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Elisabeth Bittner

Er6ffnung des Workshops

Meine sehr verehrten Damen und Herren,

ich begriifie Sie herzlich zu der heutigen Veranstaltung, die urspriinglich im
Vorfeld des Zweiten Kongresses des Forum Bildung stattfinden sollte. Aus
aktuellem Anlass haben die beiden Vorsitzenden des Forum Bildung ent-
schieden, den fiir den 14. und 15. September vorgesehenen Zweiten Kongress
des Forum Bildung und die Projektemesse des Forum Bildung abzusagen.

Die Themenschwerpunkte ,,Lernen—ein Leben lang“ und Neue Lehr- und Lern-
kultur sollten im Mittelpunkt Zweiten Kongresses des Forum Bildung stehen,
und das Thema Fremdsprachenerwerb hat mit Blick auf beide Themenbereiche
eine zentrale Bedeutung.

¢ Bildung erhalt immer mehr die Schliisselrolle in unserer Gesellschaft.
Wissen und Kompetenzen, um Wissen zu erschlieen und gezielt zu nut-
zen, sind heute notwendige Voraussetzung, um gesellschaftlichen Wandel
mit zu gestalten.

¢ I[n den vorliegenden Vorldaufigen Empfehlungen des Forum Bildung wird
die Bedeutung der Fremdsprachenkompetenz als eine zukunftsfahige
Schliisselkompetenz hervorgehoben.

e Zugleich verdeutlichen die Aktivitdten im Rahmen des Europdischen
Jahres der Sprachen, dass Fremdsprachenkompetenz eine zentrale
Qualifikation auch fiir die kiinftige gesellschaftliche und kulturelle
Entwicklung in Europa ist.

Vor diesem Hintergrund hat das Forum Bildung die Frage ,,Fremdsprachener-
werb —Wie friih, wie anders?“ zum Thema dieses Workshops gemacht, um im
Dialog mit Organisationen und Einzelpersonen iibergreifende Querschnitts-
fragen zu vertiefen.
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Das Forum Bildung sieht vornehmlich folgende Handlungsfelder im Zusam-
menhang mit dem Erwerb von Fremdsprachenkenntnissen:

1. die deutlich bessere Nutzung und Férderung der Fahigkeiten von Kindern
zum Fremdsprachenlernen in Kindertageseinrichtungen und Grundschule,

2. den friihzeitigen Fremdsprachenerwerb in einer dem Alter angepassten
Form,

3. die breite Umsetzung von Konzepten zum Umgang mit unterschiedlichen
Muttersprachen; dies schlief3t eine friihe Forderung des Deutschunter-
richts fiir Migrantenkinder ebenso ein, wie den sensiblen Umgang mit un-
terschiedlichen Herkunftssprachen,

4. die Nutzung von Fremdsprache als Kommunikationsmittel mit der Konse-
quenz einer Starkung des bilingualen Unterricht im weiterfiihrenden, all-
gemeinen Schulwesen.

In allen Themenschwerpunkten des Forum Bildung wird besonders die Be-
deutung einer friihen individuellen Forderung betont, die Lernmotivation und
Lernkompetenz vermittelt. Sie ist die Voraussetzung dafiir, dass Kinder ihre
Fahigkeiten, ihre Interessen und ihre personale und soziale Identitat ent-
wickeln kénnen.

Eine friihe fremdsprachliche Orientierung und geeignete Formen der Heran-
flihrung an eine neue Sprache kdnnen bei Kindern nicht nur das Bewusstsein
flir andere Sprachen, sondern auch die Neugierde hierfiir wecken. Das Forum
Bildung empfiehlt deshalb die Einfiihrung eines altersgemafien Fremd-
sprachenunterrichts in Kindergarten und Grundschule. Neue konzeptionelle
Ansdtze fiir Spracherwerb sind gefragt und eine entsprechende Qualifizierung
des Personals ist hierfiir erforderlich. Besondere Aufmerksamkeit ist an den
Schnittstellen gefragt, etwa bei den Ubergingen zwischen Schulformen und
Schulstufen.

Das Forum Bildung hat sich daher bewusst auf die Fragestellung der friihen
Fremdsprachenférderung konzentriert. Dies in der Uberzeugung, dass die
Grundlagen fiir lebenslanges Lernen verbessert werden, wenn eine friihe
Forderung von Lernmotivation und Lernkompetenz in Kindertagesstatten und
in der Grundschule gelingt. Bildungspotenziale zu wecken und zu férdern ist



Elisabeth Bittner

das Ziel, und die entsprechende Weiterqualifikation des Personals ist fiir das
Forum Bildung eine Schliisselfrage.

Eine aktuelle Eurobarometer-Untersuchung besagt, dass 93% der befragten
Eltern es fiir wichtig halten, dass ihre Kinder andere europdische Sprachen
lernen. 71% erwagen die Notwendigkeit, dass jeder EU-Biirger zumindest eine
Fremdsprache sprechen sollte. 53% der Europder sagen, sie beherrschen zu-
mindest eine weitere EU-Sprache iiber ihre Muttersprache hinaus.

Im OECD Bericht Bildung auf einen Blick wird positiv hervorgehoben, dass
Deutschland iiberdurchschnittlich viel Zeit in den Fremdsprachenunterricht
investiert: 16% der Unterrichtszeit gegeniiber 11% im OECD-Durchschnitt.
Dieser eingeschlagene Weg muss jedoch nachhaltig gesichert werden.

In den Bundeslandern haben bereits Veranderungen stattgefunden: im Be-
reich des friihen Fremdsprachenlernens und im Bereich der Integration von
Fremdsprachenunterricht in den Fachunterricht. Diese Entwicklungen stellen
besonders wertvolle Erfahrungen dar.

Lassen Sie mich einige beispielhaft benennen:

¢ In nahezu allen Bundesldandern wird die erste Fremdsprache im Unterricht
der Grundschulen ab Klasse 1 oder Klassenstufe 3 unterrichtet. Entspre-
chend sind die Curricula der Sekundarstufe | darauf abgestellt worden.

¢ [n der Weiterfiihrung der ersten Fremdsprache ist der Unterricht in
verschiedene Sachfacher integriert worden, z.B. werden Biologie, Physik
oder Chemie als bilinguale Schulfacher angeboten.

e In der friihen Forderung liegen Erfahrungen zu Englisch als Zweitsprache,
aber auch zur Etablierung der Sprache der Nachbarn vor. Verschiede Kon-
zepte zum Umgang mit unterschiedlichen Herkunftssprachen in Kinder-
tagesstatten und Grundschulen sind entstanden. Es gibt Modellversuche
zu bilingualem Unterricht im Kindergarten.

¢ |n zahlreichen Initiativen wurden durch das Erlernen der Partnersprache
die Voraussetzungen fiir einen grenziiberschreitenden Austausch und
interkulturelles Lernen geschaffen.



* Durch die Offnung von Schule konnten Synergien fiir den Sprachenerwerb
entstehen. Es haben sich neue Lehr- und Lernformen auf der Grundlage
schulindividueller und unterrichtsorganisatorischer Konzepte entwickeln
kdnnen.

e Die Hinfiihrung zu selbstorganisiertem Lernen ist auch durch den gezielten
Einsatz der neuen Medien weiterentwickelt worden.

e Es liegt ein gemeinsamer europdischer Referenzrahmen zur Férderung von
Transparenz im Sprachenunterricht auf allen Stufen vor.

e Methodisch-didaktische Konsequenzen aus den Veranderungen haben
Eingang in die Lehreraus- und -weiterbildung gefunden.

Der heutige Workshop hat zum Ziel, einige dieser Entwicklungen vorzustellen
und die Umsetzung von Konzepten und Erfahrungen zu diskutieren. Er soll da-
zu beitragen, den Dialog im Forum Bildung zu diesem Thema zu unterstiitzen.
Die Ergebnisse der Fachtagung werden bei der Formulierung der Gesamtemp-
fehlungen des Forum Bildung beriicksichtigt, und sie werden fiir eine breitere
Offentlichkeit dokumentiert.

Mit einem herzlichen Dank an alle Beteiligten eréffne ich hiermit den Work-
shop und gebe die Frage: Fremdsprachenerwerb ,,Wie friih — und wie anders“
an Sie weiter.

Elisabeth Bittner
Arbeitsstab Forum Bildung



Heidemarie Sarter

Friihes Sprachenlernen in
Kindergarten und Grundschule:
,Je friiher, desto anders!*

Erfahrungen aus dem Ausland, aktuelle Situation
in Deutschland und Konsequenzen fiir die Aus- und
Weiterbildung der Lehrenden

1. (Friihes) Sprachenlernen im europdischen Kontext

Seit einer ganzen Reihe von Jahren bereits wird im Rahmen der europdischen
Einigung mehr Gewicht auf das Erlernen anderer Sprachen gelegt. So forder-
ten bereits vor 25 Jahren der Europarat und die Europdische Gemeinschaft (in
einer EntschlieBung des Rates und der im Rat vereinigten Minister fiir Bil-
dungswesen vom 9. Februar 1976) ihre Mitgliedsstaaten auf, dem Fremd-
sprachenunterricht mehr Raum zu geben und es jedem Schiiler, jeder Schiile-
rin zu ermoéglichen, eine andere Sprache der Gemeinschaft zu erlernen. Knapp
20 Jahre spater findet sich im Weibuch der Europdischen Kommission Lehren
und Lernen — auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft bereits die Formulie-
rung: ,,Nach Durchlaufen der Erstausbildung muss... jeder zwei Fremdspra-
chen beherrschen“ (zit. n. Eurydice 2001a, 5). Der Erwerb anderer europai-
scher Sprachen wurde und wird unterstiitzt durch breit angelegte Programme,
wie Sokrates, Lingua, Comenius. Die Bemiihungen haben insgesamt dazu ge-
fiihrt (vgl. ebda., 10), dass

1. invielen Landern mehr und frither Fremdsprachen in das (verbindliche)
Curriculum aufgenommen wurden,

2. fiir den Fremdsprachenunterricht mehr Zeit zur Verfiigung gestellt wurde,

3. die Anzahl der von Schulen angebotenen Fremdsprachen erhéht wurde.

Vor kurzem nun verdffentlichte Eurydice, das EU-,,Informationsnetz zum Bil-
dungswesenin Europa“eine breit angelegte Studie iber den Stand der Fremd-
sprachenvermittlung in 29 Landern, d.h. den EU-, den EFTA/EWR- und den
Beitrittsstaaten (Eurydice 2001: Der Fremdsprachenunterricht an den Schulen
in Europa, Briissel; auch online verfiigbar unter www.eurydice.org). Einen
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aktuellen Uberblick auf europiischer Ebene verschafft die folgende Tabelle,
die die Veranderungen im Sprachlernangebot der einzelnen Lander auffiihrt.

Angebotim Rahmen des Kerncurriculums verbindlich vorgeschriebenen Fremdsprachen an Schulen
des Primarbereichs und des allgemeinbildenden Sekundarbereichs (Berichtsjahre 1974 und 1998).

Alter ¢ 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 Alter ¢ 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Européische Union ‘ ‘ ‘ EFT A/JEWR ‘ ‘
| Iz 1 2 3 |2
1 IS 1|2 3 |2
Bfr | L —— —— |
¢ Bruxelles 1L 1 |2
~_ Phd 1
[ [ T T 71 1T 1T 7 L 1 2 |1 2
1111 1 ! ! ——
B de 1 1
g NO
[ T T 7 1 2 |1
1 T 1 T T T 1
Beitrittsstaaten
E ‘2 ‘ I
Bnl - BG 1 2
\/l?russel/' 1 > 1 2
I I — T - -
‘ —— 1 I
1 2 1 z 1 2
DK 7 > 1 >
I B —— I \ - -
S —— ‘ . ] - I 1
1
D 2 EE 1 2
I . —— \ \ N —
— ] ] I —
1 cY 1 2
EL 7 2 1 1 2 1
- - ! 1 !
- - I 5
1 v
E 1 1 2
IS o — — — ! ! e ———
[ [ [ [ [ [
F 1 T i z
1 1 2 |1 1 2
1 \ \
IRL 1 2 1
HU 1 2
| = 1 o — —1
1 1 2
e e — — PL 1 2
ERE 3 S
- 3\ - RO . 2
1 ! - -
NL 2 N — N —
1 2 3 1 2
! N —— sI 1 2
1 1 1
A
R - 2 1 2
1 1 1 SK [1 [2 |
a 2 ;i S S S S N
p 1 Alter 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
- - \
1 1 \
FIN - b : : L] 1974
- -
1 1
s 1 D 1998
1 2
UK [] Eine Fremdsprache
E/NI 7 wird derzeit allgemein eingefiihrt
0-1-2-3 | Anzahlder Fremdsprachen
w 1
1 Quelle: Eurydice
e 1
1 T T T 1 Néhere Angaben finden
Alter 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 sich in den Abbildungen 2.3 und 3.1 der Studie
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Im Vergleich der Jahre 1974 und 1998 zeigt sich, dass in fast allen Landern der
EU die Position der Fremdsprachen erheblich gestarkt wurde —sei es, dass der
Unterrichtsbeginn vorverlegt wurde bzw. die Unterrichtsspanne verlangert
wurde, sei es, dass die Anzahl der zu lernenden Sprachen erhéht wurde. Ein
Blick beispielsweise auf die fiir Deutschland angegebenen Daten zeigt aber
auch die Schwierigkeit, die Realitdt in den Landern mittels solch {ibergreifen-
der statistischer Angaben erhellen zu kénnen. So ist Deutschland auch fiir das
Jahr 2000 immer noch mit einem obligatorischen Einsatz einer ersten anderen
Sprache mit Beginn der Sekundarstufe verzeichnet — obwohl bereits in einer
ganzen Reihe von Bundesldndern eine Fremdsprache in der Grundschule
flichendeckend und verpflichtend eingefiihrt ist. Allerdings betrifft dies noch
nicht die gesamte Republik, so dass diese Entwicklung hier statistisch noch
nicht zu Buche schldgt.

Es liefen und laufen in vielen Ldndern Pilotprojekte zur methodischen und di-
daktischen Erprobung friihen (Fremd)Sprachenlernens. Die Umsetzung erfol-
greicher Modelle in flichendeckende Angebote hdangt ab von der jeweiligen
Struktur des Bildungs- und Schulwesens, ebenso wie die Frage der Autonomie
der einzelnen Schulen unterschiedlich geregelt ist.

In den Jahren 1996 bis 2000 arbeitete ich im Rahmen eines Sokrates-Projekts*
zur Spracharbeit in der Grundschule mit Kolleginnen und Kollegen aus
6 Landern zusammen. Die Treffen fanden jeweils in einem anderen Land statt
und waren verbunden mit Schulbesuchen und Gesprachen mit Lehrkraften
und Schulleitung. Es zeigte sich, dass zentrale Begriffe der Didaktik anderer
Sprachen im Primarbereich, wie bspw. Kommunikativer Ansatz und Hand-
lungsorientierung, ldnderiibergreifend sind, wenngleich auch der Besuch vor
Ort doch ebenfalls zeigte, dass diese Begriffe ihre konkrete Interpretation
jeweils vor der Folie der nationalen Tradition in Bildung und Fremdsprachen-
didaktik, der kulturellen Vorstellungen von Kind und Kindheit erfahren und
somit nicht deckungsgleich sind.

Vergleicht man die didaktischen Ansdtze des friihen Fremdsprachenlernensin
den Landern der Eurydice-Studie, die mit verbindlichem Primarfremdspra-
chenunterricht aufgefiihrt sind, so zeigt sich eine recht grofie Einheitlichkeit:
Im Vordergrund steht die (einfache) miindliche Kommunikation, zu der Kinder
durch den Primarunterricht? befdhigt werden sollen. Die allgemeinen Lern-
ziele werden —in unterschiedlicher Ausfiihrlichkeit und mit unterschiedlichen
Formulierungen —hdufig auf drei Ebenen angegeben (cf. Eurydice 2001, Annex
»,National Summary Tables on Foreign Language Curricula®, 201-364):
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1. allgemein padagogische Zielsetzung: Bereicherung der Personlichkeit der
Lernenden, Férderung und Ausweitung ihrer intellektuellen Kapazitaten
und Kompetenzen

2. kulturelle Zielsetzung: iiber den Gebrauch der anderen Sprache andere
kulturelle Muster und Herangehensweisen kennen und schatzen zu lernen

3. praktische Zielsetzung: Erwerb anderssprachlicher Kommunikationsfahig-
keiten.

2. Erwerb einer weiteren Sprache im Vorschul- und Grundschulalter

Wenngleich auch Mehrsprachigkeit seit einer Reihe von Jahren valorisiert
wird, so steht dem doch eine lange, Jahrhunderte lange Tradition entgegen. Es
ist noch nicht lange her, da war Zwei- und Mehrsprachigkeit im Kindesalter fiir
viele mit einem Makel behaftet: Man ging davon aus, dass zweisprachige Kin-
der in ihren schulischen Leistungen schlechter abschneiden wiirden als ein-
sprachige, dass die Tatsache der Zweisprachigkeit Verwirrung stifte, die Ent-
wicklung der Intelligenz behindere, dass zweisprachige Kinder eher zu
Stottern neigen als einsprachige, ja, es wurde sogar so weit gegangen, ihre
psychische Gesundheit gefdhrdet zu sehen (vgl. Porsché 1975; Zimmer 1996).
Erst zu Beginn der 60er Jahre des letzten Jahrhunderts zeigten sich erste
Gegenstimmen (Peal/Lambert 1962), die diesen Ansichten, deren Wurzeln wir
in der nationalstaatlichen Tradition Europas sehen, begriindet entgegentra-
ten. Die Wende in der Sprachwissenschaft, die mit Noam Chomsky einsetzte,
brachte inder Folge Erkenntnisse, die aufzeigen, dass der Erwerb von mehr als
einer Sprache, sei es simultan von Geburt an, sei es konsekutiv im friihen
Kindesalter, nicht nur als unschddlich fiir die Entwicklung von Sprache und
Psyche anzusehen sind, sondern den normalen Spracherwerbsfdhigkeiten
aller Menschen entspricht und problemlos vonstatten geht, wenn die ent-
sprechenden Ausgangsbedingungen gegeben sind.

