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Abstract: Im vorliegenden Beitrag werden Spanischlehrbiicher fur den Tertidrsprachenunterricht in
Grenzregionen zu Frankreich unter mehrsprachigkeits- und nachbarsprachendidaktischen
Gesichtspunkten beziiglich der Einbindung des Franzdsischen auf sprachlicher und inhaltlicher
Ebene analysiert sowie weiterfuhrende Ansdtze zur Gestaltung regionaler Unterrichtsmaterialien
entwickelt. Nach einer theoretischen Einfilhrung, die eine terminologische Standortbestimmung
zentraler Begriffe und Konzepte sowie eine Schnittstellenbestimmung zwischen Mehrsprachigkeits-
und Nachbarsprachendidaktik umfasst, wird im Anschluss das Franzésische als dem Spanischen
vorausgehendes Schulfach einer sprachpolitischen Betrachtung unterzogen. Daran ankniipfend wird
das Forschungsdesign zur Lehrbuchanalyse erdrtert sowie das konzipierte Analysemodell
vorgestellt. Nach der Deskription der Analysebefunde und der Darbietung weiterfiihrender Impulse
werden zentrale Inhalte resimiert und ein Ausblick fur weitere Forschungsunternehmungen wird
gegeben.

In this article, textbooks for Spanish as a Foreign Language (ELE), which are used in German border
regions to France will be analysed regarding the integration of the neighbour language French by
taking into account specific criteria deriving from principles of didactics of multilingualism and
neighbour languages. The referred analysis will be expanded by further impulses for teachers who
aim to design material with regional focus and to integrate the neighbour language French into their
textbook-based ELE classes. In detail, the article will be opened by a theoretical part, which covers
a discussion of central terms, concepts and interfaces of the didactic approaches. Afterwards, an
examination of French as a school subject in Germany will be undertaken to reveal potentials for
the subsequent ELE instruction. Following this, the research design for the textbook analysis will
be discussed and the model of analysis will be illustrated. After a presentation of results which are
combined with further impulses for teachers, an outlook for future research perspectives will be
given.
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1 Einfuhrung — Relevanzbegrindung und
Struktur des Beitrags

»oprachliche Nachbarschaft beginnt bereits im eigenen Land* (Krumm 1999: 172).
Wie diese einfihrende Aussage verdeutlicht, versteht sich sprachliche Nachbar-
schaft nicht als blof3e Koexistenz von Sprachen und Kulturen, die an den jeweiligen
Staatsgrenzen aufeinandertreffen und unbeeinflusst nebeneinanderstehen. Viel-
mehr umfasst diese die aktive Auseinandersetzung und Interaktion mit den geogra-
fischen Nachbar*innen, die durch gezielte bildungspolitische Malinahmen in
Grenzregionen des eigenen Landes initiiert und gewahrleistet werden (sollten) (vgl.
z.B. Raasch 2019: 469-472). Entsprechend l&sst sich die Férderung von Nachbar-
sprachen und Nachbarkulturen im Kontext der sprachenpolitisch angestrebten Be-
gegnung und des Austausches in Europa sowie spezifisch in Grenzregionen
Deutschlands als eines der tbergreifenden Ziele definieren (vgl. z.B. ebd.; Europa-
rat 2001: 14-15; Ministerium fur Bildung und Kultur des Saarlandes 2019: 78). Mit
dem Bestreben, nachbarschaftliche Beziehungen zu fordern und zu pflegen sowie
eine Zusammenarbeit u.a. in Wirtschaft und Kultur anzustreben! (vgl. ebd.;
Manschke 2006: 105), sollen EU-Blrger*innen geméafl der Zielvereinbarung des
EU-Weisungsbuches (2005) mindestens drei Gemeinschaftssprachen beherrschen
(vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2005: 3-4). Dadurch soll eine
zentrale Zielsetzung der europdischen Sprach- und Bildungspolitik erreicht werden,
welche die qualitativ hochstehende Bildung in Europa ,,durch das Erlernen und Ver-
breiten der Sprachen der Mitgliedstaaten* (KMK 1994: 20) anstrebt. Dementspre-
chend sollte auch der moderne Fremdsprachenunterricht in Deutschland, insbeson-
dere in Grenzregionen, die Forderung von Mehrsprachigkeit unter Einbezug von
Nachbarsprachen aufgrund geografischer Nahe und zwischenstaatlicher Beziehun-
gen sowie die Forderung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz als
Leitprinzipien annehmen und umsetzen (vgl. dazu u.a. Bermejo Mufioz 2019; Eu-
roparat 2018), damit Lernende von den individuellen Mehrwerten sprachlicher
Nachbarschaft (z.B. grenznaher Arbeitsmarkt, Kennenlernen der gemeinsamen
Kultur und Geschichte, Offenheit gegeniiber sowie Interaktion und Zusammenar-
beit mit dem Nachbarland) profitieren kdnnen (vgl. Fredsted 2018: 12).

Da sich das Lehrwerk? (insbesondere in der Sekundarstufe 1) als ,,Grundlage der
Aneignung fremder Sprachen® (Michler 2017: 5) sowie als zentrales Medium zur

1 Zudem soll die Forderung der Nachbarsprache dazu beitragen, Klischees und Stereotype tber
angrenzende Lander abzubauen (vgl. Manschke 2006: 106).

2 Wenn im vorliegenden Beitrag der Begriff Lehrwerk verwendet wird, wird er explizit auf das
Gesamtkonstrukt Lehrwerk mit all seinen weiteren Bestandteilen (Lehrbuch, Arbeitsheft, CD
etc.) bezogen. Der Fokus der Analyse liegt jedoch auf dem Lehrbuch, da sich dieses als einer
der zentralen Lehrwerkbestandteile im Fremdsprachenunterricht versteht.
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Planung, Gestaltung und Steuerung von Unterricht versteht (vgl. z.B. Facke 2016:
34; Funk 2016: 440), kommt diesem u.a. in der Implementierung mehrsprachig-
keits- und somit nachbarsprachendidaktischer Ansdtze eine wesentliche Rolle zu
und es kann Lehrenden als ideengebendes Medium dienen. DemgemaR schreibt
auch Manschke (2006: 109) Lehr-/Lernmaterialien eine wichtige Funktion bei der
Implementierung des Konzepts der Nachbarsprachen in unterrichtliche Kontexte in
Grenzregionen zu und pladiert beispielsweise flr den Einsatz folgender Ansatze:

e teaching material with a regional bias

e teaching and learning about the neighbour to specific themes

e use of the neighbour’s media for language learning (ebd.).

Jedoch liegen Lehr-/Lernmaterialien inh&rente Limitierungen zugrunde, sodass die
Interaktion zwischen Lehrkraft und Lehrwerk hinsichtlich Auswahl, Weiterent-
wicklung und Umsetzung der bereitgestellten Ideen einen Schlisselmoment dar-
stellt (vgl. Haberland/Korell 2020: 55). Folglich kdnnen Materialien zwar als im-
puls- und ideengebend fiir die Realisierung mehrsprachigkeits- und nachbarspra-
chendidaktischer Ansétze charakterisiert werden, jedoch bedarf es stets der Eigen-
initiative der Lehrkraft bzgl. der genauen Passung auf die sprachliche Heterogenitat
der Lerngruppe sowie die fokussierten Nachbarsprachen.

In Anbetracht der vorausgehenden Erlauterungen wird im Rahmen des vorliegen-
den Beitrags der Frage nachgegangen, inwiefern und auf welchen Ebenen aktuelle
u.a. in Grenzregionen zu Frankreich eingesetzte Spanischlehrbiicher (dritte Fremd-
sprache an weiterfilhrenden Schulen) die vorgelernte Schulfremd-/Nachbarsprache®
Franzosisch sowie das Nachbarland Frankreich unter mehrsprachigkeits- und nach-
barsprachendidaktischen Gesichtspunkten bereits einbeziehen bzw. Synergieef-
fekte zwischen beiden Sprachen fir ein effektives und ékonomisches Fremdspra-
chenlernen nutzen, und wo sich konkrete Ankniipfungspunkte fiir die lehrer*innen-
seitige Weiterarbeit und Entwicklung regionaler Unterrichtsmaterialien unter Fo-
kussierung des Franzosischen finden lassen. Der Tertidrsprachenunterricht Spa-
nisch als institutioneller Rahmen der Analyse erweist sich als besonders geeignet,
da Spanisch als dritte Fremdsprache in Grenzregionen (zu Frankreich) eine beson-
dere Bedeutung hat. Beispielsweise besucht im Saarland ein Drittel der Lernenden
eines Schuljahres den Spanischunterricht nach Franzdsisch und Englisch (vgl. Bér
2017: 88). Daruber hinaus eignet sich die Einbindung des Franzdsischen in den
Spanischunterricht, da sich zwischen diesen beiden romanischen Sprachen eine
groRere Zahl von Transferbasen (82 % des Grund- und Aufbauwortschatzes auf
dem Sprachniveau B1) finden lasst, als dies beispielsweise bei der vorgelernten

3 Der Terminus Schulfremd-/Nachbarsprache wird bewusst aufgrund der Doppelrolle des Fran-
zbsischen in den in diesem Beitrag fokussierten Regionen Deutschlands gewahlt.
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Schulfremdsprache Englisch (70 %) der Fall ist (vgl. Meil3ner 2016: 25), sodass es
mehrsprachigkeitsdidaktischen Prinzipien zufolge wiinschenswert wére, auf diese
Transferbasen aufzubauen und die schulische bzw. lebensweltliche* Mehrsprachig-
keit auch im Tertidrsprachenunterricht zu adressieren (vgl. z.B. Candelier/Camilleri
Grima/Castellotti/de Pietro/Ldrincz/Meil3ner/Schroder-Sura/Noguerol 2009: 6-7;
Wiater 2006: 60). Uber die sprachliche Ebene hinausgehend verfiigen Lernende in
grenznahen Regionen haufig uber lebensweltbezogene Vorerfahrungen mit und
Kontakte zu dem Nachbarland Frankreich. Die Beschaftigung mit dem sprachlichen
Nachbarn in den erwahnten Grenzregionen wird bereits mit Eintritt in den Kinder-
garten gefdrdert und in der Grundschule weitergefuhrt (s. Kap. 3), was zeigt, dass
Lernende in Grenzregionen in einer besonderen Beziehung zum Franzdsischen und
Frankreich stehen und der sprachliche Nachbar somit eine lebensweltbezogene Re-
levanz innehat. Somit kann auch der Tertidrsprachenunterricht Spanisch im Sinne
der Berucksichtigung des fachdidaktischen Prinzips des Lebensweltbezuges an das
individuelle inhaltliche VVorwissen der Lernenden ankntipfen (vgl. z.B. Miller/Roh-
ling 2016: 19), indem eine punktuelle Einbindung von relevanten nachbarsprachen-
bezogenen Inhalten in der spanischen Sprache stattfindet (s. Kap. 6).

Dementsprechend werden im Rahmen des Beitrags nach einer terminologischen
Standortbestimmung sowie Beschreibung und Herausstellung von Schnittstellen
zwischen Mehrsprachigkeits- und Nachbarsprachendidaktik ausgewahlte Lehrbi-
cher der Sekundarstufe I und Il nach einem von den Autorinnen entwickelten Ana-
lysemodell untersucht und Ergebnisse der Analyse dargestellt. Integriert in die Er-
gebnisprasentation werden darauf basierend konkrete mehrsprachigkeits- und nach-
barsprachenorientierte Implikationen fur das Handeln der Lehrenden und die Ma-
terialgestaltung/-entwicklung abgeleitet.

