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Je mehr Sprachen du sprichst, desto mehr bist disdhe

(Slowakisches Sprichwort)

0 Einleitung

.Mehrsprachigkeit ist nicht nur ein politisches Kiesondern auch eine politische
Notwendigkeit in Europa“ (Wolff 2005:151).

Die Vielfalt der Sprachen und Kulturen préagt dasopéische Erscheinungsbild in
Geschichte und Gegenwart. Vielsprachigkeit ist efpgirke Europas, denn die
unterschiedlichen Sichtweisen und Ausdruckformenr déulturen haben das
europaische Geistesleben in entscheidender Weistucb®t. Aber diese
Vielsprachigkeit hat in der Geschichte auch zu Kkten unter den europdaischen
Volkern gefuhrt und ein friedliches Zusammenlebmhinselten erschwert.
Vielsprachigkeit unterscheidet sich vom Konzept deviehrsprachigkeit.
Vielsprachigkeit ist die Koexistenz verschiedengrra8hen in einer bestimmten
Gesellschaft, Mehrsprachigkeit bezieht sich auf #ienntnis einer Anzahl von
Sprachen der in der Gesellschaft lebenden Individ§Europarat 2001: 17).
Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit spielen imutigen Europa eine besonders
wichtige Rolle, wobei besonders das Konzept der rsflachigkeit an Bedeutung
gewonnen hat. Raasch (2003: 257) geht davon ass, da

.die Plurilingualitat des Einzelnen [...] die Grundk fur die Multilingualitat einer
Gesellschatft [ist], allerdings nur dann, wenn édesellschaft die Individuen in die Lage
versetztyerschieden&prachen zu lernen®.

Der européische Einigungsprozess stellt an jedegeBineue Anforderungen, die als
Herausforderung angesehen werden sollten. Mehtsgkast als Kulturkompetenz ist
eine dieser wichtigen neuen Herausforderungen lférEuropéder im Hinblick auf die
fortschreitende europaische Einigung und die Bewadrder sprachlichen und
kulturellen Vielfalt Europas. Mehrsprachigkeit bati jedoch nicht, dass man neben
der Muttersprache nur des Englischen machtig isheCFrage ist die Beherrschung des
Englischen in unserer heutigen Gesellschaft eimggeinde Notwendigkeit und gehort
zu den Schlusselqualifikationen eines jeden eussp@&n Burgers. Mehrsprachigkeit

! Alle in der Arbeit benutzten mannlichen Formen Bésrals wie Biirger, Schiiler, Lehrer etc. schlieBen
die weibliche Form Birgerinnen, Schilerinnen, Lehren etc. mit ein. Auf eine Nennung beider wurde
zugunsten einer besseren Lesbarkeit verzichtet.



beginnt aber erst, wenn neben der eigenen Muttaiprund dem Englischen eine,
zwei und mehr Sprachen beherrscht werden (Wolfb2I8L ).

Wie die Ausbildung von Mehrsprachigkeit in den eimen Landern der europaischen
Union bewerkstelligt werden kann, beschéftigt egiigen Jahren alle Institutionen, die
sich mit Vermittlung von Sprache befassen. Die Edrdg von individueller
Mehrsprachigkeit und Mobilitat, der Sprachuntertrigh allen Bildungsbereichen und
die Instrumente der Verstandigung in der europ@&scAdministration sind wichtige
Aspekte der heutigen europaischen Sprachenpolitik.

»oprachenpolitik ist heute die politische Auseidarsetzung um die Mehrsprachigkeit
als Ausdruck der kulturellen Vielfalt in Europa urdgleich als Bewahrerin dieser
Vielfalt an Kulturen [...]* (Raasch 2004: 415).

Die europaische Sprachenpolitik hat zum Ziel, geashliche Vielfalt in Europa zu
bewahren und zu starken. Das Recht auf die eigpnaclte, das als Menschenrecht
verstanden wird muss gesichert bzw. zunachst desdtgt werden. Den Zielen der
aktuellen europaischen Sprachenpolitik liegt dietdbugung zugrunde, dass

.die Gleichung von Sprache, Nationalstaat und lid&ausgedient hat, dass der Européaer
sowohl auf nationaler wie auch auf européischemEl&iirger einer vielsprachigen und
multikulturellen Gesellschaft ist und dass diesérdg@r Kenntnisse mehrerer Sprachen
und einer interkulturellen Kompetenz besitzen s@ackiewicz 1999: 129).

Mehrsprachigkeit muss zum Normalfall werden, were\dorteile und Chancen eines
Europas ohne Grenzen genutzt werden sollen und weaslsprachigkeit die Starke
Europas bleiben soll. Deshalb ist die Férderung Mehrsprachigkeit eine politische
Notwendigkeit.

Von Seiten der Fremdsprachendidaktiker ist zuwedienForderung zu horen, dass die
professionelle Fachdiskussion um Mehrsprachigkeitt MMehrsprachigkeitsdidaktik
.[...] aus dem Ghetto akademischer Reflexion und Enrdgen dringend heraustreten
und sich in der Tat sprachenpolitisch prononcieat&kulieren [muss]* (Vollmer 2004:
246). Dass Sprachenlernen und Sprachenlehrenspblis Handeln ist, versuchen die
entsprechenden Institutionen wie die Europaischenidimssion und der Europarat
bereits seit langerer Zeit deutlich zu machen (Blaas2003: 259).
Fremdsprachendidaktiker sind deshalb als politis@erater und professionelle
Unterstitzer in den verschiedenen Entwicklungs- Entbcheidungskontexten gefragt.
Ihre vorrangige Pflicht ist es zu illustrieren umdssenschaftlich aufzuzeigen, dass

Mehrsprachigkeit fir alle Européer moglich ist wmié dies am besten zu erreichen ist.



»S0 bleibt die konkrete Entwicklungsarbeit von Zie] Inhalten und Elementen einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik die vordringlichste Aufgader Fremdsprachenforschung
[...]* (Vollmer 2004: 246).

Leider reiben sich die sprachpolitischen Forderangach einer Verbesserung des
Fremdsprachenunterrichts an der Realitat der Satilibhkeit. In Zeiten finanzieller
SparmalBhahmen ist eine kostenintensive Umstrukimnge des Fremdsprachen-
unterrichts nicht zu erwarten. Hinzu kommt, dass Bddungswesen in Deutschland
der Kulturhoheit der Lander unterliegt und somiglighe Veréanderungen zur
Reibungsflache unterschiedlicher Bildungskonzegtiionund Hoheitsvorstellungen
werden kann. Da das schulische Fremdsprachenangeligtund der Stundentafeln
nicht beliebig erweitert werden kann, sucht manhnagsatzlichen Kontexten fur das
Lehren und Lernen von Fremdsprachen in der Sclwei Bereiche gewinnen deshalb
immer mehr an Bedeutung: der frihbeginnende Freradspnunterricht in der
Primarstufe und der bilinguale Unterricht.

Die wissenschaftliche Diskussion tber bilingualehiden und Lernen verortet sich in
neuerer Zeit mehr und mehr in der Mehrsprachigkeitsd Sprachpolitikforschung
(Abendroth-Timmer 2002: 376). Die Europaische Kossian fordert den bilingualen
Unterricht (im européaischen Kontext als CLILGontent and Language Integrated
Learning bekannt) in Europa als eine Moglichkeit, um das \der Europaischen
Kommission postulierte Ziel, zwei Fremdsprachenemetber Muttersprache zu erlernen,
zu verwirklichen. Bilingualer Unterricht ist in Eaypa zu einer anerkannten und
wichtigen Madglichkeit geworden, um den Weg der Msghnachigkeit in einem

sprachenteiligen Europa zu 6ffnen und zu erproben.

Die vorliegende wissenschaftliche Hausarbeit beblindas Thema ,Bilingualer
Unterricht in Deutschland im Kontext europaischpraghenpolitik”. Ziel der Arbeit ist
es aufzuzeigen, dass sich das Konzept des biliegu#hterrichts (CLIL) zur Férderung
von Mehrsprachigkeit eignet.

In einem ersten Teil der Arbeit wird auf die akteebprachenpolitik der EU und des
Europarates eingegangen. AnschlieRend werden lgghatitische Ansatze auf der
Europaebene vorgestelt.

2 Das aktuell vieldiskutierte sprachenpolitische Maeder Minderheiten- und Migrantensprachen,
welches in diesem Zusammenhang in der Forschuagglit verhandelt wird, kann im Rahmen dieser



Im zweiten Teil der Arbeit konzentriere ich michfaden bilingualen Unterricht in
Deutschland. Nach einer umfassenden Begriffsbeatimgrwerden die verschiedenen
Konzepte und ihre spezifischen Zielsetzungen voetjesDer historische Abriss wird
um statistische Angaben erganzt. Die Zahlen zeidien Entwicklung bilingualen
Unterrichts in Deutschland und Berlin. Ausgewahdtituelle Brennpunkte werden
anschliel3end diskutiert. Im Sinne des Mehrsprahigikonzeptes werden zunéchst alle
europaischen Sprachen beachtet. Bei den Brennpurjethloch beziehe ich mich
hauptséachlich auf die Zielsprache Franzdsisch asdBilindesland Berlin.

Ein abschlie3endes Kapitel erlautert, wie bilingudlnterricht effektiver einen Beitrag
zur Forderung von Mehrsprachigkeit leisten kannfgfund eigener Recherchen in
Frankreich werden Anregungen aus den franzosisdeations européenneszur
Weiterentwicklung des bilingualen Unterrichts inubschland herausgearbeitet. .

Die Arbeit zeigt, dass européische Sprachenpalitennbar mit nationaler Bildungs-
und Schulsprachenpolitik verbunden ist.

Staatsarbeit nicht beachtet werden. Die zahlraisthéenene Forschungsliteratur und die absolute
Brisanz dieses Themas verlangen eine eigene Baargei



1 Européaische Sprachenpolitik

1.1 Mehrsprachigkeitspolitik

Sprachpolitik spielte in der Geschichte der eursgd@n Lander immer eine grol3e Rolle
und ist bis heute eine wichtige Thematik. Spradtigdonzentriert sich jedoch auf eine
einzige Sprache, auf deren Erhalt, deren Fordemmd) Weiterentwicklung. lhren
Niederschlag fand sie u.a. in der Grindung Aledémie Francaiseder des Goethe-
Institutesinter Nationesoder z.B. auch in den Diskussionen um die Reclegmfeform

in Deutschland ab 1999 (Raasch 2004: 415).

Sprachenpolitik ist erst seit Ende der sechzigddAg der siebziger Jahre des 20.
Jahrhunderts zu einem anerkannt offiziellen intéonalen Thema geworden. Seit etwa
1990 beherrscht Sprachenpolitik die angewandt-lsigehe, didaktische und
bildungspolitische Diskussion in zunehmendem Mafi@ -uwie die neuesten Aufsatze
belegen - ist Sprachenpolitik und Mehrsprachigieit (vgl. Raasch 2004, Bar 2004,
Kdnigs 2002: 1). Im Gegensatz zu Sprachpolitik,silidn speziell auch auf die Struktur
einer Sprache bezieht, bezieht sich Sprachenpdditik mehrere Sprachen, auf ihr
Verhdltnis zueinander sowie auf ihre Stellung: Sphee, Verwendung, Prestige,
Zulassigkeit in Schulen, Gerichten, Verwaltungeda..uDie Stellung einer Sprache
bestimmt sich immer im Verhaltnis zur Stellung aedé&prachen (Ammon 2003: 195).
.~Sprachenpolitik ist die wissenschaftliche Auseidarsetzung mit der
gesellschaftlichen Realitdt und den bestimmenderktoFen sowie mit ihren
Entwicklungs- und Veranderungsmoglichkeiten* (R&a2802: 8).

Als Fundament der EU wird die Idee der ,Einheidielfalt gesehen: unterschiedliche
Kulturen, Sitten und Gebrauche, Uberzeugungen wrdcBen. Diese Vielfalt macht
die EU zu dem, was sie ist: ein Miteinander vieifg@r Unterschiede. Ein Miteinander,
das die zahlreichen Muttersprachen als Reichtunreifeqund als Weg zu mehr
Solidaritdét und gegenseitigem Verstandnis (Komrissi der Europaischen
Gemeinschaften 2005: 2). Sprache ist dabei dertteibarste Ausdruck von Kultur, sie
macht uns zu Menschen und ist Teil unserer Identita

Die EU umfasst aktuell 25 Mitglieder und 20 anerkenAmtssprachén AuRerdem
werden 60 indigene und nicht indigene Sprachen hieni geografischen Raum

gesprochen. Irisch wird ab Januar 2007 die 21. Apnéshe sein und nach dem Beitritt

% Die Amtsprachen der EU: Danisch, Deutsch, Enlglistnisch, Finnisch, Franzosisch, Griechisch,
Italienisch, Lettisch, Litauisch, Maltesisch, Nigd@disch, Polnisch, Portugiesisch, Schwedisch,
Slowakisch, Slowenisch, Spanisch, Tschechisch urghtisch.



Bulgariens und Rumaéniens wird die EU 23 Amtsspraclaben (Europaische
Kommission 2006: 1).

Die Grundlage fur die Regelung der SprachenfragéemEU bildet der Artikel 217 des
EWG- Vertrages, der auch als Vertrag von Rom beketrund am 1. Januar 1958 in
Kraft trat. Am 15. April 1958 nahm in Briussel derridterrat der EWG als ersten
Rechtsakt dieverordnung Nr. 1 zur Regelung der SprachenfragedférEuropaische
Wirtschaftsgemeinschaftan (Bar 2004: 22). Die ursprunglichen Amts- und
Arbeitssprachen waren Deutsch, Franzésisch, liatbnund Niederlandisch. Im Zuge
der Erweiterung der EU wuchsen die offiziellen Amisid Arbeitssprachen von vier
auf aktuell 20 an. Dass die Sprachenfrage in derelfld so wichtige Rolle erhalten
wird, war zur Zeit der Rdmischen Vertrage nichtudshen.

Im Jahr 2000 verpflichtet sich die EU mit der Vesehiedung der Charta der
Grundrechte die Vielfalt der Kulturen, ReligionenduSprachen zu achten. Im Artikel
21 wird ein Diskriminierungsverbot auch fir Spratctiestgelegt, da die Achtung der
Sprachenvielfalt zu den Grundwerten der EU gehértag wie Respekt der Person,
Offenheit gegenuber anderen Kulturen, Toleranz Akdeptanz anderer Menschen
(Kommission der Européaischen Gemeinschaften 2005: Eines der wichtigsten
Argumente fur den Erhalt der Vielsprachigkeit ddss eine demokratische Staatsunion
wie die EU jedem Burger Chancengleichheit im Zuganglen Institutionen und zum
aktiven und passiven Wabhlrecht auf allen Ebenendglichen muss und politische
Rechte nicht an Fremdsprachenkenntnisse gebunatekdsaen (Bar 2004: 21).

Laut der genannten Verordnung Nr. 1 von 1958, dienlBeitritt neuer Mitgliedslander
immer wieder aktualisiert wurde, sind alle Amtsgken zugleich Arbeitssprachen der
EU-Organe. Alle EU- Amtssprachen sind in den Redlah Debatten des Europaischen
Parlaments zugelassen. Das Amtsblatt der EU erdgchiei allen derzeit 20
Amtssprachen. Die Burger durfen sich in allen zaggtnen Amtssprachen an die EU-
Organe wenden und haben einen Anspruch darauf,idasea in derselben Sprache
geantwortet wird. Die Mitgliedsstaaten der EU emnésden, welche ihrer staatlichen
Amtssprachen zugleich EU- Amtssprachen sein sgfemmon 2003: 197). Auch wenn
alle Amtssprachen zugleich Arbeitssprachen sindedlaut Artikel 6 der Verordnung
die Organe der Gemeinschatt in ihren Geschéaftsoigkm festlegen, wie die Regelung
der Sprachenfrage im einzelnen anzuwenden ist (Am2003: 196). Die Organe haben
von dieser Mdglichkeit Gebrauch gemacht und nuties mit zunehmender Zahl der

Amtssprachen immer mehr. Je nach Organ schwanktZdid der festgelegten



Arbeitssprachen von nur einer bis zu funf. In darsgchissen liegt die Zahl deutlich
hoéher (Ammon 2003: 196). Englisch und Franzo6sisat als Arbeitssprachen deutlich
bevorzugt. Sie sind Arbeitssprachen in allen Orgabés auf zwei Ausnahmen.
Englisch ist nicht am Europaischen Gerichtshof urxemburg sowie Franzdsisch nicht
in der Europdaischen Zentralbank zugelassen. Detgsdeutlich nachgeordnet, denn es
ist weder bei der Zentralbank noch am GerichtshdieAssprache, aber in anderen
Organen wie z.B. in der Kommission, im Ministertatd im Harmonisierungsamt.
Trotzdem féllt Deutsch gegentber Englisch und Riaiszh starker ab, da es auch in
den Organen, in denen es erklarte Arbeitsspratheeésiger Verwendung als Englisch
und Franzosisch findet. Italienisch und Spanischd sinur in einem Organ
(Harmonisierungsamt) Arbeitssprache (Ammon 2003)1®as in der EU geltende
Prinzip, dass alle offiziellen Amtssprachen aucheMssprachen sind, ist einmalig. Die
zwei europdischen Organisationen, die OECD undedeoparat, verwenden Englisch
und Franzdsisch als Arbeitssprache, wobei die OE@Be ausschliel3lich verwendet,
wahrend der Europarat, der zurzeit 46 Mitglieddr maeinem gewissen Umfang auch
andere Sprachen zuladsst. Die NATO bedient sich #&eglischen und des
Franzdsischen, die EFTA hingegen nur der englis@@ache. Bei der UNO gibt es
funf offizielle Amts- und Arbeitssprachen (Englisdfranzdsisch, Spanisch, Russisch
und Arabisch). Das Gleiche gilt fir die der UNO egliederten internationalen
Organisationen wie die UNESCO (Siguan 2001: 148).

Durch die stdndig wachsende Zahl der Mitgliedslangerat die Praxis der EU-
Sprachenfrage zunehmend in die Kritik. Noch wirddam Prinzip der Ubersetzung in
alle Amtssprachen festgehalten. Die aktuellen 38berketzungskombinationen
erfordern einen gewaltigen Ubersetzerdienst, dereex kostenaufwandig ist. Es
werden in der Regel jedoch weniger die hohen Kokt#isiert als vielmehr der Zeit-
und Papieraufwand und die damit verbundenen Einbbe der Ubersetzungsqualitat
sowie rein praktische bzw. logistische Aufgaben die Schaffung von Rdumen mit
ausreichenden Dolmetscherkabinen (Bar 2004: 246i3h wenn die Dolmetscherarbeit
in der EU hdchste Qualitat hat, so erreicht audtdseDolmetschen selten die Prazision
des Originaltextes. ,Und Relais-Dolmetschen erihneweigerlich an das Spiel ,Stille
Post™ (Ammon 2004: 208). Eine jetzige Verringeruwhgy Zahl der Amtssprachen oder
eine Nicht-Erhdhung bei den weiteren Beitritten @@ifedoch dem Gleichheitsprinzip
und der Bewahrung der Vielsprachigkeit zuwider d¢auf Deshalb pladiert man

prinzipiell dafir, bezuglich der Amtssprachen amat& quo festzuhalten und weiterhin
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zumindest eine Amtssprache eines jeden Mitglietistaauch Amtssprache der EU
werden zu lassen (Bar 2004: 27). Eine deutlichen¢etdcheidung von Amts- und
Arbeitssprachen ist im Hinblick auf die Erweiterudgr EU aber notwendig und eine
Reduzierung der Arbeitssprachen ist zweifellosydiim wirklich handlungsfahig zu
bleiben. Seeler (1998:. 10f.) betont, dass die disope Sprachenkultur und die
politische und Okonomische Notwendigkeit der Verdtgungsfahigkeit zwei
verschiedene Aspekte der europaischen Sprachenéingde Das Erlernen einer oder
weniger Verstandigungssprachen ist wichtig, wennrofa nicht nur eine
Regierungskooperation, sondern eine wirkliche Ung®iner Staaten und Volker
werden soll (Seeler 1998: 11).

Dass Mehrsprachigkeit neben seinem Wert auch eidétlnis darstellen kann, erlautert
Bruha (1998) an verschiedenen Beispielen. So erwam den Binnenmarkt,
insbesondere den freien Personenverkehr, wo Meluisigkeit eine gewissermalien
natirliche  Mobilitatsbarriere  darstellt.  Mehrsprigiieit  stellt auch ein
Handelshemmnis fir den freien Verkehr von Produkied Produktionsfaktoren dar
und Mehrsprachigkeit kann schliel3lich auch ein Kamikationsproblem fir die
Entstehung einer europaischen offentlichen Meiraeig (Bruha 1998: 101ff.).

Gegner der Mehrsprachigkeitspolitik fordern aus denschiedensten Grinden eine
Sprache als EU-Leitsprache ein (Bar 2004: 58). Dieoretischen und praktischen
VorstolRe, eine Plansprache als Leitsprache zu ietab] sind nahezu endgultig
gescheitert. Das 1887 von einem polnischen Augeesgiundene Esperanto mit seinem
logischen Aufbau, den einfachen, ausnahmslos giiltiegeln und seiner angeblich
leichten Erlernbarkeit konnte sich nicht durchseizeDies ist auch darauf
zurtckzufihren, dass die Muttersprache Uberall def Welt als Tragerin und
Vermittlerin der ,Erfahrungserstwelt* (Wilss 200264) gilt und dass die Verwendung
einer kunstlichen Welthilfssprache als Angriff adie eigene Muttersprache verstanden
wird (Wilss 2002: 165). Der entscheidende Nachgtjldass Esperanto keine natirlich
gewachsene, sondern eine konstruierte Sprachendgtaul3erdem hauptsachlich auf
Latein aufbaut und Latein als europaische Kirchererwaltungs- und
Universitatssprache schon lange keine Rolle melettgpVilss 2002: 165). Da Sprache
Teil der menschlichen Identitat ist und Sprache Hwdtur zusammengehoren, kann
eine kulturfreie Plansprache nicht in der Lage ,s€lie gewachsenen europaischen
Kulturen abzubilden und somit die Rolle einer eanwpiten Verkehrssprache zu
Ubernehmen (Bar 2004: 63).
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Englisch ist heute die vorherrschende Spracherigalezen Welt, sie ist das wichtigste
Verstandigungsmittel zwischen Angehdrigen unteestiicher Nationen und sie spielt
wegen ihrer internationalen kommunikativen Bedegtuals lingua franca eine
Sonderrolle (Ahrens 2004: 10). Aber die europdisSipeachenfrage lasst sich nicht
durch die Konstruktion eindingua francalésen. Das Englische wird aufgrund seiner
~-Un-Neutralitat* von den EU-Mitgliedsstaaten nidtritiklos akzeptiert. Auch wenn es
nicht darum geht, gegen das Englische zu polereisiend sein Primat anzufechten, so
gibt es mehrfache Bestrebungen gegen die immer lickert bemerkbare
Ausschliel3lichkeit in vielen Bereichen aufzubegahi@ar 2004: 63). Denn trotz aller
Hindernisse und Schwierigkeiten, die Mehrsprachiged ein vielsprachiges Europa
mit sich bringen, ist man in Europa mehrheitlichr tiberzeugung, was 1991 bereits
van Deth formulierte:

«La vraie question est de savoir si 'Europe a utmeachoix devant elle que le
plurilinguisme et ma réponse est évidemment: nant€® que L'Europe est le ré-
sultat d’'une histoire tourmentée, parce qu'ellereset différente, parce qu’elle se
veut fidele a son héritage, L'Europe ne peut refgsediversité» (Deth van 1991:
6).

Seeler (1998: 12) stellt fest, dass der ,Englis@pachenzug” in der Welt wohl
abgefahren ist und dass es nun darauf ankommt diel@h richtig zu stellen, bevor sie
gewissermallen festrosten. Es kommt also daraufden,kulturelle Vielfalt der
europaischen Sprachen zu bewahren und Europa derfooktionsfahig und seine
Birger kontaktfreudig zu machen (Seeler 1998: W#).der Forderung der EU neben
der eigenen Muttersprache zwei weitere europaissachen zu lernen, wird aus
sprachenpolitischer Sicht ein trilinguales Mehrsprgkeitsprofil eingefordert. Damit
wird bestatigt, dass sich die Sprachenfrage (wreitseerwahnt) eben nicht allein Gber
die Konstruktion eineftingua francaldsen lassen wird und dass auch verschiedene
Formen einer individuellen Zweisprachigkeit nichiseeichen, um ein tolerantes und
sprachenteiliges Europa zu schaffen (Schocker-vithurih 2004: 216). Es steht aber
auch fest, dassalle die Uberragende Rolle des Englischen akzeptienehzugleich
niemand fremdsprachliche Kenntnisgéein in Englisch fur ausreichend hakEnglish
only steht demnach offiziell nicht zur Debatte* (Vollm2001: 93, Hervorhebungen
1.0.). Schocker-von Dithfurt (2004: 216) pladieesthalb daftr, die seit langem gefihrte
Diskussion tber die Dominanz des Englischen nioett aufzurollen.
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Die Kommission der Européaischen Gemeinschaften igabNovember 2005 eine
Mitteilung heraus, die sich zum erstem Mal mit deRolitikbereich der

Mehrsprachigkeit befasst (Kommission der Europ&@ecBemeinschaften 2005). Darin
wird das Engagement der Kommission fir Mehrspraahign der EU bekraftigt, es
werden Strategien der Kommission dargelegt, wielSfaiachigkeit in der europaischen
Gesellschaft, der Wirtschaft und innerhalb der Kassmon selbst geférdert werden
kann und sie schlagt eine Reihe spezifischer Aktionor. Wie einleitend bereits
erwahnt, versteht die Kommission unter Mehrsprdatitgsowohl die Fahigkeit einer
Person, mehrere Sprachen zu benutzen als auch dexidkenz verschiedener
Sprachgemeinschaften in einem geografischen Raufderlem bezeichnet der Begriff

.die neue politische Strategie der Kommission zdérderung eines fir alle Sprachen
gunstigen Klimas, in dem sich das Lehren und Lermahireicher Sprachen positiv
entwickeln kann® (Kommission der Europaischen Gemsehaften 2005: 3).

Die Politik der Kommission im Bereich der Mehrspriakeit verfolgt drei Ziele: die
Forderung des Sprachenlernens und der Sprachedtviglf der Gesellschaft, die
Forderung einer gesunden und multilingualen Wid$icand den Zugang der Birger zu
den Rechtsvorschriften, Verfahren und Informatioden Europaischen Union in ihrer
eigenen Sprache (Européaische Kommission 2005: @¢ghAvenn weitere Fortschritte
von den Mitgliedsstaaten und dort sowohl auf natien regionaler und lokaler Ebene
abhangen, so versichert die Europaische Kommisgiass sie im Rahmen ihrer
Moglichkeiten alles tun wird, um Mehrsprachigkdtr&er ins Blickfeld zu riicken und
Malinahmen auf verschiedenen Ebenen besser abzw@stigiuropaische Kommission
2005: 3).

Die Ausfihrungen haben deutlich gemacht, dass in Haropaischen Union
Mehrsprachigkeitspolitik eine zentrale Rolle spiftd dass das Ziel, die sprachliche
Vielfalt Europas zu bewahren, konsequent verfolgtdwDies zeigen auch die im
folgenden Kapitel aufgefihrten Beschlisse und Nutgen der EU und des

Europarates.

1.2 Beschlisse und Mitteilungen der EU und des Euparates

Nach dem 2. Weltkrieg hat sich erneut die Erkersntdurchgesetzt, dass eine
sprachlich-kulturelle Isolierung immer die Gefahines militdrischen Konflikts birgt.
Dies ist ein Grund dafir, dass auf der GrundlageEdeopaischen Kulturkonventionen

von 1954 alle Beschlisse des Europarates, der EG,Sthndigen Konferenz fur
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Sicherheit und Zusammenarbeit in Europa von deric@berechtigung und
Gleichwertigkeit aller Sprachgruppen ausgehen.dn $chlussakte der Konferenz flr
Sicherheit und Zusammenarbeit in Europa vom 1. Augl®75 setzten sich die
vertragsabschlieRenden Machte das Ziel, die weietericklung und Verbesserung des
Fremdsprachenunterrichts anzuregen (Ahrens 200%). 1der Europarat teilte im
September 1982 in seindtecommandation N° R (82) 18 concernant les langues
vivantes mit, dass bezlglich der schulischen Ausbildung tzlish zur jeweiligen
Muttersprache mindestens eine weitere europaispiacle ab der Sekundarstufe zu
lehren sei (Bar 2004:30).

Auf dem Europaischen Rat von Mailand 1985 wurde fdedamentale Beitrag der
Sprachen beim Aufbau des Europas der Birger gegti(tidoldsworth 2001: 27).

Im WeilRbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildurigekhren und Lernen — Auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschafdbm 29. November 1995 (Europaische Kommission
1996) geht die Europadische Kommission noch eindmitbeveiter und legt als Ziel fest,
dass jeder drei Gemeinschaftssprachen beherrsoltten denn

.das Beherrschen mehrerer Gemeinschaftssprachenzusteiner unabdingbaren
Voraussetzung dafir geworden, dass die Birger deionUdie beruflichen und
personlichen Mdglichkeiten nutzen kdnnen, die sichen mit der Vollendung des
Binnenmarktes ohne Grenzen bieten. Diese Sprachkieae missen einhergehen mit
der Fahigkeit zur Anpassung an von unterschiedidielturen gepragte Arbeits- und
Lebensverhéltnisse.
Die Sprache ist auRerdem eine wichtige Briicke, diman die anderen kennenlernt.
Ihre Beherrschung tragt folglich zur Starkung defUBIs der Zugehdrigkeit zu Europa
mit seiner reichen und kulturellen Vielfalt sowiarzVerstandigung der européischen
Birger bei* (Europaische Kommission 1996: 72).
Im Weil3bucherklart die Kommission es fur winschenswert, dass Siprachenlernen
bereits im Kindergarten spielerisch beginnt, in Bamarstufe systematisch erfolgt und
die zweite Fremdsprache in der Sekundarstufe ¢ndrd. Es wird erklart, dass es sich
anbieten wiurde, die zuerst gelernte Fremdspracheden Sekundarstufe als
Unterrichtssprache in verschiedenen Fachern zutbemuAuch wenn die Kommission
es fur winschenswert hélt, dass jeder nach deaustsidung zwei Fremdsprachen
neben seiner Muttersprache beherrscht, wird datanfewiesen, dass auch im
Berufsleben dem Fremdsprachenlernen gentgend Riagerdumt werden muss
(Européaische Kommission 1996: 72f.). Das lebenddi$prach-) Lernen findet hiermit
Eingang in die politische Diskussion. Dégil3buchwar wegweisend flur die kinftige

Sprachenpolitik der EU. Im Dezember 1997 wird ineei EntschlieBung des Rates
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nochmals der Wunsch nach frihzeitiger Vermittlueg 8prachen bekraftigt (Bar 2004:
30).

