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L’ autore presenta storia e vantaggi
dell’immersione linguistica per

I" apprendimento delle lingue
straniere, ne confronta i postulati
con quelli dell’ approccio
ermeneutico scettico di Hunfeld e
indica le questioni che andrebbero
approfonditein unaricerca
congiunta che risulterebbe di
vantaggio ad ambedue gli approc-
ci; rilevachel'IM é stata impiega-
tain Europa solo per lingue
minoritarie (anche per il romancio
in Svizzera), mai organicamentein
sistemi di istruzione nazionali dei
quali denuncia I’impostazione
(ormai sorpassata dalla politica
linguistica dell’ UE) fondata sulla
lingua maggioritaria. | principi
dell’IM (es. apprendimento
autonomo, input linguistico
strutturalmente ricco, errori come
indice del processo di apprendi-
mento in corso) risultano comple-
mentari a quelli di Hunfeld (es.
normalita della differenza vista
come impulso all’ apprendimento
lungo I’ arco della vita, responsabi-
lita e autonomia di giudizio come
fondamento del comprendere,
tolleranza come tutela del diverso):
ne deduce che uno spicchio
didattico piu consistente dell’inse-
gnamento svolto in lingua madre
dovrebbe avvenire in immersione
in lingua straniera secondo criteri
ermeneutici. Da chiarire sarebbe
se il fondamento dell’ approccio di
Hunfeld (il non-comprendere come
caratteristica normale della
comunicazione) valga anche per la
comunicazione specialistica, e seil
motivo risieda in aspetti situazio-
nali o nelle caratteristiche
strutturali intrinseche delle lingue.
(red.)

Tema

|mmersion und — skeptische —

Her meneutik

Immersion (IM) gilt schon lange weltweit
als das mit Abstand erfolgreichste Verfah-
ren zur Vermittlung von Fremdsprachen.
In Deutschland wird es kaum zur Kenntnis
genommen. Die erste wissenschaftlich in-
tensiv begleitete Erprobung hat hier zu
Lande - wiein vielen anderen Landern - zu

vergleichbar atemberaubenden Ergebnis-
sen gefiihrt. Deshalb gilt es zu Uberlegen,
wie M in die modernen Entwicklungen
der Fremdsprachendidaktik integriert
werden kann. Hunfelds skeptische Her-
meneutik scheint besonders vielverspre-
chende Ankniipfungspunkte zu bieten.

Es hat zwar erstaunlich lange gedau-
ert, ehe die kanadische IM in Europa
zur Kenntnis genommen worden ist
und noch langer, ehe man sich wenigs-
tensin einigen européischen Landern
daran machte, diese so Uberaus er-
folgreiche Methode mit dem Ziel
einer Verbesserung des (Fremd-)
Sprachenunterrichts im eigenen Land
einzusetzen, z.B. in Nordspanien An-
fang der 1980er Jahre zur Wieder-
belebung des Katalanischen (z.B.
Artigal 1993); in Finnland gegen Ende
der 1980er Jahre zur Vermittlung des
Schwedischen fir finnischsprachige
Kinder (z.B. Versterbacka 1991,
Lauren 1998); in Frankreich seit An-
fang der 1990er Jahre zur Vermitt-
lung und Wiederbelebung des Deut-
schenim Elsald (z.B. Petit 2002); oder
jungst Ende der 1990er Jahre in
Deutschland zur Frihvermittlung des
Englischen in einem Verbund von
Kita! und Grundschule (Wode 20014,
2001b, 2002, 2004, Wode et a. 2002,
Wode/Werlen 2003).

Zwar verfligt man in Europa Uber z.T.
langjdhrige intensive Erfahrungen mit
dieser Art von Sprachvermittiung, z.B.
in Schleswig-Holstein durch die D&
nischen Schulen (Danska Skolefore-
ning fur Sydsesvig 1989, Sgnergaard
1993, Wode 2000); in Wales mit je-
nen Schulen, in denen Walisisch as
Schul- und Unterrichtssprache dient
(z.B. Edwards 1984, Baker/Jones
1998) oder in der Schweiz mit Schu-
len im rétoromanischen Sprachgebiet,
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die Ratoromanisch als Schulsprache
verwenden. Allerdings sind bis auf
das Katalanische in Spanien (s. die
viden Beitrégein Arnau/Artigal 1998)
keine ernsthaften V ersuche bekannt
geworden, diese Uberaus positiven
heimischen Erfahrungen fir das je-
weilige 6ffentliche nationale Schul-
system grof¥flachiger zu nutzen. Ver-
mutlich deshalb nicht, weil diese Er-
fahrungen aus dem Kontext von Min-
derheiten stammen und die Sache den
fur Bildung in Schule, Schulverwal-
tung und Lehreraushildungsinstitu-
tionen Verantwortlichen schon des-
halb suspekt sein mufdte, weil sie
Ublicherweise in den Kategorien von
Majoritdten und Magjoritatensprachen
denken. Sie hatten sich zu kiimmern
um das nationale Schulsystem mit
seiner Ausrichtung auf die jeweilige
Nationalsprache und wenige grof3e
Fremdsprachen, die esvor alem als
fur die abend &ndische Tradition wich-
tige Bildungsgter zu tradieren galt.