2 Mehrsprachigkeits- und
Nachbarsprachendidaktik als relevante
Saulen des Fremdsprachenunterrichts in
Grenzregionen: Terminologie, Beschreibung
und Schnittstellen beider Didaktiken

Das zuvor angefiihrte Bestreben, besonders in Grenzregionen® eine Strategie des
Kontaktes, des gegenseitigen Austausches und der Begegnung zu verfolgen, riickte

4 Ggf. lernen und verwenden einige Lernende aus grenznahen Regionen die franzosische Sprache
nicht ausschlieBlich im institutionellen Kontext, sondern auch aufRerschulisch.

5 Als Grenzregion lasst sich in diesem Kontext die angrenzende Region eines Landes zum Nach-
barland definieren, wobei die Begrifflichkeit auch grenziiberschreitend verstanden werden kann
(vgl. Raasch 2019: 469-472).
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seit Mitte der 1980er Jahre Nachbarsprachen und die damit eng verkntpfte Forde-
rung von Mehrsprachigkeit in den Fokus der européischen Sprachenpolitik (vgl.
Manschke 2006: 106). Der Terminus Nachbarsprache ist laut Fachkonsens durch
seine vage Beschreibung und definitorische Vielfalt bestimmt, sodass einem allge-
meinen Verstandnis folgend zundchst alle ,,Sprachen der angrenzenden Lénder*
(105) als Nachbarsprachen definiert werden. Uberdies liegen ebenfalls Definitions-
ansatze vor, die in einem Territorium gesprochene Minderheiten- und Migrant*in-
nensprachen umschlieBen (vgl. Gugenberger/Blumberg 2003: 7), sodass diesem
Beitrag folgendes Verstandnis von Nachbarsprachen zugrunde gelegt wird: ,,[a]lle
Sprachen unserer geografischen Nachbarlander, auch wenn sie als Minderheiten-
sprache zudem in unserem eigenen Land gesprochen werden® (Manschke 2006:
105).

Der Begriff Nachbarsprache impliziert bereits, dass diese auf gesellschaftlicher, in-
stitutioneller oder individueller Ebene stets mit mindestens einer weiteren Sprache
koexistiert. Folglich ist die Férderung von Nachbarsprachen stets mit einer geziel-
ten Forderung von Mehrsprachigkeit bzw. sprachlicher Vielfalt verzahnt, die sich
klar von einem Leitsprachenmodell (z.B. Englisch als lingua franca) abgrenzen
lasst. Demzufolge versteht sich Mehrsprachigkeit als relevante Konstituente euro-
paischer Identitat und hat sowohl einen symbolischen als auch einen instrumentel-
len Wert inne (vgl. Spaniel-Weise 2018: 64-65). In diesem Sinne lasst sich Mehr-
sprachigkeit definieren als

der gesellschaftlich oder institutionell bedingte [...] und individuelle |[...]
Gebrauch von mehr als einer Sprache. [Der Begriff] beschreibt Sprachkom-
petenzen von Einzelnen wie Gruppen und verschiedene Situationen, in de-
nen mehrere Sprachen in Kontakt miteinander kommen oder in einer Kon-
versation beteiligt sind. Diese verschiedenen Sprachen schlieBen nicht nur
offizielle Nationalsprachen mit ein, sondern auch Regional-, Minderheiten-
und Gebardensprachen und sogar Sprachvarietaten wie Dialekte. (Riehl
2014:9)

Mehrsprachigkeit umfasst in Anlehnung an MeilRner/Facke (2019: 1) unterschied-
liche Konzepte und Referenzdokumente und versteht sich demnach als Dach-
begriff, der ebenfalls Nachbarsprachen umschlief3t. Unter Bezugnahme auf die Un-
terform der individuellen Mehrsprachigkeit, hier definiert als Sprachkenntnisse und
Spracherfahrungen eines Individuums (vgl. z.B. Europarat 2001: 17; Riehl 2014:
12), kénnen Nachbarsprachen fiir das jeweilige Subjekt unterschiedliche Stellen-
werte einnehmen, sodass diese von Menschen in Grenzregionen den Status einer

& Aufgrund der vorrangigen Forderung der Prestigesprache Englisch werden die Nachbarspra-
chen bisher zu wenig berticksichtigt (vgl. Krumm 1999: 172; Manschke 2006: 111).
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Erst-, Zweit- oder Fremdsprache innehaben kénnen und somit in unterschiedlichen
Kontexten und Frequenzen Anwendung finden (vgl. z.B. Fredsted 2018: 7). Die
jeweilige Nachbarsprache kann also sowohl einen Teil der auf3erschulisch erwor-
benen als auch schulisch erlernten Mehrsprachigkeit ausmachen (vgl. z.B. Gogolin/
Ladi 2015, n.pag.).

GemaR bildungspolitischen Forderungen bedarf es im gesamteuropéischen Kontext
einer gezielten Forderung der erwahnten individuellen Mehrsprachigkeit (vgl. Eu-
roparat 2001: 15; Européischer Rat 2002), was auch mit der Implementierung ge-
zielter MalRnahmen zur Einbindung individueller Sprachkenntnisse und Spracher-
fahrungen in den institutionellen Fremdsprachenunterricht einhergeht. Es liegt hier-
bei auf der Hand, dass besonders in Grenzregionen die Férderung von Mehrspra-
chigkeit mit einer Fokussierung von Nachbarsprachen verbunden sein sollte, zumal
das Kennenlernen und Erlernen von Nachbarsprachen als bedeutsam fiir die Be-
wahrung der Sprachenvielfalt in Europa betrachtet wird (vgl. Krumm 1999: 172;
Manschke 2006: 106). Dies wird von Krumm (2001: 3) ebenfalls unterstrichen, in-
dem er es als die vorrangige Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts sieht, die
»Menschen fiir Mehrsprachigkeit und das Leben in multikulturellen Gesellschaften
zu sensibilisieren und zu interkultureller Kommunikation zu befdhigen®, sodass
Fremdsprachenlernende in Grenzregionen in besonderem Male auf authentische
und reale Kommunikationssituationen mit den sprachlichen Nachbar*innen vorbe-
reitet werden sollten (vgl. Fredsted 2018: 9). Um dies zu realisieren, bietet sich die
unterrichtliche Implementierung von Mehrsprachigkeitsdidaktik an:

[Es] wird eine neue Didaktik gefordert, deren Ziel die Férderung der Mehr-
sprachigkeit ist, in einem Verstdndnis des kombinierten und koordinierten
Unterrichtens und Lernens von Sprachen, und zwar sowohl schulisch als
auch auBerschulisch. Eine solche Didaktik soll spracheniibergreifende Kon-
zepte zur Optimierung des Fremdsprachenlernens bieten, welche die Moti-
vation fiir das Erlernen mehrerer Sprachen férdern und den Reichtum der
Sprachen und Kulturen erfahren lassen. (Hutterli/Stotz/Zappatore 2008: 21—
22)

Mehrsprachigkeitsdidaktische Verfahren im Fremdsprachenunterricht kénnen Ler-
nende u.a. motivieren, die Sprachen der Grenzregionen wahrzunehmen, zu erlernen
oder zu festigen bzw. (nachbarsprachliche) VVorkenntnisse fiir den Erwerb weiterer
(Fremd-)Sprachen zu nutzen. Die Reflexion tber Sprache und das Herausarbeiten
von Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten spielen im Rahmen mehrsprachigkeitsdi-
daktisch-sprachenvergleichender Aktivitaten, hier verstanden als ,,Gegeniiberstel-
lung zweier Sprachen® (Rodel 2013: 27), eine zentrale Rolle. In diesem Sinne kann
die jeweilige Nachbarsprache mit bereits erlernten oder zu erlernenden (Fremd-
)Sprachen in Bezug gesetzt werden sowie Kon- und Divergenzen gemaR einem
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sprachbewussten und sprachlernkompetenten Lernen herausgearbeitet und reflek-
tiert werden (vgl. z.B. Wiater 2006: 64). Des Weiteren kommt dem lernenden Sub-
jekt, dessen individuellem mehrsprachigen Repertoire, in dem bestenfalls auch
Kenntnisse und Erfahrungen zu Nachbarsprachen verankert sind, sowie dessen Au-
tonomie beim Sprachenlernen nach mehrsprachigkeitsdidaktischen Prinzipien eine
zentrale Rolle zu (vgl. 60). Letztlich ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik bestrebt,
eine mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz auszubilden und zu fordern so-
wie die Lernenden auf reale mehrsprachige Kommunikationssituationen und kultu-
relle Begegnungen, welche ebenfalls Nachbarsprachen und -kulturen betreffen,
vorzubereiten (vgl. z.B. Castellotti 2017: 165). Es erweist sich demnach als dien-
lich, mehrsprachigkeitsdidaktische Verfahren fur den Erwerb von Nachbarsprachen
oder weiteren Fremdsprachen systematisch und durchgéangig im Unterricht jegli-
cher Fremdsprachen zu implementieren.

Die Relevanz der Mehrsprachigkeitsdidaktik fur die Férderung von Nachbarspra-
chen wird aus obigen Ausfiihrungen deutlich, sodass einige Schnittstellen zwischen
der Mehrsprachigkeits- sowie der — spezifisch auf sprachliche Gegebenheiten in
Grenzregionen ausgerichteten — Nachbarsprachendidaktik angenommen werden
kdnnen, die es im Folgenden darzulegen gilt.

In Anlehnung an Jacob (2014: 17) wird unter dem Terminus Nachbarsprachendi-
daktik konkret das Lernen und Lehren einer Fremdsprache gefasst, die unmittelbar
in geografischer N&he zum Instruktionsland gesprochen wird. Raasch (2019: 469)
definiert die Begrifflichkeit im weiten Sinne als eine ,,Didaktik aller an der betref-
fenden Grenze einbezogenen Sprachen (ebd.) und spezifiziert sie einem engeren
Begriffsverstiandnis folgend als ,,die Befassung mit den Sprachen der Nachbarregi-
onen* (ebd.).

