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Welche Schwerpunkte sollen im Elisabeth Peyer
Romanisch- und Deutschunterricht der
romanischen Schule gesetzt werden?

Ansichten von Akteuren des blindnerromanischen
Schulsystems

Einleitung

Das schweizerische Schulsystem ist seit einigen Jahren im Um-
bruch. Im Zuge der Harmonisierung der obligatorischen Schule
wurde beschlossen, schon auf der Primarschulstufe zwei Fremd-
sprachen zu unterrichten. Auch im Kanton Graubiinden lernen
Primarschiilerinnen und -schiiler seit dem Schuljahr 2012/13
eine zweite Fremdsprache (Englisch) bereits ab der 5. Klasse.
Seit 2010/11 wird zudem in der romanischen Schule' Deutsch
nicht mehr ab der 4., sondern ab der 3. Klasse gelehrt. In naher
Zukunft wird ferner auch an den romanischen Schulen auf der
Basis eines neuen Lehrplans unterrichtet. So wurden im Rahmen
des Projekts Lehrplan 21 auch Lernziele fiir die Facher «Schul-
sprache Romanisch» und «Deutsch an romanischsprachigen
Schulen» erarbeitet. Sollte zudem das von der Lia Rumantscha
und einer Expertengruppe erarbeitete Koexistenzmodell umge-
setzt werden, so werden zukiinftig in allen romanischen Schu-
len, die als erste Schulsprache ein romanisches Idiom haben,
auch rezeptive Kompetenzen in der Standardsprache Rumantsch
Grischun erworben. Gleichzeitig soll aber auch in allen romani-
schen Schulen (inklusive denjenigen mit Rumantsch Grischun
als Schulsprache) das Verstandnis des eigenen Idioms sowie der
anderen blindnerromanischen Idiome gefordert werden. Es ist
folglich méglich, dass die Schiilerinnen und Schiiler der romani-
schen Schule in Zukunft vermehrt mit unterschiedlichen Varie-
titen und damit auch unterschiedlichen Graphien des Romani-
schen 1n Kontakt kommen (vgl. das Koexistenzmodell der Lia
Rumantscha, Medienmitteilung 28.6.2012).

Die romanische Schule ist also alleine schon was den Sprachunter-
richt betrifft in nichster Zeit mit verschiedenen Neuerungen kon-
frontiert. Daneben stellt auch die Zuwanderung von nicht roma-
nischsprechenden Familien in das traditionelle ritoromanische
Sprachgebiet eine weitere Herausforderung fiir die romanische
Schule dar, hat die Schule doch die Funktion, durch die Integrati-
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on von nicht romanischsprachigen Kindern zum Spracherhalt des
Romanischen beizutragen. Ob die romanische Schule auch unter
den verinderten Bedingungen ihre oft hervorgehobene Sprach-
schutzfunktion (vgl. z.B. Gross/Lia Rumantscha 2004) in glei-
chem Masse wahrnehmen kann, wird sich zeigen.

Wie kann die romanische Schule all diesen Herausforderungen
und Anspriichen in Bezug auf den Sprachunterricht gerecht
werden? Beziehungsweise wie gut kénnen die Schulsprachen
der Blindnerromanen in der obligatorischen Schule gelernt wer-
den? Diese Fragen stellt sich zurzeit ein Projekt des Schweizeri-
schen Nationalfonds, das zum Ziel hat, auf empirischer Grund-
lage Empfehlungen fiir Grundkompetenzen (Basisstandards)
fiir die Schulsprachen der Ritoromanen (Romanisch und
Deutsch) zu erarbeiten.” In diesem Beitrag soll tiber eine Inter-
viewstudie berichtet werden, die das Ziel hatte, Konzeptionen
von Mehrsprachigkeitskompetenz von Akteurinnen und Akteu-
ren des blindnerromanischen Schulsystems zu erfassen.

Die romanische Schule und ihre Schulsprachen

Im Jahr 2003 fithrten 78 Gemeinden eine «romanische Schule»
(Gross/Lia Rumantscha 2004), die — um mit Cathomas (2005,
251) zu sprechen — einem «dual-reziproken Schulmodell» ent-
spricht und somit sowohl die Entwicklung der Romanisch- als
auch der Deutschkompetenz ermoglicht. Nachfolgende Tabelle
bietet einen Uberblick iiber die in der romanischen Schule un-
terrichteten Sprachen:

Uberplick Gber die Sprachen

an der «romanischen Schule»
(US: Unterrichtssprache; UF:
Unterrichtsfach mit Anzahl

Lektionen).*
Kindergarten | Primarschule Oberstufe
1/2J. 1./2. KL [3 K. |4 K. |5 K. |86 Kl 1.KL |2 K. |3 KL
Romanisch us us us us us us us us us
+UF: 31 +UFR: 3| +UF: 4
Deutsch UF:2 JUF:4 [UFRS5 JUF: 4 [US us us
+UF: 41 +UFR: 5| +UF: 4
Englisch 2 2 4 3 3
Franzosisch/
[talienisch 3 3 35
{Wahlfach)®
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Wihrend der Unterricht auf der Primarstufe ausschliesslich auf
Romanisch erfolgt, findet er auf der Oberstufe mehrheitlich
auf Deutsch statt. Auf Romanisch sollen auf der Oberstufe
rund ein Drittel der Themen aus den Bereichen «Mensch und
Umwelt» und «Musische Ficher» (EKUD 2012) unterrichtet
werden. Nach Cathomas ist der Wechsel der Unterrichtsspra-
che zu Beginn der Oberstufe das Hauptkennzeichen des roma-
nischen Schulmodells (2005, 161). Dieser Wechsel der Schul-
sprache spiegelt sich ebenso in den zurzeit noch giiltigen
Lehrplinen wider. So gibt es fiir die Primarschule den Lehr-
plan «Tudestg: Deutsch als erste Fremdsprache an romanisch-
sprachigen Schulen» (EKUD 2010a), der als Lernziele fiir die
6. Klasse ein Kompetenzniveau gemiss Gemeinsamem Euro-
paischem Referenzrahmen (Europarat 2001) von B 2.1 fiir die
rezeptiven Fertigkeiten Hor- und Leseverstehen und B 1.2 fiir
die produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben vorsieht.
Auf der Oberstufe hingegen gibt es zurzeit keinen Lehrplan fiir
Deutsch, der spezifisch auf die Situation der romanischen
Schule zugeschnitten wire. Im Deutsch-Lehrplan fiir die
Oberstufe findet sich lediglich der Vermerk: «Der vorliegende
Deutsch-Lehrplan gilt auch fiir romanische Real- und Sekun-
darschulen. Da an romanischen Real- und Sekundarschulen
Deutsch als erste Fremdsprache unterrichtet wird, miissen Zie-
le und Aufbau des Unterrichts dieser Situation angepasst wer-
den (EKUD 1999).»

Ein weiteres Kennzeichen der romanischen Schule ist die rela-
tiv grosse sprachliche Heterogenitit der Schiilerschaft. Wie
Kristol bereits 1989 feststellte, kann deshalb seit einiger Zeit
nebst dem zeitlich aufeinanderfolgenden Erwerb des Ortsdia-
lekts, der romanischen Regionalschriftsprache, dem Standard-
deutschen und dem Schweizerdeutschen auch in den urspriing-
lichen romanischen Kerngebieten ein grundsidtzlich anderes
Modell des Spracherwerbs beobachtet werden: «Die Erlernung
des Schweizerdeutschen neben dem Brm. erfolgt zunehmend
bereits im Vorschulalter. Die zugewanderten Deutschschweizer
und die elektronischen Medien (Radio, Fernsehen) vermitteln
den Kindern schon in der Vorschulzeit schweizer- und schrift-
deutsche Spracherfahrungen (Kristol 1989, 819).»

