Gesamtsprachencurriculum:
Weitere Uberlegungen zu einem prototypischen
Modell

Britta Hufeisen
1. Vorweg

In diesem Beitrag mochte ich meine Uberlegungen dazu vorstellen,
wie sich die individuell vorhandene und bislang noch auch offiziell
angestrebte europdische institutionelle Mehrsprachigkeit (L1 + 2)
systematisieren und wie sie sich in schulischen Bildungsinstitutionen
abbilden, umsetzen und fordern lieBe (vgl. auch Bausch et al. 2004 und
2008). Ich werde dies anhand eines prototypischen Gesamtsprachen-
curriculums zu zeigen versuchen, welches die Idee einer curricularen
Mehrsprachigkeit mittels konsequenten Einsatzes bilingualen
Sachfachunterrichts und flankierender MaBnahmen umsetzt. Diese
Ausfiihrungen kniipfen an erste Uberlegungen an, die ich 2005a
diskutiert, 2008 wieder aufgegriffen und nun weiter entwickelt habe.
Die dafiir notwendige spracherwerbstheoretische Begriindung mit
Hilfe meines {iberarbeiteten Faktorenmodells 2.0 zur Beschreibung
multiplen Sprachenlernens lege ich an anderer Stelle vor (vgl.
Hufeisen im Druck). Ich stelle meine Uberlegungen zum Gesamt-
sprachencurriculum in dem Wissen an, dass es sich mit ziemlicher
Sicherheit niemals realisieren ldsst, weil viel zu viele Verwaltungs-
vorschriften dies verunmdglichen, weil zu viele Bedenken-triger -
insbesondere Eltern, die solche Vorschlige in der Regel fiir bare
Uberforderung ihrer Kinder halten - Gegenargumente bereit halten
werden und weil zu viel scheinbar Neues daran ist (s.u.). Trotzdem
halte ich die grundsétzlichen Gedanken hierzu fiir relevant, weil sie
moglicherweise andere umsetzbare Ideen initiieren kdnnen und weil
sie auch aus Okonomischer Sicht Sinn ergében (vgl. de Cillia et al.
2003).

2. Was ist ein Gesamtsprachencurriculum?

Ein von mir gedachtes Gesamtsprachencurriculum schafft einen
planerischen Rahmen, in dem die Vertreterlnnen der jeweiligen
Sprachen (z.B. die Lehrkréfte) untereinander kommunizieren und die
Vertreterlnnen der Sprachen- und Sachficher miteinander arbeiten
konnen. Der Schwerpunkt und das Ziel liegen auf der Integration
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verschiedener Aspekte des (institutionellen) Sprachenlernens, um
Synergien beim Sprachenlernen nutzbar zu machen (vgl. auch
Hufeisen/Neuner 2006a und b), wie z.B. Grammatikterminologie,
Planung und Umsetzung von Inhalten, Lernstrategien. Ein Gesamt-
sprachencurriculum fordert die curriculare Mehrsprachigkeit in der
Bildungsinstitution Schule und die sprachliche Bildung aller
Lernenden, egal ob mit oder ohne Migrationshintergrund oder mono-
oder bilingual oder bereits echt mehrsprachig (mehrsprachig > 2)
aufgewachsen.

Es ldsst sich allerdings nur in Bildungs- und Schulumgebungen
umsetzen, in denen das Lernen von mehr als einer Fremdsprache
iiberhaupt vorgesehen und stundenplantechnisch moglich ist. In
Landern, in denen das Lernen zweiter und weiterer Fremdsprachen aus
bildungspolitischen, dkonomischen oder organisatorischen Griinden
praktisch verhindert wird oder mangels (angemessen) ausgebildeter
Lehrkrifte nicht stattfinden kann, fallt die Idee eines Gesamt-
sprachencurriculums kaum auf fruchtbaren Boden, und es bleibt
abzuwarten, dass auch die fremdsprachensparsamen Lénder erkennen,
dass das Lernen einer einzigen Fremdsprache (meist Englisch) allein
bildungspolitisch und vermutlich auch 6konomisch zu kurz greift (vgl.
Fandrych/Hufeisen 2010).

