguistischen Ebene flhren. Die Vertreter einer negativ gepragten Haltung gegeniiber der
Zweisprachigkeit und der Mehrsprachigkeit im Allgemeinen gehen davon aus, dass
Zweisprachigkeit ein Defizit ist, das die kognitive Entwicklung behindert. So meint Yoshioka
(1929)*: , Bilingualism in young children is a hardship and devoid of apparent advantage.
Im Gegensatz dazu sprechen die Beflirworter der Zweisprachigkeit von einer Bereicherung

der kognitiven Entwicklung:

[...] youngster whose wider experiences in two cultures have given him advantages that a
monolingual does not enjoy. Intellectually his experience with two language systems seems to
have left him with a mental flexibility, a superiority in concept formation, and a more diversified
set of mental abilities. (Peal und Lambert 1962, 20)

In der aktuellen Forschung geht man davon aus, dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit keinen
negativen Einfluss auf die kognitive Entwicklung hat und sogar ein Vorteil sein kann. So
fanden Peal und Lambert (1962) erstmals kognitive Vorteile in der Zweisprachigkeit. Lange
wurden sogar Zweitspracherwerb und Zweisprachigkeit voneinander getrennt erforscht.
Grund dafur ist, dass der Zweitspracherwerb eher vom pédagogischen Hintergrund her
erforscht wurde und Zweisprachigkeit eher von der soziolinguistischen Seite her. Jessner
unterstreicht in diesem Zusammenhang, dass Zweisprachigkeit und Zweitspracherwerb

miteinander verbunden sind:

One of the most crucial aspects of third language research, the effects of bilingualism on third
language acquisition (TLA), clearly shows how intertwined the two research areas are. Or in
other words, the move beyond the contact of two languages was a necessary prerequisite for
researchers to become aware of the relatedness between bilingualism and SLA. (Jessner 2008b,
17)

Bezuglich der Folgen, die Zweisprachigkeit fir die Entwicklung der beiden Sprachen hat,
sient Hoff (2009, 308) zwei gegensatzliche Positionen. Auf der einen Seite wird
angenommen, dass das Lernen zweier Sprachen sich nicht vom Lernen einer einzigen Sprache
unterscheidet und deshalb keinen zusatzlichen Aufwand verlangt. Auf der anderen Seite sieht
man das gleichzeitige Erlernen zweier Sprachen als so schwierig an, dass es vermieden
werden sollte. Daher ist Hoff der Meinung, dass der simultane Erwerb zweier Sprachen zwar
maoglich, jedoch nicht ganz so einfach ist und dass die betroffenen Kinder deshalb spezifische
Unterstitzung und genug Input bendtigen. Auch von Seiten der Kontaktlinguistik wird das

Thema des Erwerbs zweier Sprachen von verschiedenen Perspektiven her beleuchtet. Hier

! Bei Hoff (2009, 316) werden die Seitenzahlen dieser Referenz nicht angegeben.
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werden Kontaktphdnomene wie Code-Switching und Interferenz untersucht und hinsichtlich

des zweisprachigen Kontextes analysiert.

Aus den in diesem Kapitel ausgefuhrten Definitionen zum Begriff der Zweisprachigkeit
fliessen da in meinen Untersuchungsgegenstand ein. Erstens wird ersichtlich, dass sich die
Zweisprachigkeit nicht von der Mehrsprachigkeit abgrenzen l&sst. In meiner Untersuchung
werde ich die Sprachentwicklungen der Testpersonen stets als Kontinuum ansehen. Sie sind
vom Erwerbszeitpunkt, von der Erwerbsabfolge und vom Erwerbskontext abhé&ngig. So
unterscheiden sich die untersuchten Kinder in meiner Studie auch in diesen Faktoren. Einige
der Kinder sind vor Beginn der Filiére bilingue schon zweisprachig (compound - nach
Weinreich) und haben simultan zwei Sprachen erworben (bilinguisme simultané), andere
wiederum erleben eine Zweitsprache erstmals im schulischen Umfeld (coordinate - nach
Weinreich) und eignen sich somit die Sprachen nacheinander an (bilinguisme différé ou
consécutif). Die Zweisprachigkeit kann zudem einen positiven Einfluss auf die kognitive
Entwicklung und auf die Entwicklung der Sprachen im Allgemeinen haben. Dabei werden die
einzelnen Sprachen nicht voneinander getrennt betrachtet und untersucht, sondern als
dynamische Einheit definiert. Mit diesem Grundgedanken wird die Sprachproduktion der

Kinder in dieser Untersuchung analysiert.

5.1.3.2 Interimsprache

In der (Fremd-)sprachenlehr- und lernforschung wird der von Selinker (1972) eingefihrte
Begriff der Interimsprache auf verschiedenste Weise betrachtet und es gibt jegliche
Definitionen und Nennweisen dafiir, wie zum Beispiel die zusatzlichen deutschen Begriffe
Zwischensprache oder Lernersprache, den franzdsischen Begriff interlangue oder den
englischen Begriff interlanguage®. Auch wenn es verschiedene Termini dafiir gibt, definieren
sie im Grunde genommen alle dasselbe Phdnomen. Laut Méron-Minuth (2009, 46) basiert die
Interimsprache ,,auf eine[r] von der Norm abweichende[n] Varietat, die von den Lernenden in
ihrem individuellen Lernstadium und den damit verbundenen Prozessen und Strategien
produziert wird.“ Dabei werden ungrammatische Ausserungen und abweichende lexikalische
Elemente in der Zielsprache im Konzept der Interimsprache nicht als stérende Faktoren
angesehen, sondern sind ein Teil vom eigenen System. Die Interimsprache ist durch ihre
Dynamik und Variabilitat charakterisiert; d.h. sie ist ein standig in sich veranderbares System,

in dem die Lernenden sowohl Fort- wie auch Riickschritte machen konnen. Im Normalfall

Y In der vorliegenden Arbeit wird der deutsche Begriff Interimsprache gewahlt.
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durchlauft ein Lernender verschiedene Stadien in der Interimsprache, die sich zunehmend der
Zielsprache ndhern. Jedes Stadium besteht dabei aus korrekten Elementen der Zielsprache,
aus Elementen, die durch den Einfluss der Erstsprache fehlerhaft sind (zum Beispiel
Interferenzen) und aus fehlerhaften Elementen, die sich durch ein Kombinieren von
Sprachtransfers (wie Ubergeneralisierungen) ergeben haben. Le Pape Racine erklart in diesem
Zusammenhang, dass die aktuelle Fremdsprachendidaktik eine tolerantere Einstellung
gegentber den in der Interimsprache entstehenden Fehlern haben muss.

Die Lernersprachentheorie (Interimsprache, Interlanguage, Interlangue) zeigt klar auf, dass
Fehler nicht einfach Fehler sind, sondern Hypothesen, Versuche im Aufbau der Sprache, und
dass es verschiedene Fehlertypen gibt, die es zu analysieren gilt, um den aktuellen Erwerbsstand
festzustellen und weitere Lernhilfen anzubieten. Das heisst, der Korrektheitsanspruch muss
tiefgreifend verdndert werden. Es braucht eine ganz andere Einstellung zum Fehler und eine
andere Evaluationspraxis: Abschied von der Perfektion im Lernerstadium. (Le Pape Racine
2000, 106)

Die ausdifferenzierte Analyse der Fehlertypen ermdglicht es, wiederum Prozesse und
sprachliche Ph&nomene beim Spracherwerb aufzugreifen. Selinker (1972, 215) unterteilt

hierfir die Interimsprache (Interlanguage) in flinf psycholinguistische Prozesse:

- Language transfer,

- Transfer-of-training,

- Strategies of second-language learning,

- Strategies of second-language communication,

- Overgeneralization of target language linguistic material.