Auch Collenberg weist auf die grosse sprachliche und kulturel-
le Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler an der romani-
schen Schule und die damit verbundene Herausforderung fiir
die Lehrpersonen hin (2011, 206). Die Heterogenitit der roma-
nischen Schule wurde auch in einer kiirzlich in 5. Klassen
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durchgefiihrten Schreibstudie der PH Graubiinden ersichtlich.
Eine Auswertung von erzihlenden Texten zeigte eine relativ
orosse Bandbreite innerhalb der romanischen Schule insbeson-
dere bei grammatikalischen und lexikalischen Kriterien auf
(Gross/Flepp 2012).

Wie gut ist denn die romanische Schule in der Lage, sowohl die
romanische als auch die deutsche Sprachkompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler zu entwickeln? Cathomas (2005) konnte mit
einer grossangelegten Vergleichsstudie zeigen, dass die romani-
sche Schule die Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich zu einer
mehr oder wemger ausgeglichenen Kompetenz in Romanisch
und Deutsch fithrt. So fand Cathomas heraus, dass die Deutsch-
kompetenz der SchulabgingerInnen dieses bilingualen Schultyps
sich nicht signifikant von derjenigen der SchulabgingerInnen der
monolingualen deutschsprachigen Schule unterscheidet (2005,
230). Im Weiteren zeigte ein Vergleich mit SchulabgingerInnen
von Schulen, wo Romanisch lediglich Unterrichtsfach ist, dass die
Romanischkompetenz der SchulabgingerInnen der romanischen
Schule deutlich hoher ist (2005, 220).

Ferner konnte Cathomas nachweisen, dass die untersuchten ro-
manischen Schulen der Surselva zur Zeit der Erhebung in den
1990er-Jahren auch in der Lage waren, deutschsprachige Schiiler-
Innen zu integrieren und ithnen den Erwerb einer hohen Roma-
nischkompetenz zu ermdglichen. So schnitten die SchiilerInnen
aus deutschsprachigen Familien, die rund ein Fiinftel seines Sam-
ples ausmachten, weder in der 6. noch in der 9. Klasse im Roma-
nischtest signifikant schlechter ab als die Jugendlichen aus roma-
mschsprachigen Familien. Nebst den Kompetenzen in Deutsch
und Romanisch interessierte sich Cathomas auch fiir das sprach-
liche Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler, da dieses ein
wichtiger Indikator fiir den individuellen (zukiinftigen) Sprach-
gebrauch sein kann. Es zeigte sich, dass die grosse Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler der romanischen Schule sowohl ihre
Romanisch- als auch ithre Deutschkompetenz als gut oder sogar
sehr gut einstuften (Romanischkompetenz: 92,3%, Hoch-
deutschkompetenz: 91,3 %) (Cathomas 2005, 239ff.).

Wihrend die Studie von Cathomas also aufzeigen konnte, dass
die romanische Schule ein erfolgreiches bilinguales Schulmodell
ist, das zu einem positiven bilingualen sprachlichen Selbstkon-
zept fithrt, zeigt eine Studie ritoromanischer Sprachbiographien
von Coray (2009) hingegen, dass der Deutschunterricht vielen
Biindnerromanen in eher schlechter Erinnerung bleibt. So ha-
ben gut zwei Drittel (22 von 31) der Befragten das Fach Deutsch
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als schwierig in Erinnerung, zumeist wird dabei auf die als kom-
pliziert empfundene Grammatik verwiesen. Eine Minderheit
der Befragten (6 von 31) hat den Deutschunterricht sogar in sehr
schlechter Erinnerung und assoziiert thn mit Schinderei und
Angst. Wie Coray schreibt, finden sich auch «erstaunlich viele
Vertreter der jliingeren Generation» unter den Befragten, die von
orossen Miihen mit dem Deutscherwerb berichten. Dabei
scheint jedoch weniger die Volksschule, sondern vor allem die
zumeist vollig auf Deutsch funktionierende Berufsschule fiir
schlechte Erinnerungen verantwortlich zu sein. Auch die Di-
glossie Schweizerdeutsch-Hochdeutsch ist einigen Interviewten
als zusitzliche Schwierigkeit in Erinnerung. Sie erzihlen von
Situationen, in denen ithnen von thren Gesprichspartnern wenig
Verstandnis, sondern umso mehr Spott fir ihre Bemihungen
entgegengebracht wurde. Es scheint also, dass die romanische
Schule zwar ein erfolgreiches bilinguales Schulmodell ist, dass
jedoch der Deutscherwerb nicht fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler problemlos verliuft.

Modellierungen von Mehrsprachigkeitskompetenz

Lange Zeit hat man auch in der Forschung nur diejenigen Per-
sonen als die «wahren» Bilingualen betrachtet, die {iber ausge-
glichene Sprachkompetenzen in zwe1 Sprachen verfligen und
diese fliessend sprechen (vgl. Bloomfield 1933, 56: «the native-
like control of two languages»). Heute hingegen versteht man
unter Bilingualen zumeist Individuen, die im Alltag regelmis-
sig zwel Sprachen gebrauchen: «Bilingualism is the regular use
of two or more languages (or dialects), and bilinguals are those
people who use two or more languages (or dialects) in their
everyday lives» (Grosjean 2008, 10). Die zwei Sprachen miis-
sen also gemiss der Definition von Grosjean regelmissig im
Alltag gebraucht, aber nicht auf hohem und nicht auf demsel-
ben Niveau beherrscht werden.

Auch Herdina/Jessner gehen in threm Dynamic Model of Mul-
tilingualism davon aus, dass unausgeglichene Formen von Mehr-
sprachigkeit weitaus hiufiger sind als ausgeglichene Formen
bzw., dass Mehrsprachige normalerweise ihre Sprachen nicht
auf dem gleichen Niveau beherrschen wie Monolinguale (2002,
120). Dies erkliren Herdina/Jessner vor allem mit dem bekann-
ten Phanomen, dass man nicht nur Zeit und Energie investieren
muss, um eine Sprache zu lernen, sondern auch, um seine
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Sprachkenntnisse aufrecht zu erhalten. Je mehr Sprachen man
spricht, desto mehr erhoht sich auch der Aufwand fiir den Spra-
cherhalt («language maintenance effort»), so dass weniger Zeit
und Energie zur Verfligung stehen, um den eigentlichen Spra-
cherwerb zu vervollkommnen. Mit dem Konzept des «language
maintenance effort» erkliren Herdina/Jessner auch die bei
Mehrsprachigen haufig anzutreffende «domain specificity», also
die Tatsache, dass sie in bestimmten Situationen und Domainen
immer die gleiche Sprache verwenden und somit z. B. nicht in
allen ihren Sprachen den gleichen (Fach-)Wortschatz beherr-
schen. Dank dieser funktionalen Arbeitsteilung der Sprachen
kann der Spracherhaltsaufwand deutlich reduziert werden. Das
Dynamic Model of Multilingualism berticksichtigt jedoch auch
Forschungsresultate, die darauf hinweisen, dass Mehrsprachige
im Vergleich zu Monolingualen spezifische Fertigkeiten entwi-
ckeln, die sich insbesondere beim Erwerb einer weiteren Spra-
che positiv auswirken. So subsumiert das Modell unter dem
Multilingualismus-Faktor insbesondere ein verstirktes metalin-
guistisches Bewusstsein, metakognitive Strategien sowie einen
multilingualen Monitor, eine Art beim Sprachgebrauch aktivier-
ter Kontrollmechanismus, der einen effektiveren Gebrauch der
verschiedenen Sprachen ermdglicht (Herdina/Jessner 2002, 114).
Darauf, dass die Sprachkompetenz von Bilingualen eine eigene
Qualitdt hat und nicht einfach aus der Summe der Kompeten-
zen 1n der Erstsprache (1) und Zweitsprache (L.2) besteht,
weist insbesondere auch Cook mit seinem Konzept der «mul-
ticompetence» hin: «So the multicompetence state (L1+1.2)
yields more than the sum of 1ts parts, L1 and L2. Multicompe-
tent speakers think differently from monolinguals, at least in
some areas of linguistic awareness. Multicompetence 1s a diffe-
rent state of mind. (Cook, 1992, 565)»