3. Was sind die Ziele eines Gesamtsprachencurriculums?
Die Ziele eines Gesamtsprachencurriculums sind es,

- die vorhandene(n) individuellen Mehrsprachigkeit(en) der
Lernenden, die sie bereits mit in den institutionellen Kontext
mitbringen, zu berilicksichtigen und in den schulischen Alltag mit
einzubeziehen,

- das bedeutet, die Lernenden auf ihre oft bereits vorhandene(n)
individuellen Mehrsprachigkeit(en) aufmerksam zu machen und
ihnen dies als Wert an sich zu verdeutlichen, auch wenn es sich
vielleicht um kleinere, unbekanntere oder im schulischen Kontext
iiblicherweise nicht gelernte Sprachen handelt,

- die geplanten schulischen Mehrsprachigkeit(en) zu fordern,

- die Lehrenden (der Sprachenfécher, aber auch der Sachficher) fiir
Fragen rund um Mehrsprachigkeit, das multiple Sprachenlernen,
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Mehrsprachigkeitsdidaktik und das Sprachenlernen iiberhaupt zu
sensibilisieren,

- Sprach(en)bewusstheit und Sprach(en)lernbewusstheit sprachen-
iibergreifend und systematisch auszubilden und zu férdern,

- (Fremd)Sprachenlernstrategien spracheniibergreifend und systema-
tisch vorzustellen, auszuprobieren und anwenden zu lassen,

- Interkulturelles in alle Facher einzubinden wund zu
veranschaulichen,

- Synergien des Mehrsprachenlernens auszunutzen, um Zeit zu
sparen,

- Lernen und Lehren von (Fremd)Sprachen zu erleichtern, sowie

- individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit systematisch
in alle Unterrichtsfécher zu integrieren.

4. Was ist der bildungspolitische Hintergrund eines
Gesamtsprachencurriculums?

Bei der Implementierung von Gesamtsprachencurricula geht es um die
Sicherung angemessener Rdaume und Plitze in Lehr- und Stunden-
plénen fiir Erst-, Zweit- und (mehrere) Fremdsprachen. Es geht dabei
auch um die Sicherung des Deutschen als Zweitsprache innerhalb
deutschsprachiger Schulen und die Sicherung des Deutschen als
Fremdsprache in Schulen nichtdeutschsprachiger Lénder. Dies
geschieht vor dem Hintergrund vermehrter curricularer Anderungen in
verschiedenen Landern, weniger Fremdsprachen vorzusehen, weniger
Stunden dafiir einzuplanen, Fremdsprachen nicht mehr obligatorisch
zu stellen und es oft genug mit der einen Fremdsprache Englisch
bewenden zu lassen; dies hdufig mit Verweis darauf, dass freie
Stundenkapazitdten fiir andere, vermeintlich wichtige(re) Féacher wie
Wirtschaft oder Informatik an diese Stellen zu setzen (vgl.
Fandrych/Hufeisen 2010). Mit dem hier vorzustellenden Gesamt-
sprachencurriculum und der Verbindung von Sachfachlernen mit dem
(Fremd)Sprachenlernen werden langfristig keine weiteren Stunden in
Anspruch genommen, und das genannte Argument der fehlenden
Stunden kann auf diese Art entkraftet werden.
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5. Drei neue Paradigmen und ein nicht so neues Para-
digma der Fremdsprachendidaktik nutzen?

In der Mehrsprachigkeitsdidaktik einerseits und der Sprachenlehr-/
lernforschung andererseits sind in den letzten Jahren Modelle
vorgestellt worden, die didaktisch-methodisch versuchen, die
vorhandenen Mehrsprachigkeiten und die angestrebten Mehrsprachig-
keiten miteinander zu verbinden, indem von der Eine-Sprache-
Fremdsprachendidaktik, die eben die anderen (Fremd)Sprachen der
Lernenden nicht in den Blick nimmt, abstrahiert wird. Wichtige
Impulse hierzu kamen insbesondere aus den Gebieten der typischen
zweiten Fremdsprachen, die eher Gefahr laufen, aus stundenplan-
technischen Griinden oder aus pragmatischen Erwigungen heraus
abgeschafft und nicht mehr angeboten zu werden. Dies gilt ins-
besondere auch fiir Deutsch als Fremdsprache, welches sich zudem
fortwiahrend gegen den Vorwurf zur Wehr setzen muss, es sei - im
Vergleich zu anderen Fremdsprachen? - kompliziert und schwierig zu
lernen und werde deshalb ungerne und selten gelernt. Abgesehen
davon, dass anderen Fiachern wie beispielsweise Physik oder Musik,
die ebenfalls ihre eigenen GesetzméBigkeiten haben, dieser Vorwurf
nie gemacht werden wiirde, miissen eben doch auch fiir das Lernen des
Deutschen als Fremdsprache Mittel und Wege gefunden werden, um
Lernenden und ihren Eltern zu zeigen, warum es sinnvoll wire, diese
Sprache trotz aller begriindeter oder auch unbegriindeter Bedenken zu
beginnen und zu lernen. Dies geschieht oft im Rahmen von Mehr-
sprachigkeitsdidaktikmodellen, von denen drei im Folgenden kurz
erldutert werden sollen:

