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Das Projekt “Zweitsprachunterricht im obligatorischen Schulsystem’:
Konzept, empirische Daten und erste Ergebnisse

Hansmartin ZIMMERMANN & Iwar WERLEN

Abstract

The project “Second Language Teaching in the Official School System” investigates the pro-
cesses of language acquisition and teaching in language classrooms of state schools in the
Canton of Berne. Only too often have there been complaints from politicians, journalists and
education specialists in the media and elsewhere that Swiss school children appear to have
trouble in attaining a satisfactory level of knowledge of a second national language (L2).
According to the principle of terrioriality, the Canten of Berne is officially bilingual with a
majority of its population living in the German-speaking area and a minority in the French-
speaking area. For this rcason and in conformity with the national language policy, the first
L2 must be cither French or German, Research has shown that the majority of students are
neither strongly motivated to learn nor able to use the L2 competently even after several
years' training. Qur project starts from the hypothesis that in the language classroom as an
institutional setting, characteristic forms of discourse are generated in the interaction between
teacher and students which result in the creation of typical linguistic patterns, A second hypo-
thesis maintains that typical patterns of discourse which operate in the L2 classroom may
have been conditioned in the first language (L1) classroom earlier on in the child's school
career,

1. Einleitung

Sprachenlernen (L1 und L2)t in der Schule wihrend der obligatorischen
Schulzeit in der deutschsprachigen Schweiz - das ist der Ausgangspunkt des
Projektes “Zweitsprachunterricht im obligatorischen Schulsystem™ (ZTQS)2.
Eingebettet in die Fragestellung des Nationalen Forschungsprogramms 33
“Wirksamkeit unserer Bildungssysteme” soll nach der Wirksamkeit dieses
Sprachenlernens gefragt werden. Klagen iiber seine relative Unwirksamkeit sind
gingig - der Ausfithrungsplan des NFP 33 greift sie in Punkt 4.3.1. auf. Wieweit
sie¢ berechtigt sind, soll im Rahmen des Projektes untersucht werden3.

Das Untersuchungsgebiet des Projektes ist der deutschsprachige Teil des
Kantons Bern, nicht die gesamte deutsche Schweiz. Die folgenden Ausserungen
sind also immer auch im Hinblick auf diesen Kanton zu sehen.

1 Wir verwenden diese geldufigen Abkiirzungen fir die erste{n) Sprache(n) und die zweiten
Sprachen, auch wenn sie in unserem Falle besonders problematisch sind, weil unklar ist, in
welchem Verhéltnis Dialekt und Schriftdeutsch - Hochdeutsch - Standarddeutsch stehen. Zum
Problem allgemein siehe die Darstellung bei SIEBER & SITTA 1986.

2 Beteiligt sind die Universitdt Bern mit drei Insfituten: Sprachwissenschaft {I. WERLEN, H.
ZIMMERMANN, K. BRAND), Anglistik (R.J. WATTS, J. ZIBERI} und Padagogik {J. OELKERS, M.
SPANI) sowie die Universitat Zarich mit dem Romanischen Seminar {J. WUEST).

* Fur das Deutsche als Erstsprache ~ auf der Sekundarstufe 2 — wurde dieser Aspekt von SIEBER
(Hg.) (1994) untersucht. Zur Forschungsiage das Franzésische betreffend und zur
forschungspolitischen Elnordnung der Fragesteliung siehe WERLEN {1994},
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Sprachenlernen in der Schule hat eine Reihe von seltsamen Eigenschaften, die
am ehesten klar werden, wenn man es mit dem Spracherwerb ausserhalb der
Schule vergleicht:

* Primiir ist es gesteuertes Lernen. Das heisst: der Input ist strukturiert.
Eine Lehrperson vermittelt den Stoff, korrigiert und bewertet. Ein Lehrmittel
gibt Lernschritte und Lerninhalte vor. Anders als beim ungesteuerten Lernen
brauchen die Lernenden die zu lernende Sprache nicht zur Erfiillung alltiglicher
Kommunikationsbediirfnisse.

» Sprachenlernen in der Schule ist eng verbunden mit den Kulturtechniken
des Lesens und Schreiben. Auch wenn die neuere Fremdsprachendidaktik den
Primat des Miindlichen verkiindet - faktisch steht Schriftlichkeit immer noch im
Vordergrund.

» Sprache wird als Fach unterrichtet. Eine beschrinkte Zeit steht dafiir zur
Verfiigung. Sprache ist zugleich Unterrichtsgegenstand und Unterrichtsmedium.
Es wird normalerweise in der fremden Sprache kein Sachwissen vermittelt.
Ungesteuerter Spracherwerb dagegen ist unmittelbar mit dem Erreichen kom-
munikativer und alltéiglicher Ziele verbunden. Die Zeit ist nicht im Stundenplan
fragmentiert.

* Die erlernten Wissensbestinde sind Gegenstand von Bewertung. Schule
als Institution hat eine Auswahlfunktion. Sprache wird in den Dienst der
Auswahl gestellt: damit ist institutionenspezifisch das abpriifbare, bewertbare
Wissen relevant. Wer weiterkommen will, muss jene Wissensbereiche be-
herrschen, die promotionsrelevant sind. Ungesteuerter Spracherwerb dagegen
folgt der Niitzlichkeit des Ziels — wenn ich meine kommunikativen Ziele errei-
che, habe ich Erfolg.

*» Die zu erlernenden Sprachen sind nicht Teil der Alltagswelt der meisten
Schiilerinnen und Schiiler. Die meisten Lemgegenstinde in der Schule haben
etwas mit der Alltagswelt zu tun: Heimatkunde mit der Umwelt, Geschichte mit
Ruinen und Denkmilern, Rechnen mit Einkaufen und Taschengeld, Turnen mit
Sport. Nur die Sprachen, die Schiilerinnen und Schiiler lernen miissen, spricht
im Alltag niemand mit ihnen. Beim ungesteuerten Spracherwerb ist das anders:
die Umgebung spricht die zu lernende Sprache.

In der deutschen Schweiz gilt dies auch fiir die .1, da die Schiilerinnen und
Schiiler normalerweise als erste Sprache den Dialekt oder die Dialekte ihrer
Umgebung erwerben. Hochdeutsch ist eine Sprache, die ihnen gesprochen
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prmdr in den Medien* begegnet, die in ihrer Umgebung aber kaum miindlich
vorkommtS. Das Hochdeutsche wird in der Schule aiso zugleich mit den
Kulturtechniken des Lesens und Schreibens vermittelt. Die erste L2 ist in den
meisten deutschsprachigen Kantonen das Franzésisches. Auch fiir dieses gilt im
iiberwiegenden Teil der Fille, dass es in der Alltagswelt der Schiilerinnen und
Schiiler kaum vorkommt; in unserem Untersuchungsgebiet ist das an der
Sprachgrenze allerdings anders.

Es stellt sich angesichts dieser Ausgangssitnation die Frage, wie den
Schilerinnen und Schiiler die Sprachen und das Lernen von Sprachen in der
Schule begegnen, als welche Lernaufgabe sie sie erfahren und welche Lemziele
sich fiir sie herausbilden. Der Lernprozess muss also aus der Sicht der
Lernenden verstanden werden, Dann lisst sich auch verstehen, welche
Ergebnisse ein derartiger Lemprozess hat und wie er wirkt,

2. Umsetzung in zwei Hypothesen

Wir fassen unsere Grundfragestellung in zwei Hypothesen, Die erste reflektiert
die Tatsache, dass die L2 in der obligatorischen Schulzeit in der Schule erlernt
werden soll. Sie hebt ab auf die Schule als Institution und ist wie folgt formu-
liert:

Hypothese 1:
Der Zweitsprachunterricht unterliegt Rahmen und Muster der Institution Schule.

Schule als Institution? innerhalb unserer Gesellschaft verfiigt fiber eine Reihe
von Rahmenbedingungen:

* Gesetzliche Voraussetzungen: hierzu gehéren die allgemeine Schul-
pflicht, die Ausgestaltung des Schulsystems aufgrund von Schulgesetzen, die
Gestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgrund von Lehrerbildungs-

Zu den Hochdeutschkenntnissen von Schulanfangern siehe HACKI BUHOFER, BURGER,
SCHNEIDER & STUDER (1994).

Die Ergebnisse dgr E_idgenbssischen Volkszahlung 1990 zeigen, dass 98.7% der deutsch-
sprachigen Schwmzprmnen und Schweizer in der deutschen Schwaiz in der Familie und mit
Angehérigen Schwelzerdeutsch reden und nur 5,5% Hochdeutsch; bef der betretfenden Frage
kc_mnten die Befragten mehr als eine Antwort geben.