Unter »multicompetence» versteht Cook die spezifische
Sprachkompetenz Mehrsprachiger, den «compound state of a
mind with two grammars» (1992, 558). Da diverse Studien Un-
terschiede zwischen Monolingualen und Mehrsprachigen bei
kognitiven Prozessen und insbesondere im Bereich des meta-
linguistischen Bewusstseins nachweisen konnten und somit
verschiedene Befunde auf einen «different state of mind» hin-
deuten, kritisiert Cook die Tendenz, mehrsprachige Lernende
mit Monolingualen zu vergleichen. Diese miissten, wenn tiber-
haupt, mit fliessend Mehrsprachigen verglichen werden (1992,
558). Wie jedoch «fliessend mehrsprachig» zu definieren 1st, 1st
eine Frage, die Cook unbeantwortet ldsst.
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Die vermutlich einflussreichste Konzeptualisierung von (schu-
lischem) Mehrsprachigkeitserwerb und -kompetenz 1st Cum-
mins Interdependenz Hypothese (1978, 1991). Damit versucht
er zu erkliren, warum verschiedene Studien zum Schluss ka-
men, dass Kinder von Minderheiten die Sprache der Mehrheit
nicht dann am besten lernten, je mehr Unterricht sie in der
Mehrheitssprache hatten (Cummins 1991, 77). Gemiss der In-
terdependenz Hypothese hingt dies damit zusammen, dass
insbesondere die Entwicklung der literalen Kompetenzen (Le-
severstehen und Schreiben) in einer zweiten zu erwerbenden
Sprache (L.2) bis zu einem gewissen Grad abhingig 1st vom Er-
werb der literalen Kompetenzen in der Erstsprache: «To the
extent that instruction in Lx is effective in promoting profici-
ency 1n Lx, transfer of this proficiency to Ly will occur provi-
ded there is adequate exposure to Ly (either in school or envi-
ronment) and adequate motivation to learn Ly. (Cummins/
Swain, 1986, 87)»

Nach Cummins wird insbesondere konzeptuelles Wissen
transferiert und zwar dann, wenn der Status der L2 und — da-
mit verbunden — die Motivation, die L2 zu erwerben, genii-
gend gross sind. Somit wiirde also der Unterricht in der Min-
derheitensprache normalerweise dazu fithren, dass beim
anschliessenden Erwerb der dominanten Sprache Aspekte von
literalen Kompetenzen libertragen werden kénnten, wihrend
das Gegenteil aufgrund des niedrigeren Status der Minderhei-
tensprache selten eintreffe (Cummins 1991, 77).

Gemiss Cummins besteht Sprachkompetenz aus zwei unter-
schiedlichen Teillkompetenzen: aus den — vereinfacht gesagt —
alltagssprachlichen «Basic Interpersonal Communication
Skills (BICS)» und dem «Cognitive Academic Language Profi-
ciency (CALP)», der Fahigkeit, Sprache als ein Instrument des
Denkens zu bentitzen (1979, 1991). Mithilfe dieser Konzeptua-
lisierung erklart Cummins, weshalb viele Kinder mit Migrati-
onshintergrund die Sprache der Mehrheit miindlich relativ
schnell fliessend beherrschen, jedoch dennoch bei vielen «aka-
demischeren» Aufgaben deutlich schlechter abschneiden als
gleichaltrige monolinguale Kinder. Verschiedene Studien, un-
ter anderem eine Neu-Analyse von Spracherwerbsdaten des
kanadischen Bildungsministeriums, brachten Cummins zum
Schluss, dass die meisten Immigrantenkinder zwar innerhalb
von zwel Jahren «Basic Interpersonal Communication Skills»
erworben hitten und sich somit im Alltag fliessend verstandi-
gen konnten, jedoch flir den Erwerb von altersgemissen CALP
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zwischen 5 und 7 Jahre bendtigt wiirden (Cummins 1991). Ob-
wohl Cummins’ Unterscheidung von BICS und CALP zu den
bekanntesten Konzeptualisierungen von Sprachkompetenz ge-
hort, ist bis heute jedoch relativ unklar, wie genau BICS und
CALP aus linguistischer Sicht zu definteren sind.

Interviewstudie

Im Rahmen eines Projekts des Schweizerischen Nationalfonds
wurden zwischen Oktober und Dezember 2011 mehrere Inter-
views mit Expertinnen und Experten der romanischen Schule
durchgefithrt. Die Interviews sollten Anhaltspunkte liefern
Uber die von Akteurinnen und Akteuren des romanischen
Schulsystems erwiinschte, in der romanischen Schule zu er-
werbende Mehrsprachigkeitskompetenz im Hinblick auf die
spatere Ausarbeitung von Sprachkompetenztests.®

Insgesamt wurden von uns zwolf Interviews gefithrt, u.a. mit
Vertretern der Pidagogischen Hochschule Graubiinden, ver-
schiedenen weiterfiihrenden Schulen wie Berufsschulen, Han-
delsschulen und Gymnasien, aber auch mit Vertretern von
sprachpolitischen Organisationen (Lia Rumantscha, Pro Idioms
und Pro Rumantsch).” Da sich die Interviews vor allem auf die
Fragen fokussierten, was Schiilerinnen und Schiiler der romani-
schen Schule in 1thren Schulsprachen (Romanisch und Deutsch)
lernen bzw. wie gut sie diese nach Beendigung der obligatori-
schen Schulzeit beherrschen sollten, wurden auch leitende Ver-
antwortliche von weiterfiihrenden Schulen interviewt, um deren
Wiinsche an die Volksschule zu erfassen.?

Fiir gewohnlich wurden die Interviews mit einer Person gefiihrt, in
zwel Fallen fanden jedoch Gruppeninterviews mit der Schulleitung
sowie Sprachlehrpersonen der betreffenden Schule statt. Die Inter-
views waren teilstandardisiert und wurden mithilfe eines Leitfa-
dens durchgefiihrt, der eine Reihe von Themen und Fragen enthielt.
Insgesamt dauerten die Interviews rund eine Stunde. Je nach Roma-
nischkompetenz der Interviewer bzw. Interviewten wurden die
Gespriche auf Romanisch oder Schweizerdeutsch gefiihrt.

Die Interviews bestanden aus drei Teilen: In einem ersten Teil
stand das Romanische im Fokus, in einem zweiten Teil das
Deutsche und in einem dritten Teil weitere Sprachen (insbe-
sondere Englisch und Italienisch). Das Kernstiick der Inter-
views stellten folgende zwei Fragen dar:
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- Wie gut soll Romanisch® in der romanischen Schule wahrend
der obligatorischen Schulzeit gelernt werden (in Bezug auf
die Kompetenzen Lesen, Schreiben, Sprechen, Horverstehen,
Grammatik, Lexik und Orthographie)?

- Welche weiteren Aspekte/Kompetenzen sollen im Roma-
nischunterricht vermittelt bzw. geférdert werden?

Diese zwel Fragen wurden in analoger Weise auch fiir das
Deutsche gestellt.

Alle Befragungen wurden mit Hilfe eines Audiogerits aufge-
zeichnet und danach vollstandig transkribiert.'® Anschliessend
wurden die Transkripte im Sinne einer qualitativen Inhaltsana-
lyse nach zuvor festgelegten Kategorien und Kodierregeln aus-
gewertet.

