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1 Einleitung

Der Fremdsprachenunterricht in der Grundschule schafft die Grundlage fir le-
benslanges Fremdsprachenlernen, motiviert Schiillerinnen und Schiler, weitere
Fremdsprachen zu lernen und bildet somit eine entscheidende Voraussetzung fir
die Entwicklung von Mehrsprachigkeit. ““ (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Familie Berlin 2015: 3)

Kinder und Jugendliche wachsen heutzutage in einer Zeit heran, die durch internationale
Verflechtungen, die Globalisierung und die Liberalisierung des Arbeitsmarktes innerhalb
der Europaischen Union gepréagt ist. Heranwachsende sammeln so bereits seit friihester
Kindheit vielfaltige Erfahrungen mit Sprachen und Kulturen, die lber ihre eigene Her-
kunftssprache und -kultur hinausgehen und sich auf alle Lebensbereiche beziehen. An
diese Entwicklungen kniipft das schulische Bildungsziel der Férderung von Mehrspra-
chigkeit an (Kultusministerkonferenz 2013: 3) sowie die Frage, welche Rolle das Lernen

fremder Sprachen bereits im Grundschulalter spielen kann.

Die Auseinandersetzung mit dieser Thematik ist nicht neu. Die Bedeutung eines bereits
in der Grundschule beginnenden Fremdsprachenunterrichts beschéaftigt die Bildungspoli-
tik schon seit vielen Jahren und machte den Grundschulfremdsprachenunterricht in der
Vergangenheit zu einem intensiv diskutierten Thema. Eine wichtige Bedeutung kommt
im Zuge dieser Diskussionen dem Begriff ,,Friihbeginn® beziehungsweise ,,friihbeginnen-
der Fremdsprachenunterricht* zu. In der Vergangenheit wurde er oft dafiir verwendet, das
schlichte Vorverlegen von Fremdsprachenunterricht in die Grundschule zu bezeichnen,
ohne jegliche Berlcksichtigung der sich daraus ergebenden Besonderheiten (Klippel
2000: 12). Eine ,,moderne Version“ des Begriffs ,,Friihbeginn‘ bezeichnet jedoch einen
Grundschulfremdsprachenunterricht, welcher sich an grundschulpadagogischen Ge-
sichtspunkten orientiert (Ebd.: 13). Im Rahmen dieser Arbeit verwendete Begriffe zum
,Frihbeginn® beziehen sich ausschlieBlich auf diese zweite Begriffsbestimmung und
meinen in diesem Zusammenhang den Fremdsprachenunterricht der Klassenstufen 1 bis
4. (Kultusministerkonferenz 2013: 3).

Inzwischen ist ein verpflichtender Englisch- oder Franzdsischunterricht in allen Bundes-

landern wichtiger Bestandteil der Grundschulbildung. Nicht nur deutschlandweit, son-
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dern auch europaweit ist er fest in die Grundschulen miteinbezogen und es herrscht Ei-
nigkeit dartiber, dass der Fremdsprachenunterricht in der Grundschule keine ausschlie3-
liche Vorverlegung darstellt (Sauer 2000a: 8). Er unterscheidet sich grundlegend vom
Fremdsprachenlernen der Sekundarstufe und muss daher an das Alter der Schilerinnen
angepasst werden. Anders als bei diesem, erfolgt im Grundschulfremdsprachenunterricht
keine grundlegende Orientierung an Grammatikstrukturen. Der Blickpunkt liegt vielmehr
auf der Kommunikation und einem ,,entdeckenden, erprobenden, {ibenden und hand-
lungsorientierten Lernen‘ mit Fokus auf den Fahigkeiten des Hérens und Sprechens (Kul-
tusministerkonferenz 2013: 4; Sambanis 2008: 54). Dartber hinaus wird im Grundschul-
fremdsprachenunterricht nicht mit einem Lehrbuch oder nach einem anderen verbindli-
chen Schema gearbeitet (Klippel 2003: 65). Es stellt sich die Frage, wie ein grundschul-
gemaRer Fremdsprachenunterricht demnach aussieht. Haufig vorherrschende Meinun-
gen, dass ausschliel3lich gespielt, gesungen, gebastelt und gemalt wird sowie dass die
Kinder lediglich einzelne Fremdsprachenwdrter erlernen, sind an dieser Stelle abzuwei-
sen (vgl. Deters-Philipp 2018). Vielmehr existieren in der Umsetzung von friihbeginnen-
dem Fremdsprachenunterricht verschiedene Modelle und Konzepte, welche darauf hin-
weisen, dass es sich um ein duRerst komplexes Thema handelt. Die Vielfalt macht aul3er-
dem deutlich, dass es bisher keine eindeutige Antwort darauf gibt, wie der Grundschul-
fremdsprachenunterricht maglichst effektiv umgesetzt wird (Ziegler, Franceschini 2007:
7). Dabei geht es unter anderem um die Frage nach der richtigen Sprachverwendung im
Unterricht: Ist der Grundschulfranzosischunterricht ausschliellich in Franzésisch zu be-
streiten oder kann situationsbedingt auch auf die deutsche Sprache zurtickgriffen werden?
Welche Konsequenzen ergeben sich aus einem solchen Rickgriff? Wie sieht es speziell
in der Anfangsphase aus, wenn die Schiilerinnen kaum Franzdsischkenntnisse mit in den

Unterricht bringen?

Im Rahmen dieser Arbeit soll auf eben diese Problematik eingegangen werden. Anhand
der historischen Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule werden
zuerst die verschiedenen Ansétze und Konzepte in ihrem historischen Kontext aufgezeigt.
Darauf aufbauend kann die gegenwartige Situation in Deutschland dargelegt werden. Um
ein Verstandnis fir die Besonderheiten eines grundschulgemélien Fremdsprachenunter-
richts zu schaffen, werden anschliefend die Erkenntnisse aus der Spracherwerbsfor-
schung zum Erst- und Zweitspracherwerb hinzugezogen und daraus Prinzipien des
Grundschulfremdsprachenunterrichts formuliert. Die deutschlandweit unterschiedliche

Handhabung macht es zudem notwendig, auf die Situation in Berlin n&her einzugehen.

CC BY-NC-SA 5



Anhand der Vorgaben im Berliner Rahmenlehrplan werden die darin festgelegten Ziele
des Grundschulfremdsprachenunterrichts aufgezeigt und auf maégliche Schwierigkeiten
aufmerksam gemacht. Im Anschluss an diese theoretischen Grundlagen wird die Bedeu-
tung der Sprachverwendung in den Blick genommen. Im Klassenzimmer umfasst dies
sowohl die Lehrkraft als auch die Schilerinnen. Insbesondere die Sprachverwendung der
SchilerInnen stellt jedoch ein sehr komplexes Thema dar, da jegliche Herkunftssprachen
der Kinder mit zu bertcksichtigen sind. Ich habe mich daher dazu entschlossen, im Rah-
men dieser Arbeit lediglich die Sprachverwendung der Lehrkraft in den Blickpunkt zu
nehmen. Gerade fur mich als angehende Fremdsprachenlehrerin stellt sich vor allem die
Frage nach der richtigen Sprachverwendung. Wie kann die Sprachverwendung der Lehr-
kraft dazu beitragen, die Ziele und Prinzipien des Grundschulfremdsprachenunterrichts
umzusetzen? Im Rahmen eigener Praxiserfahrungen kam fur mich zudem immer wieder
die Frage auf, ob ein einsprachiger Unterricht gerade in der Anfangsphase der Grund-
schule tberhaupt moglich ist. Darf die Lehrkraft in gewissen Situationen alternativ auf
die deutsche Sprache zuruickgreifen? Um diese Fragen zu beantworten, werden demge-
geniber verschiedene Positionen beleuchtet und auch die Perspektiven unterrichtender
Lehrkréfte hinzugezogen. Ziel der Arbeit ist es, Grundsétze zur Sprachverwendung der
Lehrkraft aufzustellen und die Moglichkeiten sowie Begrenzungen in der Umsetzung zu

diskutieren.

Zuletzt mochte ich darauf aufmerksam machen, dass sich die Grundfragen zum Grund-
schulfremdsprachenunterricht zwischen Englisch, Franzésisch oder anderen Sprachen
nicht grundlegend unterscheiden (Ziegler, Franceschini 2007: 7f). Da speziell fur den
Franzosischunterricht in der Primarstufe kaum Forschungsarbeiten vorliegen, werden in
dieser Arbeit entsprechende Untersuchungen und Handreichungen aus dem Bereich der
Englischdidaktik hinzugezogen.
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2 Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts in

der Grundschule

2.1 Anféange

Die historische Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule ist flir den
heutigen Forschungsstand von groRer Bedeutung. Sie zeigt auf, welche Erfahrungen
durch erste Schulversuche gemacht wurden und welche Erkenntnisse daraus bereits ge-
zogen werden konnten. Die Darstellung der historischen Entwicklung schafft ein Hinter-
grundwissen, welches fur das Verstehen der verschiedenen Konzepte und Herangehens-

weisen an frihbeginnenden Fremdsprachenunterricht notwendig ist.

Bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde der erste Grundstein fiir die Entwicklung
eines friihbeginnenden Fremdsprachenunterrichts gelegt. So verfolgte die Waldorfpada-
gogik ein Konzept, in dem Kinder bereits von der ersten Klasse an Fremdsprachen erler-
nen konnten. In der ersten 1919 gegriindeten Waldorfschule wurde daher fir die Schile-
rinnen ein Fremdsprachenunterricht etabliert, in welchem sie in zwei Fremdsprachen je-
weils drei Stunden pro Woche unterrichtet wurden (Riick 2004: 13). Dabei orientierte
man sich sehr an Rudolf Steiners Ansichten iiber die ,,Imitationsfahigkeit des Grund-
schulkindes® und versuchte, den Fremdsprachenunterricht kdrperlich fihlbar zu machen,
indem Verse und Gedichte rhythmisch mit einbezogen wurden (Ebd.).

Erst in den sechziger Jahren gelangte der friihe Fremdsprachenunterricht auch ins Blick-
feld der 6ffentlichen Schulen. In Hinblick auf die Bedeutung und den Nutzen von Fremd-
sprachenkenntnissen im gesellschaftlichen Kontext nahm das Interesse an einer Verbes-
serung des Fremdsprachenlernens durch einen noch friiher einsetzenden Fremdsprachen-
unterricht zu. Ein besonderer grundschulpédagogischer Ansatz, der sich an dem jungen
Alter der Schilerinnen orientiert, spielte dabei weniger eine Rolle. Die Forschung be-
schéftigte hingegen vor allem die Frage nach dem ,,optimum age®, mit dem sich in der
Schule friher und effektiver eine Sprache erlernen lasse (Sauer 2004: 25). Infolgedessen
wurden in den sechziger und siebziger Jahren mehrere europaweite Schulversuche zum
Friherwerb von Fremdsprachen durchgefiihrt (Gompf 1971). Methodisch waren die

Schulversuche vor allem an Burrhus F. Skinners behavioristische Lerntheorie (Skinner
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1957) uber die Imitationsfahigkeit von Kindern, den amerikanischen Strukturalismus so-
wie die Gehirnforschung und Neuropsychologie angelehnt (Ruck 2004: 13). Helmut

Sauer beschreibt das Hauptziel dieser ersten Hochphase:

,,Das dominante Ziel der Versuche der 60er- und 70er-Jahre galt der Prifung der

Maoglichkeiten, durch die Nutzung der Fahigkeiten des Kindesalters die Endleis-
tungen des fremdsprachlichen Kénnens zu verbessern und zu steigern. Fachuber-
greifende Ziele wie Erziehung zu Toleranz und Volkerverstandigung, Relativie-
rung und Erweiterung des muttersprachlich begrenzten Weltbildes galten auch,
waren aber sekunddr.** (Sauer 1993: 85)

Schulversuche wie das Braunschweiger Forschungsprojekt ,,Frithbeginn des Englischun-
terrichts* (Doyé, Luttge 1977) deuteten schlieRlich auf langfristig bessere Leistungen der
Kinder hin, welche bereits in der 3. Klasse mit dem Fremdsprachenlernen begonnen hat-
ten, im Vergleich zu Kindern mit einem Fremdsprachenbeginn in der 5. Klasse. Dabei
wurden auf die Leistungen anderer Schulfacher wie Mathematik und Deutsch keine ne-
gativen Auswirkungen festgestellt. Zuletzt war bei den Grundschilerinnen ebenfalls eine
groRere Motivation beim Fremdsprachenlernen erkennbar (Deters-Philipp 2018: 35f).
Dieser erste Aufschwung wurde dennoch durch mangelnde Unterstlitzung bei der Fort-
fuhrung in den weiterfihrenden Schulen sowie der fehlenden Begleitung durch qualifi-
zierte Lehrkréafte abgeschwacht (Ebd.: 36f). Man gelangte aul’erdem zu dem Schluss, dass
es ,.fur das schulische Fremdsprachenlernen keine allgemeine Uberlegenheit des frithen
Kindesalters gibt* (Sauer 2000b: 3). Viele Schulversuche wurden in der Folge erst einmal

beendet.

Erst in den achtziger und neunziger Jahren fand zeitgleich mit den politischen Verande-
rungen in Europa eine Neukonzeption der Grundschule statt, bei welcher nun auch ein
grundschulpadagogischer Ansatz des Fremdsprachenlernens an Bedeutung gewann. So
verénderte sich mit der sogenannten ,,Reform der Grundschule* auch das Bewusstsein
uber grundschulgemaliies Fremdsprachenlernen. Die Bedeutung von grundschuldidakti-
schen Aspekten nahm infolgedessen stark zu. So wurde die Rolle des Kindes sowie der
Wert von Fremdsprachen fur die Grundschule mehr und mehr in den VVordergrund geriickt
(Ruck 2004: 15). Statt von Unterrichtsfachern zu sprechen, forderte der grundschulge-
malBe Ansatz vielmehr, diese Grenzen aufzubrechen und von ,,Lernbereichen® oder ,,Ler-
nen in Erfahrungsbereichen* zu sprechen, um beispielsweise Fremdsprachen in unter-

schiedliche Lernbereiche mit einzubinden (Ebd.: 15f). Damit ging auch die Forderung
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einher, statt in vorgegebenen Unterrichtsstunden vielmehr ,kiirzere, fremdsprachliche
Phasen moglichst taglich in unterschiedliche Lernbereiche zu integrieren* (Rick 2004:
15f).

Bis heute stiitzt sich der grundschulgemalie Fremdsprachenunterricht auf das Umdenken
von einer bloRen Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts hin zu der Betonung von
grundschuldidaktischen Gesichtspunkten. So wurde im Zuge dieser neueren Entwicklun-
gen eine Bandbreite an Konzepten etabliert, welche jeweils verschiedene Aspekte des
Fremdsprachenlernens betonen. Dies zeigt die Moglichkeiten der unterschiedlichen Her-
angehensweise an Fremdsprachenlernen in der Grundschule auf. Wenn (ber friihen
Fremdsprachenunterricht nachgedacht wird, ist es also unerldsslich, auch dafir entwi-

ckelte grundschuldidaktische Konzepte zu betrachten.

2.2 Konzepte

2.2.1 Begegnungskonzepte

Mit der zunehmenden Erkenntnis, Fremdsprachenunterricht in der Grundschule unter
grundschulpadagogischen Aspekten zu betrachten sowie den politischen Veranderungen
in Europa mit anschlieender Griindung der Europaischen Union, nahmen auch interkul-
turelle Gesichtspunkte an Bedeutung zu. Dabei wurde ein Bewusstsein daflr geschaffen,
dass beim Fremdsprachenlernen nicht allein die Sprachvermittlung im Mittelpunkt steht,
sondern gleichermalien auch die mit der Sprache verbundenen Kulturen. Dieser interkul-
turelle Ansatz versteht das Lernen einer Sprache somit vor allem auch als ein ,,Kennen-
lernen der sie sprechenden Menschen, ihrer Lebensweise, ihres Denkens und Fiihlens*
(Riick 2004: 16). Zu den Begegnungskonzepten gehdren Projekte wie ,,.Lerne die Sprache
des Nachbarn“ und das ,,Begegnungssprachen-Modell* (Ebd.: 16f).

Beim Projekt ,,Lerne die Sprache des Nachbarn handelt es sich um ein Partnerschafts-
programm, das in den achtziger Jahren gestartet wurde. Bei diesem Programm wurden
Begegnungen zwischen franzdsischen Grundschilerinnen und Kindern deutscher Grund-
schulklassen aus dem Land Baden-Wirttemberg geschaffen. Die Begegnungen mit
gleichaltrigen Schiilerinnen aus dem Nachbarland wurden im Schulunterricht vorbereitet
und beispielsweise im Rahmen von Schilertreffen oder einem Schulaustausch realisiert
(Pelz 1989: 13).
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Das ,.Begegnungssprachen-Modell*“ Nordrhein-Westfalens (Thiirmann, Otten 1994) be-
zog sich ebenfalls auf ,,grenziiberschreitende Begegnungen* von SchiilerInnen mit unter-
schiedlichen Muttersprachen. Ziel dabei war weniger der Spracherwerb, sondern ein
,Verstindnis fiir kulturelle Andersartigkeit” bei den Kindern zu entwickeln und Vorur-
teile zu bek&mpfen (Riick 2004: 17). Da grenziberschreitende Begegnungen deutschland-
weit jedoch nicht gleichermalien umsetzbar waren, wurden beim ,,Begegnungssprachen-
Modell*“ vor allem die Begegnungen in ,,gemischt-ethnischen Klassen® in den Blick ge-
nommen. So forderte der Ansatz das gemeinsame Unterrichten von Kindern deutscher
und nichtdeutscher Herkunftssprache (Ebd.). Insgesamt hat der interkulturelle Ansatz bis
heute eine grolle Bedeutung fir friihbeginnenden Fremdsprachenunterricht. Die Begeg-
nungskonzepte werden jedoch heute zusétzlich zum verpflichtenden Grundschulfremd-
sprachenunterricht nur noch ,,integrativ* oder im Rahmen von Arbeitsgemeinschaften an-

geboten (Kultusministerkonferenz 2013: 6).

2.2.2 Integrierte Fremdsprachenarbeit

Das Konzept ,,Integrierte Fremdsprachenarbeit in der Grundschule® gehort ebenfalls zu
den Konzepten, die eine interkulturelle Zielsetzung aufweisen. Es wurde durch einen Mo-
dellversuch 1991 in Rheinland-Pfalz eingefuhrt, bis 1995 erprobt und hat dort gegenwar-
tig noch in seiner Form Bestand (Riick 2004: 17, Hegele 1996: 116). Der integrierte
Fremdsprachenunterricht weist einige Parallelen zu den bereits aufgefiihrten Projekten
des Begegnungskonzeptes auf. Ahnlich wie diese fordert er ausreichend Sprachbegeg-
nungen und weist ebenso eine deutliche grundschulpédagogische Orientierung auf (Riick
2004: 17f). Spielerisch kommen die Kinder mit Sprachen in Kontakt und werden zur Re-
flexion Uber ihre eigene sowie die fremde Sprache angeregt. Dies soll zu einem bewussten
und kreativen Umgang mit der eigenen Sprache fiihren (Hegele 1996: 117). Dabei erfolgt
eine Integration der fremden Sprachen in verschiedene Lernbereiche, Arbeits- und Lern-
formen sowie ins ganze Schulleben (Ebd.: 117fff). Besonders ist jedoch, dass beim inte-
grierten Fremdsprachenunterricht nicht nur die Sprachbegegnungen in den Vordergrund
gestellt werden, sondern gleichermalien auch der ,,systematische Fremdsprachenunter-
richt* (Ruck 2004: 18). Die SchulerInnen lernen beispielsweise VVokabeln oder Gramma-
tikstrukturen, welche anschlielRend in fur die Kinder bedeutsame Situationen eingebettet
werden. Bei den beiden anderen Begegnungskonzepten nimmt der Spracherwerb hinge-

gen nur eine nebensdchliche Rolle ein (Ebd.).
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2.2.3 Das bilinguale Modell

In eine weitere Richtung geht das ,,bilinguale Modell“. Dabei wird in weitestgehend
,sprachlich heterogenen“ Gruppen gelernt, wobei der Unterricht jedoch neben Deutsch
vollstandig in einer anderen Sprache stattfindet (Rick 2004: 18f). Durch ausschlieRlich
fremdsprachlichen Unterricht in verschiedenen Féachern, wird die Fremdsprache nicht nur
lediglich zum Lerngegenstand, sondern auch zum Medium der Vermittlung selbst (Wode
2009: 18). Ziel ist es, die Schulerinnen vorrangig durch das Hoéren der Sprache in das
sogenannte ,,.Bad der Fremdsprache® eintauchen zu lassen. Die Methode des ,,Sprach-
bads* wird auch als ,,Immersionsmethode* bezeichnet (Ruck 2004: 19). Da beim bilin-
gualen Lernen haufig nur ein Teil des Unterrichts in der Fremdsprache stattfindet, wird
auch von ,.teilweiser Immersion“ gesprochen (Ebd.). Das bilinguale Modell ist somit eng
mit der Immersionsmethode verbunden. In anderen L&ndern, vor allem in Kanada und
Nordamerika, konnten schon weitreichende Erfahrungen mit der Immersionsmethode ge-
macht werden (Wode 2009: 15). Sie zéhlt zu den erfolgreichsten Methoden fir Fremd-
sprachenlernen, da die Schilerlnnen durch die Verwendung der Fremdsprache als Ar-
beitssprache einen intensiven Kontakt zur Sprache erlangen und der Sachunterricht
gleichzeitig als Fremdsprachenunterricht genutzt werden kann (Ebd.: 18). Die Rahmen-
bedingungen des bilingualen Modells ermdglichen zudem ein Sprachenlernen, bei wel-
chem die SchulerInnen die Fremdsprache selbststandig und auf weitestgehend natirliche
Weise erlernen (Ebd.: 18f). An der Staatlichen Europaschule Berlin wurde das Modell
durch Wolfgang Zydatif3 (2000) auch in Berlin erprobt. Deutschlandweit hat sich das
Fremdsprachenlernen nach dem bilingualen Modell jedoch nicht flachendeckend fiir die
offentlichen Schulen durchgesetzt. Lediglich an einzelnen Schulen findet bilingualer Un-

terricht additiv oder integriert statt (Kultusministerkonferenz 2013: 3).