Der Titel dieses Impulsreferats vermeidet einen Begriff, den man vielleicht im
vorliegenden Zusammenhang erwartet hdtte: Es ist von ,,friihem Sprachen-
lernen® die Rede, nicht von ,,friihem Fremdsprachenlernen®. Und dies ist gut
so, denn der Begriff ,,Fremdsprache®, entstanden in der Tradition der Heraus-
bildung und Festigung der europdischen Nationalstaaten, schafft Distanz, ver-
weist auf iiberwundene Stadien nicht nur der politischen Entwicklung, son-
dern auch der Moglichkeiten der direkten und indirekten Kommunikation mit
Sprechern dieser Sprachen. Hinzu kommt, dass der Begriff ,,Fremdsprache® -
eng verbunden mit schulischer Ausbildung — auch immer noch bestimmte
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Vorstellungeniiberdas Lehren und Lernen anderer Sprachen transportiert, die
gerade in Hinsicht auf die Altersgruppen, um die es im vorliegenden Zusam-
menhang geht, nicht angemessen sind.

Die Formulierung ,,friihes Sprachenlernen* verweist aber auch darauf, dass
bei Kindernim Vorschul- und Grundschulalter der Spracherwerb in der Mutter-
sprache noch nicht abgeschlossen ist bzw. unter Umstanden Deutsch als
Zweitsprache in dieser Zeit gerade erst erworben wird. Die Kinder verfiigen
aber iiber mindestens eine ihrem Alter und Entwicklungsstand entsprechend
ausgebildete Sprache, die sie in die Lage versetzt, Welt zu erkennen und zu
verstehen bzw. erkennen und verstehen zu lernen.

Die Entwicklung in der Spracherwerbstheorie bindet sich ein in die politische
Entwicklung der zunehmenden Einigung Europas und der Globalisierung der
Welt, die die Kenntnis anderer Sprachen braucht und entsprechend valorisiert.
Nicht nur der Erwerb der Muttersprache, sondern auch der einer zweiten
Sprache im Kindesalter geschieht — sind entsprechend positive Ausgangsbe-
dingungen gegeben — spontan. Dies bedeutet jedoch nicht, dass Kinder die
besseren Sprachenlernerseien. Sie lernen anders als Erwachsene und Jugend-
liche nach der Pubertat. Denn bis zu einem Alter von ca. acht bis 10 Jahren sind
die intellektuellen Kapazitdaten zum Erwerb einer anderen Sprache vorrangig
intuitiv-imitativ. Danach werden Sprachen - in Abhdngigkeit vom erreichten
kognitiven Entwicklungsstand und den bereits erworbenen Vorkenntnissen —
eher analytisch-explizit gelernt.

Die intuitiv-imitative Vorgehensweise, die dem Lernenden in der Regel selbst
unbewusst bleibt, folgt im GroBen und Ganzen den Prinzipien des Erstsprach-
erwerbs: Aus dem Gehorten werden iiber den Prozess der stetig verifizieren-
den Hypothesenbildung Regeln abgeleitet, liberpriift und den Erfordernissen
der Struktur der zu erwerbenden Sprache angepasst. Abstrakte explizite
Regeln sind fiir Kinder bis zu einem gewissen Entwicklungsstand noch nicht
zugdnglich und je jiinger die Kinder sind, desto mehr dhneln sich Erst- und
Zweitspracherwerb, ohne jedoch identisch zu sein. Je weiter die erstsprachli-
che Entwicklung fortgeschritten ist, desto mehr beeinflusst sie auch den Er-
werb der Zweitsprache (Interferenzen).

Dabei ilibersteigt das Sprachverstandnis die eigenen Moglichkeiten zur
Sprachproduktion inshesondere in der Anfangszeit erheblich. Ausgehend von
einer muttersprachlich-(zweitsprachlich)-nonverbalen Erfassung der Situa-
tion werden, basierend auf dem bereits erworbenen Weltwissen, die unbe-
kannten Lautketten der anderen Sprache nach und nach untergliedert und
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immer gezielter mit (semantischem und strukturellem) Sinn gefiillt. Die dann
einsetzende Sprachproduktion ist ein Prozess der kreativen Imitation auf der
Grundlage der entwickelten Erkenntnisse —die im Fluss sind und sich nach und
nach den Strukturen der Zielsprache anndhern.

Das bedeutet, die Kinder miissen geniigend ,,Informationsmaterial®“ haben,
um ihre Sprachkompetenz aufbauen zu kénnen. Die ideale Ausgangssituation
flir den Erwerb einer anderen Sprache in diesem Alter ist dementsprechend
das ,,Sprachbad®, das Eintauchen in die Sprache in ihrer Verwendung. Im
sprachlichen und nichtsprachlichen Handeln und in der Anschaulichkeit er-
schlief3t sich die Sprache zunehmend, und zwar sowohlin ihren Strukturen als
auch in ihrem Lexikon.

Allerdings handelt es sich hierbei um einen Prozess, der zwar unbewusst,
nicht aber ungewollt ablauft. Voraussetzung zum Erwerb einer weiteren
Sprache insbesondere im Vorschulalter ist die positive Haltung des Kindes,
seine Offenheit gegeniiber der anderen Sprache (bereits Dulay/Burt 1973
sprechen vom ,sozio-affektiven Filter”, der den Zweitspracherwerb in hohem
MagBe beeinflusst). Da es bereits liber weitgehend ausgepragte Sprachkennt-
nisse in seiner ersten Sprache verfiigt, braucht es die zweite Sprache nicht; der
Erwerb kannverweigert werden. Dies zeigt sich haufig in Situationen, in denen
die andere Sprache mit negativen Assoziationen verbunden wird (cf. Bense
1981).

Eine weitere Bedingung, die erfahrungsgemas erfiillt sein muss, damit Kinder
im Vorschulalter sich auf eine andere Sprache einlassen, ist die Authentizitat
derVerwendung dieser Sprache. Erst mitzunehmendem Alter wird die Einsicht
in die Rolle des Lernens auch von Sprachen als ,,virtuelle Situation gréf3er.
Authentizitat bedeutet fiir Kinder im (friihen) Kindergartenalter vor allem die
Zuordnung von Sprachen zu Personen, d.h. dass sie die andere Sprache mit
der sie sprechenden Person nach dem Prinzip: Eine Person —eine Sprache ver-
binden. Dabei wird in der Regel die Sprache akzeptiert, mit der sie die andere
Person kennen gelernt haben.3 Die Konsequenz, die aus dieser Einsicht zu zie-
hen wadre, ist, auch im friihen Sprachenlernen im Kindergarten dies zu respek-
tieren und fiir die andere Sprache Muttersprachler/innen einzusetzen.

Je dlter die Kinder werden, desto eher sind sie in der Lage, zwischen Sprache
und Person zu differenzieren. Wenngleich sie in etwa mit Schuleintritt diese
Entkopplung vornehmen kénnen, so bedarf es doch auch in der Grundschule
der Authentizitat. Diese erweist sich in dem Sinn, den das Sprachenlernen fiir
sieim Hierund Jetzt hat. Dabeisind Singenund Spieleninderanderen Sprache
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wichtige methodische Mittel, sie reichen jedoch nicht aus, um auf die Dauer
die Motivation der Schiiler und Schiilerinnen aufrecht zu erhalten. Und je dlter
die Kinder werden, desto mehr erwarten sie auch eine personliche Nachvoll-
ziehbarkeit des eigenen Lernprozesses, das Wissen dariiber, dass sie etwas
gelernt haben und was sie gelernt haben.

Die Handlungsorientierung des Sprachenlernens sollte {iber Schule und Unter-
richt hinausweisen. Austausch und Partnerschaft sind auch bereits in der
Grundschule probate Mittel der Herstellung von Authentizitat und damit der
Motivierung der Schiiler. Nicht nur wegen des jungen Alters der Lerner bietet es
sich deshalb an, das friithe Sprachenlernen auf die Nachbarsprache(n) zu kon-
zentrieren. (Englisch lernen sie im Laufe ihrer Schulzeit sowieso noch.) Direkte
Begegnungen, Kurzreisen sind moéglich, Besuche der Partnerklasse, Be-
gegnungen an einem dritten Ort... Allerdings wollen diese Begegnhungen gut
vorbereitet sein und sollten nicht unbewusst-unreflektiert mit nicht erfiillbaren
Vorstellungen verbunden sein. Aber auch Brief- bzw. E-Mail-Partnerschaften
(vgl. Sarter 2000) bringen in der Regel groe Motivationsschiibe bei den
Klassen. Da gerade Partnerschaft kein ein fiir alle Zeit erworbenes Gut ist, son-
dern standige Arbeit und Auseinandersetzung nicht zuletzt auch mit sich selbst
bedeutet, ist es unerldsslich, diesen Bereich (nicht nur) grundschulischer
Arbeit explizit in die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte aufzunehmen.

3.,,Wer andere Sprachen nicht kennt, weif} nichts iiber die eigene.*

Bereits Goethe formulierte die Einsicht, dass die Kenntnis anderer Sprachen
zur Kenntnis der eigenen betrdgt. Handlungsorientierung des anderssprachli-
chen Unterrichts, intuitiv-imitativer Spracherwerb von Seiten der Kinder, der
explizit-analytischen Grammatikunterricht fiir diese Altersgruppe kontrapro-
duktiv werden ldsst, noch nicht voll ausgebildete Sprachkompetenz in der
Erst- bzw. Zweitsprache Deutsch und nicht zuletzt das Interesse, das Kinder in
der Regel metasprachlichen, ja sprachphilosophischen Uberlegungen entge-
genbringen —sofern sie kindgerecht formuliert sind —, sprechen fiir eine trans-
linguale Spracharbeit, die fiir die Kinder aus dem Vergleich der deutschen mit
der anderen in den Unterricht eingebrachten Sprache gewinnbringende Er-
kenntnisse und Kenntnisse fiir beide Sprachen bringt. Die sich in der verglei-
chenden Diskussion einstellende Einsicht in die (Teil-)Willkirlichkeit der eige-
nen Sprache schafft Distanz und erleichtert in der Folge den Erwerb anderer
Sprachen.
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4. Problemfelder

4.1 Die Quadratur des Kreises? |

Fassen wir die Ausgangsbedingungen fiir kindlichen Zweitspracherwerb zu-
sammen, so stellen wir fest, dass einerseits das Sprachbad die Voraussetzung
ist, damit Kinder im sprachlichen und nicht-sprachlichen Handeln nach und
nach die Worter und Strukturen der anderen Sprache erfassen und sich aneig-
nen. Es werden keine grammatischen Regeln auswendig gelernt und dann an-
gewandt, sondern die Sprachstruktur wird aus dem Gehdrten erschlossen.
Dies braucht viel sprachlichen Input; es bedeutet aber auch: Je langer die
anderssprachigen Situationen andauern bzw. je 6fter und intensiver sie sich
den Kindern bieten, desto grof3er sind die Chancen des intuitiv-imitativen
Spracherwerbs.

Stellenwirdem dieinden Schulenfiir das friihe Sprachenlernen zur Verfiigung
stehende Zeit entgegen—maximal 2 Unterrichtsstunden die Woche, die zudem
vorrangig in der Miindlichkeit verbleiben, also einen hohen Wiederholungs-
aufwand notwendig machen—, so miissen wir feststellen, dass hier ganz offen-
sichtlich zwei kaum miteinander zu vereinbarende Gegebenheiten aufeinan-
der treffen.4

Nun wird es nicht moglich sein, ausreichend Zeit und Raum fiir das Erlernen
einer anderen Sprache im Rahmen der gegebenen Grundschule zur Verfiigung
zu stellen. Von daher kann der intuitiv-imitative Spracherwerb der Kinder nur
erfolgreich sein, wenn das Faktum der nicht ausreichenden Zeit kompensiert
wird durch eine sprachstrukturelle Planung. Soll Kommunikationsfahigkeit —
wenn auch auf einfacher Ebene — hergestellt werden, so reichen Worte allein
nichtaus. Es muss auch die Fahigkeit aufgebaut werden, sie entsprechend den
Regeln der jeweiligen Sprache zu Satzen zu fiigen. Es gilt, produktive Regeln
aufzubauen.

Aus der Forschung wissen wir, dass nicht nur der Erstspracherwerb in seiner
Struktur in relativ festgelegter Folge vor sich geht, sondern auch der (unge-
steuerte) Zweitspracherwerb. Die Aufeinanderfolge der jeweiligen Erwerbs-
sequenzen ist nicht willkiirlich. Dieses gilt es in der Unterrichtsplanung zu
beriicksichtigen und durch entsprechend planende Vorgehensweisen den
Kindern den Erwerb dieser Strukturen zu erleichtern, ja nahe zu legen.

4.2 Die Quadratur des Kreises? Il

In den Lernzielbestimmungen finden sich hdufig Formulierungen wie: ange-
strebt wird die Herstellung ,elementarer* Kommunikationsfahigkeit, die Be-
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fahigung zur Bewaltigung ,einfacher anderssprachiger Kommunikationssitu-
ationen. Nun bedarf es aber auch in ,einfachen’ Kommunikationssituationen
wenn nicht der Gesamtheit der Strukturen der Sprache, so doch breiter und
wesentlicher Ausschnitte, und zwar sowohl von Anfang an als auch gleichzei-
tig und dies umso mehr, je handlungsorientierter der Unterricht ist.
Wenngleich auch aus unterschiedlichen Griinden sich Grammatikunterricht in
der Primarstufe verbietet, so kann doch auf die Vermittlung von Sprachstruk-
turen nicht verzichtet werden. Es heif3t also, Grammatik — was ja nichts ande-
res ist als Sprachstruktur — umzuwandeln in kommunikationsrelevante
sprachliche Beispiele mit exemplarischen Charakter, deren Beispielhaftigkeit
sichin der wiederholenden Verwendung einprégt und die Lernenden zur Uber-
tragung auf analoge sprachliche Situationen veranlasst. Dass dies in
grundschulpddagogisch angemessener Weise zu geschehen hat, sollte
selbstverstandlich sein.

4.3 Die Quadratur des Kreises? 11l

Wenn auch die Vermittlung von fremdsprachlichem Wissen im Unterricht
immer linear ist, so ist eine Linearitdt in Sprache nicht gegeben. Aufgabe der
Lehrkraft, die {iber Kenntnisse im zweitsprachlichen Erwerbsprozess verfiigen
muss, ist es, einerseits in angemessener Weise das Sprachbad zu liefern—d.h.
sowohl den inhaltlichen Interessen der Kinder gerecht werdend als auch
sprachlich ausgewdhlt strukturierend — und den Kindern damit die
Moglichkeit des Erfassens von Worten und Strukturen zu bieten. Andererseits
muss sie aber auch auf der Grundlage der sprachlichen Produktion der Kinder
deren jeweiligen individuellen Erwerbsstand erkennen, erfolgen und — wenn
und wo notig —in methodisch angemessener Weise spezifisches sprachstruk-
turelles Ubungsmaterial entwickeln. Hierbei ist in hohem MaBe kompetente
Beobachtungsgabe gefordert. Denn die Kinder unterscheiden sich im Stand
ihrer Erwerbsstadien, manche Kinder brauchen langer, manche Erwerbs-
stadien werden von einigen Kindern so schnell iiberwunden, dass es scheint,
als hatten sie sie nicht durchlaufen. Hier méglichst allen Kinder in ihren
Interessen, ihrer Motivation und ihrem Lernprozess gerecht zu werden, setzt
hohe Kompetenz und Flexibilitat voraus.

Fremd-/anderssprachige Handlungskompetenz wird am umfassendsten in
der Handlung selbst erworben. Von daher bietet es sich an, dass die Klassen-
lehrerin auch den anderssprachlichen Unterricht erteilt. Denn sie kann an-
derssprachliche Unterrichtssequenzen am besten im Gesamtunterricht plat-
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zieren und die jeweilige Verbindung zu den anderen Lernzielen herstellen.>
Wenngleich der Unterricht also handlungsorientiert aufgebaut sein muss, so
muss doch die Orientierung der Lehrkraft nicht minder auf das Produkt gehen:
die entstehende Sprachkompetenz. Diese in ihrer Prozesshaftigkeit und
Variabilitat zu erfassen und gezielt zu fordern, ist die grundlegende meta-
unterrichtliche Aufgabe der Lehrkraft.

5. Konsequenzen fiir Lehreraus- und Weiterbildung

Die erforderliche Kompetenz, um in der Primarstufe eine andere Sprache
unterrichten zu kdnnen, setzt sich aus unterschiedlichen Komponenten
zusammen:

a) die fremdsprachliche Kompetenz, die kein ,Buchwissen’ darstellt, son-
dern es erlaubt, sprachlich sicher in der Alltags- und Unterrichtskommu-
nikation zu handeln. Dies schliet Aussprache, Intonation und Prosodie
ebenso ein wie semantisches und pragmalinguistisches Wissen und das
fachsprachliche Vokabular von Unterricht, Schule, Austausch und
Partnerschaft,

b) die sprachwissenschaftliche Kompetenz, die sich ihrerseits aus den Be-
reichen Allgemeine Sprachwissenschaft, fachwissenschaftliche Kennt-
nisse liber die deutsche und die andere Sprache, iiber ihre Strukturen im
Vergleich, ihre jeweils situationsangemessene Verwendung, und nicht
zuletzt Kenntnisse in der Spracherwerbstheorie fiir Erst- und Zweitspra-
che zusammensetzt und eine Reflexion des eigenen fremdsprachlichen
Lernprozesses als einen moéglichen Weg einschliet®,

¢) die kulturwissenschaftliche Kompetenz, durch die die Lehrkraft sowohlin
der Lage ist, Informationen iiber die Kultur des Zielsprachenlandes den
Kindern angemessen zu vermitteln als auch den Prozess interkulturellen
Lernens und Kommunizierens zu meistern und schlie3lich natiirlich

d) die grundschulpadagogische Kompetenz, die es erlaubt, methodisch und
methodologisch angemessen zu handeln und binnendifferenzierend die
unterschiedlichen Fahigkeiten aller Kinder zu fordern.

