
 
Mehr zum Buch hier.

Steinfurter Str. 555 
48159 Münster

Fon 02 51 – 2 65 04-0 
Fax 02 51 – 2 65 04-26 

info@waxmann.com 
www.waxmann.com

Giuseppe Manno,  
Mirjam Egli Cuenat,  

Christine Le Pape Racine,  
Christian Brühwiler (Hrsg.)

Schulischer  
Mehrsprachenerwerb 

am Übergang zwischen 
Primarstufe und  
Sekundarstufe I

2020, 342 Seiten, br., 39,90 €,  
ISBN 978-3-8309-3665-7

E-Book: 35,99 €,  
ISBN 978-3-8309-8665-2

Christine Le Pape Racine und Christian Brühwiler 

Gestaltung des Sprachenunterrichts  
Deutsch, Englisch und Französisch aus  

Sicht der Schüler/innen und Lehrpersonen  
am Stufenübergang von der Primarstufe  

zur Sekundarstufe I

DIGITALER SONDERDRUCK

www.waxmann.com/buch3665
http://www.waxmann.com/buch3665
http://www.waxmann.com/buch3665
http://www.waxmann.com
mailto:info%40waxmann.com?subject=


Christine Le Pape Racine und Christian Brühwiler

Gestaltung des Sprachenunterrichts Deutsch, 
Englisch und Französisch aus Sicht der Schüler/innen 
und Lehrpersonen am Stufenübergang von der 
Primarstufe zur Sekundarstufe I

Abstract. Hauptanliegen dieses Beitrags sind die Beschreibung und der Vergleich einiger As-
pekte des Sprachenunterrichts Deutsch, Englisch und Französisch am Stufenübergang von 
der 6. in die 7. Klasse. Vor dem Hintergrund einer sprachlich heterogen zusammengesetz-
ten Schülerschaft  interessiert auch, ob trotz eines Sprachenunterrichts, der nicht explizit auf 
das Unterrichten mehrerer Sprachen ausgerichtet ist, Elemente einer Mehrsprachigkeitsdidak-
tik zu fi nden sind. Die Beschreibung des Unterrichts erfolgte sowohl aus der Perspektive von 
Schüler/innen als auch von Lehrpersonen und basiert auf deren Angaben über die Häufi g-
keit verschiedener Aktivitäten in den Bereichen Hören, Lesen, spontanes Sprechen, Schrei-
ben und Sprachvergleiche. Die Lehrpersonen wurden zusätzlich nach den Übertrittsmodali-
täten von der Primarstufe in die Sekundarstufe I und nach dem Zeitanteil der verwendeten 
Sprachen im Unterricht befragt. Die Schüler/innen gaben Auskunft  über den wahrgenomme-
nen Schwierigkeitsgrad des Sprachenunterrichts. Die Ergebnisse der Untersuchung werden 
vor dem Hintergrund des aktuell diskutierten Paradigmenwechsels hin zu einer Mehrspra-
chigkeitsdidaktik diskutiert. 

1.  Einführung1

Um dem Bestreben der europäischen sowie der schweizerischen Bildungspolitik 
(Europarat, 2001; EDK, 2004) nachzukommen, alle Volksschüler/innen mindestens 
funktional dreisprachig aus der Volksschule zu entlassen, werden bereits in der Pri-
marschule zwei Fremdsprachen unterrichtet. Der Bedarf an empirischer Forschung im 
schulischen Mehrsprachenerwerb ist der gesteigerten Komplexität wegen erheblich, 
umso mehr, als sich schweizweit 45,7% der 15- bis 24-jährigen Jugendlichen im zwei-, 
drei- und mehrsprachigen Umfeld bewegen (Bundesamt für Statistik, BFS, 2017). 2010 
waren es noch 40,6%. Es stellt sich nun die Frage für Lehrpersonen, Didaktiker/in-
nen und weitere Akteure im Schulfeld, wie der Sprachenunterricht2 im Kontext eines 
mehrsprachigen Ansatzes (z.B. Hu, 2004; Wiater, 2006; Behr, 2007; Candelier, 2008; 
Manno & Klee, 2009; Neuner, 2009; Grossenbacher, Sauer & Wolff , 2012; Martinez, 
2015) gestaltet werden kann, um lernwirksam zu sein. Von Interesse ist insbesondere 
ein Sprachenunterricht, in welchem eine Sprache nicht isoliert, im Sinne einer bisher 

1 An dieser Stelle sei Michaela Rückl, Mirjam Egli Cuenat und Giuseppe Manno für die wert-
vollen Rückmeldungen zu diesem Aufsatz sowie Anja Gebhardt für das Datenmanagement 
herzlich gedankt.

2 Anstatt Sprachunterricht wird hier der Begriff  Sprachenunterricht verwendet, wenn es sich um 
den Unterricht von mehreren Sprachen, die im schulischen Curriculum gleichzeitig erteilt 
werden, handelt. 
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vorwiegenden „Einsprachigkeitsdidaktik“ (Lochtman, 2015), sondern mit horizonta-
lem Bezug zu den anderen Sprachen unterrichtet wird. 

In diesem Beitrag geht es darum, Teilbereiche des Deutsch-, Englisch- und Fran-
zösischunterrichts am Ende der 6. Klasse (Primarschule) und am Ende der 7. Klas-
se (Sekundarstufe I), wie er von Schüler/innen und ihren Lehrpersonen wahrgenom-
men wird, zu beschreiben mit dem Ziel, Elemente einer Mehrsprachigkeitsdidaktik zu 
identifi zieren. Es interessiert insbesondere, ob Unterschiede zwischen dem Unterricht 
der drei Sprachen in beiden Stufen bestehen und ob auf der Sekundarstufe I Unter-
schiede zwischen den Schultypen (G und E) feststellbar sind. Die Beantwortung von 
weiteren Fragen zur schülerseitigen Wahrnehmung des Schwierigkeitsgrades des Spra-
chenlernens sowie aus Lehrpersonensicht zu den Zeitanteilen der Verwendung der 
Zielsprache während der Lektionen und zu den Übertrittsmodalitäten dienen wie die 
oben genannten der Weiterentwicklung der Spracherwerbsforschung und der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik.

2.  Von der isolierten Einzelsprachen- zur Mehrsprachigkeitsdidaktik

Der Fremdsprachenunterricht hat sich im Curriculum der schweizerischen Volks-
schule als Fach erst in der zweiten Hälft e des letzten Jahrhunderts etabliert und ist 
durch eine wechselvolle methodisch-didaktische Entwicklung geprägt. Im germani-
schen Sprachraum geht die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik von der „aus 
der Praxis erwachsenen Rezeptologie“ (Hallet & Königs, 2010, S. 11) aus und führt in 
Deutschland früher als in der Schweiz zu ausdiff erenzierten, die Didaktik beeinfl us-
senden Disziplinen an Universitäten, in der allgemeinen Linguistik z.B. zu Psycholin-
guistik, Soziolinguistik und Neurolinguistik. Sowohl traditionelle Disziplinen wie auch 
neue Disziplinen, so z.B. die sich etablierende Sprachlehr- und -lernforschung, sehen 
sich durch die Akzeleration wissenschaft licher Erkenntnisse wiederkehrend mit in-
haltlichen und begriffl  ichen Abgrenzungsproblemen z.B. zur angewandten Linguistik, 
zur Kognitionspsychologie oder zur Medizin konfrontiert (ibid., S. 12). Dies betrifft   
auch die Fremdsprachendidaktik, z.B. in Abgrenzung zu den Erziehungswissenschaf-
ten (Hass, 2010). Bis um die Jahrtausendwende hat sich die Fremdsprachendidaktik 
jeweils in unabhängigen, einzelsprachlichen Fächern artikuliert, so wie es auch ihre 
universitären Bezugswissenschaft en, z.B. Anglistik oder Germanistik, strukturell vor-
gegeben haben. Seither wurden im Zuge der Globalisierung international vermehrt 
Publikationen veröff entlicht, die nicht mehr nur von Fremdsprachendidaktik sprachen 
und damit das Lehren und Lernen einer 1. Fremdsprache meinten (L2), sondern in 
Ausweitung auf eine L3 oder L4 den Begriff  Mehrsprachigkeitsdidaktik verwendeten 
(Meissner, 2001; House, 2004; Wiater, 2006; Hu, 2011). Bisher liegt aber noch keine 
allgemein gültige Defi nition des Begriff s Mehrsprachigkeitsdidaktik vor.

Parallel dazu hat sich die Tertiärsprachenerwerbsforschung als eigenständiger For-
schungszweig etabliert (Hufeisen, 2003; Neuner, 2009; Cavallini, 2010). Hufeisen gibt 
einen Überblick über einige Modelle „zur wissenschaft lichen Beschreibung multiplen 
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Sprachenlernens“ (2005, S. 10), die aus verschiedenen Perspektiven aufzeigen, dass alle 
Sprachen im Curriculum und im lebensweltlichen Umfeld des jeweiligen Individuums 
ein Gesamtsystem bilden, d.h. ein mehrsprachiges Repertoire, in welchem die einzel-
nen Sprachen interagieren (vgl. Beitrag 1 in diesem Band). 

Es stellt sich nun in der zunehmend globalisierten, mehrsprachigen Welt die Fra-
ge, wie der Sprachenunterricht in der obligatorischen Schulzeit zur individuellen, im 
Alltag der Lernenden gelebten Mehrsprachigkeit beitragen kann. Volgger spricht von 
„lebensweltlicher Mehrsprachigkeit“ (2010, S. 171), in der die Mehrsprachigkeitsbe-
wusstheit gefördert werden solle. Diese wird aufgebaut, wenn der kognitiv anspruchs-
volle Lernprozess beim additiven Einzelsprachenlernen z.B. mittels Sprachvergleichen 
(Analogien und Kontraste) sowohl erleichtert als auch entlastet wird, sowie wenn den 
Lernenden die Vorteile ihrer Mehrsprachigkeit auf einer metalinguistischen Ebene be-
wusst werden. Das komplexe Kompetenzprofi l3 eines mehrsprachigen (plurilingua-
len) Menschen wird defi niert „als mehrsprachige Kompetenz, die nicht einfach die 
einsprachigen Kompetenzen addiert, sondern diese kombiniert und vielfältig trans-
versal vernetzt“ (Grossenbacher, Sauer & Wolff , 2012, S. 6). Mehrsprachige Perso-
nen besitzen eine Sensibilität für das Funktionieren und Lernen von Sprachen sowie 
für sprachliche und kulturelle Vielfalt (Wiater, 2006). Diese stellt sich nicht automa-
tisch ein, kann aber gefördert werden. Neuner spricht in diesem Zusammenhang von 
„Sprachbewusstheit“ und „Sprachsensibilität“ (2009, S. 15). Mit der Mehrsprachigkeit 
ist untrennbar die sprachlich-kulturelle Heterogenität verbunden, die in einem refl ek-
tierten Perspektivenwechsel im Unterricht nicht mehr als Störfall, sondern als Nor-
malfall anzunehmen ist (Hu, 2004).