Als Ubergeordnete Zielsetzung werden die lerner*innenseitige Entwicklung zentra-
ler Kompetenzen und der Aufbau sowie die stetige Verbesserung der Fahigkeiten
des Verstehens und der Kommunikation formuliert (vgl. Jacob 2014: 17). Analog
zur Ausbildung und Férderung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompe-
tenz soll die Nachbarsprachendidaktik Lernende insbesondere auf grenziberschrei-
tende Kontakte, authentische Kommunikationssituationen in der realen Welt sowie
ein Leben mit grenzlberschreitenden Bezligen vorbereiten, sodass Sprachhand-
lungskompetenz verbunden mit Inhalten und dem Nachdenken tber Sprache im
Vordergrund jeglicher Bestrebungen stehen (vgl. Schwarz 2004: 13-37). Im Rah-
men des angefuhrten Nachdenkens ber Sprachen hebt Fredsted (2018: 9) hervor,
dass besonders das Herausarbeiten und Betonen von Gemeinsamkeiten und Ahn-
lichkeiten der aufeinandertreffenden Sprachen und Kulturen als relevant zu verste-
hen sei, was auch eine zentrale Komponente der Mehrsprachigkeitsdidaktik dar-
stellt. Im Kontext der Nachbarsprachendidaktik soll bewusst eine Abweichung von
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traditionell kontrastiven Methoden stattfinden, die Unterschiede und Besonderhei-
ten ,des Fremden* fokussieren, sodass der nachbarsprachenorientierte Fremdspra-
chenunterricht dazu anregt, einen Perspektivwechsel von der nationalstaatlichen
zur regionalen bzw. europaischen Perspektive zu vollziehen. Die dargelegten Ziel-
setzungen lassen sich zu folgenden Prinzipien zusammenfassen, nach denen ein
mehrsprachigkeits- sowie nachbarsprachendidaktisch orientierter Fremdsprachen-
unterricht ausgerichtet sein sollte (vgl. Fredsted 2018: 9-11; Jacob 2014: 17,
Little/Ridley/Ushioda 2002: n.pag.):

e Sprachenlernen in der wirklichen Welt bzw. authentischen (Kommunikati-
ons-)Situationen

e Sprachenlernen in Zusammenarbeit/Kooperation

e Autonomes Sprachenlernen

e Reflexion uiber Sprache und Herausarbeiten von Ahnlichkeiten sowie Ge-
meinsamkeiten

¢ Inhalte, die die Kultur des Zielsprachenlandes verdeutlichen

Ein weiterer relevanter Aspekt beider didaktischer Ansatze ist die Diagnose der
sprachlichen Heterogenitét in der Lerngruppe sowie insbesondere bei der Nachbar-
sprachendidaktik die Feststellung der jeweiligen Verhaltnisse zur unterrichtlich fo-
kussierten Nachbarsprache (doppelte Erst-, Nachbar-, Fremdsprache), was Fredsted
(2018: 10) folgendermalien charakterisiert:

Nachbarsprachen zu unterrichten, heif3t flexibel sein, den Unterricht zu dif-
ferenzieren, heterogene Lernergruppen zusammenzuhalten und gleichzeitig
dafiir zu sorgen, dass die Motivation bei allen Mitgliedern der Gruppe auf-
rechterhalten bleibt.

Fokussiert man nun die in Deutschland oftmals institutionell geférderte Nachbar-
sprache Franzosisch, so kann sich die Implementierung von Mehrsprachigkeits-
und Nachbarsprachendidaktik aufgrund der erlauterten Potenziale sowohl im ziel-
sprachigen Fremdsprachenunterricht als im darauf aufbauenden Tertidrsprachenun-
terricht als gewinnbringend erweisen, sodass es sich anbietet, die institutionellen
und sprachpolitischen Gegebenheiten des Franzdsischen in Grenzregionen néher zu
betrachten.
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3 Das Franzosische in Grenzregionen und im
gesamtdeutschen Kontext — eine
sprachpolitische Betrachtung

Betrachtet man die Grenzregionen Deutschlands zu franzésischsprachigen Gebie-
ten néher, sind die Grenzbereiche zur Schweiz, zu Frankreich, Belgien und Luxem-
burg von Bedeutung. Franzdsisch stellt eine der Nachbarsprachen Deutschlands dar
und wird besonders in den (Grol3-)Regionen TRiRhena (Deutschland, Frankreich,
Oberrhein, Schweiz) und Saar-Lor-Lux (Belgien, Deutschland, Frankreich, Luxem-
burg) gefordert. Hierbei fokussiert TRiRhena die ,,Schaffung einer kulturellen und
wirtschaftlichen trinational-bilingualen Identitat in der Bevolkerung des Ober-
rheins (Raasch 2019: 471) und den Ausbau des bilingualen Sachfachunterrichts.
Saar-Lor-Lux ist bestrebt, deutsch-franzdsische Kindergérten und ein ,,differenzier-
tes Schulsprachenangebot™ (ebd.) zu etablieren. Im Folgenden wird der Status der
Nachbar-/Schulfremdsprache Franzdsisch in den benannten Regionen sowie im ge-
samtdeutschen Kontext dargelegt.

Das Franzosische genief3t im deutschen Schulsystem eine besondere Stellung und
ist mit dem Hamburger Abkommen von 1964 als obligatorisch anzubietende
Fremdsprache in allen Bundeslandern in verschiedenen Schultypen eingefuhrt wor-
den (vgl. Husemann 2017: 38). Das Angebotsspektrum hingegen unterscheidet sich
je nach Bundesland (vgl. Haberland/Korell 2020: 49). Franzosisch als Fremdspra-
che wird an Schulen in Deutschland von der Primar- bis hin zur Sekundarstufe |1
angeboten und kann als erste, zweite oder dritte Fremdsprache in der Sekundarstufe
| sowie seltener auch als dritte oder vierte Fremdsprache in der Sekundarstufe 1/11
gewahlt werden (vgl. Schédlich 2019: 424). In den Grenzregionen zu Frankreich,
z.B. im Saarland und in Baden-Wirttemberg, hat das Franzdsische eine besondere
Stellung inne und fungiert als obligatorische Schulfremdsprache in der Primarstufe
ab Klasse 1 bzw. 3. Bereits bevor Schiller*innen die Grundschule besuchen, gibt es
im Saarland im Vorschulbereich sowie im Kindergarten verschiedene Kooperati-
ons- und AustauschmalRnahmen. Doch auch in anderen Bundesldndern Deutsch-
lands, z.B. in Berlin, Brandenburg, Sachsen und Hessen, besteht vereinzelt die Op-
tion fur Schiler*innen, in der Primarstufe alternativ zu Englisch Franzdsisch zu
wéhlen (vgl. Husemann 2017: 38-39). Betrachtet man den gesamtdeutschen Kon-
text, wird Franzosisch Gberwiegend als zweite/neue Wahlpflichtfremdsprache oder
in grenznahen Regionen als erste fortgefiihrte Fremdsprache in der Sekundarstufe |
gewadhlt. Dariiber hinaus besteht auch in nicht grenznahen Regionen an vereinzelten
weiterfuhrenden Schulen Deutschlands (z.B. in Brandenburg und Mecklenburg-
Vorpommern) die Mdglichkeit, Franzdsisch als erste Fremdsprache ab Klasse 5 an
weiterfiihrenden Schulen zu wéhlen. In der Sekundarstufe 1l wird Franzoésisch i.d.R.
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ein weiteres Jahr in der Oberstufe (Einfihrungsphase) fortgefiihrt und im Anschluss
ggf. als Grund- oder Leistungskurs gewahlt (vgl. 40-41).

Auch Caspari/Rdssler (2008: 69) halten diesbeziiglich fest, dass das Franzdsische
die am haufigsten erlernte zweite Fremdsprache an deutschen Schulen ist, was ak-
tuelle Zahlen des Statistischen Bundesamtes belegen (1.401.189 Lernende an all-
gemeinbildenden Schulen im Schuljahr 2018/19) (vgl. Statistisches Bundesamt
2020: n.pag.). Weiterhin wird das Franzdsische durch institutionelle Rahmenbedin-
gungen bevorteilt, z.B. durch den Elysée-Vertrag (vgl. Caspari/Rossler 2008: 69).
Mit genanntem Vertrag von 1963 haben sich Deutschland und Frankreich zur ge-
genseitigen Sprachférderung der jeweils anderen Sprache verpflichtet (vgl. Rein-
fried 2017: 36), was im Vertrag von Aachen (2019), der u.a. ebenfalls die Forde-
rung von Zweisprachigkeit in den Grenzregionen postuliert, aufgegriffen wird. Aus
dem Elysée-Vertrag sind verschiedene Projekte und MaRnahmen hervorgegangen
(vgl. Husemann 2017: 43-44):

e Bilingualer Deutsch-Franzdsisch-Unterricht in verschiedenen Auspragun-
gen

bilingual modularer Unterricht

bilingualer Unterricht in strukturierter Form

bilingualer Zug/Zweig

o CLIL/EMILE

e Grundung deutsch-franzdsischer Gymnasien mit gegenseitiger Anerken-
nung des deutschen bzw. franzdsischen Abiturs (1972) sowie ab 1994 der
Madglichkeit des gleichzeitigen Ablegens des deutschen und franzésischen
Abiturs

o O O

Neben verschiedenen Griinden, die fiir eine Wahl des Franzdsischen als Fremdspra-
che sprechen kdnnen (z.B. der Welt- und Briickensprachenstatus und der damit ver-
bundene Zugang zu frankofonen Kulturen) wird insbesondere der Partnersprachen-
status’ des Franzésischen hervorgehoben, der mittels politischer Vereinbarungen
ein ,,ideologisches Fundament fiir das Erlernen des Franzosischen in Deutschland
und des Deutschen in Frankreich* erhélt (Lange 2017: 49). Daher gibt es auch tber
die Schule hinausgehend Aktivitaten, die kulturell und beruflich fir Schiiler*innen
von Bedeutung sein konnen, z.B. Stadtepartnerschaften, kulturelle Angebote des
Institut frangais und deutsch-franzdsischer Kulturzentren (z.B. franzosische Kino-
filme, Theater, Vortrage und Lesungen) sowie Austauschprogramme (vgl. 49-50).

7 Der Terminus Partnersprache wird in diesem Falle verwendet, um aufzuzeigen, dass es sich
beim Franzdsischen gleichzeitig auch um eine institutionell und politisch geforderte Nachbar-
sprache handelt. Im Fortlauf des Beitrags wird sich weiterhin des Terminus Nachbarsprache
bedient.
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Das vorgelernte Franzosisch kann darlber hinaus als Briickensprache beim Erler-
nen weiterer (romanischer) Sprachen fungieren, indem sprachliche und inhaltliche
Vorkenntnisse der Lernenden fir einen effizienteren und 6konomischeren Sprach-
lernprozess fruchtbar gemacht werden kdnnen, was den aktiven Einbezug und Auf-
bau auf benannte Schulfremd-/Nachbarsprache in den Tertiarsprachenunterricht
(Spanisch) zu rechtfertigen vermag. Mit Blick auf die Umsetzung entsprechender
Verfahren im Unterricht erweisen sich Lehrwerke als zentrale ,Stellschraube‘, da
sie dartiber mitentscheiden, ob gewisse Ideen und Ansdtze Anwendung finden. Aus
diesem Grund wird im Folgenden eine Untersuchung von Spanischlehrblchern un-
ter mehrsprachigkeits- und nachbarsprachendidaktischer Ausrichtung durchge-
flhrt.