All diese Komponenten miissen zusammenfliefen in der Fahigkeit, sie je ada-
quat inder unterrichtlichen Planung, Aktion und Reaktion zusammenzufiihren.
Um dem friihen Sprachenlernen moglichst grofie Chancen einzurdumen, gilt
es—die Spannbreite dieser notwendigen, hier nur kurz angedeuteten Kompe-
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tenzenvor Augen —, einer guten Ausbildung der Lehrkraft oberste Prioritdt ein-
zuraumen. Und das muss auch heien, von einer iiberkommenden Vorstel-
lungen Abschied zu nehmen, ndmlich das Unterrichten einer anderen Sprache
im Primarbereich sei einfach, es geniige, die Sprache zu sprechen und metho-
disch iiber grundschulpadagogische Kompetenzen zu verfiigen. Diese Vorstel-
lung wird, wie ich aufzuzeigen versucht habe, dem Sprachenlehren in der
Grundschule nicht gerecht. Denn bei keiner anderen Altersgruppe heift es fiir
die Lehrkraft, sich quasivollstandig aufdenindirekten, eigenstandigen Zugriff
der Lerner auf die andere Sprache einzustellen und darauf aufbauend die Kin-
der motivierende und stdndig remotivierende Unterrichtsmodelle zu ent-
wickeln und umzusetzen, die am Ende der Grundschulzeit bei den Schiilern
und Schiilerinnen eine definierbare, vergleichbare Sprachkompetenz — und
das heif3t Sprachkénnen, nicht Sprachwissen — hervorgebracht haben, an der
in den weiterfiihrenden Schulen angesetzt werden kann.

6. Nicht nur friiher, sondern auch intensiver

Um dem friihen Sprachenlernen méglichst grofle Chancen einzurdumen, gilt
es aber auch, iiber eine Neuverteilung des schulischen Kompetenzerwerbs
nachzudenken, und zwar bezogen auf die gesamte (Pflicht-)Schulzeit. In den
letzten Jahrenist nicht nur die Fremdsprachenarbeit neu in das Curriculum der
Grundschule gekommen, auch Bereiche wie ,,Europdische Grundbildung®,
»Moderne Medien/Arbeit mit dem Computer” beanspruchen ihr Recht und
ihre Zeit in der grundschulischen Ausbildung der Kinder. Die Unterrichtszeit
kann nicht unbegrenzt ausgedehnt werden. Zwar bietet die inzwischen vieler-
orts diskutierte Perspektive der Ganztagsschule neue Freirdume, die sich ins-
besondere fiir den friihen Spracherwerb anbieten. Sie wird aber nicht kosten-
neutral realisierbar sein.

Was spricht dagegen, in den Grundschuljahren einen wesentlichen Schwer-
punkt im Bereich des Sprachenlernens zu setzen und andere Bereiche in die
ersten Jahre der weiterfiihrenden Schulen zu verlagern? Zwar stimmt der Satz
»Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr* nicht fiir das Lernen an-
derer Sprachen; es stimmt aber, dass, was Hanschen nicht lernt, Hans u.U. mit
sehr viel grolerem intellektuellen und zeitlichen Aufwand lernen muss. Die
guten vorhandenen Ansdtze (kindgerechtes Lernen, d.h. eigenstandiges Er-
fassen ermoéglichen, Spracherwerb im und aus dem Handeln heraus) drohen
kontraproduktivzu werden, wenn sie in zeitliche Fesseln gepresst werden, die
eben dieses lernerautonome Vorgehen nicht in ausreichendem Maf3e erlau-
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ben. Sollen die Sprachlernfahigkeiten von Kindern im Primarschulalter opti-
mal genutzt werden, muss dem Sprachenlernen mehr Zeit eingeraumt werden.
Ob ein Kind eine andere Sprache mit 6 oder mit 12 lernt, macht einen Unter-
schied, ob es das Grof3e Einmaleins mit 8 oder mit 10 lernt, scheint mir weni-
ger wichtig, vorausgesetzt, es lernt es und das darauf aufbauende Pensum bis
zum Ende seiner Schulzeit. Es scheint mir dringend angebracht, im Sinne einer
optimalen Nutzung der Vorteile des frithen Sprachenlernens iiber eine
Neuverteilung des Stoffs bzw. der Facher liber die gesamte Schulzeit hinweg
nachzudenken (entscheidend ist der Tag der Schulentlassung) und — warum
nicht? — beispielsweise auch in Erwdgung zu ziehen, Bereiche der bisherigen
grundschulischen Ausbildung zugunsten einer intensiveren Spracharbeit
(Mutter-, Zweit- und Fremdsprache) auf spater zu verlagern.
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Amerkungen

1 Es handelte sich um das Sokrates-Projekt LA N. 25168-COMPUTER-1-96-99-IT: ,,Les L2 dans
les écoles de base: pour une éducation linguistique paritaire et la formation continue des ens-
eignants. Die Ergebnisse sind veré6ffentlicht in Pour vivre en Babel et s’en sortir (2000).

2 Hier gilt es zu beriicksichtigen, dass die Zeitspanne, die unter ,,Primarstufe* gefasst wird,
nicht einheitlich gefasst ist. Die Anzahl der Schuljahre, die sie umfasst, variiert im Gro3en und
Ganzen zwischen vier und sechs.

3 Aufschlussreichist in diesem Zusammenhang das Sprachverhalten von Kindern im
Kindergartenalter, das sich im Rahmen der Vorbereitung eines Modellversuchs an der
Deutschen Schule zu Johannesburg zeigte. So weigerten sich von knapp 30 zwei- bzw.
mehrsprachigen Kindern im Alter von ca. 3.6 bis ca. 4.6 alle, mit Gesprdchspartnern, die sie als
englischsprachig kennen gelernt hatten, anders als auf Englisch zu kommunizieren. Auf
Frageninihrer anderen Sprache antworteten sie alle auf Englisch. Zum Teil begriindeten sie
ihre Sprachwahl damit, die andere Sprache nur mit der Mutter, der GroBmutter oder sonst
einer ihnen nahestehenden Person zu sprechen. Lediglich ein Junge, dessen Mutter im Vorfeld
gesagt hatte, er verstiinde zwar Deutsch, spreche es aber nicht, lie sich auf eine deutsch-
sprachige Unterhaltung ein —es stellte sich heraus, dass er — entgegen der Uberzeugung der
(deutschsprachigen) Mutter — Deutsch auch produktiv problemlos beherrschte. In diesem Fall
war aber die Ausgangssituation eine andere gewesen: das Vorgesprach mit der Mutter, bei
dem er anwesend war, hatte in Deutsch stattgefunden und er hatte dadurch die spdteren
Gesprachspartner als deutschsprachig kennen gelernt.

4 Dass dies im europdischen Vergleich die Regel ist, macht die Angelegenheit nicht besser. Cf.
Abb. 2 (in: Eurydice 20014, 14):

Abbildung 3: Empfohlener Mindestanteil Fremdsprachen als Prozent
des auf alle Pflichtfacher entfallenden jahrlichen Stundenvolumens im Alter von
10, 13 und 16 Jahren, Schuljahr 1998/99
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Quelle: Eurydice.
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5 Der europdische Vergleich zeigt, dass in dieser Hinsicht keine Einheitlichkeit besteht. Das
Klassenlehrerprinzip wird aber in einer ganzen Reihe von Landern eingesetzt, haufig mit einer
entsprechenden fachlichen Ausbildung. Cf. Abb. 3 (in: Eurydice 20004, 18):

Typologie der Fremdsprachenlehrer im Primarbereich, Schuljahr1998/99

Lehrer, der mit dem Unterricht Fachlehrer, der mit dem Unterricht mehrer Facher
aller Facher beauftragt ist darunter auch Fremdsprachen beauftragt ist

DK
B nlF (im Alter von 5 bis 8 Jahren)

LNLAS

P (.. stufe des ensino bdsico) P (2. stufe des ensino bdsico)

UK (NI, SC) b fr B de FIN
LI D F(.Av.8-1) IS NO
IRL | UK (E/W) cy
CZ EE LV LT SI

EL E
BG HU PL RO
SK

Fachlehrer fiir den Fremsprachenunterricht

6 Dies ist wichtig nicht zuletzt in Hinsicht auf Gesprache mit Eltern, aber auch mit Kolleginnen
und Kollegen aus den weiterfiihrenden Schulen. Es ist hdufig festzustellen, dass bspw. gerade
Kinder mit Gymnasialempfehlung in der 4, Klasse, insbesondere im zweiten Schulhalbjahr,
den grundschulischen Fremdsprachenunterricht nicht mehr ernst nehmen. Beeinflusst durch
adltere Geschwister, Freunde, aber auch Eltern, werten sie die Fremdsprachenarbeit oft als
nicht ernsthaftes Fremdsprachenlernen. Dieses begdnne erst mit Art des Fremdsprachen-
unterrichts in der weiterfiihrenden Schule, d.h. mit explizitem Vokabel- und Grammatiklernen.

Prof. Dr. Heidemarie Sarter

Universitat Koblenz-Landau
Romanisches Seminar

Rheinau 1 56075 Koblenz

Tel. (0261) 9119271 - Fax (0261) 9119278
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die Fort- und Weiterbildung der Lehrenden
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Prof. Dr. Norbert Huppertz, Pddagogische Hochschule Freiburg
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Baden-Wiirttemberg

Moderation: Prof. Dr. Dr. h. c. Peter Freese, Universitat Paderborn
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Christiane Knaup
Zusammenfassung

Heidemarie Sarter nahm in ihrem Impulsreferat Bezug auf Erfahrungen aus
dem Ausland und auf die aktuelle Situation in Deutschland. In mehreren Bun-
desldandern bestehe die Moglichkeit zu Beginn der Sekundarstufe mit dem
Fremdsprachenunterricht begonnen. Dies stelle einen viel zu spdten Einstieg
dar. Heidemarie Sarter betonte die Bedeutung eines méglichst friihen Fremd-
sprachenlernens und fiihrte aus, dass die Ausgangsbedingungen fiir den
Spracherwerb bei Kindern dabei eine wichtige Rolle spielen. Fremdsprachen-
unterricht miisse zudem dem jeweiligen individuellen Entwicklungsstand der
Kinderangepasst sein. Als Konsequenz wird eine hohe Kompetenz und Flexibi-
litat der Lehrenden gefordert.

Zu beriicksichtigen sei, dass Sprachkénnen nicht mit Sprachwissen gleichge-
setzt werden kann. Neben der grundschulpadagogischen Kompetenz kommt
auch der sprach-wissenschaftlichen sowie der kulturwissenschaftlichen Kom-
petenz eine wichtige Rolle zu.

Peter Freese leitete die Podiumsdiskussion mit verschiedenen Uberlegungen
ein. Erverwies u.a. auf die vielfdltigen Zugange zum Fremdsprachenunterricht
in der Bundesrepublik und auf den Vorschlag der Kultusministerkonferenz
1989, den Fremdsprachenerwerb ab dem 3. Schuljahr einzufiihren

Ein INTERREG-Projekt zur Vorschulpddagogik in der deutsch-franzésischen
Region Baden-Wiirttemberg / Elsass wurde von Norbert Huppertz vorgestellt.
Die Erziehung zu Europa- und zu Weltbiirgern, Friedensfahigkeit, Gerechtig-
keit und der Naturschutzist in diesem Projekt neben der Zweisprachigkeit ein
wichtiges Ziel Zur Erreichung einer bilingualen Bildung wurden verschiedene
Organisationsmodelle vorgestellt.

Sabine Brendel stellte den Modellversuch ,,Pat’s Bunnyhouse* fiir den Fremd-
sprachenerwerb im Kindergarten vor. In diesem Kindergarten wird auf Zwei-
sprachigkeit vorbereitet, indem die Kinder auf spielerische Weise ab dem 3. Le-
bensjahr erste Englischkenntnisse erwerben. Die Betreuung erfolgt durch
Muttersprachler/innen und wissenschaftlich ausgebildetes Personal.
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Gerlinde Mehlhorn beschrieb den Ansatz der von ihr und ihrem Mann gegriin-
deten Mehlhorn-Schulen, die den Schwerpunkt auf die Kreativitatsforderung
legen. Die Fremdsprachenerziehung, zdhlt zu einer der insgesamt acht Krea-
tivitatsrichtungen. U.a. werden Arabisch, Englisch und Franzosisch fiir alle
Schiiler/innen angeboten werden. Auch Gerlinde Mehlhorn betonte die Be-
deutung der Qualifikation der Lehrenden. Neben der allgemein padagogische
Grundqualifikation und Auslandsaufenthalten werde verpflichtend eine ein-
jahrige Weiterbildung vorausgesetzt. Gute Ergebnisse an weiterfiihrenden
Schulen bestdtigen den Erfolg diese Konzeptes.

Marlene Wolter schilderte die Situation des Fremdsprachenunterrichts im
Bundesland Niedersachsen. Sie berichtete, dass ab 2002 der Fremdsprachen-
erwerb ab der 3. Klasse fiir alle Grundschulen angeboten werde. Bisher gebe
es den Fremdsprachenunterricht an den so genannten ,,verldsslichen Grund-
schulen®, an denen eine Betreuung von 8 — 13 Uhr gewdhrleistet ist. Die Um-
setzung des Vorhabens schlief3t ein breites Fortbildungsprogramm ein, das
didaktisch-methodische Empfehlungen beinhaltet.

Fiir Baden-Wiirttemberg berichtete Karin Leutert iiber die bildungspolitische
Initiative, ab dem Schuljahr 2003/04 die Fremdsprachen Englisch und Fran-
zosisch flaichendeckend in allen Grundschulen einzufiihren. Die Lehrerfort- und
Weiterbildung werde intensiviert. Uber Multiplikatorenschulungen und metho-
disch-didaktisch aufbereitetes Material wiirden Lehrende weiter qualifiziert.

Die anschlieBende Diskussion griff die einzelnen Beitrage auf und erganzte
verschiedene Punkte. Karin Leutert ging im Einzelnen darauf ein, dass in
Baden-Wiirttemberg nicht nur Englisch, sondern auch Franzdsisch in vielen
Grundschulen beriicksichtigt und eingefiihrt wiirden.

In diesem Zusammenhang sei das Thema Migrantenkinder von besonderer
Bedeutung Eine mogliche Benachteiligung im Fremdsprachenerwerb gegenii-
ber Kindern deutscher Herkunft sei insofern zu relativieren, als durch den
Erwerb von Deutsch als erster Fremdsprache es den Kindern anderer Her-
kunftslander gelinge Lernstrategien zu entwickeln, die sie bei weiteren
Fremdsprachen anwenden kénnen.

Marlene Wolter thematisierte die Wahl der jeweiligen Fremdsprache. Ob nun
Englisch oder eine andere Sprache zuerst unterrichtet werde, hdnge mit der
Nachfrage der Eltern zusammen. Da Englisch am meisten gefordert werde und
diese Sprache im Vergleich zu anderen etwas leichter zu erlernen ist, werde in
der Regel Englisch als erste Fremdsprache angeboten.

26



Norbert Huppertz wies darauf hin, dass in Grenzgebieten zuerst die jeweilige
Grenzsprache unterrichtet werden solle. Auf’erdem betonte er, dass beim
Erlernen einer Sprache, die dem Deutschen nicht dhnlich ist, die kindlichen
Gehirnstrukturen besonders aktiviert werden.

In diesem Kontext wurde berichtet, dass in Schottland gute Erfahrungen mit
dem Galischen als erste Fremdsprache gemacht werden

Bei der Frage nach Qualitdt von Unterricht stellte Marlene Wolter das europa-
ische Portfolio vor, ein Instrument der Selbsteinschatzung von Lernleistungen.
Heidemarie Sarter machte in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam,
dass die Lehrenden diejenigen Schiiler/innen, die Schwierigkeiten beim
Fremdsprachenerwerb zeigen, nicht benachteiligen sollten. Diese Schiiler/in-
nen kdnnen oftmals in anderen Fachern, wie zum Beispiel in den naturwissen-
schaftlichen Fachern, gute Leistungen erbringen. Sie erganzte, das Spracher-
werb nicht linear verlaufe, die Begeisterung bei den Schiilern also nachlassen
kénne und somit vermehrt Schwierigkeiten auftreten kénnen.

Das Fremdsprachenlernen wurde mit dem Erlernen eines Musikinstrumentes
verglichen. Auch hier kann die anfangliche Begeisterung mit steigendem
Schwierigkeitsgrad nachlassen. Fazit: Es liegt also in den Handen des Lehren-
den, die Begeisterung der Schiiler/innen fiir das jeweilige Fach zu fordern.

In der Podiumsdiskussion bestand ein klarer Konsens dariiber, dass ein frithes
Sprachenlernen im Kindergarten und in der Grundschule von zentraler Be-
deutung ist. Spracherwerb wurde als Schliisselkompetenz auch fiir die kultu-
relle Entwicklung Deutschlands gesehen und fiir eine wichtige Voraussetzung
friiher individuelle Férderung, da Kinder iiber Spracherwerb auch ihre persén-
liche Identitdt entwickeln kénnen. Bisherige Methoden des Fremdsprachen-
lernens und des Fremdsprachenlehrens seien aber nicht einfach unverandert
auf jlingere Lerner libertragbar, insofern sei eine Reform der Lehreraus- und -
weiterbildung der Schliissel fiir den Erfolg.

Die Eingangsfrage ,,Wie friih und wie anders,, Spracherwerb erfolgen solle, wur-
de iibereinstimmend mit der Gleichung ,,Je friiher, desto anders!“ beantwortet.