5.1. Tertiarsprachendidaktik

Die Ende der 1990er Jahre entwickelte Tertidrsprachendidaktik geht
auf das Projekt DaFnE (= Deutsch als zweite Fremdsprache nach
Englisch als erste Fremdsprache) des FEuropdischen Fremd-
sprachenzentrums in Graz zuriick, in dem es darum ging, Lehr-/
Lernmaterialien fiir die Zielgruppen zu entwickeln, die Deutsch
(beginnen zu) lernen und vorher bereits Englisch gelernt haben. Das
Deutschlernen sollte nicht wieder bei einem imagindren Niveau Null
beginnen, sondern auf den vorhandenen Englischkenntnissen
aufbauen, die vorhandenen Fremdsprachenlernstrategien mit ein-
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beziehen und so Deutsch als einfacher und schneller zu lernen dar-
stellen, weil Synergien genutzt wurden (vgl. Hufeisen/Neuner 2005).
Dieses idealistische Projekt, welchem das Verdienst zukommt, auf die
Spezifik der zweiten Fremdsprachen hingewiesen zu haben, hatte mit
zahlreichen unvorhergesehenen Hiirden zu kdmpfen:

- Nicht alle Lehrenden konnten und wollten Englisch mit in den
DaF-Unterricht einbeziehen,

- die Vorerfahrungen mit und in Englisch waren moglicherweise
nicht so positiv verlaufen, dass sie weiter in den DaF-Unterricht
transportiert werden sollten,

- fiir die Lernenden schien die wahrgenommene Ubertragbarkeit von
einer auf die andere Fremdsprache wichtiger zu sein als die
linguistisch vielleicht festzustellende (insbesondere in Bezug auf
die jeweilige/n L1), dabei wurde Englisch nicht immer als nah
oder dhnlich wahrgenommen,

- und die vorgingigen Englischkenntnisse lieBen sich nicht einfach
und erst recht nicht automatisch auf den DaFnE-Lernprozess
iibertragen. Es zeigte sich, dass es zielgerichteter und spezifischer
Anleitung bedarf, um dieses Transferwissen einzusetzen und zu
nutzen (vgl. z.B. Marx 2005 oder Kérchner-Ober 2009).

5.2. Mehrsprachigkeitsdidaktik

Parallel zur Entwicklung der Tertidrsprachendidaktik entwickelte sich
eine Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. z.B. Doyé/Meifiner 2010), die
nicht so sehr auf spezifische Sprachenreihenfolgen Bezug nahm,
sondern die in den Unterrichtsrdumen vorhandenen Mehrspra-
chigkeit(en) in den Blick nahm, seien es die institutionell veran-kerten
oder die in den individuellen Lernersprachenrepertoires vorfindlichen.
Es entstanden Lehrmaterialien (z.B. Behr 2005), die viele gingige
Sprachen mit einbeziehen und spielerisch mit ihnen arbeiten. Lernziele
hierbei sind weniger konkrete Erweiterungen von Handlungskom-
petenzen in einzelnen Sprachen, sondern die Sensibilisierung fiir die
Sprachen und der Auf- und Ausbau von fremdsprachenspezifischen
und bewusstheitsfordernden Lernstrategien. Ein solches Konzept setzt
gelassene und aufgeschlossene Lehrende und Lernende voraus, die
sich durchaus an vielen Orten finden lassen. Sprachenspezifische und
teilweise einzelsprachenkonzentrierte Lernzielkataloge verhindern
allerdings, dass sich mehrsprachigkeits-didaktische Ideen fldchen-
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deckender verbreiten konnen. Es bleibt zu hoffen, dass sie sich
trotzdem lange halten und weiter entwickeln konnen, indem sie stets
auf Lehrende und Lernende treffen, die mit ihnen arbeiten kénnen und
wollen.

