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Annotation

Die vorliegende Arbeit, die an die im Jahr 2021 an der padagogischen Fakultdt der
sudbohmischen Universitét verteidigte Masterarbeit ankniipft und sie erweitert, widmet
sich den Themen Sprache, Identitit und Mehrsprachigkeit im Kontext des

Fremdsprachenunterrichtes.

Im ersten, theoretischen Teil werden die Zusammenhéinge zwischen Identitit, Sprache
und Mehrsprachigkeit und deren Auswirkungen auf den Fremdsprachenunterricht aus

verschiedenen Perspektiven beschrieben.

Zuerst werden Identitdt und ihre zahlreichen Arten definiert und es wird iber den
Zusammenhang zwischen Sprachaneignung und Identitédtsbildung geschrieben. Danach
befasst man sich mit der Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Erziehung. Diese werden
nicht nur definiert, sondern auch im Bezug zu den mit ihnen verbundenen Vorurteilen,
Risiken aber auch Vorteilen behandelt. Darauf folgt die Beschreibung der europaischen
Sprachpolitik und Sprachprestiges, die mit der europdischen Bildungspolitik, die
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt als Ziel des Fremdsprachenunterrichtes sieht, in
Kontrast gesetzt wird. SchlieBlich werden alle vorigen Befunde zusammengefasst und im

Sinne der Rolle der Identitatsbildung im Fremdsprachenunterricht interpretiert.

Im zweiten, praktischen Teil werden dann die theoretischen Erkenntnisse am Beispiel des
Fremdsprachenunterrichtes in der Region Budweis/Ceské Budg&jovice, Siidbshmen in der
Praxis untersucht. Durch zwei Fragebogen wird ein Vergleich zwischen einer Gruppe von
englisch- und einer Gruppe von deutschlernenden Schiilern geschaffen, der Antworten
zur Rolle der Identitat, Mehrsprachigkeitspolitik und der damit verbundenen Faktoren im

Fremdsprachenunterricht bringen sollte.

Diese Erkenntnisse sollen schlieflich die Basis fiir Empfehlungen bilden, die eine
Optimierung des Fremdsprachenunterrichtes im Sinne einer besseren Forderung des
Sprachlernens durch starkere Identifizierung der Lerner mit der Zielsprache ermoglichen

wirden.

Schiisselworter: Identitdt, Sprache, Mehrsprachigkeit, Sprachpolitik, Kultur,

Sprachlernen, Englisch, Deutsch, Fremdsprachenunterricht



Anotace

Tato prace, ktera navazuje na v roce 2021 na pedagogické fakulté JihoCeské univerzity
obhajenou magisterskou praci a rozsifuje ji, se zabyva tématy jazyka, identity a

mnohojazy¢nosti v kontextu vyuky cizich jazyka.

V prvni teoretické Casti jsou popsany vztahy mezi identitou, jazykem a mnohojazycnosti

a jejich vliv na vyuku cizich jazykl z raznych perspektiv.

Nejprve je definovana identita a jeji poddruhy a je popsan vztah mezi uc€enim Cci
nabyvanim jazyka a konstrukci identity. Poté se prace zabyvd mnohojazyCnosti a
mnohojazy¢nou vychovou. Ty nejsou pouze definovany, ale i zkoumany ve vztahu
k s nimi souvisejicimi predsudky, riziky, ale 1 vyhodami. Nasleduje popsani evropské
jazykové politiky a jazykové prestize, které jsou postaveny do kontrastu s evropskou
vzdélavaci politikou, kterd mnohojazyc€nost a interkulturalitu vidi jako cile vyuky cizich
jazykd. Nakonec jsou predchozi poznatky shrnuty a interpretovany ve smyslu role

konstrukce identity ve vyuce cizich jazyka.

Ve druhé, praktické ¢asti jsou tyto teoretické poznatky pfevedeny do praxe na prikladu
vyuky ciziho jazyka v regionu Ceskych Bud&jovic v jiznich Cechach. Za pomoci dvou
formulait je vytvoreno srovnani mezi skupinou déti, které se uc¢i némecky a skupinou
déti, které se uci anglicky jazyk. Toto srovnani ma ptinést odpovédi na otazky tykajici se

role identity, mnohojazyc¢nosti a s nimi spojenych faktorti ve vyuce jizich jazyku.

Tato zjisténi maji dale tvorfit zdklad pro doporuceni, ktera by umoznila optimalizaci

vyuky cizich jazyka skrz vyuziti siln€jsi identifikace zaka s cilovym jazykem.

Kli¢ové pojmy: identita, jazyk, mnohojazycnost, jazykovy politika, kultura, cizi jazyky,

uceni se jazykum, angli¢tina, némcina



Abstract

This thesis, which is a continuance and extension of a master thesis defended in 2021 at
the faculty of education at the University of South Bohemia, concerns itself with the

topics of language, identity and multilinguist in the context of foreign language teaching.

In the first theoretical part of this thesis, the relationship between identity, language and
multilinguist and its impact on the teaching of foreign languages is described from

multiple perspectives.

First, identity, its numerous subtypes and the relationship between the acquisition of
language and the construction of identity are described. Then the focus shifts to
multilinguist and multilinguistic upbringing. These are not only defined but also explored
in relation to the prejudices, risks but also benefits connected with them. Next, the
European language policy and language prestige are explored and put into contrast with
the European education policy, which sees multilinguist and interculturality as goals of
foreign language teaching. Finally, the previous findings are summarized and interpreted

in terms of the role of identity in foreign language teaching

In the second, practical part of this thesis, the theoretical knowledge is put into practice
on the example of foreign language teaching in schools in the region of Budweis/Ceské
Budéjovice, in south Bohemia. Using two questionnaires a comparison is created between
a group of English and a group of German learners. This comparison aims to find answers
concerning the role of identity, multilinguist and other related factors in foreign language

teaching classes.

The resulting clarifications are then to be used as the basis for recommendations, which
would help to optimise the learning of foreign languages through a stronger identification

of the learners with their target languages.

Key words: identity, language, multilinguist, language policy, culture, foreign languages,

language acquisition, language learning, English, German



Inhaltsverzeichnis

DANKSAZUNG.....eveeet ettt ettt st et s s s e e s e b s e 2
JN 3 (Lo 7215 () 1 WO OO OO U OO P P TPOIP PP PPPP PP PP 4
AANOBACE ... eteeetteetteetteette e et et et e et es e et teeae e suae s bt esbt et e s s et s e e b b e eh b e e b aeehbeeabeesbe e e et e nnens 5
AADSITACE .. cevee e eeetie et et e ettt e e stae et eeeabt e e st ae et ae e eaaeeesaae e b ae s s e e e e e eabe e e b be b e e e aeeeeabe e nae st eesabe e 6
INNAIESVETZEICHIIS. ..eeevie it ettt ettt ee ettt st saae st e sabe s e e bbe s e bae s b eeesbeaessbeasseesaneeeas 7
BANIETTUNG ...oneevteetie ettt sttt e 10
I. TheOoretiSChEr Teil......ccveeviiriieriieiiieiiecie ettt 12
1. Identitit: Definition und TREOTIEN ....cc.eivuieiiiiiiiiieiieiiciiecic e 12
1.1 Heutige Definition der Identitat . ..........oouvviiiiiiiiiiiiinieiiee s 13
1.2 Ich-Identitét vs. Gruppenidentitat .........cccooveoueiiiiiiiiiiiiiie et 14
1.3 Rollenidentitdt / Mehrfache Identitat.........cccueveveeiieniniiiiiiiiiie e 15
1.4 Kulturelle TAENTIEAL . .......ecveeueeieerieeeie ettt ettt er e er e es s enae s 16
1.5 SPrachid@ntitht .......c.ooueueueniiieiiiiiiiiiee ettt s 17
2. TdentitAtSDIIAUNG . ......c.eeeeeeeiiiiece ettt 19
3. Identitdt und SPrache .......cooccoiiiiiiiiiiiiiiii 21
3.1 Historische Suche nach der eigenen Identitat ..........coevvveciiiiiiiiiiiiiniiii e 21
3.2 Sprache, Kultur und Identitt. ..........cccooviiiioiniiiiiiii s 28
3.3 Sprache/n und WeltverStindnis/Se .........ocoveeieieiiiiiiieii it 29
3.4 Identitét, Kultur und Spracherwerb/Sprachlermen ...........cccoooeiiiiiniiniiinii 31
4. Mehrsprachigkeit: BegriffSKIATUNG ..o 36
4.1 Mehrsprachigkeit vs. Multilingualismus und BilingualiSmus ...........ccocoovininininnnn. 36
4.2 Muttersprache vs. Erstsprache / Herkunftssprache ... 37
4.3 Spracherwerb vs. SPrachlernen...........cooeueiiiiiiiininiiieei s 39
5. Mehrsprachigkeit: ein historischer Einblick ..o 41
5.1 Mehrsprachigkeit vom Mittelalter bis ins 19. Jh. ... 42
5.2 Kritik an Mehrsprachigkeit im 19. und 20. Jahrhundert...........c..cooooiiniiiniinn 44
5.3 Mehrsprachigkeit heutzutage: doppelseitige Einstellung ... 46

6. Mehrsprachigkeit: Definition und Einteilung ............ocoooiioiiiiiiniin 49



6.1 Individuelle vs. kollektive Mehrsprachigkeit ..........ccccooveviiiiniiniiniiiiii s 49

6.2 Mehrsprachigkeit als Mittel vs. als Ziel / natiirliche vs. kiinstliche Mehrsprachigkeit..... 50
6.3 Freiwillige vs. unfreiwillige MehrsprachigKeit...........cooviiiiiiiiniiin 51
6.4 Simultane vs. sukzessive Mehrsprachigkeit ..........cccooeviiiiiiiiiiiiiniiiii 52
6.5 Retrospektive, prospektive und curriculare Mehrsprachigkeit............cooviiinniin 52

7. Mehrsprachige Erzi€hung ............cccooiiiiiiiiiiiii s 54
7.1 Grammonts Regel: eine Person = eine Sprache............ocooovviiiiiiiiiinininincen 54
7.2 Ein Ort = €N SPIaChe.....coceeoueiuiiniiiiiiiiiitiiic ittt 56
7.3 Zuerst eine, dann eine andere Sprache (Frither Zweit- und Fremdsprachenerwerb) ........ 57

8. Kritik und Probleme der MehrsprachigKeit...........ccocviviiiniiiiiiiiiiiiiii e 59
8.1 Sprachliche Probleme und SprachStOrungen ............ccooveeieiinininiininiicce 60
8.1.1 Frithkindliche Sprachmischung .............ccccooiviiiiiiiiiiii 60
8.1.2 Doppelte Einsprachigkeit und Interferenz............cooovveeniiiiiiniininiii 61
8.1.3 SEeMIlINZUISITIUS .....evereeieiiieiiie ettt sttt sr e sttt 62
8.1.4 Pid@inSPrachen ...........cccoiiiiiiiiiiiiiii i 64
8.1.5 COAESWILCRING ...ecuveeieeeieiiieiiit ettt e 64
8.1.6 SPracChVerweiZertung.........ccovviiiiiuiiiiiiiiiiet e 67

8.2 Identititsbezogene Probleme der Mehrsprachigkeit..........oovveviieiiiiiiniiniiiiiniiice 68
8.2.1 Bilinguismus vs. BIKulturaliSmus..........cooooiiviiiniiiiniie 69
8.2.2 Mehrere Sprachen — keine Kultur...........oooooioiiiiiiiii 71

8.2.3 Third Culture KidS........cccuiieiiieeiieiteeeeie ettt s 72
8.2.4 Flexible Identitit, Hybride Identitdt und Briickenmenschen............ccocooeiiiiinen. 73

9. Vorteile der Mehrsprachi@Keit .........coceeuivuiniiiiiiiiiiii i 74
9.1 KommuniKative VOITEILE ....ccuverueiriiiiieiiiniiiiiiiiiie ittt 74
9.2 KOZNItIVE VOITRILE ...neviiiiiiiiiii ittt 75
0.3 KUItUTEIIE VOITEILE ....veeuveeeieeiie ittt ettt sttt et et e et 76
10. Europdische Sprachenpolitik und Sprachprestige ..........oovivieinieiiniiiniiiniiince 77
10,1 SPraChPIeStIZe. ... ccvveueviietiiiiiiiiie ettt 77

10.2 Staatlich bestimmte MehrsprachigKeit..........ccocoviiiiiiiiiiiiiiiii e 78



10.3 Wahrnehmung des geringen Sprachprestiges von Minderheitensprachen .................... 79

10.4 Mogliche Losungen, Empfehlungen und Entwicklungstendenzen...........cccooveveviiiinnnnen. 80
11. Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit als Ziele des Fremdsprachenunterrichts................... 83
11.1 Schulische vs. lebensweltliche Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht ............ 83
11.2 Folgen der Férderung der Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht.................... 85
11.2.1 Forderung der interkulturellen Kompetenz ............ccooevviiiniiiiininiiiicniiieecie 85
11.2.2 Forderung der MOtIVAION. .......co.eueuireeriiiniiiiiiiee ittt er s 86
11.2.3 Férderung und Optimicrung des eigenes Sprachlernens..........c.ccoeeveieniiiicnnne 87
11.2.4 Férderung des Sprachbewusstseins und weiteren Sprachlernens............ccoooevennie. 89

12. Rolle der Identitit im Fremdsprachenunterricht ...........ccceeevieiininniiiiiiiniiiiieciee e, 91
12.1 Identitit und Motivation im Fremdsprachenunterricht...........ccocovviiiniininiiininnn, 92
12.1.1 Innere (intrinsische) vs. duBere (extrinsische) Motivation ...........cccceveveviiiieninienns 94
12.1.2 Integrative vs. instrumentelle MOtiVation.........ccoviiuiirieniiieiiieieie e 96

IL EMPITiSCREr Tl ..c..ccuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitii ittt st 99
1. Ziel der FOTSCRUNG ......cootiiiiriieiieiientie ettt ettt n s et 99
2. FOrsChUuNGSAESI@N....c...eoviriiiiiiriiiiiiiiiiiii ettt e e 100
3. UmfrageteilNehmer ........cccoveiiiiiiiiiiiiiiiicie s 101
4. Forschungshypothesen ........couiviiiiiiiiiiiii i 102
5. DAtENAUSWETTUNG ... eevvetieieenieeeietenie ettt ettestesste s esaesate st s besaaeeseenssraeese et sbeebse s s ssassessaennanes 104
6. Auswertung der Hypothesen ..........ccccivviiiiiiiiiiiiiiee e 121
6.1 HypOthese INT. ©..ccccoiiiiniiiiiiiiiiiiiic ittt st st 121
6.2 HYPOtheSe INT. 2 ...ttt sttt e 122
6.3 HyPOthese INT. 3....couiiiiiiiiiiiiiiici sttt st st st 123
6.4 HyPOtRESE INT.4 ..ottt sttt st st e 125

T FAZIL .ottt ettt ettt eh et e e ettt eh e sa et e et ea e et et er e 128
7.1 AUSDIICK ... ettt ettt et st s s a e st s a e e e e 131
8. LIteraturverzZEiChmis ........cccueeeuieiiiiieiie ettt sttt et 135
8.1 INterNetqUELIEN: .. ..ot e 141

9. AnlagenVerzZeiChnis .........coeviiiiiiiiiiiiiiiiiii e e 142



Einleitung

Der Ausgangspunk fiir die vorliegende Arbeit ist meine frithere Masterarbeit, die sich mit
dem Thema der Identitdtskonstruktion durch die Aneignung von Sprachen und der Rolle

der Identitat im Fremdsprachenunterricht befasste.

Dieses Thema wird nun um das Aspekt der Mehrsprachigkeit erweitert. Dies umfasst
zahlreiche Themenbereiche, wie z.B. mehrsprachige Erziehung und deren Einfluss auf
die Identitdt der Sprecher, oder die européische Sprachenpolitik, die sich stark auf die

Einstellung der Lerner zu den von ihnen gelernten bzw. erworbenen Sprachen auswirkt.

Die Grundidee dieser Arbeit geht also aus der Vorstellung heraus, dass das Aneignen von
Sprachen (Sprachlernen bzw. Spracherwerb) eng mit der Identitatskonstruktion
zusammenhéngt, und dass sich die beiden gegenseitig stark beeinflussen. Daher folgt die
Annahme, dass falls das Sprachlernen im Fremdsprachenunterricht erfolgreich sein soll,

muss man diesen Zusammenhang als Lehrperson in Betracht nehmen.

Das Ziel des Fremdsprachenunterrichtes soll jedoch nicht nur das blo3e Aneignen einer
Sprache sein, sondern man soll die Lerner zu Mehrsprachigkeit fithren. Dabei geht es
nichtmehr rein um die gelernte Sprache, sondern es kommen auch alle anderen Sprachen,
mit denen die Lerner im Kontakt sind, inklusive ihrer Muttersprache/n, sowie der
bedeutende Aspekt der Mehrsprachigkeitspolitik und der s.g. Language Awearness ins
Spiel.

Im Endeffekt wird in der vorliegenden Arbeit der Zusammenhang zwischen
Identitétskonstruktion und Mehrsprachigkeit durch Sprachlernen bzw. Spracherwerb und

deren Konsequenz fir den Fremdsprachenunterricht untersucht.

Da dieser Zusammenhang jedoch duBerst komplex ist, muss er aus unterschiedlichen

Perspektiven erforscht werden, was sich in der Gliederung dieser Arbeit widerspiegelt.

Im ersten theoretischen Teil werden zuerst die Identitdt und deren Subtypen aus der Sicht
der Psychologie definiert (Kapitel 1). Im zweiten Kapitel wird dann der Prozess der

Identitatsbildung aus psychologischer Perspektive beschrieben.

Im dritten Kapitel dndert sich die Perspektive und die Identititsbildung wird mit dem

Prozess der Aneignung von Sprachen in Verbindung gesetzt. An dieser Stelle wird
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bewiesen, wie eng die Sprache und Identitit zusammenhidngen, und dass bei der

Uberlieferung von Kultur, Weltansichten etc. beide eine zentrale Rolle spielen.

Die Kapiteln 4-6 widmen sich der Definition und Beschreibung der Mehrsprachigkeit.
Zuerst werden im Kapitel 4 die wichtigsten Begriffe wie Mehrsprachigkeit,
Bilingualismus, Sprachlernen und Spracherwerb definiert, um spéteren Unklarheiten und
Verwirrungen vorzukommen. Im Kapitel 5 folgt ein historischer Einblick in die
unterschiedliche Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit im Laufe der Zeit, im sechsten
Kapitel wird die Mehrsprachigkeit als Begriff und deren bekanntesten Subtypen
vorgestellt und im Kapitel 7 werden die mehrsprachige Erziehung und deren

unterschiedlichen Strategien erklért.

Im Kapitel 8 werden die haufigsten Probleme und Kritiken der Mehrsprachigkeit und
insbesondere der mehrsprachigen Erziehung behandelt, wiahrend sich dann im folgenden
neunten Kapitel die Perspektive dndert und die Vorteile der Mehrsprachigkeit erlautert

werden.

Kapitel 10 steht im Zeichen der Mehrsprachigkeitspolitik und des Sprachprestiges
wihrend Kapitel 11 Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt als Ziele des

Fremdsprachenunterrichtes vorstellt.

Im letzten, dreizehnten Kapitel werden die vorigen Erkenntnisse schlieBlich

zusammengefasst und als Rolle der Identitdt im Fremdsprachenunterricht behandelt.

Im zweiten empirischen Teil der Arbeit wird der Zusammenhang zwischen Sprachlernen,
Identitdit und  Mehrsprachigkeit und  deren  Konsequenzen  fiir den

Fremdsprachenunterricht in der Praxis erforscht.

Durch zwei Fragebogen wird in der Forschung ein Vergleich zwischen einer Gruppe von
Deutsch- und einer Gruppe von Englischlernen geschaffen, der Antworten auf die Fragen
zur Rolle der Identitat, Mehrsprachigkeitspolitik und der damit verbundenen Faktoren im
Fremdsprachenunterricht am Beispiel der Region Budweis/Ceské Budg&ovice bringen

soll.

Anhand der Ergebnisse dieser Forschung fasse ich schlieflich manche Empfehlungen
zusammen, die zu einem besseren Fremdsprachenlernen durch stirkere Identifizierung

der Schiler mit ihrer Zielsprache beitragen sollen.
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I. Theoretischer Teil

1. Identitiit: Definition und Theorien

Bevor man sich mit der Frage, welche Rolle die Identitdt im Fremdsprachenunterricht
oder beim Spracherwerb selbst spielt, befasst und den Zusammenhang zwischen Sprache
und Identitdt allgemein beschreibt, muss man zuerst feststellen, was man unter dem

Begriff Identitat verstehen soll.

Dies ist jedoch eine komplizierte Aufgabe. Obwohl jeder Mensch eine allgemeine
Vorstellung hat, was man unter dem Begriff , Identitidt“ versteht und es mit eigenen
Worten z.B. als ,,das, was wir im Inneren wirklich sind“ definieren konnte, stof3t man bei

der Suche nach einer eindeutigen Definition auf Schwierigkeiten.

Schon seit der Antike haben im Laufe der Zeit verschiedene Wissenschaftler, Denker und
Philosophen versucht, die Frage nach der Definition von Identitit zu beantworten. Das
Ergebnis sind jedoch verschiedene Aussagen und Gedanken, die nur bewiesen haben,

welch komplexes Phdnomen die Identitét ist.

Wenn man sich die Etymologie des Wortes anschaut, kann man den lateinischen Begriff
,idem* identifizieren, der ins Deutsche als ,,der- , )bzw. , dasselbe™ zu iibersetzen ist (vgl.
Ranjakasoa 2016, S. 28). Auch Oppenrieger & Thurmair (2003, S.39) definieren Identitét
im logischen Sinne als ,,die Gleichsetzung zweier Grofen*. Diese Gleichsetzung soll ihrer
Meinung nach nur dann informativ sein, wenn , [...] die beiden in Beziehung gesetzten
Grollen sozusagen verschiedene Aspekte einer zugrunde liegenden GroBBe erfassen, wie
es etwa bei der Verwendung des Gleichheitszeichens in der Mathematik geschieht.
Oppenrieger & Thurmair (2003, S.39) Kann man aber wirklich die Identitdt mit dem
mathematischen Gleichheitszeichen gleichsetzen? Es stimmt schon, dass man genau wie
es oder er bzw. sie sein will, wenn man sich mit etwas oder jemandem identifiziert, aber
diese Definition erwies sich trotz allem, schon z.B. an der Einteilung in , personale” und
,gruppenbezogene (spater im Kapitel genauer beschrieben) Identitdt, am Ende als viel

zu eng gefasst und vereinfacht.

Eine der ersten modernen Theorien zur Identitit stammt von dem bekannten
Psychoanalytiker E. Erikson aus dem Jahr 1996. Erikson unterscheidet zwischen der

s.g. ,,Ego-Identitiit”, die als ein psychologischer Mechanismus zum Erhalten der inneren
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Kontinuitdt und Stabilitdt zu verstehen ist, und der s.g. , Selbst-Identitit”, also der

Selbsteinschiatzung (vgl. Janikova 2016, S. 26).

Seine Theorie stiefl jedoch auf Kritik und es entstanden zahlreiche Theorien, die die

Identitit auf eine andere Weise verstehen und erkliren.

Oppenrieder und Thurmair (2003, S. 42) sehen Identitit z.B. als ,[...] einheitsstiftende
Konstruktionen, die es erlauben, Verhaltensweisen und Einstellungen verstehbar zu
machen [...] als [...] Konstrukte, die fiir die Erkldrung und Steuerung von Verhalten und
Einstellungen zentral sind“, wihrend Nakonec¢ny (2011, S.220) in Anlehnung an
Hambermas (1968) und Krappmann (1971) das Finden der eigenen Identitét, also der
Antwort auf die Frage ,,Wer bin ich“ als Ergebnis der Sozialisation empfindet. Probst
(2015, S. 13) erweitert die Frage nach dem Ich-Sein dann noch aufs ,,und wer will ich
sein?*, um dadurch die Tatsache zu betonen, dass die Antworten keinesfalls endgiiltig

sind und sich immer wieder verdndern konnen (vgl. Probst 2015, S. 13).

Eine der heute noch géngigsten und an den weitesten verbreiteten Definitionen ist die von
dem Soziologen E. Goffman (1967), der zwei Arten der Identitit unterscheidet: die
soziale und personale Identitit (vgl. Nakonecny 2011, S. 220). Mehr tiber diese Theorie

wird in einem der folgenden Kapitel gesagt.

1.1 Heutige Definition der Identitit

Heutzutage wird die Identitdt im Geist der post-modernen Sichtweise nicht einheitlich
definiert, und wird als ein komplexes Phinomen, das nur interdisziplindr und nie
vollstandig zu beschreiben ist, verstanden. In der Praxis wird sie also meistens erst in
Bezug auf den gewaihlten Forschungsbereich konkreter definiert (vgl. Janikova 2016,
S. 27; Wojtaszek 2010, S. 13; Probst 2015, S.12f).

Allgemein kann man also festhalten, dass in den modernen Theorien meist verschiedene
Arten der Identitit unterschieden werden, oder es wird gleich tiber mehrfache Identitaten
gesprochen, die sich gegenseitig beeinflussen und wberlappen koénnen. Da der moderne
Mensch in der Gesellschaft von vielen Faktoren beeinflusst wird und die Interaktion
zwischen Menschen immer komplexer wird, muss man beim Forschen und Beschreiben
seiner Identitdt auch viele und komplexe Einfliisse und Faktoren in Betracht ziehen. Das

Erforschen der Identitit eines Individuums beschrinkt sich also nicht nur auf das
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Individuum selbst, sondern immer mehr auch auf seine Umgebung und die AufBenwelt

(vgl. Janikova 2016, S. 28).

Identitat wird in der Wissenschaft (vgl. zB. Hois 1990, S. 1; Janikova 2016, S. 28;
Wojtaszek 2010, S. 13; Probst, 2015, S. 12f; Oppenrieden & Thurmair 203, S. 40) als
etwas Dynamisches und trotzdem im Kern immer noch Stabiles und Lineares, einerseits
Subjektives, andererseits aber durch die d&uBBere Wahrnehmung Definiertes gesehen. Sie
ist nicht angeboren, sondern entwickelt sich im Laufe unseres Lebens und wird von vielen

verschiedenen Faktoren geformt und beeinflusst.

Im Folgenden werden nun einige der aktuellen, und fiir diese Arbeit wichtigen, Theorien

und Kategorisierungen zur Identitit dargestellt.

1.2 Ich-Identitit vs. Gruppenidentitit

Wenn heutzutage tiber das Phanomen der Identitédt gesprochen wird, wird diese oft nach
der Theorie von E. Goffman (1967, zit. nach Nakonecny 2011, S. 221) von zwei
Perspektiven betrachtet. Diese besagt, dass man sich einerseits auf das, wie die Person
sich selbst wahrnimmt konzentriere — man spricht also tiber die s.g. , Ich-Identitit”, und
andererseits auf das, wie die anderen (z.B. die Gesellschaft) die Person wahrnehmen, was

als ,,Gruppenidentitiit” bezeichnet wird.

Die Perspektive der Ich-Identitdt, manchmal auch als personale oder individuelle Identitét
bezeichnet, sieht in den Worten von Ranjakasoa (2016, S. 28) einen Menschen als
,,Unikat“. Sie konzentriert sich auf seine einmaligen Wesensziige, die ihn von anderen
Menschen unterscheiden. Komponenten wie Geschlecht, Name, Beruf, sozialer Status,
aber auch Personlichkeit, Einstellung, Haltung und Verhaltensweisen liegen diesen
Wesensziigen zugrunde (vgl. Goffmann 2010, zit. nach Wojtaszek 2010, S. 18; Hoffmann
2010, zit. nach Ranjakasoa 2016, S. 28). Es ist daher vor allem die Einzigartigkeit des
Individuums, die sich hier in der Identitdt widerspiegelt und kann auch durch das
Erforschen der Lebensgeschichte einer Person untersucht werden (vgl. Wojtazsek 2010,

S.18; Ranjakasoa 2016, S. 28-30).

Wie aber schon an der Etymologie des Wortes ,, Identitdt“ zu sehen war, hat der Mensch
von Natur aus dem Wunsch, sich mit jemandem zu ,identifizieren” (vgl. Hois 1990, S. 1;

Ranjakasoa 2016, S. 28) Mit anderen Worten grenzt er sich nicht nur durch seine
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Einmaligkeit und Individualitdt gegen die Gesellschaft ab, sondern hat auch den Zwang,

sich in sie zu integrieren und einer Gruppe anzugehoren (vgl. Wojtaszek 2010, S. 15)

Dem konnte man zwar entgegnen, dass manche Menschen doch lieber allein sind und der
Gesellschaft eher entkommen wollen, jedoch sehe ich dies auch nur als ein Resultat der

sozialen Einfliisse der Umgebung des Individuums.

Es geht den Worten von Keupp et al. (2008, zit. nach Ranjakasoa 2016, S. 29) nicht mehr
rein um die Frage wer ich bin und wie ich mich selbst empfinde, sondern auch um die
Frage ,,Wie empfinden mich die anderen?* Die Antwort auf diese Frage spiegelt sich in
der s.g. , Gruppen-Identitdt“ oder auch sozialen oder kollektiven Identitit wider
(vgl. Mead 1973, zit. nach Ranjakasoa 2016, S. 29; Wojtaszek 2010, S. 15f; Hois 1990,
S. 1).

Ob wir es wollen oder nicht, werden wir als Kinder in eine Gesellschaft geboren und von
Anfang an gezwungen, mit unserer Umwelt zu interagieren. Eben diese stindige
Begegnung und Auseinandersetzung mit dem Fremden und Neuen ist einer der
wichtigsten Einflisse auf die Bildung unserer Identitit, da wir ganz automatisch die
Normen, die Kultur aber auch die Sprache unserer Gesellschaft annehmen, ohne dartiber
als Kinder nachzudenken (vgl. Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 41; Wojtaszek 2010,
S. 15f; Janikova 2016, S. 29)

Zu solchen Auseinandersetzungen mit dem Fremden kommt es unser ganzes Leben lang,
jedoch nicht immer ohne Probleme. Im spiteren Alter konnen wir die Begegnung mit
etwas Fremdem und Neuem anstatt als bereichernd eher als negativ und als Bedrohung
unserer eigenen Werte und unserer eigenen Identitdit empfinden (vgl. Kapitel

,,Identitatsbildung™; Ranjakasoa 2016, S. 31).

1.3 Rollenidentitit / Mehrfache Identitit

Manche Autoren, wie z.B. Spinner (1980) und Kreci¢ (2006) sprechen anstatt von der
Gruppenidentitidt von einer Identitit, die als das Erfiillen von verschiedenen sozialen
Rollenerwartungen zu verstehen ist (vgl. Spinner 1980, S. 68f, Kreci¢ 2006, zit. nach
Janikova 2016, S. 27, Anwaruddin 2012, S. 14).

Laut Spinner (1980, S. 68) kommt der Mensch in der Gesellschaft mit verschiedenen

Menschen und sozialen Gruppen in Kontakt, wird selbst Mitglied von verschiedenen
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Gruppen und nimmt zu diesen jeweils eine andere Einstellung ein. Demzufolge erscheint
es mehr als logisch anzunehmen, dass der Mensch auch mehrere verschiedene soziale
Identitidten besitzt. Da der Mensch durch derartiges Vorgehen verschiedene soziale
Rollen tibernimmt, spricht Spiner (1980) tiber die s.g. ,,Rollenidentitit* (vgl. Spinner
1980, S. 68; Anwaruddin 2012, S. 14; Janikova 2016, S. 29).

Im Laufe des Lebens nimmt der Mensch entweder neue Rollen an (z.B. als Erwachsener,
als Angestellter, als Vater, als Grof3vater, als Rentner...) oder legt auch alte Rollen ab
bzw. distanziert sich von ihnen. Aus dieser Sicht sieht Spinner (1980, S. 69) insbesondere
die Pubertit als eine interessante Periode, da gerade in dieser Zeit Kinder automatisch
authoren, ihnen vorgelegte soziale Rollen unkritisch zu tbernehmen und stattdessen
anfangen, sich gegen die Gesellschaft abzugrenzen. Dies beschrieb bereits Erickson
(1950, zit. nach Nakone¢ny 2011, S. 690f), wenn auch aus einer anderen Perspektive,
indem er seine frither erwéhnte Definition von Identitit eben an dem Identitétskonflikt in
der Pubertitszeit beschrieb. In der Zeit der Pubertdt kommt es oft zu dem erhohten
Interesse an der personlichen Ich-Identitit, die manchmal auch durch hektische und
krisenhafte Auseinandersetzungen mit den alten sozialen Einfliissen und Normen gestarkt

wird (vgl. Nakonecny 2011, S. 690f; Nolen-Hoeksema 2009, S. 129f).

Es zeigt sich also, dass die Ich-Identitdt und die Gruppen- oder auch Rollenidentitét nicht
getrennt voneinander sind, sondern eher zwei Seiten einer Miinze sind, die zusammen

eine Einheit bilden und sich gegenseitig beeinflussen.

1.4 Kulturelle Identitit

Um im Weiteren die Verhéltnisse zwischen Identitat und Sprache zu zeigen und die Rolle
der Identitit beim Sprachlernen und Spracherwerb erforschen zu konnen, wird im

Folgenden noch kurz die s.g. , kulturelle Identitiit besprochen.

Kulturelle Identitdit kann man der Definition von Graddol (2006) nach als ,ein
Verstidndnis einer Person tber sich selbst als Trager von spezifischen kulturellen
Merkmalen, die insbesondere dann zum Vorscheinen kommen, wenn man mit kultureller
Diversitat konfrontiert wird [...]“verstehen. (Graddol (2006), zit. nach Millrood 2016, S.
101).

Probst (2015, S. 13) definiert die kulturelle Identitat den Gedanken von Mecheril (2003)

nach als ,eine differenzierte Fremd- und/oder Selbstbeschreibung, die zu einer
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,Essentialisierung von Zugehorigkeit* (Mecheril 2003, zit. nach Probst 2015, S. 13), d.h,,
dass am Differenzschema Kultur die vermeintlich wesenhafte, natiirliche’ und
unveridnderbarer Zugehorigkeit des Individuums zu einer kulturellen Gruppe festgemacht

wird, fithren kann.*

Ahnlich wie bei der Gruppenidentitit geht es hier um den Prozess der Integration des
kulturell Fremden in unsere eigenen kulturellen Vorstellungen und Verstandnisse. Bei
diesem Prozess stehen sich bekannte und fremde Normen, Werte, Vorstellungen, aber
auch verschiedene Stereotypen und Vorurteile mit der realen Erfahrung gegeniiber. Aus
diesem Grund warnen mache Forscher, wie Mecheril (2003, zit. nach Ranjakasoa 2016,
S. 31) oder Kresi¢ (2007, zit. nach Probst 2015, S. 13f) davor, sich aufgrund der eigenen
kulturellen Identitdt nicht zu stark und riicksichtlos gegen andere abzugrenzen (vgl.
Probst 2015, S. 13f). Millrood (2016, S. 102f) behauptet in diesem Zusammenhang, dass
eben durch diese Prozesse, wo die eigenen Vorstellungen mit dem Fremden und
Unbekannten verglichen werden, das eigene Selbst- und Kulturverstindnis, und so auch
die eigene kulturelle Identitét, gestiarkt werde. Denn das Ziel bei diesen Prozessen soll,
wie schlieBlich auch Mecheril (2003, zit. nach Ranjakasoa 2016, S. 31) Millrood (2016,
S. 102p und Kresi¢ (2007) (zit. nach Probst 2015, S. 13f) behaupten, nicht das Verzichten
auf die eigene Identitdt, Werte und Kultur sein, sondern man soll in der fremden Kultur
als ein ,, willkommener Gast“ und gleichzeitig Vertreter und Trager der eigenen Kultur
vortreten. Es geht also nicht um bedingungslose und absolute Integration, sondern eher

um eine gegenseitige Toleranz und Offenheit.

1.5 Sprachidentit:it

Fir diese Arbeit ist jedoch der Zusammenhang zwischen Identitit und Sprache am
wichtigsten. Dieser Zusammenhang wird in der letzten Zeit in der Fachliteratur unter dem
Schlagwort Sprachidentitdit eingeordnet. Obwohl dieser Begriff noch immer keine
einheitliche Definition hat und man sich noch nicht einmal wirklich klar ist, was man
unter dem Begrift verstehen soll, fithre ich hier einige der zahlreichen Definitionen an,
bevor ich mich mit dem Zusammenhang zwischen Identitat und Sprache im weiteren Teil

dieser Arbeit genauer befassen werde.

17



Als Sprachidentitat kann laut Thim-Mabrey (2003, S. 1) einerseits die Eigenschaft einer
einzelnen Sprache bezeichnet werden, identifizierbar und von anderen Sprachen

abgrenzbar zu sein und daher eine eigene ,,Identitit™ zu besitzen.

Fur diese Arbeit ist jedoch eher die zweite, von Thim-Mabrey genannte, Definition von
Bedeutung, die Sprachidentitdt als ,[...] Identitét einer Person in Bezug auf ihre — oder

auf eine — Sprache [...]* bezeichnet. (Thim-Mabrey 2003, S.1)

Dieser Vorstellung nach kann man von einer Auf3enperspektive her eine Person aufgrund
ihrer Sprache und ihrer Personlichkeitsmerkmale einerseits als Individuum, andererseits
als Mitglied betrachten. Diese mit der Sprache verbundenen Vorstellungen tliber eine
Person sind laut Thim-Mabrey (2003, S. 2) auch mit verschiedenen Stereotypen und

Vorurteilen verbunden.

Zu Unterschieden wire dann davon, so Thim-Marbey (2003), auch der Begriff ,,Identit:it
durch Sprache® wo die Priposition , durch® impliziert, dass sich Sprache an der
Konstruktion der Identitdt beteiligen misste. Es geht also um [...] die Identitidt von
Personen, soweit diese durch Sprache und Sprachverwendung konstruiert wird.” (Thim-

Marbey 2003, S.2)

Diese Vorstellung erweitert Kresi¢ (2007, zit. nach Probst 2015, S.17-18). Thr , multiple
Sprachindentititen-Modell“ bezieht sich nicht nur auf Einzelsprachen, sondern auch auf
verschiedene Varietdten innerhalb einer einzelnen Sprache (Dialekte, Soziolekte,
Umgangssprache usw.). IThrer Meinung nach erfolgt die Formulierung und Zuweisung
dieser Identititen durch s.g. , Selbstbestimmung®, also ist der Sprecher der Einzige, der
entscheidet, was er als eigenstandige (Teil-)Identitéit versteht und was nicht (vgl. Kresi¢

2007, zit. nach Probst 2015, S. 17).
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2. Identitiitsbildung

Aus psychologischer Sicht wird die Bildung der Identitit eines Menschen hauptsédchlich

als ein Problem der Entwicklungspsychologie betrachtet.

Ausgehend von der Theorie von E. Erikson (1950, zit. nach Nakone¢ny 2011, S. 690f),
soll jeder junge Erwachsene eine s.g. ,Identititskrise“ durchmachen, um sich seine
eigene, personliche Identitit anzueignen. Diese ,,Identitétskrise™ sollte nach Erikson rein
natiirlich und automatisch erfolgen und auch die heutigen Entwicklungspsychologen
sprechen iber die Adoleszenz als tiber eine Periode, wo der junge Mensch sich
verschiedene neue Rollen aneignet. So experimentiert er mit seinem Aussehen, sucht
nach neuen Ideologien und erforscht neue Kulturen, wahrend er alte Werte und Gedanken

ablehnt (vgl. Nolen-Hoeksema 2009, S. 129-130).

In dieser Phase, die wie Nolen-Hoeksema (2009, S. 130) betont auch , Moratorium
genannt wird, kommt es zu einer Auseinandersetzung zwischen den Erwartungen unserer
Eltern und Familie und unserem eigenen Denken, unseren Weltansichten, Wiinschen und
Werten. Neben den alten und bekannten Faktoren wie Familie und Eltern spielen auf
einmal verschiedene neue eine wichtige Rolle, wie z.B. Freunde, die Politik, Reklame,
das Internet, aber auch z.B. Religion, verschiedene Sekten und andere Subgruppen, die
eine klare Ideologie verfolgen (vgl. Nolen-Hoeksema 2009, S. 130; Nakonecny 2011, S.
681f).

Da die heutige Welt, wie schon gesagt wurde, viele verschiedene Moglichkeiten zur
Auswahl gibt, muss die Suche nach der eigenen Identitdt nicht immer leicht sein. Je
nachdem, wie erfolgreich dieser Prozess am Ende ist, unterscheidet man Nolen-

Hoeksema (2009, S. 129-130) nach zwischen verschiedenen Ergebnissen.

Falls die Identitatskrise erfolgreich gelost wurde und der Mensch seinen Platz in der Welt
gefunden hat und es im Endeffekt zu einer erfolgreichen Synthese der neu aneigneten
Werte und Ideologien mit den alten kam, spricht Nolen-Hoeksema (2009) von einer

.erreichten Identitit™.