Christiane Knaup - Universitat Paderborn
Warburger Straf3e 100 - 33098 Paderborn
Tel. (05251) 603048 - Fax (05251) 603539
cfree1@hrz.uni-paderborn.de
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Podiumsdiskussion

Moderation: Prof. Dr. Peter Freese

Meine Damen und Herren, unsere erste Podiumsdiskussion widmet sich dem
Thema ,,Fremdsprachenerwerb — wie friih und wie anders?“, und ich begriifie
als Gaste Frau Sabine Brendel vom Unternehmen Kultur e.V. in Dresden und
Herrn Professor Dr. Norbert Huppertz von der Pddagogischen Hochschule
Freiburg, die iiber ihre Erfahrungen mit dem Frithbeginn von Englisch bzw.
Franz6sisch im Kindergarten berichten werden; Frau Professor Gerlinde
Mehlhorn vom BIP-Kreativitdatszentrum in Leipzig, in deren privaten Schulen
von der ersten Klasse an mit Arabisch, Englisch und Franzosisch gleich drei
Fremdsprachen unterrichtet werden; sowie Frau Regierungsdirektorin
Marlene Wolter vom Niedersdchsischen Kultusministerium und Frau Karin
Leutert von der Staatlichen Akademie fiir Lehrerfortbildung in Donau-
eschingen, die uns aus der Sicht ihrer jeweiligen Bundeslander dariiber infor-
mieren werden, wie es um den Frithbeginn des Fremdsprachenunterrichts an
den staatlichen Grundschulen bestellt ist.
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Angesichts der Vielschichtigkeit unseres Themas werden wir die fiinf ver-
schiedenen Eingangs-Statements schwerlich systematisch aufeinander
beziehen kdnnen, aber es ware schon, wenn alle auf die Aspekte Bezug neh-
men kdnnten, die mir bei der Vorbereitung auf diese Runde als die zentralen
Problembereiche deutlich geworden sind. Diese Aspekte sind

1) die grofen Unterschiede in Bezug auf die Konzepte, die — vereinfacht
gesprochen — von der spielerischen Anndaherung an eine Begegnungs-
sprache bis zum systematischen Lernen mit Progression und Evaluation rei-
chen;

2) die weitgehende Unklarheit in Bezug auf die Ubergénge zu den weiter-
fihrenden Schulen (etwa die Zusammenarbeit zwischen Grundschule und
Gymnasium betreffend oder die Frage, ob man, wenn man im ersten
Schuljahr mit Englisch anfdngt, das dann bis zum 13. Schuljahr fortfiihrt,
oder ob ein friiherer Anfang auch ein friiheres Ende erméglicht, usw.);

3) die Frage nach der Ausbildung der Grundschullehrer(innen) fiir die neuen
Facher (gibt es neue Studiengdnge an den Hochschulen oder eine Nach-
qualifizierung praktizierender Grundschullehrer[innen], oder beides
nebeneinander?)

4) die Frage nach der Vorbereitung auf die Mehrsprachigkeit (welche Schritte
flihren von der ersten zu weiteren Fremdsprachen, usw.).

Im Folgenden werden die vorbereiteten Texte der Podiumsteilnehmer
abgedruckt:
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Heute gelernt, morgen gelehrt -
Franzosisch so friih!
Das Projekt am Oberrhein

."1 1 - ’E
Das glaubt niemand, dass Kinder frankophon gebildet werden und Franzésisch
lernen, ohne dass ihre Erzieherinnen selbst Franzosisch konnen. Dass und wie
das geht, stellen wir mit dem vorliegenden Modellprojekt unter Beweis. ,,Das

hatte ich nicht fiir méglich gehalten®, war der Kommentar einer Franzé-
sischlehrerin. ,,Warum habe ich so viel Jahre studiert, wenn das auch so geht.*

1. Rahmenbedingungen und Zielsetzung des Projekts

Zielsetzung des von der EU geférderten Projekts ist zum Einen die Einfiihrung
der franzosischen Sprach- und Kulturbildung in deutschen Kindergarten —und
zum anderen die wissenschaftliche Uberpriifung, unter welchen Umstinden
und nach welchen Organisationsmodellen das geht und wie die Ergebnisse zu
bewerten sind: also ein Entwicklungs- und ein Forschungsziel. Das Projekt
wird unter meiner Leitung an der Padagogischen Hochschule in Freiburg
durchgefiihrt. Die umfangreichen und teils miihsamen Vorbereitungen waren
im Sommer 1999 abgeschlossen, das Projekt begannim Juli1999 und endetim
Dezember 2001; eine Fortfiihrung ist vorgesehen.

Etwa 1000 Kinder (damit an die 2000 Eltern), 8o Erzieherinnen, 40 Kinder-
garten, 22 Kommunen - auf franzésischer Seite die Elternorganisation ABCM
mit mehreren Dutzend bilingualen Einrichtungen — sind etwa die Personen-
gruppen, die von dem Projekt betroffen sind und davon profitieren.

2. Der ,,Lebensbezogene Ansatz als unsere didaktische Position

Die vorschulpddagogische Arbeit kann didaktisch und methodisch sehr unter-
schiedlich durchgefiihrt werden. Dariiber gibt es heute einen grof3en Streit (vgl.
Huppertz/Schinzler199s, S. 336 ff.). Unserem Projekt liegt die von mir wéhrend
der vergangenen Jahre in Freiburg entwickelte Lebenshezogene Padagogik zu
Grunde, d.h. — verkiirzt wiedergegeben — Kinder werden fiir ihr individuelles
und soziales Leben als Weltbiirger vorbereitet (vgl. Huppertz 1992, S. 75 ff.).
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Weltbiirger-Sein ist das Gegenteil von Rassismus, Chauvinismus und iiber-
triebenem Patriotismus. Um dieses padagogische Ziel und die damit verbun-
denen Worte zu vermitteln, hat meine Padagogik geeignete Methoden: das
freie Spiel, das inhaltlich entsprechend bestimmte Projekt und das von der
Erzieherin ausgewahlte Aktivitatsangebot. (Vgl. Huppertz 1992, S. 170ff.)
Nicht nur Erziehung und Betreuung der Kinder, sondern auch sehr stark deren
Bildung und d.h. die gezielt ausgewdhlten Themen und Inhalte stehen in der
Lebensbezogenen Pddagogik im Vordergrund. ,,Wie“ wir mit Kindern umge-
hen und ,,was“ sie in der friithen Kindheit erfahren und erleben — das hinter-
lasst Spuren fiir ihr Leben; das prdgt und bildet sie. Der Lebensbezogene An-
satz ist ein kindbezogener Bildungsansatz. Von grof3er Bedeutung ist dabei
die tragfdhige, erfreuliche Beziehung der Erzieherin zum einzelnen Kind.
Deshalb ist der offene Gesamtkindergarten abzulehnen.

3. Begriindungen fiir Franzésisch so friih

Die Begriindungsargumente fiir Franzosisch so friih sind zahlreich und iiber-
zeugend —allerdings gibt es auch noch geniigend Vorurteile, die sich dagegen
verstehen. Wissenschaftlich sind solche Positionen, wie z.B. ,,die Kinder sol-
len erst ,mal richtig Deutsch lernen 0.d., inzwischen nicht mehr haltbar. Argu-
mente konnen aus verschiedenen Bereichen herangezogen werden:

e Okonomisch: Es ist nicht nur menschlich, sondern auch wirtschaftlich gese-
hen schlichtweg unrentabel, unsere Kinder erst mit 10 Jahren Fremdspra-
chen lernen zu lassen. Vergeudete Potenziale und vertane Chancen!

e Anthropologisch: Dass Fremdsprachenerwerb und -lernen viel friiher geht
und auch gut fiir die Kinder ist — nicht nur ihnen nicht schadet —, ist inzwi-
schen nachgewiesen.

¢ Neurodidaktisch: Durch die Erfahrung, die das Kind in seiner frithen Zeit mit
der anderen und (wie beim Franzosischen, im Gegensatz zum Englischen)
vom Deutschenwirklich sehrverschiedenen Sprache bilden sich vorteilhafte
Hirnstrukturen aus, die das Erlernen aller weiteren Fremdsprachen erleich-
tern. Dieses ist nur in der friihen Kindheit moglich.

e Lernpsychologie: Kinder lernen nie mehr so leicht (allein schon durch
Imitation), wie zu dieser Zeit. Es handelt sich um eine sensible Phase, in der
das Kind u.a. primar motiviert ist.

31



Norbert Huppertz

e Grenznadhe: Fiir alle Kinder an Grenzen gilt, dass sie méglichst friih die
Sprache des Nachbarn lernen sollten. Das ist auch der beste Schutz gegen
Vorurteile und Fremdenfeindlichkeit.

Diese reichhaltige Argumentation lief3e sich fortsetzen.

4. Situation und Motive der Erzieherinnen

Wer soll das Franzosische im Kindergarten ,,lehren“? Vor dieser Frage steht
jeder, der es einflihren mochte. Meine Antwort: Jeder soll das lehren, was er
kann—und alles davon hat dabei seinen Wert. Keine Erzieherin wurde in unse-
rem Projekt ausgeschlossen, ganz egal, ob sie Franzésisch konnte oder nicht.
Einzige Voraussetzung: Motiviert sein, frankophone didaktische Angebote im
Kindergarten zu machen und sich dafiir zu befahigen. Deshalb richteten wir
zwei Qualifizierungsmafinahmen ein: intensive Franzésischkurse (Lernziel:
franzdsische Sprache beherrschen) und qualitdtsvolle Didaktikfortbildungen
(Lernziel: frankophone Angebote im Kindergarten durchfiihren).

Meine Franzosischkenntisse sind:

gleich null: 36% gut: 11%

sehr gut: 11%

wenig: 35%
kann mich verstandigen: 7%

Die Ubersicht zeigt, wie gering der Anteil der Erzieherinnen mit Franzésisch-
kenntnissen zu Beginn unseres Projektes war.

Nach unseren — wenn auch vorlaufigen und unabgeschlossenen — Evalua-

tionen haben die Erzieherinnen inzwischen sehr viel Franzosisch gelernt bzw.
dazu gelernt.
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Wie unterschiedlich die Motive der Pddagoginnen waren, noch einmal die
Schulbank zu driicken, zeigen die folgenden persénlichen Aussagen:

e ..Ich wurde motiviert durch die Mdglichkeit, mich selbst weiterzubilden, da
mich Fremdsprachen persénlich interessieren. Motiviert hat mich auch die
Aussicht, dass durch dieses Projekt die Arbeit im Kindergarten zukunftsori-
entierter wird.*

e .Ich hatte 4 Jahre die Fremdsprache ,,Franzésisch“ in der Schule. Leider
geht die Sprache schnell ,,verloren®, wenn man nicht stdndig die Sprache
anwenden kann. Daher freue ich mich, meine Kenntnisse wieder auffri-
schen zu kénnen.

e .. Ich méchte die Sprache erlernen, weil ich in Zukunft Frankreich als
Reiseland nidher kennen lernen machte.

e ,Da mir die franzésische Sprache sehr gut gefdllt, wiirde ich mich sehr
freuen, mich mit unserem Nachbarn unterhalten zu kénnen. “

e JAb 2001 sollen die Kinder in der Grundschule ab der 1. Klasse Franzdsisch
lernen. Den Einstieg in die Sprache méchte ich mit den Kindern vorberei-
ten. Deshalb finde ich es wichtig und nétig fiir mich, mir franzésische
Sprachkenntnisse anzueignen*

e ,Durch unsere Grenzndhe zu Frankreich finde ich es sehr wichtig, dass
unsere Kinder die Sprache lernen, um die Méglichkeit zu haben, durch die
offenen Grenzen und Grenzndhe Freunde und das Leben iiber dem Rhein
mitzuerleben. Fiir die Kinder sollte Frankreich mit seiner Sprache nicht
mehr fremd sein und dies mdchte ich als Selbstverstdndlichkeit den
Kindern spielerisch ndher bringen im Alltag. Ich finde es wichtig auch fiir
uns, franzdsisch zu lernen, da wir von unserem Nachbarland fast genauso
wenig wissen wie unsere Kinder.“

e Ich finde, es ist fiir alle Kinder eine Chance, méglichst friihzeitig andere
Sprachen kennen zu lernen. Es gibt Kinder, die ein besonderes
Sprachempfinden haben, und diese sollen dann die Méglichkeit einer
friihen Forderung erhalten.“

e ,Der Kindergarten als Bildungseinrichtung — an dieser Aufgabe méchte ich
konstruktiv arbeiten.

Die Motivlagen sind also — wie konnte und sollte es auch anders sein? —

gemischt: Kindorientierte und selbstbezogene Griinde gehen ineinanderiiber.
Dass die Erzieher fiir sich selber von ihrer frankophonen Fortbildung profitie-
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ren, z.B. fiir ihre Reisen, befliigelt sie, sich fiir die Bildung der Kinder zu enga-
gieren. Dies gilt fiir die Sprachbildung wie auch fiir die Didaktikfortbildung.

5. Belege fiir ,,heute gelernt — morgen gelehrt*

Ein Beispiel aus der Fortbildung: ,,Accrochons un wagon ...

Etwa 15 Erzieherinnen befinden sich mitihrer Fortbildnerin in einem Raum. Sie
sitzen im Kreis. Die Fortbildnerin, eine engagierte und selbstbewusste Erzie-
herin mit langjahriger Erfahrung in frankophoner Bildung von Kindergarten-
und Grundschulkindern in Frankreich, verfolgt das Ziel, den Erzieherinnen
(heute!) ein Singspiel zu vermitteln, das sie am nachsten Tag (,,morgen!*) den
Kindern weitervermitteln kénnen. Die Erzieherinnen werden in ca. 20 Minuten
dazu befdhigt. Sie haben inzwischen alle bereits einige Zeit an den reinen
Sprachkursen teilgenommen. Wie geht das?

Die Fortbildnerin steht auf, gehtim Raum herum und sagt: ,,Moi, je suis la loco-
motive. Vous étes les wagons.“ Sie imitiert die Lokomotive, indem sie — sehr
klar und mit deutlicher Aussprache - singt und im Raum herumgeht: ,,Accro-
chons un wagon, et je suis la locomotive ... pour que le train soit plus long“. —
Der Pfeifton der Lokomotive wird von ihr — klar und deutlich — imitiert sowie
ebenfalls das Zischen der Dampflok.

Durch Mimik und Gestik ermuntert die Lehrerin eine Teilnehmerin nach der
anderen, sich einzeln ,,andie Lok anzuhdngen®, indem jeweils das Lied ,,Accro-
chons...“ gesungen wird —und die Wagen gemeinsam abgezahlt werden. D.h.:
das Lied wird etwa 15mal gesungen und jeweils gemeinsam bis 2, 3, 4 usw.
bzw. bis 15 gezahlt — je nach Anzahl der ,,accrochierten“ Wagen. — Das ist das
gemeinsame Lernen des kleinen Singspiels. Die Erzieherinnen sind bei allem
mit allergrofiter Freude dabei. Das Lied enthdlt aber gesanglich eine Schwie-
rigkeit: Die Noten von pour (e) que (fis) le (g) train (g) soit (fis) plus (e) long (d)
liegen ziemlich nahe zusammen, und es fallt nicht jedem, vor allem wohl auch
den Kindern, fiir die es ja gedacht sein soll, leicht, diese Tonfolge einwandfrei
zu treffen. Dazu hat die Fortbildnerin eine besondere Methode: sie begibt sich
hinter die einzelne Teilnehmerin, ganz in die Nahe ihres Kopfes, und singt die
besonders schwierige Passage ,,in den Kopf*“ der Teilnehmerin und lasst von
ihr die Passage ,,nachsingen“ - durchaus mehrmals, wenn es beim ersten Mal
nicht klappt — bei tiichtigem Loben fiir jeden kleinen Fortschritt. Ergebnis: Alle
Erzieherinnen beherrschen das Lied und die spielerischen Bewegungen zum
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Schluss vollstdndig. Sie haben mit allen Sinnen, viel Freude und Bewegung
gelernt, und zwar in kiirzester Zeit — und zwar alle; durch gemeinsames und
individuelles Handeln. Und: Sie sind in der Lage, das Erlernte ,,morgen“anihre
Kinder weiterzugeben, indem sie mit diesen in der gleichen Weise verfahren.
Es ist wie ein Rezept, das man sofort anwenden kann.

Unsere teilnehmenden Erzieherinnen sprechen mit Freude dariiber, dass sie
das ,,heute” Gelernte ,,morgen lehren®“. Wir haben gepriift, dass sie das mit
gutem Erfolg tun.

6. Zur Evaluation der Ergebnisse

Die zwei Ziele des Projektes (Einfiihrung des Franzésischen in den Kinder-
garten und Erforschung derVerfahren verschiedener Modelle) miissen aufihre
Realisierung hin gepriift werden (summative Evaluation), und es wurde — zwi-
schendurch — immer wieder evaluiert und sogleich verbessert (formative
Evaluation). Die summative Evaluation) fiihren wirin drei Bereichen durch, und
zwar bezogen auf die Kinder, die Erzieher und die Institution.

Die Kinder: Wir entwickeln ein Instrument, mit dem die Erzieherin den franko-
phonen Bildungsstand jedes einzelnen Kindes einschatzen wird, und zwar auf
einer Skala von ,,sehr gut“ bis ,,gar nicht“. Die Bildungsbereiche des Kindes
sind dabei bezogen auf das Konnen, die Wertschatzung (die Einstellung), das
Wissen sowie die Fertigkeiten und Fahigkeiten der Kinder—alles natiirlich hier
im Hinblick auf ,,das Franzdsische®. Uns interessiert dabei, ob die Kinder z.B.
franzdsische Lieder, Reime und Spiele und die damit verbundenen Satze und
Worter beherrschen (Kénnen); ob sie Freude an der Sprache haben, indem sie
z.B. gerne ,,am Franzosischen teilnehmen* und danach fragen (Wertschat-
zung); ob sie kulturelle Kenntnisse haben und die Unterschiede kennen, z.B.
Weihnachten und Tannenbaum in Deutschland und in Frankreich (Wissen); ob
sie z.B. einfache Aufforderungen (viens) und Formeln (je m’appelles...) ver-
stehen und ob sie sogar freie Sdtze formulieren kénnen (Fahigkeiten); usw.

Die Erzieherinnen: Die Erzieherinnen erhalten ein Zertifikat {iber eine erfol-
greiche Teilnahme, wenn sie unter Beweis stellen, dass sie geniigend Franzo-
sisch konnen, um frankophone Bildungsangebote im Kindergarten durchzu-
flihren, und dass sie didaktisch dazu in der Lage sind. Sie kdnnen dieses mit
Hilfe von Videoaufnahmen aus ihrer Kindergartenarbeit und aus den Sprach-
kursen tun. Sie erhalten dann ein Hochschulzertifikat mit der Bestatigung
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»-.. ist befdhigt, frankophone Bildungsangebote im Kindergarten durchzu-
flihren*. Ein solches Zertifikat wird in Zukunft zunehmend wertvoll sein bei
Bewerbungen.

Die Einrichtung: Auch die Einrichtungen werden evaluiert, und zwar daraufhin,
ob die Voraussetzungen fiir eine qualitdtsvolle frankophone Bildung gegeben
sind, z.B. beziiglich der Unterstiitzung durch Trdger, Leitung, Eltern,
Kolleginnen, Rdaume usw.

