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ZUSAMMENFASSUNG

1. Der vorliegende Bericht beruht auf der Ausschreibung der Europaischen
Kommission (EAC 89/04, Lot 1, April 2005) (ber das Lernen und Lehren von
Fremdsprachen von Kindern in Europa. Vier Ergebnisse sollten angestrebt werden:
i.) Forschungstiberblick

ii.) eine praxisorientierte Beschreibung von good practice
iii.) eine Beschreibung der padagogischen Prinzipien

iv.) eine Bewertung der daraus folgenden Konsequenzen.

2. Die vorliegende Initiative entstand vor dem Hintergrund des
Aktionsplans zur Forderung des Sprachenlernens und der
Sprachenvielfalt (2003) und anderen Verdffentlichungen der Europaischen
Kommission, welche den Fremdsprachenunterricht fiir jlngere Kinder
nachdricklich empfehlen. Der Fremdsprachenfrihbeginn férdert nicht nur die
Entwicklung der Sprachkenntnisse. Er hilft den Schiilern vielmehr, einen umfas-
senderen Begriff der Zugehorigkeit zur europdischen Gemeinschaft, der
europadischen Staatsbirgerschaft sowie ein Verstandnis fir die sich ihnen
er6ffnenden Chancen, Rechte und Verantwortlichkeiten als mobile Biirger in einem

3. E?SPrSprﬁéﬁli%ﬁQ Eur&o&tzu e@éwiCkeQChwerpunkt auf eine Form des

Fremdsprachenunterrichts, in deren Rahmen der Unterricht in relativ
kurzen Einheiten in der Woche in verschiedenen Institutionen der Vorschul- und
Schulerziehung erteilt wird. Daneben wurde es aber auch als wichtig erachtet,
andere Modelle der Sprachcurricula zu berlicksichtigen, wenn auch zu einem
geringeren Anteil. Dies beinhaltet Initiativen, die vor allem ein breiter angelegtes
Sprachbewusstsein fordern mochten, oder andere Initiativen, die mehrere
Fremdsprachen und Kulturen berticksichtigen sowie Modelle, die Bilingualitat oder
Teilimmersion zu einem Schwerpunkt ihres Ansatzes machen.

4. Der Bericht stellt eine Auswahl von wichtigen Grundprinzipien und
Informationen zum Friihen Fremdsprachenlernen in Europa vor. Dies
beinhaltet folgende Parameter: i.) die Ausbreitung eines Projekts ii.) das offizielle
oder inoffizielle Alter der Schiler beim Anfang des fremdsprachlichen Unterrichts
ii.) das AusmaB, zu welchem die Projekte schon auf Vorschulebene einsetzen iv.)
Unterricht in zwei zusatzlichen Sprachen erteilt v.) Anzahl der vorgesehenen Jahre
fur das Frihe Fremdsprachenlernen vi.) das AusmaB der Beteiligung vii.) die
Sprachenwahl viii.) die Entwicklung des Englischen zu der vorherrschend



ausgewahlten Fremdsprache ix.) das Profil der Fremdsprachenlehrer (Klassenlehrer
oder Fachlehrer) x.) Mitwirkung der Eltern xi.) kritische Stimmen.

Fiir die Erstellung des Forschungsiiberblicks erhielt das Projektteam
wichtige Unterstiitzung von einer kleinen Gruppe erfahrener,
engagierter Forscher aus allen Teilen der EU. Diese Experten arbeiteten mit der
Projektteam zusammen und trugen vor allem einen GroBteil an
Zusammenfassungen von Forschungsberichten bei. Das Projektteam nutze diese
Informationen, um die eigenen Erkenntnisse zu erganzen. Bei der Recherche
wurde deutlich, dass einige Forschungsbereiche sehr ergiebig waren, es in
anderen Bereichen aber schwierig war, Informationen zu sammeln. Es wurde
entschieden, auch andere Forschungsergebnisse, die auBerhalb Europas
gewonnen wurden, zu berticksichtigen, sofern diese neue Einsichten erlaubten, die
fur die derzeitige Situation des Friihbeginns in Europa hilfreich sein kénnten.

