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Ausgewählte Texte zu einzelnen Aspekten des Seminars

Vorwort

Die Auswahl der hier vorgelegten Texte ist mit der Zielsetzung geschehen, Teile des Seminars in verkürzter Form zu behandeln, weil durch die vorherige Lektüre Kenntnisse des jeweiligen Sachverhalts erworben werden konnten bzw. weil sich die Option eröffnet, nach dem Seminar interessierende Themen noch einmal aufzugreifen und nachzulesen. Während des Seminars sollen jedoch alle Themen, die im Programm vorgesehen sind, wenigstens angesprochen werden.

Der größte Teil der Texte stammt von mir selbst; fast alle Texte sind in den letzten Jahren auch veröffentlicht worden. Ein Teil der Texte ist in englischer Sprache, leider hatte ich nicht die Zeit, Übersetzungen durchzuführen. Die Texte sind Themenbereichen des Seminars so zugeordnet, dass die Gliederungspunkte des Seminars als Überschriften für den jeweiligen Text gewählt wurden. 

Ich setze nicht voraus, dass die Texte vor Beginn des Seminars gelesen worden sind und betrachte die Textsammlung als eine Art Dokumentation, die von den Teilnehmern am Seminar konsultiert werden kann, wenn sie die Zeit dafür haben. 

Neben den Texten erhält jeder Teilnehmer zu Beginn des Seminars Kopien der verwendeten Powerpoint Präsentationen, in welchen die Inhalte des Seminars knapp zusammengefasst werden.

Essen, den 20.9.2007






Dieter Wolff

2. Kapitel:
Lernerautonomie als übergeordnetes Ziel jeden Unterrichts
2.1

Eine Definition von Lernerautonomie 

When the term learner autonomy is mentioned in discussions about teaching and learning it is almost always in relation to foreign language learning. The reason for this is that the concept was first developed and put into practice in recent years within a language learning framework. This has led to some misunderstanding: learner autonomy as such has nothing to do with language learning; it is a global pedagogical goal which can be related to all subjects and to all contexts of education. 

Learner autonomy is not an entirely new concept in pedagogy. Since Comenius the development of learner independence was regarded as one of the most important goals in education. In Germany, the so-called Reform Pedagogy movement made autonomy an important issue, and in France Célestin Freinet created a learning environment for primary schools which made it possible to educate children in such a way that they learned to control their own learning autonomously. 

Historically speaking, the pedagogical concept of learner autonomy remained for a long time a marginal concept, however. Mainstream pedagogy was rather interested in instructional concepts of learning, concepts in which the teacher played the main role and the learner was degraded to a kind of container into which the teacher would pour his knowledge. Jonassen calls this the sponge method of instruction, “where the goal of learners is to absorb what they are given until the examination, at which the information is wrung out of them”. 

Here is a well-known definition of learner autonomy: 

Autonomy is the ability to take charge of one’s learning, which means to have, and to hold, the responsibility for all the decisions concerning all aspects of this learning, i.e.:

· determining the objectives;

· defining the contents and progressions;

· selecting methods and techniques to be used;

· monitoring the procedure of acquisition properly speaking (rhythm, time, place, etc.);

· evaluating what has been acquired. (Holec 1981,3)

This definition shows a number of typical features of learner autonomy:

· It shows that learner autonomy is a very general concept which can be used in all educational contexts. 

· It shows that the tasks of the autonomous learner are tasks which in traditional pedagogy are entirely tasks carried out by the teacher. 

· It shows that learner autonomy is not an inherent quality of the learner; it is rather something which the learner has to learn while going through the educational process in school. According to Little the most important goal of all education should be the development of autonomy. 

It should at least be mentioned here that there exist other interpretations of the term autonomous learning and therefore also other approaches to language learning. In some of these approaches autonomy is simply seem as a technical construct: the concept is defined as the act of learning a language outside the framework of an educational institution and without the intervention of a teacher. This kind of approach to the concept of autonomy which is often found in contexts in which the New Technologies are still defined as learning machines which can serve as a substitute for the human teacher has not much to do with the “humanistic” approach to autonomy which was sketched out here.

When looking back at the four new paradigms described in this module it has become clear that in modern forms of post-communicative language teaching important concepts of Communicative Language Learning have remained, for example the focus on meaning and communication. But other equally important concepts have come up, for example the focus on authenticity, on social learning and on learner independence. In this context the emphasis on learning strategies and study skills should be specifically mentioned. On the whole, the post-communicative paradigms in language teaching should be seen as highly innovative and suitable to attain the most important goal we have set in the European context: multilingual education. 

2.3

Lernerautonomie in der Praxis des Unterrichts 

Making learner autonomy work in the language classroom

The question arises in what way the principles of learner autonomy can be put into practice in the classroom. An autonomous classroom can be characterised according to the following features:

· Group work: Work in small group is a typical feature of an autonomous classroom. Learners are engaged in group work, the whole class is brought together only when it comes to reporting on the results of the different working groups and on the evaluation of these results.

· Activities: Groups carry out different activities at the same time. Examples of various activities: listening to a recording, writing a grammar, making a picture lotto, writing a sketch, preparing a book review. The results of each activity are displayed on posters for the other members of the class. It is important that each activity, each project should be documented as a product (a picture, a brochure, a booklet, a worksheet) and be made available to the other members of the class.

· Materials: Authentic materials are provided for the classroom activities. A distinction between product materials and process materials is made. Learners can bring along their own materials which are also incorporated into the classroom activities. Whereas textbooks can be part of the materials used in the classroom, they have, however, no specific function like in the conventional classroom.

· Evaluation: This is the most important category in the whole approach. Learners write personal diaries (so-called learning logs) in which they note the activities they have participated in and what they think they have learned, and in which they also try to evaluate the learning process of each group activity. Personal diaries help learners assess their own progress and to participate actively in the class evaluation which takes place regularly and involves all groups. Evaluation relates to different aspects of the learning process: aims, activities, materials, learning techniques, results, social aspects of the learning situation, teacher/learner role, and the evaluation itself. The most important goal in the evaluation process is to make the learner conscious of his own learning. 

· Role of the teacher: In an autonomous classroom the teacher has to take on a new role. He is no longer the omniscient and infallible provider of knowledge; he is rather the classroom manager, the consultant, the advisor. He does not instruct the learners; his task is rather to promote and encourage the learners language learning processes. He is also one of the learners’ foreign language sources.

· Language: The foreign language is the only language in the classroom. Learners are made to understand that language learning is language use and that the exclusive use of the foreign language in the classroom will be of great help in the acquisitional process.

· Interaction: Interaction about the learning process is central to all autonomous classrooms. In the foreign language classroom it is the learning of the foreign language which is the most important topic of interaction. This is, of course, an authentic topic, for what could be more authentic than talking about the learning process.

2.4

Grundlagen und Prinzipien der Lernerautonomie

Wissenschaftliche Grundlagen der Lernerautonomie

Weder herkömmliche selbstgesteuerte Unterrichtsverfahren wie die Programmierte Instruktion und ihre Nachfolger in ihren bunten medialen Verpackungen auf der einen Seite noch Reform- bzw. Freinet-Pädagogik auf der anderen haben sich in institutionalisierten Lernkontexten durchsetzen können. Im Hinblick auf erstere liegt der Grund zweifellos darin, dass sie veralteten, behavioristisch orientierten Lerntheorien verpflichtet sind, letztere konnten sich zum Zeitpunkt ihrer Entstehung zwar auf kreative pädagogische Ideen beziehen, es fehlte aber der wissenschaftlich abgesicherte lernpsychologische Hintergrund. Dieser Hintergrund wird seit einiger Zeit von einer Reihe von Grundlagenwissenschaften bereit gestellt, wobei diese allerdings nur zum Teil explizit lerntheoretisch orientiert sind und vor allem Aussagen zur Kognition, zum menschlichen Denken und Erkennen machen. Zu diesen epistemologisch orientierten Disziplinen gehören die kognitive Psychologie und der Konstruktivismus in all seinen Spielarten, die im weiteren Verlauf meiner Überlegungen behandelt werden sollen. Vorher sollen aber noch einige Überlegungen zum Verständnis des Begriffs Konstruktion eingebracht werden, der für das Verständnis beider Ansätze von zentraler Bedeutung ist. 

Der Begriff der Konstruktion

Ich gehe bei der Behandlung des Konstruktionsbegriffs vor allem auf meine eigenen Überlegungen ein und verweise auf die folgenden Punkte: 

· Die Prozesse, die das Erkennen und Verstehen von Welt ermöglichen, sind Prozesse des Konstruierens dieser Welt durch das Erkenntnissubjekt, den erkennenden Menschen.

· Konstruktionsprozesse sind Prozesse, zu welchen der Mensch kraft seines Menschseins gezwungen ist. Der Zwang zum Erkennen und damit zum Konstruieren ist im Menschen angelegt, um sein Überleben zu sichern.  

· Der Prozess des Konstruierens definiert sich als Interaktion zwischen bereits vorhandenen Wissensbeständen und den Umweltstimuli, die von außen an den Menschen herangetragen werden. 

· Die Interaktionen, die zu Konstruktionen führen, lassen sich hinsichtlich ihrer Wirkungsweise klassifizieren. Typische Interaktionsprozesse sind Inferenz-, Kohärenz- und Elaborationsprozesse.

· Konstruktionsprozesse gestalten das Wissen des Menschen auf eine subjektive Weise, nicht weil sie als Prozesse unterschiedlich geartet sind, sondern weil sie auf der Basis von unterschiedlichen individuellen Wissensbeständen operieren.

· Konstruktionsprozesse sind emergente Prozesse: ihre Ergebnisse sind mehr als die Summe der aufgenommenen Wahrnehmungen, es sind vielmehr neue kognitive Strukturen. Dies führt dazu, dass Erkennen und Denken immer auch kreative Prozesse sind.

· Auch dem Lernen müssen die generellen Eigenschaften des Konstruierens zugeteilt werden. Lernen ist Erkennen, ist Verstehen, ist Konstruktion. Gelernt werden kann etwas nur, wenn es verarbeitet wird, d.h. wenn es Prozessen der Konstruktion unterzogen wird.

Die kognitive Psychologie

In der kognitiven Psychologie, die menschliches Erkennen, Denken und Lernen in den Mittelpunkt ihrer Forschungen gestellt hat, wird der Begriff der Konstruktion vor allem herangezogen, um Verstehen und Lernen zu erklären.

Die kognitive Psychologie als vergleichsweise neue Disziplin beschäftigt sich mit zentralen Fragen des Wissenserwerbs, z.B. wie Menschen Wissen erwerben, wie sie es in ihrem Gedächtnis speichern, wie sie es beständig restrukturieren und automatisieren und es damit für den Wiedergebrauch aufbereiten. 

Die Verarbeitung von Information und Wissen beinhaltet eine Vielzahl unterschiedlicher Prozesse, die zum Teil automatisch, zum Teil bewusst und kontrolliert ablaufen. Die bewussten Verarbeitungsprozesse sind in hohem Maße strategiegesteuert, d.h. sie werden vom Wissensverarbeiter geplant. Die Unterscheidung zwischen aufsteigenden (bottom-up) und absteigenden (top-down) Prozessen ist inzwischen allgemein bekannt und wird zur Erklärung der psychologischen Prozesse benutzt, die bereits vorhandenes Wissen und neu eingehendes Wissen miteinander verbinden. Die Differenzierung zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen dient dazu, zwischen Faktenwissen und strategischem Wissen zu trennen, um so Wissensverarbeitungsprozesse erklären zu können. Mit Hilfe des Schemakonzeptes wird versucht zu erklären, wie wir unser Wissen im Gedächtnis gespeichert haben und wie wir es abrufen können. Die kognitiven Psychologen verstehen den Wissenserwerb als kognitiven Konstruktionsprozess, der in Konzepten und Schemata resultiert; sie erläutert also, welche kognitiven Prozesse sich hinter einem Konstruktionsprozess verbergen. 

Die Überlegungen der kognitiven Psychologen zur Wissenskonstruktion schließen auch sprachliches Verstehen und Lernen mit ein. Auch Sprachverarbeitung ist eine komplexe mentale Operation, die durch eine Vielzahl von Verarbeitungsstrategien gesteuert wird. Menschen werden als Informationsverarbeitungssysteme gesehen, die Informationen auf der Grundlage vorher erworbenen Wissens verarbeiten. Es kann angenommen werden, dass auch das Sprachwissen so gespeichert und organisiert ist, dass es schnell und effizient abgerufen werden kann; mit großer Sicherheit sind es schematische Strukturen, in welchen das Sprachwissen gespeichert und in verschiedenen Formen repräsentiert ist. Auch bei der Verarbeitung, d.h. der Konstruktion von sprachlichen Informationen werden mentale Operationen und Strategien benutzt, die als prozedurales Wissen bezeichnet werden.

Die kognitiven Psychologen haben auch über Lernprozesse nachgedacht und versucht, sie auf der Basis von Konstruktionsprozessen zu erklären. Das klassische Lernmodell von Rumelhart & Norman unterscheidet zwischen drei Stufen des Lernens: Verstehen, Behalten und Automatisieren. Drei komplexe strategiengesteuerte konstruktive Operationen machen Lernen möglich: Wissensaufnahme, Wissensrestrukturierung und Wissensanpassung. Es wird deutlich, dass dieses Modell auf dem strategischen Charakter des Lernens abhebt: Lernen wird in dieser Theorie als eine aktive Tätigkeit verstanden, die der Lerner unabhängig durchführt und die nicht von außen beeinflusst oder kontrolliert werden kann. Wie die Informationsverarbeitung so ist auch das Lernen ein konstruktiver Prozess: Der Lerner konstruiert neues Wissen, indem er vorher erworbenes Wissen nutzt, und er integriert dieses neue Wissen in sein bisheriges Wissen. Die Ähnlichkeit zu Überlegungen der L2-Forschung, in welchen Sprachlernen als ein kreativer Konstruktionsprozess gesehen wird (vgl. z.B. Pienemann), ist offenkundig.

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, wie sich das Konzept der Lernerautonomie und die Erkenntnisse der kognitiven Psychologie miteinander verbinden. Ich will versuchen, dies auf der Basis einiger zentraler Punkte zu zeigen:

· Die kognitive Psychologie modelliert den Menschen als ein autonomes informations-verarbeitendes System, das auf der Basis seiner Kognition in der Interaktion mit der Umwelt Erkenntnisse über die Umwelt gewinnt, die er für sein Überleben braucht. Das heißt, die kognitive Psychologie stellt für die pädagogischen Disziplinen ein Modell des autonomen Lerners bereit.

· Die kognitive Psychologie erläutert, worin die Autonomie des Lerners besteht, indem sie erklärt, wie der Prozess der Erkenntnisgewinnung abläuft, nämlich als Interaktionsprozess zwischen dem bereits vorhandenem und dem neuen, in der Umwelt vorfindbaren Wissen. Diese Fähigkeit, das eigene Wissen im Prozess der Wissensverarbeitung und damit auch im Lernprozess einzusetzen, macht den Lerner autonom: er ist in der Lage, sich auf die unterschiedlichsten Verarbeitungsprozesse einzustellen und ist nicht von der Steuerung durch andere abhängig.

· Die kognitive Psychologie erklärt, dass der Mensch über Strategien verfügt, um Wissensverarbeitung zu leisten. Er setzt diese Strategien ein, wenn er sich in der Interaktion mit der Umwelt befindet. In der Lernerautonomie wird davon ausgegangen, dass der autonome Lerner über Strategien verfügt, die es ihm erlauben, Lerninhalte unabhängig zu verarbeiten. Die Strategien, die in der kognitiven Psychologie für die Wissensverarbeitung genannt werden, also z.B. das Inferieren, das Elaborieren, das Hypothesenbilden und das Hypothesentesten, entsprechen den strategischen Verfahren, die der autonome Lerner einsetzt.

· Die kognitive Psychologie modelliert den Lernprozess als einen Prozess, den der Lerner autonom gestaltet: er erwirbt Wissen, reorganisiert Wissen und automatisiert es schließlich. Die kognitiven Psychologen zeigen, dass diese Prozesse weitgehend unabhängig von einer Beeinflussung durch andere ablaufen, d.h. vom Lerner autonom geleistet werden. Dies wird in der Lernerautonomie als konstitutiv für den autonomen Lerner gesehen.  

· Indem die kognitive Psychologie Wissensverarbeitung im weitesten Sinne als einen Konstruktionsprozess versteht, unterstreicht sie, dass die Auseinandersetzung mit der Umwelt im erkenntnistheoretischen Sinne als ein aktiver Prozess verstanden werden muss, den der Lerner unabhängig durchführt. (Andere können nicht für mich konstruieren!) In der Lernerautonomie wird das selbstständige Erarbeiten von Wissen, das Konstruieren von Wissen als zentrale Fähigkeit des autonomen Lerners gesehen.     

Der Konstruktivismus

Zu dem Bündel von Disziplinen, die man gemeinhin recht oberflächlich mit dem Etikett Konstruktivismus belegt, ist in den letzten Jahren sehr viel geschrieben worden, das ich hier nicht wiederholen möchte. Ich möchte jedoch darauf hinweisen, dass der sogenannte Konstruktivismus als Grundlagendisziplin in wenigstens drei verschiedene Lager zerfällt, den epistemischen Konstruktivismus (Hauptvertreter sind zweifellos Piaget und die Genfer Schule), den sozialen Konstruktivismus (mit Vygotsky (1986) als zentraler Figur) und den erkenntnistheoretischen oder radikalen Konstruktivismus, zu dessen wichtigsten Vertretern Maturana und Varela (1987), aber auch von Glasersfeld (1981) und S.J. Schmidt(1992) gehören.

