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In diesem Sammelband werden neue und innovative Ansitze im Bereich
der Sprachenausbildung und des Sprachenlernens vorgestellt. Dreizehn
Autoren aus neun Lindern schildern die Entwicklung von Modellen
fiir die schulische Zwei- und Mehrsprachigkeit in deutschsprachigen
Grenzregionen. Sie untersuchen unter anderem die Beziehung von
schulischer und frithkindlicher Mehrsprachigkeit und zeigen verschie-
dene Unterrichts- und Vermittlungsmethoden. Dabei werden samtliche
Altersstufen und verschiedene Sprachkombinationen berticksichtigt.
Eine reichhaltige Linksammlung zu jedem Beitrag sowie eine Zusam-
menfassung in der jeweils anderen Sprache ergianzen den Band.

Dr. phil. habil.,, studierte Literatur-, Sprach-
wissenschaft und Franzosisch als Fremdsprache in Lyon, Metz und
Nancy sowie Musikwissenschaft und Romanistik in Saarbriicken. Sie
promovierte zum Thema ,,Saar-Lor-Lux® und habilitierte sich an der
Université Jean Monnet in St. Etienne zur Zweisprachigkeit in Grenz-
regionen. 1998—2004 war sie Maitre de conférences am Institut univer-
sitaire de formation des maitres (IUFM) d‘Alsace, seit 2005 ist sie
Universitatsprofessorin flir Sprachwissenschaft (Bilinguales Lehren und
Lernen, sprachlicher Fritherwerb) an der Université de Strasbourg,
TUEM.
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Zum Geleit

Ein paar Bemerkungen seien zur Sprachregelung in diesem Band erlaubt.

Diese Publikation folgt einer geméBigten neuen Rechtschreibung
und einem gemiBigten (!) Einbezug der Geschlechterschreibweise.
Gibt es fir Stidtenamen z.B. eine deutsche und eine auslidndische
Schreibweise, so steht zundchst der deutsche Namen, dann der auslin-
dische in Klammern oder mit Schréigstrich. Das fiihrt zu einer besse-
ren Lesbarkeit der in diesem Band in Deutsch verfassten Texte.

In den beiden von Schweizer Autoren geschriebenen Texten wur-
de nachtriglich das ,.8“ an einigen Stellen wieder eingefiihrt, wohl
wissend, dass dieser Buchstabe in der Schweiz nicht benutzt wird. Aus
Griinden der Einheitlichkeit des Bandes und der dadurch verbesserten
Lesbarkeit schien uns dies jedoch angebracht.

Um den impliziten Charakter der Mehrsprachigkeit des Bandes zu
erhohen, findet sich eine Zusammenfassung in der jeweils anderen
Kontaktsprache neben Deutsch. Nur die Zusammenfassung des Bei-
trags zum Goethe-Institut entzieht sich dieser Regel und wurde in der
Weltsprache Englisch verfasst.

Ich danke allen Autorinnen und Autoren fiir die Bereitschaft, die
Texte zu schreiben, zu iiberarbeiten, und die Zusammenfassungen in
der Zielsprache zu erstellen bzw. erstellen zu lassen. Einige der Auto-
rinnen und Autoren forschen an Universititen, wurden mit wissen-
schaftlicher Begleitforschung zu Projekten beauftragt, andere haben
als Lehrerln, Direktor oder Erzieherin einen Erfahrungsbericht aus
ihrer taglichen Arbeit geliefert. Daher finden sich einige Stichworte zu
jedem Beitragenden im alphabetischen Autorenverzeichnis.

Ich hoffe, die Leserschaft findet Gefallen an dieser nicht ganz iib-
lichen Mischung.

Anemone Geiger-Jaillet StraBburg/Strasbourg, im Juni 2010






ANEMONE GEIGER-JAILLET, STRASBOURG

Zum Sprachenlehren und -lernen in (einigen)
deutschsprachigen Grenzregionen

1. Zur Einfiihrung

In diesem Band, der von der Konzeption dem Sammelband ,,Lehren
und Lernen in einer Grenzregion: Schwerpunkt Oberrhein® (Geiger-
Jaillet 2007) folgt, werden neue und innovative Ansidtze im Bereich
der Sprachenausbildung und des Sprachenlernens vorgestellt. Der
Ausgangspunkt der Artikel ist dieses Mal nicht, wie beim zitierten
Band von 2007, eine geographisch abgegrenzte zusammenhangende
Region, sondern das Verbindende erfolgt {iber eine gemeinsame Spra-
che: eine der beiden Kontaktsprachen der im Folgenden vorgestellten
Beispiele muss Deutsch sein, als Mutter-, Herkunfts-, Regional-, Min-
derheiten-, Nationalitdten-, Nachbar-, Ziel- oder Fremdsprache.

