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Vorwort

Die Sprachdidaktik der Vergangenheit interessierte vor allem zweierlei: ihr
,Gegenstand', die Sprache, und seine Lehrbarkeit: Was sollten die
Schiiler/innen lernen und welche Vermittlungsverfahren waren dabei hilf-
reich? Die lebendigen Lernenden blieben als Anhédngsel auflerhalb des
zentralen Blickfelds. Seit geraumer Zeit hat sich nun aber ein Paradigmen-
wechsel vollzogen und den Lernenden wird zunehmend Aufmerksamkeit
gezollt. Dabei hat sich — vielfach empirisch untermauert — die Erkenntnis
Bahn gebrochen, dass sie nicht zu ,,dem Schiiler* verallgemeinert werden
konnen. Fiir diese Erweiterung des sprachdidaktischen Wahrnehmungs-
horizonts ist eine Reihe von Impulsen verantwortlich, von denen hier nur drei
genannt werden sollen: (1) In der Folge jahrzehntelanger Arbeitsmigration ist
der Mythos von der Homogenitét der Lerngruppen unhaltbar geworden, auch
wenn der Fremdsprachenunterricht sich lange schwer tat mit Einsichten wie
der, dass Lernende bei der Begegnung mit weiteren Sprache nie am Punkt
Null beginnen. (2) Die Rede von der Heterogenitéit der Lerngruppen erhielt
weiteren Zuspruch durch lern- und spracherwerbstheoretische Erkenntnisse,
insbesondere aus dem Konstruktivismus, die eine direkte AnschlieBbarkeit
von Lehren und Lernen in Frage stellten. (3) Sie wird seit Jahrzehnten
bekriftigt aus den schulbezogenen Gender Studies, die die sprachlich,
inhaltlich und strukturell induzierte Homogenisierung der Lerner/innen zum
generischen Schiiler in Frage stellten.

Im Begriffsinventar der Fremdsprachendidaktik, hier und da aber auch in
der Realitdt des Fremdsprachenunterrichts, treten im Kontext der genannten
Erweiterung des Wahrnehmungshorizonts Verwerfungen ein: Autonomie,
selbst gesteuertes Lernen, Selbstevaluation, Selbstorganisation werden zu
Schliisselkonzepten. Aus Lehrer/innen werden Coaches, Lernberater/innen,
Moderator/innen. Das Zeugnis von oben wird durch das Portfolio von unten
erginzt. Der Klassenraum erhélt eine neue Architektur, bei der die Katheder
verschwinden und Lernwerkstitten mit offenen Lernumgebungen an ihre
Stelle treten. Mehrsprachigkeit und Perspektivenvielfalt werden zur
Normalitdt im Sprachunterricht. Es ist fiir unsere Fragestellung bedeutsam,
dass es in der Fremdsprachendidaktik, in bildungspolitischen Verlaut-
barungen und in den Richtlinien und Rahmenpldnen der Kultusministerien
der Lénder eine markante Forderung nach Akzeptanz von Heterogenitét der
Schiilerschaft, nach Forderung von Individualitit und individuellem Lernen,
nach selbstregulierten Lernen gibt.

Auf der anderen Seite produziert die Globalisierung der Lebensver-
hiltnisse einen starken Vereinheitlichungsdruck und eine 6konomisierende
Sichtweise — gerade auch auf Bildungsprozesse. Die Kompetenzen,
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die von den Heranwachsenden fiir die Bewaltigung ihrer zukiinftigen Lebens-
aufgaben formuliert und eingefordert werden, wachsen an und nehmen auch
internationale Qualitdt an, was sich in der letzten Zeit an der Diskussion iiber
Bildungsstandards auf der Basis internationaler Vergleichsstudien und der
Umsetzung in Anforderungen fiir alle Schiiler/innen an deutschen Schulen
mehr als deutlich zeigt.

Individualisierungs- und Standardisierungstendenzen stehen einander
also gegeniiber. Sind sie unvereinbar und unversohnlich? Oder sind sie
insofern zwei Seiten einer Medaille, als sie das selbstunternchmerische
Individuum hervorbringen, von dem bei Masschelein und Simons in ihrer
Kleinen Kartographie des Europdischen Bildungsraums' die Rede ist? Oder
geht es hier um eine Gratwanderung?

In dieser gerade fiir den Bereich der Sprachen komplexen und
komplizierten Gemengelage widmen wir uns in diesem Band dem didak-
tischen Ansatz der Bildungsgangforschung, der einerseits die gesell-
schaftlichen, heute globalisierten Anforderungen an die Heranwachsenden
und andererseits ihre Individualitdt, ihre individuelle Kompetenz- und
Identitdtsentwicklung sowie ihre subjektive Sicht der Welt zusammenbringt.
Angesichts der oben skizzierten Situation zwischen Individualisierung und
Vereinheitlichung erscheint uns dieser Ansatz viel versprechend. Wir
fokussieren dabei den spezifischen Bereich des Lehrens und Lernens von
Sprachen, d.h. wir mochten zum einen Bildungsgangforschung fremd-
sprachendidaktisch konkretisieren, zum anderen aber auch durch diese
padagogisch-didaktische Herangehensweise der Fremdsprachendidaktik und
Fremdsprachenforschung neue Impulse geben. Wie transformiert sich
Bildungsgangforschung, wenn sie in die Erforschung des Lernens und
Lehrens von Sprachen eingebracht wird? Was bedeutet das schillernde und
dennoch allseits gegenwirtige Konzept der Bildung gerade fiir sprachliche
Lehr- und Lernprozesse? Welche Ansatzpunkte bietet Fremdsprachen-
unterricht, um zu Bildungsprozessen anzuregen? Welche Rolle kommt in
diesem Zusammenhang der Forderung nach Reflexivitit zu? Wie ist das
Verhiltnis von Fachkulturen und Lernkulturen niher zu bestimmen?

Da in einigen Beitrigen das Konzept der Bildungsgangforschung
ausfiihrlich beschrieben bzw. diskutiert wird (Meyer, Kiister, Bredella, Hu),
mochten wir hier nur einige wenige Bemerkungen voranstellen. Das mit
Bildungsgangforschung verbundene Konzept der ,,Entwicklungsaufgabe®
geht auf den amerikanischen Psychologen und Péddagogen Robert J.
Havighurst (1900-1991) zuriick. Er hat sich darum bemiiht, gesellschaftliche

1 Masschelein, Jan & Simons, Marten 2005: Globale Immunitit oder Eine Kkleine
Kartographie des europdischen Bildungsraums. Ziirich-Berlin: Diaphanes.
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Anforderungen (societal constraints) und das Bediirfnis und das Recht
individueller Freiheit (individual freedom) im Konzept der Entwicklungs-
aufgaben (devolopmental tasks) zu verbinden. Parallel zu der Auseinander-
setzung mit dem Konzept der Entwicklungsaufgaben hat sich ein
schulpiddagogisch-didaktisches Konzept etabliert, das urspriinglich aus dem
berufsbildenden Bereich stammte und dort benutzt wurde, um die schulischen
Lehrgénge verschiedener Berufsrichtungen zu kennzeichnen: das Konzept
des Bildungsgangs. Bildungsginge waren objektiv vorgegebene, curricular
definierte Ausbildungskonzeptionen, etwa der Bildungsgang des Kraft-
fahrzeugmechanikers, der Bildungsgang der Friseuse oder der des Erziehers/
der Erzieherin. In der Bildungsgangforschung ist deshalb der in diesem
spezifischen Sinne objektive Bildungsgang von dem subjektiven Bildungs-
gang abgehoben worden, den die Heranwachsenden im Rahmen der gesell-
schaftlich vorgegebenen, schulisch vermittelten Anforderungen gestalten, in
dem sie also auf der Basis objektiver Anforderungen Kompetenz und
Identitdt entwickeln. Wie auch in diesem Band deutlich wird, haben sich
diese Konzepte jedoch weiterentwickelt (insbesondere auch durch die Arbeit
in dem durch die DFG geforderten Graduiertenkolleg ,,Bildungsgang-
forschung® an der Universitdit Hamburg) und werden derzeit durchaus
kontrovers diskutiert. Andere Konzepte kommen tiberdies als bedeutungsvoll
hinzu, so etwa das Konzept des Habitus oder der Sinnkonstruktion.