7. Fazit

Das Projekt ,,Bilinguale Bildung — Franzdsisch im Kindergarten“ mit den Zielen
Einflihrung der frankophonen Bildung und der Erprobung der besten
Organisationsverfahren scheint nach unseren bisherigen Belegen erfolgreich
zu verlaufen. Nicht nur das Zweisprachenmodell ,,Une personne —une langue“
bringt, wie nicht anders zu erwarten, seine Friichte, sondern vor allem die
rasche und einfache Weise von ,,Heute gelernt — morgen gelehrt* wird von uns
als Erfolg belegt. Wir vermitteln damit ca. 2000 Eltern, 1000 Kindern, 8o
Erziehern, 40 Kindergarten wertvolle Elemente fiir eine weltbiirgerliche (anti-
rassistische) Erziehung und Bildung, wobei auch die geringsten Ansatze ihren
grofiten Wert haben.
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,,Sollten nicht erst mal
deutsch lernen?“

»Hello Paula, hello! — Hello Pat, hello!
How are you today? How are you today?
I’m fine. Thank you. I’'m fine. Thank you.
Hello Paula, hello!*

Manchmal fragen Eltern ihre kleine Paula, was sie heute im Englischkurs
gelernt hatte. Aber damit kann die Dreijahrige wenig anfangen. Hat sie etwas
gelernt? Gespielt hat sie, ein neues Lied gesungen, mit den anderen getanzt,
Obst genascht. Bei,,Old MacDonald had a farm“ durfte sie die kuschlige Katze
im Arm halten.

Was so einfach aussieht, ist ein wissenschaftlich entwickeltes, jahrelang
erprobtes Konzept zum freudvollen, natiirlichen Sprachenlernen mit allen
Sinnen: ,,Pat’s English®.

Unser Verein ,,Unternehmen Kultur — Bildungsprojekt Kunst und Kommuni-
kation e.V.“ beschiftigt sich schon seit 9 Jahren intensiv mit dem Friihfremd-
spracherwerb fiir Kinder zwischen 3 und g Jahren. Das Projekt ,,Pat‘s English®
wurde aufder Grundlage des ganzheitlichen und gehirngerechten Lernensvon
Fachleuten des Vereins entwickelt und weiterentwickelt. Es fiihrt Vorschul-
kinder iiber das Ansprechen aller Sinneskandle altersgerecht, betont freudvoll
und ohne jeden Leistungsdruck an ihre erste fremde Sprache heran. Neben
den Vokabeln einer fremden Sprache vermittelt es ihnen auch einen friihen
Eindruck von einer anderen Kultur und Lebensart.

In anderen Landern gibt es andere Feste und Brauche. Der Weihnachtsmann
steigt durch den Kamin! Nach der Verbliiffung kommt die Neugier. Was ist wie
hier? Was ist anders? Das Fremde friihzeitig kennen und schatzen zu lernen
beugt einer unbewussten Angst vor Fremdemvor, die in Aggressionen miinden
konnte. Leicht und schnell lernen Kinder im Spiel ihre Muttersprache, die tag-
lichen Verrichtungen und den sozialen Umgang miteinander. Keines braucht
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eine besondere Begabung dafiir. Bevor wir zum ersten Mal den Deutschunter-
richt besuchten, konnten wir alle schon flieBend deutsch sprechen, denn wir
lernen eine Sprache durch deren Verwendung im Alltag. Wir entwickeln ein
natiirliches Sprachgefiihl dafiir.

Auf die gleiche Weise bekommen die Kinder im ,,Pat’s English®“ Kontakt mit
und ein Gefiihl fiir die englische Sprache und Kultur. Von Anfang an sprechen
unsere Kursleiter ausschlief3lich Englisch in der Kursstunde. So erleben die
Kinder die vielfaltigsten Situationen des Alltags in Begleitung der englischen
Sprache. Die grof3e Palette an Spielen (Kreisspiele, Fingerspiele, Brettspiele,
Rollenspiele...), Liedern und der natiirliche Dialog bieten dazu eine unendli-
che Variationsvielfalt. Wir beziehen alle sprachlichen Themenbereiche ein, die
die Kinder alltaglich umgeben — Zahlen, Farben, Tiere, Speisen, Tagesablauf,
Tatigkeiten, Empfindungen, Familie, Wetter und vieles andere mehr. So ver-
bindet sich schrittweise das Erlebte mit der englischen Sprache.

Das Gefiihl fiir eine Sprache entwickelt sich allmdhlich. Manchmal ist es n6tig,
die Eltern zur Geduld zu mahnen und Zielvorstellungen zu korrigieren. Uber
das Vertrautmachen mit den Klangen der englischen Worte, {iber das Ver-
stehen der sinngemafien Bedeutung der Worte entwickelt sich schrittweise
die Fahigkeit, selbst Englisch zu sprechen.

Vorschulkinder lernen anders — intuitiv, imitativ.

Viele interessante innere Lernprozesse vollziehen sich, bevor das erste eigene
Wort gesprochen wird. Diese so wichtigen inneren Prozesse bewirkt und for-
dert ,,Pat’s English®“ gerade in den ersten Kursmonaten. Sie sind die notwen-
dige Basis fiir spateres flieBendes Sprechen.

Die Nachfrage nach den Friihfremdsprachkursen steigt. Zunehmend fragen
Eltern und damit Kindertagesstitten gezielt nach ,,Pat’s English®“. Es hat sich
herumgesprochen, da die Qualitdtsunterschiede bei den Angeboten grof3 sind.
Alle unsere Kursleiter haben sehr gute englischsprachige Fahigkeiten und
eine gezielte Grundausbildung in der Methodik des ganzheitlichen Lehrens
und Lernens. Sie haben Erfahrungenin der Arbeit mit Kindergruppen und Spafd
bei dem, was sie tun. Und dieser Spaf} steckt an.
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Dass wir gerade Englisch vermitteln, ist Wunsch der Eltern, die fiirdas Angebot
Kursgebiihren entrichten. Versuche, auch Franzésisch und Spanisch anzubie-
ten, scheiterten schnell an mangelnder Nachfrage. Leider wird unser Projekt
staatlich nicht geférdert, so dass unserer Experimentierfreude mit unge-
wohnlicheren Sprachen ein enger finanzieller Rahmen gesetzt ist.

Das Lernprinzip lieBe sich jedoch auf jede andere Sprache der Welt anwenden.

Schwierig ist es oft noch mit den kommunalen Entscheidungstragern. Uralte
Vorurteile tauchen auf: ,,Das iiberanstrengt die Kinder blof3.“, ,,Lasst sie doch
erst mal richtig deutsch lernen.”, ,,Das kriegen sie noch zeitig genug in der
Schule.”“ Obwohlsich erst neulich die Bundesbildungsministerin Frau Bulmahn
ausdriicklich fiir einen moglichst zeitigen Beginn des Sprachenlernens ausge-
sprochen hat, sind die Beh6rden gerade im landlichen Raum oft unsicher und
untersagen den Kindertagesstatten vorsichtshalber derartige Projekte nicht
selten strikt. Mitunter werden fiir die stundenweise Uberlassung von Kita-R4u-
men Mieten verlangt, die jenseits der 50,-DM-Grenze pro Kursstunde liegen.

Um auch padagogischen Laien wichtige Einblicke in das Prinzip des zeitigen
Fremdsprachenlernens zu geben und deren enorme Vorteile darzustellen,
erarbeitet unser Verein derzeit einen kurzen Informationsfilm. Zu unserer
grof3en Freude wird dieses Projekt im Rahmen des ,,Europdischen Jahres der
Sprachen“ gefdrdert.

Derzeit sind wir dabei, ein Kooperationssystem auszubauen, welches unsere
guten Erfahrungen von Dresden auch in anderen Regionen zur Nachnutzung
anbietet. Kooperationspartner haben wir schon im Raum Freiberg, Radeberg,
Chemnitz und Leipzig. Eine Ausdehnung auf den gesamten Raum Ostdeutsch-
land ist denkbar.

Sprachenlernen ist kinderleicht!

Sabine Brendel

Unternehmen Kultur - Bildungsprojekt Kunst und Kommunikation e.V.
Kyffhduserstrafie 17 - 01309 Dresden

Tel. - Fax (0351) 310 08 28 - www.unternehmen-kultur.de
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Fremdsprachenunterricht anden
BIP-Kreativitatsschulen

Die BIP-Kreativitatsschulen wurden nach einer von Prof. Dr. Gerlinde und Prof.
Dr. Hans-Georg Mehlhorn entwickelten Konzeption begriindet. Kreativitdts-
schulen nach dieser Konzeption arbeiten als Vorschulen (Leipzig, Chemnitz,
Heidenau b. Dresden), Grundschulen (an den gleichen Orten, weitere in
Vorbereitung in Gera — genehmigt seit Juli 2001 -, Wittenberg, Nauen, Bad
Langensalza, Fulda und weitere in unterschiedlicher Tragerschaft auf Basis
der gleichen Konzeption), Gymnasium (bisher seit 2001 nur Leipzig).

An den BIP-Kreativitdtsschulen erfolgt der Unterricht an den Grundschulen
und am Gymnasium nach dem Lehrplan des Freistaates Sachsen, der Lehrplan
des Gymnasiums wurde spezifisch erweitert.

Zusatzlich erfolgt in den Grundschulen als Grundschulen mit Hort ein umfas-
sendes Angebot, das gezielt der Entwicklung der Kreativitat der Schiiler dient
und das in den Gymnasien (weitere in Vorbereitung) speziell weitergefiihrt wird.
Zum Programm gehdren ab derVorschule je Woche jeweils eine Stunde Instru-
mentalunterricht (wahlweise-obligatorisch in Klasse 1), eine Stunde Informa-
tik, eine Stunde Schach, und weiter je eine Stunde kreativer Umgang mit Spra-
che und Literatur, Tanz und Bewegung, Darstellendes Spiel, elementare
Musikerziehung/Rhythmik, Bildkiinstlerisches Gestalten und in derVorschule
eine Stunde Englisch, in der Grundschule ab Klasse 1 eine Stunde Englisch,
eine Stunde Franzésisch und zwei Stunden Arabisch.

Die Fremdspracheausbildung ist in das Gesamtprogramm integriert und dient
der umfassenden Entwicklung aller geistigen Fahigkeiten der Kinder, wobei es
uns generell darum geht, die kognitiven, sprachlichen, musisch-asthetischen,
psychomotorischen und sozial-emotionalen Fahigkeiten harmonisch zu ent-
wickeln, vorhandene Begabungen zu férdern und Schwachen zu beseitigen.
Dem dient auch der Einsatz von zwei Lehrern pro Klasse mit 20 Schiilern, wobei
10 Stunden Lehrplanunterricht (in der Regel taglich eine Mathematik- und eine
Deutschstunde) generell und alle Kreativitdtsdisziplinen mit Ausnahme des
Fremdsprachenunterrichts geteilt unterrichtet werden (ab 18 Kinder pro Klasse).
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Die fremdsprachliche Sensibilisierung der Kinder verfolgt nicht vorrangig das
Ziel, in kurzer Zeit ein hohes sprachliches Niveau zu erreichen, sondern durch
einen systematischen und methodisch anspruchsvollen Unterricht das Inter-
esse an fremden Sprachen zu entwickeln, Scheu vor dem Erlernen auch kom-
plizierter fremder Sprachen gar nicht erst aufkommen zu lassen und dabei fun-
dierte Grundlagen zu schaffen.

Die Methodik muss vielseitig sein und beginnt mit dem spielerischen Heran-
flihren an die fremde Sprache, wobei die verstarkte kiinstlerische Betdtigung
zugleich umfassend genutzt wird. Im englischen Unterricht dominiert in der
Vorschule und in der ersten Klasse der Grundschule das spielerische Heran-
gehen, in Franzosisch wird viel Wert auf das Singen franzésischer Lieder ge-
legt, um die Intonation zu unterstiitzen, in Arabisch dominieren zeichnerische
und darstellerische Aspekte.

Da Kreativitat nach unseren Erkenntnissen sehr stark an die Entwicklung des
konkret-anschaulichen Denkens gebunden ist — etwas, das in der Didaktik, die
den Erkenntnisweg zu einseitig vom Konkret-anschaulichen zum Abstrakten
festlegt, dem Konkret-anschaulichen die niedere Stufe, dem Abstrakten die
héhere Stufe zuweist und die Interaktion dadurch vernachldssigt erheblich zu
kurz kommt —, wird insbesondere die arabische Sprache dazu genutzt, diesen
Prozess der Entwicklung des konkret-anschaulichen Denkens zu unterstiitzen.
Der Sprachgebrauch selbst ist stark an den Alltagskenntnissen und -erlebnis-
sen der Schiiler orientiert. Konzeptionell wird auch Wert darauf gelegt, in die-
sem Zusammenhangden Alltagin den Ldandern des jeweiligen Sprachraums zu
verstehen, andere Lander besser zu verstehen und die Toleranz der Kinder ge-
geniiber allem Fremden zu entwickeln. Das wirkt sich im Alltag der Schulen
positiv aus, da die Kinder auch hier mit Kindern aus anderen Landern zusam-
men lernen, obwohl der Anteil von andern aus anderen Landern gegenwartig
noch relativ gering ist. Allerdings nimmt deren Anzahl in den letzten Jahren
deutlich zu.

Die Art der Unterrichtsgestaltung fiihrt nicht, wie oft befiirchtet, zu einer Uber-
forderung der Schiiler. Allerdings wirkt sich das Zusammenwirken dieses
Programms mit dem lehrplangebundenen Unterricht (Kreativitatsschulen
werden sich immer an den jeweiligen Landeslehrpldnen orientieren) insge-
samt fordernd aus. In Leipzig haben die Schiiler der beiden bisherigen vierten
Klassen fast alle die Bildungsempfehlung fiir das Gymnasium erhalten, in
Intelligenztests liegt der Durchschnitt der Klassen im obersten 5%-Percentil,
das heif3t, im Durchschnitt waren sie nach 1Q-Ergebnissen nach zwei Jahren
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Unterricht an diesen Schulen (Vorschule und erstes Schuljahr oder erstes und
zweites Schuljahr) als hochbegabt zu bewerten. Sie haben ihr individuelles
Begabungspotenzial deutlich besser ausgeschopft, als dies gegenwartig in

staatlichen Schulen gelingt.

Prof. Dr. Gerlinde Mehlhorn
BIP-Kreativitdtszentrum Leipzig
Hermann-Lons-Str. 12

04454 Holzhausen

Tel.: (034297) 42 100

Fax: (034297) 42 110
www.creativityschools.com
mehlhorn@creativityschools.com
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Fremdsprachenlerneninder
Grundschule —zur Situation in
Niedersachsen

In Niedersachsen hat das Fremdsprachenlernen in der Grundschule bereits
Tradition. Schon in den Jahren von 1966 bis 1983 wurde an ausgewdhlten
Grundschulen in Niedersachsen in den Klassen 3 und 4 im Rahmen von
Schulversuchen Frithenglisch erteilt.

Seit Beginndergoer)ahreist die Zahlder Grundschulen, die das Erlernen einer
fremden Sprache in ihr Unterrichtsangebot einbezogen, stiandig angestiegen.
Mit Einfiihrung der Verldsslichen Grundschule im Schuljahr 1999/2000 ist
diese Entwicklung zu einem Abschluss gekommen. Denn fiir alle Kinder im
3. und 4. Schuljahrgang der Verldsslichen Grundschule ist das Erlernen einer
fremden Sprache Pflicht. Die Stundentafel ist dafiir in den Schuljahrgangen
drei und vier um je zwei Wochenstunden aufgestockt worden. Obwohl den
Verlasslichen Grundschulen freigestellt ist, anstelle von Englisch auch eine
andere europdische Fremdsprache Franzdsisch anzubieten, wurde in allen
Verlasslichen Grundschule Englisch gewahlt. Das hat vielerlei Griinde:

¢ I[m Rahmen der Ausbildung fiir das Lehramt an Grund- und Hauptschulen
konnte bisher lediglich die Lehrbefdhigung fiir Englisch erworben werden.

¢ Das Konzept fiir das Fremdsprachenlernen ist integrativ, nach Méglichkeit
soll die Fremdsprache von der Klassenlehrerin bzw. dem Klassenlehrer
unterrichtet werden, damit eine sinnvolle Verteilung der 9o Minuten auf
die ganze Woche erfolgen kann und die Integration in den Gesamtunter-
richt gewdhrleistet ist.

¢ Die Eltern wiinschen selbst an den Schulen, an denen es Erfahrungen mit
Franzosisch als 1. Fremdsprache in der Grundschule gibt, Englisch als
Pflichtunterricht ab Klasse 3.
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¢ Die Weiterfiihrung in Klasse 5 muss gewahrleistet sein. Da die
Schiilerinnen und Schiiler in Klasse 5 einer Orientierungsstufe in der Regel
aus verschiedenen Grundschulen kommen, ist ein differenziertes Angebot
nur in grofBeren Stadten denkbar.

Niedersachsen befindet sich zur Zeit in einer Ubergangsphase. Im laufenden
Schuljahr 2001/02 arbeiten bereits 1.100 der 1.865 niedersdchsischen Grund-
schulen als Verlassliche Grundschulen. Fiir die Einfiihrung der Verldsslichen
Grundschulen waren 5 Jahre geplant. Um allerdings moéglichst bald vergleich-
bare Voraussetzungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler beim Ubergang in
Klasse 5 zu ermdglichen, wird evtl. schon im ndchsten Schuljahr das Fremd-
sprachenlernen in Klasse 3 und 4 in allen Grundschulen verpflichtend einge-
flihrt.

Grundlage fiir den Unterricht sind die vom Niedersachsischen Kultusminis-
terium 1995 herausgegebenen ,,Didaktisch-methodische Empfehlungen fiir
das Fremdsprachenlernen in der Grundschule*.

Dariiber hinaus hat das Niedersachsische Kultusministerium im Dezember
2000 den Schulen Empfehlungen an die Hand gegeben: ,,Vom Fremdspra-
chenlernen in der Grundschule zum Fremdsprachenunterricht im Sekundar-
bereich 1“. Diese Handreichungen fiir den Ubergang wollen in der derzeitigen
Umbruchssituation ganz konkrete Hilfestellung geben.