Language Transfer ist das Ubernehmen von Regeln oder Gewohnheiten aus der
Muttersprache oder anderen Sprachen. Unter Transfer-of-training versteht man unter anderem
die Fehler, die wegen ungeeigneter Unterrichtsmaterialien, unverstandlicher Progressionen,
falscher Ubungsformen oder anderer Variablen zu ungewollten Abweichungen von der Norm
der Zielsprache fiihren. Strategies of second-language learning sind in der deutschen Sprache
Lernstrategien, wobei die Lernenden auf aktive und selbststandige Art die Regeln einer
Zielsprache herausfinden, tberpriifen, bestatigen usw. Bei den Strategies of second-language
communication handelt es sich um Kommunikationsstrategien. Dabei kdnnen die Lernenden
durch rezeptive oder produktive Verfahren dank ihrer Interimsprache eine kommunikative
Absicht bewaltigen, und das, obwohl sie in der Zielsprache minimale Kenntnisse haben®.
Beim letzten Prozess von Selinker (1972) — Overgeneralization of target language linguistic
material — geht es um die Ubergeneralisierung von Regeln oder Elementen in der Zielsprache
in bestimmten Kontexten, in denen sie jedoch keine Anwendung finden. Diese Auflistung von

! Kapitel 7 ist den Kommunikationsstrategien gewidmet und befasst sich intensiv mit deren Modellen und
Kategorisierungen.
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Sprachph@nomenen, die im Rahmen der Interimsprache auftauchen, gilt fur die vorliegende
Untersuchung als Grundstein. In ihr werden - neben den eigentlichen
Kommunikationsstrategien (Strategies of second-language communication) — weitere
Charakteristiken beim Spracherwerb aufgezeigt, die im Grunde genommen zu den
Kommunikationsmitteln gehéren. So lassen sich sowohl Transfers innerhalb einer Sprache
und zwischen verschiedenen Sprachen (Language Transfer, Transfer-of-training und
Overgeneralization of target language linguistic material) als auch Lernstrategien (Strategies
of second-language learning) in die Gruppe der Kommunikationsstrategien einordnen und

werden somit fur die vorliegende Arbeit als Teil der Kommunikationsstrategien angesehen.
5.2  Zweit- vs. Drittspracherwerb bei monolingualen und allophonen Kindern

Im vorliegenden Unterkapitel werden der Zweit- und Drittspracherwerb gegentibergestellt. Im
Zentrum steht dabei die Frage nach den Unterschieden, Gemeinsamkeiten und
Schnittpunkten, resp. des gegenseitigen Einflusses bei der Entwicklung der jeweiligen
Sprachen. Wéhrend beim Zweitspracherwerb lediglich die Erstsprache einen wichtigen
Einflussfaktor darstellt, konnen beim Drittspracherwerb die Erst- und Zweitsprache als
Einflussfaktoren aufgezeigt werden. Die Interimsprachen der untersuchten FiBi-Kinder
konnen beide Wechselwirkungen aufweisen. Je nach Sprachbiographie der Kinder lassen sich
im Rahmen von Sprachproduktionen unterschiedliche Spracheinflisse und -ph&nomene
beobachten. In diesem Zusammenhang muss zudem - wie schon in Abschnitt 5.1.1
beschrieben — zwischen dem natirlichen, ungesteuerten Zweit- oder Drittspracherwerb (L2,
L3, ...) und dem schulischen, gesteuerten Fremdspracherwerb (FL1, FL2, FL3, ...)
unterschieden werden. Dies dient zuletzt zur Einordnung der Zielsprachen

(Schweizer-)Deutsch und Franzésisch an der FiBi.

Zuerst wird der Unterschied zwischen Zweit- und Drittspracherwerb anhand von Jessners
(2008a; 2008b) Befunde weiter diskutiert und es werden Konsequenzen fur die Handhabung
der Begriffe in dieser Untersuchung gezogen. Danach wird das Faktorenmodell von Hufeisen
(2010a) angefuhrt, um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der Zweitsprache
und der Drittsprache zu erldutern und aufzuzeigen, wie die Sprachen einander beeinflussen
und voneinander profitieren konnen. Die Darstellung der Interdependenzhypothese
(inderdependence hypothesis) von Cummins (1979; 1981) dient der Veranschaulichung einer

weiteren Auslegung der Thematik.
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Laut Jessner (2008a, 271) wurde in vielen Untersuchungen zur Mehrsprachigkeit
herausgefunden, dass sich die Lernenden bei der Drittsprache nicht auf die Erst- sondern auf
die Zweitsprache stutzen. Mehrsprachiger Erwerb ist somit ein komplexerer Prozess als
Zweitspracherwerb. Im Mehrspracherwerb funktioniert nicht nur die Erstsprache, sondern die
Erstsprache und die Zweitsprache interagieren zusammen. Der Prozess von Sprachenzunahme
und -abnahme zeigt, dass Sprachenlernen ein nichtlinearer und reversibler Prozess ist. Cenoz
(2003) kommt ebenfalls zum Schluss, dass die meisten Untersuchungen zum Spracherwerb
einen positiven Einfluss der Zweisprachigkeit auf den Drittspracherwerb aufzeigen. Dieser
Einfluss kann mit Lernstrategien, metalinguistischem Bewusstsein und
Kommunikationsfahigkeit (vor allem wenn die Sprachen sich typologisch gesehen
naheliegen) in Verbindung gebracht werden.

Die acht untersuchten Testpersonen der vorliegenden Studie lassen sich durch deren
Sprachbiographie in zwei Gruppen aufteilen. Vier Madchen haben als Erstsprache
Franzosisch und lernen nun Deutsch als Zweitsprache. Die anderen vier Mé&dchen haben
neben dem Franzoésischen eine weitere Sprache zu Hause gelernt. Fir sie ist Deutsch dadurch
schon die Drittsprache. Da fur beide Gruppen die deutsche Sprache im schulischen Rahmen
gelernt wird, kénnte man hier von der Fremdsprache — statt der Zweit- resp. Drittsprache —
sprechen. Im Falle des FiBi-Projektes ist die Differenzierung zwischen den Begriffen Zweit-
resp. Drittsprache und Fremdsprache komplexer. Die Schulerinnen und Schuler im FiBi-
Projekt lernen zwar die deutsche Sprache im schulischen, gesteuerten Rahmen und erwerben
somit eine Fremdsprache. Zugleich lassen vier Annahmen jedoch darauf schliessen, dass es

sich hier eher um einen nattrlichen, ungesteuerten Sprachererwerb handelt.

1. Die Kinder befinden sich ausserhalb der Schule durch ihre zweisprachige Wohnstadt
Biel/Bienne auch weiterhin in einer zweisprachigen Umgebung und kdnnen so der Sprache

zusétzlich in natdirlichen Kontexten begegenen.

2. Durch die reziproke Immersion in der FiBi ist der Kontakt mit der Zweit-/Drittsprache
nicht nur auf das Klassenzimmer beschrénkt. Die Kinder sprechen auch ausserhalb des
Klassenzimmers (also in der Pause, auf dem Schulweg, in der Freizeit usw.) in beiden

Sprachen miteinander.

3. Im Vergleich zum Fremdsprachenunterricht in einem nichtimmersiven Schulsystem®,

haben die Kinder hier einen sehr hohen und intensiven Kontakt mit den Sprachen (rund 13

! Im Kanton Bern sind es im Durchschnitt 3 Stunden von insgesamt 28 Stunden pro Woche in der 3. Klasse
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Stunden von insgesamt 28 Stunden der Schulzeit) und geniessen einen authentischen
Sprachinput, der sich zum Teil vom nichtimmersiven Sprachunterricht deutlich
unterscheidet’. Le Pape Racine (2000, 20) unterstiitzt in diesem Zusammenhang die Idee des

natlrlichen Spracherwerbs im immersiven Unterricht:

Findet der Spracherwerb ausserhalb der Schule statt, wo die Lernenden die Sprache aus ihrer
Umgebungssprache im Alltag und im Beruf lernen, nennt man das natirlichen oder
ungesteuerten Spracherwerb; so bezeichnet, weil er demjenigen eines Kleinkindes entspricht, das
die Sprache lernt, ohne explizites Wissen uber die Sprachstruktur (Grammatik) zu erhalten, d.h.,
dass es die Struktur implizit mitlernt. Der natirliche Spracherwerb sowohl der Erst- wie auch
einer Zweitsprache ist demnach immer immersiv. Schulische Immersion heisst Unterricht
verschiedener Sachfacher wie z. B. Geographie, Mathematik, Naturkunde, oder Turnen in einer
L2, was zur gangigen Aussage geflhrt hat ,,On n’enseigne pas le frangais mais en frangais®. Im
betreffenden Sachfach ist nicht die Sprache und deren Struktur das Ziel, sondern der Inhalt des
Sachfaches. Dementsprechend werden in der Regel auch nicht die Sprachkenntnisse evaluiert,
sondern die Sachkenntnisse. Die Kenntnisse in der L2 nehmen sozusagen als Nebenprodukt zu.
Im Immersionsunterricht werden &hnliche Bedingungen geschaffen wie im natirlichen
Spracherwerb. Bei tiefem L2-Niveau kann zusétzlich noch L2-Sprachunterricht angeboten
werden.