5 Forschungsdesign Lehrbuchanalyse

5.1 Forschungsstand zur Implementierung mehrsprachigkeits- und
nachbarsprachendidaktischer Ansatze in Lehrwerken,
Forschungsanlass und -fragen

Vor Durchfiihrung der Lehrbuchanalyse wurden unter einer diachronen Perspektive
zundchst verschiedene Spanischlehrblcher auf mehrsprachigkeits- und nachbar-
sprachendidaktische Aspekte untersucht. Hierbei konnte unter Fokussierung der
Mehrsprachigkeitsdidaktik festgestellt werden, dass sich in den Spanischlehrbi-
chern, die zwischen 1975 und 2000 fur die Erwachsenen- und Schulbildung verof-
fentlicht wurden, darunter exemplarisch Modernes Spanisch (1973), Eso es (1976),
Kontakte Spanisch (1980), Spanisch flr Sie (1982), Encuentros (1994), Intercam-
bio (1997) und Linea uno (1997) keine Hinweise auf mehrsprachigkeitsdidaktische
Ansitze finden, was darin begriindet liegt, dass erst mit dem ,,Postulat der aufge-
klarten Einsprachigkeit [...], der kognitiven Wende und dem neokommunikativen
Fremdsprachenunterricht [...] ab den 1990er Jahren* (Reimann 2016: 58) die Basis
fur die Entwicklung der Mehrsprachigkeitsdidaktik im heutigen Sinne gelegt
wurde. Verstérkt mit der neokommunikativen Methode entwickeln sich ab den
1990er/2000er Jahren mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte und Modelle (vgl.
ebd.), sodass im Laufe der Zeit entsprechende Ansatze, haufig im Rahmen von eu-
ropaischen Interkomprehensionsprojekten, Einzug in Lehr-/Lernmaterialien erhiel-
ten (vgl. Ruckl 2019: 378).

Mittlerweile lassen sich im fremdsprachendidaktischen Diskurs einige Lehrbucha-
nalysen antreffen, die den Einbezug mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze unter-
suchen. Exemplarisch kénnen hier bspw. die Lehrbuchanalysen von Thaler (2016),
Haberland/Korell (2020) sowie von Maahs/Triulzi (2020) angefiihrt werden, die
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sich mit Englisch-, Franzosisch- bzw. DaF-Lehrbuchern unter einer mehrsprachig-
keitsdidaktischen Perspektive beschéftigen und in unterschiedlichen institutionel-
len Kontexten verortet sind (z.B. im Sekundarstufenunterricht und in Integrations-
kursen).

Die Einbindung von Nachbarsprachen in Lehrbichern fiir romanische Sprachen ist
selten anzutreffen. Dies bestatigt auch die Durchsicht der 0.g. Spanischlehrbicher,
die keine entsprechenden Ansatze (z.B. zur Thematisierung der Nachbarsprache
Franzosisch) zutage forderte. Zu berticksichtigen gilt hier auch, dass beztglich der
direkten Einbindung von Nachbarsprachen von Lehrwerkverlagen nur wenig Un-
terstitzung geboten werden kann, da es sich, z.B. fiir die Konzeption und Publika-
tion spezifischer Lehrwerke, um zu geringe Auflagenzahlen in den Grenzregionen
handelt (vgl. Jacob 2018: 19), weshalb die Erstellung von regionalen Zusatzmate-
rialien von besonderer Bedeutung ist. Dafir pladiert auch Jacob (2014: 18):

Auf die Zukunft bezogen ist eine neue Generation von Unterrichtsmateria-
lien fir die verschiedenen Schulstufen wiinschenswert, die verstarkt im
nachbarsprachendidaktischen Sinne konzipiert sind.®

Um sich dieser Forderung anzunehmen, setzt sich der vorliegende Beitrag mit der
Identifikation mdglicher Anknupfungspunkte sowie der Weiterentwicklung von in
den Lehrbuchern bereits enthaltenen Impulsen auseinander, die in konkretere regi-
onal orientierte Materialideen mit mehrsprachigkeits- und nachbarsprachendidakti-
scher Fokussierung tberflhrt werden. Diese kénnen punktuell von den jeweiligen
Lehrkraften in Grenzregionen umgesetzt und weitergedacht werden. Folgende Fra-
gestellungen sind dabei leitend:

e Inwiefern und auf welchen Ebenen thematisieren aktuelle in Grenzregionen
zu Frankreich eingesetzte Spanischlehrbiicher die (vorgelernte) Schul-
fremd-/Nachbarsprache Franzdsisch sowie das Nachbarland Frankreich?

e Wo lassen sich konkrete Anknipfungspunkte fir die lehrer*innenseitige
Weiterarbeit und Entwicklung regionaler Unterrichtsmaterialien unter Fo-
kussierung des Franzosischen bzw. Frankreichs finden?

e Wie konnen diese Ankniipfungspunkte fir den Tertidrsprachenunterricht
Spanisch potenziell ausgestaltet werden?

& Im Rahmen von Programmen zur Forderung von Nachbarsprachen und deren Einbettung in un-
terrichtliche Kontexte wurden zu diesem Zwecke verschiedene Unterrichtsmaterialien entwi-
ckelt, so z.B. fur die Nachbarsprache Niederlandisch (siehe z.B. INTERREG Nachbarsprache-
& buurcultuur: https://www.ru.nl/nachbarsprache/).
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5.2 Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen sowie zur Darlegung von regional orien-
tierten Ansdtzen zur lehrer*innenseitigen Konzeption weiterfuhrender Materialien
wurde eine systematische Lehrbuchanalyse durchgefihrt.

Die Lehrwerk-/buchanalyse hat ihren Ursprung in den 1960er Jahren, als zuneh-
mend die Dominanz eines einzigen im Fremdsprachenunterricht einzusetzenden
Lehrwerks aufgebrochen wurde (z.B. Etudes Francaises) und eine Wahlmdoglich-
keit zwischen mehreren Lehrwerken entstand. Im Rahmen von Lehrwerk-/ buch-
analysen stehen Spracherwerbskonzepte, Inhalte und die Gestaltung der Materia-
lien im VVordergrund, die einer kritischen Betrachtung unterzogen werden. Beleuch-
tet man fremdsprachendidaktische Beschéftigungen mit Lehrwerken, lassen sich
verschiedene thematische Ausrichtungen finden, z.B. die Entwicklung von Kriteri-
enkatalogen sowie Analysen zu Einzelaspekten (vgl. Facke 2016: 36). Die Entwick-
lung von und Orientierung an Analysemodellen und -rastern ist im Bereich der
Lehrbuchanalyse ein haufig anzutreffendes VVorgehen, was auch fur die vorliegende
Untersuchung adaptiv eingesetzt wurde, indem ein Analysemodell mit konkreten
Fragestellungen entwickelt wurde. Viele existierende Modelle zur Analyse von
Lehrbiichern fokussieren eine Gesamtheit aller Aspekte, um allgemeine Aussagen
uber die Qualitat des Lehrbuchs treffen zu kénnen (vgl. z.B. Funk 2004). Im fremd-
sprachendidaktischen Diskurs finden sich zwar auch einige Analyseraster, die
mehrsprachigkeitsdidaktische Elemente beinhalten (vgl. z.B. Bermejo Muifioz
2019; Marx 2014), dennoch gilt es, fir die vorliegende Analyse den spezifischen
Fokus auf nachbarsprachendidaktische Gesichtspunkte zu legen, sodass genannte
Modelle eine Orientierung bieten kénnen.

Auf Basis der terminologischen Standortbestimmung sowie der Ermittlung von
Charakteristika und Schnittstellen beider hier zugrunde gelegten Didaktiken wur-
den zur Entwicklung eines Analysemodells verschiedene Ebenen mit spezifisch auf
nachbarsprachendidaktische Elemente ausgerichteten Unterfragestellungen deduk-
tiv generiert.

5.3 Samplingkriterien

Im vorliegenden Beitrag werden vier aktuelle Lehrbtcher fir die Sekundarstufe |
und 11 analysiert, die flr den Tertidrsprachenunterricht Spanisch auch in Deutsch-
lands Grenzregionen zu Frankreich zugelassen sind (s. jeweilige Verlagsseite). Die
Lehrbicher entstammen unterschiedlicher Verlage, die Uber eine lange Tradition in
der Lehrwerkproduktion fir den Spanischunterricht verfligen, und wurden zwi-
schen 2012 bis 2020 veroffentlicht. Sie lassen sich demnach der neueren Generation
von Lehrwerken zuordnen, wobei sich innerhalb der acht Jahre, die zwischen dem
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altesten und neusten Lehrbuch liegen, weitere Neuerungen in der Lehrwerkent-
wicklung niedergeschlagen haben (z.B. Digitalisierung, Differenzierung), sodass
dennoch eine gewisse Bandbreite gegeben ist. Fur die vorliegende Analyse wurde
nachfolgendes Korpus erstellt:

Sekundarstufe | Sekundarstufe 11
e Puente al espafiol 1 e jAdelante! Curso profesional
(Westermann 2020) (Klett 2018)
e Rutas para ti (Schéningh 2012) e Bachillerato (Klett 2013)

Die Wahl von Lehrbuchern fiir die gesamte Sekundarstufe ermdglicht einen weit-
laufigeren Blick auf das Material und kann Antworten darauf geben, ob gegebenen-
falls mit einem Lehrbuch fir eine hohere Klassenstufe auch verstarkte Anknip-
fungspunkte zur Thematisierung der Nachbarsprache Franzdsisch einhergehen.
Weiterhin wurde mit jAdelante! Curso profesional ein Lehrbuch fir die Berufs-
schule ausgewahlt, was darin begriindet liegt, dass Lernende in Grenzregionen in
besonderem Mal3e auf den grenznahen Arbeitsmarkt vorbereitet werden sollten und
dadurch ein individueller Mehrwert mit der Forderung der Nachbarsprache (auch
in Bezug auf berufliche Interaktions-/Kommunikationssituationen) einhergeht (vgl.
Fredsted 2018: 12).

54 Analysemodell

Um die eingangs formulierten Forschungsfragen zu beantworten, aber auch realis-
tische Erwartungen an Spanischlehrbicher bezuglich der Thematisierung der
Schulfremd-/Nachbarsprache Franzosisch heranzutragen, wurde folgendes Analy-
semodell mit zentralen Unterfragestellungen erarbeitet:

Ebene Zentrale Fragestellung

Sprachliche/  |e Inwiefern wird auf Vorkenntnisse in der vorgelernten Schulfremd-/
sprachenver- Nachbarsprache Franzésisch flr das Erlernen des Spanischen aufge-
gleichende baut?

Ebene e Auf welchen sprachlichen Ebenen wird ein Bezug zur Schulfremd-/

Nachbarsprache Franzdsisch hergestellt?
e Inwiefern wird die Schulfremd-/Nachbarsprache Franzésisch in ei-
nem konkreten kommunikativen Handlungsrahmen thematisiert?

Inhaltliche e Inwiefern wird Frankreich bzw. das Franzdsische auf der inhaltli-
Ebene chen Ebene (z.B. in Texten, Grafiken, Statistiken) représentiert?
Wenn ja, wie? (sozial, politisch, wirtschaftlich, geografisch)
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Tab. 1: Analysemodell (eigene Darstellung unter Bezugnahme auf nachbarsprachendidaktische
Prinzipien nach Fredsted 2018: 9-11; Jacob 2014: 17; Little et al. 2002: n.pag.)

Unter Bezugnahme auf die dargebotenen Ebenen werden im Folgenden die o.g.
Spanischlehrbiicher in gebindelter Form (nach der Darstellungsweise: Lektionen
(Unidades), Strategien- und Wortschatzteil) analysiert und die Ergebnisse bezig-
lich der einzelnen Lehrbiicher direkt unter Einbezug von weiterfilhrenden Hand-
lungsimpulsen sowie Ideen zu Entwicklung von regional orientierten Zusatzmate-
rialien gegenlibergestellt.