2.2.4 Kompetenzorientierter Fremdsprachenunterricht

Mit den Jahren wurde der Grundschulfremdsprachenunterricht schlie3lich nach und nach
flachendeckend in Deutschland eingefuhrt. So schildert die Kultusministerkonferenz in
ihrem Bericht ,,Fremdsprachen in der Grundschule - Sachstand und Konzeptionen 2004
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 10.02.2005) eine deutliche Ausweitung des
Fremdsprachenunterrichts als ,,Angebot eigener Art* mit ,,eigener Didaktik* (Kultusmi-

nisterkonferenz 2005: 2). Im Zuge der Ausbreitung frihbeginnenden Fremdsprachenun-
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terrichts gewann neben den vorrangig durchgefuhrten Begegnungskonzepten und der Im-
mersionsmethode jedoch ein neuer Ansatz des systematischen und ergebnisorientierten
Fremdsprachenlernens an Bedeutung. Dabei gibt es einen starken Zusammenhang mit
dem PISA-Schock von 2001, infolgedessen nach einer Verbesserung des Grundschulun-
terrichts gestrebt wurde. Ziel war ein neuer Kompetenzbegriff, ,,der Bildungsqualitét neu
definieren, Leistungsstandards verbindlich festlegen und der inhaltlichen Beliebigkeit
von Lehr- und Lernprozessen ein Ende schaffen sollte” (Elsner 2010: 18f). Dadurch ent-
wickelte sich eine neue Herangehensweise an den Fremdsprachenunterricht, welcher als
,kompetenzorientierter Fremdsprachenunterricht™ bezeichnet wird. Kompetenzorientier-
ter Fremdsprachenunterricht zielt auf eine ,,ergebnisorientierte Progression sowie eine
»grundschulspezifische, handlungsorientierte und anschauliche Vermittlung* ab (Kultus-
ministerkonferenz 2005: 2). Dadurch sollen die Schilerlnnen eine Handlungsfahigkeit in
authentischen Sprachbegegnungen der Fremdsprache entwickeln. Der Unterricht basiert
auf verbindlichen Bildungsstandards und kompetenzorientierten (Rahmen-, Kern-) Lehr-
planen, welche das Kompetenzniveau der Schilerlnnen sowie eine Progression erkennbar
machen sollen (Kultusministerkonferenz 2011: 3f). Die Lehrpléane beziehen sich vorran-
gig auf die funktionalkommunikativen Kompetenzen, auf die Sprachlernkompetenz so-
wie die Sprachbewusstheit und orientieren sich am Gemeinsamen Europdischen Refe-

renzrahmen (Europarat flir kulturelle Zusammenarbeit 2001).

2.3 Die gegenwartige Situation in Deutschland

Es ist gerade die Vielzahl an unterschiedlichen Ansédtzen und Herangehensweisen, die
aufzeigt, dass es sich um ein komplexes Thema handelt, Uber welches noch immer viel
Uneinigkeit besteht und welches weiterhin einen grofRen Forschungsbedarf aufweist. So
herrscht bis heute groRe Uneinigkeit zu Themen wie: ,,Zeitpunkt des Beginns, Sprachen-
wahl, zeitlicher Umfang, Leistungsbeurteilung und Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte®
(Deters-Philipp 2018: 40). Auch die Kooperation mit den weiterfilhrenden Schulen stellt
weiterhin einen grof3en Diskussionsbedarf dar. Gestlitzt wird die deutschlandweit unter-
schiedliche Herangehensweise durch die sogenannte ,,Kulturhoheit* der Lander, welche
jedem Bundesland eigene Entscheidungskraft in der Kultur- und Bildungspolitik zu-
spricht. Es ist den Bildungsministerien der L&nder selbst tiberlassen, wie der Fremdspra-

chenunterricht an der Grundschule genau umgesetzt wird. Die einzelnen Bundeslander
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orientieren sich in der Umsetzung schlieflich an ihren eigenen Lehrplénen (Deters-Phi-
lipp 2018: 40). Eine Ubersicht uber die Umsetzung der einzelnen Bundeslander findet

sich im Bericht der Kultusministerkonferenz von 2013.

Neben der unterschiedlichen Herangehensweise der Bundeslander gibt es jedoch auch
einige gemeinsame Bestrebungen. So ist man einig, dass es sich beim Fremdsprachenler-
nen in der Grundschule nicht nur um eine ,,blo3e Vorverlegung* des Unterrichts an wei-
terfihrenden Schulen handelt (Sauer 2000a: 8). Vielmehr wird ein grundschulgemaRer
Fremdsprachenunterricht gefordert, der sich auf seine eigenen didaktischen Prinzipien
und das kindliche Lernen stutzt (Deters-Philipp 2018: 40). Ein gemeinsamer Konsens
besteht auBerdem durch Empfehlungen und Beschliisse der Kultusministerkonferenz zum
Fremdsprachenlernen in der Grundschule. Grundlage der Rahmenlehrplane aller Bundes-
lander stellt zudem der Gemeinsame Européische Referenzrahmen fiir Sprachen mit sei-

nen Empfehlungen fur die Primarstufe dar (Kultusministerkonferenz 2013: 3).
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3 Spracherwerbsforschung

Um ein Verstandnis tber grundschulgemélRes Fremdsprachenlernen zu erlangen, ist es
ebenso notwendig, den frihbeginnenden Fremdsprachenunterricht auch aus spracher-
werbstheoretischer Sicht zu betrachten. Gerade die Spracherwerbsforschung kann uns
Aufschluss uber kindliches Fremdsprachenlernen geben. In ihr liegen die Urspriinge der
Diskussion um einen friiheren Beginn von Fremdsprachenlernen und sie stellt eine wich-
tige Grundlage der Fremdsprachendidaktik dar. Sie untersucht die Prozesse des Sprach-
erwerbs und liefert damit wichtige Erkenntnisse fiir die Fremdsprachendidaktik tiber den
Zusammenhang zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb sowie tiber das ideale Alter
flr den Beginn von Fremdsprachenlernen (Bleyhl 2000: 21ff). Aus diesen Erkenntnissen
kénnen Schlussfolgerungen fir den friihbeginnenden Fremdsprachenunterricht gewon-

nen werden.

3.1 Begriffserklarungen

Um die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung zu betrachten, ist es in erster Linie
notwendig, die in diesem Zusammenhang verwendeten Begriffe ,,Erstspracherwerb®,
»Zweitspracherwerb® und ,,Fremdsprachenerwerb* kurz zu erkldren und voneinander ab-
zugrenzen. Fir den Sprachenlerner gibt es unterschiedliche mdgliche Rahmenbedingun-
gen des Spracherwerbs. Daher ist es unerldsslich, die verschiedenen Arten des Spracher-

werbs zu unterscheiden:

So bezeichnet der ,,Erstspracherwerb® den Erwerb der Sprache, welche ein Kind nach der
Geburt in seinem direkten Umfeld erlernt. Diese wird Erstsprache oder auch Mutterspra-
che genannt (Riemer, Hufeisen 2010: 738). Zudem besteht auch die Mdglichkeit eines
doppelten oder dreifachen Erstspracherwerbs, wenn das Kind von Geburt an mehrere
Sprachen gleichzeitig in einem bilingualen oder mehrsprachigen Umfeld erlernt (Ebd.).
Beim ,,Zweitspracherwerb* wird zusétzlich zur Erstsprache zeitlich versetzt eine oder
mehrere Zweitsprachen gelernt. Dabei muss zwischen einem natirlichen und einem ge-
lenkten Erwerb unterschieden werden (Ebd.). Beim nattrrlichen Zweitspracherwerb wird
die Sprache im zielsprachigen Land durch authentische Kommunikationssituationen im
Alltag erworben. Das Kind ist dadurch taglich von der Zielsprache umgeben. Der ge-

lenkte Zweitspracherwerb hingegen findet aul3erhalb des zielsprachigen Landes in einem
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institutionellen Kontext statt, wie es beispielsweise beim Sprachenlernen in der Schule
der Fall ist. Fur diesen gelenkten Zweitspracherwerb verwendet man auch den Begriff
,Fremdsprachenerwerb* (Ebd.). Der ,,Lernort™ der Zweitsprache spielt eine grol3e Rolle,
denn er bringt unterschiedliche Rahmenbedingungen fir die Lernenden mit sich (Riemer
2002: 52) Der naturliche Zweitspracherwerb im zielsprachigen Land erfolgt weitestge-
hend ohne direkte Lenkung, wéhrend es beim Fremdsprachenunterricht einer Steuerung
durch Lehrkréfte bedarf (Ebd.:). Im Folgenden werden der Erstspracherwerb, der Zweit-

spracherwerb sowie der Fremdsprachenerwerb im Detail naher betrachtet.

3.2 Erstspracherwerb

Ein neugeborenes Kind ist im Stande, etwa 100 Phoneme der menschlichen Sprache aus-
einanderzuhalten. Durch die ersten Aktivitdten im Gehirn, welche bereits in der 38.
Schwangerschaftswoche durch Sprechen der Mutter hervorgerufen werden, besitzt ein
Séugling bereits zur Geburt eine Praferenz fiir die Sprachlaute seiner Mutter (Bleyhl
2000: 19). In den ersten sechs Lebensmonaten wird die Vorliebe fur bestimmte Laute
weiter ausgeweitet. Das Kind bildet ein ,.lautliches Kategoriensystem* mit bereits erfah-
renen lautlichen Prototypen und filtert anschlie3end immer wieder die Laute heraus, wel-
che nah an diesen Prototypen liegen (Ebd.). Erst nach dem sechsten Monat wandert
schlielich der Kehlkopf nach unten und das Kind ist kérperlich in der Lage, selbst
sprachliche Laute zu produzieren. Es beginnt eine Phase des sprachlichen Ubens und Ar-
tikulierens (Ebd.: 20). Dabei wird beobachtet, dass dies in der Regel dann geschieht, wenn
das Baby sich unbeobachtet flihlt. Es probiert ,,unsichere Laute* heimlich aus und iibt sie
flir sich, bevor es sein sprachliches Kénnen vor anderen zeigt (Ebd.). Es lasst sich also
erkennen, dass vor der eigentlichen Sprachproduktion eine Reihe mentaler Prozesse ab-
laufen. Nach Lew S. Vygotzki handelt es sich dabei unter anderem um den Prozess der
»inneren Rede* (Vygotzki 1964). Die Kinder tGberprifen auf diese Weise fur sich ihr
Sprachkdnnen oder bewegen beim Zuh6ren unbewusst die Sprechorgane mit (Riick 2004:
135, Bleyhl 2000: 20). Auffallend ist zudem, dass Kinder Sprache verstehen, lange bevor
sie das Verstandene selbst produktiv dul3ern. Es gibt somit einen groRen Unterschied zwi-
schen dem rezeptiven und produktiven Wortschatz (Bleyhl 2000: 20). Es ist gerade die
Wechselbeziehung der Kommunikation zwischen Eltern und Kind, welche von Anfang
an besteht, die dabei eine wichtige Rolle einnimmt. Wolfgang Butzkamm beschreibt diese

Kommunikation als eine ,,Wiederholung und Abwechslung zwischen Bekanntem und
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Unbekanntem®, welche dem Kind ,,eine nicht abrei3ende Kette von kognitiven Anreizen*
liefert (Butzkamm 1993:4). Durch die stetige Wiederholung von immer gleichen Abldu-
fen wird das elterliche Verhalten fur das Kind vorhersehbar und durchschaubar. Es ver-
steht den Sprecher, noch bevor das eigentlich Gesprochene verstanden wird, und ordnet
dieser Bedeutung erst nach und nach die sprachlichen Ausdriicke zu (Ebd.: 3). Daraus
lasst sich schlussfolgern, dass nicht der Erwerb einer Sprache fur das Verstehen derselben
sorgt, sondern vielmehr andersherum das Verstehen den Spracherwerb erst ermdglicht.

Es stellt sich an dieser Stelle jedoch die Frage, wie der natirliche Spracherwerb schliel3-
lich im Einzelnen ablauft, welche Faktoren dabei von Bedeutung sind und ob sich wich-
tige Erkenntnisse fiir den Fremdsprachenerwerb feststellen lassen. Dabei spielen die ver-
schiedenen Spracherwerbstheorien der behavioristischen, nativistischen, kognitivisti-

schen und interaktionistischen Ansétze eine herausragende Rolle:

Der behavioristische Ansatz nach Skinner beschreibt das Erlernen von Sprache als einen
Prozess der Konditionierung. Das Kind erlernt demnach eine Sprache durch die Imitation
seiner Eltern und einer darauffolgenden positiven Verstarkung. Durch diesen Ablauf von
Reiz-Reaktion-Verstarkung wird bestimmtes sprachliches Verhalten immer wieder ver-
starkt und schliel3lich automatisiert (Riemer, Hufeisen 2010: 740).

Eine weitere Spracherwerbstheorie beruht auf dem nativistischen Ansatz, welcher vor al-
lem durch Noam Chomsky vertreten wurde. Er hebt hervor, dass nicht alle AuRerungen
der Kinder durch Imitation und Verstarkung erworben werden kdnnen. Dies zeigt sich
vor allem in der Verwendung von Wortern wie ,,gehte” und ,laufte* (Ebd.: 740f).
Chomsky schlussfolgert daher, dass es eine Art ,,Universalgrammatik* geben muss und
Kinder demnach bereits ein angeborenes Wissen Uber Sprache und Grammatik mitbrin-
gen. Sie verfiigen Uber einen angeborenen Spracherwerbsmechanismus, dem Language
Acquisition Device. Das Kind gleicht sprachlichen Input mit der angeborenen Universal-
grammatik ab und erwirbt so intuitiv die Sprachkompetenz (Thaler 2012: 49). Dadurch
ist es in der Lage, auch selbststandig AuRerungen zu machen, welche nicht auf eine reine
Imitation zurtckzufiihren sind.

Der kognitive Ansatz beschreibt den Spracherwerb als selbststandiges Auseinandersetzen
des Kindes mit der Umwelt. So kann Sprache erst erworben werden, wenn das Kind die
Umwelt versteht und eine entsprechende Denkfahigkeit entwickelt hat. Der kognitive An-
satz riickt vor allem auch kreative Prozesse in den VVordergrund, bei denen neuer sprach-

licher Input auf der Grundlage von bereits bestehendem Wissen ,,verarbeitet, integriert
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und automatisiert™ wird (Riemer, Hufeisen 2010: 741). Der Prozess der Verarbeitung
von Informationen geschieht durch das Bilden von Hypothesen und das anschlie3ende
Testen derselben.

Der interaktionistische Ansatz beleuchtet den Spracherwerb zuletzt von einer interaktiven
und soziokulturellen Seite. Er hebt hervor, dass sich die Sprache nur in der Interaktion
mit anderen herausbilden kann (Riemer, Hufeisen 2010: 743f). In diesem Zusammenhang
spielt auch Vygotzkis Zone of Proximal Development eine grolie Rolle (Vygotzki 1978:
86). Diese Zone stellt die Differenz zwischen dem aktuellen und dem potenziellen Stand
der Entwicklung des Kindes dar (Ebd.). Nach Vygotzki ist ein Kind unter Anleitung einer
erwachsenen beziehungsweise befahigten Person in der Lage, diesen potenziellen Ent-
wicklungsstand zu erreichen (Ebd.). Der Input der kompetenten Unterstiitzungsperson tibt
dabei einen entscheidenden Einfluss auf die Interaktion und den Spracherwerb aus. So
spielen beispielsweise die Haufigkeit und Bedeutsamkeit des sprachlichen Inputs sowie
die Anpassung an die sprachlichen Kenntnisse des Kindes eine groRe Rolle flr den
Spracherwerb (Riemer, Hufeisen 2010: 743). Die Anpassung an das Kind erfolgt nach
Vygotzki dann, wenn sich der Input innerhalb der Zone befindet. In der Interaktion zwi-
schen dem Kind und seinen Bezugspersonen duf3ert sich dies beispielsweise durch die Art
der Sprachverwendung. Durch ,,ein langsameres Sprechtempo, eine hohere Stimmlage,
haufige Wiederholungen und einfache Satzmuster” passen sich die Bezugspersonen an
das Kind an. Diese Art der Sprachverwendung wird auch als motherese bezeichnet (Els-
ner 2010: 31).

Die verschiedenen Dimensionen der Spracherwerbstheorien zeigen auf, dass Sprache
komplex und vielschichtig ist. Dabei betont jede Theorie einen wichtigen Aspekt des
Spracherwerbs, beispielsweise die angeborene, kognitive oder sozial-interaktive Dimen-
sion. Jede Spracherwerbstheorie weist ihre Grenzen auf, sodass festzustellen ist, dass die
einzelnen Theorien vielmehr gemeinsam in einem Zusammenspiel ihre Berechtigung ha-

ben. Werner Bleyhl beschreibt dieses Zusammenspiel:

,,Jede Dimension ist von Bedeutung bzw. hat einen Einfluss, der im Einzelnen nie
genau bestimmbar ist. Alles steht mit allem in Wechselwirkung, weshalb der
Sprachlernprozess auch nie ein triviales Geschehen sein kann, das nach einem
einfachen Ursache-Wirkungs-Prinzip verlduft. “ (Bleyhl 2002: 7)

Es zeigt sich gerade hier eindriicklich, dass das Sprachenlernen nicht - wie oft angenom-

men - linear ist.
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3.3 Zweitspracherwerb

Daruiber, wie eine Zweitsprache erworben wird, besteht noch weitestgehende Uneinig-
keit. Beim Versuch den Erwerbsprozess zu beschreiben, kommen jedoch auch die Theo-
rien zum Erstspracherwerb zum Einsatz. Sie bilden einen Rahmen fur Hypothesen, wel-
che versuchen, den Erwerb einer Zweitsprache im Vergleich zur Erstsprache zu erklaren
(Riemer 2002: 61).

Auf Noam Chomskys nativistischer Theorie sowie dem kognitivistischen Ansatz basiert
die Identitatshypothese nach Heidi Dulay und Marina Burt (1974), welche davon ausgeht,
dass aufgrund der angeborenen mentalen Prozesse der Erst- und Zweitspracherwerb einen
identischen Verlauf aufweisen missen. Diese Annahme konnte jedoch widerlegt werden,
da sie sich nicht auf alle Bereiche des Spracherwerbs Ubertragen lasst. So kdnnen bei-
spielsweise beim Zweitspracherwerb Transfer und Interferenz durch die Erstsprache auf-
treten. Beim Erstspracherwerb ist dies nicht mdglich, da keine vorherigen Spracherfah-
rungen gemacht wurden. (Riemer, Hufeisen 2010: 741). Vielmehr ist daher eine ,,schwa-
che Version® der Identititshypothese notig, welche lediglich von einer Ahnlichkeit zwi-
schen dem Erst- und Zweitspracherwerb spricht (Riemer 2002: 61f).

Die Kontrastivhypothese hingegen versucht das Auftreten von Fehlern im Zweitsprach-
erwerb zu erklaren. Ihr liegen vor allem Erkenntnisse des behavioristischen Ansatzes zu-
grunde. Sie beschreibt, dass jegliches Wissen der Erstsprache vom Sprachenlerner auf die
Zweitsprache iibertragen wird (Riemer 2002: 62). Diese Ubertragung kann zu einem ,,po-
sitiven Transfer” fithren, wenn sich eine Regel direkt auf die Zweitsprache Ubertragen
lasst. Dennoch besteht auch die Mdglichkeit der Erstsprache als ,,Interferenzquelle®.
Durch einen ,,negativen Transfer” entsteht dann grof3es Fehlerpotenzial (Ebd.). Die Kon-
trastivhypothese versucht auf diese Weise kleinere und gréRere Schwierigkeiten beim
Zweitspracherwerb durch , linguistische Ahnlichkeiten und Unihnlichkeiten® zwischen
der Erst- und der Zweitsprache zu erkléaren. Je grofier die Unterschiede zur Erstsprache
sind, desto schwieriger ist es, die Zweitsprache zu lernen (Riemer, Hufeisen 2010: 741).
Dabei wird nicht berucksichtigt, dass die Schwierigkeit, eine Zweitsprache zu lernen, von
weiteren Faktoren abhéangt und nicht immer auf die Ahnlichkeit oder Unéhnlichkeit zur
Erstsprache zuriickzufiihren ist. Es liegen zudem auch nicht alle Fehler gleich einer In-
terferenz zugrunde. Gerade die Interlanguage-Hypothese oder auch Lernersprachen-Hy-
pothese von Larry Selinker (1972) ist in diesem Zusammenhang von Bedeutung. Sie zeigt

auf, dass beim Zweitspracherwerb ,lernersprachliche Zwischenstadien® sogenannte
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,Lernersprachen® herausgebildet werden, welche sich auf die Erst- und Zweitsprache be-
ziehen aber auch eigene unabhdngige Merkmale aufweisen kénnen (Riemer, Hufeisen
2010: 741, Riemer 2002: 63). Lernersprachen sind in ihren Regeln veranderbar und vari-
abel. Dies hiangt mit verschiedenen ,,lernerspezifischen Prozessen und Strategien‘ zusam-
men, wie beispielsweise dem Transfer aus anderen Sprachen oder der Lernumgebung,
Lern- und Kommunikationsstrategien oder Ubergeneralisierungen (Riemer 2002: 63f).
Die Input-Hypthese (Krashen 1985) beschreibt die Abhéngigkeit des Spracherwerbs von
der Art und Menge sprachlichen Inputs. Dieser muss als comprehensible input fur die
Schilerlnnen verstandlich und an ihre Bedurfnisse angepasst sein (Riemer 2002: 67,
Sambanis 2007: 58). Eng damit verbunden ist auch die Output-Hypothese (Swain 1985).
Sie weist darauf hin, dass nicht nur rezeptive Tatigkeiten zum Spracherwerb fuhren, son-
dern vielmehr auch der praktische Sprachgebrauch. Eine fremdsprachliche Entwicklung
ist nur dann moglich, wenn die von den Lernenden aufgestellten Hypothesen im Sprach-
gebrauch angewendet und tberprift werden kdnnen (Riemer 2002: 67f). Eine Verknup-
fung beider Hypothesen besteht schlielich in der Interaktionshypothese. Erst durch die
Interaktion kénnen Input und Output zwischen Lehrenden und Lernenden ausgehandelt
werden. Im Zweitspracherwerb zeigen sich interaktive Prozesse beispielsweise durch
,Feedback- und Reparaturprozesse, Verstandnisiiberpriufungen, Klarungen und Umfor-
mulierungen® (Riemer, Hufeisen 2010: 743). Lernen geschieht demnach durch ,,problem-
I6sende Handlungen der Lernenden in der betreuten oder kooperativen Interaktion mit
anderen® (Ebd.: 744).