Einen Meilenstein in Richtung aktuelle europaiscMahrsprachigkeitspolitik bedeutet
der Beschluss Nr. 1934/2000/EG des Europaischen Paritsnend des Rates vom 17.
Juli 2000 Uber das Europaische Jahr der SprachedilZB8ar 2004: 31, vgl. auch Kap.
1.3). In diesem Beschluss wird das generelle Ziedr dForderung des
Fremdsprachenlernens in finf Zielsetzungen kordiegti Die sprachliche und
kulturelle Vielfalt der Europaischen Union soll iBewusstsein der Menschen gehoben
werden, wobei der Grundsatz anzuerkennen ist, ddesSprachen den gleichen
kulturellen Wert und die gleiche Wirde haben. Diehksprachigkeit soll gefoérdert
werden und einer moglichst grof3en Zahl von Mensahass nahe gebracht werden,
welche Vorteile das Beherrschen mehrerer Sprachiesich bringt. Alle Bewohner der
Mitgliedsstaaten sollen zum lebenslangen Fremdeprdernen ermutigt werden und es
sollen Informationen gesammelt und verbreitet werddie dem Erlernen von
Fremdsprachen dienen und die Kommunikation zwiscBenutzern verschiedener
Sprachen erleichtern (Bundesministerium fur Bildung Forschung 2002a: 5).

In der EntschlieBung des Rates vom 14. Februar 2002 zurddféong der
Sprachenvielfalt und des Erwerbs von Sprachkersgnism Rahmen der Umsetzung
der Ziele des Europaischen Jahres der Sprachen 2édlicht der Européische Rat die

Mitgliedsstaaten

.die ihnen als geeignet erscheinenden MalRhahmengzaifen, damit die Schiler, soweit
moglich, neben der Muttersprache zwei oder gegetfalie® auch mehr Fremdsprachen
erlernen kdonnen, und das Erlernen von Fremdspracheoh andere Personen im
Rahmen des lebensbegleitenden Lernens zu férdefh(Rat der Europaischen Union
2002).

Ebenso soll u.a. die Anwendung innovativer padagbgir Methoden gefordert
werden, insbesondere in der Lehrerausbildung soeiee starkere européische
Zusammenarbeit im Hinblick auf eine grolRere Trarema der Abschlisse und der
Qualitatssicherung im Sprachunterricht erfolgent @Ra Européischen Union 2002).

In der Mitteilung der Kommission an den Rat, das Eurog@sdarlament, den
Europaischen Wirtschafts- und Sozialausschuss @mdAlisschuss der Regioneon
November 2005 stellt die Kommission der EuropaiacfEmeinschaften eine neue
Rahmenstrategie fir Mehrsprachigkeit vor und nenat folgende Malinahmen, die sie

ergreifen wird:
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- ,in Zusammenarbeit mit den Mitgliedsstaaten dearopaischen Indikator fir
Sprachenkompetenz implementieren

- 2006 eine Studie zu Best Practice beim frihemBsprachenerwerb vertffentlichen

- weiterhin das Lehren und Lernen von Fremdsprachen Rahmen der
Kooperationsprogramme im Bereich allgemeine undftiehe Bildung, Jugend und
Zivilgesellschaft und Kultur unterstitzen* (Kommnims der Europaischen
Gemeinschaften 2005: 8).

Die Mitgliedstaaten werden von der Kommission afdoert:

- ,hationale Plane auszuarbeiten, die Aktionen mgten der Mehrsprachigkeit eine
Struktur geben, ihre Kohéarenz sichern und ihnen Rliehtung vorgeben; dazu
gehdren auch Aktionen, die die Verwendung und déséhz zahlreicher Sprachen
im taglichen Leben verstarken

- ihre derzeitigen Vorgaben und Rahmenbedingungedié Aus- und Weiterbildung
von Fremdsprachenlehrkraften im Lichte der Ergedmider Studie ,Europaisches
Profil fir die Aus- und Weiterbildung von Fremdsgnanlehrkréften’ zu Gberprifen

- ihre derzeitigen Vorgaben und Rahmenbedingungeir fden frihen
Fremdsprachenerwerb im Lichte von Best Practicegamz Europa zu Uberprifen
und

- die Schlussfolgerungen der luxemburgischen Rasigentschaft zum Thema
Fremdsprache als Arbeitssprache (CLIL) umzusetdigazu gehodren auch das
Aufzeigen der Vorteile dieses Ansatzes, der Ausfaugon Informationen und
wissenschaftlichem Datenmaterial zu erprobter CIBtaxis und eine eigene CLIL-
Ausbildung fir Lehrkrafte* (Kommission der Européiien Gemeinschaften 2005:
9).

Da die Bildungshoheit bei den einzelnen Mitgliedtta liegt, kann die EU nur
Empfehlungen geben. Die Umsetzung der BeschlisgscldieSungen und geforderten
MalRnahmen ist demzufolge Sache der einzelnen Staate erfolgt im Rahmen ihrer
jeweiligen  politischen, rechtlichen,  budgetaren igow bildungs- und
ausbildungspolitischen Gegebenheiten, Grenzen tindtRten (Bar 2004: 32).

Die aktuelle europaische Sprachenpolitik zeigt, sddsuropa eine individuelle
Mehrsprachigkeit als Voraussetzung fur eine gedadiliche Mehrsprachigkeit
anstrebt und dass die einzelnen Organe der EUalersuhr Mdglichstes zu tun, damit

dieses Ziel erreicht wird.

1.3 Programme und Aktionen

Nachdem die Mehrsprachigkeitspolitik der EU sowie dntsprechenden Beschliisse
und Mitteilungen erlautert wurden, stellt sich dieage, wie die Gemeinschaft den
Erwerb von Sprachkenntnissen und den Erhalt deacBpnvielfalt konkret unterstitzt.
Diese Unterstitzung hat mit dem LINGUA - Programum ¥Yerbesserung der Quantitat
und Qualitat des Sprachunterrichts in der EU amggfia, welches am 1. Januar 1990 in
Kraft trat. Erstmals wurden konkrete Ziele flur diérderung der Sprachkenntnisse
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definiert, MalBhahmen formuliert und Mittel bereggglt und damit gezielt

Sprachenpolitik betrieben. Auf européischer undionaler Ebene entstanden
Strukturen und Netzwerke, die sich systematisch gnedziberschreitend mit Sprache
und Sprachférderungsmallnahmen beschéftigen. Da&UMN- Programm umfasste

funf Aktionsbereiche:

- ,Kooperation zwischen Ausbildungseinrichtungen 8prachlehrer und individuelle
Zuschusse fur Sprachlehrer

- Unterstltzung fur die Erstausbildung von Sprdutden

- Forderung der Kenntnisse von Fremdsprachen imafBleben

- Austausch von Jugendlichen zwecks Fremdsprackbiidung

- Entwicklung von Lernmaterialien fir die am wen@&s verbreiteten und
unterrichteten Sprachen sowie ergdnzende Mal3nah{Heidsworth 2001: 17).

Mit der Schaffung von zwei neuen, breiter angelegt€rogrammen, das
Aktionsprogramm SOKRATES im Bereich der allgemeir@idung vom 14. Marz
1995 und das LEONARDO-DA-VINCI - Programm im Belteicder beruflichen
Bildung vom 6. Dezember 1994, wurde LINGUA verstarkund als
bereichsiibergreifende MalRnahme in beide Progranmgegdiedert (Holdsworth 2001:
17). Das Programm LEONARDO-DA-VINCI fordert die BEntklung von
berufsbezogenen Sprachkenntnissen mittels grersilbeitender Pilotprojekte und
Austauschprogramme. Mehrsprachigkeit ist dabeiwaahtiges Ziel, denn sie eroffnet
neue Perspektiven fur Beschéaftigung und berufligtobilitéat Gber die Landesgrenzen
hinweg und sie bietet jungen Menschen die Moglidhkiee européaische Dimension der
Ausbildung besser zu nutzen (Holdsworth 2001: Z13s Programm SOKRATES
unterstitzt die europaische Zusammenarbeit auf &ielungsstufen, mit der Aktion
COMENIUS im Bereich der Schulbildung, mit der AktioERASMUS in der
Hochschulbildung und mit der Aktion GRUNDTVIG in rdErwachsenenbildung. Im
Rahmen der Programme SOKRATES und LEONARDO-DA-VIN@Vestiert die
Kommission jahrlich mehr als 30 Millionen Euro z.iB. Stipendien, Vermittlung von
Fremdsprachenassistenten, Finanzierung von Schétateschen auf Klassenbasis als
Motivation zum Sprachenlernen und in Projekte, dige Vorteile des Sprachenlernens
aufzeigen.

Die bedeutendste und wegweisendste Aktion beziglidar europaischen
Sprachenvielfalt war zweifellos das Européaische diah Sprachen 2001, das unter dem
Motto ,Sprachen 6ffnen Turen* auf eine gemeinsanigakive des Europarates und der
Europaischen Union zurlckgeht. Die funf Zielsetamgwelche die Forderung des
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Fremdsprachenlernens konkretisieren, wurden beggtgannt (vgl. Kap. 1.2). Die
Hauptbotschaften des EJS 2001 lauteten:

- »Europa ist mehrsprachig und wird es stets bieibe
- Sprachenlernen ertffnet neue Chancen
- Jeder kann es schaffen” (Bar 2004: 35).

Die Durchfuhrung des EJS forderte die Akzeptanzedeopéaischen Sprachenvielfalt in
der Bevolkerung. In der BRD wurde diese Initiatimeeinem beindruckenden Ausmalf
angenommen und die europaische Sprachenvielfaldevbundesweit mit ca. 2900
Veranstaltungen gefeiert (Bundesministerium fudBig und Forschung 2002a: 4). Im
Mittelpunkt stand die Werbung fir die Sprachenwaklind das Sprachenlernen, was in
Europa vor allem Werbung fur das Erlernen weit&prachen neben dem Englischen
bedeutet. Hohepunkte des EJS waren die festlich#fnbangsveranstaltung im
schwedischen Lund, die gemeinsame europédische WaeteSprachenlernens unter
dem Motto ,Erwachsene lernen Sprachen®, der Eusmp@ Tag der Sprachen am
26.09.2001, der aufgrund des grol3en Erfolges vonofauwat dauerhaft hierzu erklart
wurde sowie die Abschlussveranstaltung in BrugBehdesministerium fur Bildung
und Forschung 2002a: 5). Dass das EJP so breiteptzz gefunden hat, geht auf die
Initiativen der européischen Instanzen zuriick. Blag2002: 8) stellt fest, dass es
offenbar dieses europaischen Anstol3es bedurftaier@prachenpolitik in Deutschland
derart zu stimulieren. Die positiven Ergebnisse Eni@hrungen des EJP 2001 zeigen,
dass die europaische Sprachenpolitik ihre Zielecigren kann und dass die
Mitgliedsstaaten und ihre Blrger ihnen gegenuberchthus aufgeschlossen sind.
AulRerdem sind die Grundlagen fur den gesellschiéh Diskurs ,Sprachen” nunmehr
reichlich vorhanden.

Im Jahr 2003 verpflichtete sich die Kommission Beropaischen Gemeinschaften 45
neue Aktionen umzusetzen und die nationalen, redggonund lokalen Behérden zu
ermutigen, an einer grundsatzlichen Anderung deddfiing des Sprachenlernens und
der Sprachenvielfalt mitzuarbeiten. Dafir erstediee einermAktionsplan 2004-2008ur
.Forderung des Sprachenlernens und der Spraché@itfiel(Kommission der
Europaischen Gemeinschaften 2003). Der Aktionsplgiredert sich in drei
Schlusselbereiche, in denen MalRBhahmen ergriffedemesollen: Lebenslanges Lernen,
Verbesserung des Sprachunterrichts und die Sclipfines sprachenfreundlichen
Umfeldes (Kommission der Europaischen Gemeinsah&@3: 7). Die Kommission

unterbreitet konkrete Vorschlage fur kurzfristigeuzielende greifbare Verbesserungen
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und regt eine Reihe von MalRnahmen an, die im Zeitraon 2004 bis 2006 zu treffen
sind. Die Kommission wird 2007 die auf allen Ebengetroffenen Malinahmen
Uberprifen und dem Europaischen Parlament und deh Bericht erstatten

(Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2003:In7 Schlisselbereich des
Lebenslangen Sprachenlernens wird das integriezteeln von Inhalten und Sprache
(CLIL) explizit erwahnt:

.Das integrierte Lernen von Inhalten und Sprache],[.d.h. der fremdsprachliche
Fachunterricht kann einen wesentlichen Beitrag ea &prachlernzielen der Union
leisten. Es bietet den Schilern die Moglichkeiteimeuen Sprachkenntnisse sofort
anzuwenden, anstatt sie zu erwerben und erst spitartzen. Auch ermdglicht es einem
groReren Kreis von Lernenden den Zugang zu Spradtiegert das Selbstbewusstsein
der jungen Lernenden und derjenigen, die im form&prachunterricht der allgemeinen
Bildung nicht so gut abgeschnitten haben. Dabeisnfilisden Kontakt mit der Sprache
keine zusatzliche Zeit im Lehrplan vorgesehen werdes in beruflichen Kontexten von
besonderem Interesse sein kann. Die Einfihrung @bflL - Konzepten in einer
Einrichtung kann durch die Prasenz geschulter lreh¢(®luttersprachler der
Unterrichtssprache) erleichtert werden* (Kommissitem Européischen Gemeinschaften
2003: 9).
Dementsprechend schlagt die Kommission in ihremiokisplan 2004 — 2006
mehrere Aktionen zur FOrderung des integriertemérs von Inhalten und Sprache
(CLIL) vor. Grenzilberschreitende Projekte zur Enkiing und Verbreitung neuer,
spezifischer Methoden zur Unterrichtung einzeln&cHer in anderen Sprachen als
den lingua francaswerden finanziell unterstiitzt. Schulen, die das 2&pt des
integrierten Lernens von Inhalten und Sprachenubnein wollen, sollen starker
unterstutzt werden und inshesondere sollen LelmeRartnerschulen zu erweiterten
Austauschaufenthalten ermutigt werden. Auf einerogéischen Konferenz fir
Entscheidungstrager und Aufsichtsbeamte soll eewe umfassende Untersuchung
Uber Vorteile des integrierten Lernens von Inhalterd Sprache auf den Weg
gebracht werden. Aul3erdem wird die europaische dizey- Stelle auf der
Grundlage der von ihrem Netz gesammelten verfugbBien, Informationen tber
das Angebot des integrierten Lernens von Inhalteh $prache in den Systemen der
schulischen und beruflichen Bildung in Europa egmebnd verbreiten (Kommission
der Européaischen Gemeinschaften 2003: 18). DeroAgplan 2004 — 2006 bietet
eine wichtige Grundlage, um die Ziele der eurog@sac Sprachenpolitik zu
erreichen. Inwiefern dies durch die entsprecherfldionen gelungen ist, wird ein
Bericht der Kommission im Jahr 2007 zeigen.
Weitere neue Programmvorschlage wie ,Kultur 2008\igend in Aktion* und

.Lebenslanges Lernen“ sollen ab 2007 umgesetzt everdnd die Mobilitat,
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transnationale Partnerschaften und das Fremdspiachen weiter unterstitzen und
ausbauen (Kommission der Europaischen Gemeinsahzi@s: 4).

Bereits im Jahr 1997 hat die EU das Europasiegeinfiovative Sprachenprojekte
ins Leben gerufen, um damit innovative Sprachleimd -lernmethoden zu férdern.
Ausgezeichnet werden Projekte, die durch neue Idadrvorbildliche Verfahren das
Sprachenlernen in der Union innovativ fordern. Bexleihung des Siegels wird von
der Brusseler EU-Kommission koordiniert, aber dézérnvon den Mitgliedstaaten
durchgefuhrt (Bar 2004: 37). Die nationalen Jurygseheiden nach teilweise
festgelegten Kriterien, welche Projekte das Siegbhlten. Die Gewinner dirfen
dann das Siegel und das betreffende Logo in ihresck&ftsrAumen anbringen und
in ihrem Werbematerial abdrucken (Bar 2004: 37) Buropaische Kommission
(2004a) legte fur die Sprachensiegel-Kampagne 280@%@péaische Schwerpunkte
fest, die sich an den Schlussfolgerungen des EisdpEh Rats von Barcelona
orientierten sowie an den Empfehlungen des Aktiamspzum Sprachenlernen und
der Sprachenvielfalt. Der frihzeitige Fremdspracimgrricht und das Integrierte
Lernen von Inhalten und Sprache (CLIL) wurden aiemenschwerpunkte fir 2005
festgelegt. Unter CLIL - Projekten werden diejemigeernkontexte verstanden, in
denen ein doppeltes Lernziel verfolgt wird, d.hdemen eine Fremdsprache genutzt
wird, um einen auf3ersprachlichen Gegenstand zenrelnmd zu lernen (Européische
Kommission 2004a). In Deutschland wird der Wetthdngeit 1999 abwechselnd
von der Kultusministerkonferenz der Lander und d&endesministerium fir
Bildung und Forschung koordiniert. Pro Jahr werderDeutschland maximal 15
Sprachensiegel verliehelm Jahr 2005stand der Wettbewerb um das Europdaische
Sprachensiegel unter dem Motto ,Fremdsprache imhfdel - Forderung des
bilingualen Lernens an Schulen und Hochschulen& Durchfihrung lag in den
Handen des Padagogischen Austauschdienstes (PAD§uttesministerkonferenz.
12 Institutionen erhielten das Europdaische Sprasibgal 2005 (Internet 01).

Dass vor allem Projekte des bilingualen UnterriahtsRahmen unterschiedlicher
europaischer Programme gefordert werden und bereit005 gefdordert wurden,
zeigt eine Broschire der Europaischen Kommissi®@4B), die eine Auswahl EU-
finanzierter Projekte zum Thema ,Europaische Spraphblitik und bilingualer
Unterricht* vorstellt. Die Projekte zeigen die Vatigen Einsatzmoglichkeiten des
bilingualen Unterrichts und deren Beitrag fur dier¥irklichung der Ziele der

europaischen Sprachenpolitik.
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Es gibt noch weitere Projekte, Aktionen und Progreenmit denen die Europaische
Gemeinschaft das Sprachenlernen und die Spraclifaftvia Europa unterstitzt. Ich

beschranke mich auf diese Auswahl, da ich damEndie bedeutendsten Aktionen und
Programme vorgestellt habe. Es fallt auf, dassiieiguale Unterricht ein wesentlicher
Bestandteil der Forderung des Sprachenlernens mst won der Europaischen

Kommission stark unterstitzt wird.

1.4 Eurobarometer - Umfrage 2005

Die Europaische Union ist heute Heimat von 450 ibhikn Menschen mit sehr
unterschiedlichem ethnischem, kulturellem und dgieitem Hintergrund. Dass
Fremdsprachenkenntnisse unerlasslich sind, um angdrensweisen zu verstehen und
um friedlich in einem immer enger zusammenwachseaegopa zu leben, steht aul3er
Frage. Wie Dbereits erlautert wurde, verfolgt die EbBine konsequente
Mehrsprachigkeitspolitik. Wie aber stehen die Birder EU zu (Fremd-)Sprachen
allgemein und was halten sie von der europaischpeac8enpolitik? Zwischen dem 5.
November und dem 7. Dezember 2005 wurden im RahdenEurobarometer -
Umfrage 28.694 Biurger in den 25 EU-Mitgliedstaasewie in Bulgarien, Ruménien,
Kroatien und der Turkei zu ihren Erfahrungen undnsEh&tzungen von
Mehrsprachigkeit befragt (Europdische Kommissio®6)0 Die wichtigsten und flr
diese Arbeit relevanten Ergebnisse dieser Umfrdgeunter dem Titel ,Die Européaer
und ihre Sprachen* erschienen ist, sollen hier kiogestellt werden. Drei Themen,
welche die bestimmenden Faktoren einer multilingudbesellschaft sind, stehen dabei
im Mittelpunkt: das langfristige Ziel, dass alle Hirger zusatzlich zu ihrer
Muttersprache zwei weitere Sprachen beherrschenlensoldas lebenslange
Sprachenlernen vom jingsten Kindesalter an untiaie Bedeutung von Bildung.

Die Muttersprache der meisten Europaer ist eineéStktssprachen. Trotzdem gibt es in
jedem befragten Land eine Minderheit, die entwezlee EU-Amtssprache, die nicht
Staatssprache ist, oder eine nichteuropaische I8prals Muttersprache spricht. Bei
einigen EU-Blrgern ist die Muttersprache die Speaitines Herkunftslandes aulRerhalb
der EU. Dies ist vor allem in Landern mit traditgbingrof3er Immigrantenbevdlkerung
wie Deutschland, Frankreich und dem Vereinigtenigkaich der Fall. 56% der Burger
in den EU-Mitgliedstaaten erklaren, dass sie in ldgge sind, sich in einer anderen
Sprache als ihrer Muttersprache unterhalten zu édnmas Ziel der europaischen

Sprachenpolitik ist jedoch, dass jeder EU Blrgebene seiner Muttersprache
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mindestens zwei weitere Sprachen sprechen konnies. éklaren aber nur 28% der
Befragten und 44% muissen eingestehen, dass sie¢ @&uBe Muttersprache keine
weiteren Sprachen sprechen. Englisch ist die nggisprochene Fremdsprache (38%).
Jeweils 14% geben an, dass sie zusatzlich zu hMwéersprache entweder Franzdsisch
oder Deutsch sprechen. Spanisch und Russisch wevden jeweils 6% als
Fremdsprache gesprochen. Die meistgesprochenerch®prader EU (Mutter- und
Fremdsprachen) sind Englisch mit 51%, Deutsch 2% 3ind Franzdsisch mit 26%.
Die Analyse der Eurobarometer-Umfrage ergibt, daiss,mehrsprachiger® Europaer
wahrscheinlich jung, gut ausgebildet bzw. noch d&im ist, lernmotiviert ist und die
Fremdsprache fur berufliche Zwecke benutzt (Eusipd@ Kommission 2006: 5). Laut
Umfrage lasst sich nur etwa einer von funf Europésds aktiver Fremdsprachenlerner
beschreiben. Die Motivation der EU-Blrger, Fremdspen zu lernen, ist gering. Die
drei Faktoren, die am haufigsten als demotivierféindlas Erlernen von Fremdsprachen
genannt werden, sind Zeitmangel (34%), fehlenderspam (30%) und die
Unterrichtskosten (22%). Die Grinde fir das Erlarn®n Fremdsprachen werden
immer starker mit dem praktischen Nutzen verbundikh, um diese im Urlaub
anzuwenden oder fur den Beruf zu nutzen (Européig&gmmission 2006: 5).

Das ehrgeizige sprachenpolitische Ziel der EU ,Mgprache + zwei“ stellt eine
Herausforderung fur die Burger der EU dar. 83% RBigémer der Mitgliedstaaten sind
jedoch der Meinung, dass das Konnen von Fremdspmanofitzlich ist und Uber die
Halfte (53%) schéatzen Fremdsprachenkenntnisse als sittzlich ein. Diese
Zustimmung erstreckt sich auch auf die politischeerte, da 67% der Befragten der
Meinung sind, dass die Vermittlung von Fremdsprakbantnissen politische Prioritat
haben sollte. Es sind jedoch nur 50% der Europ&eMeinung, dass jeder in der EU in
der Lage sein sollte, zusatzlich zu seiner Mutradpe noch zwei weitere
Fremdsprachen zu sprechen. 44% stimmen diesemmicigl zu. Dagegen sagen 84%
der Europder, dass jeder in der EU zusatzlich meséMuttersprache eine weitere
Fremdsprache kénnen sollte. Dies lasst vermutess di@ Mehrzahl der EU Birger das
Beherrschen von Englisch diisgua francaflr ausreichend erachtet.

Die Européer lernen Fremdsprachen in der Schulangimsondere in weiterfiihrenden
Schulen. Fur viele scheint die Schule der einzige £u sein, wo sie jemals
Fremdsprachen gelernt haben. Es besteht ein Konsein, dass
Fremdsprachenkenntnisse bessere Berufschancemrfge jMenschen bedeuten. Die

Mehrheit der Europder denkt, dass das beste AltarKindern sowohl die erste als
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auch die zweite Fremdsprache zu lehren, ab sechsen]aalso bereits in der
Grundschule ist. 39% der EU-Blrger waren sogar damverstanden, dass Kinder die
erste Fremdsprache zusatzlich zu ihrer Muttersgragir dem sechsten Lebensjahr
lernen. Kinder sollten nach Ansicht von 77% der Bilirger Englisch als erste
Fremdsprache lernen.

Die Ergebnisse und Analysen der Eurobarometer-Uyafreon 2005 lassen sich als
vielversprechend bewerten, denn verglichen mit Begebnissen der Eurobarometer-
Umfrage von 2001 sind die Entwicklungen in dentktavier Jahren eher positiv:

- ,Die Zahl der EU-Biirger, die mindestens eine Fasprache sprechen, erhéhte
sich linear von 47% 2001 auf 56% 2005.

- Die Selbsteinschatzung des Fremdsprachenkentainiss der Europaer
verbesserte sich. Im Vergleich zu den Ergebnis€@01 Xtieg der Anteil der
Befragten, die Englisch und Spanisch beherrschenjeweils 4 Punkte und der
Anteil mit sehr guten Kenntnissen in Franzdsiscll ieutsch um 3 bzw. 2
Punkte.

- Heute meinen mehr Europaer als vor vier Jahresss des nutzlich ist,
Fremdsprachen zu kdnnen (83% 2005 gegentber 72%)“2QBuropdaische
Kommission 2006: 10).

Die Ergebnisse der Eurobarometer - Umfrage 2003&atigsn, dass die aktuelle
europaische Sprachen- bzw. MehrsprachenpolitiktipesWirkungen zeigt, auch wenn
die Ergebnisse weniger schnell sichtbar werdendas winschenswert ware. Die
Umfrage verdeutlicht, welchen hohen Stellenwert derschulische
Fremdsprachenunterricht zur Ausbildung von indieiter Mehrsprachigkeit und auf
dessen Grundlage auch fur gesellschaftliche Meachpgkeit einnimmt. Aktuelle
européische Sprachenpolitik muss daher Einflussmeehauf die nationalstaatliche
Bildungspolitik, um das Ziel der Mehrsprachigkeirkiich erreichen zu kénnen. Dass
dies bereits geschieht, auch wenn die Bildungshoh®i den einzelnen

Mitgliedslandern liegt, werden die Ausfliihrungenfolgenden Kapitel zeigen.

2 Sprachenpolitik als Bildungspolitik

2.1 Gemeinschaftspolitik

Der sprachliche Reichtum ist eine wichtige, abehtdie einzige Dimension kultureller
Vielfalt Europas. Sie findet besonderen Ausdruck den unterschiedlichen
Bildungstraditionen der Lander. Aus diesem Grundelspdie Frage, wie viel
bildungspolitische Einheitlichkeit die Union vergtaund wie sehr die Kommission auf
das allgemeine und berufliche Bildungswesen deglMiistaaten Einfluss nehmen darf

und soll, seit vielen Jahren eine wichtige Rolle.
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Zunachst gaben wirtschafts- und sozialpolitischdorernisse den Anstol3 fir
gemeinsame bildungspolitische Aktivitdten. Die Zussenarbeit beschréankte sich erst
einmal auf einzelne Felder der Berufsbildung gend@ih Ziel, eine harmonische
Entwicklung der einzelnen Volkswirtschaften wie lautes gemeinsamen Marktes zu
fordern (Bundesministerium fur Bildung und Forsch@®02: 20).

Im Bereich des Fremdsprachenunterrichts wurden eisten Aktivitdten der
Gemeinschaft im Rahmen der Arbeiten zur Vollendudgs Binnenmarktes
durchgefuhrt, in dem freier Personen-, Waren-, Blierstungs- und Kapitalverkehr
herrschen sollte. Dass dies nur verwirklicht werdemn, wenn sich die Blrger
untereinander tatsachlich verstandigen kénnengdstan Beginn an aul3er Frage. Als
wichtige Voraussetzung flur diese Verstandigung wuwtdmals wie heute die Kenntnis
von Fremdsprachen und von fremden Kulturen angesgheydice 2001: 171).

Bereits 1976 forderte der Rat der ,Bildufigtiie Mitgliedsstaaten auf, praktische
Aktionen einzuleiten, um den Fremdsprachenuntdrriodnd das Erlernen von
Fremdsprachen zu fordern. AufRerdem sollten die lahdsaufenthalte von
Sprachlehrern und Fremdsprachenassistenten gefaveeden (Eurydice 2001: 171).
Der Europaische Rat erkannte 1983 die Notwendigkddss die Europdische
Gemeinschaft den Fremdsprachenunterricht forderterstlitzen und erleichtern muss.
Bereits 1984 einigte sich der Rat der ,Bildung“al#r dass den Schuilern bis zum Ende
ihrer Bildung im Rahmen der Schulpflicht die Moglikeit geboten werden soll, zwei
Fremdsprachen zu erlernen und diese Sprachkemmtiaist den darauf folgenden
Bildungsstufen zu erhalten (Eurydice 2001: 171)s @dungspolitische Ziel, dass
jeder EU Birger insgesamt drei Gemeinschaftsspraspeechen soll, wird von der
Europaische Union im WeilBbuch (vgl. Kap. 1.2) drstJahre spater, namlich 1995,
explizit genannt.

Die ersten Gemeinschaftsaktionen waren darauflgeticdie Mitgliedsstaaten fir die
wirtschaftliche und kulturelle Bedeutung der spiimtien Vielfalt zu sensibilisieren.
Spéater standen die MaRnahmen zur Férderung desdBpeathenerwerbs in einem
breiter gefassten sozialen und kulturellen Kon(Extrydice 2001: 171).

Mit dem Vertrag von Maastricht 1992 wurde eine Rhagomplizierter
Auslegungsprobleme Uber Zustandigkeiten und diésgigkeit zentraler EU-Aktionen

im Bildungswesen beendet. Der Vertrag geht in seinArtikel 126 auf den

“ EntschlieRung des Rates und der im Rat vereinigiaister fiir Bildungswesen vom 9. Februar 1976
(Amtsblatt Nr. C 38 vom 19.2.1976) (Eurydice 20071).
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Bildungsbereich ein. Dieser wird damit zum ersteal M einem Vertrag tber die EU
behandelt und es werden klare Rechtsgrundlagensdpranationales Handeln im
Bereich der Bildung geschaffen. Der EU werden expKompetenzen fur den Sektor
der allgemeinen Bildung zugebilligt (Bar 2004: 6bBh Artikel 126 heildt es, dass die
Gemeinschaft zur Entwicklung einer qualitativ hdehenden Bildung durch die
Forderung der Zusammenarbeit zwischen den Mitgltedséen beitragt. Die
Entwicklung der europaischen Dimension im Bildungsen durch das Erlernen und
die Verbreitung der Sprachen der Mitgliedsstaatenden als Ziele der Gemeinschaft
formuliert (Eurydice 2001: 172). Seit der Vertragssion von Amsterdam 1997 und
einer erneuten Fassung vom 7. Februar 2001 (Nizz&dg) gelten die Artikel 149 und
150 im Vertrag zur Grindung der Europaischen Gescbalt als Grundlage, um eine
.europaische Dimension des Bildungswesens" (zitieath Bundesministerium flr
Bildung und Forschung 2002b: 20) zu schaffen. Intik&t 149 werden unter dem
allgemein formulierten Ziel, ein qualitativ hochs¢edes Schul- und Hochschulwesen
in allen Regionen der EU zu erreichen, auch wei@misetzungen wie z.B. die
Entwicklung der europaischen Dimension im Bildungsen, insbesondere durch das
Erlernen und die Verbreitung der Sprachen der Mitigistaaten sowie die Forderung
der Zusammenarbeit zwischen den Bildungseinriclenngenannt (Bar 2004: 65). Der
Artikel 150 bezieht sich auf die berufliche Bildungeine Harmonisierung
einzelstaatlicher Rechts- und Verwaltungsvorsamiftdurch einseitigen Beschluss
europaischer Gremien ist ausdriicklich verbotenicGieitig aber soll die Union eine
verbesserte berufliche Erstausbildung und Weitdubiy in allen Mitgliedsstaaten im
Rahmen einer gemeinschatftlichen Politik unterstiiteed die Anpassung des Einzelnen
an den industriellen Wandlungsprozess erleich®um@esministerium fur Bildung und
Forschung 2002b: 20).