4. Im FiBi-Projekt beginnt die reziproke Immersion schon im Kindergarten. Hier handelt es
sich zum grossten Teil nicht um einen schulischen Kontext, sondern die Kinder erleben die
zwei Sprachen beim gemeinsamen Spielen, Singen, Basteln, Lesen usw. Das von der
Erziehungsdirektion des Kantons Bern (2014, 1) erstellte Merkblatt verdeutlicht die Ziele des

Kindergartens:

Der Kindergarten hat zum Ziel, das Kind in seiner Entwicklung zu férdern, es in eine erweiterte
Gemeinschaft einzufilhren und ihm damit den Ubertritt in die Primarstufe zu erleichtern. Im
Kindergarten werden spielerische Tatigkeiten und systematisches Lernen miteinander verknipft.
Unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Fahigkeiten sowie das Lerntempo werden
berticksichtigt.

Der erste Kontakt mit der Sprache im Kindergarten (obwohl viele Kinder in Biel/Bienne
schon vorher mit den beiden Sprachen Kontakt hatten) ist somit einem natirlichen

Spracherwerb gleichzusetzen.

Basierend auf diesen Annahmen werden fur die untersuchten acht Schulerinnen die Begriffe
Zweit- und Drittsprache verwendet. Demnach werden die vier monolingualen Testpersonen
dem Zweitspracherwerb (L2) zugeordnet, die vier allophonen dem Drittspracherwerb (L3).
Beim Vergleich dieser zwei Spracherwerbsvorgédnge werden aber Theorien sowohl zum
Zweit- und Drittspracherwerb als auch zum Fremdsprachlernen beigezogen. Unterschiede,

Gemeinsamkeiten und Schnittpunkte zwischen den Sprachen kdnnen unter anderem auch

Primarschule (Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2013, AHB14).
! In diesem Zusammenhang ware demnach Englisch, das die Kinder ab der 5. Klasse Primarstufe lernen, eine
Fremdsprache. Diese wird wie im nichtimmersiven Schulsystem 2-3 Stunden pro Woche unterrichtet.
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anhand von Theorien des Fremdsprachlernens aufgezeigt werden, von denen im Folgenden

die wichtigsten vorgestellt werden.

Lange galt das Miteinander mehrerer Fremdsprachen beim individuellen Sprachrepertoire im
Schulkontext nur als mdgliche Gefahr flr Interferenzen. Mittlerweile nimmt man an, dass die
Lernenden von ihren Sprachen beim Erlernen einer neuen Fremdsprache profitieren kénnen
(Hufeisen 20104, 76). So haben Lernende mit einer Vorfremdsprache nicht nur schon einmal
eine Fremdsprache gelernt, sondern kénnen diese Lernerfahrung auch beim Lernen einer
weiteren Fremdsprache (also einer Drittsprache) konstruktiv umsetzen. Die Lernenden haben
durch Fremdsprachenlernstrategien und einer starkeren Textorientierung einen souveréneren
und erleichterten Umgang mit weiteren Fremdsprachen (vgl. Hufeisen 2010a; Haenni Hoti
und Heinzmann 2009). So begegnen Lernende in der Schule der neuen Fremdsprache bei
einem monolingualen Hintergrund anders, als wenn eine weitere Sprache dem bereits zwei-
oder mehrsprachigen Repertoire hinzugefugt wird. Die untersuchten Kinder im FiBi-Projekt
besitzen ein solches zwei- oder mehrsprachiges Repertoire und benutzen es aktiv in der
Interaktion mit den Lehrpersonen und den anderen Schulerinnen und Schulern. Lernende mit
Fremdsprachenlernerfahrungen, die Hufeisen (2010b, 201) in ihrem entwickelten
Faktorenmodell als ,,Fremdsprachenlernspezifische Faktoren* bezeichnet, profitieren unter

anderem davon, dass Teile des Lernprozesses bekannt sind:

Sprachlernerfahrungen sind vorhanden, eventuell ein expliziertes und anwendbares Wissen
daruiber, wie an den neuen Sprachlernprozess erfolgversprechend herangegangen werden kann,
eine vermutlich grossere Gelassenheit gegentber dem (wieder einmal) Neuen und Fremden. Das
(Fremd-)Sprachenlernen an sich ist nichts Neues oder gar Bedrohliches mehr. (Hufeisen 2010b,
201)

Diese ,,Fremdsprachenlernspezifische Faktoren“ kdnnen somit erst ab einer Zweitsprache
entstenen und sich entwickeln und beim Erlernen einer weiteren Sprache (Drittsprache)
wirksam werden. Laut Hufeisen machen genau diese Faktoren den wesentlichen Unterschied
zwischen dem Lernen einer Zweitsprache und dem Lernen einer Drittsprache aus. Auch
Herdina und Jessner (2002), die die Mehrsprachigkeit in einem dynamischen Modell
darstellen, heben die Relevanz dieser ,,Fremdsprachenlernspezifischen Faktoren“ hervor. In
ihrem Modell, das in Abschnitt 5.3.1 ndher erldutert wird, sprechen sie diesbezglich vom M-
Faktor (multilingualism factor; Herdina und Jessner 2002). Durch die Ann&herung an ein
erarbeitetes dynamisches System zur Mehrsprachigkeit ist es mdglich, beide Sichtweisen
(Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit) zu integrieren. Das Modell bezeichnet die
Erforschung von Mehrsprachigkeit in jeder moglichen Spracherwerbsvarietdt und -qualitat
(Jessner 2008Db, 18).
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Hufeisen (2010b, 203f.) stellt dem Fremdsprachenlernen zwei Faktorenmodelle gegeniiber:
das Lernen einer Zweitsprache und das Lernen einer zweiten Fremdsprache (L3). Die ersten
zwei Modelle wurden fir den direkten Vergleich durch Hufeisen (2010b, 205) in ein drittes

Modell zusammengefligt und als Lernen einer Lx (x>2) bezeichnet:

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, L1-Lerntradition(en),
kulturelles Erbe, ...

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst, Einschatzung der eigenen Sprachliteralitat,
empfundene N3he/Distanz zwischen den Sprachen, Einstellung(en) zu den Sprachen, zu den
zielsprachigen Kulturen, zum Sprachenlernen, individuelle Lebenserfahrungen, Lerntyp, ...

Kognitive Faktoren: Sprachbewusstsein, metalinguistisches Bewusstsein,
Lernbewusstsein, Lerntyp, Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien,
individuelle Lernerfahrungen, ...

Fremdsprachenspezifische Faktoren: Individuelle
Fremdsprachenlernerfahrungen und Fremdsprachenlernstrategien (z.B.
interlinguale Vergleichs-, Transfer- und Riickbezugsfahigkeit), Interlanguages
der vorgéngigen Fremdsprachen, Interlanguage der jeweiligen
Zielfremdsprache, ...

Linguistische Faktoren: L1, L2, Lx, ...

Lx (x>2)

Abb. 7: Faktorenmodell Lx (x>2) nach Hufeisen (2010b)

Die Faktoren in Hufeisens Modell (2010b; vgl. auch Hufeisen 1998) zeigen, weshalb man
zwischen dem Zweit- und dem Drittspracherwerbsprozess unterscheiden muss. Wahrend der
Zweitsprachlernende ein/e komplette/r Anfanger/-in im Lernprozess einer zweiten oder ersten
Fremdsprache ist, weiss der Drittsprachlernende schon, wie man eine Fremdsprache lernt.
Sie/Er kennt den Prozess des Fremdsprachenlernens und hat sich schon (bewusst oder
unbewusst) individuelle Techniken und Strategien darin beigebracht, wie man in einer
solchen Situation mit verschiedenen Erfolgsstufen umgehen kann. Zudem hat der Lernende
intuitiv gelernt, welchen Lernstil sie/er besitzt. Diese neuen Merkmale sind Teil neuer
Faktoren: spezifische Fremd-/Zweitsprachlernfaktoren wie individuelle
Zweitsprachlernerfahrungen, (explizite oder unbewusste) Fremdsprachenlernstrategien und
Interimsprachen von anderen gelernten Sprachen. Diese Faktoren spielen bei der
Sprachproduktion der FiBi-Kinder im Rahmen der Sprachstandtests eine wichtige Rolle und
werden bei der Analyse miteinbezogen (siehe dazu Kapitel 15). Wichtig ist hier zu erwéhnen,
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dass die Zweitsprache in diesem Status sehr wahrscheinlich die Rolle der Briicken- oder
Unterstutzungssprache in der Entwicklung der Drittsprache tbernimmt. Aus diesem Grund
haben Drittsprachlernende spezifische Sprachkenntnisse und Kompetenzen zur Verfligung,
die Zweitsprachlernende nicht besitzen. Fur Hufeisen (2010b, 205) sind alle Sprachen in den
Kopfen der Lernenden vorhanden, auch wenn die Zwei- und Mehrsprachigkeit anderen
entstanden und konstruiert ist als die schulische oder institutionelle Mehrsprachigkeit.
Hufeisen spricht gar von ,,Ressourcenverschwendung®, wenn man das ganze Sprachrepertoire
eines Individuums beim schulischen Fremdsprachenlernen nicht nutzen wirde. Wichtig ist,
dass man den unterschiedlichen Status der vorhandenen Sprachen, d.h. Alltags- und

Bildungssprache, in den Unterricht integrieren soll.