Ein anderer Band des Schneider-Verlags (Hg. Sonja Kuri 2008)
beschiftigte sich unter einem dhnlichen Titel (,,Sprachenlehren und
Sprachenlernen in Grenzregionen®) mit den Chancen des européi-
schen Mehrsprachigkeitskonzepts am Beispiel der Region Friaul-
Julisch Venetien — Kéarnten — Slowenien. Auch in unserem Band ist
Mittelosteuropa stark vertreten. Beide Publikationen standen in der
Fortfithrung der Publikation von Wiater/Videsott (Hg., 2006), die
wSchule in mehrsprachigen Regionen Europas® beleuchtet hatten.
Dort sind Beitrége in verschiedenen Sprachen aufgenommen. In fran-
zosischer Sprache finden sich bei Puren/Babault (2007) Beitridge zur
franzosisch-belgischen Grenze, zur Immersion in niederldndischen
Schulklassen in Briissel und zum Flamischen.

Wir haben uns dazu entschlossen, im Einklang mit dem gestellten
Thema nur Beitrdge in deutscher Sprache aufzunehmen, wobei dies
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fiir manche Autoren nicht ihre Erstsprache war. Ihnen ist es hoch an-
zuerkennen, dass sie sich auf dieses Wagnis eingelassen haben.

Wir sehen in den folgenden Beitrdigen, dass es nicht ein allge-
meingiiltiges Modell gibt — und nicht geben kann —, zu unterschiedlich
sind die historischen, sprachen- und bildungspolitischen Unterschiede
in den Lindern und Regionen. Eines ist jedoch allen Modellen ge-
meinsam: Sie zeigen nur Erfolg, wenn Lehrkréfte, Kinder und Eltern
einen Sinn darin sehen und sich motiviert fithlen, den (Fremd)spra-
chenunterricht mit zu tragen. Das schulische Erlernen wird am besten
mit realem und virtuellem Austausch gekoppelt.

Die Sprachvermittlung kann tiber das Modell einer Minderheiten-
sprache erfolgen, aber es kann auch ein mehrsprachiges Schulmodell
sein, das von allen Bevolkerungsgruppen getragen wird. Ein solches
wird im Beitrag von Merkelbach/Roos am Beispiel der Stadt Bozin-
gen/Boujean in der Schweiz gezeigt, wo eine deutsch- sowie eine
franzosischsprachige Minderheit vertreten sind, und tiber ein Viertel
der Bevolkerung noch weitere Sprachen sprechen.

Die Gliederung der Beitrige des Bandes erfolgt in zwei Teilen:
Der erste, ,,Vom schulischen Sprachnationalismus zu Modellen schu-
lischer Zweisprachigkeit* betitelt, zeigt an sechs Beispielen auf, wie
in verschiedenen Lindern oder Regionen Europas der Monolingua-
lismus der Schule, d. h. die allein giiltige Unterrichtssprache, nach und
nach in Frage gestellt wird, und durch welche Ansitze und Modelle
dieser im Lauf der Zeit ersetzt werden kann oder bereits ersetzt wurde.

Der zweite Teil, ,,Von der schulischen zur frithkindlichen institu-
tionellen Mehrsprachigkeit™ tiberschrieben, zeigt in fiinf Artikeln,
wohin die Tendenz der letzten Jahre geht, nimlich bereits vor der
Schulpflicht mit dem Fritherwerb einer weiteren Sprache zu beginnen.
Da dies fiir die Kinder einen Sinn haben muss, ist es nicht erstaunlich,
dass diese Modelle sich zunédchst an Sprachgrenzen entwickelt und in
der Regel mit Begegnungssprachenkonzepten gekoppelt haben.
Deutschsprachige Kinder sollten schon frithzeitig lernen, dass es un-
weit von ihnen Kinder gibt, die — je nach geographischer Situation —
Niederldndisch, Tschechisch, Slowakisch oder Franzosisch sprechen.
Nur im Artikel von Jager-Manz handelt es sich um eine deutschspra-
chige Minderheit als ,,Sprachinsel* in einem Land (Ungarn) iiber 1000
km entfernt von der Grenze, die nicht an das geschlossene deutsche
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Sprachgebiet angrenzt. Unabhéngig von der Zielsprache an sich, geht
es in fast allen Projekten auch darum, ,,nachhaltig und wirksam Spra-
chENkompetenzen bei den Lernenden aufzubauen® (Kuri 2008: 8).

2. Kurze Untersuchung nach Themen

Im Folgenden sollen die Beitrdge nach neun weiteren thematischen
Gesichtspunkten durchleuchtet werden, um die Vielfalt der Ansitze in
ihrem jeweiligen Kontext zu verdeutlichen.