Die Ausnlahme ist der Kanton Uri, der als erste Zwsitsprache ltalienisch eingsfihrt hat, Zur Politik
der EDK im Hinblick auf die L2 sishe EDK-Dossier 33.

Zurp Begriff der Institution aus diskursanalytischer Sicht sishe ROLF (1994}); zu Dialogen in der
Insgtitution Schula insbesondere dort S, 341,
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gesetzen, die entsprechenden Verordnungen und Verfiigungen, die gesetzlichen
Tragerschaften usw.;

* Organisationsstrukturen, die aus den gesetzlichen Grundlagen folgen, wie
Schulhiuser, Schulkommissionen, Schulvorsteher, Lehrerkollegien, Ferien- und
Schulzeiten, Stundenpliine usw.;

+ Explizite und implizite Verhaltensanweisungen (Normen), die fiir die
Agenten und Klienten der Institution gelten;

« Verschiedene Akteure mit ihren spezifischen Rechten und Pflichten, ins-
besondere Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler;

« Ressourcen materielier und immaterieller Art: Geld, Wissensbestiinde,
Zeitbudget, Raumverhiltnisse, Sonderriume usw.;

e Traditionen der Lehr- und Lernkultur, die festlegen, was erfolgreiches
Lemen in der Institution ist.

Die Institution Schule verteilt ihre Ressourcen auf die Schiilerinnen und
Schiiler in der Form von Stundenplinen, Lehrpersonen, Stundendotation,
Lehrmittel und dergleichen mehr. Schiilerinnen und Schiiler lernen diese
Institution primir iiber den schulischen Alltag kennen, tber die Lehrperson und
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Sie lemen das Prinzip von Schulzeit und
Pause, von Stunde und Fach. Sie lernen in der ersten Klasse die Regeln des
Redens und Schweigens, der spezifischen Arten des Diskurses in der Schule. Sie
erwerben, mit anderen Worten, die Kompetenz, sich als Schiiler zu verhalten -
sie werden schulkompetent.

Wie jede Institution entwickelt die Schule Verhaltenserwartungen, welche die
Agenten der Institution teilen und als gemeinsam unterstellen - diese Ver-
haltenserwartungen bezeichnen wir als Muster, als zu erwartende Hand-
lungsabliufe, die von den Schiilerinnen und Schillern gemeinsam mit der
Lehrperson im schulischen Diskurs konstruiert und rekonstruiert werden®.

Die zweite Hypothese nimmt spezifisch auf die deutschsprachige Schweiz
und das Sprachenlernen Bezug:

8  Das EinOben in solche Grundmuster geschleht nach unseren Beobachtungen bsi den
Schulbeginnern sehr schnell — schon hach wenigen Wochen wissen sie, dass sie nicht einfach
drauflos raden dirfen, sondemn sich durch Handaufhalten zur Turnzuweisung zu melden haben.
Damit ist die Asymmetrie als grundlegender Zug der Schule fest singalbt.
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Hypothese 2:

Das Erlernen der Standardsprache (Hochdeutsch) zu Beginn der obligatorischen
Schulzeit bildet ein Muster fiir das Sprachenlernen, das auf die Zweitsprache —
hier Franzésisch — iibertragen wird.

Diese Hypothese geht davon aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn der obligatorischen Schulzeit gemeinsam mit den Lehrpersonen lemen,
was es heisst, in der Schule eine Sprache zu lernen. Diese erste Sprache - das
Hochdeutsche - ist nicht fremd in dem Sinne, dass die Kinder zu Beginn der
Schule gar keine Ahnung von der Sprache hiitten. Der Abstand zwischen
Hochdeutsch und Dialekt ist nicht so gross, dass Kinder nicht schnell
Ubertragungsleistungen machen kénnten. Empirische Untersuchungen wie die
von Hicki BUHOFER et al. (1994) und unsere eigenen ersten Testresultate
zeigen vielmehr, dass Hochdeutsch von Anfang an verstanden und auch vom
Schweizerdeutschen unterschieden wird?. Hingegen kénnen die Kinder an-
finglich mit dem typischen gesprochenen Schweizerhochdeuntschen!? nicht so
recht umgehen. Tm Laufe der ersten zwei Jahre aber konstruieren Lehrperson,
Schiilerinnen und Schiiler zusammen ein Hochdeutsch, das ausserhalb der
Schule so nicht existiert.

Wie eine Sprache gelernt wird, wird dabei eingeiibt: verbunden mit Lesen und
Schreiben, mit Buchstaben. Das Prinzip der Abpriitbarkeit von sprachlichem
Wissen wird gelernt, das Prinzip von richtig und falsch, das Prinzip der
Stundeneinteilung, das Prinzip des fragmentierten Wissens (das haben wir noch
nicht gehabt). Letzteres ist gerade bei der Sprache wichtig: anders als bei der
Mathematik, wo das grosse Einmaleins auf das kleine aufbaut, die
Multiplikation nach der Addition gelernt wird, die Division nach der
Subtraktion, gibt es in Sprachen keine vergleichbaren Aufbaustufen. Wer eine
kommunikative Funktion erfiillen will, muss das mit den Mitteln tun, die ihm
gerade zur Verfiigung stehen. Im ungesteuerten Sprachenlernen gibt es keine
Progression des Stoffes - es sei denn jene, die von der Struktur des Erwerbs-
prozesses vorgegeben ist!!. Dagegen baut die Schule auf Progression auf; sie

9  Dies gilt nicht im gleichen Mass 10r die fremdsprachigen Schilerinnen und Schiiler, Insbesondere
jene, die — z.B. als Flachtlingskinder — aus anderssprachigen Landern direkt in die Schule
kemmen,
Zum gesprochenen Schweizerhochdeutschen gibt es wenig Forschungsresultate. SIEBENHAAR
{1994) Ist u.W. der erste, der empirisch regionale Verschiedenheiten des Schweizer
Hochdeutschen untersucht hat; das Problem bei ihm ist allerdings, dass er Vorlesesprache
untersucht und nicht spontan gesprochene Sprache. Damit wird der Effekt, der in der Schule
erkennbar wird, dass namlich das schulische Hochdeutsch eine Lesesprache ist, noch verstarkt.
11" Bekanntlich ist in der Ederschung des Erwarbs einer ersten Sprache die Ansicht geldufig — und
beinahe unabhingig von der jeweiligen Theorie — dass ungesteuerter Spracherwerb in Phasen
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geht vom Einfachen zum Komplizierteren, vom Konkreten zum Abstrakten usw.
vor. Diese Art der Progression ist in unserem Untersuchungsgebiet durch das
verwendete Lehrwerk Bonne chance! geprigt; es geht z.B. von den einfachsten
Verbformen, den Imperativen aus, und fiihrt dann erst sukzessive die weiteren
Verbformen des Priisens ein. Die schwierigeren Formen der anderen Tempora
folgen erst viel spiter. Dies ist in der Logik vom Einfachen zum Schwierigeren
begriindet ~ in faktischen Kommunikationssituationen jedoch tritt die
Notwendigkeit, sich auf Vergangenes oder Zukiinftiges zu beziehen, nicht erst
dann auf, wenn man die entsprechenden Verbformen gelernt hat.

Das institutionelle Muster - was heisst es, in der Schule eine Sprache zu ler-
nen? - wird im Franzosischunterricht wieder angewendet. Natiirlich haben
Schiilerinnen und Schiiler in der fiinften Klasse, im Alter von 11 bis 12 Jahren,
andere kognitive Voraussetzungen als die Schulbeginner. Und es wire naiv an-
zunchmen, die Schiilerinnen und Schiiler wiirden bewusst auf ihre Erfahrungen
mit dem Hochdeutschlernen zuriickgreifen. Aber die Prinzipien bleiben als
handlungsleitende Normen bestehen. Die Kokonstruktion der fremden Sprache
mit der Lehrperson geschieht wiederum in Stundenform, als Fach, mit abpriif-
baren Leistungen, mit der Bewertung von richtig und falsch. Und stirker noch
als beim Hochdeutschen bleibt die Sprache ein Objekt, das der schulischen
Wirklichkeit angehort und nicht der Alltagswirklichkeit (eine Ausnahme bilden
hier die bilingualen Schiilerinnen und Schiiler und jene in Biel-Bienne).