Die Informationssammlung iiber gute Praxis begann mit einer
Literaturrecherche. Auf Grundlage dieser Recherche wurde ein Fragebogen zu
Qualitatskriterien und ein Bogen zur Beschreibung von good practice-Beispielen
entwickelt. Der Bogen zur Beschreibung von Projekten sollte vor allem Auskunft
Uber die Akzeptanz und Stabilitat der Projekte geben. Dies hatte zur Folge, dass es
sich bei den Beschreibungen oftmals um groBe Projekte mit vielen mitwirkenden
Lehrern handelte, beispielsweise um landesweite Ausbildungskurse. Mit der
Unterstlitzung des Goethe Instituts wurden diese Bdgen, die sich auf die generelle
Situation des Friihbeginns in einem Mitgliedstaat sowie auf das Beispiel Deutsch
als Fremdsprache bezogen, an ein oder zwei Experten im Mitgliedsstaat (und an
andere den Autoren bekannte Experten) geschickt. Die gesammelten Informati-
onen wurden dann analysiert, und auf einem Projekttreffen wurden Instrumente
gesucht, um die Analyse zu optimieren.

Padagogische Prinzipien sind schwer greifbar, da sie entweder implizit sind
oder als eine Art von allgemeinen Aussagen dem Curriculum vorangestellt sind. Die
Aufgabe bestand somit darin, diese Prinzipien aufzudecken und ihre Bedeutung zu
bewerten, welches sind die wichtigsten Prinzipien? Information zu den
padagogischen Prinzipien wurden aus einer Zusammenstellung aller bekannter
Prinzipien, die zu Beginn des Projekts aus einer Recherche zur
Fremdsprachendidaktik aller Mitgliedsstaaten und zu Forschungsberichten zu
diesem Thema erstellt wurde, gewonnen. Zudem wurden sprachenpolitische
Dokumente einiger EU-Lander untersucht, was schlieBlich zu einer vorlaufigen
Zusammenstellung padagogischer Prinzipien fiihrte. Im Anschluss wurden zwei



Expertengruppen konsultiert: zum einen fiinf Kollegen aus Forschung und
Sprachmittlungsinstitutionen und zum anderen Uber flinfzig Didaktiker und
Bildungsexperten (die letzte Gruppe wurde an Hand eines Fragebogens befragt).
In einem letzten Schritt wurde ein dreitdgiges Seminar einberufen, auf dem das
Projektteam mit Unterstitzung von flnf Fremdsprachenpadagogen die endgiiltige
Zusammenstellung der padagogischen Prinzipien im europdischen Friihbeginn
vornahm.

Die wichtigsten Erkenntnisse der veroéffentlichten Forschungsberichte
zum Friihbeginn in den EU-Mitgliedsstaaten sind:

i.)

vi.)

vii.)

viii.)

Frihes  Fremdsprachenlernen ist dem  spateren Beginn  des
Fremdsprachenunterrichts vorzuziehen

Voraussetzung ist eine lernunterstiitzende Umgebung und Anschluss an das
Gelernte von Jahr zu Jahr sowie beim Ubergang auf weiterfiihrende Schulen

Die kindliche Motivation scheint hauptsachlich intrinsisch zu sein, es
bestehen einige Vorschlage, wie diese erweitert und weiterentwickelt werden
kdnnte

Die Forschung betont die Bedeutung von Sprachen, denen Kinder in ihrer
eigenen Gegend begegnen

Es wird davon ausgegangen, dass Kinder eine Sequenz von
Entwicklungsstufen in ihrer internalisierten sprachlichen Entwicklung
durchlaufen (wobei die Zeitabldufe variieren)

Die wichtigsten Parameter, die spatere Sprachkenntnisse garantieren
scheinen Motivation und Begabung zu sein, letztere ist jedoch nicht statisch,
sondern entwickelt sich in der Grundschule weiter, besonders auf dem
Gebiet des metalinguistischen und des phonologischen Bewusstseins.

Es ist von groBer Bedeutung, Kinder Uber das Produzieren vorgefertigter
SprachduBerungen hinaus zu fordern, es gibt in der Forschung einige
Ansatze, wie dies erreicht werden kann

Positive (Ermutigung) oder korrigierende Rlickmeldungen sind flir die
Verbesserung des sprachlichen Systems der Schiiler von groBer Bedeutung

Es ist von groBer Bedeutung, Kinder in jungen Jahren an das Schreiben und
Lesen heranzufiihren anstatt den Unterricht nur auf Sprechen und Héren zu
beschranken.