Die Verantwortung fir die Lerninhalte und die Gdstay des Bildungssystems
verbleiben bei den Mitgliedsstaaten, dadurch werddare Grenzen fur die
Gemeinschaftspolitik gezogen (BundesministeriumBildung und Forschung 2002b:
20).

Soweit es um den Erlass verbindlicher Mal3hahment, gsimd aufgrund des
Harmonisierungsverbotes inhaltliche Vorgaben auddessen. Finanzierungs-
programme hingegen sind als erganzende bzw. uiizestden MalRnahmen zuldssig
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung 208)6:Die Europaische Kommission

bekommt also eine schwierige Doppelrolle zugewieselfer und Diener einerseits,
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Herausforderer und Vorreiter andererseits® (Bundesterium fur Bildung und
Forschung 2002b: 20).

Auch wenn die Rechtsgrundlage fir eine Foérderung Mehrsprachigkeit mit den
genannten Artikeln geschaffen wurde, benétigt diekiische Umsetzung der
formulierten Ziele viel Zeit. Bis heute haben diezelnen Institutionen im allgemeinen
Bildungsbereich den Fremdsprachenunterricht, deg ®ar (2004: 66) schreibt,
hauptséachlich fir diese Aufgabe in Frage kommthtwarklich neu definiert bzw. den
erforderlichen Bedirfnissen angepasst.

Die Forderung der sprachlichen Vielfalt wurde zuneei der Hauptaufgaben des
Bildungswesens. Dies wurde im Rahmen einer EnesRhlig des Rat2am 31. Méarz
1995 festgestellt und betont, dass ,eine qualatind quantitative Verbesserung der
Kenntnis der Sprachen in der Gemeinschaft geférdad das Angebot von den
Mitgliedsstaaten unterrichteten Sprachen diveisifizwerden soll* (Eurydice 2001:
172). Folgende Punkte werden besonders hervorgehobe

e, Forderung der Mobilitat von Lehrern und Lernenden;

e Foérderung von innovativen Unterrichtsmethoden;

* Frihzeitiger Fremdsprachenunterricht;

* Festlegung der Kenntnisse, die die Fremdsprachestléaben sollten;

e Schiiler sollten mindestens zwei Jahre lang zwengsprachen lernen;

« Das Unterrichtsangebot in Sprachen, die wenigebreéet sind und weniger
unterrichtet werden, sollte verbessert werden“ yHice 2001: 172).

Die folgenden Gemeinschaftsaktionen greifen dieagaten Punkte immer wieder
auf. Im WeiRbuchder Européischen Kommission von November 1995 ererd
Sprachkenntnisse als Schlusselfertigkeit hervorgehaind als allgemeines Ziel Nr.
4 wird formuliert, dass jeder drei Gemeinschaftaspen beherrschen sollte
(Kommission 1996: 72; vgl. auch Kap. 1.2).

Durch das ,Europdische Jahr des Lebenslangen L€r96 wird die Tatsache
betont, dass Lernen, einschlie3lich das Erlernen ¥oemdsprachen bei der
Entwicklung des Einzelnen das ganze Leben lang wichtige Rolle spielt und

nicht nach dem Ende der Schulzeit und des Studaufigren darf (Eurydice 2001
172).

Im Grinbuch von 1996 wird das Erlernen von mindestens zwei tasen

Fremdsprachen erneut herausgestellt, da ,das Ererdon wenigstens zwei

® EntschlieRung des Rates vom 31. Marz 1995 betebifée qualitative Verbesserung und
Diversifizierung des Erwerbs von Fremdsprachenkessgén und des Fremdsprachenunterrichts in den
Bildungssystemen in der Europaischen Union, Amtsbla C 207 vom 12. August 1995 (Eurydice
2001: 172).
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Gemeinschaftssprachen zur unabdingbaren Vorausgetafir geworden ist, dass die
Birger der Union die beruflichen und personlichedghthkeiten nutzen kénnen, die
ihnen der Binnenmarkt bietet” (zitiert nach Eungli2001: 173). Sprachkenntnisse
bringen eine Vielzahl von Fahigkeiten und Fertiggeeimit sich, die fir den modernen
EU Burger von grol3er Bedeutung sind und die deliSskl zu einer neuen moderneren
Lebensweise sein kdnnen.

Im Marz 2000 schlagt der Europaische Rat in Lissaleine neue Seite in der
bildungspolitischen Zusammenarbeit auf. Die Staatst Regierungschefs setzten sich
das ambitionierte Ziel, dass ,[...] bis zum Jahr 20i® EU zum wettbewerbsfahigsten
und dynamischsten, wissensbasierten Wirtschaftsralen Welt werden [soll]*
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung 200b:Dieses Ziel verlangt sowohl
wirtschaftliche und soziale Reformen als auch eistéarkere Leitungs- und
Koordinierungsfunktion des Europaischen Rates” (Bsministerium fur Bildung und
Forschung 2002b: 21) auch in der Bildungszusamrbeitader EU. Dabei spielt die
.Methode der offenen Koordinierung” (Bundesminigier fur Bildung und Forschung
2005: 7) eine neue entscheidende Rolle. Demnackimzart die Union mittel- und
langfristige Zielvorstellungen fiir gewisse bildupgitische Handlungsfelder. Auf
gemeinsame Indikatoren einigt man sich dort, waiesvoll erscheint, um feststellen
zu kénnen, welche nationalen und regionalen lingat der praktischen Umsetzung
dieser Politikziele am nachsten kommen. Dabei tadie Devise ,Lernen von den
Besten® (Bundesministerium fir Bildung und Forsajpu2002b: 7). Weitreichende
Reformziele fur die Bildungs- und Ausbildungssysterfauropas wurden auf dem
Lissabonner Gipfel der Regierungschefs vorgegehem, die Férderung des lebens-
langen Lernens und die Starkung von Grundfertigkeiter européaischen Burger.

Im Februar 2001 legte der Rat der EU-Bildungsmamiginen gemeinsamen Bericht
vor, der die Selbstverpflichtung enthalt, fir diéar@er und die Bildungseinrichtungen
einen echten Raum der Zusammenarbeit zu schafiles, Grundlage fir ein Europa
ohne Grenzen auf dem Gebiet der allgemeinen unduflicken Bildung
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung 20Q2b.

Die EU-Bildungsminister haben im Februar 2002 eiemginsames detailliertes
Arbeitsprogramm 2010 fur die Systeme der allgemeinad beruflichen Bildung
beschlossen und eine systematische, nachhaltiggurigjsarbeit vereinbart. Drei
strategische Leitziele wurden gesetzt: ,Erhdhung Qealitat der Bildungssysteme;

Leichterer Zugang zur Bildung fiir alle; Offnung dewropaischen Bildungssysteme
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gegenuber der Welt* (Bundesministerium fur Bildungd Forschung 2005: 7). Im
Marz 2002 beim Europaischen Rat von Barcelona habién Staats- und
Regierungschefs die Einigung Uber das detailli@rtgeitsprogramm bis 2010 begrifit
und als weitere Zielsetzung postuliert, dass diestedge der allgemeinen und
beruflichen Bildung bis 2010 zu einer weltweiten alpatsreferenz werden sollen
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2005:

Der Bildungsministerrat und die Europaische Kominissrstatteten erstmals auf der
Frihjahrstagung des Europaischen Rates 2004 Bailwtt die effektive Umsetzung
des Arbeitsprogramms. Dieser Zwischenbericht hebtdr, dass bereits eine Reihe von
Fortschritten erzielt wurden, dass zur Erreichureg diele von Lissabon jedoch in
unterschiedlichen Bereichen weitere Malinahmendefbch sind (Bundesministerium
fur Bildung und Forschung 2005: 7).

.Das Arbeitsprogramm verbindet den europdischen li@tgprozess mit einer
europdischen Berichtserstattung. Es liefert Impéilsedie nationalen Bildungspolitiken
der beteiligten Lander, die diese aufnehmen und iliie eigenen Reformen und
Zielsetzungen im Bildungswesen nutzen kénnen“ (Bgnanisterium fir Bildung und
Forschung 2005: 7).

Die Zielsetzung von Lissabon wurde in der Kommissigzusammenarbeit fur
Wachstum und Arbeitsplatze — Ein Neubeginn fir $lieategie von Lissabon” und in
den Integrierten Leitlinien fir Wachstum und Bestgang (2005-2008) erneut
bekréftigt und es wurde dazu der Prozess ,Allgemeind berufliche Bildung 2010*
eingerichtet (Européaische Kommission 2005: 5). Alletgliedstaaten arbeiten auf
gemeinsam vereinbarte Ziele hin, legen IndikatanetiBenchmarkgest, tauschen sich
Uber bewéhrte Verfahren aus und fuhfeer Reviewslurch. Die Verbesserung der
Fremdsprachenkenntnisse erhielt dabei u.a. obBratatat (Europaische Kommission
2005: 5). Eine Gruppe von nationalen Experten seteei Empfehlungen an die
Mitgliedsstaaten aus, auf denen Vorschlage furraentAktionen zur Forderung der

Mehrsprachigkeit aufbauen. Diese Vorschlage wenaeliapitel 2.5 vorgestellt.

2.2 Der Gemeinsame européaische Referenzrahmen undasi Portfolio der
Sprachen

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen (GeRpasmdEuropéische Portfolio

der Sprachen (EPS) sind aktuelle Instrumente eisdmé Sprachen- und

Bildungspolitik. Sie sollen dazu beitragen, die NMsgrachigkeit und die kulturelle

Offenheit der Europder zu férdern. In diesem Zusanimang spielen vor allem
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rezeptive Fahigkeiten eine bedeutende Rolle (Jd¥€8; vgl. auch Béar 2004). Die
Rezeption bzw. Implementierung des GeR in jedendlard auf allen Stufen gehort zu
den aktuellen sprachenpolitischen Forderungen. Adak EPS soll als wichtiges
Instrument fir die Foérderung der Mehrsprachigkeinhmgenommen und seine
Verwendung sowohl im offentlichen Bildungswesen alauch in der
Erwachsenenbildung unterstitzt werden (Huber/Majdz603: 248).

Das Konzept der Mehrsprachigkeit hat in den letZtahren an Bedeutung gewonnen
und wird im GeR wie folgt definiert:

.Mehrsprachigkeit jedoch betont die Tatsache, dsish die Spracherfahrung eines
Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitest) der Sprache im Elternhaus Uber
die Sprache der Gesellschaft bis zu den SprachdgrenVolker (die er entweder in der
Schule oder auf der Universitat lernt oder durchelde Erfahrung erwirbt). Diese
Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikteneinander getrennten mentalen
Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr geam eine kommunikative
Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spratinangen beitragen und in der die
Sprachen miteinander in Beziehung stehen und gitmen” (Europarat 2001: 17).

Durch diese Perspektive hat sich das Ziel des Spraerrichts grundsétzlich geandert.
Es geht nicht mehr um die Beherrschung isolierergeér Sprachen nach dem Vorbild
eines Muttersprachlers, sondern das Ziel liegt metmehr darin, ,ein sprachliches
Repertoire zu entwickeln, in dem alle Fahigkeiteren Platz haben* (Europarat 2001
17).

Der GeR wurde entwickelt, um sowohl die Kooperatimwischen den
Bildungseinrichtungen in den verschiedenen Landerfdrdern und zu erleichtern, als
auch die gegenseitige Anerkennung der sprachlicealifikationen auf eine solide
Basis zu stellen und Lernende und Lehrende, Autokam Sprachkursen,
Prufungsanbieter und die Bildungsverwaltung dalbeuaterstitzen, ihre Bemihungen
in diesen Rahmen einzubetten und sie zu koordmi¢Eroparat 2001: 18). Der
Referenzrahmen bildet die gemeinsame Basis fuEdtwicklung von zielsprachlichen
Lehrplanen, curricularen Richtlinien, Prifungenhiveerken usw. in ganz Europa. Er
definiert Kompetenzniveaus, mit deren Hilfe Sprachénde ihr Sprachniveau
lebenslang und auf jeder Stufe des Lernprozessseseméxdnnen (Europarat 2001: 14).
Die einzelnen Fertigkeitsniveaus werden verbal immeben und dann einer der sechs
Kompetenzstufen zugeordnet. Die Beschreibung dmatth den kulturellen Kontext ab,
in den Sprache eingebettet ist (Europarat 2001: 14)

Der GeR hat sich inzwischen zum bedeutendstenumsint zur Beurteilung von

Sprachleistungen entwickelt (Bar 2004: 83). So wuiich Bereich der Sprach-
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kompetenz eine Transparenz, Koharenz und Verglar&eli geschaffen, die vor allem
die Leistungsmessung nicht nur zwischen Instit@ionim nationalen, sondern
besonders im internationalen Raum und zwar queshdalle Ausbildungssektoren bis
hin zu auRerschulischen Einrichtungen, Sprachsohuled Fremdsprachenlern-
angeboten in Wirtschaftsunternehmen wesentlichcétiert. Aufgrund der kaum mehr
durchschaubaren Formen der traditionellen sowietukapezifisch gebundenen
Leistungsmessungs- und -bewertungsverfahren irLdedern der EU ist dies dringend
notwendig (Bausch 2003: 29f.). Auch wenn deutliggik am GeR getbt wird (vgl.
verschiedene Stellungnahmen in Bausch et al. 2@88h er als einer der grof3ten
sprachenpolitischen Leistungen des Europaratesaisi@ewinn flr das Schulwesen
betrachtet werden (Bar 2004: 85).

.Der Referenzrahmen ist deshalb so wichtig und mftkweisend fiir das Sprachenlernen
in Europa, weil er 1. Bezugspunkte flr eine breitdionale Verstandigung und
Umsetzung in ganz Europa anbietet, weil er 2. bergtzt auf eine erstaunliche
Rezeption und Akzeptanz zu stofRen scheint undexdl dazu geeignet ist, nicht nur das
Lernen fremder Sprachen in den européischen Laniterhlinblick auf Zielsetzung,
Transparenz und Vergleichbarkeit maf3geblich zuriflesisen, sondern zugleich mit
seiner Kompetenz-Orientierung eine Folie abgibt ¢inrriculare Reformen auch in
anderen Fachern und Lernbereichen, vielleicht stiffadie explizite Ausformulierung
von Gesamtcurricula (je nach lokalen Bedingunged &mtscheidungen)” (Vollmer
2003: 203).

Der GeR ist ein wissenschaftliches Bezugswerk férBestimmung und Kalibrierung
fremdsprachlicher Fertigkeiten. Hingegen stellt das ihm basierende Europaische
Portfolio der Sprachen (EPS) ein padagogischesumsint dar, das die Selbstandigkeit
der Lernenden und ihre Lernerfolge unterstitzt (B@04: 86). Nachdem ein erstes
Konzept fir ein europaisches Sprachenportfolio 18@f einem Symposium des
Europarates in der Schweiz vorgestellt wurde, eitgb die Sektion fur Moderne
Fremdsprachen im Europarat mit Gruppen von ExpeatterGrundlagen und Modelle
fur die Erprobung des Sprachenportfolios in Schu(&charer 2003: 388). Den
Unterbau fur alle Europaischen Sprachenportfolicdsle bildet der GeR. Die
verschiedenen nationalen und institutionellen \¢ersh des EPS wurden von 1998 bis
2000 in funfzehn Mitgliedsstaaten auf verschiedertechulstufen erprobt. Die
Ruckmeldungen waren uberwiegend positiv und ,dasa@@nportfolio hat sich als
innovatives und kreatives Werkzeug erwiesen und eruntunterschiedlichen
Lernbedingungen bewahrt* (Scharer 2003: 388).

Das EPS bietet eine Form an, in der hochst untediathe Arten des Sprachenlernens

und der interkulturellen Erfahrungen dokumentierid uformell anerkannt werden

30



konnen. Die verschiedenen Modelle haben einen geaeien europaischen Kern,
gehen aber auf unterschiedliche Bedurfnisse wierAler Zielgruppe und Lernumfeld
ein (Scharer 2003: 388). Das EPS besteht aus @iknT einemSprachenpasgum
Zeigen des Sprachniveaus, der erworbenen Diplomeiesaler aufRerschulisch
gemachten Sprachlernerfahrungen, eiSgrachlernbiographie die die personliche
Geschichte des Sprachenlernens enthélt und edwssier das eine Zusammenstellung
von personlichen Arbeiten enthalt (Bar 2004: 87asEPS hat sowohl padagogische
und didaktische sowie auch Beurteilungs- und Rapptktionen (Schéarer 2003: 387).
Es soll moglichst umfassend, informativ, transparerd glaubwirdig dokumentieren,
Uber welche Sprachkenntnisse und Spracherfahrushgrebernende verfiigt und es soll
den Lernenden motivieren, neue Sprachen hinzuzrnennd neue interkulturelle
Erfahrungen zu sammeln (Bar 2004: 87). Herbert sSTh{2004: 32f.) setzt grol3e
Hoffnung auf die Arbeit mit dem EPS, vor allem imnblick auf seine Rapport-
Funktion. Das EPS eroffnet Lernern, Lehrern unds€loern eine Langzeitperspektive
in Bezug auf die Entwicklung der ,Sprachigkeit‘ degrner und mit Hilfe des EPS
kann Mehrsprachigkeit festgestellt und beschrieberden.

Der Europarat verfolgt mit der Verbreitung des ER&hrere Zielsetzungen. Neben dem
autonomen Lernen soll es dazu motivieren Kompetenaemehreren Sprachen zu
erwerben, eine Ermutigung sein, die eigenen Speauttkisse und kulturellen
Erfahrungen zu erweitern und das lebenslange Seméaimen fordern. Auf3erdem soll
das EPS den Wert von Mehrsprachigkeit und Multikalismus aufzeigen und so zur
gegenseitigen Achtung und Verstandigung beitra§ehrieider/North in Bar 2004: 86).
Das EPS bezieht sich nicht auf Kenntnisse in esandern in mehreren Sprachen und
dies unabhangig davon, ob sie in oder aul3erhallsdeule erworben wurden. Damit
finden auch die Sprachen, die im traditionellennkdsprachenunterricht nur selten
vorkommen, eine Aufwertung. Durch die Arbeit mit ndeEPS sind auch die
Fremdsprachenlehrer aufgefordert, nicht nur ihra ffmen unterrichtete Sprache zu
beachten, sondern die individuellen Sprachlernbioigien der Lerner mit
einzubeziehen. Die Idee des EPS ist auf eine bife&sonanz gestol3en und der
Europarat empfiehlt dessen weite Verbreitung (Sahiz003: 389).

Vollmer (2003: 203) weist darauf hin, dass der Raferahmen in Verbindung mit
anderen Instrumenten und Initiativen des Europarate z.B. dem Portfolio der
Sprachen ein Stick weit der Erfassung, BelebungReaisierung von lebenslangen

Fremdsprachenlernen dienen und so der MehrsprashigkEuropa zum Durchbruch
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verhelfen konnte. Im Rahmen des EJS 2001 habemerdid europaische Lander die
Implementierung des GeR und EPS in ihr Bildungesysin Betracht gezogen. Dies
kann bereits als Erfolg gewertet werden und zeligss die verschiedenen europaischen

Lander den Weg hin zur Mehrsprachigkeit verfolgen.

2.3 Empfehlungen, Vorschlage und Thesen in Deutseind
Fremdsprachenunterricht hat eine eminent politigsadeutung (Ahrens 2002: 144).
Zielsetzungen fur einen modernen Fremdsprachenigiitewerden in Deutschland in
verschiedenen Empfehlungen, Vorschldgen und Thésenuliert, von denen die
jeweils wichtigen und fur diese Arbeit relevantamie hier kurz erlautert werden.

Die Homburger Empfehlungen fir eine sprachenteiligeesshaft in Deutschland und
Europa von Januar 1980 fassen die Uberlegungen eines M@&fanstalteten
Kolloquiums mit dem Them&chulsprachenpolitik fir Europausammen (Bar 2004:
89). Darin wird festgestellt, dass eine Notwendigkieesteht, die Gesellschaft
sprachenteilig auszubilden und dass das Interéss#gas Erlernen von Fremdsprachen
geweckt werden soll (Homburger Empfehlungen 19B8)wird vorgeschlagen, bereits
in der Grundschule eine Begegnungssprache, wotlr Isesonders die européischen
Gemeinschaftssprachen eignen wirden, spielerischeriernen. Zu Beginn des
Sekundarbereichs | soll dann eine Fundamentalsprgelehrt werden, die den Grund
fur weitere Sprachlernprozesse legen soll. Diesed&uentalsprache leistet den
entscheidenden Beitrag zur Entwicklung des Sprathévusstseins. Deshalb werden
daftr romanische Sprachen vorgeschlagen. Aul3erddinmms Sekundarbereich | eine
weitere Fremdsprache unter dem Aspekt einer intiermeen Verkehrssprache gelehrt
werden. Im Sekundarbereich Il soll eine Erschligfdgprache gelehrt werden, die dazu
dient, eine zeitlich oder rdumlich ferne Kultur awschlieRen. Dies ware Latein,
Altgriechisch aber auch Arabisch, Chinesisch odespadisch (Homburger
Empfehlungen 1980). In demdomburger Empfehlungerwird eine funktionale
Systematisierung und eine Diversifizierung des kstien Fremdsprachenangebots
betont und damit indirekt eine schulische Erziehung Mehrsprachigkeit gefordert,
was heute vorrangiges Ziel der Européischen Ursbn i

Im Madrider Manifestvon 1987, welches den Abschluss eines auf Infgatier Robert-
Bosch-Stiftung entstandenen fiinfjahrigen Projeki@asVerbesserung der sprachlichen
und kulturellen Verstandigung bildet, werden Foutglen nach einer gemeinsamen

europaischen Sprachenpolitik, nach der Garantier édimreichenden Beherrschung der
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Muttersprache als Grundlage menschlicher Identitét der Kommunikationsfahigkeit
jedes Einzelnen, nach der Beherrschung von minuesteei Fremdsprachen fur alle,
nach Diversifizierung und Flexibilisierung des Fasprachenunterrichts als Ziel der
Schulsprachenpolitik und nach einer interkulturelle Dimension  des
Fremdsprachenunterrichts genannt (Bar 2004: 8%amit werden bereits Ziele
angesprochen, die erst einige Jahre spéter von Edeopaischen Kommission
aufgenommen werden. So z.B. die Forderung nactBdkeerrschung von mindestens
zwei Fremdsprachen fur alle, die erst 1995feil3buchauftritt. Diese Forderung héalt
der Bundesrat in seiner Stellungnahme zum Weil3bumtm 1996 zwar fir ein
~winschenswertes, aber derzeit nicht erreichbéieds (Bundesrat 1996: 37).

In den Koblenzer Erklarung des Fachverbandes Moderne Fegpmathen (FMF)
(1989: 101ff.) wird der moderne Fremdsprachenunterricht als Chafice die
Entwicklung der Personlichkeit gesehen und mussizjmiell als lebenslanger
Lernprozess konzipiert werden. Wieder wird gefordéass bereits in der Primarstufe
die Mdoglichkeit gegeben sein muss, eine Fremdsprach lernen und dass bis zur
Erlangung der Hochschulreife zwei moderne Fremda$@a gelernt werden sollen
(Koblenzer Erklarung 1989: 105).

Die Vorschlage fur einen erweiterten Fremdsprachenuidietr wurden 1990 von
Vertretern mehrerer deutscher und franzdsischermdésprachenlehrerverbande
erarbeitet. Sie gehen davon aus, dass ,die euab@isBurger um der europaischen
Einigung und der Wahrung der europaischen Identtdien zur Mehrsprachigkeit
erzogen werden mussen“ (Vorschlage fur einen eewernt Fremdsprachenunterricht
1990: 110). Da es fur die Entwicklung von Mehrspigkeit wichtig ist, dass man
Fremdsprachen in realen Situationen anwenden hird, neben Intensivsprachkursen
im Land und individuellen Auslandsaufenthalten ias@amilien auch die Einrichtung
von bilingualen bzw. multilingualen Schulen vorgdsgen. Aul3erhalb von bilingualen
und multilingualen Schulen ist Sachunterricht im Beemdsprache anzustreben. ,Der
gewinschte Effekt ware, dass Fremdsprachen nichtafsu Unterrichtsgegenstand,
sondern als authentisches Kommunikationsmittebeskerden.” (Vorschlage fur einen
erweiterten Fremdsprachenunterricht 1990: 111jleinSchlussbemerkung ist zu lesen,
dass der geforderte Fremdsprachenunterricht nursiegd werden kann, wenn er
politisch gewollt ist (Vorschlage fur einen erweies Fremdsprachenunterricht 1990:
120). Damit wird einmal mehr deutlich, wie eng Fdsprachenunterricht und

Sprachen- bzw. Bildungspolitik zusammenhangen.
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In den Uberlegungen zu einem Grundkonzept fir den Frenadspnunterrichtvon
1994 befurwortet das Sekretariat der Standigen &enz der Kultusminister der
Lander der Bundesrepublik Deutschland die Mehrspgieit. Diese soll u.a. durch die
Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts auf aalgstufe drei und durch mehr
bilingualen Unterricht erreicht werden (Béar 2008).9

In den Tutzinger Thesen zur Sprachenpolitik in Europan 1999 wird nicht die
Perfektion in einer Fremdsprache, sondern eine igeerperfekte Mehrsprachigkeit*
als Leitziel einer europaischen Sprachenkompetatramnt (Tutzinger Thesen zur
Sprachenpolitik 1999: 124). Englisch dlsgua francawird als Verstandigungsmittel
anerkannt. Raasch (2003: 261) unterscheidet zwisEimglisch aldingua francaund
Englisch aldingua culturalis.Beides hat seine Berechtigung. Um Englischlialgua
franca zu lernen bendtigt ein Schiler jedoch weniger Zdst Englisch aldingua
culturalis zu lernen. Damit kdnnte der Vorschlag aus detzinger Theserunachst
eine Nachbarsprache als erste Fremdsprache undiséngddann als zweite
Fremdsprache zu lernen, begriindet werden (Tutzihgesen zur Sprachpolitik 1999:
123), wobei Englisch fir manche Gebiete durchauwh a@ls Nachbarsprache in Frage
kommen kann. Einig scheint man sich darin zu sdass , [...] eine auf unsere
Gesellschaft und unseren Arbeitsmarkt ausgerichittbrsprachigkeit [...] auf jeden
Fall Kenntnisse des Englischen &dfggua francamiteinbeziehen [sollte]* (Edmondson
2004: 41).

Im Rahmen des EJS 2001 wurde vom BundesministefimrBildung und Forschung
unter dem Titel ,Sprachenlernen férdedéhn Thesen fir ein Handlungskonzeiet
Forderung der Mehrsprachigkeit einschlief3lich d&nderung der deutschen Sprache im
In- und Ausland als vorrangiges Ziel von Bund, Leémd Sozialpartnern und
Bildungstragern genannt (Bundesministerium fir &ilg und Forschung 2001: 126).
Die Bedeutung der interkulturellen Kompetenz sahthach deutlich herausgestellt
werden. Die Strukturierung und Organisation der lflkationsangebote musste in
Anlehnung an die Kriterien des GeR erfolgen. IeralBereichen des Bildungssystems
muss zu selbstorganisiertem und selbstgesteuerteneih angeleitet werden, wofiur das
EPS genutzt werden soll (Bundesministerium fir @ilgl und Forschung 2001: 128).
Die Zehn Thesenbeschaftigen sich aul3erdem mit der Lehrerausbilduthey
Berufsausbildung, der Hochschulbildung und der WAirwachsenenbildung. Die
Forderung des Sprachenlernens erfolgt im Rahmenlatenslangen Lernens. Daflr

bedarf es einer breit angelegten Informationspoldie sowohl auf européaischer Ebene
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angesiedelt ist, aber es muss auch zu bedarfsgeneehelvereinbarungen auf der
Ebene der Unternehmen, Ministerien, Hochschulehul®a und Bildungsverwaltung,
Fachwissenschaft und Lernenden kommen, um vor @th&schaften zu organisieren
und Handlungsebenen fir eine Zusammenarbeit zaidefh (Bundesministerium fur
Bildung und Forschung 2001: 126f.).

In der Weilburger Erklarung — Mehrsprachigkeit und Eurogétie Dimensionwurde
ein sogenanntes ,Gesamtkonzept Sprachen® von ca.W8€senschaftlern und
Lehrenden verfasst (Bar 2004: 92). Die wichtigsfenschlage und Feststellungen sind:

- ,Der Fremdsprachenunterricht in der Grundschudgifnt spatestens in Klasse
drei.

- Mittelfristig soll allen Schilern in der Sekundtrfe | eine zweite Fremdsprache
angeboten werden. [...]

- Englisch missen alle Schiler in der Sekundars$twienigstens vier Jahre lernen.
[...]

- Alle modernen Sprachen und alle Sachfacher simzipiell fir den bilingualen
Unterricht geeignet. [...]

- Es missen alle Mdglichkeiten des Transfers varereiSprache zur anderen
genutzt werden.

- Das auf dem GeR basierende EPS unterstiitzt dist8edigkeit der Lernenden
und dokumentiert ihre Lernerfolge” (Bar 2004: 92).

Die Auswahl der genannten Empfehlungen, Vorschlage Thesen zeigt, dass der
traditionelle Fremdsprachenunterricht einer drirtgan Veranderung bedarf und dass
die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeitfgaund des gegenwartigen
gesellschaftlichen Sprachenbedarfs im Mittelpurildr auch nationaler Uberlegungen
steht. Wie diese Mehrsprachigkeit geférdert wer#tann, zeigen die im folgenden

Kapitel behandelten Losungsansatze.

2.4 Losungsansatze zur Forderung der Mehrsprachigke

Das Konzept der rezeptiven Mehrsprachigkeit spieit den Losungsansatzen zur
Forderung der Mehrsprachigkeit eine wichtige Rdlgl Schréder 1999; Eurydice

2001; Bar 2004). Die europaische und die internal® Kommunikation kann

erheblich erleichtert werden, wenn mehr Menscheden Lage sind, andere in ihrer
Sprache zu verstehen. 1997 wurde in Brissel untar Schirmherrschaft der

Kommission ein Seminar zur mehrsprachigen Verstimdj in Europa veranstaltet.

.Das Ziel der mehrsprachigen Verstandigung liegirdas mdglichst vielen Europaern
zu ermdglichen, sich gegenseitig zu verstehen undhteragieren, indem jeder seine
Sprache spricht — was in einer Europaischen Unibreimem solchen Sprachenreichtum
eine realistische Option darstellt” (Eurydice 20086).
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Durch die Starkung von rezeptiven Methoden kanme &prachkompetenz entwickelt
werden, die sich nicht auf bestimmte Einzelspradheschrankt und auf diese Weise
die ,Europaitat, also die sprachliche und kultweélielfalt Europas* (Bar 2004: 171)
erfahrbar macht.