2.1 Geographische Gliederung und Bedeutung der Grenzregion

Hitte man die Beitrége geographisch im Uhrzeigersinn gegliedert, so
wire die Reihenfolge in etwa gewesen: Schweiz (zwei Artikel), Fran-
zOsisch im Saarland, deutsch-niederldndische Grenzregion, deutsch-
dénische Grenzregion, brandenburgisch-polnische Grenzregion, deutsch-
tschechische Grenzregion, Niederdsterreich, Ungarn, Stdtirol. Die
deutschsprachige Gemeinschaft Belgiens oder das dreisprachige Schul-
modell in Luxemburg hitten aufgenommen werden konnen. Da sie
aber in der Literatur schon des Ofteren untersucht worden sind, blei-
ben sie hier unberticksichtigt.

2.2 Orientierung nach Schulstufen

Interessanter erscheint eine Gliederung nach Schulstufen, mit Ausbli-
cken auf die Lehrerausbildung.

Der Elementarbereich ist in den letzten Jahren stark in den Vor-
dergrund gertickt. Schon ganz friih spielerisch und handlungsorientiert
einer Fremdsprache zu begegnen, ist zurzeit Trend. Dennoch werden
zuweilen gewerkschaftliche, sprachenrechtliche oder psychologische
Griinde gegen den frithen zweisprachigen Unterricht in Vor- und Ele-
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mentarschule vorgebracht. Die Gewerkschaften fiirchten erhohte Ge-
haltsforderungen von Lehrkriften, die bilingual oder in einer zweiten
Sprache unterrichten (ein in Frankreich stark vertretenes Argument);
oder es wird vorgebracht, die Kinder miissten erst eine Sprache ,,rich-
tig* lernen, um Sprachvermischung zu vermeiden (Siidtirol), oder die
Kinder wiirden muttersprachen- und beziehungslos werden, wenn bei
Eintritt in den Kindergarten (etwa drei Jahre alte Kinder) auch gleich
mehrere Bezugspersonen mit mehreren Sprachen tétig seien. Bei den
spateren Bilingual-Modellen ab der Sekundarstufe werden solche Ar-
gumente in der Regel nicht mehr vorgebracht.

Der Artikel von Gangelmayer zeigt, wie sich Niederosterreich
seinen Nachbarn 6ffnet und im Kleinen Wege findet, muttersprachli-
che Personen zumindest teilweise einzusetzen. Dort ist man iiberzeugt,
dass beim sprachlichen Ersterwerb junger Lerner die (Vor-)Schule die
entscheidende Rolle spielt. ,,Der Begriff Nachbarschaft hat eine rdum-
liche und eine soziale Dimension* (Kuri 2008: 12). Auch im Artikel
von Seidel wird am Beispiel der Eurokita Frankfurt/Oder Sprachbe-
gegnung an Kindertagesstitten vorgefithrt, ebenso im Beitrag von
Wenzel von der deutsch-niederléndischen Grenze.

In den neunziger Jahren hatte man diese Altersstufe als mit gro-
Bem Potential ausgestattet entdeckt. Die Zeichen der Zeit waren reif,
das Zusammenwachen Europas, die Offnung der Grenzen, die Schaf-
fung von Euroregionen, die Aufnahme neuer ostlicher Partner in die
Europiische Union haben dafiir gesorgt, dass nicht nur Englisch als
Zielsprache interessant wurde. Daneben hat die Tendenz zu einer al-
tersgeméBen fritheren und einer téglich ldngeren Betreuung bis hin zur
Ganztagsbetreuung (u. a., aber nicht nur wegen der Arbeitszeit der
Eltern) Spielraum fiir einen Zeitrahmen geschaffen, der nun neben der
Sprachforderung in der kiinftigen Schulsprache auch Platz fiir weitere
Sprachen bietet.

Gewinnbringend ist es auch, dass die Eltern z.B. tiber Abendkurse
in der Zielsprache, die auch ihre Kinder lernen, ins Boot geholt wer-
den. Dieses gemeinsame Sprachenlernen ist bei Minderheitensprachen
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besonders wichtig, wo teilweise eine ,,Deutschliicke der Elterngenera-
tion“ festzustellen ist, so z.B. im ungarischen Kroisbach'/Fertdrakos.