Viele empirische Studien im Kontext von Bildungsgangforschung
zeigen, dass die Sinnkonstruktionen, die die Lernenden im Rahmen von
Schule und Unterricht produzieren, und die Sinnkonstruktionen, die die
Lehrerinnen und Lehrer auf der Basis von Fachkompetenz und ihrer
Entwicklung fachlicher Identitdt erzeugen, auseinanderklaffen. Dies fiihrt
zwangsldufig dazu, dass es nicht nur den erwiinschten kontinuierlichen
Zuwachs an fremdsprachlich-kommunikativer Kompetenz auf Seiten der
Schiiler und eine zunehmend bessere Unterrichtsgestaltung durch die Lehr-
enden gibt, sondern dass der Lernprozess immer wieder durch Moratorien,
durch Regressionen, aber auch durch ertragreiche Progressionen und Auf-
schwiinge gekennzeichnet ist, eingebettet in — immer auch emotional
gepragte — Bewertungen dessen, was in Schule und Unterricht passiert.

Dabei muss das, was dort passiert, den Beteiligten keineswegs bewusst
sein. Die Fachkultur, die die Lehrer/innen prasentieren, ist ein Habitus, den
sie sich mittelbar im Laufe ihrer Schulzeit, dann aber in ihrer Berufs-
ausbildung an der Universitdt und stirker noch im Berufsalltag der Schule
aufgebaut haben und den sie im wortlichen Sinne verkdrpern, wie auch die
Schiiler/innen im Laufe ihrer langen Schulzeit eine Lernkultur entwickeln,
die ihr Verhalten angesichts der Anforderung der Lehrenden einerseits und
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ihrer eigenen Hoffnungen auf ein sinnerfiilltes Leben in der Schule und in der
Zeit nach der Schule andererseits bestimmt und verstandlich macht.

Wir ordnen die in diesem Sammelband vereinten Beitrage flinf thematischen
Bereichen zu:

Teil I: Entwicklungsaufgaben — Sprachen — Literatur

Die Autoren des ersten Teils unseres Sammelbandes beschiftigen sich
insbesondere mit dem Entwicklungsaufgabenkonzept und beziehen es auf
sprachliches und literarisches Lernen. Dabei hat der erste der drei Autoren
eher die Funktion eines Proponenten, wihrend die beiden nachfolgenden
Beitrdger eher als Opponenten Einwénde und Fragen ins Spiel bringen.

Meinert A. Meyer beginnt seine Pro-Argumentation mit dem Hinweis, dass
die Selbstbestimmung der Lernenden und ihre Selbstregulation im Lern-
prozess heute allgemein gefordert werden, dass aber unklar ist, wie man diese
Forderung im Rahmen des fremdsprachlichen Unterrichts angemessen
beriicksichtigen kann, wenn gleichzeitig allgemeine Zielsetzungen beziiglich
dieses Unterrichts nicht aufgegeben werden sollen. In dieser Situation stellt
der Autor Fallbeispiele fiir erfolgreiches Selbstlernen im Bereich der Fremd-
sprachen dar. Er kontrastiert dieses selbstbestimmte Lernen mit Unterricht in
einem Englisch-Leistungskurs und zeigt dabei, dass es sinnvoll ist, auch fiir
die Gestaltung schulischer Lernprozesse darauf zu achten, dass Selbst-
bestimmung und Selbstregulation geférdert werden. Fiir diese Zielsetzung ist
es hilfreich, die Bildungsbiografien der Lehrer/innen und der Lerner/innen,
ihre Bildungsgiinge, zu beriicksichtigen. Es gibt gesellschaftliche
Anforderungen — gerade auch beziiglich des Lernens fremder Sprachen — die
nicht beliebig gedeutet werden konnen. Wie diese Anforderungen aber
jeweils bearbeitet werden, ist eine andere Frage. Meyer vertritt deshalb aus
der Perspektive der Bildungsgangforschung die These, dass Entwicklung als
gemeinsame Aufgabe der Lehrenden und der Lernenden zu konzipieren sei,
damit Entwicklungsaufgaben tatsichlich zum Motor des Lernens werden
konnen.

Von dem Fallbeispiel einer jungen Sprachenlernerin ausgehend unterzieht
Lutz Kiister das Konzept der Entwicklungsaufgaben einer differenzierten
Kritik, wobei er sich auf das so genannte Synthesemodell der Bearbeitung
von Entwicklungsaufgaben (indem die Lernenden Entwicklungsaufgaben
wahr-nehmen und sie bearbeiten, verdndern sie sie zugleich) von dem
Kanon-modell abhebt (die Entwicklungsaufgaben sind gesellschaftlich
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vorgegeben, nur die Art und Weise, in der sie bearbeitet werden, kann
variieren). Kiister fordert dazu auf, in angemessener Weise die Bedeutung
inzidentellen und auBerschulischen Lernens zu beriicksichtigen. Nach einer
Klarung des Verhiltnisses von Bildungsgangforschung und Bildungs-
gangdidaktik — Kiister weist Reflexivitét als deren verbindendes Moment aus
— entwickelt er die Vorstellung einer Baustellen-Didaktik, die sowohl Kom-
petenzen fordert als auch Bildungsanreize durch komplexe Lernanlésse liefert
und so eine offene Bildungskonzeption ermdglicht. Grundperspektive von
Bildung muss nach Kiister Heterogenisierung, nicht Standardisierung sein.
Denn Standardisierung, so zeigt Kiisters Eingangsbeispiel, verfehlt ihrer
inneren Logik entsprechend nicht selten auBerschulisch relevante und
selbstgesetzte Ziele.

Auch Lothar Bredella setzt sich kritisch mit dem Konzept der
Entwicklungsaufgabe auseinander. Er geht davon aus, dass auch in diesem
Konzept Erwachsene iiber Jugendliche verfiigen, indem sie die gesell-
schaftlichen Anspriiche ihnen gegeniiber vertreten. Von einigen Ver-
treter/innen der Bildungsgangforschung werde in der Diskussion dariiber die
Seite der Lernenden, von den anderen die der Gesellschaft akzentuiert. Beide
Akzentuierungen vereinfachen aber die komplexen und in sich wider-
spriichlichen Wechselbeziehungen zwischen Gesellschaft und Individuum.
Fiir Bredella ist deshalb die in der Bildungsgangforschung und Bildungs-
gangdidaktik vorgenommene Differenzierung zwischen dem Subjektivem
und dem Objektivem und damit das Entwicklungsaufgabenmodell als solches
problematisch. Dass die beiden Perspektiven untrennbar sind, erldutert er an
einer theoretischen Betrachtung des Aktes literarischen Lesens in der Fremd-
sprache und dann in der konkreten Analyse zweier Jugendromane, The Skin,
I'm In und Coming of Age. Die Analyse zeigt, dass die von Havighurst
normativ gesetzten Entwicklungsaufgaben in der Jugendliteratur thematisiert
und zugleich reflektiert variiert werden.

Teil II: Bildungsgdinge — Schule — Hochschule

Fremdsprachenlehrer/innen vertreten fiir die Heranwachsenden Fachkulturen.
Diesen Fachkulturen, die von Fremdsprache zu Fremdsprache variieren,
stechen die Lernkulturen der Heranwachsenden gegeniiber, also die Fiille
individueller und kollektiver Techniken, Strategien, Einstellungen und Ziel-
setzungen, die sie mit dem Lernen fremder Sprachen verbinden. Dabei er-
weist sich unter Bedingungen der Mehrsprachigkeit eine simple Gegen-
iiberstellung von Muttersprache und Fremdsprache als zunehmend unan-
gemessene Kennzeichnung des Fremdsprachenunterrichts in Deutschland. Es
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geht in der Bildungsgangforschung aus dieser Perspektive um die Kliarung
der Frage, wie sich Heranwachsende bei der Bearbeitung von Ent-
wicklungsaufgaben in einem Bildungsprozess bewegen, der biografische
Elemente enthdlt und in der Institution Schule zugleich durch gesell-
schaftliche Anforderungen bestimmt ist. Die Frage, wie im Fremd-
sprachenunterricht (im Beitrag von Schidlich auch der universitdren Fremd-
sprachenlehrerbildung) der im oben genannten Sinne objektive und
subjektive Bildungsgang zusammenkommen, ist deshalb Fokus dieses
zweiten Teils unseres Sammelbandes.