Falls die Identitiatskrise kaum vorkommt und die Person automatisch die ihr von klein
auf, z.B. von ihrer Familie, vorgelegten Werte und Ideologien iibernimmt, spricht man

von einer ,iibernommenen Identitit®.
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Falls die Identitatskrise jedoch nicht erfolgreich geklart wird, kann es zu einer
,,Diffusion” (James Marcia) oder auch ,,Konfusion“ (E. Erikson) der Identitdt kommen
(zit. nach Nolen-Hoeksema (2009, S. 130). Diese Personen haben sich, so Nolen-
Hoeksema (2009, S. 130), nicht erfolgreich eine stabile Identitdt angeeignet. Sie
interessieren sich fiir Verschiedenes, haben sich noch fiir nichts Konkretes entschieden,

sie wirken verwirrt und unentschieden.

Insbesondere in den letzten Jahren spricht man in diesem Zusammenhang auch iiber die
Identitatskrise bei Migranten und Migrantinnen, die Probleme mit dem erfolgreichen
Losen ihrer Identitatskrise haben, da sie oft zerrissen zwischen zwei Kulturen sind und
sich im Endeffekt entweder nur fir eine entscheiden miissen, was zu einem
schmerzhaften Verlust von einem Teil ihrer Identitét fithrt (vgl. Fromm 2000, zit. nach
Ranjakasoa 2016, S. 31), oder sie bleiben fiir immer irgendwo ,,dazwischen* und fiihlen
sich in beiden Kulturen nicht ,zu Hause“ (vgl. Nolen-Hoeksema 2009, S. 131;
Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 49).
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3. Identitit und Sprache

Schon wenn man sich die im vorherigen Kapitel beschriebenen Definitionen von Identitit
anschaut, wird es einem klar, dass Identitit eng mit der eigenen Kultur, der damit

verbundenen Weltansicht und den Traditionen verbunden ist.

Demzufolge sollte es selbstverstindlich sein, dass Identitdt auch eng mit der Sprache
verbunden sein sollte und obwohl sich dieser Zusammenhang als duBerst komplex ergibt,
andert es nichts an der Tatsache, dass Sprache schon immer eine zentrale Rolle bei der

Bildung der menschlichen Identitét spielte.

Die européische Geschichte zeigt uns, dass es neben der Religion gerade die Sprache ist,
die mit der Entstehung des Gedankens der eigenen (nationalen) Identitdt, also erstmal mit
dem Auftauchen der Fragen der Menschen tber sich selbst, ihre Angehorigkeit und ihre

eigene Identitit, die den Einen von dem Anderen abgrenzt, verbunden ist.

3.1 Historische Suche nach der eigenen Identit:it

Die historische Suche nach einer nationalen bzw. ethnischen Identitit wird in der
Fachliteratur meistens in zwei Zeitperioden eingeteilt. Der Beschreibung von Hroch
(1999, zit. nach Kvirenc 2007, S. 193) nach grenzt sich die erste Periode, die sich von der
Antike, tibers Mittelalter und die frithe Neuzeit bis ins frithe 19. Jahrhundert erstreckt,
von der des spateren 19.-21. Jhs. durch das Entstehen von zahlreichen
Nationalbewegungen und den modernen Nationalstaaten im 18. und 19. Jh., ab (vgl. Pohl

& Zeller 2012, S. 7).

Natiirlich gab es schon seit den frihesten Zeiten in Europa zahlreiche Volker, die in
verschiedenen Sprachen kommunizierten. Man geht auch davon aus, dass diese Volker
und ethnische Gruppen anhand ihrer Sprache zwischen Angehorigen ihrer Gruppe und
den Fremden, die eine andere Sprache gesprochen haben, unterscheiden haben (vgl. Pohl
2012, S. 9f). Trotzdem aber sprechen die meisten Forscher in Bezug auf diese Zeit nur
sehr vorsichtig tiber eine Art Volksidentitit oder Nationalgefiihl. Pohl & Zeller (2012, S.
7) stellen fest, dass sich in den schriftlichen Quellen des Fruhmittelalters kaum Spuren
von einem sprachlichen Zusammengehorigkeits- oder Distanzgefiihl finden lassen. Threr
Meinung nach bleiben auch historisch bewiesene Sprachwechsel und Sprachiibernahmen

von ethnischen Gruppen ohne jede wesentliche Spur auf Auswirkungen auf die ethnische
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Identitat (vgl. Pohl & Zeller 2012, S. 7). Selbst bei den Sprachen kann man, so Pohl 2012,
S. 10) aus heutiger Sicht nur sehr schwer feststellen, was damals als ein bloBer Dialekt

und was bereits als eine andere selbstdndige Sprache betrachtet wurde.

Auch laut Hroch (1999, zit. nach Kvirenc 2007, S. 193) sind Nationen im modernen Sinne
mit den alten Volkern nicht gleichzusetzen. Die Idee, die zahlreiche Denker aus
verschiedenen Landern im 19. Jahrhundert, also in der Zeit der nationalen Wiedergeburt
vertraten, dass es ihre Nation schon immer gegeben habe!, ist aus heutiger Sicht falsch.
Die Entstehung einer Nation im modernen Sinne sieht Hroch als einen langfristigen und

komplexen Prozess.

Hroch (1999, zit. nach Kvirenc 2007, S. 193) zufolge zeichnen sich moderne Nationen
durch drei Charakteristika aus, die klar zeigen, dass von einer mittelalterlichen Nation im

heutigen Sinne nicht die Rede sein kann:

1. Hohere Intensitdt an Kommunikation innerhalb der Volksgruppe, im Vergleich zu der
Kommunikation auflerhalb der Volksgruppe. Diese Intensitdt an Kommunikation soll
meistens (jedoch nicht immer) mit der sprachlichen Homogenitit der Volksgruppe

verbunden sein.

2. Eine Art von , kollektivem Gedachtnis“, d.h. ein Bewusstsein tiber eine gemeinsame

Geschichte, Tradition, Kultur usw., die zu einem Verbundenheitsgefiihl fiihrt.

3. Ein Streben nach Gleichberechtigung aller Mitglieder der Volksgruppe. Gerade dieser
Punkt zeigt Hroch zufolge am besten, dass eine moderne Nation im alten feudalistischen
System nicht existieren konnte. Erst die religiosen Revolutionen ab dem 15. Jh. und
insbesondere die Franzosische Revolution brachten die Menschen dazu, an der alten

Ordnung zu zweifeln.

Hroch (1999, zit. nach Kvirenc 2007, S. 193) schreibt, dass sich bis zu Beginn des 19.
Jhs. in Europa nur sieben Staaten, in denen man Uber eine Art staatlicher Nationalit4t
sprechen konnte, herausgebildet haben, und zwar Frankreich, Spanien, die Niederlande,

Portugal, Grof3britannien, Danemark und Schweden. Selbst die waren aber oft nicht

' vgl. hierzu z.B. die Werke ,.Déjiny ndrodu ceského I - V. von F. Palacky (1848) oder
,,Obrazkové déjiny naroda ceskoslovenského® von J. Kosina, J. Dolansky und A. Rezka (1890),
die bereits in ihren Titeln die starke nationalistische Tendenz der Interpretation der béhmischen
Geschichte sichtbar machen
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monoethnisch, was, wie Pohl (2012, S. 9) ausfiihrt, die Beziehung von England zu

Schottland noch heutzutage beweist.

In der Zeit des Mittelalters waren viele der heutigen Nationen Europas Teile eines
grofleren Reiches, das zahlreiche ethnische Gruppen in sich vereinte. Als Beispiel kann
das Konigreich Bohmen, das immer eng mit den deutschsprachigen Léndern verbunden
war, dienen (vgl. Hroch 1999, zit. nach Kvirenc 2007, S. 193; Scheuringer 2015, S. 195f).
Hier sprachen frither, wie Scheuringer (2015, S. 188, 197) beschreibt, einfache Leute
Deutsch sowie Tschechisch, wahrend der Adel oft Franzosisch bevorzugte und Latein als

Sprache der Kirche galt.

Obwohl die Geschichte der frithesten tschechischen Sprache laut der heutigen
bohemistischen Periodisierung (vgl. Fidlerova 2013, S. 29-71; Kuldanova 2013, S. 10)
bereits ab dem Ende des 10. Jh. anzusetzen ist und ihren Hohepunkt im 14.-17. Jh. erreicht
hatte, war Tschechisch nie die einzige Sprache, die in den Landern der bohmischen Krone

gesprochen wurde.

Bereits die Tatsache, dass zu den éltesten tschechischen Schriftzeugnissen s.g. ,,Glossen*

(tschechische Wortlibersetzungen), ,, Bohemika™ (tschechische Ortsnamen oder andere

spezifische und kaum ubersetzbare Bezeichnungen) und andere kurze tschechische
Ergianzungen in lateinischen Texten gehoren, beweist, dass Latein zur Zeit des frithen und
spaten Mittelalters immer noch die Sprache der Bildung war (vgl. Kuldanova S. 10-11;

Fidlerova 2013, S. 29-44).

Auch der starke Einfluss der deutschen Sprache ist, so Pleskalova (2007, S. 540),
insbesondere seit dem 13. Jh. sichtbar. Dies hing mit der AuBenpolitik der letzten
Premyslideen (Pfemysl Otakar II. und Wenzel 11.) zusammen, die deutschen Siedler in
ithr Land einluden und sich selbst sowie ihren Hof an der deutschen Ritterkultur
orientierten. Der vorletzte Pfemyslidee Wenzel II. war z.B. dafiir bekannt, dass er zu
seinem Hoff bekannte deutsche Dichter, wie Heinrich von Freiberg oder Ulrich von
Etzenbach einlud. Diese Tradition wurde auch spiter unter der Regierung der
Luxemburger fortgesetzt, sodass das Deutsche zu Zeiten von Karl IV. zu einer
hochentwickelten Amtssprache in den Landern der bohmischen Krone aufstieg (vgl.

Slosar et al. 2009, S. 46).
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Dementsprechend ist es kaum verwunderlich, dass bereits Meister Johannes Hus? anfangs
des 15. Jahrhunderts die Tschechen dafiir gertffelt haben sollte, dass sie im
Tschechischen lauter Germanismen verwendeten. So sollte man Hus Meinung nach nicht
,hantuch® anstatt von ,,ubrusec* oder , Sorc* anstatt von , zasterka*“ sagen. (Pleskalova ,

2007, s. 542)

Dabei ist die Anmerkung von Pohl & Zeller (2012, S. 7) zu betonen, dass die Grenzen
der mittelalterlichen Reichsterritorien oft nicht mit den Sprachgrenzen deren

Bevolkerungsgruppen tibereinstimmten.

Man sieht also, dass die Sprachwahl zu dieser Zeit nicht unbedingt territorial bestimmt
war, sondern z.B. viel mehr mit der Bildung (Latein als Sprache der Bildung) oder dem
sozialen Status (Volkssprachen wie Tschechisch beim einfachen Volk und beim

niedrigeren Adel, Franzosisch und Deutsch beim hohen Adel) zusammenhing.

Im Mittelalter war es nicht in erster Linie das eigene Herkunftsland, das bei jedem
Menschen die Weltansicht, Traditionen und Sprache geprégt hat, sondern viel mehr
waren es die Hofe der machtigsten Herrscher Europas, die zu ihrer Zeit das kulturelle und
sprachliche Vorbild des jeweiligen Landes aber auch anderer ausldndischer Hofe und
deren Volker priagten (vgl. Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 53). Zum Beispiel haben
sich infolge der AuBenpolitik des Bohmischen Konigs Wenzel 1. viele urspringlich
bohmische Adelsfamilien ,,eingedeutscht”. So wurden aus den Wittigonen die Herren von
Rosenberg, Landstein, Falkenstein usw., die Markwartinger wurden zu den Herren von
Lemberg, Wartenberg, Wallenstein usw. Auch neue Burgen bekamen modische deutsche
Namen, wie z.B. Maidstein (Div¢i Kéamen), Sternberg, Schwanberg usw. (vgl.

Kftivankova 2011, S. 81-82).

In der Renaissance kam es zur Glorifizierung der klassischen Antike. Dies fuhrte oft
sogar dazu, dass zahlreiche Adelsfamilien ihr Bestes versuchten, um ihren Stammbaum
mit jenem von antiken griechischen und romischen Helden zu verbinden, wenn es auch
oft rein durch kluge Diplomatie oder gut gefilschte Dokumente geschah. Als Beispiel
konnte man hier den bohmischen Adeligen Ulrich II. von Rosenberg nennen, der im Laufe
des 15. Jahrhundert anfing, den Ursprung seines Geschlechtes der Rosenberger von den
italienischen Orsini abzuleiten (vgl. Bauer 2020, S. 136f). Aber selbst das kaiserliche
Geschlecht der Habsburger hat bereits seit der Zeit von Rudolf II. dhnliche Ziele verfolgt

2 Mistr Jan Hus
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(vgl. Ebendorfer 1971, zit. nach Schneider 2016, S. 260). In der Zeit von Ludwig XIV.
wurde dann dagegen der franzosische Hof von Versailles zum wichtigsten Vorbild, den
zahlreiche andere Herrscher Europas nachzuahmen versuchten. ,[...] Zur Identitit des
Adels [...]“ gehorte den Worten von Oppenrieder & Thurmair (2003, S. 53) nach zu dieser
Zeit [...] nicht nur die franzosische Hofkultur nachzuahmen, sondern auch mit
seinesgleichen franzosisch zu parlieren. Von einem Nationalgefiihl kann hier also noch

keine Rede sein.

Dies hat sich im 16. Jahrhundert verandert, als die Frage der Religion, die seit dieser Zeit
bis heute noch als ein wichtiges Identitdtsmerkmal gilt, bedeutend wurde (vgl. Hroch
2005, S. 61-62). Nicht, dass frither der Glaube nicht wichtig gewesen wére, aber erst die
langen Spannungen zwischen den Katholiken und Protestanten, die schlieBlich in den 30-
jéhrigen Krieg miindeten, haben das alte Weltbild komplett verandert, was fiir das

Konigreich Bohmen doppelt galt (vgl. Fervis & Haverkamp 1972, S. 142f, 150f).

Die Zeit nach 1620 wird in der tschechischen Literaturgeschichte als die Zeit des
Tiefpunktes der tschechischen Sprache beschrieben. Obwohl diese Ansicht heutzutage
bereits bestritten wird (vgl. Fidlerova 2013, S. 72-109), kann man vereinfacht sagen, dass
der Einfluss der tschechischen Sprache und Literatur stark zurtickging. Demzufolge
schreibt z.B. Martinkova' (2009, S. 156), dass in der zweiten Halfte des 17. Jhs. zwar
manche bedeutende tschechische Literaturwerke entstanden sind, die Mehrheit der
protestantischen, tschechisch sprechenden Aristokratie aus Bohmen jedoch infolge des
Sieges der Katholiken iiber die Protestanten am Weillen Berg (1620) entweder
hingerichtet wurde, oder ins Exil gehen musste (vgl. Fidlerova 2013, S. 80-82). Anstelle
dieser tschechisch sprechenden Adelsfamilien und Denker wurden dann, wie Fidlerova
(2013, S. 75-77) darlegt, neue, insbesondere deutschsprachige Siedler eingeladen, was
schrittweise zu einer fast kompletten Germanisierung der bohmischen Lander fiihrte, als
Kaiser Josef II schlieBlich 1784 die deutsche Sprache im ganzen Konigreich Bohmen zur
Amtssprache ernannt hatte (vgl. Fidlerova 2013, S. 111-113; Martinkova' 2009, S. 156f).
Am Ende des 18. Jhs. nutze laut Martinkova' (2009, S. 156-157) nur das einfache Volk
die bohmische Sprache.

Fidlerova (2013, S. 111-112) schreibt zwar, dass die meisten Intellektuellen und Denker
es einfacher fanden, sich in schwierigeren Themen auf Deutsch auszudriicken, da dies ab

1784 die Sprache der Prager Universititen war, jedoch betont sie auch die Tatsache, dass
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1773 an der Wiener Universitit der erste Lehrstuhl der Bohemistik gegriindet wurde,
sowie, dass Tschechisch zu dieser Zeit an vielen niedrigeren Schulen unterrichtet wurde

und die meisten gebildeten Leute bilingual waren.

Seit dem Ende des 18. Jhs. kam es schliefSlich zu Bemithungen, die tschechische Sprache
zu stiarken und dem Deutschen gleichzusetzen. Es entstand langsam ein Nationalgefiihl,
dem insbesondere die gemeinsame Sprache zugrunde stand. Die tschechischen Denker
und Schriftsteller fingen an, Worterbticher zu schreiben, Marchen zu sammeln, alles
Bohmische und Slawische wurde glorifiziert und als das , Eigene* betrachtet. Man
versuchte an die Literatur vor dem Weillen Berg anzukniipfen und eine einheitliche
bohmische Sprache zu kodifizieren (vgl. Fidlerova 2013, S. 112-114; Martinkova' 2009,
S. 157). Eben durch die ,,nationalen” Literaturbemithungen werden, wie Fidlerova (2013,
S. 112-113) beschreibt, von den Denkern und Schriftstellern der sog. ,,1. Generation der
nationalen Wiedergeburt* die Gedanken eines selbstandigen bohmischen Volkes auch an
die normalen Biirgerschichten weiterverbreitet. Zum ersten Mal in der Geschichte fingen
Leute an, sich Gedanken tiber ihre Identitdt zu machen. Sie fingen an, sich fiir die Kultur
ihres Landes, seine Geschichte, Traditionen und Erbe zu interessieren und dies alles als
,ihr Eigenes* zu betrachten und sich gleichzeitig selbst als Vertreter und Trager dieser

Kultur und nationalen Identitét zu sehen (vgl. Langewiesche 2000, S. 16).

Dieser Trend wird im 19. Jh. insbesondere in der Kunst der Romantik und den zahlreichen
auch internationalen Ziigen der Nationalen Wiedergeburt sichtbar (vgl. Pohl & Zeller
2012, S. 7; Martinkova! 2009, S. 162). Das Jahr 1848 wird auch als das Revolutionsjahr
bezeichnet, da Aufstinde des Biirgertums gegen ihre Herrscher im Sinne der Ideale der
Franzosischen Revolution in ganz Europa stattfinden. Die Biurgerschicht hat ihre
nationale Identitdit gefunden wund ruft nach Freiheit, Bruderlichkeit und
Gleichberechtigung. Die Aufstinde werden jedoch in allen Landern brutal unterdriickt

(vgl. Fidlerova 2013, S. 122-123; Martinkova? 2009, S. 74).

Langsam haben auch die Deutschen ihre Identitdt gefunden und riefen nach Einigung.
Grundsétzlich fiir die Entstehung des deutschen Nationalgefiihls, so Fernis & Haverkamp
(1972, S. 210f), war die Unterdriickungsherrschaft von Napoleon. Eben der gemeinsame
Feind brachte das deutsche Volk dazu, sich von der franzosischen Herrschaft distanzieren
zu wollen und ein gemeinsames deutsches Nationalgefiihl zu bilden. Aber auch nach den

Napoleonischen Kriegen blieb das ehemalige Deutsche Reich in kleine Konigreiche und
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Furstentimer zersplittert. Was die Deutschen jedoch verband, war in erster Linie ihre
gemeinsame Sprache. So lautet auch das berithmte Zitat von Ernst Moritz Arndt von
1813, der sagte, dass, soweit die deutsche Zunge reicht, soll ein geeintes Deutschland sein
(zit. nach Pohl 2012, S. 9). Als Darstellung des deutschen Nationalgefiihls soll auch das

folgende Zitat aus einem deutschen Katechismus? fiir Jugendliche aus dem 19. Jh. dienen:

,»Sag mein Kind, wer bist du? — Ich bin Deutscher. — Deutscher? Machst du Witz? Du
wurdest in Mei3en geboren und das Land, zu dem Meif3en gehort, heillt Sachsen. — Ich
wurde in Meif3en geboren und das Land, zu dem Meif3en gehort, heilit Sachsen; Aber das
Heimatland, das Land, zu dem Sachsen gehort, ist Deutschland, und dein Sohn, Vater, ist
ein Deutscher. — Sicher liebst du dein Heimatland, mein Sohn? — Ja, mein Vater, ich liebe
es. — Warum liebst du es? — Weil es mein Heimatland ist.“ (Kvirenc 2007, S. 194,

tibersetzt aus dem tschechischen Original)

Zur Einigung von Deutschland kommt es aber auch erst nach der gescheiterten
Revolution von 1848, und zwar im Jahr 1871. Die Einigung geschieht nicht nach dem
Willen des Volkes, sondern ,,von oben“ durch die Herrschaft. In den Worten von
Bismarck spricht man tiber eine Einigung mit , Blut und Eisen* (vgl. Kvirenc 2007, S.
208; Fernis & Haverkamp 1972, S. 216-248), ein diplomatischer Fehler, der sich nach
dem Ersten Weltkrieg fiir Deutschland als fatal erweisen wird und die indirekte Ursache
fur den Zweiten Weltkrieg sein wird (vgl. Fernis & Haverkamp 1972, S. 248f, 290f, 313f).
Die Deutschen werden noch sehr lange auf ihre Einheit warten miissen, doch die Idee
einer geeinten Nation ist bereits entstanden und wird weiterleben, bis die Mauer 1989

endlich fillt.

Auch in Bohmen musste man auf die freie und selbstdandige Nation noch ein paar Jahre
warten. Auch wenn Kaiser Franz Josef 1. angeblich sein Bestes versuchte, um den immer
lauteren Stimmen der ,,erwachten” Bohmen entgegenzukommen, scheitern am Ende die
Verhandlungen und ein 6sterreichisch-bohmisches Abkommen wird abgelehnt?. Erst die
Ereignisse des Ersten Weltkriegs und das Ende der Habsburgermonarchie bringt den
Tschechen (und Slowaken) ihr selbstdndiges und unabhéngiges Land (vgl. vgl. Fidlerova
2013, S. 131-138). Jedoch werden auch bei der Entstehung der Tschechoslowakischen

3 Katechismus der Deutschen, abgefasst nach dem Spanischen, zum Gebrauch fiir Kinder und
Alte

4 vgl. z.B. SKALOVA, Monika (2014). Obraz &esko-rakouského vyrovndni v roce 1871 na strdnkdch
videriského tisku. Prag: Karls-Universitat. (Diplomarbeit).

27



Republik eher die historischen Grenzen des Konigreichs Bohmens als die Sprachgrenze
des tschechoslowakischen Sprachgebietes berticksichtigt, was die Folge hatte, dass fast
das komplette Grenzgebiet der Tschechoslowakei weiterhin tiberwiegend

deutschsprachig war (vgl. Pohl 2012, S. 9).

Langsam wird es erneut zu einem Wettkampf nicht nur um die eigene Sprache, Kultur
und Unabhingigkeit, sondern auch um die eigene nationale Identitit, kommen, der
insbesondere in der Zeit des Nationalsozialismus deutlich wird und erst nach dem
Zweiten Weltkrieg sein tragisches Ende finden wird (vgl. Bohman 1975; Stan¢k 1991,
Perzi, 2003).

3.2 Sprache, Kultur und Identitit

Wie bereits beschrieben wurde, stehen Sprache, Identitit und Kultur in einem sehr nahen
Verhiltnis zueinander. Dies beweist auch die Tatsache, dass mit dem Erwerb oder dem
Erlernen einer Sprache nicht nur die Fahigkeit zu Sprechen im engsten Sinne erworben
wird, sondern es kommt auch zur Uberlieferung der damit verbundenen Werte,
Traditionen und Weltansichten der jeweiligen Kultur, die groBen Einfluss auf die
Personlichkeit haben und somit auf bedeutende Weise zur Identitdtsbildung selbst
beitragen (vgl. Hois 1990, S. 1; Kohte-Meyer 1999, zit. nach Wojtaszek 2010, S.21;
Spinner 1980, S. 69; Gugenberger 1995, zit. nach Bakk 2011, S. 28; Klein 1992, zit. nach
Bakk 2011, S. 28). Manche Autoren, wie Oppenrieder & Thurmair (2003, S. 42) oder
Mead (1995, zit. nach Bakk 2011, S. 37) nehmen sogar an, dass die Aneignung einer
Identitdt ohne Sprache nicht moglich, oder zumindest problematisch, wire
(vgl. Wojtaszek 2010, S. 20; Bakk 2011, S. 37). Die Sprache gilt also einerseits als
Symbol der menschlichen Gemeinschaft, gleichzeitig ist sie aber auch das, was uns alle

voneinander am meisten unterscheidet.

Die Funktion der Sprache ist es nicht nur die von uns wahrgenommene Wirklichkeit
darzustellen und zu beschreiben, was uns das eigene Denken und die Kommunikation mit
der Umwelt ermoglicht (kommunikative Funktion), sondern sie dient auch als Trager und
Vermittler der mit ihr verbundenen Riten, Brauche und Zugehorigkeit (identifizierende
Funktion) (vgl. Kohte-Meyer 1999, S. 83; Klein 1992, zit. nach Bakk 2011, S. 28;
Janikova 2016, S. 33).
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Durch unsere Sprache konnen wir uns Gugenberger (1995, zit. nach Bakk, S. 37) zufolge
einerseits von den anderen abgrenzen, indem wir eine andere Sprache sprechen als sie,
andererseits zeigen wir durch den Gebrauch dieser Sprache gleichzeitig unsere
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe oder Gesellschaft. Die Aullenwelt kann uns
aufgrund unserer Sprache auf eine gewisse Art und Weise wahrnehmen und
mitbestimmten, oft unrealen, Vorstellungen und Vorurteilen assoziieren (vgl. Bakk 2011,

S. 37; Thim-Mabrey 2003, S. 2).

Einen besonderen Wert nimmt aus dieser Sicht ohne jeden Zweifel die Muttersprache ein.
Sie ist der erste und wichtigste Vermittler der personlichen Identitit (also dem Ich-
Verstandnis), der sozialen Identitét (also der Zugehorigkeit zu verschiedenen Gruppen),
aber auch der kulturellen Identitét, indem sie religiose und kulturelle Normen tiberliefert
(vgl. Wojtaszek 2010, S.23f; Bakk 2011, S. 28). Auch Krumm (2009, S. 238) beweist in
seinen Sprachportraits, dass die Muttersprache immer noch eine zentrale Rolle spielt,
obwohl man sich im Laufe des Lebens verschiedene weitere Sprachen aneignen kann,
und meistens mit dem Herzen, also mit den stirksten und personlichsten Emotionen,

verbunden wird.

3.3 Sprache/n und Weltverstindnis/se

Es wurde schon mehrmals darauf hingedeutet, dass mit der jeweiligen Sprache auch ein
einzigartiges Weltbild oder Weltverstindnis vermittelt wird. Wie genau ist dies jedoch zu

verstehen?

Jede Sprache ist, wie Whorf (1963, zit. nach Hois 1990, S. 1-2) betont, ein eigenes
Struktursystem von verschiedenen Symbolen und dazugehorigen Inhalten. Dieses System
ist in jeder Sprache unikal, was bedeutet, dass deren Sprecher ihre Umwelt auf eine
einzigartige Art und Weise wahrnehmen und beschreiben. Man kann also sagen, dass bei
jeder Sprache nicht nur vorbestimmt ist, wie ihre Sprecher ihre Gedanken
grammatikalisch duflern konnen, sondern auch wie es ihnen erstmal ermoglicht ist, die
einzelnen Phdanomene und Zusammenhénge der dulleren Welt iiberhaupt wahrzunehmen.
Sprecher verschiedener Sprachen unterscheiden sich daher darin, welche Phanomene sie
bemerken, oder tbersehen, wie und ob sie iiber sie nachdenken und wie sie diese
Gedanken zum Ausdruck bringen (vgl. Whorf 1963 und Weisgerber 1953, zit. nach Hois
1990, S. 1-2).
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Dies kann am besten an extremen Beispielen von sehr unterschiedlichen Kulturen gezeigt
werden. Laut Hois (1990, S. 3) beinhaltet die Sprache eines nordamerikanischen
Indianerstammes im heutigen Arizona keinerlei Moglichkeiten, das Konzept der Zeit
auszudricken und zwischen verschiedenen zeitlichen Ebenen zu unterscheiden, da die

Sprecher eine ganz andere Vorstellung von Zeit und ihrer Gliederung haben.

Wenn man auch von den Nationalsprachen absieht, finden wir trotzdem zahlreiche
Beweise dafiir, wie unterschiedlich einzelne Sprachgemeinschaften sind. Dies betrifft,
wie Sollman (2016) und Argyle (2013) es in ihren Werken beweisen, auch den Bereich
der Korpersprache, wo es durch die unterschiedliche Benutzung und Wahrnehmung
gleicher Gesten in verschiedenen Kulturen zu unangenehmen Missverstindnissen

kommen kann.

Was in einer Kultur als bloBes ,,0k* Symbol verstanden wird, kann man in einer anderen
als Beschimpfung sehen (vgl. Sollmann 2016, S. 24-25). Als ein noch harmloses Beispiel
kann hier die Handgeste, bei der die Finger zusammengelegt und nach oben gezeigt
werden, dienen. Wie Argyle (2013, S. 74) es beschreibt, wird diese Geste in Italien als
Andeutung einer Frage verstanden, in Frankreich driickt sie Angst aus und in

Griechenland bedeutet sie ,,gut”, wihrend in Tunesien ,,langsam*®.

Kresi¢ (2007, zit. nach Probst 2015, S. 17f) meint sogar, dass es reicht, sich die einzelnen
Sprachebenen einer Sprache anzuschauen, um zu merken, dass auch hier mit der
jeweiligen Sprache eine besondere Weltansicht verbunden ist. Vergleichen wir z.B. die
Jugendsprache mit der leicht veralteten Sprache der Senioren, um zu sehen, dass die alte
Generation die neuen Ausdriicke der Jugend nicht versteht und ein ganz anderes
Verstindnis von der heutigen Welt hat. Etwas Ahnliches konnte man natiirlich auch am
Beispiel von Soziolekten zeigen, um es schlieSlich zu dem Gedanken fiithren, dass jedes
Individuum in gleichem Maf3e iiber eine ganz unikale Weltansicht/en verfiigt, wie es auch
seine einzigartige Sprache/n besitzt (vgl. Kresi¢ 2007, zit. nach Probst 2015, S. 17f;
Anwaruddin 2012, S. 16).

Demzufolge ist es als selbstverstindlich anzunehmen, dass sich mit der Aneignung
mehrerer Sprachen neben unserem Sprachrepertoire zugleich unser Weltverstandnis und
Weltbild erweitert (vgl. Weisgerber 1953, zit. nach Hois 1990, S. 2). Humbolt (1973) war
daher der Meinung, dass wesentliche Unterschiede der Sprachen eigentlich Unterschiede

in Weltansichten seien und sagte, dass man mit jeder weiteren Sprache neue Standpunkte
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gewinne, aus denen man die Welt betrachten und verstehen kann (vgl. Humbolt 1973, zit.
nach Hois 1990, S. 2). Man konnte zwar dieser Aussage mit der Unterscheidung zwischen
s.g. ,instrumenteller” und , integrativer Motivation™ (vgl. Kapitel 5.1.1) fiir das Erlernen
einer Fremdsprache entgegnen, jedoch kommt es meiner Meinung nach auch in diesem
Fall zu einem Sprachkontakt und dadurch erhoht sich die s.g. ,,Language-Awareness",
also das Bewusstsein nicht nur tiber andere Sprachen und Kulturen, sondern auch tiber

die eigene (vgl. Christ 2009, S. 34).

Der Weg zur Mehrsprachigkeit ist daher, meiner Meinung nach, zugleich ein Weg zur
Multikulturalitit und gegenseitigen Toleranz. Der bekannten Aussage von Goethe (1833)
5 dass ,,wer fremde Sprachen [und Kulturen] nicht kennt, kennt seine eigene nicht* kann

man also auch in diesem Kontext nur zustimmen.

3.4 Identitit, Kultur und Spracherwerb/Sprachlernen

Wie bereits beschrieben wurde, spielt die Sprache bei der Konstruktion der Identitét eine
wichtige Rolle. Die enge Verbindung zwischen den beiden Phanomenen kann aber auch
bei einem umgedrehten Verhéltnis dargestellt werden, und zwar in der Antwort auf die

Frage, welche Rolle die Identitit bei dem Spracherwerb bzw. dem Sprachlernen hat.

Unsere Muttersprache ist etwas sehr Personliches und Einmaliges. So wie wir uns im
Laufe unseres Lebens verdndern und nie gleichbleiben, entwickelt und verdndert sich,
wie Christ (2009, S. 34) und Binder (2002, zit. nach Draxl 2017, S. 10) bemerken, auch
unsere Beziehung zur Muttersprache. Wir konnen sie in manchen Fallen sogar teilweise
vergessen, oder sogar ganz verdrangen und doch wird sie immer ein Teil von uns bleiben
(vgl. Christ 2009, S.33). Auch ich stimme der Meinung von Christ und Binder zu, und
denke, dass auch umgekehrt jede Veranderung in der Beziehung zur Muttersprache sich

in einer Verdnderung in unserer Identitit widerspiegelt.

Wie eng die Sprache mit der Identitdtskonstruktion gleich vom Anfang unseres Lebens
an verbunden ist, beweist bereits die Art und Weise, wie wir unsere Muttersprache

erwerben.

3> Goethe, Maximen und Reflexionen. Aphorismen und Aufzeichnungen. Nach den Handschriften
des Goethe- und Schiller-Archivs hg. von Max Hecker, Verlag der Goethe-Gesellschaft, Weimar
1907. Aus Kunst und Altertum, 3. Bandes 1. Heft, 1821
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Als Kind erwirbt man zu Beginn die Sprache im engeren Sinne durch soziale Interaktion,
im breiteren Sinne durch den Kontakt mit der Umwelt allgemein. Man muss hier jedoch
sagen, dass auch in diesem breiteren Sinne die Umwelt bei kleinen Kindern meistens auf
die eigene Familie und die von ihnen vermittelte Kultur und Traditionen begrenzt ist. Wie
Boysson-Bardies (1996, zit. nach Slamenik 2012, S. 36) und Dalgalian (2000, zit. nach
Slamenik 2012, S.36) betonen, sind in erster Linie die Eltern diejenigen, die egal ob
bewusst oder unbewusst als primére sprachliche und identitatspragende Vermittler und
Vorbilder dienen. Sie nutzen die natiirliche Neugierde des Kindes aus und benennen die
Objekte in seiner Umwelt. Die Auswahl der lexikalischen Eintrdge ist dabei immer von
dem Alter und der kognitiven Entwicklung des Kindes abhangig und erfolgt automatisch,
indem das Kind einfach seine Umwelt erkundet und sich mit den einzelnen Phdnomenen

sprachlich auseinandersetzt.

Auch spater bleibt der Rahmen unserer Sozialnetzwerke und der damit verbundenen
Umgebung begrenzt, auch wenn er sich mit dem zunehmenden Alter um andere wichtige
Personen wie z.B. Nachbarlnnen, FreundInnen, LehrerInnen, Mitschiilerlnnen etc.
erweitert. SchlieBlich sind es auch verschiedene Medien, die die Sprachentwicklung
weiter fordern, indem sie den Zugang zu ganz neuen, unbekannten und interessanten

Informationen vermitteln (vgl. Zujovi¢ 2017, S. 33-34; Slamenik 2012, S. 36-38).

Nicht nur unsere Muttersprache, sondern auch weitere andere Sprachen (Fremd- und
Zweitsprachen) konnen, so Christ (2009, S. 34) zu ,,unseren werden. Jedoch ist es auch
hier, neben dem ausreichenden Input, also einer Menge an mit der Sprache verbundenen
Reizen fiir das erfolgreiche Erlernen, wichtig, die Sprache in realen Kontexten und
Situationen, also in einer realen sozialen Interaktion, auch wirklich benutzen zu konnen.
In den Worten von Christ ,,[...] erwerbe oder lerne [ich die Sprachen], ich wachse in sie
hinein, ich mache sie zu den meinen, indem ich sie gebrauche (horend, lesend, sprechend,

schreibend, sprachmittelnd).” (Christ 2009, S. 34)

Als besonderer Fall konnte hier die multilinguale Erziehung gesehen werden, wo sich
Kinder im frithen Alter mehr als eine Sprache aneignen. Eben diesen Sonderfall betrachte

ich als Beweis fiir die wichtige Rolle der Identitit bei Spracherwerb/Sprachlernen.

Obwohl es in der Wissenschaft sehr umstritten wird und es zahlreiche Gegenargumente
gibt, wird oft im Zusammenhang mit bilingualer Erziehung bei Migrantenkindern iiber

die Tatsache gesprochen, dass bilinguale Kinder selten beide Sprachen auf dem gleichen
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Niveau beherrschen, was oft als Gegenargument fiir Bilingualitat allgemein benutzt wird
(vgl. Bialystok 2009, S. 54f; Anstatt 2009, S. 112). Einigen Wissenshaftlern nach sollen
Kinder mit Migrationshintergrund neben den ungleich ausgepriagten Sprachniveaus noch
dazu in jeder einzelnen Sprache im Vergleich zu monolingualen Kindern schlechtere
Kenntnisse, insbesondere im Bereich des Wortschatzes, aufweisen (vgl. z.B. Khan 2018,

S. 39f; Bialystok 2009, S. 54f; Auer 2009, S. 91f; Slamenik 2012, S. 10).

Dies ist jedoch, so meine Ansicht, ein Problem einer falschen Fragestellung. Denn der
Spracherwerb jeder Sprache ist direkt von den Kontexten und Situationen, in denen er
stattfindet, abhangig (vgl. Zujovi¢ 2017, S. 32-36; Auer 2009, S. 93-95; Anstatt 2009, S.
112-114; Tracy 2009, S. 173; Slamenik 2012, S. 12-14). Man kann sich also nicht
wundern, dass ein bilinguales Kind nicht so viele Worter fiir alltiagliche Dinge kennt, die
es zu Hause in einer anderen Sprache benennt. Eben die Tatsache, dass multilinguale
Kinder ihren Wortschatz in verschiedenen Sprachen den jeweiligen Situationen anpassen
und z.B. Uiber deutsche Literatur auch zu Hause nicht in der normalerweise in der Familie
gesprochenen Sprache sprechen wiirden, sondern Deutsch wahlen wiirden, da sie es in
der Schule so gelernt und aktiv benutzt haben, spiegelt den kontextbezogenen
Erwerbsprozess dieser Sprachen wider (vgl. Auer, 94; Tracy 2009, S. 164f, Slamenik
2012, S. 12-14).

Neben dem situativen und pragmatischen Aspekt des Spracherwerbs zeigt sich der
Ansicht von Wojtaszek (2017, S. 34) nach an multilingualer Erziehung auch die Rolle der
Eltern und anderen fiir uns bedeutenden Personen als ein wichtiger Faktor, der
entscheidet, wie gut oder ob Uberhaupt der Spracherwerb gelingt. Falls die Eltern das
Kind nicht zum Spracherwerb motivieren oder dem Kind sogar die Aneignung der

Sprache verbieten, kann der Lernprozess nicht erfolgreich sein.

Es sind eben diese Einfliisse von anderen Personen, aber auch der Politik, Religion usw.,
die unsere Identitit pragen, unser Weltbild schaffen und somit oft entscheiden, welche
Einstellung wir erstmal zum Erwerb oder Erlernen einer Sprache haben, welche
Emotionen wir mit der Sprache verbinden und ob wir sie uns iiberhaupt aneignen wollen
und es sogar nicht als Bedrohung unserer eigenen Identitét sehen (vgl. Wojtaszek 2017,
S. 34-35; Anwaruddin 2012, S. 14; Vrablikova 2007, S. 168). Dies alles spiegelt sich
dann in unserer Motivation wider, die einer der wichtigsten und entscheidendsten

Faktoren fur das erfolgreiche Sprachlernen / Spracherwerb, aber auch die
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Spracherhaltung ist (vgl. Bakk 2011, S. 31; Zujovi¢ 2017, S. 32-36; Christ 2009, S. 40-
46, Garner 1982, zit. nach Vrablikova 2007, S. 169; Slamenik 2012, S. 10-21; 38).

Obwohl dieses Problem oft im Kontext der Migrations- und Minderheitenproblematik
beschrieben wird,® ist es vor allem der Bereich des Fremdsprachenunterrichts, der uns
zeigt, wie sehr der Einfluss der Eltern und anderer Faktoren gemeinsam mit inneren
Faktoren, und somit die Rolle der Identitit der Schiiler beim Sprachlernen allgemein,

tibersehen wird (vgl. Kapitel 5).

Genau wie bei dem ungesteuerten Spracherwerb spielt auch bei dem gesteuerten
Sprachlernen im Klassenraum die Motivation der Schiiler, die mit ihren Einstellungen,

Emotionen, Erwartungen, Vorurteilen zusammenhingt, eine zentrale Rolle’.

Janikova (2016, S. 30f) beschreibt sogar direkte Parallelen zwischen manchen Identitts-
und Spracherwerbs- und Sprachlerntheorien. Ihrer Meinung nach ist es insbesondere die
wichtige Rolle der sozialinteraktionalen Aspekte, die den modernen Theorien in den

Bereichen des Zweit- und Fremdsprachenlernens gleich ist.