Ergebnisse

Eine Analyse der Gesprichstranskripte zeigt, dass sich die
Ansichten der Interviewten in Bezug auf die erwiinschten
Deutschkompetenzen lediglich geringfiigig unterscheiden. Alle
Gesprichspartner sind sich der Wichtigkeit des Deutschen ins-
besondere fir die berufliche Aus- und Weiterbildung bewusst
und wiinschen sich dementsprechend eine Deutschkompetenz,
die mit derjenigen von Sprechern von Deutsch als Erstsprache
vergleichbar ist. Hingegen zeigen sich z.T. deutliche Unter-
schiede in den Ansichten beziiglich erwiinschter (respektive als
erreichbar erachteter) Romanischkompetenz. Da die meisten
Interviewten die erwiinschten Sprachkompetenzen des Romani-
schen automatisch in Bezug zu den erwiinschten Deutschkom-
petenzen beschrieben haben, soll auch im Folgenden der Fokus
auf den in den Interviews zum Ausdruck gekommenen (subjek-
tiven) Theorien der Zweisprachigkeit liegen.

Beziliglich der Art dieser erwiinschten Zweisprachigkeit lassen
sich die Meinungen der Interviewten grob in drei (ungefihr
gleich grosse) Gruppen aufteilen. Wihrend eine Gruppe die
ausgeglichene Férderung der beiden Sprachen als wenig realis-
tisch betrachtet und sich fiir eine unterschiedlich ausgeprigte
Forderung der sprachlichen Grundfertigkeiten (Sprechen,
Schreiben, Hor- und Leseverstehen) je nach Sprache ausspricht,
wiinscht sich eine zweite Gruppe eine ausgeglichene Forde-
rung. Eine dritte Gruppe befindet sich mit thren Wiinschen
und Argumenten zwischen den ersten beiden Positionen.
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Da sich die Ansichten der Interviewten insbesondere bei der
Frage nach der Wichtigkeit von orthographischer und gram-
matikalischer Korrektheit unterscheiden, wird auch auf diesen
Punkt gesondert eingegangen.

Erwiinschte Art von Zweisprachigkeit

Unterschiedliche Forderung der sprachlichen Grundfertigkei-
ten je nach Sprache

Einige Interviewte sind der Meinung, dass die romanische
Schule nicht zu einer ausgewogenen Zweisprachigkeit fithren
konne bzw. miisse. Dies soll hier exemplarisch anhand eines
Interviews aufgezeigt werden. Auskunftsperson 5 antwortet
auf die erste Frage nach der Art der Romanischkompetenz, die
in den Fertigkeiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen
nach neun Schuljahren erreicht werden soll:

«Que voul dir (-)'' cha essans fich sincers e guardains inua drou-
va in scolar, ina scolara chi sorta la nonvevla classa auncha il
rumanntsch e da que resorta lura eir las cumpetenzas necessa-
rias ch’el sto avair. E lo stuvains esser craia fich sincers: per me
esa cler cha las cumpetenzas oralas stoglian esser pi sviluppedas
scu quellas in scrit. Giista tar quellas in scrit stuvains nus esser
fich sincers e dumander: Quaunt scriva auncha iina persuna, in
ginwvenil u iina persuna creschida zieva il temp da scoula dh ob-
ligatoric auncha rumauntsch? Inua pudess el scriver, sch’el scri-
vas [...] Per me esa cler chi’s stuvess forsa eir avair il curaschi
da definir eir finamiras main otas cu quellas pel tudas-ch, fich,
in #in mod fich sincer.» (Interview 5, 5:23-7:00)

Auskunftsperson 5 argumentiert hier also mit der Notwendigkeit,
ausserhalb der Schule auf Romanisch kommunizieren zu miissen.
Diese wird fiir die miindliche Kommunikation hoher eingeschitzt,
wihrendem in Bezug auf die schriftliche Kommunikation die Fra-
ge aufgeworfen wird, wo man iberhaupt ausserhalb der Schule
auf Romanisch schreiben miisse. Wegen dieses geringen Bedarfs
an schriftlicher romanischer Kommunikation sollen denn auch
die Lehr- und Lernziele fiir das Romanische in diesem Bereich
weniger hoch angesetzt werden als fiir das Deutsche.

Sehr wichtig erscheint Auskunftsperson 5 hingegen, dass Schii-
lerinnen und Schiiler den Romanischunterricht als etwas Posi-
tives und Spezielles erfahren wiirden:
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«Che chi’d es per me fich important es cha i svilupessan, dh, chi
vessan a la fin da la nowvevla classa, sortissant da la scola cun
in bun sentimaint invers Uinstrucziun da rumauntsch. Cha
Pinstrucziun da rumauntsch es steda qualchosa positiv, qual-
chosa chi’d es iin guadagn, qualchosa chi’d es eir qualchosa spe-
ciel. E speciel voul apunta dir na forsa precis il listess scu’l tu-
das-ch o linglais, chi’s es eir consciaint cha que es qualchosa
speciel. » (Interview 5, 7:01-7:31)

Auskunftsperson 5 betont also insbesondere die Moglichkeit
der Schule, auf motivationaler Ebene die Schiilerinnen und
Schiiler beeinflussen zu konnen. Wie sie spdter hervorhebt,
kann der Unterricht die Jugendlichen aber auch in negativer
Weise beeinflussen, indem er ithnen die Motivation nimmt, auf
Romanisch zu schreiben, da sie sich vor Fehlern fiirchten wiir-
den.'”? Im Einklang damit wiinscht sie sich deshalb, dass der or-
thographischen Korrektheit eine der Verstindlichkeit und Ko-
hirenz untergeordnete Rolle zugewiesen wird (Interview 3,
10:44)." Im Deutschunterricht hingegen solle der orthographi-
schen Korrektheit ein héherer Stellenwert beigemessen werden,
da im Berufsleben haufiger auf Deutsch denn auf Romanisch
geschrieben werden miisse. Interviewperson 5 betont denn
auch, dass die Zweisprachigkeit der Biindnerromanen nicht be-
deuten miisse, in beiden Sprachen exakt die gleichen Kompe-
tenzen zu haben:

«Per me esa cler ch’iin scolar, tina scolara rumauntscha sto savair
bain tudas-ch cur ch’el vegn our da la nonvevia classa, simpla-
maing per garantir ad el iina, dh, iina buna vita professiunela.
Tudas-ch es indispensabel per nus. Ah, rumauntsch es per me eir
indispensabel, ma in iin oter — ean discuriss piitost da cumpetenz-
as equivalentas forsa. Que nu voul pero dir precis il medem.
Lortografia tudas-cha sto esser per me pi exacta scu quella ru-
mauntscha, simplamaing perche ch’el drouva dapii zieva aint,
amnt la vita professiunela futura il tudas-ch e sto savair scriver pi
bain tudas-ch perche cha rumauntsch vegn el a scriver el cas nor-
mel relativmaing poch. (=) Per la peja dess el avair dapii cumpe-
tenzas plurilingas, eh dad identificaz/ dad identited, da cultura
dal rumauntsch, lo po’l avair eir bger pii ot scu pel tudas-ch. Vza-
is, per me es viep# bilinguited nu voul adiina dir exact il medem,
dimperse qualchosa equivalent. (=) Eau prouv que eir adiina da
congualer cun hom e duonna, nus essans equivalents, ma nus nun
essans medems. » (Interview 5, 35:11-36:34)
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Wiederum wird mit der Notwendigkeit argumentiert, im Be-
rufsleben auf Deutsch kommunizieren zu miissen, weswegen
Romanischsprachige gut Deutsch kdnnen miissten. Romanisch
hingegen wird zwar auch als «indispensabel» erachtet, jedoch
auf eine andere Art: Insbesondere auf kulturelle und identitire
Aspekte miisse im Romanischunterricht Wert gelegt werden.
Fir Auskunftsperson 5 soll die romanische Schule deswegen
nicht zu einer exakt die gleichen Kompetenzen umfassenden
Zweisprachigkeit in Romanisch und Deutsch fiithren. Vielmehr
vergleicht sie die Situation mit den Geschlechtern, die zwar
gleichwertig, aber eben nicht gleich sind.