Auf diesen sprachlichen Basisangeboten im Elementarbereich
aufbauend, werden die erworbenen Kenntnisse in der Grundschule
vertieft, so Niederldndisch (Artikel Veronika Wenzel) im deutsch-
niederldndischen Grenzgebiet; Polnischunterricht von der Grundschu-
le bis zum Gymnasium (im Artikel Seidel); Aufbau eines neuen
Schultyps Deutsch-Tschechisch nach der Wende in Sachsen am Bei-
spiel des Schillergymnasiums in Pirna (Artikel Bernd Wenzel). Die
Sekundarstufe und vor allem das Ende der Schullaufbahn sind traditi-
onell schon linger Versuchsfelder fiir bilinguale Schulmodelle, wie
das Beispiel der Schweizer zweisprachigen Matura (Artikel Brohy),
aber auch Modelle wie das deutsch-franzosische Abi-Bac (hier nicht
vertreten) zeigen. Auch in der arabischen Welt geht der Trend hin zu
internationalen Schulabschliissen und Privatschulen (Artikel Widlok).

Bemerkenswert ist, dass auch in Forderschulen darauf geachtet
wird, den Kindern die Sprache des unmittelbaren Nachbarn nahezu-
bringen (z.B. deutsch Guben und polnisch Gubin). Ebenso greift die
Lehrlingsausbildung nach grenziiberschreitenden Modellen mit zeit-
weiliger Immersion (Artikel Seidel zu Polnisch). Grenziiberschreiten-
de Studiengidnge oder Doppelstudiengédnge sind hier nicht ausdriickli-
ches Thema (siehe dazu bei Geiger-Jaillet 2007) und daher auch nur in
einigen Beitrdgen erwéhnt.

Schwierigkeiten gibt es nach wie vor in der Lehrerausbildung
(Artikel Seidel sowie Merkelbach/Roos), welche meist staatlichen
Vorgaben unterliegt; die Anerkennung von geleisteten Modulen oder
Kompetenzen ist nur schwer zu regeln und oftmals gibt es wegen
mangelnder Nachfrage nach einer bestimmten Sprache nur wenig

1 Hauptprojekt 2010 der Osterreichischen Landsmannschaft (Projekttriager Oster-
reichische Landsmannschaft, Fuhrmannsgasse 18a, A-1080 Wien): Zweimal
wochentlich Deutsch (je 40 Minuten) als Nationalitdtensprache fiir die Vor-
schulkinder; zweimal wochentlich jeweils 90 Minuten fiir die Eltern, {iber eine
Dauer von 5 Jahren. Deutsch ist in der Kroisbacher Volks- und Hauptschule die
erste und einzige Fremdsprache. Kroisbach war vor dem 2.Weltkrieg zu fast
100% deutschsprachig, dann erfolgte die Umsiedlung, sprachliche Assimilation
der Dortgebliebenen und massive Ansiedlung ungarischer Familien. Deutsch
wurde erst 1970 wieder in den Stundenplan integriert.
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Bewerber oder kaum Plitze fiir die schulpraktischen Studien. Denn
wenn z.B. die Zielsprache Polnisch fiir Familien nicht sehr interessant
ist, wird sie von deutschen Schulen nur wenig angeboten, und daher
mangelt es spéter an Praktikumspldtzen in der (Lehrer-) Ausbildung.

Ein besonders lesenswertes Modell ist das der grenziiber-
schreitenden Ausbildung zwischen dem Saarland und Lothringen
(Hammes-Di Bernardo). Es sollte eben gerade nicht sein, dass die
Personen, die im Fritherwerb tétig sind, die geringsten Kompetenzen
nachweisen konnen. In vielen Landern verlangt aber die Ausbildung
zur Erzieherin (oder Kindergartenpiddagogin) weder Hochschulreife
noch universitires Studium fiir die Altersstufe 3—6, was oft bedeutet,
dass die Zeit zur Verbesserung der Sprachkenntnisse wihrend der
praktischen Ausbildung leider nicht ausreicht. Jedoch gerade falsch
angelegte Aussprache im Kindesalter ist Jahre spater nur noch schwer
zu korrigieren.

2.3 Status der in Kontakt kommenden Ausgangs- und Zielsprachen

Eine weitere Unterscheidung der Modelle kann nach dem Status der
Sprachen erfolgen. Grob gesagt sind zwei Modelle zu unterscheiden,
das Bereicherungs- und das Spracherhaltungsprogramm.

Das erste grofie Modell: das Bereicherungsprogramm

Ein Bereicherungsprogramm ergénzt den Spracherwerb der Einspra-
chigen durch eine Zweitsprache (L2) und macht aus den Sprechern am
Ende ihrer Schullaufbahn — im Alter von ca. 18 Jahren — Zweisprachi-
ge mit L1/L2. Dies ist der Fall, wenn Schiilerinnen und Schiiler in
Pirna ein angesehenes Elite-Gymnasien besuchen, welches Deutsch
und Polnisch als Unterrichtssprache hat (Artikel Wenzel). Aber auch
jeglicher Englischunterricht gehort in diesen Bereich. Ist eine Sprache
nicht nur Unterrichtsfach in der Schule, sondern Unterrichtssprache,
so ist ihr Erhalt oder ihr Erlernen stirker gesichert.