In der soziokulturellen (Zwei- und Fremd-) Spracherwerbstheorie nach Lantolf und
Thorne (2006) weist Janikova (2016, S. 31) auf die Tatsache hin, dass der Spracherwerb
nicht nur von inneren Faktoren beeinflusst ist, sondern in gro3em Maf3e auch von duf3eren,
zu denen eben auch die soziokulturellen gehoren (vgl. Bakk 2011, S. 28f). Der
soziokulturellen Theorie nach soll der Spracherwerb ein holistischer und primér sozialer
Prozess sein, was, wie Janikova (2016, S. 31) weiter betont, dem heutigen Verstandnis

von Identitdt nahe liege.

Weiter erwahnt Janikova (2016, S. 31) die s.g. , Interaktionshypothese* die von einer
s.g. ,,Aushandlung der Bedeutung™ spricht. Dieser Hypothese nach muss, so Long (1983,
zit. nach Janikova 2016, S. 31), in einer sozialen Interaktion jeder Mensch sein Bestes
tun, um die Interaktion fiir sich verstindlich zu machen. Egal auf welche Art und Weise
und ob die Teilnehmer die gleiche Sprache sprechen. Auch wenn man eine gleiche
Sprache spricht, kann es aus verschiedenen Griinden zufolge zu Missverstidndnissen in
einer Kommunikation kommen. Alle Teilnehmer der Interaktion miissen sich Long

(1983, zit. nach Janikova 2016, S. 31) nach bemihen und alle ihnen zur Verfiigung

®vgl. z.B. Bakk (2011), Zujovic (2017), Auer (2009), Wojtaszek (2010), Draxl (2012)
"vgl. z.B. Janikova (2016), Vrablikova (2007)
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stehenden Mittel einsetzen, um die Kommunikation verstandlich zu machen, also ihren

,,Sinn aushandeln®.

Auch bei Fremdsprachenlernen spielt diese Theorie fir Janikova (2016, S. 30-32, 36f)
eine grof3e Rolle, denn nicht nur die mangelnden Sprachkenntnisse, sondern auch die
unterschiedlichen Weltbilder, Vorstellungen, Erwartungen und Vorurteile sollen bei
diesem , Aushandeln® eine wichtige Rolle spielen. SchlieBlich soll diese Theorie
beweisen, wie zentral die soziale Interaktion und Kommunikation sowohl bei dem

Spracherwerb als auch bei der Identitatsbildung ist.

Die Rolle der Identitdt im Fremdsprachenunterricht wurde hier nur in Bezug auf die

Identitét beschrieben und werden in Kapitel 5 detaillierter besprochen.
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4. Mehrsprachigkeit: Begriffsklirung

4.1 Mehrsprachigkeit vs. Multilingualismus und Bilingualismus

Mehrsprachigkeit ist im weiteren Sinne die ,,Fahigkeit des Menschen, in mehr als einer
Sprache kommunizieren zu konnen.“ (Wojtaszek 2010, S. 28) Jedoch ist bei einer
solchen allgemeinen Definition eher unklar, wer nun als eine mehrsprachige Person

betrachtet werden soll.

Dieses Problem zeigt sich bereits an der breiten Skala der Verwendungen des Begriffes.
Einerseits wird Uber Mehrsprachigkeit 1im  Kontext der europiischen
Mehrsprachigkeitspolitik gesprochen, die das Erlernen von Fremdsprachen fordern soll
und sich das Ziel gesetzt hat, dass jeder Biirger der EU sich neben seiner Muttersprache
idealerweise zwei andere (Fremd-)Sprachen aneignen sollte (vgl. Hesse und Gobel 2009,
S. 281). Andererseits wird aber tiber Mehrsprachigkeit in Bezug auf die Migrations- und
Minderheitenproblematik gesprochen, wo neben der Muttersprache auch Begriffe wie
Zweit- oder Schulsprache vorkommen®. Um alles noch komplizierter zu machen, tritt
dann noch das Konzept der Mehrsprachigkeit durch frithen Fremdsprachenerwerb in
verschiedenen schulischen Institutionen, wie z.B. im englischsprachigen Kindergarten

usw. auf den Plan.’

Eigentlich sollten die Begriffe ,,Mehrsprachigkeit” und ,,Multilingualismus® Synonyme
sein, da das letztere Wort einfach nur die lateinische Variante des deutschen Terminus
ist. Jedoch zeigt sich insbesondere am Beispiel des Bilingualismus, dass es oft nicht so

ist.

Bilingualismus sollte eine Sonderform des Multilingualismus, also der Mehrsprachigkeit,

darstellen, wo die Person genau zwei Sprachen beherrscht (vgl. Zujovié 2017, S. 30).

0

Jedoch wird in manchen Arbeiten zum Thema des Bilingualismus!® automatisch

8 vgl. z.B. Bakk (2011), Slamenik (2012), Zujovic (2017)
? vgl. z.B. Giinther und Bindel (2012), Schmidt (2016, S. 341-346)
19ygl. z.B. Draxl (2012), Slamenik (2012)
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angenommen, dass es sich fast ausschlieBlich um von Natur aus zweisprachige Sprecher

handelt, also um Personen, die zwei Muttersprachen besitzen.

Auch was den Grad der Sprachkompetenzen bei Mehrsprachigkeit angeht, ist es nicht
einfach, eine prazise Definition zu erlangen. Manche Wissenschaftler (z.B. MacNamara
1969, zit. nach Slamenik 2012, S. 3) sehen bereits die ersten Schritte bei Aneignung einer
Sprache als Beginn der Mehrsprachigkeit, wahrend andere (z.B. Bloomfield 1933, zit.
nach Slamenik 2012, S. 3) erst dann iiber Multilingualitdt sprechen, wenn die Sprachen
alle auf dem muttersprachlichen Niveau beherrscht werden (vgl. Zujovi¢ 2017, S. 30;

Slamenik 2012, S. 3).

Umso verwirrender ist dann die Tatsache, dass der Bilingualismus (oder auch
Zweisprachigkeit) in manchen Arbeiten oft synonymisch mit der Mehrsprachigkeit
benutzt wird, und sogar nach dem Vorbild von Mehrsprachigkeit (vgl. Kapitel 5) in dem
personenbezogenen ,.individuellen* und bevolkerungsgruppenbezogenen , kollektiven*

Bilingualismus (z.B. die Schweiz) unterschieden wird.!!

Da diese Arbeit das Ziel hat, allgemeine Prinzipien und Zusammenhidnge zwischen
Sprache und Identitatsbildung zu finden, werden als Mehrsprachigkeit alle oben
genannten Aspekte beriicksichtigt. Der Terminus Mehrsprachigkeit wird also von mir
sowohl fiir die bilingualen Muttersprachler als auch fiir jede andere Person, die sich im
Laufe ihres Lebens eine andere Zweit- oder Fremdsprache aneignet, benutzt. Auf eine
strenge Unterscheidung zwischen Mehrsprachigkeit und Bilingualismus (bzw.

Multilingualismus) wird demzufolge verzichtet.

4.2 Muttersprache vs. Erstsprache / Herkunftssprache

Unter dem Terminus ,,Muttersprache wird traditionell allgemein die erste erworbene
Sprache des Kindes verstanden, die es seit den ersten Jahren seines Lebens erwirbt (vgl.
Fthenakis 1985, S. 119). Jedoch wird dieser Begriff, wie z.B. Hufeisen & Riemer (2010,
S. 738), Thiirmann (2003, S. 163), Draxl (2012, S. 9) und Khan (2018, S. 47) betonen, in

den letzten Jahren kritisiert.

tiygl. z.B. Bakk (2011, S. 10), Slamenik (2012, S. 3), Draxl (2012, S. 12), Zujovié (2017, S. 30-
31)
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Die Muttersprache sollte als die Sprache gelten, die man sich von klein auf insbesondere
durch verbale Kommunikation mit unseren Eltern, Altersgenossen u.a. aneignet (vgl.
Priacha 2003, S. 118; Christ 2009, S. 33-37). Mit ihr sollen auch die jeweilige Kultur und
Traditionen der Gesellschaft vermittelt werden, was direkt zur Identitétsbildung einer

Person beitrigt.

Jedoch wird dem Gebrauch dieses Terminus in der Fachliteratur vorgeworfen, dass keine
einheitliche Definition der Muttersprache vorhanden ist und an ihrer statt zahlreicher
anderer Termini benutzt wiirden (vgl. Bakk 2011, S. 25). Das Problem der genauen
Definition der Muttersprache stof3t insbesondere an die Tatsache, dass die vom Kind als
erste erworbene Sprache nicht unbedingt von der Mutter tberliefert werden muss.
Weiterhin ist von der primir erworbenen Sprache auch die emotionale Dimension
abzugrenzen, wo z.B. bei mehrsprachigen Kindern jeder Sprache ein anderer emotionaler
Wert zugeschrieben sein kann. Demzufolge stellt sich heraus, dass der Begriff
,2Muttersprache® in verschiedenen Kontexten jeweils leicht unterschiedliche Bedeutung

haben kann (vgl. Ahrenholz 2010, zit. nach Draxl 2012, S. 9; Khan 2018, S. 47-48).

Im engsten Sinne kann die Muttersprache also nur die Sprache bezeichnen, in dem das
Kind mit seiner Mutter kommuniziert. Hier tritt dann das Problem der mehrsprachigen
Kinder hervor, die seit ihrer Geburt mehrere Sprachen mit verschiedenen Leuten sprechen
konnen. Demzufolge muss es nicht ausgerechtet bzw. nicht nur die Mutter sein, die dem
Kind die jeweilige Sprache uiberliefert. Abzugrenzen von der Muttersprache wére hier
dadurch auch die Vatersprache, Geschwistersprache, Omasprache usw. Sogar die
Schulsprache kann diesem Argument nach mit der Muttersprache verwechselt werden,
wenn sie bereits im frithen Alter (z.B. im Kindergarten) in Form eines frihen
Zweitspracherwerbs erworben wird (vgl. Ahrenholz 2010, zit. nach Draxl 2012, S. 9;
Khan 2018, S. 47-48).

Dies bringt aber das zweite Problem der genauen Definition von Muttersprache hervor
und zwar, wie gut miissen die Sprachkenntnisse in einer Sprache sein, um sie als
Muttersprache betrachten zu konnen. Diese Frage stellen sich in Bezug auf die oft
ungleich ausgeprigten Muttersprachen der mehrsprachigen Kinder (vgl. sukzessive
Mehrsprachigkeit; Zweitspracherwerb) zahlreiche Wissenschaftler, sind jedoch bis jetzt
zu keiner endgiiltigen Antwort gekommen (vgl. Bakk 2011, S. 20f, Draxl 2012, S. of;
Slamenik 2012, S. 3f).
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Aus diesen Grinden benutzt man in der Fachliteratur oft neben dem Begriff
Muttersprache auch andere Termini, die jeweils verschiedene Aspekte der Muttersprache

in den Vordergrund stellen.

Erstsprache driickt z.B. die Tatsache aus, dass es sich um die ,,als erste erworbene
Sprache/n“ handelt, Primirsprache dagegen ist die besser ausgeprigte dominante
Sprache, die der Sprecher in der Konversation als , primares” Verstindigungsmittel
verwenden, also vor der untergeordneten Sekundérsprache bevorzugt (vgl. Bakk, 2011,
S. 25). Herkunftssprache steht oft in Bezug zu Migration und Minderheitsgruppen, und
wird als die im Herkunftsland der Familie gesprochene Sprache, also die Sprache, die die
Familie in das neue Land mitgebracht hat, betrachtet (vgl. Wojtaszek 2010, S. 23-26;
Khan 2018, S. 47-48).

In dieser Arbeit werde ich weiterhin den Begriff Muttersprache verwenden, da mir die
oben genannten Definitionsprobleme fiir meine Untersuchung als von geringer
Bedeutung erscheinen. Fiir mich ist insbesondere der Aspekt der Personlichkeit und
Einmaligkeit der Muttersprache wichtig, denn obwohl auch andere Sprachen, die wir uns
spéter im Laufe unseres Lebens aneignen konnen fiir uns eine wichtige Rolle spielen und
zu unserer Identitdt beitragen konnen, dndert das (bis auf seltene Ausnahmen) nichts an

der besonderen Stelle unserer Muttersprache (vgl. Christ 2009, S. 34).

4.3 Spracherwerb vs. Sprachlernen

Beim Aneignungsprozess einer Sprache wird aus didaktischer Hinsicht traditionell

zwischen Spracherwerb und Sprachlernen unterschieden.

Der Begriff , Erwerb“ wird meistens in Bezug auf die Aneignung der Muttersprache/n
benutzt. Es handelt sich dabei also um einen automatisierten Prozess, der mehr oder
weniger unbewusst durch die Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt geschieht (vgl.
Klann-Delius 1999, S. 23f). Von der Umwelt, die die Zielsprache verwendet, eignet dann
das Kind die Sprache auf einem muttersprachlichen Niveau, gemeinsam mit der
dazugehorigen Kultur, Weltansicht etc. an, ohne es wirklich zu bemerken. Wir sprechen
daher tber einen sog. ,,ungesteuerten* Spracherwerb, der erst spéter durch Institutionen
wie Schule gesteuert wird, wobei zumindest die gesprochene Sprache bereits auf einem

ausreichenden Niveau ist (vgl. Bakk 2011, S. 24).
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Ich habe in der Beschreibung des Spracherwerbsprozesses bewusst das Wort Kind
benutzt, da dieser Prozess fast ausschlieBlich Kinder in ihrem jiingsten Alter betrifft.
Obwohl man sich uber die genaue Frist, bis wann ein naturhafter muttersprachlicher
Spracherwerb noch moglich sei, nicht einig ist, spricht man meistens tber das
Vorschulalter (vgl. Bakk 2011, S. 19-23; Zujovic 2017, S. 32-25). Seit der frithen
Kindheit (circa bis 6. Jahre) an wird der natiirliche Spracherwerb immer schwieriger und
komplizierter, jedoch nicht ganz unmoglich, wie auch der Meinung von Klein (1992, zit.
nach Bakk 2011, S. 20) nach, das Beispiel von (Frith-)Zweitspracherwerb zeigt. Jedoch
sind hierbei viele wichtige Faktoren zu berticksichtigen und es kann zu zahlreichen

Problemen kommen (vgl. Drax] 2012, S. 9; Bakk 2011, S. 20f).

Unter ,,Sprachenlernen‘ versteht man laut Klein (1992, zit. nach Bakk 2011, S. 24-25)
das systematische Aneignen einer Sprache in schulischen Institutionen. Dieser Prozess
war lange Zeit ganz anders gestaltet als der des Spracherwerbs. Die Sprache wurde mit
Hilfe von ausgebildeten Lehrkriften den Lernern strukturiert und in Bezug auf ihre
Muttersprache systematisch beigebracht. Oft ging es bei diesem Prozess vor allem um die
Einpragung der Grammatik, auf eine reale und authentische Verwendung der Sprache

wurde dabei verzichtet.

Jedoch zeigt sich in den letzten Jahren nicht nur am Beispiel des Zweitsprachenerwerbs,
sondern auch des frithen Fremdsprachenlernens (das oft bereits im Kindergarten beginnt),
dass Spracherwerb und Sprachlernen nicht unbedingt getrennt vorhanden sein miissen
und sich stattdessen beide am Aneignen einer Sprache beteiligen und gegenseitig

ergianzen konnen (vgl. Khan 2018, S. 49-50; Bakk 2011, S. 24-25).

Beim Zweitspracherwerb kommt es oft zu einer Mischung von Spracherwerb und
Sprachlernen. Der Lerner erwirbt die Zielsprache im authentischen Kontakt mit der
zielsprachigen Umwelt in einem zielsprachigen Land. Die Sprache, die er/sie zu erwerben
hat, wird zu seiner/ihrer Alltagssprache, die thm/ihr fir die alltdgliche Kommunikation
notwendig ist. Als Beispiel konnen wir Fliichtlinge, Aussiedler, Arbeitsmigranten und
andere Leute mit Migrationshintergrund nennen. Eben an deren Beispiel wird es klar,
dass das bloBe automatische Aneignen der Sprache durch soziale Interaktion bei ithnen
nicht mehr ohne Probleme erfolgen muss und sie meistens auch schulische Unterstiitzung
brauchen, wo ihnen die Sprache in systematischer Weise in Form von Zweitsprachlernen

beigebracht wird (vgl. Khan 2018, S. 49-50).
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Doch spielt auch hier die authentische Interaktion mit der zielsprachigen Umwelt, der
reale Einsatz der Sprache, wie auch die Motivation der Schiiler, die sich entweder in ihre
neue Gesellschaft integrieren wollen oder die Aneignung der Sprache rein als ein

notwendiges Verstandigungsmittel sehen, eine wichtige Rolle!2.

Diese Tatsache spiegelt sich in den letzten Jahren auch in dem schulischen
Fremdsprachenunterricht wider, wo immer mehr Wert auf die Motivation,
Interkulturalitdt und grenziiberschreitende Zusammenarbeit, sowie die pragmatischen

und authentischen Aspekte des Sprachlernens gelegt wird"?.

5. Mehrsprachigkeit: ein historischer Einblick

In der heutigen Zeit leben wir in einer globalisierten Welt, wo verschiedene Kulturen und
Sprachen aufeinandertreffen. Insbesondere innerhalb der Européischen Union sind die
Grenzen der einzelnen Lander fast verschwunden und Menschen verschiedener Nationen
konnen sich frei bewegen, was zu einem freien kulturellen und sprachlichen Austausch

fihrt.

In einer so miteinander verbundenen Gesellschaft erscheint es als natirlich, dass man
immer haufiger auf mehrsprachige Personen trifft. Immer mehr Leute verlassen ihr
Heimatland, um in ein anderes Land umzuziehen. Egal, ob es sich hierbei um
Arbeitsmigranten bzw. Arbeitsmigrantinnen oder Flichtlinge aus einem von Krieg
betroffenen Land handelt. Festzuhalten ist, dass immer mehr Familien ihre Kinder in

mehr als einer Sprache und Kultur erziehen.

Auch die Nachfrage nach Fremdsprachenunterricht trigt jedoch =zu der
Mehrsprachigkeitstendenz der heutigen Zeit bei. Die Zahl der Menschen, die sich der
Tatsache bewusst sind, dass ihnen Kenntnisse anderer (Welt)sprachen viele neue
Moglichkeiten erdffnen, steigt. Sie konnen einerseits eine bessere Arbeit im Ausland
finden, oder reisen, andererseits fordern bereits auch die meisten einheimischen
Unternehmen zumeist Grundkenntnisse von mindestens einer Weltsprache, da kaum eine
Firma auf internationale Geschaftskommunikation verzichten will (vgl. Binder 2002, zit.

nach Draxl 2012, S. 32).

12 vgl. z.B. Hois (1990), Janikova (2016), Roche (2013), Vrablikova (2007) 5
B vgl. z.B. Millrood (2016), Roche (2013), Tracy (2009), Vrablikova (2007), Zujovié (2017)
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Aus dieser Sicht konnte man annehmen, dass die Mehrsprachigkeit ein Phanomen der
letzten Jahrzehnte ist. Jedoch zeigt uns die Geschichte, dass die Mehrsprachigkeit die
Menschheit wahrscheinlich seit Anfang an begleitet. Das Einzige, was sich im Laufe der
Zeit verandert hat, ist die Einstellung der Menschen zu diesem Thema. Daraus folgt die
Tatsache, dass zwar viele Menschen unsere Zukunft in einer mehrsprachigen und
multikulturellen Gesellschaft sehen, diese aber noch auf zahlreiche Kritik st6ft und

vielseitig negativ konnotiert wird.

5.1 Mehrsprachigkeit vom Mittelalter bis ins 19. Jh.

Obwohl es Mehrsprachigkeit in irgendeiner Form wahrscheinlich schon immer gab,
waren der Meinung von Hroch (2005, S. 61-62) nach die einzelnen Nationalsprachen
lange Zeit etwas, wortiber sich das einfache Volk keine Gedanken gemacht hat. Diese
Annahme beweist Christ (2009, S. 32) zufolge Borst (1957) in seinem Werk , Der
Turmbau von Babel”. In diesem Werk wird, so Christ (2009, S. 32), die Tatsache
dargestellt, dass gerade verschiedene alte Mythen wie jener tiber den Bau des Turmes von
Babel beweisen, dass Mehrsprachigkeit den Menschen schon in sehr frithen Zeiten
bekannt war. Jedoch weist Christ darauf hin, dass diese Vorstellungen nicht immer ein
positives Bild von einer Sprachvielfalt tiberlieferten, da z.B. der Mythos tiber dem Turm
von Babel eher eine Vorstellung von einer von Gott als Strafe verursachten Sprachvielfalt

und einer urspriinglich monolingualen Gesellschaft erzihlt.

Zu Beginn des Mittelalters galt Latein immer noch als die wichtigste Sprache, da sie die
Sprache der Wissenschaft und Religion war. Von Nationalsprachen im heutigen Sinne
kann man noch nicht sprechen, da sie sich erst Anfang des 16. Jhs. ausgebildet haben

(vgl. Hroch 2005, S. 59).

Im Mittelalter existierte auch kein sprachliches oder nationales Identitdtsgefiihl, welches
sich, wie bereits in Kapitel 3.1 beschrieben wurde, erst Ende des 18.Jhs entwickelte. Bis
dahin waren die Sprachen, die die Leute gesprochen haben, nicht durch ihr Heimatland
bestimmt, sondern viel mehr durch ihren Rang und Funktion in der damaligen sozialen
Hierarchie (vgl. Hroch 2005, S. 61-62). Oft wird die Tatsache betont, dass frither
individuelle Mehrsprachigkeit eher ein Zeichen eines hoheren sozialen Status war. Zum
Beispiel betonen Oppenrieder & Thurmair (2003, S. 53) die Tatsache, dass in der Zeit

von Ludwig XIV. bei dem Adel in ganz Europa Franzosisch sehr beliebt war.
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Dementsprechend konnen wir zwar mit Sicherheit sagen, dass bereits Karl der Grof3e sich
grofle Miithe gegeben hat, neben seiner Muttersprache noch weitere Fremdsprachen zu
lernen, jedoch stellt sich hier die Frage, was ihn dazu fithrte und ob sein Streben nach
Mehrsprachigkeit nicht nur ein ,Nebeneffekt® seiner Machtpolitik war. Denn Karl
werden nicht einfach zuféllige Fremdsprachen zugesprochen, sondern die, die fiir seine
Herrschaft von hochster Bedeutung waren: Latein als Sprache der Kirche, Griechisch als
Sprache des Ostromischen Reiches (spater Byzanz) und die romanische Sprache seiner

Untertanen (vgl. Hartmann & Hartmann 2014, S. 100).

Beweise tiber die Mehrsprachigkeit Karls des GroB3en liefert bereits seine Biografie, die
der frankische Gelehrte Einhard noch zu der Lebenszeit Karls verfasst hat. In diesem
Werk wird, wie Hartmann & Hartmann (2014, S. 100) hervorheben, ausdriicklich darauf
hingewiesen, dass Karl der Grof3e sehr gute Kenntnisse des Lateinischen besal3 und die
Sprache sowohl aktiv als auch passiv benutzen konnte. Dies soll zudem wissenschaftlich
nachvollziehbar sein, da sich, so Hartmann & Hartmann (2014, S. 100), ein lateinisches
Buch mit frankischen Notizen Karls des GroB3en erhalten hat, dass beweist, dass Karl das

auf Lateinisch verfasste Buch selbst gelesen und verstanden haben musste.

Im Gegensatz zu dem Lateinischen ist man sich gemaf3 Hartmann & Hartmann (2014, S.
100) nicht einig, inwiefern Karl der Groe das Griechische beherrscht hatte. Obwohl
Einhard seinem Herrscher auch hier zumindest gute passive Sprachkenntnisse
zugeschrieben hat, kann dies der Meinung von Hartmann & Hartmann (2014, S. 100)
nach damit zusammenhéngen, dass Einhard Karl den Grof3en zum Griechisch-Kenner

nach dem Vorbild der Vita des Kaisers Titus des romischen Autors Sueton gemacht hat.

Was jedoch Hartmann & Hartmann (2014, S. 100) zufolge unumstritten sein soll, sind
Karls Kenntnisse der romanischen Sprache, die seine westfrankischen Untertanen
gesprochen haben. Hartmann & Hartmann (2014, S. 100) beweisen diese Annahme mit
der Tatsache, dass Karl der GroB3e personlich zahlreiche Reichsversammlungen leiten

musste und Heere anfiihrte, deren Teilnehmer sehr oft romanische Dialekte sprachen.

Zwar wurden an den Reichsversammlungen meistens lateinische Verfassungen der
Rechtstexte auch in die Sprache(n) der einsprachigen Teilnehmer tibersetzt, jedoch gehen
Hartmann & Hartmann (2014, S. 100) davon aus, dass es fiir Karl den Grof3en von
zentraler Bedeutung war, die fiir die Verwaltung seines Reiches wichtigsten Sprachen zu

beherrschen, was sich in der Forderung seiner Sprachkenntnisse widerspiegelte.
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Ein dhnliches Beispiel beschreibt auch Bauer (2020, S. 174f), als der siidbohmische
Herzog Wilhelm von Rosenberg bei der Wahl des zukiinftigen polnischen Konigs im Jahr
1573 in Warschau seine Rede zur Unterstiitzung des Erzherzogs Ernst (I11.) von Habsburg
auf Tschechisch vortrug und auch das enge ,briiderliche” Verhiltnis der Bohmen und

Polen hervorhob.

Der Grund dafiir war jedoch nicht primér seine Liebe zum polnischen Volk oder sein
bohmisches Nationalgefithl. Wie Bauer (2020, S. 174) bemerkt, war im 16. Jh. die
bohmische Sprache dem Polnischen viel néher als heute und man kann davon ausgehen,
dass der polnische Adel Wilhelms Rede ohne Probleme verstehen konnte. Wilhelm
spielte damals ,hohe Politik“ und versuchte durch den Einsatz der , gemeinsamen
Sprache und Hinweis auf die Verbundenheit der beiden Volker und Reiche den
polnischen Adel auf seine bzw. an die Seite des Erzherzogs Ernst zu bekommen. Diese
These wird auch von der Tatsache untermauert, dass Wilhelm von Rosenberg bei seiner
kurz darauf erfolgten Nominierung zum Kandidaten selbst eher auf grofe materielle
Bestechungen des polnischen Adels als auf die , Briiderlichkeit” setzte, um sich die

notwendigen Stimmen zu sichern (vgl. Bauer 2020, S. 178).

Man kann an diesen beiden Beispielen also sehen, dass Mehrsprachigkeit im Mittelalter
und der frithen Neuzeit eher an die Bediirfnisse der einzelnen Sozialschichten gebunden
war. Individuelle Mehrsprachigkeit war insbesondere bei dem Adel vorhanden, da sie den
Zugang zur internationalen Machtpolitik ermoglichte. Die Auswahl der Sprachen hatte
mehr mit Machtpolitik und Glorifizierung des eigenen Geschlechtes zu tun als mit einer

sprachlichen Identitit oder einem nationalen Gefiihl.

Diese Sichtweise hat sich erst im 19. Jh. durch die Entstehung von Nationalgefiihl und

nationalen Identititen rasant verdndert.

5.2 Kritik an Mehrsprachigkeit im 19. und 20. Jahrhundert

Die Entstehung des européischen Nationalgefiihls und der nationalen Identitdten im 19.
Jh. fithrte schlieBlich zur Entstehung von Nationalstaaten. Begleitend zu diesem Prozess
entstand jedoch eine spezifische Sichtweise, die die Einstellung zur Mehrsprachigkeit
teilweise bis heute noch negativ beeinflusst (vgl. Krumm 2009, S. 235; Probst 2015, S.
23).

44



Einerseits gab es vor dem Ersten Weltkrieg in groBen Reichen wie z.B. in Osterreich-
Ungarn zahlreiche Lander, deren Einwohner sich plotzlich als eigene Nation mit einer
eigenen Kultur, Geschichte, Traditionen und Sprache sahen und nach Eigenstandigkeit
riefen. Andererseits waren aber sogar diese einzelnen Lander nicht sprachlich homogen.
So gab es beispielsweise in Bohmen und in der Slowakei gab es traditionell eine starke
deutschsprachige Minderheit. Die Idee bei der Grindung der einzelnen Nationalstaaten
war jedoch eine Vision von einem Staat, mit einem Volk, einer Sprache und einer Kultur

(vgl. Scheuringer 2015, S. 189).

Die einzelnen Abweichungen von der Norm blieben nicht nur unberiicksichtigt, sie
wurden langsam sogar als Bedrohung der staatlichen Einheit und Solidaritat gesehen.
Mehrsprachigkeit (territoriale sowie personale) wurde zu etwas nicht Normalem und eher
Unerwiinschtem. Es wurde, den Worten von Gogolin (2009, S. 15-16) nach, eine
Philosophie der ,,nattrlichen” Einheit von einem Menschen und seinem (nur einem) Staat

und seiner (nur einer) Sprache gepragt.

Die Ansicht, dass nur eine gemeinsame Sprache fiir alle wiinschenswert und von Vorteil

sei, zeigt auch das folgende Zitat aus dem spaten 19. Jh. von Schubert (1873):

,Die Einheit eines Staates und zwar des Culturstaates [erfordert] schon wegen der
Gemeinsamkeit seiner Interessen und damit die Wohltaten, Vorteile und Rechte allen
Angehorigen zu Theil werde, dass die Sprache desjenigen Stammes Gemeingut aller
Bewohner werde, der durch Bildung tiberhaupt, durch Gewerbefleil3, Industrie, Handel,
Kunst und Wirtschaft eine in weitem hervorragende Stellung vor den {ubrigen

einnimmt...“. (Schubert 1873, S. 599; zit. nach Gogolin 2009, S. 16)

Wie Gogolin (2009, S. 17) ausfiihrt, wurde diese Philosophie am Anfang des 20. Jhs.
weiterentwickelt und Mehrsprachigkeit wurde nur in spezifischen Bereichen, wie z.B. fir

Dolmetscher oder fiir grenziiberschreitende Geschaftsbeziehungen, als Vorteil geschitzt.

All dies eskalierte dann nach dem Zweiten Weltkrieg, wo z.B. die deutsche Minderheit
aus den Landern Ost- und Mitteleuropas fast vollstindig vertrieben und jede Spur von
Polykulturalitdt und Multilingualitdt in den einzelnen Léndern verwischt wurde (vgl.

Scheuringer 2015, S. 189f).
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Noch bis heute dient diese Sichtweise als Ausgangspunkt fiir zahlreiche Kritiken der
Mehrsprachigkeit. Mehr zu den einzelnen Punkten, die der Mehrsprachigkeit

entgegengestellt werden, wird in Kapitel 8 beschrieben.

5.3 Mehrsprachigkeit heutzutage: doppelseitige Einstellung

Heutzutage erscheint die monolinguale Vorstellung der letzten Jahrhunderte als eher
unrealistisch. Es gibt mittlerweile auch viele Wissenschaftler'®, die die alten
Vorstellungen stark kritisieren und versuchen zu beweisen, dass eine multilinguale und
multikulturelle Gesellschaft etwas Normales ist und auch viele positive Effekte bringt

(vgl. Gogolin 2009, S. 15f).

Christ (2009, S. 37) schreibt, dass jede moderne Gesellschaft mehrsprachig ist, da kaum
nur eine Sprache verwendet wird. Obwohl viele der vorhandenen Sprachen fur
Kommunikation benutzt werden, ist meistens keine von ihnen fir alle Doménen
zustandig. Dies hat zufolge, dass in der heutigen Welt verschiedene Sprachen
nebeneinander koexistieren und koagieren. Sogar der einsprachige Mensch, so Christ,
kann die Vielfalt an Sprachen in seiner Umgebung ignorieren, was jedoch manchmal zu

einer Abwehrreaktion fithren kann.

Tracy (2009, S. 164, 189) beweist zudem, dass das menschliche Gehirn von Natur aus
dazu geeignet ist, sich mit mehreren Sprachen auseinanderzusetzen. Seiner Meinung nach
tragt die frihe Auseinandersetzung mit mehreren Sprachen auf bedeutende Weise zum

spéteren Sprachlernen bei.

Manche Wissenschaftler, wie Christ (2009) oder Kresi¢ (2007), betonen dartiber hinaus
die bereits 1979 von Mario Wandruszka hervorgehobene Tatsache, dass der Mensch
bereits in seiner Muttersprache mehrsprachig ist, da jede Sprache in sich selbst aus
mehreren Sprachvarietdten besteht. Dies gilt nicht nur fur plurizentrische Sprachen wie
Deutsch oder Englisch, die in mehreren regional unterschiedlichen offiziell anerkannten
Sprachvarietiten vorhanden sind, sondern auch fiir alle anderen Sprachen, die sich nach
historischen, regionalen, sozialen und fachlichen Kriterien in verschiedene Regiolekte,
Soziolekte, Fachsprachen etc. einteilen lassen. Nebenbei unterscheidet man bei Sprachen

auch zwischen der Kkodifizierten Standardsprache, der Umgangssprache und

" vgl. z.B. Gogolin (2009), Christ (2009), Oppenrieder & Thurmair (2003), Tracy (2009)
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verschiedenen Dialekten (vgl. Wandruszka, 1979, S.13; zit. nach Christ 2009, S. 31;
Kresi¢ 2007, zit. nach Probst 2015, S. 17-18; Dirim & Mecheril 2010, zit. nach Draxl
20112, S. 13).

Allgemein kann man festhalten, dass dem Thema der Mehrsprachigkeit und Inter- und
Multikulturalitat in den letzten Jahren immer mehr Bedeutung beigemessen wird. So
bemiiht sich beispielsweise auch der Europarat, die gemeinsame europdische
Mehrsprachigkeitspolitik zu fordern. Obwohl es einerseits Erfolge gibt, gibt es auch

Stimmen, die den Status quo kritisieren.

Wihrend grof3e Sprachen wie Englisch oder Franzosisch immer mehr gefordert werden,
gehen zahlreiche kleine Sprachen verloren (vgl. de Cillia 2008, S.19; Hu 2003, 97; Brisi¢
2011, zit. nach Draxl 2012, S. 48). Wihrend die bilinguale Erziehung bei manchen
Sprachen stark gefordert wird, wird das mehrsprachige Potential von Migranten und

Migrantinnen kaum ausgenutzt (vgl. Kapitel 10).

Diese aktuelle doppelseitige Einstellung zur Mehrsprachigkeit zeigt sich auch in den
Schulen am Beispiel des Zweit- und Fremdsprachenunterrichts. Obgleich das Erlernen
mehrerer Sprachen als Desiderat gesehen wird und man versucht, auf dieses Ziel durch
gezielte Forderung hinzuarbeiten, findet sich in der realen Schulpraxis meist nur ein stark
begrenztes Angebot an Fremdsprachen (weit verbreitete Sprachen wie z.B. Englisch,
Deutsch, Franzosisch...), was die politisch gepragte Hierarchie der einzelnen Sprachen

widerspiegelt (vgl. Draxl 2012, S. 32; Roche 2013, S. 234-235).

Erst in den letzten Jahren stoBt diese Kritik auch bei Didaktikern auf Resonanz.
Insbesondere in Verbindung zu der Migrationsproblematik spricht man immer haufiger
uiber das versteckte und nicht ausgenutzte Potential von mehrsprachigen Menschen, deren
Herkunftssprache und Herkunftskultur im Zielland mittlerweile kaum Anerkennung

finden (vgl. Draxl 2012, S. 34; Roche 2013, S. 234-235).

Das Konzept der Mehrsprachigkeit sollte nicht nur auf weit verbreitete und internationale
Sprachen begrenzt sein, obwohl das unterschiedliche Sprachprestige von ,,grofen* und
,kleinen“ Sprachen unvermeidbar erscheint. Meiner Ansicht nach sollte in Zukunft ein
Verstiandnis gepragt werden, das betont, dass wir in einer Welt leben, wo verschiedene
Sprachen koexistieren und sich gegenseitig beeinflussen. Auch in scheinbar

einsprachigen Landern wie Tschechien trifft man in der Arbeitswelt, in der Politik, in
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unserer Geschichte, im Handel, in der Religion und zahlreichen anderen Bereichen auf

verschiedene Sprachen, die auf uns einen Einfluss haben.

Einige dieser Sprachen sind , klein“, wahrend andere ,,grof3* sind, manche Sprachen sind
populér, wihrend andere sogar vom Aussterben bedroht sein konnen. Denn neben den
lebendigen Sprachen gibt es auch historische Sprachen (z.B. Latein), deren Spuren wir
immer wieder um uns herum sehen konnen. Ich denke, man kann nicht direkt sagen, dass
manche Sprachen bedeutend sind und andere nicht, da Sprachen [...] eine Schatzkammer
menschlicher Gedanken [...]* sind. (Herder, 1727, zit. nach Christ 2009, S. 38) Sie sind
,was von der Gemeinschaft ihrer Sprecher im Laufe der Zeiten an Erkenntnis, Wissen,
Gedanken, Vorstellungen, Visionen, Bildern, Konzepten zusammengetragen worden ist.*

(Christ 2009, S. 38)
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6. Mehrsprachigkeit: Definition und Einteilung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde bereits Mehrsprachigkeit im breiteren Sinne als
ein Phanomen einer Gesellschaft, in der Menschen mehr als eine Sprache sprechen,

behandelt.

Es wurde auch schon in Kiirze tiber den Unterschied zwischen Mehrsprachigkeit und
Multilingualismus gesprochen. Auch wenn diese Termini in der Regel als Synonyme
benutzt werden, kann auf eine tiberblickshafte Klassifizierung verschiedener Arten von
Mehrsprachigkeit in Bezug auf unterschiedliche Schwerpunktsetzungen nicht verzichtet

werden.

6.1 Individuelle vs. kollektive Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit kann entweder in Bezug auf die einzelne Person, die mehrere Sprachen
spricht, oder auf eine Gesellschaft, wo verschiedene Sprachen gesprochen werden (vgl.

,Diaglosie”, de Cillia 1998, zit. nach Draxl 2012, S. 12), gesehen werden.

Individuelle Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die einzelne Person und ihre Sprachen.
Obwohl es strittig ist, wie gut die einzelnen Sprachen ausgepragt sein miissen, kann man
hier sowohl die Personen, die in mehreren Sprachen aufgewachsen sind, als auch die, die
sich weitere Sprachen erst im spiteren Alter angeeignet haben, zusammenfassen. Wichtig
hier ist eher die subjektive Perspektive der jeweiligen Person, die sich selbst als

mehrsprachig bezeichnet (vgl. Zujovi¢ 2017, S. 31; Draxl 2012, S. 12).

Im Gegensatz dazu steht die kollektive Mehrsprachigkeit. Hier handelt es sich um die
Mehrsprachigkeit innerhalb eines Gebietes — Landes, Staates, einer Region usw. (vgl.

Zujovié 2017, S. 31; Draxl 2012, S. 12; Bakk 2011, S. 16).

Hier zeigt sich ein interessantes Paradox, denn kaum eine Gesellschaft ist rein einsprachig
und kaum ein Land, dass sich als mehrsprachig bezeichnet, verdient aus Sicht der

individuellen Mehrsprachigkeit tatsachlich dieses Attribut.

Einerseits existieren fast in jedem Land mehrere Sprachen. Auch wenn sie nicht als
Amtssprachen anerkannt sind, kann man trotzdem behaupten, dass in jedem Land in
einigen Situationen auch andere Sprachen als die Amtssprache/n benutzt werden.

Daneben gibt es wahrscheinlich in jedem Land zahlreiche Minderheiten, die zumindest
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zu Hause eine andere Sprache sprechen und andere Kultur pflegen. In Tschechien war es
friher z.B. die deutschsprachige Minderheit, heutzutage konnte man teilweise die

vietnamesische oder Roma-Minderheit so betrachten.

Andererseits gibt es aber viele Lander, die sich bereits als mehrsprachig bezeichnen, z.B.
die Schweiz oder Kanada (vgl. Bakk 2011, S. 16; Oppenrieder & Thurmair 203, S. 46-
47). Diese Behauptung wird jedoch oft kritisiert. Es ist zwar wahr, dass es in diesen
Landern mehrere Amtssprachen gibt, jedoch ist in den meisten Gebieten in der Regel nur
eine Sprache und eine Kultur vorhanden (vgl. Riehl 2004 und Kolde 1981, zit. nach Khan
2018, S. 52; Grosjean 1982, S. 157; Werlen 2004, S. 5-6). Dies heif3t, dass z.B. in Kanada
zwar alle Strallenschilder, Produktbeschreibungen oder Medien sowohl Englisch als auch
Franzosisch sind, die Leute des franzosischen Gebiets Quebec jedoch meistens nur
Franzosisch sprechen und ihre franzosische Kultur und Identitat pflegen, wahrend der
Rest von Kanada nur Englisch spricht und die franzosische Kultur bei ihnen keine
wichtige Rolle spielt (vgl. Spati 2017, S. 164). Dieses Beispiel, das dem der Schweiz
dhnlich ist (obwohl es in der Schweiz tatsdchlich manche offiziell als mehrsprachig
geltende Kantone gibt, vgl. Riehl 2004, zit. nach Khan 2018, S. 52), zeigt uns also, dass
die kollektive Mehrsprachigkeit von der individuellen abzugrenzen ist (vgl. Lidi & Py
1984, zit. nach Khan 2018, S. 52; Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 46-47).