6 Ergebnisse: Deskription der Befunde und
Darbietung von Anséatzen zur Gestaltung von
regionalen Unterrichtsmaterialien

Spanischlehrbiicher fur die Sekundarstufe |
(Puente al espafiol und Rutas para ti)

A. Sprachliche/sprachenvergleichende Ebene

Im Hinblick auf die Unidades ist in Bezug auf das Lehrbuch Puente al espafiol zu
erwahnen, dass dieses durchgéngig zum vertieften Nachdenken tber sprachliche
Ph&nomene/Strukturen des Spanischen anregt und an ausgewahlten Stellen auch
Bezilige zu ,anderen Sprachen* herstellt. Entsprechende Impulse erfolgen entweder
im Rahmen von Aufgabenstellungen (z.B. Unidad 1, S. 21, U. 7a; Unidad 2, S. 40,
U. 17¢) oder in stetig wiederkehrenden Hinweiskastchen (z.B. Unidad 1, S. 22-23;
Unidad 4, S. 74), welche unter der Bezeichnung EIl idioma gefiihrt werden. Hierbei
gilt es zwischen Hinweiskastchen zu unterscheiden, die die in der Lektion erarbei-
teten Strukturen vertiefen (bzw. weiterfuhrende Informationen darbieten), und sol-
chen, die einen Vergleich mit einer spezifischen oder anderen den Lernenden be-
kannten Sprachen evozieren. Unter Fokussierung des Franzdsischen kann in diesem
Kontext festgestellt werden, dass sich in dem untersuchten Lehrbuch auch einige
Késtchen finden lassen, in denen bei der Einfiihrung einer neuen spanischen Struk-
tur explizit auf bestehende Ahnlichkeiten zum Franzésischen verwiesen wird. Dies
ist beispielsweise in Lektion 4 der Fall, wo die Lernenden darauf vorbereitet wer-
den, auf Spanisch unter Verwendung des Verbs hacer tiber das Wetter zu sprechen
(S. 71). Dabei wird explizit darauf verweisen, dass man auch im Franzgsischen un-
ter Verwendung des Verbs ,machen® (faire) iber das Wetter spricht, was mit dem
Beispiel: Quel temps fait-il? It fait beau. illustriert wird. Weiterhin l&sst sich in
derselben Lektion bei der Einflhrung und semantischen Unterscheidung der Ver-
ben saber und poder ein weiteres Hinweiskastchen finden (S. 77), in dem ein ex-
pliziter Verweis auf die Schulfremd-/Nachbarsprache Franzésisch erfolgt. Hier
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wird herausgestellt, dass auch im Franzdsischen zwischen savoir und pouvoir un-
terschieden wird, was mit folgenden Beispielen untermauert wird: Je sais jouer de
la guitare. Aujourd hui je ne peux pas jouer de la guitare parce que je n’ai pas le
temps.

Die weiteren Hinweiskastchen im Lehrbuch lassen die zu vergleichende Sprache
bzw. Sprachen fur die Lernenden offen. Dass hier auch das Franzésische eingebun-
den werden kann, signalisiert das Bild der franzésischen Flagge, die an der Seite
des Hinweiskastchens nebst der deutschen, britischen und einer mit Fragezeichen
gekennzeichneten Flagge abgedruckt ist. Hier bestuinde fir die Lehrkraft die Mog-
lichkeit, explizite Bezlige zum Franzoésischen herzustellen, wobei z.B. folgende
Stellen als impulsgebend fir Aktivitaten oder weiterfuhrendes Material verstanden
werden konnen:

e Unidad 1:
o Impuls Lehrbuch: Wie setzen sich die Zahlen in anderen dir bekannten
Sprachen zusammen? (S. 22)
= Modaliche Ergdnzung/Prézisierung durch die Lehrkraft: Wie set-
zen sich die Zahlen im Franzosischen zusammen? Welche Ahn-
lichkeiten und Unterschiede kannst du in Bezug auf das Spani-
sche feststellen? Wie kdnnen dir deine Vorkenntnisse im Franzo-
sischen beim Lernen der spanischen Zahlen helfen?
o Impuls Lehrbuch: Sprichst du noch eine andere Sprache, in der man auch
mit dem Verb haben nach dem Alter fragt? (S. 23)
=  Mogliche Erganzung/Prazisierung durch die Lehrkraft: Ubersetze
den Satz ;Cuéntos afios tienes? Ins Franzdsische (Tu as quel
age?). Welche Ahnlichkeiten und Unterschiede fallen dir beim
Vergleich beider Sprachen auf?

e Unidad 5:
o Impuls Lehrbuch: Kennst du diese Zeit (el presente continuo) auch in an-
deren Sprachen? Wie bersetzt du Iker esta durmiendo. Ins Deutsche und
ins Englische? (s. 98)

= Modgliche Ergénzung/Prézisierung durch die Lehrkraft: Wie wir-
dest du den Satz Estoy cantando ins Franzdsische Ubersetzen (Je
suis en train de chanter)? Welche Ahnlichkeiten und Unter-
schiede fallen dir beim Vergleich des Spanischen mit dem Fran-

zosischen auf?

e Unidad 6:
o Impuls Lehrbuch: Vergleiche den spanischen Komparativ mit anderen
Sprachen. (S. 105)
= Modgliche Ergdnzung/Prézisierung durch die Lehrkraft: Ver-
gleicht den spanischen Komparativ mit dem Franzésischen com-
paratif. Welche Ahnlichkeiten und Unterschiede fallen dir auf?
(ggf. Beispielsatz angeben: Ces fleurs sont plus belles que celles-
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ci). Wie konnen dir deine Vorkenntnisse im Franzésischen beim
Verstehen und Lernen des comparativos helfen?

In Rutas para ti ist zum Einstieg in die Arbeit mit dem Lehrbuch ein Wurfelspiel
abgedruckt (S. 15), das die eigenen (Fremd-)Sprachenerfahrungen der Schiiler*in-
nen erfragt. Hierbei wird auf eine Fokussierung bestimmter Sprachen verzichtet.
Den Schiler*innen wird offengelassen, welche Sprachen sie hinzuziehen mdchten,
z.B. bei den Fragen, ob/wo man schon einmal fremdsprachiges Fernsehen gesehen
hat oder was ein Lieblingswort aus einer Fremdsprache ist. Weiterhin wird auf die
lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen Bezug genommen, indem sie
u.a. gefragt werden, welche Sprache(n) in ihrer Familie verwendet werden oder ob
ihre Muttersprache in mehreren Landern gesprochen wird. Das Wiirfelspiel ermdg-
licht den Schiler*innen, sich ihrer (Fremd-)Sprachenerfahrungen bewusst und fir
Vorkenntnisse bzw. deren Bedeutsamkeit fiir das Erlernen des Spanischen sensibi-
lisiert zu werden. Ein konkreter Bezug zum Franzdsischen als Fremd-/Nachbarspra-
che wird nicht hergestellt, konnte jedoch durch die Lehrkraft initiiert werden, indem
sie nach Spracherfahrungen mit dem Franzdsischen fragt, wenn dies nicht durch die
Lernenden selbst geschieht. Auch kdnnte mittels der Formate Sprachenbiografie
oder -portrat (vgl. Krumm 2010) sowie unter Einsatz von Ansétzen zur Sprachdko-
logie eine dienliche Anbindung erfolgen.

Im Rahmen der Analyse der weiteren Unidades konnten keine Impulse fir den
sprachlichen Einbezug der Nachbarsprache bzw. der schiller*innenseitigen Mehr-
sprachigkeit gefunden werden. Dennoch konnte die Lehrkraft an folgenden Stellen
exemplarisch das Franzosische, z.B. in Grammatikerlauterungen, aktiv unter Hin-
zunahme von Zusatzmaterialien (z.B. die mehrsprachige Spanischgrammatik
Gramética de la lengua espafiola von Dorn/Navarro/Strathmann 2012 oder Refle-
xionsfragen wie in oben analysiertem Lehrbuch (Puente al espafiol) einbinden:

e Unidad 3:
o Impuls Lehrbuch: Los articulos determinados (el/la/los/las)
=  Ankniipfungspunkt Gramatica de la lengua espafiola (S. 17): Ge-
genuberstellung der bestimmten Artikel mit dem Franzdsischen
(e, I’, 1a, les)
o Impuls Lehrbuch: Los pronombres posesivos (mi/tu/su)
» Anknlpfungspunkt Gramética de la lengua espafiola
(Ubungsheft, S. 22): Einsetzilbung der Possessivpronomen im
Franzdsischen, Spanischen und Englischen (¢, Cémo se forman los
determinantes posesivos en otros idiomas?)

e Unidad 7
o Impuls Lehrbuch: Futuro inmediato
=  Ankniipfungspunkt Gramatica de la lengua espafiola (S. 76): Ver-
gleich zur Futurbildung im Franzgsischen (aller + Infinitiv)
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Im Strategienteil von Puente al espafiol wird im Bereich ,Wortschatz erschlieen*
auf Internationalismen als ErschlieBungshilfe verwiesen, wobei u.a. ein franzsi-
sches Beispiel zur Illustration von Entsprechungen herangezogen (span. Amor —
franz. amour) und der Mehrwert des Franzosischen zur ErschlieBung von spani-
schem Wortschatz explizit unterstrichen wird (S. 166). Auch werden in diesem
Kontext falsos amigos thematisiert, wobei lediglich Beispiele aus dem Englischen
und Deutschen herangezogen werden. Hier kdnnte die Lehrkraft mit weiterftihren-
dem Material anknuipfen und ebenfalls fur falsche Freunde zwischen dem Spani-
schen und Franzoésischen (z.B. después — depuis) sensibilisieren. In einer Tabelle
wird den Lernenden daran anschlieRend zusammenfassend aufgezeigt (S. 167), wie
sie neue Worter erschlieBen kdnnen. In der Spalte palabra parecida en otro idioma
wird in finf von neun angefiihrten Beispielen auch die Entsprechung im Franzdsi-
schen dargeboten (bzw. das Franzosische beispielhaft zum Vergleich herangezo-

gen).

In Rutas para ti finden sich im Strategienbereich keine Verweise zu anderen Spra-
chen, jedoch konnte sich die Lehrkraft am vorgeschlagenen Vorgehen aus u.a. Pu-
ente al espafiol zur Einbindung des Franzdsischen bzw. zur Erstellung von weiter-
fuhrenden Materialien orientieren.

Im Wortschatzteil beider Lehrblcher werden im Rahmen der listenartigen Voka-
beldarstellung an geeigneten Stellen durchgéngige Beziige zu den Sprachen Eng-
lisch, Franzosisch und Latein hergestellt (z.B. curso — course — course — cursus —
Kurs). Es werden hier also potenzielle Vorkenntnisse der Lernenden aus anderen
Sprachen, so u.a. auch aus dem Franzgsischen, fir das Erlernen spanischer Lexik
bertcksichtigt. Dies kdnnte durch den lehrerseitig initiierten sowie systematischen
und durchgéngigen Einsatz eines individualisierten mehrsprachigen Worterbuchs
intensiviert werden (vgl. z.B. Reissner 2012: 199):

Worter, die du dir mit Hilfe anderer bekannter Sprachen (der gleichen Sprachenfami-
lie) erschlieBt und/oder besser merkst, kannst du dir in ein mehrsprachiges Worter-
buch eintragen. Dies konnte beispielsweise so aussehen, wobei Ahnlichkeiten unter-

strichen und Unterschiede kursiv gesetzt sind:

Spanisch | Franzgsisch Englisch Latein Andere Sprachen

Me gusta | J’aime chanter. | | like to sing. | Cantare mihi | Mi piace cantare (it.).

cantar. placet. Imi place sa cant (rum.).
Ich mag singen (dt.).