Der epistemische und der soziale Konstruktivismus liegen von der Fragestellung her sehr nahe beieinander. Piagets Hauptanliegen ist die Erforschung der Entwicklung der menschlichen Denk-, Lern- und Sprachfähigkeit. Wie auch seine Nachfolger in der Genfer Schule ist er der Auffassung, dass der Erwerb von Wissen eine konstruktive Operation ist, die Prozesse der Assimilation und der Akkomodation erforderlich macht. In der Entwicklung des Kindes führen die genannten Konstruktionsprozesse aber nicht nur zu neuem Wissen sondern auch zu neuen Denkverfahren. Wissenskonstruktion ermöglicht die Erweiterung nicht nur des deklarativen sondern auch des prozeduralen Wissens. 

Während Piaget die Entwicklung der kindlichen Kognition und der Sprache des Kindes als individuelle Prozesse sieht, betont der russische Psychologe Vygotsky den sozialen Charakter beider Entwicklungsprozesse. Ohne die Möglichkeit mit anderen kommunizieren zu können, d.h. also ohne Sprachvermögen, ist das Kind nicht in der Lage, sein Kognitionsvermögen weiter zu entwickeln. Und ohne den Kontakt mit anderen kann es auch sein Sprachvermögen nicht weiter entwickeln. Damit macht Vygotsky deutlich, dass menschliche Kognition und menschliches Lernen nur in einem sozialen Umfeld entwickelt werden können. Lernen ohne Austausch mit anderen ist nicht möglich. 

Der Gedankengebäude der radikalen Konstruktivisten ist zu komplex, als dass es hier in irgendeiner vollständigen Weise nachgezeichnet werden könnte. Aber auch in diesem erkenntnistheoretischen Ansatz spielt der Begriff der Konstruktion eine alles entscheidende Rolle. Denn der radikale Konstruktivismus geht davon aus, dass es keine objektive Realität gibt; Wirklichkeit wird immer subjektiv durch den Einzelnen konstruiert. Und die Konstruktion unserer subjektiven Wirklichkeit erfolgt über unsere Kognition auf der Basis früherer Erfahrungen. Allerdings bedeutet die Tatsache, dass jedes Individuum die Welt für sich neu erschafft, nicht, dass diese Welt als solche nicht existiert. Die umfassendste Darstellung des radikalen Konstruktivismus findet sich bei Wendt (zuletzt 2002). 

Dieses hoch theoretische philosophische Gedankengebäude hat, wie die kognitive Psychologie auch, Impulse für eine Reflexion über das menschliche Lernen gegeben und zu einer Art konstruktivistischer Lerntheorie geführt, deren Vollständigkeit allerdings in Zweifel gezogen wird. Forscher wie Jonassen (Jonassen 1996) oder Müller (1996) klammern das radikal-konstruktivistische Gedankengut auch aus ihren Überlegungen aus und legen ihren lerntheoretischen Überlegungen den allgemeinen Konstruktivismusbegriff zugrunde, wie er auch von der kognitiven Psychologie eingebracht wird. Man kann das Ergebnis einer solchen Art des Umgangs mit dem Gedankengut der radikalen Konstruktivisten auch als pragmatischen Konstruktivismus bezeichnen. Bei einer solchen Vorgehensweise werden die Aspekte aus dem konstruktivistischen Gedankengut herausgegriffen, die für eine Lerntheorie und die Entwicklung einer Didaktik relevant sind und im Hinblick auf lerntheoretische und didaktische Konsequenzen reflektiert. Bei Papert (1990), Jonassen (1996), Müller (1996) und Wolff (2002) werden die folgenden Aspekte hervorgehoben:

· Lernen ist Konstruktion und wird vom Lerner auf der Grundlage seines individuellen Wissens gesteuert. Die individuelle Steuerung des Lernens, die uns auch in der kognitiven Psychologie begegnet, ist ein Grundprinzip der Lernerautonomie. 

· Es gibt keine Lernprozesse außer der subjektiven Konstruktion von Bedeutung und der Integration der konstruierten Bedeutung in das bereits vorhandene Wissen. Auch die Lernerautonomie betont, dass Lernen ein subjektiver Prozess ist, der für jeden Lerner unterschiedlich ist.

· Das Lernen macht den Gebrauch spezifischer, erfahrungsbasierter Strategien erforderlich, um die Wissenskonstruktion zu steuern. Es schließt das Restrukturieren des bereits vorhandenen Wissens ein. Hier findet sich eine erneute Parallele zur kognitiven Psychologie und eine Annahme, durch welche die Lernerautonomie die Fähigkeit des Lerners autonom zu arbeiten, erklärt.

· Lernen ist ein Prozess der Selbstorganisation und findet nur statt, wenn der Lerner Verantwortung für das eigene Lernen übernimmt. Dieser aus dem radikalen Konstruktivismus stammende Gedanke ist für die Lernerautonomie zu einem Glaubensbekenntnis geworden.

· Besondere Bedeutung liegt auf der Betonung der sozialen Kooperation bei der Wissenskonstruktion. Lernen ist ein Prozess, der besonders erfolgreich ist, wenn er in Gruppen stattfindet. Dieser von Vygotsky abgeleitete Gedanke ist ein methodisches Kernprinzip der Lernerautonomie.  

· Lernen kann nur in geringem Maße durch einen Lehrenden beeinflusst werden. Auch dieser Gedanke ist als Grundüberlegung in die Lernerautonomie eingegangen.

An dieser Stelle kann man, ohne sich noch allzu weit vorwagen zu müssen, konstatieren, dass enge Verbindungen zwischen dem didaktisch-methodischen Ansatz der Lernerautonomie und den lern- und erkenntnistheoretisch orientierten Bezugswissenschaften der pädagogischen Disziplinen bestehen. Die von mir diskutierten Theorien stellen ein breites theoretisches Fundament zur Rechtfertigung lernerorientierter Ansätze dar, und unterfüttern das didaktische Handeln, das im autonomen Klassenzimmer beobachtet werden kann. 

3. Kapitel:

Die Spracherwerbsforschung als Grundlage jeder Form von

fremdsprachlichem Lernen

3.1 Wie lernen die Kinder ihre Muttersprache?

Vier Theorien zum Muttersprachenerwerb

Es sollen im Folgenden kurz vier Theorien vorgestellt werden, die den Muttersprachenerwerb zu erklären versuchen: der behavioristische Ansatz, der nativistische Ansatz, der konstruktivistische Ansatz und schließlich der funktionalistische Ansatz.

Der behavioristische Ansatz

Zwar hat es auch schon vor den Behavioristen Versuche gegeben, den kindlichen Spracherwerb zu erklären, ein ausführliches Erklärungsmodell finden wir aber erst bei ihnen. Besonders Skinner hat in seinem Buch Verbal Behavior von 1957 eine umfassende Darstellung der behavioristischen Theorie zum Spracherwerb gegeben.

Sprache ist kein geistiges Phänomen: es ist Verhalten. Wie andere Formen des menschlichen Verhaltens wird Sprache durch Prozesse der Habit-Formation  gelernt, deren Hauptkomponenten die folgenden sind:

(1) Das Kind imitiert die Laute und Strukturmuster, die um es herum gesprochen werden.

(2) Die Erwachsenen erkennen die Versuche des Kindes als ihren eigenen Äußerungen ähnlich und verstärken sie durch unterschiedliche Arten von Belohnungen.

(3) Um mehr Belohnungen zu erlangen, wiederholt das Kind die Laute und Strukturmuster, so dass sie zu Gewohnheiten (habits) werden.

(4) Auf diese Weise wird das verbale Verhalten konditioniert, bis die Gewohnheiten mit den Erwachsenenmodellen übereinstimmen.

Der Prozess der Habit-Formation ist identisch für Mensch und Tier. Ratten und Tauben lernen durch Belohnung, ein bestimmtes Verhalten zu imitieren und zu habitualisieren. Innerhalb dieses theoreti​schen Rahmens wurden die kindlichen Sprachäußerungen als fehlerhafte Versionen des Sprachverhal​tens der Erwachsenen angesehen. Es wurde nicht angenommen, dass ihnen Regularitäten unterlagen. "Fehler" waren einfach das Ergebnis unvollständigen Lernens, der Prozess der Habit-Formation war noch nicht abgeschlossen. 

Der nativistische Ansatz

Skinners Ansatz wurde bereits Ende der fünfziger Jahre stark angegriffen. In seiner berühmten Rezension von Skinners Buch in Language führte Chomsky eine Reihe von Argumenten auf, die den behavioristischen Ansatz als unrichtig herausstellten. Wenig später veröffentlichte Chomsky dann seinen eigenen Versuch einer Erklärung des menschlichen Spracherwerbs.

Unter den Gründen, die Chomsky gegen Skinners Hypothese vortrug,  waren die folgenden:

(1) Sprache ist nicht einfach Verhalten. Unserem eigentlichen Verhalten unterliegt ein komplexes Regelsystem. Diese Regeln machen es möglich, eine unendliche Menge von Sätzen zu produzieren und zu verstehen, von denen die meisten nie zuvor angetroffen wurden. Diese Kreativität ist nur möglich, weil wir Regeln und nicht Verhalten gelernt haben.

(2) Beim Spracherwerb erwerben Kinder ein abstraktes Regelwissen. Sie sind aber nicht diesen Regeln ausgesetzt, sondern sprachlichen Äußerungen. Der Prozess des Extrahierens von abstraktem Regelwissen aus konkreten Beispielen kann nicht durch Habit-Formation erklärt werden.

(3) Obwohl Kinder unterschiedlichen sprachlichen Äußerungen ausgesetzt sind, gelangen sie alle zu den gleichen unterliegenden Regeln. Kinder konstruieren ihr eigenes Regelsystem und passen es dem Erwachsenensystem an. Das heißt also, dass die Kindersprache nicht nur durch externe Kräfte geformt wird sondern durch das Kind selbst. Es konstruiert sie kreativ in der Interaktion mit seiner Umgebung.

In seiner eigenen Spracherwerbstheorie, die dann später als nativistisch bezeichnet wurde, ging Chomsky davon aus, dass der Mensch mit einer angeborenen Fähigkeit zum Spracherwerb zur Welt kommt. Diesen Spracherwerbsmechanismus, den wir schon angesprochen haben, sieht er auf die fol​gende Weise charakterisiert:

(1)  Er ist humanspezifisch und funktioniert in normal entwickelten menschlichen Wesen von der Ge​burt an bis zum Alter von etwa elf Jahren.

(2) Mit seiner Hilfe ist es möglich, die Sprache der Umgebung so zu verarbeiten, dass das unterlie​gende grammatische System dieser Sprache konstruiert werden kann.

(3) Damit er so funktionieren kann, enthält er wahrscheinlich universelle Merkmale, die in allen Sprachen auftreten, z.B. die Kenntnis darüber, dass die Wortstellung gebraucht wird, um Bedeutung zu signalisieren, oder über grundlegende grammatische Beziehungen wie die zwischen Subjekt und Objekt.

Man hat Chomsky von verschiedenen Seiten schon sehr bald vorgeworfen, dass seine Vorstellung von LAD zu naiv und zu konkret sei. Immer mehr wird heute bestritten, dass eine solche angeborene spezifische Sprachlernfähigkeit tatsächlich existiert. Lenneberg, der Chomskys Hypothese insgesamt verteidigte und mittrug, argumentierte, dass es sich beim LAD nicht unbedingt um einen spezifisch sprachlichen Erwerbsmechanismus handeln müsse sondern um einen generellen kognitiven Mechanismus, der uns erlaubt, die Umweltstimuli aufzuarbeiten. Wie Chomsky aber war Lenneberg der Meinung, dass dieser Mechanismus bereits in seiner Gesamtheit bei der Geburt vorhanden ist und sich durch Umwelteinflüsse nicht verändert. So könnte man sich nach Auffassung von Lenneberg vorstellen, dass die Fähigkeit des Kindes, die Beziehung zwischen Subjekt und Objekt in einer Grammatik zu erkennen, ein Ergebnis jener allgemeineren Fähigkeit ist, die Welt in Begriffen wie Handlungsträger und Objekten von Handlungen zu erfassen.

Die nativistische Spracherwerbstheorie, die vor allem von Chomsky und Lenneberg getragen wurde, geht also von einem angeborenen Verarbeitungssystem aus, das statisch ist, sich durch Umweltein​flüsse nicht verändert und sowohl deklaratives wie prozedurales Wissen enthält. Sie betont ferner, dass dieses Verarbeitungssystem nur über einen bestimmten Zeitraum hin funktioniert.

Chomskys Überlegungen sind in den letzten Jahren in der sogenannten Universalientheorie wieder aufgenommen worden. Die Vertreter dieses Ansatzes gehen davon aus, dass der von Chomsky postulierte Language Acquisition Device eine Art Universalgrammatik darstellt, die die grundlegen​den Merkmale aller Sprachen enthält, also deklarativ ist. Ausgangspunkt dieser Theorie ist Choms​kys Definition der Universalgrammatik:

Universal grammar is taken to be the set of properties, conditions, or whatever, that constitute the 'initial' state of the language learner, hence the basis on which knowledge of language deve​lops (Chomsky 1980:69)

Nach der Universalientheorie enthält die Universalgrammatik eine Menge von Eigenschaften, die bestimmte Parameter aufweisen. Diese Parameter bleiben offen, solange sie nicht auf Grund von Er​fahrungen mit der sprachlichen Umwelt gesetzt werden. Spracherwerb ist also nicht so sehr ein Pro​blems des Erwerbs grammatischer Regeln, sondern ein Prozess, in welchem der Sprachlerner die Werte der Parameter nach den Prinzipien der Universalgrammatik setzt. Die Grammatik einer Sprache ist also eine Menge von Werten, die  verschiedenen Parametern zugeordnet werden müssen. 

Es werden in der relevanten Literatur zu dieser Theorie meist zwei Beispiele zitiert, die dieses Prinzip verdeutlichen sollen, der sogenannte pro-drop parameter und das adjacency principle. Ich will sie hier kurz erläutern.

Der pro-drop Parameter spezifiziert, dass Sprachen im Hinblick darauf variieren, ob es möglich ist, Pronomen in Subjektposition zu löschen. Im Englischen und Deutschen ist dies nicht möglich, denn jeder Satz benötigt ein Subjekt. Im Spanischen und Italienischen jedoch können Pronomen in Subjektposition gelöscht werden, weil sie an der Verbendung erkannt werden können. Das spanische und das italienische Kind setzt in diesem Bereich die Parameter also anders als das deutsche und das englische Kind.

Das adjacency Prinzip besagt, dass Nominalphrasen neben dem Verbum oder der Präposition stehen müssen, die ihren Kasus definieren. So können im Englischen keine Adverbien zwischen dem Verbum und dem direkten Objekt stehen; der Satz *Mary ate quickly her dinner ist nicht möglich. Im Französischen ist dies aber möglich. Beispiel: Marie a mangé rapidement son diner. Der Parameter muss also vom französischen Kind auf der Grundlage des Input anders gesetzt werden als vom englischen Kind (vgl. auch McLaughlin 1987 und White 1989). 

Der konstruktivistische Ansatz

Der konstruktivistische Ansatz ist aufs engste mit den Arbeiten von Jean Piaget verbunden, der sich selbst als einen genetischen Epistemologen bezeichnet. Der Grundtenor seiner Arbeiten ist erkennntnistheoretischer Art. Piaget ist der Auffassung, dass Wissen und Erkenntnis nicht statische Zustände sind sondern Prozesse, die immer von einem niedrigeren zu einem höheren Zustand der Er​kenntnis führen. Wenn Wissen und Erkenntnis so definiert werden, dann muss versucht werden, den Prozess der Wissenserlangung zu analysieren, die Entwicklung des Wissens. Damit verbindet sich seine Erkenntnistheorie mit der Entwicklungspsychologie, denn der Prozess der Gewinnung von Er​kenntnis kann nur im heranwachsenden Menschen analysiert werden. Aus dieser Perspektive ist zu verstehen, dass Piaget auch am Erwerb von Sprache als einer Form des Wissenserwerbs interessiert war.

Auch Piaget ist der Meinung, dass Wissenserwerb nicht ohne eine kognitive Ausstattung möglich ist, ohne einen festen Kern, mit dem der Mensch zur Welt kommt. Im Gegensatz zu Chomsky und Lenneberg aber ist er der Meinung, dass dieser feste Kern nicht mehr oder weniger ist als die menschliche Intelligenz. Mit Hilfe der Intelligenz gelingt es dem Kinde, in der Interaktion mit der Umwelt diesen Kern mit Inhalten zu füllen. Piaget lehnt den mit Inhalten gefüllten Kern Chomskys als mögliche Hypothese ab, denn das würde ja bedeuten, dass er stabil ist, denn er soll ja nach Chomsky erblich sein. Das Angeborensein ist nicht erforderlich, um die Bildung und Stabilität dieses Kerns zu garantieren, die sensu-motorische Intelligenz des Menschen reicht hierzu aus.