3.4 Das optimale Alter

Gerade in Bezug auf die Spracherwerbstheorien sowie die Hypothesen zum Zweitsprach-
erwerb stellt sich die Frage, ob es ein ideales Alter fiir den Beginn von Fremdsprachen-
lernen gibt und ob der Grundschulfremdsprachenunterricht mehr Vorteile gegeniber spa-
ter einsetzendem Fremdsprachenlernen mit sich bringt. In der Forschung konnte auf diese
Frage noch keine zufriedenstellende Antwort gegeben werden, sodass der reine Vorteil
von Fremdsprachenlernen bei Kindern nicht bestétigt wurde. Vielmehr konnten gleiche
Stufen der Sprachentwicklung zwischen Erwachsenen und Kindern ausgemacht und auch
ahnliche Fehler im Spracherwerbsprozess beobachtet werden (Riemer 2002: 70). Studien

zeigen jedoch auch, dass Erwachsene gerade in der Anfangsphase des Fremdsprachener-
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werbs an bereits bestehende kognitive F&higkeiten ankniipfen konnen und Aufgaben ana-
lytischer begegnen (Riemer 2002: 69). Dadurch fallt ihnen beispielsweise das Verstand-
nis von Grammatik leichter. Vertreter, die fir den Gewinn eines Fremdsprachenfriihbe-
ginns pladieren, weisen jedoch darauf hin, dass Kinder eher auf langere Sicht Vorteile
beim Fremdsprachenlernen besitzen (Ebd.). Gerade in Bezug auf die Aussprache und ein
schnelles Lerntempo finden sich Chancen, die Fremdsprache auf die Dauer erfolgreich
zu erwerben (Ebd.: 69f). Begriindet werden diese Annahmen durch das Bestehen soge-
nannter ,,kritischer Phasen®. Bei diesen Phasen handelt es sich um eine ,,Lebensspanne,
wahrend der allein ein bestimmtes Verhalten erworben werden kann* (Ebd.: 70). Nach
dem Ende dieser kritischen Phase ist der Erwerb von bestimmten Fahigkeiten nicht mehr
auf natlrlichem Weg méglich. Fur diese Phase wird ein Zeitraum von der Geburt des
Kindes bis zur Pubertit angesetzt. Uber die wirkliche Existenz einer kritischen Phase wird
diskutiert. Eine abgeschwdchte Form spricht vielmehr von ,,sensiblen Phasen®, in denen
die Aufnahme und Verarbeitung von Sprache im Gehirn durch besondere motorisch-sen-
sorische Fahigkeiten sowie die zeitliche Nahe zum Erstspracherwerb leichter begunstigt
wird (Riemer 2002: 70, Sambanis 2007: 38f). Hinzu kommen mdgliche affektive Fakto-
ren, die frihes Fremdsprachenlernen beginstigen. Dazu z&hlt die Annahme, dass Kinder
eine niedrigere Hemmschwelle zu sprechen und zu imitieren besitzen sowie neugierig
und spontan sind, sodass ihnen das Sprachenlernen insgesamt leichter fallt (Riemer 2002:
70). Oft wird in diesem Zusammenhang auch auf den natirlichen Zweitspracherwerb ver-
wiesen. Kinder mit Migrationshintergrund erlernen die fiur sie fremde Sprache im ziel-
sprachigen Land in der Regel schneller und erfolgreicher als beispielsweise ihre Eltern
(Sambanis 2007: 40). Gerade Kinder kommen jedoch, anders als ihre Eltern, in der Schule
viel mit der neuen Sprache in Kontakt. Der ungelenkte Zweitspracherwerb bei Kindern
stellt daher kein ausreichendes Argument flr friihbeginnenden Fremdsprachenunterricht
dar, zeigt jedoch auf, welch entscheidender Faktor die Kontaktzeit mit der Zielsprache
darstellt (Riemer 2002: 70).

Insgesamt konnten viele der Annahmen zum optimalen Alter beim Fremdsprachenlernen
nicht ausreichend bestétigt werden. Lediglich eine Bereicherung des jungen Alters be-
ziglich der Aussprache sowie eine bei Kindern ,,besondere emotionale Bereitschaft™ zum
Sprachenlernen konnten im Ansatz nachgewiesen werden (Sambanis 2007: 43, Bleyhl
2000: 21). Vielmehr ist es jedoch die Kontaktzeit mit der Sprache, welche einen Unter-

schied macht. Um es in den Worten Wolfgang Butzkamms auszudriicken: ,,Es gibt kein
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Idealalter fur den Fremdsprachenbeginn, losgeldst von anderen Faktoren. Entscheidend
bleibt die Kontaktzeit* (Butzkamm 2007: 255).

3.5 Erkenntnisse zum Fremdsprachenlernen

Aus dem natirlichen Spracherwerb kdnnen einige Erkenntnisse gewonnen werden, wel-
che auch fiir den Fremdsprachenunterricht von groRer Bedeutung sind. Zunachst muss
jedoch noch einmal deutlich betont werden, dass der gelenkte Zweitspracherwerb im
Fremdsprachenunterricht unter anderen Bedingungen erfolgt als der natirliche Spracher-
werb. So sind die Kinder auf einem anderen Stand der ,,neuronalen Entwicklung®. Sie
besitzen durch bereits gemachte Erfahrungen ,,altersspezifische kognitive Féhigkeiten®
und ,,groBeres Weltwissen™ (Bleyhl 2000: 22). Infolgedessen ist beim Erwerb einer wei-
teren Sprache die Erstsprache und das damit verbundene Wissen immer prasent. Die
Schilerinnen greifen beim Fremdsprachenlernen immer wieder auf die Erstsprache zu-
riick, denn durch diese besitzen sie bereits ein Verstandnis tber sprachliche Regeln und
verfiigen Uber eine Vielzahl an Sprachlernstrategien (Elsner 2010: 33). Auch das Lern-
umfeld ist nicht mit dem natdrlichen Spracherwerb vergleichbar. Wéhrend die Sprache
beim Erstspracherwerb ein Mittel der alltdglichen Kommunikation darstellt, kommt sie
beim Fremdsprachenerwerb lediglich im schulischen Rahmen in oft fiktiven Kommuni-
kationssituationen zum Tragen (Ebd.). Hinzu kommt, dass gerade das Franzdsische im
Vergleich zum Englischen in der auRerschulischen Umgebung der Kinder eine weniger
grolRe Rolle spielt. Infolgedessen haben die Schilerinnen in der Regel nur zeitlich be-
grenzt in wenigen Unterrichtsstunden Kontakt mit der Fremdsprache. Die Lehrkraft, bei
welcher in vielen Fallen die Fremdsprache selbst nicht die Erstsprache ist, stellt in diesem
Rahmen oft das einzige Sprachvorbild dar. Sie bestimmt in besonderem Male den Un-
terricht und seine Abldufe (Bleyhl 2000: 22, Kierepka 2004: 164). Der sprachliche Input
ist folglich mit der Qualitat und Quantitat des Inputs beim Erstspracherwerb nicht ver-
gleichbar. Schulisches Fremdsprachenlernen impliziert zudem auch die Bedingung einer
Bewertung und Fehlerkorrektur (Elsner 2010: 33). Hinzu kommt die fehlende Notwen-
digkeit, seine Bedurfnisse in der Fremdsprache ausdriicken zu miissen, wie es beim Erst-
spracherwerb der Fall ist (Ebd.). Die Motivation sowie weitere personliche Aspekte un-
terscheiden sich daher in groflem MaRe vom nattrlichen Spracherwerb.
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Insgesamt zeigen sich, wie auch durch die Identitatshypothese schon angedeutet wurde,
eine Vielzahl erstaunlicher Parallelen zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb. Dies
liegt vor allem daran, dass es gemeinsame Prinzipien gibt, wie Sprache im Gehirn verar-
beitet wird, sodass der Spracherwerb in einer zum Erstspracherwerb &hnlichen ,,Erwerbs-
reihenfolge* in einzelnen Stufen erfolgt (Bleyhl 2000: 21). Die Grél3en dieser Stufen sind
unterschiedlich und es ist zudem moglich, dass sich die Schilerlnnen auf zwei Stufen
gleichzeitig befinden (Kubanek-German 2003: 61). Ahnlich wie beim natiirlichen
Spracherwerb konnte auch beim Fremdsprachenlernen immer wieder festgestellt werden,
dass die Schulerlnnen zuerst eine rezeptive Phase durchlaufen, in der sie mdglicherweise
Uber einen gewissen Zeitraum die sprachliche Produktion verweigern. Wie bereits her-
ausgearbeitet wurde, ermoglicht erst das Verstehen und mit ihm ein Vorhandensein von
mentalen Strukturen den Spracherwerb. Werner Bleyhl betont, dass auch die Imitation
von Sprachvorbildern auf einem vorigen ,,Wahrnehmungslernen® basiert (Bleyhl
2000:15). Kinder kénnen ohne mentale Strukturen und einem inneren Sprachsystem nicht
sprachlich produzieren. Daher kann nur das, was sich bereits im Sprachvermdgen des
Kindes befindet, imitiert werden. So stellt die Imitation weniger das Mittel zum Spra-
chenlernen, sondern vielmehr ein Produkt des Lernens selbst dar (Ebd). An dieser Stelle
ist zu betonen, dass die Imitation beim Fremdsprachenerwerb eine groRRe Rolle spielt und
neben den Aspekten der anderen Spracherwerbstheorien einen wichtigen Bestandteil des
Spracherwerbs darstellt. Aus diesen Erkenntnissen lasst sich ableiten, dass zum Aufbau
mentaler Strukturen auch beim Fremdsprachenlernen eine Rezeptionsphase unabdingbar
ist. In dieser tauchen die Lernenden in die Sprache ein, bekommen ein Gefuhl fur den
Klang und verinnerlichen schlieflich auch fremdsprachige Worter. Fur den friihbegin-
nenden Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass das Horverstehen gerade im An-
fangsunterricht eine wichtige Rolle einnehmen sollte, damit den Schilerinnen méglichst
viel Kontakt zur Zielsprache ermdglicht wird (Bleyhl 2005: 6). Es konnte ebenfalls fest-
gestellt werden, dass Schulerinnen fur die selbststandige Produktion von grammatischen
Strukturen, wie beim natiirlichen Spracherwerb, ein ,,kritisches Mal3 an verinnerlichtem
Wortschatz* benétigten (Ebd.: 2f). So ist es fur einen grundschulgeméRen Fremdspra-
chenunterricht besonders wichtig, einen Grundwortschatz aufzubauen, der es den Schi-
lerInnen ermdglicht, ein inneres Sprachsystem zu etablieren und schliellich in eine Phase
der Sprachproduktion Giberzugehen. Dabei sind besonders chunks von grofl3er Bedeutung.
Chunks als ,,sprachliche Fertigteile* besitzen den Vorteil, dass sie erste Kommunikati-

onssituationen erleichtern und einen Weg zur Syntaxentwicklung bahnen (Sambanis
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2008: 58). Die Schulerinnen kommen dadurch mit ersten aus mehreren Wortern beste-
henden AuRerungen in Kontakt. Das wiederholte Einbinden gleicher chunks hilft bei der
Verinnerlichung (Ebd.). Mit dem erworbenen Wissen uber die Sprache folgt beim nat(r-
lichen Spracherwerb schlie8lich eine ,,chaotische Phase”, in welcher das Kind sich
sprachlich ausprobiert, bestehendes Wissen einbezieht, Regeln entdeckt, Hypothesen bil-
det und diese anschlieBend durch die Anwendung auf andere ahnliche Félle tberprift
(Butzkamm 2005: 3). Es zeigt sich, dass Kinder beim Sprachenlernen nicht nur kopieren,
sondern sich vielmehr selbststandig mit der Sprache auseinandersetzen. Auch im Fremd-
sprachenunterricht gibt es diese ,,chaotische Phase®, in welcher den SchiilerInnen die Zeit
zum Ausprobieren gegeben werden muss. Dabei ist dhnlich wie beim Erstspracherwerb
eine erhohte Fehlerproduktion zu bemerken, welche keinesfalls negativ zu bewerten ist.
Sie zeigt vielmehr, dass die Schulerinnen sich selbst mit der Sprache auseinandersetzen
(Riick 2004: 27). Fir den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule bedeutet dies, dass
eine Fehlertoleranz von besonderer Wichtigkeit ist. Zudem unterscheidet sich wie beim
natrlichen Spracherwerb der individuelle Zeitpunkt der eigenen Sprachproduktion unter
den Schilerinnen. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Kindern kénnen dabei sogar
noch groRer sein. Ein Zwang zur sprachlichen Produktion sowie das Einfordern bestimm-
ter Formulierungen ist flr den Spracherwerb nicht férderlich und fiihrt vielmehr zu einer
Abwehrreaktion der Schulerinnen (Bleyhl 2000: 26f; Deters-Philipp 2018: 319). Die
letzte Phase des Fremdsprachenerwerbs, die sprachliche Stabilisation, ist ebenfalls ver-
gleichbar mit dem Erstspracherwerb. Wiederholungen und Rituale unterstiitzen den Pro-
zess der Festigung. Denn mit jeder Erfahrung entstehen im Gehirn des Kindes Vernet-
zungen. Werden Erfahrungen wiederholt, verknipfen sich diese Strukturen im Gehirn
immer weiter und werden schliefflich gefestigt (Butzkamm 1993: 6). So spielen Wieder-
holungen und immer gleiche Abldaufe besonders zu Beginn des Fremdsprachenlernens
eine wichtige Rolle. Sie geben den Schilerinnen eine Struktur und Orientierung. Erst
dann ist es fir sie moglich, bei Abweichungen auf einen Handlungsspielraum zuriickzu-
greifen. Zuletzt kénnen die verschiedenen Stufen des Spracherwerbs nicht durchlaufen
werden, wenn Sprache nicht in der Interaktion erfahren wird. Worter missen immer in
einem Zusammenhang zu anderen Wortern gelernt werden und durch sprachliches Han-
deln mit einer Bedeutung bemessen werden (Bleyhl 2000: 17). Es ist gerade die Interak-
tion, in welcher das Gelernte als sinnvoll erfahren wird. So lernt man Sprache, in den
Worten Werner Bleyhls, ,,im Gebrauch und fiir den Gebrauch® (Bleyhl 2002: 8). Fir den
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Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass das Gelernte fur die Schilerlnnen in sinn-
volle gemeinsame Handlungen eingebettet und in ganzheitlichem Lernen erfahren wer-

den muss.

Insgesamt wird deutlich, dass das Fremdsprachenlernen in der Grundschule nicht nur
durch einen bewussten und gelenkten Erwerb sprachlicher Regeln geschieht, sondern wie
beim Erstspracherwerb durch das intuitive und implizite Erfassen von Regelhaftigkeiten
der Fremdsprache (Riick 2004: 27). Im Grundschulfremdsprachenerwerb ist daher kein
Fokus auf Grammatikarbeit zu setzen. Grammatik ist lediglich in Form von sprachlichem
Input zu préasentieren, der den Schilerinnen Gelegenheit zum intuitiven und impliziten
Lernen gibt (Ebd.). Aus den Erkenntnissen tber den Spracherwerb ergeben sich damit
wichtige Prinzipien fur frihbeginnendes Fremdsprachenlernen. Zu diesen Prinzipien zah-
len rezeptive Phasen, welche durch gezielten Input und einen Fokus auf das Horverstehen
geprégt sind. Hinzu kommen der Aufbau von Wortschatz, das Zulassen von Phasen des
Ausprobierens, das Vorhandensein einer Fehlertoleranz sowie die Wichtigkeit von Rou-
tinen und variierenden Wiederholungen. Zuletzt muss der Grundschulfremdsprachenun-
terricht auf eine Handlungsorientierung, das Schaffen eines Lebensweltbezugs sowie die
Notwendigkeit von ganzheitlichem Lernen aufgebaut sein. Auf einige dieser Prinzipien

soll im né&chsten Kapitel etwas néher eingegangen werden.
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4 Prinzipien grundschulgemaRen
Fremdsprachenunterrichts

4.1.1 Gezielter Input

Die Erkenntnisse tber den Spracherwerb haben gezeigt, dass fur den Fremdsprachener-
werb ein reicher Kontakt mit der Zielsprache nétig ist. In Anlehnung an Stephen D.
Krashens Input-Hypothese (Krashen 1985) ist deutlich geworden, welche Bedeutung dem
sprachlichen Input beigemessen werden muss. Dieser Input bedarf nicht nur einer ent-
sprechenden Quantitat, sondern vor allem auch einer Qualitat in Anpassung an die jewei-
ligen Kompetenzen der Schilerinnen (Kierepka 2004: 163). Ein Input beispielsweise,
welcher den Schilerinnen lediglich einen einzelnen Satz oder einzelne Worter bereit-
stellt, kann im Geddchtnis nicht gut verinnerlicht werden. Gleiches gilt fur das Vor- und
direkte Nachsprechen einzelner Worter durch die Schilerinnen allein oder im Chor. Oft
entstehen dabei Schwierigkeiten in der Aussprache, auf welche haufig direkt mit einer
Korrektur reagiert wird. Aus dieser VVorgehensweise resultieren leider oft Probleme der
Schiilerlnnen, das Gelernte langfristig zu behalten (Riick 2004: 28). Druck und Anspan-
nung kdnnen sich zudem negativ auf die Kinder auswirken. Dies geschieht vor allem,
wenn diese mit der Situation Uberfordert sind, sich sprachlich duf3ern zu mussen, ohne
das erforderliche Wissen wirklich verinnerlicht zu haben (Ebd. 29). Statt die Lernenden
direkt zum Sprechen zu zwingen, ist ein ,,gezielter Input* notwendig. Dies bedeutet, dass
die SchiilerInnen zuerst nur zuhdren, wie die Lehrkraft die neuen Worter ,,korpersprach-
lich, ,,artikulatorisch* und ,,interaktiv* in eine Situation eingebettet vorstellt. Dies kann
beispielsweise durch die Interaktion mit einer Handpuppe geschehen oder durch das Ein-
beziehen verschiedener audiovisueller Medien (Ebd.). Erst nach einer ausgedehnten
Phase, in welcher die SchiilerInnen ,,akustisch rezipieren* und durch ,,inneres Sprechen*
nach Lev S. Vygotzki unbekannte Worter fur sich artikulieren kénnen, sind sie bereit,
sprachlich aktiv zu werden (Vygotzki 1964; Ruck 2004: 135).
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4.1.2 Kombination von Horverstehen und Sprechen

Das Prinzip eines gezielten Inputs verfolgt auch die ,,Verstehensmethode nach Werner
Bleyhl (Bleyhl 2000). Dieser verstehensbasierte Ansatz riickt besonders das Horverste-
hen in den Mittelpunkt des Fremdsprachenunterrichts. So wird Bezug darauf genommen,
dass der Fremdsprachenerwerb &hnlich wie der Erstspracherwerb ablaufe, sodass die
Schilerlnnen Fremdsprachenkenntnisse besonders durch das Horverstehen erlangen
(Mertens 2007: 62). Erst durch eine ,,intensive Phase des Einhorens®, die sogenannte ,,In-
kubationsphase® oder auch silent period, seien sie in der Lage, zu imitieren und spéter
selbst sprachlich zu produzieren (Mertens 2007: 62, Sambanis 2007: 50). Ziel ist die
Schulung des Gehdrs und der Aussprache sowie ein positiver Einfluss auf die Lernfreude
und Motivation. Die Verstehensmethode fordert demnach, den Kindern zuerst einen in-
tensiven Kontakt mit der Sprache zu ermdglichen, bevor sie zur sprachlichen Produktion
angeregt werden.

Der Verstehensmethode wird jedoch auch kritisch gegentibergetreten. Michaela Sam-
banis kritisiert beispielsweise die Zerteilung der Kompetenzen in ,,erst Héren, dann Spre-
chen®, da diese eigentlich ,,interdependente Fertigkeiten* darstellen, welche sich gegen-
seitig starken (Sambanis 2008: 55). Ein Fokus auf rezeptive Tatigkeiten und lediglich
nonverbale Reaktionen der Kinder beriicksichtigt kaum die ,,soziale Dimension der
Sprachverwendung®. Er weist der Lehrkraft und den Schilerinnen einseitige Rollen zu
und steht der Sprechfreudigkeit und Mitteilungsbedirftigkeit von Kindern entgegen
(Ebd.: 56). Michaela Sambanis fordert daher einen Unterricht, in welchem von Anfang
an auch Sprechgelegenheiten und eine wechselseitige Kommunikation geschaffen wer-
den.

., Ein selbstbewusster, das Verstehen, Handeln und Sprechen umfassender Um-
gang mit Fremdsprache kann nicht erst als Ziel ans Ende des Lernweges gestellt,
er muss vielmehr von Anfang an gepflegt und zu zunehmender Entfaltung gebracht
werden. “ (Sambanis 2008: 57)

Ich stimme Michaela Sambanis Aussage zu. Es ist unabdingbar, dass die Schilerinnen
von Anfang an Erfahrungen im Sprechhandeln sammeln kdnnen. Dabei ist es jedoch

wichtig, dass sie nicht zum Sprechen gezwungen werden. Es steht schlussendlich aufer
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Frage, dass gerade das Horverstehen fur die Entwicklung des Sprechens eine sehr wich-
tige Rolle einnimmt. Ausreichender und gezielter sprachlicher Input durch Horverstehen

ist daher in Kombination mit der Férderung von Sprechen von Anfang an erforderlich.

4.1.3 Ganzheitliches und handlungsorientiertes Lernen

Die kritischen Reaktionen auf Ansatze, welche den Fokus zu stark auf rezeptive Tatig-
keiten legen, fuhren zu einem weiteren wichtigen Prinzip des frihen Fremdsprachenun-
terrichts. Fremdsprachenlernen braucht in der Grundschule eine ganzheitliche und hand-
lungsorientierte Ausrichtung. Es muss dem kindlichen Lernen entsprechen und damit den
fur Kinder typischen Drang zur Bewegung, zu entdeckendem Lernen, zur eigenen Mitge-
staltung und Eigenaktivitat beriicksichtigen (Méron-Minuth 2009: 25). Ganzheitliches
Lernen umfasst ebenso ein Lernen mit allen Sinnen. Dem Kind wird dabei die Gelegen-
heit gegeben, die Sprache mit den Sinnen zu erfassen und sich auf verschiedene Arten
verbal oder auch nonverbal zu &ulRern (Meyer 1999: 54). Ziel eines ganzheitlichen und
handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts ist es, ,,Sprache durch Handlung* (Ku-
banek-German 2003: 85) fur die Schilerlnnen erlebbar zu machen. Dabei spielt beson-
ders die zwischenmenschliche Interaktion eine herausragende Rolle. In der Interaktion
wird ein Austausch in und uber die Fremdsprache ermdglicht und das Gelernte als sinn-
voll erfahren. Unterstutzt wird das ganzheitliche und handlungsorientierte Lernen durch
diverse Umsetzungsmaglichkeiten. So ist die Integration verschiedener authentischer
Medien wie beispielsweise Bilder, audiovisueller Medien oder Biicher ebenso wie das
Einbeziehen von Musik, rhythmischem Sprechen, Liedern und Reimen forderlich, um die
Sinne der Kinder anzusprechen (Kubanek-German 2003: 84f; Riick 2004: 146). Eine
wichtige Rolle beim Fremdsprachenlernen in der Grundschule nimmt auch die kérperli-
che Bewegung ein. Bei James Ashers Total Physical Response Methode (Asher 1977)
wird Sprachenlernen korperlich umgesetzt. Dabei wird auf den sprachlichen Input der
Lehrkraft durch Korperbewegungen seitens der Kinder reagiert. Beim Korperlernen wer-
den die Sinne der Schilerinnen aktiviert, das Horverstehen geschult und ,,Perfor-
manzingste” abgebaut (Sambanis 2007: 73). Zudem konnen sprachliche Ausdriicke
durch die Verknipfung mit Bewegungen besser verinnerlicht werden. Auch Rollenspiele
und das Auffuhren von Szenen oder Geschichten gehdren zu handlungsorientiertem Ler-
nen gleichermallen wie jegliche Bastel- und Gestaltungsaufgaben (Kubanek-German
2003: 85).
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4.1.4 Spielorientierung

Eng mit dem Prinzip eines ganzheitlichen und handlungsorientierten Unterrichts verbun-
den ist das Prinzip der Spielorientierung. Welche Rolle das Spiel beim kindlichen Fremd-
sprachenlernen einnehmen kann, betont Jurgen Mertens. Fir ihn ist das ,,Spielen beim
Fremdsprachenfriihbeginn [...] nicht ein beliebiges Tun ohne Ziclperspektive* (Mertens
2007: 65). Auch der natiirliche Spracherwerb erfolgt weitestgehend durch ,,spielerisches
Lernen‘ der Kinder im Austausch mit beispielsweise ihren Eltern, Geschwistern oder an-
deren Kindern. Dazu z&hlt ebenso das spielerische Ausprobieren von Sprache durch das
Kind selbst (Rlck: 2004: 66). Spielerisches Lernen schult motorische Fertigkeiten, ver-
mittelt soziale Fahigkeiten in der Interaktion und ermdglicht das Erfahren der realen aber
auch imaginaren Welt sowie von Bekanntem und Unbekanntem (Mertens 2007: 65). So
kann das Spiel als eine vermittelnde Instanz gesehen werden, welche den Spracherwerb
unterstitzt und eine fur die Kinder motivierende Wirkung besitzt.

