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Eingebunden in den größeren Rahmen eines laufenden Dissertationsvorhabens
, möchte dieser Beitrag Rolle und Zielsetzung bilingual-immersiver Unterrichtsangebote im deutschen und französischen Sekundarschulbereich (« bilinguale Zweige » [BZ] und « sections européennes » [SE]) näher beleuchten, insbesondere vor dem Hintergrund der in beiden Ländern geltenden sprachenpolitischen Zielsetzungen.
1. TERMINOLOGISCHE ABGRENZUNGEN

Von Zweisprachigkeit, zweisprachig, Bilingualismus, bilingual soll vereinfachend dann gesprochen werden, wenn ein Individuum über operationelle Kenntnisse in zwei Sprachen verfügt und diese beiden Sprachen funktional gebrauchen kann. Hierbei spielt es keine Rolle, wann, wo und unter welchen Umständen die Sprachen erworben oder gelernt wurden und auf welchem Kompetenzniveau sie beherrscht werden. Die zweite Sprache kann also eine zweite Muttersprache, eine Zweitsprache oder eine im institutionellen Kontext erlernte Fremdsprache sein. Vor allem geht es nicht um einen « maximalistischen Bilingualismus », der mit der « perfekten » Beherrschung zweier Sprachen gleichzusetzen wäre.

Weiter möchte ich zwischen individueller Mehrsprachigkeit (Multilingualismus, multilinguisme) und kollektiver Mehrsprachigkeit (Plurilinguismus, plurilinguisme) differenzieren
  und zugleich eine deutliche Trennlinie zwischen multilinguisme und plurilinguisme ziehen.

Von   individueller Mehrsprachigkeit (Multilingualismus, multilinguisme) soll dann gesprochen werden, wenn ein Individuum über anwendungsbezogene Kenntnisse in mindestens drei modernen Sprachen verfügt. Für monolingual Aufgewachsene setzt dies i.d.R. mit dem Erlernen einer zweiten modernen Fremdsprache ein, für bilingual aufgewachsene Kinder mit dem Erlernen einer ersten Fremdsprache.

Mit kollektiver Mehrsprachigkeit (Plurilinguismus, plurilinguisme) soll die Zielvorstellung einer « sprachenteiligen Gesellschaft » verbunden werden, in der viele Menschen möglichst viele Sprachen kennen (aber nicht alle dieselben) und die dem Leitsprachenmodell, das auf einer Einheitsfremdsprache für alle alle (lingua franca) aufbaut, diametral gegenübersteht.

Diese Klarstellungen sind umso notwendiger, als wir in der Realität von einer halbwegs einheitlichen Verwendung der Termini noch weit entfernt sind.

2. BILINGUALE EINRICHTUNGEN

Wenn ich im folgenden von BZ und bilingualem Unterricht (BU) spreche, so rechtfertigt sich dies einerseits dadurch, dass von den Schulen und Kultusverwaltungen diese Bezeichnungen selbst gewählt wurden (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Württemberg 2004, Ministerium für Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes NRW 1998). Auch in Frankreich wird durchgehend von « classes bilingues », « enseignement blingue » oder « dispositif bilingue » gesprochen.

Im fremdsprachendidaktischen Fachdiskurs indes werden diese Begriffe als zu unpräzise oder gar irreführend abgelehnt; statt dessen finden dort « content and language integrated learning (CLIL) »
, « inhaltsbezogenes Fremdsprachenlernen »
, « Unterrichten in einer Arbeits- oder Vehikularsprache », « Sprachbad » und « Immersion »
 bzw. « enseignement d’une matière par intégration d’une langue étrangère » (EMILE)
 Verwendung, was einer wörtlichen Übertragung von CLIL entspricht.