Diese Ausrichtung der Bildungssy-
steme ist in Europa spatestens seit
1992 griindlich Uberholt. Damals voll-
zog die EG den Schritt zur EU und ihr
Arbeitsmarkt wurde EU-weit gedff-
net. Die Beherrschung mehrerer Spra-
chen auf einem funktional angemes-
senen Niveau wurde fir jedermann
lebensnotwendig; zudem verstérkte
sich dieser Trend durch die zuneh-
mende Globalisierung.

Damit kann das Ziel nicht mehr die
Tradierung der mit klassischen Bil-



dungsgltern befrachteten Sprachen

sein. Es geht um Sprachen und Kom-

petenzniveaus, die zweierlel sicher-
stellen miissen:

e Die zusétzlich zur Muttersprache
gelernten Sprachen und das fir sie
erzielte Kompetenzniveau mufd
auch fur berufliche Zwecke taugen;
und

* esmufd auch der Tatsache Rech-
nung getragen werden, dal3 die Welt
nicht erst seit heute und nicht nur in
Europa durch das Miteinander ver-
schiedener Sprachen und Kulturen

gepragt ist.

Diein ihren Auswirkungen so unheil-
volle Ausrichtung der Bildungs-
systeme in den Landern Europas auf
die jeweilige National- oder Staats-
sprache hatte sich bereitsin den fri-
hen 1960er Jahren mit dem massiven
Zuzug der “ Gastarbeiter” und ihrer
Familien fir jedermann sichtbar als
wirklichkeitsfremd herausgestellt.
(Arbeits-)Migration und in ihrem
Schlepptau kulturelle Vielfat und
Mehrsprachigkeit hat es stets gege-
ben. Fur Deutschland sei z.B. an die
Entwicklung des Ruhrgebietes erin-
nert, als Arbeitskréfte aus Polen in
grof3er Zahl ins Land kamen und ge-
blieben sind.

Mehrsprachigkeit und kulturelle Vidl-
falt waren in Europa seit der Heraus-
bildung der National sprachen besten-
fallstoleriert. Mit dem Wandel der
EG zur EU ist, was zuvor gedul det,
nun politisch gewollt, sanktioniert und
Tell der — offiziellen — Sprachpolitik
von EU, Europarat und anderer hoch-
rangiger européischer Organisationen.
Damit stehen nicht nur die Mitglieds-
lander der EU vor einer gewaltigen
Aufgabe: lhre nationalen Bildungs-
systeme miissen so weiter entwickelt
werden, daf3 sie den gegenwartigen
Herausforderungen im Hinblick auf
Mehrsprachigkeit und kulturelle Viel-
falt gerecht werden, und das ange-
sichts der Tatsache, dal3 sich die Welt
inihren gesell schaftlichen und politi-
schen Strukturen schneller veréndert

alsje zuvor in der Geschichte der
Menschheit.
Die Aufgabe, den oben skizzierten
Forderungen nach Verbesserung der
Sprachvermittlung und Verénderung
unserer gesellschaftlichen Einstellung
zu kultureller Andersartigkeit — schu-
lisch — gerecht zu werden, gestaltet
sich in Deutschland noch dadurch
besonders komplex, weil sie Uber-
lagert wird durch die in den PISA-
und vergleichbaren Studien aufge-
deckten Mangel in der Beherrschung
des Deutschen. Es kommen daher nur
Lésungen in Frage, die nicht zu Ab-
strichen im bisher Erreichten fihren
und die nicht nur zu besseren und
vielfaltigeren Fremdsprachenkennt-
nissen fuhren, sondern auch Deutsch
fur die Kinder férdern, die in beson-
derem Mal%e Schwéchen aufweisen.

In diesem Zusammenhang kommt

dem IM-Verfahren in dreifacher Hin-

sicht eine Schitsselrolle zu:

e IM gilt alsdieleistungsfahigste Me-
thode zur Vermittlung von Fremd-
sprachen;

* IM erfordert keine zusétzlichen
Stunden, daher auch keine zusétzli-
chen Lehrkréfteund ist folglichin
dieser Hinsicht kostenneutral;

e IM ist das einzige Verfahren, mit
dem sich im Rahmen der zeitlichen
Vorgaben von Halbtagsschulen, wie
senicht nur im gegenwartigen deut-
schen Schulsystem tblich sind, so
viel Zeit fur die Spracharbeit ge-
winnen |83, dal? die 3-Sprachen-
formel dsZie der EU-Sprachpoalitik
erfullt werden kann, ohne dal?3 Ab-
striche in den anderen Féchern vor-
genommen werden mussen (z.B.
Wode 1992, 2001b, 2002, 2004).