In der derzeitigen oOffentlichen und wissenschdfdic Diskussion zum Sprachenlernen
geht es immer wieder um die Frage, wie man Spraahebesten lernt und in welchem
Rahmen sie zu lehren sind, damit das politische rspghchigkeitsziel erreicht wird.
Der international zusammengesetzte Expertenkreis Haroparats zum Thema
Sprachen ist sich darin einig, ,[...] dass die natien Bildungssysteme zum Tell
erhebliche Defizite im Hinblick auf eine europaiscBprachenpolitik aufweisen [...]"
(Raasch 2004: 419). Deshalb ist es notwendig, d#es Vorschlage, die zur
Verbesserung der Situation dienen, auch umgesetzien, damit politischer Wille und
bildungspolitische Realitat sich endlich annahern.

Die Kommission der Européaischen Gemeinschafteng§26pfordert eine bessere Aus-
und Weiterbildung von Lehrkréften im Hinblick autgl Mehrsprachigkeitsziel. Die
Lehrplane und Strukturen fir die Ausbildung vonrirdsprachenlehrkraften missen auf
die veranderten Anforderungen reagieren. Deshaltdeviwon der Kommission eine
neue unabhéngige Studie @ood Practicein ganz Europa finanziert, die gemeinsame
Kernkompetenzen und Grundwerte fir Fremdsprachesdefifte in  Europa
vorschlagen wird. Nach Raasch (2003: 264) mussdmekeEntscheidungstrager im
Bildungsbereich, Curricula - Ersteller, Fachberated Fachleiter etc. die Grundlagen
sprachenpolitischer Konzeptionen, Planungen undvidkten grindlich reflektieren,
damit wirkliche Anderungen eintreten. Und er ist deffassung,dass die Zeit reif ist

— sowohl politisch wie wissenschaftlich — Spractedifz als verpflichtendes Modul in
die entsprechenden Studien einzubauen* (Raasch: ZBX3. Auch Caspari/Rossler
(2006) pladieren fur eine Reform der Lehrerbildumgdem u.a. fachdidaktische
Seminare, die das Lehr- und Lernziel ,Mehrsprachijkzum Thema haben, angeboten
werden. Denkbar wéare, daflr rezeptive Kenntnisseahreren romanischen Sprachen
als neue Priufungskomponente zu fordern oder dipfMartung fir Studenten mit nur
einer romanischen Sprache als Unterrichtsfach, iaufe des Masterstudiums
mindestens zwei Module in einer weiteren romanischgprache zu belegen
(Caspari/Rossler 2006: 10). Auch Konigs (2002) igiéddfir eine grundsatzliche
Reform der Lehrerausbildung und nennt u.a., dassedneue Ausbildung die Lehrer

dazu befahigen muss, Schuler fir Mehrsprachigkeidfinen. Dazu gehdrt auch, dass
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sie wahrend der Ausbildung eine fremde Sprachdereen und die Reflexion tber den
eigenen Lernvorgang in die Ausbildung zurickfliefessen (Konigs 2002: 31). Diese
Anforderungen gehen noch weiter als die von CaspatiRossler (2006).

Weiterhin fordert die Kommission auch die Hochsehubuf, Mehrsprachigkeit ihrer
Studierenden und ihres Personals, aber auch dichért Bevolkerung, insgesamt
aktiver zu fordern, z.B. im Entgegenwirken des @sern nicht englischsprachigen
Landern nicht in englischer Sprache, sondern imdépbnalen oder regionalen Sprache
zu unterrichten. Die Kommission hat es sich zurgalie gemacht, dieses Phdnomen in
nachster Zeit zu untersuchen (Kommission der Eusopan Gemeinschaften 2005: 6).
Aul3erdem unterstutzt die Kommission die Forschumd@ereich der Sprachenvielfalt.
So wurden in den letzten Jahren an zahlreichendgsitéten Lehrstuhle fir Studien in
den Bereichen Multilingualismus und Interkulturaliss in der europaischen
Gesellschaft eingerichtet. Dies soll weiter untdgmtt werden (Kommission der
Europaischen Gemeinschaften 2005: 7).

Edmonson (2003) erklart, dass die Schule der gehtrt ist, wo Konzepte der
Mehrsprachigkeit realisiert werden kdnnen.

.Die Hauptaufgabe der Schule sollte darin bestejusige Menschen mit der Vielfalt von

Sprachen und mit unterschiedlichen Kommunikationskationen auf dieser Welt

vertraut zu machen, ihnen exemplarische Sprachkieset einer kleinen Anzahl ganz
unterschiedlicher Sprachen zu vermitteln und soemite Sprachlernbewusstheit zu
trainieren. Solide Grundkenntnisse des Englischedirmgua franca gehoéren ebenso zu
diesem fremdsprachlichen Programm wie Einsichten die deutsche Sprache”

(Edmonson 2003: 6).

Edmondson (2004: 42) weist darauf hin, dass es Isbbinader Schule als auch in der
Fachdidaktik  immer eine  Spannung zwischen  kulttdrethanistischen
bildungsorientierten Zielen fur den Fremdsprachésuicht und gesellschaftlich
orientierten kommunikativen Zielsetzungen gibt. dtbt zu bedenken, dass Schule
aufgrund der geringen Anzahl von Fremdsprachen, diig gelernt werden und
aufgrund der Unklarheiten, welche Sprachen fir hel&dressaten angeboten werden
sollten, seinen Schilern gar nicht die Mehrsprdahigm Sinne der Beherrschung von
mindesten drei Sprachen bieten kann (Edmondson: 2Q)4Es gilt ins Bewusstsein zu
rufen, dass Schule exemplarisches Wissen in vedehen Sachbereichen sowie
grundlegende Fertigkeiten und Fahigkeiten vermjttké nach der Schule verschiedene
Auspragungen annehmen kénnen. Schule muss denmesftspd auch im Bezug auf

den Fremdsprachenunterricht, ihre Lerner zum Idhegen Lernen beféahigen.
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Edmondson schlagt eine auf Mehrsprachigkeit audgetie Alternative zur
Vermittlung von Kenntnissen von mindestens zwenkisprachen vor:

»In der Schule misste ein neues Schulfach Kenrgnigser die Vielfalt der Welt der
Sprachen vermitteln, Erfahrungen mit dem Erlern@mwunterschiedlichen Aspekten ganz
verschiedener Sprachen ermdglichen, Sprachvergleiah verschiedenen linguistischen
Ebenen anstreben und Sprachlernstrategien fordedmondson 2004: 42).

Durch ein solches Fach soll bereits in der SchideGtundlage flr eine auch nach der
Schule praktizierte Mehrsprachigkeit aufgebaut werdie Vorbereitung des Schilers
auf semi-autonome und autonome Formen des Frenottgprarwerbs sind deshalb von
grol3er Bedeutung (Schroder 1999: 162).

Ein Schritt in Richtung Erziehung zur Mehrspracleigkst auch das haufig auftretende
Phanomen des Gegeneinander der romanischen Sprétiesstens der beiden am
haufigsten gelernten Sprachen Franzosisch und Spgnin ein Miteinander zu
verwandeln (Caspari/Rossler 2006), damit die zuit Bestehende Konkurrenz der
beiden Sprachen nicht weiter zur Abnahme der Mbtwaftihrt, Gberhaupt eine dritte
bzw. weitere Fremdsprachen zu lernen und damit sehiulpolitischer und
bildungspolitischer Ebene die gesamte Energie ire dtntwicklung von
Fremdsprachenlernkonzepten flie3en kann. Auch migsRolle des Englischen in der
Schulsprachenlandschaft neu Uberdacht werden. Sdmmopolstellung steht dem
Konzept der Erziehung zur Mehrsprachigkeit entgegen allem auch, weil Englisch
im Gegensatz zu den anderen Fremdsprachen mit bsten l&ngsten gelehrt und
gelernt wird. Um Kenntnisse in Englisch &ilggua francazu erlangen, kann die Dauer
des Englischunterrichts durchaus eingeschréankt eme(@aspari/Rossler 2006: 8). So
wirde es sich anbieten, dem Vorschlag ausTdgringer These(Kap. 2.3) zu folgen
und zunachst eine Nachbarsprache zu lernen undhlai®end mit Englisch zu
beginnen. Damit wirde man der Forderung nach et@keren Diversifizierung der
Fremdsprachen nachkommen. Grinde fur die Wahl veanzZBsisch als erste
Fremdsprache in der Grundschule und den darauftieesnden Nutzen fir Schiler,
Eltern, Lehrer und Schuldirektoren erlautert Cas{z06).

Zu den meistgenannten Losungsansatzen fur die feirgleler Mehrsprachigkeit gehort
der Frihbeginn in der Grundschule oder bereits ind&garten. Im Jahr 1997 wurden
die jeweiligen Mitgliedsstaaten in einer Entschlie§ tber die frihzeitige Vermittlung
der Sprachen der Europdischen Union aufgeforderh madglichkeit die frihzeitige
Vermittlung von Fremdsprachen zu férdern (Bar 2004). Auf den Beitrag der
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Grundschulen, das Ziel Muttersprache plus zwei eveitEU-Sprachen zu erreichen,
kann nicht langer verzichtet werden. In den meiStaaten lernt heute mindestens die
Halfte aller Primarschiler eine Fremdsprache (Huoey@005: 39). Diese Zahl muss
jedoch aufgrund der Zielsetzung weiter ansteigae. Kibmmission hat bereits darauf
hingewiesen, dass der frihe Fremdsprachenerwerldarr wirkliche Vorteile bringt,
wenn die Lehrkrafte eigens fur den Unterricht neitisjungen Lernern ausgebildet sind,
die Klassengrof3en klein genug sind und entspre@serdnterrichtsmaterial zur
Verfugung steht sowie fir den Sprachunterricht esugsreichende Stundenzahl
vorgesehen ist (Kommission der Européischen Germgatfiten 2005: 6). Im Hinblick
auf den Fremdsprachenunterricht in der Grundscineten zwei Positionen auf. Dabei
handelt es sich zum einen um einen quasi vorvemedbekundarunterricht mit
Bevorzugung der traditionellen Schulfremdsprachesihesondere des Englischen und
zum anderen um ,eine spielerische, generelle Bmfig in Sprachen” (Bar 2004: 96).
Wahrend es bei dem ersten Modell um Effektivitad em klar definiertes Lernpensum
inklusive  Ergebnis- und Leistungsorientierung sowiélausaufgaben und
Leistungskontrollen geht, steht das zweite Modél €in spielerisches, noten- und
hausaufgabenfreies Lernen mit dem libergeordnetmrziet der emotionalen Offnung
fur das Sprachenlernen Uberhaupt (Bar 2004: 96)n Zeel der Etablierung von
Mehrsprachigkeit in Europa folgend, sollte m. Es daveite Modell flachendeckend
umgesetzt werden. Rick (2004: 206f.) pladiert dgfleugier auf Sprachen zu wecken
und zwar frih“, indem sowohl bewusst gemacht witdss die zu lernende Sprache
nicht isoliert im Raum steht als auch die beson@#rance, die sich in der Grundschule
bietet, namlich die Offnung des Unterrichts hin zen taglich prasenten
Migrantensprachen genutzt wird. Der Vorteil diestxlells liegt darin, dass die Kinder
durch die Beschaftigung mit mehreren Sprachen zamemiger aktive und rezeptive
Kenntnisse erwerben werden als bei der Konzentradid eine Sprache, sie aber auf
sprachliche Phanomene Uberhaupt erst aufmerksamtewemd dadurch eine héhere
language awarenesswartet werden kann, die fir das Erlernen von erelnr Sprachen
von entscheidender Bedeutung ist. Weiterhin sajkeade in der Grundschule die
Freude am Umgang mit Sprachen im Mittelpunkt steltha Gleichwertigkeit von
Sprachen und Kulturen aufgezeigt werden und damitBeitrag zur interkulturellen
Erziehung geleistet werden (Bar 2004: 97). Dem del Mehrsprachigkeit wirkt die
politische Forderung nach systematischer Erlerneingr Fremdsprache, was in der

Regel Englisch ist, spatestens ab Klassenstufasdam entgegen, da der Lerner sehr
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frih Englisch als universelles Kommunikationsmitiednnenlernt und somit keine
Offnung fir die Sprachenvielfalt und fiir Mehrspriggteit stattfindet. AuRerdem wird
die Lernzeit fur Englisch weiter verlangert, waseelzu einem Motivationsproblem
fuhren kann und sich die Englischkenntnisse dureh Hrihbeginn nicht unbedingt
verbessern (Bar 2004: 98).

Wird von Beginn an ein Bewusstsein fur die existiele Sprachenvielfalt aufgebaut,
kann Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft flachekdad etabliert werden. Der
Sprachenunterricht in der Grundschule spielt ddéiimm eine entscheidende Rolle.

Im Mittelpunkt der Diskussion um die Erziehung 2dehrsprachigkeit steht immer
wieder der bilinguale Unterricht. Dieser wird alseswichtige Losungsmaglichkeit fur
die Forderung der Mehrsprachigkeit in der Schulgeashen. Im zweiten Teil dieser
Arbeit geht es deshalb speziell um den bilinguélaterricht in Deutschland und seinen

Beitrag zur Forderung der europaischen Mehrspré&eitig

3 Bilingualer Unterricht in Deutschland

3.1 Begriffsbestimmung

Unter dem Begriff des bilingualen Unterrichts wirsh dem Beschluss der
Kultusministerkonferenz  ,Uberlegungen zu einem @konzept fir den
Fremdsprachenunterricht* vom 07.10.1994 ,Unterrictit Teilen des Fachunterrichts
in der Fremdsprache” verstanden (Sekretariat 199)9: Die Zielsetzungen und
Organisationsstrukturen bilingualen Unterrichts seei jedoch erhebliche Unterschiede
auf. Laut des Berichtes des Schulausschusses vdt.1999 bezeichnet er
.institutionell verankerten und in der Form deutlistrukturierten bilingualen Unterricht
in Form gesonderter ,bilingualer Zige, Zweige odd&ildungsgange’ im
allgemeinbildenden Schulwesen® (Sekretariat 1999: Ber Terminus des bilingualen
Unterrichts wird aber auch als offener Begriff fAngebote verwendet, in denen
epochal oder in einzelnen Unterrichtssequenzenaahinterricht die Fremdsprache als
Unterrichtssprache verwendet wird. Ingeborg Ch(i299: 3) hingegen verwendet
diesen Begriff fir Modelle, die nicht die Organisasstruktur eines besonderen Zuges
aufweisen, aber trotzdem auf Kontinuitat und eib&eeinander von Sprachunterricht
und Sachfachunterricht in der Fremdsprache angsiegt Auch im Zusammenhang

mit dem Angebot der bikulturellen Schulen wie déaafichen Europa-Schule Berlin
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oder dem Deutsch-Franzésischen Gymnasium in Figeibnd Saarbriicken taucht der
Begriff ,bilingualer Unterricht’ auf (Sekretaria®99: 6).

Weitere Begrifflichkeiten, die in der Fachdiskussidiber bilingualen Unterricht
auftauchen, sind ,bilingualer Sachfachunterricht* deo ,inhaltsbezogener
Fremdsprachenunterricht” (Wolff 2002a, 2005a), fRdsprache als Arbeitssprache”
(Christ, 1. 1999) und @ntent and Language Integrated Learni(@LIL) (Lamsful3-
Schenk/Wolff 1999, Otten/Wildhage 2003, Wolff 2005b ,Bilingualer
Sachfachunterricht* (biliSFU) (Wolff 2002a: 8) sdahme als Bezeichnung genauso
ungenau zu sein wie der Begriff ,inhaltsbezogenemtesprachenunterricht® (Wolff
2005a: 160). Der erste Begriff hebt einen klareaugezum Sachfach hervor, wird aber
durch das Adjektiv bilingual ungenau. Denn bei diddnterrichtsform handelt es sich
nur selten um einen Unterricht in zwei Sprachenchndihrt er wirklich zum
Bilingualismus (Wolff 2002a: 8). Der zweite Begriibkussiert falschlicherweise den
Fremdsprachenunterricht. Dabei handelt es sichbideigualem Unterricht eindeutig
um ein Sachfach, das in einer fremden Spracherigftest wird. Die Vermittlung von
Sachfachinhalten soll im Vordergrund stehen.

Der Begriff ,Fremdsprache als Arbeitssprache” wwah Ingeborg Christ (1999: 3f.)
genauer definiert. Es werden vier Varianten unteesten.

Bei der ersten Variante wird die Fremdsprache alseissprache phasenweise im
regularen Fachunterricht eingesetzt, wobei Faclimha der Fremdsprache erarbeitet
werden. Bei einer weiteren Variante werden bestinisprachliche Fertigkeiten in
einem facherlibergreifenden Unterricht erarbeitety verschiedene fachspezifische
Ausdrucksformen fremdsprachlich bewaltigen zu Ilernd®ie Fremdsprache als
Arbeitssprache wird als eine dritte Variante geziel einer Reihenfolge von
Kleinprojekten im Rahmen von Interessen- und Beg#btderung verwendet. Die
vierte Variante wird in Deutschland am h&aufigsteakfiziert. Es handelt sich um einen
langerdauernden, ununterbrochenen fremdsprachliéfaamunterricht in einem oder
mehreren Fachern im Rahmen des Regelschulwesensimiszum durchgehend
fremdsprachlich gefuhrten Fachunterricht. DiesetéeVariante kommt den gesonderten
bilingualen Zigen bzw. dem bilingualen Unterrichtseiner Langform sehr nahe, so
dass der Begriff Fremdsprache als Arbeitssprachafichésynonym zum Begriff
bilingualer Unterricht verwendet wird (vgl. Landesiitut 2000). Aber auch die anderen

Varianten werden mit dem gangigen Begriff des fiialen Unterrichts umschrieben.
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In Berlin hat sich in den neuen RahmenlehrplanenBi#zeichnung ,Fremdsprachiger
Sachfachunterricht” (Senatsverwaltung 2006) dursege. Darunter sind sowohl der
Uber mehrere Jahre gefiihrte SachfachunterricheinFdemdsprache zu verstehen als
auch langere und kirzere Sachfach-UnterrichtsseguefSenatsverwaltung 2006: 25).
Auch Mentz (2001: 70f.) pladiert fur die Verwendudigses Begriffs, da er den Kern
der ldee am besten trifft. Fremdsprachiger Sachifaehnricht ist fachertbergreifend
und facherverbindend und beide Komponenten, Saainfa&lt und Sprache, sind als
gleichwertig anzusehen.

Im européaischen Kontext und in allen Vero6ffentlinogen der EU hat sich der Begriff
des Content and Language Integrated Learnidgrchgesetzt, welcher im englischen
Sprachraum mit CLIL und im franzdsischen Sprachrauin EMILE (Enseignement
d’'une Matiére par I'Intégration d’'une Langue Etragng) abgekirzt wird. In tGber 40
Landern Europas wird diese Unterrichtsform in vieisdenen Modellen und Varianten
durchgefihrt (Otten/Wildhage 2003: 12). Der spriatid Kontext, die nationale
Sprachpolitik, das Schulsystem und die vorherrsgben Traditionen des
Fremdsprachenunterrichts scheinen die wichtigstegeBenheiten zu sein, warum
bilingualer Unterricht in Europa in derart untergcichen Auspragungen praktiziert
wird (Wolff 2002a: 7). Der Begriff CLIL bezeichnem européischen Kontext den
bilingualen Unterricht m. E. sehr treffend und tassne Unterscheidung von
fremdsprachigen Sachfachunterricht und Unterricht der Herkunftssprache zu
(Abendroth-Timmer/Bonnet/Breidbach 200413f.). Diese Unterscheidung ist
notwendig, da der Begriff des bilingualen Untertschuch flr Erganzungsunterricht in
der Muttersprache bzw. fir Unterricht flr Kinder iimren Herkunftssprachen
verwendet wird (Finkbeiner/Fehling 2002a: 10).

In Deutschland wird weiterhin offiziell der Begriffilingualer (Sachfach-) Unterricht
verwendet. Es gibt aber mittlerweile Versuche, dswglischen Begriff CLIL ins
Deutsche einzufilhren. Diesen Versuch unternahmizzulieter Wolff (2005b). Er
definiert CLIL als Integriertes Inhalts- und Sprichen und hebt die Bedeutung
einzelner explizit oder implizit angelegter Aspelttervor. Integriertes Inhalts- und
Sprachlernen ist ein fremdsprachendidaktischer tnsder Inhalt und Sprache
gleichermal3en umfasst. Sprache und Inhalt werdésgriert gelernt, miteinander

® Vortrag mit dem Titel: ,Integriertes Inhalts- uSgrachlernen: ein innovatives Konzept in den
Erziehungs- und Bildungssystemen der Europaischeon’ gehalten auf der Konferenz in Luxemburg
am 10. und 11. Méarz 2005
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verbunden und als Ganzes behandelt. Integriertedtén und Sprachlernen bezieht sich
sowohl auf das Lernen von Inhalten als auch auflgasen von (Fremd-)Sprache.
Sprache ist nicht nur Medium des Unterrichts samdauch Inhalt. Wolff (2005b)
betont, dass neben der Fremdsprache auch die Butehe thematisiert werden soll
und somit von bilingualem Unterricht im urspringkn Sinne gesprochen werden
kann. Integriertes Inhalts- und Sprachlernen beézsbh nicht auf den gesamten
Facherkanon sondern auf einzelne Facher, die ifrid@ndsprache unterrichtet werden
und unterscheidet sich somit von den kanadischemehsionsprogrammen. Damit kann
sichergestellt werden, dass die muttersprachlichewiEklung der Lernenden nicht
behindert wird. Integriertes Inhalts- und Spraatéer schliel3t bewusst unterschiedliche
Sprachen als Unterrichtssprachen ein. Die groRestewspaischen Verkehrssprachen
kénnen genauso gewahlt werden wie osteuropdische aglatische Sprachen. Auch
Sprachen von Minderheiten mit MigrationshintergrujzdB. Turkisch) oder anderer
historisch oder politisch bedingter Minderheiten.B(z Sorbisch) kdnnen als
Unterrichtssprache genutzt werden (Wolff 2005b).

Als Ubergeordnete Bezeichnung umfasst CLIL alse &lhterrichtsformen, in denen
Lernende Fachinhalte durch das Medium einer Freradbp erwerben. [...] CLIL geht
dabei Uber die bilinguale Erziehung hinaus, denstesbt eine plurilinguale Erziehung
an, die nicht an bestimmte Sachfacher, sonderraahifthalte kntpft* (Mentz 2001: 70).

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff bilingler Unterricht in der Bedeutung der

europaischen Bezeichnung von CLIL verwendet.

3.2 Konzepte bilingualen Unterrichts und ihre speZischen Zielsetzungen

Seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts entataacchiedene Konzepte bilingualen
Unterrichts mit spezifischen Zielsetzungen. Diesléen hier vorgestellt werden.
Bilinguale Bildung in all ihren unterschiedlicherugformungen steht immer unter dem
Anspruch der besonderen Qualifizierung Uber dieleZider allgemeinbildenden
Bildungsgange hinaus (Sekretariat 1999: 8). Bilalgu Unterricht ist aus dem
Bestreben einer Intensivierung des fremdsprachiicbmterrichts erwachsen. Eine
Fremdsprachenkompetenz soll Uber die Normalzietawds entwickelt werden. Die
Schiler sollen Erfahrungen im Umgang mit der Frgratshe als Arbeitssprache in
anderen Fachern gewinnen sowie eine ,bikulturelbenidetenz erwerben, wodurch sie
vorbereitet werden, Mittler von Sprache und Kulli&s Landes bzw. der Lander ihrer
Zielsprache zu werden” (Sekretariat 1999: 8, vgthaKap. 3.4). Bilingualer Unterricht

hat somit immer eine studien- und berufsvorberdggomponente und bereitet auf die
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zunehmend internationalisierte  Lebenswelt vor. Diberufsqualifizierende
Fremdsprachenkompetenz wird von Finkbeiner undik@h{R002a) als grundlegende
Euroqualifikation definiert. ,Als Schlisselqualifikon beinhaltet sie neben den formal-
sprachlichen und metasprachlichen Kenntnissen V@ma die Bereitschaft zum
Sprachenlernen, Kommunikationsfahigkeit und —irdseee Kontaktfahigkeit, Wissen
Uber andere Volker, Verstadndnis fur andere Kulturesozialpolitisches und
gesellschaftspolitisches Bewusstsein, landeribestende Grundkenntnisse, Interesse
fur Fremdartiges” (Finkbeiner/Fehling 2002a: 14).

Das in Deutschland entwickelte Konzept des bilibkguadeutsch-franzésischen
Bildungsganges wurde seit 1990 uber die Grenzesubkibekannt und mittlerweile auf
die verschiedensten Sprachen ausgeweitet. Auf eilepertentreffen der EG-
Kommission und des Rates fiir die kulturelle Zusamameeit des Europarates im Mai
1990 in Namur/Frankreich wurdd_¢ modele allemand/ The German Modeklls
Lvorbildlich fur Europa“ herausgestellt (Masch 1993156). ,Dieses Konzept
Uberzeugte als ein die Fremdsprachenpolitik der @@ des Europarates in
hervorragender Weise reprasentierender Bildungsdanf (Masch 1993b: 5). Das
.deutsche Modell” existiert in dexdditivenundintegrativenAuspréagung.

Bei der additiven Auspragung unterrichten ein Ziedshen-Muttersprachler und ein
deutscher Lehrer gemeinsam das Sachfach. Sie tsilem die inhaltliche und
sprachliche Arbeit auf (Méasch 1995: 338). Dieseitadd Form wird nur noch in
geringem Umfang in Rheinland-Pfalz praktiziert. Bu&ischen Stimmen gegen diese
Form Uberwiegen, da man sich Uber die Interdependiss sachlichen und des
sprachlichen Lernens einig ist. Diese Form hat degeeine Aufteilung der
Unterrichtsgegenstande sowie der fremd- bzw. megtachlichen Férderung zur Folge
(Méasch 1993b: 5). Ebenfalls ist diese Form ausfziedlen Griinden weniger effektiv.
Die integrative Form wird dagegen in allen Bunded&n praktiziert. Eine einzige
Lehrkraft unterrichtet das Sachfach inhaltlich wmilachlich integrativ. Entweder wird
ein Zielsprachen-Muttersprachler mit entsprechendeuatschen Examina oder eine
deutsche Lehrkraft mit den Lehrbefahigungen fur Fiemdsprache und das Sachfach
eingesetzt. Die Lehrkraft muss kompetent in demvitlung der Fremdsprache und in
der Vermittlung des Sachfaches sein (Masch 1993b: 5

Das sogenannte ,deutsche Modell“, welches in Eusagagrol3e Akzeptanz stol3t, geht
auf die bilingualen deutsch-franzésischen Zige durWergleicht man heute in den

einzelnen Bundeslandern die Schulen, die bilingubleterricht anbieten, so stellt man
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schnell fest, dass es das ,deutsches Modell* mydbt, sondern dass eine erhebliche
Heterogenitat an Realisierungsformen in Bezug aeri 8ilingualen Unterricht zu
erkennen ist (Landesinstitut 2000).

In Deutschland lassen sich drei Grundtypen (He#0ig3: 180) bilingualen Lehrens und
Lernens unterscheiden. Dabei handelt es sich uimgbdle Ztige/Zweige, bilingualen
Unterricht und bilinguale Angebote bzw. Module fr@sprache als Arbeitssprache*.
Die bilingualen Zige sind die urspriingliche Forringualen Lehrens und Lernens in
Deutschland und werden als ,deutsches Modell* (Mast993a) oder als
~Grundmodell* (Sekretariat 1999: 9) bezeichnet. el dadurch gekennzeichnet, dass
die entsprechende Fremdsprache in Klasse 5 und @rhmhter Wochenstundenzahl
erteilt wird. Ab Klassenstufe 7 wird die entspreuthe Fremdsprache als Lern- und
Arbeitssprache in einem bis maximal drei Sachfaghem der Mehrzahl
gesellschaftswissenschaftliche Fachern, benuta. Sdchfacher in der Fremdsprache
werden kontinuierlich bis zum Ende der Sekundagestubder bis zum Abschluss der
Sekundarstufe Il angeboten (Helbig 2003: 180). #emlaufendes Kontinuum ist fur
diese Ziuge pragend. Ziel dieses bilingualen Bildgagges ist der Erwerb einer
zweisprachigen Kompetenz und damit einer Dialogfiégit in zwei Sprachen fir eine
spatere berufliche Mobilitat und ein vertieftesenkulturelles Verstehen durch eine
doppelte inhaltliche Perspektivierung. Eine vetdef und kontinuierliche
Auseinandersetzung mit einem Fach fuhrt zur Erk@antunterschiedlicher
fachmethodischer Vorgehensweisen im eigenen undZigtsprachenland (Christ, I.
1999: 12). Als eine Variante solcher bilingualenggikonnen die Abi-Bac-Zuge
gesehen werden. Auf der Grundlage der zwischen sbelaind und Frankreich
geschlossenen Staatsvertrage (vgl. Kap. 1.3) hdierSchiler in Deutschland und
Frankreich die Moglichkeit, einen Doppelabschlwdsp die deutsche (Abitur) und die
franzdsische Hochschulreifdogccalauréat zu erwerben. Bestand diese Mdglichkeit
seit 1972 nur an deutsch-franzésischen Gymnasiamden sie 1994 aus dem
Versuchsstadium herausgenommen und auf bilinguaetsdh-franzdsische Zige
ausgedehnt. Abi-Bac-Zlige existieren mittlerweileiglen Bundeslandern, u.a. auch in
Berlin.

Der offenere Begriff des bilingualen Unterrichts stlereibt Modelle bilingualen
Lehrens und Lernens, die eine kiirzere Laufzeitniokt die feste Organisationsstruktur
eines gesonderten Zuges aufweisen. Trotzdem isédlgnterricht auf Kontinuitat und

ein Nebeneinander von Sprachunterricht und Sacufdelricht in der Fremdsprache
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angelegt (Christ, I. 1999: 2). Der verstarkte freprachliche Vorlauf entfallt meistens,
so dass die Entscheidung, am bilingualen Untertaldunehmen spéater gefallt werden
kann. In der Jahrgangsstufe 7 beginnt das Angedhoginem bis maximal zwei
Sachfachern in der Fremdsprache zu lernen. DiesedeM wird meistens von
Gesamtschulen praferiert, da in der Erprobungsskefiee &aul3ere Differenzierung
vorgesehen ist. Der Unterricht erfolgt weiter imag$enverband und die Schiler, die am
bilingualen Unterricht teilnehmen, werden nur inctifach zusammengefihrt (Christ, I.
1999: 2). Das Facherangebot bezieht sich wieder pthachlich auf die
Gesellschaftswissenschaften, obwohl gerade an Gedamen berufsorientierte Facher
eine Rolle spielen (Landesinstitut 2000).