In Annika Kolbs Beitrag iiber Spuren sprachlicher Bildungsgénge in
Portfolios geht es um die Art und Weise, wie Grundschulkinder fremde
Sprachen lernen und reflektieren. Kolb bezieht sich fiir diese Fragestellung
auf eine empirische Untersuchung, in der an zwei Grundschulen erhoben
wurde, ob und wie diese Reflexionen durch zum Teil selbstentwickelte
Sprachenportfolios initiiert werden konnen. Anders als in den standar-
disierten Portfolioversionen wird in dem dokumentierten Forschungs-
vorhaben Portfolioarbeit als Er6ffnung eines Reflexionsraumes verstanden, in
dem Erfahrungen beim Sprachenlernen artikuliert und verarbeitet werden
konnen, so dass die Lernerperspektive sichtbar wird. Auf der Basis
umfangreicher Daten stellt Annika Kolb dafiir die subjektiven Sprach-
lerntheorien der Kinder ausschnittsweise vor. Einen weiteren Schwerpunkt
bildet das emotionale Erleben von Sprache und Sprachlernen. Kolb sieht im
Portfolio — gerade auch fiir den frithen Fremdsprachenunterricht — ein
exzellentes Instrument, um Sprachenlernen im Unterricht zu personalisieren,
die Lernenden zum selbstbestimmten Lernen anzuregen und Beziige
zwischen den individuellen Bediirfnissen und dem Lerngegenstand, hier der
englischen Sprache, herzustellen.

Natalia Portnaia geht in ihrem Beitrag ,,Deutsch-russischsprachige Kinder
im Englischunterricht der Grundschule® der Frage nach, wie Kinder mit
russischsprachigem Migrationshintergrund ihre aktuelle Sprachlernsituation
(deutsche Grundschule mit Englisch als Fremdsprache) vor dem Hintergrund
ihrer bisherigen Sprachlernerfahrungen deuten und welche Handlungsmuster
sie daraus entwickeln. Anhand zweier Fallstudien untersucht sie die
Sprachlernerfahrungen der Kinder, Aspekte des multiplen Sprachenlernens
sowie Strategien und Praktiken im Umgang mit der Sprachlernsituation.
Schon diese beiden Fille machen deutlich, wie unterschiedlich selbst Kinder
mit derselben Herkunftssprache die Sprachlernsituation erleben und
bewiltigen. Portnaia plddiert dafiir, dass auch der frithe Fremdsprachen-
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unterricht einen Reflexionsraum bieten sollte, in den die Kinder die viel-
seitigen Facetten ihrer sprachlichen Erfahrungen einbringen kdnnen.

Die Komplexitit der Sprachlernsituationen wird auch in dem Beitrag von
Birte Rottmann Lightner deutlich. Sie stellt mit Bezug auf den bilingualen
Sportunterricht — ,,Sport auf Englisch® — dar, dass dieser Unterricht nicht
schon dadurch, dass es ihn gibt, einen didaktischen Mehrwert garantiert.
Vielmehr komme es darauf an, ,,Lernmodi®, also von den Lehrenden geplante
Lernarrangements, zu ,,Lerngelegenheiten” in Beziehung zu setzen, womit
die Verfasserin die subjektive Wahrnehmung der Lernenden von dem, was
sie lernen konnen und sollen, identifiziert. Auf der Basis der Auswertung von
Szenen bilingualen Sportunterrichts im zweiten und dritten Lernjahr kann sie
nachweisen, dass sich in diesem Unterricht Erfahrungsraume o6ffnen, die
weder im reguldren Englischunterricht noch im Fach Sport denkbar wéren.
Sie kann auf dieser Basis ,,Gelegenheitsstrukturen® fiir den bilingualen
Sportunterricht beschreiben, die nicht nur individuell fiir einzelne Lehrer und
Schiiler gelten, sondern verallgemeinert darstellen, wie man zugleich Sport
treiben und Englisch lernen kann.

Wihrend Birte Rottmann Lightner mit ihrem Konzept der Lernmodi, der
Lerngelegenheiten und Gelegenheitsstrukturen eine didaktische Begriff-
lichkeit entwickelt, die auf die Bedeutung von Erfahrungsrdumen fokussiert
ist, bezieht sich Andrea Reinartz konstruktiv und zugleich kritisch auf das
Entwicklungsaufgabenmodell der Bildungsgangforschung. Ausgehend von
der These, dass Entwicklungsaufgaben Motor des Lernens seien, iiberpriift
Reinartz, wie Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I im Englisch-
unterricht (in Sachsen: Mittelstufe) ihr Lernen organisieren. Mit Bezug auf
das Entwicklungsaufgabenmodell sicht sie drei voneinander abgrenzbare
Wege dieses Lernens: Das schulische Lernen kann das auBerschulische
Leben iiberlagern, so dass Lernen und Leben weit auseinander liegen. Es
kommt aber auch vor, dass das auBerschulisch bedeutsame Leben das
schulische Lernen verdréngt. Der dritte, vermittelnde und im Entwicklungs-
aufgabenmodell der Bildungsgangforschung vorausgesetzte Weg verlangt ein
spannungsvolles Aufeinanderbeziehen von auBerschulischem Leben und
schulischen Lernen. Reinartz nutzt ihre Untersuchung, um darzustellen, wie
krisenanfdllig und chancenreich zugleich der Englischunterricht der
Sekundarstufe I konzipiert ist.

Ebenso bedeutsam fiir die Bildungsgangforschung wie das schulische Lernen
ist das Lernen an der Hochschule. Birgit Schidlich stellt deshalb in ihrem
Beitrag Identitdtsentwicklung in Abhéngigkeit von institutionalisierten Lehr-
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und Lernprozessen im Kontext der Institution Universitit in den Mittelpunkt.
Dabei geht es ihr zum einen um die Art und Weise, wie Lehramtsstudierende
des Fachs Franzosisch den Umgang mit franzosischer Literatur fiir sich und
ihren zukiinftigen Beruf als Fremdsprachenlehrer/innen beschreiben; zum
anderen werden die didaktischen Vorstellungen der Hochschullehrer und
-lehrerinnen im Hinblick auf das Literaturstudium in den Blick genommen.
Das Kontrastieren dieser beiden Perspektiven ermdglicht einen kritischen
Blick auf die derzeitige Situation des universitdren Lehramtsstudiums. Am
Beispiel der romanistischen Literaturwissenschaft wird die Spannung
zwischen Wissenschaft auf der einen und berufsfeldbezogenen Zielen auf der
anderen Seite deutlich. Das Verhéltnis von sprachlichen und literatur-
bezogenen Lern- und Erkenntnisprozessen ist dabei ein wichtiger Aspekt.

Teil I11I: Sprachenlernen — Biografie — Identitdt

Wihrend im ersten Teil unseres Sammelbandes Entwicklungsaufgaben im
Besonderen dargestellt und kritisiert werden und im zweiten Teil Stationen
denkbarer Bildungsgidnge von der Grundschule bis zur Hochschule in den
Blick kommen, liegt im dritten Teil ein besonderer Fokus auf der Frage, wie
der Bildungsgang als biografischer Prozess beschrieben werden kann und
welche Arten von Identititsentwicklungen und -problemen mit Bezug auf das
Sprachenlernen identifiziert werden kdnnen.

Helene Decke-Cornills und Bettina Kleiners Beitrag ist eine
Einzelfallstudie iber die Sprachlerngeschichte eines multilingualen
Sprachenlerners. Aus dem Portrait erschlieen sich die unterschiedlichen
Bedeutungen und Ausdrucksmoglichkeiten, die dieser Lerner mit den
verschiedenen von ihm erlernten Sprachen verbindet. Zugleich offenbart sich
die Verwobenheit des Sprachenlernens mit Lebenspléanen, Lebensabschnitten
und Entwicklungsabsichten, aber auch mit sozialen Optionen und zirku-
lierenden Makrodiskursen. Die Autorinnen gehen deshalb ausfiihrlich auf die
Reflexionen des Portraitierten {iber seinen Deutsch-als-Zweitsprache-
Unterricht ein. Ein wichtiger Teil der Sprachlernerfahrungen, die er in diesem
Unterricht als schwuler Mann gemacht hat, bezieht sich auf die
Dethematisierung der Homosexualitdt, auf diesbeziigliche Entnennungs-
erfahrungen. Zwar wehrt der Lerner sich dagegen und versucht offensiv, den
Unterricht in seinem Sinne zu beeinflussen und das Lernangebot fiir sich
personlich bedeutsam und sinnvoll zu gestalten, doch ist sein Verhéltnis zur
deutschen Sprache beeintriachtigt. Die Autorinnen ziehen in einer tentativen
Verallgemeinerung Schlussfolgerungen fiir einen biografisch aufmerksamen,
bildungsgangbezogenen Sprachunterricht.
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Eine ganz andere, gleichfalls fiir die Identitdtsentwicklung bedeutsame
Problemkonstellation beschreibt Matthias Trautmann in seinem Beitrag, in
dem es um die Sprachlernbiografie eines Gymnasiasten geht. Das Verhaltnis
dieses Schiilers zum schulischen Fremdsprachenlernen ist konfliktbesetzt. Er
steht fremden Sprachen, auch dem Englischen, sehr distanziert gegeniiber,
streitet der Englischlehrerin ihre didaktische Kompetenz ab und fiihlt sich
von ihr nicht anerkannt. An einem Kontakt mit Sprecher/innen fremder
Sprachen zeigt er sich nicht interessiert und hat dabei ein vor allem auf
Grammatik und Wortschatz eingeschrénktes Verstdndnis des Fremdsprachen-
lernens. Dementsprechend erscheinen ihm fremde Sprachen fiir seine
personlichen Handlungspléne irrelevant. Dabei straubt er sich offensichtlich
gegen die Einsicht, dass dies eine massive Beschrinkung seiner Zukunfts-
aussichten bedeutet. Die Nichtannahme der Aufgabe, fremde Sprachen zu
erlernen, begrenzt zukiinftige Entwicklungsméglichkeiten. Der Beitrag von
Trautmann macht also ex negativo die groBle Bedeutung der Bildungs-
biografie fiir den schulischen Lernerfolg deutlich, worauf in der Unterrichts-
planung und -gestaltung traditionell nur wenig Bezug genommen wird.