a) BZ in Deutschland

BZ, deren Wurzeln bis in die 1960er Jahre zurückreichen, gibt es mittlerweile flächendeckend in allen Bundesländern und für viele Fremdsprachen, wenn auch Englisch (76,2 %) und Französisch (18,2 %) die am meisten vorkommenden Einzelfremdsprachen sind. Im horizontal gegliederten Schulwesen der Bundesrepublik entfallen die meisten BZ auf die Gymnasien (75,9 %), die Gesamt- (14,2 %) und die Realschulen (9,9 %). Im Bereich der Hauptschulen (0 %) besteht noch sehr großer Nachholbedarf. Nach einer von mir durchgeführten Erhebung, deren Ergebnis leider noch unvollständig ist, gibt es derzeit mindestens 373 BZ. 

b) SE in Frankreich

Die SE
 wurden im Jahre 1992 vom Erziehungsministerium ins Leben gerufen in sind damit noch sehr junge Einrichtungen. Derzeit gibt es deutlich über 2000 SE
, von denen 60,7 % auf das collège entfallen, 28,5 % auf das lycée und 10,8 % auf das lycée professionnel. Bei der Verteilung auf die Einzelfremdsprachen führt das Englische mit 41,8 % vor Deutsch (32 %), gefolgt von Spanisch (17,6 %) und Italienisch (7,4 %). Auf die übrigen FS entfallen 1,2 %.

c) Gemeinsamkeiten und Unterschiede

In organisatorischer Hinsicht unterscheiden sich BZ und SE dergestalt, dass in BZ kein jahrgangsübergreifender Unterricht stattfindet, sondern gesonderte Klassen für bilinguale Lerngruppen eingerichtet werden. Dies hat zur Folge, dass eine gewisse Mindestanzahl von Schülern vorhanden sein muss, damit ein BZ funktionieren kann. In Frankreich bieten die SE mehr Flexibilität, was u.a. dazu führt, dass an manchen Schulen mehrere SE für mehrere Sprachen eingerichtet sind.

In Deutschland werden BZ in der Regel fast ausschließlich auf Basis der 1. Fremdsprache eingerichtet, wohingegen in Frankreich auch die LV2 Sprache der SE sein kann.

Hinsichtlich des Grundprinzips funktionieren BZ und SE ähnlich : Die bilingualen Sachfächer bzw. DNL stammen überwiegend aus dem gesellschaftswissenschaftlichen Bereich (Geschichte, Erdkunde, Politik bzw. Histoire-Géographie), eine zunehmende Ausweitung auf naturwissenschaftliche Fächer ist zu beobachten.

Auf Grund der unterschiedlichen Lehrerprofile in beiden Ländern verlaufen die jeweiligen Fachdiskussionen mit anderer Schwerpunktsetzung : In Frankreich ist die Rekrutierung kompetenter Lehrkräfte für den in der Fremdsprache zu erteilenden Sachfachunterricht ein wesentlich größeres Problem (und damit auch Diskussionsthema) als in Deutschland. Im Zusammenhang mit der Qualifikation der Lehrkräfte stellt sich in beiden Ländern die Frage, inwieweit Lehrer, die neben ihrer Muttersprache nur eine weitere Fremdsprache beherrschen, die also zweisprachig sind, einen ihre Schüler zur Mehrsprachigkeit erziehen können bzw. dies überhaupt wollen.

3. SPRACHENPOLITISCHE ZIELSETZUNGEN

Die sprachenpolitischen Zielsetzungen in Deutschland und Frankreich differieren in schulsprachenpolitischer Hinsicht wenig, da sie sich auf gemeinsame Quellen zurückverfolgen lassen. Drei supra- bzw. internationale Institutionen – die EU-Kommission, der Europarat und die UNESCO – haben sprachenpolitische Leitsätze entwickelt bzw. Grundsatzentscheidungen getroffen, die von allen Mitgliedsstaaten akzeptiert wurden und insofern verbindlichen Charakter haben. Die wichtigsten Referenzen sind:

- das Weißbuch der EU-Kommission (1996), in dem die Forderung erhoben wird, alle Schulabgänger sollten über Kenntnisse in drei Gemeinschaftssprachen verfügen;