Der dritte Grundtyp, bilinguale Angebote bzw. Moelul,Fremdsprache als
Arbeitssprache®, stof3t in Deutschland seit einigahnren auf vermehrtes Interesse (vgl.
Christ, I. 1999, 2002; Otten/Wildhage 2003b). D&ese Osterreich entwickelte Modell
»Englisch als Arbeitssprache” bietet eine grolRexiBidtat (Christ, I. 1999: 3). Die
Fremdsprache wird lediglich epochen- oder phasesanvais Lern- und Arbeitssprache
benutzt. In einem bestimmten Sachfach kdnnen eirzédematische Einheiten in der
Fremdsprache erarbeitet werden. Die Bezeichnungm#Bsprache als Arbeitssprache*
lasst die Tatsache unbericksichtigt, dass in dieSaterricht zwei Sprachen, wenn
auch mit unterschiedlichen Funktionen, zum Eingatnmen (Helbig 2003: 180). Der
Begriff ,bilinguale Module* (Sekretariat 1999: Qer sich wahrscheinlich durchsetzt,
wird dieser Tatsache eher gerecht. Solche bilimgudllodule stellen eine Form des
bilingualen Unterrichts dar, die ohne grof3en orgamrischen und administrativen
Aufwand ausprobiert werden und somit von Lehrers ¥ersuch genutzt werden
konnen, diesen Bereich zu erkunden. Es muss jedagbr gewarnt werden, diese
Modelle als Sparprogramme zu betrachten und sikattegu wahlen (Christ, 1. 1999:
4). Solche bilingualen Module bieten sich z.B. dig Facher an, die selten Gegenstand
des bilingualen Unterrichts sind (Christ, I. 1999; Christ, I. 2002: 17), wobei es sich
meistens um mathematisch-naturwissenschaftlichesisthe und berufsbezogene
Facher handelt. Bilinguale Module bieten die Gehégdt zum anwendungsbezogenen
Sprachenlernen. Durch kleinere bilinguale Einhekénnen viele Schiler in mehreren
Sprachen erreicht werden. Eine facherubergreifeghdmmmenarbeit von Sachfachern
und Sprachunterricht ist auch bei diesen Moduleglitid. ,Bilinguale Module sollen

im deutschen System die bestehenden Formen degualen Unterrichts nicht
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ersetzen, sondern das Angebot erweitern. In diésektion kdnnen sie eine wichtige
und bereichernde Rolle spielen® (Christ, I. 2002). 2

Alle drei Grundtypen richten sich hauptsachlich $chiller mit der Muttersprache
Deutsch, die diese bilingualen Bildungsangebote $mmne von Bereicherungs-
programmen und zur besseren Forderung ihrer Fraacisgnkompetenz nutzen.
Bilingualer Unterricht wird aul3erdem auch an bikrgtlen Schulen wie den Deutsch-
Franzosischen Gymnasien in Freiburg und Saarbriickéem Franzdsischen
Gymnasium in Berlin und an der Staatlichen Europlau® Berlin praktiziert. Das
Konzept der Staatlichen Europa-Schule Berlin, direcgiginar Berliner Schulversuch
ist, soll als ein weiteres Modell bilingualen Umteints erlautert werden.

Die Staatliche Europa-Schule Berlin (SESB) gibtseg dem Schuljahr 1992/93 als
Schulversuch, in der die Kinder eine zweispracligeulische Sozialisation erfahren
(Zydatif3 2000: 20). Sie ist als ,Modell einer bguralen Begegnungsschule® (Internet
02) konzipiert. Ziel des Schulversuchs ist die gnterte Erziehung bilingualer
Lerngruppen. Die Staatliche Europa-Schule ist enittkile fir neun Sprachkombi-
nationen eingerichtet (Englisch, Franzdsisch, Ruebsi Spanisch, Italienisch,
Griechisch, Turkisch, Portugiesisch und Polnischdl zumeist mit ihren Klassen an
Regelschulen angegliedert. Die SESB fuhrt zu al&fK-Schulabschlissen (Internet
02).

Das Prinzip der Zweisprachigkeit bestimmt alle Bdre. Der Begriff ,Partnersprache’
ist im Gegensatz zu ,Fremdsprache’ Programm: Befjgrachen werden als
gleichwertig angesehen (Tesch 2002: 76). Jede Lgppg sowie die Lehrerschaft setzt
sich je zur Halfte mit Deutsch als Muttersprached umit einer der anderen
Partnersprachen als Muttersprache zusammen. DignePggrache ist sowohl
zusatzliches Fach als auch Unterrichtssprache m Hidfte aller Facher. In der
Grundschule wird der Sachunterricht fir alle Schiule der nicht-deutschen
Partnersprache unterrichtet. In der Sekundarstufeundd Il werden die
gesellschaftswissenschaftlichen Facher und Biologie der nicht-deutschen
Partnersprache auf muttersprachlichem Niveau uchéet genauso wie die Facher
Kunst, Musik oder Sport. Die Facher Mathematik, @le Physik, Arbeitslehre und
das Wabhlpflichtfach werden grundsatzlich in deutsclsprache unterrichtet. Die

" Im Bezug auf den bilingualen Unterricht wird daarsgegangen, dass fiir die Mehrzahl der Kinder die
im Land gesprochenen Umgebungssprache die Mutsaiserist. Im Folgenden wird der Begriff
Muttersprache verwendet und meint damit gleichgeite Umgebungssprache bzw. Zweitsprache.
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Abiturprufung erfolgt ebenfalls nach dem Prinzip r dBweisprachigkeit. Zwei
Prifungsfacher sind Facher in deutscher Sprachezwed Prifungsfacher sind Facher
in nicht-deutscher Sprache. Den Unterricht erteiteritersprachliche Lehrkrafte.

Die Européische Dimension und die Interkultureltei@hung spielen in der Staatlichen
Europa-Schule Berlin eine grol3e Rolle: ,Durch dexi®ksichtigung der Curricula der
Partnerlander, durch besondere Unterrichtsschwkteumd Projekte, vor allem auch
durch Schuleraustauschprojekte, werden die Schilemi und Schiler angeregt, ihren
eigenen Standort, ihre Lebens- und Sichtweisemignesuropéischen Bezug zu stellen”
(Internet 03). Gohlich (1998: 116) stellt jedochstfedass die SESB in ihrem
programmierten Anspruch deutlich weiter ist alsler realen Planung und Praxis (vgl.
Caspari/Neveling/Werner 2006). Hinsichtlich der @&piischen Dimension und der
Interkulturellen Erziehung warnt er vor ,der lllosi einer automatisch-positiven
Wirkung blofRen (oder bloR folkloristisch aufbertet® Miteinanders von Schilerinnen
und Lehrerinnen aus unterschiedlichen Kulturenimere,Begegnungsschule™ (Géhlich
1998: 117).

Bei den Ausfiihrungen zu den unterschiedlichen Medebilingualen Unterrichts
wurden Spracherhaltungsprogramme oder Ubergangspnoge fir Kinder ethnischer
Minderheiten sowie bilingualer Unterricht an Intationalen Schulen und
(deutschsprachigen) Auslandsschulen unberticksicglgssen.

Bereits in Deutschland féllt eine Vielzahl von usthiedlichen Modellen bilingualen
Unterrichts auf. Auf européischer Ebene haben diritellen und linguistischen Unter-
schiede zur Entwicklung von weiteren verschiedegemnt Konzepten von CLIL gefihrt.
Eine Gruppe von Fremdsprachendidaktikern bemiht sic einem von der
Europaischen Union finanzierten Projekt, einen feridn und detaillierten Uberblick
Uber die Vielzahl der verschiedenen Ansatze undidezren bilingualen Unterrichts in
Europa zu geben (Wolff 2002a: 7). Da in vielen Diskonen diese
Verschiedenartigkeit haufig als nachteilig fur dseitere Entwicklung von CLIL
bemangelt wird, ergibt sich die Frage nach der Natfigkeit, ein offizielles Konzept
fur ganz Europa zu entwickeln (Lamsfu3-Schenk/WaBB9: 2). Stefanie Lamsful3-
Schenk und Dieter Wolff (1999) pladieren dafir, dreser Vielfalt von CLIL
festzuhalten, mit unterschiedlichen Sachfachern axperimentieren und
unterschiedliche methodische Zugénge zu erprobenao wie die Starke Europas
liege die Starke von CLIL in seiner Vielfalt (Lam&tSchenk/Wolff 1999: 2). Denn
alle verschiedenen Formen bilingualen Unterrichts],leisten ihren je eigenen Beitrag
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im Gesamt der Zielsetzung des Lernens fur ein mpetackiges Europa“ (Christ, .
1999: 12).

3.3 Zur Entwicklung bilingualen Unterrichts

3.3.1  Historischer Abriss

Die Anfange bilingualen Unterrichts gehen auf Ehé&dungen in Folge des deutsch-
franzosischen Kooperationsvertrages von 1963 zuidoker dem Kapitel Erziehungs-
und Jugendfragen wird der Sprachunterricht anregedle aufgeflhrt. Darin heil3t es:

.Die beiden Regierungen erkennen die wesentlichéeBeing an, die der Kenntnis der
Sprache des anderen in jedem der beiden Landerdir deutsch-franzésische
Zusammenarbeit zukommt. Zu diesem Zweck werdensgf bemihen, konkrete
Malinahmen zu ergreifen, um die Zahl der deutschkbiil&, die Franzdsisch lernen, und
die der franzdsischen Schiler, die Deutsch lerngerhthen. Die Bundesregierung wird
in Verbindung mit den Landerregierungen, die hiedistandig sind, prufen, wie es
moglich ist, eine Regelung einzufiihren, die esajtsdtt dieses Ziel zu erreichen. Es
erscheint angebracht, an allen Hochschulen in Dklsisd einen fir alle Studierenden
zuganglichen praktischen Unterricht in der frangéisen Sprache und in Frankreich
einen solchen in der deutschen Sprache einzurit(itearnet 04.

Auch die Frage nach der Gleichwertigkeit der Dipbowird bereits 1963 angesprochen:

.Die zustandigen Behodrden beider Staaten sollenetgab werden, beschleunigt
Bestimmungen udber die Gleichwertigkeit der Schtézei der Prifungen, der
Hochschultitel und -diplome zu erlassen” (Interd4}.

Dieser Vertrag lieferte die Grundlagen fur die Eihtung von deutsch-franzésischen
Zugen sowie fur den gleichzeitigen Erwerb der dehés und der franzésischen
Hochschulreife. Es ging zunachst darum, einen ndilelungsgang einzurichten, der
der Sprache, der Kultur und der Geschichte desnéartein besonderes Gewicht
verleint. Der erste deutsch-franzésische Zug wut@69 an einem Gymnasium in
Singen a. H. eingerichtet (Sekretariat 1999: 6).

1972 kommt es zu einem Abkommen zwischen der Ragjeder Bundesrepublik

Deutschland und der Regierung der FranzosischemnlRkpiber die Errichtung von

deutsch-franzdsischen Gymnasien und die Schaffesgldutsch-franzésischen Abiturs
sowie die Bedingungen Uber die Zuerkennung desuidastignisses (Internet 05). Das
deutsch-franzosische Abitur konnte zun&chst nur dam deutsch-franzdsischen
Gymnasien abgelegt werden, genoss aber in beidatestvolle Rechtsgiltigkeit. Die
deutsch-franzdsischen Gymnasien, in denen die klight bestand, ein deutsch-
franzosisches Abitur abzulegen, kdnnen als Vorlétife die heute existierenden Abi-

Bac-Zuge gesehen werden.
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Bereits 1980 vereinbarten die Regierungen der Banegeblik Deutschland und der
Franzdsischen Republik, dass Absolventen zweisgrctZiige an Sekundarschulen
von der Ablegung der Sprachprifungen als Zugangsssetzung fir ein Studium an
den Universitaten des Partnerlandes befreit werdefern sie wahrend der gesamten
Schulzeit einen zweisprachigen deutsch-franzosisc@elg besucht haben und
erfolgreich am Unterricht der Partnersprache tedgemen haben sowie die
Partnersprache als Prufungsfach gewahlt haben dGeiat 1991: 4). Gemall des
deutsch-franzdsischen Aktionsprogramms zur Verstigk und Verbesserung des
Unterrichts in der Partnersprache vom Februar 198len die Angebote zum
verstarkten Erlernen der Partnersprache durch dBitumg zweisprachiger Zige an
Gymnasien qualitativ und quantitativ vergleichbasgebaut werden. Entsprechend der
.Gemeinsamen Erklarung des Bevollmachtigten derd@srepublik Deutschland fur
kulturelle Angelegenheiten“ im Rahmen des Vertragber die deutsch-franzésische
Zusammenarbeit und des Franzdsischen Erziehunggersmi vom 26/27.10.1986
wurden in einem gemeinsamen Schulversuch an daeidStten in der Bundesrepublik
Deutschland die Madoglichkeit des gleichzeitigen Hivge der Allgemeinen
Hochschulreife und debaccalauréaterprobt. Dieser Schulversuch vollzog sich in
einem gemeinsamen padagogischen Rahmen auf derdi&an abgestimmter
Lerninhalte und Anforderungen und im Zusammenwirkenden Abschlussprifungen
(Sekretariat 1991: 5). Eine bedeutsame Weiterektung erfuhren die bilingualen
Zige in Deutschland durch die im Rahmen der dedtselzdsischen Zusammenarbeit
geschaffenen Bildungsgdnge zum gleichzeitigen Hyweder Allgemeinen
Hochschulreife und delsaccalauréat Auf der Grundlage des ,,Abkommens zwischen
der Regierung der Bundesrepublik Deutschland umdRegierung der Franzdsischen
Republik Uber den gleichzeitigen Erwerb der dewschAllgemeinen Hochschulreife
und des franzdsischebaccalaurédt vom 31. Mai 1994 wurde eine normale und
unbefristete Moglichkeit des Erwerbs der Hochsamgdmgsberechtigung fir beide
Lander geschaffen (Sekretariat 2001b: 98). Damirderuder Schulversuch unter
modifizierten Bedingungen als Regelform fortgesetzt

Heute gibt es jeweils in Deutschland und Frankrengnr als 20 Schulen, an denen die
Mdglichkeit besteht, die Hochschulzugangsberechtgifiir beide Lander zu erwerben
(Sekretariat 2001b: 30ff). Der unterrichtlichen Amtbliegen bilateral abgesprochene

gemeinsame Lehrplane fur die Facher Deutsch, Fsstwd und die Sachfacher
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Geschichte und Erdkunde/Gemeinschaftskunde zugfumdle deutsch-franzésische
Zusammenarbeit im Schulwesen wurde weiter vertidft. einer ,gemeinsamen
Erklarung Uber die Verwirklichung von gemeinsameRtiénszielen der deutsch-
franzésischen Zusammenarbeit im Schulwesen vonMa0.1994“ (Sekretariat 2001a:
6) wurde zur Forderung des Angebotes an zweisgyachBildungsgangen mit einem
deutsch-franzdsischen Profil ein gemeinsames Eklwigs- und Kooperations-
programm aufgestellt. In einer Anschluss-Erklarumgm 7. Dezember 1995 hat man
sich Uber die Modalitaten des gemeinsamen Programerstandigt. Ziel des
gemeinsamen Entwicklungs- und Kooperationsprograswtisias Hinwirken ,auf eine
quantitative und qualitative vergleichbare Entwicld der zweisprachigen
Bildungsgdnge mit einem deutsch-franzdsischen IPiaofi beiden Partnerlandern”
(Sekretariat 2001a: 8) sein sowie das Leisten vatfedtellungen ,flir einen
funktionsgerechten Ausbau dieser Einrichtungen eimg entsprechende Ausweitung
der Angebote mit praktikablen Organisationsmodeflandie Schulsysteme in beiden
Partnerlandern*  (Sekretariat 200la: 8). Bei den tstdufranzdsischen
Gipfelkonsultationen vom 19.09.1997 wurde erneut zZAusdruck gebracht, dass das
Angebot der bilingualen Bildungsgange ausgebaut umpdogrammgemal
weiterentwickelt werden soll (Sekretariat 2001a: 7)

Die intensive Zusammenarbeit zwischen DeutschlanatlRrankreich im Schulwesen ist
beispielgebend. Die verschiedenen Erklarungen ueckiWbarungen zwischen beiden
Staaten fordern eine qualitative und quantitativerbésserung des bilingualen
Unterrichts. Deshalb wurde beim ,Runden Tisch: Spea“ am 14. Mai 2001 in Mainz
beschlossen, die seit Jahren erfolgreichen ProgeamihModellcharakter einer breiten
Offentlichkeit bekannt zu machen und weiterzufih(&mpfehlungen des deutsch-
franzosischen Kolloguiums 2001). Folgende Prograrneteeffen dabei den bilingualen

Unterricht: Kooperation der Schulen mit bilingualedngebot in Deutschland,

8 Dieser Bildungsgang ist im einzelnen geregeltdn Werwaltungssprache zwischen dem
Bevollméchtigten der Bundesrepublik Deutschlandkfilturelle Angelegenheiten im Rahmen des
Vertrages Uber die deutsch-franzdsische Zusammeitarid dem Minister fur Erziehung der
Franzdsischen Republik Gber die Organisation dekiBjsganges, die Gestaltung der Lehrplane und die
Prufungsordnung zum gleichzeitigen Erwerb der adgts Allgemeinbildenden Hochschulreife und des
franzdsischen Baccalauréat” vom 31. Mai 1994 (Sakiat 2001b: 99).

° Gemeinsame Erklarung zwischen dem Bevollméchtigier Bundesrepublik Deutschland fiir

kulturelle Angelegenheiten im Rahmen des Vertrades die deutsch-franzésische Zusammenarbeit und
dem Minister fiir Erziehung, Hochschulwesen und &tauag der Franzdsischen Republik Gber ein
Gemeinsames Entwicklungs- und Kooperationsprogréiimmweisprachige Bildungsgéange mit deutsch-
franzdsischem Profil — bilinguale Zlge in Deutsadlasections européennes in Frankreich* (Sekrétaria
2001a: 7).
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gleichzeitiger Erwerb der Allgemeinen Hochschubleiund des baccalauréat
Quialifizierungsprogramme flr Lehrkrafte des biliagn Unterrichts in Sachfachern.
Die deutsch-franzdsischen bilingualen Zige warsa Blodell stiftend fur alle weiteren
bilingualen Zige in Deutschland. Nicht selten vesviman fur bilinguale Zuge in
anderen Sprachen auf Vereinbarungen und Verwakwongshriften, die urspringlich
fur deutsch-franzgsische Ziige erlassen wurden $alretariat 1993: 21). Der Gedanke
der Diversifizierung, der genau so wie der Gedad&e Intensivierung und der des
Interkulturellen Lernens als Zielsetzung fur dererdsprachenunterricht fur 1993
formuliert wurde, ist seit den Anfangen des bilialgin Unterrichts prasent (Christ, 1.
1991: 57). Aus diesem Grund dehnten sich die hiltgn Zige auch auf weitere
Sprachen aus.

Zwei Daten des europaischen Einigungsprozesses tdibeEntwicklung der Schulen
mit bilingualem Angebot nachhaltig beeinflusst. [Bdysée-Vertrag von 1963 und der
Vertrag von Maastricht (1992) hatten als politisdhertrage direkte Folgen fur den
bilingualen Unterricht. Wirkte sich der Elysée-\fag von 1963 auf die Einrichtung
von deutsch-franzésischen bilingualen Klassen aasbeeinflusste der Vertrag von
Maastricht die Entwicklung von bilingualen deutsaiglischen Zigen. Dem
Englischen als Arbeitssprache wurde dadurch einet®ishStellenwert zugebilligt
(Thirmann 2000: 477). Die deutsch-englischen Zugditigrten aul3erdem von den
Argumenten, dass Fremdsprachenkenntnisse im kénftiguropa immer wichtiger
werden und Englisch als Weltsprache unerlassliciDisr Boom fiir deutsch-englische
Zuge ab den 1990er Jahren blieb nicht aus (vgl.23B Im Gegensatz zu den
Zielsetzungen der deutsch-franzésischen Zige, nerdesine bikulturelle Kompetenz
vermittelt und die Schiler zu einer européaischerineeschaft erzogen werden sollen,
wird in den deutsch-englischen Zigen die engli§iache alingua francaund nicht
als Partnersprache vermittelt (Masch 1991: 49).

Die Standige Konferenz der Kultusminister der Landet die Bedeutung des
bilingualen Unterrichts fir alle europaischen Sheacseit 1978 verschiedentlich zum
Ausdruck gebracht. In ihren Beschlissen zur ,Ausigen Kulturpolitik® vom
13.11.1978, zur ,EG-Bildungs- und Kulturpolitik® wo 24.04.1989 sowie zu ,Europa
im Unterricht* vom 07.12.1990 wurde der besondesgdtrBg zweisprachig gepragter
Bildungsgadnge fir den Erwerb vertiefter Kenntnisse den europaischen
Partnersprachen und Uber die europaischen Parnderlfervorgehoben. Das Postulat

wurde auf die verstarkte Einrichtung und den Ausbiingualer Bildungsgange gelegt
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(Sekretariat 1999: 7). Diese Zige bieten den Scohitke Moglichkeit, vertiefte

kommunikative und interkulturelle Kompetenzen zwenben und sich somit auf die
Internationalisierung der Lebenswelten und die gdiische Integration vorzubereiten.

Die Entwicklung des bilingualen Unterrichts in Dsthland vollzieht sich sowohl auf
einer quantitativen als auch auf einer qualitatidrene. Die quantitative Ebene wird
durch die statistischen Angaben im folgenden K&gge3.2) genauer dargestellt. Die
qualitative Ebene umfasst u.a. die Organisationkttren, die Entwicklung von

Curricula und Lernmaterialien sowie Initiativen Zwehreraus- und -fortbildung. Hinzu
kommen Bestrebungen zur Anerkennung der LeisturitgnSchuler der bilingualen
Zuge durch besondere Zertifizierungen. Einige di¢denkte werden im Kapitel 3.4

aufgenommen und diskutiert.

3.3.2 Statistische Angaben: Entwicklungen und aktuke Zahlen fur Deutschland

und Berlin

3.3.2.1 Deutschland
Es wurde gezeigt, dass die Entwicklung des bilitgu&nterrichts in Deutschland auf
der Entwicklung der bilingualen deutsch-franzosessthzZiige basiert. Durch eine
kontinuierliche, sich stets weiterentwickelnde debtfranzésische Zusammenarbeit im
Schulwesen, vor allem in Bezug auf den Fremdspragiterricht und die bilingualen
Bildungsgéange, konnte sich der bilinguale UntetrichDeutschland weiter etablieren
und auf insgesamt elf Sprachen ausgedehnt werdbwol® bilingualer Unterricht
inzwischen zur Regelform geworden ist, werden dibndualen Zige in den
Schulstatistiken des statistischen Bundesamtes midhsst. Daher ist es schwierig
aktuelle Zahlen zu erhalten.
Die Kultusministerkonferenz (KMK) veréffentlicht aw in unregelmaRigen Abstanden
Ubersichten tber die quantitative Entwicklung valingualen Ziigen in Deutschland.
Solche Ubersichten sind jedoch ungenau und sckibeliholt, da die Schulsysteme in
den einzelnen Bundeslandern unterschiedlich strigktu sind, unterschiedliche
Kriterien fir eine Registrierung von Schulen mitingualem Angebot gelten und in
jedem Schuljahr zahlreiche neue Schulen bilinguatlgebote einrichten. Um einen
Uberblick tber die Entwicklungen und die aktuellathlen zu bekommen, muss man
sich daher an die statistischen Landesamter umlieakultusministerkonferenz in Bonn

wenden. Dies habe ich im November/Dezember 20C&miftlicher Form getan. Die
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Antworten, die ich erhielt, fielen unterschiedliabis, im Zweifelsfall habe ich mich an
die offiziellen Zahlen der KMK gehalten.

Die folgenden Angaben beziehen sich sowohl auf mpEte bilinguale Zige im
allgemein bildenden Schulwesen als auch auf bikellei Schulen wie die Staatliche
Europa-Schule Berlin und die deutsch-italienischein@schule in Wolfsburg. Die
gesonderten bilingualen Zuge sind dadurch gekeamzet, dass der Unterricht in der
Zielfremdsprache mit in der Regel erhéhter Wocherdtnzahl erteilt wird und die
Zielfremdsprache in mindestens einem nicht-spralbbh Fach als Unterrichtssprache
benutzt wird (Sekretariat 1999: 9). Bilinguale Mt&lsind in diesen Ubersichten nicht
erfasst, da fur deren Einrichtung keine besonde@ministrativen Genehmigungen
erforderlich sind und diese deshalb nicht regidtrierden.

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse dehd®ehe vorgestellt. Zur besseren

Ubersicht befinden sich die Tabellen im Anhang.

Deutsch-franzésische Zige (Abb. 1)

Da die Anfange des bilingualen Unterrichts auf Albspen in der Folge des deutsch-
franzosischen Kooperationsvertrages von 1963 zgelwn, waren die ersten
bilingualen Zige in Deutschland deutsch-franzogischiige, die heute in elf
Bundeslandern bestehen. Nur in Brandenburg, Brerivacklenburg-Vorpommern,
Schleswig-Holstein und Sachsen-Anhalt sind keineutstd-franzésischen Zlige
eingerichtet. In den neuen Bundeslandern gibt esedZiige im Vergleich zu den alten
wesentlich weniger.

Gymnasien: Die meisten Zuge bestehen seit ihrer Grindung gmnasien. An
insgesamt 84 Gymnasien besteht derzeit die Moghithbilingual in franzésischer
Sprache zu lernen.

Die meisten dieser Ziige gibt es im grof3ten und lkemdngsreichsten Bundesland
Nordrhein-Westfalen, wo seit 1995 - sicher auch emegler offensiv betriebenen
Sprachpolitik - 18 Schulen deutsch-franzésischeeZiipieten.

In Rheinland-Pfalz bestehen seit 1995 konstant §&r@sien, die einen bilingualen
Zug anbieten. Funf davon bieten in diesem Bundds&nen so genannten Abi-Bac-
Zweig an, also die Moglichkeit, gleichzeitig dasutsehe Abitur und das franzdsische
baccalauréat abzulegen. Der Erwerb der deutschen und der fesdien

Hochschulreife ist u.a. auch in Baden-Wurttembeng Bayern moglich. In diesen
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Bundeslandern fallt von 1995 bis heute ein stadkestieg an bilingualen deutsch-
franzosischen Zigen auf.

Deutschlandweit betrachtet ist der Anstieg vonnpilialen Ziigen Franzdsisch an
Gymnasien von 1999 bis heute im Vergleich zu demreia 1995 bis 1999 leicht
zurtckgegangen. Von 1995 bis 1999 gab es einenefngbn zwolf Schulen in vier
Jahren und von 1999 bis 2005 nur einen Anstiegneam Schulen in sechs Jahren.

In Anbetracht der Tatsache, dass Franzdsisch die &relsprache fir den bilingualen
Unterricht in Deutschland war, ist es etwas errgititt festzustellen, dass die Zahl der
bilingualen deutsch-franzésischen Ziige nicht mehstark ansteigt. Leider ist aus den
Statistiken nicht erkennbar, ob dies zugunsten reibeeiteren Einflhrung von
bilingualen Modulen geschieht. Diese Form des tilalen Unterrichts, die ohne
grof3en organisatorischen und administrativen Autivemgerichtet und ausprobiert
werden kann, scheint von den Schulen als Versuohtgezu werden, diese Art des
Unterrichts zu erproben und das Interesse fur dasu&en von Fremdsprachen im
Sachunterricht zu wecken.

Gesamtschuleeutsch-franzdsische Zige an Gesamtschulen gitaiagt durch die

unterschiedlichen Schulsysteme nur in Berlin undsamarland. Vor 1999 wurden solche
Zuge an Gesamtschulen nicht angeboten.

Realschulen: Deutsch-franzésische Zige an Realschulen gibt estehin sechs
Bundeslandern an insgesamt 13 Schulen. Hervorzarsghbd Nordrhein-Westfalen mit
vier und das Saarland mit drei Realschulen.

GrundschulenEin deutlicher Anstieg besteht an den Grundschuteer hat sich die
Anzahl der Schulen von 1999 bis 2005 verdoppeksBizZige an Grundschulen gibt es
zwar nur in finf Bundeslandern, deutschlandweitl €8 aber bereits 20 Grundschulen.
Baden-Wirttemberg mit neun Grundschulen liegt dgutlor Rheinland-Pfalz mit funf
und Berlin mit vier Grundschulen.

Deutschlandweit bieten aktuell 119 Schulen bilingukeutsch-franzdsische Ziige an.
Die Angebote der deutsch-franzésischen Zige werdiedffach von sprachlich
kompetenteren Lernern angenommen und stehen somitler Tradition einer
besonderen Begabtenforderung (Mentz 2004: 131).biimgualen Unterricht mit der
Zielsprache Franzdsisch nicht nur dieser Minderhabndern einer breiteren
Schilerschaft zuganglich zu machen, muss eine Nsu@rung vorgenommen werden.
Der Einsatz von flexibleren bilingualen Modulen mih wichtiger Schritt in diese
Richtung (Mentz 2004: 132).
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Deutsch-englische Zige (Abb.2)

In &hnlicher Form wie der Elysée-Vertrag von 1968 die Entwicklung von deutsch-
franzosischen Zigen wirkte, hat sich der Vertrag waastricht von 1992 auf die
Entwicklung der deutsch-englischen Zigen ausgewirRem Englischen als
Arbeitssprache wurde dadurch ein hoherer Stellenaegebilligt (Thirmann 2000:
477). Die deutsch-englischen Zige profitierten ad®®a von den Argumenten, dass
Fremdsprachenkenntnisse im kinftigen Europa immehtiger werden und Englisch
als Weltsprache unerlasslich ist.

Gymnasien:m Jahr 1993 wurde in Deutschland an 81 GymnaKieglisch bilingual
angeboten, heute geschieht dies an 349 Gymnasiestaigender Tendenz. In allen
Bundeslandern gibt es an Gymnasien bilinguale dbgsglische Ziig¥ Bei den
deutsch-englischen Ziugen liegt Nordrhein-Westfatgn85 Schulen an der Spitze vor
Niedersachsemit 64 und Bayermmit 52 Gymnasien. In diesen Landern fallt wie in
Schleswig-Holstein und Sachsen-Anhalt ein starkesti®g von bilingualen deutsch-
englischen Zugen auf.

Das Saarland ist aufgrund seiner geographischea tlag einzige Bundesland, in dem
es weniger deutsch-englische als deutsch-franzisigage gibt.

AulRerdem fallt auf, dass der bilinguale Unterriddm Gymnasien in den alten
Bundeslandern deutlich starker vertreten ist atdeim neuen.

Gesamtschulen/An 75 Gesamtschulen in sechs Bundeslandern wetdidrrisch-

englische Zige angeboten. Hessen und Nordrheint&lasfihren die Liste an.
RealschulenDeutsch-englische Zlige gibt es deutschlandwenOaRealschulen, wobei
wieder Nordrhein-Westfalen mit 42 Schulen fuhrestd Aber auch in Hessen und
Berlin gibt es eine intensive fremdsprachliche Edudg an Realschulen durch
bilinguale Ziige mit Englisch"

Grundschulen:Fur Grundschulen mit bilingualen englischen Zuggit es aktuelle
Zahlen nur farBerlin und Hamburg. Die Anzahl der Grundschulen bilingualen
deutsch-franzdsischen Zigen scheint hoher zu ¢eidi@ Zahl der Grundschulen, die

deutsch-englische Zige anbieten.