Die Kinder mussen Lernstrategien entwickeln. Dieses Lernstrategie-Training
sollte wiederkehrend angeboten werden anstatt es nur einmal einzufiihren.
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xi.) Geschichten haben eine groBe Bedeutung, nicht nur weil sie die kindliche
Fantasie ansprechen, sondern weil sie den Aufbau der narrativen
Diskursstruktur unterstiitzen

xii.) Nutzen medienunterstiitzten Sprachlernens und Sprachnutzens kann
angenommen werden, allerdings liegt hierzu nur eine unzureichende Zahl an
Untersuchungen vor.

xiii.) Es ist von groBer Wichtigkeit, Wege zu finden, negativen Faktoren eines
niedrigen soziodkonomischen Status entgegen zu treten.

xiv.) Der sprachliche Erfolg ist eng gekoppelt an didaktische und padagogische
Ausrichtung des Sprachencurriculums, auf das sich der
Fremdsprachenunterricht stitzt.

xv.) Die Sprachencurricula haben Auswirkungen auf die Ausbildung von
Fremdsprachenlehrern innerhalb und auBerhalb der Schulen und auch auf die
transnationale und nationale Unterstitzung des Friihbeginns, da die
Forschungsergebnisse darauf schlieBen lassen, dass die wiinschenswerte
Initiative zum Fremdsprachenfriihbeginn in der EU nicht durchgesetzt werden
kann, wenn sie hauptverantwortlich nur von Schulen und einzelnen Lehrern
getragen wird.

Die Ergebnisse zum Bereich gute Praxis zeigen deutlich, daB es viele
Aktivitaten zu folgenden Bereichen des Friihbeginns in der EU gibt: i.) Es werden
Bedingungen flir Projekte auf transnationaler, nationaler, lokaler und auf
individueller Ebener geschaffen ii.) Studenten und Lehrer werden in Aus- und
Weiterbildung auf gute Praxis vorbereitet iii.) Gute Praxis wird durch die Schaffung
einer sprachenfreundlichen Umgebung an den Schulen und durch
Unterrichtsmethoden und Materialien unterstiitzt iv.) Ideen zu guter Praxis und
zum Fremdsprachenlernen werden einer breiteren Offentlichkeit prasentiert. Dies
beinhaltet Ideen, dem Fremdsprachenfriihbeginn in der &ffentlichen
Wahrnehmung und in der Politik mehr Profil zu geben. Die Ergebnisse zeigen, daB
gute Praxis selbst keine geschlossene Methodologie aufweist, sondern besser als
Repertoire angesehen werden kann, das Lehrer je nach Situation angemessen
benutzen. In den einzelnen padagogischen Kulturen der EU miiBten die Einsichten
des Berichts jeweils auf den je eigenen Kontext angepaBt werden. Ein
quantitativer Zugriff auf Qualitat in der Bildung ist nicht angemessen.

Die gewonnenen Erkenntnisse in Bezug auf die padagogischen Prinzipien

reflektieren die implizierten ethischen Werte wie das Konzept der
verantwortungsvollen Biirgerschaft und den Respekt fiir andere
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10.

Menschen. Zwei Hauptbedeutungen wurden genutzt: Dies waren i.)
padagogische Prinzipien im Sinne von ,Ziele fur" und ,Grinde fir" den
Fremdsprachenfriihbeginn z.B., "Der Lehrer sollte dabei helfen, das multilinguale
Sprachpotential eines Kindes durch die Aktivierung von Sprachlernprozessen, liber
welche Kinder noch verfligen, zu nutzen" ii.) Padagogische Prinzipien im Sinne von
Handlungsmaximen. Diese Handlungsmaximen sind in der Regel abstrakter
formuliert als die expliziteren Ideen zu good practice und reflektieren scheinbar
implizierte Annahmen, z.B. "Man sollte die Lernstrategien der Kinder und den
Lernertyp bertlicksichtigen". Zu diesem Aspekt liegt umfangreiche Literatur vor,
besonders Lernstrategien und Lernertypen werden thematisiert, es ist allerdings
nicht das Anliegen dieses Berichts, diese weiter zu referieren. Die Autoren
mochten lediglich darauf hinweisen, daB noch viel Forschungsarbeit, Entwicklung
und Verbreitung der Idee des Frihbeginns nétig sind.) Nach grindlicher
Recherche und Analyse wurden padagogische Prinzipien, die auf der kognitiven
Entwicklung des Kindes beruhen, herausgearbeitet.