5.3. Rezeptive Mehrsprachigkeit

Ein drittes hier vorzustellendes Konzept geht auf die rezeptive Seite
der Mehrsprachigkeit ein und bezieht sich auf die Entwicklung und
Forderung von Kompetenzen, die sich auf das gleichzeitige Lesen-
lernen von fremdsprachigen Texten in mehreren Sprachen einer
Sprachenfamilie konzentrieren. Mogliche Umsetzungen sind mit den
Publikationen zu EuroComRom, EuroComGerm und slavischer Inter-
komprehension gezeigt worden (Klein/Stegmann 2000, Hufeisen/
Marx 2007, Tafel 2009). Ahnliche Ideen bestehen bereits linger in
gelebten Konzepten wie der skandinavischen Semikommunikation
(nach Haugen 1966), bei der alle Sprechenden im Diskurs ihre eigene
(festland)skandinavische Sprache verwenden und von den jeweils
anderen Diskurspartnerlnnen verstanden werden, und in ideal-
typischen, aber kaum umgesetzten Konzepten wie dem des polyglotten
Dialogs (Posner 1991), der plurilingual communication (Clyne 2003)
oder der receptive multilingualism (ten Thije/Zeevaert 2007, vgl. auch
Marx/Hufeisen 2007). Allen ist gemeinsam, dass es um das Verstehen,
Lesen, Horen und Systematisieren der jeweiligen Zielsprache(n) geht,
nicht aber darum, zugleich hohe produktive Kompetenzen in ihnen zu
erlangen. Auch dieses didaktische Konzept findet seine Anwen-
derlnnen, wird sich jedoch kaum systematisch in reguldre
institutionelle Zusammenhinge integrieren oder auch nur auf
schulische Bedingungen umarbeiten lassen, da die derzeitigen
Standards und Lehrplédne eine solche Schwerpunktsetzung nicht
zulassen. Wichtige Impulse hat es dennoch fiir Lehrwerkkonzepte und
auch didaktische und methodische Uberlegungen gegeben (vgl. S.
Klein 2004).

5.4. Integriertes Sachfach- und Sprachenlernen

Ein Gesamtsprachencurriculum macht sich all die eben vorgestellten
Konzepte zunutze und fiihrt sie einer konsequenten Struktur des
integrierten Sachfach- und Sprachenlernen (Content and Languages
Integrated Learning, CLIL) zu. Dieser auch als bilingualer
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Sachfachunterricht oder im Kontext der deutschen Auslandsschulen als
deutschsprachiger Fachunterricht (= DFU) bekannter Zugang ist in
vielen Lindern und Bildungshoheiten eingefiihrt und konnte
vergleichsweise rasch umgesetzt werden (vgl. Haataja 2005 und 2009).
Der Gefahr der lediglich additiven jeweiligen Zweisprachigkeit(en)
kann und muss durch konsequenten Einbezug von mehrsprachig-
keitsdidaktischen Herangehensweisen, wie sie eben beschrieben
wurden, und durch Implementation von Fachern wie Kulturstudien
begegnet werden.

6. Wie sieht ein Gesamtsprachencurriculum aus?

In der Darstellung des hier gedachten Gesamtsprachencurriculums
werden auf der horizontalen Achse die Lernjahre von der KiTa bis
zum Schulabschluss abgetragen. Auf der vertikalen Achse werden die
Sprachen und ihre Lern- und Lehrzeiten abgebildet, d.h. die Dar-
stellung liest sich wie eine Grafik von links unten nach rechts oben.

Die Grundidee dieses Modells ist die, dass die Verkehrssprache (hier:
Deutsch) ein gesamtes Schulleben lang gelernt und gelehrt wird, sei es
als Erstsprache, Zweitsprache oder erste, zweite oder x. Fremdsprache.
Das Forderangebot von DaZ-Intensivklassen oder dhnlichen Strukturen
sollte so lange zur Verfiigung stehen, bis die in dieser Sprache Bediirf-
tigen gleichberechtigt in der Verkehrssprache Deutsch kommu-
nizieren und sprachhandeln konnen, und zwar auf den Ebenen der
Alltagssprache oder BICS als auch auf den Ebenen der Bildungs-
sprache oder CALP (vgl. Gogolin 2003, 2004; Cummins 2000). Diese
Strukturen sollten wie ein Paternoster organisiert werden: eintreten und
so lange mitlernen, bis die altersgemifBe gewiinschte und notwendige
Sprachhandlungskompetenz erreicht ist. AnschlieBend treten die
Lernenden sinnbildlich aus dem Paternoster und in ihre Stammbklassen
ein. Parallel zum Forderunterricht miissen die Lernen-den die
Gelegenheit haben, die Sprachhandlungskompetenz in ihrer/n
jeweilige(n) Erst-sprache(n) weiter zu entwickeln, so dass diese ein
solides Fundament fiir alles weitere Sprachenlernen ist (vgl. Brizi¢
2009 und auch den Beitrag in diesem Band). Diese Bedingungen
miissen erfiillt sein, bis strukturiertes Fremdsprachenlernen beginnen
kann.
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Sprachen- und fachertibergreifende Projekte