Abb. 1: Mehrsprachiges Waorterbuch unter Hervorhebung von lexikalischen Ahnlichkeiten und
Unterschieden (eigene Darstellung in Anlehnung an Haberland/Korell 2020, 73-74).

Es lasst sich feststellen, dass das Franzosische in Puente al espafiol vornehmlich
auf der lexikalischen sowie auf der grammatikalischen Ebene expliziten Einbezug
findet, wohingegen dieser in Rutas para ti auf einer lexikalischen Ebene verbleibt.
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Eine Einbettung dieser sprachenvergleichenden Impulse in einen kommunikativen
Handlungsrahmen findet in beiden Lehrbuichern nicht statt. Dieser konnte von der
Lehrkraft, z.B. durch die Ausgestaltung von Lernaufgaben, die beide Sprachen und
Kulturen fokussieren und an die lehrbuchinhdrenten Impulse anbinden bzw. diese
integrieren, geschaffen werden.

B. Inhaltliche Ebene

Auf der inhaltlichen Ebene finden sich in den Unidades von Puente al espafol zu-
nachst keine expliziten Hinweise auf eine Thematisierung des sprachlichen Nach-
barn, an die die Lehrkraft konkret unter Darbietung von Zusatzmaterialien anknup-
fen konnte.

In Rutas para ti hingegen wird direkt in der zweiten Einheit (S. 20-21) eine Spa-
nischklasse mittels Text und Bild vorgestellt, indem Namen und Herkunftslander
der Personen angegeben werden. Hierunter finden sich insgesamt drei Personen,
die einen franzdsischsprachigen Hintergrund haben. Im Anschluss an das Lesen des
Textes sollen die Schiler*innen in Form einer Tabelle Informationen (Name, Spra-
che, Land, Stadt) zu den Personen der vorgestellten Spanischklasse eintragen. Den
Bezug zum Franzoésischen konnte die Lehrkraft mittels einer kommunikationsori-
entierten Aktivitat herstellen, indem sich die Schiler*innen z.B. in die Perspektive
einer der drei franzosischsprachigen Figuren hineinversetzen und aus deren Sicht
einen kurzen Blogeintrag oder Vorstellungstext tber deren Alltag und Wohnort auf
Spanisch (zu Differenzierungszwecken ggf. vorformuliert auf Franzdsisch) schrei-
ben sollen.

In der dritten Lektion (S. 32, 37) werden die L&nder Deutschland und Spanien naher
betrachtet. Beide Lander werden grafisch anhand einer Landkarte mit ihren angren-
zenden Landern dargestellt. Weiterhin werden die an Deutschland angrenzenden
Lander in einer listenartigen Form gezeigt. Zusatzlich werden spanische Begriffe
fir ,Nachbar-/Bundesland‘, ,Grenze‘, ,angrenzen‘ etc. mittels spanischsprachiger
Sétze eingeflhrt (z.B. Alemania limita con Francia). Der sprachliche Nachbar wird
demnach unter geografischen Gesichtspunkten thematisiert. Weitere Informationen
zum Nachbarland Frankreich werden nicht gegeben. Dennoch kann an dieses Ka-
pitel mit weiterfihrenden Materialien zum Nachbarland Frankreich angekniipft
werden. Beispielsweise kdnnten hier spanischsprachige Informationen zur Bezie-
hung zwischen Deutschland und Frankreich eingebunden werden. Auf der Internet-
seite des Ministeriums fiir Europa und AuBeres wird z.B. der Elysée-Vertrag auf
Spanisch in funf kurzen Frage-Antwort-Szenarien (El Tratado de Eliseo en 5 pre-
guntas) geschildert. Gleichsam bietet sich hier der Anlass, die inhaltliche mit der
sprachenvergleichenden Ebene zu kombinieren, sodass die Lernenden zur Erschlie-
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Rung der spanischsprachigen Informationen ihre Franzdsisch- und weiteren Sprach-
kenntnisse nutzen und fiir den Status des Franzgsischen in grenznahen Regionen
zusatzlich zum Franzoésischunterricht sensibilisiert werden kdnnen.

Spanischlehrbiicher fur die Sekundarstufe 11
(jAdelante! Curso profesional und Bachillerato)

Zundachst soll angemerkt werden, dass sich die fokussierten Lehrbtcher hinsichtlich
ihrer Struktur und Intention unterscheiden. jAdelante! Curso profesional ist ein vor-
nehmlich sprachkompetenzaufbauendes Lehrbuch fir Spanisch als spatbeginnende
Fremdsprache. Bachillerato hingegen versteht sich als dossierartige Textsammlung
flr fortgeschrittene Lernende. Die Darstellung wird jedoch analog zur obigen ge-
bindelten Form erfolgen.

A. Sprachliche / Sprachvergleichende Ebene

iAdelante! Curso profesional weist eine explizite Kategorie aus, in der sprachliche
und kulturelle Phdanomene verglichen werden. Diese Vergleiche werden in den Un-
idades in regelmaRigen Abstanden im Rahmen von gekennzeichneten Aufgaben-
stellungen implementiert, wobei zunachst zu beobachten ist, dass sich in diesem
Kontext keine expliziten Verweise auf das Franzdsische finden. Die Wahl der zu
vergleichenden Sprachen ist in samtlichen Fallen frei (vereinzelte explizite Ver-
weise auf das Deutsche und Englische sind die Ausnahme), was sich als wertvoller
Anknupfungspunkt erweist, um das Franzésische aktiv an gegebenen Stellen ein-
zubinden. Diese Stellen werden im Folgenden unter Darbietung konkreter Ideen zur
Einbindung des Franzdsischen dargelegt.

In Lektion 1 geht es zun&chst um das Vorstellen, das BegriiRen und Verabschieden
sowie das Fragen nach dem Befinden auf Spanisch. In diesem Kontext werden die
Personalpronomen tu, usted, vosotros/-as und ustedes eingefiihrt, wobei die Ler-
nenden anhand eines Ausgangstextes selbst ermitteln sollen, welche Pronomina
beim Duzen und welche beim Siezen verwendet werden. Darauf aufbauend sollen
sie dann erklaren, ob es in anderen ihnen bekannten Sprachen Formen wie td und
usted gibt (S. 13, Aufg. 5). Fir den aktiven Einbezug des Franzdsischen konnte die
Lehrkraft daran ankniipfend darauf verweisen, dass im Franzgsischen das Prono-
men vous sowohl im Singular als auch im Plural verwendet wird, um eine Person
zu siezen. Tu und vous finden hingegen Anwendung, um zu duzen. Hier sollte da-
rauf aufmerksam gemacht werden, dass fur das im Spanischen ahnliche vostros/-as
andere Regeln gelten als im Franzdsischen, sodass hier ein kontrastiver Sprachen-
vergleich zielfiihrend sein konnte.

In Lektion 6 wird im Rahmen der Planung einer Feier die Struktur hay que einge-
fahrt, welche Obligation zum Ausdruck bringt. Mit Hilfe von Beispielséatzen sollen
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die Lernenden hier Gberlegen, was diese Struktur auf Deutsch und anderen bekann-
ten Sprachen bedeutet (S. 85, Aufg. 6). Auch in diesem Falle kdnnte die Lehrkraft,
gof. basierend auf dhnlichen Beispielsatzen, einen expliziten Bezug zur franzosi-
schen Sprache herstellen und auf die Struktur il faut (que) und deren Verwendung
verweisen.

In Lektion 8 sollen die Lernenden schlieBlich einen biografischen Text liber einen
spanischen Designer lesen (EI joven disenador que triunfa en todo el mundo) und
diesen Text in ein Interview umschreiben. Im Anschluss soll das im Titel verwen-
dete que in das Deutsche sowie andere bekannte Sprachen (ibersetzt werden (S. 119,
Aufg. 7). Zum aktiven Einbezug der Nachbarsprache Franzdsisch kdnnte hier auf
das ahnliche Relativpronomen qui verwiesen werden, wobei hier unterstrichen wer-
den sollte, dass im Gegensatz zum Spanischen eine Anpassung je nach Funktion als
Subjekt oder Objekt erfolgen muss. All die benannten Erganzungen kénnten bei-
spielsweise durch folgende Fragen komplettiert werden: Welche Ahnlichkeiten und
Unterschiede fallen dir beim Vergleich des Spanischen mit dem Franzdsischen auf?
Inwiefern helfen dir deine Vorkenntnisse im Franzdsischen zum Verstehen und Er-
lernen der neuen grammatikalischen Struktur? Wie willst du deinen Lernprozess
basierend auf diesen Entdeckungen zukiinftig gestalten?

In Bachillerato wird auf sprachlicher bzw. sprachenvergleichender Ebene aus-
schlieBlich im zweiten Dossier (S. 40) anhand eines Textes zu Mapuche u.a. tber
andere Sprachen die Bedeutung verschiedener spanischer Worter (z.B. la cuestion,
el presidente) erschlossen. Franzdsisch wird hier nicht explizit genannt, kann aber
unter der Kategorie ,,andere Sprachen‘ subsumiert werden. Dazu gibt das Lehrbuch
eine Tabelle, die der Form eines mehrsprachigen Worterbuchs entspricht (vgl.
Reissner 2012: 199), als Impuls vor, in der die Sprachen Deutsch, Englisch, Spa-
nisch und die Kategorie ,,andere Sprachen* aufgelistet sind. In diese Tabelle konnen
die Lernenden die VVokabeln aus dem Text in einer listenartigen Form eintragen und
so Bezlige zu vorgelernten Sprachen herstellen. Die Lehrkraft kdnnte hier eine ex-
plizite Spalte fiir das Franzdsische erganzen (lassen). Dieses Format kénnte auch
zu Zwecken der lexikalischen Entlastung sowie zur weiteren aktiven Einbindung
der Nachsprache Franzgsisch in anderen Dossiers des Lehrbuches Anwendung fin-
den.

Im Strategienteil beider Lehrblcher wird im Kontext des Wortererschlie3ens darauf
verwiesen, dass Vorkenntnisse aus der Erstsprache und Schulfremdsprachen dafir
genutzt werden kénnen, um die Bedeutung neuer spanischer VVokabeln zu erschlie-
Ren. Dies wird in beiden Fallen mit einer dem mehrsprachigen Worterbuch &hnli-
chen Tabelle illustriert, wobei in jAdelante! Curso profesional (S. 172) beispielhaft
Bezlige zum Englischen (el ingrediente — ingredient) und Deutschen (el aztcar —
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Zucker) sowie in Bachillerato (S. 207) dartber hinaus auch noch zum Franzdsi-
schen (considerar — considérer), Italienischen (correr — correre) und Lateinischen
(mundo — mundus) hergestellt werden. Weiterhin werden in Bachillerato (S. 208)
Pré&- und Suffixe (z.B. pre-, -ante) erléautert, die in verschiedenen Sprachen &hnlich
sind und wortiber man sich u.a. Wortbedeutungen erschlieRen kann. Lehrkrafte, die
erstgenanntes Lehrbuch verwenden, kénnten sich fir eine Einbindung des Franzo-
sischen an der Darstellung von Bachillerato orientieren.