Nach Auffassung von Piaget geht die kognitive Entwicklung der sprachlichen Entwicklung voraus. Das sich in der sensu-motorischen Phase befindliche Kind kann bereits zeitlich und räumlich ordnen, es kann eine ganze Kategorie von Objekten für eine gleiche Handlung gebrauchen, es kann Objekte und Handlungen zueinander in Beziehung setzen. Die linguistischen Äquivalente, die später entwickelt werden, sind Kategorisierungen und funktionale grammatische Relationen. Die Entwicklung der linguistischen Äquivalente ist aber erst dann möglich, wenn das Kind die Phase seiner Entwicklung erreicht hat, die Piaget die Phase der semiotischen Funktion nennt. Hier lassen sich vier Verhal​tensweisen erkennen, die etwa gleichzeitig auftreten:

(1) Aufgeschobene Nachahmung, d.h. die Nachahmung eines Modells in Abwesenheit des Modells. (z.B. Nachahmung von Gesten und Verhaltensweisen der Mutter)

(2) Symbolisches Spiel. Man tut so als ob man schläft.

(3) Die Zeichnung.

(4) Die verbale Erwähnung von nicht aktuellen Ereignissen. 

Mit Beginn dieser Phase werden die bisher entwickelten Mechanismen der Intelligenz zum Erwerb der Sprache eingesetzt. 

Piaget unterscheidet sich also von Lenneberg und Chomsky vor allem dadurch, dass er den festen Kern einmal als eine sehr allgemeine Anlage definiert, und dass er annimmt, dass sich dieser Kern in der Interaktion mit  der Umwelt erst eigentlich entwickelt. Er nimmt ferner an, dass die kognitive Entwicklung des Kindes der sprachlichen vorausgehen muss und dass nur solche sprachlichen Strukturen erfasst werden können, die bereits kognitive Entsprechungen haben. Piaget setzt auch keine zeitlichen Grenzen. Die Anlage entwickelt sich weiter und wird daher ein immer mächtigeres Instrument zur Auseinandersetzung mit der Umwelt .

Der funktionalistische Ansatz

Den Funktionalisten, von denen wir hier vor allem Halliday herausgreifen wollen, geht es nicht so sehr darum zu erklären, aufgrund welcher Ausstattung ein Kind Sprache lernt. Sie möchten vielmehr darauf verweisen, dass das Kind sehr früh die unterschiedlichen Funktionen von Sprache erkennt und dass diese Erkenntnis dazu motiviert, Sprache zu erwerben.

Halliday ist der Meinung, dass Kinder in der Interaktion mit den Bezugspersonen eine bestimmte Sprachfunktion ermitteln und dass sie dann die für diese Funktion erforderlichen sprachlichen Mittel erwerben. Die Sprachfunktion ist sozusagen das Ordnungsprinzip für den Spracherwerb. Das Erfassen der Funktionen wird durch die geistige Entwicklung des Kindes aber auch durch seine Be​dürfnisse bestimmt. 

Halliday unterscheidet sieben Sprachfunktionen, die das Kind bis zum Alter von vier Jahren erfasst und zu denen es die sprachlichen Mittel erwirbt:

(1) die instrumentale Funktion = "ich will" 

(2)die regulative Funktion = "tu, was ich dir sage"

(3)die interaktionale Funktion = "ich und du"

(4)die personale Funktion = "hier bin ich"

(5)die heuristische Funktion = "warum?"

(6)die imaginative Funktion = "stell dir vor"

(7)die repräsentative Funktion = "ich hab was zu erzählen"

Der funktionale Ansatz betont die Bedeutung der Interaktion beim Spracherwerb. Er arbeitet ferner heraus, warum seitens des Kindes ein Bedürfnis besteht, Sprache zu lernen. Er gibt aber keinerlei Auskunft über Anlagen und Erwerbsmechanismen, betont also stärker die Umwelt als die anderen Ansätze. 

3.2 Wie lernen Menschen weitere Sprachen? (Natürliches und institutionalisiertes (Fremd)sprachenlernen)

Überlegungen zu den verschiedenen Formen des L2 Erwerbs

Wichtig ist zunächst einmal die Unterscheidung zwischen gesteuertem bzw. institutionalisier-tem Fremdsprachenlernen auf der einen und natürlichem Zweitsprachenerwerb auf der anderen Seite. Im Begriff gesteuerter Fremdsprachenunterricht ist die Annahme enthalten, dass eine Fremdsprachen über Steuerungsprozesse vermittelt werden kann. Hinter dem Begriff institutionalisiertes Fremdsprachenlernen steht die Annahme, dass fremdsprachliche Lernprozesse von außen nicht unbedingt beeinflusst werden kann. Natürlicher Zweitsprachenerwerb bezeichnet gemeinhin den Erwerb einer zweiten Sprache in einem Kontext, in dem diese Sprache üblicherweise gesprochen wird. Natürlicher L2-Erwerb bezieht sich als Begriff z.B. auf das Lernen der Sprache des Gastlandes durch Migranten oder Immigranten. Die Bezeichnung „natürlich“ wird aus dem Umstand abgeleitet, dass diesem Erwerbsprozess keine Steuerungsprozesse unterliegen, d.h. also kein Unterricht stattfindet. Aber häufig Vermischung zwischen gesteuertem Sprachlernen und natürlichem Spracherwerb. 

Vergleich zwischen gesteuertem und institutionalisierten Spracherwerb:

1. Der Erwerb jeder weiteren Sprache steht in enger Beziehung zu der zunächst gelernten Sprache, der Muttersprache, deren Erwerb „natürlich“ ist. Unterschiedliche Meinung darüber, ob beim Muttersprachenerwerb Steuerungsprozesse stattfinden oder nicht. Wichtig ist, dass beim Erwerb einer zweiten Sprache schon Erfahrungen mit dem Spracherwerb vorliegen.

2. Die verschiedenen Varianten des bilingualen Spracherwerbs bilden den Übergang zu den unterschiedlichen Typen des Zweit- und Fremdsprachenerwerbs. Der simultane bilinguale Spracherwerb ist eine Sonderform des Muttersprachenerwerbs, er bezeichnet den gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen als Muttersprachen, wobei normalerweise die Eltern des Kindes ihre jeweilige Muttersprache als Input einbringen. Der konsekutive bilinguale Spracherwerb, bei dem die zweite Sprache später als die erste, aber spätestens im Vorschulalter erworben wird, tritt in zwei Varianten auf: in der elitären Form lernt das Kind zunächst im familiären Kontext die eine und dann später – auf der Straße oder im Kindergarten die andere Sprache, die gleichzeitig auch die Sprache des Landes ist. Die andere, die erzwungene Form, ist von der Konstellation her identisch: sie ist aber charakteristisch für Migranten- und Immigrantenkontexte.  Steuerungsprozesse erfolgen, wenn sie denn stattfinden, über die Eltern oder die sozialen Kontexte in welchen die andere Sprache gelernt wird. 

3. Institutionalisierten Form des Fremdsprachenerwerbs begegnet man frühestens im Kindergarten und in der Grundschule. Allen institutionalisierten Formen des fremdsprachlichen Lernens ist zu eigen, dass Unterricht stattfindet, der von einem Lehrer durchgeführt wird und mit Unterrichtsmaterialien gestaltet wird, die zum großen Teil zum Zweck des Sprachlernens entwickelt wurden. Im Gegensatz zum natürlichen Erwerb sind die Lernenden nur wenige Stunden in der Woche der anderen Sprache ausgesetzt.  

Die wichtigsten Theorien des Zweitsprachenerwerbs

Im folgenden sollen die wichtigsten Theorien des L2 Erwerbs dargestellt werden:

· Die kontrastive Hypothese (contrastive analysis hypothesis)

· Die Identitätshypothese (identity hypothesis)

· Die kreative Konstruktionstheorie (creative construction theory)

· Die Interaktionshypothese (interactionist hypothesis) 

1. Die kontrastive Hypothese („contrastive analysis hypothesis“). Sie entwickelte sich auf der Grundlage der behavioristischen Lerntheorie. Ihre wichtigste Aussage ist, dass jeder zweitsprachliche Lernprozess auf der Grundlage der Gewohnheiten der Muttersprache vor sich geht. Diese Gewohnheiten interferieren mit den Gewohnheiten, die für die zweite Sprache gebildet werden müssen, und führen zu Lernproblemen. Die kontrastive Hypothese postuliert, dass der Lerner dort, wo es Ähnlichkeiten zwischen der Ausgangs- und Zielsprache gibt, die Zielsprache leichter lernt; wo es hingegen Unterschiede gibt, werden die zielsprachlichen Strukturen nur unter Schwierigkeiten gelernt. Die kontrastive Hypothese wurde in dem Augenblick obsolet, in welchem die Diskussion um die Entwicklungsfehler einsetzte.

2. Die Identitätshypothese („identity hypothesis“):  

· Der Erwerbsprozess einer zweiten Sprache, auch wenn er in gesteuerter Form geschieht, identisch dem Erwerb der Muttersprache abläuft. 

· Der von Chomsky postulierte Spracherwerbsmechanismus wirkt auch beim Erwerb der zweiten Sprache. 

· Während des Erwerbsprozess greift der Lerner gemeinhin nicht auf die Muttersprache zurück. 

· Die Richtigkeit der Identitätshypothese versuchte man durch sogenannte Entwicklungsfehler nachzuweisen, Fehler, die zeigen, dass er die gleichen Lernprozesse durchläuft wie der muttersprachliche Lerner beim Erwerb der Muttersprache. 

3. Die kreative Konstruktionstheorie („creative construction theory“). Diese Theorie, die mit dem Namen Krashen verbunden ist, argumentiert, dass der Erwerb der zweiten Sprache wie der Erwerb der Muttersprache ein Prozess ist, der den Lerner aus den zur Verfügung gestellten Sprachdaten das Sprachsystem der neuen Sprache konstruieren lässt. Seine Erwerbsprozesse werden in ihrer Abfolge eingeschränkt durch die natürliche Ordnung, in der die sprachlichen Items der Zielsprache gelernt werden können, sie werden auch beeinflusst durch den sprachlichen Input, der dem Lerner zur Verfügung steht. Nur ein Input, der vom grammatischen und lexikalischen Schwierigkeitsgrad her gerade oberhalb der sprachlichen Kompetenz des Lerners liegt, führt zu Lernprozessen. Diese Theorie ist stark angegriffen worden, aber einige Aspekte sind im Kontext des institutionalisierten Lernens von Bedeutung, insbesondere die Tatsache, dass das Sprachlernen ein Konstruktionsprozess ist, der vom Lerner weitgehend eigenständig durchgeführt wird.

4. Die Interaktionshypothese („interactionist hypothesis“). Auch diese Hypothese geht davon aus, dass der L2-Erwerb ein komplexer Konstruktionsprozess ist, allerdings versucht sie in höherem Maße zu erklären, wie der Input beschaffen sein muss, um Konstruktionsprozesse zu initiieren. Es sind die Modifikationen in den Interaktionen zwischen Muttersprachlern und Zweitsprachenlernern, welche Erwerbsprozesse auslösen. Diese Modifikationen machen den Input verständlich; ein verständlicher Input fördert Erwerbsprozesse, deshalb fördern Modifikationen in der Interaktion die Erwerbsprozesse.

4. Kapitel:

Bilingualer Sachfachunterricht und DFU

4.1

Eine Definition des bilingualen Unterrichts

Obwohl sich zur Bezeichnung des didaktischen Konzeptes, über das in diesem Abschnitt gehandelt werden soll, in Deutschland der Begriff bilingualer Sachfachunterricht durchgesetzt hat, soll im folgenden das englische Akronym CLIL verwendet werden, das durchgängig im europäischen Kontext benutzt wird und für das es auch eine allgemein akzeptierte Definition gibt, die jetzt vorgestellt werden soll. Es gibt diese Definition in verschiedenen Varianten, es soll hier die Variante vorgestellt werden, die im Eurydice-Bericht benutzt wird:

The acronym CLIL is used as a generic term to describe all types of provision in which a second language (a foreign, regional or minority language and/or another official state language) is used to teach certain subjects in the curriculum other than language lessons themselves. (Eurydice 2006: 8)

Übersetzung: Das Akronym CLIL wird als generischer Begriff gebraucht, um alle Formen von Unterricht zu beschreiben, in dem eine zweite Sprache (eine Fremdsprache, eine Regionalsprache, eine Minderheitssprache oder eine andere offizielle Landessprache) gebraucht wird, um Fächer in einem Curriculum zu unterrichten, die keine Fremdsprachenfächer sind. 

Diese und andere ähnliche Definitionen (z.B. Marsh & Langé 2002:) sind bewusst sehr weit gefasst, weil sie den unterschiedlichen sozialen Kontexten und vor allem den unterschiedlichen bildungspolitischen Anliegen in Europa gerecht werden wollen. Die Definition soll in den Worten von Baetens-Beardsmore (1993:12) deutlich machen „ that there is no single blueprint of content and language integration that can be applied in the same way in different countries – no model however succesful is for export”. Aber gerade eine so weit gefasste Definition bedarf einiger Erläuterungen, die im folgenden gegeben werden sollen.

· Die Definition macht deutlich, dass CLIL nicht einfach als fremdsprachendidaktisches Konzept verstanden werden darf, bei dem das Sachfach nur eingebracht wird, um die fremdsprachliche Kompetenz des Lernenden zu verbessern; es ist vielmehr ein Ansatz, der Inhalt und Sprache gleichermaßen umfasst. Sprache und Inhalt werden integriert gelernt, d.h. sie werden miteinander verbunden und als etwas Ganzes behandelt. Es wird später deutlich werden, dass sich die Ansätze in den verschiedenen europäischen Ländern auch dahingehend voneinander unterscheiden, inwieweit sie die fremdsprachliche bzw. die Sachfachkomponente in den Vordergrund rücken. 

· Die Definition macht deutlich, dass CLIL sich sowohl auf das Lernen von Inhalten wie auf das Lernen von Sprache bezieht. Das heißt, dass anders als in Immersionsprogrammen des kanadischen Typs auch bewusst auf Sprache abgehoben wird. Sprache ist nicht nur Medium des Unterrichts sondern auch Inhalt. Das bedeutet auch, dass neben der Fremdsprache die Muttersprache thematisiert wird und in diesem Sinne auch von bilingualem Unterricht (im Verständnis der ursprünglichen deutschen Begrifflichkeit) gesprochen werden kann. Und es bedeutet auch, dass die Fremdsprache daneben auch unabhängig im regulären Fremdsprachenunterricht  vermittelt wird. 

· Die Definition macht deutlich, dass sich CLIL nicht auf den gesamten Fächerkanon einer schulischen Ausbildung bezieht; es werden einige, nicht alle Fächer in der Fremdsprache unterrichtet, um auf diese Weise auch der Gefahr zu begegnen, dass die muttersprachliche Entwicklung des Lernenden behindert wird. Damit unterscheidet sich dieser Ansatz von dem der eher elitär ausgerichteten Auslandsschulen, der bi-nationalen und auch der europäischen Schulen, aber auch von dem der kanadischen Immersionsprogramme, in denen häufig alle Sachfächer in (einer) anderen als der Muttersprache des Lernenden unterrichtet werden.

· Die Definition schließt bewusst unterschiedliche Sprachen als Unterrichtssprachen ein; die großen westeuropäischen Verkehrssprachen (Englisch, Französisch, Spanisch, Deutsch) können ebenso gewählt werden wie osteuropäische oder asiatische Sprachen. Aber auch Minderheits- und Regionalsprachen können als Unterrichtssprachen genutzt werden, seien es nun die Sprachen von Minderheiten mit Migrationshintergrund (Arabisch, Türkisch) oder anderer historisch oder politisch bedingter Minderheiten (Baskisch, Franco-Provenzalisch, Sorbisch). 

Wie im folgenden deutlich werden wird, lassen sich zwar alle bekannten europäischen CLIL-Konzepte der obigen Definition zuordnen, aber schon bei der Berücksichtigung der der Definition unterliegenden Merkmale ergeben sich Unterschiede, die zu verschiedenen Modellen führen. Diese Unterschiede aufzuzeigen, wird Aufgabe der folgenden Abschnitte sein.

4.2

Varianten des bilingualen Sachfachunterrichts

Typologisch und durch die Umgebung bedingte Varianten:
Noch vor wenigen Jahren hätte man das Konzept des Integrierten Inhalts- und Sprachlernens als eine pädagogische Randerscheinung abtun können, als ein pädagogisches Konzept, das zwar an einzelnen Schulen existierte, aber für das jeweilige Erziehungssystem eigentlich völlig bedeutungslos war. Heute gibt es, wie der Eurydice-Bericht der Europäischen Union vom März 2006 zeigt, in fast jedem Land der Europäischen Union und des Europarats Versuche, das Konzept in das jeweilige System zu integrieren. Die folgenden Parameter haben dabei zu unterschiedlichen Formen und Ausprägungen geführt: 

1. Interpretation des Konzeptes: Von der Interpretation des Konzeptes her lassen sich verschiedene Ausprägungen des Integrierten Inhalts- und Sprachlernens ausmachen, die vom reinen Fremdsprachenunterricht bis hin zu einem Fachunterricht reichen, in dem die Fremdsprache nicht zum Inhalt des Unterrichts gemacht sondern weitgehend als Arbeitssprache verwendet wird. Einer fremdsprachlichen steht also eine eher integrative Interpretation gegenüber. Der Ansatz wird im ersteren Fall überwiegend als eine innovative Form von Fremdsprachenunterricht interpretiert und das Potenzial, das im Hinblick auf das Sachfachlernen vorhanden ist, wird weniger berücksichtigt. Es wird angenommen, dass der Unterricht weitgehend die fremdsprachliche Kompetenz des Lernenden verbessert. Im letzteren Fall wird stärker auf die Integration abgehoben und auch nach dem Mehrwert des Unterrichtens in der Fremdsprache für das Sachfach gefragt.  