19 Aus Mecklenburg-Vorpommern gibt es keine offizell Zahlen, obwohl dort auch bilingual
unterrichtet wird.

1 aus Bayern gibt es keine aktuellen Zahlen von aduenglischen Ziigen an Realschulen, es wird
davon ausgegangen, dass diese sich gegenuber ai9§8rimgfligig verandert haben.
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Mit insgesamt 499 Schulen in Deutschland (Tenddeiend) durfte es inzwischen
mehr als viermal so viele deutsch-englische Zugedeutsch-franzésische Zige geben.
Englisch steigt in fast allen Bundeslandern delutbtarker an als Franzésisch. Dies
hangt auch damit zusammen, dass nach den curgouRwsitionsbestimmungen der
deutsch-englischen Zige in Nordrhein-Westfalen dmglische Sprache in den
bilingualen Zigen meistens nicht als ,Sprache da$nBrs* vermittelt wird, in dessen
Kulturkreis tiefer eingedrungen werden soll, sondalslingua franca(Masch 1991:
49, vgl. Kap. 3.3.1). Dass die Beherrschunglisgua francanicht nur als Sprache der
Wissenschaft und Forschung unerlasslich ist undbdiagualen deutsch-englischen
Zuge eine willkommene Mdglichkeit bieten, eine amréide Zweisprachigkeit in dieser
Sprache zu erreichen, kann ein ErklarungsansatdeiirBoom der deutsch-englischen
Zuge sein.

Weitere Grunde fir den starken Zuwachs der dewgsglischen Zige liegen darin,
dass Englisch in der Regel als 1. Fremdspracheldewéd, die meisten Lehrer, die
ein entsprechendes Sachfach studiert haben, awmhsébr gute Englischkenntnisse
verfigen bzw. in diesem Fach ebenfalls ein HocHhstidium vorweisen kdnnen.
Hinzu kommt, dass viele Schulen sich durch das @étebi von bilingualen deutsch-
englischen Zigen ein attraktives Schulprofil geb&gs der groRen Nachfrage

entspricht.

Andere Sprachen (Abb. 3)

Englisch und Franzoésisch sind mit Abstand die fiilem Sprachen fir den bilingualen
Unterricht in Deutschland. Daneben werden in Déulésd noch neun weitere
Sprachen bilingual unterrichtet.

Italienisch wird in sieben Bundeslandern, Spanisctier, Polnisch in drei, Tirkisch,
Niederlandisch, Portugiesisch und Neugriechiscieigwei L&dndern und Tschechisch
und Russisch in jeweils einem Bundesland unteetcHPolnisch, Tschechisch und
Russisch wird nur in den neuen Bundeslandern amgepavéhrend die anderen
Sprachen nur in den alten Bundeslandern untertichéeden. Aul3er Niederléandisch
werden alle Sprachen mindestens ein Mal in Berigeaoten.

An 26 Grundschulen in Deutschland besteht die Mbgkit, bilingual andere
Fremdsprachen als Englisch und Franzdsisch zuinerieDie Grundschulzahlen zeigen,
dass es einen Bedarf an bilingualem Unterrichtafidlere Sprachen gibt. Es bleibt zu

hoffen, dass diese Tendenz auch auf die weitenfidlere Schulen ausstrahlt und die
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entsprechenden Angebote eingerichtet werden, d&iltige bilinguale Angebote flr

verschiedene Sprachen dem europaischen BekenntmisMehrsprachigkeit und

Multikulturalitat gerecht wirden.

Die aktuellen Zahlen verdeutlichen, dass bilinguddaterricht in ganz Deutschland
weit verbreitet ist und organisatorisch und adntiatss auf festen Grundlagen steht. An
allen Schulformen wird bilingual unterrichtet.

Auch wenn an den Gymnasien mit Abstand die meiZigye eingerichtet sind, kann
man eine Ausweitung auf alle Schulformen feststelfegl. Dauster 2004; Helfrich

1994). In einigen Bundeslandern gibt es bereitslampt- und Berufsschulen bilinguale
Angebote.

Als Fazit bleibt festzuhalten, dass bilingualer &fritht in Deutschland mit mehr als
680 Schulen eine weit verbreitete und anerkanntemFades fremdsprachigen
Sachfachlernens geworden ist. Noch hat er keinettus$teines flachendeckenden

Angebotes erreicht, fristet aber auch kein Nischseth mehr.

3.3.2.2 Berlin (Abb. 4, 5 und 6)
Im Bundesland Berlin gibt es an allgemeinbildendghulen bilinguale Zige und
bilinguale Module in unterschiedlichen Variantenveodie Staatlichen Europa-Schulen
Berlin.
Insgesamt existieren in den Sekundarstufen | un2Blideutsch-englische bilinguale
Zuge, vier deutsch-franzosische und zwei deutsenisphe. Englisch ist mit Abstand
am starksten vertreten, wobei besonders das digglide Angebot an den 16
Gesamtschulen hervorzuheben ist.
Bilinguale Module werden an vier Gymnasien fir Esadl und an zwei Gymnasien fur
Franzosisch angeboten. An einer Oberschule bedieMdglichkeit der Teilnahme an
einem bilingualen Modul in Russisch.
Die Staatliche Europa-Schule Berlin gibt es mittleite in neun Sprachen an 18
Grundschulen, vier Realschulen, sechs Gesamtschaotemier Gymnasien.
Die Grundschulen sind zahlenmaf3ig am starkstemeten, da die SESB im Schuljahr
1992/93 an bereits bestehende Grundschulen alstzliclsés Angebot zu den
Regelklassen und als ,besondere Variante der BerlBrundschule” (Doyé 2002: 55)
eingerichtet wurde.
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Die aktuelle Schulerzahl des Schuljahres 2005/2fib6die SESB betragt fur die
Grundschule 4.381 Schuler. Das sind 2,9 % alleriléchdie in den offentlichen
Grundschulen unterrichtet werden. Im Oberschulbkréernen in der SESB 1.226
Schler, dies entspricht 0,76 % der Gesamtschiilbrza Oberschulbereich. Dass im
Oberschulbereich deutlich weniger Schilerinnen Siddiler an den SESB lernen, liegt
sowohl an der Tatsache, dass noch nicht alle Jafpegé&der verschiedenen
Sprachkombinationen der Grundschule die Oberstuigicht haben als auch daran,
dass ein nicht erheblicher Teil der Schilerschagt anterschiedlichen Grinden in der
Oberstufe in den Normalzug wechseln (vgl. Zydane).

Insgesamt wird in Berlin an 4,4 % der o6ffentlicredlgemein bildenden Grundschulen
und an 19,4 % der o6ffentlichen allgemein bildendeiterfihrenden Schulen bilingual
in Zagen, Modulen und der Staatlichen Europa-Schaterrichtet, wobei die Schulen

mit sonderpadagogischem Forderschwerpunkt ausgeroramd.

3.4 Brennpunkte bilingualen Unterrichts

Bilingualer Unterricht ist eines der am starkstexpandierenden Themen in der
zahlreich neu erscheinenden fachdidaktischen Fongdhiteratur und auf
Veranstaltungen u.a. an Universitaten und in Lébrenildungsseminaren. Das jahrlich
stattfindende Fremdsprachendidaktische KolloquiurarliB-Brandenburg (FKBB),
welches sich als Diskussionsforum der Fremdspraltitiektiker der drei Berliner
Universitaten sowie der Universitat Potsdam vetstbbfasste sich in diesem Jahr
ebenfalls mit dem Thema bilingualer Unterricht. Bielder Vorstellung von aktuellen
Forschungsergebnissen wurden in einer Podiumsdiskus  (vgl.
Caspari/Werner/Zydatil3 2006) Brennpunkte bilingoalénterrichts diskutiert. Diese
sollen hier aufgenommen, diskutiert und um weitdspekte ergénzt werden. Dabei
stehen das Bundesland Berlin sowie die Zielspr&thazdsisch im Vordergrund. Die
Auswahl der zu diskutierenden Aspekte erfolgte ddvaofgrund ihrer Aktualitat in der
Forschungslandschaft als auch wegen ihres spezidlezugs zur Zielsprache
Franzdsisch.

Das integrierten Inhalts- und Sprachlernen alsieimler Forschungsliteratur immer
wieder auftretender Diskussionspunkt von hochstesaBz soll hier thematisiert
werden. Wurde in der Forschung zunachst hauptsfictdus der Perspektive der
Fremdsprachendidaktik diskutiert, tritt seit eimig&eit die Perspektive der

Sachfachdidaktiken stéarker in den Vordergrund. lan dneuesten Forschungs-
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diskussionen wird nun im Hinblick auf den bilingesal Unterricht eine starkere
Verbindung und ein engeres Zusammenspiel beidepBlktiven angebahnt.
Interkulturelles Lernen gehort laut Kister ,zu dénindungsmythen des bilingualen
Sachfachunterrichts” (2004a: 127) und ihm wird iauBschland ein besonderer Wert
beigemessen. Was mit dem Lernziel interkulturellesnen und Fremdverstehen
wirklich gemeint ist, wird nicht einheitlich rezgit. Diese Aspekte spielen aber seit der
Grindung der ersten bilingualen deutsch-franzésis&itige eine wichtige Rolle in den

fachlichen Diskussionen und sollen deshalb ebenfialialt dieses Kapitels sein.

Bilingualer Unterricht ist mittlerweile zu einemhsebreiten Forschungsfeld gewachsen,
so dass im Rahmen dieser Arbeit nur ausgewahltelkdsgpehandelt werden kdnnen.
Aktuell diskutierte Themen wie die Curricula-EntWlieng (vgl. z.B. Sekretariat 1999,
Wolff 2002d, Otten 2005)die Entwicklung und Eignung von Lehr- und Lernmitteln
(vgl. z.B. Vollmer 1999, Sekretariat 2001 und 200&echel 2005) sowie die
Diskussionen um die Schaffung einer eigenstandigethodik und einer bilingualen
Didaktik (vgl. z.B. Thdrmann 2005 und Breidbach 2p0bleiben deshalb
unbertcksichtigt.

In der Berliner Schule gelten die bisherigen Schrduche zum bilingualen Unterricht
in der Form des extensiven Langzeitlehrgangs nunaidstRegelform. Daher treten nun
Aspekte hinsichtlich der Qualitatssicherung besonde den Mittelpunkt, namlich der
Zugang zu den bilingualen Schulen, das Stundenkgetit fir diese Unterrichtsform
und die Lehreraus- und fortbildung (Zydatif3 2006).

Zugangsvoraussetzung/Stundenkontingente

Eine Aufnahme in den bilingualen Zug des Romainkko-Gymnasium in Berlin
erfolgt z.B. aufgrund guter Noten in der GrundsehuDabei wird auf den
Notendurchschnitt der Facher Deutsch, Mathematiki Bachkunde des letzten
Halbjahreszeugnisses geachtet. Alle Interessenéeden daraufhin zu einem Gespréach
mit dem Schulleiter eingeladen. Eine Aufnahme gesthzunachst auf Probe. Die
Probezeit betragt ein Schulhalbjahr (Romain-RoH&yinnasium 2006).

Das Aufnahmeverfahren des Romain-Rolland-Gymnasiuerfiuft bereits genauso
wie es die Teilnehmer des FKBB 2006 in Berlin fordeBei der Aufnahme von
Schilern in den bilingualen Zug sollten zum einén Bildungsgangempfehlung und

die Noten der Grundschule bericksichtigt werden isovein umfassendes
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Beratungsgesprach fur Eltern und Schiler angebetrden. In letzterem sollen die
Vor- und Nachteile einer Teilnahme an einem bilelgn Zug fir den Schiler
abgewogen werden. Da eine Feststellung der fremadsiichen Begabung zum
Zeitpunkt der Aufnahme in einen bilingualen Zugwrig ist, muss es eher um die
Feststellung der allgemeinen Leistungsfahigkeitegelie Schiler sind im bilingualen
Zweig nachweislich starker gefordert, so dass ewentuelle Uberforderung bedacht
werden muss. Die Leistungen der Schiler sollteallen Fachern so gut sein, dass der
Fremdsprachenunterricht und der fremdsprachlichehf@ahunterricht nicht durch
Probleme in anderen Fachern behindert wird (Bagenl2006). Zydati? (2006) hebt
hervor, dass

.[...] um die gesellschafts-, sprachen- und schutfmh winschenswerten héheren
Kompetenzen zu erreichen, an den weiterfihrendéwl&c in Berlin ,grundstandige’
bilinguale Ziige (ab Klasse 5) eingerichtet werdahen.”

So ware sichergestellt, dass der erweiterte Freradspnunterricht in den Klassen 5
und 6 die Heterogenitéat in den sprachlichen Voratzssigen der Schuler verringert und
der fremdsprachig gefuihrte Sachfachunterricht eskénstufe 7 einsetzen kann.

Die Regelform von bilingualen Zigen beginnt in Berhit Klassenstufe 7. In Klasse 7
und 8 haben die Schiler eine erhéhte StundenzathrirF-remdsprache. Ab Klasse 9
beginnt der fremdsprachlich geflihrte SachfachuistegrrAusnahmen in Berlin sind die
~grundstandigen” deutsch-franzdsischen Gymnasi&zalg Klasse 5, wie sie z.B. am
Reinickendorfer Romain-Rolland-Gymnasium und am d8eberger Ruckert-
Gymnasium bestehen. Ab kommendem Schuljahr wird BRwmain-Rolland-
Gymnasium ein zweiter ,grundstandiger® Gymnasialzaly Klasse 5 eingerichtet
(Internet 06). Die Grundlage fur die Einrichtung eskr ,grundstandigen”
Gymnasialziige fur diese beiden Berliner Gymnassérie Teilnahme am Programm
.Gleichzeitiger Erwerb von Abitur und Baccalauréa®eit dem Schuljahr 1999/2000
gilt ein gemeinsames Genehmigungsschreiben, in oeAngleichung an die Regelung
in den Ubrigen Landern, der Beginn des deutsclefisischen Zuges mit Klassenstufe 5
vorgesehen ist (Sekretariat 2001b: 59). Die Kompete der Partnersprache wird durch
verstarkten Sprachunterricht in der Partnersprabhi€lassenstufe 5 erreicht.

Am Johann-Gottfried-Herder-Gymnasium in Lichtenbergxistieren ebenfalls
~grundstandige“ bilinguale Zige. Ab Klasse 5 kammweeder Russisch oder Englisch
gewahlt werden. Die gewadahlte Sprache wird dann d&sd€ 9 bilingual in den

Sachfachern Erdkunde und Geschichte unterrichietjeweils andere Sprache wird ab
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Klasse 8 obligatorisch eingefuihrt, ebenfalls mubs Kdasse 8 Franzdsisch belegt
werden.

Obwohl groRRes Interesse an solchen ,grundstandigégimnasialziigen besteht,
erfolgen keine weiteren Zulassungen durch den marliSenat, weil dieser an der 6-
jahrigen Grundschulzeit festhalt. Diese wirkt sjedoch fur das in Deutschland weit
verbreitete Grundmodell bilingualen Unterrichts unstig aus. Als Grundmodell in
Deutschland gilt, dass bilingualer Unterricht aaf drsten Fremdsprache aufbaut, diese
in den Klassenstufen 5 und 6 meist mit zwei Wochemen verstarkt unterrichtet wird
und der bilinguale Fachunterricht in der Jahrgatodgss7 einsetzt (Thirmann 2000:
481). Mit der Vorverlegung der ersten Fremdspraohdie Klassenstufe 3 besteht nun
die Mdglichkeit, dass der fremdsprachig gefuhrtechf&&chunterricht bereits in
Klassenstufe 7 einsetzen kann.

In Berlin darf bilingualer Unterricht an Gymnasi€igesamtschulen und Realschulen fur
jede erste Fremdsprache und fir jede ab Jahrgdmgsteinsetzende zweite moderne
Fremdsprache angeboten werden (Sekretariat 20056: ITlder Regel beginnt der
bilinguale Bildungsgang in Klassenstufe 7.

Die Frage nach dem Stundenkontingent ist von héclssisanz (vgl. Neukirchen 2006;
Zydatif3 2006). Sowohl fur den verstarkten Fremddpeaunterricht in den Klassen 5
und 6 bzw. 7 und 8 als auch fur die Anfangsphasefidgndsprachig durchgefiihrten
Sachfachunterrichts sind Zusatzstunden unerlassliébie fremdsprachlichen
Eingangskompetenzen der Schiler missen so weéreliifiert sein, dass sie dem
fremdsprachig gefuhrten Unterrichtsdiskurs in decHachern gewinnbringend folgen
kénnen. AulRerdem ist ein bestimmtes Stundenkomingetwendig, um die didaktisch
und methodisch erforderlichen sprachlich-visuefi¢ittzinaRnahmen fiir ein integriertes
Inhalts- und Sprachenlernen méglich zu machen @¥da006). Um die gleichen
inhaltlichen Fachleistungen erzielen zu kénnenudnan die Schiler wegen ihres
anfangs verringerten Lerntempos mehr Zeit. Zusatzien fur die bilingualen Zige
scheinen deshalb unerlasslich.

Im Berliner Romain-Rolland-Gymnasium mit deutschrzésischem Zug wird
Franzdsisch in den Klassenstufen 5 und 6 mit sieldwochenstunden und in
Klassenstufen 7 und 8 mit funf Wochenstunden uicteet. In Klassenstufe 7 wird
Erdkunde in franzdsischer Sprache mit drei Wochamsn unterrichtet und in Klasse 8
kommen zu zwei Stunden Erdkunde noch drei Stundescl@ichte in franzdsischer

Sprache hinzu (Internet 07). Am Ruckert-GymnasianBerlin wird in der 5. und 6.
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Klassenstufe sechs Stunden Franzdsisch pro Wodkeriahtet. In der 7. Klasse wird
Erdkunde und in der 8. Klasse Geschichte jeweds Stunden in franzdsischer Sprache
unterrichtet. Die Fremdsprache Franzdsisch wird @tinden von Klasse 8 bis 10
gelehrt (Internet 08).

In Berlin ist mit einer Genehmigung von Zusatzsemdlr den bilingualen Unterricht
nicht zu rechnen. Berliner Schiler sind durch dexkiirzung der Schulzeit auf zwolf
Jahre sowie durch die Einfuhrung des Zwei-Stunadefa Ethik bereits mit 33 bis 34
Stunden in der Woche belastet. Die Verantwortungegéber den Schilern verbiete
eine Stundenerhdéhung (Gottel-Dauber 2006). Die Boherhalten jedoch sogenannte
»Poolstunden* (an Gymnasien zwei Stunden + einen@utr ein besonderes Profil),
die sie zur Einfuhrung eines zweiten Wahlpflichtfes oder zur Facherverstarkung
nutzen konnen (Internet 09). Damit erhalten dieuBah eine héhere Flexibilitat und
konnen sich leichter ein eigenes Profil geben (h&e10). Es ist daher zu hoffen, dass
die bilingualen Zlge ihr bisheriges Stundenkontirigeeibehalten und dies durch die
Poolstunden eventuell noch erweitern kdnnen. Auelmrwdadurch die Belastung an
Stunden fir die Schiler ansteigt, bringt eine Edmghder Stundenzahl (zumindest aber
eine Beibehaltung) m. E. Vorteile mit sich. Dasaagfs verringerte Lerntempo wird
somit ausgeglichen und die Schuler erhalten eirgerapssene Unterstltzung in der
Schule. Denn die Gefahr, den nicht geschafften tdotegsstoff als Hausaufgabe
aufzugeben, ist nicht nur ein Problem der bilingnaKlassen. Eine Erhdéhung des
Stundenkontingents entlastet die Schiler im Hikblauf die Arbeit zu Hause.
AuBBerdem sind es i.d.R. die leistungsstarken urxpitbereiten Schiler, die die
bilingualen Klassen besuchen, so dass eine Erhdtdesdstundenkontingents um ein
bis zwei Stunden m. E. keine zu gro3e Belastungteléir Voraussehbar sind jedoch

.Kampfe" um die Poolstunden zwischen den einzelr&chern.

Lehrereinsatz/ Lehrerausbildung

Die Frage nach dem Qualifikationsprofil und der fezhusbildung spielt in der

aktuellen Forschungsliteratur zum bilingualen Umtét eine groR3e Rolle (vgl. Masch
1993b; Bludau 1996; Sekretariat 1999, 2001, 200&mnmdful3-Schenk/Wolff 1999;

Wolff 2002b; Finkbeiner/Fehling 2002).

Durch das Studium von mindestens zwei Fachern gerfudie Lehrkrafte in der

Bundesrepublik grundsatzlich tber die fachlichemavgsetzungen fiir den bilingualen

Unterricht. In allen Bundeslandern werden die Lehre zwei bzw. drei Fachern
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ausgebildet, so dass die vorausgesetzte Fachenkanom von Fremdsprache +
Sachfach grundsatzlich verfigbar ist (Sekretari®991 22). In den meisten
Bundeslandern ist die Kombination von Sachfach uréremdsprache
Einstellungskriterium fir Lehrer, die bilingualenntdrricht erteilen wollen (vgl.
Sekretariat 2005: 82ff.). In einigen Bundeslandeerden auch Lehrer eingesetzt, die
eine Lehrbefahigung im Sachfach haben und sehr &uendsprachenkenntnisse
nachweisen konnen (z.B. in Nordrhein-Westfalen, é@dad/irttemberg, Brandenburg).
Bei Mangel an entsprechend ausgebildeten Lehrkraftébernehmen auch
Fremdsprachenlehrer den bilingualen Sachfachualerri(z.B. in Mecklenburg-
Vorpommern).

Der Einsatz von Muttersprachlern wird in vielen Beslandern angestrebt und als
besonderes Qualitditsmerkmal von den Schulen hesliolgen (vgl. Landesinstitut
2000). Die Lehrkrafte aus dem Ausland sollten eissenschaftliches Examen fir das
Sachfach und eine deutsche Lehrbefahigung fir @éatf&ch und die Fremdsprache
bzw. flr Deutsch als Fremdsprache besitzen. Auerdéssen sie Uber gute deutsche
Sprachkenntnisse verfigen (Masch 1993b: 5). Diesmlssetzungen erfillen nicht
viele Lehrer aus dem Ausland, zumal in den meistgopaischen Landern Lehrer nur
in einem Fach ausgebildet werden.

In der Regel werden deshalb deutsche Lehrer mit ldghrbefahigung in der
Fremdsprache und dem Sachfach eingesetzt. Eschatlsiwichtiger erwiesen, dass die
Lehrkraft kompetent in der Vermittlung der Fremaspre und dem Sachfach ist, als
dass die Fachkompetenz leidet und das authentSphechvorbild dominiert (Masch
1993b: 5).

Werden Lehrkrafte aus dem Ausland eingesetzt, bedie Gefahr, dass sich dann der
bilinguale Sachfachunterricht zu einem monolingndlmterricht in der Fremdsprache
entwickelt. Dies ist aber laut Definition nicht émdiert. Das traditionelle Prinzip der
Einsprachigkeit gilt als widerlegt und im Fremdsgranunterricht wie im bilingualen
Sachfachunterricht gilt das Prinzip der funktiomaleremdsprachigkeit (Butzkamm
2005: 91). Der Einsatz der Muttersprache ist fig Bntwicklung einer bilingualen
fachsprachlichen Kompetenz genauso wichtig wie Eleasatz der Fremdsprache. ,In
der Muttersprache namlich begriindet sich die Sjicddeit des Menschen. In einem
ganz fundamentalen Sinn ist sie unser Schllsselallen weiteren Sprachen®
(Butzkamm 2005: 91). Auch aus diesem Grund schelimémer mit der Muttersprache
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Deutsch und einer entsprechenden Ausbildung fir limgualen Unterricht besser
geeignet zu sein.

Eine gesonderte Ausbildung ist deshalb erforderkekil von den Lehrern zusatzliche
Qualifikationen gefordert werden, die im herkbmrméa Zweifacherstudium nicht
erworben werden kdnnen. Die Lehrer brauchen Kompgetg die sich sowohl aus den
Kompetenzen der beiden Facher (Fremdsprache unda8hy zusammensetzen, aber
auch eigenstandige Merkmale aufweisen. Zu den fspe®n Ausbildungsbedurfnissen
gehdren u.a.: eine muttersprachenahnliche Kompeteder Fremdsprache, eine hohe
Flexibilitat im Gebrauch der verschiedenen Regisker Fremdsprache, insbesondere
der fachsprachlichen Register des Sachfaches, semde Kenntnisse der Theorien des
L2-Erwerb und zum Bilingualismus, Vertrautheit ndier Fachsprachenlinguistik,
Vertrautheit mit fremdsprachendidaktischen Ansatzed der Didaktik des Sachfachs,
Vertrautheit mit auf Sprache und Sachfach bezogéeem und Arbeitstechniken und
Vertrautheit mit den wissenschaftlichen Ansatzers &achfachs in der Zielkultur
(Wolff 2002b: 260ff.).

Es existieren jedoch bislang keine speziellen |&itzbrgreifenden Vereinbarungen der
KMK fur Mal3Bnahmen der Lehrerbildung fir den allgéme® bilingualen Unterricht.

Fur Berlin ist das Thema der Lehrerausbildung vesonderer Bedeutung, da bis jetzt
weder in der ersten noch in der zweiten Phase dsbiflung eine Spezialisierung auf
bilingualen Unterricht mdglich ist. In der Regelravifir eine Einstellung eine hohe
Sprachkompetenz und Fakultas in der Zielfremdsgrachd einem Sachfach des
bilingualen Kanons erwartet (Sekretariat 2005: 12).

Auf dem FKBB 2006 wurde fur Berlin dringend gefaridlenindestens in der zweiten
Ausbildungsphase Ausbildungsstrukturen fir demgualen Unterricht zu verankern
(Zydati3 2006, Battenberg 2006, Neukirchen 2006teKR006), damit der Bedarf an
qualifizierten Lehrkraften fur diese Unterrichtsforsichergestellt werden kann. Durch
die Umstrukturierung des Hochschulstudiums bestehHoffnung, zukinftig bereits in
der Masterphase des Lehrerstudiums Module fir 8pezialisierung auf bilingualen
Unterricht einzufiihren.

Das LISUM in Berlin moéchte auf3erdem die Fort- uneitfbildung fur bilinguale
Sachfachlehrer unterstiitzen. Dabei sollen ein N&dpsol, die starkere Vernetzung und
Kontakte zu anderen (Bundes)Landern sowie regetyedBbrtbildungsangebote am
LISUM Hilfestellungen bieten (Neukirchen 2006). Ei@dusammenarbeit mit anderen

Landern fur die Verbesserung der Lehrerausbilduagewir Berlin von Vorteil. An
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verschiedenen Hochschulstandorten u.a. in WuppeBathum, Dortmund, Koélin,
Mainz, Kassel und Saarbricken gibt es bereits Wdigiigsmodelle fur die erste Phase
zur Ausbildung von bilingualen Sachfachlehrern @l 2005: 16). Fur die zweite
Ausbildungsphase besteht an einzelnen Studiensemindge z.B. in Trier, Frankfurt,
Leverkusen, Kéln und Bonn die Mdglichkeit einer Aildung fir den bilingualen
Unterricht (Krechel 2005: 19).

Krechel (2005) fordert eine Ausbildung sowohl irr @esten als auch in der zweiten
Ausbildungsphase, wobei er betont, dass die engepétation mit europaischen
Partnern und die Schaffung von Studienanteilen iosl@dnd von grof3er Bedeutung
sind. Auch auf diesem Gebiet wurde durch die dédtsmzosische Zusammenarbeit
Pionierarbeit geleistet. Im Anschluss an den dédbismzosischen Gipfel in Weimar
1997 hat eine deutsch-franzosische Arbeitsgruppegemeinsames Programm fir die
Ausbildung von Lehrern fur bilingualen Unterrichit Deutschland und Frankreich
erarbeitet und damit wichtige Voraussetzungen finftkge Entwicklungen geschaffen
(Krechel 2005: 20).

In den Empfehlungen des deutsch-franzdsischen #willons (2001) sind Vorschlage
zur unmittelbaren Umsetzung fur die Lehrerausbitgggamacht worden. Dabei handelt
es sich um die Foérderung drei- bis vierwOchiger ehtifialte von zukinftigen
Lehrkraften mit Schwerpunkt Fremdsprachen im zweitAusbildungsjahr an
Ausbildungsinstituten des Partnerlandes (IUFM in  arkreich,
Lehrerausbildungsseminare flir Referendare in Dblasd) sowie um die Férderung
von zwei- bis dreiwdchigen Aufenthalten mit Lehtsad fur Lehrkréfte nicht-
sprachlicher Facher fur bilinguale Zigedtions européennefEmpfehlungen des
deutsch-franzdsischen Kolloquiums 2001: 277). Ad€er wurde von einer
gemeinsamen Arbeitsgruppe ein Qualifizierungspmognafiir Lehrkrafte an Schulen
mit bilingualem deutsch-franzdsischen Unterriclareeitet (vgl. Sekretariat 2001a: 34
und Empfehlungen des deutsch-franzésischen Kollongsi2001: 274).

Um ein flachendeckendes Angebot fir eine Ausbildumg Lehrern fur den bilingualen
Unterricht zu erreichen, muss zunachst ein dewisdweites und dann ein
europaweites Netzwerk der Kooperation aufgebautdever Die bereits vorhandenen
Modelle fur die Ausbildung von bilingualen Lehremmor allem im deutsch-
franzosischen Kontext sollten modifiziert auf amd&prachen angewendet werden.

Eine Ausbildung der Lehrkréafte flr den bilingualenterricht in allen Sprachen setzt
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»die Kompatibilitdt der Ausbildungssysteme und Mebilitat der Ausbilder/innen und
Lehrer/innen in einem Bildungs- und Arbeitsraumdpa voraus” (Krechel 2005 : 25).
Eine spezifische Ausbildung von Lehrern fir dieingualen Bildungsgange in
Deutschland ist durch eine intensive Kooperatider @eteiligten moglich. Es scheint
unbedingt erforderlich, auch den europaischen Kanteit einzubeziehen. Es wéare
sinnvoll, eine auf fremdsprachlichen Sachfachuidetr gerichtete Ausbildung fur
Muttersprachler anzubieten (Wolff 2002b: 266). Ireuschland kdnnte dies eine
Ausbildung sein, die auf Deutsch als Fremdspraaiek @in Sachfach fokussiert und
besonders die europaische Dimension beachtet (Wafli2b: 67). Diese Lehrer
konnten dann auch in anderen europaischen Landeterrichten. In Deutschland
waren im Gegenzug auch Muttersprachenlehrer miictgde Ausbildung aus den
verschiedensten europaischen Landern einsetzbdiir Dalsste sich jedoch die
Bereitschaft der Lehrer zur Mobilitat erheblich igéen. Sollte es eine solche
Ausbildung geben und die Mobilitdt unter Lehrernnglomen, dann bekame die
Diskussion um den Einsatz von Lehrern mit Mutteaishe Deutsch flr den bilingualen
Unterricht eine neue Dimension. Ob dann immer rféclden Einsatz von Lehrern mit
Muttersprache Deutsch pladiert werden wirde, bdeleeich.

Da die Veranderungen in der Lehrerausbildung emsgftistig Erfolge versprechen,
sind schnell greifende Maflinahmen der Lehrerfortiigdwichtig, damit angesichts des
rapide ansteigenden Bedarfs auch heute schon igigaté Lehrkrafte den bilingualen
Unterricht erteilen kdnnen.