Cummins (1979) macht zum Sprachrepertoire eines Individuums die Unterscheidung
zwischen BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) und CALP (Cognitive Academic
Language Proficiency). Erstere, die BICS-Kompetenz, steht fur die grundlegende
konversationelle Sprachfertigkeit, die fiir alltagliche Ausserungen und in konkreten
Situationen gebraucht wird. Sie ist sprachabhéngig, stitzt sich auf soziokulturelle
Kompetenzen und verlangt keine hoheren kognitiven Leistungen. Zweitere, die CALP-
Kompetenz, ist die kognitiv-akademische Sprachfertigkeit, die als Grundlage bei
dekontextualisierten Situationen und im Umgang mit Schriftsprache (auch bezeichnet als
literacy-related skills; schriftsprachliche Sprachfertigkeiten) dient. Sie ist auch die
Sprachfahigkeit, welche fir schulische, akademische Arbeit benétigt wird und umfasst
Wissen zu Fachausdriicken, komplizierten Satzstrukturen, anspruchsvollen verbalen
Ausserungen und komplexen Texten. Die Unterscheidung von BICS und CALP ist fir die
vorliegende Arbeit deshalb relevant, weil sie bei der Sprachbetrachtung der untersuchten
Kinder Klarheit verschafft. Bei der Analyse der Sprachproduktionen der acht Schiilerinnen
konnen Oberflachenmerkmale der einzelnen Sprachen herausgefiltert werden. Gleichzeitig
kénnen sprachiibergreifende Transfers definiert werden. Sie gehdren zu den CALP-
Kompetenzen, welche sprachunabhédngig, abstrakt und bei der Anwendung anspruchsvoller
sind. Die CALP-Kompetenz umfasst unter anderem im Unterricht erlernte strategische
Kompetenzen und gelibte Techniken fur komplexes Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen
und Schreiben. Diese Strategien, die unabh&ngig von einer bestimmten Sprache oder
Sprachvariante sind, erfordern sprachunabhéngige kognitive Fahigkeiten, die im Unterricht
genutzt werden konnen. Sie gelten als Grundlage fur den erfolgreichen schulischen Gebrauch

von Sprache und sind somit entscheidend fur die schulischen Sprachleistungen (Hutterli, Stotz
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und Zappatore 2008, 21)*. Schulerinnen und Schiilern sollte deshalb geholfen werden,
Verknipfungen zwischen den Sprachen zu machen und die kognitiven Fertigkeiten

kontinuierlich auszubauen.

Mit der Interdependenzhypothese (inderdependence hypothesis), die fiir die Differenzierung
zwischen BICS und CALP grundlegend ist, stellt Cummins (1979; 1981) das Auftreten aller
Sprachen im Sprachwissen eines Individuums dar. Seine Hypothese wird folgendermassen
begrundet:

To the extent that instruction in Lx is effective in promoting proficiency in Lx, transfer of this
proficiency to Ly will occur provided there is adequate exposure to Ly (either in school or
environment) and adequate motivation to learn Ly. (Cummins 1981, 29)

Damit meint Cummins, dass auch wenn sich Sprachen in den Oberflachenmerkmalen (zum
Beispiel Aussprache, Prosodie, Wortschatz, Grammatik usw.) deutlich unterscheiden, es eine
allgemeine sprachliche Kompetenz (common underlying proficiency) gibt, die fur alle
Sprachen gilt (siehe Abbildung 8).

Oberflachen- Oberflachen-
merkmale L1 merkmale L2

Common underlying proficiency

sprachiibergreifendes kognitives
Potential

Abb. 8: Dual-Iceberg-Darstellung der zweisprachigen Kompetenz nach Cummins (1981)

Diese gemeinsame Sprachkompetenz ermdglicht die Ubertragung von kognitiv-akademischen
Gegebenheiten von einer Sprache auf eine andere — einmal gelernt, kénnen sie auf weitere
Sprachen Ubertragen werden. Dazu gehoren Transfers von Konzepten, schriftsprachliche
Fertigkeiten und Lernstrategien®>. Cummins (2008; 2009, 167) schlagt fiinf Typen von
sprachubergreifendem  Transfer (cross-linguistic transfer) vor, die er je nach

soziolinguistischer Situation unterscheidet:

! In diesem Zusammenhang sei auf die umstrittene Schwellenhypothese von Cummins (1984) hingeweisen, die
unter anderem zu Forderunterricht fiir Kinder mit Migrationshintergrund fihrte (vgl. Roche 2013, 163f.).

2 Dazu gibt es zahlreiche Untersuchungen, die die Interdependenzhypothese unterstiitzen (vgl. Dressler und
Kamil 2006; Baker 2001; Cummins 2001; Genesee u. a. 2006).
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- transfer of conceptual elements (e.g., understanding the concept of photosynthesis);

- transfer of metacognitive and metalinguistic strategies (e.g., strategies of visualizing, use of
visuals or graphic organizers, mnemonic devices, vocabulary acquisition strategies, etc.);

- transfer of pragmatic aspects of language use (willingness to take risks in communication
through L2, ability to use paralinguistic features such as gestures to aid communication,
etc.);

- transfer of specific linguistic elements (e.g., knowledge of the meaning of photo in
photosynthesis);

- transfer of phonological awareness - the knowledge that words are composed of distinct
sounds.

Laut Cummins (2009, 177) sollen kognitive und sprachliche Ressourcen aus der Erstsprache
fur den Erwerb der Zweitsprache genutzt werden und somit in den schulischen Unterricht

miteinbezogen und gef6rdert werden.
5.3  Varietaten der Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist nicht nur in der Welt Realitat’ und Ziel in der EU-Mehrsprachenpolitik?,
sondern zeigt sich auch bei den untersuchten Kindern im FiBi-Projekt. In diesem Unterkapitel
wird in einem ersten Schritt der Begriff der Mehrsprachigkeit definiert und dem der
Vielsprachigkeit gegenubergestellt. Die Basis dazu gibt der Gemeinsame Européische
Referenzrahmen fir Sprachen (GER) (Europarat fur kulturelle Zusammenarbeit 2001). In
einem  zweiten  Schritt wird die Entwicklung der Forschungsdebatte des
Mehrsprachigkeitsbegriffs aufgezeigt, um in einem dritten Schritt auf die Reprasentation der
Sprachkompetenzen beim Individuum resp. im Gehirn einzugehen. Dabei werden Theorien
von Green (1998) und Grosjean (2001) vorgestellt. In einem vierten Schritt werden in diesem
Zusammenhang aktuelle Betrachtungen zum individuellen mehrsprachigen Repertoire
angefuhrt (Ludi und Py 1984; Berthele 2010; Lengyel 2009), die fir die vorliegende
Datenanalyse entscheidend sind. Im anschliessenden Fazit werden konkrete Beziige zwischen

den Theorien und der Untersuchung gemacht.

Im GER (Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen) wird zu Beginn
zwischen den Begriffen ,,Mehrsprachigkeit“ und ,,Vielsprachigkeit” unterschieden. Unter
»Vielsprachigkeit”“ versteht man gemdss GER (Europarat fur kulturelle Zusammenarbeit
2001, 17) die ,[...] Kenntnis einer Anzahl von Sprachen oder der Koexistenz verschiedener

Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft*. Mansour (1993, 19f.) unterscheidet hier

! Zwei Drittel der Kinder wachsen in der Welt zwei- oder mehrsprachig auf (Petit 2002; vgl. auch Cummins
2009, 163).