Das Ubertragen von spielerischem Lernen auf Unterrichtssituationen erfordert, dass man
den Unterschied zwischen spontanem natirlichem Spiel von Kindern gegenuber Spielen
mit einem fremdsprachlichen Lernzweck erkennt. In erster Linie wird bei Lernspielen ein
Fokus auf das sprachliche Lernziel gelegt und dem Spiel an sich wenig Bedeutung beige-
messen. Wird das Spiel durch die Lehrkraft stark fremdgesteuert und das Zweckhafte
betont, kann dies Auswirkungen auf die Motivation der Schilerlnnen ausuben (Rick
2004: 66). Heribert Ruck beschreibt in dieser Hinsicht das Auftreten von VVermeidungs-
strategien in Unterrichtssituationen, in denen Schilerinnen beim Memoryspielen zum
Sprechen gezwungen wurden (Ebd.: 67f). Spielorientierung im Fremdsprachenunterricht
der Grundschule bedeutet vielmehr, mit spielerischen Téatigkeiten verbundenes entde-
ckendes Lernen sowie einen kreativen Umgang mit Sprache zu ermdglichen, beispiels-
weise durch das Zulassen vom Experimentieren mit Sprache durch die Schiilerinnen (Ma-
yer 2005: 57f). Auch das darstellende Spiel der Lehrkraft, zum Beispiel mithilfe einer
Handpuppe, nimmt eine wichtige Rolle ein. Agiert sie nicht nur verbal, sondern auch
korpersprachlich und bezieht sie dabei die Klasse mit ein, wirkt sich dies positiv auf die
Schiilerlnnen aus (Ruck 2004: 33f). Spiele, welche an sprachliche Lernziele anknipfen,
durfen von den SchiilerInnen nicht zwanghaft, fremdgesteuert und stark zweckhaft emp-
funden werden. Dennoch kdnnen auch gezielt fur den Fremdsprachenunterricht einge-
setzte Spiele durch ihren Wettbewerbscharakter die Motivation der Schiilerinnen stei-

gern.
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4.1.5 Fehlertoleranz

Die Erkenntnisse ber den naturlichen Spracherwerb haben gezeigt, dass der Spracher-
werbsprozess keinesfalls ,,linear vom Nichtwissen zum Koénnen® fihrt (Bleyhl 2000: 26).
Vielmehr handelt es sich um einen Prozess, der durch chaotische Phasen geprégt ist, in
welchen erstes Wissen sowie Hypothesen ausprobiert und tberprift werden. Diese Pha-
sen sind wie beim Erstspracherwerb durch Fehler gekennzeichnet. Gleichermalien wie
sich Eltern beim Erstspracherwerb ihrer Kinder an jedem Sprechversuch erfreuen und
dabei ermutigend mit Fehlern umgehen, sollten Lehrkrafte eine &hnliche Einstellung fur
den Fremdsprachenunterricht Gbernehmen (Ebd.). Statt direkt ein fehlerfreies Sprechen
der Kinder zu erwarten und nach Fehlern zum Korrigieren zu suchen, ist in besonderem
MafRe ein vorsichtiges Korrekturverhalten und eine Fehlertoleranz der Lehrkraft notig.
Gerade im Anfangsunterricht kann ein zu haufiges Korrigieren zu Irritationen und Hem-
mungen fuhren, sodass die Lernenden nicht mehr den Mut haben, sich sprachlich zu &u-
Rern (Schmid-Schoénbein 2008: 81). Eine Fehlertoleranz bedeutet jedoch nicht, dass alle
Fehler der Kinder einfach Uibergangen und ignoriert werden (Ebd.). Darunter zu verstehen
ist vielmehr ein Feedback, welches vorrangig auf das inhaltliche Verstandnis bezogen ist
(Sambanis 2007: 163, Bleyhl 2000: 26). Reagiert die Lehrkraft auf den Inhalt der Aussa-
gen ebenfalls inhaltsorientiert, werden die SchiilerInnen ,,emotional anerkannt* (Bleyhl
2005: 7). Dies ist beispielsweise durch gezieltes inhaltliches Nachfragen, erweiterndes
und korrigierendes Wiederholen der AuBerung oder Bereitstellen von Formulierungshil-
fen moglich (Ebd.). Eine weitere VVorgehensweise stellt das Sammeln hdufiger Fehler in
der Kommunikation dar, welche in extra Phasen des Unterrichts mit den Kindern thema-
tisiert und besprochen werden (Schmid-Schénbein 2008: 82). Ziel der Fehlerkorrektur
bleibt es, die SchiilerInnen in ihrem sprachlichen Handeln zu ermutigen, um die Unter-
stiitzung nach und nach weglassen zu konnen, sodass die Schiilerinnen aus eigener Initi-

ative und selbststandig in der Fremdsprache handlungsfahig sind.

4.1.6 Routinen und Rituale

Im Fremdsprachenunterricht kommen verschiedene Aktivitaten, wie beispielsweise das
Erklaren neuer Worter, das Einfuihren eines Liedes oder das Erzahlen von Geschichten,

in der Regel wiederholt vor. Diese Wiederholungen sorgen dafur, dass Routinen im Klas-
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senzimmer geschaffen werden (Klippel 2003: 57). Gerade im friihbeginnenden Fremd-
sprachenunterricht kommen diesen Routinen eine wichtige Bedeutung zu. Bereits in Hin-
blick auf den nattrlichen Spracherwerb wurde herausgearbeitet, dass wiederholte Ablaufe
zur Stabilisierung beitragen kénnen und Sicherheit im Handeln vermitteln. Eine beson-
dere Form von Wiederholungen im Unterrichtsgeschehen sind Rituale. Wahrend Routi-
nen eher unbewusst automatisiertes VVerhalten darstellen, erweisen sich Rituale als sym-
bolische Handlungen, welche im Unterricht bewusst eingefiihrt werden (Remmert 2003:
5). Beispiele fiir solche Unterrichtsrituale stellen unter anderem Stundeneréffnungs- oder
StundenbeschlieBungsrituale, Morgenrituale, Rituale zu bestimmten Anléssen oder Fes-
ten, Disziplinierungsrituale, Melderituale oder Verteilungsrituale dar (Ebd.). Auch ritua-
lisierte Redemittel beispielsweise in Form von chunks, welche regelmaRig gebraucht wer-
den, spielen in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle (Ebd.).

Routinen und Rituale erleichtern sowohl fiir die Schiilerinnen als auch fur die Lehrkrafte
den Fremdsprachenunterricht und wirken sich dadurch positiv auf das Fremdsprachenler-
nen aus. Sobald die Ablaufe fur alle Beteiligten Klar sind, geben sie den Schilerinnen
Sicherheit und Verlasslichkeit (Klippel 2003: 57). Zudem kénnen Routinen und Rituale
das Verstandnis unterstiitzen und im Rahmen der Klassengemeinschaft auch ein Zusam-
mengehdrigkeitsgefihl fordern (Remmert 2003: 5). Den Lehrkréften ist es moglich, in
vielféltigen Unterrichtssituationen auf die Routinen und Rituale zurlickzugreifen. Dabei
ermdoglichen sie eine Strukturierung des Unterrichts, denn die Kinder wissen in der Regel
sofort, was zu tun ist (Ebd.). Ein groRer Vorteil besteht zudem darin, dass Routinen und
Rituale komplett in der Fremdsprache ausgefiihrt werden kdnnen, ohne dass es zu erheb-
lichen Verstandnisschwierigkeiten kommt (Klippel 2003: 57). An dieser Stelle ist jedoch
zu betonen, dass wiederholte Ablaufe im Unterricht nicht ausgereizt werden sollten, um
nicht zu Langeweile zu fihren. Vielmehr ist auch fir eine Variation zwischen und inner-

halb der einzelnen Abldufe zu sorgen.

4.1.7 Lebensweltbezug

Im Rahmen der Erkenntnisse zum Fremdsprachenlernen wurde bereits deutlich, dass sich
die Lernsituation gegeniiber dem natirlichen Spracherwerb grundlegend unterscheidet.
So ist der Unterricht abgetrennt von der ,,realen Welt™ und die Kommunikationssituatio-
nen sind lediglich auf den Schulkontext bezogen, was sie deutlich einschrénkt. Lehrerin-

nen sowie Schiilerlnnen werden zudem feste Rollen zugeschrieben, welche festlegen, wie
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sie im Unterricht sprachlich zu handeln haben. (Klippel 2003: 55). Die Schwierigkeit von
Fremdsprachenlernen besteht demnach darin, die zielsprachige Kultur in den Unterricht
zu integrieren und Lebenswelt und Lernraum einander anzunéhern. Das Klassenzimmer
muss fir die SchilerInnen zu einem fremdsprachlichen Interaktionsraum werden, in dem
die Zielsprache mit ihrer Kultur fur die Schilerlnnen erfahrbar ist (Mertens 2007: 65).
Dies lasst sich beispielsweise durch interkulturelles Lernen im Rahmen von authentischen
Materialien und Medien, der direkten Begegnung mit der Zielkultur oder dem Schaffen
von authentischen Kommunikationssituationen und Aktivitaten umsetzen (Mertens 2007:
65). Das Gelernte muss fir die Schulerinnen als sinnvoll erfahren werden. Dies geschieht
im gemeinsamen Handeln sowie dem Austausch in und tber die Zielsprache beziehungs-

weise -kultur.

4.1.8 Prinzip der Einsprachigkeit

Die Ergebnisse der Spracherwerbsforschung sowie die bereits genannten didaktischen
Prinzipien frihbeginnenden Fremdsprachenunterrichts weisen gemeinsam auf die Not-
wendigkeit einer durchgehenden Verwendung der Zielsprache in moglichst authentischen
Situationen hin. Gerade in Hinblick auf die eingeschrankte Zeit, die fur den Fremdspra-
chenerwerb zur Verfiigung steht, ist es nétig, den Schilerinnen so viel fremdsprachigen
Input wie moglich bereitzustellen. Mit fremdsprachigem Input ist in dieser Hinsicht nicht
nur ein Austausch in Bezug auf die Lerninhalte gemeint, sondern vielmehr auch die all-
tagliche Kommunikation im Klassenzimmer. Jegliche Mdglichkeiten, die Fremdsprache
im Klassenzimmer zu nutzen, gilt es auszuschépfen, um ein handlungsorientiertes, ganz-
heitliches Lernen zu ermdglichen und Authentizitat zu schaffen. In Anlehnung an den
natlrlichen Spracherwerb wird konsequenter zielsprachiger Input zudem benétigt, um
eine Gelegenheit fir implizites Lernen der Schilerlnnen zu geben und fremdsprachige
Wodrter in ihrem Zusammenhang zu erwerben (Todtenhaupt-Duscha, Duscha 2008: 17).
Die Fremdsprache ist damit nicht nur der Unterrichtsgegenstand, sondern sie ist vielmehr
das Mittel und der Weg selbst (Wessel 2012: 56). Aufgrund dessen ist es notwendig, dass
die Zielsprache im Fremdsprachenunterricht von Beginn an das vorrangige Mittel der
Kommunikation darstellt. Diese Bedingung eines einsprachigen Unterrichts bereits im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht findet sich im ,,Prinzip der Einsprachigkeit wieder
(Wessel 2012: 56).
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5 Situation in Berlin

5.1 Rahmenbedingungen

Der bundesweit unterschiedliche Umgang mit Fremdsprachenunterricht in der Grund-
schule macht es erforderlich, auf die Situation in Berlin genauer einzugehen. Die Berliner
Rahmenbedingungen sind zudem relevant, um tber die Mdglichkeiten der Umsetzung

der bisher erarbeiteten Prinzipien friihen Fremdsprachenlernens zu diskutieren.

In Berlin nahm der frihe Fremdsprachenunterricht 1998 im Rahmen eines Modellver-
suchs seinen Anfang. Seit 2002/3 gilt Englisch- oder Franzdsischunterricht fir alle Ber-
liner Grundschulen als verpflichtend (Neveling 2007: 260). Eine Abfrage im Schulver-
zeichnis der Berliner Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie ergab, dass im
Schuljahr 2020/21 insgesamt 65 6ffentliche Berliner Grundschulen sowie Grundschulen
mit privater Tragerschaft Franzdsisch als erste Fremdsprache anbieten (Senatsverwaltung
fur Bildung, Jugend und Familie Berlin 2020). Bei derzeit insgesamt 436 Grundschulen
ist der Franzdsischunterricht damit gegentiber dem Englischunterricht stark unterrepra-

sentiert.

Angeboten wird der Franzosischunterricht in Berlin ab Klasse 3 mit jeweils zwei Wo-
chenstunden. Jedes Schuljahr erhéht sich die Stundenzahl jeweils um eine Wochenstunde,
sodass die SchilerInnen in der 6. Jahrgangsstufe schlieBlich jeweils 5 Stunden die Woche
in der Fremdsprache unterrichtet werden (Kultusministerkonferenz 2013: 23). Wahlen
die Schilerlnnen Franzésisch als erste Fremdsprache, so mussen sie dies in der Sekun-
darstufe 1 obligatorisch fortfiihren (Ebd.: 26). In Berlin bieten derzeit jedoch nur 30 wei-
terfihrende Schulen diese Option an, von denen es sich bei 18 Schulen um ein Gymna-
sium handelt (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie Berlin 2020). Aufgrund
der geringen Anzahl an weiterfiihrenden Schulen, die Franzoésisch als erste Fremdsprache
fortfiihren, und dem Umstand, dass es sich dabei vor allem um Gymnasien handelt, wah-
len an den Grundschulen teilweise zu wenige Schiilerlnnen Franzésisch. Als problema-
tisch zu sehen ist auf’erdem, dass die Lehrkrafte oft dazu angehalten sind, die Wahl von
Franzosisch als erste Fremdsprache nur den Eltern von Kindern zu empfehlen, welche in
der Schule bisher als leistungsstark aufgefallen sind und bei denen mit einer Gymnasial-

empfehlung zu rechnen ist.
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Insgesamt wird in den Berliner Grundschulen ein kompetenzorientierter Fremdsprachen-
unterricht verfolgt, welcher sich am Teil C des Berliner Rahmenlehrplans zu modernen
Sprachen orientiert (Senatsverwaltung fiir Jugend, Bildung und Familie Berlin 2015). Die
Lehrbefahigung erhélt man in Berlin durch eine grundstdndige Lehrerausbildung in der
jeweiligen Fremdsprache. Bis 2010 erfolgte diese in Form des Staatsexamens, nun ist ein
abgeschlossener Master of Education mit anschliefendem Vorbereitungsdienst erforder-
lich (Kultusministerkonferenz 2013: 24f). Auch Personen mit dem Amt des Studienrats
oder dem Amt der Lehrkraft fir Sonderpadagogik kénnen in Grundschulen eingesetzt
werden (Ebd.: 25). Zum Schluss besteht zusétzlich die Mdglichkeit, eine Unterrichtser-
laubnis an Personen zu vergeben, die fir den Fremdsprachenunterricht als geeignet ange-
sehen werden und die erforderlichen Kompetenzen mitbringen, selbst wenn sie andere
Facher studiert oder keine Lehrerausbildung absolviert haben (Ebd.). Es ist zudem mog-
lich, im Rahmen des Quereinstiegs als Fremdsprachenlehrkraft in der Grundschule zu
arbeiten. Studierende kdnnen an der Freien Universitat die Fremdsprachen Englisch und

Franzosisch als Vertiefungsfacher im Grundschullehramtsstudium wéhlen.

5.2 Berliner Rahmenlehrplan

Der Fremdsprachenunterricht in der Grundschule schafft die Grundlage fr le-
benslanges Fremdsprachenlernen, motiviert Schiillerinnen und Schiiler, weitere
Fremdsprachen zu lernen und bildet somit eine entscheidende Voraussetzung fur
die Entwicklung von Mehrsprachigkeit. “ (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Familie Berlin 2015: 3)

Der Berliner Rahmenlehrplan schreibt dem Fremdsprachenunterricht der Grundschule
eine besonders wichtige Rolle gegenuber der Férderung von Mehrsprachigkeit zu. In ei-
ner ,,Zeit zunehmender internationaler Verflechtungen und Kontakte*, in welcher die Le-
benswelt von Kindern mafigeblich durch die ,,verschiedenen Sprachen und Kulturen* be-
stimmt wird, kommt der Schule die wichtige Aufgabe zu, Mehrsprachigkeit schon friih
zu fordern und die Schilerlnnen in den Fremdsprachen handlungsféhig zu machen (Se-
natsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie Berlin 2015: 3f). Auch wenn der Rah-
menlehrplan die Bedeutung von friih beginnendem Fremdsprachenunterricht hervorhebt,
gibt es fur das Land Berlin keinen eigenen Rahmenlehrplan fir die Grundschule mit ei-
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nem gesonderten Konzept und Hinweisen zu den Besonderheiten eines grundschulgema-
Ren Fremdsprachenlernens. Vielmehr bezieht sich der neue, seit 2017/18 geltende Rah-
menlehrplan auf den Unterricht in den modernen Fremdsprachen aller Klassenstufen 1-
10. Diese Anderung soll fiir Transparenz gegeniiber Schuliibergangen mit ihren jeweili-
gen Anforderungen sorgen und die Progression im Laufe der Schulzeit verdeutlichen (Se-
natsverwaltung flr Bildung, Jugend und Familie Berlin: 2017: 5). So werden im Rahmen-
lehrplan fiinf Kompetenzbereiche festgelegt, welche in einem kompetenzorientierten
Fremdsprachenunterricht von den Schilerinnen erworben werden. Dabei ist das Ziel, die

Lernenden in der Fremdsprache handlungsfahig zu machen.

Die Unterscheidung in fiinf Kompetenzbereiche bezieht sich auf das Kompetenzstruktur-
modell der Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz von 2012. Es ist das Zusam-
menspiel dieser Kompetenzen, welche die Schulerinnen zu sprachlicher Handlungsféhig-
keit befahigen soll (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie Berlin 2015: 9).
Der Kompetenzbereich, welcher das Zentrum des Kompetenzstrukturmodells ausmacht,
bezieht sich auf die funktionalen kommunikativen Kompetenzen, welche zeigen, ob in
der Fremdsprache sprachliche Mittel und kommunikative Strategien beherrscht werden.
Man unterscheidet in die funf Teilkompetenzen: Hor- und Hérsehverstehen, Leseverste-
hen, Schreiben, Sprechen und Sprachmittlung (Ebd.:10). An diesen Kompetenzbereich
knipft direkt die interkulturelle kommunikative Kompetenz an, welche sich durch das
Handeln und Verstehen in der Fremdsprache ausdriickt und auf Wissen, Einstellungen
und Bewusstheit gegenuber der eigenen sowie der zielsprachigen Kultur beruht (Ebd.).
Des Weiteren integriert der Rahmenlehrplan auch die Text- und Medienkompetenz. Die
Schiilerlnnen sollen verschiedene Texte (auch bildliche Gestaltungen oder Horsehtexte)
aufnehmen, verarbeiten und reflektieren kdénnen sowie in der Lage sein, selbst derglei-
chen zu produzieren (Ebd.: 11). Zuletzt werden in den Rahmenlehrplan auch die Sprach-
bewusstheit und die Sprachlernkompetenz einbezogen. Der Erwerb dieser beiden Kom-
petenzen erfolgt nicht einzeln, sondern immer in Kombination mit den anderen genannten

Kompetenzbereichen (Ebd.).

Wie bereits hervorgehoben, sind die Kompetenzbereiche im Rahmenlehrplan fir alle
Klassenstufen von 1-10 geltend. Unterschieden wird dabei lediglich in verschiedene Ni-
veaustufen, welche sich am Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen

orientieren (Europarat fur kulturelle Zusammenarbeit 2001). Fir jede Klassenstufe wird
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festgelegt, in welchem Mal} die einzelnen Kompetenzen beherrscht werden mussen. Zu-
satzlich erfolgt eine Orientierung an den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiile-
rinnen sowie ihrem angestrebten Schulabschluss (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend
und Familie Berlin 2015: 13). So soll eine Feststellung des individuellen Lern- und Leis-
tungsstands moglich sein, sodass alle Schilerlnnen in einem differenzierten Unterricht
nach ihren individuellen VVoraussetzungen lernen kénnen (Ebd.: 17). Die einzelnen An-
forderungen werden in unterschiedlichen aufsteigenden Niveaustufen festgelegt, die mit
den Buchstaben A-H benannt werden (Ebd.: 14). Fir Grundschulen gilt, dass in der
Schulanfangsphase die Niveaustufen A und B und in der Jahrgangsstufe 3 und 4 die Ni-
veaustufe C erreicht werden sollte. In Teilen kann auch ein Unterricht in der Niveaustufe
D erfolgen (Ebd.).

Zuletzt werden im Rahmenlehrplan Themen und Inhalte vorgestellt, die sich an der ,,Le-
benswirklichkeit der Lernenden® und den ,,Anwendungsbereichen der Fremdsprache*
orientieren. Diese konnen in allen Jahrgangsstufen behandelt werden, da sie je nach Ni-
veaustufe anders umgesetzt werden (Ebd.: 33). Die verbindlichen Hauptthemenfelder
sind: ,,Individuum und Lebenswelt®, ,,Gesellschaft und 6ffentliches Leben®, ,,Kultur und
historischer Hintergrund* sowie ,,Natur und Umwelt* (Ebd.). Die Umsetzung der The-
men unterliegt der Lehrkraft. Dabei ergeben sich Mdglichkeiten der Differenzierung so-

wie der Vernetzung und fachiibergreifenden Kooperation (Ebd.).