Teil IV: Bildungsgangforschung — Methodik — Subjektivitit

Ob fremdsprachliche Bildungsgangforschung einer eigenen, genuinen
Methodik bedarf, ist eine offene Frage. In den bisherigen Forschungs-
projekten wurde und wird durchaus Methodenvielfalt praktiziert. In dieser
Situation liegt es nahe zu fragen, wie bisher in der Fremdsprachendidaktik
die Subjektivitit der Lernenden in den Blick genommen worden ist und wie
weit hieraus methodische Anregungen fiir die fremdsprachenbezogene
Bildungsgangforschung gewonnen werden konnen.

Dementsprechend wirft Christiane Kallenbach in ihrem Beitrag einen Blick
zurlick, der aber zugleich nach vorn gerichtet ist und kldren soll, wie die
Erforschung subjektiver Theorien fiir die Bildungsgangforschung niitzlich
werden kann. Kallenbach hebt zunichst zentrale Dimensionen der Bildungs-
gangforschung hervor: die Prozesshaftigkeit, die Entwicklung und die
Individualitidt von Lernprozessen. Darauf aufbauend stellt sie die forschungs-
methodische Frage in den Mittelpunkt, wie Bildungsgénge, insbesondere
sprachliche Bildungsginge, rekonstruiert werden kdnnen. Gerade fiir diese ist
es bedeutsam, dass Sprache beziehungsweise Sprachen im Leben eines jeden
Menschen von zentraler und identititsstiftender Bedeutung sind. Kallenbach
schldgt deshalb fiir die Bildungsgangforschung den Forschungsansatz
Subjektive Theorien vor, da er dezidiert das Individuum in den Mittelpunkt
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riickt. Die Rekonstruktion subjektiver Theorien kann zugleich als Selbst-
reflexion verstanden werden, wenn die Interviewpartner/innen an der
Rekonstruktion beteiligt werden. Dabei hat die Reflexion iiber den eigenen
Bildungsgang immer auch die Verdnderung der eigenen Person zur Folge und
bietet insofern Orientierungen fiir zukiinftiges Handeln.

Teil V: Herausforderungen — Dilemmata — Zukunfisperspektiven

Das grofle Interesse am Sprachen lernenden Subjekt und gerade an
individuell-heterogenen Lernprozessen, das die Bildungsgangforschung
charakterisiert, beinhaltet — wenngleich wenig explizit — die Forderung, dass
Bildungsinstitutionen die subjektiven Bildungswege der Kinder und Heran-
wachsenden mehr zur Kenntnis nehmen und nicht zuletzt auch curriculare
Entscheidungen stirker als bisher an den Lernenden und ihren Bediirfnissen
ausrichten sollten. Die derzeitige Bildungspolitik — gerade auch im Bereich
der Schulfremdsprachen — geht allerdings einen anderen Weg, der durch die
Formulierung von Standards, die Orientierung am Output, Bildungs-
monitoring durch gro3 angelegte Testungen usw. gekennzeichnet ist. Hinzu
kommt, dass — gerade durch das zusehends grofer werdende Gewicht von
Testungen — schwer messbare Kompetenzen und damit nicht zuletzt
Bildungsprozesse um ihren Platz im Curriculum kdmpfen miissen.

In dem Beitrag von Adelheid Hu geht es um dieses Spannungsverhéltnis
zwischen den padagogischen Anliegen der Bildungsgangforschung und dem
bildungspolitischen ~ Reformprogramm der Outputorientierung durch
Bildungsstandards. Besondere Aufmerksamkeit erfahrt in dem Beitrag die
Art und Weise, wie das Lernen und Lehren von Sprachen in den beiden
unterschiedlichen Ansétzen betrachtet wird. Hu zeigt auf, dass beide
Positionen zum einen wenig gemeinsam haben und zum anderen jeweils
begrenzt sind: Neigt die Bildungsgangforschung dazu, den Leistungs- und
Testaspekt unterzubelichten, bleiben bei der Standardorientierung die
Perspektive der Schiiler/innnen, also Aspekte wie Sinnkonstruktion,
Reflexivitdt und Motivation am Rande. Am Beispiel des Sprachenlernens
und -lehrens wird — gerade auch fiir die Zukunft — die Bedeutung der gegen-
seitigen Wahrnehmung zwischen dem Kompetenz- und Testdiskurs und den
bestehenden Forschungen in der Fremdsprachendidaktik und Pédagogik
betont, um Riickschritte und Briiche zu vermeiden.

Andreas Bonnet und Stephan Breidbach verstehen aus dieser Fragehaltung
heraus schulischen Unterricht zunéchst als einen institutionellen Interaktions-
raum, in dem die Lernenden fachliche Inhalte und personliche Beziehungen
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untereinander und mit den Lehrenden gestalten konnen. Die beiden Autoren
sehen das schulische Fremdsprachenlernen also durchaus als einen Er-
moglichungsraum. Sie problematisieren dann aber die zunehmende Ver-
dringung des Bildenden aus diesem Raum, was die Emergenz von Neuem
erschwere oder gar verhindere. Bonnet und Breidbach plédieren deshalb fiir
die Erweiterung des Konzepts der Entwicklungsaufgaben der Bildungsgang-
forschung um eine gesamtgesellschaftliche Dimension und sehen so einen
Weg zur Beschreibung kollektiver Entwicklungsaufgaben in der reflexiven
Auseinandersetzung mit Diskursen, die sich in der Wissenschaft und im
kulturellen Bereich ergeben. Dabei miissen Réume fiir Bildung als
Konstruktionen von Selbst- und Weltverstidndnis im Sinne der erziehungs-
wissenschaftlichen Biografieforschung und Bildungsgangforschung dadurch
offen gehalten werden, dass Irrtumsvorbehalt und Begriindungspflicht als
unhintergehbare Grundpfeiler die Gestaltung von Bildungsprozessen leitend
bleiben.

Die Beitrdge zu unserem Sammelband machen in ihrer Gesamtheit deutlich,
dass Fremdsprachendidaktik und Fremdsprachenforschung beziiglich des
Lernens und Lehrens fremder Sprachen heute vor einer zweifachen Heraus-
forderung stehen. Einerseits muss die Qualitdt der Ertrige von Fremd-
sprachenunterricht empirisch iiberpriift werden, andererseits darf angesichts
dieser Zielsetzung nicht vergessen werden, dass das Lernen fremder
Sprachen in der Vergangenheit, heute und sicherlich auch in der Zukunft als
Katalysator fiir Bildungsprozesse verstanden werden kann, die sich einer
einfachen quantitativen oder qualitativen Erhebung entzichen.

Unser Sammelband zeigt, wie facettenreich, empirisch gehaltvoll, tiber-
raschend und unvorhergesehen Lern- und Bildungsprozesse aussehen, die mit
dem Lernen und Lehren fremder Sprachen verkniipft werden konnen.

Wir danken Anke Bessel und Elisabeth Bracker fiir ihre Unterstiitzung
bei der Herstellung des Druckmanuskripts dieser Publikation.