Basierend auf den oben aufgefiihrten Ergebnissen der Analyse der Forschung, von
good practice und der padagogischen Prinzipien lassen sich folgende positive
Erkenntnisse festhalten: i.) es gibt eine groBe Bandbreite von erfolgreichen
Initiativen ii.) alle Publikationen betonen, daB die Einstellungen und Motivation der
Schiler sehr positiv sind iii.) In vielen Fallen gibt es auf nationaler Ebene
fundamentale Frihbeginninitiativen iv.) Der Lehrer hat im
Fremdsprachenunterricht eine zentrale Position.

Gleichzeitig wurden einige defizitire Bereiche erkannt, die weiter
entwickelt werden missen, wenn die Initiative zum Fremdsprachenfriihbeginn
europaweit durchgesetzt werden soll. i.) Eine Balance zwischen Geschlossenheit
und Vielfalt, zur Zeit Uberwiegt die Vielfalt, ein geschlossenes System fehlt ii.) Es
gibt nur wenig Daten Uber den speziellen Ansatz einzelner Modelle von
Fremdsprachencurricula und zu deren Erfolg. Daher ist es schwierig, Aussagen
Uber die Wirksamkeit und die Verbesserungen, die diese neu angewandten
Sprachcurricula mit sich bringen, zu machen. iii.) Es gibt nur sehr wenig
Erkenntnisse dazu, wie die internalisierte Sprachentwicklung beim Kinde ablauft.
Derzeit existieren zwei gegensatzliche Konzepte. Das eine stltzt sich auf die
Zweitspracherwerbsforschung, das andere auf bereits bestehende Lehrplane und
Strukturen (z.B. /anguage ladder) iv.) Es besteht groBer Bedarf an Erkenntnissen
zu Lehr- und Lernprozessen v.) Erkenntnisse, wie SprachbewuBtsein und
Sprachenlernen kombiniert anstatt als konkurrierende Konzepte gesehen zu
werden, fehlen. vi.) Es ist wiinschenswert, daB der EU-weite (Austausch-) Kontakt
fur Kinder geférdert wird, damit sich neue Formen der Motivationsférderung finden
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lassen und neue Formen interkultureller Sensibilitat herausgebildet werden
kdnnen, was wiederum zu einem Anstieg von Sprachkenntnissen fuhrt. vii.) Es
besteht die Notwendigkeit, eine dem Bedarf entsprechende Anzahl von Lehrern so
auszubilden, daB sie eine Fremdsprache unterrichten kdnnen und dass sie Uber
interkulturelle Kompetenz verfiigen. Ferner sollten sie sich der Sprachlernprozesse,
die eintreten, wenn Schiiler eine Sprache lernen, bewuBt sein. vii.) Es muB3 mehr
Wissen Uber die kindliche Motivation, Fremdsprachen zu lernen und diese auch
einzusetzen, gesammelt werden, um sicher zu stellen, daB ihre Motivation wachst
und sich weiter auffachert, wenn die sie ihre Schulkarriere fortsetzen ix.) Ferner
besteht die Notwendigkeit, Beispiele von good practice bekannter und der
Offentlichkeit zuganglich zu machen, um das offentliche Interesse am
Fremdsprachenfriihbeginn sicher zu stellen.

13



1 EINLEITUNG

Wenn man berticksichtigt, dal sich Programme fiir Fremdsprachenfriiherwerb vor 15
Jahren geradezu dramatisch verbreiteten, und auf friheren Erfahrungen aufbauen
konnten, mag man sich fragen, warum die Durchsetzung von etwas, das politisch
gewollt war, so lange gedauert hat. Brigitte Millet vom franzosischen Ministerium fir
Bildung (IA-IPR) lieferte fir alle, die mit diesem faszinierenden Forschungsgebiet
befasst sind, eine subtile Einschatzung ab: ,Wir sind weit gekommen und das in nur
knapp mehr als zehn Jahren. Was sind schon zehn oder finfzehn Jahre, wenn man
eine derartige \Verdnderung im Bildungswesen bedenkt und diese historische
Entscheidung, [...] eine Fremdsprache in der Grundschule, d. h. fir alle Kinder,
einzufihren." (Rede bei dem Salon de I'Education, 22. November 2003, zitiert bei eu-
ropschool.net).