Kulturstudien

Auslandshalbjahr/-
schuljahr
Immersiver Unterricht in 3.
Fremdsprache

‘ 3. Fremdsprache (fakultativ) ‘

‘ Immersiver Unterricht/Bili in 2. Fremdsprache

‘ 2. Fremdsprache (obligatorisch)

‘ Immersiver Unterricht/Bili in 1. FS

I
|
I
1. Fremdsprache (obligatorisch): |
I

Vorbereitung der individuellen
Mehrsprachigkeit

Deutschunterricht: Initiierung und Férderung des Sprachenbewusstseins und Sprachenlernbewusstseins

DaZ: Intensivférderung [ ‘
i

Herkunftssprachenunterricht nach Bedarfsanalyse

1
KITA ‘ KIGA ‘ (AN ‘ PAN) ‘ KA ‘ 4.0 ‘ 5L ‘ 6.LJ ‘ 7.0 ‘ 8.LJ ‘ 9.l ‘10,LJ ML | 121 | (13. 1)

\

Prozessbegleitung des GSC durch ein integriertes Sprachenportfolio (ELP)
Abb. 1: Gesamtsprachencurriculum

In dem Modell, welches sich auf die Situation mit Deutsch als
Verkehrs- und Zweitsprache bezieht und Unterricht in Deutsch als
Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache vorsieht, beginnt der
Unterricht in einer ersten Fremdsprache im zweiten Schuljahr und wird
vier Jahre lang gelernt und gelehrt (die Stundenzahl lasse ich an dieser
Stelle bewusst offen, gehe aber davon aus, dass intensiv sich nicht mit
der Zahl 1 oder 2 umsetzen ldsst). Nach zwei intensiven Lernjahren
beginnt bilingualer Sachfachunterricht in wenigstens zwei Sachfachern
in dieser Fremdsprache und der Verkehrssprache Deutsch. Nach zwei
weiteren Jahren wird der Unterricht in dieser ersten Fremdsprache
beendet und ausschlieBlich im bilingualen Sachfachunterricht
weitergefiihrt. Dabei muss sichergestellt sein, dass die behandelten
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Konzepte auch auf Deutsch durchdrungen werden, um diskursiv die
gesellschaftspolitische Kommunikation zu ermoglichen.

Die zweite Fremdsprache beginnt im vierten Schuljahr und wird vier
Jahre lang als Schulfach gelernt und gelehrt, bevor sie beendet wird.
Auch sie wird nach zwei intensiven Unterrichtsjahren Kommu-
nikationssprache in wenigstens zwei weiteren Sachfachern, die nicht
die Sachfacher der ersten Fremdsprache sind. Sie werden ab dann in
der Verkehrssprache Deutsch und der zweiten Fremdsprache gelernt
und gelehrt. Auch hier muss sichergestellt sein, dass die Lernenden die
Konzepte sowohl auf Deutsch als auch in der zweiten Fremd-sprache
kennen lernen und dariiber diskutieren und nachdenken kénnen.

Die dritte Fremdsprache beginnt in dem oben dargestellten Modell im
sechsten Schuljahr und wird ebenfalls insgesamt vier Jahre lang
intensiv als Fremdsprache gelemt und gelehrt, bevor sie als Fach
beendet wird. Nach zwei Jahren kommt sie in wenigstens zwei
weiteren Sachfichern, die ab dann bilingual unterrichtet und gelernt
werden, hinzu. Es handelt sich hier um andere Sachficher als
diejenigen, die bereits in der ersten und der zweiten Fremdsprache
bilingual gelernt und gelehrt werden. Wie bei den anderen CLIL-
Fdachern muss auch hier garantiert sein, dass die LI1-Konzepte
transportiert werden.

Parallel dazu kann daran gearbeitet werden, die Herkunftssprachen mit
in die CLIL-Facher einzubeziehen, oder den Herkunftssprachen-
unterricht so mit den anderen Fédchern zu verzahnen, dass die
Lernenden lernen, in Bezug auf die erarbeiteten Konzepte auch in der
jeweiligen Herkunftssprache zu sprachhandeln.