Wenn die beiden Hypothesen sich bewahrheiten, dann ldsst sich die Wirk-
samkeit des schulischen Sprachunterrichts verstehen als Aufbau zweier Schul-
sprachen iiber die Jahre hinweg, die schulgebundene Kompetenzen vermitteln.
Das wiire in der Logik der Schule eigentlich verstandlich, stiinde dem nicht der
Anspruch entgegen, dass in der Schule fiir das Leben gelernt wiirde — non
scholae sed vitae discimus.

3. Methoden

Die beiden Hypothesen sagen etwas dariiber aus, wie Sprachenlernen in der
Schule systematisch zu sehen ist. Was uns aber niher interessiert, ist die
Innenperspektive der Agenten: wie konstruieren sie im schulischen Alltag die
Handlungsregeln der Institution Schule? Den Schiilerinnen und Schiilern be-
gegnet sie ja zuerst einmal unter den Aspekten von Schulhaus, Schulzimmer,
Lehrperson und Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Sie miissen lernen, wer in

geschehe. Fur einen {lberblick siehe etwa INGRAM (1989). Eine ahnliche Position wird auch in
Bezug auf spateren ungesleuerten Srpacherwerb vertreten, so u.a. von KLEIN (31992).

40

diesem Ensemble welche Rechte und Pflichten hat, welches ihre eigenen Rechte
und Pflichten sind, was von ihnen erwartet wird und was sie erwarten diirfen.
All dies ist eine Frage der interaktiven Konstruktion.

Deswegen erscheint uns als primédr gangbarer Weg der einer ethnogra-
phischen, qualitativen Studie, die auf dem Prinzip der teilnehmenden
Beobachtung aufbaut'2, Unsere Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter verfol-
gen mehrere Klassen tiber zwei Jahre hinweg, besuchen die Schule regelmiissig,
machen Beobachtungsprotokolle, nehmen einzelne Stunden mit Video- oder
Andiogeriiten auf. Weiter werden Arbeitsmaterialien, Schiilerarbeiten und
Hilfsmittel gesammelt. Aufgrund der Klassenbeobachtung wird eine
Ethnographie jeder einzelnen Klasse erstellt. Die institutionellen
Verhaltensregeln, die sich herausbilden, lassen sich aufgrund von Rekurrenzen
in den Aufnahmen beschreiben.

Dieser ethnographische Zugang wird erginzt durch eine Reihe von Testver-
fahren, in denen die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und die
Einstellungen'® gegeniiber den gelernten Sprachen festgestellt werden sollen.
Die Testverfahren sollen Anfangs- und Endstand iiberpriifbar machen, den
Lernzuwachs dokumentieren und die Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler,
sich kommunikativ — rezeptiv und aktiv — in der gelernten Sprache zu bewegen.
Auf die Tests gehen wir im folgenden nicht ein, da die Schlusstests zum
Zeitpunkt der Redaktion dieses Artikels noch nicht durchgefiihrt sind.

4. Projektdesign und Projektphasen

Wir beobachten insgesamt sieben Klassen iiber einen Zeitraum von zwei vollen
Schuljahren (1994-1996). Hochdeutschunterricht wird in drei Klassen withrend
des ersten und zweiten Schuljahrs beobachtet. Die Untersuchungen zum
Franzdsischunterricht finden ebenfalls in drei Klassen {im fiinften und sechsten
Schuljahr) statt. Die siebte Klasse — eine fiir kleine Gemeinden typische
Mehrjahresklasse — wird zu Vergleichszwecken beobachtet.

Fiir das Franzdsische gibt es besondere Randbedigungen in der zweisprachi-
gen Stadt Biel-Bienne, wo Franzdsisch fiir die Schiilerinnen und Schiiler im
Alltag vorhanden ist, im Unterschied etwa zu Kindern in einer sprachgrenzfer-

Allgemeinar Bezugsrahmen ist fir uns die Ethnographie der Kommunikation (si
! i 8 siehe SAVILLE-
'L['JHOIKE 21989); wir wenden dabel insbesondere Methoden dar Diskursanalyse an.
ntersuchungen zu den Einstellungen gegeniber L2 zeigen fast immer eine Ve
; ] rschlechterun
der Einstellung gegeniiber der batreftenden Sprache wahrend der Schulzeit. Die erster?
Testergebnisse in unserem Projekt deuten auf die gleiche Ertwicklung hin.
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nen Gemeinde. Weiter gehen wir davon aus, dass die Bedingungen fiir stdd-
tische und lindliche Gebiete unterschiedlich sind. Daher verteilen sich die 6
Klassen auf die Gebiete Bem-Stadt, Bern-Land und Biel (je eine 1./2. Klasse
und eine 5./6. Klasse)!4.

Innerhalb der insgesamt drei Projektjahre (1994-1996) lassen sich 3 Phasen

unterscheiden:

1. Vorbereitungsphase (Januar - Juli 1994)
Konzeptarbeit, Kontaktierung der Klassen und Schulbehorden,
Ausarbeitung von ersten Tests, Lehrerinterviews.

2. Empirische Phase (August 1994 - Juli 1996)
Durchfiihrung der Klassenbeobachtung und zu Beginn und Ende jedes
Schuljahrs der Tests, Lehrerinterviews.

3. Nachbereitungsphase (August - Dezember 1996)
Datenauswertung, Schlussbericht.

Im Zeitpunkt der Redaktion dieses Artikels ist das Projekt noch nicht abge-
schlossen. Die Schlusstests stehen noch aus; die Auswertung der Aufnahmen ist
noch nicht weit fortgeschritten. Wir stellen deshalb im folgenden jene Aspekte
in den Vordergrund, die schultypische Arten des Kommunizierens darstellen.

5. Der Deutschunterricht

Deutsch (Muttersprache) ist auf allen Schulstufen ein Hauptfach. Auf der
Volksschulstufe handelt es sich um ein stundenmissig hochdotiertes Fach!s, das
bei Selektion und Promotion eine zentrale Rolle spielt. Im Lehrplan 95 des
Kantons Bern wird festgehalten, dass der Deutschunterricht auf vor- und ausser-

14 hisdanen Seiten wird die gerings Zahl der beobachteten Klassen als problematisch
:r?ge:eerlfgn. Diese Problematik betgﬂ‘t die Generalisiqrbarkeit der Ergebnisse, auch deé zu
erwartenden Unterschiede. Wir sind uns bewusst, dass eine Generalnsnerbaril‘eit Im_lslrenggn inn
nicht maglich ist. Auf der andern Seite ist der Typ des Vorgehens, den wir gev_.vahlt hal .9?_.' S0
zeitaufwendig, dass Generalisierbarkeit einen Aufwand erfordert hitte, der sch'hchtwgg nic tdzu
finanzieren ware. Laut Bundesamit fur Statistik gab es im Jahre' 1983/04 im Kanton deén l!11(1]' er
obligatorischen Schulzelt 3631 Schulkiassen mit insgesamt 67'367 Schalerinnen un ﬁ 'ﬂl"aTn
{ohne Schulen mit besonderem Lehrplan) (BFS 1994, 36). Das bedeutet, dass durchﬁc_;l nittlic!
pro Schuljanr zwischen 350 und 400 Klassen (mit 7000 bis 8000 Schilerinnen und Scl yem) zu
berlcksichtigen wéaten, wovon ca. ein Drittal Mehrjahresklas_san wf’lren. \_Nlr arfassen bel unsﬁarl:r
Beobachtung weniger als 1 Prozent dieser Gesamtpopulation. Eine Stichprobe von 5% wilrde
rund 20 Klassen pro Schuljahr ergeben, also tolal 40 Klassen. Beim Auqund, qen rv;wr
vorgesehen haben, missten dafir mindestens drei zus.‘igzhchg Volizeitstellen fir drei Jahre
vorgesehen werden — das ist im Rahmen des NFP 33 nicht fma_nzzerbar. )

15 jm Kanton Bern wird Deutsch in den ersten beiden Schuljahren mit je 5 Wochenstunden
unterrichtet.
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schulischen Spracherwerb aufbaue't. Das Erlernen der Kulturtechniken Lesen
und Schreiben nimmt weiterhin eine zentrale Steliung ein.

Die Besonderheit des Deutschunterrichts besteht darin, dass die hochdeutsche
Sprache sowohl Gegenstand als auch Medium seiner Vermittlung ist. Als
Unterrichtssprache gilt grandsiitzlich Hochdeutsch, wobei im neuen Lehrplan 95

nicht mehr explizit erwihnt wird, wann mit Hochdeutsch als Unterrichtssprache
begonnen werden solli?.