Zur Vorbereitung eines Fremdsprachengesamtkonzepts hat Niedersachsen
1999 und in dieser Woche Fachtagungen mit bundesweiter Beteiligung in
Loccum durchgefiihrt. Die Dokumentation der 1. Fachtagung liegt vor und kann
im Referat 201 des Niedersachsischen Kultusministeriums angefordert werden.

Qualifikation der Lehrkrdifte

Seit 1991 werden in Niedersachsen Kurse zum Fremdsprachenlernen in der
Grundschule angeboten. Bis zur Einfiihrung des verbindlichen Englischunter-
richts in der Grundschule 1999 wurden z.B. 15 Kurse in GroBbritannien fiir ins-
gesamt 300 Lehrkrafte, 57 zentrale Kurse in Niedersachsen fiirinsgesamt 1.100
Lehrkrafte neben den regionalen Kursen in allen 17 Fortbidlungsregionen
durchgefiihrt. Durch eine zunehmende Qualifizierung von Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren wurde so die flaichendeckende Einfiihrung des Fremd-
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sprachenlernens in den Grundschulen vorbereitet. Bei jeder Bezirksregierung

stehen Fachberaterinnen und Fachberater fiir das Fremdsprachenlernen in der

Grundschule bereit.

Seit Einfiihrung der Verlasslichen Grundschule ist das Interesse an Fort- und

Weiterbildung der Grundschullehrkrafte im Fach Englisch sprunghaft ange-

stiegen. Seit 1999/2000 wird eine WeiterbildungsmaRnahme angeboten.

Diese WeiterbildungsmaBnahmen haben folgende inhaltlichen Schwer-

punkte:

e didaktisch und methodische Grundlagen des Fremdsprachenlernens in der
Grundschule

e psychologistische Grundlagen des Fremdsprachenerwerbs

e exemplarische Arbeit in den Themenkreisen der Empfehlungen

¢ Entwicklung, Erprobung und Reflexion von Unterrichtssequenzen

e inhaltliche und organisatorische Verkniipfung des Fremdsprachenlernens
mit Unterricht und Schulleben, Einbettung in das Schulprogramm

e Verkniipfung mit interkulturellem Lernen und landeskundlichen Aspekten

¢ Reaktivierung bzw. Weiterentwicklung der eigenen Sprachkenntnisse.

Die Erarbeitung erfolgt praxisnah, Hospitationen sind ein notwendiger Teil der
Kursarbeit, das Einbeziehen fremdsprachlicher Sequenzen ist durchgdngiges
Prinzip. Die erfolgreiche Teilnahme an der Gesamtmafinahme, die sich iiber
ein Schuljahr hinweg zieht, wird mit einem Zertifikat bescheinigt.

Die Handreichungen fiir die Kursleiterinnen und Kursleiter liegen inzwischen
in gedruckter Form vor.

Das Niedersdchsische Landesinstitut fiir Fortbildung, Weiterbildung und
Medienpddagogik (NLI) hat eine Konzeptionsgruppe eingerichtet, die zentrale
und regionale UnterstiitzungsmafRnahmen koordiniert und vernetzt. Dieses
ist besondersin einem Flachenland wie Niedersachsen eine wichtige Aufgabe.

Marlene Wolter

Niedersdchsisches Kulturministerium
Schiffgraben 12 - 30159 Hannover

Tel. (0511) 1207279 - Fax (0511)1207460
marlene.wolter@mk.niedersachsen.de

46



Karin Leutert

Friihes Sprachenlernenin
Baden-Wiirttemberg

Dasind sich alle Fachleute einig: es sprechen viele Griinde fiir einen moéglichst
friihen Sprachenlernbeginn. In den Grund- und Sonderschulen von Baden-
Wiirttemberg wird deshalb im Schuljahr 2003/4 flaichendeckend Englisch
oder Franzosisch eingefiihrt. Und das bereits ab der 1.Klasse ( FliG =
Fremdsprachen lernen in der Grundschule bzw. FliSo= Fremdsprachen lernen
in der Sonderschule).

Um die Lehrkradfte bestmdoglich auf diese neue Aufgabe vorzubereiten, bietet
das Land verschiedene Fortbildungsmdglichkeiten an:

a) Methodisch-didaktische Bausteine: Den Grundschullehrer/innen werden
in jeweils vier Nachmittagsveranstaltungen fiir die Klassen 1+2 und 3+4
theoretische Grundlagen vermittelt. Zusatzlich bekommen sie Material an
die Hand, was sie z.T. sofort im Unterricht einsetzen konnen.

b) Sprachschulungen: Anhand eines (freiwilligen) Sprachtests konnen sich
die Lehrer/innen sprachlich selbst einordnen und sich dann entscheiden,
ob sie sich fiir einen Vorbereitungskurs und/oder einen Aufbaukurs anmel-
den moéchten. Diese Sprachkurse beinhalten jeweils 12 Veranstaltungen.

c) Regionale Arbeitskreise: In diesen Gruppen kénnen Erfahrungen und
bewdhrte Materialien ausgetauscht werden und somit unterstiitzen sich
die Lehrkridfte gegenseitig.

d) Akademiekurse: Zusatzlich bieten die Staatlichen Akademien fiir
Lehrerfortbildung Sprachkurse mit Muttersprachlern an bzw. Kurse, deren
Lehrgangssprache Englisch oder Franzdsisch ist.

e) Sprachreisen: Uberverschiedene Programme (z.B. Comenius) kénnen sich
die Lehrkrafte fiir Sprachkurse im Ausland anmelden und werden dabei
finanziell vom Padagogischen Auslandsdienst unterstiitzt.
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Um die etwa 8000 Grundschullehrer/innen methodisch-didaktisch vorzube-
reiten, werden iiber 300 Multiplikator/en/innen fortgebildet. Diese nehmen
an sechs 2-tdgigen Lehrgangen an den Staatlichen Akademien fiir Lehrer-
fortbildung teil. AuBerdem besteht fiir die Multiplikator/en/innen die Mog-
lichkeit eine ,,Fortbildung fiir Fortbildner” zu besuchen, in der erwachsenen-
didaktisch relevante Themen zur Sprache kommen.

Die Stundenplantafeln der Grund- und Sonderschulen wurden um zwei Stun-
den pro Jahrgangsstufe erweitert, die Lehrpldne fiir die weiterfiihrenden
Schulen werden zur Zeit liberarbeitet und angepasst.

Da sich Eltern und Kinder eine Riickmeldung iiber den jeweiligen Stand des
Fremdsprachenerwerbs wiinschen, fliet diese in die Verbalbeurteilung der
Klassen 1 und 2 mit ein. Ab der 3. Klasse werden die Schiiler/innen in den
Fachern Englisch bzw. Franzosisch benotet, wobei diese Noten sich nicht auf
schriftliche Arbeiten beziehen diirfen und auch nicht versetzungsrelevant
sind.

Karin Leutert

Akademiereferentin

Staatliche Akademie fiir Lehrerfortbildung Donaueschingen
Villinger Str. 33 - 78166 Donaueschingen

Tel. (0771) 809224

karin.leutert@sal-ds.kv.bwl.de
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Vom Unterrichten einer Fremdsprache zum
Lernziel Mehrsprachigkeit.

Entwicklungin der (Fremd)Sprachendidaktik.
Thesen

A. Einsprachig ---> zweisprachig ---> mehrsprachig?

1. Die Mehrsprachigkeit des Menschen

Bereits vor 20 Jahren verdffentlichte der Sprachwissenschaftler Mario Wand-
ruszka ein viel beachtetes Buch mit dem Titel Die Mehrsprachigkeit des
Menschen (Miinchen, dtv, 1981). Dabei ging es ihm nicht in erster Linie um die
Menschen, die mehrere unterschiedliche Sprachen sprechen, sondern um die-
jenigen, die wir im Allgemeinen als ,,einsprachig® bezeichnen. Sein Anliegen
war es aufzuzeigen, dass wir alle bereits in unserer Muttersprache iiber unter-
schiedliche Fahigkeiten verfiigen bzw. unsere Fahigkeiten, mit dieser Sprache
umzugehen, so vielfdltig sind, dass es angebracht ist, auch hier bereits von
»Mehrsprachigkeit®“ zu sprechen. Denn wir richten uns in unserem sprachli-
chen Handeln nach sehr vielen und unterschiedlichen Parametern. Nicht nur,
dass viele iiber regionalsprachliche Varietdten, Dialekte, verfligen und in der
Lage sind, je nach Situation und Gesprdachspartner die Regional- bzw. die
Standardvariante des Deutschen zu verwenden, unsere Sprachverwendung
richtet sichauch beiderVerwendung der Standardvariante nach Situation und
Gesprdchspartner, unterscheidet im Allgemeinen zwischen einer miindlichen
Formulierung und der Darlegung desselben Inhalts in schriftlicher Form.

2. Sprache(n) Lernen in der kommunikativen Interaktion / Situation

Eine Vielfalt an Informationen unterschiedlichster Art beeinflussen bzw. deter-
minieren unser (Sprach)Verhalten. Wir ,lesen“ die Situation, in der wir sprach-
lich handeln und setzen die gewonnenen Erkenntnisse in unterschiedliche
Formen und Ebenen der Sprache um, sind dabei in der Lage, uns Verande-
rungen schnell und angemessen anzupassen, wahlen beispielsweise bei
beruflichen Auseinandersetzungen ein fachspezifisches Vokabular, auf das
wir verzichten, wenn wir es mit Laien zu tun haben, erzahlen einem Kleinkind
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eine Geschichte in anderer Weise als einem Jugendlichen, sprechen mit
Vorgesetzten und Respektspersonen im Allgemeinen anders als mit guten
Freunden, tun uns schwer mit Briefen ans Finanzamt etc. etc.

Wir haben im Laufe unseres muttersprachlichen Spracherwerbs, der Hand in
Hand nicht nur mit der kognitiven Entwicklung geht, sondern auch mit der
sozialen, psychischen und kulturellen Einfiigung in die uns umgebende
Umwelt, gelernt, die nicht-sprachlichen Elemente der Situationen ,,lesen* zu
lernen und uns sprachlich darauf einzustellen. Dabei beeinflusst die Vielfalt
der Situationen, in die wir kommen, unsere sprachliche Flexibilitat.

Es liegt auf der Hand, dass schulischer (Fremdsprachen)Unterricht in dieser
Hinsicht zu wiinschen iibrig ldsst, lassen muss. Denn die Bandbreite unter-
schiedlicher Situationen, die unterschiedliche sprachliche Aktionen und
Reaktionen erforderlich machen, ist dufierst eingeschrankt. Selbst, wenn in
einem kommunikationsorientierten Unterricht beispielsweise {iber Jugend-
sprache im Zielsprachenland gesprochen wird, so geschieht dies in der schrift-
sprachlich orientierten Standardvariante. Selbst handlungsorientierte Arbeitin
einer anderen Sprache, wie sie in der Grundschule praktiziert wird, unterliegt
diesen Einschrankungen, obwohl hier die Spannbreite noch am grofiten ist.

3. Muttersprachliche Kompetenz

Unsere sprachliche Kompetenz in unserer Muttersprache ist variabel. Wenn-
gleich wir auch alle iiber grammatikalische und lexikalische Kompetenz verfii-
gen, so variiert diese doch in Abhdngigkeit von Erfahrungs- und Bildungs-
horizont, Personlichkeit, auf- und ausgebauten Intelligenzarten, Situation und
Moment. Wir verfiigen in der Regel weder rezeptiv noch produktiv iiber alle
Soziolekte (die Sprache Jugendlicher ist Alteren gelegentlich ebenso un-
verstandlich wie Floristen eine Unterhaltung zwischen Computer-,Freaks® oder
Steuerberatern und umgekehrt), verstehen oder sprechen Dialekte mehr oder
weniger, sind mehr oder weniger in der Lage, zwischen unterschiedlichen Stil-
ebenen zu unterscheiden. Manch einer unterscheidet nicht zwischen ,,als“ und
»,wie“ bei Vergleich und Komparativ, verwechselt Akkusativ und Dativ, viele
sagen ,,Keese“ statt Kdse, der eine isst ,,Wurscht®“, der andere ,,Wurst“, manche
regionale Aussprachen differenzieren nicht dem Standard entsprechend nach
stimmhaften und stimmlosen Konsonanten, und ,,Beeren“ und ,,Baren* unter-
scheidet kaum einer in der Aussprache. Und dennoch sind wir alle Mutter-
sprachler.
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Das Ziel einer ,,muttersprachengleichen bzw. ,,muttersprachenahnlichen
Kompetenz“, angewendet auf die zu erwerbende Kompetenzin einer anderen
Sprache, gerdt mehr und mehr in die Diskussion, insbhesondere fiir die
Sprachen, in denen mehrere Standards anerkannt nebeneinander existieren,
wie insbesondere im Englischen.

4. Spracherwerb ist keine Sache der Intelligenz

Bis zum Schuleintritt lernt jedes sich normal entwickelnde Kind die wesentli-
chen strukturellen und auch lexikalischen Gegebenheiten seiner Mutter-
sprache(n). Dieser Spracherwerb erfolgt in der fortschreitenden Auseinan-
dersetzung des Kindes mit sich und mit seiner sprachlichen und nicht-sprach-
lichen Umwelt; er ist auf das Engste verzahnt mit seiner kognitiven, sozialen
und psychischen Entwicklung und ist eine biologisch vorgegebene, soziale
Notwendigkeit, die sich unabhdngig von unserem Willen realisiert.

Dabei folgt der Spracherwerb bestimmten, vorgegebenen Entwicklungs-
phasen (Lallphasen, Ein-Wort-Satze, Zwei-Wort-Sdtze, komplexe Satze).
Seine Grundlage sind nach Noam Chomsky die Universelle Grammatik (UG),
auch Language Acquisition Device (LAD), Spracherwerbsmechanismus
genannt, und die sprachliche Umwelt. Die Fahigkeit, jede natiirliche mensch-
liche Sprache zu lernen, beruht auf hochst abstrakten Prinzipien, die sich in
der Auseinandersetzung mit der gehorten Sprache bzw. den gehdérten
Sprachen auf diese Sprache(n) hin konkretisieren. Je mehr und differenzierter
Kinder die Moglichkeit haben, Sprache(n) zu erfahren, desto mehr neuronale
Verbindung werden im friihkindlichen Alter aufgebaut. Aufgrund des spater
einsetzenden Verlustes an Plastizitat und wegen der zunehmenden Laterali-
sierung konnen bestimmte Fahigkeiten (bspw. die Aussprache sprachlicher
Laute, die nicht in der bzw. den Muttersprachen vorhanden sind) spater nur
noch mit sehr viel gréf3eren Anstrengungen, wenn {iberhaupt, erworben wer-
den. Spracherwerb ist somit ein Prozess der selektierenden Reduktion neuro-
physiologischer Moglichkeiten.

5. Motivation und Haltung bestimmen das Lernen/den Erwerb

weiterer Sprachen
Istalso der Erwerb der Muttersprache(n) ein Prozess, dem wir uns im Normalfall
nicht entziehen kénnen, so gilt dies nicht fiir Sprachen, die wir spater lernen.
Sobald (eine) Sprache als Verstandnis- und Verstandigungsmittel vorhanden
ist, haben wir fiir jede weitere Sprache die Wahl, sie zu lernen oder nicht.
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Entscheidend sind hierfiir Motivation und Haltung (cf. hierzu auch ,,Friihes
Sprachenlernen in Kindergarten und Grundschule...“ in diesem Band).

6. Der Erwerb/das Lernen weiterer Sprachen ist in seinen Moglichkeiten
abhdngig

Lernen oder erwerben wir spater weitere Sprachen, so ist dieser Prozess
abhdngig vom Alter und vom (kognitiven) Entwicklungsstand. Je ndher wir
noch dem Mutterspracherwerbsprozess sind, desto mehr folgt der Erwerb
einer weiteren Sprache den gleichen Prinzipien: aus dem —in Handlung und
Situation — Gehorten werden Struktur und Lexikon der anderen Sprache
erschlossen; dies geschiehtin der Regelimplizit, d.h. ohne dass es dem Lerner
bewusst wiirde. Je weiter der Muttersprach(en)erwerbsprozess vorange-
schritten ist, desto mehr beeinflussen die Strukturen der Muttersprache(n)
den Erwerb der neuen Sprache.

Mit Erreichen der formal-analytischen Phase in der beginnenden Pubertat
andert sich auch unser Herangehen an andere Sprachen. In Abhdngigkeit von
bereits erworbenen Kenntnissen und Methodiken ndhern wir uns ihnen eher
analytisch, versuchen, explizit Regeln zu erkennen und anzuwenden. Dabei
bestimmt auch die Art von Lernertyp, zu der wir gehdren, unseren Sprach-
erwerb, ebenso wie die unterschiedlich ausgepragten Intelligenzarten, liber
die wir verfiigen.

7. Unterschiedliche Arten von Intelligenz kénnen das Lernen / den Erwerb
weiterer Sprachen fordern

Intelligenz ist inzwischen zu einem sehr differenzierten Begriff geworden, der
nicht mehrnurals 1.Q. zu fassen ist. Neben der analytisch-expliziten Intelligenz
sind emotionale und soziale Intelligenz getreten, wir sprechen von verbaler,
musischer, rdaumlicher... Intelligenz. Welche Arten von Intelligenz das
Sprachenlernen férdern, steht bislang noch nicht fest. Sprachbegabung um-
fasst unterschiedliche Intelligenzarten, kombiniert sie und nutzt sie zielgerich-
tet fiir das Erlernen einer anderen Sprache. Der Erfolg des Sprachenlernens ist
abhdngig davon, ob die Erfordernisse der Lernsituation den jeweiligen Intelli-
genzarten des Lerners entgegenkommen bzw. ihnen entgegenstehen. Fiir
einen analytisch-explizit orientierten Lerner kann eine kommunikative
Situation eher lernbehindernd sein, wahrend die Sprachlernfahigkeiten eines
eher auch imitativ-intuitiv Lernenden dadurch stark beférdert werden und
umgekehrt.
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8. ,,Ab der 7. Sprache wird alles ganz einfach!*

Sehen wirnichtals normale, logische Reihenfolge ,,einsprachig, zweisprachig,
mehrsprachig®, sondern gehen davon aus, dass wir bereits in einer Sprache
tiber unterschiedlich sprachliche Mittel verfiigen, so bedeutet mehrsprachig
zu sein (nun bezogen auf mehrere Sprachen), einerseits mehr als Kenntnisse
in mehr als einer Fremdsprache zu haben. Denn Sprachkenntnisse im engen
Sinn, bezogen auf Grammatik und Wortschatz, reichen nicht aus, um im
sprachlichen Handeln mit anderssprachigen Kommunikationspartnern erfolg-
reich zu sein. Hinzu kommen muss die Fdhigkeit, in und aus der jeweiligen
Situation Gewinn fiirden Ausbau der eigenen Sprachkompetenz zu ziehen, auf
die muttersprachlichen Sprecher zu héren, Strukturen zu akzeptieren, auch
ohne sie ,verstanden‘ zu haben oder erklaren zu konnen, sie im Bemiihen der
eigenen Kommunikation versuchsweise einzusetzen, zu iiberpriifen und gege-
benenfalls zu korrigieren.