In einer utopischen Welt konnte der Sprachlernentwicklungsprozess
weiter gefiihrt und vierte und fiinfte Fremdsprachen eingefiihrt werden.
In einer finalen Version wiirden alle Facher - auBler Deutsch - in der
Verkehrssprache und in einer Fremdsprache gelernt und gelehrt. Da
der Fremdsprachenunterricht in den betreffenden Fremdsprachen stets
nach vier Jahren beendet wird, entstehen Freirdume und Stunden fir
weitere Fremdsprachen. So kann das Argument gegen mehr Fremd-
sprachen, es gidbe keinen Platz mehr in der Stundentafel, entkriftet
werden. Dass die Lehrenden facher- und spracheniibergreifend im
oben geschilderten Sinne kooperieren, aufeinander verweisen, Quer-
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verbindungen herstellen, die Lernenden Parallelen entdecken lassen,
thnen beim (immer selbststdndigeren) Sprachenlernen zur Seite stehen,
ist in einer solchen Schule notwendig und auch selbstverstiandlich. -
Dass ein solches Modell Lehrkrifte voraussetzt, die nicht nur die
(formale) Lehrbefdhigung in zwei Fiachern erworben, sondern diese
auch bilingual zu unterrichten gelernt haben, ist offensichtlich und soll
an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden.

Um die Sprachenficher nicht auf ihre kommunikative und
utilitaristische Funktion einzuengen, beschéftigt sich ein zusétzliches
und neues Fach, was etwa Interkulturelle Studien heiflen konnte, mit
Themen wie Literatur, Kultur und der Politik- und Wirtschaftswelt,
anhand von Quellen in der Originalsprache oder auch in Ubersetzung.
Jede/r Lerner/in verbringt wenigstens ein Halbjahr in einer Schule, die
in einer der gelernten Fremdsprachen operiert, und erlebt so echte
Immersion.

Neben organisatorischen Aspekten, wie sie oben beschrieben wurden,
werden Grenzen zwischen Fiachern und Jahrgingen - so oft es geht -
fiir facher- und spracheniibergreifende Projekte iiberschritten, um
komplexe und relevante gesellschaftspolitische Themen wie Klima
(wandel), Krieg und Frieden, Gewalt, Alkohol, wissenschaftliche und
wirtschaftliche Entwicklung, individuelle und gesellschaftliche
Zukunft, Gelingensbedingungen fur Glick oder Beruf aus allen
notwendigen Féacherperspektiven in der ernsthaften Griindlichkeit und
Tiefe zu bearbeiten, wie ich es in einer schwedischen Gesamtschule
beobachten konnte (vgl. Hufeisen 2005b). Vermutlich werden fiir jedes
Thema verschiedene Ficher in verschiedenen Intensititen, verschie-
denen Altersstufen und verschiedene Sprachen mit einbezogen werden
miissen.

7. Bedingungen und Konsequenzen fur das Fach Deutsch

Im Folgenden mochte ich auf einige Aspekte eines Gesamtsprachen-
curriculums eingehen, die fiir die einzelnen Komponenten und
Betroffenen erwidhnenswert wéren.
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7.1. Bedingungen und Konsequenzen fir Deutsch als
Zweitsprache

In deutschsprachigen Umgebungen, in denen Deutsch eher den
Charakter einer Zweitsprache hat, bedeutet dies, dass DaZ sich not-
wendigerweise in jedem Gesamtsprachencurriculum finden muss, sei
es zundchst in Form von einer Einzelstundenférderung (die nicht als
Strafe angedroht und/oder empfunden werden sollte, sondern als
tatsdchliche Forderung angeboten und angesehen werden muss, wenn
sie wirksam sein soll) oder (idealerweise) in Form einer DaZ-
Intensivklasse, in der DaZ-Lernende gefordert werden, bis sie
dauerhaft in ihre Regelklassen {iberfiihrt werden und dort erfolgreich
lernen konnen.

Weiterhin notwendig ist fiir Deutsch als Zweitsprache eine enge
Vernetzung mit Deutsch als Muttersprache bzw. eine enge Koope-
ration mit den Lehrkraften dieser Fécher; sie miissen sich
beispielsweise dringend auf eine gemeinsame Grammatikterminologie
einigen, um keine Verwirrung zu stiften; sie konnen iiberlegen, welche
Patenschaften zwischen Lerngruppen entstehen konnen, welche
gemeinsamen Projekte durchgefiihrt werden kdnnen, die sprachlichen
Austausch zum Zwecke des fachlich-sachlichen Austausches
erfordern. Dies wiederum bedeutet eine Vernetzung mit Lehrenden der
anderen (Fremd)Sprachenfachern.