Spracherhalt erfolgt gemiss Auskunftsperson 5 also insbeson-
dere, wenn die junge Generation Freude am Romanischen hat,
wenn sie motiviert ist, Romanisch zu sprechen. Diese Motiva-
tion koénne und solle die Schule wesentlich férdern. Aus die-
sem Grund soll auch der orthographischen Korrektheit kein
allzu grosser Stellenwert beigemessen werden, um die Motiva-
tion und die Freude am Romanischen nicht zu ersticken. Im
Vergleich zum Deutschen solle der Zugang zum Romanischen
vermehrt auch tiber das Herz erfolgen: «Mo que pera a me fich
important cha [’access al rumauntsch nu es be intellectuel, dim-
perse eir iin da cour.» (Interview 5, 18:40). Was die Schriftlich-
keit im Romanischen betrifft, so sollen auf jeden Fall informel-
le Texte wie E-Mails geschrieben werden kénnen, nach
Moglichkeit aber auch ein Arbeitsrapport. Gelesen werden
sollen insbesondere Texte aus dem Internet, z.B. von RTR
oder auch Artikel in der Quotidiana (Interview 5, 9:39).

Aunsgeglichene Forderung der sprachlichen Grundfertigkeiten
bzw, Sprachen

Unter den Auskunftspersonen gab es auch solche, die sich da-
fiir aussprachen, auch im Romanischen die vier Grundfertig-
keiten (Sprechen, Schreiben, Hor- und Leseverstehen) glei-
chermassen zu férdern und keine Abstriche bei der Vermittlung
des Schreibens zu machen. Ein Beispiel fiir diese Position ist
Auskunftsperson 1, die in ithren Ausfithrungen den Trend hin
zu mehr Miindlichkeit ablehnt:

«Es isch no schwirig zum (-) zum innerhalb vo de vier Fertig-
kaite z’gwichte, 1 finde, es sind alli vier gliich wichtig. In dem
mehrsproochige romanische Kontext gits d’Diskussion wo me
sait, die schriftliche sind nid so wichtig wie die miindliche und
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wils Romanisch vor allam in gesprochener Form im Alltag pri-
sent isch. I finde, me sott dem, dem Trend nid zu fescht nogdh,
sondern [ wiir sdga, dass die vier Fertigkaita im (-) im gliche
Rahma gwichtet sind und ned eini Priovitat héit gegeniiber dra
andera.» (Interview 1, 7:40-8:18)"

Hingegen ist auch Auskunftsperson 1 dhnlich wie Auskunfts-
person 5 der Meinung, dass der formalen Sicherheit nicht
hochste Prioritit im Unterricht eingerdumt werden misse.
Wichtiger erscheinen ihr die Forderung des Register- und
Textsortenbewusstseins der Schiilerinnen und Schiiler:

«Fiir mi isch zum Biispil (-) z’Registerbewusstsii vo, vom Chind,
sig’s im Reda, sig’s im Schruiba, isch fiir mi aigetlech wichtiger
als die absolut formal Sicherbait. (-) Es isch aber en haikla Be-
raich, weme das so gwichtet, aber, es isch es bitz es Gegegwicht
villicht zu dem, was immer no in dr Volksschuel im Sprooch-
unterricht gmacht wird, me tuet halt immer no tendenziell
sehr vil Gwicht uf die formal Sicherhait, uf Rechtschritbig lege
und weniger uf ih Registerbewusstsit, aber au Registersicher-
heit, ih Textsortebewusstsii, das chunt alles i bitz z’kurz und
dot wir 1 d bitz me Gwicht druflega.» (Interview 1, 10:29-
12:00)

Ein Unterschied zu Auskunftsperson 5 wird insbesondere
deutlich, wenn im zweiten Teil des Interviews {iber die er-
wiinschte Deutschkompetenz gesprochen wird. Hier zeigt sich,
dass Interviewperson 1 Romanisch — in Ubereinstimmung mit
dem Lehrplan — als Erstsprache wahrnimmt:

«I wiir ned weg dr Zweisprochigkait oder wegem Romanisch
wesentlichi Abstrich oder Kompromiss bi den Aaforderiga im
Tiiitsch begriiessa, well die hattend automatisch zur Folg, dass
me sait, d’Romane khonnd z’wenig guar Tiisitsch, was me aun
scho khort. Ah, wichtig fiir die romanisch Schuel isch, dass im
Tiiitscha die Kompetenza in dr Standardsprooch, d. b, im Lesa
und im Schritha, ned wesentlech anders sind als bi de Tiisitsch-
sproochige itm Kanton Graubiinda. Bim miindleche Beraich
isch es villicht weniger wichtig. Also 1 wiir bim Tiiditscha dr
schriftlich Beraich priorisiera, wel i 2’Gfiiel han, dass dr miind-
lech Beraich usserschualisch sowiso meh oder weniger funktio-
niart und zue gniegende Resultat fiert.» (Interview 1, 32:41—
33:53)
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Auskunftsperson 1 gebraucht also das Wort «Abstriche» nicht
in Bezug auf das Romanische, sondern auf das Deutsche. Auch
wenn sie sich gegen «wesentliche Abstriche» im Deutschen aus-
spricht, lisst sie dennoch durchblicken, dass ihr eine Férderung
des Miindlichen im Deutschen weniger wichtig erscheint als im
Romanischen, da das Miindliche im Deutschen im ausserschuli-
schen Bereich bereits mehr oder weniger funktioniere.

Auch wenn sich die Ansichten von Interviewperson 1 in gewis-
sen Bereichen also von denjenigen der Auskunftsperson 5 un-
terscheiden, so gibt es auch Aspekte, deren schulische Forde-
rung beiden sehr wichtig 1st, wobei jedoch unterschiedlich
argumentiert wird. So betont z.B. auch Interviewperson 1,
dass im Romanischunterricht sowohl auf die Vermittlung von
kulturellen Aspekten Wert gelegt werden solle als auch auf die
Stirkung der Motivation, die Sprache zu gebrauchen:

«Also 1 finds (-) sebr wichtig, dass in dr Taatsach, dass isser:
Schiielerpopulation in de romanische Schuela jo vollig heterogen
sind, also me hét (-) vo Klassa, wo e groossi Mehrheit dehai Ro-
manisch redt bis zu Klassa, wo faschd nur e verschwindend chii-
ini Minderhait vo de Chind, wenns iigschuelt werdet, siberbaupt
Romanisch khonnd, findi die kulturell Komponenta sehr wichtig,
also, dass me die vermittle khan [...] Ai Komponenta vo dr Schu-
el, das khan d’Schuel wider ned dlai, isch dere Sprooch en reala
Nutze 7z’gih odr dr real Nutza vo dere Sprooch in dr Schuel
z’vermittle, als Motivation fiir Bemiiehiga, Romanisch iiber-
haupt z’brunche, aber an fiir Bemiiehiga zum Romanisch uf
emene guata Niveau 2 brunche. Do spilen ganz verschideni Fak-
tora ine, aber es git jetzt scho d’Situation, wo me khan problem-
los in erd Sekundarschuel sdga, zaiga, und real veraaschaunlicha,
es git so und so vil guati J6bs in Granbiinda, wo dra bunde sind,
dass ma guat Romanisch khan, also uf dr Motivationsebeni und
uf dr kulturelle Ebeni git’s scho en Bedarf, wo d’Volksschuel op-
pis mache muass zum identitdtsstiftend wirke, zum motivierend
z’wirke, zum derd Sprooch und dm Sproochunterricht selber
Sinn und jo, es Fundament gih.» (Interview 1, 13:54-16:04)

Die Motivation, die Sprache zu gebrauchen, soll gemiss Aus-
kunftsperson 1 — 1im Gegensatz zu Gewihrsperson 5 — weniger
Uber das Gefithl aufgebaut werden, etwas Spezielles zu kénnen,
sondern durch das ganz praktische Aufzeigen, dass Romanisch-
kompetenzen zum Stellenprofil einiger interessanter Stellen im
Kanton Graubiinden gehorten. Auffallend an dieser Argumen-
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tation ist zudem, dass Auskunftsperson 1 — anders als Aus-
kunftsperson 5 — nicht «nur» davon spricht, dass man die Moti-
vation fordern miisse, Romanisch zu gebrauchen, sondern dass
die Jugendlichen «Romanisch auf einem guten Niveau» brau-
chen sollten. Man kénne den Sekundarschiilern aufzeigen, dass
man fiir gewisse Stellen «gut Romanisch» kénnen miisse.