Statt flachendeckender Einfithrung aber sind zweisprachige Schul-
modelle oft dem Elitegedanken verhaftet. Das fangt bei privaten Kin-
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dergérten an, hat sich mit Griindung des ersten Deutsch-Franzdsischen
Gymnasiums 1961 zur Versohnung fortgefiihrt und kann als eine der
neueren Schulen das Schiller-Gymnasium in Pirna vorweisen, das sich
ganz bewusst der Begabtenforderung verschrieben hat und dabei vom
Land Sachsen unterstiitzt wird.

Eine Variante:
Die Programme mit Fokussierung auf die Nachbarsprache

Oftmals findet sich fiir das Bereichungsprogramm eine Bezeichnung
wie ,,Nachbarsprache* (Franzosisch im Saarland, Deutsch in Polen).
Wo eine Verankerung institutionell nicht sofort moglich ist, wird zu-
nichst mit Arbeitsgemeinschaften gearbeitet, wie z.B. im Falle der
Spotkanie-Arbeitsgemeinschaften (Spotkanie heiit im Polnischen
»Begegnung®). Diese Begegnungssprachenmodelle mit Nachbarspra-
chen haben schon ldngere Tradition (seit den achtziger Jahren fiir
Franzosisch in baden-wiirttembergischen Grundschulen in der Rhein-
schiene, zur Zeit fiir Polnisch an Brandenburger Grundschulen).

Weil Dinisch und Deutsch rdumlich unmittelbar benachbarte
Sprachen sind, sollten sie nicht nur mit dem Statuts ,,Fremdsprachen-
facher im Lehrplan stehen. Sie sollten vielmehr als Alltagssprache im
Nachbarland erlebt werden und nach Pedersen nicht nur fachbezogen
in den Unterricht eingehen. Fremdsprache assoziiert Ferne, Nachbar-
sprache assoziiert Néhe.

Die Symbolik ist sehr wichtig und taucht in der Namengebung
vieler Projekte auf. So heilit ein multimediales Schulprojekt zwischen
deutschen und polnischen Schiilern ,,Briicken-Kopfe*; Merkelbach/
Roos berichten von dem Projekt ,,Ponts-Briicken* in Bézingen/ Bou-
jean; die Briickenuniversitit Viadrina Frankfurt/Oder hat sich dank
ihrer unmittelbaren Grenzlage zu Polen der deutsch-polnischen Ver-
stindigung verschrieben; die Briicke/Most-Stiftung” in Dresden er-
moglicht durch finanzielle Hilfe im Rahmen von sogenannten Begeg-
nungstagen in den Ferien das Kennenlernen der neuen tschechischen
und deutschen Schiilergruppe (Artikel Wenzel zu Pirna). Briicken
verbinden, Fremdsprachen trennen.

2 ., Most“ heil3t ,,Briicke in Tschechisch.
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In manchen Modellen ist auch von ,,Partnersprache* die Rede
(z.B. beim Modell der drei deutsch-franzosischen Gymnasien, in die-
sem Buch nicht aufgenommen), aber oft wird die neutralere Bezeich-
nung ,,Zweitsprache* bevorzugt. Sie zeigt an, dass es sich um mehr als
eine ,,Fremdsprache handelt und dass héhere Sprachkompetenzen er-
wartet werden.

Die klassische Bezeichnung als ,.erste” oder ,,zweite Fremdspra-
che* wird besonders in der Sekundarstufe benutzt und baut gelegent-
lich auf einer ersten Phase auf, in der die Zielsprache anders hieB,
nidmlich ,,.Begegnungssprache® z.B. (vgl. u.a. den Artikel von Seidel
zu Polen).

Oft ist es iibrigens so, dass bereits eine informelle (Austausch-)
praxis von Lehrkréften oder Schiilern tiber die Grenzen besteht, bevor
dann eine offizielle Regelung folgt. So war es auch im Fall der zwei-
sprachigen Matura in der Schweiz, die informell bereits vor der eid-
gendssischen Regelung bestand. Auch an der deutsch-franzosischen
Grenze gibt es an mehreren Orten grenziiberschreitenden Schulbesuch
von Schiilerlnnen oder Berufstitigkeit von Lehrerlnnen, die auf der
einer Seite der Grenze wohnen, aber deren Schule auf der anderen
Seite liegt (vgl. Geiger-Jaillet 2007b).