Der Rahmenlehrplan gibt den Lehrkraften eine Grundlage fur die Durchfiihrung eines
kompetenzorientierten Fremdsprachenunterrichts, auf welchen die schulinternen Curri-
cula aufbauen konnen. Wie bereits angedeutet, werden dabei jedoch keine spezifischen
Hinweise zur Besonderheit von Fremdsprachenlernen in der Grundschule gegeben. Auch
uber die Rolle der Lehrkraft, insbesondere in Bezug auf die Sprachverwendung im Un-
terricht, wird im Berliner Rahmenlehrplan keine konkrete Angabe gemacht. Auch aus
dem Bericht der Kultusministerkonferenz ,,Fremdsprachen in der Grundschule — Sach-
stand und Konzeptionen 2013 geht lediglich hervor, dass eine ,,weitestgehende Einspra-

chigkeit” empfohlen wird. (Kultusministerkonferenz 2013: 5).
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5.3 Ziele

Zuletzt gilt es in Anlehnung an die Vorgaben im Berliner Rahmenlehrplan sowie den
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz, die wesentlichen Ziele des Fremdsprachen-
lernens in der Grundschule zu benennen. Dabei soll ein besonderer Fokus auf der Schul-
anfangsphase liegen. Da in Berlin der Fremdsprachenunterricht obligatorisch ab Klasse 3

beginnt, werde ich mich auf die Angaben zu den Klassenstufen 3 und 4 beziehen.

Geht man nach dem Berliner Rahmenlehrplan, benennt dieser fir alle Klassenstufen als
zentrales und iibergeordnetes Ziel des Fremdsprachenunterrichts die ,,Vorbereitung auf
authentische Sprachbegegnungen (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie
Berlin 2015: 3). Der Fokus liegt damit auf dem Ausbau einer sprachlichen Handlungsfa-
higkeit der Schilerinnen. Auch die Kultusministerkonferenz nennt als grundlegendes Ziel
die ,,Anbahnung und de[n] Aufbau einer interkulturellen kommunikativen Handlungsfé-
higkeit* (Kultusministerkonferenz 2013: 4). Es ist eindeutig zu erkennen, dass das Uber-
geordnete Ziel des Fremdsprachenlernens in der Grundschule ein kommunikatives Ziel
ist. Der kompetenzorientierte Fremdsprachenunterricht in Berlin ist dabei auf eine kom-
munikative Progression und Ergebnisorientierung ausgerichtet. Ziel des Unterrichts in
Klasse 3 und 4 ist der Aufbau der funktional-kommunikativen Kompetenzen auf dem
Niveau Al des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (Ebd.). Dazu gehort das
Sammeln erster Erfahrungen im Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben so-
wie der Sprachmittlung. Der Bezug bleibt auf vertrauten Alltagsthemen und der Verwen-
dung von einfachen Strukturen, gelernten Wendungen und der Orientierung an VVorlagen.
Die Lehrkraft leitet die Schulerinnen an und gibt gesprochene sowie visuelle Hilfen. Die
Kultusministerkonferenz hebt ebenfalls, speziell fiir die Grundschule, die interkulturelle
Handlungsféahigkeit als wichtiges Ziel hervor. Die Intention ist, ,,sich ausgehend von ei-
genen Erfahrungen mit der Vielfalt der Kulturen auseinanderzusetzen und interkulturelle
Kompetenzen zu erwerben. Mit dem dabei erworbenen Wissen und der Nutzung der
kindlichen Neugier sowie Unbefangenheit gegeniiber Fremdem wird eine Aufgeschlos-
senheit gegentber anderen Kulturen angestrebt (Kultusministerkonferenz 2013: 4f). Der
Fremdsprachenunterricht zielt dartiber hinaus auf eine Reflexion Uber Sprache und ihre
Verwendung ab. Diese Kompetenz der Sprachbewusstheit wird durch das Experimentie-
ren mit Sprache, das Aufstellen von Hypothesen und Regeln sowie den Vergleich der

Zielsprache mit anderen Sprachen angestrebt (Ebd.: 5). Ein weiteres Ziel liegt in dem
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Aufbau von Sprachlernkompetenzen. Das bedeutet, die Schulerinnen zu einem selbstbe-
wussten und selbststdndigen Umgang mit der Sprache, den Lern- und Arbeitstechniken

sowie eigenen Strategien zu fuhren (Kultusministerkonferenz 2013: 5.).

Insgesamt kommt in Berlin dem Fremdsprachenunterricht der Grundschule das Ziel zu,
Mehrsprachigkeit zu foérdern. Durch interkulturelles Lernen, den systematischen Aufbau
sprachlicher Kompetenzen, der Entwicklung von Sprachlernkompetenzen, der Reflexion
uber Sprache sowie dem Bezug zu verschiedenen Themen und Medien aus dem Alltags-
kontext der SchiilerInnen wird eine kommunikative Handlungsfahigkeit in authentischen

Sprachbegegnungen und der Aufbau interkultureller Kompetenzen angestrebt.

5.4 Problematik

Die Rahmenbedingungen scheinen in Berlin positiv bemessen zu sein: An einer Berliner
Universitat besteht die Mdglichkeit einer Lehrkrafteausbildung fir Grundschulfremd-
sprachenunterricht und in ganz Berlin gibt es zumindest eine Auswahl an Schulen, die
Franzosisch als erste Fremdsprache in der Grundschule anbieten. Dennoch ist an dieser
Stelle auf bestehende Probleme aufmerksam zu machen. Insbesondere die geringe Stun-
denzahl, welche in Berlin flir die Anfangsphase des Grundschulfremdsprachenunterrichts
vorgesehen ist, muss kritisch betrachtet werden. Bereits in Bezug auf das optimale Alter
eine Fremdsprache zu beginnen, ist deutlich geworden, dass nicht der frihbeginnende
Fremdsprachenunterricht an sich, sondern vielmehr die Kontaktzeit zur Fremdsprache
von Bedeutung ist. Es ist bedenklich, ob zwei Wochenstunden mit jeweils 45 Minuten
Unterrichtszeit in der dritten Klassenstufe in dieser Hinsicht ausreichen. Die mangelnde
Quantitéat des Sprachangebots erhebt den Anspruch, demgegentber fiir mehr Qualitat im
Fremdsprachenunterricht zu sorgen. Es bleibt jedoch fraglich, ob ein Ausgleich auf diese
Weise moglich ist (Sambanis 2007: 58). Die Bedeutung von qualitativem Fremdspra-
chenunterricht fuhrt zu der Forderung nach gut ausgebildeten Lehrkraften. Auch wenn in
Berlin die Mdglichkeit besteht, eine Grundschullehrerausbildung in den Fremdsprachen
zu absolvieren, habe ich die eigene Erfahrung gemacht, dass dieses Angebot nur von ver-
einzelten Studierenden wahrgenommen wird - in Franzdsisch sogar um einiges weniger
als in Englisch. Erhebungen wie das Forschungsprojekt ,,Wirksamkeit von Lehrerbildung
— Kompetenzentwicklung und Biografiemanagement in der dreiphasigen Lehrerbildung®
bestatigen dies (Weil3, Braune, Kiel 2010: 131f). Im Rahmen dieser Untersuchung gab es

unter den 1437 in Munchen und Passau befragten Studierenden lediglich eine Person,
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welche Grundschullehramt mit dem Unterrichtsfach Franzoésisch studierte (Ebd.). Bei sol-
chen Zahlen ist es eine logische Schlussfolgerung, dass den Grundschulen schlieRlich
Fremdsprachenlehrkrafte fehlen. So habe ich selbst erlebt, dass mir aufgrund des Lehr-
kraftemangels an einer Grundschule eine Stelle als Vertretungslehrerin in Englisch ange-
boten wurde, ohne dass die entsprechenden Kompetenzen vorher tiberpriift wurden. Leh-
rerinnen mit einer Ausbildung fir die Sekundarstufe, Quereinsteigerinnen und Vertre-
tungslehrkrafte werden in der Folge haufig im Fremdsprachenunterricht der Grundschule
eingesetzt. Auch wenn diese eine hohe sprachliche Kompetenz mitbringen ist es wichtig,
auf die fur die Grundschule bedeutenden Prinzipien aufmerksam zu machen. Im Rahmen-
lehrplan fehlen jedoch Hinweise zu Besonderheiten und Prinzipien von frihem Fremd-
sprachenunterricht sowie explizit zur Sprachverwendung der Lehrkraft. Lehrerinnen wer-
den so hdufig ohne entsprechende Vorbereitung mit Grundschulklassen konfrontiert und
mussen sich in der Folge vieles selbst erarbeiten. Ich mdchte daher im Folgenden néher
darauf eingehen, welche Bedeutung der Lehrkraft im Grundschulfremdsprachenunter-

richt zukommt.
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6 Die Rolle der Lehrkraft

Die Lehrkraft spielt im friihen Fremdsprachenunterricht ohne Zweifel eine wichtige
Rolle. Vorherrschende Vorstellungen, dass von Fremdsprachlehrkréften in der Grund-
schule nicht viel verlangt wird, kénnen durch die bisherigen Ausfiihrungen dieser Arbeit
entkraftigt werden. Es wurde bereits deutlich, dass ein grundschulgeméRes Fremdspra-
chenlernen auf eine sprachliche Handlungsfahigkeit abzielt und nicht ausschlieBlich auf
dem Aufsagen einzelner Vokabeln beruht. Friihes Fremdsprachenlernen ist vielmehr ein
komplexer Bereich, welcher in der Folge auch vielschichtige Anforderungen an die Lehr-
kraft mit sich bringt. Die Funktionen, welche im natlrlichen Spracherwerb die Bezugs-
personen und das Umfeld der Kinder tibernehmen, kommen im Fremdsprachenunterricht
vor allem der Lehrkraft zu. Wird das Kind beim nattrlichen Erwerb Gberall von der Spra-
che umgeben und erlernt es diese weitestgehend durch authentische Kommunikationssi-
tuationen im Alltag, so erhélt die Fremdsprachenlehrkraft die herausfordernde Aufgabe,
die zielsprachige Kultur in den kleinen Rahmen des Klassenraums zu transferieren. Sie
ubernimmt gleichzeitig die Rolle des sprachlichen Vorbilds sowie der Bezugsperson der
Schilerlnnen. Ihr kommen dabei verschiedene Funktionen zu. In Anlehnung an Frie-
derike Klippels Modell zum Classroom Discourse (Klippel 2003: 56) und den Ausfiih-
rungen von Engelbert Thaler zur Lehrersprache (Thaler 2014: 15f) werden diese im Fol-

genenden naher erldutert.

Die Hauptfunktionen von Lehrerinnen im Fremdsprachenunterricht lassen sich in die
Lehrkraft als Wissensvermittlerin (teacher as instructor), die Lehrkraft als Kommunika-
tionspartnerin (teacher as partner in communication), die Lehrkraft als Sprachvorbild
(teacher as language model and input provider) und die Lehrkraft als Sprachunterstut-
zung unterteilen (Klippel 2003: 57, Thaler 2014: 15).

6.1 Instruktion

Der Lehrkraft als Wissensvermittlerin kommen im Fremdsprachenunterricht verschie-
dene Aufgaben zu, welche sich auf die Strukturierung des Unterrichts beziehen. Dabei
handelt es sich um gelenkte Instruktionsphasen, die durchaus auch im Fremdsprachenun-

terricht der Grundschule ihre Berechtigung haben. In diesen Phasen fuhrt die Lehrkraft
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die Schulerinnen in neue Inhalte ein, erklart diese, stellt praktische Aktivitaten bereit,
korrigiert, gibt Feedback und ermutigt die Schilerlnnen zur Mitarbeit. Sie ist dement-
sprechend daflr zustandig, die Unterrichtsstunde gezielt vorzubereiten, zu gestalten und
durchzufuhren (Klippel 2003: 56f, Thaler 2014: 15). Im Fokus dieser lehrergelenkten Ak-
tivitdten steht hdufig die ,,Korrektheit der Sprachproduktion® sowie die ,,Automatisierung

unbekannter Sprachstrukturen® (Deters-Philipp 2018: 90f).

6.2 Kommunikation

Strukturierte Unterrichtsphasen, in welchen Wissen vermittelt wird, missen durch an-
dere, auf die Anwendung der erworbenen Fahigkeiten bezogene Phasen, abgewechselt
werden. In diesem Rahmen gewinnt die Lehrkraft als Kommunikationspartnerin an Be-
deutung. Durch das Einbeziehen kommunikativer Aufgaben in moglichst wenig lehrer-
zentrierten Unterrichtssituationen wird eine Vorbereitung auf authentische Kommunika-
tionssituationen in der Zielsprache angestrebt. Bei diesen Aufgaben steht die Bedeutungs-
vermittlung im Austausch von Informationen und Meinungen im Mittelpunkt (Klippel
2003: 57). Neben dem Nachahmen mdoglicher Kommunikationssituationen der aufer-
schulischen Welt spielt auch die direkte Kommunikation innerhalb des Klassenzimmers,
beispielsweise durch Situationen des Klassenmanagements, eine bedeutende Rolle (Ebd.:
55f). Gerade Anlasse der Unterrichtsorganisation bergen grof3es Potential fiir authenti-
sche Kommunikation. Sie steigern die Sprechzeit der Schilerlnnen sowie die Quantitét
des Inputs (Deters-Philipp 2018: 91). Es ist dabei jedoch nicht auRer Acht zu lassen, dass
die Interaktionen im Klassenzimmer, beispielsweise durch die festgelegten Rollen der
Lehrkrafte und Schilerlnnen, anderen Grundsétzen folgen als in der aulRerschulischen
Welt. Zudem sind die SchiilerInnen gerade im Anfangsunterricht in ihren Sprachféhig-
keiten eingeschrénkt (Ebd.:91). Dennoch vermdgen auch junge Lernerlnnen sich auf ei-
nem niedrigen Level dazu zu duf3ern, was sie mogen oder nicht sowie personliche oder
inhaltliche Informationen zu vermitteln (Klippel 2003: 57). Es ist daher eine wichtige
Aufgabe der Lehrkraft, so viele Maglichkeiten der fremdsprachlichen Kommunikation

im Unterricht zu nutzen wie moglich.
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6.3 Sprachvorbild

Je weniger die Kinder auBerhalb des Klassenzimmers mit der Fremdsprache in Beriihrung
kommen, desto bedeutender wird die Lehrkraft besonders in der Primarstufe als Sprach-
vorbild und wichtigste Quelle fremdsprachigen Inputs (Klippel 2003: 57). Gerade als
Sprachvorbild beeinflusst sie den Spracherwerb der Schilerinnen erheblich. Sie dient als
Modell fiir die Aussprache und ist ein lexikalisch-strukturelles Vorbild, an welchem sich
die Schilerlnnen orientieren (Thaler 2014: 15). Das Nutzen von Medieninput kann sinn-
voll fur Variation im Unterricht sorgen, ersetzt jedoch keinesfalls die Interaktion zwi-
schen Lehrerlnnen und Schiilerinnen, in welcher eine flexible Anpassung an die Situation
maoglich ist (Klippel 2003: 59f). Die Aufgabe der Lehrkraft besteht daher darin, sich ihrer
Vorbildfunktion bewusst zu werden sowie ,,ein authentisches Sprachmodell anzubieten
und Ruckmeldungen lber Schiilerhypothesenbildungen zu geben* (Méron-Minuth 2009:
26). Gerade durch Authentizitat, Freude am Unterrichten und einer positiven Einstellung
zur Fremdsprache kénnen Lehrkrafte ihre Schiilerinnen flr die Fremdsprache begeistern
und eine Bindung zu ihnen etablieren (Riick 2004: 177). Durch den Aufbau einer emoti-
onalen Bindung zur Fremdsprache sind die Kinder schlie3lich in der Lage, sich mit der
Sprache zu identifizieren (Klippel 2003: 63). Authentizitét bringen haufig gerade mutter-
sprachliche Lehrkrafte mit, da sie ihre eigene Sprache an die Schilerlnnen vermitteln.
Ihnen fallt es hingegen schwerer, ihre Sprachverwendung an die Schilerlnnen anzupas-
sen und die Sprachkompetenz fiir das Verstandnis der Lernenden zu reduzieren (Ruck
2004:177). Die Frage, ob muttersprachliche Lehrkréfte oder deutschsprachige Lehrkréfte
flr den Fremdsprachenunterricht als Sprachvorbild geeigneter sind, ist nicht zufrieden-
stellend zu beantworten. Viel wichtiger ist es, und damit méchte ich mich Heribert Riick
anschlieRen, dass Lehrkrafte des frihbeginnenden Fremdsprachenunterrichts durch eine
geeignete Ausbildung sowohl tber sprachliche als auch didaktische Kompetenzen verfi-
gen (Ebd.).

6.4 Sprachunterstitzung

Zuletzt wird von der Lehrkraft als Wissenvermittlerin, Kommunikationspartnerin und
Sprachvorbild ein unterstiitzendes und ermutigendes Handeln erwartet. Als Lernhelfer
muss sie die Schiilerlnnen férdern und dabei unterstiitzen, die néchste Entwicklungsstufe

in Bezug auf VVygotzkis Zone of Proximal Development zu erreichen (Vygotzki 1978: 86).
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Gerade fur Lehrkrafte ist es daher wichtig, unterschiedliche Merkmale von Lernerspra-
chen zu kennen, um den Entwicklungsstand der Schiilerinnen einschétzen zu kdnnen. Eng
verbunden mit Vygotzkis Ausfihrungen ist das scaffolding. Die Lehrkraft gibt den Schi-
lerInnen dabei ein Hilfsgerist durch das Einfihren neuer Worter, chunks oder Gramma-
tikstrukturen. Sie stellt anschlieRend Situationen bereit, in welchen das Gelernte ange-
wendet werden kann und entfernt die Hilfen dann wieder schrittweise (Klippel 2003: 61).
Die Lehrkraft kann zudem unter Einsatz verschiedener ,,Support-Strategien* das Verste-
hen und die sprachliche Entwicklung der Schiilerinnen unterstutzen (Deters-Philipp
2018: 97). Es wird dabei in verbale, nonverbale und paraverbale Strategien unterschieden.
Verbale Strategien beziehen sich auf die sprachliche Ebene durch die Anpassung der
Sprachverwendung an die Lerner in Inhalt und Form. Die Lehrkraft spricht beispielsweise
langsamer und deutlicher, gibt den Schilerinnen Zeit und Uberlegt bei der Wortwahl
(Klippel 2003: 60). Auch durch das Anbieten von Alternativen oder Nennen der ersten
Silbe eines Wortes kann sie die Schilerinnen bei der Sprachproduktion unterstutzen.
Nonverbale Strategien, wie zum Beispiel durch den Einsatz von Mimik, Gestik, Bildern,
Zeichen oder Symbolen, helfen den Schiilerinnen auf visueller Ebene (Deters-Philipp
2018: 97.). Zuletzt kann eine Unterstiitzung auch paraverbal durch das Sprechverhalten
und Nutzen der verschiedenen Eigenschaften der Stimme erfolgen (Ebd.)

Die Funktionen, welche einer Lehrkraft im Fremdsprachenunterricht zukommen, sind
eng mit ihrer Sprachverwendung verbunden. Sdmtliche Sprachverwendung der Lehrkraft
im Unterricht ist fur die Umsetzung der Funktionen von groRRer Bedeutung. Im Folgenden

wird daher néher auf den Aspekt der Lehrersprache eingegangen.

6.5 Lehrersprache

Unter der ,,Lehrersprache*, oft auch als teacher talk oder teacher language bezeichnet,
wird ,,jegliche Sprachverwendung der Lehrkraft” verstanden (Deters-Philipp 2018: 19).
Dabei mochte ich mich im Rahmen dieser Arbeit den Ausfuhrungen von Ann-Cathrin
Deters-Philipp anschlieRen, welche sich bei der Lehrersprache auf die ,,mindliche
Sprachproduktion® beschrankt und einen Fokus auf ,,den Gebrauch der Fremdsprache*
legt (Ebd.).
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In der Grundschule nimmt die Lehrersprache eine Reihe wichtiger Aufgaben bei der Um-
setzung von Fremdsprachenunterricht ein. Oft sind sich gerade erfahrene Lehrkréfte des-
sen wenig bewusst, denn sie planen nicht immer, was sie sagen, sondern reagieren viel-
mehr spontan auf die Unterrichtssituation. Spontanitat und Flexibilitat sind gute Lehrer-
eigenschaften, es ist dennoch nicht unwichtig, sich mit der einzelnen Wirkung von Leh-
rersprache auseinanderzusetzen. Fir den Erfolg beim Fremdsprachenerwerb ist es nam-
lich von Bedeutung, was Lehrkrafte sagen, wie sie es sagen und wann sie es sagen (Klip-
pel 2003: 54).

Die Hauptfunktion der Lehrersprache ist, Schilerinnen beim Verstehen und Kommuni-
zieren zu helfen (Ebd.: 59). Die Lehrersprache ist dabei Mittel der Instruktion, der Kom-
munikation, des sprachlichen Inputs sowie der sprachlichen Unterstiitzung. In dieser Hin-
sicht spielt zweifelsohne die sprachliche Kompetenz der Lehrkraft und ihre Flexibilitat in
der Sprachproduktion eine grofle Rolle. ,,Wer die Fremdsprache nicht gut spricht, kann
sie auch nicht gut unterrichten* (Thaler 2014: 15). Das zeigt sich gerade in Situationen
unvorhergesehener echter Kommunikation. Diese erfordern die Kompetenz, sich im Grad
der Schwierigkeit, dem Anspruch sowie der Komplexitét flexibel an die Schilerinnen
und ihre Fahigkeiten anzupassen und individuell auf sie einzugehen (Sambanis 2007: 72).
Da flr viele unterrichtende Lehrkréfte Franzdsisch nicht die Erstsprache darstellt, ist eine
gute Sprachkenntnis fur das gelungene Handeln, Reagieren und Unterstutzen in der
Fremdsprache umso wichtiger. Es ist daher erstrebenswert, dass Lehrkréfte auch in der
Grundschule ein Sprachniveau von mindestens C1 nach dem europdischen Referenzrah-
men aufweisen (Thaler 2014: 15). Zu einem hohen sprachlichen Kompetenzniveau gehort
fur die Lehrersprache auch ein spezifisches Register, das ,,Klassenzimmer-Registere
(Ebd.). Dabei ist es notwendig, dass die Lehrkraft die verschiedenen regelméafig benétig-
ten Ausdriicke des Klassenzimmer-Registers fehlerfrei beherrscht, mit ihnen vertraut ist

und diese in ihrer Umsetzung variieren kann (Ebd.).

Insgesamt besteht eine Schwierigkeit der Lehrersprache darin, sich trotz eines eigenen
hohen Sprachniveaus in der Ausdrucksweise an das Niveau der Schilerinnen anzupassen.
Auch beim nattrlichen Spracherwerb passen die Eltern ihre Sprache an die Kinder an,
um ihnen beim Verstehen zu helfen und dieses zu sichern. Die Anpassung, welche beim
Erstspracherwerb durch die motherese geschieht, wird in Bezug auf die Lehrersprache als
teacherese bezeichnet (Thaler 2012: 42). Verstandniserleichternde Mittel umfassen bei-

spielsweise die Vereinfachung in der Wortwahl, eine besonders klare Artikulation und
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akzentuierte Intonation, eine langsamere Sprechgeschwindigkeit sowie eine geringe Satz-
lange und syntaktische Komplexitat (Schmid-Schonbein 2008: 41, Thaler 2014: 15f). Das
Sprachangebot sollte nach Stephen D. Krashen verstandlich sein und sich nur eine Stufe
uber dem Sprachniveau der Lernenden befinden, dem next level (Krashen 1982: 21). Es
ist dennoch wichtig, dass die Orientierung an den Schiilerlnnen nicht zu einer ,,liberma-
Bigen Vereinfachung™ bezichungsweise ,,Infantilisierung™ fithrt und die Lehrersprache
zudem nicht statisch und unnattrlich wird (Sambanis 2007: 72). Gerade die Schilerreak-
tionen auf die Lehrersprache sind in dieser Hinsicht eine wichtige Riickmeldung an die
Lehrkraft. So kann der sprachliche Input variiert und flexibel an die Lernenden angepasst
werden (Kierepka 2004: 164).