· die Empfehlung des Europarates (1998), derzufolge Mehrsprachigkeit im großen Maßstab gefördert werden soll: Ermutigung aller Europäer, ein bestimmtes Niveau an kommunikativer Kompetenz in mehreren Sprachen zu erreichen; Diversifizierung des Sprachenangebots und Definition von auf jede Sprache abgestimmten Lernzielen; Ermutigung, im Unterricht nicht-sprachlicher Fächer Fremdsprachen zum Einsatz kommen zu lassen; Förderung des Erlernens weiterer Fremdsprachen im Sekundarbereich II, gerade auch unter Entwicklung von Teilkompetenzen;

· die Resolution der UNESCO-Generalversammlung (1999), in der den Mitgliedsstaaten empfohlen wird, das intensive und transdisziplinäre Lernen mindestens einer dritten modernen Sprache im Sekundarschulbereich zu fördern, damit alle Schüler sich am Ende der Schulzeit in drei Sprachen ausdrücken kann.

Trotz zum Teil deutlicher Unterschiede auf der konzeptuellen Ebene (Welche Zielgruppe? Wie viele Sprachen? Welche Sprachen? Welches Kompetenzniveau?)  können wir festhalten, dass die  Richtungsentscheidung zu Gunsten der individuellen Mehrsprachigkeit gefallen ist, da in allen drei Konzepten jeder Schüler mindestens drei moderne Sprachen beherrschen soll. 

4. ZWEISPRACHIG ODER MEHRSPRACHIG?

Während die sprachenpolitischen Zielsetzungen eindeutig in der Mehrsprachigkeit liegen, besteht hinsichtlich der Rolle, die den bilingualen Einrichtungen zukommt, kontroverse Auffassungen :

- Erstens finden sich eine Reihe von Belegen dafür, die als Ziel der BZ und der SE eindeutig Zweisprachigkeit definieren: Ziel der SE ist « la formation du plus grand nombre d’élèves à un niveau proche du bilinguisme »
. Durch den Unterricht in BZ « werden die Schülerinnen und Schüler am Ende ihrer Schulzeit über eine annähernde Zweisprachigkeit verfügen. »

- Zweitens gibt es Stimmen, die die Auffassung vertreten, dass bilingualer Unterricht eigentlich einen Beitrag zur Mehrsprachigkeit leisten sollte, dies aber in seiner heutigen Form nicht tut: « Der bilinguale Unterricht jetziger Prägung in Deutschland [weist] drei Schwächen auf: […] er läßt zu wenig Raum für die intensive Förderung einer dritten Sprache »
. « Nos conceptions de l’apprentissage des langues restent très liées à un point de vue bilingue. […] Or, il nous faut dépasser cette vision binaire pour considérer que […] c’est d’un point de vue plurilingue qu’il y a lieu de considérer l’apprentissage et l’enseignement des langues. »
.

- Drittens wird die Auffassung vertreten, durch die gezielte Förderung von « language awareness » (Sprachbewusstsein, conscience linguistique) im bilingualen Unterricht würden Strategien und Techniken vermittelt, die den Schülern den Zugang zu weiteren Fremdsprachen erleichtern, und dass insofern bilingualer Unterricht über die Schaffung von « language awareness » Mehrsprachigkeit ausbilde : « Aufbau bzw. Stärkung eines kognitiv-konzeptuellen Repertoires, das sich auf andere Sachprobleme sowie auf andere Fachzusammenhänge und schließlich auf alles Lernen transferieren lässt »
. Wolff meint, « dass der Lernende, wenn er mit den Verfahren des Lernens einer Sprache vertraut gemacht und damit für das Weiterlernen qualifiziert wird, in die Lage versetzt wird, diese Sprache beim Selbstlernen weiterzuentwickeln, wenn der institutionalisierte Sprachlernprozess abgeschlossen ist, und damit für seine spezifischen Belange erforderliche Kompetenz aufzubauen. Dass der Erwerb einer Fremdsprache, insbesondere wenn während der Vermittlung zentral auch auf das „Lernen lernen“ eingegangen wird, darüber hinaus den Erwerb weiterer Fremdsprachen fördert, ist in einer Reihe von Untersuchungen eindeutig nachgewiesen worden. »