Im Wortschatzteil von jAdelante! Curso profesional erfolgt eine listenartige Dar-
stellung der zu erarbeiteten Lexik, wobei an ausgewiesenen Stellen Bezlige zum
Englischen hergestellt werden. In Bachillerato erfolgt die Thematisierung des Vo-
kabulars direkt unter den jeweiligen Texten anhand des Sprachenpaars Spanisch —
Deutsch. Das Franzdsische wird in beiden Féllen nicht explizit einbezogen bzw.
angefiihrt. Um dem entgegenzuwirken, kdnnte die Lehrkraft VVokabelarbeit aktiv
mit den zuvor bereits erwahnten mehrsprachigen Worterblichern gestalten und die
Lernenden dazu motivieren, kontinuierlich lexikalische Vergleiche zur Nachbar-
sprache Franzosisch sowie weiteren Schul- und Herkunftssprachen durchzufihren
und fur das Lernen der Zielsprache zu reflektieren.

Es gilt zu erwéhnen, dass die individuelle Mehrsprachigkeit der Lernenden in
Bachillerato vornehmlich auf der lexikalischen und in jAdelante! Curso profesio-
nal sowohl auf der lexikalischen als auch grammatikalischen Ebene angesprochen
wird, wobei in jAdelante! Curso profesional die Anldsse zum Sprachenvergleich
oftmals konkreten Kommunikationssituationen in den Zielsprachen entspringen.
Die individuelle Mehrsprachigkeit per se wird in beiden Lehrbichern jedoch nicht
in einem kommunikativen Handlungsrahmen thematisiert, sodass auch in diesem
Falle die Lehrkraft initiieren misste, dass die Lernenden ihre Mehrsprachigkeit ein-
setzen.

B. Inhaltliche Ebene

In jAdelante! Curso profesional kommt es erstmals in Lektion 1 zur Thematisie-
rung Frankreichs. Die Lernenden sollen hier im Rahmen einer Tarea final ein Rol-
lenspiel vorbereiten, préasentieren und bewerten, innerhalb dessen sie sich unter
Ubernahme einer anderen Identitat in einer Sprachschule in Spanien anmelden (S.
19). Zur Auswahl der jeweiligen Identitdt bekommen die Lernenden eine Tabelle
dargeboten, in der Nationalitdt, Name, Telefonnummer und E-Mail-Adresse von
zehn verschiedenen fiktiven Personen dargestellt sind, aus denen sie eine auswéh-
len kdnnen. Bei einer dieser Personen handelt es sich um eine Franzosin mit dem
Namen Daniéle Rousseau, sodass den Lernenden im Rahmen dieser Handlungssi-
tuation die Moglichkeit geboten wird, aus Perspektive des sprachlichen Nachbarn
kommunikativ zu handeln. Um an diesen Impuls anzuknupfen, konnte die Lehrkraft
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dazu anregen, die franzdsische Sprache sowie ausgewahlte kulturelle Aspekte in
das Rollenspiel zu integrieren. Dies kénnte z.B. durch Code-Switches in die Erst-
sprache des fiktiven Charakters oder durch die Ausgestaltung polyglotter Dialoge
(vgl. Lenz/Berthele 2010: 21-24) erfolgen. Auch kdnnten die Lernenden aus Per-
spektive der franzosischen Figur auf Spanisch ber kulturspezifische Merkmale
(z.B. BegruBungsformeln) sprechen bzw. diese im Rahmen des Rollenspiels aus-
flhren.

In Lektion 2 lernen die Schiler*innen u.a., Gber Sprachen zu sprechen. In diesem
Kontext werden zunéchst Steckbriefe spanischer Personen dargeboten, aus denen
auch die von diesen jeweils beherrschten Sprachen hervorgehen (S. 27). Zwei von
sechs Personen fiihren an, Franzdsisch zu sprechen, sodass die Nachbarsprache hier
zunachst Erwahnung findet. In einer darauffolgenden Aufgabe, die das dialogische
Sprechen zu fordern intendiert (S. 29, 18), sollen die Lernenden sich schliellich
dartiber austauschen, welche Sprachen sie sprechen, sodass hier eine gute Vorlage
geschaffen wird, auch Spracherfahrungen in der Nachbarsprache Franzdsisch zu
artikulieren. Zur sprachlichen Entlastung wird den Lernenden eine Liste bereitge-
stellt (S. 239), der sie die spanischen Bezeichnungen ausgewdhlter Lénder und
Sprachen (inklusive der entsprechenden Adjektive) entnehmen kénnen. Auch
Frankreich bzw. Franzosisch wird hier als relevanter Bezugspunkt hervorgehoben.

In Lektion 5 wird u.a. die Beschreibung typischer Tagesablaufe auf Spanisch gebt.
Hierbei sollen die Lernenden zuné&chst ihren eigenen Tagesablauf inklusive Uhrzei-
ten mit dem eines fiktiven spanischen Schiilers vergleichen. Daraufhin wird ihnen
eine Grafik présentiert, auf der die typischen Tagesabldufe im Einklang mit den
entsprechenden Uhrzeiten in den L&ndern Spanien und Italien dargestellt sind (S.
71). Diese Infografik wird durch eine weitere ergénzt (S. 161), auf der die Tages-
ablaufe in Deutschland und Frankreich gegenibergestellt werden. Die Lernenden
werden schliellich in Partnerarbeit dazu aufgefordert, die Infos der/des jeweiligen
Partner*in zu erfragen und gemeinsam die Tagesabldufe in den einzelnen Landern
gegenuberzustellen. In diesem Sinne bietet das Lehrbuch eine dienliche Vorlage,
um kulturspezifische Auspragungen des Nachbarlandes Frankreich zu ergriinden,
mit anderen Nachbarlandern zu vergleichen und ggf. durch die Lehrkraft initiiert
weiterzufihren.

Weitere Einbringungsmaoglichkeiten fir die Nachbarsprache Franzdsisch bzw. die
frankofone Nachbarkultur bietet die lehrbuchinhérente Kategorie Recursos-Cul-
tura, welche in jeder Lektion zu finden ist. So lieRe sich beispielsweise an folgende
Inhalte mit zuséatzlichen Informationen/Materialien zu Frankreich anknupfen bzw.
ein Vergleich herstellen:
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e Unidad 1:
o Impuls des Lehrbuches: Verwendung der Du-Form: Es wird beschrieben,
dass man sich in Spanien schneller duzt als in Deutschland (S. 10).

= Modgliche Erganzung/Prézisierung durch die Lehrkraft: Man
kénnte in diesem Kontext eruieren, dass es in Frankreich relativ
lange dauert, bis die vous-Form abgelegt und zum eher informel-
len tu Ubergegangen wird. Als Ausgangspunkt konnte z.B. ein Cri-
tical Incident herangezogen werden, in dem ein*e Spanier*in eine
franzosische Person friihzeitig duzt und es zum Missverstandnis

kommt.

e Unidad 5:
o Impuls des Lehrbuches: Beschreibung des spanischen Schulsystems ESO
y Bachillerato (S. 78)

= Modgliche Ergdnzung/Prézisierung durch die Lehrkraft: Hier
kénnte ein Vergleich zum franzdsischen Schulsystem hergestellt
werden und z.B. an das Vorwissen aus dem Franzésischunterricht
oder der Lebenswelt der Lernenden beziglich des Lycée sowie des
Baccalauréat angekn(pft werden. Im Rahmen einer produktions-
orientierten Aktivitat kdnnte, ggf. in Symbiose mit dem Franzo-
sischunterricht, basierend auf einer autonomen Recherche z.B.
eine zweisprachige Prasentation oder Infotexte in beiden Sprachen

verfasst werden.

e Unidad 6:

o Impuls des Lehrbuches: Bezahlen in Spanien: Es wird angefuhrt, dass in
spanischen Restaurants die Rechnung einer Gruppe in der Regel durch
eine Person beglichen wird und nicht, wie in Deutschland ublich, jede/r
zahlt, was er oder sie verzehrt hat (S. 95).

= Modgliche Erganzung/Prézisierung durch die Lehrkraft: Hier wére
ebenfalls ein Vergleich zum Nachbarland Frankreich interessant,
in dem es ebenfalls nicht uniiblich ist, séparément zu bezahlen.
Auch hier wirde sich die Arbeit mit Critical Incidents sowie deren
Umsetzung z.B. in Rollenspielen anbieten.

In Bachillerato wird das Nachbarland Frankreich weder grafisch noch textuell ab-
gebildet. Derartige Beziige sind von der Lehrkraft selbst herzustellen, jedoch bieten
sich zahlreiche Anknipfungspunkte im Lehrbuch an, mit denen die Lehrkraft eine
Briicke zum Franzoésischen und dem Nachbar- und Partnersprachenstatus schlagen
kann. Diese werden im Folgenden exemplarisch dargestellt und an potenzielle Vor-
kenntnisse der Lernenden angepasst, da im (vorausgehenden) Franzdsischunterricht
der Oberstufe, z.B. gemél hessischem Lehrplan, deutsch-franzdsische Beziehun-
gen, Frankreich und Europa sowie Multikulturalitat thematisiert werden (vgl. HKM
2018: 40-41).
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Im ersten Dossier (S. 23) wird das Thema der Jugend und jugendlicher Lebensstile
bzw. Aktivitaten besprochen. Mittels eines Textes zur Problematik der Jugendar-
beitslosigkeit, mit der sich aktuelle spanische Jugendliche konfrontiert sehen, soll
diese Situation mit der in Deutschland verglichen werden. Hier kdnnte es sich an-
bieten, den Arbeitsmarkt und damit einhergehende Verénderungen (z.B. Maglich-
keiten/Chancen, Sprachen) in grenznahen Regionen zu thematisieren. Weiterhin
konnte man die Situation in Spanien mit der in Frankreich vergleichen.

AuBerdem wird im ersten Dossier (S. 27) das Thema der Migration angesprochen.
Hierzu wird die Migrationsgeschichte von zwei Personen erzéhlt. Die Lernenden
sollen die Migrationsgriinde erarbeiten und kommentieren, ob und ggf. inwiefern
es bei der Integration Probleme gab. In diesem Bereich kénnte man die Situation
beider Nachbarlander (Deutschland und Frankreich) mit der in Spanien verglei-
chen. In diesem Rahmen konnte die Lehrkraft im Vergleich zur beruflichen Mobi-
litdt, wie sie haufig in Grenzregionen anzutreffen ist, fir unterschiedliche Griinde
flr Migration sensibilisieren.

Anhand eines Textes Uber Proteste chilenischer Schiler*innen (S. 28) sollen die
Lernenden das chilenische Schulsystem mit dem deutschen vergleichen und Prob-
leme identifizieren. Hierbei geht es u.a. um die Dauer der Beschulung und die ein-
zelnen Schulformen. In diesem Bereich kdnnte man z.B. herausstellen, dass Fran-
zosisch im Vergleich zum Spanischen im deutschen Schulsystem, insbesondere in
grenznahen Regionen als erste Fremdsprache, unterschiedlichen Status genief3t, und
ggf. auch den Status des Franzdsischen in Spanien als ein weiteres Nachbarland
von Frankreich thematisieren. Eine weitere Moglichkeit wére auch, das franzosi-
sche Schulsystem mit in den Vergleich einzubeziehen (s.0.).