Wichtig ist ebenfalls, dass die Quantitat der Lehrersprache im Unterricht nicht Gbermaiig
ausgereizt wird. Zu den Ausfiihrungen hinsichtlich der Verstehensmethode wurde bereits
herausgearbeitet, dass der Unterricht nicht ausschliel3lich rezeptionsorientiert ausgerich-
tet sein darf, sondern den Schilerlnnen von Anfang an die Méglichkeit gegeben werden
muss, auch zu Wort zu kommen und sich sprachlich auszuprobieren. Eine gewisse War-
tezeit im Unterrichtsgesprach zwischen Fragen der Lehrkraft, den Antworten der Schiile-
rinnen und schlieBlich auch wieder der Reaktion der Lehrkraft ist forderlich. Es konnte
bisher festgestellt werden, dass sich durch eine Wartezeit nicht nur mehr Schilerinnen
melden, sondern auch der Umfang und die Qualitat der Beitrdge wesentlich héher ausfal-
len (Thaler 2014: 16, Schmid-Schonbein 2008: 41). Es wirkt sich ebenfalls positiv auf
den Unterricht aus, wenn die Lehrkraft den Lernenden Zeit zum Verstehen gibt und durch
Verstandnisfragen oder wiederholendes beziehungsweise erweiterndes Aufgreifen von

Schileraussagen das Verstandnis tberpruft (Klippel 2003: 60).

Auch die Lehrersprache in Form von Feedback an die Schilerinnen ist nicht auler Acht
zu lassen. Das Feedback besteht gerade im Anfangsunterricht nicht darin, die Leistungen
der SchilerInnen direkt zu bewerten, sondern sollte vielmehr auf eine Ermutigung und
unterstitzende Korrektur abzielen. Sinnvoll ist es an dieser Stelle, das Feedback durch
nonverbale Sprache zu begleiten und auch beim verbalen Feedback zu variieren (Ebd.:
63). Wie bereits in Bezug auf die Prinzipien erldutert wurde, ist jedoch gerade in kom-

munikativen Situationen eine groRRe Fehlertoleranz nétig.
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7 Sprachgebrauch

7.1 Begriffserklarungen

Ein wichtiger Aspekt der Lehrersprache ist der konkrete Sprachgebrauch. Dies umfasst
die Frage nach der Sprache, auf welche die Lehrkraft in ithrem Unterricht zurtickgreift.
Um Uber die Sprachverwendung nachzudenken, ist es nétig, sich in erster Linie mit den
verschiedenen Sprachfunktionen zu beschaftigen, welche Sprache im Unterricht ein-
nimmt. Beate Helbig differenziert die Funktionen in die ,,Lern- und Arbeitssprache®, die
,Unterrichtssprache® und die ,,ErschlieBungssprache” (Helbig 1998: 441). Gérald
Schlemminger greift diese in Bezug auf frihbeginnenden Fremdsprachenunterricht auf
und fiigt noch die Funktion von Sprache als ,,Metakommunikationssprache® hinzu
(Schlemminger 2010: 107). Die Lern- und Arbeitssprache meint den Sprachgebrauch in
jeglichen Prozessen des ,,fachbezogenen Lernens und Arbeitens. Dies umfasst sowohl
den rezeptiven als auch den produktiven Sprachgebrauch innerhalb oder auRerhalb des
Unterrichts (Ebd.). Die Unterrichtssprache hingegen bezieht sich lediglich auf den ,,un-
terrichts- und organisationsbezogenen“ Gebrauch von Sprache innerhalb des Unterrichts
(Ebd.). Die ErschlieBungssprache umfasst Prozesse des ,,produktiven Sprachgebrauchs*
beim ErschlieBen von Quellen, wie beispielsweise von Texten (Ebd.). Zuletzt beschreibt
die Metakommunikationssprache den Gebrauch von Sprache in verschiedenen Unter-
richtssituationen, in denen ,,metalingual* tiber Sprache oder ,,metadiskursiv* tiber Kom-

munikation gesprochen wird (Ebd.).

Im Zusammenhang mit der Sprachverwendung der Lehrkraft im Grundschulfremdspra-
chenunterricht sind diese Funktionen von Sprache von besonderer Bedeutung. Dabei be-
schaftigt die Fremdsprachendidaktik vor allem die Frage nach der Durchfiihrbarkeit des
Einsprachigkeitsprinzips, welches bereits in Kapitel 4 aufgegriffen wurde. Die Positionen
gegenuber Einsprachigkeit im frihbeginnenden Fremdsprachenunterricht, insbesondere
in Bezug auf die Anfangsphase, gehen weit auseinander. Sowohl in den Bildungsstan-
dards der Kultusministerkonferenz als auch in vielen Lehrplédnen der Bundesléander wird
der Begriff der Einsprachigkeit nicht aufgegriffen oder nicht eindeutig definiert. So be-
nennt die Kultusministerkonferenz lediglich die ,,weitgehende Einsprachigkeit* als wich-

tiges didaktisches Prinzip der Bundeslander (Kultusministerkonferenz 2013: 5). Verein-

CC BY-NC-SA 45



zelt trifft man in Lehrplidnen auch auf die Empfehlung einer ,,funktionalen Einsprachig-
keit“, beispielsweise in Niedersachsen und Sachsen (Schmid-Schénbein 2008: 65). Der
Begriff wird auch dort in der Regel nicht umfassend definiert. Zumindest in Sachsens
Rahmenlehrplan findet sich flr den Englischunterricht in der Grundschule folgende Er-

lauterung:

,, Eine funktionale Einsprachigkeit ist als Grundlage der Unterrichtsfuhrung anzu-
streben. So erhalten die Schuler ein hohes Mal} an Input der Zielsprache. Kom-
munikationssituationen erfordern und erlauben einen zeitweiligen Wechsel in die
deutsche Sprache, wenn der Sachinhalt Vorrang gegenuber der sprachlichen Re-
alisierung besitzt. “ (Séchsisches Staatsministerium fir Kultus 2019: 3)

Um die verschiedenen mit der Einsprachigkeit verbundenen Begriffe und Prinzipien bes-
ser verstehen zu konnen, ist es ndtig, die einzelnen Positionen gegenuber der Einspra-

chigkeit im Detail zu betrachten.

7.2 Positionen

7.2.1 Strikte Einsprachigkeit

Die ,,strikte Einsprachigkeit (Butzkamm 1973: 10f), oft auch als ,,traditionelle®, ,,abso-
lute* oder auch ,,konsequente Einsprachigkeit” bezeichnet (Butzkamm 1990), hat ihren
Ursprung in den methodischen Umbriichen der Fremdsprachendidaktik. So galt die
Grammatik-Ubersetzungs-Methode (iber eine lange Zeit als die Methode fiir Fremdspra-
chenlernen. Die Orientierung am Lernen klassischer Sprachen wie Latein oder Altgrie-
chisch fihrte dazu, dass auch moderne Sprachen in der Schule nach dieser Methode un-
terrichtet wurden. Eine grof3e Bedeutung kam dabei dem Erwerb und der Festigung von
Grammatikwissen durch das Ubersetzen zu (Apelt 1991; Butzkamm 1973: 11). In der
Grammatik-Ubersetzungs-Methode spielte damit die Muttersprache eine wichtige Rolle.
Erst mit dem Umbruch des Fremdsprachenlernens in den sechziger und siebziger Jahren
hin zur audiovisuellen beziehungsweise audiolingualen Methode und der anschliel3enden
Bedeutungszunahme kommunikativer Methoden mit den achtziger Jahren wurde eine
,direkte Methode* und damit eine ,,Verbannung* der Muttersprache aus dem Fremdspra-

chenunterricht gefordert (Apelt 1991; Caspari, Schéadlich 2020: 37). Im Gegensatz zur
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Grammatik-Ubersetzungs-Methode sollte die Fremdsprache nun nach dem Prinzip der
Einsprachigkeit ,,direkt, das heil3t ohne Zuhilfenahme der Muttersprache vermittelt wer-
den. Fur den Fremdsprachenunterricht sah man den Einbezug der Muttersprache als un-
effektiv sowie als Belastung und Hindernis fir Fremdsprachenlernen an. Das Prinzip der
Einsprachigkeit ist auch in der Gegenwart eines der wichtigsten Prinzipien des Fremd-
sprachenunterrichts und doch auch unter den am haufigsten diskutierten Themen. Dies
liegt daran, dass im Zuge der Forderung und Erprobung von konsequent einsprachigem
Unterricht, zunehmend Zweifel an der Durchsetzungsmdoglichkeit und Effektivitét einer

strikten Einsprachigkeit geduf3ert wurden.

7.2.2 Maximale Einsprachigkeit

An das Prinzip einer strikten Einsprachigkeit knupfen die Vertreterinnen der maximalen
Einsprachigkeit an. Sie teilen ebenfalls die Ansicht, dass die Fremdsprache die einzige
Sprache darstellen sollte, die im Fremdsprachenunterricht gesprochen wird (Deters-Phi-
lipp 2018: 100). Dennoch rdumen sie ein, dass sich die Mitbenutzung der Muttersprache
in einigen Situationen nicht vermeiden lasst. Wolfgang Butzkamm schreibt dieser Posi-
tion auch die Verwendung der Muttersprache als ,,Feuerwehr, wenn es brennt” zu (Butz-
kamm 1990: 4). Das heil3t, sie wird in schwierigen Situationen eingesetzt, die sich aus-
schliellich in der Fremdsprache nicht bewaltigen lassen. Die Befuirworterinnen einer ma-
ximalen Einsprachigkeit sehen jedoch negative Konsequenzen in der Einbindung der
Muttersprache. Daher ist ihr Einsatz so wenig wie méglich und nur in duf3ersten Ausnah-
mefallen im Unterricht zuzulassen (Deters-Philipp 2018: 100). Dass die Mitbenutzung
der Muttersprache in der Praxis unumganglich ist und eine konsequente Einsprachigkeit
eine schlichte Idealvorstellung darstellt, darber ist man sich in der Diskussion um Ein-

sprachigkeit inzwischen weitestgehend einig.

7.2.3 Aufgeklarte / funktionale Einsprachigkeit nach Butzkamm

Einen Schritt weiter geht Wolfgang Butzkamm mit der ,,aufgeklérten Einsprachigkeit*
(Butzkamm 1973) beziehungsweise der ,funktionalen Einsprachigkeit (Butzkamm
2000). Der Begriff der aufgeklarten Einsprachigkeit ist nach seinen eigenen Angaben

,»aus Protest gegen Dogmatismus und / oder Resignation* entwickelt worden (Butzkamm
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1990: 4). Mit ihm kritisiert er den starren Ausschluss der Muttersprache aus dem Fremd-
sprachenunterricht (Butzkamm 1973: 175). Die Muttersprache, so hebt Butzkamm immer
wieder hervor, ist vielmehr ,,das Wertvollste, das ein Kind mit in die Schule bringt* (Butz-
kamm 2005: 82).

In ihr und durch sie hat es Erfahrungen gemacht, Kenntnisse erworben und ein
Netz von Begriffen geknlpft, in das jederzeit neue Begriffe hineingeknupft werden
konnen. ** (Butzkamm 2005: 82)

,» Wir miissen uns von dieser rein negativen und unbiologischen Sicht der Mutter-
sprache befreien. In der Muttersprache namlich begrundet sich die Sprachlichkeit
des Menschen. In einem ganz fundamentalen Sinn ist sie unser Schllssel zu allen
weiteren Sprachen. *“ (Butzkamm 2000: 97)

Der Muttersprache kommt fur Wolfgang Butzkamm damit auch im Fremdsprachenunter-
richt eine besondere Funktion zu. Statt sie konsequent aus dem Unterricht zu verbannen,
sieht er in ihr die Mdglichkeit, durch einen bewussten und gezielten Einsatz die fremd-
sprachlichen Kompetenzen der Schilerinnen zu fordern (Butzkamm 2000: 97). So bein-
haltet sein Prinzip der funktionalen Einsprachigkeit, dass die Fremdsprache zwar die ,,tra-
gende* und ,,regelnde* Unterrichtssprache bleibt, die Muttersprache jedoch als Hilfe mit
in den Fremdsprachenunterricht eingebunden werden kann (Butzkamm 2007: 19). Er be-
tont, dass dies geplant und bewusst nicht in Ausnahme- oder Notsituationen erfolgen
sollte. Als Beispiel der Umsetzung flhrt er die sogenannte Sandwich-Technik an. Bei
dieser Technik handelt es sich um die zwischengeschobene Ubersetzung von fremd-
sprachlichen Ausdriicken. Zuerst spricht die Lehrkraft in der Fremdsprache, dann tber-
setzt sie fir die SchilerInnen ins Deutsche und zum Schluss wiederholt sie alles ein wei-
teres Mal in der Fremdsprache (Ebd.: 15). Dabei betont Butzkamm jedoch wiederholt,
dass die Sandwich-Technik mit besonderer Diskretion und Vorsicht zu behandeln ist. Die
Ubersetzung muss unauffallig, beispielsweise durch Zuflustern, erfolgen (Ebd.). Des
Weiteren empfiehlt er den Einsatz der Sandwich-Technik nur fur unbekannte Ausdriicke,
neue Redemittel oder das Einfiihren von Wortschatz. Sobald diese einmal eingefuihrt wur-
den, sollte die Lehrkraft anschlieBend auf die Nutzung der gelernten fremdsprachigen
Ausdrticke durch die SchiilerInnen bestehen (Ebd.: 17). Dabei betont Butzkamm, dass die
Lehrkraft den Uberblick tiber alle eingefiihrten Wendungen behalten und selbstdiszipli-
niert auf die eigene Umsetzung sowie die der SchiilerInnen achten muss. ,,Rein fremd-
sprachliche Kommunikation* bleibt auch beim Prinzip der funktionalen Einsprachigkeit

immer das Ziel (Butzkamm 1990: 4). Seine These, dass der Weg zu mehr Fremdsprache
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gerade in etwas weniger Fremdsprache liegt, stellt die Grundlage fiir sein Verstandnis
uber funktionale Einsprachigkeit dar (Butzkamm 2000: 98).

Mit seinem drastischen Umdenken hat Wolfgang Butzkamm die Diskussion um die For-
derung nach strikter beziehungsweise maximaler Einsprachigkeit wieder angefacht. Seine
Gedanken wurden in der Folge vielfach aufgegriffen. Damit einher ging jedoch ebenfalls,
dass der Begriff der funktionalen Einsprachigkeit vermehrt zur Begriindung jeglicher
Verwendung des Deutschen im Fremdsprachenunterricht gebraucht wird (Caspari,
Schédlich 2020: 38). Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, welcher Vorgehensweise
die Lehrkrafte im Fremdsprachenunterricht folgen und wie viel Deutsch sie tatsachlich in
den Unterricht miteinbeziehen. Das fiihrt zur Notwendigkeit auch die Perspektive der
Lehrerinnen zur Mitbenutzung des Deutschen einzubeziehen und Situationen sowie

Grinde auszumachen, welche im Klassenzimmer fur einen Sprachenwechsel sorgen.

7.3 Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern

Wenn es um die Lehrerperspektive gegeniuiber Sprachenwechsel im Fremdsprachenunter-
richt geht, gibt es noch groRen Forschungsbedarf. Ann-Cathrin Deters-Philipp weist in
ihrem Buch ,,Lehrersprache im Englischunterricht an deutschen Grundschulen* (Deters-
Philipp 2018) auf diese Problematik hin: ,,Bis heute wissen wir nur wenig iiber die sub-
jektiven Sichtweisen von Grundschulenglischlehrkréften auf ihr eigenes Sprachkénnen
und damit einhergehend auch auf die konkrete Sprachverwendung im Klassenzimmer*
(Ebd.: 25). Deters-Philipp hat aus diesem Grund in der Englischdidaktik zur Lehrerper-
spektive beziglich der Sprachverwendung geforscht. Sie befragte mithilfe eines Inter-
viewleitfadens in 90-mindtigen Interviews 21 Englischlehrkrafte der Grundschule (Ebd.).
Diese brachten untereinander ganz individuelle Erfahrungen und Qualifikationen mit.
Nach Auswertung der Gesprachstransskripte hat Deters-Philipp daraus Erkenntnisse zur
Lehrersprache gezogen und anschlieRend Empfehlungen fir die Unterrichtsgestaltung
formuliert. Auch wenn sich die Untersuchung auf Grundschulenglischunterricht bezieht,
ist sie dennoch auch auf Franzdsisch in der Grundschule tbertragbar. Ich mdchte aus den
Interviews einige der Antworten in Bezug auf den Sprachenwechsel zwischen der Fremd-
sprache und Deutsch im Unterricht exemplarisch anfiihren und daraus Schliisse ziehen:
In welchen Situationen und zu welchem Zweck wechseln die Lehrkrafte im Fremdspra-

chenunterricht in die deutsche Sprache?
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Aus Deters-Philipps Studie geht hervor, dass die Lehrerinnen die Sprachverwendung
durchaus sehr unterschiedlich handhaben. In der Regel sind sie sehr bestrebt, den Unter-
richt ausschlieBlich in der Fremdsprache durchzuftihren, geben dennoch zu, einen konse-
quent einsprachigen Unterricht nicht durchhalten zu kénnen. Daftr werden unterschied-

liche Griinde angegeben:

,Also ich finde, durchgdngig die Einsprachigkeit, das kann ich nicht durchhalten.
Und ich finde, dass ist auch dann — Dann schauen sie sich an: ,, Was will sie jetzt
von mir? “. Dann switche ich into German [LACHT]. Und dann geht es halt —
Also ich finde das dann auch nicht schlimm, wenn man zwischendurch mal etwas

— [...] Also das ist natiirlich nicht so vorgesehen. Ich weif3, es sollte alles einspra-

chig sein. “ — Kathrin (Deters-Philipp 2018: 314)

Aus dem Zitat geht in erster Linie hervor, dass Lehrkrafte es fur nicht méglich halten, den
Fremdsprachenunterricht komplett einsprachig zu gestalten. Sie sind sich aber bewusst,
dass gerade das eigentlich von ihnen gefordert wird. Diese Lehrkraft weist darauf hin,
sich bei der Entscheidung zum Sprachenwechsel oft an den fragenden Blicken der Kinder
zu orientieren. lhre Aussage zeigt, dass sie die Entscheidung zur Verwendung von
Deutsch spontan trifft, mit dem Hauptgrund, das Verstandnis aller Schilerlnnen zu si-

chern.

., Ich mache vieles auf Deutsch. Auch aus Bequemlichkeit. Aber wo ich es als un-
erlasslich empfinde, ist wirklich bei der Grammatik. Ja sicher, auch jetzt in Er-
ziehungssituationen. Also wenn im Unterricht irgendetwas, was halt immer mal
wieder auch vorkommt, wo ich sage. ,,Jetzt muss ich erzieherisch tditig werden.
Dann gibt es zwar schon ein paar Standardsétze. /.../ Aber haufig wird es da dann
wirklich nétig, das, was jetzt nicht passt, auf Deutsch zu regeln. “ - Heike (Deters-
Philipp 2018: 314f)

Auch diese Angabe einer Lehrerin zeigt, dass im Fremdsprachenunterricht durchaus viel
Deutsch gesprochen wird. Sie nennt daftr gleich mehrere Beweggriinde. Einerseits Situ-
ationen der Bequemlichkeit, in denen Deutsch fir sie der einfachere und schnellere Weg
der Unterrichtsfiihrung darstellt. Andererseits auch Situationen, in denen sie das Gefuhl
hat, mit Standardsétzen in der Fremdsprache nicht zu einer Losung zu kommen. Dies
bezieht sie vor allem auf erzieherische Aktivitaten. Zudem sieht die Lehrkraft eine Uner-

lasslichkeit der Verwendung des Deutschen bei Grammatikerklarungen.
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., Ich versuche es schon auf Englisch. [ ...] Aber nicht mehr beim dritten Mal. Dann
klare ich das schnell auf Deutsch. “ — Johanna (Deters-Philipp 2018: 315)

,,Ja, bei Unterrichtsstorungen. Bei Disziplinproblemen. Also bei extremen Stérun-
gen, da verwende ich dann das Deutsche. “ — Nina (Deters-Philipp 2018: 315)

., Bei allem Organisatorischen, was dann eigentlich mit dem Englischthema nichts
zu tun hat. [...] Disziplinschwierigkeiten mache ich eigentlich auf Deutsch, weil
die sind oft eigentlich nicht so klein.“ — Meike (Deters-Philipp 2018: 315)

Auch diese Lehrkréfte unterstreichen, dass sie bei der Unterrichtsorganisation, beispiels-
weise bei extremen Storungen, oft auf das Deutsche zurlickgreifen. Gerade wenn eine
Erklarung oder Ermahnungen wiederholt werden muss, verwenden die Lehrkrafte das

Deutsche als Hilfsmittel.

w[...] Wo ich es schon mache ist teilweise in Landeskunde. Weil ich dann einfach
— Also zum Beispiel habe ich ihnen vor Weihnachten intensiv erzahlt, wie es in
England ist. Wie man dort Weihnachten feiert. Da mache ich dann immer so eine
Kombination. “ — Regina (Deters-Philipp 2018: 316)

Ein weiteres Beispiel zeigt, dass im Rahmen von interkulturellem Lernen gerade in aus-
fuhrlichen Gesprachen uber die Kultur der Fremdsprache, das Deutsche haufig zur Infor-
mationsvermittlung eingesetzt wird. Die Lehrkraft gibt jedoch an, generell eine Kombi-

nation aus der Fremdsprache und dem Deutschen zu wéhlen.