Positionen dazwischen

Nicht alle Interviewten lassen ein Konzept von Zweisprachig-
keit erkennen, das sich dem einen oder andern Pol zuordnen
ldsst. So spricht sich z. B. Auskunftsperson 3 im ersten Teil des
Interviews fiir einen Unterricht aus, der Romanisch- und
Deutschkompetenzen gleichermassen fordert:

«I glanba ih zum Biispil (\) Tiitsch-Romanisch sétti, sotti bis
zur ninta Klass ab parallel durazoga werda mit, mit dharan
Aguivalenz in, in dr Kompetenza han ich z’Gfiiel also. Tiiiitsch
und Romanisch dguivalent kompetent bis zur niinta Klass, jo.»
(Interview 3, 21:50-22:10)

Spéter hingegen, bei der Frage nach den Grundkompetenzen
im Deutschen, die man in der Romanischen Schule erwerben
solle, argumentiert Auskunftsperson 3 mit der ausserschuli-
schen Notwendigkeit, gut Deutsch zu kénnen und fordert des-
halb fiir das Deutsche eine leicht hohere Kompetenz als fiir das
Romanische. Auf Nachfrage des Interviewers hin spricht sie
sich insbesondere fiir eine grossere Sattelfestigkeit in der
Grammatik und Orthographie des Deutschen aus:

«I3: Jo, (\) Tiiitsch isch natiirli sebr a wichtigi Sprooch fiir didis,
wirtschaftlich, professionell, das isch natiirli, dotte, dotte prio-
risiers alli glich stark, also ich wiird sdga, dotta Kompetenza
sottend in, in allna Beriich guat sii, (-) und zwor (-), villicht no
a Spiiirli besser als Romanisch, aber ih aifach us Notwendig-
kait usa wil me dott, dia Sproch brucha miar in erschter Linia
und der Abgang isch wobrschinlich scho entscheidend dotre,
wenn ma déin in Bruafsschuala khunnt,

I: Wo sott’s es bitzi besser sii als "Romanische?

I3: I da Schriflichkait, uf jeda Fall, Grammatik, Orthographie,
das hangt natirli mit dr Schriflichkait zima und s’andara, ma
kann wvillicht scho vonara Aquivalenz reda, dass Romanisch
und Tiitsch dquivalent uf dr niinta Schual/, das wiér ideal, das
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isch dia Idealvorstellig und dia, dia schafft ma ned. Wenn ma
dia ned schafft, diann wiirdi siga uf jeda Fall bis zur sechsta
Klass sehr a guati romanischi, solidi Grundlaag und denn bis
zur Niinta wird’s Tisitscha wobrschinli a bizli oder sotti a bizli
z’Romanischan iberhola (-) und zwar aifach nur us dr Not-
wendigkait, wil im Schriflicha gits sehr wenigi wo denn
z’Romanischa wiirkli als gschribeni Sprooch no, no bruchend,
hingega umgekebrt ned.» (Interview 3, 45:05-46:26)

Der im ersten Teil des Interviews gedusserte Wunsch nach dquiva-
lenten Kompetenzen in Romanisch und Deutsch wird hier also
von der Gewihrsperson selbst relativiert und als Idealvorstellung
bezeichnet, die nicht zu erreichen sei. Da man spiter Romanisch
kaum mehr schriftlich gebrauchen wiirde, sollten die Deutsch-
kompetenzen bei Schulabschluss ein bisschen besser sein, als die
Romanischkompetenzen. In Interview 3 zeigt sich also eine relativ
deutliche Diskrepanz zwischen einerseits wiinschenswerten und
andererseits als realisierbar erachteten Erwartungen an die Schule.

Wichtigkeit von Normen bzw. Korrektheit

Wie anhand der drei oben dargestellten Beispiele von (subjekti-
ven) Theorien zur erwartbaren und wiinschenswerten Roma-
nisch-Deutschen-Zweisprachigkeit deutlich wurde, sind sich die
interviewten Personen vor allem beim Stellenwert des Schreibens
im Romanischunterricht uneins. Ein weiterer Aspekt, bei dem die
Meinungen auseinandergehen, 1st die Wichtigkeit der sprachli-
chen Korrektheit im Romanischen. Auffallend ist, dass insbeson-
dere Vertreter von weiterfilhrenden Schulen darauf hinweisen,
dass sie von thren SchiilerInnen auch im Romanischen eine gewis-
se Korrektheit im schriftlichen Ausdruck erwarten. Jedoch wird
zumeist angefigt, dass zwischen den verschiedenen Berufsrich-
tungen zu differenzieren sel. Je nachdem sei der miindliche Aus-
druck wichtiger als der schriftliche. Interessanterweise weisen
aber gleich zwei Gewahrspersonen darauf hin, dass der Geschafts-
brief eine Art Visitenkarte des Betriebs sei, weshalb fiir Lehrlinge
mancher Berufsgattungen auch im Romanischen eine gewisse
Korrektheit im schriftlichen Ausdruck wichtig sei:

«Also et dat biars che van é a luvrar en canzlias communalas ed
aschia, also lew spetg’ins naturalmemn &, ch’t, ¢h’t han cumpe-
tenzas en scret, gliez schon e. Also ch’i san scriver il romontsch
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e quei naturalmein era sche pusseivel grammaticalmein ed or-
tografic ¢ endretg, ni. Pertgei quei ei gie impurtont en quellas
posiziuns ch’i (-) gie ch’i san endretg il romontsch e ch’t han in
bien romontsch pertgei en sesez et quei lu ¢ ina carta da viseta
dil menaschi suenter, ni, schi, schi applicheschan il romontsch
ella, el, el, di da, co dins, ella, ella veta da mintgadi, ella lavur,
ni, sche duess quei schon constar.» (Interview 12; 8:58-9:32)

Auch Auskunftsperson 7 erwihnt die Funktion des Geschifts-
briefs als Visitenkarte. Zudem nennt sie mehrere Aspekte, die
fiir sie von unterschiedlicher Wichtigkeit sind: So hat die
Rechtschreibung fiir sie Prioritdt vor der Zeichensetzung. Aus-
serdem erwihnt sie, dass Schiilerinnen und Schiiler aus dem
Tavetsch, dessen Dialekt relativ weit von der Regionalschrift-
sprache entfernt ist, oftmals Miihe hitten, in der surselvischen
Standardsprache zu schreiben:

«Per exempel ina brev da fatschenta ni aschia in text, quel duet
esser gie in, in medium, also la, la co dins, 1 duet esser emperneivel
da leger quet, ni e cun quel representas ti gie ¢ zatgei, ni also quer
€1 in tec ¢ sco tia carta da viseta ditsch jeu adina, ni. Eb, sch’jen
patratgel uss in exempel ch’els drovan forsa pli tard, els han da far
cun autoritads ni aschia, ins scriva gie buc bia brevs romontschas,
aber sch’els scrivan schon sche quet’jen ina certa correctadad sto
esser. I sto ussa buc esser tut correct, ni, aber. E len depend: halt ¢
fetg dalla funcziun, sei quei ussa in sms, leu san el gie scriver sco
e vulan, sei in e-mail, tier ils e-mails datti gie eva reglas in tec pli
[nceas, ni, ni set ussa ina brev per exempel allas an/antoritads guer
dependa fetg, ni. Aber nus ussa sco scola less jeu dir s’orientassen
schon vid da, vi da las reglas o/ortograficas, schegie che jen mass
ussa buc atras strict ni, cun, cun reglas da commas ed aschia, len
se1 gie il romontsch in tec eva pli lucs ch’il tudestg, ni. Aber eh per
exempel ch’ils plaids ein screts correct ch’ins sa cumparegliar guer
mirar suenter el vocabulari ed aschia da quellas caussas schon,
bein. (-) E buc eba per exempel scriver dialectal, ni ins savess gie
scriver dialectal, Per exempel vai jen ussa vin in per gadas ils Tu-
atschins. Quels scrivan sco, sco ins di ei. I emprovan da, eh, da far
ina transcripziun dal dialect Tuatschin, ni. [ vesa ora bein aber
ussa per la scola fussi quer ussa buc exnum quei ch’et giavischan.»
(Interview 7, 15:42-17:15)