Helene Decke-Cornill, Adelheid Hu und Meinert A. Meyer






Meinert A. Meyer

Entwicklung als Aufgabe.
Zum Fremdsprachenlernen aus der Perspektive der
Bildungsgangforschung

1. Einfithrende Vorbemerkung

Bildungsgangforschung bezieht sich auf die erziehungswissenschaftliche
Biografieforschung und grenzt sich zugleich von ihr ab. Uns interessiert, wie
Lehrer und Schiiler im Bildungsprozess zusammen kommen. Uns interessiert
das Wechselspiel von Lehren und Lernen aus der Perspektive der Akteure,
der lehrenden und lernenden Subjekte. Uns interessiert damit zugleich die
Frage, welche Bedeutung der Bildungsgang, der professionelle Bildungsgang
der Lehrenden und der entwicklungsorientierte Bildungsgang der Lernenden,
fiir die Unterrichtsgestaltung hat (Bastian, Meyer u. a. 2001, 2004).

Ich verdeutliche die Fragestellung mit Bezug auf eine Publikation von
Fritz K. Oser und Franz J. Baeriswyl aus dem Jahre 2002. Die beiden
Autoren beschreiben die Perspektive der Lehrenden auf den Lehr-Lern-
Prozess wie folgt:

“Every teacher has in mind some fuzzy idea of what a real or ideal instructional
process is. During their careers, teachers produce approximately 900 lessons a
year that are based on these fuzzy models. For each lesson, they construct and
produce a learning world that serves as a ,life island’ for young learners. The
architecture of such worlds requires that chains of activities in which each
element is connected to the next according to a certain logic must be embedded
in meaningful actions. To create these learning worlds successfully, teachers
must possess professional knowledge about the stimulation and the coordination
of learning-based, multiform activities.” (Oser & Baeriswyl 2001, 1031)

Wenn das Lernen der Lerner fiir die Lehrenden so wichtig ist, wenn aber
zugleich stimmt, dass ihre Konzeptionen der Prozesse ,,fuzzy“ sind, dann
liegt es nahe, die Lehrer als Lehrer und die Lerner als Lerner griindlicher zu
erforschen, ganzheitlicher sozusagen. Aus der Perspektive der Bildungs-
gangforschung ist es fiir dieses Vorhaben nahe liegend die Entwicklung der
Heranwachsenden als Aufgabe zu verstehen. ,,Entwicklung® ist dabei als ein
Konzept gedacht, das in gewisser Weise zwangsldufige (oder: natiirliche,
nicht bewusst gesteuerte) Prozesse beschreibt, wihrend ,,Aufgabe“ ein
normatives Konzept darstellt, etwas, worum man sich mehr oder weniger
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bewusst und motiviert bemiiht — oder eben auch nicht. Robert J. Havighurst
(1948) hat das erstmals mit dem Begriff der ,,developmental tasks* gefasst,
der Entwicklungsaufgaben.

Ich versuche nachfolgend, das Fremdsprachenlernen aus dieser
Perspektive zu erhellen. Dafiir gliedere ich meinen Beitrag nach dieser
Einleitung in vier Teile. In Abschnitt 2 gebe ich Beispiele dafiir, dass sich
Menschen Fremdsprachen selbst beigebracht haben. In Abschnitt 3 stelle ich
das Modell der Entwicklungsaufgaben vor und in Abschnitt 4 kontrastiere ich
die Selbstlern-Beispiele und dieses Modell mit dem, was man empirisch fest-
stellen kann, wenn man Fremdsprachenunterricht beobachtet. In Abschnitt 5
skizziere ich, in welchem Sinne man Entwicklung als Aufgabe im
Spannungsfeld von Instruktion und Selberlernen auf Bildung beziehen kann.

2. Sich selbst etwas beibringen

Heinrich Schliemann (1822-1890), der ,.Entdecker von Troja“, war ein
gerissener, sehr erfolgreicher Geschéftsmann; als Wissenschaftler war er ein
wagemutiger, ehrgeiziger Dilettant. Man muss also vorsichtig sein, wenn man
seine Autobiografie zitiert, vielleicht blufft er gerade. Aulerdem wissen wir aus
der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung, dass in Selbst-
darstellungen das vergangene Leben so konstruiert wird, wie man es gerne
sehen mdchte, nicht unbedingt so, wie es tatsdchlich gewesen ist. Dies zu
beriicksichtigen kann aber nichts an der Tatsache dndern, dass Schliemann sich
eigenstdndig, mit grofler Zahigkeit und betrdchtlichem Erfolg sechzehn fremde
Sprachen beigebracht hat (vgl. Cobet 1997, 30 ff.). Er beherrschte das Alt- und
das Neugriechische offensichtlich so gut, dass er den Bauern in Mykene den
Homer vorlesen konnte (vom Altgriechischen in den neugriechischen Dialekt
iibersetzend); mit 36 Jahren lernte er noch das Arabische und trug dann
agyptischen Nilschiffern den Koran vor; mit 48 Jahren lernte er fiir die
Ausgrabungen in Troja das Tirkische; mit den GroBlen seiner Zeit korres-
pondierte er auf Englisch, Franzésisch, Deutsch oder Russisch. Ich berichte
nachfolgend knapp, wie Schliemann sein Fremdsprachenlernen selbst darstellt
(Schliemann 1892), kommentiere es und beziche es auf die Bildungs-
gangproblematik.

Mit 14 Jahren wurde Schliemann aus finanziellen Griinden vom
Gymnasium genommen; er begann eine Tatigkeit als Handlungsgehilfe in
Hamburg, musste diese aber aus gesundheitlichen Griinden mit 19 Jahren
aufgeben. Er plante deshalb eigentlich eine Reise nach Venezuela, sein Schiff
strandete dann aber vor der holldndischen Kiiste und so landete er in Amster-
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dam. Schliemann schildert die &rmlichen Bedingungen, unter denen er dort
leben musste, und dass er trotzdem die Hilfte seines knappen Lohnes als
,,Comptoirdiener flir seine Weiterbildung ausgab. Er weist darauf hin, dass er
sich in kurzer Zeit durch Privatunterricht bei einem Kalligraphen ,.eine
leserliche Handschrift* aneignete, und beschreibt dann, mit welcher Methode er
sich dem Englischen zuwandte:

,.Diese einfache Methode besteht zunichst darin, dass man sehr viel laut liest, keine
Ubersetzungen macht, tiglich eine Stunde nimmt, immer Ausarbeitungen {iber uns
interessierende Gegenstéinde niederschreibt, diese unter der Aufsicht des Lehrers
verbessert, auswendig lernt und in der ndchsten Stunde aufsagt, was man am Tage
vorher corrigirt hat. Mein Gedéchtniss war, da ich es seit der Kindheit gar nicht
gelibt hatte, schwach, doch benutzte ich jeden Augenblick und stahl sogar Zeit zum
Lernen. Um mir sobald als mdglich eine gute Aussprache anzueignen, besuchte ich
Sonntags regelméBig zweimal den Gottesdienst in der englischen Kirche und sprach
bei dem Anhoren der Predigt jedes Wort derselben leise fiir mich nach. Bei allen
meinen Botengéngen trug ich, selbst wenn es regnete, ein Buch in der Hand, aus
dem ich etwas auswendig lernte; auf dem Postamte wartete ich nie, ohne zu lesen. So
stirkte ich allmdhlich mein Gedichtniss und konnte schon nach drei Monaten
meinen Lehrern, Mr. Taylor und Mr. Thompson, mit Leichtigkeit alle Tage in jeder
Unterrichtsstunde zwanzig gedruckte Seiten englischer Prosa wortlich hersagen,
wenn ich dieselben vorher dreimal aufmerksam durchgelesen hatte. Auf diese Weise
lernte ich den ganzen ,Vicar of Wakefield’” von Goldsmith und Walter Scott's
,Ivanhoe’ auswendig. Vor iibergroBer Aufregung schlief ich nur wenig und brachte
alle meine wachen Stunden der Nacht damit zu, das am Abend Gelesene noch
einmal in Gedanken zu wiederholen. Da das Gedéchtniss bei Nacht viel concentrirter
ist als bei Tage, fand ich auch diese nachtlichen Wiederholungen von grosstem
Nutzen; ich empfehle dies Verfahren jedermann. So gelang es mir, in Zeit von einem
halben Jahre mir eine griindliche Kenntnis der englischen Sprache anzueignen.
(Schliemann 1892, Seitenangaben hier und nachfolgend nach der Ausgabe von
Vollmann, 60 f.)