Im zweiten Dossier (S. 49) wird der Staatsputsch in Chile thematisiert und die Mei-
nung dartber mittels zweier chilenischer Studierenden dargestellt. Die Lernenden
sollen hierzu einen historischen Moment ihres Landes, z.B. das Dritte Reich oder
den Fall der Mauer, auswahlen und ihre Meinung dazu kundtun. Ggf. kénnte man
hier auch die Entwicklung der Beziehung zwischen Deutschland und Frankreich
nachzeichnen und begriinden, z.B. nach dem Zweiten Weltkrieg bis zum Elysée-
Vertrag von 1963, womit ebenfalls ein fachibergreifender Bezug zum gesell-
schaftswissenschaftlichen Unterricht hergestellt werden konnte, in dem bereits sol-
che historischen Ereignisse thematisiert wurden.

Im darauffolgenden Dossier (S. 57) werden die einzelnen Varietiten des Spani-
schen thematisiert. Die Lernenden sollen diese mit der deutschen Sprache verglei-
chen und Unterschiede zwischen Umgangs- und Hochsprache herausarbeiten. Wei-
terhin werden auch Varietaten bzw. Dialekte des Deutschen thematisiert und er-
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fragt, in welchen Regionen Deutschlands, welche gesprochen werden. Auch wer-
den unterschiedliche Bezeichnungen fir dieselbe Sache im Deutschen erfragt (z.B.
Semmel, Brotchen, Stulle). An dieser Stelle wiirde es sich anbieten, insbesondere
in grenznahen Regionen, auch auf die Varietaten bzw. Dialekte des Franzdsischen
einzugehen, z.B. welche in grenznahen Regionen zu Deutschland bzw. Spanien ge-
sprochen werden (z.B. Grand Est, Okzitanien, Nouvelle Aquitaine) oder zu thema-
tisieren, wie sich das Franzosische im Norden und Siiden des Landes z.B. vonei-
nander unterscheidet.

In Dossier 5 (S. 88) geht es um die verschiedenen sozialen, politischen und wirt-
schaftlichen Entwicklungen Spaniens (z.B. Homosexualitat, Demokratie) in den
letzten Jahrzehnten. Diese sollen mit drei Entwicklungen in Deutschland verglichen
werden. Hierzu wiirde es sich ebenfalls anbieten, Frankreich als Hauptvergleichs-
land zu thematisieren, um auch hier fur die Entwicklungen zu sensibilisieren und
ggf. die drei Lander miteinander zu vergleichen.

Zudem werden Personen im Lehrbuch zu ihrer Meinung tber ihr Land, in dem sie
leben, hier Spanien, befragt (S. 89). Die Lernenden sollen daraufhin ihre Meinun-
gen zu ihrem Land &ul3ern und positive sowie negative Aspekte thematisieren. Hier
wirde sich eine Anbindung an Frankreich anbieten, um die Potenziale des sozialen
und wirtschaftlichen Lebens in grenznahen Regionen zu verdeutlichen.

Im sechsten Dossier (S. 104) wird Andalusien u.a. mittels eines Gedichts themati-
siert. Die Lernenden sollen dann nach einem Gedicht in ihrer Sprache suchen. Hier
kdnnte man ggf. ein weiteres spanischsprachiges oder aber franzdsischsprachiges
Gedicht Uber eine Region in Frankreich (z.B. Grand Est) suchen und dieses nicht
nur inhaltlich, sondern auch sprachlich miteinander vergleichen, sowie die Lernen-
den zu Sprachvergleichen zu animieren und fir sprachvergleichende Strategien zu
sensibilisieren.

AuRerdem werden in diesem Dossier (S. 114) Einflusse anderer Sprachen auf das
Spanische am Beispiel Andalusiens vorgestellt. Hierzu wird insbesondere der ara-
bische Einfluss thematisiert. Die Lernenden haben dann die Aufgabe, in der eigenen
Sprache Worter zu suchen, die ihren Ursprung in einer anderen Sprache haben.
Hierzu konnte insbesondere auch auf Worter eingegangen werden, die ihren Ur-
sprung im Franzosischen haben und im Deutschen bzw. Spanischen im alltaglichen
Sprachgebrauch verwendet werden.

Zusatzlich soll tber das Zusammenleben verschiedener Kulturen nachgedacht und
reflektiert werden, welche positiven und negativen Aspekte es dazu gibt. Hier
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kdnnte man die grenznahen Regionen als besonderen Ort benennen, an dem zwei
Kulturen in unterschiedlichen Bereichen aufeinandertreffen.®

Es wird deutlich, dass der sprachliche Nachbar in jAdelante! Curso profesional auf
inhaltlicher Ebene an einigen Stellen Erwéhnung findet, was in Bachillerato zu-
nachst nicht der Fall ist. Jedoch erweisen sich die den Lehrbichern inh&renten und
stetig wiederkehrenden Kategorien Recursos-Cultura und interkulturelles Lernen
als dienlich, um weitere Bezlige zur frankofonen Nachbarkultur herzustellen und so
auch kulturelle, soziale, wirtschaftliche oder politische Aspekte zu besprechen.

6 Schlussbetrachtung und Ausblick

Die Analyse der gewéhlten Lehrbucher fur den Tertidrsprachenunterricht Spanisch
der gesamten Sekundarstufe hat ergeben, dass diese die Schulfremd-/Nachbarspra-
che Franzosisch bereits auf beiden Analyseebenen in unterschiedlicher Quantitat
und Intensitét einbeziehen.

Fur die Spanischlehrblcher der Sekundarstufe | kann resimierend festgestellt wer-
den, dass in Puente al espafiol das Franzésische auf sprachlicher Ebene in einigen
Fallen direkt thematisiert oder sogar hervorgehoben wird. Auf der inhaltlichen
Ebene konnte keine direkte Einbindung Frankreichs festgestellt werden. In Rutas
para ti hingegen wird der sprachliche Nachbar grafisch und in Textform dargestelit.
In den beiden Lehrbuchern fur die Sekundarstufe I1 wird die Schulfremd-/Nachbar-
sprache Franzosisch auf sprachlicher/sprachenvergleichender Ebene explizit im
Strategienteil einbezogen.

Neben der direkten Einbindung lassen sich in allen analysierten Lehrbiichern zahl-
reiche Anknupfungspunkte zur Weiterarbeit mit dem Franzdsischen und der Ent-
wicklung von regionalem Zusatzmaterial identifizieren. So finden sich insbeson-
dere in den Lehrbichern fur die Sekundarstufe I Anknlpfungsmaoglichkeiten auf
der sprachlichen Ebene, wohingegen in den Lehrbiichern fiir die Sekundarstufe 11
primar Impulse auf inhaltlicher Ebene (z.B. Recursos-Cultura und interkulturelles
Lernen) ermittelt werden konnten. Darlber hinaus finden sich in jAdelante! Curso
profesional ebenfalls Potenziale zur Thematisierung des Franzdsischen auf sprach-
licher Ebene.

Das Lehrwerk dient hier, wie eingangs formuliert, als Impuls- und Ideengeber. Um
Schuler*innen flr die Bedeutsamkeit von Mehrsprachigkeit und den Status und
Nutzen der Nachbarsprache Franzésisch flr das Erlernen der spanischen Sprache

®  Weitere potenzielle Ankniipfungspunkte fir die Lehrkraft finden sich in Bachillerato in den
Dossiers 5, 6 und 8.
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zu sensibilisieren, bedarf es der Aktivitat und Eigeninitiative der Lehrkraft. Diese
sollte die durch die Lehrwerke gestellten Impulse weiterdenken und in konkrete
Unterrichtssituationen unter Hinzunahme und Konzeption von Zusatzmaterialien
uberflihren sowie an die Spezifik der Grenzregionen anpassen, was im Rahmen der
Analyse exemplarisch fir verschiedene Unterrichtsszenarien gezeigt wurde. Im
Rahmen der Weiterarbeit mit Lehrbuchinhalten kann sich die Lehrkraft ebenfalls
weiteren, Uber die sprachliche und inhaltliche Ebene hinausgehenden Fragestellun-
gen annehmen, um einen, wie im Forschungsdiskurs gefordert (vgl. z.B. Jacob
2014: 18), nachbarsprachendidaktischen Fokus auf den Status, Nutzen und die Be-
deutsamkeit der Nachbarsprache Franzosisch zu setzen:

e Inwiefern wird der besondere Status des Franzosischen als institutionell zu
fordernde Nachbarsprache herausgestellt?

e Inwiefern wird der Status und der Nutzen der Nachbarsprache Franzésisch
fiir Schiler*innen in grenznahen Regionen bewusst gemacht?

e Inwiefern wird die Bedeutsamkeit mehrsprachigen Lernens fur das grenz-
uberschreitende Handeln und Kommunizieren reflektiert?

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die analysierten Lehrbucher dienliche
Ansatze zur punktuellen Einbindung der Nachbarsprache Franzésisch in den Terti-
arsprachenunterricht Spanisch unter sprachlichen, sozialen, politischen und geogra-
fischen Gesichtspunkten bereitstellen. Die im Rahmen dieses Beitrags generierten
Erkenntnisse fuhren zu der Schlussfolgerung, dass es mit Blick auf weitere For-
schung zu fremdsprachlichen Lehrwerken und deren Einsatz in grenznahen Regio-
nen erstrebenswert ware, z.B. auf Basis der abgeleiteten Implikationen, passgenaue
Materialien zum jeweiligen Lehrwerk, z.B. in Form von Begleitheften, zu konzi-
pieren, um den sprachlichen Nachbar im lehrwerkgestiitzten und mehrsprachig-
keitsdidaktisch ausgerichteten Tertidrsprachenunterricht Spanisch gezielter zu the-
matisieren. Dementsprechend konnte im Rahmen des Beitrags ebenfalls gezeigt
werden, dass eine fachubergreifende Sicht auf die Nachbarsprache Franzdsisch
bzw. das Nachbarland Frankreich von Bedeutung sein kann und sich nicht unbe-
dingt nur auf den Zielfremdsprachenunterricht Franzdsisch beschranken muss, da
so mehrsprachigkeitsdidaktischen Prinzipien folgend auf Vorwissen aufgebaut
werden kann und Sprachwissen und -erfahrungen vernetzt werden koénnen. Im
Sinne eines fachubergreifenden Unterrichtes konnten demnach auch Inhalte tber
Frankreich aus dem gesellschaftswissenschaftlichen Themenbereich (z.B. Ge-
schichte) in den zielsprachigen Fremdsprachenunterricht transferiert werden. Wei-
terhin ware spezifisch unter mehrsprachigkeitsdidaktischen Gesichtspunkten eine
Bestimmung weiterer Schnittstellen fir die beiden Didaktiken profitabel, um spra-
chenvergleichendes Lernen mit nachbarsprachenspezifischen Inhalten und Kom-
munikationssituationen zu verknupfen.
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