2 Die EU-Mehrsprachenpolitik setzt sich dafiir ein, dass alle EU-Biirgerinnen und -Biirger neben ihrer
Erstsprache zwei weitere Sprachen beherrschen (Europdische Kommission 2006).
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zwischen horizontaler und vertikaler Vielsprachigkeit (horizontal and vertical
multilingualism). Sprecher leben in einer horizontalen Vielsprachigkeit, wenn sich ihr Leben
auf eine gewisse sprachliche Region begrenzt und sie dabei monolingual sind. Das heisst, dass
Vielsprachigkeit in der Gesellschaft stark vertreten ist, was aber nicht unbedingt impliziert,
dass jede Biurgerin/jeder Blrger mehrsprachig ist. Bei der vertikalen Vielsprachigkeit
befinden sich die Sprechenden téglich in Kontakt mit anderen Sprachen, wegen der Arbeit,
dem Wohnort, der Schule usw. Ein gutes Beispiel von horizontaler Vielsprachigkeit ist die
Schweiz, die mit ihren vier Landessprachen Deutsch, Franzoésisch, Italienisch und
Ratoromanisch nach dem Territorialitatsprinzip funktioniert und als viersprachiges Land gilt.
Zudem existiert in der Schweiz eine Diglossie zwischen den verschiedenen gesprochenen und
geschriebenen Dialekten der Schweizer Mundart und dem Standarddeutschen. Ein Beispiel
fur die vertikale Vielsprachigkeit lasst sich dort finden, wo das Sprachangebot in der Schule
oder in einem Bildungssystem vervielféltigt wird und die Schilerinnen und Schiler mehrere
Sprachen lernen. Dabei koexistieren die einzelnen Sprachen nebeneinander. Im Gegensatz
dazu bezieht sich die Mehrsprachigkeit auf das Individuum und

[...] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen
Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus Uber die Sprache der ganzen Gesellschaft
bis hin zu den Sprachen anderer VVolker (die er entweder in der Schule oder auf der Universitat
lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt). (Europarat fur kulturelle Zusammenarbeit 2001, 17)

Dabei werden die Sprachen nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen
gespeichert, sondern bilden eine gemeinsame kommunikative Kompetenz. Diese Kompetenz
beinhaltet alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen und befahigt die mehrsprachige

Person, Wechselbeziehungen zwischen den Sprachen herzustellen:

Mehrsprachigkeit ist die Fahigkeit eines Individuums, hier und jetzt zwei oder mehr Sprachen als
Kommunikationsmittel zu verwenden und ohne weiteres von der einen Sprache in die andere
umzuschalten, wenn die Situation es erfordert. (Oksaar 1980, 43)

Der Begriff der Mehrsprachigkeit wurde in den letzten 20 Jahren vermehrt in der Forschung
untersucht und in zahlreichen Publikationen aus verschiedensten Perspektiven beschrieben.
So geht Oksaar (2003) von der Zweitsprachenerwerbsforschung aus und verbindet sie mit der
Mehrsprachigkeit sowie der interkulturellen Verstandigung. Mdller u. a. (2006) und Roche
(2013) geben einen Einblick in die Mehrsprachigkeitsforschung und in das empirische
Arbeiten mit Spracherwerbsdaten. Bei Wiater (2006), Zellerhoff (2009), Steinlen und Rohde
(2013) sowie Steinlen und Piske (2016) liegt der Fokus auf der Mehrsprachigkeitsdidaktik
und den konkreten Umsetzungsmodellen. Le Pape Racine (2014) verbindet die

Mehrsprachigkeitsdidaktik wiederum mit dem immersiven Unterricht und konzentriert sich
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insbesondere auf Unterrichtsmodelle in der Schweiz. Die Vorstellung einer ,idealen* und
»perfekten“ Zwei- und Mehrsprachigkeit pragt allerdings das Bild eines zwei- oder
mehrsprachigen Menschen. Definitionen von maximaler Mehrsprachigkeitskompetenz finden
sich zum Beispiel bei Bloomfield (1933, 56) ,,native-like control of two or more languages*
oder bei Ducrot und Todorov (1972, 83) ,,Un individu est dit bilingue s’il possede deux
langues maternelles [...] Le bilinguisme peut <parler parfaitement> les deux langues*. Beide
gehen noch von einer globalen Sprachfertigkeit aus, die der Erstsprache &hnlich ist. Diese
Vorstellung wurde in der Realitdt jedoch kaum bestatigt und fuhrte letztendlich bei
Forschenden zum Versuch, eine minimale Form von Mehrsprachigkeit zu definieren. Haugen
(1953, 7) zum Beispiel beschreibt den Anfangspunkt fur Zwei- und Mehrsprachigkeit als ,,the
point where a speaker can first produce complete meaningful utterances in the other
language®. Werlen (1994; 2010, 181) setzt in diesem Zusammenhang die ,,gebildete”
Mehrsprachigkeit — d.h. die Ideologie des nativen Sprechenden, der als einziger die
Zielsprache ,,wirklich* beherrscht — der ,,wilden* Mehrsprachigkeit gegenuber. Fur Werlen
soll der heutige Ansatz der Spracherwerbsforschung kommunikativ, kognitiv und

metasprachlich sein.

Neben der Diskussion des Umfangs der Sprachkenntnisse einer zwei- und mehrsprachigen
Person stellt sich die Frage der Symmetrie zwischen den Sprachkenntnissen. Laut Cook
(1995) kénnen nur ca. 5% der mehrsprachigen Menschen ihre Sprachen in allen Situationen
gleichermassen kompetent einsetzen. Bei den meisten Mehrsprachigen gibt es eine
Asymmetrie und Dominanz in den Sprachen. Haufig sind die Kenntnisse in zwei oder
mehreren Sprachen situationsabhéngig (Kommunikationskontext). Die Mehrsprachigen
weisen unterschiedliche Sprachkompetenzen auf. In diesem Zusammenhang ist auch eine
Asymmetrie zwischen der rezeptiven und produktiven Sprachkompetenz bei zwei- und
mehrsprachigen Personen zu unterscheiden: Bei der rezeptiven Form ist die Sprachkompetenz
beispielsweise auf das HOr- und Leseverstehen begrenzt. In der heutigen
Mehrsprachigkeitsforschung werden diese Dimensionen der Sprachkompetenz innerhalb der
Mehrsprachigkeit miteinbezogen, wenn von der Mehrsprachigkeit eines Individuums die
Rede ist.

Die Sprachen werden nicht als getrennte und unabhdngige Bereiche im Gehirn gesehen,
sondern als miteinander in vielseitiger Weise vernetzte. Je nach Situation kann ein
mehrsprachiger Mensch auf verschiedene Teile dieser Kompetenz zuriickgreifen, um eine

maoglichst effektive Kommunikation mit dem Gegeniiber zu erreichen (Europarat fur
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kulturelle Zusammenarbeit 2001). So zeigt Green (1986; 1998) in seiner Studie zum Code-
Switching und zur Zweisprachigkeit, dass zweisprachige Personen beim Switchen nicht ihre
Sprachen ein- und ausschalten, sondern dass diese Sprachen verschiedene Levels der
Aktivierung aufzeigen. Der hochste Level der Aktivierung entsteht, wenn eine Sprache
ausgewahlt wird und konsequent gebraucht wird. Zehn Jahre spater entwickelte Green (1998)
das Modell inhibitory model, das verschiedene Kontrolllevels beinhaltet. Auch Grosjean
(2001, 2) spricht vom sogenannten Sprachmodus: ,state of activation of the bilingual’s
languages and language processing mechanisms at a certain point in time“. Je nach
Sprachmodus befindet sich der Sprechende in einer Situation, in der sie/er eine Basis resp.
eine aktivierte Sprache auswahlen kann. Der Sprechende kann zudem auch entscheiden, wie
viele Sprachen aktiviert werden sollen. Fur eine dreisprachige Person heisst das, dass sie sich
in einem mono-, bi- oder plurilingualen Modus befinden kann. Der Sprachmodus hangt von
vielen Faktoren ab, wie etwa der Gewohnheit des Sprechenden, Sprachen zu mischen, dem
gewdhnlichen Interaktionsmodus, der Gegenwart von monolingualen Sprechenden, dem Grad
an Formalitat, der Form und dem Inhalt der Nachricht, die produziert oder gehort wird sowie
dem sozio6konomischen Status der Gesprachspartner und -partnerinnen (Grosjean 2001, 4f.).
Da sich die Sprachen bei einer Person auf verschiedene Domanen und Aktivitaten verteilen,
schlug Grosjean (1996) vor, die Mehrsprachigkeit nicht durch die Sprachbeherrschung bei
einer Person zu definieren, sondern Uber die kommunikative Kompetenz, die die Person bei

der Bewiltigung alltaglicher Erfordernisse zeigt.