1.1 Begriindung fiir die vorliegende Studie

Die Europaische Kommission hat in ihrem Aktionsplan zur Foérderung des
Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt (2003) die Absicht bekundet, den friihen
Unterricht in einer oder mehr Fremdsprachen oder zusatzlichen Sprachen in den EU
Mitgliedstaten zu festigen und auszubauen. Niemand hat die raison d’étre fir den
Friihbeginn besser in Worte gefaBt als Jan Figel’, der EU-Kommissar fiir Allgemeine und
Berufliche Bildung, Kultur und Multilingualismus. Bei der Vorstellung des neuen
Eurydice-Berichts zum Thema Fremdsprachenunterricht, den Schllisselzahlen, (2005)
sagte er: ,In einem erweiterten und multilingualen Europa ist das Erlernen von
Fremdsprachen ab einem besonders friihen Alter die Voraussetzung fiir die Entdeckung
anderer Kulturen und die Vorbereitung flir spatere berufliche Mobilitdt." Am 22.
November 2005 legte die Europdische Kommission dem Europdischen Rat, dem
Europdischen Parlament, dem Europaischen Komitee fiir Wirtschaft und Soziales und
dem Ausschuss der Regionen eine Mitteilung (Nummer 596) vor, die sich mit
Multilingualitdt befaBte. Dieses offizielle Dokument bezeichnet den frihen
Fremdsprachenunterricht als ein wichtiges Aufgabengebiet. Es greift auBerdem Punkte
des Aktionsplans flir 2004-2006 zur Forderung des Sprachenlernens und der
Sprachenvielfalt (Mitteilung 449 von 2003, II.1.3) auf, namlich daB das Angebot eines
friihen Fremdsprachenunterrichts nicht per se von Vorteil ist, sondern nur dann
erfolgreich sein kann, wenn die Lehrer darin ausgebildet sind, mit sehr jungen Kindern
umzugehen, die Klassen klein genug sind, das Lehrmaterial angemessen ist, und wenn
genlgend Zeit im Lehrplan eingeraumt wird. Die Begeisterung der Kinder und ihre



Offenheit gegenliber anderen Sprachen und Kulturen missen aktiv gefordert werden
und dirfen nicht einfach dem Zufall Uberlassen werden. Diese Ansicht wird von
mehreren Studien bestatigt (Blondin, et al. 1998; Edelenbos & de Jong, 2004),
Studien, die auBerdem deutlich machen, dass noch viel getan werden muB3, um die
potentiellen Vorteile friihen Fremdsprachenerwerbs in samtlichen EU Mitgliedsstaaten
in reale Gewinne umzumitinzen.

Das Arbeitspapier (Commission Staff Working Paper) mit seinem Bericht (ber die
Fortschritte hinsichtlich der Ziele von Lissabon im Bereich Allgemeine und Berufliche
Bildung (Mérz, 2005) liefert einen Uberblick iiber die Strategien und Schritte, die bis
2010 durchzufiihren sind, um das europadische Bildungs- und Ausbildungssystem zum
besten der Welt zu machen, und enthdlt auch ein Kapitel, das sich mit dem
Fremdsprachenunterricht befaBt. Zwei Aspekte des Arbeitspapiers sind direkt fir eine
Studie von Bedeutung, die im April 2005 (EAC 89/04, Lot 1) ausgeschrieben wurde:
,Die zentralen padagogischen Prinzipien fliir das Unterrichten von Sprachen bei sehr
jungen Kindern’. Das hier vorgelegte Dokument ist das Produkt. Es existiert erstens ein
groBes Zielpublikum flir derartige Erkenntnisse Uber die Kernprinzipien des
Fremdsprachenfriherwerbs, denn das gegenwartige Altersprofil flir Lehrer hat zur
Folge, daB europaweit etwa eine Million Lehrer gebraucht werden. Zweitens decken die
gegenwartigen Bildungsstatistiken Organisation, Bildungsinhalte oder gute Praxis nicht
hinreichend ab. Wie man im genannten Arbeitspapier nachlesen kann, befassen sich
gegenwartige Indikatoren (wie z.B. die Anzahl der Schiler pro Klasse) nicht mit den
Kernaspekten des  Fremdsprachenfriiherwerbs:  Lernen,  Unterrichtsmaterial,
Lehrmethoden und Qualitat.