Mehrsprachig zu sein, bedeutet aber andererseits auch weniger als die
Beherrschung mehrerer Sprachen. Denn die Beherrschung einer Spracheinall
ihren Facetten und Varietdten ist selbst fiir Muttersprachler, wie bereits unter
3.angesprochen, kaum moglich. Von daher sollte auch nicht als Verpflichtung
gesehen werden, eine andere Sprache umfassend und vollstandig beherr-
schen zu miissen. Die jeweilige Zielsetzung ist individuell abhdngig von den
Kommunikationssituationen und -zielen. Dass eine moglichst umfassende
(strukturelle) Sprachbeherrschung angestrebt werden sollte, versteht sich,
verbessert sie doch die Chancen einer erfolgreichen Kommunikation.
Mehrsprachig zu sein, bedeutet auch, nicht von einer Sprache in eine andere
zu iibersetzen. Denn in jeder Sprache driicken sich Inhalte, insbesondere kul-
tureller Art, in anderer Weise aus. Im Mittelpunkt der Kommunikation steht der
Sinn, die Bedeutung; sie ist Zentrum des (Erkenntnis- und Ubermittlungs-)
Interesses. Dabei kann unter Umstdnden der lexikalischen Korrektheit oder
einer guten Aussprache mehr Gewicht zukommen als der Kenntnis und
Umsetzung der grammatischen (Standard)Norm.

Abb.1 Herangehensweise der Fachdidaktik
2 R L2
Ln

Grammatik L1 - Grammatik L2 + Lexikon L1 - Lexikon L2
Grammatik L1 -+ Grammatik L3 + Lexikon L1 - Lexikon L3

Grammatik L1 % Grammatik Ln + Lexikon L1 - Lexikon Ln



In der interkulturellen Kommunikation gilt es, die jeweiligen Gepflogenheiten
zu kennen und zu respektieren. So ist es z. B. im deutschen Kulturkreis vollig
angemessen, auf die Frage, ob man lieber Tee oder Kaffee mochte, zu antwor-
ten: ,,Das ist mir eigentlich egal.“ Im Franzosischen jedoch trdfe eine simple
Ubersetzung auf Akzeptanzprobleme, wiirde als unhéflich empfunden. Die
korrekte ,,Ubersetzung® wire eine Ubertragung: ,,Comme vous voulez“ - eine
Verlagerung der Entscheidungsverantwortung, die u. U. im Deutschen wie-
derum als unangemessen empfunden wiirde.

Abb. 2 Herangehensweise Mehrsprachiger
L1/L2/L3/Ln L1/L2/L3/Ln
N A

Situation/Bedeutung/Verstehen/sprachliche Formulierung

B. Paradigmenwechsel in der Fremdsprachendidaktik

1. Das Lernziel ,,Eine Fremdsprache lernen*

Zielsetzung des Fremdsprachenunterricht an Schulen war iiber lange Zeit hin-
weg, die Schiilerinnen und Schiiler eine Fremdsprache zu lehren. Selbst wenn
zwei oder drei Fremdsprachen im Laufe der Schulzeit gelernt wurden, wurde
fiir jede der Sprachen so verfahren, als sei sie die erste und einzige Fremd-
sprache, die die Schiiler und Schiilerinnen zu lernen hatten. Die unterrichte-
ten Sprachen existierten nebeneinander, bereits vorhandene Sprachlern-
erfahrungenwurden ebenso wenigin Rechnung gestellt wie Parallelitdten und
Verwandtschaft zwischen den jeweils zu unterrichtenden Sprachen und die
daraus zu ziehenden Vorteile.

Angestrebt wurde jeweils die umfassende Beherrschung dieser einen
(Fremd)Sprache, und zwar in ihrer schriftsprachlichen Form. Lese- und Kom-
munikationserfahrungen aufierhalb des Unterrichts wurden haufig als poten-
zielle Storfaktoren angesehen. Die Fremdsprache wardas Objekt des Lernens/
Unterrichtens. Daszugrunde gelegte Modell war Latein, eine tote Sprache. Der
Unterricht war lehrerzentriert und man meinte, die Schiiler und Schiilerinnen
folgten in ihrem Lernprozess den durch Lehrkraft und Schulbuch vorgegebe-
nen Lernwegen.
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Diese Positionen sind inzwischen iiberwunden, zumindest in der fachdidakti-
schen Diskussion — was nicht heif3t, dass nicht in vielen Klassenzimmern die
tagliche Unterrichtsrealitat dem Geschilderten noch entspricht.

2. Das Lernziel ,,Fremdsprachen lernen (lernen)*

Die gednderten Zielsetzungen streben iiber das Lernen einzelner Sprachen
das Fremdsprache(n) Lernen als iibergeordnete Fahigkeit an, das Sprachen
Lernen Lernen, das auch iiber die Schule hinaus, d.h. parallel dazu und spater,
seine Friichte tragt.

Das Sprachenlernen soll erleichtert werden durch Ausnutzen iibergeordneter
Lern- und Erwerbsmechanismen. Das Herstellen von Sprachbewusstheit und
das Lenken der Aufmerksamkeit auf sprachliche Gegebenheiten (language
awareness), die Vermittlung unterschiedlicher Arbeits- und Lerntechniken, die
Forderung der Lernerautonomie sorgen fiir eine Lernerzentrierung des Unter-
richts, die Kommunikationsorientierung als Unterrichtsprinzip, als Lernziel fiir
Beherrschung der Fremdsprache begreift.

Die Differenzierung der je angestrebten Sprachbeherrschung nach den Be-
reichen ,Sprachrezeptionsfahigkeiten*, ,,Sprachproduktionsfahigkeiten®,
beides sowohl fiir die miindliche als auch fiir die schriftliche Ebene, bedarf
noch intensiverer Diskussion—ebenso wie die Frage einer addquaten und zeit-
geméfien (soll heiBBen: die technischen Méglichkeiten ausnutzende) Uberprii-
fung des jeweils bereits Beherrschten — soll den Lernfdhigkeiten und Lern-
zielen der unterschiedlichen Schularten und -stufen tatsachlich Rechnung
getragen werden. Das gymnasiale Modell des explizit-analytischen Heran-
gehens, das iiberall mit mehr oder weniger vollstandigem Anspruch vor-
herrscht, ware je nach Vermittlungsort zu iiberpriifen und gegebenenfalls
durch Modelle zu ersetzen, die mehr Freirdume fiir initiativ-intuitive Spracher-
lernung vorsehen.

Handlungsorientierung, die die Grenzen des Klassenraums iiberschreitet und
die das Lernen der anderen Sprache als eine Voraussetzung fiir Kommuni-
kation und Information setzt, wird mehr und mehr dazu beitragen, das Erler-
nen anderer Sprachen iiber Schule und Notengebung hinaus interessant und
sinnvoll zu machen. Dazu gehort auch, die von Schiilern und Schiilerinnen
unter Umstanden in den Unterricht hineingetragenen, vom gesetzten Stan-
dard abweichenden sprachlichen Formen, als Bereicherung zu begriiRen und
als Lehrkraft mit ihnen umgehen zu kénnen.
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Die Nutzung und der Ausbau bereits vorhandener anderssprachiger Kennt-
nisse fiirden und im Unterrichtinanderen Fachern, Bilingualer Unterricht, darf
sich der Frage nach seiner Sinnhaftigkeit nicht entziehen. Der Einsatz einer
Fremdsprache als Mittel des Lernens und Unterrichtens eines anderen Fachs
darf nicht aus sich selbst oder aufgrund der grofieren Einfachheit einer
Stundenplanerstellung begriindet sein; die dort erworbenen Kenntnisse ins-
besondere lexikalischer Art miissen sich messen lassen an ihrer Verwend-
barkeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, nicht nur derjenigen, die das bilin-
gual unterrichtete Fach evtl. spater im anderssprachigen Ausland studieren
werden. Oder liberspitzt formuliert: Warum soll ein deutscher Schiiler wissen,
was Reichsdeputationshauptschluss auf Franzésisch heif3t?

Sinnvoller als das durchgangige Unterrichten eines Faches in einer anderen
Sprache scheint der durchgdngige Einsatz anderer Sprachen wann und wo
immer es angebracht ist. Geschichtsunterricht beispielsweise miisste darauf
verzichten, zumindest englisch- und franzésischsprachige Quellen in der
Ubersetzung zu behandeln. Motivation bei den Schiilern und Schiilerinnen
schaffen und ausnutzen durch die Behandlung authentischer Texte, eine zu
Recht haufig erhobene Forderung, darf sich in Zukunft nicht auf den Fremd-
sprachenunterricht oder den bilingualen Sachfachunterricht beschranken.
Die modernen Kommunikationsmittel bieten mehr als genug Moglichkeiten,
interessante, aktuelle anderssprachige Texte fiir alle Facher zu finden.

3. Das Lernziel ,,Mehrsprachigkeit*

Im Unterschied zu den bereits behandelten Lernzielen zielt Mehrsprachigkeit
nicht auf eine andere Sprache oder das Erlernen einer oder mehrerer anderer
Sprachen. Im Mittelpunkt des Begriffs steht der Mensch, der Lerner, und seine
Fahigkeit zum Umgang mit mehr als einer Sprache, die auszubauen und zu
starken ist. Damit wird ein Paradigmenwechsel vollzogen, und zwar ein
Paradigmenwechsel, der weit iiber Fremdsprachenunterricht und bilingualen
Unterricht hinaus geht und die gesamte Schule, alle Lehrkrafte, betrifft.

Jede Lehrkraft hat im Laufe ihrer eigenen Schulzeit mindestens zwei Fremd-
sprachen gelernt, viele wahrend des Studiums, je nach Fach und Universitat,
dies nachweisen bzw. ausbauen miissen. Fiir diejenigen, die keine Fremdspra-
che unterrichten, ist der Abschluss der Schule bzw. der ersten Ausbildungs-
phase ein Freibrief, all die erworbenen Kenntnisse in den anderen Sprachen zu
vergessen. (Gesellschaftliche Investitionen, die gewissermaf3en ,in den Sand
gesetzt sind‘.) Sollen Schiiler zu Mehrsprachigkeit erzogen werden, so diirfen

59



Heidemarie Sarter

Lehrer sich dieser von den Schiilern geforderten Zielsetzung fiir sich selbst
nicht entziehen, soll die Institution Schule in der Gesamtheit ihrer Bestre-
bungen, mehrsprachige Europder auszubilden, nicht unglaubwiirdig werden.
Das Lernziel ,,Mehrsprachigkeit“ unterscheidet sich noch in einem anderen
Aspekt wesentlich von den bisherigen, auf das Lernen von Fremdsprachen
gerichteten Lernzielen. Es bezieht die Muttersprache mit ein; diese ist nicht
nur als Ausgangssprache iiber lange Zeit die wichtigste Referenz des Ler-
nenden, sie geht auch insgesamt als eine Komponente unter anderen in die
Mehrsprachigkeit ein. Auch hier gilt es, wie zwischen den zu lernenden Spra-
chen, jeweils Beziige, Parallelitaten, Verwandtschaften herauszuarbeiten und
flirdas Lernen anderer Sprachen einzusetzen. Dabei wird sich nicht selten her-
ausstellen, dass die andere Sprache, die als ,,Fremd“sprache per se im Ruf
stand, schwierig zu sein, iiber mehr oder weniger weite Strecken einfacher ist
als das Deutsche.

Die ,Sprachigkeit‘ des Menschen ist, wie anfangs aufgezeigt, nicht nur gram-
matikalische, lexikalische und phonetisch-phonologische Kompetenz, son-
dern auch die Fahigkeit zu angemessenem sprachlichem Handeln in unter-
schiedlichen Situationen bzw. die Fahigkeit, dies im jeweiligen Hier und Jetzt
zu erwerben. Ein natiirlicher Umgang mit Sprache schlief3t non-verbales
Handeln und unvollstandige Sdtze ebenso ein wie Fehlstarts, Versprecher und
viele andere Unzulanglichkeiten — die jedoch im unterrichtlichen Umgang mit
einer anderen Sprache im Allgemeinen nicht geduldet werden.
Mehrsprachigkeit kann nicht vollstdndig und umfassend sein. Wie wir gese-
hen haben, ist bereits in der Muttersprache dieser Anspruch nicht aufrechtzu-
erhalten. Um wie viel mehr ist er in Hinsicht auf andere Sprachen zu relativie-
ren. Die Beherrschung anderer Sprachen in Abhangigkeit von den Funktionen,
fiir die sie gebraucht werden, funktionale Mehrsprachigkeit, ist kein einge-
schranktes Lernziel im Vergleich zu friiheren Zielsetzungen. Es setzt andere
Schwerpunkte und hat den Vorteil, sich dem natiirlichen Umgang mit Sprache
anzundhern — vorausgesetzt, es gelingt der Fachdidaktik eine operationali-
sierbare Differenzierung.

Die fachwissenschaftliche Didaktik, deren Aufgabenbereich das Unterrichten
von und in anderen Sprachen als moéglichst optimale Lernvoraussetzung fiir
die Schiiler und Schiilerinnen ist, steht im Spannungsfeld vieler unterschied-
licher Interessen und Erkenntnisse, die in Abb. 3 im Uberblick aufgezeichnet
sind.
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Abb. 3

Politik Eltern sich @nderndes Umfeld

Bildungspolitik ~ . * Neue Technologien

----- + gednderte Inhalte

----- + Gednderte Berufs-

perspektiven
.\ \ /

Fremdsprachige Mehrsprachigkeit

Psychologie Kommunikations- Kognitions-
wissenschaft wissenschaft

Spracherwerbs- Zweitsprach-/Mehrsprachigkeits- Allgemeine
forschung forschung Didaktik

Esistaberauch daraufhinzuweisen, dass die Férderung von Mehrsprachigkeit
nicht allein der Schule anzulasten ist. Das gesellschaftliche Umfeld insgesamt
muss mit Mehrsprachigkeit anders als bislang umgehen. So verhindern bei-
spielsweise Simultaniibersetzungenin Fernsehen und Radio, dass deranders-
sprachige Text zur Kenntnis genommen wird. Hier waren Untertitel bzw. Kon-
sekutiviibersetzungen hilfreicher, soll Mehrsprachigkeit umfassend geférdert
werden. Das Angebot an originalsprachiger Literatur (Fachliteratur ebenso wie
Belletristik) in Bibliotheken und Buchhandlungen miisste wesentlich grofier
werden, ebenso wie die Ausstrahlung von Filmen in der Originalversion im
Fernsehen. Schule hat zwar die Aufgabe der Vermittlung von Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Lernprozesse finden jedoch nicht nur in der
Schule statt.
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C. Paradigmenwechsel in der Lehreraus- und -weiterbildung

Ein wesentlicher Aspekt betrifft die Aus- und Weiterbildung aller Lehrer und
Lehrerinnen: Sie zu {iberzeugen, auch mit anderssprachigen Texten in ihrem
(Fach)Unterricht zu arbeiten, ist ein wichtiger Punkt in Hinsicht auf die
Herstellung eines natiirlichen, selbstverstandlichen Umgangs mit anderen
Sprachen—innerhalb und auf3erhalb der Schule. Studien- und Weiterbildungs-
anteile im Ausland sollten nicht nur fiir Sprachenlehrer selbstverstandlich
werden.

Was die Ausbildung der Sprachenlehrkrafte angeht, brauchen wir Verzah-
nungen, die die Fachwissenschaft sowohl mit den Bezugswissenschaften, die
in Abb. 3 genannt sind, als auch mit der Fachwissenschaft ihres zweiten Fachs
verbindet. In der ersten, universitaren Ausbildungsphase muss die Theorie in
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und -methodologie, Bezugswissenschaften
im Vordergrund stehen, angereichert durch praktische Ausbildungsanteile,
die jedoch noch nicht auf den Erwerb praktischer Berufsqualifikationen abzie-
len kénnen, sondern auf die Uberpriifung der Theorie in der Praxis zielen, alles
insgesamt ausgerichtet auf die Notwendigkeiten, die eine zukiinftige, profes-
sionelle Unterrichtspraxis erfordern. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis
bestimmt sich durch die Frage: Wie viel Praxis braucht die Theorie, um optimal
verstanden zu werden? (Abb. 4)

Die zweite Ausbildungsphase hingegen konzentriert sich auf die praktische
Ausbildung in den Unterrichtsfachern, den Erziehungswissenschaften und
strebt die Umsetzung der erworbenen Theorie in professionelles Handlungs-
wissen an. Die entscheidende Frage fiir diese Phase ist: Wie viel Theorie
braucht die Praxis? (Abb. 5)

Ebenso wenig, wie entsprechend ausgebildete Schulpraktiker fiir die univer-
sitdre Ausbildung Sorge zu tragen haben, ebenso wenig sind die Ausbildenden
wdhrend der zweiten Phase Wissenschaftler. Unter Respektierung des Prin-
zips ,,Schuster, bleib bei deinem Leisten“ muss hier ebenso eine iiberinstitu-
tionelle wie eine interinstitutionelle Zusammenarbeit stattfinden. Dies setzt
nicht nurvoraus, dass die zusammenarbeitenden Partner sich ihrer Rollen und
Aufgaben bewusst sind, sondern auch, dass sie in einem gemeinsamen Be-
miihen die libergreifenden Aspekte jeweils mit ihren Kompetenzen angehen
und gemeinsam Losungswege finden. Um zu einer professionellen Aus-
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Abb.4: Erste Ausbildungsphase

Praxis - + Theorie - + Praxis
Fachwissenschaften

Erziehungswissenschaften
Fachdidaktik und -methodologie

Leitfrage: Wie viel Praxis braucht die Theorie?