Der Paradigmenwechsel von der Fremdsprachendidaktik, die sich hauptsächlich 
auf eine Fremdsprache bezieht, hin zur mehrsprachigen Didaktik zeigt sich auch in 
verwandten Begriff en wie z.B. integrierte/integrative Sprachdidaktik (Roulet, 1995; Wo-
kusch & Lys, 2007; Manno & Klee, 2009), integrierende/integrale Sprachendidaktik 
(Cathomas, 2003), bei denen die Erst- und/oder die Schulsprache einbezogen werden. 

Neuner schreibt, dass „eine von mehreren möglichen Ausprägungen des Konzepts 
der Mehrsprachigkeitsdidaktik“ die Tertiärsprachendidaktik sei (2009, S.15) und dass 
die Mehrsprachigkeitsdidaktik nicht als neue Methode, sondern als „eine Weiterent-
wicklung bestimmter Aspekte des kommunikativen Ansatzes“ zu betrachten sei (ibid., 
S. 14). Neuner fragt sich auch, ob Mehrsprachigkeitsdidaktik als Oberbegriff  für einzel-
ne (Fremd-)Sprachendidaktiken gelten könnte, denn Christ schreibt: „So erscheint Di-
daktik der Mehrsprachigkeit als eine gemeinsame Aufgabe der einzelnen Fremdspra-
chendidaktiken“ (2004, S. 32).

Im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen wird anstatt einer De-
fi nition der Mehrsprachigkeitsdidaktik das Ziel formuliert: „Vielmehr liegt das Ziel 
darin, ein sprachliches Repertoire zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fähigkeiten 
ihren Platz haben“ (Europarat, 2001, S. 17) (vgl. Beiträge 7 und 10). Das Projekt Passe-

3 „Das Kompetenzprofi l in einer Sprache unterscheidet sich von dem in anderen (z.B. sehr gute 
mündliche Kompetenz in zwei Sprachen, aber gute schrift liche Kompetenz in nur einer von 
beiden)“ (Europarat, 2001, S. 132). 
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partout hat diesen Ansatz konsequent umgesetzt und defi niert die Mehrsprachigkeits-
didaktik wie folgt: 

Der bisher meist getrennte Unterricht in L1, L2 und L3 soll im Sinne einer Mehr-
sprachigkeitsdidaktik verbunden werden. Damit werden beim Sprachenlernen nicht 
nur Synergien genutzt, sondern es werden Kompetenzen miteinander verbunden, 
die eine neue Mehrsprachigkeitskompetenz bilden (Sauer & Saudan, 2008, S. 4).

Obwohl es noch keine allgemein gültige Defi nition gibt, fi nden sich bei den meis-
ten Defi nitionen ähnliche Charakteristika (Bertschy, Egli Cuenat & Stotz, 2015; Marti-
nez, 2015). Ein mehrsprachigkeitsdidaktisch ausgerichteter Unterricht basiert auf der 
Grundlage der konstruktivistischen Lerntheorie, die u.a. von den individuellen Vor-
aussetzungen der Schüler/innen ausgeht (Overmann, 2002; Reusser, 2006; Imgrund, 
2015) und nicht vorwiegend z.B. auf der Grundlage des Behavourismus. Zur Mehr-
sprachigkeitsdidaktik gehören vorerst wie in jedem Unterricht allgemeine Grundla-
gen guten Unterrichts wie Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidung, 
klare Strukturierung der Lehr- und Lernprozesse, Methodenvielfalt, Individualisie-
rung, sinnstift ende Unterrichtsgespräche, lernförderndes Unterrichtsklima, intelligen-
tes Üben und intensive Nutzung der Lernzeit (Meyer, 2004; Helmke, 2015). Sodann 
zählt neben dem einzelsprachlichen Aufb au die Förderung von interlingualen Trans-
fermöglichkeiten und Synergien dazu (Grossenbacher et al., 2012; Manno & Gremin-
ger Schibli, 2015), wozu sich die Sprachenkonstellation Deutsch, Englisch und Fran-
zösisch wegen der sprachtypologischen Nähe gut eignet (vgl. Beitrag 1). Besonders 
im Schulsprachenunterricht können Grundlagen zur Sensibilisierung für gemeinsame 
Phänomene im Bereich der Sprachsysteme gelegt werden (Neuner, 2009).

Der Unterricht bezieht den transdisziplinären Ansatz in sprachlichen und soge-
nannt nichtsprachlichen Fächern zur Gewährleistung einer aus Schülersicht hori-
zontalen Kohärenz ein, was inhaltsorientiertes Sprachenlernen auch in Fächern wie 
Mathematik, Geographie oder Sport ermöglicht (Le Pape Racine, 2007; Egli Cuenat, 
Manno & Le Pape Racine, 2010; Le Pape Racine, 2014; Lochtman, 2015).

Im Sinne der Lernökonomie sollen weitere methodische Komponenten miteinan-
der verknüpft  werden: z.B. die frühe gezielte Förderung des Interesses und von Be-
wusstheit für die sprachliche und kulturelle Vielfalt (Göbel, 2010), wie sie im Projekt 
Jaling des Europarats (Saudan, Perregaux, Mettler, Deschoux, Sauer & Ladner, 2005) 
und in Rück (2009) auch mittels ELBE (Eveil aux langues/Language awareness/Begeg-
nung mit Sprachen) und im Referenzrahmen für plurale Ansätze zu Sprachen und 
Kulturen CARAP/REPA (Candelier, Camilleri Grima, Castellotti, de Pietro, Lörincz, 
Meissner, Schröder-Sura & Noguerol, 2009) vorgeschlagen wurden, des Weiteren die 
Interkomprehension (Meissner, Meissner, Klein & Stegmann, 2004; Meissner, 2008; 
Escudé & Janin, 2010) sowie drittens die Austausch- und Begegnungsdidaktik, z.B. im 
Projekt PluriMobil (Egli Cuenat, Brogan, Czura, Muller, Cole, Szczepańska, Bleichen-
bacher, Höchle Meier & Wolfer, 2015). Der Lehrplan 21 (D-EDK, 2016) nimmt diese 
Komponenten auf. Alle bisherigen Methoden, die einen Ausschliesslichkeitsanspruch 
hatten und in ihrem jeweils historisch-gesellschaft lichen Umfeld beurteilt werden 
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müssen (z.B. die grammatische, direkte, audiovisuelle, kommunikative Methode usw.), 
wiesen immer auch einen Anteil an erfolgreichen Lernenden auf, weil sie u.a. aus heu-
tiger Sicht jeweils mindestens einen spezifi schen Lerntyp bedienten. Auch diese Me-
thoden können heutzutage situativ und fl exibel, unter der zusätzlichen Mehrspra-
chigkeitsperspektive, im Sinne eines plurimethodischen Vorgehens (Methodenmix) 
kombiniert eingesetzt werden, damit die Lernenden sprachliches Handeln entspre-
chend der Kompetenzorientierung vollziehen können (Minuth, 62016). Vor allem zu 
Beginn des L2-, L3-, (L4-)Spracherwerbs werden anhand von möglichst authentischen 
Texten, in denen viele Kognaten und Internationalismen zur Entdeckung von lexika-
lischen Gemeinsamkeiten als Transferbasen vorfi ndbar sind, Verstehensstrategien ent-
wickelt (vgl. Beitrag 3). Die mehrmalige, in vielfältigen sprachlichen Aktivitäten gefor-
derte Wiederverwendung des neuen Sprachmaterials (Input) wird in Erweiterung des 
Übungsbegriff s für die Lösung von off enen, überwiegend produktorientierten Aufga-
ben (vergleichbar mit task-based learning) eingesetzt, was zu einer Wechselbeziehung 
von Rezeption und Produktion und zur bewussten Selbstevaluation führt (Grossenba-
cher et al., 2012). Ein ebenfalls zentraler Bereich ist neben der Förderung der Verste-
hensstrategien die allgemeine Förderung von Sprachlernstrategien sowie die Refl exion 
über Sprachen- und Sprachenlernbewusstheit (Neuner, 2009; Kursiša, 2012; Martinez, 
2015) (vgl. Beitrag 7). Wenn sich dieses Lehr- und Lernangebot den Schüler/innen 
in einer Jahrgangsstufe horizontal kohärent in allen schulisch zu lernenden Sprachen 
präsentiert, erhöht sich die Chance auf gewinnbringende Synergienbildung.

Beim Aufb au der mehrsprachigen Kompetenz ist neben der horizontalen Kohärenz 
auch die vertikale erforderlich, insbesondere beim Übergang von der Primarschule in 
die niveau- oder leistungsgetrennte Sekundarstufe I. Diese Übergangsphase ist wich-
tig für den weiteren (Aus-)Bildungsverlauf und trägt zur Grundlage bei der späteren 
Berufswahl der einzelnen Schüler/innen bei. Entsprechende Bedeutung hat der Über-
gang für alle beteiligten Akteure, die zur Entscheidungsfi ndung mit dem Ziel einer er-
folgreichen Bewältigung einbezogen werden sollten. In den Weisungen des Erziehungs-
rates des Kantons St. Gallen zum Fremdsprachenunterricht vom 9. Mai 2012: Übergang 
Primarschule – Sekundarstufe I steht:

Der Ü bergang von der Primarschule in die Oberstufe ist ein sensibler Bereich, 
weil Schü lerinnen und Schü ler aus verschiedenen Klassen und mit unterschiedli-
chen individuellen Voraussetzungen in einen neuen Klassenverband und zu neuen 
Lehrkrä ft en ü bertreten. In einer Fremdsprache wirken sich diese Anpassungsprozes-
se erfahrungsgemä ss augenfä lliger aus als in andern Fä chern. Deshalb ist die Koor-
dination zwischen der abgebenden und der abnehmenden Stufe besonders wichtig. 
Mangelnde Koordination darf sich nicht zu Lasten der Lernenden auswirken (Amt-
liches Schulblatt des Kantons St. Gallen, 2012/6, S. 504). 