Die Vernetzung mit allen Sachfidchern ist evident, weil DaZ in allen
Féachern DaZ ist und keineswegs nur im DaZ-Unterricht (vgl. Leisen
1999, 2003 und 2010). Fiir die Lehramtsausbildung bedeutet dies, dass
DaZ nicht nur Angelegenheit von Erweiterungs- und speziellen
Masterstudiengédngen oder allein die Sache von germanistisch Vor-
gebildeten ist. Sie sind nicht allein die natiirlichen PartnerInnen von
DaZ, sondern ein DaZ-Modul sollte fiir alle Studierenden aller Facher
obligatorisch sein (dazu mehr weiter unten).

Bereits im Dienst befindliche Lehrkrifte sollten die Moglichkeit zur
systematischen Fort- und Weiterbildung erhalten, um Einblicke in
Deutsch als Zweitsprache, die damit verbundene Fremdperspektive
und ihre interkulturelle Dimension fiir ihr jeweiliges (Sach)Fach zu
erhalten.
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7.2. Bedingungen und Konsequenzen fir DaF

Die folgenden Uberlegungen beziehen sich nicht auf das in Abb. 1
dargestellte Gesamtsprachencurriculum, sondern auf eines, bei dem
Deutsch eine der Fremdsprachen ist. Insbesondere in Léndern, in
denen die Fortfithrung des reinen Deutschunterrichts oder auch nur der
Beginn des Deutschlernens nicht moglich ist, scheinen CLIL und Co.
(Content and Language(s) Integrated Learning in German / Deutscher
Fachunterricht / Bilingualer Sachfachunterricht = Fachunterricht auf
Deutsch) realistische Moglichkeiten des Erhalts von Deutsch und
anderen zweiten Fremdsprachen zu sein (vgl. z.B. Lindemann/
Andreassen 2008 und Lindemann 2009).

In diesem Zusammenhang stehen jedoch in der Regel verschiedene zu
klarende Fragen im Zentrum, die sich nicht generell beantworten
lassen, sondern nur in Bezug auf ein spezifisches Land bzw. eine ganz
bestimmte Schule/Institution:

- Gibt es in beiden Fiachern qualifiziertes Lehrpersonal - entweder
additiv oder in Personen vereinigt?

- Gibt es angemessenes Lehr- und Lernmaterial bzw. kann es
beschafft werden?

- Ist der FEinbezug von Konzepten (in) der Landessprache
sichergestellt?

- Ist der Erhalt der Umgebungs-/Landessprache selbst garantiert?

8. Bedingungen und Konsequenzen fir Lernende

Im Folgenden werden einige notwendige bzw. niitzliche Aspekte
genannt, die sich fir Lernende ergeben, wenn ihr Lernen auf einem
Gesamtsprachencurriculum basiert:

- Lernende sammeln alle jeweiligen Sprachen und ihre personlichen
interkulturellen Prinzipien in ihrem einen {ibergreifenden
Sprachenportfolio (vgl. Ballweg 2010).

- Lernende machen sich ihre generellen intra- und interlingualen
Sprachenlernstrategien und —techniken bewusst und werden
ermuntert, sie auf alle Instanzen von Sprachenrezeption und —
produktion in allen Sprachen anzuwenden.
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Lernende haben ein einziges gemeinsames Vokabelheft oder eine
einzige gemeinsame Vokabelkartei fiir alle Sprachen ihres jewei-
ligen individuellen Sprachenrepertoires.

Lemende fithren ein spracheniibergreifendes Grammatikheft, in
dem die einzelsprachenspezifischen Phianomene beispielsweise in
bestimmten Farben verdeutlicht werden. Alle generellen Regeln
werden in der Umgebungs- und Unterrichtssprache blau notiert,
Beispiele und Anwendungshinweise flir Deutsch in der Farbe
Griin, fur Franzosisch in der Farbe Rot usw.

9. Bedingungen und Konsequenzen ftr Lehrende

Im Folgenden werden einige notwendige bzw. niitzliche Aspekte
genannt, die sich fiir Lehrende ergeben, wenn ihr Lehren und ihr
eigenes Lernen auf einem Gesamtsprachencurriculum basiert:

Die L1- und die L2-Lehrenden bereiten das spracheniibergreifende
Lernen vor.

Alle (Fremd)Sprachenlehrenden einer Gruppe, eines Jahrgangs,
einer Stufe, einer Schule arbeiten miteinander, informieren ein-
ander, erarbeiten gemeinsam Konzepte und Unterrichtseinheiten.
Alle (Fremd)Sprachenlehrenden einigen sich auf eine gemeinsame
Grammatikterminologie.