IM ist bisher vor allem im Hinblick
auf mef3bare, moglichst quantifizier-
bare Lernerfolge hin evaluiert wor-
den. Das Uberrascht wenig; schlief3-
lichist das Verfahren in Kanada, ei-
nem angel sdchsisch geprégten Land,
Mitte der 1960er Jahre wieder ent-
deckt und wissenschaftlich sehr in-
tensiv evaluiert worden (Uberblick

41 | Babylonia 1/05 | www.babylonia.ch

Wode 1995, Wesche 2002). Verstand-
licherweise haben dort weder Fragen
nach den zugrundeliegenden padago-
gischen Konzepten im Vordergrund
gestanden, noch Uber schulische Fer-
tigkeiten und schulisches Wissen hin-
ausgehende Zid setzungen, etwa nach
der Einordnung von IM in die |deen-
geschichte der Padagogik inklusive
der diversen reformpédagogischen
Ansétze. Es dirfte kaum ausbleiben,
dal3 IM im Hinblick auf derartige
Aspekte verstérkt hinterfragt werden
wird, sobald das Verfahren in Europa
heimischer wird bzw. werden soll.
IM ist wie kein anderer Ansatz der
Fremdsprachendidaktik durch Bezug
auf die Ergebnisse der modernen
Spracherwerbsforschung, insbeson-
dere der Zweitsprachenforschung ge-
prégt. Die Grundannahmeist, dal3 die
Art, wie Sprachen gelernt werden,
gewissermalien auf nattirliche Weise
den Spielraum fir die Didaktik kon-
gtituiert. D.h. an unserem derzeitigen
Wissen Uiber die— psycholinguistischen
— Gesetzmalligkeiten des Sprach-
erwerbs missen die didaktischen
Uberlegungen und die etwaigen kon-
kreten Mal3nahmen ausgerichtet wer-
den. Werden diese Vorgaben falsch
oder gar nicht bedacht, gerét der Un-
terricht in Konflikt mit den natirli-
cherseits vorgegebenen Lernfahig-
keiten, wie es so eklatant im herkdmm-
lichen lehrer-zentrierten und lehr-
gangsorientierten Fremdsprachen-
unterricht der Fall ist.

Einige zentraere Eckpunkte dieser

psycholinguistischen Rahmenbedin-

gungen sind:

e Eigenstandig lernen lassen: Das
Lernen besorgen die Lerner. Des-
halb kann auf das herkdmmliche
Korrigieren, Uben und Erkléren ver-
zichtet werden.

o Strukturéll reichhaltiger sprach-
licher Input: Input ist das Rohma-
terid, ausdem die Lerner sich eigen-
standig die Zielsprache erschlief3en.
Je reichhaltiger strukturiert der In-
put, desto erfolgreicher verlauft der
Spracherwerb.



» Genuigend Zeit lassen: Niemand
lernt eine Sprache Uber Nacht. Im
schulischen Kontext dauert es selbst
bei intensivem Kontakt zur neuen
Sprache auch bel IM 6-7 Jahre, ehe
das funktional erforderliche Niveau
erreicht wird.

e Sprachliches Wissen baut sich
schrittweise auf: Eine Sprachewird
nicht auf einen Schlag gelernt. Das
Wissen entwickelt sich nach einer
eigenen Systematik, bei der der
nachfolgende Schritt auf dem vor-
hergehenden aufbaut.

e Fehler tolerieren: Man lernt eine
Sprache nicht, ohne dal3 man Fehler
macht. Sie sind entwicklungsspezi-
fisch. D.h. sie spiegeln die Art, wie
unser Gedéchtnis sprachlichen In-
put im Lernprozef? verarbeitet und
wie Schritt fur Schritt die einzelnen
Strukturelemente aus dem Input he-
rausgefiltert, z.T. strukturell verén-
dert und nach und nach wieder zum
Gesamtsystem der Zielsprache zu-
sammengefihrt werden. Fehler sind
ein integrierter Bestandteil dessen,
wie Sprachen gelernt werden. Die-
se Fehler nach falsch oder richtig zu
bewerten oder gar zu benoten ist so
fehlgeleitet, als wirde man Kinder
in der Schule nach ihrem Wachs-
tum benoten.

e Lebenslange Verflgbarkeit der
Sprachlernféhigkeiten: Der Er-
werb von Sprachen ist bisins hohe
Alter moglich. Es gibt keinen —im
biologischen Sinne — altersbeding-
ten Abbau dieser Sprachlernfahig-
keiten. Folglich ist IM fir jede
Altersstufe geeignet.