Im Zusammenhang mit dem Stufenübergang können in den sprachlichen Fächern 
Probleme auft auchen (vgl. Beitrag 1, Kap. 5), wie sie z.B. auch von Kolb & Mayer 
(2008) für den Englischunterricht in Deutschland und von Bossart (2011) für den 
Französischunterricht in der Schweiz festgestellt wurden. Auch kann mangelnde fach-
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liche Koordination des Unterrichts beim Übertritt zu Unter- oder Überforderung füh-
ren.

3.  Unterrichtsforschung in Schulen mit zwei- und mehrsprachigem 
Curriculum

Die rasante Entwicklung der Forschungsmethoden (Klieme, 2006a) sowie der Com-
putertechnik seit den 1990er Jahren führte zu einem deutlichen Ausbau der quanti-
tativen und qualitativen Unterrichts- wie auch der Mehrsprachigkeitsforschung (Mar-
tinez, 2015), die in den komplexen Konstellationen ihres jeweiligen Umfelds gesehen 
werden müssen (Gogolin, 2010). In den nachfolgend erwähnten Untersuchungen er-
gaben sich einige aufschlussreiche Befunde, die mit dem vorliegenden Projekt im Zu-
sammenhang stehen. 

3.1  Einsatz von Mehrsprachigkeitsdidaktik

Verschiedene Studien erfassten den Fremdsprachenunterricht durch Befragung der 
Schüler/innen und Lehrpersonen oder/und mittels Videoanalysen (z.B. Behr, 2007; 
Caprez-Krompàk, 2010; Göbel, 2010). 2007 haben Wokusch & Lys den Sprachbegriff  
von Lehrpersonen untersucht, ihre Aufnahmebereitschaft  für Elemente einer integrati-
ven Sprachdidaktik eingeschätzt und Problemzonen identifi ziert, um gezielte Aus- und 
Weiterbildungsangebote entwickeln zu können. Behr (2007) hat eigens hergestellte 
Unterrichtsmaterialien zum sprachenübergreifenden Unterricht in Erprobungsschu-
len der Sekundarstufe I testen lassen, mit dem Ergebnis, dass die Lehrpersonen zwar 
überzeugt waren vom Zugewinn des sprachenübergreifenden Arbeitens, dass sie die-
ses aber als etwas Zusätzliches betrachteten, das der Arbeit mit dem Lehrbuch unter-
zuordnen war. Tertiärsprachenlehrpersonen praktizierten den Ansatz am häufi gsten, 
Deutschlehrkräft e waren am skeptischsten (ibid.). Bredthauer & Engfer (2016) haben 
in einer Übersicht zwölf österreichische und deutsche Studien zur Mehrsprachigkeits-
didaktik analysiert. Sie sind zur Erkenntnis gelangt, dass es bei den Lehrpersonen so-
wohl in der Grundausbildung wie in der Weiterbildung an wichtigen Grundlagen für 
den Umgang mit sprachlich heterogenen Klassen fehlt. Die Lehrpersonen erkennen 
zwar sowohl das Problem wie auch das Potential, können jedoch den Paradigmen-
wechsel nur ansatzweise vollziehen, dies auch, weil erst wenige geeignete Lehrmittel 
im Einsatz sind.

Weitere Forschungsergebnisse werden im Folgenden unter den Th emen zusam-
mengefasst, die den Forschungsfragen in diesem Artikel entsprechen: Häufi gkeit von 
bestimmten Unterrichtsaktivitäten, Sprachvergleiche, Schwierigkeit des Deutsch-, Eng-
lisch- oder Französischunterrichts und Anteil der Unterrichtszeit in der Zielsprache. 
Es werden weitere relevante Ergebnisse für die Weiterentwicklung der Mehrsprachig-
keitsdidaktik präsentiert. 
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3.2  Häufigkeit von bestimmten Unterrichtsaktivitäten

Im Rahmen einer Evaluationsstudie zum Englischunterricht im Kanton Th urgau 
mussten die Lernenden der Primar- und der Sekundarstufe I (6. und 8. Klassen) die 
Häufi gkeiten von Unterrichtsaktivitäten im Englischunterricht getrennt nach den Be-
reichen Hörverständnis, Leseverständnis, Schreiben und Sprechen und weiteren Be-
reichen angeben (Kreis, Williner & Maeder, 2014). Aus der schülerseitigen Wahrneh-
mung kamen auf beiden Stufen Leseaktivitäten am häufi gsten vor, was sich aber bei 
den Verstehenstests der Sechstklässler/innen nicht niederschlug, denn „deutlich ent-
fernt vom als grundlegend erwarteten Niveau (A2.1) sind die Leistungen zur schrift li-
chen Rezeption, dem Leseverständnis“ (Kreis et al. 2014, S. 77). Die Unterschiede im 
Schreiben und im Sprechen (Dialoge, Umfragen, Th eaterszenen, Rollenspiele) zwischen 
den Stufen waren signifi kant, insofern, als auf der Sekundarstufe I häufi ger geschrie-
ben und gesprochen wurde. Schreiben war auf beiden Stufen von allen 13 vorgeschla-
genen Aktivitäten am unbeliebtesten. 

Aus Lehrpersonensicht war in der 6. Klasse die Häufi gkeitsreihenfolge: Hören, Le-
sen, Sprechen und Schreiben; in den 8. Klassen Lesen, Hören, Sprechen, Schreiben. In 
den 6. Klassen wurde zudem häufi ger geschrieben als in den Klassen davor. Gramma-
tikübungen kamen ausserdem sowohl aus Lehrpersonen- wie aus Schülersicht in den 
8. Klassen viel häufi ger vor als in den 6. Klassen. 

3.3  Sprachvergleiche

Die Primarlehrpersonen im Kanton Th urgau gaben in derselben Studie zu 82% an, 
häufi g oder manchmal Vergleiche zwischen Englisch und Deutsch anzuregen (Se-
kundarlehrpersonen 80%). 37% der Primarlehrpersonen taten dies auch zwischen 
Französisch und Englisch (Sekundarlehrpersonen 60%), wobei 19% beide Sprachen 
unterrichteten (Sekundarlehrpersonen 60%) (Kreis et al., 2014). Fast 40% der Primar-
lehrpersonen forderten Kinder mit Migrationshintergrund auf, etwas in ihrer Erst-
sprache zu sagen, wohingegen nur 15% der Lehrpersonen auf der Sekundarstufe I an-
gaben, dies zu tun. Steidinger & Marques Pereira (2016) haben die Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I ebenfalls zu ihren Anregungen von Sprachvergleichen befragt und 
erhielten ähnliche Angaben. Bayer & Moser (2016) bestätigen, dass im Kanton Aar-
gau auf der Primar- und auf der Sekundarstufe I gelegentlich Sprachvergleiche ein-
gebaut würden, ebenso Haenni Hoti & Werlen (2009), in deren Untersuchung die 
Mehrheit der Englischlehrpersonen angab, ihre Schüler/innen „des Öft eren“ anzure-
gen, zwischen Englisch und Hochdeutsch zu vergleichen; die Erstsprachen der zwei- 
und mehrsprachigen Kinder wurden eher selten thematisiert. Caprez-Krompàk (2010) 
konnte aufzeigen, dass die Förderung der Erstsprache sich positiv auf die Schulspra-
che auswirkt. 

Sowohl in der Primar- als auch auf der Sekundarstufe I wurde Englisch in anderen 
Fächern einbezogen, wobei es in der Primarstufe am häufi gsten in den Fächern Mu-
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sik, Realien, Deutsch und Französisch vorkam (N  =  91) und in der Sekundarstufe I in 
Deutsch, Geschichte, Geographie und Französisch (N  =  12) (Kreis et al., 2014). Caval-
lini bestätigt die besseren Leistungen beim bewussten Umgang mit Sprachvergleichen 
im Unterricht (vgl. Cavallini, 2010, S. 41). Bayer & Moser (2016) bestätigen ausser-
dem, dass Lernstrategien und interkulturelle Alltagssituationen im Unterricht thema-
tisiert wurden. 

3.4  Übertritt von der Primarschule in die Sekundarstufe I 

In der Untersuchung im Kanton Th urgau von Kreis et al. (2014), den Übertritt in die 
Sekundarstufe I betreff end, schlagen die Autorinnen vor: „Hospitationen, Absprachen 
und Lernstandstests zu Beginn der 7. Klasse sind Wege, um die veränderten Voraus-
setzungen der Siebtklässlerinnen und -klässler und die sich daraus ergebenden Konse-
quenzen deutlich sichtbar werden zu lassen“ (Kreis et al., 2014, S. 85). Steidinger und 
Marques Pereira (2016) zeigen auf, dass 45% der Lehrpersonen auf der Sekundarstu-
fe I in Klassen mit grundlegenden Anforderungen (G) angaben, die Ziele, den Lehr-
plan und das Lehrmittel der Primarschule eher gut bis gut zu kennen, bei den Lehr-
personen in Klassen mit erweiterten Anforderungen waren dies 22% (vgl. Beitrag 7). 

Die Frage, ob über die Stufen hinweg ein Austausch bestehe, wurde von den Lehr-
personen in Klassen mit grundlegenden Anforderungen mit knapp 50%, von den 
Lehrpersonen in Klassen mit erweiterten Lehrpersonen mit 60% bejaht. Allerdings 
wurde der Übergang an verschiedenen Orten sehr unterschiedlich gestaltet (Steidin-
ger & Marques Pereira, 2016). Wichtig für die Sekundarstufe I erwies sich auch die 
Klärung des Anforderungsniveaus beim Übergang in die Sekundarstufe II, damit das 
Niveau gehalten und erweitert werden kann (vgl. Beitrag 2). Auch Heinzmann, Schall-
hart & Wicki (2015) bestätigten, dass es im Kanton Luzern vielerorts noch an einem 
systematisch organisierten Übergang fehlt und das Th ema stärker in die Aus- und 
Weiterbildung integriert werden muss. 

Auch Bayer & Moser (2016) bestätigen aus der bisherigen Forschungslage, dass 
vielerorts der Übertritt von der Primarschule in die leistungsgeteilte Sekundarstufe I 
optimiert werden muss. 