2. Alter der Lernenden: Während das Integrierte Sprach- und Inhaltslernen traditionell vergleichsweise spät beginnt - in Deutschland z.B. erst nach dem sechsten Schuljahr, nachdem die Schüler in einem zweijährigen Vorkurs die Grundlagen für die Fremdsprache gelegt haben - findet sich das Konzept aber auch bereits in der Grundschule oder gar in der Vorschule. Der Zugang zu Sachfach und Sprache ist natürlich in beiden Fällen methodisch ein völlig anderer; das Klassenzimmer weist eine andere Gestaltung und Ausprägung auf. Neben dem Primar- und dem Sekundarbereich ist der Ansatz auch im tertiären Bereich zu finden; insbesondere in Berufsschulen werden einzelne Fächer in einer Fremdsprache unterrichtet (vgl. hierzu u.a. die Arbeit von E. Jansen O’Dwyer 2007, die über den bilingualen Unterricht an Berufsschulen in der Schweiz berichtet).

3. Ausgewählte Fächer: Dieser Parameter hat seit den Anfängen des Integrierten Sprach- und Inhaltslernen für viel Zündstoff gesorgt. Traditionell sind es vor allem sozial- und geisteswissenschaftliche Fächer (Geschichte, Geographie, Sozialkunde), die in einer Fremdsprache unterrichtet werden. In manchen Ländern werden, zunächst noch experimentell, auch naturwissenschaftliche Fächer (vor allem Mathematik und Biologie) in einer Fremdsprache vermittelt. In den Grundschulen sind es weitestgehend Lernbereiche, für die eine Fremdsprache eingesetzt wird, z.B. der musische oder der sozialkundliche Lernbereich. 

4. Unterrichtszeiten und exposure: Es leuchtet ein, dass die Entscheidung darüber, wie lange ein Lernender dem Sachfachunterricht in einer anderen Sprache ausgesetzt werden soll, zu unterschiedlichen Ausprägungen des Konzeptes führt. Die Varianten werden vor allem von der Zahl der Fächer, die in der Fremdsprache unterrichtet werden, und der Anzahl der Monate oder Jahre, die dieser Unterricht dauert, bestimmt. Die Spanne reicht hier von einem mehrjährigen bis in zu einem nur wenige Wochen dauernden Unterricht. Üblich ist, dass bis zu drei Sachfächer in der Fremdsprache unterrichtet werden. Ein weiterer, eng damit verwandter Parameter bezieht sich darauf, ob im Sachfachunterricht die Sprache gewechselt wird, d.h. ob bestimmte Inhalte des Fachs in der Muttersprache, andere hingegen in einer Fremdsprache vermittelt werden. Man spricht in diesem Zusammenhang vom sogenannten modularen Ansatz. 

5. Sprachliche Situation: Die Europäische Union ist ein politisches Gebilde, das sich nicht nur durch eine große sprachliche Vielfalt im Hinblick auf die einzelnen Mitgliedstaaten auszeichnet, sondern auch dadurch, dass in vielen dieser Länder mehrere Sprachen gesprochen werden, die in unterschiedlichen Beziehungen zueinander stehen. Daneben grenzen viele europäische Länder an Nachbarstaaten an, in welchen andere Sprachen gesprochen werden. Diese komplexe sprachliche Situation trägt dazu bei, dass sich unterschiedliche Formen und Ausprägungen des Integrierten Inhalts- und Sprachlernens entwickeln. Oft bestimmt die Sprache, die als weitere offizielle oder als Minderheitssprache in einem Land gesprochen wird, die Wahl; es wird auch die Sprache als Unterrichtssprache gewählt, die im angrenzenden Land gesprochen wird. Dies findet sich besonders häufig in Regionen, die geographisch an das andere Land angrenzen. Es leuchtet ein, dass sich in solchen sprachlichen Situationen allein schon deshalb besondere Ausprägungen des integrierten Unterrichts entwickeln, weil die Lernenden der Unterrichtssprache auch außerhalb des Unterrichts begegnen.  

Die genannten und andere Parameter haben das Integrierte Sprach- und Inhaltslernen im Europäischen Kontext zu einem Unterrichtskonzept gemacht, das vor dem Hintergrund der oben diskutierten allgemeinen Definition eine Vielzahl von Varianten entwickelt hat. Diese Varianten, die, wie ich angedeutet habe, zum Teil auf lokalen Gegebenheiten, zum Teil auf unterschiedlichen Bildungssystemen und auf unterschiedlichen Vorstellungen von Unterricht beruhen, deuten darauf hin, dass das Konzept ein hohes Maß an Flexibilität aufweist, die es für eine Einführung in die "mainstream"-Bildungs- und Erziehungssysteme prädestiniert.

Modulares CLIL:
CLIL has been introduced recently in many schools especially in the European Union. Implementing this approach in all schools is a very costly affair, however. This is the reason why a number of European states are experimenting with a variant of CLIL which could be introduced fairly quickly in all schools. This variant which is already quite common in secondary schools in Germany is called modular CLIL. 

Modular CLIL can be defined as an approach to teaching content in a foreign language in non-language subjects over shorter periods of time. A History teacher who decides to teach part of the curriculum in the students’ mother tongue and another part in a foreign language might serve as an example. He/she might wish to teach the history of the Nazi period in Germany in German or the French Revolution in French. Similarly, a Mathematics teacher could decide to teach the theory of probabilities in French, the first foreign language of his/her students. The rest of the curiculum would, however, be taught in the students' mother tongue. The content elements which the teacher chooses are usually called modules, they could also be called projects or thematic units. It is easy to see that although modular CLIL could be implemented theoretically in all schools it is subject to a number of conditions which often cannot be fulfilled. First, the teacher has to have the linguistic competence in a foreign language to be able to teach content. Second, the students’ linguistic competence in the CLIL language must be sufficient to to follow instruction. If the teacher is not a content but a language teacher it is important to ensure that he/she knows enough about the content subject to be able to teach it. Teachers who have a dual qualification in content and language teaching are, of course, best suited to teach CLIL modules. As we will discuss in more detail later, these teachers are quite common in the German-speaking countries where dual qualifications are the rule at least in secondary education.

The learning aims of modular CLIL are slightly different from regular CLIL. In a way, modular CLIL is an incentive to make learners understand how important a foreign language can be in comprehending a content subject. Like regular CLIL it is a helpful tool to learn language registers which are useful in professional life. It is the language-for-specific-purposes aspect which is particularly attractive although learners will not be as competent as regular CLIL learners at the end of their studies. But in dealing with the foreign language within a content subject context they better understand the use of foreign languages in their education. This usually has a highly motivating effect for their language learning processes.

In modular CLIL competent teachers are responsible for the choice of the thematic units and/or the project themes they intend to work on in the foreign language. There are a number of topics which are particularly suited for use in modular CLIL. First, in the Humanities and Social Sciences there are topics which are specifically related to the foreign language culture, for example historical or geographical themes, e.g. the Spanish Civil war (in Spanish), the geographical structure of Italy (in Italian). Second, themes which can be dealt with from one’s own and the foreign culture’s perspective are interesting with respect to the development of multiperspectivity, for example discussing Nazism and the Second World War, using native German  and English or French documents. Seen from a materials’ perspective topics for which a large amount of interesting and and not too difficult foreign language materials exist are quite suitable for modular CLIL as well.

On the whole, modular CLIL is a useful concept to help implementing the CLIL idea into our school systems. It certainly cannot replace CLIL as such but it can serve as a bridge between traditional language teaching on the one hand and regular CLIL on the other. 

6. Kapitel:

Grundlagen des bilingualen Unterrichts und des DFU

In diesem Kapitel soll ein genauerer Blick auf die Unterschiede zwischen Fremdsprachenlernen, Sachfachlernen und CLIL werfen. Ich möchte dies nicht aus einer methodisch-didaktischen sondern aus der Perspektive des Lerners tun und zunächst fragen, auf welche Weise Schüler in der Schule im herkömmlichen Unterricht Fremdsprachen und Sachfächer lernen. Diese Lernprozesse sollen anschließend mit den Lernprozessen verglichen werden, die in einem CLIL-Klassenzimmer stattfinden. Auf diese Weise möchte ich zeigen, wie sich die Lernprozesse in herkömmlichen Klassenzimmern von Lernprozessen in CLIL-Klassenzimmern unterscheiden. Im folgenden wird der Begriff „Lerner“ abstrakt verstanden, d.h. es wird kein Unterschied zwischen einem Primarstufen-, einem Sekundarstufen- und einem Lerner in einer Berufsschule oder an einer Universität gemacht. 

Der Lerner als Sprachlerner im Fremdsprachenunterricht

Für die Analyse der Prozesse, die Lerner durchlaufen, wenn sie eine Fremdsprache lernen, stellt die Zweitsprachenerwerbsforschung den theoretischen Hintergrund bereit. Deshalb basieren auch die wenigen und zweifellos verkürzten Aussagen, die ich hierzu machen möchte, auf diesen Überlegungen. 

Die Zweitsprachenerwerbsforschung modelliert den Spracherwerbsprozess als einen individuellen Konstruktionsprozess, während dessen Verlauf der Lerner ein sich beständig wandelndes Sprachsystem entwickelt und verfeinert (Selinker 1972, Pienemann, 1988, 1998). Dieser Prozess der Systemkonstruktion und der Überprüfung des jeweiligen Zustands des Systems ist nur möglich, wenn der Lerner in beständigem Kontakt mit sprachlichem Input steht, der entweder von seinem Lehrer oder von Muttersprachlern der Fremdsprache kommt. Viele Forscher sind der Auffassung, dass dieser Prozess mit dem Erwerb der Muttersprache des Lerners vergleichbar ist. Unterschiede gibt es hingegen im Hinblick darauf, ob dieser Prozess durch sprachspezifische Erwerbsmechanismen (White, 1989) oder durch allgemeine kognitive Prozesse und Strukturen gesteuert wird (Piaget, 1979). Allgemeine Übereinstimmung besteht darin, dass der Fremdsprachenlernprozess nur in geringem Maße von außen beeinflusst werden kann („Sprachen sind lernbar aber nicht lehrbar“). Der Konstruktionsprozess findet zu einem großen Teil im Lerner selbst statt. Der Lerner benötigt die sprachliche Umgebung, um sein Sprachsystem zu testen; er braucht die Umgebung aber auch, weil sie das sprachliche Material, den Input, liefert, den er braucht, um das System zu entwickeln.

Die Ergebnisse der Zweitsprachenerwerbsforschung haben, wie wir alle wissen, großen Einfluss auf die Entwicklung der neueren Fremdsprachendidaktik und auch die schulische Praxis gehabt. Die kommunikative Didaktik geht davon aus, dass der Lerner eine Fremdsprache ähnlich dem Kind, wenn es seine Muttersprache lernt, in kommunikativen Situationen lernt. Fremdsprachenlernen ist in den Gebrauch der Sprache eingebettet („language learning is language use“); der Grammatikunterricht tritt in den Hintergrund, mündliche Fähigkeiten und Fertigkeiten werden besonders entwickelt. In seiner reinsten Form ist der kommunikative Ansatz induktiv: das Regellernen wird dem Lerner und seinen Lernstrategien überlassen. (zum Beispiel Brumfit & Johnson, 1979).

In der Zweitsprachenerwerbsforschung hat der Input, obwohl er immer wieder als wichtig für den Lernprozess herausgestellt wird, bisher nur eine geringe Rolle gespielt. Bei Krashen wird er zum Beispiel ziemlich technizistisch als i + 1 definiert, bei anderen Forschern wird er völlig vernachlässigt. Erst in der neueren Forschung wird dem Input und seinem Einfluss auf Lernprozesse mehr Beachtung geschenkt. So heben z.B. Platt & Brooks (2002) aber auch Pica hervor, dass Aufgabenstellungen (d.h. also im weitesten Sinne Inhalte) eine wichtige Rolle im Lernprozess spielen. Ihrer Meinung nach findet Sprachlernen statt, während Lerner in der Fremdsprache interagieren und dabei an einer Aufgabenstellung arbeiten, die sie gemeinsam lösen müssen. Involviertheit wird hier wie im aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht in den Vordergrund gerückt. Der Lerner kann sich aber nur dann involvieren, wenn die Aufgabenstellung (der Input) einen Anlass zur Involviertheit gibt. Dieser Paradigmenwechsel in der Zweitsprachenerwerbsforschung und die gleichzeitige Entwicklung stärker inhaltsorientierter Formen des Fremdsprachenlernens zeigt, dass Sprachlernen anscheinend nicht losgelöst von einer gewissen Qualität des Input geleistet werden kann. Aber hier sind wir schon bei CLIL. 

Der Lerner als Sachfachlerner im Sachfachunterricht

Aus lernpsychologischer Sicht ist der Erwerb von Inhalten, wie er im Sachfach geleistet werden soll, eine Form von Wissenserwerb. Die Wissenspsychologie und auch die kognitive Psychologie als vergleichsweise neue Disziplinen beschäftigen sich mit zentralen Fragen des Wissenserwerbs, z.B. wie Menschen Wissen erwerben, wie sie es in ihrem Gedächtnis speichern, wie sie es beständig restrukturieren und automatisieren und es damit für den Wiedergebrauch aufbereiten (Norman & Rumelhart, 1978). Sie beschäftigen sich aber auch mit der Frage, wie Menschen Information und Wissen produzieren, so dass man zwischen der kognitiven Rezeption und der kognitiven Produktion von Wissen unterscheiden kann. Da letztere für unseren Zusammenhang nur indirekt von Bedeutung ist, werde ich auf sie nur ganz kurz eingehen. 

Die kognitive Rezeption von Information und Wissen besteht aus einer Vielzahl unterschiedlicher Prozesse, die zum Teil automatisch, zum Teil bewusst und kontrolliert ablaufen. Die bewussten Verarbeitungsprozesse sind in hohem Maße strategiegesteuert, d.h. sie werden vom Wissensverarbeiter geplant. Die Unterscheidung zwischen aufsteigenden (bottom-up) und absteigenden (top-down) Prozessen ist inzwischen allgemein bekannt und wird zur Erklärung der psychologischen Prozesse benutzt, die bereits vorhandenes Wissen und neu eingehendes Wissen miteinander verbinden. Die Differenzierung zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen dient dazu, zwischen Faktenwissen und strategischem Wissen zu trennen, um so Wissensverarbeitungsprozesse erklären zu können. Mit Hilfe des Schemakonzeptes wird versucht zu erklären, wie wir unser Wissen im Gedächtnis gespeichert haben und wie wir es abrufen können. Ähnlich den Zweitsprachenerwerbsforschern, die den Spracherwerb als Konstruktionsprozess ansehen, verstehen die kognitiven Psychologen auch den Wissenserwerb als kognitiven Konstruktionsprozess, der in Konzepten und Schemata resultiert, so dass sich hier Parallelen zwischen Fremdsprachen- und Sachfachlernen auftun. Die Psychologen unterscheiden sich hingegen darin, wie sie den Wissenskonstruktionsprozess beschreiben: manche, wie z.B. Piaget sehen ihn als einen internen kognitiven Prozess, andere, wie z.B. Vygotsky betonen die Bedeutung von Konstruktion als einem sozialen Prozess.    

Die kognitive Produktion von Information und Wissen ist bisher auf einer allgemeinen theoretischen Ebene kaum untersucht worden. Meist analysieren die Kognitionswissenschaftler die kognitive Produktion vor dem Hintergrund menschlicher Kommunikation und zeigen am Beispiel von Sprachproduktionsmodellen, wie man sich kognitive Produktionsprozesse vorstellen kann. 

Die Wissenspsychologie hat bisher nur wenig direkte Impulse für eine Didaktik des Sachfachunterrichtes gegeben, obwohl Forschungsergebnisse, die im Rahmen dieser Theorie entstanden sind, indirekt in die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien (Bewertung von Textschwierigkeit, Materialgestaltung) und in methodologische Ansätze eingeflossen sind. Sachfächer aus dem Bereich der Geistes- und Sozialwissenschaften werden im allgemeinen auf der Grundlage von Texten unterrichtet, d.h. die zu erwerbenden Inhalte werden als Texte, Bilder, Zeichnungen, Graphiken präsentiert. Es wird erwartet, dass die Lernenden Konzepte und Schemata aus diesen Materialien ableiten, sie strukturieren und im Gedächtnis behalten. Der Lernprozess wird durch methodische Ansätze gestützt, die zu einem erfolgreichen Wissenserwerbsprozess beitragen sollen. Spracharbeit beschränkt sich gemeinhin auf die Arbeit mit der Terminologie. 

In diesem Zusammenhang soll ganz kurz auf das gerade erschienene deutsch-französische Geschichtsbuch für die Oberstufe verwiesen werden, das erahnen lässt, welche Schwierigkeiten im Geschichtsunterricht im Hinblick auf die Präsentation des Input auftreten können. Dem Vernehmen nach stellt das entstandene Produkt einen Kompromiss zwischen dem französischen und dem deutschen Präsentationsverfahren dar, wobei sich allerdings das französische Verfahren (kurze, leicht verarbeitbare Texte) durchgesetzt zu haben scheint.