., Was auch noch auf Deutsch ist, ist am Ende die Metareflexion. Da gebe ich halt
so Sprechblasen vor und die Kinder kénnen sich natirlich auf Deutsch auf3ern,
weil auf Englisch reflektieren ist natiirlich nicht zielfiihrend. *“ — Claudia (Deters-
Philipp 2018: 316)

., [...] Deshalb gehe ich dann ins Deutsche riiber und sage: ,,Ja, hey. Was fillt dir
da auf? Gibt es Worter, die sind dhnlich, die man dhnlich schreibt? *“ Oder bei der
Reflexion eben. Weil das auch wieder auf einer Metaebene stattfindet. Und das
macht dann Sinn, Deutsch zu sprechen. “ — Sarah (Deters-Philipp 2018: 316)

Des Weiteren wird ein Sprachenwechsel gezielt in Situationen der Metakommunikation
eingesetzt. Dies umfasst beispielsweise die Reflexion Giber den Unterricht oder die Refle-
xion Uber die Fremdsprache. Gerade in Situationen des Sprachenvergleichs wird die Zu-

hilfenahme von Deutsch als berechtigt und notwendig angesehen.
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,,Ja, also wenn ich Aufgaben erklare. Dann mache ich das meistens so, dass wir
es auf Englisch vorlesen oder ich sage es auf Englisch und dann schauen wir, wer
es auf Deutsch erklaren kann. Und dann merke ich, ob mir das gentigt oder nicht.
Und wenn nicht, dann mache ich das noch auf Deutsch. “ — Meike (Deters-Philipp
2018: 314)

,, Was mir jetzt so einfallt, wann ich manchmal Deutsch spreche ist, wenn ich ir-
gendwas schnell, schnell machen will und das vielleicht nicht so gut vorbereitet
ist. [...] Zum Beispiel, wenn ich ein Spiel erkldren will. “ — Anna (Deters Philipp
2018: 314)

An diesen beiden Aussagen lasst sich ein weiterer Grund fiir einen Sprachenwechsel im
Unterricht erkennen. Das Erklaren von Aufgaben oder Spielregeln wird von Lehrkréaften
haufig durch die Verwendung des Deutschen unterstiitzt. Sie wollen so das Verstandnis
aller SchulerInnen sichern, damit diese die Aufgaben schlussendlich erfullen kénnen. Be-
vor die Lehrkraft Gibersetzt, versucht sie jedoch erst, die Aufgabenstellung durch Schiile-
rinnen erkldren zu lassen. Eine der Lehrerinnen gibt auch an, dass gerade eine schlechte

Vorbereitung mit ihrer Sprachenwahl zusammenhéngt.

., Immer wenn ich das Gefiihl gehabt habe: ,,Da haben sie jetzt irgendetwas nicht
verstanden.” [...] Grundlegende Worter, wo man das Gefiihl gehabt hat: ,, Der
meint jetzt aber was ganz was anderes, als das Wort tatsdchlich bedeutet. “ — Ma-
ria (Deters-Philipp 2018: 317)

Und so: ,,Ja, bitte auf Deutsch.“ Also sie fordern es dann selber ein, weil sie es
nicht verstehen. /.../ Also ich beginne den Unterricht eigentlich immer komplett
auf Englisch. Und auch Arbeitsanweisungen sage ich auf Englisch. Und wenn ich
dann merke, dass die Kinder nicht anfangen, das zu tun, was ich sage, dann sage
ich es manchmal dann schon relativ schnell auf Deutsch. *“ — Silvia (Deters-Phi-
lipp: 318)

Diese zwei Beispiele unterstreichen die Verwendung des Deutschen zur Verstandnissi-
cherung noch eindricklicher. Ein Sprachenwechsel findet statt, wenn die Lehrkraft das
Gefuhl hat, dass die Schulerlnnen Verstandnisprobleme haben und auf einem falschen
Weg sind. Damit soll vermieden werden, dass sie direkt an der Aufgabenstellung schei-
tern oder sich Fehler festigen. Die zweite Aussage zeigt auBerdem, dass die Schilerinnen
selbst den Sprachenwechsel einfordern.
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,,[-..J] Dann sind halt vielleicht mal zehn Prozent, wo mir das Wort dann gerade
nicht einfdllt. [...] Dann sage ich einen englischen Satz und dann fillt mir das,
ein Wort auf Englisch nicht ein. Dann sage ich das halt kurz auf Deutsch
[LACHT]. “— Lena (Deters-Philipp 2018: 317)

Also mein Englischunterricht war auch nicht immer rein Englisch. /... Also, ich
hatte dann auch den Wortschatz nicht gehabt. Und ich bin auch nicht sicher, ob
es die Kinder dann verstanden hatten. “ — Maria (Deters-Philipp 2018: 318)

Zuletzt kommt ein Wechsel ins Deutsche nicht nur in Situationen vor, in welchen feh-
lende Sprachkenntnisse der Schilerlnnen Verstehensprobleme bereiten, sondern auch,
wenn die Lehrerinnen selbst mit Schwierigkeiten konfrontiert sind. Beide Lehrerlnnen
geben zu, dass ihnen manchmal das richtige Vokabular fehlt, um spontan in der Fremd-

sprache zu agieren und auf die Schulerlnnen einzugehen.

Die Aussagen der Lehrkrafte konnten hier nur exemplarisch angefiihrt werden. Insgesamt
zeigt sich in der Befragung eine groRe Bandbreite an VVorgehensweisen unter den Lehr-
kraften. Wahrend einige das Deutsche nur in den gréfiten Ausnahmefallen nutzen, binden
andere LehrerInnen es h&aufig ein, oft auch aus Bequemlichkeit. Dabei variieren sie zwi-
schen spontanen, unbewussten, aber auch gezielten Entscheidungen (Deters-Philipp
2018: 314). Ann-Cathrin Deters-Philipp kommt zu dem Entschluss, dass eine Einigkeit
unter allen Lehrkraften zumindest darin herrscht, dass fiir die Erklarung von Grammatik
sowie flr Sprachbetrachtungen und Metareflexionen auf das Deutsche zuriickgegriffen
werden sollte (Ebd.: 315). lhre Interviewauswertung steht im Einklang mit Beobachtun-
gen von Gudrun Ziegler und Rita Franceschini, welche aus Unterrichtsbeobachtungen
zum Franzosischunterricht der Grundschule verschiedene Funktionen von code-switching
beschrieben haben (Ziegler, Franceschini 2007: 45ff). Unter code-switching wird in die-
sem Zusammenhang der Sprachenwechsel zwischen der Fremdsprache und Deutsch in
sprachlichen AuRerungen verstanden (Ebd.: 45). Zusammengefasst wird das Deutsche
von Lehrkraften hauptsachlich zur Sicherung des Verstandnisses, zur Strukturierung und
Unterrichtsorganisation, zur Losung von Disziplinarproblemen, zur Reflexion tber Spra-
che und Unterricht, zum interkulturellen Lernen sowie bei fehlenden Sprachkenntnissen

eingesetzt.
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7.4 Schlussfolgerungen

Die verschiedenen Positionen gegenuber einsprachigem Fremdsprachenunterricht sowie
die Perspektiven der Lehrkréfte unterstreichen, dass es bezuglich der Sprachverwendung
einen groRen Handlungsspielraum gibt. Uber die Ursache lasst sich streiten. Es kann je-
doch angenommen werden, dass diese in fehlenden Forschungen zu Mdglichkeiten und
Begrenzungen des Einsatzes von Deutsch im Fremdsprachenunterricht sowie in unge-
nauen Vorgaben und Handreichungen beziiglich dieser Thematik liegen. Die Lehrkrafte
sind demgegenuber in ihren Entscheidungen sich selbst tUberlassen. Edgar Otten unter-
stlitzt diese Begrindung:

., Die fachliche Diskussion steht mit dem Riicken zur Muttersprache und iiberldsst
didaktische und methodische Entscheidungen zum Verhaltnis von Mutter- und
Fremdsprache einem heimlichen Lehrplan der Lehrkrafte - gesteuert durch impli-
zite und subjektive Theorien sowie ein Betriebswissen (...)". (Otten 1999: 3)

Insgesamt ergibt sich das Bild, dass das Prinzip der Einsprachigkeit keine strikte und mit
allen Mitteln zu erzwingende Einsprachigkeit bedeuten kann, welche der Wirklichkeit
des Fremdsprachenunterrichts entgegensteht. Die Schilderungen der Lehrkréafte zeigen
eindricklich, dass eine solche Umsetzung, gerade vor dem Hintergrund der geringen zur
Verfligung stehenden Unterrichtszeit des Anfangsunterrichts, nicht méglich ist. Die Lehr-
kraft sowie die Schilerlnnen verfugen ihrem Alter entsprechend zudem bereits Uber
Weltwissen und innere Reprasentationen, die nicht konsequent aus dem Fremdsprachen-
unterricht verbannt werden kénnen. Die Spracherwerbsforschung hat vielmehr gezeigt,
dass neues Wissen auch unbewusst durchgehend mit bestehendem abgeglichen wird, Hy-
pothesen uberprift und neue Verknlpfungen hergestellt werden. Daran knipft auch die
funktionale Einsprachigkeit an, in welcher Wolfgang Butzkamm der Muttersprache so-
wie dem damit verbundenen Wissen eine wichtige, nicht zu vernachlassigende Rolle beim
Fremdsprachenerwerb zuschreibt. Vor dem Hintergrund der in Deutschland gelebten
Vielfalt, welche sich auf 2,8 Millionen in Deutschland lebende Familien mit Migrations-
hintergrund stitzt (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2020:
6), muss der Begriff der Muttersprache in diesem Zusammenhang jedoch tberdacht wer-
den. So ist zu bertcksichtigen, dass nicht fiir alle Kinder in der Klasse das Deutsche die
Muttersprache darstellt. In dieser Hinsicht kommt vielmehr dem Deutschen als Schul-

sprache eine wichtige Bedeutung zu. In ihr haben sowohl die Lehrkrafte als auch die
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SchilerInnen bereits Erfanrungen gesammelt und auch wenn sie nicht fir jeden die Erst-
sprache darstellt, wird sie in der Regel von allen Beteiligten gesprochen. Infolgedessen
stellt das Deutsche ein Hilfsmittel dar, auf welches theoretisch in jeder Situation zuriick-
gegriffen werden kann. Dass Lehrkrafte diese Moglichkeit in verschiedenen Situationen
nutzen, haben unter anderem die Ergebnisse aus Ann-Cathrin Deters-Philipps Studie zur
Lehrersprache gezeigt. Die Arten des Einsatzes von Deutsch im Fremdsprachenunterricht
sind jedoch untereinander nicht gleichzusetzen, vielmehr unterscheiden sie sich in einigen
Punkten grundlegend. Deters-Philipp beschreibt diesbezuglich drei hauptséchliche Grup-
pen von Lehrkraften, in welche sich das jeweilige Vorgehen einordnen l&sst (Deters-Phi-
lipp 2018: 428f).

Auf der einen Seite gibt es Lehrkrafte, die nur in den &ufersten Notfallen auf das Deutsche
zuriickgreifen, wenn alle Versuche, durch Support-Strategien zu unterstutzen, gescheitert
sind oder wenn komplexe und schwierige Situationen in Bezug auf Erklarungen sowie
die Unterrichtsorganisation zu lésen sind (Ebd.: 429). Des Weiteren gibt es Lehrerlnnen,
welche mal mehr und mal weniger auf einen Sprachenwechsel zurlickgreifen. In Situati-
onen, in welchen es thematisch passt, oder bei der Vermittlung und Erklarung von Infor-
mationen. Die Unterrichtsorganisation wird jedoch weitestgehend in der Fremdsprache
gehalten. Insgesamt sind diese Lehrkrafte bemdiht, einen einsprachigen Unterricht zu ge-
stalten (Ebd.: 428). Zur dritten Gruppe zéhlen die Lehrkrafte, welche regelmaig Uber-
setzungen mit in den Unterricht einflieBen lassen. Sie fiihren nur ,,Kernbereiche des
Fremdsprachenunterrichts* wie beispielsweise die Arbeit mit Material, das Stellen von
Fragen und das Prasentieren neuer Worter einsprachig durch (Ebd.). Oft werden in An-
lehnung an die Sandwich-Technik ganze Satze ins Deutsche ibersetzt nachgeschoben.
Die Lehrkrafte geben teilweise sogar zu, in manchen Situationen allein aus Bequemlich-
keit die Sprache zu wechseln (Ebd.: 314). Ich mdchte gerade an die letzte Gruppe an-
kniipfen, um zu zeigen, dass das Prinzip der funktionalen Einsprachigkeit keine Legiti-
mierung fir jegliche Verwendung des Deutschen im Fremdsprachenunterricht darstellen

sollte. Wolfgang Butzkamm selbst warnt:

,, Unbestritten ist, dass der Einsatz der Muttersprache stets wohl bedacht und wohl

dosiert sein muss, damit das Prinzip der funktionalen Fremdsprachigkeit gewahrt
bleibt, der Unterricht nicht umkippt und die Muttersprache nicht wieder das Sa-
gen hat. * (Butzkamm 2000: 98)
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Die Perspektive der Lehrkrafte hat beispielsweise gezeigt, dass bei nachgeschobenen
Ubersetzungen nicht die komplette Sandwich-Technik durchgefiihrt wird. Die Lehrkrafte
gaben an, in der Regel auf die Rickilbersetzung in die Fremdsprache zu verzichten (De-
ters-Philipp 2018: 317). Eine Rolle spielt dabei der durch die Lehrkréfte empfundene
Zeitverlust. Die Sandwich-Technik nach Butzkamm macht jedoch nur inklusive einer
Rickubersetzung Sinn. Generell zeigt sich genau hier der Nachteil dieser Technik. Zu
haufiges, direktes Ubersetzen ruft oft einen Effekt der Gewohnung bei den Schiilerinnen
hervor. Gerade die Anwendung im Anfangsunterricht kann zur Folge haben, dass die Ler-
nenden nicht daran gewohnt werden, mit Verstehensschwierigkeiten und auftretender
Frustration umzugehen sowie Strategien zu erwerben, die das Verstandnis erleichtern,
ohne dass gleich jedes einzelne Wort verstanden werden muss. Die Gewdhnung an hdu-
figes Ubersetzen ins Deutsche fiihrt schlussendlich zu einer niedrigeren Bereitschaft, sich
im Fremdsprachenunterricht anzustrengen. Dies wird an den Aussagen der Lehrkrafte
deutlich, welche tiber das haufige Einfordern der Ubersetzung durch die Schilerinnen
berichten. Zusatzlich ist zu beobachten, dass Lehrkrafte sich, durch fragende Blicke ani-
miert, spontan zu einem Sprachenwechsel entscheiden. Gerade in Bezug auf den positi-
ven Effekt von Wartezeiten, wére es durchaus wichtig, abzuwarten, durch entsprechende
Support-Strategien zu unterstiitzen und nicht vorschnell mit einer Ubersetzung zu reagie-
ren. Besonders effektiv fiir den Einsatz von Support-Strategien scheint eine gute Vorbe-
reitung und Planung. Das heil3t, dass Lehrkrafte sich im Vorfeld Gedanken machen miis-
sen, wie sie notfalls gezielt auf Verstandnisschwierigkeiten reagieren kdnnen. Deters-
Philipp beschreibt, dass einige der Lehrkréafte den Sprachenwechsel jedoch nicht bewusst
vollziehen und wenig reflektieren, sodass oft erst im Verlaufe der Interviews mehr Situ-
ationen bewusstwurden, in welchen eigentlich auf das Deutsche zurtckgriffen wird (Ebd.:
318).

Insgesamt zeigt sich, dass die Lehrkréfte versuchen im Sinne einer funktionalen Einspra-
chigkeit zu unterrichten. In bestimmten Situationen greifen sie dabei auf das Deutsche
zuriick. Es fallt auf, dass die Lehrkréfte einen Sprachenwechsel in vielen Fallen jedoch
nicht reflektieren und planen. Ich mdchte daher betonen, dass der Riickgriff auf die deut-
sche Sprache im Sinne einer funktionalen Einsprachigkeit an sich nicht forderlich ist,
solange der Sprachenwechsel nicht reflektiert und gezielt eingesetzt wird. Statt einem
bloRen Prinzip funktionaler Einsprachigkeit zu folgen und damit jeglichen Sprachen-

wechsel zu legitimieren, scheint es fur mich sinnvoller, dem Prinzip einer reflektierten
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funktionalen Einsprachigkeit zu folgen. Ich méchte daher anhand der theoretischen Aus-
arbeitung zum Thema, den Positionen gegentiber Einsprachigkeit sowie den Beobachtun-
gen und Perspektiven der Lehrkrafte einige Grundsatze im Sinne einer reflektierten funk-
tionalen Einsprachigkeit formulieren und einen fundierten Uberblick Gber die Moglich-
keiten aber auch die Grenzen fir ihre Einbindung in den Grundschulfremdsprachenunter-
richt geben.
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8 Die reflektierte funktionale Einsprachigkeit als
Unterrichtsprinzip

8.1 Grundsatze

Der wichtigste Grundsatz ist direkt am Anfang zu nennen. Ziel des Fremdsprachenunter-
richts ist und bleibt die Kommunikation in der Fremdsprache. Es wird insgesamt also eine
Einsprachigkeit angestrebt, weshalb Franzdsisch als Unterrichts-, Lern- und Arbeitsspra-
che im Fremdsprachenunterricht einzusetzen ist. Dennoch kann das Deutsche in bestimm-
ten Situationen durchaus effektiv und férdernd eingebunden werden, um das Ziel fremd-
sprachlicher Kommunikation zu erreichen. Damit dies der Fall ist, gilt es den Einsatz zu

reflektieren und einige weitere wichtige Grundsétze zu beachten.

Die Unterrichtsorganisation und -strukturierung, beispielsweise das Austeilen von Ar-
beitsblattern, die Reaktion auf storende Kinder, die Bitte, ein Fenster zu 6ffnen oder an
die Tafel zu kommen, bieten wichtige authentische Kommunikationssituationen, die oft
nicht direkt mit der Fremdsprache in Verbindung stehen. Gerade in diesen Situationen
wird das Sprechen in der Fremdsprache jedoch von den Schilerlnnen als sinnvoll erach-
tet, mit einer naturlichen Handlung verbunden und kann so besser verinnerlicht werden.
Aus diesem Grund sind die Unterrichtsorganisation und Strukturierung in der Fremdspra-
che zu gestalten. Eine Ausnahme kénnen schwerwiegende Unterrichtsstérungen und er-

zieherische MaRRnahmen bilden.

Anders verhalt es sich bei Situationen auf der Metaebene. Gerade in Hinblick auf das
Unterrichtsziel der Sprachbewusstheit, kann bei der Sprachbetrachtung der Bezug zur
deutschen Sprache sinnvoll hergestellt werden. Ich méchte mich damit Heribert Rick
anschlieflen: ,,Gelegentlich scheint es sinnvoll, sprachliche Erscheinungen auf die Be-
wusstseinsebene zu heben, das heifdt, das, was implizit nicht zu funktionieren scheint,
explizit zu machen* (Riick 2004: 176). Fiir kontrastive Sprachvergleiche ist es somit
durchaus berechtigt, ins Deutsche zu wechseln. An dieser Stelle sei betont, dass auch
andere Sprachen, beispielsweise weitere Erstsprachen der Kinder, in die Reflexion tber
Sprache miteingebunden werden sollten. Gleiches gilt auch fir die Metakommunikati-

onssprache in der Reflexion iber den Unterricht selbst.
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Auch bei Gesprachen Uber die zielsprachige Kultur im Rahmen des interkulturellen Ler-
nens kann ein Sprachenwechsel durchaus sinnvoll sein, gerade wenn es um Vergleiche
und die eigene Kulturbewusstheit geht. Dennoch kdnnen die mit der Fremdsprache ver-
bundenen Kulturen gerade durch Authentizitdt nahergebracht werden, beispielsweise
durch einen Besuch von Muttersprachlerinnen im Unterricht. Einsprachige Sequenzen
sind damit ebenso wichtig, sodass es im Fall von interkulturellem Lernen einer Kombi-

nation bedarf.

Der flinfte Grundsatz bezieht sich auf die Verwendung von Deutsch als Notlésung, wenn
alle anderen einsprachigen MaRnahmen nicht effektiv scheinen. Ich denke, dass Lehr-
krafte diesbeztiglich manchmal zu vorschnell handeln und sich selbst sowie den Kindern
das notige Sprachkdnnen nicht zutrauen. Dieser Grundsatz soll daher betonen, nicht zu
schnell nachzugeben und Support-Strategien auszuprobieren. Auch wenn es Zeit und
Aufwand kostet, ist der Aufbau moéglicher Hilfsstrategien unentbehrlich. Verbale, non-
verbale und paraverbale Support-Strategien kénnen die Schiilerinnen in vielen Situatio-
nen beim Verstehen unterstiitzen. So kann die Lehrkraft das Verstandnis mithilfe der tea-
cherese oder dem Einsatz von Mimik, Gestik sowie weiteren visuellen Hilfen erleichtern.
Den Schiilerlnnen sollte zudem ausreichend Zeit zum Nachdenken gegeben werden, so-
dass nicht zu voreilig auf Gesichtsausdriicke reagiert wird. Ein solches Vorgehen kann
die Anstrengungsbereitschaft der Lernenden férdern und dazu beitragen, dass sie eigene

Strategien im Umgang mit Schwierigkeiten erwerben.

Eine besondere Situation stellen demgegentber Erklarungen abstrakter oder schwieriger
Begriffe dar sowie Falle, in welchen keine Unterstiitzungsmoglichkeiten geholfen haben.
An dieser Stelle ist eine Ubersetzung ins Deutsche eine Option, bevor ein bloRes Herum-
raten eine nicht zielfuhrende Verwirrung sowie einen zu grofRen Zeitverlust zur Folge hat.
Eine Ubersetzung sollte jedoch dann in der Sandwich-Technik erfolgen, sodass der Fokus
auf der Fremdsprache bleibt. Auch das Einfiihren von Redemitteln und chunks auf diese
Weise, kann den SchilerIinnen das Verstandnis erleichtern.

Daran ankniipfend ist der Grundsatz von Selbstdisziplin. Fir einmal eingefuhrte Worter
und chunks ist eine konsequente Verwendung im Anschluss wichtig. Nicht nur die Schi-
lerinnen sollten dazu angehalten werden, sondern auch von der Lehrkraft wird eine
Selbstdisziplin gefordert. Als fremdsprachliches Vorbild flr die Lernenden ist es ihre

Aufgabe zu zeigen, dass die Kommunikation in der Fremdsprache das Ziel bleibt und das

CC BY-NC-SA 59



Deutsche nur als eine Hilfe eingesetzt wird, welche die Schulerinnen im Anschluss je-
doch nicht mehr benétigen. Hier ist der Bezug zum scaffolding herzustellen. Sobald ein
Entwicklungsschritt erfolgt ist, sollte das Hilfsgertst durch die Lehrkraft wieder stiick-
weise entfernt werden. Insgesamt kénnen dadurch Routinen und Rituale geschaffen wer-

den, die eine einsprachige Unterrichtsfuhrung ermdglichen beziehungsweise erleichtern.

Auch wenn es im Rahmen dieser Arbeit um die Sprachverwendung der Lehrkraft geht,
ist an dieser Stelle auch ein Bezug zur Sprachwahl der Schulerinnen herzustellen. Im
Rahmen der bereits zur Fehlertoleranz genannten Grinde darf auf die Lernenden kein
Druck ausgetibt werden, indem diese zu einsprachigen AuRerungen gezwungen werden.
In der Verwendung von code-switching durch die Schilerinnen zeigt sich vielmehr eine
aktive Auseinandersetzung mit der Fremdsprache. Reagieren die Lernenden beispiels-
weise auf Deutsch, wenn die Lehrkraft sich zuvor in der Fremdsprache gedufRert hat, zeigt
dies fremdsprachliches Verstehen sowie ein inhaltliches Mitteilungsbedirfnis. Die
Sprachverwendung und Kommunikationsstrategien der Schilerlnnen sind zwar ein wei-
teres umfangreiches Thema, ein Bezug zur Sprachverwendung der Lehrkraft ist jedoch
auch hier moglich. Nicht nur fehlerhafte Ausdriicke der Lernenden, sondern auch
deutschsprachige Antworten der Schilerinnen sind durch die Lehrkraft aufzugreifen, in-
dem diese in der Fremdsprache wiederholt und eventuell weitergefihrt werden. Damit
wird die inhaltliche Botschaft gewdrdigt und mit der entsprechenden fremdsprachigen
Bedeutung verknupft.