6.2 Mehrsprachigkeit als Mittel vs. als Ziel / natiirliche vs. kiinstliche
Mehrsprachigkeit

Bei der Klassifizierung der Mehrsprachigkeit kann auch der Zweck, zu dem die Sprache
erworben wird, betrachtet werden. Falls das Aneignen der weiteren Sprache/n in erster
Linie mit der kommunikativen Funktion verbunden ist, spricht Hudakova (2001, S. 7-9)
iiber Mehrsprachigkeit als Mittel. Die Sprache wird hier entweder bei Kindern
erworben, um die Kommunikation zwischen dem Kind und den Eltern zu ermoglichen,
oder sie wird nach dem Umziehen in ein anderes Land durch die Interaktion und
Kommunikation mit der Umwelt erworben. Falls dieser Prozess automatisch, unbewusst
und ungesteuert erfolgt, spricht man tiber die natiirliche Mehrsprachigkeit (vgl. Weiss,
1959, zit. nach Fthenakis 1985, S. 17; Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 14; Bakk 2011, S.
14).
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Im Gegensatz dazu steht das Aneignen von weiteren Sprachen durch gesteuertes,
strukturiertes und systematisches Fremdsprachenlernen. Dies geschieht, wie Kielhofer &
Jonekeit (2002) sowie Weiss (1959) darlegen, oft in der Schule im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts oder in verschiedenen Sprachkursen. Man spricht hier tiber die
kiinstliche Mehrsprachigkeit (vgl. Weiss 1959, zit. nach Fthenakis, 1985, S. 17;
Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 14). Der Grund fiir dieses Sprachlernen ist es dann der
Meinung von Hudéakova (2001, S. 7-9) nach, nicht nur die bloe Kommunikation zu
ermoOglichen, sondern man sieht die Aneignung einer weiteren Sprache selbst als die

Hauptmotivation. Hierbei handelt es sich also um Mehrsprachigkeit als Ziel.

6.3 Freiwillige vs. unfreiwillige Mehrsprachigkeit

Je nachdem, ob die Mehrsprachigkeit von der einzelnen Person subjektiv entweder als
etwas Positives oder eher Negatives und sogar Identitdtsbedrohendes betrachtet wird,
unterscheidet man zwischen der freiwilligen und unfreiwilligen Mehrsprachigkeit. Im
ersten Fall betrachtet die Person die zu erwerbende Sprache als Bereicherung und
Erweiterung der eigenen Identitit. Im zweiten Fall hingegen wird der Prozess der
Aneignung der Sprache mit negativen Gefithlen und manchmal sogar mit einer
Bedrohung der eigenen Identitdt verbunden. Diese Einstellung spiegelt sich dann
natiirlich in der Motivation zur Aneignung der Sprache wider, und kann das
Sprachlernen/den Spracherwerb entweder positiv oder negativ beeinflussen (vgl. Zujovié

2017, S. 31).

Als Beispiel kann man sich Kinder mit Migrationshintergrund vorstellen. Falls das Kind
die neue Sprache und damit verbundene Kultur als etwas Positives, Spannendes und
Bereicherndes empfindet, kann nicht nur die Sprache gut erworben werden, sondern es
kommt zu einem identitatsstiftenden Prozess. Wird aber das Erwerben der neuen Sprache
als eine bloBe Notwendigkeit gesehen, kann bei dem Kind eine starke negative Reaktion
und Angst vor Verlust der eigenen Identitét ausgelost werden. Das hat zu Folge, dass das
Kind, um seine Identitit zu bewahren, die Sprache ablehnt und sie als etwas Negatives

und Unerwiinschtes empfindet (vgl. Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 12).

Dies zeigt sich, wie auch Dornyei (1994, zit. nach Kirchner 2004, S. 6) ausfihrt,
gleichermafen im klassischen Fremdsprachenunterricht, wenn auch nicht so stark. Hier

ist es ebenso wichtig, dass die Lerner das Erlernen der Sprache nicht nur als etwas, wozu
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man sie zwingt, empfinden, sondern als etwas Interessantes und Natiirliches, das ihnen

Spal} macht.

6.4 Simultane vs. sukzessive Mehrsprachigkeit

Die Aneignung der Sprachen kann aber auf unterschiedliche Weise erfolgen. Falls die
Sprachen alle gleichzeitig erworben wurden, spricht man von simultaner
Mehrsprachigkeit. Diese Art der Mehrsprachigkeit ist meistens bei Kindern aus
gemischten Ehen vorhanden, wo mit dem Kind in mehreren Sprachen gesprochen wird.
Hierbei handelt es sich in der Regel um einen natiirlichen Spracherwerb, der bereits im

frithesten Alter beginnt (vgl. Zujovic’ 2017, S. 31; Bakk 2011, S. 15).

Falls das Aneignen einer der Sprachen erst spéter erfolgt, spricht man von sukzessiver
Mehrsprachigkeit. Die Sprachen konnen spiter entweder ungesteuert als (Friih-
)Zweitsprache/n erworben werden, oder gesteuert im Rahmen des institutionellen
Zweitsprachlernens, bzw. als Fremdsprache gelernt werden. Wichtig ist hier, dass es
meistens groBBere Unterschiede in der sprachlichen Kompetenz zwischen den einzelnen

Sprachen gibt (vgl. Zujovi¢ 2017, S. 31; Bakk 2011, S. 15).
6.5 Retrospektive, prospektive und curriculare Mehrsprachigkeit

Wird eine der Sprachen, die der Lernende mitbringt, weiterhin im Unterricht des
Ziellandes benutzt, spricht man von retrospektiver Mehrsprachigkeit. Falls dies nicht
der Fall ist und der Lerner in keiner seiner Muttersprachen unterrichtet wird, handelt es

sich um die retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit (vgl. Zujovi¢ 2017, S. 31).

Die Forderung der Sprache durch den schulischen Unterricht ist auch in den Augen von
de Cillia (2000) und Gogolin (1994) sehr wichtig, da in diesem Rahmen die Sprache
erstmalig auch in schriftlicher Form gelernt wird und die Umgangssprache von der

Standardsprache abgegrenzt wird (zit. nach Zujovié 2017, S. 34).

Mehrsprachigkeit kann aber auch rein durch den Fremdsprachenunterricht erfolgen, wo
sich die Lerner gesteuert und systematisch eine weitere Sprache aneignen. Dies fiihrt zur

prospektiven Mehrsprachigkeit (vgl. Zuj ovi¢ 2017, S. 31).

Da aber in den Schulen oft Fille sowohl von bereits mehrsprachigen Kindern,

zweitsprachigen Kindern mit Migrationshintergrund als auch den urspriinglich
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einsprachigen Kindern, die aber andere Sprachen gelernt haben, vorkommen, ist es das
aktuelle Ziel der Schulen, das blo3e Bewusstsein tiber die Mehrsprachigkeit und tiber die
zahlreichen Sprachen, die in der Schule koexistieren, zu fordern (vgl. Europarat 2001, S.
133-134). Diese Forderung der Mehrsprachigkeit durch einen Lehrplan nennt man
curriculare Mehrsprachigkeit (vgl. Zujovié¢ 2017, S. 31).
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7. Mehrsprachige Erziehung

Natiirliche Mehrsprachigkeit wére nicht moglich, wenn manche Eltern ihre Kinder nicht
in mehreren Sprachen erziehen wollen wiirden. Da es aber mehrere Arten von
Mehrsprachigkeit gibt, ist auch die Art, wie die Sprachen dem Kind vermittelt werden,
nicht einheitlich. Es erscheint also als selbstverstandlich, dass auch verschiedene Arten

von mehrsprachiger Erziehung unterschieden werden konnen.

Je nach Situation spielen bei der Erziehung verschiedene Faktoren eine wichtige Rolle,
die zu spezifischen Risiken und Vorteilen der konkreten Erziehungsstrategien fithren. Die
Eltern miissen daher auf zahlreiche Aspekte ihrer Erziehung achten, um den
Spracherwerb ihrer Kinder richtig und situationsangemessen zu fordern, und um

Probleme 16sen zu konnen.

Zu den bekanntesten und am meisten verwendeten Erziehungsstrategien gehoren die

folgenden:

7.1 Grammonts Regel: eine Person = eine Sprache

Eine der bekanntesten Methoden, die hauptsiachlich bei Mischehen vorhanden ist, ist die
sogenannte ,,Grammonts-Regel“. Diese Methode, die von dem franzosischen Linguisten
M. Grammont beschrieben wurde, kann am besten mit den Worten ,,Eine Person = eine
Sprache® zusammengefasst werden (vgl. Zujovi¢ 2017, S. 33). Manchmal kann man auch
den von Kielhofer und Jonekeit (2002, S. 26) benutzten Begriff , Partnerprinzip®, oder
das von Ronjat (1913, zit. nach Bakk 2011, S. 18-19) erweiterte Modell finden (vgl.
Slamenik 2012, S. 19; Bakk 2011, S. 18-19).

Laut Grammont (zit. nach Abdeliah-Bauer 2008, S. 93-94) hat jedes Kind theoretisch die
Féhigkeit, unendlich viele (Mutter)Sprachen zu erwerben, falls es ihnen von klein auf
ausgesetzt wird. Jedoch ist hier wichtig, dass jede Person, mit der das Kind in Kontakt

tritt, jeweils nur eine Sprache verwendet.

So wird das Kind z.B. mit der Mutter nur Deutsch und mit dem Vater nur Englisch
sprechen. Falls diese Regel eingehalten wird, wird das Kind beide Sprachen ohne
Probleme, automatisch und natiirlich auf muttersprachlichem Niveau erwerben. Diesem

Muster nach ist das mehrsprachige Potential eines Kindes unbegrenzt, wenn es z.B. mit
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der Oma noch Franzosisch, mit dem Opa Russisch, mit der Tante Tschechisch usw.

sprechen wiirde (vgl. Slamenik 2012, S. 19).

Das grofite Risiko dieser Methode ist die Nichteinhaltung der Grundregel. Demzufolge
kann das Kind die Sprachen entweder falsch, nur gering oder sogar gar nicht erlernen.
Obwohl es am Anfang als einfach erscheint, mit dem Kind immer nur in der ausgewéhlten
Sprache zu kommunizieren, kann es zu zahlreichen Hindernissen kommen, die das

Einhalten dieser Regel erschweren (vgl. Slamenik 2012, S. 18).

Es muss sich dabei, so meine Meinung, nicht nur um Inkonsequenz von der Seite der
Eltern handeln, es kann z.B. dazu kommen, dass das Kind mit einer Person nicht mehr so
oft in Kontakt sein will oder kann. Als Beispiel stellen wir uns vor, dass sich die Eltern
scheiden lassen, was dazu fiihrt, dass entweder der Vater oder die Mutter das Kind nicht
mehr so oft sehen kann. Dies kann dazu fihren, dass das Kind die Vater- oder
Muttersprache nicht mehr so oft verwenden kann, oder die Sprache nicht mehr verwenden
will, da es auf den Vater oder die Mutter beleidigt ist oder sein kann. Der negative
Einfluss des anderen Elternteiles konnte, meiner Ansicht nach, in dieser Situation auch

eine grof3e Rolle spielen.

Sogar weniger dramatische Ereignisse konnen zur Vernachliassigung oder Ablehnung
einer Sprache fithren. Verschiedene Beispiele, wie dass das Kind sich vor seinen Freuden
schamt, von dem Wohnort der Grof3eltern weiter weg zieht usw. zeigen uns, welchen
groflen Einfluss Faktoren wie Alter, Freunde, Familie usw. haben konnen (vgl. Tracy

2009, S. 178).

Ein weiterer wichtiger Punkt ist, dass es wiinschenswert ist, wenn zumindest die Eltern
die Sprache, in der der andere Elternteil mit dem Kind kommuniziert, verstehen. Es kann
zwar sein, dass eine dritte Sprache fiir die Kommunikation zwischen den Eltern selbst
verwendet wird, obwohl jeder Elternteil mit dem Kind nur in einer Sprache spricht, jedoch
kann es hier zu zahlreichen Risikos kommen, falls einer der Eltern die Sprache des

anderen Elternteils nicht versteht (vgl. Slamenik 2012, S. 19, 32-33).

Zum Beispiel kann das Kind absichtlich nur eine Sprache verwenden, um sich von einem
Elternteil zu distanzieren. Bei solchen Situationen, wenn sich das Kind sogar weigert eine
seiner Sprachen zu verwenden, ist es namlich am wichtigsten nicht aufzugeben, sondern
das Kind weiterhin in der gewlinschten Sprache anzusprechen. Obwohl das Kind in einer

anderen Sprache antwortet, kommt es jedoch zumindest zur passiven Auseinandersetzung
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mit der gewiinschten Sprache, was eine komplette Ablehnung der Sprache verhindert

(vgl. Slamenik 2012, S. 20, 32-33).

7.2 Ein Ort = eine Sprache

Ahnlich wie die ,,Eine Person = eine Sprache Methode ist die ,,Ein Ort = eine Sprache*
Methode. Hierbei geht es aber nicht primér um die Personen, sondern um den Ort, wo die
jeweilige Sprache verwendet wird (vgl. Slamenik 2012, S. 21, Zujovi¢ 2017, S. 37; Bakk
2011, S. 19).

Im Gegensatz zu der vorherigen Methode, die insbesondere bei mehrsprachigen
Mischehen verwendet wird, wird diese Methode oft bei mehrsprachigen Kindern mit

Migrationshintergrund beobachtet (vgl. Bakk 2011, S. 19).

Meistens handelt es sich hierbei um eine sukzessive Mehrsprachigkeit, wo das Kind
zuerst zu Hause die Minderheitensprache seiner Familie erwirbt und sich erst spéter die
Majoritiatensprache des Landes aneignet. Darum wird hier oft zwischen natirlicher
Mehrsprachigkeit und dem frithen Zweitspracherwerb unterschieden (vgl. Slamenik

2012, S. 21).

Auch hier bestehen zahlreiche Risiken, die den Weg zur Mehrsprachigkeit behindern
konnen. So wie bei der vorherigen Methode ist auch hier das FEinhalten der Regel von
grofler Bedeutung, jedoch sehe ich in diesem Fall ein viel groBeres Risiko der Ablehnung
der Minderheitensprache. Da sich das Kind mit dem zunehmenden Alter immer mehr von
seiner Familie distanzieren wird und der Einfluss der majoritdtensprachlichen Umwelt
immer grofer wird, kann es leicht passieren, dass das Kind versucht seine
Familiensprache zu verdrangen, um sich der Mehrheitsgesellschaft anzupassen (vgl.

Slamenik 2012, S. 21-22, 32-33).

Hierbei sehe ich erstens eine positive Einstellung der Familie, zweitens auch der
Zielgesellschaft, der Mehrsprachigkeit gegentiber als von zentraler Bedeutung. Die
mehrsprachigen Kinder sollten in ihrer Mehrsprachigkeit unterstiitzt werden und sie nicht

als etwas Schlechtes und Unerwiinschtes betrachten.
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7.3 Zuerst eine, dann eine andere Sprache (Frither Zweit- und

Fremdsprachenerwerb)

Bei dieser Theorie steht der Unterschied einerseits zwischen Minderheiten- und
Mehrheitssprache und andererseits zwischen Spracherwerb und Sprachlernen im

Zentrum.

Der Hauptgedanke dieser Methode ist es, das Kind zuerst einer Sprache auszusetzen,
bevor es eine andere erwerben/lernen kann. Es handelt sich also um ,sukzessive
Mehrsprachigkeit” (vgl. Kapitel 6.4; Reich & Roth 2002, zit. nach Khan 2018, S. 48-
49), bei der man im Gegensatz zu der gleichzeitigen ,,simultanen Mehrsprachigkeit*
(vgl. Kapitel 6.4; McLaurin 1984, zit. nach Khan 2018, S. 48-49) annehmen kann, dass
eine der Sprachen dominant sein wird, wéhrend andere eher einen Minoritét Status haben

werden.

Aus diesem Grund wird diese Methode oft bei Kindern mit Migrationshintergrund
verwendet, wo die Familiensprache der Minderheitskultur als primédre Muttersprache
gewdhlt wird. Der Grund dafiir ist die Tatsache, dass die Muttersprache, also die erste
Sprache, die zur Kommunikation mit der engsten Familie benutzt wird, am starksten mit
unseren Emotionen und unserer Identitit verbunden ist. Dieser Annahme nach kann dann
das Kind auch einer viel dominanteren zweitsprachigen Umwelt ausgesetzt werden,
wobei die Minderheitensprache und die damit verbundene Identitidt aufgrund ihres
besonderen emotionalen Wertes behalten werden (vgl. Slamenik 2012, S. 32-33; Zujovié

2017, S. 33).

Andererseits wird jedoch diese Methode auch bei nicht mehrsprachigen Familien immer
populdrer, da immer mehr Eltern die Vorteile der Mehrsprachigkeit in der heutigen
Gesellschaft erkennen und ihre Kinder so frith wie moglich mit anderen Sprachen in
Kontakt bringen wollen (vgl. Schmidt 2016, S. 341f). Im Zentrum stehen hier
Erkenntnisse, die man an zweisprachigen Kindern mit Migrationshintergrund feststellen

kann.

Zum einen ist es bewiesen, dass Kinder die Sprache leicht unbewusst und automatisch
erwerben konnen, wenn sie ihr regelméfig und friih genug ausgesetzt werden, und
zweitens triagt insbesondere die authentische zielsprachige Umgebung zu dem

Spracherwerb bei (vgl. Tracy 2009, S. 174f, Zujovié¢ 2017, S. 32f).
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Demzufolge versucht man in den letzten Jahren, die Kinder in fremdsprachige
Kindergirten und verschiedene Sprachkurse zu schicken, damit sie mit der Sprache so

frith wie moglich in Kontakt treten.

Das genaue Alter, bis wann Kinder eine Sprache auf muttersprachlichem Niveau
erwerben konnen, ist umstritten. Den strengsten Kriterien nach spricht man bereits ab
dem 3. Lebensjahr vom frithen Zweitsprachenerwerb (vgl. Caprez-Kompak 2010, zit.
nach Khan 2018, S. 48), jedoch sehen die meisten Wissenschaftler erst das Alter von 6
Jahren, oder sogar erst die Pubertit, als Zeitpunkt, ab dem der natiirliche Spracherwerb
nicht mehr automatisch erfolgen kann (vgl. Bakk 2011, S. 19-23). Allgemein kann man
sagen, je frither das Kind der Sprache ausgesetzt wird, desto besser, jedoch muss dieser
Kontakt mit der Sprache immer altersentsprechend und positiv sein (vgl. Tracy 2009, S.

174f, Fthenakis 1985, S. 122; Zujovié 2017, S. 32f).

Dementsprechend bemiihen sich laut Khan (2018, S. 49) auch die meisten schulischen
Institutionen um einen spielerischen und positiven Zugang zur Sprache, um den
natiirlichen Entdeckungsmechanismus der Kinder zu wecken und dadurch den
natiirlichen Spracherwerb moglichst genau zu simulieren (vgl. ,ungesteuerter vs.

gesteuerter Zweitspracherwerb® in Khan 2018, S. 49).

Zusammenfassend kann man nicht sagen, dass eine Erziehungsmethode besser als die
andere ist. Nicht nur scheint jede fir unterschiedliche Situationen besser geeignet zu sein,
sondern sie konnen sich auch teilweise tiberlappen und gegenseitig erginzen. Trotzdem
ist es wichtig, dass die Eltern bei bewusster Entscheidung fiir eine der Strategien diese

dann auch wirklich konsequent einhalten, um potenzielle Risiken zu vermeiden.
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8. Kritik und Probleme der Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit und Bilingualismus wurden lange Zeit als etwas Kontroverses und
Zweifelhaftes gesehen. Wie Barker (1988, S. 9-15) schreibt, war insbesondere die frithe
Forschung zum Thema Bilinguismus davon tberzeugt, dass sich Mehrsprachigkeit
negativ insbesondere auf die verbale Intelligenz der Lerner auswirkt. Z.B. soll Laurie
bereits 1890 (zit. nach Barker 1988, S. 9-10) in seinen Vortrdgen an der Universitit
Oxford gesagt haben, dass sich die intellektuelle und geistige Entwicklung bei einem
bilingualen Kind nicht verdopple, sondern halbiere. Demzufolge konne es seiner

Meinung nach kaum zu einer Einigung von Verstand und Charakter kommen.

Diese Sichtweise hat sich Barkers (1988, S. 9-15) Schilderung nach in den folgenden
Jahrzehnten (bis ca. 1960) kaum verdandert. Erst dann haben Forscher, wie z.B. W. R.
Jones zugegeben, dass ihre alten Forschungen voller methodischer Fehler und anderer

Ungenauigkeiten waren und die Ergebnisse daher kaum beweiskréftig waren (vgl. Baker

1988, S. 9-21).

Die Wende in der Einstellung zur Mehrsprachigkeit brachte erst das Jahr 1962, in dem
die Forscher Pearl und Lambert in ihrer Forschung zum ersten Mal die positiven Folgen
der Mehrsprachigkeit beschrieben. Obwohl auch diese Forschung durch zahlreiche Fehler
gekennzeichnet war, bildete sie trotzdem den Ausgangspunkt flir zahlreiche weitere
Forschungen der s.g. ,positiven Phase der Mehrsprachigkeitsforschung (vgl. Baker
1988, S. 15-21).

Obwohl Mehrsprachigkeit heutzutage von den meisten Experten bereits als etwas
Positives gesehen wird und von den mehrsprachigen Menschen selbst und sogar durch
die européische Politik gefordert wird, hei3t das jedoch nicht, dass sie nicht mehr mit

Kritik und Vorurteilen bedacht wird.

Nicht nur in der Offentlichkeit, sondern auch in wissenschaftlichen Kreisen wird immer
noch leidenschaftlich tber zahlreiche mit der Mehrsprachigkeit verbundene negative
Phanomene diskutiert. Phianomene wie , Codeswitching™ oder , Interferenz®, die bei

mehrsprachigen Personen zu beobachten sind, werden von einigen Wissenschaftlern' als

5 vgl. z.B. Abdeliah-Bauer (2008), Auer (2009), Gogolin (2009), Grosjean (1982)
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etwas Normales und sogar Erwiinschtes und Positives gesehen, wihrend andere!® sie

negativ einschétzen.

Auch bei der Identitatsfrage von mehrsprachigen Menschen wird immer noch dartiber
gestritten, ob eine mehrfache Identitdt als positiv betrachtet werden soll. Wahrend diese
einerseits als ein groBes Potential gesehen wird, findet man andererseits, wie z.B.
Slamenik (2012, S. 44) ausfiihrt, auch Beispiele von Personen, die eine misslungene oder

gebrochene Identitat haben.

8.1 Sprachliche Probleme und Sprachstéorungen

Die Mehrheit der Kritik an der Mehrsprachigkeit in Bezug auf die Sprachkompetenz
richtet sich an die mangelnden oder ungleichen Sprachfahigkeiten in einer oder mehreren

Sprachen, tiber die die Person verfiigt.

Oft wird mehrsprachigen Leuten vorgeworfen, keine ihrer Sprachen ausreichend gut oder
zumindest nicht auf dem Niveau einer einsprachigen Person beherrschen zu kénnen. Bei
mehrsprachigen Menschen soll es oft zum Vermischen und falschen Einsetzen der beiden
Sprachen kommen. Im Gegensatz zu den Einsprachigen, sollen Mehrsprachige in jeder
Sprache einen wesentlich kleineren Wortschatz besitzen, was dazu fiihrt, dass sie sich
immer wieder durch die anderen Sprachen helfen miissen (vgl. Pernani et al. 2003 und
Portocarrero, Buright & Donovick 2007, zit. nach Bialystok 2009, S. 54; Schiller 2000,
zit. nach Bakk 2011, S. 61f).

Es kommt dadurch zu einem anscheinend unlogischen und unkorrekten Mischen der
Sprachen, das beweisen soll, dass mehrsprachige Personen keine der Sprachen wirklich

gut beherrschen.

8.1.1 Friihkindliche Sprachmischung
Als Sprachmischung wird ,,das Durchbrechen der funktionalen Sprachentrennung®
verstanden. (Bakk 2011, S. 34) Dieses Phinomen ist bei mehrsprachigen Kindern im

frithen Alter ganz normal und wahrscheinlich unvermeidbar (vgl. Bakk 2011, S. 34, 60f).

% vgl. z.B. Schiller 2000, zit. nach Bakk 2011, S. 61f; Gumperz 1982 und Romaine 1995, zit.
nach Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 50; Angelone & Ramseier 2012, Auernheimer 2006 und
Baumert & Schiimer 2001 etc., zit. nach Khan 2018, S. 39f
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Kinder, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, konnen in den ersten Jahren ihres Lebens
die einzelnen Sprachsysteme nicht voneinander trennen. Sie benutzen nicht nur
verschiedene Worter aus verschiedenen Sprachen, ohne die Sprachen dabei zu trennen,
sondern bilden oft sogar eigene Wortkomposita aus Wortteilen, die jeweils einer anderen

Sprache entnommen wurden (vgl. Slamenik 2012, S. 25f; Zujovi¢ 2017, S. 36).

Jedoch ist hier nochmal zu betonen, dass es sich um ein natiirliches und voriibergehendes
Phianomen handeln sollte. Ab zwei Jahren beginnen die Kinder automatisch die
verschiedenen Sprachsysteme voneinander zu trennen. Dies geschieht zuerst auf der
phonetischen und erst spiater auf der grammatisch-morphologischen Ebene (vgl.

Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 72-73; Tracy 2009, S. 176f).

Damit diese Sprachtrennung erfolgreich entwickelt werden kann, empfiehlt man bei
mehrsprachiger Erziehung das , Eine Person — Eine Sprache® oder , Ein Ort — Eine
Sprache® Prinzip zu benutzen. Falls dieses Prinzip bei der Erziehung eingehalten wird,
sollte das Kind von klein an dazu in der Lage sein, die Sprachen ohne Probleme

voneinander trennen zu konnen (vgl. Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 17-20).

Wie kann es dann aber sein, dass es auch im spdteren Alter immer wieder zu
verschiedenen Sprachmischungen kommt, obwohl mehrsprachige Menschen die

einzelnen Sprachen voneinander trennen kénnen?

8.1.2 Doppelte Einsprachigkeit und Interferenz

Das Problem bei Mehrsprachigkeit ist, meiner Meinung nach, vor allem die andauernde
Vorstellung von s.g. , doppelter Einsprachigkeit“. Noch immer sind viele
Wissenschaftler als auch Laien der Meinung, dass mehrsprachige Personen in der Lage
sein sollten, in allen Sprachen in allen Situationen miihelos gleichwertig sprechen zu

konnen (vgl. Auer 2009, S. 92).

Jedoch ist so eine Form der Mehrsprachigkeit duflerst selten, da die Sprache immer
situations- und kontextgebunden ist. Demzufolge kann man nicht erwarten, dass
mehrsprachige Personen in verschiedenen Situationen und Kontexten nicht die eine oder
die andere Sprache bevorzugen wiirden (vgl. Bakk 2011, S. 61; Auer 2009, S. 94; Tracy
2009, S. 167; Slamenik 2012, S. 13).

Sogar bei einsprachigen Muttersprachlern kann man nicht sagen, dass sie ihre Sprache

perfekt beherrschen (vgl. Tracy 2009, S. 167). Dies ist gut an der mundlichen
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Kommunikation zu beobachten, da diese praktisch augenblicklich erfolgt und der Mensch
kaum Zeit hat, um sich seine Aussage im Kopf zu iiberlegen. Es erscheint mir als
selbstverstidndlich, dass die miindliche Kommunikation immer wieder unterbrochen wird.
Die Aussagen werden oft komplett abgebrochen und umformuliert und es kommt immer

wieder zu verschiedenen Storungen!”.

Christiane Schiller beschreibt in ihrer Arbeit in Bezug auf die Mehrsprachigkeit sog.
,»Storungen kommunikativer Basis®, die ihrer Meinung nach [...] in erster Linie Folge
inkorrekter bzw. unangemessener Realisierung der Kommunikationsabsicht auf Grund
eines reduzierten Vokabulars sowie einer eingeschriankten Kenntnis der phonetischen,
grammatischen und/oder pragmatischen Regeln [...]* sind. (Schiller 2000, zit. nach Bakk
2011, S. 61)

Ich personlich stimme Schillers Annahme, dass sich die einzelnen Sprachen, die die
Person beherrscht, gegenseitig beeinflussen, zu. Jedoch finde ich, dass diese Interferenz
auch duBerst positiv verwendet werden kann, indem man die Lerner auf sie aufmerksam

macht.

Der positive Einfluss eines kontrastiven Vergleichens der Sprachen miteinander spiegelt
sich in den letzten Jahren auch im Fremdsprachenunterricht wider. Insbesondere zeigt
sich hier, dass nicht die unterschiedlichen Strukturen, sondern gerade die Elemente, die

in den Sprachen dhnlich erscheinen, am meisten zu einer negativen Interferenz beitragen.

Interferenz ist daher das Problem von sowohl natiirlich mehrsprachigen Personen als
auch von jeder Person, die sich im Laufe ihres Lebens mehr als eine Sprache aneignet.
Man kann also sagen, dass Interferenz eine Abweichung von der korrekten Norm einer
Sprache ist, die durch die Vertrautheit der Person mit anderen Sprachen verursacht wurde

(vgl. Weinreich 2000, zit. nach Bakk 2011, S. 62).

8.1.3 Semilinguismus
Falls bei der mehrsprachigen Erziehung die ,,Eine Person - Eine Sprache* oder ,,Ein Ort
- Eine Sprache” Techniken nicht eingehalten werden, kann es dazu kommen, dass sich

das Kind keine der Sprachen richtig aneignet.

7 vgl. z.B. Auer (2000), Brenning (2015), Pfeiffer (2015)
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In diesem Fall, wo das Kind jede der Sprachen &uBlerst mangelhaft beherrscht, spricht
man Uber sog. ,,Semilinguismus®“, oder auch , doppelte Halbsprachigkeit* (vgl.
Slamenik 2012, S. 29).

Dieses Phianomen erscheint am hiufigsten bei Kindern mit Migrationshintergrund, die
nach dem Umzug in ein neues Land Probleme bei dem Erwerb der mitgebrachten
Muttersprache haben, was spater zum problematischen Aneignen der Zweitsprache fiihrt

(vgl. Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 72; de Cillia 2011, zit. nach Slamenik 2012, S. 29).

Der Grund dafiir kann z.B. sein, dass die Eltern, wie die Untersuchungen von Gal (2006,
zit. nach Draxl 2012, S. 41-42) es deutlich machen, ihre mitgebrachte Sprache oft nur
dialektal und in deformierter bzw. veralteter Form beherrschen, zudem kommt es oft zu
Sprachmischungen durch den starken Einfluss der zweitsprachigen Umwelt (vgl.

Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 29).

Kiehofer & Jonekeit (2002, S. 72f) betonen das Risiko, dass Eltern es oft nicht
wahrnehmen, dass die Sprache, die sie zu Hause sprechen, durch den starken Druck der

Umwelt immer mehr zu einer Mischsprache wird.

Gleichzeitig will vielleicht darum die Familie ihre Sprache behalten und weigert sich oft,
die Sprache der Umwelt richtig zu lernen. Der Sprachkontakt mit der zweitsprachigen
Gesellschaft ist daher bei solchen Kindern insbesondere im frithen Alter problematisch,
was wiederum zu einer noch groBeren Sprachbarriere fithrt, die die Sozialisation und

Sprachforderung behindert (vgl. Slamenik 2012, S. 29).

Nebenbei triagt aber auch das zielsprachige Land eine Mitverantwortung, da es oft
Migrantensprachen als unbedeutend sieht und den Kindern keine Moglichkeit bietet, ihre

Mehrsprachigkeit richtig zu fordern (vgl. Kapitel 10).

Am Ende beherrscht also das Kind weder seine Muttersprache, noch ist es in der Lage die
Zweitsprache zu seiner starken Sprache zu machen. Um die Kommunikation mit seiner
Umwelt zu ermoglichen, fangt es meistens an seine Sprachen zu mischen, mit dem Ziel
zumindest etwas von seinem Kommunikationsrepertoire zum Einsatz zu bringen. Dieses
Vorgehen kann in extremen Féllen bis zur Entstehung einer Pidginsprache fiihren (vgl.

Slamenik 2012, S. 29).
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8.1.4 Pidginsprachen

Zur Entstehung einer sog. , Pidginsprache” kommt es allgemein dann, wenn ein starkes
Ausmal} von Sprachmischungen und Interferenzen vorhanden ist. Pidginsprachen waren
frither insbesondere in Territorien, wo es viele verschiedene Sprachen nebeneinander gab,
verbreitet, sodass fiir die gegenseitige Kommunikation eine neue Mischsprache entstehen

musste (vgl. de Cillia 1994, zit nach Bakk 2011, S. 63).

So enthilt eine Pidginsprache einerseits Elemente verschiedener Sprachen, wodurch sie
fur alle ihre Sprecher verstiandlich wird. Andererseits kann das Vermischen der Sprachen
aber so stark sein, dass das Resultat sich zu weit von den urspringlichen
Entstehungssprachen und deren Normen entfernt und fir die Sprecher der

Originalsprachen meistens als unverstidndlich erscheint.

Bekannte Beispiele von Pidginsprachen sind z.B. Pidginvarietiten des Englischen und
Franzosischen in den ehemaligen Kolonien, wo sich die Verkehrssprache mit der
einheimischen Sprache vermischt haben, oder das Russenorsk — eine Mischung von
Russisch und Norwegisch. Aber auch in Deutschland kommt es durch den ungesteuerten
Spracherwerb vieler Arbeitsmigranten und Migrantinnen sowie Fliichtlingen zumindest

zu teilweisen Pidginsprachtendenzen (vgl. Bakk 2011, S.63).

8.1.5 Codeswitching
Das Vermischen der Sprachen muss jedoch nicht immer negative Folgen haben und

sprachliche Inkompetenz kennzeichnen.

Gerade das plotzliche und automatische Wechseln des Sprachregisters in eine andere
Sprache wird zwar von den meisten Nichtmehrsprachigen als bloe Sprachmischung und
Inkompetenz gesehen, jedoch ist das Codeswitching eines der typischsten Merkmale von
mehrsprachigen Personen und beweist, dass Mehrsprachigkeit in Bezug auf die
Sprachkompetenzen eher als eine Bereicherung denn als Stigma zu verstehen ist (vgl.

Auer 2009, S. 91; Bakk 2011, S. 66f; Slamenik 2012, S. 15f; Wojtaszek 2010, S. 32).

Codeswitching kann man allgemein als einen Wechsel von einer Sprache in die andere
verstehen. Im Gegensatz zum sog. ,, Codewechsel, der nur auflerhalb der Satzebene
vorkommt, kann Codeswitching auch mehrmals innerhalb eines einzigen Satzes
vorkommen. In der Praxis bedeutet es, dass die mehrsprachige Person in einer

Kommunikation mit einer anderen mehrsprachigen Person, die die gleichen Sprachen
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beherrscht, z.B. in einem deutschen Satz manche franzosische Worter oder Phrasen

benutzt (vgl. Auer 2009, S. 92; Bakk 2011, S. 66f).

Es ist nicht verwunderlich, dass aus der AuBBenperspektive eines Monolingualen so ein
Gesprich als chaotisch, unstrukturiert und der Wechsel als rein zufallig erscheinen kann.
Jedoch ist es mittlerweile bewiesen, dass dies nicht der Fall ist, und dass Codeswitching
nach einem Regelsystem strukturiert erfolgt (vgl. Auer 2009, S. 92f; Bakk 2011, S. 67;
Wojtaszek 2010, S. 32).

Im Gegensatz zu modehaften Entlehnungen von verschiedenen fremdsprachigen
Wortern, was heutzutage auch viele Einsprachige haufig machen (z.B. Anglizismen im
Deutschen wie ,,City anstatt von Stadt

Story* anstatt von Geschichte, ,,Song™ anstatt

2 2

von Lied usw.) erfolgt beim Codeswitching oft ein voller Wechsel in die andere Sprache.
Das Wort oder die Phrase wird also nicht komplett in die Sprache, in der begonnen wurde
zu sprechen, integriert, sondern es kommt zu einem Sprachwechsel, der oft auch Mimik,
Gestik, Intonation usw. beinhaltet (vgl. Bakk 2011, S. 68f; Slamenik 2012, S. 15;
Wojtaszek 2010, S. 33).

Der Grund, warum es zu einem solchen Sprachwechsel kommt, war lange Zeit in der
Wissenschaft umstritten. Noch vor kurzem wurde behauptet, es sei eine blo3e Folge von
Mangel an Vokabular in der einen Sprache, der durch den Einsatz des Wortes aus der

anderen Sprache kompensiert werden musste (vgl. Bialystok 2009, S. 54f).

Heutzutage wei3 man, dass diese Ansicht teilweise richtig war. Tatsache ist, dass
Codeswitching unbewusst und automatisch meistens dann vorkommt, wenn der Sprecher
verschiedene ,, Sprachliicken® zu fiillen hat. Diese ,,Sprachliicken® bezeichnen in der Tat
die Situation, wo dem Sprecher das passende Wort in der konkreten Sprache gerade nicht
einfillt, jedoch bedeutet es nicht, dass es thm mit ein bisschen Anstrengung nicht einfallen
wirde, oder dass er es nicht kennen wiirde (vgl. Grosjean, 1982, S.148f; Kielhofer &
Jonekeit 2002, S. 47; Adelilah-Bauer 2008, S. 78; Wojtaszek 2010, S. 32-34; Tracy 1996,
S. 731).

Der Hauptgrund, warum der Sprecher von einer Sprache in die andere wechselt, ist
Bequemlichkeit. Es ist rein natiirlich, dass alle Teilnehmer einer Kommunikation sich
bemthen, damit die Kommunikation moglichst unproblematisch, schnell und

storungsfrei erfolgt. Um diesen natiirlichen Fluss des Gespraches einzuhalten, wahlen die
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Sprecher den einfachsten Weg, um ihre Intentionen und Gedanken zu versprachlichen

(vgl. Grosjean 1982, S. 148f; Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 47; Slamenik 2012, S. 27).

Da aber Mehrsprachigen mehrere Sprachen zur Verfiigung stehen, deren Wortschatz
jedoch in verschiedenen Themenbereichen unterschiedlich ausgepragt ist, féllt es ihnen
leichter in eine andere Sprache zu wechseln, anstatt nach der richtigen Formulierung zu

suchen (vgl. Slamenik 2012, S. 16; Tracy 2009, S. 189).

Hierbei ist noch zu betonen, dass verschiedene Sprachen die gleichen Dinge auf
unterschiedliche Weise ausdriicken und manchmal wird von den Mehrsprachigen die eine
Sprache einfach fiir die eine oder andere Aussage als besser geeignet gesehen. Bei dieser
Sprachwahl spielen dann zahlreiche Faktoren eine Rolle (vgl. Kielhofer & Jonekeit 2002,
S. 12; Slamenik 2012, S. 17-18; Bakk 2011, S. 57f).

Einerseits entscheidet sich der Sprecher anhand des Gesprachsthemas, des
Gesprachspartners, des Ortes wo die Kommunikation stattfindet, andererseits spielt auch
die Muttersprache vs. Umgebungssprache und die damit verbundenen Emotionen, sowie
das Alter der Personen und ihr sozialer Status eine wichtige Rolle (vgl. Grosjean 1982, S.
128, zit. nach Bakk 2011, S. 57; Slamenik 2012, S. 16; Wode 1995, zit. nach Wojtaszek
2010, S. 32; Zujovi¢ 2017, S. 36).

Peter Auer (2009, S. 91f) nennt hierbei das Beispiel von Martin Luther, der in
Tischgesprachen mit seinen Mitstreitern und Schillern haufig zwischen dem
Frihneuhochdeutschen und dem Lateinischen gewechselt hat. Auer betont dabei, dass
Luther dies sicher nicht aus mangelnden Deutsch- oder Lateinkenntnissen gemacht hat,
sondern er benutzte Codeswitching neben den rein praktischen Griinden auch zur

Darstellung seiner Bildung, indem er immer wieder ins Lateinische gewechselt hat.

Auer (2009, S. 93) ist daher der Meinung, dass Mehrsprachige das Codeswitching in
gleicher Art benutzen wie Einsprachige die Prosodie (Intonation, Rhythmus,
Sprachgeschwindigkeit), Korpersprache (Gestik, Proxemik, Blickverhalten) oder auch
den Wechsel zwischen Dialekt und Standardsprache. Es kann daher dazu dienen,
beispielsweise Bemerkungen auszudriicken, um jemanden zu zitieren, um etwas mehr

Ausdruck zu verleihen usw.

Man sieht also, dass im Gegensatz zum chaotischen und unkontrollierten Sprachmischen,

Codeswitching zwar auch ein automatischer und unbewusster Prozess ist, jedoch
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kennzeichnet er nicht mangelnde Sprachkompetenz, sondern zeigt das genaue Gegenteil

(vgl. Auer 2009, S. 92f).