Der Lerner als Sprach- und Sachfachlerner im bilingualen Unterricht

Werfen wir jetzt einen Blick auf den CLIL Lerner und auf die Lernumgebung, in der Inhalte eines Sachfachs in einer anderen als der Muttersprache der Lerner gelernt werden. Ich möchte auf einige der Unterschiede hinweisen und auf der Grundlage dieser Bemerkungen dann im letzten Kapitel auf den möglichen Mehrwert von CLIL eingehen.

Im bilingualen Sachfachunterricht vermischen sich die Rollen des Lerners als Fremdsprachenlerner und als Sachfachlerner miteinander. Der Lerner erwirbt die Konzepte und Schemata des Sachfachs in einer neuen Sprache, d.h. das Konzept oder Schema und die sprachlichen Zeichen und Strukturen, die es bezeichnen, werden gleichzeitig gelernt. Dieser Prozess ist vergleichbar mit dem Erstspracherwerb, bei dem das Kind die linguistischen Zeichen und die unterliegenden Konzepte gleichzeitig und innerhalb der gleichen Entwicklungsstufe erwirbt. Im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht erwirbt der Lerner hingegen das unterliegende Konzept – zumindest während der ersten vier Unterrichtsjahre – über das sprachliche Zeichen, das dieses Konzept in seiner Muttersprache bezeichnet. Dies ist ein Grund, warum er keine neuen Konzepte bildet, der andere ist der, dass der Lerner diese Konzepte schon sehr viel früher erworben hat und sich nun auf einer höheren Stufe seiner kognitiven Entwicklung befindet. Der CLIL Lerner hingegen bildet neue originäre  Konzepte, die nicht durch sprachliche Zeichen geformt oder verformt werden, welche sich auf Konzepte beziehen, welche durch muttersprachliche Zeichen repräsentiert werden. Im CLIL Unterricht ist die Konzeptbildung, zumindest, wenn sie sich auf abstraktere fachsprachliche Konzepte bezieht, meist unabhängig von der Muttersprache des Lernenden.

Im CLIL Unterricht bezieht sich konzeptuelle Komplexität auf sprachliche Komplexität. CLIL Lerner sind vergleichsweise schnell in der Lage, sich zumindest im Hinblick auf die Inhalte des Sachfachs in der Fremdsprache ausdrücken zu können. Und die Tatsache, dass der Sachfachunterricht einen wissenschaftlichen oder zumindest einen propädeutischen Charakter im Hinblick auf ein unterliegendes akademisches Fach hat, trägt zur Entwicklung einer akademischen Kompetenz im Sinne von Cummins’ CALP bei. Der Gebrauch von Sprache, die sich auf einen akademischen und nicht einen Alltagsinhalt bezieht (wie dies im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht sehr häufig der Fall ist), lässt den Lerner eine Form von sprachlicher Kompetenz entwickeln, die in hohem Maße durch Sprechakte charakterisiert ist, die den formalen Sprachregistern angehören. Diese hoch angesiedelte Sprachfähigkeit wird durch die besondere Förderung von Lese- und Schreibprozessen verstärkt, die im CLIL Klassenzimmer besonders im Vordergrund stehen. All dies führt zu einer sprachlichen Kompetenz in der Fremdsprache, die sehr viel stärker auf die Lebenswelt ausgerichtet ist, auf Studium und Beruf also, als die Sprachfähigkeit, die sich im herkömmlichen Klassenzimmer entwickelt.

Bei der Behandlung der Zweitsprachenerwerbsforschung habe ich auf die Bedeutung des Input im Spracherwerbsprozess hingewiesen. In der Zweitsprachenerwerbsforschung wurde, wie angedeutet, die Qualität des Input, der für den Lernprozess notwendig ist, bisher kaum untersucht. Die Zweitsprachenerwerbsforschung war vor allem an der sprachlichen Qualität des Input interessiert, an der lexikalischen und grammatischen Komplexität zum Beispiel oder an der Abfolge der sprachlichen Entwicklungsstadien. Im CLIL Kontext repräsentiert der Inhalt des Sachfachs den Input, den der Lerner zu seiner Verfügung hat. Dieser Inhalt ist komplex im Hinblick auf Gegenstände, Handlungen, Strukturen und Prozesse etc. Er ist auch im Hinblick auf die Sprache komplex und weist nur eine sehr allgemeine Progression auf. Die Lernenden arbeiten gerne mit dieser Art von Inhalt, da sie in der Lage sind, sich mit ihm zu identifizieren. Es ist nicht so sehr das abstrakte Interesse an diesen Inhalten, das die Lernenden gerne damit arbeiten lässt, sondern vielmehr die Identifikation mit diesen Inhalten, die Möglichkeiten, die sie haben, um sich mit ihnen zu identifizieren. Involviertheit schafft Motivation. Und Sprachenlernen findet auch statt, weil nicht so sehr auf die Sprache sondern auf den Inhalt fokussiert wird.

Der vierte Aspekt, den ich erwähnen möchte, hat etwas mit der kognitiven Komplexität von Sprache und Inhalt zu tun. Wie wir alle wissen, ist Sprache ein hochgradig komplexes System, das aus ebenso komplexen Subsystemen besteht, die schwer zu lernen sind, insbesondere wenn eine Sprache als eine zweite oder dritte Sprache gelernt wird. Die Wissensstrukturen, die einem Sachfach unterliegen, sind weniger komplex als die sprachlichen Strukturen, zumindest dann, wenn das Sachfach in einem schulischen Kontext vermittelt wird. Für den Lerner ist es einfacher, dieses Wissen zu kategorisieren, zu strukturieren und zu erwerben, als wenn es sich um Sprachwissen handelt. Obwohl Inhalts- und Sprachenlernen im CLIL Klassenzimmer parallele Prozesse sind, können die Inhalte des Sachfachs als eine Art Gerüst für den Sprachlernprozess dienen. Dies ist einfacher als im herkömmlichen Sprachunterricht, weil die Inhalte von Sachfächern sehr präzise definiert werden und zu einer begrenzten Zahlen von sprachlichen Zeichen und Strukturen in Beziehung gesetzt werden können. In einem fremdsprachlichen Klassenzimmer ist dies nur in geringerem Maße möglich, weil die Inhalte eher allgemein und vage sind und nicht so leicht definiert werden können. Akademische Inhalte sind leichter zu definieren als Inhalte des Alltagslebens und können deshalb auch einfacher im Hinblick auf das fremdsprachliche Lernen behandelt werden. Der Gedanke, den Inhalt als Gerüst für den Sprachlernprozess zu nutzen, ist seit langer Zeit Teil der CLIL Methodik vor allem im Hinblick auf Lernstrategien. CLIL Methodiker halten fest, dass wenn Fertigkeiten und Strategien des Umgangs mit Sachfächern einmal verstanden worden sind, sie vergleichsweise leicht in Sprachlernstrategien überführt werden können und so dem Sprachlernprozess dienen können.

Eltern und Lehrer äußern häufig die Befürchtung, dass Lerner, die in ihren Sachfächern in der Fremdsprache unterrichtet werden, häufig nicht in der Lage sind, die zentralen Konzepte des jeweiligen Sachfachs zu verstehen. Diese Befürchtung findet sich häufiger im Hinblick auf naturwissenschaftliche als auf geisteswissenschaftliche Sachfächer und resultiert natürlich darin, dass man glaubt, die Sprachkompetenz des Lerners reiche nicht aus, die Inhalte des Sachfachs zu verstehen. Wenn man in ein CLIL Klassenzimmer hineinschaut, kann man schnell erkennen, dass diese Befürchtungen mehr oder weniger unbegründet sind. Wie in jedem anderen Klassenzimmer gibt es natürlich Kinder, die Schwierigkeiten mit den Inhalten des Sachfachs oder mit der Sprache haben, aber die Mehrheit der Lerner ist zumindest ebenso gut wenn nicht besser im Sachfach als die Lernenden in einem herkömmlichen Klassenzimmer. Die bisher leider nur seltenen Forschungsergebnisse zu dieser Fragestellung zeigen, dass dies sowohl für die Inhalte wie für die Sprache gilt. Konzepte und Schemata erweisen sich als präziser, wenn die Lernenden sich in der Fremdsprache ausdrücken, und die Lexeme, die sie auswählen, befinden sich häufig auf einem hohen akademischen Niveau (Lamsfuß-Schenk, 2002). Dies hat zweifellos etwas mit der Tatsache zu tun, dass fremdsprachlich präsentierte Inhalte tiefer verarbeitet werden, während die muttersprachliche Verarbeitung der Inhalte eher an der Oberfläche stattfindet und auch zu einer eher oberflächlichen Sprachverarbeitung führt. Weil Input und Output in der Fremdsprache sind, werden sowohl Inhalt wie Sprache tiefer verarbeitet als in der Muttersprache, u.a. auch um den eigenen Verstehensprozess zu fördern. Dies ist ein weiterer Grund dafür, warum die Lernergebnisse im CLIL Klassenzimmer besser sind als in herkömmlichen fremdsprachlichen und sachfachlichen Klassenzimmern. 

Ein letzter Aspekt, der hier genannt werden soll und der eher auf der interkulturellen Komponente abhebt, bezieht sich noch einmal auf den Input, d.h. die Materialien, mit welchen der CLIL Lerner arbeitet. Im Gegensatz zu den Materialien, die im herkömmlichen Sachfachklassenzimmer benutzt werden und gerade, wenn es sich um geisteswissenschaftliche Fächer handelt, in hohem Maße auf die eigene Kultur ausgerichtet sind, sind CLIL Materialien auf die muttersprachliche und die fremdsprachliche Kultur ausgerichtet. Begründet wird dies damit, dass der Lerner so in die Lage versetzt wird, Perspektivenwechsel vorzunehmen und die eigene Kultur aus der Sicht der fremdsprachlichen Kultur zu betrachten. In den Untersuchungsdaten, die bisher vorliegen (auch hier verweise ich wieder auf Lamsfuß-Schenk), zeigt sich, dass bilinguale Lerner in der Lage sind, Fremdverstehensprozesse durchzuführen und damit zumindest interkulturelles Verstehen leisten.

7. Kapitel:

Didaktisch-methodische Grundlagen des bilingualen Unterrichts

Im folgenden zentralen Teil meiner Ausführungen möchte ich auf CLIL als didaktisches Konzept eingehen, d.h. erläutern, nach welchen Prinzipien dieser Unterricht, der ja Sprache und Inhalt integriert, abläuft. Natürlich wird es nicht möglich sein, hier eine Didaktik des bilingualen Unterrichts zu entwickeln; es kann nur darum gehen, einige Grundlinien zu skizzieren, die sich inzwischen etabliert haben. Ich werde bei meinen Ausführungen zwischen Zielen, Inhalten und methodischen Zugängen unterscheiden und zu diesen drei Aspekten einige Anmerkungen machen.

Wichtig ist an dieser Stelle auch, dass der ursprüngliche Gedanke, eine allgemeine Didaktik des bilingualen Sachfachunterrichts zu entwickeln, inzwischen eher zwiespältig gesehen wird. Zwar gibt es einige grundlegende Merkmale, die eine allgemeine CLIL-Didaktik charakterisieren, bilingualer Unterricht wird aber auch durch Merkmale bestimmt, die jedes spezifische Sachfach in den Unterricht einbringt, sodass man zwischen einer allgemeinen CLIL-Didaktik und einer sachfachspezifischen CLIL-Didaktik unterscheiden sollte.  

Ziele des bilingualen Unterrichts

Die allgemeinen Zielsetzungen und Leistungen des bilingualen Sachfachunterrichts sind vor dem Hintergrund des europäischen Einigungsprozesses und der Forderung der Europäischen Union zu sehen, das Zusammenwachsen der Bürger Europas durch die Herausbildung von Mehrsprachigkeit zu fördern. 

Bilingualer Sachfachunterricht wird durch unterschiedliche Zielsetzungen bestimmt. Eine Unterscheidung, die auf Ziele abhebt, die eher sprachbezogen sind, und solche, die eher sachfachbezogen sind, liegt auf der Hand. Daneben ergeben sich aber durch die Verzahnung der beiden Fächer auch integrative Zielsetzungen, die zur Bestimmung der Leistungen des bilingualen Sachfachunterrichts besonders wichtig sind.

Sprachlich zielt der bilinguale Sachfachunterricht auf eine höhere sprachliche Kompetenz in der Fremdsprache ab. Die fremde Sprache entwickelt sich allein dadurch besser, dass sie von den Schülerinnen und Schülern schon von der Stundenzahl her länger als im üblichen Fremdsprachenunterricht als Arbeitssprache gebraucht wird. Die Dauer des Kontaktes mit der fremden Sprache, die nicht in der schulischen Umgebung der Lernenden gesprochen wird, ist für den Lernerfolg mit entscheidend. Die von der Europäischen Union geforderte Herausbildung von Mehrsprachigkeit in den Mitgliedsländern kann im schulischen Kontext besser erreicht werden, wenn Fremdsprachen als Arbeitssprachen im Unterricht gebraucht werden. 

Die Herausbildung von Mehrsprachigkeit wird durch den bilingualen Sachfachunterricht noch auf andere Weise gefördert. Dadurch dass die Lernenden sich die Inhalte eines Sachfachs in einer anderen als der Muttersprache aneignen, entwickeln sie eine fachsprachliche Kompetenz in diesem Sachfach, die für ihren späteren beruflichen Werdegang im Vereinten Europa von großer Bedeutung ist. Die Fähigkeit, sich in einer anderen Sprache kompetent über die Inhalte eines Sachfachs und die ihnen unterliegenden wissenschaftlichen Konzepte ausdrücken zu können, erweitert die gemeinhin in der Schule erworbene fremdsprachliche Kompetenz um einen wesentlichen Aspekt. Die Leistungen des bilingualen Sachfachunterrichts für die Entwicklung einer hohen Sprachkompetenz können deshalb nicht überschätzt werden.

Wenn man vom Sachfach ausgeht, kann der Gebrauch einer anderen als der Muttersprache im Unterricht zu einer höheren Motivation der Lernenden führen. Die Inhalte des heute üblichen Fremdsprachenunterrichts sind, obwohl sie auch auf die der fremden Sprache unterliegende Kultur abheben, Inhalte einer pseudorealen Wirklichkeit. Häufig sind die Schülerinnen und Schüler diesen Inhalten schon entwachsen und werden deshalb kognitiv nicht angemessen gefordert. Reale Inhalte der die Lernenden umgebenden Welt, die auch im muttersprachlichen Sachfachunterricht auf den jeweiligen kognitiven Entwicklungsstand der Schülerinnen und Schüler abheben, motivieren sie stärker als die Inhalte des Fremdsprachenunterrichts. Eine höhere Motivation führt zu einer weitergehenden inhaltlichen Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, d.h. sie werden besser gelernt. Und eine umfassendere inhaltliche Auseinandersetzung wiederum führt zu einem größeren Sprachlernerfolg.

Aus der Perspektive der integrierten gleichzeitigen Beschäftigung mit Sachfach und Sprache im Unterricht ergeben sich eine ganze Reihe von Vorteilen gegenüber der getrennten Beschäftigung mit den beiden Fächern. So führt die Verarbeitung von Lerninhalten in einer anderen als der Muttersprache zu einer stärker kontrastierenden Betrachtungsweise, d.h. die Schülerinnen und Schüler nehmen gerade in den gesellschaftswissenschaftlichen Fächern die Kultur der Zielsprache stärker in den Blick und vergleichen sie mit der muttersprachlichen Kultur. Diese kontrastierende Betrachtung führt dazu, dass sich eine Fähigkeit zum Perspektivenwechsel herausbildet. Die Schülerinnen und Schüler lernen, sich in die Position der Menschen des Zielsprachenlandes zu versetzen und die eigene Lebenswirklichkeit aus dieser Position heraus zu reflektieren. Eine solche Betrachtungsweise reduziert Vorurteile und Klischeebildungen. Außerdem trägt sie gerade in den gesellschaftswissenschaftlichen Fächern zur Entwicklung eines europäischen Zusammengehörigkeitsgefühls bei und stärkt damit die Bedeutung der europäischen Dimension. Wenn interkulturelles Lernen als schulisches Lernziel überhaupt eingelöst werden kann, dann sicherlich am besten im bilingualen Sachfachunterricht.

In diesem Zusammenhang darf nicht unterschätzt werden, dass der bilinguale Sachfachunterricht auch Einsichten in andere fachliche Traditionen vermittelt. So sind in den verschiedenen europäischen Kulturen und Wissenschaftsdisziplinen unterschiedliche Methoden zur Behandlung von Sachfachinhalten entwickelt worden, die, wenn sie im bilingualen Sachfachunterricht gemeinsam genutzt werden, zu einer breiteren und differenzierteren Betrachtung des Sachfachs führen. Außerdem führt die Kenntnis verschiedener Wissenschaftstraditionen zu einem besseren Verständnis anderer Kulturen und ihrer Denkweisen. 

Die allgemeinen Ziele und Leistungen des bilingualen Sachfachunterrichts lassen sich unter folgenden Aspekten zusammenfassen:

· Förderung der sprachlichen Kompetenz der Schülerinnen und Schüler,

· Steigerung der Motivation, sich mit Sachfachinhalten auseinanderzusetzen,

· Herausbildung von Fähigkeiten zum Perspektivenwechsel bei der Betrachtung der anderen und der eigenen Kultur,

· Einschränkung von Vorurteilen und Stereotypen gegenüber der Zielsprachenkultur

· Förderung der europäischen Dimension,

· Förderung des fachsprachlichen Ausdrucksvermögens.