 
3.5  Schwierigkeit des Deutsch-, Englisch- oder Französischunterrichts

In der breit angelegten DESI-Studie Deutsch-Englisch-Schülerleistungen International 
(DESI-Konsortium, 2008) hat Klieme (2006a) den Deutsch- und Englischunterricht 
gemäss übereinstimmenden Aussagen der Schüler/innen und Lehrpersonen beschrie-
ben. Bezüglich der Anforderungen im Deutschunterricht kann davon ausgegangen 
werden, dass alleinige methodische Vielfalt nicht genügt, sondern dass die Lernenden 
auf ihrem jeweiligen Niveau gefordert werden müssen, wovon besonders die Lernen-
den mit nichtdeutscher Erstsprache profi tieren (Klieme, 2006b). Haenni Hoti & Wer-
len (2009) bestätigten im Rahmen ihrer Untersuchung zum Französisch- und Eng-



Gestaltung des Sprachenunterrichts Deutsch, Englisch und Französisch 265

lischunterricht in der Zentralschweiz, dass es nach einem Jahr Englischunterricht in 
der 3. Klasse 26% der Schüler/innen oft  langweilig ist, im Französischunterricht der 
5. Klasse waren es 16% (Unterforderung), und 28% sich im Englischunterricht oft  ge-
stresst fühlen, im Französischunterricht 25% (Überforderung). 

Peyer, Andexlinger & Kofl er (2016) untersuchten in der Zentralschweiz zwar nicht 
den Unterricht, die Befragung der Schüler/innen zeigte jedoch klar, dass für sie der 
Französischunterricht schwieriger war als der Englischunterricht. Auch Bossart (2011) 
stellte fest, dass Französisch als schwierige Sprache gilt und Knaben Französisch eher 
negativer gegenüberstehen als Mädchen. Da Englisch nur ein Geschlecht und im Ver-
hältnis zur französischen Sprache wenig Flexionsformen aufweist, wird im Anfänger-
unterricht eine viel geringere Gedächtnisleistung gefordert als beim Lernen von Fran-
zösisch, was zu schnelleren Fortschritten führt, zu weniger Fehlern und dadurch das 
Englischlernen als einfacher erscheinen lässt, was wiederum motivationsfördernd ist.

Das Wohlbefi nden im Unterricht korreliert in der Primarschule und auf der Se-
kundarstufe I im Schultyp mit erweiterten Anforderungen hoch bis höchst signifi kant 
mit den Leistungen, nicht aber im Schultyp mit Grundanforderungen (Kreis et al., 
2014). Die Lehrpersonen bestätigten ausserdem, dass eine grosse Mehrheit der Ler-
nenden mit zwei Fremdsprachen gut zurechtkomme. 

3.6  Anteil der Unterrichtszeit in der Zielsprache im 
Fremdsprachenunterricht

Die Resultate der DESI-Studie zeigten, dass die Kommunikation im Englischunter-
richt in mehr als drei Vierteln der Äusserungen auf Englisch stattfand. Anhand von 
Videoaufnahmen in den 9. Klassen wurde jedoch nachgewiesen, dass die Lehrperso-
nen durchschnittlich doppelt so viel sprachen als alle Schüler/innen zusammen. Dies 
bedeutet, dass einerseits die Lernenden einen hohen Zeitanteil zum Training des Hör-
verstehens hatten, aber andererseits selber wenig sprachen (Klieme, 2006b). Auch im 
Kanton Th urgau sprachen sowohl in der Primar- wie in der Sekundarschule die Lehr-
personen gemäss Schüleraussagen fast ausschliesslich Englisch, die Werte der Schü-
ler/innen waren etwas tiefer (Kreis et al., 2014). Zu bemerken ist, dass die schüler-
seitige Einschätzung der Häufi gkeit des Einsatzes von Englisch als Unterrichtssprache 
in den Primarklassen mit den Leistungen signifi kant zusammenhing, d.h. je häufi ger 
im Englischunterricht Englisch gesprochen wurde, desto besser fi elen die Leistungen 
aus. Auf der Sekundarstufe I korrelierte die Unterrichtssprache auf dem Niveau (G) 
nur schwach oder nicht mit den Schülerleistungen. Die Lehrpersonen beider Stufen 
bestätigten, dass in der Primarschule häufi ger Englisch gesprochen werde, was wohl 
mit der Ausbildung der Lehrpersonen und dem neuen Lehrmittel zu tun habe. Im 
Niveau mit Grundanforderungen der Sekundarstufe I korrelierte die Unterrichtsspra-
che mit den Leistungen im Hörverstehen. Steidinger & Marques Pereira (2016) be-
stätigten in der Folgeuntersuchung auf der Sekundarstufe I (8. Klasse) im Vergleich 
zwischen dem alten (ohne Primarschulenglisch) und dem neuen Paradigma (mit Pri-
marschulenglisch), dass die Lernenden sogar im 1. Durchgang gegenüber den Resulta-
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ten im alten Paradigma überall höhere Werte erzielten. Im Niveau mit grundlegenden 
Anforderungen (G) allerdings bestand Handlungsbedarf, denn das Lehrmittel erwies 
sich als zu schwierig und für die Lehrpersonen nicht einfach adaptierbar. Heinzmann 
et al. (2015), welche die Englischkompetenzen am Ende der 9. Klasse im Kanton Lu-
zern untersuchten, stellten ebenfalls fest, dass ein konsequenter Gebrauch des Engli-
schen zu den Gelingensfaktoren gehörte.

4.  Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

In diesem Beitrag wird die Gestaltung des Sprachenunterrichts in der Schulsprache 
Deutsch, der 1. Fremdsprache Englisch und der 2. Fremdsprache Französisch am Stu-
fenübergang in den Blick genommen. Dabei interessiert die Unterrichtswahrnehmung 
sowohl aus der Perspektive der Lehrpersonen als auch der Schüler/innen. Konkret 
werden folgende Forschungsfragen untersucht: 
1. Unterscheidet sich aus Sicht der Schüler/innen der Deutschunterricht vom Eng-

lisch- oder Französischunterricht? 
2. Unterscheidet sich aus Lehrpersonensicht der Deutschunterricht vom Englisch- 

oder Französischunterricht? 
 Bei beiden Fragen werden zusätzlich die Unterschiede am Stufenübergang von der 

Primarstufe (6. Klasse) in die Sekundarstufe I (7. Klasse) untersucht.
3. Unterscheidet sich die Wahrnehmung des Englisch- und Französischunterrichts 

der Schüler/innen der 6. und 7. Klassen (und damit am Stufenübertritt) von derje-
nigen der Lehrpersonen?

4. Bestehen aus Sicht der Schüler/innen Unterschiede zwischen den Schultypen bzw. 
den Anforderungsniveaus der Sekundarstufe I?

5. Wie beurteilen die Lehrpersonen der 6. Primarklasse und der 1. Klasse der Sekun-
darstufe I die Übertrittsmodalitäten?

6. Wie beurteilen die Schüler/innen den Schwierigkeitsgrad des Deutsch-, Englisch- 
und Französischunterrichts sowohl in der 6. wie auch in der 7. Klasse?

7. Wie hoch ist bei den Lehrpersonen der 6. und 7. Klasse der Anteil an der Zielspra-
che während des Sprachenunterrichts?

5.  Methodisches Vorgehen

Die Erhebung der Unterrichtsgestaltung erfolgte mittels eines standardisierten Frage-
bogens in Anlehnung an Zydatiss (2012) und Müller & Khan-Bol (2008). Dabei hatten 
sowohl die Schüler/innen wie auch die Lehrpersonen Angaben zu verschiedenen Tä-
tigkeiten im Deutsch-, Englisch- und Französischunterricht zu machen.

Die nachfolgenden Analysen beruhen auf den Daten von 583 Schüler/innen der 
6.  Klassen und 693 Schüler/innen der 7. Klassen sowie insgesamt 56 Lehrpersonen 
der Primarschule und 72 Lehrpersonen der Sekundarstufe I (für detailliertere In-
formationen zur Anzahl Lehrpersonen nach unterrichteter Sprache, vgl. Tab. 1). Es 
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wurden Aussagen zu den rezeptiven Kommunikationsanlässen, d.h. Aktivitäten zum 
Hörverstehen und Lesen, sowie zu produktiven, d.h. Aktivitäten zum Sprechen und 
Schreiben, erhoben. Zusätzlich wurden Sprachvergleiche, der Schwierigkeitsgrad des 
Sprachenunterrichts sowie der prozentuale Zeitanteil der verwendeten Sprachen er-
fasst. 

Die Erfassung der Wahrnehmung der Unterrichtstätigkeiten erfolgte durch je 17 
analog formulierte Items für das Lernen von Englisch bzw. Französisch und 8 Items 
für Deutsch (Tab. 1). Der Fragestamm im Fragebogen für Schüler/innen lautete spe-
zifi sch je nach Sprache: „Stelle dir deinen Deutsch-, Englisch- bzw. Französischunter-
richt vor und überlege, was du und deine Mitschüler/innen im Deutschunterricht 
(Französisch- bzw. Englischunterricht) alles macht.“ Die Formulierung für die Lehr-
personen erfolgte analog. Auf den Fragestamm: „Was machen die Schüler/innen im 
Deutschunterricht (Französisch- bzw. Englischunterricht)?“ beginnen die einzuschät-
zenden Aussagen in den Lehrpersonenfragebögen jeweils mit: „Sie“ plus Verb (z.B. Sie 
lesen einen Text leise für sich). 

Die Schüler/innen und Lehrpersonen hatten auf einer vierstufi gen Skala von (1) 
„nie oder fast nie“, (2) „selten“, (3) „oft “, (4) „sehr oft “ anzugeben, wie sehr eine Aus-
sage für sie zutrifft  .

Für Englisch und Französisch wurden 5 Skalen gebildet, für Deutsch 3: Bei Hören 
und Lesen werden je Aktivitäten des Hör- und Leseverstehens erfasst. Beim Schreiben 
geht es um Aktivitäten des reproduktiven und produktiven Schreibens. Beim sponta-
nen Sprechen steht im Gegensatz zum Sprechen mit Korrektheitsanspruch die Vermitt-
lung des Inhalts im Vordergrund. Bei den Sprachvergleichen geht es um Vergleiche 
zwischen den drei Sprachen. Spontanes Sprechen wurde im Deutschunterricht nicht 
erhoben, weil eine Abgrenzung zu Sprechen mit Korrektheitsanspruch in der Schul-
sprache weniger Sinn macht. Bei den Lehrpersonen fehlt im Deutschunterricht zudem 
die Skala Sprachvergleiche. 