Hierzu existieren bereits europaische Programma, denen sich einige speziell der
Forderung von Lehrerfortbildung fur den bilingualddnterricht widmen (vgl.
Sekretariat 1999: 24). In der Bundesrepublik werdien Rahmen der regionalen
Fortbildungsangebote EinzelmalRnahmen zur Fortbgduon Lehrern an bilingualen
Zigen durchgefuhrt. Eine systematische Fortbildbegteht in Nordrhein-Westfalen.
Auch in Hessen ist der bilinguale Unterricht fesBastandteil der Lehrerfortbildung
(Sekretariat 1999: 24). Besondere Angebote gibiviesler im deutsch-franzésischen
Kontext besonders in Rheinland-Pfalz und Hessen. (8gkretariat 1999: 24 und
Sekretariat 2001: 23ff). Eine flachendeckende Abedeg besonderer
Fortbildungsangebote fur Lehrkrafte aller bilinguahterrichteten Sprachen ist

notwendig.

67



Zertifizierung/Leistungsbewertung

Auf dem FKBB 2006 wurde ebenfalls das Problem dertiizierung sowie der
Leistungsbewertung diskutiert. Abschlisse des duiladen Bildungsganges sind die
Schulabschliisse der Lander im Regelschulwesen ued ddmit verbundenen
Berechtigungen. Ein Vermerk auf dem Schulzeugnigl/ader eine zusatzliche
Bestatigung Uber die erfolgreiche Teilnahme amngualen Unterricht wird in allen
Landern vergeben (Sekretariat 1999: 20).

In Berlin wird die Teilnahme am bilingualen Unteirt auf dem Abschlusszeugnis der
Jahrgangsstufe 10 und auf dem Abiturzeugnis verm@kkretariat 2005: 75). In
Nordrhein-Westfalen kann das ,Européische Portfoles Sprachen” zur Evaluation,
Dokumentation und Zertifizierung von Schulerleiggan im bilingualen Sachfach
genutzt werden (Sekretariat 2005: 76). In Thiringgd ein Kompetenzzertifikat nach
den Niveaustufen des Gemeinsamen europaischeneRefahmens (GeR) ausgestellt
(Sektretariat 2005: 77). Eine vom Schulausschusgeechtete Arbeitsgruppe hat
Musterbescheinigungen fir die Zertifizierung enkeit (vgl. Sekretariat 2001b: 95ff.).
Diese werden derzeit in den Landern erprobt. Bes@n@erechtigungen sind jedoch
mit diesen Zertifizierungen nicht verbunden. Didnékn, nicht nur fremdsprachlichen
Leistungen der bilingualen Schiler werden also dsigticht in angemessener Weise
honoriert. Der Vermerk auf dem Schulzeugnis bringhachst keinen wesentlichen
Vorteil fur die Schiler. Zydatil3 (2006) spricht @iesem Zusammenhang von der
.Gerechtigkeitsfalle®, ,da das System der tradigtben Ziffernnoten, das weitestgehend
an den ,internen®, lerngruppenspezifischen Verdidmchbezogener Schilerleistungen
geknupft ist, die hoéchst signifikanten Unterschiedm Leistungsstand von
»Regelschilern und ,bilingualen Schilern” nichtkélden kann®. Zydatil3 (2005) hat
nachgewiesen, dass in Bezug auf die Englischkompete von Schilern aus
Regelklassen und von Schilern aus bilingualen Klassrhebliche Unterschiede im
Kompetenzniveau auftreten. Battenberg (2006) drkldass sich die vorhandenen
hoheren Kompetenzen nicht unbedingt in entspreadremibten auswirken. Meistens
missen die Schiler in den bilingualen Klassen viksermehr leisten, um gleiche
Noten wie Schiler in den Regelklassen zu bekomienLeistungen der bilingualen
Schuler sind aber meist auch in den nicht-bilingndachern besser (Battenberg 2006).
Dies begrindet sich bereits in der Vorauswahl ddrifr, die i. d. R. eine hdhere
Leistungsbereitschaft aufweisen, dem besseren lierakind der héheren sprachlichen

Kompetenz.
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Auf dem FKBB 2006 wurde einstimmig gefordert, di¢stichlichen Kompetenzen der
bilingualen Schiler in angemessener Weise zu izégtén. Dies kénnte durch ein
Portfolio und ein Schulsprachen-Zertifikat (ZydatiB006), durch anerkannte
internationale Sprachzertifikate oder durch denhMags eines anerkannten bilingualen
Abiturs (Neukirchen 2006) geschehen.

Absolventen der deutsch-franzésischen Zuge sind wAdsolventen von
Leistungskursen mit der Fremdsprache Franzosisohda@eder Vereinbarungen von
1980 und 1986 zwischen Deutschland und Frankreaxchden Sprachprtfungen fur die
Einschreibung an den Universitaten des Partnertarimidreit (Kastner 1993: 44).
Vergleichbare Regelungen werden fir alle anderemé&&in Europa angestrebt. Das
Abkommen von 1972 Uber das deutsch-franzdsischéuAbiot dariiber hinaus eine
Basis fur die ,Vereinbarung Uber die Anerkennung @pldme du Baccalauréat
International’ (Beschluss der KMK vom 10.03.1986). Schuler deutdch-englischen
Zige konnen zusatzlich zum Abitur an den Prifundégn das Diplome du
Baccalauréat Internationalteiinehmen (Késtner 1993: 43).

In diesem Zusammenhang soll noch einmal auf den delltharakter, den die
Entwicklung der deutsch-franzdsischen Zige fir dahngualen Unterricht in
Deutschland hat, verwiesen werden. Das bereits apit&l 3.3.1 zitierte Abkommen
Uber den gleichzeitigen Erwerb der allgemeinen Kobkblreife und debaccalauréat
von 1972 und 1994 und die damit verbundene Mdogéthkum Erwerb der
Hochschulzugangsberechtigung fur beide Lander diels Grundlage flr
Verhandlungen mit anderen Landern, um eventuelliédienVereinbarungen zu treffen
(Sekretariat 1999: 7). Solche Abkommen, wirden diicldie anderen Sprachen eine
angemessene Zertifizierung der Leistungen derchiliten Schiiler bedeuten.

Neben der abschliel3enden Zertifizierung scheinh aie Evaluation von Leistungen im
bilingualen Unterricht nach wie vor ein Problemsain.

AuRer im Saarlarid gibt es in keinem Bundesland verbindliche Regetungm
Hinblick auf die Leistungsbewertung im bilingualémterricht. Weder die neuen
Bildungsstandards noch die neuen einheitlichenupgganforderungen fur das Abitur

(EPA) liefern klare Kriterien, nach denen diese ktewre Leistung zu bewerten ist.

12 Fir das Saarland gelten die entsprechenden Regeluingder ,Verordnung — Schulordnung - tber
Gymnasien mit bilingualem Zug“ vom 06.07.1999 (Stkriat 2005: 76).
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Die Lander, die Angaben zur Leistungsbewertung gliniaaben, betonen, dass es bei
der Bewertung um die fachlichen Leistungen gehtgérale Verfahren werden z. Zt.
angewandt: Fir Niedersachsen wird angegeben, dassargemessene Verwendung
der Fremdsprache einschlie3lich der entsprecheRdeimsprache zu bertcksichtigen ist
(Sekretariat 2005: 76). In Nordrhein-Westfalen uRdheinland-Pfalz werten die
sprachliche Leistung die fachliche Leistung ggff, amegative Aussagen werden nicht
gemacht (Sekretariat 2005: 76). Fur Schleswig-ldoistvird angegeben, dass in der
Sekundarstufe | die sprachlichen Fahigkeiten nipdhriicksichtigt werden, wahrend in
der Sekundarstufe Il die eindeutige fachgerechtesdAucksweise benotet wird
(Sekretariat 2005: 77). In Thiringen sind Leistwigebungen im bilingualen
Unterricht auf Deutsch oder in der Fremdsprache lictig denn die fachlichen
Leistungen haben Prioritat (Sekretariat 2005: 77).

Vergleichbare und verbindliche Vorgaben stellen érmgendes Desiderat dar, wie
auch eine Untersuchung von Finkbeiner und Fehl#@DT1) bestatigt. Eine Umfrage
unter 25 bilingualen Sachfachlehrern ergab, dassekevergleichbaren bzw.
verbindlichen  Evaluationskriterien ~ flir  bilinguale eiktungen  existieren
(Finkbeiner/Fehling 2001: 28). Ein Groldteil der ragten Lehrer gab an, keine
schulinternen oder -externen Leitlinien zur Verfiiguzu haben (Finkbeiner/Fehling
2001: 27). Ubereinstimmend mit den Angaben der karstiellt den Schwerpunkt der
Schulerleistungen der inhaltlich-fachliche Bereddr. Sprachliche Fehler werden fast
nicht bewertet (Finkbeiner/Fehling 2001: 28). Esdweine Diskrepanz zwischen der
Evaluation von Schulleistungen und den Zielen disgoalen Unterrichts festgestellt.
.Perspektivenwechsel, Interkulturelles Lernen, Etereng der Sprachkompetenz,
vergleichende Sprachbetrachtung sow@nguage Awarenessind wichtige Ziele des
bilingualen Unterrichts, die aber bei einer prinaf inhaltlich-sachlichen Aspekten
fokussierte Evaluation nicht bertcksichtigt werdé€Rinkbeiner/Fehling 2001: 28). Sie
missten aber auch deswegen honoriert werden, d@®iSpezifische am bilingualen
Unterricht nicht verloren geht und der bilingualacBfachunterricht nicht auf einen
monolingualen und monokulturellen Unterricht in dérelsprache reduziert wird
(Finkbeiner/Fehling 2001: 29).

Bereits 1991 forderte Masch (1991: 51) eine aulkevaate und keine binnenrelevante
Bewertung von Schulerleistungen. Finkbeiner undikg{2002b: 28) stellen elf Jahre
spater fest, dass die Evaluation im bilingualenelthitht ausschlief3lich binnenrelevant
erfolgt, da es immer noch keine verbindlichen Audd@mdards gibt. Zydatil3 (2006)
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betont, dass durch einen internen lerngruppenspelzén Vergleich der signifikante
Unterschied im Leistungsstand von bilingualen Setmilund Regelschilern nicht
abgebildet werden kann. Vollmer (2002: 117) fordeéringend die Schaffung von
Aul3enkriterien, auf die sich Uberregional, nationad europaweit geeinigt werden
muss, damit in allen Sachfachern ein ziel- und ketemzorientiertes Lehren und
Lernen und eine klare und transparente Bewertung beyn- und Leistungserfolgen
maoglich ist. Finkbeiner und Fehling (2002b: 29)du#en fur eine Verbindung von
aul3enrelevanten und binnenrelevanten Evaluationsahafien. Eine Synergese aus
beiden Verfahren wirde eine gerechte und valideuhgs sein, womit auch
standardisierte Vergleiche auf nationaler und magonaler Ebene moglich waren.
Diese sind fur eine konstruktive Weiterentwicklumes bilingualen Unterrichts
notwendig.

Dies ist auch deswegen erforderlich, da die erblkliesseren Schilerleistungen aus
den bilingualen Zigen auf den groRen Erfolg desmdsprachig gefuhrten
Sachfachunterrichts verweisen. Dennoch verlassDgttel der Schiler den bilingualen
Zug nach der 10. oder 11. Klasse. Die Schiler mtisich durch einen Wechsel in den
Normalzug bessere Noten aus und wollen so ihretuAhirchschnitt heben. Zydatil3
(2006) spricht in diesem Fall von einer ,Gerechgiglfalle”, der die Schiler mit einem
Wechsel entgehen wollen. Einen weiteren Grund &g Bhdnomen ,Flucht aus den
bilingualen Zigen“ kann in der Obligatorik mit derarbindlichen Leistungskurs in der
jeweiligen Arbeitssprache gesehen werden (ZydafB62 Gottel-Dauber 2006). In
Berlin besteht aktuell eine Belegverpflichtung tlie Fremdsprache als Leistungskurs
und fur das bilinguale Sachfach als drittes odertes Prifungsfach (Sekretariat 2005:
68). Gleiche Verpflichtungen bestehen in Brandegpudmuringen und Sachsen. In
Bremen kann ein bilinguales Abitur (zweisprachie&ument) abgelegt werden, wenn
die Mindestbedingung von acht Wochenstunden ergmachigen Unterrichts in der
Oberstufe erbracht ist und in mindestens zwei salgiprachigen Fachern die
Abiturprifung abgelegt wird (Sekretariat 2005: 68 Englischunterricht der
Oberstufe ist ein Vorbereitungskurs fur d@amebridge Advaced Certificaietegriert,
der fur alle Schiuler verpflichtend ist (Sekretafl@05: 69).

Die Belegverpflichtung fur die Fremdsprache alsstumgskurs wurde auf dem FKBB
2006 kontrovers diskutiert. Da die Fremdsprache Basis fur den bilingualen
Sachfachunterricht darstellt und auch fur die Aearlung der schulischen Leistungen

im Ausland wichtig ist, kbnne auf den Fremdsprat#istungskurs nicht verzichtet
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werden (Battenberg 2006). Zydatif3 (2006) fuhrteAdternative zum Leistungskurs in
der Fremdsprache (die die Arbeitssprache des bdileyp Unterrichts ist) die
Maoglichkeit an, auch ein fremdsprachig unterriobgeBachfach als Leistungs- oder als
Grundkurs wahlen zu kdénnen. Die Gymnasien mit aduénglischen Zigen sollten in
Zukunft verstarkt das naturwissenschaftliche Lddhfieeriicksichtigen. Dies konnte
einerseits die Flexibilitat der Kurswahl erhdherd wmirde andererseits die Rolle des
Englischen als international eingesetzter Kommuiokasprache produktiv aufnehmen
(Zydatif3 2006).

Eine ,Flucht* aus den bilingualen Zigen wurde flie deutsch-franzdsischen Ziuge
nicht bestatigt (Kittel 2006). Vor allem da, wo d\@dglichkeit des gleichzeitigen
Erwerbs der deutschen und der franzésischen Hoglisdk besteht, existiert dieses
Phanomen nicht. Der bilaterale Abschluss bringt 8ehilern konkrete Vorteile und
bestatigt ihre besondere Qualifizierung.

Diese Beobachtung untersttitzt die Forderung naohér eingemessenen Zertifizierung

am Ende der Schullaufbahn sowie nach einer diffeeete Leistungsbewertung.

Inhalts- und Sprachlernen

Der in Europa gelaufige englische Begriff ,CLIL centent and language integrated
learning’, Ubersetzt ,Integriertes Inhalts- und Sprachlaefn@Volff 2005b), beschreibt
bereits das Konzept des bilingualen Unterricht® Ditegration von inhaltlichem und
sprachlichem Lernen steht im Vordergrund und sall ezner politisch geforderten
Mehrsprachigkeit beitragen.

Durch bilingualen Unterricht sollen das fremdsptatie Lernen intensiviert und die
Anwendungsmoglichkeiten der erworbenen Fahigke#emeitert werden, damit eine
Uber die Normalziele hinausgehende Sprachkompetewnrben wird (Sekretariat
1999: 8). Die Hoffnung auf einen erheblichen Zugewiremdsprachlicher Fahigkeiten
und Fertigkeiten scheint immer noch das zentraletiMéiir die Teilnahme am
bilingualen Unterricht zu sein (Vollmer 2004b: 64pass der Fokus auf dem
fremdsprachlichen Mehrgewinn liegt wundert nicla,die Mehrzahl der Pioniere dieses
Ansatzes Fremdsprachenlehrer sind bzw. waren oden wer Basis der
Fremdsprachendidaktik her argumentieren (Vollmé&52G3).

Es wurde von einer Defizitanalyse des Fremdspragiterrichts ausgegangen. Durch
die Verwendung der Zielsprache in einer mdoglichsthentischen kommunikativen

Situation im bilingualen Unterricht erhofft man eiBteigerung des Lerneffekts.
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Bilingualer Unterricht wird in Deutschland immer &dter auch von der
Sachfachperspektive her bestimmt. Fachliches Lerstemt im Vordergrund. Die
Fremdsprache hat dabei eine funktionale, dienendie.RDies manifestiert sich
ebenfalls in der Leistungsbewertung im bilingudlérterricht, wo die Verwendung der
Fremdsprache kaum Beachtung findet (vgl. Kapitel 4 3.
Zertifizierung/Leistungsbewertung). Bilingualer @ntcht soll aus dieser Perspektive
nicht als veranderter erweiterter Fremdsprachenucté gesehen werden.

Es besteht zuweilen die Angst, dass aufgrund dew&fedung der Fremdsprache
inhaltliche Aspekte verloren gehen. Diese sollerSathfachunterricht Prioritat haben.
Wenn der Lernende am Ende seiner Schulzeit Ubeel@nso hohes Sachfachwissen
verfligen soll wie der Lernende, der in seiner Msfieache unterrichtet wird, muss fur
den bilingualen Sachfachunterricht zunachst meht Zer Verfigung stehen. Der
Lernprozess verlauft in der Fremdsprache vorergjdamer, aber intensiver. Durch die
Verwendung der Fremdsprache sind die Schuler gegevugenauer hinzuschauen, um
einen Begriff mit allen fachrelevanten Bedeutungeiklich zu erfassen. Dies
veranlasst sie zum Nachfragen und tieferem Ergmigidemsful3-Schenk 2000b: 172).
Beim bilingualen Unterricht im Sinne von integraart Inhalts- und Sprachlernen
werden beide Perspektiven in Betracht gezogen.dhs \yeder um einen erweiterten
Fremdsprachenunterricht noch um einen herkémmlicBachfachunterricht, sondern
um eine Kombination aus Sachfach- und Sprachuakerfi/ollmer 2005: 56), also um
die Verknupfung von sprachlichem und inhaltlichererrien. Die Schuler lernen
Konzepte und Schemata des Sachfaches in einer i$gwranohe und bauen sich fur die
hoherrangigen wissenschaftspropadeutischen Saditedrigindre Konzepte auf, die
nicht von den muttersprachlichen Konzepten gepsémgt (Wolff 2005: 11). Durch die
Beschaftigung mit wissenschaftlichen Inhalten imeei Fremdsprache wird die
Entwicklung von komplexen kognitiven Konzepten gd&it (Wolff 2005: 11).
Lamsful3-Schenk (2002) stellte fest, dass Schiilemgeischichtliche Sachverhalte in der
Fremdsprache lernten, wesentlich komplexere Komrzeptwickeln konnten und besser
in der Lage sind, geschichtliche Prozesse zu betehr und zu verstehen als die
Schuler, die in ihrer Muttersprache unterrichtetrdem. Diese Schuler entlehnten ihre
Konzepte der Alltagssprache und konnten deshalb sehr ungenau Uber ein
historisches Thema berichten (Lamsful3-Schenk 288/2.).

Um eine sachfachliche Diskurskompetenz in der Fsgrathe und in der

Muttersprache zu erwerben, muss auch die Bildungsemuttersprachlichen Konzeptes
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auf der Grundlage des fremdsprachlichen Konzepte&Jnterricht gefordert werden.
Dadurch lernt der Schiler, sich im Hinblick auf diehalte des Sachfaches in
angemessener Weise in der Fremdsprache und ina&erisprache auszudricken.
Kritische Stimmen fohren manchmal an, dass der dsgprachig geflhrte
Sachfachunterricht negative Auswirkungen auf dieadsbildung der Muttersprache
habe. Wolff (2005b: 19) verweist jedoch darauf, sdaer integrierte Sprach- und
Sachfachunterricht diese Gefahr weitestgehend bakst; da zunachst die Zahl der
Facher, die in einer Fremdsprache unterrichtet erercduf zwei bis maximal drei
begrenzt sind, so dass der grof3te Teil der Faclegtenvin in der Muttersprache
unterrichtet wird. Dies geschieht, indem in einemtegrierten Sprach- und
Sachfachunterricht die Fremdsprache nicht losgeidstder Muttersprache unterrichtet
wird. In der Regel werden die erforderlichen Lexemnel Strukturen kontrastierend in
der Fremdsprache und in der Muttersprache eratbeiteas nicht nur die
fremdsprachliche und die muttersprachliche Kompgtersondern auch das
Sprachbewusstsein der Lerner férdert (Wolff 2008)): Sie bauen somit eine fachlich-
inhaltliche Verstehens- und Diskursfahigkeit in der(Vollmer 2004b: 63), aber auch
in der L1 auf. Dieser Aspekt wurde bislang wenigioksichtigt. Die Ausbildung einer
sprachlich angemessenen doppelten Sachfachliggrahitbilingualen Unterricht erlangt
jedoch in der fachdidaktischen Diskussion immer meth Bedeutung (vgl. Wildhage
2003, Butzkamm 2005, Vollmer 2005).

Die realen Inhalte des Sachfaches, die der kogmtikZntwicklungsstufe des Lerners
angemessen sind, tragen in einem besonderen Msd@rer Motivation bei. Beobachter
betonen, dass der Schiler nicht nur ein abstrdiktesesse an einem Inhalt habe, wie
dies im herkdbmmlichen Fremdsprachenunterricht eft [dall ist. Die Lerninhalte des
Fremdsprachenunterrichts verstecken sich meistihjpseudorealen Lerninhalten, deren
didaktische Absichten schnell vom Lerner erkanntdee und dadurch fir ihn weniger
motivierend sind (Wolff 2005a: 161). Der Lerner emnkt, dass es nicht um den Erwerb
von Inhalten sondern um den Spracherwerb gehtgRiBen Erfolge im sprachlichen
Kompetenzerwerb werden dariiber hinaus durch foklgdraktoren erklart, auch wenn
dieses Phanomen noch langst nicht ausreichendsehtorst: Da die Struktur von
sprachlichen und von sachfachlichen Inhalten eimterschiedliche Komplexitat
aufweist, gelingt es den Lernern haufig besser, 8ashwissen zu ordnen, zu
kategorisieren und zu strukturieren. Wenn dabeiFd@amdsprache benutzt wird, hilft

das die sprachlichen Konstruktionsprozesse zu eraisbiese sind meist komplexer als

74



sachfachliche Konstruktionsprozesse (Wolff 20058). 50 werden der sachfachliche
und der sprachliche Lernprozess gefordert.

Bilingualer Sachfachunterricht stellt eine Lernutmgeg bereit, die es ermdglicht,
moderne lerntheoretische und fremdsprachendidaliBonzepte optimal umzusetzen
(Wolff 2002c: 45). Das Konzept der Authentizitatrivadet sich sowohl mit den
Inhalten des Unterrichts als auch mit der im Umtbtr stattfindenden
fremdsprachlichen Interaktion und fordert so demnpeozess erheblich. Weiterhin
werden verschiedene Lern- und Arbeitstechnikendis Lernen von Sachfachinhalten
genutzt, die auch fur das Fremdsprachenlernen vorieNV sind und so in einem
besonderen Mal3e zu einer Lernerautonomie beitrdgersachfachunterricht werden
daruber hinaus verschiedene Sozialformen des Areitnd Lernens, insbesondere
Projekt- und Gruppenarbeit, angewandt und die &8 8prachenlernen ebenfalls als
sehr erfolgreich gelten (Wolff 2002c: 45). Bilindeia Sachfachunterricht bietet eine
sehr gute Moglichkeit, die modernen p&dagogischad didaktischen Prinzipien
umzusetzen und dadurch inhaltliches und spractdidte¥nen zu verbinden und zu
fordern.

Eine engere Kooperation zwischen den Sachfachatrden Fremdsprachenfachern mit
ihren bestimmten Didaktiken und Methoden ware vaolRgm Vorteil, damit die
ofruchtbare  Wechselwirkung  zwischen sprachlichem d unsachfachlichem
Kompetenzerwerb stattfinden kann“ (Zydati3 2004: 89

Interkulturelles Lernen/ Fremdverstehen

Neben dem Hauptanliegen, inhaltliches und spraobdid_ernen zu verbinden, verfolgt

der bilinguale Unterricht weitere ZielsetzungenhiSwichtig ist die Férderung des

.Fremdverstehens”. Diese Bezeichnung steht im engasammenhang mit dem

gelaufigeren Begriff des ,interkulturellen Lernen€Es stellt sich die Frage, ob das
Konzept des integrierten Inhalts- und Sprachlernatsachlich dazu beitragt,

Interkulturalitat zu férdern und damit den Gedankksm europaischen Integration zu
verwirklichen.

Der Begriff ,interkulturelles Lernen* kommt in desiebziger Jahren auf und bezeichnet
eine padagogische Zielsetzung im Zusammenhang enitEthrichtung sogenannter

multikultureller Klassen. Unter Interkulturalitdtunde das Aushandeln von ethnischen,
sozialen und sprachlichen Unterschieden verstandtas die Integration des

Fremdkulturellen in das Eigenkulturelle zum ZiettagWendt 2000: 46). Heute zielen
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multikulturelle Konzepte auf die Koexistenz der fBrenz, also auf die Akzeptanz des
Nebeneinander im Miteinander ab (Wendt 2000: 46).

In der aktuellen Diskussion uUber interkulturellesriien treten weitere Begriffe auf:
IntrakulturellesLernen ist im BegriffinterkulturellesLernen bereits impliziert, da dies
immer auch zu einer Auseinandersetzung mit demnigduhrt, es setzt dort an und
weist darauf zurick (Abendroth-Timmer 2002: 37IManskulturellhingegen erweitert
den Begriff interkulturell. Transkulturellelsernen meint ,miteinander kulturell tatig
sein“ (Abendroth-Timmer 2002: 378). Wenn Schiles aerschiedenen Landern an
einem gemeinsamen Projekt arbeiten, missen sieniierkulturelle Sensibilitat und ihr
kulturelles Wissen einbringen und kénnen diese iewe , Transkulturelles Lernen ist
dann das Aufspiren von Differenzen im augensclodinsleichen und umgekehrt*
(Abendroth-Timmer 2002: 378).

De Florio-Hansen (2000: 232) versteht transkultegelLernen als Steigerung von
interkulturellem Lernen. Wahrend interkulturelles Lernen im Austausch von
Informationen zwischen Fremdsprachenlernenden anigrachiedlichen Kulturen
stattfinde, richtet sich transkulturellégrnen auf gemeinsames Kulturschaffen, wobei
der Kulturkontrast jedoch durchaus bestehen bldineidbach (2003: 230) pladiert
dafur, dass Interkulturalitéals Transkulturalitaverstanden werden solle, da sich die
Menschen in Transkulturalitdt bewegen und sellastskulturell sind. Man solle nicht
von interkulturellem oder gar bikulturellem Lernesprechen, sondern von

multimodalem Lernen im bilingualen Unterricht, wasEinzelnen hei3en kdnnte, dass:

,die Fokussierung des Sprachlichen in sachfachfi®ambol- und Wissenssystemen [...]
dazu [dient] einen Zugang zum Sprachspielhaften Wégltaneignungen und -
interpretationen zu schaffen” (Breidbach 2003: 231)

Der aktuelle Berliner Rahmenplan (Senatsverwaltud@06) spricht von der

Herausbildung interkultureller Kompetenz und derdedung interkulturellen Lernens,
so dass ich mich im Folgenden auf diesen Begriffdiee.

Im fremdsprachlichen Unterricht bezeichnet intetkdlles Lernerdas Ergebnis eines
Lernprozess und den Prozess selbst. Es wird dardietgunterrichtliche kognitive und

affektive Auseinandersetzung mit Wissen, Haltunged Einstellungen bezuglich des
Eigenen und des Anderen unter Bewusstmachung debsélspiels zwischen Kultur,

Wahrnehmung, Identitat und Sprache* (Abendroth-Tenr2002: 377) verstanden.
Bilingualer Unterricht scheint in besonderer Wegeeignet zu sein, interkulturelles

Lernen zu férdern und Fremdverstehen anzubahnen EBirichtung von bilingualen

76



Zugen wird meist damit begriindet, dass Schulemiane zunehmend grenzenlosen und
multikulturellen Europa die sprachlichen und intdtirellen Kompetenzen zum
reflektierten Umgang mit dem Anderen, dem Fremdenobgen, um sich selbst zu
verstehen und sich gesellschaftlich positionietek@nnen (Réssler 2002: 85).

Der Prozess des Fremdverstehens fordert die Beraftszum Perspektivenwechsel
sowie die kritische Distanznahme zur eigenen PensdnPosition. Eine Annaherung an
die Innensicht einer fremden Kultur fuohrt im Idedlif zu einem gescharften
Problembewusstsein  fur eine geglickte oder miskgdic interkulturelle
Kommunikation (Réssler 2002: 86).

Interkulturelles Lernen soll auferdem zur FriederisBung beitragen. Dies geht auf
die urspringlichen Zielsetzungen der bilingualengeZiim deutsch-franzdsischen
Kontext zuriick. Auf der Grundlage des Deutsch-Foaischen Freundschaftsvertrages
ging es um eine Anndhrung und um eine Aussthnunigchen Deutschland und
Frankreich. Im Unterricht sollte das Fremde bessgstandlich gemacht und damit
weniger fremd werden (Kister 2004b: 135). Durcheesmnahernde sprachliche
Bilingualitat sollten die Schiler bikulturelle Koreg@nzen erhalten und so zum Mittler
zwischen beiden Staaten werden sowie eine Briicke Frankophonie und zur
aul3ereuropaischen Welt schlagen (Masch 1995: 339).

In den heutigen Zielsetzungen fir den bilingualentetricht (vgl. Sekretariat 1999: 8)
wird der Erwerb einer bikulturellen Kompetenz eladisf hervorgehoben. Abendroth-
Timmer (2002: 378) pladiert daftir, den Begriff desulturellen Lernens zugunsten von
interkulturellem Lernen fallen zu lassen, da eestaelie Gegebenheit multikultureller
Klassen aul3er Acht lasst. Auch Réssler (2002: 8Bjtfan, dass nicht von einer Bi-
Perspektivitat die Rede sein kann, da die eigeng die fremde Kultur immer
polyperspektivisch sind.

Der Facherkanon bilingualen Unterrichts wird vom @esellschaftswissenschatftlichen
Fachern dominiert, was historisch bedingt ist. Edckie Erdkunde, Geschichte und
Politik sind besonders geeignet, um eine partnaffathe Verstandigung wie die
deutsch-franzosische Freundschaft zu fordern widrtin die Kultur des Partnerlandes
einzudringen (Hallet 2005: 3). Um Fremdverstehenf@uaern, muss historisches,
geographisches, politisches und kulturelles Wissamittelt werden. Darlber hinaus
bedarf es aber auch einer bestimmten Haltung, die mteresse, Empathie und

Toleranz gepragt sein soll (Réssler 2002: 86).
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Die erschienene Forschungsliteratur zum interkelken Lernen im bilingualen
Unterricht bezieht sich nicht selten auf den bilialgn Geschichtsunterricht (vgl. u.a.
Christ, H. 2000, Lamsful3-Schenk 2000a, Rdossler 2B@Rtenhaus 2005). Es wird dort
in zwei Sprachen und in zwei kulturellen Kontextgelehrt, wobei zwei nationale
Sichtweisen nicht nur verbalisiert, sondern auchgleechend zur Rede und zur
Reflexion gebracht werden (Christ, H. 2000: 76). Umterricht wird der Blick der
»LAnderen®, die Traditionen und der Diskurs der ,Aamdn“ in die Debatte eingebracht
und erzwingt somit einen Vergleich und eine evdiguBewertung. Der bilinguale
Geschichtsunterricht ,komplettiert das Bild, indemverdoppelt® (Christ, H. 200: 78),
sozusagen eine zweite Perspektive einbringt. Digsg nicht von aul3en eingebracht
(ein deutschsprachiger Geschichtsunterricht reldami ebenfalls eine
multiperspektivische Betrachtungsweise), sondemecldeinen Wechsel des Standortes
wird eine ,bewusst als Handlung vollzogene Ubernaremer fremden Perspektive*
(Christ, H. 2000: 79) eingenommen. Der Ubergang eioer Sprache in die andere ist
somit nicht nur ein Wechsel des Ausdrucksmittelsdeon die Ubernahme einer
anderen Weltsicht.