Anhand von transkribierten Sequenzen!s werden exemplarisch Aspekie der
Musterbildung im Diskurs gezeigt.

* Asymmetrischer Diskurs: Lehrerfrage — Schiilerantwort — Lehrerevaluation

Da die Lehrkraft den Unterricht plant und den Lektionsverlauf voraus-
schauend auf ein beabsichtigtes Lernziel orientiert, kommt ihr in der Regel die
initiative Rolle im stoffbezogenen Unterrichtsdiskurs zu, wihrend die
Schiilerinnen und Schiiler sich meist reaktiv verhalten. Das Rederecht ist asym-
metrisch verteilt: Die Lehrperson ist kraft jhres Amtes ermichtigt, den
Schiilerinnen und Schiilern Turns zuzuweisen, wihrend letztere Turns nicht
ohne Einwilligung der Lehrperson ergreifen konnen:

(1) Klasse Bem-Stadt, 1. Schuljahr: Deutschstunde (11.01.95, 09:27)

Die Lehrerin hat ein Arbeitsblatt verteilt und erklirt auf Berndeutsch, wie dieses
zu lésen ist. Die Schulkinder miissen Gruppen von vier Gegenstinden im

Klassenzimmer suchen und diese samt dem dazugehtrendem Hyperonym auf
das Blatt notieren.

16

s Vgl. Lehrplan 95 das Kantons Bern fir die Volksschule, Fachiehrplan Deutsch, $. 1, Abschnitt 1).

Im alten Lehrplan von 1983 wurde der Gebrauch von Hochdeutsch und Dialekt nebanginander
als Unterrichtssprache wihrend der ersten beiden Schuljahre gestattet. Ab dem 3. Schuljahr galt
grundsatzlich Hochdeutsch als Unterrichissprache (Abschnitt Allgemeine Bestimmungan, 6.4.).
For die Transkriptionen wird hier die Form der Pariturzeile gewéhlt. Die hochdsutsch
gesprochenen Stellen sind unterstrichen, die Ubersetzungszeilen kursiv abgedruckt. Genaue
Lautungen sind, wo sie uns relevant erscheinen, in eckigen Klammen nach IPA-Lautschrift
notiert. Folgende Symbole und Abkiirzungen werden verwendet:

Lf Lehretin + Pause, ca. 0,5 sec

Lm Lehrer ++ Pause, ca. 1 sec

Sf Schulerin ++ Pause, ca. 1,5 sec

5m Schiller +4 SeC+ Pause lénger als 1,5 sec
Ss div. Schilertnnen unv, unverstiandlich
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i Lt + chonnt 1 da no hireschribe was + wiird da
kinnte ich da noch hinschreiben was wiirde da
Ss
2 Lf so passe ++ ¢ Hund und e Geiss und es Ross und
s passen  ein Hund und eine Geiss und ein Pferd und
Ss
3 Lf 50 witer + was wiird da passe + S. a+
so weiter was wiirde da passen  S. ja
Sm + Tiere
Tiere

Die Lehrerin legt in Z. 1/2 erstmals die an die ganze Klasse gerichtete Frage
nach einem passenden Obergriff vor, reformuliert diese zweimal (Z. 2-3), da
sich bis dahin niemand meldet, wobei sie einzelne Elemente nochmals aufziihlt.
Nach einer Pause von 0,5 sec meldet sich der Schiiler S. und wird durch
Namensaufruf zor Antwort selegiert!?. Dieser switcht nun ins Hochdeutsche.
Sein Turn besteht aus einer Ein-Wort-Antwort, namlich aus der auf dem
Arbeitsblatt zu notierenden Schreibform Tiere, die durch die Lehrerin mit
Zustimmung (Z. 3: ja) evaluiert wird.

Aus Ausschnitt (1) lassen sich filr den Unterrichtsdiskurs typische Muster
aufzeigen, die sich in unserem aufgezeichneten Material wiederholt finden:
Stoffbezogene Lehrerfragen sind im Klassenunterricht an alle Schiilerinnen und
Schiiler gerichtet, um bei allen die Aufmerksamkeit zu erhalten. Da aber aus
Griinden des geordneten Ablaufs von der Schiilerseite nicht gleichzeitig mehrere
Antworten gegeben werden sollen, weist die Lehrerin den Turn nur einem na-
mentlich bezeichneten Schiiler zu. Die Schiilerantwort fallt kurz aus, da sie ja
ein einzelnes, auf das Arbeitsblatt zu notierendes Wort beinhaltet. Dies erklirt
auch das Code-Switching ins Hochdeutsche. Die Varietiit Hochdeutsch tritt ty-
pischerweise in Verbindung mit Aspekten der Schriftlichkeit auf. Die
Evaluation der Schiilerantwort signalisiert der Klasse, ob die Erwartungen der
Lehrperson erfiillt werden oder nicht.

Dieses Muster von Lehrerfrage—Schillerantwort—Lehrerevaluation finden wir
auch in Ausschnitt (2) vor:

(2) Klasse Bern-Stadt, 1. Schuljahr: Deutschstunde (27.04.95, 08:28)

Die Aufgabe besteht darin, zwei Arbeitsblitter zu vergleichen. Es wird Bern-
deutsch gesprochen.

9 Im Modell von SINCLAIR & COULTHARD (1975: 42) wird dieser Akt als Nomination bezeichnet,
realisiert durch Adressformen wie Eigennamen, Pronomen {du, ihr, Sie, jermand), ja oder auch
Ausdriicke wie war hat noch nichts gesagt?
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1 Lt gsehsch du vo wittem irgend ¢ Unterschiid +L.
siehst du von weitem irgendeinen Unterschied + L.
Sm es
es
2 Lf Ja + das schtimmt
ja + das stimmt
Sm es het Zile zum Drufschribe
es hat Zeilen zum Draufschreiben

Hier stellt die Lehrerin wiederum eine Frage. (Z. 1). Der aufgerufene Schiiler
interpretiert die Entscheidungsfrage der Lehrerin pragmatisch angemessen als
W-Frage (im Sinne von: Was ist der Unterschied?). Hier wird die
Schiilerantwort in Z. 2 von der Lehrerin ebenfalls als richtig evaluiert. Das
Grundmuster Lehrerfrage—Schiileraniwort-Lehrerevalnation wiederholt sich im
Unterrichtsdiskurs in verketteter Form. Es erlaubt der Lehrperson, die
Aneignung der betreffenden Wissensfragmente bei den Schiilerinnen und
Schiilemn zu beschleunigen und fortlaufend zu tiberpriifen20,

Das Schema Frage—Antwort-Evaluation ist in bezug auf dic Komponente der
Evaluation nicht schultypisch. Auch in Alltagsgesprichen werden Antworten
evaluiert?', dort jedoch meist als nicht-wertende Quittierung, wihrend im schu-
lischen Kontext die Evaluation im Hinblick auf eine bestimmte Normerwartung
erfolgt.

Typisch fiir den Unterricht im Unterschied zur alltagssprachlichen Kommuni-
kation ist, dass es sich um keine “echten” Fragen handelt, da die Lehrperson die
Antwort bereits kennt, was der Schiilerschaft in der Regel bewusst ist. Diese

20 EHLICH & REHBEIN (1986: 13) sprechen In diesem Zusammenhang von akzeleriertem

Wissenserwerb. Der Prozess des Problemlésens wird in der Schule seitens der Lehrpersonen in
einzelne Lernschritte varkirzt und in ain pddagogisches Muster des Aufgaben-Stellens /
Aufgaben-Ldsens umitunktioniert, das sprachlich im Schema Lehrarfrage—Schillerantwort—
Evaluation niederschligt, Im Untericht miissen sich beide Seiten grundsétzlich kooperativ
varhalten. FOr die Lehrkraft besteht die Schwierigkeit v.a. darin, die ihr bekannten Lésungen und
die Lésungswege in Teilen der Schilerschaft vorzuenthalten, d.h. sie durch geeignete Taktiken
des Motivierens zur Lasungssuche zu animieren, indem das betreffende Problem als interessant
dargestelit wird. Dazu bedarf es einer als gasignet erachteten didaktischen Umsetzung. Fiir die
Schillerinnen und Schiller hingegen geht es v.a. darum, das Aufgabe-Ldsungs-Muster in selnem
(sprachlichen) Handeln institutionsgerecht zu realisieren und das scheinbare Interesse am
fragmentierten Problem aufrechtzuerhalten, wobei ihnen die Gesamtproblematik oft unklar bleibt.
Die von Schilerseite vorgebrachten “Losungen” enthalten meist nur einzelne Wissenselemente
und sind daher nur "Als-ob-L&sungen" (EHLICH & REHBEIN, 1286: 22). Dies hat natlrlich
Konsequenzen fir das sprachliche Verhalten, indem es im Extremfall reicht, Ein-Wort-Antworten
Zu geben, Da sich der Diskurs im Klassenzimmer zwischen der Lehrkraft sinerseits und der
Klasse als ganzer andererseits abspielt, wobel in der Regel darauf geachtet wird, dass
Redebeitrige von moglichst vielen Anwesenden kommen, kénnen die einzelnen Schiilerinnen
und Schiller es sich leistan, sich streckenweise gedanklich vom Unterrichtsgeschehen
abzukoppeln, aber den Schein der Aufmerksamkeit zu wahren. Das Aufgaben-Ltsen reduziert
sich in einem solchen Fall auf ein Muster, das EHLICH & REHBEIN {1986: 25) als "eine Ldsung
abliefern” bezeichnen.