Die interne Konsistenz der eingesetzten Skalen erreicht über die verschiedenen 
Sprachen und die beiden Messzeitpunkte (6. bzw. 7. Klasse) unterschiedliche Werte. 
Das Cronbachs α von 19 Skalen liegt zwischen .60 und .76, bei 18 Skalen zwischen 
.50 und .60, bei 5 Skalen unter .50. Die teilweise niedrigen internen Konsistenzen der 
Skalen lassen sich einerseits durch die geringe Itemanzahl und andererseits durch die 
inhaltliche Breite der Konstrukte erklären. Die beiden Skalen Lesen und Schreiben im 
Englischunterricht weisen bei den Lehrpersonen zu beiden Messzeitpunkten ungenü-
gende Werte von Cronbachs α  <  .50 auf und werden für die weiteren Analysen nicht 
verwendet.
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Tab. 1:  Überblick über die Skalen zur Gestaltung des Sprachenunterrichts aus Sicht der Schüler/innen 
und Lehrpersonen

Skala Sprache Schüler/innen
(Cronbachs α)

Lehrpersonen 
(Cronbachs α)

Itemformulierungen Anzahl Items 6. Kl. 7. Kl. 6. Kl. 7. Kl.

Hören
Wir hören zu, wenn andere Schüler/innen 
sprechen. (ohne Deutsch)
Wir hören der LP zu, wenn sie eine Ge-
schichte erzählt oder vorliest.
Wir hören der LP gut zu, wenn er/sie 
erklärt.

Französisch (3) .64 .64 .71 .63

Englisch (3) .70 .62 .76 .65

Deutsch (2) .70 .62 .76 .65

Lesen
Wir lesen einen Text leise für uns.
Wir lesen laut vor uns hin.
Wir lesen einander vor.
Wir ordnen Bildern Texte zu.
Beim Lesen versuchen wir, den Sinn zu 
verstehen. (ohne Deutsch)
Wir unterstreichen in Texten, was wir 
schon verstehen. (ohne Deutsch)
Wir lesen deutsche Texte der Reihe nach 
laut vor. (nur für Deutsch)

Französisch (6) .67 .60 .47 .58

Englisch (6) .65 .57
Cronbachs α zu 
beiden Zeitpunk-
ten  <  .50

Deutsch (5) .59 .62 .63 .69

Schreiben
Wir schreiben eigene Sätze. (ohne 
Deutsch)
Wir schreiben einzelne Wörter oder 
schreiben ab. (ohne Deutsch
Wir schreiben eigene Texte.
Wir diktieren einander Texte zum Üben 
der Rechtschreibung. 
(Deutsch: Wir schreiben Texte zum Üben 
ab.)

Französisch (4) .59 .49 .59 .60

Englisch (4) .59 .52 .53 .53

Deutsch (3) .51 .54
Cronbachs α zu 
beiden Zeitpunk-
ten  <  .50

Spontanes Sprechen
Wir sprechen spontan.
Wir sprechen so oft wie möglich.

Französisch (2) .48 .53 .38 .56

Englisch (2) .57 .61 .59 .72

Sprachvergleich
Wir vergleichen x mit einer anderen 
Sprache.
Wir übertragen Schreibstrategien von 
einer Sprache auf die andere.

Französisch (2) .53 .46

Nicht erhoben

Englisch (2) .58 .50

Anmerkung: Die hier angegebenen Itemformulierungen beruhen auf der Version für die Schüler/innen. 
Die Formulierungen für die Lehrpersonen erfolgten analog (vgl. Text). Stichprobenumfang Lehrpersonen: 
6. Klasse: NF (Französisch)  =  33, NE (Englisch)  =  35, ND (Deutsch)  =  48. 7. Klasse: NF  =  49, NE  =  49, ND  =  53. Da Lehrperso-
nen häufig zwei oder drei Sprachen unterrichten, übersteigt das Total die Anzahl der teilnehmenden Lehrper-
sonen (Primarstufe total N  =  56; Sekundarstufe I total N  =  72). Schüler/innen: 6. Klasse: NF  =  577, NE  =  575, 
ND  =  583. 7. Klasse: NF  =  674, NE  =  691, ND  =  693.

Zur Beurteilung des Stufenübertritts von der Primar- in die Sekundarstufe I wurden 
den Lehrpersonen bezüglich des Deutsch-, Englisch- und Französischunterrichts drei 
Aussagen zur Einschätzung vorgelegt: 



Gestaltung des Sprachenunterrichts Deutsch, Englisch und Französisch 269

1. „Ich führe mit den Oberstufenlehrpersonen (Primarlehrpersonen) Gespräche über 
den Sprachenstand meiner (künft igen) Schülerinnen und Schüler.“ 

2. „Die mir bekannten Oberstufenlehrpersonen beachten (Ich beachte in der Primar-
schule) die bisher eingesetzten Methoden im Französischunterricht, resp. im Eng-
lischunterricht.“ 

3. „Die Lehrpersonen der Oberstufe holen (Als Lehrperson der Oberstufe hole ich) in 
der Regel die Schülerinnen und Schüler auf ihrem Lernstand ab.“ 

Die Lehrpersonen antworteten auf einer vierstufi gen Skala von (1) „nie oder fast nie“, 
(2) „selten“, (3) „oft “ bis (4) „sehr oft “.

Weiter hatten die Schüler/innen der 6. und der 7. Klasse den Schwierigkeitsgrad 
des Deutsch-, Englisch- und Französischunterrichts einzuschätzen. Es wurde ein fünf-
stufi ges Antwortformat mit den Ausprägungen (1)  =  „zu leicht“, (2) „eher leicht“, (3) 
„gerade richtig“, (4) „eher schwierig“, (5) „zu schwierig“ gewählt. 

Schliesslich wurden die Lehrpersonen der 6. und 7. Klassen nach dem Einsatz der 
Sprachen während des Unterrichts befragt: „Wie verteilt sich ungefähr prozentual (%) 
der zeitliche Einsatz der Sprachen in Ihrem Deutsch-, Englisch- bzw. Französisch-
unterricht?“. Dabei wurde die deutschschweizerische Diglossie berücksichtigt, was be-
deutet, dass die Sprache Deutsch sowohl Dialekt als auch Standarddeutsch umfasst. 
Weiter mussten die Fremdsprachen Französisch und Englisch angegeben werden. 

6.  Ergebnisse

 6.1  Gestaltung des Sprachenunterrichts aus Sicht der Schüler/innen

Die Resultate zur 1. Forschungsfrage, ob sich aus Sicht der Schüler/innen der 
Deutsch unterricht vom Englisch- oder Französischunterricht unterscheidet und ob es 
Unterschiede am Stufenübergang gibt, sind in Abbildung 1 dargestellt. Da die geteilte 
Unterrichtswahrnehmung interessierte, wurden die Antworten der einzelnen Schüle-
r/in nen auf Klassenebene aggregiert, so dass für jede Klasse bzw. jede Fremdsprachen-
lehrperson eine gemittelte Einschätzung darüber vorliegt, wie häufi g bestimmte Tätig-
keiten im Sprachenunterricht vorkommen.4 

4 Klassen, in denen Daten von weniger als 5 Schüler/innen vorliegen, wurden von den Analysen 
ausgeschlossen.
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Anmerkung: Die Stichprobenumfänge können der Anmerkung zu Tabelle 1 entnommen werden. Die Einschät-
zungen der Schüler/innen sind auf Klassenebene aggregiert. Der Unterricht in Deutsch lässt sich aufgrund 
einer etwas unterschiedlichen Operationalisierung nicht direkt mit Französisch und Englisch vergleichen.

Abb. 1:  Wahrnehmung der Gestaltung des Deutsch-, Englisch- und Französischunterrichts aus 
Schülersicht am Stufenübergang von der 6. in die 7. Klasse

Insgesamt zeigt sich in der Schülerwahrnehmung eine relativ hohe Übereinstimmung, 
wie häufi g verschiedene Sprachaktivitäten im Unterricht in den drei Sprachen vor-
kommen. Es lässt sich festhalten, dass die mündlichen Aktivitäten Hören und sponta-
nes Sprechen als häufi ger wahrgenommen werden als die schrift lichen Aktivitäten Le-
sen und Schreiben. Sprachvergleiche kommen aus Sicht der Schüler/innen eher selten 
vor, am seltensten im Deutschunterricht. Da ein Vergleich der Fremdsprachen mit der 
Schulsprache Deutsch aufgrund nicht identischer Items nicht zuverlässig möglich ist, 
wurden nur für den Vergleich zwischen dem Englisch- und Französischunterricht Si-
gnifi kanztests durchgeführt. Von den 5 Skalen unterscheidet sich nur die Häufi gkeit 
im spontanen Sprechen signifi kant zwischen den beiden Fremdsprachen. Dies gilt so-
wohl für die 6. Klasse (t(59)  =  4.20; p  <  .001) als auch für die 7. Klasse (t(75)  =  4.20; 
p  <  .001), was bedeutet, dass nach Aussagen der Schüler/innen im Englischunterricht 
deutlich öft er spontan gesprochen wird als im Französischunterricht.

Betrachtet man die Entwicklung beim Stufenübergang, so zeigt sich aus Schü-
lersicht einzig im Deutschunterricht, dass in der 7. Klasse die Hör- (t(64)  =  3.54; 
p  <  .001) und Schreibaktivitäten (t(64)  =  3.34; p  =  .001) als signifi kant seltener wahr-
genommen werden als in der 6. Klasse. In Französisch und Englisch unterscheidet 
sich die Wahrnehmung der untersuchten Unterrichtsaktivitäten aus Schülersicht nicht 
signifi kant am Stufenübergang von der 6. in die 7. Klasse.
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6.2  Gestaltung des Sprachenunterrichts aus Sicht der Lehrpersonen

Nach der Beschreibung des Sprachenunterrichts aus Schülerperspektive geht es bei der 
2. Fragestellung darum, ob sich aus Lehrpersonensicht die Gestaltung des Unterrichts 
in den drei Sprachen Deutsch, Englisch und Französisch unterscheidet und ob es 
Unterschiede am Stufenübergang zwischen der 6. und der 7. Klasse gibt (vgl. Abb. 2).
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Anmerkung: Die Stichprobenumfänge können der Anmerkung zu Tabelle 1 in diesem Beitrag entnommen 
werden. Angegeben sind die Skalenmittelwerte. Sprachvergleiche wurden bei den Lehrpersonen nicht erho-
ben. Die Skalen Lesen im Englischunterricht und Schreiben im Deutschunterricht weisen eine ungenügende 
interne Validität aus und sind deshalb grau hinterlegt. Die Unterrichtsgestaltung in Deutsch lässt sich aufgrund 
einer etwas unterschiedlichen Operationalisierung nicht direkt mit Französisch und Englisch vergleichen.