Bei der Unterscheidung zwischen der institutionellen (Vielsprachigkeit) und individuellen
(Mehrsprachigkeit) Ebene unterstreicht Berthele (2010, 226), dass die normativen Vorgaben
nicht der natdrlichen Sprachkompetenz entsprechen. In diesem Sinne versucht die
Mehrsprachigkeitsperspektive, die mehrsprachigen kommunikativen Kompetenzen den
»(multipel) monolingualen Sichtweisen” gegenuberzustellen. Bei der mehrsprachigen
kommunikativen Kompetenz erschafft sich das Individuum durch personliche sprachliche
Sozialisierung ein sprachliches Repertoire, das aus sprachinternen und sprachexternen
Gegebenheiten kombiniert ist. Diese entstehen aus individuellen sprachbiographischen
Erfahrungen. Die Mehrsprachigkeit kann somit als funktionaler und flexibler Sprachgebrauch
charakterisiert werden (vgl. auch Oksaar 2003), der einer Dynamik unterliegt, welche
situations-, umwelt-, personen-, aufgaben- und kommunikationsabhangig ist. In der heutigen
Mehrsprachigkeitsforschung steht in diesem Zusammenhang der Begriff der ,,Funktionalen
Mehrsprachigkeit” im Vordergrund (siehe dazu Kapitel 6). Die Sprachkompetenzen werden in

den einzelnen Sprachen eines Individuums so entwickelt, wie sie auch gebraucht werden.
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Eine mehrsprachige Person ist demnach mehrsprachig, wenn sie im Alltag regelmassig zwei
oder mehrere Sprachen benutzt und von der einen in die andere Sprache wechseln kann, falls
sie es durch die Umstande muss. Alter, Symmetrie der Sprachkompetenzen,
Erwerbsmodalitaten und -kontexte haben bei dieser Definition eine untergeordnete Bedeutung
(LGdi und Py 1984).

Berthele (2010) spricht von einem dynamischen mehrsprachigen Repertoire. Auch Reich
(2005, 132ff.) untersttzt den Ansatz, die Wechselwirkung der Sprachen beim Individuum als
dynamisches Potential zu betrachten. Demnach veréndert und entwickelt sich das Verhéltnis
der Sprachen durch biographische Konstellationen beim Lernenden stdndig und ist von der
einzelnen Person sowie von der Gemeinschaft, in der die Person die Sprachen erwirbt und

gebraucht, abhangig.

Man kann sich die Mehrsprachigkeit auch als Kontinuum zwischen zwei ,,Extremen*
vorstellen: Die einen Personen entwickeln ausgewogene Kompetenzen in ihren Sprachen und
bilden somit das eine Extrem (idealtypisch). Im anderen Extrem (nicht idealtypisch) bewegt
sich eine geringe Anzahl an Personen, die in mehreren Sprachen nur tber eingeschrankte
Kompetenzen verfligen. Die grosse Mehrheit der mehrsprachigen Personen befindet sich mit
ihren Sprachkenntnissen auf unterschiedlichen ,,Punkten“ des Kontinuums. Je nach
biographischen Verhaltnissen kann sich der ,,Punkt*, auf dem die Person sich befindet, immer
wieder verschieben. Lengyel (2009, 141f.) fasst diese dynamische Wechselwirkung in der

Mehrsprachigkeit folgendermassen zusammen:

Sprache entfaltet sich in Relation zu den Funktionen, denen sie dient — dieser Aspekt ist bei
Mehrsprachigkeit besonders augenfallig. Sprache ist somit kein autonomes, einmal entwickeltes
und damit festgeschriebenes, homogenes System, sondern sie ist abhéngig von den Bedirfnissen
derer, die sie gebrauchen. Mehrsprachigkeit wird davon ausgehend als ein dynamisches
Konstrukt und ein zusammengehdriges Ganzes betrachtet. Die verwendeten Sprachen sind
miteinander verwoben und dienen dem Auf- und Ausbau kommunikativer Fahigkeiten und
kognitiver Funktionen.

In diesem Zitat wird hervorgehoben, dass sich die Sprachkompetenzen beim mehrsprachigen
Individuum verdndern konnen und abh&ngig voneinander sind. Das Bild vom verwobenen
Sprachsystem illustriert gut, dass die Sprachen eine gegenseitige Wechselwirkung

miteinander haben und in der Kommunikation miteinander funktionieren.

Fur die vorliegende Arbeit werden aus den behandelten Teilgebieten der
Mehrsprachigkeitsforschung zwei Hauptaspekte fiir die Datenanalyse von Wichtigkeit sein:
Erstens wird die Mehrsprachigkeit als funktionaler und flexibler Sprachgebrauch angesehen,

bei dem das Hauptziel die kommunikative Kompetenz ist, also sich mit dem Gesprachspartner
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verstandigen zu kénnen. Zweitens entsteht daraus, die Betrachtung der Mehrsprachigkeit als
dynamisches System. Dabei wird der Sprachgebrauch beim Individuum durch seine
sprachbiographischen Gegebenheiten standig verandert und entwickelt. Im néchsten Abschnitt

wird nédher auf die theoretischen Grundlagen der dynamischen Mehrsprachigkeit eingegangen.
5.3.1 Dynamik der Mehrsprachigkeit

In diesem letzten Abschnitt wird detaillierter auf die Dynamik der Mehrsprachigkeit nach
Herdina und Jessner (2002) eingegangen. Sie stellen ein Modell auf, welches das
mehrsprachige Repertoire als dynamisches, stets verdnderbares und sprachiibergreifendes
System aufzeigt. Diese Sichtweise steht in der vorliegenden Forschungsarbeit im Zentrum. Es
handelt sich meiner Meinung nach weniger um ein System als vielmehr um einen Prozess.
Dies ist fur meine Untersuchung insofern wichtig, als sich die Daten aus mehreren
Erhebungen (ber einen Zeitraum von vier Jahren zusammensetzen und sie Einblick in
verschiedene Etappen beim Sprachenlernen der Testpersonen geben. Bei der Datenanalyse
kénnen mit dieser Sichtweise nicht nur die Kommunikationsstrategien und deren
Sprachphanomene beschrieben werden, sondern es wird zusatzlich auf die Verdnderung dieser

Kommunikationsstrategien fokussiert.

In der neueren Mehrsprachigkeitsforschung stehen mehrere Modelle zur Verfligung, die den
multiplen Spracherwerb und dessen Faktoren beschreiben: das Faktorenmodell, das Rollen-
Funktions-Modell, das biotisch-6kologische Modell und das dynamische Modell des
Multilingualismus (Dynamisches Modell von Mehrsprachigkeit). Dabei konkurieren sie nicht
miteinander, sondern erganzen sich, da sie flr verschiedene Lernsituationen entwickelt
worden sind. Das Faktorenmodell von Hufeisen (2010b) wurde im Rahmen des Zweit- und
Drittspracherwerbs in Unterkapitel 5.2 schon detailliert beschrieben. Beim Rollen-Funktions-
Modell von Williams und Hammarberg (1998) werden den Sprachen bestimmte Funktionen
(Rollen) zugeschrieben. Etymologische Verwandtschaft oder Distanz beim multiplen
Sprachenlernen sind dabei von grundlegender Bedeutung. So wird bei sprachlichen
Ausserungen in der Zielsprache auf Sprachen zuriickgegriffen, die dhnliche etymologische
und typologische Merkmale vorweisen. Das biotisch-6kologische Modell von Aronin und
OLaoire (2004) sieht die Mehrsprachigkeit als ausgleichendes System der Sprachen bei der
Identitatsentwicklung einer Person. Die Mehrsprachigkeit nimmt somit Assoziationen der
Okologie wie Vielfalt, Ausgleich und natiirliche Regulierung auf. Mehrsprachigkeit erfordert

beim Sprechenden eine gewisse Anpassungsfahigkeit und entwickelt daraus einzigartige
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Bezlige zur Sprecheridentitat, die sich stdndig der Umwelt und der Interessen der Person

anpassen.