1.2 Abgrenzung des Untersuchungsbereichs

Friher Sprachenunterricht kann viele Formen annehmen. In den meisten Féllen ist die
Erstsprache, die Kinder lernen, gleichzeitig die offizielle Sprache ihres Landes. Eine
zusatzliche Sprache, die in der Grundschule gelehrt wird, ist mit groBer
Wahrscheinlichkeit entweder eine weitere offizielle Sprache oder eine Fremdsprache.
Der Begriff Erstsprache kann dabei eine ganze Reihe von Bedeutungen transportieren,
denn viele Kinder sprechen eine soziale, regionale oder kulturelle Variante ihrer Erst-
sprache, die sich auf vielfaltige Weise von der Standardform unterscheidet. Insgesamt
kann es um folgende Sprachen (Johnstone, 2000, 188) gehen:

e eine offizielle Landessprache (méglicherweise die Sprache der Mehrheit);

e eine weitere offizielle Landessprache;

e eine einheimische Herkunftssprache (feritage language) , die keinen offiziellen
Status genieBt;



e eine neuere, nicht einheimische Herkunftssprache einer Minderheit, die keinen
offiziellen Status genieBt;
e eine Fremdsprache.

Diese Definition besitzt eine subtile innere Logik, wahrend sie gleichzeitig mehrere
Arten von Sprachen ausschliet. Sie lehnt einen eindimensionalen Begriff von Friihem
Fremdsprachenunterricht ab, in welchem das Hauptaugenmerk auf Fremdsprachen wie
Englisch, Franzosisch oder Deutsch liegt. Statt dessen ist sie ein Versuch, eine
Erweiterung des Blickwinkels und eine reichhaltigere Information zu liefern. Der Sam-
melbegriff Sprachen wird hier bewuBt gewahlt, da er regionale und von Minderheiten
gesprochene Sprachen einschlieBt, und damit einen Fortschritt gegentiber dem eher
abgrenzenden (more exclusive) Begriff Fremdsprachen darstellt. Damit ist diese Studie
in der Lage, Erkenntnisse mit einzubeziehen, die in der bilingualen Erziehung
gewonnenen wurden - Angebote, die im Verlauf der letzten zwei Jahrzehnte
dramatisch zugenommen haben, und die sowohl flir Wissenschaftler als auch fir
praktizierende Lehrer (Doyé & Hurrell, 1997; Peltzer-Karpf & Zangl, 1997) eine reiche
Informationsquelle darstellen. Dariiber hinaus kann sich diese Studie auf Erfahrungen
stitzen, die im Unterricht in einer zweiten offiziellen Nationalsprache, wie zum Beispiel
Irisch-Unterricht in Irland (Harris & Murtagh, 1999) gewonnen wurden.

Die Wahl eines bestimmten Friihbeginnmodells hangt von einer Kombination von
Schllisselfaktoren ab: die Zeit, die flir den Sprachunterricht zur Verfligung steht, die
wahrgenommene und tatsachlich realisierte Intensitat, materielle und finanzielle
Investitionen, Einstiegsalter, soziale und geographische Kontexte sowie die
Sprachkompetenz des Lehrers.

Die vorliegende Studie konzentriert sich auf den frihen (Fremd-)Sprachenunterricht in
Europa, der ein Gefiihl der Zugehorigkeit und Gemeinschaftssinn vermittelt (belonging,
community and citizenship); und sie bestatigt die Rolle, die Sprachen dabei zukommt,
Kinder Rechte und Verantwortlichkeiten verstehen zu lassen und zu Ubernehmen.
»~Europa" ist ein Konzept, das groBer ist als das der jeweiligen Nation der einzelnen
Kinder, und Sprachen werden als Medium ausgewiesen, das Kindern hilft, Grenzen zu
Uberschreiten, sowohl innerhalb der Europdischen Gemeinschaft, als auch lber die EU
hinaus in andere Teile des Kontinents Europa.