Abb. 2:  Wahrnehmung der Gestaltung des Deutsch-, Englisch- und Französischunterrichts aus Sicht 
der Lehrpersonen am Stufenübergang von der 6. in die 7. Klasse

Insgesamt zeigt sich aus Lehrerperspektive bei der Unterrichtsgestaltung ein ähnli-
ches Muster zwischen den drei Sprachen wie bei den Schüler/innen. So nehmen die 
Lehrpersonen ebenfalls die mündlichen Aktivitäten Hören und spontanes Sprechen als 
häufi ger wahr als Lesen und Schreiben. Wie aus Schülersicht wird auch aus Sicht der 
Lehrpersonen im Englischunterricht häufi ger spontan gesprochen als im Französisch-
unterricht. Der Unterschied ist sowohl für die 6. Klasse (t(27)  =  3.06; p  =  .005) als 
auch für die 7. Klasse statistisch signifi kant (t(28)  =  4.94; p  <  .001). Ebenso nehmen 
die Lehrpersonen in der 6. Klasse etwas häufi gere Schreibaktivitäten im Englisch-
unterricht wahr als im Französischunterricht (t(28)  =  1.91; p  =  .07).

Am Stufenübergang treten aus Lehrersicht zwischen der 6. und 7. Klasse keine si-
gnifi kanten Unterschiede in der Wahrnehmung der Unterrichtsgestaltung der bei-
den Fremdsprachen Englisch und Französisch auf. Im Deutschunterricht fi nden nach 
Angaben der Lehrpersonen in der 7. Klasse signifi kant weniger Lese- (t(83)  =  2.12; 
p  =  .04) und Schreibaktivitäten (t(83)  =  2.62; p  =  .01) statt als in der 6. Klasse.
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6.3  Unterschiede in der Wahrnehmung der Gestaltung des 
Fremdsprachenunterrichts zwischen Schüler/innen und Lehrpersonen

Na chfolgend wird die Frage beantwortet, ob es bezüglich des Englisch- und Französisch-
unterrichts Unterschiede in der Unterrichtswahrnehmung zwischen den Schüler/in -
nen und den Lehrpersonen gibt. In Abbildung 3 sind nur jene Unterrichtstätigkeiten 
dargestellt, bei denen sich zu einem der beiden Messzeitpunkte (6. oder 7. Klasse) die 
Wahrnehmungen der Schüler/innen von jenen der Lehrerpersonen signifi kant unter-
scheiden. Daraus geht zunächst hervor, dass die Wahrnehmungsunterschiede in der 
Primarstufe (6. Klasse) meistens grösser ausfallen als auf der Sekundarstufe I.

Anmerkung: Es werden nur jene Unterrichtsaktivitäten in den Fremdsprachen dargestellt, bei welchen min-
destens zu einem Messzeitpunkt ein signifikanter Unterschied zwischen der Sicht der Schüler/innen und Lehr-
personen zu finden ist. Signifikante Unterschiede sind mit Sternchen gekennzeichnet: *p  <  .05; **p  <  .01; 
***p  <  .001.

Abb. 3:  Unterschiede in der Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts aus Sicht der Schüler/innen 
und Lehrpersonen

Im Englischunterricht geben die Schüler/innen der 6. Klasse im Hören signifi kant 
höhere Werte an (t(41)  =  2.60; p  =  .01), beim spontanen Sprechen sind es hingegen 
die Lehrpersonen (t(41)  =  2.42; p  =  .02). Im Französischunterricht der 6. Klasse ge-
ben ebenfalls die Schüler/innen in den Höraktivitäten (t(38)  =  2.28; p =.03) und im 
Schreiben (t(38)  =  4.27; p  <  .001) signifi kant höhere Werte an. Lesen (t(45)  =  2.32; 
p  =  .03) wird dagegen häufi ger von den Lehrpersonen angegeben.

Auf der Sekundarstufe I nehmen im Englischunterricht die Lehrpersonen nur 
in Bezug auf das spontane Sprechen eine signifi kant höhere Häufi gkeit wahr als die 
Schüler/innen (t(71)  =  3.10; p  =  .003). Im Französischunterricht geben die Lehrper-
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sonen bei den Leseaktivitäten signifi kant höhere Werte an (t(74)  =  2.39; p  =  .02), die 
Lernenden hingegen im Schreiben (t(60)  =  2.52; p  =  .01). 

6.4  Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung nach den 
Schultypen G und E

Bei der Fragestellung 4 wird untersucht, ob es aus Schülersicht Unterschiede zwischen 
den Schultypen bzw. den Anforderungsniveaus der Sekundarstufe I gibt. Dazu wurden 
die beiden Gymnasialklassen zum Schultyp erweiterte Anforderungen (Sekundarklas-
sen) gezählt. Dies lässt sich auch empirisch rechtfertigen, weil die Wahrnehmung der 
Unterrichtsgestaltung in den beiden Schultypen ähnlich war.

Anmerkung: Signifikante Unterschiede sind mit Sternchen gekennzeichnet: *p  <  .05; **p  <  .01; ***p  <  .001.

Abb. 4:  Unterrichtsgestaltung in den 3 Sprachfächern aus Schülerperspektive (7. Klasse) nach den 
Schultypen Grundanforderungen (G) und erweiterte Anforderungen (E)

Vorauszuschicken ist, dass die Häufi gkeitswerte der Wahrnehmung der Schüler/in-
nen mit Grundanforderungen (z.B. Realschule) bei allen signifi kanten Unterschieden 
höher waren als im Schultyp mit erweiterten Anforderungen. In allen Sprachfächern 
wird aus der Perspektive der Schüler/innen mit Grundanforderungen signifi kant 
häufi ger gelesen (D: t(33)  =  3.36; p  =  .002; F: t(33)  =  3.12; p  =  .004; E: t(40)  =  4.57; 
p  <  .001) und geschrieben (D: t(33)  =  3.28; p  =  .002; F: t(33)  =  2.54; p  =  .02; E: 
t(40)  =  2.97; p  =  .005) als aus Sicht der Schüler/innen mit erweiterten Anforderungen. 
Im Englischunterricht geben die Schüler/innen mit Grundanforderungen zudem an, 
häufi ger Sprachvergleiche durchzuführen (t(40)  =  2.99; p  =  .005).5

5 Die drei Klassen mit dem Anforderungsniveau „mittlere Anforderungen“ im Englischunter-
richt wurden aufgrund der zu geringen Stichprobenzahl von diesen Analysen ausgeschlossen.
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Die Unterrichtswahrnehmung aus Lehrpersonensicht lässt sich nicht nach den 
Schultypen analysieren, weil die Lehrpersonen zum Teil in verschiedenen Klassen mit 
unterschiedlichen Anforderungsniveaus unterrichten.

6.5  Übertrittsmodalitäten am Stufenübergang von der Primarstufe in die 
Sekundarstufe I

Da dieser Beitrag den Sprachenunterricht am Stufenübergang in den Blick nimmt, 
interessiert auch, wie die Übertrittsmodalitäten ausgestaltet sind bzw. inwiefern die 
Lehrpersonen der Sekundarstufe I den bisherigen Fremdsprachenunterricht auf der 
Primarstufe berücksichtigen. Die Ergebnisse zeigen, dass 94% der Französischlehrper-
sonen und 96% der Englischlehrpersonen der Sekundarstufe I (N  =  68) der Meinung 
sind, die Lernenden oft  oder sehr oft  auf ihrem Lernstand aus der Primarstufe abzu-
holen. Die Sekundarlehrpersonen geben zu 21% an, oft  oder sehr oft  mit den Primar-
lehrpersonen Gespräche über den Sprachenstand der Schüler/innen zu führen. 54% 
geben an, es selten zu tun, und 25% fast nie. Die ebenfalls dazu befragten Primarlehr-
personen (N  =  47) schätzen die Gesprächshäufi gkeit über den Sprachenstand ähnlich 
ein: 13% sagen aus, dass sie oft  oder sehr oft  mit den Sekundarlehrpersonen über den 
Sprachenstand der Lernenden sprechen, 57% selten und 30% fast nie. Knapp die Hälf-
te der Lehrpersonen der Sekundarstufe I gibt an, die im Fremdsprachenunterricht der 
Primarstufe eingesetzten Methoden zu beachten.

In Abbildung 5 sind die Angaben für die Sekundarstufe I nach den Englisch- und 
Französischlehrpersonen aufgeteilt. Zwischen den beiden Fremdsprachen ergeben sich 
keine signifi kanten Unterschiede.

Abholen der Schüler/innen auf ihrem Lernstand

Beachten der in der Primarstufe eingesetzten 
Methoden im Englisch-/Französischunterricht

Gespräche mit der Primarlehrperson über den 
Sprachenstand der Schüler/innen 27
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Anmerkung: Englischlehrpersonen N  =  47, Französischlehrpersonen N  =  51.

Abb. 5:  Einschätzungen zum Stufenübertritt aus Sicht der Englisch- und Französisch-Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I (7. Klasse)
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6.6  Schwierigkeitsgrad des Sprachenunterrichts aus Schülersicht

Die Frage nach dem Schwierigkeitsgrad des Deutsch-, Französisch- und Englisch-
unterrichts aus Sicht der Schüler/innen ist insofern interessant, als dadurch eine Aus-
sage zur Passung des Unterrichtsangebots an die Fähigkeiten der Schüler/innen ge-
macht werden kann.
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Französischunterricht
4
4

7
8

3
4

13
12

25
27
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21
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49
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52
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7. Klasse
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7. Klasse
6. Klasse

7. Klasse
6. Klasse

Prozentangaben zum Schwierigkeitsgrad des Unterrichts

zu leicht eher leicht gerade richtig eher schwierig zu schwierig

Anmerkung: Stichprobenumfang 6. Klasse: 594 ≤ N ≤ 597; 7. Klasse: 685 ≤ N ≤ 703. Prozentangaben sind 
auf ganze Zahlen gerundet, weshalb die Summe nicht immer exakt 100% ergibt. Sämtliche Unterschiede 
zwischen der 6. und 7. Klasse sind statistisch signifikant (p  <  .001).