Alle Lehrenden einer Schule suchen Projektthemen, um sie in
Gruppen jahrgangs-, sprachen- und facheriibergreifend bearbeiten
zu lassen.

E-Mail-Projekte oder Austausche konnten mit Gruppen unter-
schiedlicher Sprachenhintergriinde stattfinden.

10. Bedingungen und Konsequenzen fur angehende
Lehrkréfte
Im Folgenden werden einige notwendige bzw. niitzliche Aspekte

genannt, die sich fiir angehende Lehrkrifte ergeben, wenn ihr Lehren
und ihr eigenes Lernen auf einem Gesamtsprachencurriculum basiert:

Alle (Fremd)Sprachenstudierenden miiss(t)en im Studium etwas
iiber Spracherwerbstheorie und Mehrsprachigkeit erfahren (ein
selbstverstidndlich banaler Punkt, der aber trotzdem hier auf-
genommen wird, weil es nach wie vor einschldgige Studien-ginge
gibt, in denen diese Aspekte nicht vorkommen).
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- Alle Studierenden miiss(t)en etwas dariiber erfahren, wie sich ihr
(Sach)Fach aus der Fremdperspektive lernt und wie es gelehrt
werden muss.

- Alle Zwei-Facher-Lehrende miiss(t)en die Mdoglichkeit erhalten,
etwas liber CLILiG bzw. Bili zu erfahren.

- All das Gesagte setzt voraus, dass die Lehrenden iiberhaupt eine
einschldgige fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbil-
dung durchlaufen konnten und beispielsweise nicht ihre Lehr-
aufgaben erfiillen, weil sie lediglich einen deutschsprachigen
Hintergrund haben oder weil sie aufgrund ihrer Biografie zufillig
iiber Deutschkenntnisse verfiigen.

11. Nicht abschliel}ende Fragen an die Mehrsprachig-
keitsdidaktik

Aus diesen Uberlegungen heraus ergeben sich diverse Fragen, die wir
auch wihrend der Podiumsdiskussion der Tagung, aus der sich der
vorliegende Beitrag entwickelt hat, angesprochen haben. Sie sollen
hier erneut genannt werden:

- Wie konnen die Bewusstheit und Akzeptanz fiir Mehrsprachigkeit
in der Gesellschaft und in Bildungseinrichtungen erh6ht werden?

- Wie sollte/konnte ein Mehrsprachigkeitsmodul in die grund-
stindige Lehrerausbildung integriert werden?

- Fiir deutschsprachige Lander: Wie sollte/konnte ein DaZ-Modul in
die grundsténdige Lehrerausbildung integriert werden?

- Wie konnen L1-Kenntnisse von Migrantensprachen (insbesondere
der 90 kleineren) erhalten/unterstiitzt werden (und nicht allein die
groBen Herkunftssprachen wie Russisch oder Tiirkisch)?

- Welche Forschungen in Bezug auf Mehrsprachigkeit sollten
stimuliert werden (und wie?)?

- Was sind die wichtigsten Fragestellungen dieser Forschung?

- Eine dieser Fragen ist sicher herauszufinden, wie viel L2-Kompe-
tenz notig ist, um als Transferbasis nutzbar zu sein.

- Brauchen wir eigene Methoden fiir die Erforschung des multiplen
Sprachenlernens? Wenn ja, wie sehen sie aus, lassen sie sich aus
anderen etablierten Methoden ableiten, indem sie diese erweitern,
oder bendtigen wir ganz spezifische eigene, so wie es auch bei den
Modellen zur Darstellung der Mehrsprachigkeit ist?
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- Wie hoch ist in diesem Zusammenhang die Relevanz des subjektiv
empfundenen Schwierigkeitsgrads von Sprachen?

Diese Fragen werden uns in den kommenden Jahren bei der
wissenschaftlichen Bearbeitung und fachdidaktischen Auseinander-
setzung rund um das Thema Mehrsprachigkeit und ihrer hypo-
thetischen oder auch realistischen curricularen Umsetzung immer
wieder beschiftigen.

Anmerkung

Ich danke meinen wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen Sandra
Ballweg, Sandra Drumm, Johanna Kraft und Lina Pilypaityte fiir
hilfreiche Riickmeldungen zu fritheren Versionen dieses Beitrages, die
ihn lesbarer gemacht haben. Alle Fehler, Liicken und schwer Ver-
standliches habe ich selbstverstindlich weiterhin selbst und allein zu
verantworten.
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