21 vgl. dazu das sog. Bemer Draischritt-Model bei FOPPA (1984: 76} und KASERMANN {1986: 113).
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“unechten” Fragen zielen darauf ab, das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler
zu priifen bzw. abzufragen?2.

» Code-Switching: Hochdeutsch und Dialekt im Unterricht

Es wurde schon darauf hingewiesen, dass im Unterricht Hochdeutsch und
Dialekt vorkommen; ihre Verteilung und die Funktionen der Verwendung der
beiden Sprachformen wurden in mehreren Untersuchungen thematisiert?3. Nach
bernischem Lehrplan gilt - wie ausgefiihrt - grundsitzlich Hochdeutsch als
Unterrichtssprache, der bewusste Gebrauch des Dialekts ist jedoch ebenfalls
zuldssig und nicht an bestimmte Unterrichssituationen gebunden?4. Die
Lehrkriifte sollen sich um eine differenzierte Verwendung der beiden Varietiiten
bemiihen. In der Unterrichtsbeobachtung war empirisch zu tiberpriifen, von
wem in welchen Situationen welche Varietiit verwendet wird.

Ausschnitt (3) ist ein Beispiel dafiir, wie die in der Klasse Bern-Stadt ab dem
2. Schuljahr vermehrt verwendete Unterrichtssprache Hochdeutsch am Ende der
Lektion durch den Dialekt abgeldst wird. Zwar handelt es sich hier um eine
Instruktion, die Teil der laufenden Unterrichtseinheit ist, in der aber bereits der
Bezug zur folgenden Pause hergestellt wird.

(3) Klasse Bern-Stadt, 2. Schuljahr; Deutschstunde (30.11.95, 09:09)

1 Lf bravo auf jeden Fall habt ibr einander gefunden i dr
in der
Ss
2 Lf chliine Pouse tlie mer de enand das sorgfiltig
kleinen Pause tun wir dann einander das sorgfiltig
Ss
3 Lf vom Riigge nii + aber wiisster was mir bruuche
vom Riicken nehmen  aber wisst ihr was wir brauchen
Ss
4 Lf d Bletter nachar no  +2,5 sec+ luet d Bletter eifach
die Bliitter nachher noch tut die Bidter einfach
Ss
] Lf we nech se ha abgnoo nume uf &jes
wenn ich sie euch habe abgennommen nur auf euer
Ss
6 Lf Pult nachar heit der di chiiini Pouse
Pult nachher habt ihr die kleine Pause
Ss

22 LONG & SATO (1983) bezelchnen “echte” Fragen, die zur Gewinnung von Informationen dienen,
als referential quastions, "unechte" die der Prifung von Wissen (knowladge checking) dienen, als
display questions.

2} vyl dazu SIEBER & SITTA (1986) und KROPF (1986).

24 Lghrplan Volksschule des Kantons Bam, Abschnitt AHB, 6.8., 3. 22,
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Das soeben ausgefiihrte Reimspiel wird von der Lehrerin mit einem hoch-
deuntschen Kommentar abgeschlossen (Z. 1). Mit dem darauffolgenden Code-
Switching wird die Situation neu definiert: Die zwar inhaltlich noch zur
Unterrichtseinheit gehorende Arbeitsanweisung an die ganze Klasse (Z. 1-6)
verweist explizit auf den Zeitraum kleine Pause und hat nicht wissensvermit-
telnden, sondern unterrichtsorganisatorischen Charakter. Damit ist die formelle
Unterrichtssituation aufgeldst, und entsprechend wird berndeutsch gesprochen.

Code-Switching ist in unserem Material in verschiedenen weiteren Kontexten
belegt. In Ausschnitt (4) wird die Arbeitsanweisung der Lehrerin durch den
Lirm eines zu Boden fallenden Gegenstandes gestért, was sie zu einem kurzen
spontanen Wechsel ins Berndeutsche veranlasst (Z. 3). Die unterbrochene
Instruktion wird danach auf Hochdeutsch fortgesetzt:

(4) Klasse Bern-Land, 1. Schuljahr: Deutschstunde (27.05.95, 09:18)

1 Lt 50 wer hat die Einkaufsliste +5 sec+ also L. komm +
Sf (unv.)

2 Lf in den Laden + und du kaufst ein +3 sec+ [KRACH,
Sf

3 Lf ETWAS FALLT ZU BODEN] das isch [LACHT] also
Sf das ist

4 Lf wir machen's so + stell es auf den Boden (unv.}
Sf

* Hochdeutsch und Schriftlichkeit

Direkt im Anschluss an (4) folgt Ausschnitt (5): Eine Schiilerin (Sf) spielt als
Kundin vor der ganzen Klasse mit der Lehrerin in der Rolle der Verkduferin die
Szene “Einkaufen”. Die Schiilerin hélt ihren Einkaufszettel in der Hand.
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{5) Klasse Bern-Land, 1. Schuljahr; Deutschstunde (27.05.93, 09:18)

1 Lf guten Tag L. + Was m
St guten Tag + Siciliano
2 LT was musst du haben was ist das
St Siciliano ++ Fisch
3 Lt + aha Fisch + da + (unv.) und
Sf s0 Fisch + +1+ etwas zum
4 L etwas zu trinken was mchtest du gern ++ Coca
Sf Trinken
5 Lf Cola oder Oranging oder + da ++ und was noch
St Coca Cola

Wie auch Sequenz vier zeigt, verwendet diese Lehrerin generell Hochdeutsch
als Unterrichtssprache. Die Szene “Einkaufen” wird mit der gegenseitigen
Begriissung erdffnet (Z. 1) und von der Lehrerin mit einer Frage nach den ein-
zukaufenden Waren weitergefiihrt. Die Schiilerin liest ihre Antwort vom Blatt
ab. Die Lehrerin versteht die Antwort nicht und wiederholt ihre Frage ohne
Modifikation. Die Schiilerin wiederholt ihre Einwortdusserung?s. Mit ihrer pri-
zisierenden Nachfrage (Z. 2) unterstiitzt die Lehrerin die Schiilerin in ihrer
Antwort, ebenso mit der Frage nach den Getréinken in Z. 4, indem sie alternative
Antworten vorschlidgt. Das kooperative Verhalten der Lehrerin hat allerdings
den negativen Effekt, dass die Schiilerin in ihren Antwortmdglichkeiten auf
Einwortiusserungen ausweicht. Das als kommunikative Ubung intendierte
Rollenspiel wird zu einer blossen Zitieriibung, bei der die Schiilerin die einzel-
nen Lebensmittelbezeichnungen von der Einkaufsliste abliest.

Wie an Sequenz (5) deutlich wird, besteht ein Problem des kommunikativ in-
tendierten Unterrichts darin, dass es kaum alltigliche Gesprichssituationen gibt,
in denen Hochdeutsch eine selbstverstindliche Verwendung findet. Einkaufen
auf Hochdeutsch ist ein typisches Beispiel fiir eine pseudoreale
Kommunikationssituation?, in der Hochdeutsch verordnet wird, obwohl ausser-
schulisch nur Dialekt gebriuchlich ist. Es handelt sich hier um Ubungs-
situationen, in denen die Kinder ihnen bekannte Alltagsroutinen nicht anwenden
konnen, weil die gewihlte Sprachform es ihnen nicht erlaubt.