Der Grundgedanke von Mehrsprachigkeit als dynamisches System wird unter anderem auch
von Herdina und Jessner (2002) konkret dargestellt. Im vorliegenden Abschnitt wird diesem

Mehrsprachigkeitsmodell Platz fir Erlauterung und Diskussion gegeben.

Herdina und Jessner (2002) sehen bei der dynamic systems theory (DST) Parallelen zur
mehrsprachigen Entwicklung. Auch der Mehrsprachigkeitserwerb ist ein nichtlinearer und
komplexer, dynamischer Prozess, der von einer Anzahl interagierender Faktoren abhangt. Die
Veranderlichkeit spielt eine entscheidende Rolle beim mehrsprachigen System, da sich dieses
mit der Zeit verandert. Die Beschreibung von individueller mehrsprachiger Entwicklung (d.h.
vom Kontakt mit mehr als zwei Sprachen Uber eine Lebenszeitspanne) muss sich laut Jessner
(2008a, 272; vgl. auch Herdina und Jessner 2002) so verandern, dass die mehrsprachige
Kompetenz miteinbezogen wird. Herdina und Jessner schlagen in Anlehnung an die dynamic
systems theory ein dynamisches Modell der Mehrsprachigkeit — das sogennante Dynamic
Model of Multilingualism (Dynamisches Modell von Mehrsprachigkeit) — vor. Bei
Untersuchungen zum Erst-, Zweit- und Drittspracherwerb steht diese Dynamik im Zentrum.
In Unterkapitel 5.3 wurde schon kurz auf die unterschiedlichen Mdglichkeiten wvon
Mehrsprachigkeit beim Individuum eingegangen. Dabei wurde deutlich, dass eine
Wechselwirkung zwischen den erworbenen Sprachen entsteht und diese einen Einfluss auf die
weiteren zu erlernenden Sprachen haben. Ebenso spielen weitere Faktoren beim Spracherwerb
eine Rolle. Die Variation von mehrsprachiger Entwicklung und mehrsprachigem Gebrauch ist
stark mit dem sozialen, psycholinguistischen und individuellen System gekoppelt. Hinzu
kommt der Modus vom Sprachenlernen, der eine Form von naturlichem oder
schulisch/institutionellem Lernen und verschiedenste Kombinationen von beiden sein kann
(Cenoz und Genesee 1998). Beim Dynamischen Modell von Mehrsprachigkeit sind auch
metalinguistisches Wissen und das Bewusstsein dieses Wissens grundlegende Faktoren
zwischen Zweisprachigkeit und der Drittsprache (Herdina und Jessner 2002). Beobachtet man
alle drei Sprachen L1, L2 und L3 (und weitere) in einem mehrsprachigen individuellen
System wahrend einer gewissen Zeitspanne, dann lasst sich eine stetige Bewegung in allen
Sprachen erkennen (vgl. Abb. in Jessner 2008a, 272). Diese Tatsache bestatigen Herdina und
Jessner (2002, 113): ,the level at which a language system stabilises is not fixed and
invariable [...] but subject to constant variation®. Jessner (2008a) stellt fest, dass die

Entwicklung vom mehrsprachigen Repertoire sich mit der Zeit verdndert, nicht linear,
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ricklaufig (wegen Sprachabnahme und -verlust) sowie komplex ist. Bei der Anlehnung in der
Untersuchung an ein dynamisches System (DST) von diesem mehrsprachigen Repertoire
konnen alle relevanten Charakteristiken von mehrsprachigem Erwerb einbezogen werden.
Laut Herdina und Jessner (2002, 86f.) wurde das Dynamische Modell von Mehrsprachigkeit
fur folgende vier Funktionen entwickelt: 1. dient es als Bricke zwischen dem
Zweitspracherwerb und der mehrsprachigen Forschung, 2. zeigt es auf, dass zukunftige
Spracherwerbsstudien ihre Aufmerksamkeit auf die Drittsprache und andere Formen von
Mehrsprachigkeit richten sollten, 3. umgeht es die implizite und explizite monolinguale
Ausrichtung von Mehrsprachigkeitsforschung und konzentriert sich vielmehr auf die
Entwicklung vom autonomen Mehrsprachigkeitsmodell, 4. bietet es eine wissenschaftliche
Grundlage, die die mehrsprachige Entwicklung auf der Basis von beteiligten Faktoren
voraussagt. Auf der Basis dieser vier wissenschaftlichen Funktionen untersucht Jessner
seitdem (2008a; 2008b) den mehrsprachigen Spracherwerb anhand des Dynamischen Modells
von Mehrsprachigkeit. Seine Merkmale - die sich auch auf das mehrsprachige Repertoire der
untersuchten Testpersonen (bertragen lassen - unterteilt Jessner (2008a, 273f.) in sechs
Schritte:

(@) In the DMM, the discussion focuses not on languages (L1/L2/L3) but on the development of
individual language systems (LS1/LS2/LS3/LS4, etc.) forming part of the psycholinguistic

system.

Nach dem Dynamischen Modell von Mehrsprachigkeit ist das mehrsprachige System
dynamisch und passt sich an. Als flexibles System besitzt es die Moglichkeit der Elastizitat
und kann sich dem Wechsel der Umgebung anpassen. Das dynamische System kann man
auch so betrachten, als dass eine Anzahl von Variablen ihre Veranderungen gegenseitig

beeinflussen.

(b) In the DMM, psycholinguistic systems are defined as open systems depending on

psychological and social factors.

Die soziale und kulturelle Umgebung spielt eine entscheidende Rolle in der Mehrsprachigkeit.
Mit anderen Worten: Sprache braucht Verdnderung in Bezug auf die personliche Situation
oder sogar die Identitat. Es entsteht eine dynamische Interaktion zwischen dem sozialen

Kontext, der physikalischen Umgebung und dem kognitiven Kontext.

(c) In the DMM, language choice or use depends on the perceived communicative needs of the

multilingual speaker.
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Der Sprechende entscheidet, welche Sprache er mit wem und in welcher Situation brauchen
will. Auch entscheidet er, wann und weshalb eine weitere Sprache dem mehrsprachigen
Repertoire hinzugeflgt werden soll. Jessner (2008a) schlagt in diesem Zusammenhang die
von Grosjean (2001, 5) aufgelisteten Faktoren zur Sprachwahl vor: die Beteiligten, die
Situation, die Form und der Kontext der gesprochenen oder gehdrten Nachricht, die Funktion
des Sprachenakts und die spezifischen Forschungsfaktoren, wie zum Beispiel
Untersuchungsziele, Art und Weise der Stimuli, Aufgabenstellung usw.

(d) Inthe DMM, systems stability is related to language maintenance.

Nach dem Dynamischen Modell von Mehrsprachigkeit sind die Ressourcen beim Lernenden
limitiert, d.h. der Lernende hat eine gewisse Menge Zeit und Energie zur Verfugung, die
sie/er fur das Lernen und Aufrechterhalten einer Sprache nitzt. Faktoren, die die Stabilitat des
Systems beeinflussen, sind: die Anzahl beeintrachtigter Sprachen, das Alter, in dem die
Sprache gelernt wurde, das Kompetenzniveau und die Zeitspanne, in der das Sprachsystem

aufrechterhalten wird.

(e) Inthe DMM, language systems are seen as interdependent (rather than autonomous systems,

as they are perceived in mainstream SLA research).

Das Verhalten von jedem individuellen sprachlichen System im mehrsprachigen Repertoire
ist abhangig vom Verhalten friiherer und nachfolgender Systeme. Es macht deshalb keinen
Sinn, das System isoliert anzuschauen. Vielmehr schafft das Dynamische Modell von
Mehrsprachigkeit eine Briicke zwischen dem Zweitspracherwerb als Prozess und der
Zweisprachigkeit als Produkt. Der Zweitspracherwerb wird bei der Drittspracherwerbs- und

Mehrsprachigkeitsforschung miteinbezogen.

(H Inthe DMM, the holistic approach is a necessary prerequisite for understanding the dynamic

interaction between complex systems in multilingualism.