Das zweite grofie Modell ist das Spracherhaltungsprogramm

Im Falle von Spracherhaltungsprogrammen wird eine in der Region
traditionell gesprochene Sprache z.B. in den Familien nicht mehr auf
natiirliche Weise weitergegeben. Es gibt aus den verschiedensten Griin-
den eine (vollstindige oder teilweise) Unterbrechung der sprachlichen
Weitergabe iiber die Generationen. Wenn die Schule dieser geféhrdeten
Sprache eine institutionelle Stellung zuriickgibt, separate Schulen oder
Klassen enrichtet, in denen diese Sprache einzige oder hauptsichliche
Unterrichtssprache ist, erhoht das ihren Anreiz und hilft moglicherwei-
se, diese Sprache in der Region wieder neu anzusiedeln. Zuerst , kiinst-
lich* in der Schule, kann diese Sprache auf lingere Zeit so in einem
geschlossenen geografischen Raum erhalten werden (dies ist z.B. der
Fall des Bretonischen, welches dank einer Schiilergeneration, die mit
franzosisch-bretonischer Immersion aufgewachsen ist, weitreichende
Funktionen in der Gesellschaft zurlickgewonnen hat).
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In den Beitrdgen zu diesem Typ ist von der ,Nationalititen-
sprache” in Ungarn die Rede, von der ,Minderheitensprache” der
deutschsprachigen Bevoélkerung in Danemark (und umgekehrt). Aner-
kannte deutschsprachige Minderheiten gibt es (in alphabetischer Rei-
henfolge der Lénder) in Belgien, Danemark, Italien, Polen, Ruménien,
Tschechien und Ungarn (Ammon 2003: 2). Die deutschsprachige
Minderheit in Stiddanemark verfiigt tiber ein voll ausgebautes Schul-
system vom Kindergarten bis zum Gymnasium, allerdings ohne eine
eigene Hochschule (Ammon 2003: 8).

In gewisser Hinsicht ist diese Unterscheidung auch fiir die
Schweiz sinnvoll, da dort nach Kantonen berechnet wird, wer die
sprachliche Minder- und die Mehrheit stellt. In Sudtirol ist dies be-
sonders wichtig, da ein sogenannter Sprachenproporz bei der Beset-
zung von Stellen im 6ffentlichen Dienst dafiir sorgt, dass die Vergabe
proportional zur Zahlenstirke des deutsch- und italienischsprachigen
Bevolkerungsanteils erfolgt. Entscheidend fiir die Zuordnung des Ein-
zelnen ist das Bekenntnisprinzip, wie es auch in der Europdischen
Charta fiir Regional- und Minderheitensprachen gefordert wird (Am-
mon 2003: 7-8).

2.4 Methoden der Sprachvermittlung

Die groBte Vielfalt bei den Modellen findet sich sicher, wenn man die
zugrundeliegenden Methode d.h. das Selbstverstdndnis, wie Sprachen-
lernen im jeweiligen Kontext funktionieren soll, hinterfragt. Einige
Wege sind so speziell, dass sie nur in bestimmten regionalen Kontex-
ten einsetzbar sind, andere methodische Elemente kénnen durchaus
verallgemeinert und auf andere Regionen angewendet werden.

Nicht iibertragbare Schulversuche vs Verallgemeinerung
bilingualer Ziige

Oftmals diirfen die Modelle nicht offiziell so genannt werden, sondern
werden bescheiden mit ,,Schulversuch® betitelt, da die nationale oder
regionale Schulgesetzgebung keinen Unterricht in einer anderen als
der offiziellen Unterrichtssprache vorsieht. Ein solcher ,,Schulver-
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such* kann Jahre oder gar Jahrzehnte dauern und zeigt eine gewisse
sprachpolitische Scheu ,,monolingualer Regierungen oder Schulbe-
horden, in Sachen Mehrsprachigkeit an Schulen weitere Schritte ein-
zuleiten. Relativ neu ist die im Schweizer Artikel von Merkelbach/
Roos vorgestellt Methode der Intervision, bei der die Lehrerinnen und
Lehrer im Nachbarland bei Kollegen hospitieren, um nicht nur die
konkrete Umsetzung der Schulsprache, sondern auch das andere kul-
turell geprigte padagogische Geschick mitzuerleben. Es zeigt sich,
dass es fiir Lehrkréfte selbst bei ausreichenden Sprachkompetenzen
nicht so einfach ist, bilingual in der Zielsprache oder in Modulen mit
Fachunterricht zu unterrichten und dass sie dazu Zeit und Begleitung,
auch Aussprache mit Kolleglnnen benétigen.