- Und viertens gibt es überaus bedauerliche Äußerungen, die auf Grund von terminologischer Beliebigkeit nicht mehr zu verstehen sind und bestenfalls dazu geeignet sind, Verwirrung zu stiften :  « Pour le jeune européen, le bilinguisme ou le plurilinguisme devient un atout nécessaire. Les politiques académiques en matière de langues vivantes tiennent compte de cette réalité [...] »
  

5. FORSCHUNGSHYPOTHESEN

Für das Spannungsfeld, das zwischen den beiden Antipolen Vertiefung und Verbreiterung liegt, sind grundsätzlich drei unterschiedliche Szenarien anzunehmen. Wenn man Mehrsprachigkeit als das zu erreichende Ziel definiert und bilingualen Unterricht als real existierendes Phänomen hierzu in Beziehung setzt, kann man drei Hypothesen aufstellen:

1. Hypothese der negativen Wirkung: Vertiefung schließt Verbreiterung aus (Bilingualer Unterricht steht der Mehrsprachigkeit im Wege)

Als Ziel bilingualer Bildungsgänge wird quasi ausnahmslos die „annähernde Zweisprachigkeit“ formuliert. Schüler, die sich sehr intensiv mit dem Erlernen einer Fremdsprache beschäftigen, in der sie eine quasi-muttersprachliche Kompetenz aufbauen sollen, werden niemals mehrsprachig, sondern bestenfalls zweisprachig werden (vgl. Marsh 2001:54). Die Intensität, mit der sie ihre L2 erlernen, wird es ihnen bestenfalls gestatten, eine L3 – von einer L4 soll erst gar nicht die Rede sein – auf einem sehr niedrigen Niveau zu beherrschen.
2. Hypothese der positiven Wirkung: Vertiefung fördert Verbreiterung (Bilingualer Unterricht stützt Mehrsprachigkeit)

Schüler, die sich in einem BZ sehr intensiv mit einer FS auseinandersetzen, werden frühzeitig mit Lernstrategien vertraut gemacht. Dies führt u.a. dazu, daß sie bewusster und reflektierender lernen. Die intensive Auseinandersetzung mit der L2 und das dabei erworbene Strategiewissen erleichtern das Lernen einer L3 und L4 (vgl. Wolff 2000 :159). 

3. Hypothese der neutralen Wirkung: Vertiefung beeinflusst Verbreiterung nicht (Bilingualer Unterricht wirkt sich auf Mehrsprachigkeit nicht aus)

Die Einbindung in einen bilingualen Lernkontext und die intensive Auseinandersetzung mit der L2 haben keinerlei Einfluss darauf, ob ein Schüler mehrsprachig wird. Mehrsprachigkeit entsteht vielmehr dann, wenn individuelle Faktoren und eine persönliche Motivation gegeben sind (« Einzelgängerhypothese »
).

6. EMPIRISCHE ÜBERPRÜFUNG DER HYPOTHESEN

Die Überprüfung der Hypothesen soll im Rahmen des empirischen Teils meines Forschungsprojektes im Jahr 2006 erfolgen. Es ist geplant, in ausgewählten Gymnasien mit BZ und lycées mit SE (verteilt auf 3 Bundesländer und 3 Akademiebezirke) mit Hilfe von getrennten Fragebögen, die sich an Schülerinnen/Schüler und Lehrerinnen/Lehrer richten, Aufschluss darüber zu gewinnen, inwiefern die eingesetzten Mittel (zweisprachige Einrichtungen) mit dem definierten Ziel (mehrsprachige Individuen)  kompatibel sind. 
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