25 Wie Fleisher FELDMAN & KALMAR (1996: 84) gezeigt haben, sind wartliche, unmodifizierta
Wiedarholungen eher die Ausnahme als die Regel. Hier wird der Ausnahmecharakter noch
dadurch verstarkt, dass auch die Schilerin unmodifiziert wiederholt.

26 Der Begriff stammt von SIEBER & SITTA (1986). Zur Hochdeutsch-Dialeki-Didaktik vg!, SIEBER &
SITTA (19€8).
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Im Beispiel (5) wird bereits deutlich, dass der Gebrauch des Hochdeutschen
sehr oft mit Schriftlichkeit verbunden ist. Ausschnitt (6) zeigt dies noch ein-
driicklicher. Ein Schiiler beginnt, eine Geschichte vorzulesen, und wird dabei
von der Lehrerin korrigiert:

(6) Klasse Bern-Stadt, 1. Schuljahr: Deutschstunde (01.02.95, (09:35)

1 Lf faasch duaa L.
Sféingst duan L.
Sm + Emil + der + ZaubErEr ++ das + [Eil
2 Lf das [Al]+ e-1isch AE lu dert so es packli ++ L.
das Ei e-i ist AE schau dort so ein Pickchen L.
Sm
3 Lf gseesch dert a dr tafele + ds e-1 git ds [Al]
siehst du dort an der Tafel das e-i gibt das AE
Sm {unv.)

Die Aufforderung zum Lesen wird von der Lehrerin im Dialekt gedussert. Der
Schiiler artikuliert die Graphemfolge <ei> als [Ei], obwohl die korrekte
Aussprache bereits mehrfach eingelibt wurde. Die Korrektur der Lehrerin (Z. 2-
3) erfolgt als spontane Reaktion im Dialekt. Die explizit formulierte
Ausspracheregel wird als Norm durch die Korrektur der Eehrerin als verbindlich
deklariert. Der Verweis auf die Tafelanschrift unterstreicht dies; die dort formu-
lierte Zuordnung von Schreibung und Lautung bleibt wihrend mehreren Tagen
an der Tafel stehen.

¢ Orientierung auf sprachliche Normen

Das Korrekturverhalten der Lehrperson in Auschnitt (6) gibt Aufschluss iber ihr
Normverstiindnis: Die Aussprache des Wortes “Zauberer” mit nicht-abges-
chwichten Nebensilbenvokalen (Z. 1: [E] statt [@]) ist an sich ebenso-wenig
zielsprachlich wie die Realisierung des Diphthongs [Al] {Graphemfolge <ei>)
als [Ei}, doch wird sie nicht korrigiert. Die Korrektur des Diphthongs ist fiir die
Lehrerin relevant, weil falsche Diphthongrealisierungen fiir die Kinder von der
Schreibweise und vom Dialekt her naheliegen. Die Regel, dass <e> in
Nebensilben als [@] realisiert wird, setzt metasprachliches Wissen voraus und
ist Erstklisslerinnen und Erstkldsslern nur schwer zu vermittein??.

27 Dieses Beispiel zeigt, wie im Diskurs in der Schule das Hochdeutsche als Schulsprache von den
Beteiligten konstruiert wird, indem gewisse Regein und Normen sirikt, andere hingegen nicht
oder nur lose befolgt werden. Zur Realisierung von <e> in Nebensilben im
Schweizerhochdeutschan vgl. SIEBENHAAR {1994: 41 und 56 ff.).
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Ausschnitt (7) ist einer der zahlreichen Belege dafiir, dass Normvorstellungen
aut die Schriftlichkeit fixiert sind. Eine Gruppe von Schiilern wartet beim
Gruppentisch. Die Lehrerin korrigiert ihre Arbeitsblitter und weist sie auf einen
Fehler (fehlendes Flexionsmorphem beim attributiven Adjektiv) hin:

(7) Klasse Bern-Stadt, 1. Schuljahr; Deutschstunde (27.04.95, 08:46)

1 Lf me s- me schribt nicht [¢] ++ ich [x] Dabe braun

g man s- man schreibt nicht

S
2 Lf Haarg +3 sec+das isch &ppis a dam Wort +2 sec+
das ist etwas an diesem Wort

Ss {unv.)

3 Lf nid guet +3 sec+ ich [x] habe braune Haare
nicht gut

Ss (unv.}

4 Lf +2 sec+ bitie sit schtill am Platz
bitte seid still am Platz
Ss (unv.)

Die an eine Schiilergruppe adressierte Korrektur (Z. 1-3) sowie die
Ermahnung zur Ruhe an die ganze Klasse wird berndeutsch formuliert. Das
Hochdeutsche tritt nur bei der Zitierung des Satzes vom Arbeitsblatt auf. Der
Fehler bei der Adjektivflexion ist vor allem deshalb entstanden, weil die
Schiilerinnen und Schiiler sich nur auf das Fiillen der Liicken auf dem
Arbeitsblatt konzentriert haben, ohne die Adjektive morphologisch in den Satz
einzupassen. Sie steliten hier eine falsche Analogie her zu vorangehenden

schriftlichen Ubungen, bei denen nicht-flektierte pridikative Adjektive in
Liicken einzusetzen waren,

Am Artikulationsverhalter der Lehrerin im Ausschnitt (7) wird deutlich, dass
die Lehrerin unterschiedlich mit Normen umgeht: Beim Code-Switching in Z. 1
artikuliert sie <ch> zuerst als [¢] in nicht, dann dialektnah als [x] in ick (Z.1 und
3). Die nach den Allophonen differenzierte korrekte phonetische Realisierung
von <ch> wird aufgegeben zugunsten einer im Unterrichtsdiskurs ko-konstruier-
ten undifferenzierten schulsprachlichen Norm [x]. Andererseits zeigt Beispiel
(6), dass die gleiche Lehrerin die diphthongbezogene Norm strikt explizit
formuliert und einfordert. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist nicht erkennbar,
welche Normen warum unterschiedlich relevant sind.

Aus den analysierten Beispielen wird deutlich, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in der ersten und zweiten Klasse lemen, wie eine Sprache unterrichtet
wird. Das Muster der Lehrerfrage mit Schiilerantwort und Lehrerevaluation, die
Schriftbezogenheit des Hochdeutschen, die Orientierung an Normen mit unter-
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schiedlicher Relevanz und die Méglichkeit des Swilching als situationsdefinie-
rendem Schritt (neben anderen Funktionen) konstituieren den Gegenstand
Hochdeutsch als Teil der Institution Schule.

6. Der Franzosischunterricht

Franzdsisch wird im Kanton Bern ab dem 5. Schuljahr unterrichtet und gehort
mit Deutsch und Mathematik zu den promotionsrelevanten Fichern, welche bei
der Selektion Ende 6. Schuljahr eine besondere Rolle spielen.

Im Lehrplan 95 wird erwéhnt, dass als Unterrichtssprache moglichst nur das
Franzidsische verwendet werden soll, wobei sich die Lernsituationen an der
Erfahrungswelt der Schiilerschaft orientieren sollen. Bei den zu erwerbenden
Kompetenzen werden die miindlichen und rezeptiven besonders stark gewichtet.
Im Unterschied zum Fach Deutsch ist das Franzosisch-Lehrmittel Bonne
chance!?® ein den Unterricht stark prigendes Element. Zwar fihlt sich das
Lehrwerk einem kommunikativen Unterricht verpflichtet, enthilt aber dessen
ungeachtet sehr viele Ubungen im Stil des Pattern Drill?®. Nach Aussagen ver-
schiedener Lehrkriifte kommt zum Ausdruck, dass Bonne chance! oft als eine
Art Kompendium betrachtet wird, das eine grosse Auswahl an Texten und
Ubungen bietet und die Lektionsvorbereitung erleichtert.

Der Diskurs im Franzosischunterricht unterliegt vom institutionellen Rahmen
her an sich dhnlichen Bedingungen wie der Deutschunterricht, mit dem
Unterschied, dass — mit Ausnahme einiger zweisprachiger Schiler — weder
Lehrkrifte noch Schiilerinnen und Schiiler iiber Kompetenzen verfiigen, die de-
nen von L1 sprechenden Personen nahe kommen.

Unserer zweiten Hypothese zufolge vollzieht sich der Franzisischunterricht
nach Mustern des Sprachenlernens, wie sie zuvor im Deutschunterricht geprigt
wurden. Wir belegen dies wiederum an transkribierten Videosequenzen.