Mehrsprachige Personen verfiigen allgemein iiber ein viel groBBeres Sprachrepertoire, das
thnen ermoglicht, an einer Kommunikation teilzunehmen. Durch das Wechseln von einer
Sprache in die andere 16sen sie einerseits Probleme mit ,, Sprachliicken, um das Gespréich
moglichst flieBend zu machen, andererseits niitzen sie diese Technik, um das Gesprach
interessanter zu gestalten und verschiedene Tatsachen zu betonen und hervorzuheben
(vgl. Auer 2009, S. 95f; Grosjean 1982, S. 128, zit. nach Bakk 2011, S. 57; Slamenik
2012, S. 28).

8.1.6 Sprachverweigerung

Bei einer mehrsprachigen Erziehung kann es manchmal auch dazu kommen, dass das
Kind plétzlich anfangt sich zu weigern, in einer der Sprachen zu kommunizieren. Die
Griinde dafiir konnen sehr unterschiedlich sein, jedoch wird meistens die schwichere
Sprache oder die Sprache, die nicht von der Umgebung gesprochen wird, abgelehnt (vgl.
Slamenik 2012, S. 31f).

Einer der Griinde fiir solch eine Ablehnung der Sprache kann mit der Beziehung des
Kindes zu dessen Eltern zusammenhingen. Das Kind will sich von den Eltern abgrenzen
und sich seinen einsprachigen Altersgenossen und Freunden angleichen. Deshalb
versucht es seine Sprache, die anders ist, abzulehnen, um von den anderen als gleich und

normal wahrgenommen zu werden (vgl. Tracy 2009, S. 178).

Eine dhnliche Situation entsteht, wenn die Beziehung des Kindes zu einem Elternteil
verschlechtert wird. Auch hier versucht das Kind, sich von der anderen Person
abzugrenzen, indem es sich weigert, in der mit ihr verbundenen Sprache zu diskutieren

(vgl. Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 70).

Dass Derartiges oft in der Zeitperiode der Pubertit vorkommt, ist kein Wunder, da das
Alter eine wichtige Rolle spielt. Gerade in der Zeit, wo das Kind seine neue Identitét sucht
und sich von seiner alten Familienwelt abzugrenzen versucht, kommt das Phdnomen der
Sprachverweigerung haufig vor (vgl. Burkhardt Montanari 2000, zit. nach Slamenik
2012, S. 32).

Einen wichtigen Einfluss hat jedoch auch das soziale Prestige der Sprache, denn

insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund kommt es manchmal dazu, dass sie

67



unter Minderwertigkeitsgefithlen leiden und sich dafiir schamen, eine andere Sprache und

Kultur zu pflegen als ihre Umwelt (vgl. Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 70).

Falls es zu einer Situation kommt, in der das Kind sich weigert, eine seiner Sprachen
weiterhin zu benutzen, ist es am wichtigsten, nicht aufzugeben und mit dem Kind
weiterhin in der Sprache zu kommunizieren versuchen. Sogar wenn das Kind in einer
anderen Sprache antwortet, wird es die verweigerte Sprache zumindest passiv
wahrnehmen mussen, was zu ihrer teilweisen Forderung fithren wird und somit ihr
kompletter Verlust verhindert wird (vgl. Cunningham-Andersson und Andersson 2004,

zit. nach Slamenik 2012, S. 33).

Kielhofer und Jonekeit (2002, S. 71) sprechen in ihrer Arbeit iiber eine Art , kritischer
Schwelle®, die fiir den erfolgreichen Erwerb einer Sprache uiberschritten werden muss.
Meinem Verstandnis nach heil3t es aber wiederum auch, dass falls diese Schwelle bereits
tiberschritten wurde, es fiir das Kind praktisch unmoglich ist, diese Sprache komplett zu

vergessen.

Sogar wenn das Kind die Sprache nur noch passiv verstehen kann, hat es trotzdem immer
noch fiir sich ein eigenes Sprachsystem im Gehirn gespeichert, das es ihm erlaubt, die
Sprache wahrzunehmen. Am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts ist dann zu sehen,
dass eine aktive Sprachkompetenz anhand der passiven ziemlich leicht erlernt werden
kann, jedoch wire es viel problematischer, falls die passiven Sprachkompetenzen nicht

ausgepragt waren (vgl. Slamenik 2012, S. 33).

Bei mehrsprachigen Kindern reicht es, wie auch meine eigene Erfahrung mir bewiesen
hat, also meistens, wenn sie langere Zeit wieder im zielsprachigen Gebiet aktiv versuchen
ihre Sprache zu benutzen und mit ein bisschen Miithe und guter Forderung sollten sie die
Sprache innerhalb einer kurzen Zeitperiode sowohl passiv als auch aktiv wieder

beherrschen konnen (vgl. Slamenik 2012, S. 33).

8.2 Identititsbezogene Probleme der Mehrsprachigkeit

In dieser Arbeit wurde schon mehrmals die Tatsache erwihnt, dass das Aneignen einer
Sprache meistens Hand in Hand mit der Aneignung der damit verbundenen Kultur und
Identitdt geht. Deswegen stofit die mehrsprachige Erziehung nicht nur auf
sprachbezogene Probleme, sondern auch auf solche, die mit der Identitit der

mehrsprachigen Person verbunden sind.
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Da die identitdtsbezogene Problematik der Mehrsprachigkeit in den meisten Werken an
den Beispielen von sukzessiver = Zweisprachigkeit von  Personen  mit
Migrationshintergrund beschrieben wird, werde auch ich an zahlreichen Stellen auf
verallgemeinernde Bezeichnungen verzichten, und werde die Problematik am Muster 1

Person - 2 Sprachen” beschreiben.

Trotz dieser Tatsache bin ich jedoch der Meinung, dass diese Problematik
selbstverstiandlich auch in Fallen der Dreisprachigkeit (Vier-, Finf- usw.) vorkommt. Die

Vereinfachung dient hier also, zumindest aus meiner Sicht, rein praktischen Griinden.

8.2.1 Bilinguismus vs. Bikulturalismus

Kann man sagen, dass ein Kind automatisch mit mehreren Kulturen aufwéchst, wenn es
mit mehreren Sprachen grofl wird? Diese Frage ist in der Wissenschaft bis heute
umstritten. Manche Forscher sind der Ansicht, dass gerade das Trennen von Sprache und

Kultur an zahlreichen Identitdtsproblemen der Mehrsprachigen zum Vorschein kommit.

So meint z.B. Abdeliah-Bauer (2006, S. 56), dass die beiden Termini ,,Sprache™ und
,Kultur nicht gleichzusetzen sind, obwohl die Sprache das wichtigste Symbol einer

Kultur ist.

Kielhofer & Jonekeit (2002, S. 98) meinen, dass der mehrsprachige Mensch zwar durch
seinen vielfachen Sprachbesitz Zugang zu mehreren Kulturen hat und diese auch durch
seinen Sprachgebrauch zum Ausdruck bringen kann, jedoch ist er nur in dem Malle
bikulturell, in dem er beide Kulturen gelebt und erlebt hat, also inwiefern er an ihnen

teilgenommen hat und teilnimmt.

Ahnliche Ansichten vertritt auch Dalgalian (2000, zit. nach Slamenik 2012, S. 41), der
meint, dass die Kultur sich zwar in der Sprache manifestiert, jedoch kann man sie trotz
allem von der Sprache abgrenzen. Als Beispiel fihrt er an, dass man Kafka nicht
unbedingt auf Deutsch lesen musste, um sich trotzdem tschechisch/deutsches kulturelles

Wissen anzueignen.

Auch Grosjean (1982, S. 157) ist der Meinung, dass Bilinguismus und Bikulturalismus
nicht zwingend Hand in Hand gehen miissen. Als Beispiel werden einerseits Lander wie
die Schweiz oder Luxemburg genannt, wo einzelne Menschen mehrere Sprachen

sprechen, aber nur zu einer kulturellen Gesellschaft gehoren. Andererseits beschreibt er
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dann die franzosischsprachigen Bretonen, die sich als bikulturell, jedoch monolingual

bezeichnen.

Ich personlich stimme diesen AuBerungen nicht zu, da ich der Ansicht bin, dass
mehrsprachige Erziehung auch eine mehrkulturelle Erziehung ist. Meiner Meinung nach
beinhaltet Sprache die Kultur in sich, wodurch ich einen erfolgreichen Spracherwerb ohne
die Aneignung der dazugehorigen Kultur und Identitét als problematisch sehe (vgl. Hois

1990, S. 3; Roche 2013, S. 235; Kapitel 11).

Nebenbei habe ich schon in fritheren Kapiteln beschrieben, dass mehrsprachige Lander
wie Kanada, die Schweiz usw. aus der Sicht der personlichen Mehrsprachigkeit nicht
wirklich mehrsprachig sind, da die meisten Leute dort nur eine Sprache und Kultur
pflegen. Andererseits sehe ich auch Gruppen wie die genannten franzosisch sprechenden
Bretonen als eine selbstdndige Gesellschaft, die sich im Endeffekt ihre eigene Kultur und

Identitét erschaffen (vgl. Hybride Identitat, Third-Culture Identitét).

Grosjean (1982, S. 162-163) beschreibt weiterhin das Problem von Personen mit
Migrationshintergrund, die aufgrund eines niedrigeren Prestiges ihrer Herkunftssprache
auf die damit verbundene Kultur verzichten. Laut Grosjean ist bei solchen zweisprachigen
Menschen ein innerer Konflikt unvermeidbar, da sie frither oder spéter zwischen der
Zuhause-Welt und der Umwelt wéahlen miissen. Diese Krise soll dann zur Folge haben,
dass die Person entweder die Herkunftsidentitét aufgibt oder sie behélt und sich weigert,

sich der Umwelt anzupassen und sich in sie zu integrieren.

So schreibt auch Dorfmiiller Karpusa (1993, S. 32), dass eine Bikulturalitit AB, die
zwischen den beiden Kulturen A und B liegt, duBerst labil ist und es eine grof3e
Anstrengung erfordert, das Gleichgewicht zwischen beiden Kulturen zu erhalten. Die
natiirliche Tendenz ist es, so Dorfmiiller-Karpusa, zu einer der beiden Kulturen zu riicken,

jedoch soll eine Riickkehr und Wiederherstellung des Gleichgewichtes nicht einfach sein.

Dieses Problem betrifft laut Grosjean (1982, S. 165-166) jedoch nicht die Fille der sog.
,simultativen Mehrsprachigkeit®, wo Kinder von klein auf in beiden Sprachen
aufgezogen werden. Insbesondere wenn die Erziehung nach dem , Eine Person = Eine
Sprache Prinzip erfolgt, soll das Kind Zugang zu beiden Kulturen, mit denen es sich
spéter identifizieren kann, bekommen, ohne dabei irgendwelche Identititsstorungen

aufzuweisen (vgl. Grosjean 1982, S. 165-166).
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Hierbei sieht jedoch Abdeliah-Bauer (2008, S. 59-60) ein Problem, indem sie ausfiihrt,
dass die Eltern allein nicht dazu in der Lage seien, dem Kind die Kultur ihrer
Herkunftslander in vollem Mal darzustellen. Dies sei nur durch realen und authentischen

Kontakt mit der herkunftssprachigen Umgebung moglich.

Dies mag zwar so sein, jedoch bin ich der gleichen Ansicht wie Ranjakasoa (2016, S. 34)
und Giles (2003, zit. nach Ranjakasoa 2016, S. 34), die zum Schluss kamen, dass sich
insbesondere im Bereich des institutionalisierten Zweit- und Fremdsprachenlernens zeigt,
dass man sogar in der schulischen Umgebung mit Hilfe von verschiedenen Medien und
grenziiberschreitenden Projekten und Freundschaften den authentischen Zugang zu

anderen Kulturen ermoglichen kann.

8.2.2 Mehrere Sprachen — keine Kultur

Frither wurde im Zusammenhang mit mehrsprachigen Personen oft behauptet, dass sie
zwar auf den ersten Blick mit zwei Sprachen und somit zwei Kulturen aufwachsen, sich
jedoch keiner der beiden angehorig fiihlen. Man sprach also iiber Menschen, die
,zwischen® beiden Kulturen aufgewachsen sind (vgl. Oppenrieder & Thurmair 2003, S.

50).

Diese Situation beschreibt Grosjean insbesondere am Bespiel der Kinder, deren Eltern
z.B. aus geschiftlichen Griinden immer wieder umziehen mussen. Da das Kind in keinem
Land lange genug bleibt, um sich an seine Umwelt zu gewohnen und sich in sie
integrieren zu konnen, fiihlt es sich keiner Nation oder einer anderen soziokulturellen

Gruppe angehorig (vgl. Grosjean 1982, S. 164).

Diese Kinder beherrschen zwar oft die Sprache des neuen Ziellandes, schaffen es jedoch
nicht, sich in der kurzen Zeit in die stindig wechselnde Gesellschaft einzugliedern. Die

Kinder sollen sich sogar mit der von den Eltern vermittelten Kultur nicht identifizieren.

Cuningham-Andersson & Anderson (2004, zit. nach Slamenik 2012, S. 45) sehen den
Grund dafur darin, dass die Eltern selbst nicht ausreichend in der Lage sind, dem Kind
ihre Kultur vollstindig zu vermitteln. Da das Kind die Herkunftskultur nicht in seiner
Umgebung erleben kann, sieht es nicht die Bedeutung hinter den alten Traditionen und

Brauchen, die es dann schrittweise als sinnlos betrachtet (vgl. Fthenakis 1985, S. 18).
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8.2.3 Third Culture Kids
Es kann auch vorkommen, dass die jingste Generation durch Ablehnung sowohl der
Herkunfts- als auch der Zielkultur fiir sich eine ganz neue gemischte Identitit entwickelt,

die Elemente der beiden Kulturen zwar vermischt, jedoch sich von beiden unterscheidet

(vgl. Slamenik 2012, S. 46).

Diese Situation wird manchmal als sog. ,, Third Culture“ bezeichnet. Der Begriff wurde
urspriinglich ab 1950 fur Personen mit Migrationshintergrund und andere Einwanderer

eingefiihrt (vgl. Pollock & Van Reeken 2009, zit. nach Slamenik 2012, S. 46f).

Obwohl sich die Menschen oft bemiihten, die mitgebrachte Herkunftskultur zu bewahren,
fuhrte dies nur dazu, dass ihr Vorgehen konservativ wurde und ihre Lebensweisen sich

immer mehr von denen des Herkunftslandes entfernten (vgl. Fthekanis 1985, S. 18).

Im Laufe der Zeit entstand also eine Art ,,Dazwischenkultur”, die sich zwar von der
Umgebungskultur abzugrenzen und die eigenen Traditionen zu bewahren versucht, sich
jedoch trotzdem mit ihr mischt und sich von der urspriinglichen Herkunftskultur immer
mehr entfernt (vgl. Pollock & Van Reeken 2009, zit. nach Slamenik 2012, S. 46f;
Abdeliah-Bauer 2008, S. 61).

Dieses Phdnomen kommt oft auch zum Vorschein, wenn solche Migranten und
Auswanderer bzw. Migrantinnen und Auswanderinnen ihre Familien im Herkunftsland
besuchen. Nicht nur ihre leicht abweichende Sprache, die von den Einheimischen als
veraltet und eigenartig wahrgenommen wird, sondern vor allem ihr abweichendes
Verhalten fuhrt dazu, dass sie von ihrer urspriinglichen Gesellschaft als , fremde
Auslander wahrgenommen werden. Dabei wird diese Fremdheit meistens von der
Herkunftsgesellschaft eher negativ betrachtet (vgl. Gal 2006, zit. nach Draxl 2012, S. 41-
42; Ackermann 1983, zit. nach Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 49)

Diese Tatsache wurde auch mir personlich von Vietnamesen, die seit vielen Jahren in
Tschechien leben, bestitigt. Immer wenn sie ihre Verwandten in Vietnam besuchen,
werden sie von der Umgebung anhand ihrer leicht unterschiedlichen Sprache und ihres
Verhaltens von den einheimischen Vietnamesen gleich als ,.fremde Européer betrachtet,

auch wenn sie versuchen, traditionell zu wirken und nicht als Ausldnder aufzufallen.

Trotzdem wird der Begriff , Third Culture” traditionell meistens in Bezug auf die dritte

Generation dieser Einwanderer, Migranten usw. benutzt. Es sind oft erst die Kinder, die
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nach dem Umzug ihrer Eltern in ein neues Land dazu gezwungen sind, die neue Kultur
der Mehrheitsgesellschaft in die ihrer Eltern einzugliedern. Sie sehen ihren Platz nicht
mehr primér in ithrem Herkunftsland und suchen daher nach einer neuen Identitat, die die
Einflisse der alten Herkunftskultur als auch der neuen Umgebung in sich verbindet (vgl.
Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 51; Pollock & Van Reeken 2009, zit. nach Slamenik
2012, S. 46f; Millrood 2016, S. 102).

Da diese Kinder metaphorisch gesehen ,,Briicken* von einer Kultur zur anderen bauen

missen, werden sie oft als sog. ,,Briickenmenschen® bezeichnet.

8.2.4 Flexible Identitit, Hybride Identitit und Briickenmenschen
Bei der jungen Generation von Migranten, Migrantinnen und anderen Einwanderern kann

man also den Trend verfolgen, dass sie sich gleichzeitig mehreren Gruppen zugehorig

fihlen.

Brizi¢ (2007, S. 192) spricht in diesem Zusammenhang tiber sog. ,,Flexible Identitiit®,
die die Fahigkeit beschreibt, sich neue fremde Identititen aneignen und in sich integrieren
zu konnen, ohne dabei auf die alte verzichten zu mussen; und umgekehrt, die Moglichkeit
seine alte Identitdt zu bewahren, ohne sich dabei gegen neue Kulturen verschlieen zu

miissen (vgl. Oppenrieder & Thurmair 2003, S. 50-51).

Wojtaszek (2010) benutzt auch die Bezeichnung , hybride Identitit“. Dies weist auf die
Tatsache hin, dass solche Identitdten bei Kindern mit Migrationshintergrund der jiingsten
Generation eine Identitdt sind, die durch Mischung, Kreuzung und Zusammensetzung
zweier unterschiedlicher Identitdten und Kulturen entstanden ist (vgl. Duden 2000, zit.

nach Wojtaszek 2010, S. 35).

Diese Personen verbinden in sich also beide Welten und konnen dadurch zu sog.
,Briickenmenschen“ werden, die die beiden Gesellschaften einander niherbringen
konnen, indem sie ,Briicken” bauen, also nach Wegen suchen, wie die kulturellen,
religiosen und sprachlichen Unterschiede zwischen den beiden Welten zu iiberwinden
sind (vgl. Schoen 1996 und Hall 1992, zit. nach Wojtaszek 2010, S. 35-36; Tosi¢ &
Streissler 2009, zit. nach Draxl 2012, S. 33).
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9. Vorteile der Mehrsprachigkeit

Trotz der fritheren und teilweise noch aktuellen Kritik wurde in den letzten Jahren
bewiesen, dass bei richtiger Behandlung der verschiedenen Risikofaktoren und
potentiellen Probleme die Mehrsprachigkeit fiir die einzelne Person zu einer grofen

Bereicherung werden kann.

Dies zeigt sich nicht nur in der offensichtlichen Féhigkeit, in mehr als einer Sprache zu
kommunizieren (kommunikative Kompetenz), sondern auch im kulturellen und

kognitiven Bereich.

Grosjean (1982, S. 221) fasst in seiner Arbeit die Erkenntnisse der Forscher in Bezug auf
die positive Wirkung der Mehrsprachigkeit zusammen. Er betont insbesondere die besser
ausgeprigte metasprachliche Fahigkeit bei mehrsprachigen Personen, die ein viel
besseres Verstindnis von den Unterschieden und Gemeinsamkeiten der einzelnen

Sprachen haben.

Mehrsprachigen fllt es auch leichter, weitere Sprachen zu lernen, als ihren einsprachigen
Zeitgenossen, da sie einerseits die Sprachen besser vergleichen konnen und das Wissen
von einer Sprache auf die andere tibertragen, und andererseits bei dem Sprachlernen eine

viel grofBere Motivation aufweisen (vgl. Grosjean 1982, S. 221).

Baker & Jones (1998, S. 6f) sehen Mehrsprachigkeit ebenfalls als bereichernd und teilen
die einzelnen Vorteile in kommunikative, kognitive und kulturelle auf, wie im Folgenden

erlautert wird.

9.1 Kommunikative Vorteile

Die kommunikativen Vorteile sehen Baker & Jones (1998, S. 6f) einerseits in dem s.g.
,Language Awareness“ (vgl. S. 89) der mehrsprachigen Personen, andererseits in der
erweiterten Moglichkeit der Sprecher, mit mehreren Personen auf unterschiedliche Art

und Weise zu kommunizieren.

Zum einen hat das Kind, indem es mit verschiedenen Personen in unterschiedlichen
Situationen jeweils eine andere Sprache benutzt, ein Bewusstsein, dass auf der Welt viele
Sprachen koexistieren, die sich einerseits voneinander unterscheiden, andererseits gibt es

zwischen ihnen zahlreiche Ahnlichkeiten (vgl. Muiios 2014, S. 122).
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Zudem bietet die Mehrzahl der beherrschten Sprachen einer mehrsprachigen Person die
Moglichkeit, sich mit anderen Menschen anderer Nationalititen und Sprachen in
Verbindung zu setzen. Im Gegensatz zu den Einsprachigen sind Mehrsprachige in ihren
Kommunikationsmoglichkeiten nicht nur auf das Land, indem sie leben, beschriankt und
konnen auslédndische Freundschaften kniipfen, oder konnen im Ausland bessere Arbeits-

bzw. Studienmoglichkeiten finden (vgl. Mufios 2014, S. 122).

Letztlich sollen Mehrsprachige, so Baker & Jones (1998, S.54f), Uiber eine allgemein
hohere Sprachsensibilitdt verfligen als Leute, die nur eine Sprache beherrschen. Die
Fahigkeit, mithelos zwischen verschiedenen Sprachen zu wechseln, fithrt Baker & Jones
(1998, S. 54f) nach zu der Annahme, dass mehrsprachige Menschen mit anderen
Sprechern, die die konkrete Sprache schlecht oder gar nicht beherrschen, allgemein

sensibler umgehen konnen.

Baker & Jones (1998, S. 54f) erwdhnen daneben auch die emotionale Ebene der Sprachen,
die sich positiv auf die sozialen Beziehungen der mehrsprachigen Person auswirkt. Indem
ein Kind mit seinen Eltern in einer anderen Sprache spricht als mit seiner Umwelt, stellt
es zu seiner Familie eine intime Beziehung her. Dies ist insbesondere der Fall, falls das
Kind mit jedem Elternteil eine andere Sprache spricht, die es dann untrennbar mit einer
konkreten Person verbunden hat. Jedoch stimmt das auch im Falle der weiteren
Verwandtschaft, wo die Kenntnis der Herkunftssprache die Verbindung des Kindes zu
seinen Verwandten im Herkunftsland (GroBmutter, GrofBvater, Tante, Onkel usw.)
ermoglicht. Ohne die Kenntnis der Sprache des Herkunftslandes wére das
Aufrechterhalten einer Beziehung zu dieser Verwandtschaft, als auch das Behalten (bzw.
erstmal die Ausprigung) der mit dem Herkunftsland verbundenen Identitét

problematisch.

9.2 Kognitive Vorteile

Mehrsprachigkeit soll Baker & Jones (1998, S. 7) nach auch im kognitiven Bereich von
Vorteil sein, da sie sich positiv auf das abstrakte Denken auswirkt. Bei mehrsprachigen
Personen soll es im Vergleich zu Einsprachigen zu einer schnelleren kognitiven

Entwicklung kommen, die zur allgemein gro3eren kommunikativen Sensibilitat fithrt.

Mehrsprachige sollen daher uber groflere Flexibilitit, Kreativitit und divergente

Fahigkeiten im Denken verfiigen. Mehrsprachigkeit hat also einen sehr starken Einfluss
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auf das allgemeine Denken der Person. Dies beweisen auch neuste neurologische
Erkenntnisse, die klar zeigen, dass es bei Denken und Wahrnehmung zwischen
Einsprachigen und Mehrsprachigen aus kognitiver Sicht bedeutende Unterschiede gibt

(vgl. Baker & Jones 1998, S. 7).

9.3 Kulturelle Vorteile

Da der Spracherwerb eng mit der Identititsbildung verbunden ist, eignen sich
mehrsprachige Personen neben einer Mehrzahl an Sprachen gleichzeitig auch mehrere
Identititen an. Sie wachsen oft zwischen mehreren Kulturen auf, was sie spéter im Leben

gut ausnutzen konnen (vgl. Baker & Jones 1998, S. 7; Anwaruddin 2012, S. 16).

Erstens konnen sie sich besser und schneller in anderen Kulturen integrieren, was ihnen
beim Umzug in ein anderes Land helfen kann. Zweitens konnen sie anhand ihrer
Zugehorigkeit und Kenntnisse von mehreren Kulturen als sog. , Briickenmenschen*
fungieren, indem sie einen Beitrag zur Uberwindung von Kulturunterschieden leisten
konnen. Insbesondere in dem Fall der jiingsten Migrantengeneration spricht man oft tiber
das Potential, das diese Personen darstellen, indem sie sowohl ihre Heimatkultur als auch
die Zielkultur verstehen, und dadurch beide einander ndherbringen kénnen (vgl. Baker &

Jones 1998, S. 7; Tosi¢ & Streissler 2009, zit. nach Draxl 2012, S. 33).

Letztlich kommt es durch die Vertrautheit der mehrsprachigen Personen mit
verschiedenen Kulturen dazu, dass diese Personen meistens neuen Kulturen und
Weltansichten gegeniiber offen sind und allgemein mit Leuten anderer Nationen und
Kulturen flexibler umgehen konnen (vgl. Baker & Jones 1998, S. 7; Muiios 2014, S. 122-
123).

76



10. Europiische Sprachenpolitik und Sprachprestige

Die Fahigkeit mehrere Sprachen zu sprechen, wird von vielen Leuten als Ressource und
geschiftliches Potential wahrgenommen. In diesem Zusammenhang wird

Mehrsprachigkeit in den letzten Jahren immer mehr geschétzt.

Darauf reagiert selbstverstdndlich auch die Politik, die versucht, Mehrsprachigkeit selbst
sowie das Bewusstsein iber ihre Vorteile zu fordern. Insbesondere die Européische Union
(Europarat und Européische Kommission) bemiiht sich in den letzten Jahren ein
mehrsprachiges Europa zu erschaffen, wo jeder Biirger der Unionsstaaten im Idealfall

neben seiner Muttersprache noch zwei andere Fremdsprachen beherrschen sollte (vgl.

URL1; URL2; Christ 2009, S. 43).

So fordert die EU das Sprachlernen in und auBBerhalb der Schule, unterstiitzt verschiedene
sprach- und kulturverbundene Organisationen, wie z.B. das Goethe-Institut, und

ermoglicht zahlreiche Austauschprogramme, wie das ERASMUS+ Programm.

Und doch sind viele Forscher, wie Roche (2013) oder Christ (2009), der Meinung, dass
die EU noch einen langen Weg gehen muss, bis sie sich tatsiachlich als mehrsprachig
bezeichnen kann. Obwohl alle Amtssprachen der EU offiziell gleichrangig sein sollten,

genieBen in der Realitit dennoch manche viel groBere Anerkennung als andere.'®

Im Vordergrund stehen wenig tiberraschend die traditionell , grofiten und wichtigsten™
Sprachen, wie Englisch, Franzosisch, Spanisch und Deutsch, wahrend kleinere Sprachen
wie z.B. Tschechisch oder Slowakisch auBBerhalb ihrer Lander kaum geschétzt werden.
Noch kontroverser wird dann diese Ungleichheit bei nicht-européischen Sprachen der
Menschen mit Migrationshintergrund, die zwar bereits mehrsprachig sind, deren
Herkunftssprachen in den meisten Ziellindern oft iibersehen und als nutzlos betrachtet

werden (vgl. Wojtaszek 2010, S. 29f; Hu 2003, S.97).

10.1 Sprachprestige

Diese unterschiedliche Wertschitzung von Sprachen wird in der Literatur oft als

Sprachprestige oder Sprachokonomie bezeichnet. Dieses Prestige der Sprachen ist

8 yvgl. z.B. Christ (2009), Firstenau (2004), Oppenrieder & Thurmair (2003), Probst
(2015), Roche (2013)
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nicht zufillig, sondern unterliegt einer Reihe von Faktoren, die dartiber entscheiden,
welche Anerkennung und welcher Wert der einzelnen Sprache zugeschrieben wird (vgl.

Christ 2009, S. 40).

Daraus ergibt sich die heutige Stellung des Englischen als selbstverstandlich, da die
Sprache mittlerweile fast in der ganzen Welt als Lingua Franca, also eine universale
Kommunikationssprache, gesehen wird. Wer z.B. mit seiner Arbeit als Forscher auch das
internationale Publikum erreichen will, muss seine Arbeit in Englisch verfassen. Gleicher
Art muss ein grofles Unternehmen auch mit zahlreichen ausldndischen Partnern und
Kunden kommunizieren, die jeweils eine andere Muttersprache sprechen. Auch in diesem
Fall wird dann das Englische als universales Kommunikationsmittel eingesetzt (vgl.

Bassola 2003, zit. nach Janich & NaBl 2003, S. 190).

Man kann also sehen, dass es insbesondere die Politik, die Banken, uberstaatliche
Unternehmen und Organisationen usw. sind, die den einzelnen Sprachen ihren Wert
geben. Es erscheint als selbstverstdndlich, dass Sprachen mit grof3tem Prestige vor allem
Sprachen der historisch, politisch und 6konomisch wichtigen Staaten sind (vgl. Christ

2009, S. 40, Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 39).

Brisi¢ (2007, S. 181) spricht in diesem Zusammenhang tber den s.g. ,,Sprachlichen
Markt“. Es sollen vor allem Regeln des Marktes sein, die das Kapital der einzelnen
Sprachen bestimmen und dariiber entscheiden, wie weit eine Sprache im Bildungswesen
vertreten ist, und umgekehrt, welchen Zugang Sprecher einer Sprache zu diesem

Bildungswesen haben.

Wiéhrend also das Erlernen von ,,groen Fremdsprachen wie Englisch, Franzosisch usw.
von der EU gestiitzt, und deren Beherrschung von der Gesellschaft als positiv und
bereichernd betrachtet wird, werden manche kleine und unbedeutend erscheinende

Sprachen vernachlassigt und ignoriert.'

10.2 Staatlich bestimmte Mehrsprachigkeit

Ein wichtiges Problem besteht bei den Menschen mit Migrationshintergrund, die den
Forschern nach bereits ein mehrsprachiges Kapital besitzen, was jedoch aufgrund der

derzeitigen Sprachprestigepolitik als unbedeutend gesehen wird, wodurch diese

19 vgl. Christ, Oppenrieder & Thurmair; Fiirstenau
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Personengruppe nur selten sprachliche Forderung erfahrt (vgl. Oppenrieder & Thurmair

2003, S. 47-48).

So wird zwar rein offiziell an allen Schulen tber Forderung der Mehrsprachigkeit und
deren positive Auswirkungen gesprochen, in der Regel werden jedoch neben dem
obligatorischen Englisch meistens hochstens zwei andere Fremdsprachen angeboten,
wobei es sich ausschlieBlich um Sprachen mit hohem Prestige handelt. Dies belegt auch
die Studie von Binder (2002, zit. nach Draxl 2012, S. 47), in der er festgestellt hat, dass
an verschiedenen Schulen der osterreichischen Bundesldnder Wien und Niederosterreich
Mehrsprachigkeit zwar als erstrebenswert und positiv priasentiert wird, jedoch in den
meisten Féllen den Schiilern nur Fremdsprachenunterricht in Englisch und Franzosisch

angeboten wird.

Oppenrieder & Thurmair (2003, S. 48) sprechen also tiber den Versuch, eine geregelte,
offiziell sanktionierte Mehrsprachigkeit zu erschaffen. Das Ziel der EU soll ihrer
Meinung nach nicht die Mehrsprachigkeit selbst, sondern eine staatlich bestimmte

Mehrsprachigkeit sein.

Diese Tatsache bemerkt auch Firstenau (2004, S. 52), die festhilt, dass eine
Weiterforderung von Kompetenzen im Polnischen oder Tiuirkischen fiir Kinder nur selten
vorhanden ist. Dabei weist Wojtaszek (2010, S. 31) auf die Tatsache hin, dass die Zahl
der Menschen mit Migrationshintergrund in Europa rapid steigt, was zu der Frage fiihrt,
ob und wie man dieses versteckte Potential dieser Personen besser fordern und nutzen

konnte.

10.3 Wahrnehmung des geringen  Sprachprestiges von

Minderheitensprachen

Dieses Bewusstsein iiber den unterschiedlichen Wert der Sprachen auf dem Sprachmarkt
nehmen natirlich auch die Lerner und Lemerinnen selbst wahr, was sich in ihrer

Einstellung und Motivation zum Erlernen der einzelnen Sprachen widerspiegelt.

Dirim & Mecheril (2010, zit. nach Probst 2015, S.22) sind der Ansicht, dass eine Sprache
nur dann , gehort™ wird, wenn sie von der Gesellschaft akzeptiert wird. Falls dies nicht
der Fall ist, kommt es dazu, dass die Sprecher und Sprecherinnen dieser Sprache von

sozialen Welten ausgeschlossen werden.
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So beschreibt Sunier (2002, S. 152) =zahlreiche Fille von Kindern mit
Migrationshintergrund an Berliner Schulen, die oft auf Turkischunterricht verzichten. Sie
geben sich auch mit geringeren Kenntnissen des Turkischen, die ihnen eine alltagliche
Kommunikation mehr oder weniger erlauben, zufrieden, um ihre Energie lieber in
Féachern, die fiir ihre zukiinftige Berufstitigkeit als bedeutend und relevant gesehen
werden, einzusetzen. Man sieht also, dass das Sprachprestige sich in bedeutender Weise

auf das Sprachlernen, den Spracherwerb, und somit auf die Mehrsprachigkeit als Ganzes

auswirkt (vgl. Abdelilah-Bauer 2008, S. 35).

Manche Forscher machen weiterhin auch auf die Tatsache aufmerksam, dass die
mitgebrachte Herkunftssprache der Migranten und Migrantinnen oft sogar als Storfaktor
gesehen wird, der den Erwerb der Zielsprache hindern kann (vgl. Abdelilah-Bauer 2006,
S. 35-36; Montanari 2008, zit. nach Slamenik 2012, S. 40; Fiirstenau 2004, S. 12; Koch
2007, zit. nach Wojtaszek 2010, S. 31).

Wojtaszek (2010, S. 31) bemerkt in diesem Zusammenhang auch, dass das Prestige der
Sprache manchmal auch auf die mit ihr verbundenen Personen und umgekehrt tibertragen
wird. Wenn also eine Sprache als unbedeutend und potentiallos betrachtet wird, wird auch
den Sprechern dieser Sprachen ein geringeres Potential fiir die Gesellschaft
zugesprochen. Umgekehrt wird bei verschiedenen Minderheiten, die einen geringen
sozialen Status haben, ihre Sprache ebenfalls mit einem niedrigen Sprachprestige
bewertet. Solche mit der Sprache verbundene Vorurteile konnen dann zu verschiedenen
Minderwertigkeitsgefithlen der Migranten und Migrantinnen fithren oder konnen bei
Kindern zur Sprachverweigerung oder einer Sprach- und Identitdtskrise fihren (vgl.

Kielhofer & Jonekeit 2002, S. 25).

10.4 Mogliche Losungen, Empfehlungen und Entwicklungstendenzen

Christ (2009, S. 44f) ist kein reiner Kritiker der européischen Mehrsprachigkeitspolitik
und weist auf viele positive Entwicklungstendenzen hin. Das Hauptproblem sieht er in
der Tatsache, dass eine echte Mehrsprachigkeit in Europa nur durch eine neue

Schulsprachenpolitik erreicht werden kann.

Diese neue Schulsprachenpolitik sollte insbesondere die Ansicht der Mehrzahl der
europdischen Bevolkerung in Bezug auf das Englische dndern. Viele Leute finden sich

nur mit Grundkenntnissen des Englischen zurecht und haben keinerlei Interesse am
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Erlernen weiterer Sprachen, da sie bereits ein internationales Kommunikationsmittel zu

besitzen meinen.

Christ (2009, S. 44) schlagt daher vor, eine andere Sprache als Englisch als die erste
Pflichtsprache einzufiihren. Diese konnte jeder Lerner je nach seinen Interessen und
Wiinschen auswiéhlen; wichtig wére nur, dass es sich um eine lebendige Sprache handeln
sollte. Christ (2009) betont hierbei die Wichtigkeit des breiten Angebots von
verschiedenen Sprachen. Auch ich personlich stimme an dieser Stelle Christ zu, da ich
immer wieder bemerke, wie viele Schiiler keinen Spall am Fremdsprachenunterricht
haben, nur weil sie zum Erlernen der einen oder anderen Sprache gezwungen wurden und
nicht eine andere auswéhlen konnten. Durch diese Innovation wére dann auch das
Problem von Kindern mit Migrationshintergrund gelost, da sie als ihre erste

Fremdsprache einfach ihre Herkunftssprache wéahlen konnten.

Erst als zweite Fremdsprache wiirde man dann obligatorisch das Englische einfiihren,
wodurch man das Ziel der internationalen Kommunikationsfahigkeit erreichen wiirde.
Dadurch wire nicht nur das Modell Muttersprache + zwei Fremdsprachen erfiillt, sondern
man wirde auch die Auswahl der zweiten Fremdsprache neben Englisch wirklich

freiwillig machen (vgl. Christ 2009, S. 44).

Obwohl nach Christ (2009, S. 44) ghnliche Empfehlungen von der Seite zahlreicher
Didaktiker und Sprachforscher seit Jahren gemacht werden, scheint es von der Seite der

Politik leider zu keinen groflen Verdnderungen zu kommen.

Stattdessen verfolgt, so Christ (2009, S. 44-45), die Kulturbiirokratie eine Art
,Diversifizierungspolitik des Sprachunterrichts“. Das Ziel dieser Bemtihungen ist es,
ein breiteres Angebot verschiedener Fremdsprachen im Schulunterricht zu schaffen. Dies
héngt jedoch mit dem Bedarf der Gesellschaft zusammen. Sobald es ausreichenden
Bedarf nach kleineren Sprachen geben wird, werden die auch von der Seite der Regierung
als bedeutend anerkannt und werden auch in den Schulen angeboten. So ein Wechsel
erweist sich jedoch eben wegen des geringen Sprachprestiges und gesellschaftlicher

Anerkennung mancher Sprachen eher als problematisch.

Trotzdem ist eine allgemein positive Entwicklungstendenz zu sehen: im ,, Handbuch
Fremdsprachenunterricht™ (Bausch, Christ & Krumm, 2016) wurden fiir das Jahr 2016 23
an deutschen Schulen angebotene Sprachen aufgefiihrt, was ganze 8 Sprachen mehr ist

als im Jahr 1989.
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Neben der Diversititstendenz des Fremdsprachenunterrichts sieht Christ (2009, S. 45-46)

drei weitere interessante Tendenzen in Bezug auf die schulische Sprachenpolitik.

Es handelt sich um die Tendenz zu moglichst friihem Fremdsprachenlernen, die
Einfithrung von Féachern, wo die Fremdsprache als Arbeitssprache benutzt wird (z.B.
englische Geografie), und eine Anpassung der Leistungs- und Kompetenzmessung der

Lerner an den Europdischen Referenzrahmen (vgl. Christ 2009, S. 45-46).

Auch ich stimme den Empfehlungen Christs zu, indem ich erstens nicht damit
einverstanden bin, dass Englisch allein fiir ein verbundenes und mehrsprachiges Europa
ausreichend ist. Zweitens bin ich auch der Ansicht, dass eine Vielfalt und grofere
Auswahl an den in der Schule angebotenen Fremdsprachen zu einer positiveren
Einstellung, hoheren Motivation, erfolgreicherem Sprachlernen und somit zu einer besser

geforderten Mehrsprachigkeit fithren kann.

Der einzige Punkt, wo ich Zweifel habe, ist die Einfithrung von Fachern, die in einer
Fremdsprache unterrichtet werden, wobei es sich nicht um Fremdsprachenunterricht
handelt. Aus meiner eigenen Erfahrung haben Kinder an Grundschulen genug
Anstrengung mit dem Erlernen eines Faches wie Biologie oder Geografie in ihrer
Muttersprache, um es dann noch in einer Fremdsprache zu lernen, insbesondere, wenn sie
sich in dieser Fremdsprache erst Grundkenntnisse aneignen. Das Verbinden von
Fremdsprachenunterricht und anderen Féachern scheint mir daher iibertrieben und fiir die

Kinder zu kompliziert zu sein.