Es fillt auf, dass Schliemann sehr zielstrebig an seine selbstgestellte Aufgabe
geht. Dabei weist er mehrmals darauf hin, dass seine Methode einfach ist. Er
stellt keine Ubersetzungen (in die Muttersprache) her, wahrscheinlich weil ihm
das zu zeitaufwendig ist, praktiziert also die ,,direkte Methode®, wie sie spéter
von Wilhelm Viétor entwickelt und gerechtfertigt worden ist. Er kombiniert sehr
geschickt Produktives — von ihm selbst geschriebene kurze Texte, die er — nach
Korrektur durch Lehrer — auswendig lernt, mit Rezeptivem, den vorgegebenen
Biichern, die er gleichfalls auswendig lernt. Nicht die beiden Englander, die
Schliemann unterrichten, bringen ihn ans methodische Arbeiten; vielmehr weist
er selbst, als Autodidakt, den beiden eine bestimmte Rolle zu und ergénzt das
durch Native Speaker-Kontakt in der englischen Kirche. Er lernt, wo immer er
kann. Dabei verfligt er offensichtlich {iber ein phdnomenales Gedéchtnis, um das
wir normalen Sterblichen ihn nur beneiden kénnen. Kein Wunder, dass er
schnell vorankommt. Dabei unterschlégt er, dass er in der Schule schon etwas
Lateinisch gelernt hatte.
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Wir kénnen ihm abnehmen, dass er tatsichlich nach einem halben Jahr den
Erwerb der englischen Sprache abschlieBen konnte. Wenn er mehr Zeit
gebraucht hétte, hitte er es nie zur Beherrschung der vielen fremden Sprachen
gebracht, die fiir ihn dokumentiert sind, auch wenn wir das jeweils erreichte
Niveau der Sprachbeherrschung nicht genau wissen.

Wenn man sich nun fragt, was von Heinrich Schliemanns autodidaktischem
Lernprogramm auf schulischen Fremdsprachenunterricht iibertragen werden
kann, muss zunéchst herausgestellt werden, dass er offensichtlich hochgradig
motiviert war, das Englische und die anderen fremden Sprachen, mit denen er in
Amsterdam in Kontakt kam, zu erlernen. Auch wenn wir wissen, dass dies fiir
Kaufmannslehrlinge alte hanseatische Tradition gewesen ist — die Lehrlinge
wurden in der Hanse als die ,sprakelers™, die Sprachenlerner bezeichnet —,
andert das nichts an Schliemanns individueller Leistung.

Selbstverstindlich kann fiir normale Schiiler nicht das Lernen in der
schlaflosen Nacht weitergehen, wie Schliemann schildert. Wir wéren sonst
ziemlich bald in einem schulischen Irrenhaus! Aber etwas mehr téglicher
Lernarbeit diirfte man, wie ich meine, vielen der heutigen Schiiler durchaus
abverlangen!"

Ebenso interessant wie die Darstellung des Erlernens der englischen
Sprache ist Schliemanns Fortsetzungsbericht. Er schreibt:

,Dieselbe Methode wendete ich danach bei dem Studium der franzdsischen Sprache
an, die ich in den folgenden sechs Monaten bemeisterte. Von franzosischen Werken
lernte ich Fénelon's ,Aventures de Télémaque' und ,Paul et Virginie' von Bernardin
de Saint-Pierre auswendig. Durch diese anhaltenden {iberméssigen Studien stérkte
sich mein Gedéchtnis im Laufe eines Jahres dermassen, dass mir die Erlernung des
Holldndischen, Spanischen, Italienischen und Portugiesischen ausserordentlich leicht
wurde, und ich nicht mehr als sechs Wochen gebrauchte, um jede dieser Sprachen
fliessend sprechen und schreiben zu kénnen.” (Schliemann 1892, 61)

Die Differenz der Schliemannschen Methode zu dem, was im schulischen
Fremdsprachenunterricht heute tblich ist, wird in diesem Zitat noch einmal
deutlich. Schliemann lernt eine Sprache nach der anderen. In der Schule fangen
wir dagegen meist mit Englisch als erster Fremdsprache an, die zweite
Fremdsprache folgt dann aber in der Regel schon nach zwei Schuljahren in der
Sekundarstufe I, obwohl der Englischlehrgang ldngst noch nicht abgeschlossen
ist. In der Klasse 8 oder 9 kommt dann hiufig eine dritte Sprache dazu,

1 Die fir Fremdsprachenlerner wichtige Herausforderung, immer neu Vokabeln lernen zu
miissen, findet bei Schliemann eine fiir mich einleuchtende Losung. Er liest, liest und liest, er
hort zu, so viel er kann, und er lemt auswendig, Angemerkt sei, dass es mir ein Ritsel ist, wie
man mit dreimaligem Lesen zwanzig Seiten fremdsprachiger Prosa auswendig lernen kann! Wir
sollten Schiilern weniger abverlangen. Sie sollten aber, wenn eben moglich, selbst ausgewéhlte,
fiir sie interessante Texte lesen und auch auswendig lernen.
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gelegentlich sogar eine vierte. Alles parallel! Schliemann hétte ein solches
Programm sicherlich als unnétige Verkomplizierung der Lernaufgabe abgelehnt.

Schliemann beherrscht nun neben seinem Schullatein sechs Fremdsprachen,
hat aber den richtigen Riecher filir das, was fiir ihn niitzlich werden kann. Er
erlernt das Russische, was, wie er schildert, keine einfache Sache war:

,Die einzigen russischen Biicher, die ich mir verschaffen konnte, waren eine alte
Grammatik, ein Lexikon und eine schlechte Ubersetzung der ,Aventures de
Télémaque'. Trotz aller meiner Bemiithungen aber wollte es mir nicht gelingen, einen
Lehrer des Russischen aufzufinden; denn auBler dem russischen Vicekonsul, Herm
Tannenberg, der mir keinen Unterricht geben wollte, befand sich damals niemand in
Amsterdam, der ein Wort von dieser Sprache verstanden hétte. So fing ich denn
mein neues Studium ohne Lehrer an und hatte auch in wenigen Tagen, mit Hilfe der
Grammatik, mir schon die russischen Buchstaben und ihre Aussprache eingepragt.
Dann nahm ich meine alte Methode wieder auf, verfasste kurze Aufsidtze und
Geschichten und lemte dieselben auswendig. Da ich niemand hatte, der meine
Arbeiten verbesserte, waren sie ohne Zweifel herzlich schlecht; doch bemiihte ich
mich, meine Fehler durch praktische Ubungen vermeiden zu lernen, indem ich die
russische Ubersetzung der ,Aventures de Télémaque' auswendig lernte. Es kam mir
vor, als ob ich schnellere Fortschritte machen wiirde, wenn ich jemand bei mir hétte,
dem ich die Abenteuer Telemach's erzdhlen konnte: so engagirte ich einen armen
Juden, der fiir 4 Francs pro Woche allabendlich zwei Stunden zu mir kommen und
meine russischen Declamationen anh6éren musste, von denen er keine Silbe verstand.
Da die Zimmerdecken in den gewohnlichen hollédndischen Hausern meist nur aus
einfachen Brettern bestehen, so kann man im Erdgeschoss oft alles vernehmen, was
im dritten Stock gesprochen wird. Mein lautes Recitiren wurde deshalb bald den
anderen Miethern lastig, sie beklagten sich bei dem Hauswirthe, und so kam es, dass
ich in der Zeit meiner russischen Studien zweimal die Wohnung wechseln musste.
Aber alle diese Unbequemlichkeiten vermochten meinen Eifer nicht zu vermindern,
und nach sechs Wochen schon konnte ich meinen ersten russischen Brief an Wassili
Plotnikow schreiben, den Londoner Agenten der groflen Indigohdndler Gebriider
M.P.N. Malutin in Moskau; auch war ich im Stande, mich mit ihm und den
russischen Kaufleuten Matwejew und Frolow, die zu den Indigoauktionen nach
Amsterdam kamen, flieend in ihrer Muttersprache zu unterhalten. (Schliemann
1892, 63 1)

Man sieht: Schliemann kann zunéchst seine eigene Methode, das Auswendig-
lernen selbstverfasster, korrigierter Texte und ganzer Biicher, nicht einsetzen.
Andere Menschen hétten sich deshalb wahrscheinlich doch damit abgefunden,
die Grammatik und die Vokabeln zu lernen. Nicht so Schliemann. Er erschlief3t
sich die russische Ubersetzung des ,Telemachos* iiber die franzdsische
Originalausgabe. Er ist dann so erfolgreich, dass er bald nach St. Petersburg
gehen und sich dort als Kaufmann selbstéindig machen kann.