Die Komplexitat und Variabilitdt im Zusammenhang mit der Stabilitdt vom mehrsprachigen
System werden durch individuelle kognitive Faktoren wie Motivation, Angstgefunhl,
Sprachbegabung und Selbstwertgefihl sowie durch soziale Faktoren beeinflusst. Fir die
dynamische Sichtweise ist eine holistische Sichtweise noétig. Die dynamische Sicht von
Mehrsprachigkeit setzt voraus, dass die Gegenwart eines oder mehrerer Sprachsysteme die

Entwicklung von der Zweitsprache und vom gesamten mehrsprachigen System beeinflusst.

Aus diesen sechs Charakteristiken des Dynamischen Modells von Mehrsprachigkeit heraus

werden bei Herdina und Jessner (2002) und Jessner (2008a; 2008b) zusatzlich die zwei
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Begriffe multilingual proficiency (MP) und M(ultilingualism)-Factor (M-Faktor) — die schon
kurz in Unterkapitel 5.2 erwéahnt wurden — aufgenommen. In diesem Rahmen sieht Jessner die
MP als dynamische Interaktion zwischen den vielen psycholinguistischen Systemen,
sogenannte language systems (LS1, LS2, LS3, LSn). Die individuellen Sprachen (L1, L2, L3,
Ln) werden darin eingebaut und ermoglichen eine sprachibergreifende Interaktion
(crosslinguistic interaction; CLIN). Der M-Faktor bezieht sich auf alle Effekte im
mehrsprachigen System. Diese unterscheiden ein mehrsprachiges von einem monolingualen
System. Dabei handelt es sich um alle Qualitaten, die sich bei einem mehrsprachigen
Lernenden durch ansteigenden Sprachkontakt entwickeln. Dazu gehdren unter anderem das
metasprachliche und metakognitive Bewusstsein (Jessner 2006). Jessner (2008b, 26)
veranschaulicht die Wechselwirkung dieser verschiedenen Bestandteile beim MP durch eine
Formel: LS1, LS2, LS3, LSn + CLIN + M-factor = MP.

Der Schlusselfaktor vom mehrsprachigen Repertoire ist das metalinguistische Bewusstsein,
das aus einer Reihe von Fertigkeiten beim mehrsprachigen — anders als beim monolingualen —
Lernenden entsteht. Das Wissen und das metalinguistische Bewusstsein beeinflussen zudem
weiteres Sprachenlernen. Das metalinguistische Bewusstsein definiert Jessner (2008a, 277)

als

[...] the ability to focus on linguistic form and to switch focus between form and meaning.
Individuals who are metalinguistically aware are able to categorize words into parts of speech;
switch focus between form, function, and meaning; and explain why a word has a particular
function. (vgl. dazu auch Jessner 2007)

Metalinguistisches Bewusstsein bei Lernenden mit zwei oder drei Sprachen entwickelt sich
laut Jessner (2008a, 277) zu a) einem divergenten und kreativen Denken (zum Beispiel
breitere Auswahl an Assoziationen, originelle Ideen), b) einer interaktionellen und/oder
pragmatischen Kompetenz (kulturelles Verstandnis fur Begrissung, sich bedanken usw.), c)
einer  kommunikativen  Sensibilitit und  Flexibilitait  (Sprachmodus) und d)

Ubersetzungsfertigkeiten.

Im Vergleich zu einer Analyse von einmaligen Sprachproduktionen braucht es in der
vorliegenden Untersuchung zu Kommunikationsstrategien ein wissenschaftliches Modell,
welches den Aspekt des Sprachlernprozesses miteinbezieht. Die aus der Analyse
resultierenden sprachlichen Ph&nomene werden somit unter der Bericksichtigung des
Dynamischen Modells der Mehrsprachigkeit beschrieben. Das heisst konkret, dass bei der
Sprachproduktion der Kinder alle beherrschten Sprachen sowie weitere Faktoren wie zum
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Beispiel das metalinguistische Bewusstsein und die Sprachbiographie der Kinder in die

Analyse miteinfliessen; ganz im Sinne von Lengyel (2009, 14):

Vielmehr geht es darum, wie Kinder sich die (Zweit-)Sprache als Kommunikations- und
Représentationsmittel aneignen, und damit um die Bedeutung des Sprachhandelns fir das Kind
in seiner Lebenswelt. So wird es mdglich, die Dynamik von Entwicklungsprozessen und somit
unterschiedliche Entwicklungen zu begreifen und geeignete Unterstitzungsmechanismen im
‘Dazwischen’ anzusiedeln, also in der Beziehung zwischen dem Kind als System und seiner
Umwelt, mit der es interagiert.

Fur die methodische Ebene dieser Untersuchung hat dies zur Folge, dass die Datenanalyse
nicht nur bei der Beschreibung der vorkommenden Kommunikationsstrategien bleibt.
Vielmehr liegt der Fokus darin, die Entwicklung und Bewegung dieser
Kommunikationsstrategien (Uber eine Zeitspanne von vier Jahren) festzuhalten. Wie dies

konkret aussieht, wird in Kapitel 8 (Empirisches Forschungsdesign) geschildert.

Im ndchsten Unterkapitel werden soziolinguistische Aspekte beim (Fremd-)Sprachenlernen

erlautert, die fur die Analyse von kommunikativen Kompetenzen unentbehrlich sind.
5.4  Soziokulturelle und -linguistische Ansétze beim Sprachenlernen

Fur die vorliegende Untersuchung relevant sind der Aspekt der Sprachbiographie und dessen
Einbezug und Einfluss auf das Sprachenlernen. Dabei spielen soziokulturelle
und -linguistische Faktoren eine wesentliche Rolle. Meistens wird der Begriff der
Soziolinguistik in  Zusammenhang mit der Erforschung von Sprachbiographien von
Zugewanderten gebraucht und erhélt dadurch eine ethnologische Bedeutung (siehe dazu
Crago 1992; Toohey 2000; Pallotti 2001; Akhtar 2007; Datler 2008; Konig 2010).
Untersuchungen um Sprachenlernen von Zugewanderten neigen dazu, die Verbindung
zwischen dem soziokulturellen Kontext und der Sprachentwicklung zu behaupten statt
aufzuzeigen (Yates, Nicholas und de Courcy 2010). Soziokulturelle und -linguistische
Faktoren innerhalb von Sprachbiographien kénnen hier die Einstellungen und Haltungen bei
mehrsprachigen Personen beleuchten. Gleichzeitig lassen sich auch im schulischen Raum
soziokulturelle und -linguistische Faktoren beobachten, die fir die Untersuchung vom
Spracherwerb im immersiven Unterricht grundlegend sind (vgl. dazu Wode 1995; Eriksson,
Le Pape Racine und Reutener 2000). Die in dieser Arbeit untersuchten Kinder kommen mit
unterschiedlichen soziolinguistischen Hintergrinden in die Schule und werden dort durch die
kulturelle und sprachliche Vielfalt der Mitschilerinnen und -schiler in ihrem
Sprachengebrauch und -lernen weiter beeinflusst. Im Falle der reziprok-immersiven Methode

der FiBi wird — im Vergleich zum immersiven Unterricht — die Zielsprache nicht nur von der
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Lehrperson, sondern auch von den Mitschiilerinnen und -schillern weitergegeben. Die
Schilerinnen und Schiler erleben in der FiBi dadurch verschiedene Varietaten ihrer
Zielsprache und bringen diese in ihren eigenen Sprachlernprozess ein. In den Sprachstandtests
sind diese Varietdten in der Interimsprache horbar, und ich bringe sie mit den
soziolinguistischen Faktoren, die anhand der Elternfragebogen zur Sprachbiographie der

Kinder herausgefiltert werden, in Verbindung.

In etlichen Studien fliessen einerseits die soziokulturellen und -linguistischen Aspekte
ineinander und andererseits werden sie mit in die Untersuchung des Zweit- resp.
Fremdsprachenerwerb einbezogen. Mitchell, Myles und Marsden (2004) fassen den
soziokulturellen und -linguistischen Aspekt in ihrem Uberblick zu den Theorien des
Zweitsprachenerwerbs zusammen. Holmes (2008), Wardhaugh (2010), Mesthrie und
Wolfram (2011) sowie Meyerhoff (2011) setzen den Fokus auf die Soziolinguistik und
verbinden sie mit der Zweit- resp. Fremdsprachenforschung. Lantolf (2011) und Swain,
Kinnear und Steinman (2011) konzentrieren sich auf die soziokulturellen Theorien im
Zweitsprachenerwerb und insbesondere im Fremdsprachenunterricht. Soziokulturelle
Theoretikerinnen und Theoretiker nehmen an, dass die gleichen Lernmechanismen wie die be