Trotzdem bin ich der Meinung, dass Fremdsprachenunterricht nicht isoliert von den
anderen Fachern geschehen und z.B. das Wissen der Kinder aus der Geografie iiber
deutschsprachige Lander ausnutzen sollte. Ein moderner Fremdsprachenunterricht sollte,
so meine Ansicht, auf die von Christ erwéhnten Entwicklungstrends reagieren konnen,
und nicht automatisch annehmen, dass Kinder keine fremdsprachigen Kenntnisse
besitzen, sondern versuchen herauszufinden, was die Kinder bereits konnen und das dann

angemessen fordern.
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11. Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit als Ziele des

Fremdsprachenunterrichts

Die Einstellung der europdischen Gesellschaft zur Mehrsprachigkeit verweist in den
letzten Jahren auf eine positive Entwicklungstendenz. Da das Interesse an
Mehrsprachigkeit steigt, erhoht sich auch der Bedarf der Menschen nach
Fremdsprachenlernen. Der Sprachkontakt und das Sprachlernen finden in der modernen
multikulturellen Gesellschaft nicht mehr ausschlief3lich in den traditionellen schulischen
Institutionen statt. Die Einwohner Europas nehmen andere Kulturen und Sprachen mehr

als je zuvor wahr und treten mit diesen auch im Alltagsleben in Kontakt.

Aus diesen Grinden musste sich auch die Rolle des Fremdsprachenunterrichts an den
Grundschulen verdndern, da sich die ganze Vorstellung von Fremdsprachenlernen

geédndert hat.

Der schulische Fremdsprachenunterricht musste die alte Vorstellung vom priméren
Vermittler einer Fremdsprache, deren Beherrschung moglichst nah an das
Muttersprachler-Niveau kommen sollte, aufgeben. Infolgedessen hat sich der
Fremdsprachenunterricht in den meisten EU-Landern den Empfehlungen des Europarats
angepasst und will eher eine Grundbasis fir das spatere Erlernen weiterer Sprachen und
den Umgang mit anderen fremden Sprachen und Kulturen bilden (vgl. Europarat 2001,

S. 171).

Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts sei also nicht mehr primér das Beherrschen einer
Sprache, sondern einerseits das Ermoglichen einer erfolgreichen Kommunikation durch
die Sprache (kommunikative Kompetenz), andererseits aber auch das Zurechtkommen
mit anderen Kulturen und Weltansichten und ein toleranter Umgang mit ihnen, ohne
dabei eigene Werte und Identitidten zu vernachlédssigen oder sogar aufgeben zu miissen

(interkulturelle Kompetenz) (vgl. Europarat 2001, S. 17f; Stoytcheva 2008, S. 489).

11.1  Schulische vs. lebensweltliche @ Mehrsprachigkeit im

Fremdsprachenunterricht

Laut Muiios (2014, S. 120-121, 126) wird der Fremdsprachenunterricht in den meisten
EU-Léandern mit der Forderung der sog. ,,schulischen Mehrsprachigkeit verbunden.

Diese befasst sich mit dem Aneignen von anderen Sprachen und multikulturellem
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Wissen. Im Unterschied zur , lebensweltlichen Mehrsprachigkeit” wird jedoch auf die
Einbeziehung der verschiedenen Herkunftssprachen (meistens mit Kindern mit

Migrationshintergrund verbunden) verzichtet.

Das Problem der Unterschétzung der sog. ,,versteckten Ressourcen* des mehrsprachigen
Potentials von Personen mit Migrationshintergrund wird zwar héufig in der
wissenschaftlichen Literatur besprochen?’, jedoch sind im Regelfall kaum Schulen
vorhanden, die dieses Problem effektiv 16sen und im Fremdsprachenunterricht das
versteckte mehrsprachige Potential der Kinder auch wirklich nutzen konnten. Solche
Ansétze sind weiterhin nur auf den Bereich von DaZ bzw. verschiedener Spezialkurse fiir
Kinder mit Migrationshintergrund (Sonder- und Integrationsklassen usw.) begrenzt (vgl.

Muiios 2014, S. 121).

Dies bedeutet jedoch nicht, dass das Erlernen der weiteren Fremdsprache von der Mutter-
und den bereits beherrschten Fremdsprachen isoliert verlaufen sollte. Das Hauptziel
dieses integrativen Lernens soll die Fahigkeit der Lerner fordern, sich auf der
sprachlichen sowie kulturellen Ebene in unterschiedliche mehrsprachige Gesellschaften
integrieren zu konnen und an verschiedenen Diskursen auch in einer anderen Sprache als
der eigenen partizipieren zu konnen (vgl. Europarat, 2001, S. 17f, Hallet & Konigs 2010,
zit. nach Mufios 2014, S. 121).

Die Zielsprache soll daher nicht getrennt von dem Weltwissen der Kinder gelernt werden,
sondern durch verschiedene Vergleiche, Spiele usw. in das gesamte Sprachwissen der
Lerner eingegliedert und ,,vernetzt® werden. Es soll eine allumfassende Kompetenz
entwickelt werden, die die weitere Forderung in allen, nicht nur sprachlichen Bereichen,
auch auflerhalb der Schule fordern soll. Das Lernen wird nicht nur auf die Schulzeit
begrenzt, sondern als ein lebenslanger Prozess der allgemeinen menschlichen

Weiterforderung gesehen (vgl. Europarat 2001, S. 17f, 163).

In diesem Zusammenhang wird tber das Konzept des sog. , Gesamtcurriculums*
gesprochen. Dieses pragt den Gedanken eines gegenseitig verbundenen und vernetzten
Schulunterrichts, wo sich die (fremd)sprachlichen Facher untereinander sowie auch mit

den Sachfiachern gegenseitig ergdnzen und unterstiitzen wiirden, um das Gesamtwissen

20 z.B. Gogolin (2009), Christ (2009), Krumm (2009), Roche (2013), Wojtaszek (2010)
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der Lerner in allen Fachern zu aktivieren und fordern (vgl. Bausch & Helbig-Reuter, 2003

und de Cillia 2008, zit. nach Muiios 2014, S. 121).

Jedoch erwies sich dieses Konzept als eher utopisch und nur sehr schwer realisierbar, da
es meistens an mangelnder und schwieriger Zusammenarbeit der einzelnen Lehrpersonen

scheitert (vgl. Hufeisen 2011, zit. nach Mufios 2014, S. 121).

11.2 Folgen der Forderung der Mehrsprachigkeit im

Fremdsprachenunterricht

Da die meisten Lander der EU in ihrer Schulpolitik den Empfehlungen des Europarats
folgen, kann man die positiven Auswirkungen und Folgen der Forderung der
Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht bereits in dem Gemeinsamen

Europiischen Referenzrahmen lesen (vgl. Europarat 2001).

Allgemein erfolgen aber die Griinde fur die Forderung von Interkulturalitdt und
Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht aus FErkenntnissen zahlreicher
Forschungen im Bereich der Sprachdidaktik und des Spracherwerbs (vgl. Muilos 2014,
S. 121).

Die einzelnen Vorteile eines mehrsprachigen Unterrichtes konnen in Ankniipfung an

Muiios (2014, S. 121) folgendermalfen eingeteilt werden:

11.2.1 Forderung der interkulturellen Kompetenz

Bereits Wilhelm von Humboldt hat in der ersten Hailfte des 19. Jhs. auf die enge
Verbindung zwischen Sprache und Kultur aufmerksam gemacht. Schon er war der
Meinung, dass man durch das Sprechen und die Sprache Gedanken und mentale Ideen
ausdriicken kann, wodurch die Denkweise und Weltansicht ihrer Sprecher zum Vorschein
kommen. Umgekehrt kann man in Anlehnung an Humboldt sagen, dass die Sprache dank
ihrer kulturellen Inhalte ihre Farbe und ihren Charakter erhalt (vgl. Humboldt 1836, zit.
nach Muiios 2014, S. 122).

An diese Gedanken kniipfen auch zahlreiche aktuelle Forscher an (vgl. Muiios 2014, S.
122-123). So meint z.B. Kramsch (1998, zit. nach Mufios 2014, S. 122), dass Sprache das
Hauptmittel, mit dessen Hilfe wir unser soziales Leben leiten konnen, ist. Wenn Sprache
im Kontext der Kommunikation verwendet wird, ist sie, so Kramsch, unmittelbar und auf

komplexe Weise mit der Kultur verbunden.
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Falls man diesen Annahmen folgt, kann man die Schlussfolgerung ziehen, dass eine
mehrsprachige Person eigentlich auch eine multikulturelle sein sollte, und dass das
Aneignen einer Sprache Hand in Hand mit dem Aneignen der dazugehorigen Kultur

gehen sollte.

Die Ansicht, dass Mehrsprachigkeit, Multikulturalitit und Sprachlernen eng miteinander
verbunden sind, vertritt letztlich auch der Europarat, der die mehrsprachige und
plurikulturelle Kompetenz als eine Fahigkeit sieht, einzelne Sprachen zu
Kommunikationszwecken einzusetzen, um sich dadurch an interkulturellen Interaktionen
beteiligen zu konnen. Dabei ist der Mensch als ein Trager seiner eigenen Kultur und
Sprachen zu verstehen, der mit unterschiedlichen Kompetenzen in mehreren Sprachen
und verschiedenen Erfahrungen mit mehreren Kulturen ausgestattet ist (vgl. Europarat

2001, S. 18, 163).

Durch das Erlernen weiterer Sprachen strebt der Lerner auch Wissen tiber neue Kulturen
an und kann dieses in sein aktuelles Wissen integrieren. Dabei nimmt er verschiedene
Beziehungen zwischen seiner Herkunftswelt und der Zielsprachenwelt wahr und bemerkt
einzelne Ahnlichkeiten und Unterschiede. Dadurch wird er sich einerseits der
Verschiedenheit der beiden Kulturen bewusst, andererseits erkennt er, dass es aullerhalb
dieser beiden Welten noch zahlreiche andere Sprachen und Kulturen gibt und erweitert
somit seine Weltansicht und vermeidet Tendenzen zu nationaler Stereotypisierung und

Rassismus (vgl. Europarat 2001, S. 105).

Zusammenfassend tragt die Auseinandersetzung mit der Mehrsprachigkeit im
Fremdsprachenunterricht zur Forderung der interkulturellen Kompetenz in dem Sinne
bei, dass sie den Lernern den Umgang mit fremden Kulturen beibringt und die kulturelle
Sensibilitat starkt. Im breiteren Sinne kann man sagen, dass die Forderung der
interkulturellen Kompetenz im Fremdsprachenunterricht es erstmal den Lernenden
ermOglicht, die Sprache im Kontext des Ziellandes in Bezug auf Kultur und Traditionen
korrekt und angemessen zu verwenden (vgl. Europarat 2001; Hutterli, Stotz & Zappatore

2008, zit. nach Muifios 2014, S. 123).

11.2.2 Forderung der Motivation
Zahlreiche Forscher sind der Ansicht, dass mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze die
Motivation der Schiiler zum Erlernen der jeweiligen Sprachen erhohen konnen (vgl. z.B.

Nieweler 2002 und Bar 2010, zit. nach Mufios 2014, S. 123).
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Diese Annahme geht insbesondere aus der Erkenntnis hervor, dass z.B. der gezielte
Einsatz der Kenntnisse aus anderen Fachern im DaF-Unterricht das Selbstbewusstsein
der Lerner erheblich starkt (vgl. z.B. Self Determination Theory von E. L. Deci & R. M.
Ryan 1993, zit. nach Mufios 2014, S. 123).

Dieses Streben nach Anerkennung der eigenen Kompetenz wurde bereits von A. Maslow

in seiner Bediirfnishierarchie-Pyramide beschrieben (vgl. Nakonecny 2011, S. 388).

Einerseits konnen Lerner aufgrund des etymologischen Zusammenhanges den Sinn
mancher Worter erschlieBen (Anglizismen, Interkulturalismen usw.), andererseits konnen
sie auch ihr Wissen iiber die Ziellander aus Geografie oder Kenntnisse aus Geschichte
usw. einsetzen. Wichtig ist es zu versuchen, den Kindern moglichst viele Gelegenheiten
zu geben, um ihr bereits angelegtes Wissen zu aktivieren und es mit dem neuen Wissen

zu verbinden und zu vernetzen (vgl. Mufios 2014, S. 125).

Durch diese Vernetzung der Kenntnisse bekommen die neuen Informationen, meines
Verstehens nach, auch eine ganz neue Dimension, da sie nicht mehr isoliert gelernt
werden, sondern ein Teil einer groBeren und bedeutenden Einheit werden. Das belegen
auch neueste Erkenntnisse aus der Psychologie und Psycholinguistik, die beweisen, dass
neue Informationen nur dann erfolgreich und dauerhaft im Gedéchtnis gespeichert
werden konnen, wenn sie in das vorhandene Wissen integriert werden (vgl. Konigs 2000,
zit. nach Stoytcheva 2008, S. 488). Diese Tatsache, dass die Kinder neue Informationen
in ihr altes Wissen eingliedern konnen und gleichzeitig auf dieses zuriickgreifen konnen,
tragt meiner Ansicht nach auch zu einem erhohten Sinngefiihl bei, also der Antwort auf
die Frage, warum lerne ich das alles, was wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir eine

erhohte Motivation beim Erlernen der Fremdsprache ist.

11.2.3 Forderung und Optimierung des eigenes Sprachlernens

Wie zahlreiche spracherwerbstheoretische Ansitze zeigen?!, spielen beim
Fremdsprachenlernen neben der zu erlernenden Zielsprache auch andere Sprachen, d.h.
primér die Muttersprache/n, aber auch alle zuvor gelernten Fremdsprachen, eine wichtige
Rolle. Denn zahlreiche Spracherwerbs- und Sprachlehrforschungen sind sich einig, dass

man sich neue Sprachen, inklusive des damit verbundenen Wissens, auf der Basis der von

2t 7.B. Hufeisen 1998 und Herdina & Jessner 2002, zit. nach Muiios 2014, S. 124
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uns bereits erworbenen oder gelernten Sprachen aneignet (vgl. Neuner 2005, zit. nach

Stoytcheva 2008, S. 489).

Dies interessiert insbesondere die s.g. ,, Tertiirsprachenforschung®, die sich mit dem
Erlernen einer zweiten Fremdsprache befasst (vgl. Hufeisen 1998, zit. nach Muiios 2014,

S. 124).

In der Praxis wird in den meisten EU-Landern Englisch als die erste Fremdsprache gelernt
(vgl. Christ (2009, S. 44). Da aber die EU-Politik noch das Erlernen einer zweiten
Fremdsprache fordert, versucht man in dem (in der Regel erst spiter nach Englisch
eingefithrten) Fremdsprachenunterricht die Tatsache auszunutzen, dass die Lerner bereits
eine gut ausgepragte Sprache, namlich ihre Muttersprache, besitzen und nebenbei schon

eine andere Fremdsprache lernen mussten (vgl. Stoytcheva 2008, S. 487f).

Aus diesem Faktum ergeben sich verschiedene Vor- und Nachteile (vgl. Nieweler 2002,
zit. nach Mufios 2014, S. 124). Einerseits kommt es durch das automatische Vergleichen
der Zielsprache mit der Muttersprache zu negativen Interferenzen, andererseits kann man
die Bedeutung mancher Worter und grammatischer Strukturen leichter verstehen, da man

etwas Vergleichbares z.B. im Englischen auch findet (vgl. Mufios 2014, S. 125).

Wichtig ist es, die Sprachen miteinander zu vergleichen und auf die positiven
Gemeinsamkeiten sowie auf die potenziell problematischen Bereiche aufmerksam zu

machen (vgl. Stoytcheva 2008, S. 489f).

Neben dem interlingualen Transfer gibt es jedoch noch einen wichtigen Aspekt, mit dem
die Lerner bereits bekannt gemacht wurden. Es handelt sich um verschiedene Tipps,
Tricks und Strategien, die einen moglichst guten Lernprozess ermoglichen, und ihre

Anwendung.

Diese Vermittlung von verschiedenen Lernstrategien ist eine der wichtigen Aufgaben des
Fremdsprachenunterrichts, die sogar im Européischen Referenzrahmen angefiihrt ist. Die
Tatsache, dass solche Strategien und Vorgidnge schon beim Erlernen der ersten
Fremdsprache besprochen und eingesetzt wurden, beeinflusst in grolem Mal} den
Lernprozess einer weiteren Sprache. Ob und inwiefern dieser Einfluss dann positiv oder
negativ sein wird, hangt davon ab, auf welche Art und Weise und wie erfolgreich die
Strategien im Unterricht der ersten Fremdsprache vermittelt und eingesetzt wurden (vgl.

Stoytcheva 2008, S. 490; Muifios 2014, S. 125).
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Allgemein kann man also sagen, dass das Vergleichen der Zielsprache mit anderen
Sprachen und Féachern einen sehr positiven Einfluss auf das Erlernen der Zielsprache hat.
Dariiber hinaus fuihrt es, gemeinsam mit dem Vermitteln und Einsetzen verschiedener
Lernstrategien, zur Optimierung des Lernprozesses des Schiilers und seiner erhohten

Effektivitat und Eigenstdndigkeit im spéateren Schul- und Berufsleben.

11.2.4 Forderung des Sprachbewusstseins und weiteren Sprachlernens

Durch das Erlernen weiterer Sprachen und deren Vergleich kommt es auch zur Forderung
des sog. ,,Sprachbewusstseins* (Language Awareness) (vgl. Cummings 2004, zit. nach
Khan 2018, S. 200). Dieses ist ein komplexes Bewusstsein tiber die Tatsache, dass es auf
der Welt verschiedene Sprachen gibt, die sich voneinander unterscheiden, aber auch viele
Dinge gemeinsam haben (vgl. Stoytcheva 2008, S. 490). Grob gesagt, handelt es sich laut
Muiios (2014, S. 122) um die Bewusstheit fiir die Funktionsweise und Bedeutung von

Sprachen.

Diese Erkenntnis soll den Lernern bereits an ihrer Muttersprache sichtbar gemacht
werden, denn auch die besteht, Mario Wandruszka (1979) nach, aus verschiedenen
Regiolekten, Dialekten, Soziolekten, Standard- und Umgangssprache usw., die in
verschiedenen Situationen und Kontexten anders wahrgenommen und als passend
betrachtet werden. Die Lerner sollen erkennen, was in jeder Sprache allgemein und was

speziell ist (vgl. Europarat 2001, S.133).

Einerseits geht es also um das Aneignen des Wissens, um die Struktur von Sprachen
(kognitive Ebene), andererseits um das Bewusstsein iiber fremde, beziehungsweise
eigene Einstellungen gegentiber anderen Sprachen (affektive Ebene), und schlieBlich um
das Verstiandnis der Rolle der Sprachen in der Gesellschaft (soziale Ebene) und deren
manipulative Funktion (politische Ebene) (vgl. Gnutzmann 2010, S. 118 zit. nach Mufios
2014, S. 122).

Diese Sensibilitdit und Fahigkeit, andere Sprachen wahrzunehmen und zumindest
teilweise zu durchschauen, soll sich positiv auf das Erlernen weiterer Sprachen
auswirken. AuBerst hilfreich dabei ist das Einsetzen von verschiedenen Lerntechniken
und Lernstrategien, die die Lernperson bereits beherrscht, und die ihr das Erlernen der

weiteren Sprachen ermdoglicht (vgl. Europarat 2001, S. 134).

Die Vermittlung und Forderung solcher Strategien und Techniken, die bereits im

vorherigen Unterkapitel beschrieben wurden und die zu einem optimalisierten Lernen
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fuhren, werden meistens als Teil oder Erweiterung der Language Awareness gesehen

(vgl. Europarat 2001, S. 133-134; Mufios 2014, S. 122).

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Forderung des Sprachbewusstseins im
Fremdsprachenunterricht dazu fuhrt, dass das Individuum eine Art Sensibilitdt neuen
Sprachen gegeniiber besitzt, die es thm ermoglicht, seine eigenen Kompetenzen zu
mobilisieren, um neue Erkenntnisse aus neuen Sprachen zu lernen, was wiederum zur
Verbesserung und Erweiterung dieser Fahigkeiten fithrt (vgl. Europarat 2001, S. 136;
Stoytcheva 2008, S. 489).
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12. Rolle der Identitit im Fremdsprachenunterricht

In den vorherigen Kapiteln dieser Arbeit wurde erklart, wie stark die Identitidt mit der
Aneignung von Sprachen zusammenhingt. Da die heutige europiische Sprachenpolitik
Mehrsprachigkeit bereits an den Grundschulen fordert, sollten sich die indentitits

bezogenen Erkenntnisse auch im Fremdsprachenunterricht widerspiegeln.

In der Fremdsprachendidaktik und Sprachlernforschung wird das Thema der Identitét
jedoch erst in den letzten Jahren allméhlich berticksichtigt (vgl. Janikova, Roche). Doch
sind sich zahlreiche Didaktiker (z.B. Janikova, Millrood, Roche) einig, dass man sich fiir
den Aspekt der Identitat im Fremdsprachenunterricht viel mehr interessieren sollte, da er
auf bedeutende Weise das Sprachlernen beeinflusst (vgl. Janikova 2016, S. 24; Millrood
2016, S. 107; Roche 2013, S. 235, 237).

Die Aneignung der Sprache erfolgt in natiirlicher Weise insbesondere durch soziale
Interaktion. Da wir mit unserer Muttersprache auch die damit verbundene kulturelle
Weltansicht, also im breiteren Sinne die kulturell gebundene Denkweise, tibernehmen,
bilden wir unsere eigene soziale und kulturelle Identitét (vgl. Janikova 2016, S. 41; Roche

2013, S. 236, Hois 1990, S. 1-3; Wojtaszek 2010, S. 19-20).

Wenn wir danach noch weitere Sprachen lernen, machen wir es immer in Bezug auf
unsere Muttersprache und unsere eigene Weltsicht und Kultur (vgl. Christ 2009, S. 35;
Wojtaszek 2010, S. 21). Diese Auseinandersetzung mit dem Fremden und Unbekannten
tragt zur interkulturellen Kompetenz und der ,,Language Awareness™ (vgl. Christ 2009,
S. 34; Neumann 2009, S. 321) bei, was im modernen Verstindnis des Unterrichts eines
der wichtigsten Zielen des Fremdsprachenlernens ist (vgl. Konigs 2013, S. 114; Janikova

2016, S. 37-38; Neumann, 2009, S. 322-323; Roche 2013, S. 239, 241).

Das Erlernen einer Fremdsprache soll uns den modernen sozio-interaktionellen sowie
kommunikativen Anséitzen nach erstmal ermoglichen, mit fremden Kulturen in Kontakt
zu treten und neue Erfahrungen mit anderen Landern und Kulturen zu machen. (vgl.
Janikova, 2016, S.30, 41; Roche, 2013, S.235; Hois, 1990, S.4) Dieser Kontakt, oder diese
Interaktion, findet nicht ausschlieBlich auf der grammatisch-syntaktischen Ebene statt.
Wir mogen zwar korrekte Satze in der Zielsprache bilden, konnen sie jedoch trotzdem
falsch und unangemessen anwenden, da wir die Sprache in Bezug auf unsere eigene

Weltsicht und Kultur anwenden (vgl. Slamenik 2012 S. 38). Janikova (2016, S. 34) ist
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daher in Anlehnung an Konigs (2013, S.19) der Meinung, dass man seine Identitét nicht
durch die reine Sprachverwendung erweitert, sondern durch die damit verbundene

soziokulturelle Interaktion.

Aus diesem Grund sind im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts neben der Sprache
selbst auch die Kultur und Traditionen des zielsprachigen Landes zu vermitteln. Diese
kulturellen Kenntnisse sollen dann besprochen und mit der eigenen Kultur und
Weltansichten verglichen werden. Das Ziel ist es, den Lernern die Moglichkeit zu geben,
den Umgang und die Auseinandersetzung mit dem Fremden zu lernen, damit sie andere
Ansichten und Kulturen als interessant betrachten und Sensibilitiat und Toleranz ihnen
gegeniiber lernen (vgl. Bredella 2002, zit. nach Janikova 2016, S. 25; Roche 2013,
S. 241,243).

Im Hinblick auf die Identitdt kommt es mit dem Erlernen jeder weiteren Sprache zu der
Aneignung eines ganz neuen Weltbildes, wodurch unser eigener Horizont erweitert wird
(vgl. Christ 2009, S. 38; Slamenik 2012, S. 36). Durch diese Erweiterung unseres
Weltbildes kommt es zur Erweiterung unserer Identitat. So wie sich unsere Identitét durch
die Interaktion mit unserer Umwelt in unserer Muttersprache bildet, erweitert sie sich mit
dem Erlernen weiterer Sprachen, da diese uns den Weg zur Interaktion mit neuen fremden
Welten ermoglichen (vgl. Janikova 2016, S. 25; Hois 1990, S. 2; Anwaruddin 2012,
S. 16). Daraus erschlief3t sich die Tatsache, dass sowohl die Identitétsbildung als auch das
Sprachlernen lebenslange Prozesse sind, die sich gegenseitig beeinflussen und nicht
voneinander zu trennen sind (vgl. Janikova 2016, S. 29; Christ 2009, S. 36; Wojtaszek
2010, S. 19).

Umgekehrt sind viele Forscher der Ansicht, dass einem erst durch das Erforschen fremder
Kulturen und Weltansichten die eigene Kultur und Identitit bewusst wird (vgl. Millrood

2016, S. 102; Hoffmann 2013, zit nach Janikova 2016, S. 40; Hois, 1990, S. 4).

12.1 Identitit und Motivation im Fremdsprachenunterricht

Der identitatsstiftende Aspekt des Sprachlernens spiegelt sich auch in der Motivation der
Schiiler in Bezug auf das Erlernen der Sprache wider (vgl. Norton 2013 und Mehlhorn,
2013, zit. nach Janikova 2016, S. 38; Hois, 1990, S. 3).

Da sich das schulische Sprachlernen in vielen Aspekten von dem automatischen und

nattirlichen Spracherwerb unterscheidet, spielen bei thm auch andere Faktoren eine
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wichtige Rolle. Der Fremdsprachenunterricht erfolgt in den meisten EU-Léndern an der
Grundschule ab der 3. Klasse, was bedeutet, dass ein nattrlicher Spracherwerb, wo das
Aneignen der Sprache miihelos und automatisch erfolgt, nicht mehr moglich ist. Dennoch
ist das Gehirn der Kinder noch jung genug, um die Sprache noch relativ gut und in

spielerischer Form annehmen zu kénnen.

Bei Kindern héngt der Erfolg des Sprachlernens (im Gegensatz zu dem Erwerb der
Muttersprache, wo insbesondere innere Faktoren wie Intelligenz, Alter, biologische
Prédispositionen usw. wichtig sind) in gro3em Mal3 davon ab, welche Einstellung sie der
Sprache und deren Erlernen gegeniiber haben. Hierbei beeinflusst ihre Meinung und
Einstellung eine ganze Reihe von duBerlichen Faktoren, wie Einstellung der Eltern, der
Familie und Freunde, oder auch Traditionen, Kultur, Religion, Politik und Geschichte
ihres Herkunftslandes (vgl. Hufeisen 2003, zit. nach Bakk 2011, S. 24-25; Janikova 2016,
S. 31-32).

Alle diese Faktoren spiegeln sich der Meinung zahlreicher Forscher nach nicht nur in der
Identitit der Kinder, sondern auch in ihrer Motivation zum Erlernen der Zielsprache
wider (vgl. Norton 2013 und Mehlhorn 2013 zit. nach Janikova 2016, S.38; Slamenik
2012, S. 38).

Anwaruddin (2012, S. 13) beschreibt diesen Zusammenhang zwischen Sprachlernen,
Identitétsbildung und Motivation der Lerner in Bezug auf die Rollenidentitit bzw. die

mehrfache Identitit (vgl. Kapitel 1.3), er kommt jedoch zu dhnlichen Schlussfolgerungen.

Er vertritt die Ansicht von Wenger (2000, zit nach Anwaruddin 2012, S. 13) und merkt
an, dass das Erlernen von weiteren Sprachen das Aneignen neuer Identitdten bzw. Rollen
bedeutet. Diese Rollen unterscheiden sich seiner Meinung nach jeweils nach der
Motivation der Lerner, was wiederum mit ihrer Identitit zusammenhingt

(vgl. Anwaruddin 2012, S.13).

Als Beispiel nennt Anwaruddin (2012, S. 13) ein in der Studie von Paiva (2011)
beschriebenes Madchen, das sich das Englische aneignen wollte, da sie ein Fan von
Michael Jackson war und seine Lieder verstehen wollte. Hier sah man also eine starke
Motivation, die aus dem personlichen Interessen des Médchens entsprang, das sich die
Rolle einer Englischsprecherin aneignen wollte, um ihre Rolle/Identitdt als Michael

Jackson-Fan zu fordem.
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Jeder Lerner lernt die Sprache aus einem anderen Grund. Man konnte zwar entgegnen,
dass die meisten Schiler z.B. zum Englischlernen an der Grundschule gezwungen
wurden, da sie keine andere primire Fremdsprache wihlen konnten, jedoch gibt es bei

den Kindern trotzdem grof3e Unterschiede in ihrer Einstellung dieser Tatsache gegeniiber.

Manche Kinder haben am Erlernen der Sprache Spal, sie interessieren sich fir die
Sprache und die damit verbundene Kultur, wihrend andere es nur als ein Muss sehen.
Manche Kinder wurden zum Erlernen der Sprache gezwungen, ob schon durch die
Schule, ihre Familie, oder die Sprachenpolitik des Landes, was sich natiirlich auch in ihrer
Motivation zum Sprachlernen widerspiegelt. Dies ist fiir den Sprachunterricht ein grof3es
Problem, da ein erfolgreicher Unterricht ohne ausreichende Motivation &duf3erst schwierig
ist. Solmecke (1978, S.136) nach ist Motivation sogar die allerwichtigste Voraussetzung

fur ein effektives Sprachlernen.

12.1.1 Innere (intrinsische) vs. duflere (extrinsische) Motivation

Deci und Ryan (1985, zit. nach Biel 2007, S. 16) teilten die Motivation im Rahmen ihrer
,Self-Determination Theory“ nach den Faktoren, die die Motivation der Schiiler
beeinflussen und sie priagen. Dabei war ithnen wichtig, ob diese Faktoren und Einfliisse

eher von aullen oder von inneren kommen.

Falls sich die Lerner fiir das Erlernen der Sprache interessieren und es primér fiir sich
selbst machen, sprechen sie tiber sog. ,.innere, oder auch intrinsische Motivation®. Im
Gegensatz dazu unterscheiden sie die sog. ,,duflere, oder extrinsische Motivation®, bei
der die Lerner eher auf duBBere Bewertungen und Belohnungen eingestellt sind (vgl. auch

z.B. Pavelkova 2002, S.12-13; Fontana 2003, S. 153; Vrablikova 2007, S. 171-172).

Solche Belohnungen konnen aller Art sein. Von materiellen Sachen, wie z.B. einem
Spielzeug von den Eltern, bis zu guten Noten von der Lehrperson. Im breiteren Sinne
kann man als dullere Belohnungen auch z.B. die Anerkennung von Lehrern, der Familie,

Freunden usw. sehen (vgl. Biel 2007, S. 16; Pavelkova 2002, S. 17).

Zusammenfassend kann man also sagen, dass bei der inneren Motivation die Lerner
primér fur sich und aus eigenen Griinden die Sprache lernen, wiahrend sie es bei der
duBeren fir jemand anderen machen, bzw. damit sie jemand anderer belohnt (vgl. Deci
& Ryan 1985, zit. nach Vrablikova 2016, S. 171; Pavelkova 2002, S. 16-17). Vrablikova

(2007, S. 172) formuliert es so, dass die dullere Motivation primér auf das Erreichen eines
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Ziels und der damit verbundenen Belohnung orientiert ist, wihrend bei der inneren

Motivation den Lernern der Lernprozess selbst Gliicksgefiihle und Freude bringt.

Allgemein wird meistens die Forderung der inneren, intrinsischen Motivation empfohlen,
da diese langfristiger und erfolgreicher sein sollte (vgl. Dornyei 2003, zit. nach Janikova
2016, S. 39; Pavelkova 2002, S. 16-18). Van Patten (20006, zit. nach Vrablikova 2016, S.
172) ist z.B. der Meinung, dass sogar ein aktiver und interessanter Unterricht, der den
Kindern Spal3 macht, fiir das effektive Erlernen der Sprache nicht ausreichend sein soll,
falls die Lerner das Sprachlernen nicht als wichtig fuir ihre eigene Zukunft sehen und nicht

wissen, warum und wozu sie die Sprache lernen miissen.

Die Grenze zwischen innerer und duBBerer Motivation soll aber nicht immer leicht zu
unterscheiden sein. Manche Wissenschaftler, wie z.B. Berndt (2002, zit. nach Biel 2007,
S. 20) oder Abendroth-Timmer (2002, zit. nach Biel, 2007, S. 20) empfinden daher diese

Unterscheidung fiir den Erfolg des Fremdsprachenunterrichts als eher unbedeutend.

Ich personlich glaube zwar schon, dass man versuchen sollte, vor allem die innere
Motivation zu fordern, jedoch habe ich Zweifel daran, ob Kinder an der Grundschule
wirklich die Komplexitdt der Problematik wahrnehmen konnen. Aus meiner eigenen
Erfahrung bin ich der Ansicht, dass fiir Kinder eher &uflere Faktoren, wie die
Anerkennung von ihren Freunden und materielle Bewertungen, wie Geld, neues Handy

usw. wichtiger sind.

Nebenbei bemerken zahlreiche Didaktiker den Vorteil der au3eren Motivation in Féllen,
wenn der Unterrichtsstoff fiir die Lerner unattraktiv ist. Nicht immer kann man im
Fremdsprachenunterricht spielen, sondern man muss sich manchmal auch wirklich
anstrengen und Dinge erlernen, die einem keinen Spal3 machen. Gerade in diesen Féllen
kann die duflere Motivation helfen, um die Schiiler tiber einen kiirzeren und schwierigeren

Abschnitt ihres Sprachlernens zu bringen (vgl. Biel 2007, S. 21).

Trotzdem stimme ich der allgemeinen Idee zu, dass man zumindest mit den Schiilern iiber
die Grinde ihres Sprachlernens reden sollte und versuchen sollte ithnen bewusst zu
machen, welche Vorteile fiir sie das Erlernen der Sprache haben kann. Denn wie
Pavelkova (2002, S. 21) bemerkt, kann oft bei richtiger Forderung die duBBere Motivation

von der Seite des Lehrers zur inneren werden.
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12.1.2 Integrative vs. instrumentelle Motivation
Skehan (1999, zit. nach Vrablikova 2007, S. 369), sowie Gardner & Lambert (1972, zit.
nach Biel 2007, S. 3-5), unterschieden in Bezug auf die Einstellung der Lerner der

Sprache und ihrem Erlernen gegeniiber zwischen zwei Arten der Motivation.

Falls sich der Lerner mit der Zielgesellschaft, ihrer Kultur, Werten und Weltansichten
identifiziert, bemuht er sich, sich die zielsprachige Identitit anzueignen. Er interessiert
sich fur die Sprache und das damit verbundene Kulturwissen. Sein Ziel ist es also, sich in
die Zielgesellschaft integrieren zu konnen, daher sprechen Skehan und Gardner &
Lambert tiber die s.g. ,integrative Motivation* (vgl. Skehan 1999, zit. nach Vrablikova
2007, S. 369; Gardner & Lambert 1972, zit. nach Biel 2007, S. 3-5).

Es gibt jedoch auch Lerner, die das Erlernen der Sprache nur als eine Art , Mittel* sehen,
dass ihnen das Erreichen ihres Zieles ermoglicht. Dieses Ziel kann z.B. ein besseres
Jobangebot, Zufriedenstellen der Eltern oder des Lehrers sein, guter Notendurchschnitt,
erfolgreicher Schulabschluss usw. Bei diesen Lernern soll es sich, Skehan (1999, zit. nach
Vrablikova 2007, S. 369) und Gardner & Lambert (1972, zit. nach Biel 2007, S. 3-5)

nach, um die s.g. ,.instrumentelle Motivation* handeln.

Friher waren viele Forscher davon iiberzeugt, dass ausschlieBlich die integrative
Motivation ein erfolgreiches Fremdsprachenlernen gewahrleisten kann (vgl. Hois 1990,
s. 3; Gardner 1982, Finegan 2003 und Ellis (1997), zit. nach Vrablikova 2007, S. 169f).
Oft wird damit argumentiert, dass die integrativ orientierten Lerner tiber eine innere
Motivation verfiigen, also primér fiir sich selbst und nicht fiir andere lernen, was die Folge
hat, dass sie langer und stiarker motiviert bleiben konnen und nicht so leicht aufgeben. Sie
sind kommunikativ und versuchen, die Sprache auch auBerhalb des Klassenraumes
anzuwenden. Diese Bemuhungen sollen im Endeffekt bis zu einer beinahe
muttersprachlichen Beherrschung der Sprache fithren (vgl. Garner 1982 und Finegan

2003, zit. nach Vrablikova 2007, S. 168f).

Doch wird in den letzten Jahren darauf hingewiesen, dass auch die instrumentelle
Motivation bedeutende Vorteile haben kann und oft zum erfolgreichen Erlernen einer
Fremdsprache beitragt (vgl. Janikova 2007, S. 170). Kritik des Monopols der integrativen
Motivation ist aber nichts Neues. Bereits im Jahr 1977 hat eine Studie von Oller, Baca

und Vigil am Beispiel von mexikanischen Immigranten in den USA gezeigt, dass auch
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eine rein anti-integrative Motivation ein erfolgreiches Erlernen der Zielsprache nicht

ausschlieB3t (vgl. Biel 2007, S. 5).

Das Hauptproblem der integrativen Motivation ist die Tatsache, dass sie eher langfristig
bessere Ergebnisse verspricht und fiir Lerner, die sich tber eine ldngere Zeit mit dem
Lernprozess befassen wollen, besser geeignet ist. Oft konnen Kinder jedoch noch nicht
so weit in ihre Zukunft planen und die gro3eren und komplexeren Folgen der integrativen
Motivation fur ihr zukinftiges Leben nicht wirklich wahrmehmen (vgl. Ellis, 1997, zit.
nach Vrablikova 2007, S. 171).

Fir viele Kinder ist nur wichtig, was jetzt und hier ist. Vor allem am Anfang des
Lernprozesses einer Fremdsprache wollen viele von ihnen ihre Fortschritte sehen und
streben nach einer frithen positiven Bewertung ihrer Anstrengungen. Aus diesem Grund
uiberwiegt bei den meisten Schiilern zumindest zu Beginn ihres Fremdsprachenlernens
eher die instrumentelle Motivation (die bereits frihe Ergebnisse der Anstrengung

verspricht), wie, Vrablikova (2007, S. 170) nach, zahlreiche Studien gezeigt haben.

Allgemein kann man also festhalten, dass integrative Motivation ein langfristig besseres
Sprachlernen und dauerhafte Motivation verspricht, wihrend instrumentelle Motivation
eher fiir kurzfristiges Lernen, wo die Lerner es nicht planen, sich spéter mit der Sprache
und insbesondere mit der zielsprachigen Kultur auseinanderzusetzen, geeignet ist (vgl.

Vrablikova 2007, S. 170).

Jedoch macht Vrablikova (2007, S. 170) darauf aufmerksam, dass instrumentelle und
integrative Motivation nicht immer zu trennen sind. Sie stltzt sich dabei auf den
Aussagen von Ellis (1997), Biel (2007) und Skehan (1999), die auch der Ansicht sind,
dass man oft nur schwierig sagen kann, welche der beiden Motivationen vorhanden ist,
da sie haufig Hand in Hand gehen und sich gegenseitig erganzen (vgl. Vrablikova 2007,
S. 170).

Zusammenfassend bin ich der Ansicht, dass die genannte Einteilung von
Motivationsarten zwar niitzlich sein kann, um sich eine allgemeine Vorstellung tiber die
Griinde, warum die Lerner die Sprache lernen wollen, was sie sich von dem Sprachlernen
versprechen usw., zu machen. Trotzdem ist diese Unterscheidung, wie beschrieben
wurde, keinesfalls endgiltig und allumfassend. Motivation der Lerner ist immer ein
komplexes Zusammenspiel zahlreicher Faktoren, die bei jeder Person anders und

einmalig sind.
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Allgemein finde ich es am wichtigsten, wenn sich der Lehrer fiir seine Schiiler und deren
Motivation interessiert und versucht, ihre individuelle Motivation und Identitat fiir die

Forderung ihres Sprachlernens nutzbar zu machen.
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II. Empirischer Teil

1. Ziel der Forschung

Die vorliegende Forschung basiert auf der Untersuchung, die ich im Rahmen meiner
Masterarbeit durchgefiihrt habe, die nun, dhnlich wie der theoretische Teil, um den

Aspekt der Mehrsprachigkeit erweitert wurde.

Leider litt die urspriingliche Ausgangsforschung stark an der damaligen Situation mit der
Corona-Pandemie, weshalb das urspriingliche Konzept zum grof8en Teil gedndert und
beschrankt werden musste. Dies spiegelt sich natirlich auch in dieser Arbeit wider, wie

in den folgenden kapiteln beschrieben wird.

Das aktuelle Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, den Zusammenhang zwischen
Sprachlernen und Identitatsbildung im Bezug zur Mehrsprachigkeit am Beispiel des
Fremdsprachenunterrichts in der Region Budweis/Ceské Budg&ovice in Siidbshmen zu

erforschen.