Inhalte des bilingualen Sachfachunterrichts

Im Gegensatz zum herkömmlichen Fremdsprachenunterricht, dessen Inhalte sich durch das Unterrichtsziel der Herausbildung einer allgemeinen kommunikativen bzw. interkulturellen Kompetenz definieren und deshalb leichter bestimmt werden können, geht es im bilingualen Sachfachunterricht um die Entwicklung einer interkulturell geprägten Sachfachkompetenz, die sich durch besondere Teilkompetenzen charakterisiert, zu welchen u.a. eine hohe fremdsprachliche Kompetenz zählt. Die Inhalte dieses Unterrichts bestimmen sich:

1. durch die Vorgaben des Sachfachs, 

2. durch die funktionalen Kategorien des sprachlichen Handelns in der Fremdsprache vor dem Hintergrund des Sachfachs, 

3. durch die für das Sachfachlernen und das fremdsprachliche Lernen erforderlichen Lern- und Arbeitstechniken. 

Kriterien für die Auswahl der Sachfachinhalte:

Bei der Auswahl der Inhalte eines in der Fremdsprache unterrichteten Sachfachs müssen die folgenden Kriterien einbezogen werden: 

· Die im offiziellen muttersprachlichen Lehrplan festgelegten Inhalte. (Es ist allerdings nicht möglich, alle Inhalte des muttersprachlichen Lehrplans im selben Maße auch in der Fremdsprache zu vermitteln, da die Belastung der Schülerinnen und Schüler sonst zu hoch würde.) 

· Inhalte, die einen Bezug zur fremdsprachlichen Kultur haben und die Vermittlung des Sachfachs in der Fremdsprache rechtfertigen.

· Inhalte, die multikulturelles Lernen ermöglichen, d.h. von globalem Interesse sind.

· Inhalte, die es ermöglichen, Lern- und Arbeitstechniken zu erproben, um zu selbstständigem Lernen zu gelangen. 

· Inhalte, die es ermöglichen, mit der Fremdsprache in allen vier Fertigkeitsbereichen Sprechen, Schreiben, Hören, Lesen) umzugehen. 

· Inhalte, die es ermöglichen, die gesamte Bandbreite der in Sachfächern erforderlichen Sprachfunktionen zu erproben. 

Eine solche an den Themen des Sachfachs orientierte Auswahl der Inhalte steuert auch die Auswahl der sprachlichen Mittel: sie erfolgt nicht unabhängig und bestimmt nicht wie im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht das gesamte Curriculum, sondern erfolgt in Abhängigkeit von oben genannten Auswahlkriterien. 
Sprachfunktionen für Sachfacharbeit

Der Sachfachunterricht, ob er nun in der Muttersprache oder in einer Fremdsprache stattfindet, ist durch eine Reihe grundlegender Sprachfunktionen gekennzeichnet, die sich aus dem Geschehen im Klassenzimmer ergeben. Denn die Arbeit im Klassenzimmer, welches Fach auch immer unterrichtet wird, schließt Sprache mit ein, kann ohne Sprache nicht geleistet werden. Jeder Sachfachunterricht ist deshalb gleichzeitig auch Sprachunterricht, ob er nun in der Muttersprache oder in einer Fremdsprache stattfindet. Deshalb erfordert jeder Sachfachunterricht auch eine Reflexion über die sprachlichen Fähigkeiten, die vermittelt werden müssen, damit die Sachfacharbeit gelingen kann. Auch dies gilt für die Muttersprache wie für die Fremdsprache. Die sprachlichen Fähigkeiten lassen sich am besten aus den Sprachfunktionen ableiten, welche Sachfacharbeit charakterisieren.

Für alle Sachfächer, ob sie nun naturwissenschaftlich, sozialwissenschaftlich oder geisteswissenschaftlich orientiert sind, gilt, dass sich, ableitbar aus den Sprachfunktionen, ein bestimmtes Repertoire an Sprachhandlungen bestimmen lässt, das im Klassenzimmergeschehen eine zentrale Rolle spielt. Für diese Sprachhandlungen muss der Schüler sprachlich ausgestattet sein, um selbstständig handeln zu können. Wenn der Unterricht in einer Fremdsprache stattfindet, muss die sprachliche Ausstattung hierfür auch in der Fremdsprache bereit gestellt werden. Zu diesen Sprachhandlungen gehören die folgenden:

· beschreiben mit den Teilhandlungen identifizieren, definieren, klassifizieren.

· erklären mit den Teilhandlungen exemplifizieren, elaborieren, reduzieren.

· bewerten mit den Teilhandlungen argumentieren, nachweisen. 

· Schlußfolgerungen ziehen mit den Teilhandlungen erschließen, erklären. 

Diese Handlungen, die sich den Sprachfunktionen zuordnen lassen, werden in der Muttersprache bzw. im bilingualen Sachfachunterricht in der Fremdsprache sprachlich umgesetzt, sie dienen jedoch der Arbeit mit den Inhalten des Sachfachs. 

Es versteht sich von selbst, dass die komplexen Sprachhandlungen von den Schülern nicht von Anfang an gemeistert werden können. Aber alle vier zentralen Sprachhandlungskategorien sollten von Anfang an Eingang in den Unterricht finden. Es ist nicht sinnvoll, sich zunächst nur mit einer dieser Kategorien zu beschäftigen und die anderen auszuklammern. Das sprachliche Handeln im Sachfachunterricht schließt immer alle vier oben genannten Sprachhandlungskategorien ein.

Methodische Spezifika des bilingualen Sachfachunterrichts: Lern- und Arbeitstechniken:

Wie für das Lernen im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht ist auch für den bilingualen Sachfachunterricht zu berücksichtigen, dass sich Lern- und Arbeitstechniken zum einen auf das sprachliche, zum anderen aber vor allem auf das Lernen von Inhalten beziehen. Anders als im Fremdsprachenunterricht stehen im bilingualen Sachfachunterricht aber die Strategien im Vordergrund, die sich auf die Verarbeitung von Sachfachinhalten beziehen. Trotzdem ähneln sich viele der sprachbezogenen und der sachfachbezogenen Strategien. 

Neben den spezifischen Lern- und Arbeitstechniken, die sich auf das fachliche und das sprachliche Lernen beziehen, sind auch allgemeine Lernstrategien zu berücksichtigen, die allen Unterrichtsfächern eine Rolle spielen und den Schüler zu selbstständigen und autonomen Lernprozessen führen sollen. 

Im folgenden werden die Lern- und Arbeitstechniken angesprochen, die für den bilingualen Sachfachunterricht von besonderer Bedeutung sind. 

1. Lesetechniken

Wie im Fremdsprachenunterricht und im muttersprachlichen Sachfachunterricht sind Lesetechniken auch im bilingualen Sachfachunterricht von zentraler Bedeutung. Denn Texte stehen an erster Stelle der Materialien, mit welchen in der Schule gearbeitet wird. Texte haben im bilingualen Unterricht verglichen mit dem Fremdsprachenunterricht aber eine andere Funktion. Sie sind nicht zuvörderst auf den Erwerb der fremden Sprache sondern auf den Erwerb von Inhalten gerichtet. Ihre Funktion ist es, Informationen zu vermitteln oder Meinungen weiter zu geben. Deshalb sind bestimmte Lesetechniken von besonderer Bedeutung:

· Techniken des selektiven und detaillierten Lesens, z.B. die Entnahme von Schlüsselwörtern aus einem Text oder das Herausarbeiten bestimmter Detailinformationen.

· Techniken des vorbereitenden Lesens wie z.B. das Brainstorming zu einem Thema, das zentral für einen zu lesenden Text ist, oder die Vorbereitung von Informationen, die für die Lektüre eines Textes von Bedeutung sind.

· Techniken des Festhaltens von Informationen aus einem Text durch Zeichnungen Schemata und Organigramme, um auf diese Weise die Struktur eines Textes aufzubereiten und den Inhalt im Gedächtnis festhalten zu können. 

2. Techniken bei der Verarbeitung anderer Unterrichtsmaterialien

Im bilingualen Unterricht werden auch eine Vielzahl von anderen Materialien eingesetzt. Zu diesen gehören vor allem Bilder, Fotos, Abbildungen, Diagramme, Karten etc. Auch diese Materialien erfordern Verarbeitungstechniken, die zum Teil den Lesetechniken ähnlich sind, zum Teil aber auch darüber hinaus gehen:

· Techniken der Versprachlichung visueller Informationen, die sich auf einem Bild oder einem Foto finden. Solche Techniken gehen vom Verständnis der Struktur eines Bildes aus und erlauben so eine sprachliche Strukturierung (z.B.: in der Mitte des Bildes findet man, im Hintergrund kann man erkennen etc.)

· Techniken der Vorbereitung für die Analyse visueller Materialien (Bilder, aber auch Videos etc.). Auch hier kann vorbereitendes Brainstorming eingesetzt werden.

· Techniken des Festhaltens von Informationen auf einem Bild, einer Abbildung, einem Diagramm: Identifizieren der Information, Linearisieren der Information, Beschreiben der Information.

· Techniken des Lesens von Karten auf der Grundlage der vorliegenden Legende.

· Techniken der Interpretation von Informationen in Graphiken oder Diagrammen. 

3. Techniken der Textproduktion

In höherem Maße als im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht werden im bilingualen Unterricht Texte verfasst. In diesen Texten werden die Ergebnisse der individuellen aber auch der gemeinsamen Arbeit festgehalten. Das Schreiben von Texten in der Fremdsprache, insbesondere wenn diese Texte Sachfachtexte sind, erfordert eine Reihe von Techniken, die im Unterricht erprobt werden müssen. Zu diesen Techniken gehören:

· Vorbereitungstechniken. Hier geht es darum, Informationen für den zu schreibenden Text zusammenzustellen. Dies erfordert die Lektüre von anderen Texten, von Enzyklopädien, von Wörterbüchern etc.

· Aufbereitungstechniken: Klassifizieren der Informationen und schriftliches Festhalten (Notizen)

· Gliederungstechniken:Aufbau und Gliederung des Textes erstellen

· Schreibtechniken: Zusammenstellen der Informationen, Erweiterung des Textes, Perspektivenwechsel vornehmen, den Text kohärent machen.

· Korrekturtechniken: Korrigieren von Fehlern, Verbessern des Stils, Hinzufügung fehlender Informationen.

Während diese Techniken generell für das Schreiben fremdsprachlicher Texte erforderlich sind, müssen auch Techniken genannt werden, die stärker auf Sachfachtexten abheben. Hierzu gehören:

· Techniken, die der Einführung des Themas des Textes dienen.

· Techniken, die das Thema in die bisher bekannten Informationen einbetten.

· Techniken, die die Teilinformationen des Textes logisch strukturieren, um den Leser zu überzeugen.

· Techniken, die die Informationen des Textes zusammenfassen.

· Techniken der Kommentierung der Informationen.

4. Kommunikationstechniken

Im fremdsprachlichen Gemeinschaftskundeunterricht werden nicht nur Texte gelesen und geschrieben. Ein wichtiger Teil des Unterrichts ist mündlichen Diskussionen zu den jeweils behandelten Themen gewidmet. Diese können aus der Diskussion der Ergebnisse von Kleingruppenarbeit entstehen, sie können sich auf Lehrervorträge oder Filme, die die Schüler gesehen haben, beziehen. Um in einem solchen Kontext sprachlich bestehen zu können, benötigen die Schüler Techniken, die sich gerade für den bilingualen Gemeinschaftskundeunterricht von den üblichen Kommunikationstechniken des Fremdsprachenunterrichts unterscheiden. Zu diesen Techniken gehören die folgenden:

· Techniken des sogenannten turn-taking, d.h. zu wissen, wann man sich durch einen Beitrag in ein Gespräch einbringen kann.

· Techniken des Beginnen oder Endens eines Gespräch, d.h. wie man ein Gespräch angemessen beginnt oder so abschließt, dass die Gesprächspartner erkennen, dass ein Abschluss beabsichtigt wird.

· Techniken des Vorschlagens, d.h. zu wissen, wie man einen Vorschlag macht.

· Techniken der eigenen Meinungsäußerung, d.h. seine eigene Meinung situationsgerecht auf angemessene Weise äußern zu können.

· Techniken des Unterbrechens, Erklärens, Hilfestellung Gebens.

· Techniken des Zustimmung oder Ablehnung Signalisierens.

· Techniken des Bewertens und Kritisierens.

Eine für den bilingualen Gemeinschaftskundeunterricht besonders wichtige Kommunikationstechnik  ist die Technik des Sprachwechsels. Diese Technik, die gerade für den Anfangsunterricht von besonderer Bedeutung ist, erlaubt es dem Schüler unter bestimmten Bedingungen seine Muttersprache zu benutzen, wenn er einen Sachverhalt nicht verstehen kann. Die Technik des Sprachwechsels hält diese Bedingungen, die sich im Verlauf der sprachlichen Weiterentwicklung des Schülers immer mehr verringern, fest. 

5. Techniken der Wortschatzarbeit  

Es darf kein Zweifel daran bestehen, dass auch im bilingualen Unterricht die Wortschatzarbeit von großer Bedeutung ist. Dies versteht sich eigentlich von selbst, denn auch im muttersprachlichen Sachfachunterricht wird die Terminologie von Anfang an in den Vordergrund gerückt. Wortschatzarbeit ist also im bilingualen Unterricht auch Sachfacharbeit. Da Wortschatzarbeit eine Domäne des Fremdsprachenunterrichts ist, können die grundlegenden Techniken auch in den bilingualen Unterricht übertragen werden. Zu diesen gehören die folgenden:

· Die Bedeutung von Wörtern aus anderen fremdsprachlichen oder muttersprachlichen Wörtern oder aus dem Kontext ableiten können. Insbesondere im bilingualen Gemeinschaftskundeunterricht tragen Internationalismen oft dazu bei, die Bedeutung eines Wortes zu erschließen.

· Themenorientiert arbeiten, d.h. Wortschatz in semantischen Feldern zusammenschließen und mit ähnlichen semantischen Feldern vernetzen.

· Selbstständig mit allgemeinen und wenn möglich mit fachspezifischen Wörterbüchern arbeiten lernen.   

· Definitionen von Schlüsselwörtern aus Texten ableiten und Bedeutungselemente identifizieren.

Nach den Lern- und Arbeitstechniken soll abschließend auf die Lernstrategien eingegangen werden, die als metakognitive Strategien das eigene Lernen steuern und verbessern. Gerade für den bilingualen Sachfachunterricht wird empfohlen, die Lernenden mit solchen Strategien vertraut zu machen. Die folgenden Strategien sollten berücksichtigt werden:

· Strategien der Selbstregulation. Mit Hilfe dieser Strategien soll der Lerner in die Lage versetzt werden, sein eigenes Lernen zu steuern. Hierzu gehört das bewusste Planen des Lernprozesses, das Festlegen des Lernortes, der Lernzeit und des Lernziels.

· Strategien der Selbstüberwachung. Überprüfung der eigenen Lernprozesse, während sie durchgeführt werden, erste Bewertung des Lernergebnisses.

· Strategien der selbstständigen Auseinandersetzung mit Lernalternativen. Überprüfung verschiedener Lernwege und ihrer Geeignetheit für das eigene Lernen. 

· Strategien zur Beurteilung von Lernaufgaben im Hinblick auf eine Verbesserung des eigenen Lernens. 

· Strategien zum Entdecken des bevorzugten Lernstils. 

· Strategien der Selbstevaluation. Mit Hilfe dieser Strategien soll der Lerner in die Lage versetzt werden, sein eigenes Lernen zu beurteilen und sich im Hinblick auf seine Mitschüler einschätzen zu lernen. 
8. Kapitel:

Methodische Ansätze im Kontext von CLIL und DFU

Der Ansatz von Do Coyle: Modelle

Das 4C Modell: 
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Das 3 A Modell:
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The CLIL Matrix adapted from Cummins (1984)

Bilingualer Unterricht und Lernerautonomie

The underlying hypothesis is that content and language integrated learning constitutes a framework on which one can build a learning environment which is better suited than most present learning environments to foster autonomy.

It should have become clear by now that the potential of CLIL for language and content learning cannot be reduced to length of exposure as some theoreticians have argued. Longer exposure time does not automatically result in higher language proficiency although it has indisputably contributed to the succes of conventional and traditional approaches to CLIL teaching and learning. We are convinced that there is more to CLIL, however, and will outline, in the following, on the basis of the six concepts characterising institutional learning environments (i.e. learning content, learning objectives, learning context, social forms of learning, learning strategies and evaluation) which we introduced in the second part of the paper in what way this approach is capable of fostering learner autonomy. 

We will begin with learning content. In traditional language classrooms all learning content is pre-defined, simplified and graded. Linguistic content is structured according to rather enigmatic principles of learning ease which have not changed for the last 100 years or so. And non-language content is reduced to fairly stereotypical sequences of everyday life (my family, my pets, in school, in a disco etc.). Most of the materials used are not authentic but designed by textbook writers to fit a communicative and/or linguistic progression. As we have seen, approaches committed to the pedagogical aim of learner autonomy favour less structured, rich learning content to help learners relate their own knowledge to the knowledge they are expected to acquire. Such learning content is quite difficult to provide for the language classroom, however, and teachers and learners often fall back on the stereotypical topics of the traditional classroom: England and the English, Black Americans, Youngsters in England, School uniforms in Britain etc. are among the more common ones. And it must be clearly seen that in any language classroom the content chosen, as rich as it may be, is always subordinate to language and language work.