Hunfelds hermeneutischer Ansatz und
IM scheinen einander in vielen Punk-
ten komplementar zu sein, weil der
zentrale der obigen Eckpunkte, das
Lernen den Lernern zu Uberlassen,
auch in seinem Ansatz ein zentrales
methodisches Desiderat ist und ex-
pressis verbis gefordert wird, auch
wenn es nicht psycholinguistisch be-
grindet wird und vermutlich auch
nicht so gedacht ist. Wer jedoch den

ersten Eckpunkt ernsthaft will, muf3
auch fir die Ubrigen offen sein, weil
sieausihm folgen. Insofern ist kaum
zu sehen, wie hermeneutischer Fremd-
sprachenunterricht anders alsimmer-
siv sein kann.

Mehr noch: Hunfelds zentrale Anlie-
gen, insbesondere Verschiedenheit als
lebenslanger Lernimpuls, Normalitét
der Differenz, MUndigkeit als Verstan-
digungsvoraussetzung und Toleranz
als Bewahrung von Andersheit (Hun-
feld 2004, 484) sind ja Zielsetzungen,
auf die eine zeitgemal3e (Schul-) Bil-
dung nicht verzichten kann. Siealein
Uber muttersprachlichen Unterricht
erreichen zu wollen, dirfte kaum ge-
lingen. Insbesondere Toleranz gegen-
Uber Andersheit kann kaum durch Be-
lehrung und damit Bevormundung
durch Dritte entstehen, sondern muf3
selbst im wahrsten Sinne des Wortes
erfahren werden. Toleranz gepaart mit
der Bereitschaft, lebenslang selbstén-
dig zu lernen, ist Teil einer Lern-
haltung, die entsteht, wenn Kinder die
Maglichkeit erhalten, sich auch in der
Schule das, was gelernt werden soll,
eigenstandig so zu erschlief3en, wie
sieesasTell ihres Sozialisationspro-
zesses aul3erhalb der Schule tun. Da-
bei dirfte sprachliches Lernen den
Freiraum fir eigenstandiges Lernen
in einem Ausmald erfordern, wie es
fur keinen anderen Bereich der Fall
ist. Insofern wére die gemeinsame
Konsequenz aus dem hermeneuti-
schen Ansatz und IM, dal3 mehr Ubli-
cherweise in der Muttersprache abge-
haltener Unterricht immersiv in einer
Fremdsprache nach hermeneutischen
Gesichtspunkten durchgeftihrt wird.

Die obigen Stichpunkte sollten He-
rausforderung genug sein, sorgféltig
und detaillierter zu hinterfragen und
zu prufen, ob sie denn tatsichlich den
Erfahrungen in der Praxis und ihrer
wissenschaftlichen Uberpriifung ent-
sprechen. Dabei sollte auch bedacht
werden, dal3 Hunfelds Grundgedanke,
dal? menschliche Kommunikation
grundsétzlich durch nicht vélliges
Verstehen charakterisiert ist und daf3

42 1

Babylonia 1/05 \ www.babylonia.ch

auf diese Weise das Fremde bzw. das
Fremdbleiben zum Normalfall wird,
in der IM-Forschung bislang nicht
thematisiert worden ist. Dal3 dies zu-
mindest solange der Fall ist, wie je-
mand eine zweite oder dritte Sprache
lernt, 183t sich kaum bestreiten. Daf3
dergleichen auch in der Fliichtigkeit
von Alltagsgespréchen, im Klassen-
gespréch und bel vielen anderen Kom-
munikationsanléssen fur die Mutter-
sprache und fir voll beherrschte
Zweit- oder Drittsprachen so sein soll,
wird man ebenfalls akzeptieren kon-
nen. Ob dasjedoch prinzipiell fir jede
Art von sprachlicher Interaktion, ins-
besondere auch fir spezielle Diskurse
und Redeanl&sse gilt, bei denen sorg-
faltig auf Definitionen geachtet wird,
wie z.B. in wissenschaftlichen Aus-
einandersetzungen, und wie sich die-
se Unschérfe erkléart — aus den situati-
ven Aspekten konkreter Kommunika-
tionssituationen oder aus den struktu-
rellen Eigenschaften menschlicher
Sprachen —, wére zum Versténdnis
von Hermeneutik und IM unbedingt
zu kléren. Schliefdlich sind menschli-
che Sprachen als Instrumente zur
menschlichen Verstandigung entstan-
den.

Anmerkung
1 KITA=Kindertageseinrichtungen
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