Mehrere andere Gewihrspersonen erwihnen hingegen bei der
Frage nach der Wichtigkeit von Grammatik und Orthographie,
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dass es in thren Augen in Bezug auf das Romanische dringen-
dere Probleme gebe als orthographische Fragen:

«Also, wenn, wenn d’Message iiberi chunnt, bin ich aigetlech
scho sebr froh, also wenn si chonnd 6ppis nusdrucka in Roma-
nisch obni allzu viel tiiiitschi Fremdworter und das an chonnd
ih, also d’Orthographie, ich bin ned en, en Orthographiepapst,
sondern ich lon emol das gelta oder mol das, aber, aber wichtig
isch, dass, dass si khond kommuniziera und zwor schriftlich wie
au, an mindlich, oder.» (Interview 9, 12:27-12:55)

Fir Interviewperson 9 scheint offensichtlich bereits die Ver-
standlichkeit des Romanischen seiner Lernenden keine Selbst-
verstandlichkeit mehr zu sein, da thre Texte — wie es scheint —
zum Teil von «allzu vielen deutschen Fremdwortern» durchsetzt
sind. Auch Interviewperson 1 erwihnt in diesem Zusammen-
hang den Einfluss des Deutschen und sieht diesen als problema-
tisch an:

«Aber es git au  dr, in dr Sproochrealitit, gits wichtigeri Pro-
blem als orthographischi Problem, es hit im Interferenzberaich
vo dr Sprooch, im Uustuusch mit em Tiiitsche, dab tiiiferi
Strukture, wo betroffe sind vo Interferenze und vo Unsicher-
hait als die oberflichlich dh konventionell Orthographiefrog.»
(Interviewperson 1,11:58-12:19)

Fiir Interviewperson 1 stellen also Interferenzen nicht nur auf
der Ebene der Lexik, sondern auch auf der Ebene der Gram-
matik («titifer: Strukture») ein Problem dar, das gravierender
als orthographische Unsicherheiten 1st. Auch eine weitere In-
terview- bzw. Lehrperson (Interview 10, 38:34) weist darauf
hin, dass ein grosser Teil threr Arbeit im Romanischunterricht
die «Grenzziehung» zwischen den zwei Sprachen betreffe, bei
der vor allem kontrastive Analysen hilfreich seien.

Welche weiteren Aspekte und Kompetenzen sollten
im Romanischunterricht vermittelt bzw. gefordert
werden?

Auf diese Frage wurde vor allem ein Aspekt von praktisch allen
Interviewten erwahnt: die Starkung der Tdentifikation mit dem
Romanischen und seiner Kultur. Der Schule wird fiir die Heraus-
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bildung einer blindnerromanischen Identitit eine zentrale Rolle
zuerkannt. Wie verschiedentlich betont wird, habe die Schule
hier je linger je mehr eine Schliisselposition inne, da heutzutage
viele Kinder aus einem nicht romanischsprechenden Elternhaus
stammten. Die Identitdtsbildung solle vor allem durch einen
spielerisch-motivierenden Unterricht der blindnerromanischen
Kultur erfolgen. Darunter wird das Thematisieren von Brauchen,
das Singen von Liedern, aber auch das Lesen von Marchen, Sagen
und Jugendliteratur verstanden. Auch die Geschichte der Biind-
nerromanen koénne mit geeigneten Texten zu Themen wie Emig-
ration oder Heimweh behandelt werden. Verschiedentlich wur-
de auch erwihnt, dass in der Schule gelernt werden solle, andere
blindnerromanische Idiome zu verstehen, um den Jugendlichen
zu ermoglichen, thr Idiom auch im Kontakt mit Romanen aus
anderen blindnerromanischen Gebieten zu sprechen.

Als ebenfalls wichtig erachtet wird die Vermittlung von Strate-
gien im Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit. Es solle
den Schiilern aufgezeigt werden, wie sie thre Romanischkom-
petenz nutzen konnten, um andere Sprachen (z. B. das Italieni-
sche) zu lernen, indem sie Verbindungen und Vergleiche zwi-
schen den Sprachen herstellen kénnten. Auf diese Weise solle
auch eine Sensibilitdt einerseits fiir sprachliche Gemeinsamkei-
ten zwischen den romanischen Sprachen und andererseits fiir
Unterschiede zwischen dem Romanischen und dem Deutschen
entstehen. Mehrere Interviewpersonen erwihnen in diesem
Zusammenhang, dass besonders auch eine Sensibilitit fiir sti-
listische Unterschiede geférdert werden sollte, da viele Schiile-
rinnen und Schiiler im Romanischen Schwierigkeiten hatten,
zwischen formellem und informellem Stil zu unterscheiden.

Zusammenfassung

In den gefiihrten Interviews fillt vor allem das relativ breite
Spektrum an Ansichten in Bezug auf die von Schulabgingerin-
nen und -abgingern erwartete Romanischkompetenz auf. Die
Erwartungen und Wiinsche der Interviewten reichen von einer
ausgewogenen Romanisch-Deutschen-Zweisprachigkeit bis
hin zu einer funktionalen Zweisprachigkeit, die eine unter-
schiedliche Gewichtung der literalen Kompetenzen in den ein-
zelnen Sprachen vorsieht. So sind einige Interviewte der Mei-
nung, dass die Schreibfertigkeit im Romanischen weniger
gefordert werden sollte als die Schreibkompetenzen im Deut-



Romanisch- und Deutschunterricht an romanischen Schulen 337

schen. Begriindet wird dies vor allem mit der geringen kom-
munikativen Reichweite des Romanischen in der Berufswelt,
die gerade im schriftlichen Bereich hauptsichlich auf Deutsch
funktioniere. Diese Ausprigung einer funktionalen Zweispra-
chigkeit scheint jedoch in Kontrast zu stehen zum zurzeit giil-
tigen Lehrplan, in dem Romanisch als Erstsprache und Deutsch
als Zweitsprache bezeichnet wird. Die Befiirworter einer we-
niger ausgepragten Forderung der schriftlichen Fertigkeiten
im Romanischen argumentieren dabei im Einklang mit Kon-
zeptionen von individueller Mehrsprachigkeit wie dem Dyna-
mic Model of Multilingualism von Herdina/Jessner (2002), das
die Dominenabhingigkeit der Sprachen von Bilingualen aus
Griinden eines reduzierteren Sprachlern- und Spracherhaltsef-
forts als Normalfall betrachtet.