* Asymmetrischer Diskurs: Lehrerfrage — Schiilerantwort — Lehrerevaluation

Im Diskurs im Franzésischunterricht ist das bereits in der ersten Klasse erlemnte
Muster Lehrerfrage-Schiilerantwort-Lehrerevaluation allgegenwiirtig. Aus un-

28 Dpas Lehrwerk, bestehend aus einem Schillerbuch, einem Arbeitsheft und einem Worter-
varzeichnis (Lexique) sowie Audiccassettan, Marionetten, Losungsschliissel, Lehrerhandbuch,
Lernkentrellen und einem Computer-Larnprogramm, wurde 1994 in 2., vollstindig Oberarbeiteter
Auflage als verbindlich fir den Franzdsischunterricht in den Volksschulen des Kantons Bern
eingefithr.

2% wvgl. dazu den Bericht der Erziehungsdirektion des Kantons Zirich, Arbeitsgruppe Fran-
zdsischlehrmittel (1996: 6-9).
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seren Daten ist jedoch ersichtlich, dass die Lehrpersonen im Franzdsischunter-
richt weit weniger elaborierte Fragen auf Franzésisch stellen - sie verwenden
viel hiiufiger stereotype Fragen.

In Ausschnitt (8) stellt der Lehrer an einer Modelluhr verschiedene Uhrzeiten
ein und fordert eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern anf, diese auf
Franzssisch zu formulieren:

(8) Klasse Bern-Land, 5. Schuljahr: Franzésischstunde (23.05.95, 08:24)

{ Lm [ZEIGT AUF UHR] +2 sec+ eh + fermez les fivres +
dh schliesst die Biicher
Ss
2 Lm et tournez la page $'1l vous plait +++ (unv.) regardez
und dreht die Seite um bitte schaut her
Ss
3 Lm +2 sec+ quelle heure est-il +2 sec+ quelle heure est-il
wievielUhr ist es wieviel Uhr ist es
Ss
4 Lm ++ qui peut dire ¢a + il est 4+
wer kann das sagen  es ist
Sm il gst six heures +
es ist sechs Uhr
5 Lm toute la classe +
die ganze Klasse
Ss il est six heures [IM CHOR]
s ist sechs Uhr

Mit den Anweisungen3? in Z. 1-2, die Biicher zu schliessen und ein
Arbeitsblatt umzudrehen, deutet der Lehrer auf die Modelluhr in seinen Hinden
erbitiet die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Danach wird die
“unechte” Frage nach der angegebenen Uhrzeit zweimal hintereinander vorge-
legt. Mit der expliziten Aufforderung zu einer Antwort (Z. 4: gui peut dire ¢a?)
wird der Ubungscharakter dieser Situation deutlich: als “Lissung” wird nicht ir-
gendeine pragmatisch addquate Antwort, sondern eine kanonische Form (if est X
heures) verlangt, welche der Lehrer in Z. 4 partiell vorlegt und die von einem
Schiiler folgerichtig produziert wird. Eine von vorherein bestimmte sprachliche
Form wird von den Schiilerinnen und Schillern als Lésung in der Art des
Pattern-Drill in einer hochsturkturierten Ubungssituation abgeliefert. Die
Evaluation ist implizit in der Aufforderung (Z. 5) enthalten, die vom Schiiler
gegebene Antwort als korrekte Lisung im Chor zu wiederholen.

30 Auch Arbeitsanweisungen sind im Franzésischunterricht weniger elaboriert als im
Deutschunterricht. Unsera Daten belegen, dass die Lehrkrafie sich stark auf fests Wendungen
wie fermez les livres, regardez, écoutez usw. stitzen, denen im Unterrichtsablauf
Signalcharakter zukommt.

52

» Code-Switching: Franzisisch, Dialekt und Hochdeutsch im Unterricht

Nach Lehrplan 95 (Abschnitt Fremdsprachen, S.4) wird “ein méglichst einspra-
chiger Unterricht” als wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb der miindlichen
rezeptiven und produktiven Kompetenzen deklariert. In den folgenden
Beispielen wird gezeigt, aus welchen Griinden dieser Forderung in der Praxis in
oft nicht ausreichendem Mass nachgekommen wird.

(9} Mehrjahresklasse Bem-Land, 5.-8 Schuljahr: Franzosischstunde (23.05.95,
11:50)

Der Lehrer fragt die Schiilerinnen und Schi.iler" gegen Ende der

Franzosischstunde im Rahmen einer miindlichen Ubung nach ihren

Familienangehotrigen und deren Alter.

1 Lm il a quel dge +4 sec+ila + oui
wie alt ist er erist ja
Sm quatorze ans +

vierzehn Jahre

2 Lm voilabon + c'estjuste  +9 sec+
genau gut  das ist richtig
Sm [GESCHWATZ]
3 Lm wiirdet ihr die Bl3 n bi
Ss [AUFRAUMEN]

In Ausschnitt (9) nimmt der Lehrer eine Umsetzung der in der Stunde gelibten
Worter und Strukturen zum Thema “Familie” vor, indem er die Schiilerinnen
und Schiiler unter anderem nach dem Alter ihrer Geschwister fragt. In Z. 1 legt
der Lehrer die Frage einmal vor und nimmt den ersten Teil nach einer Pause
wieder auf, um den Schiiler bei seiner Aufgabe zu unterstiitzen. Die
Schiilerantwort wird als zutreffend evaluiert (Z. 2), Nach einer Pause von 9
Sekunden erfolgt Code-Switching ins Hochdeutsche. Dadurch wird die Situation
neu definiert: Die Franzésischstunde ist zwar beendet, das Abgeben der
Arbeitsblitter gehort aber im Rahmen der Unterrichtsorgasation noch zur ver-
bindlichen Schiilerleistung.
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(10) Klasse Bern-Stadt, 5. Schuljahr: Franzosischstunde (04.05.95, 08:27)

Die Lehrerin erbittet die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler und
leitet zu den Anweisungen zu einer schriftlichen Ubung iiber.

1 Lf maintenant fermez vos bouches +2 sec+ tout de suite
jerzt haltet euren Mund safort
Ss [GESCHWATZ]
2 Lt +5 sec+ alors + sur la feuille +2 sec+ [Lt ZEIGT BLATT]
also  auf dem Blatt
Ss
3 Lf ily auntravail a faire ++ il y a quelque chose 4 faire
muss man eine Arbeit machen muss man etwas machen
Ss
4 Lf ++ mues 8ppis mache ++ & écrire +++ R. was heisst des
muss etwas machen schreiben  R. was heisst das
Sm
5 Lf + écrire + écrire +4 sec+
Sf1 [SCHULTERZUCKEN]
Ss {(unv.)
6 Lf nid+ D. genau
nicht D,
8f2 schribe
schreiben

In Z. 1 emahnt die Lehrerin die Schiilerinnen und Schiiler mit der von ihr oft
gebrauchten Phrase fermez vos bouches zur Ruhe, verstiirkt durch das nachfol-
gende tout de suite. Der Beginn der Handlungsanweisung beginnt mit dem
Signal alors, die Lehrerin zeigt ein Arbeitsblatt und kommentiert es mit der
wenig informativen Ausserung il y a un travail a faire und ersetzt bei der
Reformulierung travail durch quelque chose. Code-Switching ins Berndeutsche
(Z. 4) erfolgt hier aus zwei Griinden: einerseits zur Verstindnissicherung bei den
Schiilerinnen und Schiilern, andererseits weil die zu formulierenden
Anweisungen die Lehrerin in ihrer Kompetenz anscheinend iiberfordern. Im
weiteren Verlauf switcht sie nur noch zweimal kurz ins Franzésische (Z. 4 und
5. écrire), dann zuriick in den Dialekt, wo nach der Bedeutung von écrire ge-
fragt wird. Eine erste aufgerufene Schiilerin vermag keine Antort zu geben, eine
zweite, die sich mit Handaufstrecken meldet, gibt die korrekte deutsche
Entsprechung. Die Evaluation durch die Lehrerin erfolgt ebenfalls im Dialekt.

Aus derselben Klasse stammt Auschnitt (12).

(12) Klasse Bern-Stadt, 5. Schuljahr: Franzdsischstunde (08.12.94, 11:30)

Die Lehrerin hat zuvor mit der Klasse miindlich die franzésischen
Bezeichnungen fitr Mann, Frau, Junge, Midchen bersprochen. Sie schreibt nun

54

diese Nomen mit dem passenden Artikel an die Wandtafel. Es steht dort bereits:
un homme, l'homme.