1.3 Forschung, good practice und die zentralen Prinzipien des Friihbeginns

Es hat in einer ganzen Reihe von Landern verschiedene Initiativen zur Einflihrung von
Programmen fir friihen Sprachunterricht gegeben: einige dieser Initiativen waren
durch und durch padagogisch, wahrend andere von der Optimum-Age Hypothese,



Forschung oder Politik motiviert waren, wie zum Beispiel das seit 1968 bestehende
Austauschprogramm fir Kindergartenerzieher/innen zwischen Deutschland und
Frankreich. Wie auch immer die Motive aussahen, mit Sicherheit versuchten all diese
Initiativen geeignete Methoden einzusetzen. Das Sprachlabor wurde einst als Mittel
gesehen, Sprache im Langzeitgedachtnis zu verankern; Spiele und Lieder haben in
verschiedenen Landern bei einer ganzen Reihe von Ansatzen immer eine zentrale Rolle
gespielt. Das Konzept, bei dem ein Kind in die Zone der nachsten Entwicklung geflihrt
wurde, war in Methoden einfluBreich, die auf russischen Veréffentlichungen im Bereich
der Psychologie aufbauten. Als 1989 der Aufschwung des Friihen
Fremdsprachenunterrichts seinen Anfang nahm, existierte bereits eine solide Wissens-
und Erfahrungsgrundlage. Einige universale Prinzipien, z.B. die Verwendung
altersgemaBer Methoden, wurden in die neuen Lehrpldne der 1990er und die
padagogischen Diskussionen tibernommen. Auf der anderen Seite wurden im Zug der
weiteren Senkung des Anfangsalters neu abgeleitete Prinzipien geschaffen, um den
Fremdspracheunterricht an der Grundschule von dem zu unterscheiden, was
vorangegangen war, namlich dem Fremdsprachenunterricht an den weiterfiihrenden
Schulen. Obwohl diese Prinzipien scheinbar Ubereinstimmungen schufen, bestanden
und bestehen nach wie vor auf einer tieferen Ebene Unterschiede in der Auslegung
scheinbar identischer Termini (Komorowska, 1997), und das Gewicht, das einzelnen
Ansdtzen und Methoden beigemessen wird, unterscheidet sich von Fall zu Fall. Zum
Beispiel mag das Prinzip der KindgemaBheit in einer Reihe von Landern eingehalten
werden, aber seine Auslegung und entsprechend die Konsequenzen unterscheiden
sich. Ebenso hangt es sehr stark von nationaler oder regionaler Auslegung ab, ob das
allgemeine Prinzip der Aufgeschlossenheit gegeniiber anderen Kulturen (ber den
Fremdsprachenunterricht oder aber Uber ein Programm zur Fdérderung des
Sprachbewusstseins (/anguage awareness) erreicht werden sollte. Anhand dieser
beiden Beispiele wird ersichtlich, dass Prinzipien fur alle im Bildungswesen
Beschaftigten fundamentale Orientierungspunkte darstellen. Sie sind
Handlungsmaximen, die in einem definierten Rahmen dauerhafte Giiltigkeit fiir jede
konkrete Situation beanspruchen. Dank ihrer allgemeinen, reinen und urspriinglichen
(pristine) Natur, kdnnen sie auf eine Vielfalt von Situationen angewandt werden.

Die Generaldirektion Bildung und Kultur der Europdischen Kommission hat eine Studie
in Auftrag gegeben, die sich mit den zentralen padagogischen Prinzipien flir das
Unterrichten von Sprachen bei sehr jungen Kindern befaBt. Die Vielfalt des friihen
Fremdsprachenunterrichts innerhalb Europas und die Unterschiede auf konzeptioneller
Ebene waren nicht zu unterschatzen, und machten eine Beschreibung von guter Praxis
sowie einen Uberblick (iber die Forschungslage im Bereich des Friihbeginns
erforderlich. Diese beiden komplementdren Vorgehensweisen zielen darauf, die
padagogischen Prinzipien in ihrem relevanten soziokulturellen Kontext besser suchen,



erldutern, vergleichen und beschreiben zu koénnen. AuBerdem kann der
Forschungstiberblick als dringend bendétigtes Update des Blondin et al. Berichts von
1998 aufgefaBt werden. Die Beschreibung von guter Praxis dient einem Hauptziel: eine
homogene, qualitativ hochwertige Beschreibung einer Reihe von Initiativen, die zu
guter Praxis flihren, kann allen Unterrichtenden und Wissenschaftlern verstehen
helfen, wie schon es ist, sehr junge Kinder in Sprachen zu unterrichten.