Diejenigen Interviewten, die eine ausgeglichene Forderung der
miindlichen und schriftlichen Fertigkeiten im Romanischen
wiinschen oder sich sogar explizit gegen eine Vernachlissigung
der Schriftlichkeit aussprechen, argumentieren hingegen in
Ubereinstimmung mit Erkenntnissen aus der Bilingualismus-
und Sprachlernforschung, die darauf hinweisen, dass eine gute
literale Kompetenz in der Erstsprache fiir den schulischen Er-
folg in der gesellschaftlich dominanten Zweitsprache nutzbar
gemacht werden kann (vgl. fiir einen Uberblick z. B. Cummins
2000). Auch in der didakuschen Literatur wird verschiedent-
lich auf die Bedeutung des Schreibens fiir das Sprachenlernen
hingewliesen. Diese ergibt sich vor allem aus dem im Vergleich
zum Sprechen geringeren Zeitdruck beim Schreiben, was eine
umfangreichere gedankliche Planung und das Ausprobieren
von komplexeren Strukturen ermdglicht (vgl. z. B. Wolff 2003;
Paris 1999). Somit kommt dem Schreiben eine wichtige unter-
stiitzende Funktion zur Erweiterung des Sprachvermégens zu.
Auf eine weitere Funktion, die die Schreibkompetenz in einer
Sprache haben kann, hat uns ein Gesprichspartner wihrend
des Interviews hingewiesen:

«I ha gmerkt, dass d’Sicherbeit [...] beziiglich Sproochkompe-
tenz, die khunnt bi de maischte, bi de Romana zumindest, was
i beobachta, vor Fertigkeit im Schrithe her. I kenne Liiit, die
reden nusgezeichnet Romanisch, hind aber nie Romanisch gha
als Schriftsprooch und die hind riisigi Komplex, wil si’s ebe nid
khond schritba. I glauba, d’Sicherheit, Selbstsicherbeit vomene
Sproochler kbhunnt vom Schritbe ber.» (Interview 10, 39:34—
40:04)
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Nebst der Wichtigkeit des Schreibens ist auch der Stellenwert,
den die orthographische Korrektheit im Romanischunterricht
einnehmen soll, nicht ganz unumstritten. So sprechen sich ei-
nige Interviewte fiir die Wichtigkeit orthographisch korrekter
Briefe und anderer Texte im Berufsleben aus. Andere hingegen
mochten die orthographische Korrektheit im Romanischen
nicht tiberbetonen, da man im Romanischunterricht mit gros-
seren Herausforderungen konfrontiert sei, insbesondere den
Interferenzen aus dem Deutschen. Zudem sei die Verstindlich-
keit eines Textes wichtiger als dessen orthographische Kor-
rektheit. Eine genauere Analyse zeigt, dass diese Personen zu-
meist stark in Bezug auf einen angestrebten Spracherhalt
argumentieren. Sie sind denn auch der Meinung, dass das wich-
tigste Ziel, das der Romanischunterricht anstreben solle, eine
positive romanische Identitit sein solle bzw. die Motivation,
Romanisch auch ausserhalb der Schule zu sprechen und einmal
an die eigenen Kinder weiterzugeben. Aus diesem Grunde
mochten sie, dass der Orthographie-Unterricht in den Roma-
nisch-Lektionen eine geringere Rolle als im Deutschunterricht
spielen solle, um diese Motivation nicht zu ersticken. So 1st fiir
diese Interviewten denn auch sehr wichtig, dass der Roma-
nischunterricht den Schulabgingern als etwas Positives, Spezi-
elles in Erinnerung bleibe: «[’unica schanza da linguas pitsch-
nas es eir da chiirer in {in tschert méd eir 1l speciel da la lingua
pitschna.» (Interview 5, 9:30)

Einig sind sich die Interviewten vor allem beim Stellenwert des
Deutschen. Alle Gespriachspartner sind sich der Wichtigkeit
des Deutschen insbesondere fiir die berufliche Aus- und Wei-
terbildung bewusst und wiinschen sich dementsprechend eine
Deutschkompetenz, die mit derjenigen von Sprechern von
Deutsch als Erstsprache vergleichbar ist.

Auch bei der Frage, welche Aspekte nebst den sprachlichen
Grundfertigkeiten im Romanischunterricht sonst noch vermait-
telt werden sollten, sind die Interviewten so gut wie einer Mei-
nung: Die meisten von ithnen nennen identitire und kulturelle
Aspekte an erster Stelle. Einig sind sich die Interviewten aber
auch nicht zuletzt dariiber, wie wichtig die romanische Schule
tir den Erhalt des Romanischen ist, obwohl sie beim Stellen-
wert der verschiedenen Fertigkeiten z. T. unterschiedliche An-
sichten vertreten.
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Endnoten

1 Unter romanischer Schule wird in diesem Artikel
die sogenannte RUS-Schule (Romanisch als Unter-
richtssprache, Gross/Lia Rumantscha 2004, 49) be-
zeichnet, in der Romanisch inshesondere in der Pri-
marschule Unterrichtssprache ist.

2 SNF-Projekt « Empfehlungen fir Basisstandards fOr
die Schulsprachen der Ratoromanen» (Projektnum-
mer: 135407; Gesuchsteller: Georges Darms, Thomas
Studer). Projekt-Homepage: http://lettres. unifr.ch/de/
sprachen-literaturen/mehrsprachigkeitsforschung-
und-fremdsprachendidaktik/research/basisstandards.
html#c25548

3 Die Schilerinnen und Schiler kénnen auf der
Oberstufe Franzdsisch- oder [talienisch-Unterricht
als Wahlfach belegen. Alle Oberstufen-Schulen des
Kantons sind verpflichtet, die beiden Landessprachen
als Wahlfach anzubieten (vgl. EKUD 2012,1).

4 Vgl. EKUD (2010b) sowie EKUD (2012).

5 Dieser Befund wurde in einer von Regula Catho-
mas durchgefihrten Befragung von Schilerinnen und
Schilern der romanischen Schule bestatigt. Wieder-
um schatzten die Jugendlichen ihre Deutsch- und Ro-
manischkompetenz mehrheitlich mit «(gut: bzw. «sehr
gut> ein (Cathomas 2008, 160).

6 Die Sprachkompetenztests wurden im Frihling
2013 an verschiedenen romanischen Schulen durch-
gefihrt mit dem Ziel, darauf hasierende Empfehlun-
gen fir Grundkompetenzen in Romanisch {Idiom und
Rumantsch Grischun) sowie Deutsch zu erarbeiten.
In diesem Sinne ist die Studie eine Erganzung zum
Lehrplan 21, der Lehr- und Lernziele insbesondere
aufgrund der Erfahrung der Autorinnen und Autoren
des Lehrplans festlagt.

7 lch mbéchte mich an dieser Stelle bei allen Inter-
viewten flr ihre Auskunftsbereitschaft sowie fur die
vielen nitzlichen Hinweise bedanken.

8 Eine Gruppe von Lehrparsonen wurde anschlies-
send im Rahmen eines Workshops mit einigen Resul-
taten dieser Befragung (in Form von «Kann-Beschrei-
bungen») konfrontiert und um ihre Einschatzung he-
zlglich Machbarkeit gebeten.

9 Mit Romanisch war die jeweilige Schulsprache ge-
meint — sei dies Idiom oder Rumantsch Grischun.

10 Es handelt sich dabei um wértliche Transkriptio-
nen (ohne Partitur). FUr die Durchfihrung und Tran-
skription der Interviews mochte ich mich bei Irina
Lutz und Bernhard Lindt-Bangerter bedanken.
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11 In den Originalzitaten werden Auslassungen mit
eckigen Klammern gekennzeichnet, Pausen mit run-
den Klammearn und Wortabbriiche mit Schragstrich.

12 «Ch'ivessan eir plaschair da scriver, guai paress a
mai important ch'i scrivessan propi ils e-mails e, e ils
sms a las persunas rumauntschas per rumauntsch, e
ch'i n"avessan temma da fer shagls e lura scriver per
tudas-ch.» {Interview b, 25:00-25:14).

13 «Per me stuvess esser il text, sch'els scrivan Un
text, stuvess esser il text chapibel, el stuvess avair
Una coerenza logica ed il text sto esser chapibel per
Un lectur. Sche’l ho lur aint Gn pér shagls ortografics e
guai sun texts pitost infurmels, cun quai saja viver.»
{Interview 5, 10:50-11:10).

14 Die in diesem Artikel verwendeten Zitate stam-
men alle von Blndnerromanen, unabhangig davon,
ob as sich um Zitate auf Romanisch oder Schweizer
deutsch handelt.
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