Mit der Hilfe von zwei Fragebogen, die Neun- und Achtkldssler von mehreren
Grundschulen und Gymnasien in der Budweiser Region ausgefiillt haben, wird ein
Vergleich zwischen der Einstellung der Lerner zum Deutsch- und Englischunterricht
geschaffen, der Antworten auf Fragen zur Einstellung der Schiiler einerseits den beiden
Sprachen, andererseits der Mehrsprachigkeit selbst gegentiber geben soll. Weiterhin wird
auch nach den zahlreichen Faktoren, die diese Einstellungen beeinflussen, sowie nach der
Motivation der Schiiler fir das Erlernen der konkreten Sprache sowie fur das

Sprachenlernen allgemein, gefragt und gesucht.

Anhand der vorliegenden Daten wird untersucht, wie sich das Erlernen von
Fremdsprachen an siidbohmischen Grundschulen auf die Identitdt der Schiler auswirkt,
welche Faktoren dabei wichtig sind und wie das europaische Mehrsprachigkeitskonzept

beziiglich der Identitét realisiert wird.

Letztlich sollen dann anhand der Ergebnisse der Forschung einige Vorgehensweisen und
MafBinahmen fiir eine Optimierung des Fremdsprachenunterrichts im Sinne der

Identitatsforderung vorgeschlagen werden.
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2. Forschungsdesign

Die Untersuchung wurde in Form einer quantitativen Forschung in der Region
Budweis/Ceské Bud&jovice durchgefiihrt. Wegen der Corona-Pandemie war kein direkter
Zugang zu den Schulen und Schilern moglich, da die meisten Schiiler nur tiber ihre

Klassenlehrer durch Onlinekommunikation erreicht werden konnten.

Aus diesem Grund erfolgte die Untersuchung durch zwei Online-Fragebogen, einen fiir
Schiiler mit Fremdsprachenunterricht Deutsch, den anderen fiir Englisch. Die einzelnen
Fragen in beiden Fragebogen waren praktisch identisch, nur die Bezeichnung ,,Deutsch*
wurde durch , Englisch* ersetzt. Die Fragebogen waren jeweils in fiinf Teile gegliedert,

die die einzelnen Themen des theoretischen Teiles dieser Arbeit widerspiegeln.

Dementsprechend, wurden der letzte fiinfte Teil gemeinsam mit allen erhobenen Daten
zur Mehrsprachigkeit aus der urspriinglichen Masterarbeitsforschung entfernt und wurde

erst in dieser Arbeit hinzugefiigt und behandelt.

Um Probleme mit dem Verstindnis der Fragen moglichst zu vermeiden, wurden beide
Fragebogen in Tschechisch verfasst, zumal die Einstellungen und Meinungen der Schiiler
der Fremdsprache gegentiber und nicht ihre Kenntnisse derselben selbst im Fokus

standen.

Der erste Teil widmete sich der Frage nach der Sprachidentitéit der Schiiler. Es wurden
Fragen zu den mit der Sprache und ihrer Verwendung verbundenen Emotionen und

Einstellungen, sowie zu den einzelnen Faktoren, die diese beeinflussen, gestellt.

Der zweite Teil enthielt Fragen zu der mit der Sprache zusammenhingenden Kultur.
Abgefragt wurde hier z.B. die Einstellung des Lerners zu der zielsprachlichen Kultur, zu

den zielsprachlichen Medien, Reisen usw.

Im dritten Teil stand primér der Fremdsprachenunterricht im Fokus, wéhrend es im
vierten Teil um die allgemeine Motivation der Schiiler zum Fremdsprachenlernen und um

die Faktoren, die den Lernern beim Fremdsprachenlernen wichtig sind, ging.

Der funfte Teil befasste sich schlieBlich mit dem Thema der Mehrsprachigkeit und der

Einstellung der Lerner zur Fremdsprachen, sowie zu der Mehrsprachigkeit selbst.
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3. Umfrageteilnehmer

Die Datenerhebung erfolgte von Mai bis September 2020. Die beiden Fragebogen wurden
insgesamt von 84 Neun- und Achtklasslern (circa 40 pro Fragebogen) von Schulen aus

der Region Budweis/Ceské Budgjovice ausgefiillt.

Die eher niedrige Zahl der Umfrageteilnehmer war zu Einem durch die Corona-Pandemie
verursacht, da die Fragebogen an die Schiiler selbst nur von ihren Lehrkréften in Form
einer E-Mail verschickt werden konnten. Da die Teilnahme an der Forschung nur
freiwillig erfolgen konnte und die Lehrer keinerlei Kontrolle iiber das Ausfiillen der
Fragebogen haben konnten, war die Zahl der Schiiler, die an der Forschung teilgenommen

haben, leider sehr niedrig.

Weiterhin wurde die Zahl der Umfrageteilnehmer auch dadurch eingeschrinkt, dass ein
und derselbe Schiuiler nicht beide Fragebogen ausfiillen sollte. Unbewusst fiir die Schiiler
waren die Fragen in beiden Fragebogen gleich formuliert, sodass man die Ergebnisse in
Deutsch und Englisch genau miteinander vergleichen kann und die Befragten somit nicht
bewusst eine der Sprachen bevorzugen konnten. Diese Entscheidung sollte zwar zur
Objektivitat der Ergebnisse beitragen, jedoch bedeutete es gleichzeitig, dass jede Klasse
jeweils nur einen Fragebogen (entweder Deutsch oder Englisch) ausfillen konnte, da die
meisten Schulen ihren Schiilern Fremdsprachenunterricht ausschlieBlich in Englisch und

Deutsch anbieten.

Zuerst war geplant, die Daten nur bei Neuntkldsslern zu erheben, da diese beide
Fremdsprachen am langsten lernen, jedoch mussten im September 2020 schlief3lich auch
Achtkléssler einbezogen werden, um zumindest die Grenze von 40 Respondenten pro

Fragebogen zu iiberschreiten.

Im Endeffekt soll die Forschung nicht den Stand einzelner Budweiser Schulen darstellen,
sondern vielmehr die Situation in der ganzen Budweiser Region zeigen, wie die
Ahnlichkeit der Antworten verschiedener Schiller aus verschiedenen Schulen
demonstriert. Die Untersuchung versucht die Einstellungen und Meinungen von Schiilern

einer Altersgruppe in einer Region zu erfassen und zu beschreiben.
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4. Forschungshypothesen

Bei dem Erstellen der Forschungsthesen orientierte ich mich insbesondere an der Idee

eines Vergleichs der beiden Gruppen von Deutsch- und Englischlernern.

Beim Vergleich des Fremdsprachenunterrichtes dieser beiden Facher stoBt man auf
zahlreiche Stereotype und Vorurteile. So wird z.B. oft behauptet, dass der
Englischunterricht von den Schiilern geliebt, wihrend der Deutschunterricht gehasst

wird, dass die meisten Schiiler nicht Deutsch lernen wollen usw.

Im Hinblick auf meinen Forschungsansatz ergab sich fiir mich nicht die Notwendigkeit,
diese Vorstellungen in Frage zu stellen. Es kann durchaus davon ausgegangen werden,
dass der Englischunterricht mit dem Deutschunterricht nicht verglichen werden kann, da
Englisch an den meisten tschechischen Schulen als erste Fremdsprache unterrichtet wird

und deshalb immer noch eine fithrende Rolle spielt.

Daher verfolgte ich eine andere Intention. Ich versuchte herauszufinden, welche Faktoren
bei den Kindern bestimmen, ob sie eine Sprache lernen wollen oder nicht, was die
Identifizierung der Lerner mit der gelernten Sprache fordert bzw. hindert und welche
Rolle dabei andere Fremdsprachen und insbesondere die Muttersprache/n spielen. Anstatt
einfach zu beweisen, dass sich Englischlerner mit der englischen Sprache viel mehr
identifizieren als ihre deutschsprachigen Kollegen und Kolleginnen, suchte ich nach

Griinden, warum dies so ist.

Ich suchte Antworten auf komplexe Fragen, wie z.B. welche Rolle der
Fremdsprachenunterricht in dem Prozess der Identitétsbildung der Schiiler einnimmt und
inwiefern er die Einstellung der Lerner der Zielsprache gegentiber bestimmt. Wie hiangt
die Einstellung der Sprache gegeniiber mit dem Interesse der Lerner fiir die zielsprachigen
Lander und ihre Kulturen zusammen? Inwiefern determiniert das Englische als erste
Fremdsprache das Erlernen von weiteren Fremdsprachen und die Einstellung der Schiiler

zur Mehrsprachigkeit usw.

Entsprechend dieser Vorstellungen habe ich die folgenden Forschungsthesen formuliert:
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1) Lerner, die ihre Zielsprache im Alltag laufend verwenden, identifizieren sich mit der
Sprache stiarker als diejenigen, die die Sprache nur mit dem Fremdsprachenunterricht

verbinden.

2) Lerner, die den Fremdsprachenunterricht nicht genie3en, werden sich auch spéter nicht

mit der Sprache identifizieren konnen.

3) Lerner, die sich fiir die Sprache interessieren, interessieren sich auch fur die

zielsprachigen Lander mehr als diejenigen, die sich fir die Sprache nicht interessieren.

4) Lerner, die Englisch beherrschen, sind an Mehrsprachigkeit nicht interessiert, da sie

denken, dass ithnen das Englische als , LLingua Franca®“ ausreicht.
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5. Datenauswertung

Bereits im ersten Teil des Fragebogens wurde schnell sichtbar, dass die Sprachen

Englisch und Deutsch von den Schiilern sehr unterschiedlich wahrgenommen werden.

Wie sich an den Fragen 1 ,,Wie gefillt dir Englisch/Deutsch als Sprache? und 2 , Wie
schwierig findest du die englische/deutsche Sprache? zeigt, wird Englisch von den
meisten Schiilern als viel einfacher und weniger anstrengend empfunden. Wahrend das
Deutsche auf der Skala von 1 (leicht) bis 10 (schwer) mit 6,1 Punkten eher als
mittelschwierig und mit der Durchschnittsnote 3,2 benotet wurde (tschechische
Grundschulnoten 1-5 mit 1 als bester und 5 als schlechtester Note), wurde das Englische

als ziemlich einfach (3,7 Punkte) und mit einer Durchschnittsnote 1,8 bewertet.

Die moglichen Griinde dafir kommen gleich in der Frage ,Warum lernst du
Deutsch/Englisch?* zum Vorschein, wo die meisten Deutschlerner (64 %) angefiihrt
haben, dass sie die deutsche Sprache aus Zwang lernen, weil sie einfach nichts anderes
wihlen konnten. Auch der am zweitmeisten angefiihrte Grund fiir das Deutschlernen, der

Wille der Eltern, deutet auf unfreiwilliges Sprachlernen hin.

Die positiven Griinde, die auf eine eigene innere Motivation der Lerner deuten wiirden,
zeigt sich erst in den Antworten ,,Ich will reisen (24 %) und ,,Neue Moglichkeiten / kann
nitzlich werden® (24 %). Eine klare Vorstellung und Motivation fir das Erlernen der

deutschen Sprache war also nur bei wenigen Befragten zu beobachten.

Warum lernst du Deutsch?

24%

5%
\ 64%
24% ‘
5% =~
2%

10%

14% 38%
m [ch muss / konnte nichts anderes wahlen Wegen meiner Eltern
m Es macht mir SpaR Es interessiert mich
= |ch will im Ausland arbeiten = |ch will fremdsprachige Medien verstehen
m |ch will reisen m |ch will im Ausland studieren

= Neue Méglichkeiten / kann nitzlich werden

Grafik 1: Griinde fiir das Erlernen der deutschen Sprache
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Dagegen weisen die Antworten bei Lernern des Englischen ganz andere Ergebnisse auf.
Obwohl eigentlich alle Schiiler gezwungen werden Englisch zu lernen, spiegelt sich

dieser Zwang in den Daten kaum wider (nur 27 %).

Warum lernst du Englisch?

61% 27%15%

\ 49%

22%

71%

73%

m [ch muss / konnte nichts anderes wahlen = Wegen meiner Eltern

Es macht mir Spal§ Es interessiert mich
= [ch will im Ausland arbeiten = |ch will fremdsprachige Medien verstehen
= |ch will reisen m |ch will im Ausland studieren

= Neue Méglichkeiten / kann nitzlich werden

Grafik 2: Griinde fiir das Erlernen der englischen Sprache

Stattdessen zeigte sich bei den Englischlernern eine breite Skala von Antworten, die auf
personliches Interesse an dem Erlernen der Sprache und auf eine innere Motivation
hindeuten. Neben den auch bei Deutschlernern vorhandenen, eher allgemeinen
Antworten , Ich will reisen” (71 %) und ,,Neue Moglichkeiten / kann niitzlich werden*
(61 %) kamen bei Englischlernern hiufig auch Antworten wie zB.: | Ich will
fremdsprachige Medien verstehen* (73 %) ,,Es interessiert mich“ (49 %) oder ,,Es macht
mir Spal3* (49 %) vor.
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Auch auf der emotionalen Ebene zeigt sich klar, dass das Englische von den Lernern viel
positiver wahrgenommen wird als das Deutsche, jedoch ist hier eine interessante Spaltung
der Antworten zu bemerken. Wahrend viele die deutsche Sprache eher negativ sehen und
mit negativen Vorstellungen und Emotionen, wie ,, Abscheu” (31 %) verbinden, bemerkt
man, dass es doch eine bedeutende Zahl der Befragten gibt, die an der Sprache und deren
Erlernen interessiert wiaren, wie an den Antworten , Neugier (24 %) und ,, Interesse”™ (21

%) zu sehen ist.

Welche Emotionen hast du, wenn du Deutsch
horst?

0,
79 7% 2%

9% \“ 36%
21% '
‘ 31%

24%

m Keine Interesse = Abscheu = Neugier
Interesse = Angst = Agression

m Nichts / es ist mir egal = Freude

Grafik 3: Emotionen, die die Deutschlerner fiihlen, wenn sie Deutsch héren

Welche Emotionen hast du, wenn du Englisch

horst?

2%, 2%
10% - \| —

\

32% ‘

2%

78%

56%

m |nteresse = Neugier = Freude
Kein Interesse = Abscheu = Angst

m Nichts / es ist mir egal m Aggression

Grafik 4: Emotionen, die die Englischlerner fiihlen, wenn sie Englisch héren
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Diese Bemiithungen scheinen jedoch zumindest teilweise Gefiithle von Scham (36 %) und
geringem Selbstbewusstsein (33 %) zu hindern, was dazu fithrt, dass viele der
interessierten Deutschlerner (50 %) so unsicher in ihren Fremdsprachenkenntnissen

werden, dass sie am Ende lieber schweigen.

Ein weiterer moglicher Grund fur die - im Vergleich zum Englischen - negative Stellung
des Deutschen ist vermutlich die Tatsache, dass die Schiiler die Sprache kaum auB3erhalb

des Klassenraumes einsetzen.

DE: Benutzt du die Sprache EN: Benutzt du die Sprache
auch aufSerhalb der Schule? auch aulderhalb der Schule?
14% 12% 17%

/

74% 83%

m Ja Nein Manchmal / Selten = Ja = Nein

Grafik 5: Benutzung der deutschen Sprache aufSerhalb der Grafik 6: Benutzung der englischen Sprache aufSerhalb der
Schule Schule

Wiéhrend 83 % der befragten Englischlerner die Sprache auch im Alltag in Situationen,
wie z.B. , PC/Onlinespiele (29 %), ,, TV (Filme, Serien usw.) (27 %)* oder im Internet
und bei Sozialnetzwerken (24 %) einsetzen, sind es bei Deutsch nur 12 % der Lerner und

weitere 14 %, die es nur manchmal oder selten machen bzw. versuchen.

Dieser Unterschied in der Benutzung der Sprache spiegelt sich auch darin wider, dass 73
% der Englischlerner direkt in der Zielsprache denken und ihre Sitze formulieren,

wihrend es im Deutschen mit 19 % eher die Ausnahme ist.

Diese Erkenntnis wirkt nicht besonders Uberraschend, wenn man bedenkt, dass sich
Englisch in der heutigen Welt zu einer Art ,,Lingua Franca®, also zu einer internationalen
Sprache, entwickelte, mit der die Sprecher immer wieder im Kontakt sind. Demzufolge
scheint es fast selbstverstindlich, dass die Schiiler das Englische insbesondere in der
digitalen Welt der Computerspiele (29 %), Filme, Serien etc. (27 %) Sozialnetzwerken
(24 %) und verschiedener Videoplattformen, wie YouTube, Tik Tok usw. (15 %)
benutzen, da gerade diese Bereiche einen grofen Aufschwung an Beliebtheit und

Popularitét aufweisen.
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Dagegen finden viele der Deutschlerner (21 %), dass sie keine ausreichende Moglichkeit
haben, mit der deutschen Sprache in Kontakt zu sein und sie authentisch und sinnvoll
einzusetzen. Die wenigen Moglichkeiten zur Anwendung bietet ihnen meistens eine Art
Sommerjob (7 %), ausldndische Bekannte (10 %), oder Reisen (10 %). Jedoch geben auch
hierbei die meisten zu, in der Regel lieber ins Englische zu wechseln, da ihre

Sprachkenntnisse zu schlecht sind (14 %).

Auch was die mit den Sprachen verbundenen Zukunftsvorstellungen der Schuler betrifft
zeigt sich deutlich, dass die meisten Englischlerner (66 %) damit rechnen, dass die
Sprache in ihrer Zukunft eine wichtige Rolle spielen wird. 71 % der befragten
Englischlerner wollen sich auch weiterhin in der Sprache verbessern. Viele von ihnen
erkennen die vielen Vorteile des Englischen, da sie mit Hilfe ihrer Sprachkenntnisse
z.B. bessere Arbeitsmoglichkeiten (24 %) bekommen, an internationaler Kommunikation

teilnehmen (20 %) oder reisen (12 %) konnen.

Welche Rolle wird Englisch in deinem
zukiinftigen Leben spielen?

24%
37%

3%

7%

29%

m sehr groRe = grolRe mittlere keine = weil nicht

Grafik 7: Meinung der Englischlernenden tiber die Rolle des Englischen in ihrem zukiinftigen Leben
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Dagegen ist sich die Mehrheit (38 %) der Deutschlerner tiber die Rolle des Deutschen in
ihrem zukiinftigen Leben noch unklar. Eine wichtige Rolle der deutschen Sprache in

ihrem zukiinftigen Leben konnten nur 12 % der befragten Schiiler sehen.

Welche Rolle wird Deutsch in deinem
zukiinftigen Leben spielen?

5%
7%

12% 38%

14%

24%

m weild nicht keine
kleine vielleicht werde ich sie brauchen
= grolRe = sehr groRRe

Grafik 8: Meinung der Deutschlernenden (iber die Rolle des Deutschen in ihrem zukiinftigen Leben

Verbessern wollen sich in der deutschen Sprache nur circa 29 % der Befragten, wahrend
sich die anderen entweder noch nicht sicher sind oder keinen Wusch haben, ihre
Deutschkenntnisse in der Zukunft weiter auszubauen. Der Hauptgrund fiir ein Interesse
an der Verbesserung der Deutschkenntnisse waren bei den meisten Befragten besseren
Arbeitsmoglichkeiten (14 %). Andere Griinde, die auf eine Art personliches Interesse

deuten konnten, waren nur selten vorhanden.

Obwohl bei Englisch (34 %) als auch bei Deutsch (38 %) eine fast gleich grofle Gruppe
von Lernenden angegeben hat, dass sich ihre Einstellung zu der gelernten Sprache im
Laufe ihres Lebens verdndert hat, ist es sehr iiberraschend, dass bei Englischlernenden
ausschlieBlich ein positiver Wandel vorkam, wihrend bei Deutschlernern diese Anderung

zu 50 % positiv und 50 % negativ war.

Als Grinde fur die positive Entwicklungstendenz haben die Englischlerner die
Moglichkeit eines authentischen Einsatzes auBBerhalb der Schule angefiihrt (20 %), was
wiederum zu einer Forderung der Sprachkompetenz selbst fithrte. Gerade dieses standige
Verbessern der eigenen Sprachkompetenz, die insbesondere im realen Gebrauch der
Sprache sichtbar wird, ist fiir die meisten der Englischlerner (22 %) die Hauptmotivation

zum Englischlernen.
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Ahnliche Ergebnisse weist auch die nichste Frage ,,Welche Faktoren beeinflussen deine
Einstellung zu der Sprache am meisten?* auf. Obwohl fur die Englisch- (68 %) als auch
Deutschlerner (69 %) der Faktor der Schule und des Fremdsprachenunterrichts bedeutend

ist, sind die weiteren Faktoren bei beiden Gruppen unterschiedlich.

Welche Faktoren beeinflussen deine Einstellung
zum Englischen am meisten?

2% 10% 5%

66% \ / 39%
7%
e 5%

68% I'8%

m Eltern = Geschwister Freunde
Politik = Wohnort = Medien (Filme, Musik usw.)
m Schule m Reisen = Nichts

Grafik 9: Faktoren, die die Einstellung zu der englischen Sprache beeinflussen

Im Gegensatz zu den Englischlernern, fir die der Einfluss von Medien (78 %) sogar
bedeutender als der Faktor der Schule (68 %) ist, und die Moglichkeit zu reisen (66 %)
und der Einfluss der Freunde (39 %) ebenso eine bedeutende Rolle spielen, empfinden
die Deutschlerner Faktoren der Freunde (19 %) und die Moglichkeit zu reisen (21 %) als

weniger wichtig.

Fir die Deutschlerner stellt die Schule (69 %) den wichtigsten Faktor dar. Manche
Deutschlerner (5 %) waren sogar direkt der Meinung, dass nicht der Faktor Schule und
des Fremdsprachenunterrichtes allgemein, sondern direkt die Lehrperson selbst ihre
Einstellung zu der deutschen Sprache am meisten beeinflusst. Interessant ist auch, dass
fur die Deutschlerner neben der Schule insbesondere der Einfluss der Eltern (29 %) von
groBBer Bedeutung ist, wiahrend dieser Faktor bei den Englischlernern (10 %) als eher

unwichtig erscheint.
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Welche Faktoren beeinfliissen deine Einstellung
zur Deutsch am meisten?

5% 37 29%

69%

m Eltern Geschwister Freunde
Politik = Wohnort = Medien
= Schule m Reisen m Wie mir dir Sprache gefallt

m Lehrkraft

Grafik 10: Faktoren, die die Einstellung zu der deutschen Sprache beeinflussen

Auch im zweiten Teil des Fragebogens zeigen sich deutlich die Unterschiede zwischen
den Englisch- und Deutschlernern, und zwar in ihrer Einstellung zu der jeweiligen

Zielkultur.

Bereits auf die erste Frage, in der nach dem Interesse der Lerner fur die zielsprachigen
Lander gefragt wurde, hat sich gezeigt, dass sich 78 % der Englischlerner fiir
zielsprachige Lander interessieren, hingegen nur 38 % der Deutschlerner. Der Grund,
warum sich so wenige Deutschlerner fiir deutschsprachige Lander interessieren, ist ihren
Antworten nach Mangel an Interessen (40 %) sowie an ausreichenden
Sprachkenntnissen (26 %). Daneben ist aus den Antworten auch ersichtlich, dass
Englischlerner auch viel haufiger selbst Informationen tber zielsprachliche Lander
suchen. Zum Beispiel sollen ganze 78 % der Englischlerner Informationen tber die
Lander im Internet suchen, 41 % suchen es in Biichern oder Zeitschriften. Im Vergleich
dazu stehen die Zahlen bei Deutschlernern nur bei 21 % fiirs Internet und 7 % fiir Biicher

bzw. Zeitschriften.

Dies ist umso interessanter, wenn man bedenkt, dass die Mehrheit der Englischlerner nie
in einem englischsprachigen Land war (nur 37 %). Dagegen waren fast alle (90 %) der
Deutschlerner bereits zumindest einmal in einem deutschsprachigen Land, was bei ihnen

jedoch keine wichtige Rolle zu spielen scheint.

Obwohl es sich zeigt, dass die meisten der Englisch- und Deutschlerner es besser finden,

aus Hoflichkeit im Zielland die jeweilige Sprache zu sprechen, beschrankt sich ihr

111



Wortschatz nur auf das notwendigste Minimum. In der Regel benutzen viele

Deutschlerner im Endeffekt die ,,Universalsprache” Englisch.

24 % der Deutschlerner waren sogar der Ansicht, dass rein die englische Sprache fiir eine
erfolgreiche Kommunikation im Ausland ausreicht. 17 % der Befragten aus der deutschen
Gruppe haben als Grund fiir das Englische ihre schlechten Deutschkenntnisse angefiihrt,
wihrend weitere 14 % Angst haben auf Deutsch zu sprechen und 10 % sich schiamen.
Beide Gruppen empfanden jedoch den Gebrauch der Zielsprache im zielsprachigen Land

als niitzliche Sprachforderung.

Die starke alltdgliche Prasenz des Englischen wird auch bei der Frage zur Kenntnis
verschiedener zielsprachlicher Medien sichtbar. Wéhrend von den Englischlernenden
2 % angegeben haben keine zielsprachlichen Medien zu kennen, waren es bei der
deutschen Gruppe ganze 33 %. Die Englischlerner kommen fast in allen Medienbereichen
mit ihrer Zielsprache in Kontakt, egal ob durch Freunde, Schule, Sozialnetzwerke oder

Zeitschriften.

Die Deutschlerner kennen zwar auch manche deutschsprachigen Medien, jedoch scheint
es bei ihnen einen deutlich niedrigeren Einfluss von der Seite der Freunde und Bekannten
zu geben. Bei der deutschen Gruppe ist das Interesse an den zielsprachlichen Medien eher
selten vorhanden und wird durch individuelle Nutzung von Google, Medien und

Sozialnetzwerken gefordert.

Kennst du irgendwelche Kennst du irgendwelche
deutschsprachige Medien? englischsprachige Medien?
2%

33%

67%
98%

L F] Nein = Ja Nein

Grafik 11: Kenntnis der deutschsprachigen Medien Grafik 12: Kenntnis der englischsprachigen Medien

Viele der Deutschlerner finden daneben die ihnen bekannten deutschsprachigen Medien
langweilig (17 %), manche interessieren sich dafiir gar nicht (21 %), oder finden ihre

Sprachkenntnisse zu schwach (17 %).
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Englischlerner bilden weiterhin ofter internationale Freundschaften, in denen sie in der
Zielsprache kommunizieren. Hierbei konnte man meinen, dass einfach viel mehr Leute
die ,universale“ Sprache Englisch benutzen und es daher viel einfacher ist, sich mit

jemandem auf Englisch zu unterhalten, als jemanden zu finden, der Deutsch kann.

Jedoch haben 43 % der befragten Deutschlerner angefiihrt, dass sie keinerlei Interesse
daran haben, einen deutschsprachigen Freund oder Freundin zu haben. Interessiert waren
daran nur 22 % Schiuler von denen es 12 % als gute Sprachforderung und 10 % als
Moglichkeit, um ihre negative Einstellung der Sprache gegentiber zu dndern, empfanden.
Zwei der befragten Deutschlerner meinten, es wére allgemein eine gute neue Erfahrung

fur sie.

Insbesondere im dritten Teil des Fragebogens zeigt sich ein interessanter Zusammenhang
zwischen dem schulischen Fremdsprachenunterricht und der Einstellung der Schiiler der
jeweiligen Sprache gegeniiber. Die Antworten auf die erste Frage des dritten Teils ,,Wie
macht dir der Deutsch-/Englischunterricht Spaf3?“ stimmen im Wesentlichen mit den

Antworten auf die Frage im ersten Teil ,,Wie gefillt dir die Sprache? iiberein.

Wiéhrend also der Englischunterricht mit einer positiveren Durchschnittsnote 2,1
(tschechisches Grundschulnotensystem mit 1 als bester und 5 als schlechterster Note)
bewertet wird, wird der Deutschunterricht mit einer Durchschnittsnote 3,1 als eher neutral
bewertet. Dariiber hinaus ist beim Deutschunterricht eine deutliche Spaltung der
Antworten bemerkungswert. Wéahrend eine Gruppe (38 %) den Deutschunterricht hasst
und duBerst negativ (Noten 4-5) bewertet, empfindet ihn eine fast gleich gro3e Gruppe
(31 %) als etwas Positives (Noten 1-2).
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Wenn man sich die Griinde anschaut, warum manchen Schiilern der Deutschunterricht
Spal3 macht, finden wir heraus, dass fiir viele ein aktiver Unterricht (7 %), der Spa3 macht
(12 %) bedeutend ist. Auch das Einsetzen von Videos (10 %) und die Auswahl von
spannenden und aktuellen Themen, die mit den Ziellindern zusammenhangen (10 %),
finden viele der Deutschlerner wichtig. Wichtig ist vielen auch die Lehrperson selbst (12
%). Interessant ist auch, dass viele der Deutschlerner (14 %) den
Fremdsprachenunterricht im Vergleich zu anderen Fachern als wesentlich leichter und

entspannter wahrnehmen.

Was gefallt dir am Deutschunterricht?
o 2% 2%2%200
202" " * o

2%
2%
2% \
5% k
14%
10%

31%

10% 12%
12%
m nichts = nicht so schwierig
Lehrperson = es macht SpaR

m interessante Infos Uber fremde Léander = Videos

m aktiver Unterricht = Wortschatz

m alles = Konversation

= internationalle Projekte = Drama
Gruppenarbeit Zungenbrecher

= Sprache Spiele

m Singen Leseproben

Grafik 13: Faktoren, die den Lernern beim Deutschunterricht wichtig sind
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Wenn man die Antworten mit den der Englischlerner vergleicht, sieht man, dass auch hier
dhnliche Faktoren im Vordergrund stehen, wie z.B. der Einsatz von Videos (12 %),
authentische Materialien und Themen (12 %), Vielfaltigkeit der Themen (10 %) und der
Einfluss der Lehrperson (10 %).

Was gefallt dir am Englischunterricht?

29 2%62% 2%

5% \‘
5%

7%'

10%

17%

’ 12%

12%

5%
5%

12%

10%

m Gesprache / Konversation Lieder singen
Videos authentische Materialien und Themen
m Lehrperson Vielfaltigkeit der Themen
m die Sprache m alles
m Spiele = Diskutieren
= Unterricht in der Zielsprache m Vielfaltigkeit
Es ist einfach es macht SpaR
m Drama

Grafik 14: Faktoren, die den Lernern beim Englischunterricht wichtig sind

Auch wenn man sich die Antworten auf die Frage, was die Schiiler gerne am
Fremdsprachenunterricht dndern wiirden anschaut, finden sich wiederum in beiden
Gruppen dhnliche Resultate. Englisch- sowie Deutschlerner fordern insbesondere mehr
zielsprachliche Anwendungsmaoglichkeiten und viel Konversation. Zahlreiche Lerner
sind auch mit den Lehrbiichern unzufrieden. Als entscheidender Faktor kommt bei beiden
Gruppen wieder die Lehrperson vor. Interessant ist, dass manche Deutschlerner (7 %)
direkt den Wunsch duB3erten, den Deutschunterricht zum Wahlfach zu machen, damit sich
die Lemer frei entscheiden konnen, ob sie Deutsch lernen wollen oder nicht. Ihren
Aussagen nach leiden insbesondere diejenigen, die an dem Deutschlernen interessiert

sind, oft an ihren uninteressierten Mitschiilern, die den Unterricht sabotieren.
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Nur etwa ein Drittel der befragten Deutsch- (31 %) und auch Englischlerner (37 %)
behauptet, dass ihre Schule internationale grenziiberschreitende Projekte mit
zielsprachlichen Landern anbietet. Obwohl man aufgrund der geographischen Nihe zu
den deutschsprachigen Landern grofere Interesse an deutschsprachigen Projekten
erwarten konnte, hat sich das genaue Gegenteil bewiesen, da im Vergleich zu den
Englischlernern (51 %) nur insgesamt 33 % Deutschlerner gerne an einem internationalen
Projekt teilnehmen wiirden. Die Zahl der Deutschlerner, die kein Interesse haben (36 %),

ist im Vergleich zu den Englischlernern (15 %) mehr als doppelt so hoch.

Im vierten Abschnitt des Fragebogens ging es um das Thema der Faktoren, die fiir die
Lerner beim Fremdsprachenlernen wichtig sind und die ihr Sprachlernen am besten

fordern.

Hier hat sich an der Ahnlichkeit der Antworten von Deutsch- sowie Englischlernern
bewiesen, dass die Lerner selbst sich ihres eigenen Lernprozesses bewusst sind und genau

wissen, welche Faktoren ein effektives Sprachlernen fordern.

Die Lerner beider Gruppen waren sich einig, dass fiir ein erfolgreiches Sprachlernen
insbesondere viel Konversation, ein gutes Lehrbuch und ein motivierender Zugang durch

verschiedene Spiele bzw. Wettbewerbe wichtig sind.

DE: Wie lernst du Fremdsprachen am besten?
o, 2%
5%2%7° 4o

81% \ '
67%
36% "
26%

21%  24%

m gutes Lehrbuch viel Konversation

Simulation von Gesprachen Simulation von Szenen (Drama)
m Gruppenarbeit = Projektarbeit / Plakate erstellen
= Wettbewerbe / Spiele = Filme/Serien
m [nternet = Sommerjob

Grafik 15: Faktoren, die das Erlernen einer Fremdsprache erleichtern. Gruppe Deutschlerner
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EN: Wie lernst du Fremdsprachen am besten?
2% 7% 379
85%

A% -
v

17%

34%
37%  22%

m gutes Lehrbuch viel Konversation

Simulation von Gesprachen Simulation von Szenen (Drama)
m Gruppenarbeit = Projektarbeit / Plakate erstellen
= Wettbewerbe / Spiele m gute Lehrperson
m Aufenthalt im Zielland m Medien (Musik, Filme)

Grafik 16: Faktoren, die das Erlernen einer Fremdsprache erleichtern. Gruppe Englischlerner

Fir die Motivation zum Sprachlernen ist den Fremdsprachenlernern am wichtigsten, wie
die Sprache fiir sie klingt, wie niitzlich die Sprache ist (Sprachprestige) und die Kultur

der Zielldnder.

Eine zentrale Rolle nimmt auch hier die Lehrperson ein. Gerade der Einfluss des Lehrers
oder der Lehrerin ist auch der in beiden Gruppen am héufigsten angefiihrte Faktor (E 85
%, D 78 %), der eine Behinderung des Sprachlernens verursachen kann. Erst an zweiter
Stelle kommt dann die Tatsache, dass den Lernern das Sprachlernen selbst nicht Spal3

macht.

Bei den Deutschlernern zeigt sich hier wiederum die Tatsache, dass viele damit
unzufrieden sind, die Sprache lernen zu missen (33 %). Im Vergleich zu den
Englischlernern (20 %) finden auch viele Deutschlerner (43 %) die Sprache viel zu

schwierig.

Es hat sich herausgestellt, dass die Lerner selbst (bei beiden Gruppen jeweils 88 %) sich
der Tatsache bewusst sind, dass ihnen beim Erlernen einer Fremdsprache die Kenntnisse
anderer Sprachen behilflich sein konnen. Die meisten (E 76 %, D 62 %) haben angefiihrt,
die Grammatik einer Fremdsprache durch das Vergleichen mit anderen ihnen bekannten
Sprachen besser zu lernen. Daher ist es erfreulich zu sehen, dass den Schiilern nach diese
Tendenz von Sprachvergleich und Transfer in Deutsch- (60 %) sowie Englischunterricht

(73 %) unterstiutz wird.
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Der funfte Teil des Fragebogens widmete sich dem Thema der individuellen

Mehrsprachigkeit der einzelnen Schiiler.

Mehr als die Halfte der Befragten beider Gruppen (E 56 %, D 60 %) war der Meinung,
dass ihre Sprachkenntnisse nicht ausreichend sind und will sie weiter fordern. Die meisten
Englisch- (76 %) und Deutschlerner (71 %) haben kiinftig vor, noch weitere Sprachen zu

lernen.

Derzeit verfiigen die Lerner im hiufigsten Fall tber die Fremdsprachenkombination
Englisch-Deutsch, wobei Englisch fast ausschlieflich (bis auf 3 Fille) die besser

ausgeprigte dominante Sprache ist.

Neben diesen beiden Sprachen kam in manchen Fillen das Erlernen von Russisch vor
(E 7 %, D 10 %). Nur in Einzelféllen kamen dann noch Grundkenntnisse von Spanisch
(E 5 %, D 2 %) hinzu. Einen Sonderfall stellen 2 Englisch- (5 %) und ein Deutschlerner
(2 %) dar, die Slowakisch als ihre Muttersprache haben.

Tabelle 1: Subjektive Bewertung der eigenen Sprachkenntnisse. Gruppe Deutschlerner

DE: Welche Sprachen

beherrschst du und auf
welchem Niveau?

Englisch 7% 19% 31% 40 % 5%

Deutsch 2% 10 % 26 % 26 %

Spanisch 2% 2%

Russisch 10 %
Slowakisch 2%

Tabelle 2: Subjektive Bewertung der eigenen Sprachkenntnisse. Gruppe Englischlerner

EN: Welche Sprachen

beherrschst du und auf
welchem Niveau?

Englisch 5% 27 % 22 % 37 % 0%

Deutsch 2% 5% 27 % 60 %

Russisch 7%

Spanisch 5%
Slowakisch 5%

Es war auch interessant zu beobachten, welche Sprachen in den Familien der einzelnen

Lerner auftauchen.
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In den beiden Gruppen von Befragten kamen am haufigsten die Sprachen Englisch,
Deutsch und Russisch vor. Interessant ist jedoch die Tatsache, dass man anhand der

Antworten jeder der Sprachen jeweils einer anderen Generation zuordnen kann.

Obwohl Russisch zwar in der Familie bei den meisten Deutsch- (17 %) sowie
Englischlernern (34 %) bei Eltern und GroBeltern vorkommt, da sie alle die Sprache in
der Schule lernen mussten, bemerken die meisten Kinder, dass kaum jemand von ihren
Eltern und GroBeltern Russisch noch gut beherrscht. Dies weist wiederum auf die
schwache Motivation, die mit dem Zwangslernen verbunden ist, hin. Trotz dieser
Tatsache zeigt sich jedoch ein zunehmendes Interesse an der russischen Sprache bei der

jungsten Generation.

Die GrofB3eltern verfiigen neben dem Russischen sehr oft iiber zumindest Grundkenntnisse
der deutschen Sprache. Die meisten Eltern sollen hingegen in Deutsch hochstens nur den

Grundwortschatz und ein paar Grundphrasen kennen.

Die aktuell ,,moderne Sprache Englisch ist vor allem bei der jiingsten Generation
vertreten, jedoch zeigt sich, dass mittlerweile auch viele Eltern sich zumindest

Grundkenntnisse der Sprache aneignen.

Abgesehen von einzelnen Féllen von Slowakisch als Muttersprache oder Eltern, die fiir
den Urlaub ein paar Worter Italienisch gelernt haben, kommen dann noch selten
romanische Sprachen wie Franzosisch und Spanisch bei der jiingsten Generation vor.
Jedoch zeigt sich deutlich, dass die meisten Schulen die Formel , Englisch als erste und

Deutsch als zweite Fremdsprache® durchsetzen.

Weiterhin waren 41 % der befragten Englischlerner und 52 % der Deutschlerner mit dem
Zitat von J W. Goethe , Wer fremde Sprachen nicht kennt, weil3 nichts von seiner

eigenen” einverstanden.

Die meisten (E 17 %) (D 14 %) begriindeten ihre Antwort mit der Moglichkeit eines
Sprachvergleiches, der zur Forderung des allgemeinen Sprachbewusstseins fiihrt. 17 %
der Englisch- und 14 % der Deutschlerner fithrten auch den Vorteil der neuen kulturellen
Erfahrung und des sprachlichen Transfers, also dem Einsatz des Wissens aus einer
Sprache in der anderen, an. 2 % der Deutschlerner und 7 % der Englischlerner begriindete
ihre Antwort mit einem &hnlichen Sprichwort, wie z.B. , Je mehr Sprachen Du sprichst,

desto mehr bist Du Mensch®.
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Nicht einverstanden mit dem Zitat waren nur 15 % Englisch- und 10 % Deutschlerner,
die anderen haben das Zitat entweder nicht verstanden oder konnten bzw. wollten keine

Antwort geben.

Als den Hauptgrund fiir ihre Nicht-Zustimmung hat 10 % der Englisch- und 7 % der
Deutschlerner angegeben, dass ihnen die Beherrschung ihrer Muttersprache Tschechisch
geniigt. 5 % der Deutschlerner schloss zwar den positiven Einfluss anderer Sprachen nicht
aus, jedoch waren sie der Meinung, dass die eigene Muttersprache im Vordergrund stehen
sollte und sie nicht erst durch das Kennenlernen von anderen Sprachen verstanden werden
kann. Ein Deutschlerner (2 %) fithrte an, dass auch Menschen, die nur ihre Muttersprache
beherrschen, dies gut schaffen konnen und gliicklich sein konnen, ohne andere Sprachen

lernen zu miissen.
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6. Auswertung der Hypothesen

6.1 Hypothese Nr. 1

Beziiglich der ersten, von mir geduBBerten Hypothese hat sich bestitigt, dass die
Englischlerner sich im Vergleich zu den Deutschlernern viel mehr mit der von ihnen
gelernten Sprache identifizieren. Diese Schlussfolgerung wurde an zahlreichen Stellen
des Fragebogens bewiesen, jedoch lassen sich die meisten AuBerungen dahingehend
zusammenfassen, dass sich die Verbindung der Deutschlerner mit der deutschen Sprache
meist ausschlieflich auf den Fremdsprachenunterricht oder andere schulische Aktivitaten
beschrankt, wihrend das Englische bei den Lernern auch im Alltagsleben eine wichtige
Rolle spielt und mit zahlreichen auflerschulischen Faktoren und Aktivitidten verbunden

ist.