Interessant ist eine Bewertung von Schliemanns Lernmethode aus der
Perspektive der Interlanguage-Forschung. Stephen Krashen (1981, 1985) hat die
These vertreten, dass man am besten en passant lernt, dadurch also, dass man
versucht, Kommunikation in der fremden Sprache zu verstehen und dann nach



24 Meinert A. Meyer

einiger Zeit auch selbst an fremdsprachlicher Kommunikation zu partizipieren.
Dies macht Schliemann offensichtlich sehr intensiv, indem er ganze Texte
auswendig lernt. Aber er macht es mit zdher Zielgerichtetheit, nicht en passant.
Man muss sich kontrolliert der fremden Sprache aussetzen, wenn man sie lernen
will! Schliemann beschafft sich dafiir comprehensible input, wie das bei
Krashen heifit, bezichungsweise, wiederum mit Krashen, Texte slightly above
comprehensibility, sonst lernt man ja nichts dazu! Schliemanns Abneigung
gegen Grammatikunterricht teilt Krashen. Nur fiir Linguisten sei Grammatik
gut, sagen beide. Dabei konnen wir davon ausgehen, dass das, was fiir
Schliemann lernfordernde Uberforderung gewesen ist, die meisten normalen
Lernenden so iiberfordern diirfte, dass es zum Lernstillstand kdme.

Die rechtfertigende Theorie, die Krashen fiir seine Lernmethodik entwickelt
hat, wird durch Schliemann allerdings nicht bestitigt. Seine Lernstrategie
bestand offensichtlich darin, eine einfache Lernmethode zu entwickeln und dann
die von ihm selbst gesuchten Lehrer gezielt fiir das derart selbstbestimmte
Lernen einzusetzen. Krashen unterscheidet hingegen, wie wir wissen, zwischen
acquisition und learning. Effektiv, so seine These, sei nur die acquisition, der
Hhatlirliche™ Spracherwerb; learning verlange dagegen vom Lerner, sein gram-
matisch-lexikalisches Regelwissen wie an einem Monitor in den Text-
produktionsprozess einzubringen, was in normalen fremdsprachlich-
kommunikativen Situationen nur selten mdglich und deshalb flir den
Fremdsprachenerwerb nur sehr begrenzt hilfreich sei. Learning sei unproduktiv.

Schliemanns Bericht bestitigt diese Position nicht. Learning durch
acquisition zu ersetzen, wire viel zu ineffektiv, viel zu langsam gewesen! Dies
wird noch deutlicher, wenn wir sehen, wie Schliemann Altgriechisch gelernt hat.
In der Schule hatte Schliemann nur Lateinisch lernen konnen, Griechisch zu
lernen, habe er sich aber immer sehnlichst gewiinscht. Er stellt in seiner
Autobiografie zunidchst dar, dass er wiahrend des Krimkrieges nicht daran
denken konnte, Griechisch zu erlernen, und schreibt dann:

»Als [...] im Januar 1856 die ersten Friedensnachrichten in Petersburg eintrafen,
vermochte ich meinen Wunsch nicht ldnger zu unterdriicken und begab mich
unverziiglich mit groBtem Eifer an das neue Studium; mein erster Lehrer war Herr
Nikolaos Pappadakes, der zweite Herr Theokletos Vimpos, beide aus Athen, wo der
letztere heute Erzbischof ist. Wieder befolgte ich getreulich meine alte Methode, und
um mir in kurzer Zeit den Wortschatz anzueignen, was mir noch schwieriger vorkam
als bei der russischen Sprache, verschaffte ich mir eine neugriechische Ubersetzung
von ,Paul et Virginie’ und las dieselbe durch, wobei ich dann aufmerksam jedes
Wort mit dem gleichbedeutenden des franzosischen Originals verglich. Nach
einmaligem Durchlesen hatte ich wenigstens die Hélfte der in dem Buche
vorkommenden Worter inne, und nach einer Wiederholung dieses Verfahrens hatte
ich sie beinahe alle gelernt, ohne dabei auch nur eine Minute mit Nachschlagen in
einem Worterbuche verloren zu haben. So gelang es mir, in der kurzen Zeit von
sechs Wochen die Schwierigkeiten des Neugriechischen zu bemeistern; danach aber
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nahm ich das Studium der alten Sprache vor, von der ich in drei Monaten eine
geniigende Kenntnis erlangte, um einige der alten Schriftsteller und besonders den
Homer verstehen zu kénnen, den ich mit der groBten Begeisterung immer und immer
wieder las. Nun beschiftigte ich mich zwei Jahre lang ausschlieflich mit der
altgriechischen Literatur, und zwar las ich wéhrend dieser Zeit beinahe alle alten
Classiker kursorisch durch, die Ilias und Odyssee aber mehrmals. Von griechischer
Grammatik lernte ich nur die Deklinationen und die regelmafligen und unregel-
missigen Verba; mit dem Studium der grammatischen Regeln aber verlor ich auch
keinen Augenblick meiner kostbaren Zeit. [...] Meiner Meinung nach kann man sich
eine griindliche Kenntnis der griechischen Grammatik nur durch die Praxis aneignen,
d.h. durch aufmerksames Lesen klassischer Prosa und durch Auswendiglernen von
Musterstiicken aus derselben. Indem ich diese hochst einfache Methode befolgte,
lernte ich das Altgriechische wie eine lebende Sprache. So schreibe ich es denn auch
vollstandig flieBend und driicke mich ohne Schwierigkeit darin {iber jeden beliebigen
Gegenstand aus, ohne die Sprache je zu vergessen. Mit allen Regeln der Grammatik
bin ich vollkommen vertraut, wenn ich auch nicht weiss, ob sie in den Grammatiken
verzeichnet stehen oder nicht.” (Schliemann 1892, 69-71)

Wir sehen: Schliemann lehnt zwar das Studium von Grammatiken ab, er hat
aber offensichtlich eine hohe Sensibilitdt fiir die in den Sprachen steckende,
implizite.  Grammatik. Dies entspricht dem heutigen fachdidaktischen
Diskussionsstand. Heute wird wieder akzeptiert, dass der Lernprozess durch
Sprachbewusstheit, durch language awareness, gefordert werden kann (Wolff
1992, Kolb in diesem Band, Beck & Klieme 2007). Dieter Wolff begriindet dies
wie folgt:

,»Ein Unterricht, der auf language awareness fokussiert, ermoglicht es dem Lernen-
den, ein eigenes Kategoriensystem aufzubauen, eine individuelle psychologische
Grammatik, deren Beschreibungskategorien er versteht, weil er sie selbst oder
zusammen mit anderen entwickelt hat.” (1992, 196)

Eben dies hat Schliemann aufgrund seines vorangegangenen Erwerbs der
anderen Sprachen offenkundig ,,gewusst*, als er das Altgriechische so lernte, als
wenn es eine lebende Sprache wire. Dabei will er offensichtlich zugleich
zeigen, dass er das, was im 19. Jahrhundert Bildung ausmachte, die Kenntnis der
griechischen und lateinischen Klassiker, besser bewiltigt hat als reguldre
Gymnasialabsolventen. Auch das kennzeichnet seine Motivationslage. Der
wichtigste Ertrag der Auseinandersetzung mit Schliemanns Autobiografie
scheint mir jedoch darin zu bestehen, dass er ein tiberzeugendes Beispiel fiir die
Berechtigung der Forderung von learner autonomy, von Selbstbestimmung und
Selbstregulation im Fremdsprachenunterricht liefert. Wir sollten deshalb, wie
ich meine, versuchen, die Selbstbestimmung der Lernenden bei der Entwicklung
individueller Lernmethoden weiter auszubauen (Little 1991, 4). Selbst-
bestimmung und Selbstregulation sind wahrscheinlich auch dann effektiver,
wenn das fremdbestimmte Lernprogramm — in der Regel iiber die komplexen
Lehrwerkprogramme der Schulbuchverlage gesteuert — systematisch, tiberlegt
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und mit hohem methodischen Aufwand gestaltet ist. Dabei sollten wir nicht
iibersehen, dass wir heute im Fremdsprachenunterricht methodische Wege
kennen und auch nutzen, die Schliemann sicherlich mit Begeisterung selbst
gegangen wire. Wir haben visuelle Hilfen, Sprechkassetten, Videos, den
Computer und vieles andere mehr, und wir haben Lehrverfahren, die es
ermoglichen, comprehensible input nicht nur in Texten zu entschliisseln,
sondern auch in vergleichsweise authentischen Kommunikationssituationen
handelnd zu erproben.

Ich habe jetzt gezeigt, wie man einzelne der Aspekte der auf Einfachheit
ausgelegten, aber dann ja doch recht komplexen Lernmethode Schliemanns in
heutiger Begrifflichkeit beschreiben kann, und ich habe didaktische Ratschlige
gegeben. Man wird mit Schliemann die Krashen-Kritik am der Grammatik-
unterricht ein Stiick weit akzeptieren; selbstbestimmtes Lernen kann offen-
sichtlich sehr effektiv werden, auch bei Verletzung vieler fremdsprachen-
didaktischer Regeln, die wir heute als selbstverstdndlich betrachten. Zugleich
wird fiir uns die individuelle Sprachbewusstheit bedeutsam.