Profilierung der Stellen

Nach der Neurorientierung in Mittelosteuropa und dem Riickzug des
Staates aus einigen Bereichen der Schule ermoglicht nun das Schulge-
setz in Tschechien z.B. ,die Bildung von Schulprofilen, die an den
meisten Schulen zu einem deutlich fritheren Beginn des Fremdspra-
chenunterrichts fithren” (Artikel Widlok). Flichendeckend etwas ein-
zufithren, bedeutet zumeist immense Kosten und stellt das Problem
der oft nicht vorhandenen Lehrkrifte. Daher wird oft zunéchst punk-
tuell gearbeitet und die flichendeckende Einfithrung auf einen spéte-
ren Zeitpunkt verlegt.

Platz und Rolle der Lehrperson

In den letzten Jahren wohnen wir in verschiedenen Regionen einer
frithen sprachlichen Aufmerksamkeit gegeniiber der Nachbarsprache
bei (Artikel Pedersen; Artikel Widlok). Dennoch fiihrt diese Offnung
nicht zu einer einzigen Umsetzung. Oft wird die Sprachvermittlungs-
methode ,,Eine Person — Eine Sprache* wie im Elsass bevorzugt,
meist mit muttersprachlischen Kriften (iberwiegend in Privatkinder-
gérten), aber das Beispiel der deutschen Minderheit in Ungarn sowie
das Beispiel aus dem deutsch-niederldandischen Bereich zeigen, dass
es vielerorts parallele Modelle mit unterschiedlicher Anzahl von Wo-
chenstunden gibt. Einerseits ist dies eine Frage der Ressourcen an
Lehrkréften, andererseits auch ein politisches bzw. ideologisches
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Problem: So ist man in Luxemburg oder im Aostatal (nicht im Band
vertreten) der Meinung, die Lehrkraft miisse selbst ein bi- bzw.
trilinguales ,,Modell“ fiir die Kinder sein. Hingegen bedeutet der 1913
von Grammont-Ronjat gepriagte sprachpolitische Ansatz ,,Eine Person
— Eine Sprache®, dass die Bezugsperson oder die Lehrkraft nur in
einer Sprache handelt, wihrend man von den Schiilern verlangt, dies
in (mindestens) zwei Sprachen zu tun.

Oft sind die zu verwendenden Methoden auch noch ,,Neuland®,
und eine Lehrkraft kann durchaus — in Ermangelung strikter Vorgaben
— ihre Praxis &dndern. So berichtet im Artikel von Gangelmayer eine
muttersprachliche Assistentin aus Niederdsterreich, dass sie ,,frither*
in bekannten Liedern oder Texten nur manche Worter durch ihre slo-
wakischen Begriffe ersetzt hatte (ihre eigene Muttersprache), und
»heute® viel mehr Slowakisch gegeniiber den Kindern einsetzt, damit
diese nicht nur einzelne Worter, sondern auch die Satzmelodie des
Slowakischen verinnerlichen kénnen.

Angebote zur Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen

Dem Sprachunterricht foérderlich ist es, wenn die Schiiler zumindest
teilweise in das Nachbarland eintauchen kdnnen. Bei manchen Model-
len geschieht dies grenznah wochentlich oder zweiwochentlich bzw.
in Blocken von mehreren Wochen wie in der deutsch-polnischen
Lehrlingsausbildung. Auch ein Gastaufenthalt von mehreren Monaten
ist im deutsch-franzosischen Bereich iiber das Programm Voltaire, im
deutsch-polnischen Bereich tiber das Programm Kopernikus und im
Rahmen der zweisprachigen Matura in einem anderssprachigen
Schweizer Landesteil ohne Probleme méglich. Oft gibt es fiir solche
Schulaufenthalte finanzielle Zuschiisse.

Ein solches grenziiberschreitendes Projekt wird im Modell ,.koor-
dinierter Unterricht* von Pedersen fiir die deutsch-dénisch Grundschule
und fiir die sogenannte ,,Europaklasse* mit Deutsch-Englisch-Déanisch
vorgestellt. Bei der Zusammenarbeit zwischen dem Tender Gymnasium
in Tender auf dénischer Seite und dem deutschen Gymnasium Fried-
rich-Paulsen-Schule in Niebiill, 20 km voneinander entfernt, fahren
Lehrkréfte und Schiiler zwischen den Schulen hin und her.
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Transnationaler Unterricht und reziprok-immersive Klassen

Verschiedene Beitridge des Bandes zeigen, dass offentliche Grund-
schulen angefangen haben, transnational zu unterrichten, so in den
sogenannten ,,Latarnia-Klassen“ (Deutsch-Polnisch) zwischen Frank-
furt/Oder und Slubice, wo sprachlich gemischte Klassen in 14-
tdgigem Rhythmus je einen ganzen Tag Unterricht im anderen Land in
der dortigen Unterrichtssprache erleben. Auch am Schillergymnasium
in Pirna bilden zwei 15-kopfige Schiilergruppen gemeinsam eine
Klasse. Alle tschechischen und die meisten deutschen Schiiler sind
auch gemeinsam im Internat. Manche bedauern jedoch, dass gerade in
Polen die finanziellen und institutionellen Mittel zu sehr in die Grenz-
regionen flieBen. An manchen Grenzen ist das ungleiche Interesse auf
der einen Seite der Grenze an der ,,Nachbarsprache™ ein Problem, so
haben z.B. brandenburgische Schiiler nur mangelndes Interesse an
Polnisch und ziehen Englisch vor. Dann kénnen keine zahlenméBig
ausgewogenen Klassen gebildet werden.