Da Sprach- und Perspektivenwechsel fur den bilieguaGeschichtsunterricht
konstitutive Elemente darstellen, halt Rossler @0diesen fir pradestiniert, um
interkulturelles Lernen zu ermdglichen. Bilinguatgeschichtsunterricht unterscheidet
sich in thematischer Hinsicht vom muttersprachlich@eschichtsunterricht, da er
andere Akzente setzt, die die Geschichte des HAds detaillierter und ,in ihrer
besonderen Relation zu der des Ausgangslandes“sligR62002: 87) in den Blick
nehmen. Der potentielle Mehrwert dieses Unterraaiggebotes besteht vor allem darin,
durch gezielte und kontinuierliche Vergleiche zwei&ulturen auf einen
,verstandnisvollen Dialog zwischen den Individueesar Kulturen* (Réssler 2002: 87)
vorzubereiten. Bilingualer Unterricht hat laut Réss(2002) die Aufgabe, explizit
zwischen Fremdverstehen eines kulturellen Kollektind dem Fremdverstehen der
Individuen dieses Kollektives zu unterscheiden. Daterricht kann den Schilern vor
Augen fuhren, dass die fremden individuellen Sichibd Verhaltensweisen zwar
kulturell gepragt sind, ihre Spezifik sich jedocicht in ihrer kulturellen Bedingtheit
erschopft (Réssler 2002: 88).

Bilingualer Unterricht steht in mehrfacher Hinsicbhihter dem ,Vorzeichen des
Fremdverstehens” (LamsfuR3-Schenk 2000a: 75). Esiékdrdrei Dimensionen von

Fremdverstehen im bilingualen Geschichtsunteructérschieden werden: synchrones,
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diachrones und kommunikatives Fremdverstehen. $gnes Fremdverstehen bedeutet
die Forderung des Verstehens eines fremden Landelsei das Zielsprachenland
besonders in den Vordergrund riuickt. Diachrones Bvenstehen bezieht sich auf den
historischen Unterrichtsgegenstand, der ein fremelezn ein historischer ist. Die dritte
Dimension sieht Lamsful3-Schenk (2000) im kommuiwieat Fremdverstehen, welches
in der Unterrichtssituation selbst passiert. ,Vé@nsinis fir andere Perspektiven und
Perspektivenwechsel missen auch Bestandteil demi(mikation im Klassenzimmer
[...] sein* (LamsfuR-Schenk 2000: 75). Um Fremdverste zu erreichen, bedarf es
operationalisierter Unterrichtsschritte (Lamsful&@dk 2000: 78). Das Beherrschen
bestimmter Lern- und Arbeitstechniken wie Lese- Getiverstehen ist daftr forderlich.
Auch sachfachbezogene Kommunikationsstrategien uhel Entwicklung von
fachspezifischen und quellenkritischen Fragete@miksind fir den bilingualen
Geschichtsunterricht bedeutsam (Lamsful3-Schenk: 2(8)0

Im Hinblick auf den Facherkanon ist eine langsameelferung zu beobachten und zu
begrifRen. Eine besondere Eignung einzelner Faéhmeddn bilingualen Unterricht
konnte nicht nachgewiesen werden (Zydatid 2004:. 89 Facher aus dem
naturwissenschaftlichen Bereich sind ebenso gekgigie die auf Problemlésung
orientierten Unterrichtsverfahren und die damitoverdenen Aushandlungsprozesse zu
einem gleichermal3en hohen sprachlichen und inttadth Ertrag fuhren (Hallet 2005:
3). Sachinhalte sind immer kulturell gepragt undr&n deshalb interkulturelles Lernen
fordern. Auch Abendroth-Timmer (2002: 377) vertdie Meinung, dass eine kulturelle
Offnung aller Sachfacher durch die Verwendung \réestener Arbeitssprachen erzielt
werden kann und somit einen Beitrag zur Friedemseung geleistet wird.

Der neue Berliner Rahmenplan (Senatsverwaltung :200% pladiert ebenfalls dafir,
langere und kirzere Sachfach-Unterrichtssequenzen dér Fremdsprache zu
ermoglichen, um die Schiler auf die neuen Heradsfongen in einer globalisierten
Welt vorzubereiten. Sie miussen die Fahigkeit edangortrage, Texte und Materialien
zu einer Vielfalt von Themen in einer Fremdsprawkestehen und prasentieren zu
konnen und dartber hinaus im Kontext internatiomaléusammenwirkens die
Bereitschaft und die Fahigkeit zum interkultureénsiblen Umgang miteinander®
(Senatsverwaltung 2006: 25) aufbringen. Die Einguey bilingualen Unterrichts auf
die gesellschaftswissenschaftlichen Facher mussEmauch deshalb aufgehoben
werden, um die Schuler auf die geforderte Vielfatth Themen und Kontexten

vorzubereiten, in denen sie im Laufe ihres Lebaterkulturell ttig sein missen. Dass
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jedoch die gesellschaftswissenschaftlichen Fachet msbesondere der bilinguale
Geschichtsunterricht aus den genannten Grindenntbeso zur FoOrderung von
interkulturellem Lernen geeignet sind und weitemeeidominierende Stellung
einnehmen werden, soll nicht angezweifelt werden.

Insgesamt bietet bilingualer Unterricht im Sinne #@nzepts vom integrierten Inhalts-
und Sprachlernen einen Mehrwert an Fremdverstefiedert interkulturelles Lernen
und leistet somit einen Beitrag, die europaischegimtion Wirklichkeit werden zu
lassen. Es ist zu winschen, dass dieser prograsumati Anspruch in jedem

Lbilingualen Klassenzimmer* Realitat wird.

4 Bilingualer Unterricht als Beitrag zur Férderung europaischer

Mehrsprachigkeit: Perspektiven zur Weiterentwicklung
Wie die vorstehenden Ausfiihrungen zeigen, ist gulater Unterricht in Bezug auf die
Forderung européischer Mehrsprachigkeit tatsécldinlzweischneidiges Schwert (vgl.
auch Bar 2004: 94).
Zum einen werden die bilingualen Bildungsgénge uwinel bilingualen Module als
.unverkennbare Glanzpunkte® (Christ, I. 2001: 5&) Hinblick auf das Lernziel
Mehrsprachigkeit angesehen: Die Fahigkeit, neben Mettersprache eine weitere
Sprache als Arbeitssprache benutzen zu konnen,uniet europaischer Perspektive als
Schlusselqualifikation beurteilt und die vertiefteprachlichen Kenntnisse sowie die
interkulturellen Erfahrungen bilden eine gute Vasetzung fur Mobilitat im weiteren
Leben. Sprache als Mittel realer Kommunikation tstats Lerngegenstand zu
verwenden, motiviert die Lernenden auf dem Weg Zantwicklung von
Mehrsprachigkeit und baut Angste beziiglich des émsnfremder Sprachen ab (Béar
2004: 94). Absolventen bilingualer Bildungsgange ndsi fir sprachliche
Erscheinungsformen sensibilisiert, besitzen einsgepragterdanguage awareness
und wahlen zu einem viel héheren Prozentsatz digil&caus nicht-bilingualen Zigen
eine dritte oder sogar vierte Fremdsprache im Laufer Schullaufbahn. Sie scheinen
damit das anvisierte Ziel der Mehrsprachigkeit rgrfzu erreichen (Bar 2004: 94,
Caspari/Roéssler 2006: 9).
Zum anderen sieht sich der bilinguale UnterrichtBazug auf die Forderung der
Mehrsprachigkeit vielfacher Kritik ausgesetzt. ler Regel wird nur eine zusatzliche

Sprache wirklich intensiv gefordert und damit bbstdie Beflirchtung, dass es nicht um
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multikulturelle und multilinguale, sondern héchsteam binationale und bilinguale
Zielsetzungen geht. Konigs (2002) weist zu Rechliawfahin, dass die Verwendung
einer Fremdsprache als Arbeitssprache an sich mictwendig der Entwicklung der
Mehrsprachigkeit dient. Das Ziel der Mehrsprachigkérd vor allem nicht erreicht,
wenn als Arbeitssprache nur die erste Fremdspraohgesehen wird, was i. d. R.
Englisch (seltener Franzdsisch) ist. Dann wird zeiae — durchaus auch als positiv zu
wertende — weitreichende Kompetenz in dieser erdteemdsprache erreicht,
wohingegen aber das Ziel der Mehrsprachigkeit uiddesichtigt bleibt. Die
Sprachenvielfalt wird in der Schule durch dle-factobominanz des Englischen in
bilingualen Zweigenunterdriickt (Decke-Cornill 1999: 168). Deshalb ktgsich die
Notwendigkeit, das Sprachenangebot fur den bililgudnterricht zu diversifizieren
und eine ausschlief3liche Beschrankung auf deutsglisehe oder deutsch-franzésische
Zuge zu vermeiden. Dass Englisch natirlich zur @biddung zahlen muss und zwar
-explizit und systematisch alingua francd (Decke-Cornill 1999: 168), steht aul3er
Frage.

Im Folgenden werden Vorschlage zur Weiterentwicigldas bilingualen Unterrichts im
Hinblick auf die Fo6rderung von Mehrsprachigkeit kdisert. Aufgrund eigener
Recherchen in Frankreich werden die franzdsis@eations européennesmrgestellt
und es wird gezeigt, das diese franzdsische Komrepton bilingualem Unterricht
wertvolle Anregungen fir die Weiterentwicklung dédingualen Unterrichts in

Deutschland liefern kann.

Flexibilisierung des Fremdsprachencurriculums

Statt der bisher Ublichen Langzeitlehrgénge flredgte Fremdsprache (vor allem auch,
da der Lernzuwachs nach einigen Unterrichtsjahr&n abnimmt), bietet es sich an, die
erste Fremdsprache in der Oberstufe in bilingudodulen weiterzupflegen (vgl.
Christ, I. 1997: 151). Schulen sollten die Mdgliefikerhalten, Fremdsprachenunterricht
je nach Bedarf in fremdsprachigen Modulen stattFalgfiihrung eines Langzeitkurses
anzubieten (Caspari/Rossler 2006: 9). Fur Englisckhmen durchaus auch
naturwissenschaftliche Facher fir diese Modulerag€, um bereits auf das Studium
und die Verwendung des Englischen als Wissensdpafishe vorzubereiten.

Die zweite Fremdsprache koénnte dann nach einemprestsenden Vorlauf als
Arbeitssprache in einem bilingualen Zug gewéhlt deer wobei die

geisteswissenschaftlichen Facher und die Fordedesyinterkulturellen Lernens im
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Vordergrund stehen sollten. Auch die dritte und deventuellen weiteren
Fremdsprachen sollten phasenweise als Arbeitsggmacgenutzt werden (vgl.
Abendroth-Timmer 2006). Dafir wéare eine groRerexiblésierung der Stundentafel
winschenswert.

Damit das Ziel einer europaischen Mehrsprachigkeieicht wird, muss m. E. der
Forderung von Bausch (1992: 22), Ingeborg Chri8871 151) und aktuell von Caspari
und Rdossler (2006: 8) nachgegangen werden. Sigkitkeren fur das obligatorische
Lernen von Englisch als zweite moderne Fremdspradheso weder Schiler noch
Eltern der Meinung sein kdnnen, dass der ErwerbEiegischen gentige. Aul3erdem
zeigen die Erfahrungen der bilingualen Zige, wo liSoly als zweite Fremdsprache
gelernt wird, ,dass die ab Klasse 7 am Ende deul&aifbahn erreichten Kompetenzen
in der Regel genau so gut sind wie die ab Klaseer&chten (Caspari/Rossler 2006:
8). Somit wirde sichergestellt, dass alle Schiex moderne Fremdsprachen im Laufe
ihrer Schullaufbahn lernen. ,Wer also fir andergaSpen [als Englisch] als erste
Pflichtfremdsprachen argumentiert, spricht nigjggigen das Englische, sonderfiir
Mehrsprachigkeit* (Christ,l. 1997: 151, Hervorhebgan i. O.).

Lernen in zwei und mehr Sprachen

Die aktuelle Praxis bilingualen Unterrichts scheil@m Mehrsprachigkeitsziel leider
(noch) nicht dienlich zu sein, denn in Berlin unetla in anderen Bundeslandern kann
man feststellen, dass ,der ausschliel3liche EindatzFremdsprache [...] bilingualen
Unterricht charakterisiert® (Fehling 2005: 206). rbia wird jedoch das vielfaltige
Potenzial, welches der bilinguale Unterricht bieteti weitem nicht ausgeschopft und
es besteht die Gefahr, dass er zum ,Dienstleistadggies Fremdsprachenunterrichts”
(Dietzschke-Vogelsang 2006: 4) verkommt.

Stattdessen sollte bilingualer Unterricht aber im®&chunterricht sein, in dem man die
Sprache(n) als Transportmittel der Information wed Erkenntnis sowie als Medium
des Diskurses benutzt. Der Fokus liegt auf dem,weasandelt wird, und nicht auf den
Sprachen selbst, wie das im Fremdsprachenunted@hkall ist (Christ, H. 2006: 3).
Bilingualer Unterricht heil3t folglich, dass man die verhandelnde Sache durch zwei
oder mehr Sprachen kennenlernt. Dabei bestimmenTHemen und der jeweilig
angestrebte Kompetenzzuwachs Art und Umfang deacBeneinsatzes (Muttersprache

oder Fremdsprachen) (Dietzschke-Vogelsang 2006,eWW2@06). ,Die beste Sprache
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im bilingualen Sachfach ist die, mit der man deeidirissen und den Akteuren am
nachsten kommt, die mit anderen Worten,authentisth{Christ, H. 2006: 4).

Da die Schuler auch im eigensprachlichen Diskurape&tent werden muissen, verlangt
die Muttersprache eine gebihrende Berlcksichtigungsich in einer multikulturellen
und multilingualen Welt behaupten zu koénnen, muiséenitige Schuiler solide
fachsprachliche Kenntnisse in mehreren Sprachescldiel3lich ihrer Muttersprache
vorweisen kénnen. Selbst wenn leider bislang nahimal das von Herbert Christ
(2000 und 2006) postulierte ,Lernen in zwei Sprachairklich in jedem bilingualen
Unterricht umgesetzt wird, muss die Erziehung zwehMprachigkeit Hauptanliegen
solcher Unterrichtsformen sein und bei der Ausvegn Themen beriicksichtigt werden.
Im bilingualen Unterricht sollen deshalb spezifischkzente gesetzt werden, die eine
bikulturelle, besser jedoch eine multikulturellet®ehtung zulassen. Herbert Christ
(2006) fuhrt als Beispiel fur einen bilingualen bawultilingualen Geschichtsunterricht
die Behandlung des Versailler Vertrages an. Diegdranomen sollte man sich am
besten in drei Sprachen nahern, um den in den €§ieldten oder anderen Dokumenten
auftretenden politischen Akteuren, Kommentatored Himstorikern der verschiedenen
Seiten in ihren Sprachen zu begegnen. Damit wediespezifischen AuRBerungen und
Sichtweisen authentisch und unmittelbar in den Wictet eingebracht (Christ, H. 2006:
5). Die Schuler werden so zu einer mehrperspektigs Betrachtungsweise angeleitet
und ihre Kompetenzen in Bezug auf Mehrsprachigkeienn auch Uberwiegend
rezeptiv) werden geschult. Ein solcher Unterrichttmke dem Ziel der
Mehrsprachigkeitsférderung sehr entgegen.

Reform der Lehrerausbildung

Der qualitativen Verbesserung der Lehrerausbildungd der flachendeckenden
EinfUhrung einer Ausbildung fir den bilingualen ®Bmicht muss hoéchste Prioritat
eingerdumt werden, um das anspruchsvolle Ziel, éfgprache plus zwei
Fremdsprachen, erreichen zu kénnen. Ein Zweifatlditsn an einer Universitat und
eine Ausbildung in zwei Fachern nebeneinander ifnkan der Referendarausbildung
reicht nicht aus, um Lehrer fir den bilingualen &intht auszubilden. Es ist
unerlasslich, dass die Unterrichtenden vertieftenr{eisse Uber Strukturen der
Fremdsprache, Uber Kultur und Zivilisation des aadd.andes sowie Kenntnisse und
Kompetenzen im Bereich der Fremdsprachendidaktikl wer Sachfachdidaktik
erwerben (Krechel 2005: 15).
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An verschiedenen Hochschulstandorten gibt es seit @0er Jahren bereits eine
Ausbildung mehrsprachiger Sachfachlehrer in ddeerBhase. Seit einigen Jahren wird
auch an einigen Studienseminaren eine Ausbildung Hilingualen Unterricht
angeboten. Am Studienseminar Bonn wird die Ausligdufir den bilingualen
Unterricht in ein Gesamtkonzept ,Erziehung zur Mghnachigkeit” integriert.
Zusétzlich zum bilingualen Fachseminar sind sprelses und interkulturelles Lernen
verpflichtende Gegenstdnde und gemeinsame Aufgabe Ildaupt- wie der
Fachseminare (Krechel 2005: 23).

Eine solche Moglichkeit der Ausbildung ist auch Barlin, wo es derzeit weder in der
ersten noch in der zweiten Ausbildungsphase dieligligeit einer Spezialisierung auf
bilingualen Unterricht gibt, und dartber hinausdile Bundeslander wiinschenswert.

.Die Ausbildung mit europaorientierter Profilbildgrsollte in Zukunft kein isoliertes

Vorhaben einzelner Lehrerausbildungsinstitutiondgiblen, sondern ein bundesweites
bzw. europaweites Anliegen werden. Hierzu ist awthe Strukturanpassung der
Lehrerausbildung in den Mitgliedsstaaten der eusgb@&n Union erforderlich, wie sie

erst vereinzelt versucht wurde" (Krechel 2001: 208)

Eine enge Zusammenarbeit zwischen den La&ndern Bsirop Bildungswesen steht
noch aus. In allen europdischen Landern werden é&orinilingualen Unterrichts
erprobt, so dass sich ein gegenseitiger Austauscliedahrungen anbieten wirde, um
gemeinsame Perspektiven zur optimalen Foérderung Wbehrsprachigkeit zu
beschreiben.

Zwischen Deutschland und Frankreich findet bereits Austausch statt, wie das
.Gemeinsame Entwicklungs- und Kooperationsprogramfar zweisprachige
Bildungsgadnge mit deutsch-franzésischem Profil linguale Zige in Deutschland,
sections européennés Frankreich” (Sekretariat 2001a und b) belegtoth sind die
Formen bilingualen Unterrichts in beiden Landerhrsenterschiedlich, so dass diese
zunachst auf ihren Nutzen fur Mehrsprachigkeit rgueht werden mussten, bevor

eventuell ein gemeinsames Konzept erarbeitet wekdente.

Die sections européennesAnregungen aus Frankreich

In Frankreich existieren ahnlich wie in Deutschlamdrschiedene Konzepte mit
spezifischen Zielsetzungen, die unter dem Begriftnseignement bilingue
zusammengefasst werden (vgl. Duverger 2005).
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Das bekannteste und am weitesten verbreitete Kongtegas deséction européenne
welches in seiner Auspragung und Zielsetzung déngbalen Zigen in Deutschland
am nachsten kommt, wenn gleich auch Unterschiddmgbar sind.

Die erstensections européennesurden 1992 in Frankreich eingerichtet. Mittlerveelil
existieren mehr als 3 600 Sektioheim fast allen europaischen Sprachen und jedes Jahr
kommen neue hinzu. Der damalige Bildungsministeck Jaang begrindete die
Einrichtung desections européenngse folgt:

«C'est pour faire advenir cette idée de Europe qaedis décidé la création des sections
européennes. [...] Les axes que javais fixés étaienrenforcement linguistiques,

I'apprentissage de disciplines variées dans ungu@nétrangére, la préparation aux re-
alités d’'un dialogue interculturel et internatioma{Lang 2002: 1).

Die section européennigeginnt in derclasse de quatriemmit mindestens zwei Stun-
den zusatzlichem Sprachunterricht, bevor dann insil@éeme eine discipline non
linguistique mit ein bis zwei Stunden wo6chentlich zusatzlich zumgularen
Sachfachunterricht in der Muttersprache unterrichied. Dabei handelt es sich zu 70%
um das Sachfachistoire/géographie,obwohl man durchaus auch alle anderen
denkbaren Sachfachangebote findet (Donecker 20@®): 1

Da der fremdsprachige Sachunterricht in Frankreigbétzlich zum muttersprachigen
Sachunterricht stattfindet, erlbrigt sich die inuBehland bestehende Diskussion um
die Ausbildung einer fachsprachlichen Diskurskorapetin der Muttersprache. In den
sections européennesfolgt in jedem Fall die Ausbildung einer Diskunshkpetenz in
zwei Sprachen (Muttersprache + Fremdsprache).

Bilingualer Unterricht wird in Frankreich als Sckfel zur FoOrderung von
Mehrsprachigkeit verstanden.

«L’EMILE, I'Enseignement d’'une Matiere par I'Intégion d’'une Langue Etrangere, est
I'élément clé d’une stratégie d’enseignement daguas visant le plurilinguisme et non
I'apprentissage d’une unique langue étrangere» (Rgd001: 9).

Die sections européennesollen das pgrincipe de diversification des langue»
respektieren, in dem sowohl die erste als auclzwidte Fremdsprache der Schiler fur
den fremdsprachigen Sachfachunterricht wahlbamdtes wird gefordert, vor allem fur
seltener gelernte Sprachen Sektionen einzurichtash weniger das Englische zu

favorisieren [Les inspections généralgg00: 22).

13 Diese Angabe stammt aus einer schriftlichen Mittej von Manfred Donecker, Fachberater des
deutschsprachigen Sachfachunterrichts in FrankegitiGoethe-Institut Nancy/Frankreich, die er mir am
19.05. 2005 per Mail zusandte.
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Damit wird dem «plan en faveur du renforcement et de la diversiion de
I'enseignement des langueswfgestellt vom ehemaligen Bildungsminister Jackd.-a
(2002), Rechnung getragen. Dieser sieht neben derdifizierung der zu lernenden
Fremdsprachen auch dieobtigation de Il'apprentissage de deux langue vieant
pendant 'ensemble du parcours scolaireer.

«[...] obligation qui s’est concrétisée cette anmp@e des épreuves dans deux langues au
baccalauréat pour toutes les séries d’enseignergénéral, et qui prendra appui sur
'enseignement d’'une seconde langue vivante erselae sixieme a partir de 2005»
(Lang 2002: 1).

Im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht verswadbso die franzésische Bildung-
spolitik ebenfalls die Forderungen der Europaisck&mmission zu erfullen. Die
sections européenneds ein Konzept degnseignement bilingubefert dazu einen
wichtigen Beitrag.

Um den bilingualen Unterricht in Deutschland flactieckender einzufuhren, wére die
Schaffung eines Modells &ahnlich dem dsections européennedenkbar. Der
deutschsprachige Sachfachunterricht wirde niche ws heute in den meisten
bilingualen Zugen der Fall ist, durch einen fremdspigen ersetzt, sondern um einen
fremdsprachigen Sachunterricht erganzt. Damit wing zweite Perspektive, zusatzlich
zur muttersprachlichen, die im regularen Sachuctdarthematisiert wird, eingebracht
und durch den Wechsel der Sprache bewusst und lgeay®l Handlung vollzogen
tubernommen (Christ 2000: 78).

Die Einrichtung einersection européennacheint insbesondere administrativ und
finanziell weniger aufwandig zu sein als die Eihtimg eines bilingualen Zuges in
Deutschland, was sicher auch zu dem rasanten gragiesectionsn Frankreich in den
letzten Jahren beigetragen hat. Der Klassenverbkaiot erhalten und die Schiler, die
ein ausreichendes Niveau in der Fremdsprache hakénnen zusatzlich am
fremdsprachigen Sachunterricht teilnehmen. In Délasd werden fir die Aufnahme
in einen bilingualen Zug die Noten sowie die Bildagangempfehlung der
Grundschule beachtet. In Frankreich ist das NivkeauFremdsprache ausschlaggebend,
so dass auch Schiler, die in anderen Fachern nibelnmiRige Noten haben, die
Moglichkeit bekommen, eineection européenneu besuchen. Die Klassen einer
section européennsind deshalb heterogener und selten so leistumgssi@ die
Klassen der bilingualen Zige in Deutschland. Dadwvad in Frankreich jedoch eine
breitere Masse an Schulern erreicht.
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Die Fremdsprache und der muttersprachige Sachiahterwerden weiter regular
unterrichtet. Ein Vermerk auf dem Abiturzeugnis thagt die Teilnahme an dem
Unterricht der section européenneZurzeit haben die Absolventen einsection
européenn&einen konkreten Nutzen aufgrund dieses Vermerkdem Abiturzeugnis.
Deshalb entscheiden sich leistungsstarke SchikedeniFremdsprache Deutsch haufig
fur den Abi-Bac-Zug, der ebenfalls in Frankreichisagrt und den Erwerb einer
Hochschulzugangsberechtigung fur beide Lander zuet Hat. Das Problem der
Zertifizierung bedarf dringend einer landertberfgmilen Losung.

Der Sachunterricht in der Fremdsprache wird i.d¥n Sachfachlehrern mit
ausreichenden Sprachkenntnissen gehalten. Ebeiesin viDeutschland gibt es hier
noch keine einheitlichen Regelungen und es hertdohklarheit dariiber, wer am besten
fur einen solchen Unterricht geeignet ist (Saclehrmit ausreichenden
Sprachkenntnissen, Muttersprachler der Zielspraciieiner Ausbildung im Sachfach,
Fremdsprachenlehrer mit einer Zusatzqualifikation Sachfach). Eine entsprechende
Ausbildung muss dann angeboten werden.

Dieses ,Zusatzprinzip®, d.h. muttersprachiger Sachtinterricht plus bilingualer
Sachfachunterricht scheint kostengunstiger und mm.EZeiten leerer Kassen zunachst
eine gute Moglichkeit zu sein, um vielen Schilerie &orteile fremdsprachigen
Sachunterrichts zu ermdglichen. Ob dieser zusé&litemdsprachige Sachunterricht
im Hinblick auf den fremdsprachigen Kompetenzzuvgacind die Férderung von
Mehrsprachigkeit wirklich ausreichend effektiv isteibt zu untersuchen.

Ein Vorteil dieses zusatzlichen Bildungsangeboiegt Idarin, dass Sachfachdidaktiker
und Fremdsprachendidaktiker nicht um Stundenantelgkurrieren mussen, da der
regulare Fach- und Sprachunterricht weitergefuhitd wund nicht, wie es in
Deutschland meistens der Fall ist, der mutterspgachSachfachunterricht als
bilingualer Sachfachunterricht, aber meistens imasqueinsprachigen Format,
weiterunterrichtet wird (vgl. Barricelli/Schmied2006). Sinnvoll ware auf jeden Fall,
aus den Erfahrungen mit bilingualem Unterricht iesuischland und Frankreich die
positiven Aspekte herauszuarbeiten, um gemeinsane Wéege zu bestreiten. Die
Einbeziehung anderer europdaischer Lander ware aitensr Schritt in Richtung
europaische Zusammenarbeit im Bildungswesen.

Hallet (2005: 8) fordert, dass es an der Zeitden fremdsprachigen Sachfachunterricht
zum Normalfall von Schule zu entwickeln, denn ,@énung der deutschen Schulen

hin zu einer oder auch zwei Fremdsprachen als fsdq@iache im Sachfachunterricht ist
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letztlich nichts weniger als ihre Offnung hin zum Jahrhundert* (Hallet 2005: 8). Und
dies gilt nicht nur fir Deutschland, sondern filie &linder Europas.

.Die  Weiterentwicklung des BU zu einem integrierteBestandteil eines
Mehrsprachigkeitskonzeptes ist dann auch nicht &oégeinzelner Enthusiasten, sondern
die Aufgabe der ganzen Schule [...] und dartbesdsrder Bildungspolitik, die dafur die
Weichen stellen muss. Sie muss sich dazu aber Zosshied von der monolingualen
Bildung entschlielen und Bildung und Erziehung vorfang bis hin zur Universitat
mehrsprachig entwerfen* (Hallet 2005: 8).

Es wurde gezeigt, dass bilingualer Unterricht edhds Potenzial hat, einen Beitrag
zur Forderung von Mehrsprachigkeit in Europa zstéi und somit der Umsetzung
der Ziele europdaischer Sprachenpolitik dienlich ist

Hoffen wir, dass dieses Potenzial in Zukunft begesutzt wird!

5 Ausblick

Wie zahlreiche Studien zeigen, lasst sich Mehré$pgheit nicht einfach durch eine
Verlangerung der Fremdsprachenpalette oder durche eintensivierung des
Fremdsprachenunterrichts erreichen. Vielmehr sinflerdnzierte Veradnderungen
notwendig (vgl. Kénigs 2002: 31). Eine notwendigerdhderung ist die effektive
Weiterentwicklung des bilingualen Unterrichts imnHiick auf die Forderung von
Mehrsprachigkeit.

Mehrsprachigkeit wird auch in Zukunft in der EU @ihedeutsame Rolle spielen. Jan
Figel, EU-Kommissar flur Bildung, Kultur und Mehrsghigkeit, kiindigte an, dass er
2007 eine Mitteilung Uber einen neuen umfassendea zur Mehrsprachigkeit in der
EU vorstellen werde. Zum selben Thema wird zuremie Expertengruppe eingerichtet
und eine Ministerkonferenz vorbereitet (Internet. 11

Da Mehrsprachigkeit ein Politikum ist, ,tut Politikratung Not* (Christ, H. 2004: 36).
Hier ist Herbert Christ (2004: 36) zuzustimmen, wen sagt, dass die Didaktik der
Mehrsprachigkeit hierfur eine bessere Basis biktesimzelsprachliche Didaktiken, die
den Blick auf das Ganze vermissen lassen.

Um die Identitdt der einzelnen europaischen Larmlewahren und damit wir alle
gemeinsam friedlich in einem ,europédischen Hausanumenleben kénnen, muss die
sprachliche Vielfalt in Europa erhalten bleibemmule

~Sprachfrieden in Europa ist immer ein Teil degatheinen Friedens, und fir diesen
lohnt es sich zu arbeiten, zu lehren und zu leroad schliefRlich auch, Geld zu
investieren” (Ahrens 2002: 148).
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Bilingualer Unterricht bietet eine noch auszubawenlltglichkeit, um das
anspruchsvolle Ziel der europaischen Mehrsprachiigke erreichen. Dieses ist

jedoch nicht zum Nulltarif zu haben.
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