Abb. 6:  Schwierigkeitsgrad des Sprachenunterrichts aus Schülerperspektive

Die Ergebnisse zeigen, dass der Deutschunterricht sowohl in der 6. wie auch in der 
7. Klasse von 25% resp. 22% der Lernenden als zu leicht oder eher leicht empfunden 
wurde, der Englischunterricht von 35% resp. 32% der Lernenden; der Französisch-
unterricht hingegen wurde nur noch von 16% resp. 17% als zu leicht oder eher leicht 
wahrgenommen. Als zu schwierig und eher schwierig wurde der Deutschunterricht 
von 11% resp. 24% der Lernenden empfunden, der Englischunterricht von 12% resp. 
21% und der Französischunterricht von 35% resp. 42%.

Vergleicht man das Ergebnis zwischen den Fächern, so wird der Französischunter-
richt von den Schüler/innen als am schwierigsten wahrgenommen, der Englischunter-
richt am leichtesten. Bezüglich des Schwierigkeitsgrads wird der Deutschunterricht 
vom grössten Prozentanteil der Schüler/innen als gerade richtig beurteilt. In allen 
untersuchten Sprachfächern wird von den Schüler/innen der Unterricht auf der Se-
kundarstufe I als signifi kant schwieriger wahrgenommen als in der Primarstufe.

Interessant ist auch die Frage, ob der Schwierigkeitsgrad abhängig ist vom Schultyp 
bzw. Anforderungsniveau, in welchem die Schüler/innen in der 7. Klasse unterrich-
tet werden. Die Resultate ergeben für den Deutschunterricht, dass der Unterricht im 
Schultyp mit erweiterten Anforderungen (N  =  171, M  =  3.23) als signifi kant schwie-
riger (p  <  .001) eingeschätzt wird als in Klassen mit grundlegenden Anforderungen 
(N  =  129, M  =  2.93). Auch der Französischunterricht wird von den Schüler/innen im 
Schultyp mit erweiterten Anforderungen (N  =  169, M  =  3.46) als signifi kant schwie-
riger eingeschätzt (p  =  .01) als jener mit Grundanforderungen (N  =  126, M  =  3.19). 
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Hingegen zeigen sich im Englischunterricht keine signifi kanten Unterschiede in der 
Wahrnehmung des Schwierigkeitsgrads durch die Schüler/innen: erweiterte Anforde-
rungen (N  =  160, M  =  2.95), Grundanforderungen (N  =  110, M  =  2.87). 

6.7  Zeitanteil der verwendeten Sprachen im Unterricht

Schliesslich wird auch untersucht, welche Sprachen aus Sicht der Lehrpersonen im 
Sprachenunterricht wie oft  gesprochen werden.
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Anmerkung: Prozentangaben sind auf ganze Zahlen gerundet, weshalb die Summe nicht immer 100% ergibt.

Abb. 7:  Zeitanteil der verwendeten Sprachen im Unterricht nach Angaben der Lehrpersonen

Die Lehrpersonen geben sowohl in der 6. wie in der 7. Klasse an, im Deutschunter-
richt durchschnittlich zu 6% der Unterrichtszeit Dialekt zu sprechen. Sehr gering ist 
die Verwendung der 2. Fremdsprache Englisch: In der 6. Klasse kommt Englisch zu 
1% vor, in der 7. Klasse gar nicht.

Im Englischunterricht wird in der 6. bzw. 7. Klasse zu 79% bzw. 86% Englisch ge-
sprochen. Deutsch wird zu 20% bzw. 15% gesprochen, davon je zu 2% Dialekt. In der 
6. Klasse wird zudem angegeben, zu 1% Französisch zu verwenden.

Im Französischunterricht wird in der 6. Klasse zu 64% Französisch gesprochen 
und zu 36% Deutsch (4% Dialekt). In der 7. Klasse geben die Lehrpersonen zu 74% 
an, Französisch zu sprechen und zu 27% Deutsch (2% Dialekt). Englisch wird eben-
falls wie im Deutschunterricht nicht gesprochen.

In der Primarschule wird nach Angaben der Lehrpersonen im Deutsch- und Eng-
lischunterricht die französische Sprache gelegentlich einbezogen, in der 7. Klasse in 
allen drei Sprachen selten oder gar nicht.
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7.  Diskussion und Ausblick 

Die im vorangehenden Kapitel erläuterten Resultate liefern wertvolle Hinweise zur 
Gestaltung des Unterrichtsgeschehens beim gleichzeitigen Lernen von Deutsch, Eng-
lisch und Französisch aus Sicht der Schüler/innen und der Lehrpersonen. Dabei in-
teressiert es besonders, Hinweise zu fi nden, welche mit Blick auf die Förderung der 
schülerseitigen Mehrsprachigkeit als bedeutsam erachtet werden. 

Die Befunde zu den ersten beiden Fragen, ob sich der Deutschunterricht vom 
Englisch- oder Französischunterricht bezüglich der Häufi gkeit der Aktivitäten in den 
vier Kriterien Hören, Lesen, spontanes Sprechen sowie Schreiben unterscheidet und 
ob es Unterschiede am Stufenübergang zwischen der 6. und der 7. Klasse gibt, ha-
ben gezeigt, dass sich die Unterrichtswahrnehmungen zwischen den drei Sprachen aus 
Sicht der Schüler/innen und der Lehrpersonen nicht wesentlich unterscheiden. So-
wohl die Lernenden als auch die Lehrpersonen nehmen in allen drei Sprachen die 
mündlichen Aktivitäten im Hören sowie in Englisch und Französisch auch das spon-
tane Sprechen am häufi gsten wahr, wobei im Englischunterricht signifi kant häufi ger 
spontan gesprochen wird als im Französischunterricht. Somit erhält die Mündlichkeit 
im Unterricht Vorrang vor der Schrift lichkeit. Im Sprachlernprozess gehen die rezep-
tiven Kompetenzen den produktiven voraus, was bedeutet, dass neben häufi gen Hör-
verstehensaktivitäten, bei denen es allerdings stark auf die Qualität der Sprache und 
Aussprache ankommt, auch das Lesen eine wichtige Rolle übernehmen müsste, näm-
lich (vor allem in authentischen Texten) als korrektes Sprachmodell, als kontextgebun-
dene Wortschatzgrundlage und bei gleichzeitigem Hören für die Zuordnung von Pho-
nemen zu Graphemen. Es wäre deshalb förderlich, den Leseanteil im Unterricht zu 
erhöhen.6 Spontanes Sprechen bedeutet, dass der Fokus vermehrt auf der Vermittlung 
von Inhalten in einer Kommunikationssituation liegt (im Sinne einer Inhalts- und 
Handlungsorientierung) und weniger auf Korrektheit, was eher auf eine lebensweltli-
che Mehrsprachigkeitssituation (Volgger, 2010) vorbereitet als der Hauptfokus auf der 
Korrektheit. Dies ist im Anfängerunterricht an sich zu begrüssen, stellt aber sehr hohe 
Anforderungen, vor allem beim Lernen von Französisch. Wenn im Französischunter-
richt vermehrt Sprechen ohne genügenden vorgängigen Input verlangt wird, kann 
das mit ein Grund sein für das Empfi nden von Französisch als schwierigere Sprache 
(Bossart, 2011; Kreis et al., 2014). Schreiben im Deutschunterricht weist sowohl aus 
Sicht der Schüler/innen wie aus Lehrpersonensicht die geringste Häufi gkeit auf und 
nimmt in der 7. Klasse noch ab. Die Gründe dafür wären genauer zu untersuchen.

Die 3. Frage, ob Unterschiede in der Wahrnehmung des Englisch- und Franzö-
sischunterrichts zwischen den Schüler/innen und den Lehrpersonen bestehen, wird 
teilweise bestätigt. Es stellt sich heraus, dass die Wahrnehmungsunterschiede in der 
6. Klasse generell grösser sind als in der 7. Klasse. In der 6. Klasse bestehen in bei-
den Fremdsprachen die grössten Diff erenzen in der Wahrnehmung der Häufi gkeit der 

6 Im in dieser Untersuchung verwendeten Französischlehrmittel Envol, das in allen Kantonen 
der Nordost- und Zentralschweiz in Gebrauch war, wurden für die 7. bis 9. Klasse zu den Ka-
piteln im Buch passend separat je 8 Lesemodule mit lebensweltlich nahen Texten und Aufga-
ben angeboten.
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Höraktivitäten. Diese werden von den Lernenden ebenso signifi kant häufi ger wahrge-
nommen wie die Schreibaktivitäten im Französischunterricht. Hingegen nehmen die 
Lehrpersonen im Französischunterricht die Leseaktivitäten signifi kant häufi ger wahr 
und im Englischunterricht, in Übereinstimmung mit Kreis et al. (2014), das sponta-
ne Sprechen, und zwar sowohl in der 6. wie auch in der 7. Klasse, wo der Unterschied 
am grössten ausfällt. Mittels gemeinsamer Refl exionsgespräche der Englisch- und 
Französischlehrpersonen mit den Schüler/innen liessen sich im Sinne der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik auft retende Diskrepanzen in der Unterrichtswahrnehmung zur För-
derung der horizontalen, interdisziplinären Kohärenz klären (Neuner, 2009; Sauer & 
Saudan, 2008). 

Bei der 4. Frage nach den Unterschieden in der Wahrnehmung des Sprachenunter-
richts zwischen den Lernenden mit Grundanforderungen und denjenigen mit erwei-
terten Anforderungen sind die Antworten in den drei Sprachen sehr ähnlich. Vorerst 
ist festzuhalten, dass beide Gruppen in den drei Sprachen bei den Höraktivitäten die 
höchsten Werte angaben. Eine vertieft e Analyse kann zeigen, inwieweit dies mit dem 
Sprechanteil der Lehrpersonen oder mit anderen Quellen zu tun hat (Klieme, 2006b). 
Die Lernenden mit Grundanforderungen geben verglichen mit den Schüler/innen mit 
erweiterten Anforderungen an, dass sie in ihrer Wahrnehmung in allen untersuchten 
Sprachfächern signifi kant häufi ger lesen und schreiben und somit die Schrift lichkeit 
einen grösseren Stellenwert hat. Im Englischunterricht sagen sie aus, dass signifi kant 
häufi ger Sprachvergleiche vorgenommen werden. Diese Befunde müssten vertieft  mit 
weiteren Zusammenhängen untersucht werden, um Konsequenzen ableiten zu kön-
nen.