The integration of content subjects can be of great help here. Geography or History provide rich learning content for the classroom – content which is real and not fictional and is more motivating than the one usually dealt with in language classrooms even if learners are free to choose what they want to work on. The learning contents of most content subjects are, what could be called “realia”, i.e. facts and processes of the real world and appear thus much more relevant than the often pseudo-real contents of the language classroom. In a way, a content subject like History or Geography limits the learners’ choice in a positive way and cuts it down to specific topics and projects within the defined range of the subject. And, what might be of even greater importance, the language of  all content subjects is characterised by a high degree of precision (ESP as an accurate register) compared to everyday language which is quite vague and inaccurate and probably more difficult to learn. A last point in favour of a CLIL-based learning content is that it is characterised by a scientific orientation and is, therefore, richer and more complex than most content dealt with in ordinary language classrooms.

According to the second concept discussed above learners should be able to define their own learning objectives. The learner is expected to set for himself the more global and the more specific goals of his learning. It seems to us very helpful for the learner if his decision-making processes can take place in a CLIL context. Such a context is nearer to the learner’s individual experiences than a language learning context. It is easier for the learner to specify objectives like “I would like to know more about the deserts in Africa” or “I would like to know more about fish and why they can swim so long under water” than to define complex linguistic objectives which are difficult for him to understand. This does not in the least exclude, of course, that learners also learn to define linguistic objectives. Defining content subject objectives will help learners to define linguistic objectives.

In a traditional learning environment the learning context is dominated by decisions made outside the classroom: by the administration or by the school. In classrooms oriented towards learner autonomy the learning context is created by the co-operation between students and teacher. Together they set up a kind of learning laboratory in which they experiment and do research and thus deal with their learning content (the target language and the target language culture) in a motivating way. However the question arises here as well, whether experimentation and research is not more realistic and more motivating for the students, if they deal with concrete topics found in Geography or History and work, let us say, with temperature charts or historical maps. Research and experimentation can also be carried out with language, of course, but a learning laboratory lends itself much more readily to investigation in social and natural sciences. The content subject makes research and experimentation more realistic than a language. In a way, experimentation with language can be prepared through more realistic research in the content subject. It is easier to do research in a content subject than in a language.

In learner autonomy the only accepted social form of learning is group work. In an autonomous classroom, which is regarded as a research laboratory, occasions for group work are much more numerous. It is clear that content subjects, with their rich potential for research and experimentation add a new dimension to group work. They give authenticity to group work; one could even go so far as to say that content subjects enforce group work in the classroom. 

In the second part of this paper we suggested that learning strategies have a very high potential with respect to the development of learner autonomy. Only learners who have learned to work with specific learning techniques and study skills will be able to become more independent in their learning. Learning techniques and study skills are very complex abilities both in language and in content learning. We have already mentioned the importance of reading and writing skills which consist of highly complex sub-skills (inferencing in reading and planning in writing are just two examples). Reading tables and graphs, describing photographs or charts are specific skills which can be developed in the CLIL classroom and then be extended to more complex reading and writing tasks. The ability to work with tables or graphs can also be used in the description of linguistic phenomena and in the reflection on regularities and rules of language. (hier etwas mehr)

The concept of evaluation ist probably the most difficult to realise in any learning environment. Many teachers seem to be quite happy that the school authorities have taken over here, although they would never admit this. In a CLIL context other-assessment becomes even more difficult than in a traditional context. The question arises whether students should be assessed according to their linguistic achievements or to their results in the content subject. In general, it is argued that content knowledge should decide on the student’s assessment in the content subject, and linguistic proficiency in the language subject. But in this way CLIL as an integrative approach loses much of its attraction. Especially in CLIL the idea of self-assessment which is so important in learner autonomy might be a solution, in particular because learners can evaluate their learning processes and learning results better with respect to content than with respect to language.

Kapitel 10:

Curriculare Entwicklungen für den bilingualen Unterricht

Die Curricula in NRW

In einer Reihe von deutschen Bundesländern, in welchen bilingualer Sachfachunterricht nicht nur in Modellversuchen betrieben wird, hat man Empfehlungen zur Unterrichtsgestaltung entwickelt, die schon von ihrer Struktur her den Lehrplänen der traditionellen Fächer ähnlich sind bzw. sich auf diese Fächer beziehen. Im Land Nordrhein-Westfalen, auf das im folgenden Bezug genommen wird, gibt es für die Mehrzahl der unterrichteten Sachfach-Sprache-Kombinationen inzwischen solche Empfehlungen. Die ersten Hefte sind bereits 1994 erschienen, z.B. das Heft „Empfehlungen für den bilingualen deutsch-englischen Unterricht Politik“, das letzte Heft aus dem Jahre 1999 bezieht sich auf den „bilingualen deutsch-italienischen Unterricht Politik“. Die Struktur dieser Empfehlungen ist in allen Heften identisch. Nach einigen allgemeinen Aussagen zur Zielsetzung des bilingualen Bildungsganges und zu den Prinzipien des bilingualen Lehrens und Lernens werden die eigentlichen Empfehlungen formuliert. Dabei folgt die Gliederung der üblichen Struktur der nordrhein-westfälischen Curricula in Aufgaben und Ziele, Lerninhalte, Lernorganisation (Unterrichtsgestaltung) und Leistungsbewertung. Viele Empfehlungen verweisen auf die „normalen“ fremdsprachlichen und Sachfachcurricula, die zumindest in NRW ebenfalls Hinweise auf das bilinguale Lernen enthalten. Alle Empfehlungen verfügen über einen umfangreichen Anhang, der u.a. fachsprachliche Arbeitshilfen, Beispiele für Unterrichtsreihen und andere Materialien enthält.

Aus räumlichen Gründen kann hier keine genaue Analyse der verschiedenen Empfehlungen vorgenommen werden, hierfür sei vor allem auf Helbig hingewiesen. Hier können nur einige allgemeine Aspekte herausgegriffen werden:

· Grundsätzlich wird in allen Empfehlungen betont, dass der bilinguale Sachfachunterricht in den Anforderungen, in den Zielen, Inhalten und Methoden an die geltenden Sachfachcurricula gebunden ist. Der muttersprachliche Sachfachunterricht ist die Grundlage des bilingualen Sachfachunterrichts.

· Grundsätzlich wird festgehalten, dass die Schülerinnen und Schüler nicht nur in der Fremdsprache sondern auch in der Muttersprache über die Inhalte des fachlichen Lernens verfügen können müssen. Das heißt, die fachspezifische Begrifflichkeit ist in beiden Sprachen zu vermitteln. 

· Die Diskrepanz zwischen den kognitiven und den fremdsprachlichen Möglichkeiten des Lernenden wird als zentrales Problem im bilingualen Sachfachunterricht gesehen. Dieses muss curricular durch die Integration von sachfachlichem und fremdsprachlichem Lernen gelöst werden.

· Grundsätzlich wird festgehalten, dass die Förderung des interkulturellen Lernens, die ein zentrales Anliegen des bilingualen Sachfachunterrichts ist, „durch kontrastierende Betrachtungsweisen, durch Perspektivenwechsel und damit durch Reflexion der eigenen Lebenswirklichkeit aus der Sicht anderer“ (der Wortlaut der Formulierung stammt aus den Empfehlungen für Politik-Italienisch) erreicht werden kann. 

· Als zentrales Anliegen des bilingualen Sachfachunterrichts wird die Förderung von sprachlichen Fähigkeiten gesehen, die der Arbeit im Sachfach dienen sollen. Diese werden unter den Kategorien Beschreiben, Erklären, Schlussfolgern und Bewerten zusammengefasst. 

· Es wird in allen Empfehlungen darauf abgehoben, dass sachfachrelevante Fertigkeiten zwar fachspezifisch sind, aber auch allgemeinere Fertigkeiten einschließen, wie sie in allen Sachfächern benötigt werden. Dazu gehört z.B. der Umgang mit Bildern, Graphiken, Tabellen, dessen fachsprachliche Spezifika in der Fremdsprache für alle Sachfächer gemeinsam erworben werden können.

· In allen Empfehlungen wird die große Bedeutung der Textarbeit betont. Die fremdsprachliche Lesefähigkeit muss vertieft gefördert werden. Im Sinne einer fachspezifischen Schreibdidaktik ist es ebenso wichtig, das fachsprachliche Schreiben angemessen zu fördern.

Obwohl die Inhalte des bilingual unterrichteten Sachfachs in den Empfehlungen grundsätzlich durch die Festlegung auf die Inhalte des muttersprachlich angebotenen Sachfachs festgelegt werden, finden sich in den einzelnen Empfehlungen natürlich doch konkrete Hinweise hierzu. Dies deutet darauf hin, dass es auch den Verfassern der Empfehlungen nicht unbedingt sinnvoll erscheint, den inhaltlichen Kanon des Sachfaches unreflektiert in den bilingualen Sachfachunterricht zu übernehmen. Im folgenden sollen die inhaltlichen Hinweise von drei Empfehlungen Diskutiert werden: Erdkunde - Englisch, Geschichte – Englisch, Politik – Italienisch. 

In den Empfehlungen für Erdkunde – Englisch (Erdkunde ist ein Sachfach, das im bilingualen Unterricht meist das zuerst gewählte Sachfach ist, also bereits in der siebten Klasse angeboten wird) wird vorgeschlagen, bei der Behandlung der für die Klassen sieben und acht vorgesehenen außereuropäischen geographischen Räume in stärkerem Maße auf englischsprachige Räume zu fokussieren. Während diese Empfehlung als sinnvoll bezeichnet werden kann und sicherlich auch leicht zu realisieren ist, erscheint die andere Empfehlung, sich im Anfangsunterricht vor allem auf das Beschreiben und Erklären als fachsprachlichen Zugängen zu beschränken, schon etwas problematischer. Denn es werden durch diese künstliche Reduktion wichtige Kategorien des Sachfachlernens (Schlussfolgern und Bewerten) unterdrückt, die im muttersprachlichen Unterricht von Anfang an mit in den Unterricht eingebracht werden. Die Begründung, dass durch diese Einschränkung der Aufbau einer „cognitive academic language proficiency“ (CALP) eher ermöglicht werde, ist empirisch nicht nachgewiesen. Außerdem geht ein solcher Ansatz auch zu Lasten des Sachfachs.

Der bilinguale Geschichtsunterricht setzt normalerweise erst später ein (in NRW in der Klasse neun). Die Empfehlungen für den bilingualen Bildungsgang Geschichte – Englisch verweisen auf diesen Sachverhalt und betonen, dass die Schülerinnen und Schüler auf viel Vorwissen aus dem muttersprachlichen Geschichtsunterricht zurückgreifen können. Sie betonen auch, dass Geschichtsbilder aus der englischsprachigen Welt insbesondere der anglo-amerikanischen für die Entwicklung von eigenem Geschichtsbewusstsein von großer Bedeutung seien, da sich Geschichtsbewusstsein vor allem in der Pluralität der unterschiedlichen Geschichtsbilder entwickle. Auf der anderen Seite aber bestehen die Empfehlungen darauf, die obligatorischen Fachinhalte für die Jahrgangsstufen neun und zehn auch im bilingualen Unterricht beizubehalten Es wird jedoch darauf verwiesen, dass diese Fachinhalte unterschiedlich akzentuiert werden könnten (also stärkere Betonung englischsprachiger Zielkulturen) und dass der Teil der Unterrichtszeit, der zu einer freien unterrichtlichen Nutzung vorgesehen ist, zur stärkeren Einbeziehung der Geschichte der englischsprachigen Länder genutzt werden könne. Als Fachinhalte werden hier vor allem die Amerikanische Revolution und die Industrielle Revolution in Großbritannien vorgeschlagen. 

Die Empfehlungen zum deutsch-italienischen Politikunterricht lösen das inhaltliche Problem auf recht elegante Weise. Jeder Politikunterricht in NRW sieht vier Lernfelder vor, die auch im bilingualen Unterricht behandelt werden müssen: Gesellschaft, Wirtschaft, internationale Beziehungen, Öffentlichkeit. In den Empfehlungen wird nun vorgeschlagen, dass diese Lernfelder mit Inhalten gefüllt werden, die aus der italienischen Kultur stammen und dann mit eigenkulturellen Inhalten kontrastiert und verglichen werden sollten. Dies ist natürlich nur möglich, weil für den Politikunterricht kein eng gefasster Inhaltskatalog existiert. 

Aus den Anmerkungen zu den Empfehlungen sollte deutlich geworden sein, dass hier der Versuch unternommen wird, dem fremdsprachlichen Sachfachunterricht seinen Stellenwert als Sachfachunterricht zu erhalten und nicht ihm sondern dem fremdsprachlichen Lernen eine eher dienende Funktion zuzuweisen. Dies unterscheidet diesen Ansatz von den vorher dargestellten curricularen Überlegungen der individuellen Schulcurricula, in welchen das fremdsprachliche Lernen einen weitaus höheren Stellenwert hat. Allein die Tatsache, dass die Unterrichtsgegenstände in hohem Maße auf die Zielsprachenkultur bezogen sind und dass sie unterschiedlich perspektiviert werden, hebt das Sachfach gegenüber der Fremdsprache heraus, legitimiert aber gleichzeitig die Bearbeitung sachfachlicher Inhalte in eben dieser Zielsprache. Dabei wurde hier allerdings nur auf sozial- bzw. geisteswissenschaftliche Sachfächer abgehoben; für den bilingualen Biologieunterricht z.B. können die Inhalte höchstens indirekt von einer Zielsprachenkultur abgeleitet werden. 

Aus den Anmerkungen zu den Empfehlungen sollte aber auch deutlich geworden sein, dass diese gerade dadurch, dass sie die Fremdsprache dem Sachfach unterordnen, die Möglichkeiten für einen wirklich integrativen Unterricht einschränken. Trotz der Tatsache, dass die Empfehlungen auf die Fremdsprache Bezug nehmen, dass sie pragmalinguistische Kategorien zur Beschreibung der fachsprachlichen Sprechakte heranziehen und dass sie sprachliche Fähigkeiten und ihre Förderung berücksichtigen, gelingt es ihnen nicht, das Erlernen der Unterrichtsgegenstände des Sachfachs und der Sprache miteinander zu verzahnen. Es wird hier nicht behauptet, dass der bilinguale Sachfachunterricht, so wie er sich in den Empfehlungen darstellt, sprachlich nur auf das Immersionslernen vertraut, – dafür wird im Unterricht zu sehr auch auf der Sprache abgehoben – es soll vielmehr drauf verwiesen werden, dass das Lernen von Sachfach und Sprache doch weitgehend getrennt gesehen wird und damit auf eine Chance, die der bilinguale Sachfachunterricht bietet, verzichtet wird. Auf diese Chance verweisen die wenigen fachdidaktischen Arbeiten, die es bisher zum bilingualen Sachfachunterricht gibt, jedoch immer wieder (vgl. vor allem Krechel 1998, Thürmann 1999, Wolff 1997, Zydatiß 2000).

Das Curriculum in Andalusien

The curriculum consists of five chapters:

(1) Purpose and aims of the curriculum

(2) Contents of the programme

(3) Teaching and learning processes 

(4) Evaluating students’ achievements

(5) Expected students’ profiles at the end of the programme 

The first chapter “Purpose and aims of the curriculum” is divided into four sub-chapters. 

In the first the term CLIL is explained: it is made clear that CLIL is not foreign language teaching but an integrated form of content and language learning. 

In the second sub-chapter the general aims and purposes of CLIL are specified. The following seven general aims are brought forward:

· Developing students’ general linguistic competence in the CLIL language.

· Developing LSP competence in the content subject.

· Developing higher motivation for the content subject.

· Developing the ability to view content from different cultural angles and to take up different perspectives.

· Understanding culture-specific concepts with respect to content subject contents.

· Developing the ability to reduce one’s prejudices and clichés with respect to the CLIL language culture.

· Strengthening the European dimension.

The general aims fixed in the curriculum show that the added value expected from CLIL relates both to language and content. The aims are phrased in such a way that they can be transferred to a number of other language and content subject combinations, at least for the Humanities and the Social Sciences.

In the third sub-chapter we are dealing with aims which are specific for this content and language combination. The importance of German in Spain (especially in the Spanish tourist regions) is made clear to justify the choice of this language. Similarly, the importance of the content subject for tourism-oriented professions is underlined. It is also made clear that the content subject is well suited for contrastive work in the classroom, which is an important methodological approach in CLIL. Obviously, this part of the curriculum ist to be re-written for each language and content subject combination.

The fourth sub-chapter is devoted to the basic organisational framework: the specific regulations of the government of Andalusia with respect to the content subject ciencias sociales (beginning and end of the programme, certification). 

 The second chapter “contents of the programme” deals with key issues of bilingual teaching and learning. It is divided into five sub-chapters which I will discuss in more detail in a moment. But first, let me point to some general issues related to content in a CLIL context. Due to the fact that CLIL as a subject is a combination of a language and a content subject, content has to be looked at from two different perspectives, from the perspective of language as a subject and from the perspective of the content subject as such. When looking at foreign language curricula we find a division between linguistic content and cultural content, i.e. the content of the target language culture. Linguistic content is usually defined according to pragmalinguistic criteria which are related to structural and lexical aspects of the language; cultural content usually relates to the cultural specificities of the target language culture and its contrasts with respect to the source language culture. In an integrated CLIL context both the linguistic content and the cultural content are modified: the general linguistic content is replaced by a specific LSP content, i.e. pragmalinguistic criteria, structures and lexical items related to the specific content subject take the place of the general linguistic content of the foreign language classroom, and the general cultural content is replaced by the content of the content subject. Although we use the foreign language as a working language in the classroom we still have to reflect on what this working language should look like and make this clear in the curriculum. In a CLIL curriculum the content subject has to be looked at in a way different from a mother-tongue content subject curriculum as well. Issues like complexity of the content subject or relatedness to the target language culture have to be considered here. So we can conclude that content in a CLIL curriculum must be defined by the following criteria:

· Content in a CLIL programme is defined by the functional categories of linguistic proficiency necessary with respect to the content subject.