Im Gegensatz zu den Englischlernern, die fiir das Erlernen der Sprache auch personliche
Griinde wie ,,Ich will fremdsprachige Medien verstehen* (73 %), ,,Es interessiert mich*
(49 %) oder ,,Es macht mir Spal3* (49 %) angefiihrt haben, waren bei den Deutschlernern
eine innere Motivation oder andere personliche Griinde fiir das Erlernen des Deutschen
eher selten vorhanden. Im Gegenteil: 64 % der Deutschlerner haben angefiihrt, dass sie
die deutsche Sprache aus Zwang lernen, weil sie einfach nichts anderes wihlen konnten.
Auch der am zweitmeisten angefiihrte Grund fiir das Deutschlernen, der Wille der Eltern,

deutet auf unfreiwilliges Sprachlernen hin.

Dieser grof3e Unterschied in der Motivation der Schiiler fiir das Erlernen der Sprache ist
wiederum durch die Omniprasenz bzw. Absenz der Zielsprache im Alltagsleben der
Schiiler zu erklaren. Wéhrend 83 % der Englischlerner die Sprache auch im Alltag in
Situationen, wie z.B. ,, PC/Onlinespiele (29 %), ,,TV (Filme, Serien usw.) (27 %) oder
im Internet und in sozialen Netzwerken (24 %) einsetzen, sind es bei Deutschlernern
regelméBig nur 12 % und weitere 14 %, die es nur manchmal oder selten machen bzw.

versuchen.

Manche der Deutschlerner (21 %) sind sich der Tatsache, dass sie keine ausreichende
Moglichkeit haben, mit der deutschen Sprache in Kontakt zu sein und sie authentisch und
sinnvoll einzusetzen, bewusst. Sie geben zu, dass sie auch bei den wenigen Moglichkeiten

zur Anwendung des Deutschen in Situationen, wie Sommerjob (7 %), bei ausldndischen
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Bekannten (10 %), oder beim Reisen (10 %) in der Regel lieber ins Englische wechseln,

da ihre Sprachkenntnisse zu schlecht sind (14 %).

Dementsprechend erscheint es nicht als tiberraschend, dass 73 % der Englischlerner
direkt in der Zielsprache denken und ihre Sétze direkt in der Zielsprache formulieren,

wihrend dieses Vorgehen bei den Deutschlernern mit 19 % eher eine Ausnahme ist.

Die Bedeutung des Englischen fiir die Identitit der Englischlerner spiegelt sich auch in
der Tatsache wider, dass 66 % der Englischlerner dem Englischen eine wichtige Rolle in

ihrer Zukunft attestieren und 71 % sich weiterhin in der Sprache verbessern wollen.

Dagegen sind sich die meisten Deutschlerner (38 %) tiber die Rolle des Deutschen in ihrer
Zukunft unsicher. Dass das Deutsche in ihrem zukinftigen Leben eine wichtige Rolle
spielen sollte, konnten sich bloBe 12 % der Deutschlerner vorstellen. Obwohl sich
zumindest 29 % der Befragten in Deutsch noch weiter verbessern mochten, liegt der

Grund bei den meisten (14 %) in einer besseren beruflichen Perspektive.

Diesen Beweisen nach, die bestitigen, dass die Deutschlerner im Gegensatz zu den
Englischlernern kaum Anwendung fiir die von ihnen gelernte Sprache im Alltag haben
und mit ihr fast nur im Fremdsprachenunterricht im Kontakt sind, wiirde ich es wagen die
Schlussfolgerung zu ziehen, dass das Deutsche bei den Deutschlernern beziiglich ihrer

Identitdt kaum eine Rolle spielt.

6.2 Hypothese Nr. 2

Trotz den Ergebnissen der vorangegangenen Hypothese habe ich jedoch nicht das Gefiihl,
dass sich die zweite Hypothese (dass die Lerner, die den Fremdsprachenunterricht nicht

genieBen sich spater mit der Sprache nicht identifizieren konnen) vollig bestitigt hat.

Zwar hat es sich klar gezeigt, dass der Fremdsprachenunterricht und vor allem die
Lehrperson selbst insbesondere zu Beginn des Sprachenlernens zentrale Faktoren fiir die
Einstellung der Schiiler zur Zielsprache sind, jedoch scheint es, dass sich diese

Einstellung spéter noch (wenn auch schwierig) verdndern lasst.

34 % der Englischlerner haben namlich angefiihrt, dass sich ihre Einstellung zu der
englischen Sprache im Laufe ihres Lebens geindert hat. Uberraschenderweise war diese
Entwicklung bei allen rein positiv, da sie trotz Problemen am Anfang des Sprachlernens

spater die Sprache lieben lernten.
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Der Hauptgrund fiir diesen Wandel war fir die meisten (20 %) die Moglichkeit, die
Sprache auch auflerhalb der Schule zu benutzen. Eben diese reale Anwendung der
Sprache ermoglichte vielen von ihnen (22 %) eine Art Selbstreflexion und Beobachtung
ihrer Fortschritte, die zu einer starken inneren Motivation fiir die weitere Forderung ihrer

Sprachkenntnisse fiihrte.

Dass der Einfluss des Fremdsprachenunterrichts auf die Einstellung der Lerner zur
Sprache nicht zu iberschéitzen ist, zeigt weiterhin die Tatsache, dass bei den
Englischlernern auch zahlreiche andere Faktoren wie zielsprachige Medien (78 %),

Freunde (39 %) und die Moglichkeit zu reisen (66 %) ihre Einstellung stark beeinflussen.

Bei den Deutschlernern bestimmen dagegen ihre Einstellung zur deutschen Sprache
insbesondere die Lehrperson (29 %) und die Eltern (29%). Der Einfluss von anderen
Faktoren, wie der Moglichkeit zu reisen (21%), oder Freunden (19%) ist bei den

Deutschlernern im Vergleich zu den Englischlernern eher klein.

Dementsprechend hat auch die Grof3zahl der Deutschlerner (44 %) keinerlei Interesse an
internationalen Freundschaften mit deutschsprachigen Muttersprachlern. Direkt
interessiert daran waren nur 22 % der Befragten, von denen es 10 % als eine gute

Moglichkeit sahen, ihre negative Einstellung der deutschen Sprache gegentiber zu dndern.

Man kann also sehen, dass die vom Fremdsprachenunterricht gepriagte Einstellung der
Schiiler zu der von ihnen gelernten Sprache durch den Einfluss anderer Faktoren zu
verdndern ist, jedoch ist dies im Fall des Deutschunterrichts oft schwierig, da diese

anderen Faktoren bei den meisten Deutschlehrern kaum eine Rolle spielen.

6.3 Hypothese Nr. 3

Wie sich bereits herausgestellt hat, sind es insbesondere auBerschulische Faktoren und
Anwendungsmoglichkeiten, die die Einstellung der Lerner zur Zielsprache beeinflussen

und bestimmen, inwiefern die Sprache ein Teil der Identitét der Lerner wird.

Damit héangt auch die dritte Hypothese zusammen, die besagt, dass die Lerner, die sich
fur die Sprache selbst interessieren, sich meistens auch fiir die zielsprachigen Lander und
ihre Kulturen interessieren, was wiederum auf eine stirkere Identifikation mit der Sprache

hindeutet.
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Diese Behauptung hat sich klar bewiesen, da sich 78 % der Englischlerner fiir
englischsprachige Lander interessieren, wéahrend es bei den Deutschlernern nur 38 %
sind. Die Ergebnisse stimmen also mit den frither beschriebenen unterschiedlichen

Einstellungen der Lerner zu den Zielsprachen iiberein.

Die Deutschlerner haben ihre eher niedrige Interesse an deutschsprachigen Landern am
haufigsten mit dem Mangel an Interessen (40 %) sowie mit nicht ausreichenden
Sprachkenntnissen (26 %) erklart. Dies deutet auf ein interessantes Paradox hin, ndmlich
dass die Deutschlerner einerseits behaupten zu schlechte Sprachkenntnisse zu haben, um
sich mehr interessieren zu konnen, andererseits aber scheinen sie nichts dafiir zu machen,
um ihre Sprachkenntnisse eben durch den Kontakt mit der zielsprachigen Kultur zu

fordern.

Dies zeigt auch die Tatsache, dass ganze 78% der Englischlerner regelmaBig
Informationen uber diese Linder im Internet suchen und weitere 41 % solche
Informationen in Biichern oder Zeitschriften ermitteln, obwohl nur 37% von ihnen bereits

in einem englischsprachigen Land waren.

Hingegen waren zwar ganze 90 % der Deutschlerner zumindest einmal in einem
deutschsprachigen Land, allerdings interessieren sich nur wenige fir diese Lander - 21 %

suchen Informationen im Internet und 7 % in Biichern bzw. Zeitschriften.

Dies konnte damit erklart werden, dass die Deutschlerner ihren Aussagen nach einfach
kein Interesse an deutschsprachigen Medien haben (21 %), sie zu langweilig finden

(17 %) oder uiber keine ausreichenden Sprachkompetenzen (17 %) verfiigen.

Jedoch zeigt sich auch an der Moglichkeit zur Teilnahme an einem internationalen
Projekt, dass die Deutschlerner mit 33 % im Gegensatz zu den Englischlernern (51 %)
einfach weniger interessiert sind. Die Zahl der Deutschlerner, die tberhaupt kein
Interesse an solchen Projekten haben (36 %), ist im Vergleich zu den Englischlernern

(15 %) sogar mehr als doppelt so hoch.

Es zeigt sich also, dass die meisten Deutschlerner in einem Teufelskreis gefangen sind,
indem sie einerseits mangelnde Sprachkenntnisse als Grund fiir fehlendes Interesse
anfihren, andererseits aber auch kein Interesse an den Tag legen, die ungeniigenden
Sprachkenntnisse durch auBlerschulischen Gebrauch sowie durch Beschéftigung mit der

Kultur der zielsprachigen Lander zu festigen. Bei den Englischlernern hingegen ist zu
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konstatieren, dass sich diese fiir ihre Zielsprache interessieren, was mit ihrem Interesse

an den englischsprachigen Landern zusammenhéngt und ihre Identitét pragt.

6.4 Hypothese Nr.4

Man konnte jedoch den Ergebnissen der vorherigen Hypothesen entgegensetzen, dass das
in der heutigen Welt omniprasente Englisch als bloBe Verstindigungssprache benutzt
wird und dass die Lerner des Englischen nicht an Mehrsprachigkeit selbst interessiert

sind, da ihnen English als die universale , Lingua Franca™ ausreicht.

Auf den ersten Blick konnte man meinen, dass sich gerade solche Meinungen in der
Forschung bestétigt haben. Insbesondere die Deutschlerner haben immer wieder
zugegeben, dass sie sogar in deutschsprachigen Léndern lieber ins Englische iibergehen.
24% der befragten Deutschlerner waren sogar der Ansicht, dass Englisch allein fiir eine

internationale Kommunikation ausreicht.

Jedoch finde ich nicht, dass die Situation schwarz-weill3 wire. Bereits beim genauen
Betrachten der Griinde, warum die Deutschlerner in den meisten Situationen auf das

Deutsche verzichten, zeigt sich eine Art , Gemiitlichkeit™.

Es sollen namlich Griinde wie Scham (36 %) und geringes Selbstbewusstsein (33 %) dazu
fihren, dass ganze 50 % der Deutschlerner, die eigentlich Interesse daran hitten auf

Deutsch zu kommunizieren, am Ende doch lieber schweigen.

Dies hat sich auch an weiteren Stellen meiner Forschung bewiesen, wo z.B. 17 % der
befragten Deutschlerner ihre schlechten Sprachkenntnisse als Hauptgrund dafiir
angefiihrt haben, dass sie in deutschsprachigen Landern die ,,Universalsprache* Englisch
benutzen, obwohl sie sich der Tatsache bewusst sind, dass Deutsch eine viel personlichere
und entspanntere Kommunikation ermoglichen wiirde. Weitere 14 % der Deutschlerner
empfinden Angst, wenn sie etwas auf Deutsch sagen sollen und 10 % schamen sich. Dies
soll ihren Worten nach dazu fiihren, dass sie sich bei einer Kommunikation auf Deutsch
hochstens auf die Anwendung von Grundphrasen und Grundwortschatz beschranken. Um
diese negativen Emotionen zu vermeiden, wechseln viele entweder ins sichere Englische

oder geben ihre Bemiihungen auf und schweigen.

Dagegen weist bei der Gruppe der Englischlerner nichts darauf hin, dass sie das Englische

nur als bloe Verkehrssprache benutzen wiirden. Wie bereits beschrieben wurde, zeigt
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sich bei den Englischlernern ein starker Einfluss zahlreicher auBBerschulischer Faktoren
und Anwendungsmoglichkeiten. Die Englischlerner scheinen sich auch fiir die
zielsprachigen Lander zu interessieren und sind auch im Alltagsleben mit zielsprachigen

Medien im Kontakt.

Das einzige Problem, das ich sehe, ist die Frage, inwiefern dieser Kontakt der
Englischlerner mit ihrer Zielsprache tatsachlich authentisch ist. Leider muss man betonen,
dass viele Auseinandersetzungen mit dem Englischen nicht wirklich auf authentisch
muttersprachlichem Niveau erfolgen. Viele Medien sind nicht direkt mit
englischsprachigen Landern verbunden und wurden nur ins Englische iibersetzt. Viele
Kinstler, die ihre Werke auf Englisch veroffentlichen, sind nicht Muttersprachler und
auch die Konversation in sozialen Netzwerken erfolgt zwar auf Englisch, jedoch oft mit

nicht muttersprachlichen Personen.

Trotz dieser Anmerkung wage ich zu behaupten, dass sogar dieses Problem nichts an der
Tatsache dndert, dass das Englische fir die meisten Lerner einen wichtigen Teil ihres
Alltagslebens darstellt und so bereits ein wichtiger Teil ihrer Identitdt ist. Sogar im
Fremdsprachenunterricht ist ja der Kontakt mit der Zielsprache nicht immer authentisch,
sondern oft simuliert und nicht immer auf muttersprachlichem Niveau. Fir mich scheint
es wichtiger, ob der Kontakt mit der Sprache den Lernern Spafl macht, ob er sie

ausreichend stimuliert und ob er ihre Sprechfihigkeiten fordert.

Es wire auch falsch zu behaupten, dass die Lerner beider Gruppen an dem Erlernen

weiterer Sprachen, und somit der Mehrsprachigkeit selbst, nicht interessiert wéren.

Mit dem Zitat von J.W. von Goethe ,,Wer fremde Sprachen nicht kennt, weil3 nichts von
seiner eigenen waren 41 % der befragten Englischlerner und 52 % der Deutschlerner,
also ungefihr die Halfte aller Befragten, einverstanden. Direkt nichteinverstanden mit

dem Zitat waren hingegen nur 15 % der Englisch- und 10 % der Deutschlerner.

Die Mehrheit der Befragten beider Gruppen (76 % der Englisch- und 71 % der
Deutschlerner) haben auch kiinftig vor, noch weitere Sprachen zu lernen. Derzeit
verfiigen die meisten iber die Fremdsprachenkombination Englisch-Deutsch, wobei

Englisch bis auf drei Ausnahmen die besser ausgepragte der beiden Sprachen ist.

Neben diesen beiden Sprachen kamen bei den Befragten selten noch die Fremdsprachen

Russisch (E 7 %, D 10 %) und Spanisch (E 5 %, D 2 %) vor. Weiterhin haben 56 % der

126



Englisch- und 60 % der Deutschlerner vor, sich in den Sprachen, die sie derzeit lernen,

auch in der Zukunft zu verbessern.

Die meisten Lerner in den beiden Gruppen (jeweils 88 %) waren der Ansicht, dass ihnen
beim Erlernen einer weiteren Fremdsprache ihre Kenntnisse aus anderen Fremdsprachen
behilflich sind. 73 % der Englisch- und 60 % der Deutschlerner sollen sogar im
Fremdsprachenunterricht beim Erlernen der fremdsprachigen Grammatik Vergleiche mit

anderen ihnen bekannten Sprachen benutzen.

Es zeigt sich also, dass die Schiiler selbst an Mehrsprachigkeit interessiert wéren, jedoch
scheitern ihre Bemithungen oft aufgrund einer gewissen ,,Gemiitlichkeit™. Wie sich auch
in den Antworten der Schiiler auf die Frage, welche Fremdsprachen in ihrer Umgebung
und Familie vorkommen, gezeigt hat, ist eine gute Beherrschung mehrerer

Fremdsprachen in Tschechien derzeit eher selten vorhanden.

Obwohl die Generation der Grofleltern oft uber Deutschkenntnisse und
Russischkenntnisse und die Elterngeneration iiber Kenntnisse des Russischen, Deutschen
und Englischen verfiigt, bemerken die Kinder, dass sich diese Kenntnisse meistens nur

auf ein Minimum beschrinken.

Insbesondere das Russische, das die Eltern und Grofeltern gezwungenermallen in der
Schule lernen mussten, ist heutzutage bei den meisten nur noch in Form mancher

Grundphrasen und des Grundwortschatzes erhalten.

Man kann also davon ausgehen, dass die heutige Sprachpolitik dazu fiihrt, dass die Kinder
zwar neben dem Englischen weitere Sprachen lernen, sie aber ziemlich schnell wieder
vergessen, da in dem offentlichen Gebrauch das Englische als ausreichende , Lingua
Franca“ toleriert, oder sogar empfohlen und bevorzugt wird (vgl. Krumm 2009/2010,

S.77-78).

Jedoch ist dies nicht nur ein Problem von Tschechien. Insbesondere in den
deutschsprachigen Lindern kann man heutzutage gut davon ausgehen, dass fiir eine
erfolgreiche Kommunikation fur touristische Zwecke das Englische ausreichen wird.
Dass man dabei auf den interkulturellen und multilingualen Aspekt verzichtet, wird oft
tibersehen und die Deutschlerner bleiben daher in ihrem endlosen Kreis von Mangel an
Sprachkenntnissen und Mangel an Interessen gefangen (vgl. Krumm 2009/2010, S. 77-
78).
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7. Fazit

Die Ergebnisse der Forschung haben klar gezeigt, wie unterschiedlich die Stellung des
Englischen als erster Fremdsprache und des Deutschen als zweiter Fremdsprache in

Bezug auf die Identitdt der Lerner ist.

Wiéhrend die englische Sprache bei den Englischlernern eine wichtige Rolle auch
auBlerhalb des Fremdsprachenunterrichtes spielt, beschrankt sich die Auseinandersetzung

der Deutschlerner mit der Zielsprache meistens nur auf den Klassenraum.

Die Tatsache, dass sich im Vergleich zu den Deutschlernern die meisten Englischlerner
fur die englische Sprache und ihre Kultur interessieren, und dass man gut davon ausgehen
kann, dass die englische Sprache auch beziiglich der Lerneridentitit eine wichtige Rolle
spielt, ist damit zu erkldren, dass das Englische im Alltagsleben der Lerner stark vertreten
ist und deshalb zahlreiche Anwendungsmoglichkeiten bietet. Es sind somit gerade diese
auBerschulischen Faktoren, die eine positive Einstellung der Lerner zum Englischen

pragen und sie zum Erlernen der Sprache motivieren.

Die Deutschlerner verwenden die deutsche Sprache hingegen kaum auBerhalb des
Klassenraumes, interessieren sich kaum fiir sie und fiir die deutschsprachigen Lander und
ihre Kulturen. Sie wollen nicht an internationalen Projekten teilnehmen und wollen keine
Freundschaften mit deutschsprachigen Muttersprachlern schliefen. Dies fiithrt zu der
Schlussfolgerung, dass die deutsche Sprache bei den Deutschlernern beziiglich ihrer

Identitat kaum eine Rolle zu spielen scheint.

Der Grund dafiir mag in dem Fremdsprachenunterricht liegen, an dem viele Deutschlerner
nur aus Zwang teilnehmen, in der Lehrperson, die im Fremdsprachenunterricht die
Schiler fiir die Sprache und dessen Erlernen nicht ausreichend motiviert, aber auch in der

Einstellung der Lerner selbst.

In meinen Forschungsergebnissen hat sich ein Paradoxon gezeigt, indem die
Deutschlerner einerseits ihre schwachen Sprachkenntnisse als Grund dafiir nennen, dass
sie sich nicht auBBerhalb des Fremdsprachenunterrichtes fiir die Sprache und deren Kultur
interessieren konnen, andererseits aber nur wenige von ihnen Bemiithungen zeigen

wollen, ihre Sprachkenntnisse auf3erhalb der Schule zu fordern.
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Dies ist sehr bedauerlich, da sich aus meiner Forschung ergeben hat, dass die Einstellung
der Lerner zu der von ihnen gelernten Sprache insbesondere in der frithen Lernphase stark
mit dem Einfluss der Lehrperson und des Fremdsprachenunterrichtes verbunden ist,
jedoch die Einstellung noch spiter zu verdndern ist. Wie die Englischlerner bewiesen
haben, ist es gerade die auBBerschulische Auseinandersetzung mit der Sprache, die einen

Wandel in der negativen Einstellung der Lerner bewirken kann.

Durch freiwillige, authentische Anwendung der Sprache im auBerschulischen Kontext
haben viele der Englischlerner angefangen ihre eigenen Fortschritte besser
wahrzunehmen, was zu ihrer inneren Motivation fiir die weitere Forderung ihrer
Sprachkenntnisse fiithrte. Die Englischlerner haben am Erlernen der Sprache Spal3, da sie

es als sinnvoll und nutzlich fir ihr alltidgliches Leben empfinden.

Jedoch scheint das ganze Problem, so meine Ansicht, mit der Mehrsprachigkeitspolitik

in Tschechien und den meisten europdischen Landern zusammenzuhiangen.

Wie sich in der Forschung bewiesen hat, sind eigentlich die meisten Lerner an dem
Erlernen mehrerer Sprachen interessiert und nehmen auch die Vorteile der
Mehrsprachigkeit, wie zum Beispiel das erfolgreichere Sprachlernen durch den Vergleich

mit bereits bekannten Sprachen, wahr.

Jedoch leiden sie scheinbar unter einer gewissen ,, Gemiitlichkeit”, die in der Gesellschaft
vorkommt und die das Englische als ,Lingua Franca“, die fiir eine erfolgreiche

internationale Kommunikation ausreichend ist, ansieht.

Im Endeffekt scheint dann das Erlernen weiterer Fremdsprachen nach dem Englischen
bei den meisten Lernern einen dhnlichen Effekt zu haben, wie bei ihren Eltern und
GroBeltern das erzwungene Erlernen des Russischen hatte — heute erinnern sich die

meisten nur noch an den Grundwortschatz und manche einfache Phrasen.

Weiterhin scheint die Mehrheit der Deutschlerner die Sprache unfreiwillig zu lernen, da
sie entweder nichts anderes wihlen konnten oder sie dazu von ihren Eltern gezwungen
wurden. Dementsprechend zeigte sich in der, von mir durchgefiihrten, Forschung eine
interessante Art von Spaltung — wo neben der Mehrheit der Lerner, die an dem
Deutschlernen nicht interessiert sind, nichtsdestotrotz eine bedeutende Zahl der Befragten

doch Interesse zeigt. Diese Gruppe der interessierten Deutschlerner leidet jedoch ihren
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Worten nach oft an der Mehrheit ihrer uninteressierten Kollegen und Kolleginnen, die

den Unterricht sabotieren.

Es stellt sich daher hier die Frage, wie und inwiefern man die Sprachpolitik und den
Fremdsprachenunterricht der ersten sowie tertidren Fremdsprachen dndern misste, um
eine tatsichliche Forderung der Mehrsprachigkeit in den Schulen durchzusetzen und die
,gemiitliche” Idee von Englisch als fur die internationale Kommunikation ausreichende

,,Lingua Franca“ zu bekdmpfen.
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7.1 Ausblick

Heutzutage hat Deutsch als Fremdsprache in Tschechien, oder sogar in ganz Europa,
keine fithrende Stellung mehr. Die Schiilerinnen und Schiiler sehen die deutsche Sprache
nicht mehr als eine Notwendigkeit fiir thre Zukunft, da sie sich der Tatsache bewusst sind,
dass man in den meisten deutschsprachigen Landern sehr gut mit Englischkenntnissen

zurechtkommt.

In diesem Aspekt kann mit dem Englischen keine andere Sprache konkurrieren, da es
bereits zu einer Lingua Franca geworden ist. Durch diese Unabkommlichkeit des
Englischen in der heutigen Welt hat naturlich der Englischunterricht einen groflen Vorteil,
da es viel leichter ist, die Schiiler fiir etwas zu begeistern, was sie selbst lernen wollen,
zumal der Druck von der Seite der Medien, sozialer Netzwerke, Werbung usw.
omniprasent ist. Von dieser Ausgangslage aus ist es dann nur ein kleiner Schritt dahin,
dass die Lerner auch die zielsprachigen Lander und ihre Kulturen lieben lernen, da sie
diese  bereits aus verschiedenen Bereichen kennen. Diese stidndigen
Auseinandersetzungen mit dem Englischen spiegeln sich schlieflich auch in der Identitét

der Lerner wider.

Dies heif}t jedoch nicht, dass der Deutschunterricht, oder der Unterricht der zweiten
Fremdsprache allgemein, kein Potenzial hatte. Man muss sich nur an die neue Stellung

der Sprachen anpassen und die Probleme bekampfen.

Die Deutschlerner scheinen in einem Teufelskreis gefangen zu sein, indem sie einerseits
ihre negative Einstellung der Sprache gegeniber dem  uninteressanten
Fremdsprachenunterricht und ihren eigenen schwachen Sprachkenntnissen zuschreiben,
andererseits aber selbst keine Bemiihungen zeigen, sich auch auBlerhalb des
Fremdsprachenunterrichts fuir die deutsche Sprache und Kultur zu interessieren und auf
diese Weise eine Moglichkeit zu gewinnen ihre Sprachkenntnisse zu fordern und ihre

negative Einstellung zu dndern.

Es stellt sich die Frage, wie man diesen Kreis durchbrechen kann und was eigentlich zur

Entstehung dieses Problems fiihrt.

Das erste Problem sehe ich in der Tatsache, dass viel zu viele Schiiler das Deutschlernen
als ein Muss, zu dem sie gezwungen werden, empfinden. Wie sich an den Antworten der

Lerner gezeigt hat, weisen die meisten Deutschklassen eine bemerkenswerte Spaltung in
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der Einstellung der Schiiler zum Deutschen und dessen Erlernen auf. Wahrend manche
Schulerinnen und Schiiler wirklich Interesse an dem Erlernen der Sprache haben, wird
der Unterricht, wie manche der Deutschlerner berichten, durch diejenigen, die den

Unterricht nur als Zwang empfinden, gestort.

Vielleicht wire es daher besser, an den Grundschulen eine breitere Auswahl von tertidren
Fremdsprachen anzubieten. Wie sich auch aus meiner Forschung ergeben hat, haben
manche Schiilerinnen und Schiiler bereits an der Grundschule personlich Interesse an
Sprachen wie Russisch oder Spanisch. Demzufolge wiirde sich die Teilnehmergruppe des
Deutschunterrichtes mehr auf diejenigen beschranken, die an dem Unterricht wirklich

interessiert sind.

Als weiteres Problem empfinde ich die Tatsache, dass nicht nur die tschechische, sondern
insbesondere die Mehrsprachigkeitspolitik der Europédischen Union allgemein eine
gewisse ,,Gemttlichkeit” toleriert und die Nutzung des Englischen als einziger , Lingua
Franca®“ erlaubt, die fur die internationale Kommunikation in ganz Europa ausreichend

ist.

Die meisten Schiiler sehen sich nicht dazu gezwungen zu sein, sich im Ausland in einer
Sprache wie Deutsch zu verstindigen, da sie auch mit dem Englischen ihr Ziel erreichen.
Anstatt sich also zu bemiihen ihre Gefithle von Unsicherheit, Scham und die Angs vor
Blamage zu bekdmpfen und es zumindest versuchen auf Deutsch zu kommunizieren,
begeben sich die meisten in das ,sichere” Gebiet der besser ausgepriagten englischen

Sprache.

Hierbei handelt es sich also um ein grofles, komplexes Problem, das mit der
Sprachenpolitik der Europdischen Union zusammenhingt und nur sehr schwierig zu

verandern ist.

Eine mogliche Losung sehe ich in der im theoretischen Teil beschriebenen Idee von Christ
(2009, S. 44; vgl. Kapitel 10), eine andere erste Fremdsprache als das Englische in den
Schulen einzufiihren. Jedoch erscheint mir diese Losung, wie logisch und vorteilhaft sie

auch sein mag, als utopisch und in der Realitit als kaum umsetzbar.

Der einzige Bereich, wo man meiner Meinung nach wirklich eine Verbesserung erzielen

kann, ist der Fremdsprachenunterricht.

132



Insbesondere die Rolle der Lehrperson ist, wie die Forschung gezeigt hat, vor allem in
der frihen Phase des Fremdsprachenlernens fiir die Einstellung der Lerner zur

Zielsprache und fiir deren Motivation zum Erlernen der Sprache zentral.

Demzufolge finde ich es wichtig, dass eine neue junge und begeisterte Generation von
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern an die Grundschulen kommt. Ich bin der Ansicht,
dass eine Lehrperson, die selbst motiviert und begeistert von der Sprache und deren

Kultur ist, die beste Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Unterricht darstellt.

Aus diesem Grund sollte auch die Forderung der padagogischen Fakultidten nicht
vernachlassigt werden, da ihnen in diesem Zusammenhang eine entscheidende Rolle

zukommt.

Weiterhin sollte man sich bemtihen, den Unterricht der tertidren Fremdsprachen

spannend, aktiv und motivierend zu machen.

Die Lehrperson sollte auch aufgeschlossen gegentiber den Wiinschen und Vorstellungen
der Lernenden sein. Sie sollte mit den Lernern iiber ihre Vorstellungen und Motivation

sprechen und diese reflektieren.

Als sehr niitzlich erscheint mir zudem das Vergleichen von verschiedenen Sprachen und
das Nutzen von Wissen, das die Lerner bereits von ihren anderen Sprachen besitzen.
Insbesondere der Einbezug der Muttersprache sowie des Englischen als der besser
ausgeprigten Sprache kann die Lerner bei schwierigem Lernstoff zurtick auf , sicheres®
und ,,vertrautes” Gebiet bringen. Dariiber hinaus haben die Lerner den grof3en Vorteil,
dass sie sich in der Regel bereits beim Englischlernen mit verschiedenen Lernstrategien
vertraut gemacht haben, welche auch bei dem Erlernen der weiteren Fremdsprachen

niitzlich eingesetzt werden konnen.

Meiner Meinung nach sollten die Lerner auch im Rahmen des Fremdsprachenunterrichtes
obligatorisch an internationalen Projekten teilnehmen und selbstidndig mit authentischen
Materialien arbeiten. Dies hitte zur Folge, dass die Lerner die Sprache authentisch auch

auBerhalb des klassischen Fremdsprachenunterrichtes verwenden wiirden.

Man konnte dem entgegnen, dass gerade das erzwungene Erlernen einer Sprache die
Identifizierung der Lerner mit der Sprache verhindert, jedoch sehe ich dies nur bei der

Wahl der zu erlernenden Fremdsprache selbst als Problem.

133



Wenn sich die Lerner selbst freiwillig fiir das Erlernen einer konkreten Fremdsprache
entscheiden konnten, sollten sie meiner Ansicht nach danach auch verpflichtet sein, an
den mit dem Sprachlernen zusammenhéngenden Projekten teilzunehmen. Dies wiirde,
meiner Meinung nach, das Problem des Mangels an authentischem auferschulischem

Gebrauch sowie an Sprachforderung selbst, der bei Deutschlernern vorhanden ist, 16sen.

Vielleich wiirde eben dieser zu Beginn erzwungene Kontakt der Lerner mit der
authentischen Sprache helfen, ihre Angste und falsche Vorstellungen und Vorurteile zu
beseitigen, sodass sie spater auch selbst und auBlerhalb des Schulunterrichtes Interesse

und Engagement an den Tag legen.

Falls man alle diese Vorschlige verfolgen wiirde, gdbe es an den tschechischen
Grundschulen wahrscheinlich zwar deutlich weniger Deutschlerner, vielleicht wiirde es
aber am Ende viel mehr tschechische Schiiler geben, die die deutsche Sprache nicht nur
beherrschen, sondern die Sprache sowie die dazugehorige Kultur schitzen. Fir diese

Deutschlerner wiirde Deutsch dann auch in punkto Identitét eine wichtige Rolle spielen.
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NJ Verze - Vyzkum: Identita a mnohojazycnost ve vyuce ciz.
jazyku
Dotaznik k vyzkumu v rdmci rigorézni prace Mgr. Davida Fischbdcka ohledné vyznamu jaz. identity a mnohojazy¢nosti ve vyuce cizich jazykd.

*Povinné pole

1. East: Jazykova identita

1. Jak se ti libi némcina jako jazyk? Ohodnot jako ve Skole *

Oznacte jen jednu elipsu.

nejlepsi nejhorsi

2. Jak tézka ti pfipada némcina? Ohodnot na stupnici od nejméné po nejvice (0-10) *

Oznacte jen jednu elipsu.

lehkeé tézke

3. Proc se tento jazyk ucis? (Vice moznosti) *

Zaskrtnéte vSechny platné mozZnosti.

|| Musim / Nic jiného nebylo na vybér

|| chtéji to rodice

| | Bavimé

|| zajima me

|| Chci pracovat v zahraniéi

|| chci rozumét cizojazyénym médiim (filmy, hudba, knihy atp.)
[ ] Chi cestovat

| ] chci studovat v zahraniéi

[ ] otevira mi nové moznosti / Mlze se mi hodit

Jiné: D

4.  Kdyz slysis némcinu, jaké emoce to v tobé vyvolava? (Vice moznosti) *

Zaskrtnéte vSechny platné moznosti.

|| Radost

[ ] zajem

| | zvédavost
[ | Nezdjem
| | odpor

| | strach

|| Agrese

Jiné: l:



5. Jak se citi$, kdyz mas néco Fict némecky? (Vice moznosti) *
Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.

Jsem odvazny/a
Mam radost
V&fim si
Chci se predvést
Jsem pysny/a
Mam strach
Stydim se
Radéji ml¢im
Névérim si
Jsem zoufaly/a
Jiné:

6. Kdyz pouzivas némecky jazyk, vymyslis véty pfimo v némcing, nebo si je v hlavé nejprve prekladas z ¢estiny? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Pfemyslim rovnou v ciz. jazyce
Pfemyslim v ¢estiné a prekladam si to.

Jiné:

7. Pouzivas némecky jazyk i mimo skolu? Pokud ano kde a jak, pokud ne proc¢? *

8. Chces se v budoucnu v némciné zlepsovat? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano
Ne

Nevim

9. Jakou roli si myslis, Ze bude némcina hrat v tvém budoucim zivoté? *

10. Zménil se béhem tvého Zivota néjak tvij postoj k némciné? Mas pocit, ze se tvlj postoj k tomuto jazyku néjak vyviji? Kratce
odlvodni. *



11.  Co ovliviuje tvlij postoj k némeckému jazyku? (Vice moznosti) *

Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.

[ | Rodige

| | sourozenci

[ | Kamaradi

| ] Politika

[ | Misto bydlisté

| | Média (filmy, hudba, youtubefi, influencefi...)

[ ] Skola

| ] Cestovani

Jiné: D

2. ¢ast: Jazyk a kultura

12.  Zajimas se o némecky mluvici zemé a jejich kulturu? *

Oznacte jen jednu elipsu.

@ Ano
@ Ne

13.  Pokud ano, kde se tyto informace dozvidas? (Vice moznosti)

Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.
[ ] zemépis

D Cizi jazyk

D Déjepis

D Internet

D Knihy/€asopisy

[ | znamisrodina

| | pratelé

Jiné: D

14. Pokud ne, pro¢? (Vice moznosti)

Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.
[ | Nezajima mé to

[ ] Je to piilis slozité

[ | Nikdo nam o tom moc nefikal
D Nevim, kde ty informace hledat

D Nemam dostatecné jaz. schopnosti

Jiné: D

15.  Byl/a jsi nékdy v némecky mluvici zemi? *

Oznacte jen jednu elipsu.

@ Ano
@ Ne



16.

17.

18.

19.

20.

21.

Kdyz jsi v cizi zemi, snazi$ se mluvit tamnim jazykem a proc¢? *

Znas né&jaka némecka média? (Filmy, seridly, knihy, herce, muzikanty, influencery...) *

Oznacte jen jednu elipsu.

( )Ano
( Ne

Pokud ano, kde ses o nich dozvédél/a? (Vice moznosti)

Zaskrtnéte vsechny platné mozZnosti.
|| Skola

|| Kamaradi

| | Google

[ ] znami

[ | Média (TV, Casopisy...)

| | socialni sité

Jiné: D

Pokud ne, proc?

Zaskrtnéte vsechny platné mozZnosti.
|| Nezajimaji mé&

|| Nerozumim jim

|| Nevim, kde hledat

[ | Nebavi mé& / nudi mé

Jiné: D

Mas néjaké némecky mluvici zahrani¢ni pratele? *
Oznacte jen jednu elipsu.

() Ano
C )Ne

Pokud ano, jak jsi je poznal/a?
Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.

| | Pfes vyuku cizich jazyk

| | Diky zahrani¢nim projektiim ve $kole
| | socialni sité

[ | Znami

|| Na dovolené

Jiné: D



22. Pokud ne, chtél/a bys néjaké mit a proc?

3. ¢ast: Vyuka NJ

23.  Jak té bavi vyuka NJ na tvé skole? Ohodnot jako ve skole. *

Oznacte jen jednu elipsu.

24. Co se tilibi na vyuce NJ? *

25. Co se ti na vyuce NJ naopak nelibi? *

26. Co bysrad/a zménil/a na vyuce NJ? *

27. Porovnavate Casto ve vyuce NJ dany jazyk s jinymi jazyky? Napt. jak je to v némginé a jak v CJ, nebo AJ? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne



28. Chtél/a by ses ve vyuce NJ dozvédét vice o jednotlivych némecky mluvicich zemich a jejich kulturach? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne

29. Mate na vasi Skole néjaké zahranicni projekty s némecky mluvicimi zemémi? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne

30. Zucastnil/a by ses rad/a takového projektu? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Uz jsem se zUcastnil/a a rad/a bych si to zopakoval/a
Uz jsem se zUc¢astnil/a, ale jiz bych to znova nechtél/a
Jesté jsem se nezlcastnil/a, ale rdd/a bych
Nezucastnil/a jsem se a ani nechci

Nemdam zadnou takovou moznost

4. ¢ast: Uceni se cizim jazyklim a motivace

31.  Jak se nejlépe ucis cizi jazyk? (Vice moznosti) *
Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.

Dobra ucebnice
Hodné konverzace
Simulace rozhovort
Simulace redlnych scének (drama)
Préace ve skupinkach
Vypracovani projekt( / vyroba plakatd
Soutéze / hry
Dobry/4 ucitel/ka
Jiné:

32. Coje pro tebe pfi uceni se cizimu jazyku dllezité? (Vice moznosti) *
Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.

Uzite€nost jazyka

Naro¢nost jazyka

Ucitel/ka

Zajimavost kultury a zemi, kde se jazyk mluvi
Kamaradi

Cizojazycna média (filmy, knihy, influencefi, hudba atp.)
Jak se mi jazyk libi, nebo nelibi

Jiné:



33. Co tinauceni se cizim jazykim nejvice vadi? (Vice moznosti) *

Zaskrtnéte vsechny platné moznosti.

Nebavi mé to
Je to piilis tézké
Spatna vyuka / ugitel/ka
Musim se to ucit / nemohl jsem si vybrat nic jiného
Nemam moznost to redlné pouzit
Jiné:

34. Mas pocit, Ze ti pfi ueni se néjakému cizimu jazyku pomahaji znalosti z jinych jazykd? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne

35. Pomaha ti pro spravné pochopeni gramatiky porovnavani mezi riiznymi jazyky? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne

5. ¢ast: Mnohojazycnost

36. Které jazyky ovladas a na které urovni (A1-C2) *

37. Myslis si, ze ti tvé soucasné znalosti jazyk( staci? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne

38. Chtél/a by ses v budoucnu naucit jesté dalsi jazyky? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne



39.  Umi nékdo z tvé rodiny néjake cizi jazyky? *
Oznacte jen jednu elipsu.

Ano

Ne

40. Pokud ano, kdo a které?

41.  Jak chapes slavny citat J.W. Goethe ,Kdo nezna cizi jazyky, nezna sv(j vlastni?“ Souhlasi$ s nim? *

To je vse!
Dékuji moc za tvé odpovédi a tvij cas! :)