In manchen Grenzorten werden auch gemeinsame Schulen errich-
tet, z.B. die grenziiberschreitende deutsch-franzosische Schulausbildung
in Liederschiedt (Mosel-Departement), da wegen der Gemeindegréf3en
keine deutsche und franzosische Schule entlang der Grenze parallel
finanziert werden konnen®. Dies ist zu betonen, da genau an der saar-
landisch-lothringischen Grenze sonst Schiiler, die keinen Wohnsitz im
Schulland haben, eine recht hohe Schulgebiihr zahlen miissen.

Auch das 2007 gegriindete Deutsch-Luxemburgische Schengen-
Lyzeum in Perl (ohne Artikel) arbeitet nach der Methode der ge-
mischtsprachigen Schiilerschaft in reziprok immersiven Klassen (siche
Online <http://www.schengenlyzeum.eu/>).

Die Fokussierung auf Spracherhalt behindert die Umsetzung
bilingualer Projekte

Das neue Motto lautet in vielen Schulmodellen: ,,nicht iibereinander,
sondern miteinander lernen®. In Stidtirol gilt dieser Ansatz aber gerade

3 Information anldsslich des Kongresses Friihkindliche Mehrsprachigkeit als Bau-
stein einer gelungenen Bildungsbiographie im September 2007 in Saarbriicken;
<http://www.fruehkindliche-mehrsprachigkeit.de/> (ohne Artikel hier im Band).
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nicht; dort heiit es, auf jeden Fall nach Sprachen getrennte Schulen
und Klassen zu fiihren, sonst komme es zu einer (immersiven) Vermi-
schung, denn das ist die Angst der verschiedenen Sprachengruppen.
Die deutschsprachige Bevolkerung Sidtirols stellt ungefihr zwei Drit-
tel der Einwohner der norditalienischen Provinz Bozen (Ammon
2003: 11), wobei der italienischsprachige Anteil in den Stidten groBer
und der deutschsprachige im ldndlichen Umland starker ist.

HImmersion“ wird in Siidtirol z.T. wie ein Tabuwort von Seiten
der Schulen mit deutscher Unterrichtssprache behandelt, da es als eine
Art Bedrohung fiir den muttersprachlichen (besonders den deutschen)
Unterricht gesehen wird. Das ist sicher die Ausnahme, ist ansonsten
~Immersion“ im Sinne von Sprachbad bei allen bilingualen Schulmo-
dellen ein positiver Faktor.

In Sidtiroler Volksschulen diirfen daher nur Lehrer und Lehre-
rinnen in ihrer jeweiligen Muttersprache unterrichten, und auch in der
weiterfithrenden Schule kommen sie in den Genuss einer bevorzugten
Einstellung; dies bezeichnet man mit ,,Sprachgruppenzugehorigkeit
der Lehrerlnnen® (Artikel Abel). Das Elsass hat eher den entgegenge-
setzten Weg eingeschlagen: franzgsische Muttersprachler, aber oft
elsdssischer Herkunft und Sprache, werden im Rahmen ihrer Grund-
schullehrerausbildung in der Zielsprache Deutsch auf ein moglichst
hohes Niveau gebracht (vgl. Geiger-Jaillet/Morgen 2007). Hier ist das
Problem, dass die Beziehung zwischen Dialekt und Hochsprache be-
lastet ist, da es ,,nachhaltige, vom Mehrheitsstaat unterstiitzte oder
betriebene Versuche gegeben [hat], die Verbindung zwischen dem
ortlichen Dialekt und der deutschen Sprache zu zerschneiden” (Am-
mon 2003: 15).

2.5 Evaluierung der Modelle schulischer Mehrsprachigkeit

Bilinguale Schulversuche werden etwas héufiger als andere Modelle
evaluiert, dennoch ist die Anzahl wissenschaftlichen Begleituntersu-
chungen in Schulen noch nicht sehr grof3, siecht man von Ausnahmen
wie der Schweiz einmal ab. Daher ist es schwierig, Modelle nach den
erzielten Ergebnissen zu beurteilen, und noch schwieriger, die Model-