· Content in a CLIL programme is defined by the demands of the content subject.

In discussing content from this perspective we also decided that the chapter on content should include a detailed discussion of what Ellis called internal factors in the (language) learning process, i.e. learning strategies, attitudes, language awareness etc. These are competencies and abilities which the learner either has or has to develop during the learning process. Seen from this angle they are contents of the curriculum as well. So the curriculum contains a sub-chapter which deals with these internal factors, in particular with learning strategies of which we have developed a specific repertoire for CLIL.  

Based on these considerations we designed the second chapter of the curriculum in the following way.

Sub-chapter one offers a catalogue of criteria relevant for the choice of the specific content of the content subject in a CLIL programme. Wie included the folowing criteria:

· Contents which are part of the mother tongue curriculum.

· Contents which are related to the foreign language culture, in our case the German culture.

· Contents which are not too complicated and can be mastered in the foreign language.

· Contents which make multicultural learning possible.

· Contents which make it possible to try out learning strategies and thus develop autonomous learning. 

· Contents which make it possible to use the foreign language with respect to all four skills.

· Contents which are important for the students’ own interests and for their life.

No ranking is involved in this list of criteria, although the first criterion is the most important one and cannot be excluded from any CLIL curriculum. The reason for this has to do with the obligation of the education authorities to make sure that in teaching a content subject through a foreign language the same competences are attained as in mother tongue content subject teaching. It should also become clear from this list that the criteria are valid for most of the content subjects taught in a foreign language although the cultural perspective (bullet point two and bullet point four) pertains to a large extent to the Humanties and Social Sciences contents subjects.

Sub-chapters two, three and four are devoted to the specific contents of  the teaching of Social Sciences in German in a Spanish context. The contents presented for pre-primary, primary and secondary CLIL are derived from the list of criteria just discussed. These sub-chapters are of interest only for the specific combination Social Sciences in German, so I will not go into more detail here.

Sub-chapter five is one of the most important of the whole curriculum. In this chapter we first deal with the principal language functions by which content subject teaching and learning is characterised both in the mother tongue and in a foreign language. Working in a content subject classroom is always related to language: content subject instruction is language instruction as well whether in the mother tongue or in a foreign language. Language instruction in a content subject implies stating in a curriculum the linguistic abilities which need to be taught, again both with respect to the learners’ mother tongue and to a foreign language. In our programme we decided to start out with the language functions (as for example described by Geoffrey Leech) and asked ourselves which of the five language functions, the referential, the heuristic, the directive, the communicative and the expressive functions are particularly important for content teaching. From research on LSP interaction it can be concluded that the referential, the heuristic and, within certain limits, the directive function need to be used most frequently in content teaching. From these functions it is possible, for all content subjects, to define a general repertoire of linguistic competencies which play a important role in the content classroom. If the teaching-learning process takes place in a foreign language these competencies must be developed for the foreign language as well. In the following a list of the competencies as they appear in the curriculum is presented:

· Describing and its sub-competencies identifying, defining, classifying etc.

· Explaining and its sub-competencies exemplifying, elaborating, reducing, inferring etc.

· Evaluating and its sub-competencies argumenting, proving etc.

· Drawing conclusions and its sub-competencies analysing, clarifying etc.

It is obvious that learners will not be able to master these complex competencies from the very beginning. They should, however, be part of the teaching-learning process from the very beginning. It is particularly important that all of them appear from the very beginning.

The general repertoire of competencies just presented makes it possible for teachers and especially materials developers to infer the lexical and structural elements necessary. So the curriculum does not need to contain any lists of specific words or structures, but simply general recommendations with respect to the semantic and especially pragmatic fields from which these elements can be drawn.

The second part of the fifth sub-chapter deals with strategies and techniques the learner should develop in order to work and learn efficiently in the classroom. In a CLIL classroom like in a foreign language classroom learning strategies refer to the learning of language and the learning of content. In contrast to the foreign language classroom strategies related to content processing play a more important role although it must be admitted that language- and content-related strategies are often very similar and functionally equivalent. 

The curriculum contains a list of six strategy types which are regarded as important in the CLIL classroom:

· Reading techniques (selective reading, detailed reading, preparatory reading, extracting information from a text)

· Writing techniques (preparing, structuring, writing, correcting)

· Communication techniques (turn-taking, proposing, interrupting)

· Techniques of transferring materials into other modes (transferring visual information into language, reading maps, charts etc.)

· Vocabulary techniques (inferring, networking, working with dictionaries)

· Metacognitive strategies (self-regulation, self-evaluation etc.)

The third part of the fifth sub-chapter deals with what I called internal factors, i.e. abilities which have to be developed in the classroom. I will not go into much detail here and just mention the three abilities which are specifically important:

· Promoting positive attitudes

· Developing intercultural learning

· Promoting language awareness and cultural awareness 

Let me finish my discussion of the second chapter by underlining that it is characterised by the typical features of a process curriculum. Content is not defined as a product, i.e. what the learner should know at a certain point of the programme, but as a process, i.e. what needs to be developed in order to achieve the aims defined the first chapter.

Chapter three “teaching and learning processes” deals with what is called “methodology” in traditional curricula. It is divided into two sub-chapters, one devoted to the general principles of the organisation of learning, and the other dealing with the promotion of LSP and content subject proficiency.

Sub-chapter one introduces the three principal methodological strands in our CLIL curriculum:

· Task-orientation (task-oriented learning)

· Learner orientation (group work, project work)

· Science orientation (heuristic procedures, empirical procedures, statistic analysis)

In our curriculum task-orientation is defined as a holistic approach in which the student is an active and not a receptive participant and in which teacher and learner design classroom activities together in such a way that cognitive and motor skills are brought into a balanced relationship.

Learner orientation necessitates classroom activities which differ considerably from traditional classroom activities. Project work in small groups is one of the central activities. Project work fits well with the complex tasks which have to be dealt with in the CLIL classroom. Projects set up jointly by learners and teachers should be a challenge to the learners, a challenge which they are able to master, however. Projects are oriented towards the students’ interests and are characterised by self-organisation and self-responsibility of the participants. In general, projects have an interdisciplinary character and are therefore highly recommended for a CLIL classroom.

Science orientation is a central issue in modern educational concepts. Learners in school should be acquainted at least on a preparatory (propedeutic) level with the important ideas of modern scientific thinking. The CLIL context is particularly suited for this type of approach. In content subjects belonging to the Social Sciences learners can, for example, work with empirical procedures, learn how to draw up questionnaires and find out about empirical statistics. A science oriented type of approach begins very early. Already in their first year of instruction learners learn ways and means of how to organise what they have learnt in order to keep it in mind better. Simple card-files can be helpful as structuring elements. Similarly language work can be organised in order to be able to describe language in a pre-scientific way (writing small grammers, putting together semantic fields of the respective content subject etc.)

The second part of the third chapter deals with the promotion of LSP and content subject proficiency. The curriculum gives indications with respect to the following methodological approaches:

· How to use, in the classroom, the foreign language and the mother tongue (functional bilingualism)

· How to work with materials (texts, non-language materials, resources)

· How to work with the New Technologies (internet, email etc.)

· How to work in small groups

Most of these issues are well known: the only one I would like to pick up here in some detail is what has been called recently functional bilingualism in bilingual education. It is normal that in a CLIL classroom all interactions take place in the CLIL language. This is one of the key principles in modern language teaching as well (“language learning is language use”). But this principle should not be a dogma. If learners use their mother tongue they should not be punished; teachers should translate their contributions into the foreign language without any comments. Sometimes it is even necessary and functionally useful to make use of the learners’ mother tongue in the CLIL classroom, for example when mother-tongue resources are needed like, for example, texts which describe a specific issue with respect to the mother tongue culture. Functional bilingualism is common in everyday and especially in professional life: learners should get used to it already in the CLIL classroom.

The fourth chapter “evaluation students’ achievements” is a fairly short chapter. In the first part the distinction between teacher evaluation and self-evaluation are discussed. In part two some principles of teacher evaluation are laid down, and in part three the notion of the European frame of reference and the language portfolio are focused upon with respect to CLIL instruction. I think I need not go into any detail here, self-evaluation especially with respect to the EFR has been discussed in so many conferences all over Europe recently that it is not necessary to deal with this again here.

It is, however, interesting at least to mention that we have tried in the fifth chapter “Expected students’ profiles at the end of the programme” to develop a specific, admittedly language-oriented, profile for CLIL students which focuses on the specific abilities he/she should have developed after having finished the CLIL programme described by our curriculum. One example must suffice (Example in Spanish and German).

12. Kapitel:

CLIL im Europäischen Kontext

Die Europäische Union hat sich, seit sie existiert, mit der Mehrsprachigkeit beschäftigt. Dabei hat sie immer darauf hingewiesen, dass Mehrsprachigkeit als etwas Positives verstanden werden muss, als ein Reichtum, der diese politische Union gegenüber anderen politischen Zusammenschlüssen auszeichnet. 

Die Frage, wie die individuelle Mehrsprachigkeit in der EU gefördert werden kann, beherrscht seit langem die Diskussion in der Kommission und in den Mitgliedsstaaten. Schon in der Resolution des Ministerrats aus dem Jahre 1976, schon in den Ergebnissen der europäischen Gipfeltreffen von 1983 und 1984 wird die Bedeutung eines effizienten Fremdsprachenunterrichts betont. In den neunziger Jahren wurde die Bedeutung neuer Unterrichtsmethoden stärker in den Vordergrund gerückt. Das geschah z.B. durch die Etablierung des LINGUA Programms 1990, in dem explizit die Notwendigkeit einer Förderung innovativer Methoden im Fremdsprachenunterricht betont wurde.

Politische Unterstützung für CLIL durch die EU

In der Resolution des Ministerrats von 1995 wird zum ersten Mal das CLIL-Konzept erwähnt (der Begriff CLIL war zu diesem Zeitpunkt noch nicht existent). Die Resolution bezieht sich auf die Förderung innovativer Methoden und insbesondere auf "the teaching of classes in a foreign language for disciplines other than languages, providing bilingual teaching“. 

Im selben Jahr erschien das Weißbuch der EU Teaching and Learning - Towards the Learning Society. Auch hier wird Bezug auf CLIL genommen: "It could even be argued that secondary school pupils should study certain subjects in the first foreign language learnt, as is the case in the European schools". 

In den europäischen Programmen, insbesondere der zweiten Stufe des Socrates Programms (2000-2006) wurde CLIL bereits Raum gegeben. Das gilt vor allem für das Comenius Programm, in welchem Anträge auf finanzielle Zuwendungen für die Mobilität von Lehrern anderer Disziplinen gestellt werden können, wenn sie in einer Fremdsprache unterrichten wollen. Auch der Aktionsplan 2004-2006 der Europäischen Kommission hebt auf CLIL und seinem Potential ab, einen wesentlichen Beitrag zu den Sprachlernzielen der Union leisten zu können.

Schließlich erfolgte im Jahre 2005 unter der Luxemburger Präsidentschaft der eigentliche Durchbruch. Die Luxemburger Konferenz von März 2005 The Changing European Classroom: The Potential of Plurilingual Education stellte CLIL in den Mittelpunkt. Daraus erwuchs die Forderung der Luxemburger Präsidentschaft "to ensure that pupils and students are involved in CLIL type provision at the different levels of school education". Außerdem wurde der Wunsch geäußert, Lehrer dazu zu ermutigen, sich zum CLIL-Lehrer ausbilden zu lassen. 

Ein Blick in die Zukunft: CLIL und das neue LLP (Lifelong Learning Programme)

Im Jahre 2005 hat die Europäische Kommission das neue integrierte Programm für lebenslanges Lernen (LLP) dem Ministerrat (Erziehungsminister) und dem Europaparlament vorgelegt und ist mit diesem Programm auf ungeteilte Zustimmung gestoßen. 

Das neue LLP basiert auf den Entscheidungen des Europäischen Rates in Barcelona im Jahre 2002, der beschlossen hatte, die europäischen Erziehungs- und Ausbildungssysteme bis zum Jahre 2010 soweit weiter zu entwickeln, dass sie einen Spitzenplatz in der Welt erreichen

Das LLP ist so angelegt, dass Sprachen und der sprachlichen Vielfalt große Bedeutung zukommt. Deshalb lag es auch nahe, die bisherigen Sprachprogramme in das ILLP zu integrieren. Der Grundgedanke besteht darin, die vier Säulen des Programms, auf die ich hier nicht näher eingehen kann, durch die Transversale "Sprachen und sprachliche Vielfalt" miteinander zu verbinden. 

Es sind vor allem vier zentrale Schwerpunkte, die das ILLP im Hinblick auf Sprachen setzt:

1. Sprachlernen und sprachliche Vielfalt werden vom ILLP als allgemeine Zielsetzung verstanden, d.h. zum ersten Mal erhält ein Programm dieser Größenordnung eine sprachliche Zielsetzung.

2. Die im Programm geförderten Zielsprachen sind nicht auf die offiziellen Sprachen der Europäischen Union und der anderen Teilnehmerländer beschränkt. Jede Zielsprache, d.h. auch Minderheitssprachen und Migrantensprachen, kann gefördert werden.

3. Das in das ILLP integrierte neue Comenius-Programm soll der zweiten Fremdsprache eine besondere Priorität geben.

4. Die allgemeinen Sprachlernziele sollen durch die spezifischen Programme, d.h. Comenius, Grundtvig, Erasmus, Leonardo) erreicht werden, die sich wie bisher an bestimmte Zielgruppen wenden.

Die wichtigsten Empfehlungen der hierfür zuständigen Experten im Hinblick auf das neue in das ILLP zu integrierende Comenius-Programm sind die folgenden. Förderung des:

(1) Frühen Fremdsprachenlernen (im Kindergarten und auf der Primarstufe)

(2) "Content and Language Integrated Learning" auf der Primarstufe und im Sekundarbereich.

(3) Sprachlernen von Erwachsenen 

(4)Multilingualen Verstehen zwischen verschiedenen Sprachen

(5) Zertifizierung von Sprachkompetenzen

(6) Bereichsspezifische Lehrerausbildung.

(7) Fremdsprachenlernen für Schüler mit Behinderungen.

Dabei ist natürlich zu berücksichtigen, dass das Comenius-Programm diese Schwerpunkte nur fördern kann, wenn sie existieren, die Mitgliedsstaaten der Europäischen Union werden hiermit aber aufgefordert, diese Schwerpunkte in ihren Bildungsprogrammen zu entwickeln. 

Das Comenius-Programm wird als das wichtigste transversale Programm angesehen. Die folgenden Förderschwerpunkte werden in den Empfehlungen genannt:

(1) Individuelle Mobilität. Jeder, der ein Comenius-Stipendium bekommt, soll in die Lage versetzt werden, sich sprachlich auf das Gastland vorzubereiten.

(2) Lehrerfortbildung und Assistententätigkeit. Neben einer Reihe anderer Maßnahmen wird vorgeschlagen, dass Assistenten, die Sachfächer unterrichten, für ihre Zukunft als CLIL-Lehrer vorbereitet werden sollen und während ihres Auslandsaufenthaltes eine CLIL-Ausbildung erhalten sollen. Außerdem sollen Fortbildungskurse in Fremdsprachendidaktik für alle Lehrer angeboten werden, die bereit sind, sprachfreundliche Schulen aufzubauen. Dabei soll insbesondere auch auf die CLIL-Methode abgehoben werden. 

(3) Comenius Schulpartnerschaften. In bilateralen wie in multilateralen Schulpartnerschaften soll die Möglichkeit einer Sprachförderung für Lehrer wie Schüler gegeben sein, auch wenn die Partnerschaft keine sprachorientierte Partnerschaft ist. 

(4) Comenius multilaterale Projekte. Sprachbezogene multilaterale Projekte sollten über den engeren Sprachbereich hinausgehen und neben Sprachlehrern auch CLIL-Lehrer, Primarstufenlehrer, Schuldirektoren und Administratoren einbeziehen. Zu den sprachbezogenen Projekten sollten auch CLIL-Projekte gehören, in welchen es vor allem um didaktische Ansätze und Lehrerfortbildung geht. 

(5) Comenius Netzwerke. Comenius Netzwerke sollten sich auf die oben genannten thematischen Bereiche beziehen. Daneben werden genannt: Sprachunterricht über Grenzen hinweg, Austausch von Mehrsprachigkeitsprogrammen, Unterrichten von weniger gebrauchten Sprachen.

Auch im Leonardo-Programm taucht CLIL als eine Förderungsmaßnahme auf. Bilaterale Partnerschaften sollen gefördert werden, wenn CLIL eingesetzt wird, um die Sprache des Projektpartners zu fördern.

Insgesamt lässt sich aus den Plänen und Empfehlungen ableiten, dass CLIL als ein wichtiger methodischer Ansatz identifiziert wurde, um fremdsprachliche Kompetenzen zu fördern. In den Empfehlungen ist CLIL der einzige methodische Ansatz, der namentlich genannt wird. 
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