Die Ergebnisse zur 5. Frage, wie die Lehrpersonen der 6. und 7. Klasse die Über-
trittsmodalitäten beurteilen, haben einerseits ergeben, dass die Lehrpersonen der 
6.  Klasse durchwegs von einer geringeren Häufi gkeit von Übertrittsgesprächen aus-
gehen als die Lehrpersonen der 7. Klasse. Beide Gruppen bestätigen, dass es beim 
Übertritt Gespräche über den allgemeinen Lernstand der Schüler/innen gibt. Hin-
gegen fi nden Gespräche eher selten statt, wenn es um den Lernstand in den Sprach-
fächern geht. Die Unterschiede zwischen den Französisch- und Englischlehrpersonen 
sind nicht signifi kant, auch wenn es um die Beachtung der Methoden der 6. Klasse 
geht, die von mehr als der Hälft e der Fremdsprachenlehrpersonen auf der Sekundar-
stufe I gemäss ihren Aussagen selten oder nie beachtet werden. Dies entspricht auch 
den Resultaten von Steidinger und Marques Pereira (2016) sowie von Heinzmann et 
al. (2015). Daraus leitet sich ein Handlungsbedarf ab, den Übergang in die Sekundar-
stufe I mit dem Ziel einer besseren gemeinsamen Abstimmung adäquater zu gestal-
ten. Dies kann z.B. mittels institutionalisierter Übergabegespräche, der gegenseitigen 
Kenntnisnahme der Lehrpläne und Lehrmittel mit ihren Kompetenzanforderungen, 
mit einem stufenübergreifenden Portfolio, mit Schulbesuchen in der jeweils anderen 
Stufe oder mit vereinbarten Treff punkten (Kreis et al., 2014) erfolgen. Als Forschungs-
desiderat gilt z.B. eine Untersuchung in verschiedenen Gemeinden mit institutionel-
len Übertrittskonzepten und als Ergebnis ein Überblick über best practice mit entspre-
chenden Empfehlungen.
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Bei der Frage nach dem Schwierigkeitsgrad des Unterrichts (Frage 6) empfi nden 
die Schüler/innen der 6. Klasse den Deutsch-, Englisch- und Französischunterricht 
durchgehend als signifi kant einfacher als in der 7. Klasse. Mehr als 30% erleben den 
Englischunterricht in beiden Altersgruppen als zu leicht oder eher leicht; im Franzö-
sischunterricht sind es weniger als 20%. Hingegen empfi nden über 40% der Lernen-
den den Französischunterricht in der 7. Klasse als eher schwierig bis zu schwierig. 
Diese Ergebnisse decken sich mit den Befunden von Haenni Hoti & Werlen (2009) 
sowie Peyer et al. (2016). Die Lernenden des Schultyps mit erweiterten Anforderun-
gen nehmen sowohl den Deutsch- als auch den Französischunterricht als signifi kant 
schwieriger wahr als die Schüler/innen im Schultyp Grundanforderungen. Ein Ziel 
wäre demnach, den Lernenden einen Unterricht anzubieten, in welchem sie das Ler-
nen vor allem der französischen Sprache im Vergleich zu Englisch als weniger schwie-
rig erleben. Dieses anspruchsvolle Unterfangen könnte vorerst durch vermehrten In-
put im Hörverstehen und Lesen und damit verbunden durch vermehrte Textarbeit 
unter Einbezug von Kognatenerkennung, mittels Ansätzen der Interkomprehension 
sowie durch die Übertragung von Textsortenkompetenzen auch aus dem Deutsch-
unterricht unterstützt werden. Dazu gehören ebenfalls das Aussprachetraining so-
wie die Phonem-Graphem-Zuordnung. In der Analyse von der im Englischlehrmit-
tel vorgeschlagenen potenziellen Synergien und eff ektiven Entsprechungen zwischen 
dem Englisch- und Französischunterricht gelangten Manno & Klee (2009) zum Ergeb-
nis, dass die Möglichkeiten bei weitem nicht ausgeschöpft  wurden. Allerdings sitzt die 
Überzeugung, dass Französisch eine schwierige Sprache sei, tief in den Köpfen auch 
von Erwachsenen. Idealerweise würde die Wirkung solcher Massnahmen im Rahmen 
einer Interventionsstudie empirisch überprüft . Weiter könnten institutionell organi-
sierte, gut vorbereitete, in der mehrsprachigen Schweiz oder in Grenzregionen z.B. 
von Deutschland/Frankreich einfach durchführbare Schüleraustausche (Egli Cuenat 
et al., 2015) die bereits erreichten Kompetenzen sichtbar machen. Diese könnten die 
Schwierigkeit in einem andern Licht erscheinen lassen und zu positiven, interkulturel-
len Erfahrungen führen und damit zur Erhöhung der Motivation für die französische 
Sprache und Kultur beitragen (Brühwiler & Le Pape Racine, 2017). 

Die Umsetzung dieser vorgeschlagenen Elemente bedingt ein unter Beteiligung 
aller Akteure einvernehmlich erarbeitetes, regional adaptiertes Gesamtsprachenkon-
zept (Hufeisen, 2011), in welchem diese Elemente ressourcenorientiert, möglichst 
synergienbildend, horizontal und vertikal vernetzt eingesetzt werden. 

Im Englischunterricht zeigen sich keine Unterschiede im wahrgenommenen 
Schwierigkeitsgrad zwischen den Schultypen. Allerdings besteht dort das Problem der 
Unterforderung einer relativ grossen Schülergruppe. Da das Wohlbefi nden im Unter-
richt im Schultyp mit Grundanforderungen nicht mit den Leistungen korreliert (Kreis 
et al., 2014) und die Leistungen in dieser Gruppe abfallen (vgl. Bayer & Moser, 2016, 
S. 47), obwohl sie den Unterricht eher als einfach empfi ndet, stellt sich die Frage, ob 
nicht für einen Teil dieser Schülergruppe die Anforderungen gesteigert werden soll-
ten. Dies kann mit geringem Aufwand, etwa durch die Erteilung von anspruchsvol-
leren Zusatzaufgaben, zeitnah angegangen werden. Geht man davon aus, dass in den 
meisten Englisch- und Französischklassen sowohl Unter- wie auch Überforderung 
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stattfi ndet, könnte unterrichtliches Handeln im Sinne eines adaptiven Unterrichts, 
der gezielter auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schüler/innen ausge-
richtet ist, Verbesserungen bringen (Brühwiler, 2014). Die Bedeutung der Binnendif-
ferenzierung des Unterrichts, die dem entsprechenden Lernstand der Schüler/innen 
entspricht, wird auch von Klieme (2006b) oder Haenni Hoti & Werlen (2009) hervor-
gehoben.

Schliesslich zeigt in der Beantwortung der Frage 7 der Anteil der Zielsprache 
durch die Lehrpersonen während des Unterrichts auf, dass zwischen der 6. und 7. 
Klasse generell eine Erhöhung des Zielsprachenanteils erfolgt. Trotzdem lässt sich vor 
allem für den Französischunterricht ein Weiterbildungsbedarf ableiten: Dort wird so-
wohl in der 6. wie auch in der 7. Klasse mehr Standarddeutsch gesprochen als im 
Englischunterricht, wobei in einem aufgeklärten Fremdsprachenunterricht (Butz-
kamm, 2003) durchaus in bewusster Weise Deutsch gesprochen werden darf, z.B. zur 
Erklärung von Grammatikregeln oder wenn es um eine Metadiskussion geht. Die 
Analyse bestätigt ausserdem, dass die jeweils anderen Fremdsprachen selten einbezo-
gen werden, am ehesten noch in der 6. Klasse. Auf einen Weiterbildungsbedarf für 
Französischlehrpersonen verweist auch der Bericht des Kantonsrats St. Gallen (2016):

Dabei bietet der obligatorische Weiterbildungskurs zu „dis donc!“ vor allem denje-
nigen Fremdsprachenlehrpersonen, die keine Nachqualifi kation in Englisch gemacht 
haben, bzw. im Rahmen der Ausbildung keine Kenntnisse der modernen Mehrspra-
chendidaktik erlangt haben, Gelegenheit zur Refl exion ihres Unterrichts und zur 
Kompetenzfö rderung in der Mehrsprachendidaktik (S. 46). 

Im Kanton Th urgau, wo zwar keine Untersuchung des Französischunterrichts vorliegt, 
wurde im Gegensatz zur Sekundarstufe in der Primarschule signifi kant häufi ger Eng-
lisch gesprochen. Begründet wurde dies damit, dass in der Primarschule bereits mit 
einem neuen Lehrmittel und entsprechend ausgebildeten Primarlehrpersonen unter-
richtet wurde (Kreis et al., 2014; Steidinger & Marques Pereira, 2016). In einer Be-
fragung der Primarlehrpersonen zeigte sich zudem, dass sie die neuen didaktischen 
Prinzipien CLIL (Content and Language Integrated Learning) und TBL (Task Based Le-
arning) positiv einschätzten und für die Unterrichtspraxis geeignet hielten (Kreis et 
al., 2014). Die Untersuchungen bestätigen die positive Wirkung von gut ausgebildeten 
Lehrpersonen in Verbindung mit adäquaten Lehrmitteln. 

Die vorliegende Studie fokussiert unterschiedliche Teilbereiche des Unterrichts-
geschehens und bezieht sich theoretisch auf das Modell der Mehrsprachigkeitsdidak-
tik. Sie beschreibt selbst aus mehrfach monolingualer Perspektive eine Praxis, die den 
Aufb au der schülerseitigen Mehrsprachigkeit vermehrt berücksichtigt, und zeigt in 
der Grundausbildung und Weiterbildung der Lehrpersonen (speziell im Fach Franzö-
sisch), die noch nicht überall obligatorisch ist, Entwicklungsbedarf auf (Kantonsrat St. 
Gallen, 2016; Behr, 2007; Bredthauer & Engfer, 2016).

International kann eine allgemein wachsende Öff nung in Richtung mehrsprachi-
ge Perspektive im Fremdsprachenunterricht, so wie sie die Mehrsprachigkeitsdidaktik 
aufgrund z.B. der Tertiärerwerbsforschung vorschlägt, beobachtet werden (Lochtman, 
2015; Martinez, 2015). Dies zeigt sich in weiteren Untersuchungen, in denen ebenfalls 
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die Frage nach Sprachvergleichen gestellt wurde, sowie in den zunehmend positiven 
Antworten der Lehrpersonen und erfolgreicheren Schüler/innen (vgl. Cavallini, 2010, 
S. 41; Kreis et al., 2014; Bayer & Moser, 2016; Beitrag 4). 
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