1 Lf auso was heisst ¢ Maa
also was heisst “e Maa"”
Ss was [GESCHWATZ] was +
was was
2 Lf ein Mann + was heisst das uf FranzSsisch
was hetsst das auf Franzisisch
Sm dh [“n] iih
3 Lt un homme [cenOm]
Sm [cenOme] oder so Sppis (unv.) un_homme [“nOm)
oder so etwas

Das Signal auso leitet iiber zur Frage, wie das Nomen Mann mit dem unbe-
stimmten Artikel im Franzosischen lautet. Die Frage wird auf Berndeutsch for-
muliert, von einem Teil der Klasse aber wegen des Geschwitzes nicht ver-
standen. In Z. 2 switcht die Lehrerin ins Hochdeutsche (ein Mann), wechselt fur
die Reformulierung der Frage wieder ins Berndeutsche. Ein bilingualer Schiiler
(Spanisch / Berndeutsch) versucht, mit einer Ubertragungsleistung aus seiner L1
die Zielform zu erschliessen, was ihm nur annihernd gelingt, was ihm bewusst
ist, wie sein relativierender Kommentar oder so dppis (Z. 3) zeigt. Die Lehrerin
evaluiert dies mit der korrekten franzosischen Bezeichnung, welche vom
Schiiler wiederholt wird. Der Wechsel ins Hochdeutsche fokussiert auf die zu
lgsende Aufgabe und macht nach dem Geschwiitz die Lernsituation als solche
verbindlich. Das Franzésische wird nur zur Nennung der gefragten
Bezeichnungen verwendet.

® Orientierung auf sprachliche Normen

(13) Mehrjahresklasse Bern-Land, 5.-8. Schuljahr: Franzésischstunde (03.05.95,
10:30)

In einer Ubungssequenz werden vom Lehrer miindlich Fragen mit of nach dem
Standort von Objekten gestellt.

1 Lm ol est
wao ist
Sf pardon madame + ol c'est la poste
Entschuldigung, meine Dame wo das-ist die Post
2 Lm
St ol est + ia poste

wa ist  die Post
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Die fehlerhafte Antwort der Schiilerin (Z. 1: oi c'est la poste) wird vom
Lehrer implizit negativ evalujert, indem der fehlerhafte Teil der Antwort korri-
gierend reformuliert wird. Die Schilerin nimmt die Korrektur auf und ergéinzt
die Ausserung unaufgefordert. Hier wird das Muster einer Korrekturnorm deut-
lich: Von der Schiilerin wird nicht bloss erwartet, dass sie das fehlerhafte
Element durch das richtige ersetzt, sondern die ganze sprachliche Struktur re-
produziert, die hier geiibt wird, nach der schulischen Maxime: “mach einen gan-
zen Satz”.

Ahnliches lisst sich in Ausschnitt (14) beobachten:

(14) Klasse Biel, 5. Schuljahr: Franzésischstunde {12.06.95, 10:16)

Der Lehrer erarbeitet mit den Schiilerinnen und Schiilern Lexeme aus dem
Wortfeld Verkehrsmittel, indem er ihnen Fragen stellt, die sie aus ihrer
Alltagserfahrung heraus beantworten sollen.

1 Lm (unv.) +4 sec+ alors + pour aller a ['école +
also  um in die Schule zu gehen
Ss
2 Lm qu'est-ce que vous prenez oui +
was nehmt ikr ?
Sm 1 bus [b*s]
Bus
Sm?2 + avec le
ntit dem
3 Lm + on prend
man nimmt
Sm2 vélo + on prend avec le vélo +
Fahrrad man nimmt mit dem Fahrrad
4 Lm on prend le vélo
man nimmt das Fahrrad
Sm2 on prend le vélo
man nimmi das Fahrrad

Nach dem Signal alers (Z. 1} wird die Frage nach der Benutzung von
Verkehrmitteln fiir den Schulweg gestellt. Die Frage in dieser Form legt die syn-
taktische Struktur der Antwort fest ((je prends) X.), die von den Schiilerinnen
und Schiilern wieder aufgenommen werden muss. Der erste antwortende
Schiiler switcht ins Berndeutsche und ussert nur ein Wort, das vom Lehrer mit
oui positiv evaluiert wird. Der zweite Schiiler antwortet hingegen auf
Franzosisch mit avec le vélo (Z. 2-3), was inhaltlich zwar angemessen ist, je-
doch syntaktisch nicht zur Lehrerfrage passt. Der Lehrer initiiert die Korrektur,
indem er den Beginn der gewiinschten Antwort vorgibt (Z. 3). Der Schiiler
nimmt diese Vorgabe auf und interpretiert sie als Aufforderung, der bereits er-
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wihnten Maxime, “einen ganzen Satz zu machen”, nachzukommen, erginzt sie
aber syntaktisch falsch mit der Pripositionalphrase avec le vélo. In Z. 4 korri-
giert der Lehrer die fehlerhafte Schiilerdusserung, die der Schiiler ohne
Aufforderung wiederholt. Die Korrektur des Lehrers stellt nicht in Rechnung,
dass der Fehler des Schiilers auf ein Nichtverstehen der intendierten Ausserung
schliessen ldsst. Die wiederholte Korrektur ist ein blosses Wiederholen, nicht
Ausdruck einer Verstehensleistung.

Im Franzosischunterricht wird das Muster Lehrerfrage - Schiilerantwort -
Lehrerevaluation, das aus dem Hochdeutschunterricht bekannt ist, weiterge-
fiihrt. Allerdings fiilhrt die Kompetenzproblematik bei Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern zu kiirzeren Sequenzen. Den Korrekturen durch die
Lehrperson und der Repetition richtiger Antworten wird ein grosser Platz ein-
gerdumt, hingegen wird nicht auf das Gelingen oder Misslingen des Ausdrucks
der kommunikativen Intention geachtet. Code-Switching ist im Franzdsisch-
unterricht komplexer als im Deutschunterricht. Das Switchen vom Franzd-
sischen kann ins Hochdeutsche oder in den Dialekt geschehen und entsprechend
ergeben sich auch andere Funktionen als im Hochdeutschunterricht.

7. Schluss

Die Auswertung der Daten aus der Unterrichtsbeobachtung ist zur Zeit noch
nicht abgeschlossen, so dass unsere Ergebnisse vorldufigen Charakter haben.
Die Bedingungen der Institution Schule werden interaktiv in den Mustern der
schulischen Kommunikation im Deutsch- und Franzisischunterricht greifbar.
Das Schema Frage—Antwort-Evaluation beruht auf der asymmetrischen
Rollenverteilung der schulischen Kommunikation, in welcher die Lehrperson
das Rederecht verteilt und Antworten im Hinblick auf das schulische Gelingen
bewertet. Das Korrekturverhalten der Lehrpersonen konstruiert die Normen der
Zielsprache fiir die Schiilerinnen und Schiiler in der Schulsituation. Sprachliche
Ausserungen werden in Bezug auf ihre Richtigkeit, nicht auf ihre
Angemessenheit in der Kommunikationssituation bewertet. Im
Deutschunterricht beziehen sich Korrekturen v.a. auf die Verletzung von
Normen der Schriftlichkeit, im Franzosischunterricht auch auf
Normverletzungen im Bereich der Miindlichkeit (Aussprache). Das Code-
Switching zwischen Dialekt und Hochdeutsch, resp. Dialekt, Hochdeutsch und
Franzosisch hat primir situationsdefinierende Funktion im Sinne der
Unterrichtsorganisation. Im Deutschunterricht ist der Gebrauch des
Hochdeutschen weiter mit Aspekten der Stoffvermittlung und vor allem der
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Schrifilichkeit verbunden. lm Franzosischunterricht tritt Code-Switching ins
Deutsche auf bei Kompetenzproblemen der Schiilerinnen und Schiiler oder der
Lehrpersonen. Unklar sind vorlédufig tiir uns Switches ins Hochdeutsche, die
nach unseren Daten unter anderem bei hochstrukturierten Lernanlissen
{Vokabellernen) vorkommen.

Diese vorliufigen Ergebnisse lassen einen ersten Schluss auf die Wirksamkeit
des Sprachenlernens in der Schule zu: was in der Schule gelernt wird, wird in
der Schule und fiir die Schule konstroiert. Ein unmittelbarer Bezug zum ausser-
schulischen Alltag wird nicht sichtbar. Es werden schulische Kompetenzen her-
gestellt, deren kommunikative Umsetzung fraglich bleibt.
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