Abb.5: Zweite Ausbildungsphase

Theorie - * Praxis - + Theorie

Unterrichtsfacher
Padagogik
Professionelles Handlungswissen

Leitfrage: Wie viel Theorie braucht die Praxis?

Abb.6: Fort- und Weiterbildung

Praxisder --*Praxis& - + Theorie der Praxis
Theorie Theorie Theorie fiir die Praxis

Fachwissenschaften
Erziehungswissenschaften
Fachdidaktik und -methodik
Professionelles Handlungswissen

Leitfrage: Wie viel Theorie braucht die Praxis?
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bildung zu kommen, kann nicht weiterhin so getan werden, als wiirden
Lehramtsstudierende, insbesondere fiir das Gymnasium, zu zukiinftigen
Wissenschaftlern mit ein wenig Fachdidaktik ausgebildet.

Aber es braucht nicht nur Kooperation, Information und Absprache zwischen
der ersten und der zweiten Ausbildungsphase. Auch fiir die Fort- und Weiter-
bildung (Abb. 6) — die zweifelsohne in der Zukunft verpflichtend sein muss —
muss eine klare institutionelle Rollenverteilung gefunden werden. Fach-
wissenschaftliche und methodologisch-didaktische Weiterbildung kann nur
von der Universitdt geleistet werden. Dieser Aufgabe hat sie sich in entspre-
chend auswahlender und didaktisierender Form zu stellen, will sie nicht eine
nicht zufriedenstellende Schulausbildung der ndachsten Generation (wie sie
sich ja teilweise bereits in internationalen Studien abzeichnet) mitverantwor-
ten miissen.

Ein wichtiger Aspekt in der beruflichen und berufsmafigen Fort- und Weiter-
bildung von Lehrkraften, dem bislang recht wenig Bedeutung beigemessen
wurde, ist die Problematik des Rollenwechsels. Lehrkrafte, deren Aufgabe das
Unterrichten, das Vermitteln von Kenntnissen und Inhalten ist, sehen sich in
derWeiterbildung plétzlichin der Rolle der Lernenden—eine Position, die nicht
alle ohne Probleme akzeptieren. Eine Reflexion des standig notwendig wer-
denden Rollenwechsels schlieBt auch die angemessene Beachtung der von
den sich weiterbildenden Lehrkraften eingebrachten Kenntnisse und Erfah-
rungen ein.

Probates Mittel, um zu einem gewinnbringenden Miteinander aller zu kom-
men, ist die Starkung und die Zusammenarbeit in der (Unterrichts)Forschung,
die es in liberzeugendem Maf3e auszubauen gilt.

Prof. Dr. Heidemarie Sarter

Universitat Koblenz-Landau
Romanisches Seminar

Rheinau 1- 56075 Koblenz

Tel. (0261) 9119271 - Fax (0261) 9119278
sarter@uni-koblenz.de
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Zusammenfassung

Das einfiihrende Impulsreferat von Heidemarie Sarter befasste sich mit der
Integration der bilingualen Erziehung in den Fachunterricht an allgemeinbil-
denden Schulen und mit den Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung und
Weiterbildung. In ihren Ausfiihrungen forderte sie u.a. sprachvergleichende
Ausbildungselemente den Lehrenden und vermehrten Einsatz englischspra-
chiger Quellenim Unterricht. Bilinguale Erziehung erfordere einen natiirlichen
Umgang mit der Sprache. Ziel solle sein, ein sprachlich-kulturelles Verhalten
bei den Kindern zu erreichen. Jedoch setze diese Unterrichtsmethode mehr-
sprachige Lehrkrafte voraus.

In der Diskussion um die Vermittlung von Mehrsprachigkeit betonte Heide-
marie Sarter, dass bei der zukiinftigen Lehrerfortbildung nicht mehr nur das
Fachwissen im Mittelpunkt stehen diirfe. Stattdessen wiirden die Ler-
nerbiographien eine gréf3ere Bedeutung erhalten. Lehrende selbst sollen {iber
das eigene Lernen reflektieren.

Ein weiterer Aspekt sei, das Kennen lernen der Kulturen und dies setze ver-
bindlich einen Auslandsaufenthalt voraus.

Petra Jung beschrieb die Aktivitdten, die im Europdischen Jahr der Sprachen
2001 angeboten werden. Als Ziel wurde die Forderung der Mehrsprachigkeit
genannt. Das Bundesministerium habe dazu ein Handlungskonzept fiir das
Sprachenlernen entwickelt, um Wert und Nutzung des Fremdsprachenerwerbs
fiir die personliche und berufliche und soziale Entwicklung zu unterstreichen.
Sie stellte drei Modelle vor, die dieses Handlungskonzept unterstiitzen: Das
erste Modell, das Nachbarschaftskonzept, betont den Spracherwerb um mit
den angrenzenden Landern kommunizieren zu kénnen, das zweite Modell hat
das Ziel, andere Kulturen naher zu bringen, und das dritte Modell bezieht sich
auf den integrierenden, fachbezogenen Fremdsprachenunterricht.
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Von besonderer Wichtigkeit sei die Kontinuitdt im Lernprozess. Briiche beim
Ubergang von der Grundschule zu weiterfiihrenden Schulen miissten vermie-
den werden. Bei der Lehrerfortbildung miisse daher besonderer Wert auf
Kenntnisse iiber die Prozesse des Fremdsprachenerwerbs gelegt werden.
Petra Jung forderte auch eine starkere fachsprachliche Forschung im Bereich
der Methodik und Didaktik.

Als Vertreterinnen der Gymnasien stellten die Lehrerin Iris Denkler und die
Schiilerin Nicola Hanecke die zahlreichen Sprachprogramme an ihrer Schule
vor. Zundchst berichteten sie von einem aktuellen Projekt, dem ,,Sprachen-
tag“. In dieser Form des Fremdsprachenunterrichts werde die Sprache von
Schiilern an Schiiler vermittelt. Dabei handelt es sich entweder um Mutter-
sprachler/innen oder deutsche Schiiler/innen, die einen langeren Auslands-
aufenthalt absolviert haben. Auf diese Weise werde der Zugang zu anderen
Sprachrdumen intensiver und direkter vermittelt.

Besonderen Wert legt die Schule auf die Selbstevaluation der Lernenden. Iris
Denkler schilderte, wie Selbsteinschdtzung von Leistungen anhand des
Europdischen Portfolios der Sprachen ermdéglicht wird. Die Rubrik ,,Sprachen-
biographie“ und der kontinuierlich gefiihrte Sprach-Pass seien u. a. geeignete
Instrumente, um den Lernenden einen Uberblick iiber die eigene Sprachent-
wicklung zu geben.

Evelyn Junginger berichtete iiber die Situation der Lehrerfortbildung in
Brandenburg. Sie verwies auf die Schwierigkeitder Trennungin der Zustandig-
keit von Wissenschafts- und Schulverwaltung und auf das Problem, dass nur
ein geringer Prozentsatz von Fremdsprachenstudenten/innen ein Auslands-
studium absolviere. Fiir Lehrkrafte, die bereits im Beruf sind, sei die Weiterbil-
dung im Fremdsprachenbereich daher besonders wesentlich.

Im Mittelpunkt der Diskussion stand der Bedarf an fachdidaktischer For-
schung und das Thema Leistungsbewertung. Das Europdische Portfolio als
Unterrichtsinstrument wurde als wichtiges Mittel bewertet, um mit den Leh-
renden in Diskussion zu treten. Da die Schiiler/innen sich selbst evaluieren,
stellte sich die Frage, ob die Differenz zwischen der Bewertung des Lehrers
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und der eigenen Bewertung zu grof sei. Aus ihrer Erfahrung berichtete Iris
Denker, dass die Schiiler/innen sich eher unterschatzten als dass sie sich zu
gut einstuften.

Insgesamt waren sich die Workshopteilnehmer darin einig, dass Sprach-
erwerb liber Schule hinausweisen muss. Von besonderer Wichtigkeit sei es,
niemanden auszuschlieen und Erfolge sichtbar zu machen. Nicht Sprache sei
das Ziel, sondern die Sprache als Kommunikationsmittel. Dazu bedarf es nach
Meinung der Anwesenden einer grofieren Lernerzentrierung und Lernerauto-
nomie und einer verstarkten Handlungsorientierung im Unterricht.

Im Schlusswort unterstrich Angelika Hiifner die Aufbruchstimmung in Bezug
auf friihe Fremdsprachenférderung und bilingualen Unterricht. Sie wies noch
einmal auf die Bedeutung des Fremdsprachenunterrichts fiir das Verstandnis
und das Miteinander mit anderen Kulturen hin. Sie gab jedoch zu bedenken,
dass man die Herkunftssprachen der Migrantenkinder nicht vernachlassigen
sollte und pladierte dafiir, die Herkunftssprachen der Migrantenkinder in den
Lernprozess des Fremdsprachenerwerbs einzubauen. Lehrende und Lernende
miissten sich hierfiir Zeitnehmen und Zeit geben. Die Formel learning by doing
gelte fiir Lehrkrafte und Schiiler.

Christiane Knaup

Universitdt Paderborn
Warburger Strafie 100

33098 Paderborn

Tel. (05251) 603048

Fax (05251) 603539
cfreea@hrz.uni-paderborn.de
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Podiumsdiskussion

Moderation: Prof. Dr. Peter Freese

Meine Damen und Herren, die zweite Podiumsdiskussion des heutigen Tages
ist dem Thema ,,Fremdsprache als Kommunikationsmittel“ gewidmet, und
nachdem es in unserer ersten Runde um den Frithbeginn ging, wollen wir uns
jetzt mitjenen Aspekten befassen, die liber den traditionellen Fremdsprachen-
unterricht hinausgehen und sich auf die Verwendung einer Fremdsprache
nicht als Ziel, sondern als Mittel, also etwa als Kommunikationsmedium im
Sachfachunterricht beziehen. Frau Petra Maria Jung vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung wird vor dem Hintergrund der Uberlegungen, die
durch das Europdische Jahr der Sprachen ausgelést wurden, ein paar einlei-
tende Thesen zu unserem Thema vorstellen; Frau Iris Denkler vom Elsa
Brandstom-Gymnasium Oberhausen wird dann aus der praktischen Arbeit an
ihrer in diesem Feld vorbildlichen Schule berichten; und Frau Dr. Evelyn
Junginger vom Referat fiir Lehrerausbildung im Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport des Landes Brandenburg wird sich abschlief3end mit der
Frage befassen, welche Konsequenzen sich aus den neuen Zielen und An-
spriichen fiir die Ausbildung der Lehrer(innen) ergeben.

Im Folgenden werden die vorbereiteten Texte der Podiumsteilnehmer
abgedruckt:
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,Fremdsprachenerwerb —
Wie frith und wie anders?“

Die enge europdische Zusammenarbeit in nahezu allen

Bereichen erfordertin den letzten Jahren mehr und mehr Sprachkenntnisse im
Beruf, aber auch im persénlichen Bereich. In allen EU-Landern wird deshalb
zur Zeit dariiber debattiert, die erste Begegnung mit einer Fremdsprache vor-
zuziehen und bereits im Kindergarten und in der Grundschule mit dem
Sprachenlernen zu beginnen. Sprachenlernen wird damit zu einem wichtigen
Faktor in der Bildungs- und Ausbildungspolitik in Europa und in Deutschland.
Das Europdische Jahr der Sprachen 2001 hat uns hierbei einen grof’en Motiva-
tionsschub in Richtung Sprachenlernen gegeben. Wir diskutieren derzeit in
Deutschland mit den Landern, Sozialpartnern, Hochschulen und mit den
Verbanden der Erwachsenenbildung ein gemeinsames Handlungskonzept
zum Sprachenlernen. Damit mdchten wir erreichen, dass alle Beteiligten
Reformen vorantreiben und dass das Sprachenlernen ein integrativer Be-
standteil in allen Bereichen von Bildung, Ausbildung und Weiterbildung wird.

3 Modelle:

1. Fremdsprachenunterricht (+ das Erlernen der Sprache des Nachbarn)

2. Begegnung mit Sprachen (Sensibilisierung fiir Sprache(n) als mensch-
liches Kommunikationsmittel und das Kennenlernen anderer Kulturen;
Einbindung in den gesamten Unterricht) und

3. Integrative Fremdsprachenarbeit (Einbezug von Fremdsprachen in anderer
Unterrichtsfdcher, Verbindung von Sprache und inhaltlicher Arbeit in den
einzelnen Fachern)

Lernziele

Miindlichkeit und Schriftlichkeit in anderen Sprachen
Fremdsprachliche Kommunikationsfahigkeit
Interkulturelle Verstandigung
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Hintergrundthesen:

¢ Sprache wird effektiver erworben, wenn sie ,,zweckbestimmt“ gelernt wird
(,,content based language learning*), Sprache wird als Unterrichtsmedi-
um im Sachfachunterricht aller Facher/ einiger Facher eingesetzt.

e Alle modernen Sprachen und alle Sachfacher sind im Prinzip fiir den bilin-
gualen Unterricht geeignet; die Frage ist allerdings, ob dieses Prinzip auch
fiir alle Lerngruppen zutrifft (Spaltung in gute und schlechte Schiiler und
Schiilerinnen, Spaltung in iiberwiegend deutschsprachige Kinder und Kin-
der mit anderen Herkunftssprachen; Sprachenlernen als Bildung fiir alle?).

e Es stellt sich fiir jede Schule die Frage nach dem Schulprofil und der
Sprachenfolge (Welche Schule fangt mit welcher Sprache an, gibt es eine
Sprache, die sich kontinuierlich durch alle Facher durchzieht (d.h. dann
z.B. auch Franzdsischunterricht in englischer Sprache).

e Wir brauchen den verstdrkten Einsatz von Muttersprachlern im Sprach-
unterricht und im bilingualen Fachunterricht.

e Sprachpolitik ist immer mehr auch Integrationspolitik; es muss je nach
Schulprofil und Schiilerschaft entschieden werden, inwiefern auch die
Herkunftssprachen der Migranten und Migrantinnen in ein neues Lern-
und Lehrkonzept eingebunden werden kénnen.

e Die ,,Sprachenfolge* und das ,,Sprachenprestige* entscheiden sehr
wesentlich iiber die weitere Sprachlernmotivation (nach dem Hamburger
Gutachten ,,Zum Stand der nationalen und internationalen Forschung zum
Spracherwerb zweisprachig aufwachsender Kinder und Jugendlicher, Juli
2001 ergibt sich haufig ein Konkurrenzverhaltnis zwischen sog. ,,Welt-
sprache(n)“ und Herkunftssprache; d.h. je mehr Englisch in der Grund-
schule, desto weniger wird bei Migrantenkindern noch die Herkunfts-
sprache gelernt; Umfrage ergab, dass Englisch und Herkunftssprache
wichtiger angesehen wird als die Landessprache).

e Es ist zu priifen, ob zukiinftig die Vorverlegung der ersten Fremdsprache in
der Grundschule die Konsequenz hat, dass die erste oder zweite Fremd-
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sprache in der Sekundarstufe | und Il verstarkt auch Arbeitssprache in an-
deren Fachern wird und die eigentliche fremdsprachliche Unterrichtung
mit geringerem Stundendeputat durchgefiihrt wird (Kontinuitdt des Spra-
chenlernens in Lernzusammenhdngen muss von Anfang an gewahrleistet
werden; keine Briiche). Das bedeutet auch neue didaktisch-methodische
Ansatze fiir das jeweilige Sachfach und entsprechende (fremdsprachliche
und fachdidaktische) Lehrerfortbildungen.

e Lehrerfortbildungen sind in folgenden Bereichen notwendig: Ausbau der
eigenen Sprachkompetenzen, Entwicklung einer (fachbezogenen) Fremd-
sprachendidaktik fiir die jeweilige Altersstufe, Kenntnisse zu Prozessen
des Spracherwerbs.

¢ Forderung langfristiger sprachwissenschaftlicher und didaktischer
Begleitforschung ist zwingende Notwendigkeit fiir eine Weiterentwick-
lung/Umsetzung des bilingualen Sachunterrichts.

* Nutzung von Moglichkeiten des Tandem-Verfahrens (Klassentandem) und
von Schulpartnerschaften (auch unter Einbeziehung der neuen Medien -
transnationale, virtuelle Klassen).

e Zu friiher Englischunterricht kann auch bewirken, dass sehr friihzeitig
eine alleinige (und haufig ausschlielliche) Konzentration auf die englische
Sprache erfolgt und andere Sprachen dadurch ausgegrenzt werden.

Petra Maria Jung

BMBF

Hannoversche StraBe 28-30 - 10115 Berlin
Tel. (030) 285405349

Fax (030) 285405512
petra.jung@bmbf.bund.de
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Integration des Sprachenunterrichts
in den Fachunterricht

Unstrittig ist die schulische Verwendung einer anderen Sprache als Deutsch
im sonstigen Fachunterricht die wirksamste Methode, Sprachkenntnisse nicht
nur zu vertiefen und zu erweitern, sondern diesen auch eine andere Qualitat
zu geben (CALP - Cognitive academic language proficiency) als Werkzeug fiir
Beruf und Studium (iiberfachliche Kompetenzen / Lernprozesse der Lebens-
und Arbeitswelt).

1. Im Wesentlichen funktioniert dieses Modell an Schulen mit einem bilin-
gualen Bildungsgang, in Deutschland sind dies deutlich mehr als 400
Schulen (Gymnasien, Realschulen, Gesamtschulen).

2. Diese Modell ist beliebt, gut und teuer, weil es in aller Regel a) die Bildung
besonderer Klassen, b) die Bereitstellung zusatzlicher Mittel impliziert.
Das sind wesentliche Griinde, warum das Modell in einigen
Bundeslandern stagniert.

3. Es gibt weitere Griinde, warum Schulen mit bilingualem Bildungsgang
nicht zur Serienreife kommen oder als Modell fiir die Regelschule taugen:
a) Aufgrund der Bevorzugung bestimmter Sachfdacher wie Geschichte,

Erdkunde, Politik, die sich eher weniger fiir Language 2 (L2) als
Arbeitssprache eignen.

b) Damit wird die erste Fremdsprache —in der Regel Englisch bevorzugt.

c) Es fiihrt zur Selektion leistungsfahiger und -williger Schii