Man konnte gegen meine Applikation der Fremdsprachenlernmethode
Schliemanns auf den heutigen Fremdsprachenunterricht aber einwenden, dass
Schliemann ein exzeptioneller Autodidakt gewesen sei. Dem wiirde ich
zunichst zustimmen. Die Lernaufgabe, die er sich gestellt hat, ist aber
durchaus mit den Aufgaben vergleichbar, vor denen Fremdsprachenlerner
heute stehen. Ich verdeutliche dies an Beispielen aus der Gegenwart.

Wenn man Studierende der Lehrdmter fragt, wie sie sich einmal selbst
etwas beigebracht haben — ich stelle diese Frage seit vielen Jahren nicht nur
an Fremdsprachenstudenten und danke Ewald Terhart fiir die Anregung —,
dann wird man zu &hnlichen Erkenntnissen kommen. Oft wird von den
Studierenden beschrieben, wie sie sich selbst das Schwimmen oder das
Fahrradfahren oder das Lesen und Schreiben oder das Spielen eines Musik-
instrumentes beigebracht haben. Es gibt auch amiisante Beispiele, etwa, wie
man das Ohrenwackeln lernen kann. Oder einen Versuch, elektrischen Strom
auszuprobieren. Der Student hat dafiir das Kabel seines Kassettenrecorders
genommen, es abgeschnitten und das abgeschnittene Ende in einen Eimer
Wasser gehalten und so mit lautem Knall einen Kurzschluss produziert. Viele
Studierende weisen auch darauf hin, dass sie sich Hilfe beschafft haben, so
wie Heinrich Schliemann.

Ich gebe jetzt einige wenige auf das Lernen der Fremdsprachen bezogene
Beispiele. Hanna S. beschreibt, wie sie sich Spanisch beigebracht hat:

Ich habe mir ein Grammatikbuch gekauft und die Konjugationen des Prisens
gelernt. Da ich vorher schon Latein in einem Intensivkurs gelernt hatte und
dabei hauptsichlich Konjugationen und Deklinationen auswendig gelernt habe,
habe ich es mit dem Spanischlernen ebenso gemacht. Dann bin ich durch Mexiko
gereist und habe dort viel gesprochen. Verstehen konnte ich leicht, da ich vieles
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aus dem Franzdsischen herleiten konnte und im Prdsens konnte ich auch
sprechen. Nach und nach habe ich ein paar hdufige Formen des Prdteritums und
des Futur gelernt. Nach drei Monaten habe ich noch einen einwdchigen
Intensivkurs gemacht und fiir einfache Konversation war mein Spanisch dann
gut genug.

Johanne B. beschreibt das Lernen von si-Sdtzen im Franzosischen, sie
kiimmert sich also sehr wohl um eine explizite Grammatik, und weist dabei
auf eine alt bekannte schulische Schwierigkeit hin:

Im letzten Jahr habe ich als Fremdsprachenassistentin in Frankreich gearbeitet.
Stindig haben mich meine Schiiler verbessert, wenn ich si-Sdtze (wenn/falls-
Sditze) gebildete habe, und trotzdem konnte ich mir die richtigen Formen nicht
merken. Also habe ich mich eines Tages hingesetzt, meine Franzosischgrammatik
herausgeholt und mir die Bildung von si-Sétzen angeguckt. Nachdem ich das
System verstanden hatte, habe ich mir die Regeln sauber und ordentlich
abgeschrieben. In den folgenden Wochen habe ich - immer, wenn etwas Zeit war
- die verschiedenen Formen aufgeschrieben oder mir aufgesagt. Am wichtigsten
war allerdings, dass ich die Bildung der si-Sdtze endlich einmal verstanden habe,
was ich wihrend meiner ganzen Franzésisch-LK-Zeit nicht getan habe.

Berenike T. hat sich selbst Georgisch beigebracht:

Als ich vor einigen Jahren eine Reise nach Georgien plante, sah ich mich vor die
Aufgabe gestellt mich vorher mit einigen Dingen zu beschdftigen, um von der
Reise moglichst viel zu haben. Neben der Beschdftigung mit der Geschichte und
der Kultur schien es mir unabdingbar, wenigstens die Schrift und einige
grundlegende Worter zu lernen, um mich im Aufschriftendschungel zurecht-
zufinden. Ich besorgte mir einen Kauderwelsch-Band zur georgischen Sprache
und los gings. Das Alphabet war recht schwierig, aber hinterher konnte ich alles
buchstabieren. Auch durch wichtige Schlagworter konnte ich einiges verstehen.
Interessant war, dass es (im Kauderwelsch-Sprachfiihrer) Fehler im Alphabet
und der Aussprache gab, die erst vor Ort durch Bemerken der Fehler und
Nachfragen, wie es denn richtig sei, richtig gestellt werden konnten.

Das Beispiel dhnelt Schliemanns Erlernen des Russischen. Es ist zugleich
interessant, weil hier gezielt eine Basiskompetenz angestrebt wird, mehr
nicht. Eine solche reduzierende Zielsetzung kommt, so viel ich sehe, bei
Selberlernern héufig vor, sie spielt aber in Richtlinien und in der aktuellen
Diskussion iiber die Festlegung und Messung von Bildungsstandards keine
Rolle.

Peter T. beschreibt eine Lernaufgabe auf einem hoch entwickelten
Fremdsprachenniveau. Er wollte einen russischen Roman ins Deutsche iiber-
setzen:

Ich habe mir einmal (es zog sich iiber Jahre hin) beigebracht, literarische Texte
aus dem Russischen ins Deutsche zu iibersetzen. Ich hatte mir einen sprachlich
sehr komplizierten und lakonischen Roman ausgewdhlt, ohne dass ich mir
wirklich dariiber klar gewesen wire, ob er mir gefiel und was mein Zugang zu
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einer Ubersetzung sein kénnte. Ich fing einfach vorne an. Der Text beinhalte
Palimdrome, Verdrehungen von Zitaten, Eigenzitate usw. In gewisser Weise
lullte mich das blofe Tun des Ubersetzens selber, das Wérterfinden etc. ein und
lief} mich das Gefiihl unterdriicken, dass es so nicht ging. Nachher hatte ich
einen vollstindigen deutschen Text, und es ging mir wie dem Sklaven bei Platon.
Ich war vor den Kopf gestofSen - ndmlich von der unleugbaren Tatsache, dass ich
alles wiirde nochmals machen miissen. Ich probierte dann allerdings zundchst
exemplarisch Stildquivalente aus. Und merkte allmdhlich, wie es funktionieren
konnte.

Peter T. demonstriert, dass Selberlernen mit Leiden, mit Irrwegen und mit
starken Erfahrungskrisen gekoppelt sein kann, wie sie im Fremdsprachen-
unterricht — so die herrschende Didaktik — eigentlich vermieden werden
sollen.

3. Entwicklungsaufgaben

Ich bezeichne die jetzt vorgestellten Beispiele vorldufig und mit Vorbehalt
als auBlerschulische Bearbeitungen von ,,Entwicklungsaufgaben , denen sich
die Lerner stellen und die sie, wenn sie sie 16sen konnen, in ihrer Ent-
wicklung voran bringen. Den Aufgabenbearbeitungen durch Schliemann und
die Studenten gemeinsam ist dabei, dass es klare Zielvorstellungen, eine hohe
Motivation und eine teilweise betrdchtliche Frustrationstoleranz gibt,
zugleich aber auch Stolz auf das Erlernte. Dabei wird deutlich, nicht nur bei
Heinrich Schliemann, dass es um Selbstbestimmung geht. Oder, anders
formuliert: Die Selbstbestimmung ist selbstverstindlich paradoxer Weise
auch da erkennbar, wo die Aufgaben den Lernenden durch die Umwelt
aufgedringt werden.

Ich fasse die Ergebnisse der jetzt dargestellten und vieler anderer Fille
zusammen und bewerte sie. Selbstbestimmtes Lernen klappt,

e wenn man einfach etwas ausprobieren kann und auch Fehler machen
darf,

e wenn es interessant ist oder sogar begeistert,

e wenn man iiber den Lernerfolg Anschluss an die anderen, die
Alteren, die Peers, die beneideten ,,Gebildeten* bekommt oder ihnen
sogar imponieren kann,

e wenn es eine Notsituation gibt, in der man einfach handeln muss,
wenn’s also ,,Druck* gibt,

e wenn man einen Weg und ein dazugehoriges Ziel sieht,