Alle bereits genannten Grundsétze werden durch den letzten Grundsatz umrahmt. Beziig-
lich der Sprachwahl im Fremdsprachenunterricht ist durch die Grundschullehrkraft im-
mer flr Transparenz zu sorgen. Fir die Schulerinnen sollten Phasen des Sprachenwech-
sels deutlich erkennbar sein. Das heif3t, der Sprachenwechsel erfolgt bewusst fir alle,
indem ein offizielles mit den Lernenden vereinbartes Signal ausgeldst wird. Dieses Signal
kann zum Beispiel das Driicken eines Knopfes, das Umdrehen eines Schildes beziehungs-
weise einer Flagge oder das Klingeln einer Glocke sein. In Ann-Cathrin Deters-Philipps
Studie berichten einige Lehrkrafte tUber die Nutzung dieser Methoden (Deters-Philipp
2018: 319). Mithilfe einer solchen Transparenz reflektiert die Lehrkraft ihren eigenen
Sprachgebrauch und macht den Schilerinnen bewusst, dass nur in bestimmten Situatio-

nen Deutsch gesprochen wird, die eigentliche Unterrichtssprache aber Franzdsisch bleibt.
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8.2 Konkretisierung und Anwendung am Beispiel der

Handpuppe

Zur Veranschaulichung mochte ich versuchen, die aufgestellten Grundsétze an einem
Beispiel zu konkretisieren. Daflir sollen die Mdglichkeiten in der Sprachverwendung
exemplarisch fir den Einsatz einer Handpuppe betrachtet werden. Handpuppen sind ge-
rade im Grundschulunterricht ein wichtiger Bestandteil. Ihr Einsatz beschrankt sich nicht
auf ein bestimmtes Fach, sie kdnnen vielmehr in die verschiedensten F&cher miteinbezo-
gen werden. Auch fiir den Fremdsprachenunterricht nehmen sie durch ihre vielféltige
Funktionsweise als ,,Maskottchen, Identifikationsobjekt, Mittler zwischen Klasse und
LehrerIn Anreiz zur Kontaktaufnahme sowie Sprachrohr der Kinder* eine wichtige Rolle
ein (Haudeck 2000: 59). Handpuppen oder andere Spielfiguren im Fremdsprachenunter-
richt stellen eine Methode dar, welche an das Alter der jungen Lernenden anknipft und
durch welche sich die bereits genannten Prinzipien friihbeginnenden Fremdsprachenun-
terrichts umsetzen lassen (Ebd.: 59f). Als fremdsprachlicher Inputgeber animiert die
Handpuppe die Schilerinnen zu einem ganzheitlichen, handlungsorientierten und spiele-
rischen Lernen. Gerade durch ,,Rollen-, Symbol- und Phantasiespiele kénnen Kinder
wichtige Kompetenzen ,,miihelos und lustbetont™ erwerben (Ebd.: 61). Fur die Lehrkraft
besteht die Mdglichkeit, einen Dialogpartner, der authentische und bedeutungsvolle
Kommunikationssituationen ermoglicht, performativ in den Unterricht zu integrieren.
Dadurch wird ein Bezug zur Lebenswelt der Schilerinnen hergestellt und an bisherige

Erfahrungen angeknipft.

In erster Linie sollte die Handpuppe so vorgestellt werden, dass sie ausschlieflich Fran-
zosisch spricht und somit ein ,,Vertreter der fremdsprachlichen Kultur® darstellt (Ebd.:
59). Der grundsétzliche Fokus auf einsprachige Kommunikation ist damit schon gegeben.
Die Schilerlnnen besitzen schnell den Wunsch, die Handpuppe zu verstehen und mit ihr
interagieren zu konnen. So bleibt das libergeordnete Ziel bei dieser Methode die fremd-
sprachliche Kommunikation und Handlungsfahigkeit. Einen groRen Vorteil bringt die
Handpuppe diesbeziglich fiir das Schaffen von authentischen Kommunikationssituatio-
nen. Anstelle von Lehrer-Schiiler-Dialogen, die durch die fehlenden Sprachkenntnisse
der Kinder gerade in der Anfangsphase langweilig, erzwungen und wenig lebendig wir-
ken kénnen, bietet die Handpuppe einen Gesprachspartner an, welchem die Schiilerlnnen
zuerst einfach nur zuhéren kénnen. Damit wird neuer fremdsprachiger Input gegeben, der

in der Handlung zwischen Lehrkraft und Handpuppe mit einem Kontext verknipft und
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den Schilerlnnen leichter zuganglich wird. Fir die Lernenden steht oft das darstellende
Spiel im Vordergrund und weniger der Lerninhalt, sie nehmen ihn nicht direkt als solchen
wahr (Haudeck 2000: 60).

Auch fur Kommunikation in Bezug auf das Klassenmanagement und die Strukturierung
des Unterrichts kann die Handpuppe eingesetzt werden. Sie kann auf zuspatkommende
Kinder reagieren, den Lernenden klarmachen, dass es ihr zu laut ist oder nachfragen, wel-
che Schilerinnen heute krank sind. Der Grundsatz, auch Kommunikation auRerhalb der
Lerninhalte einsprachig zu halten, kann auf diese Weise erfullt werden. Da eine in die
Klasse eingefuhrte Handpuppe, welche wiederholt zu Besuch kommt, zu einem Ritual
wird, ergeben sich auch viele Moglichkeiten, wichtige Redemittel und chunks einzufih-
ren. Beispielsweise kann die Handpuppe, wie von Helga Haudeck beschrieben, als Ritual
bei der morgendlichen BegriiBung zum Einsatz kommen (Haudeck 2000: 61). Dies er-
mdoglicht auch erste sprachliche Interaktionsversuche der Lernenden mit der Puppe. Auch
Kindern, die schon friih sprachlich interagieren wollen, sollte immer wieder die Mdglich-
keit daftr gegeben werden (Ebd.: 60).

In Bezug auf interkulturelles Lernen kann der Grundsatz der Kombination von fremd-
sprachlicher und deutschsprachiger Reflexion tber Kultur durch die Handpuppe gut rea-
lisiert werden. Die Handpuppe als ,,Muttersprachler kann beispielsweise iiber die Brau-
che und Feste aus Frankreich berichten. Mithilfe von Fotos kann sie den Kindern die
fremde Kultur erst einmal in der Fremdsprache selbst naherbringen. Da die Lehrkraft eine
vermittelnde Instanz zwischen den Kindern und der Puppe darstellt, ist es moglich, dass
die SchiilerInnen beispielsweise auf Deutsch erzdhlen diirfen, wie sie selbst diese Feier-
tage verbringen. Die Lehrkraft greift ihre AuRerungen anschlieRend auf und libersetzt sie
in der Fremdsprache fir die Handpuppe. Die Schilerinnen kénnen sich auf diese Weise
inhaltlich zum Thema &uBern, bekommen eine sprachliche Unterstiitzung, lernen neue
Worter und chunks im Zusammenhang und verinnerlichen diese bestenfalls fur das
nachste Mal. Die Sandwich-Technik l&sst sich ebenfalls auf eine fir die Kinder spannen-
dere Weise umsetzen, da in der Regel selbst wiederholte fremdsprachliche AuRerungen

der Handpuppe nicht langweilig werden (Ebd.: 62).

Eine Sprachreflexion kann beispielsweise im Anschluss an das Handpuppenspiel folgen,
wenn diese sich bereits verabschiedet hat. In einem Beispiel, welches Heribert Riick zum
Einsatz einer Rabenhandpuppe vorstellt, werden die Formen je m appelle, tu t’appelles,
il s’appelle und elle s appelle gebraucht (Rick 2004: 165f). Der Rabe stellt sich dort vor,

CC BY-NC-SA 62



fragt die Kinder nach ihren Namen und prasentiert im Anschluss seine eigene Familie.
Grammatische Strukturen konnen in die Dialoge mit der Handpuppe gut eingebunden,
variiert umgesetzt und zur anschliefenden Reflexion sowie einem kontrastiven Sprach-
vergleich genutzt werden. Die Schilerinnen lernen beispielsweise, dass je m appelle
wortwdortlich iibersetzt ,,ich mich nenne* bedeutet. In diesen Phasen der Sprachbewusst-

heit kann das Deutsche also funktional zum Einsatz kommen.

Zuletzt gilt es, neue Worter, chunks und Redemittel mit den Kindern zu sammeln und
festzuhalten. ODb diese als Hilfen im Klassenzimmer aufgeh&ngt werden oder im Rahmen
von Wortlisten oder Wort-Schatztruhen (vgl. Sambanis 2007: 198) gesichert werden, die
Umsetzungsmaoglichkeiten sind vielfaltig. Wichtig ist, dass gesammelte Worter, chunks
und Redemittel wieder aufgegriffen, variiert und erweitert werden. Dabei ist diszipliniert
auf eine fremdsprachliche Umsetzung zu achten.

Zuletzt ist am Beispiel der Handpuppe auch der Grundsatz der Transparenz erfllt. Flr
die SchulerInnen ist eindeutig, dass die Handpuppe ausschliel3lich in der Fremdsprache
spricht.

Der Einsatz einer Handpuppe stellt insgesamt eine gute Mdglichkeit der funktionalen und
reflektierten Sprachverwendung im Grundschulfremdsprachenunterricht dar. Dennoch
muss betont werden, dass wie bei allen Routinen und Ritualen der Einsatz einer Hand-
puppe nicht ,,iiberstrapaziert” werden darf, sodass sie fir die SchilerIinnen ein besonderer
und gern gesehener Gast bleibt (Riick 2004: 165). Zudem ist zu bedenken, dass der starke
Fokus auf die Handpuppe als ,,Muttersprachler, die Lehrkraft in ihrer Kompetenz als
fremdsprachlichen Inputgeber in den Hintergrund riicken kann. Die Handpuppe ist also
eine geeignete Methode, weist jedoch auch Begrenzungen in ihrem Einsatz auf. Im letzten
Kapitel sollen daher abschlieRend die Mdglichkeiten und Begrenzungen einer reflektier-
ten funktionalen Einsprachigkeit diskutiert werden.
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8.3 Diskussion: Mdglichkeiten und Begrenzungen

Zum Abschluss dieser Arbeit besteht die Notwendigkeit einer Diskussion Uber die M6g-
lichkeiten und Begrenzungen der Mitbenutzung von Deutsch im Sinne einer reflektierten
funktionalen Einsprachigkeit. Ein grofles Potenzial besteht erst einmal darin, dass die
Lehrkrafte entlastet werden. Sie miissen nicht beharrlich an einer strikten Einsprachigkeit
des Unterrichts festhalten. Durch eine solche Forderung wirde die Gefahr bestehen, dass
Lehrkrafte sich zu sehr an vorstrukturiertes Material und festgelegte Lerninhalte klam-
mern und die spontane, authentische Kommunikation weitestgehend vermeiden. Eine
funktionale Einsprachigkeit im Unterricht zwar vor allem die Wichtigkeit von fremdspra-
chigem Input und dem Ziel einsprachiger Kommunikation, was durchaus mithilfe verba-
ler, nonverbaler oder paraverbaler Support-Strategien, Routinen sowie eingetibten chunks
und Redemitteln erreichbar ist. Funktionale Einsprachigkeit bereichert den Unterricht je-
doch zusétzlich durch die Verwendung des Deutschen. Sofern der Einsatz reflektiert ist,
stellt er eine Unterrichtstrategie dar, durch welche den Lehrkréften mehr Methoden zur
Verfligung gestellt werden, auf die im Unterricht zurlickgegriffen werden kénnen. So be-
steht die Moglichkeit der Férderung von Féhigkeiten wie die Sprachmittlung, Sprachbe-
wusstheit und Sprachlernkompetenz, welche mit zu den Zielen des Fremdsprachenunter-
richts gezahlt werden. Durch kontrastive Sprachvergleiche mithilfe des Deutschen kén-
nen die SchilerInnen beispielsweise auf Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Satz-
strukturen und Wortbedeutungen aufmerksam gemacht werden. Dies eignet sich vor al-
lem bei sogenannten false friends, wie zum Beispiel ,.la glace “ gegeniber ,,das Glas®,
welche bei einer reinen Einsprachigkeit schnell zu eingepragten Fehlern werden konnen.
Auch die Bedeutung der Vorerfahrungen aus moglichen Erst- und Zweitsprachen muss
an dieser Stelle noch einmal betont werden. Ein Einfluss auf den Fremdsprachenunter-
richt l&sst sich auch bei der striktesten Einsprachigkeit nicht vermeiden, denn auch wenn
nur unterbewusst, sind diese Sprachen fur die Schulerlnnen immer prasent. Anders als
beim Erstspracherwerb verfiigen sie in ihrem Alter schon iber ein Netzwerk an Begriffen,
die untereinander verkniipft und mit Bedeutungen verbunden sind. Sie haben zudem be-
reits erste Sprachlernstrategien entwickelt. Es wurde bereits herausgearbeitet, dass nicht
der Erwerb von Sprache fir das Verstehen derselben sorgt, sondern das Verstehen erst
den Spracherwerb ermdglicht. Da sich das Verstehen besonders auf das bereits vorhan-
dene Sprachwissen der Kinder aus dem Erstspracherwerb bezieht, ist eine Bewusstma-

chung und Nutzung von bereits bestehenden Erfahrungen und Strategien vorteilhaft. Die
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reflektierte funktionale Einsprachigkeit knupft daran an, diese VVorerfahrungen gezielt zur

Forderung und zum Aufbau der Fremdsprachenkenntnisse einzusetzen.

Zuletzt gilt es jedoch auch Grenzen aufzuzeigen. Die erste Begrenzung liegt darin, dass
die Kinder von Anfang an ein Geftihl fir die Sprache bekommen miissen. Zu viele Spra-
chenwechsel verhindern eine fremdsprachliche Unterrichtsatmosphére, da die Franzo-
sischstunde unter Umstanden nicht ausschlie3lich mit Franzdsisch verbunden wird. Ge-
rade flr die Anfangsphase ist der Erwerb von Strategien im Umgang mit Verstandnis-
schwierigkeiten wichtig. Sind die Kinder mit der Kommunikation auf Deutsch erfolg-
reich, werden sie eventuell keine Notwendigkeit sehen, die Fremdsprache intensiver zu
lernen. Die Folge kann eine geringe Anstrengungsbereitschaft sein. Gerade in Bezug auf
die Sandwich-Strategie ist daher grofRe Vorsicht geboten. Die Grenze von ,,zu viel
Deutsch® ist bei der funktionalen Einsprachigkeit jedoch nicht leicht festzulegen. Die
Lehrkrafte brauchen daher ein gutes Empfinden fur das Konnen ihrer einzelnen Schiile-
rinnen, missen den Einsatz von Deutsch standig reflektieren und konsequent bereits ge-
lernte fremdsprachliche Ausdricke einfordern, viel mehr noch als Vorbild selbst nutzen.
Hier schliel3t eine weitere Begrenzung an. Die Schiilerinnen bringen untereinander ver-
schiedene Kenntnisse mit, oft sitzen sogar Muttersprachlerinnen der Fremdsprache im
Unterricht. Auch der unter Umstanden hohe Anteil an Schilerlnnen mit Migrationshin-
tergrund ist nicht zu vernachl&ssigen. Die Sprachkenntnisse in der Fremdsprache sowie
den Erstsprachen sorgen fur groRe Vielfalt im Klassenzimmer. Die Sprachverwendung
der Lehrkraft, welche an die Schilerlnnen angepasst werden muss, stellt somit ein weit-
aus komplexeres Thema dar, wenn die Sprache der Schilerlnnen miteinbezogen wird.
Fur jede Klasse benétigt die Lehrkraft ein Bewusstsein, was sie den Lernenden abverlan-
gen kann. Nicht auf jede Klasse kann mit den gleichen Methoden eingegangen werden.
Von den Lehrkréften im Fremdsprachenunterricht der Primarstufe wird daher viel gefor-
dert. Dem anzufligen ist, dass der Einsatz einer reflektierten funktionalen Einsprachigkeit
ausreichend Vorbereitung und Kenntnisse bedarf, die von den LehrerInnen nicht immer
in diesem Mal3e erbracht werden kann. Eine intensive VVorbereitung stellt zwar einen gro-
Ren Zeitaufwand dar, kann sich auf den Unterricht jedoch positiv auswirken. Zu bedenken
ist jedoch, dass zu viel Vorbereitung auch die Authentizitdt im Sinne einer spontanen
Sprachverwendung nehmen kann. Es ist zudem fraglich, ob von den Lehrkréften ein per-
fekter, immer auf die Schilerlnnen abgestimmten Sprachgebrauch gefordert werden
kann. Um den Anforderungen einer reflektierten funktionalen Einsprachigkeit gerecht zu

werden, missen Lehrkrafte ndmlich sowohl die nétigen Sprachkenntnisse als auch ein
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didaktisch-methodisches Wissen mitbringen, welches sich speziell an den Besonderhei-
ten der Grundschule orientiert. Fur die Fremdsprachendidaktik der Grundschule besteht
insbesondere in Bezug auf die Sprachverwendung jedoch noch groRer Forschungsbedarf,
sodass den Lehrerinnen Hilfestellungen und Orientierungsmaglichkeiten gegeben wer-
den missen. Gerade eine gute Lehrerausbildung ist nétig, damit die Lehrkrafte auf den
Fremdsprachenunterricht in der Grundschule ausreichend vorbereitet sind.
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9 Fazit und Ausblick

Zum Abschluss dieser Arbeit méchte ich die wichtigsten Erkenntnisse kurz zusammen-
fassen und einen Ausblick geben. Im Rahmen dieser Arbeit konnte deutlich gemacht wer-
den, dass der Franzosischunterricht in der Primarstufe nach grundschuldidaktischen Prin-
zipien erfolgen muss. So bedeutet das Fremdsprachenlernen in der Grundschule weder
eine einfache Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts der Sekundarstufe noch blo-
Res Spielen, Basteln und Singen. Im Sinne eines kompetenzorientierten Fremdsprachen-
unterrichts wird von den Kindern vielmehr eine kommunikative Progression erwartet mit
einem Fokus auf den Kompetenzen ,,Hoéren* und ,,Sprechen®. Zudem soll der Grund-
schulfremdsprachenunterricht einen Grundstein fir lebenslanges Sprachenlernen legen
und zur Forderung von Mehrsprachigkeit beitragen. Die deutschlandweit verschiedenen
Vorgehensweisen machen auf die derzeit vorherrschende Uneinigkeit gegeniber idealen
Methoden der Umsetzung sowie auf die Komplexitat der Thematik aufmerksam. Gerade
durch die geringe zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit werden hohe Anforderungen
an die Lehrkrafte gestellt, die Schilerlnnen in einer begrenzten Zeit zur fremdsprachli-
chen Handlungsfahigkeit zu fiihren. Die Orientierung an dem jungen Alter der Kinder
und den Bedingungen des Anfangsunterrichts erfordern jedoch besondere Kompetenzen
der Lehrkraft. Gerade in Bezug auf die Lehrersprache ergeben sich fir die Lehrkréfte
haufig Fragen.

In dieser Arbeit wurde insbesondere die Frage nach der Legitimierung von Sprachen-
wechsel ins Deutsche aufgegriffen. So konnte verdeutlicht werden, dass die Unterrichts-
sprache von Anfang an Franzosisch sein soll. Die Schulerinnen miissen sich durch inten-
siven sprachlichen Input an den Klang der Sprache gewdhnen kénnen und die Mdglich-
keit zu implizitem Lernen erlangen. Die Bedeutung der fremdsprachlichen Kommunika-
tion als Medium und Ziel des Franzosischunterrichts muss den Lernenden bereits in der
Anfangsphase bewusst gemacht werden. Daher ist es im Grundschulfremdsprachenunter-
richt besonders wichtig, dass authentische Kommunikationssituationen in der Fremdspra-
che geschaffen werden. Daraus resultiert ein Unterricht, in welchem die franzésische
Sprache sowohl rezeptiv als auch produktiv im Fokus steht.

Dennoch bedarf es gerade in der Anfangsphase einer behutsamen Vorgehensweise der

Lehrkraft. Fremdsprachlicher Input muss an die Schilerlnnen angepasst sein und korper-
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sprachlich, mimisch und gestisch begleitet werden, um die Kinder bestmdglich zu unter-
stitzen. Es ist zudem gerade in Bezug auf die Anfangsphase nicht zielfiihrend, an einer
strikten Einsprachigkeit festzuhalten. Dies kdnnte einerseits mit einer Frustration auf Sei-
ten der SchiilerInnen einhergehen, die in der Fiille an sprachlichem Input ,,ertrinken®. Auf
der anderen Seite sind auch die Lehrkrafte, gerade in Hinblick auf die geringe zur Verf-
gung stehende Unterrichtszeit, haufig tberfordert, eine absolute Einsprachigkeit durch-
zusetzen. So ist es im Sinn einer funktionalen Einsprachigkeit in bestimmten Situationen
sogar sinnvoll, auf die Schulsprache Deutsch zurtickzugreifen, sofern beide Sprachen
nicht einfach durcheinander gebraucht werden. Vielmehr ist eine Reflexion sowie didak-
tisch-methodische Uberlegung jedes Sprachenwechsels nétig. Es macht einen Unter-
schied, ob aus der Not heraus zur Verwendung des Deutschen gegriffen wird oder ob die
Schulsprache gezielt und geplant zur Férderung von Fremdsprachenkompetenzen einge-
setzt wird. Statt zu trennen, gilt es vielmehr zu verknupfen. Im Rahmen dieser Arbeit
wurden Grundsétze erarbeitet, welche das Unterrichtsprinzip einer reflektierten funktio-
nalen Einsprachigkeit beschreiben. Eine konkrete Umsetzung konnte am Beispiel des

Einsatzes von Handpuppen im Grundschulfremdsprachenunterricht aufgezeigt werden.

Zum Abschluss mdchte ich darauf aufmerksam machen, dass die Sprachverwendung im
Fremdsprachenunterricht im Rahmen dieser Arbeit nicht in ihrer ganzen Komplexitat be-
trachtet werden konnte. Konkretere Uberlegungen machen es notwendig, auch die
Sprachverwendung der Schilerinnen mit einzubeziehen. Insgesamt gilt es jedoch aufzu-
zeigen, welch groRer Forschungsbedarf derzeit noch auf diesem Gebiet besteht. So muss
insbesondere der Grundschulfremdsprachenunterricht in Franzésisch mehr in die For-
schung eingebunden werden. Fir einen erfolgreichen Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule ist es jedoch unerlasslich, die Lehrkréfte durch eine entsprechende Bildung

sowie Erkenntnisse aus der Forschung zu unterstitzen.
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