1.4 Themen der Studie

Die von der Europdischen Kommission (EAC 89/04, Lot 1, April 2005)
ausgeschriebenen Spezifikationen nennen vier zu erbringende Hauptergebnisse:

Erstellung eines Forschungsiiberblicks

1. Uberblick zur wichtigsten Forschung in diesem Bereich, in Europa und anderswo,
seit 1999

Der Forschungsiberblick zu den wichtigsten durchgefiihrten Forschungsprojekten ist
eine Grundlage und Vorarbeit, die diese Studie in ihren Darstellungen auf mannigfaltige
Weise beeinfluBt. Der Uberblick sollte ein Update geben {iber den existierenden Korpus
an Wissen (Ubersichten liefern Driscoll & Frost, 1999; Edelenbos, 2003; Johnstone,
2000, 2004; Kubanek-German, 2001 & 2003) und auBerdem veréffentlichte sowie kurz
vor der Verdffentlichung stehende Forschungen seit 1999 abdecken. Insofern kann
man von einer Weiterfihrung des von Blondin et al. (1998) verfassten Berichts
sprechen. Letztendlich sollte der Uberblick den Schwerpunkt auch auf die Frage legen,
welchen Einfluss vorhandene Forschungsergebnisse auf die dem frihen
Fremdsprachenunterricht zugrunde liegenden Prinzipien haben.

Praxisorientierte Beschreibung von guter Praxis

2. Eine praktische, mit Beispielen versehene Beschreibung von guter Praxis in a)
Organisation, b) Unterrichtspraxis und c) Lehrerausbildung

Die Spezifizierung gibt vor, Beispiele dessen zu sammeln, zu kategorisieren und zu
prasentieren, was von Fachleuten als gute Praxis bezeichnet wird, selbst wenn diese
noch nicht von der Forschung untersucht worden sind. Darunter kénnen auch die
offiziellen Empfehlungen eines Landes flir gute Praxis fallen, d.h. Vorschlége, zu deren
Befolgung sich Lehrer verpflichtet fiihlen.



Beschreibung der padagogischen Prinzipien

3. Eine Beschreibung der spezifischen padagogischen Prinzipien, die dem frihen
Fremdsprachenunterricht zugrunde liegen

Dieser Teil der Studie zielt darauf, die padagogischen Prinzipien, die dem friihen
Unterricht in einer Fremdsprache oder einer zusatzlichen Sprache zugrunde liegen, so
genau wie mdglich zu erfassen und Einblick in ihre relative Wichtigkeit zu erhalten.
Prinzipien werden in europaischen Lehrpldnen kurz oder auch ausfiihrlich erwahnt und
haben oft implizit EinfluB auf das Lehrerverhalten. Daher ist es nétig, einige Jahre nach
ihrer Einfihrung zu erforschen, welche der Prinzipien auch tatsachlich befolgt werden.
AuBerdem muB ihre Bedeutung im Bezug auf soziale Faktoren, Rahmenbedingungen
(provision factors), individuelle/gruppenbezogene Faktoren interpretiert werden, sowie
auf ihre Folgen hin. Sind diese Prinzipen identifiziert, miissen sie einer breiten
Offentlichkeit vorgestellt werden, und ihre Existenz und Bedeutung miissen validiert
werden. Letztendlich sollte dieser ProzeB Einsichten darliber gestatten, was als
,zentrale padagogischen Prinzipien des Friihbeginns’ bezeichnet werden kann.
Padagogische Schliisselprinzipien kénnen auf der Basis empirischer Forschung und
auch professioneller Beurteilung von guter Praxis identifiziert werden und sollten durch
Beschreibungen relevanter Kontextfaktoren erganzt werden.

Beurteilung der Implikationen

4. Eine Einschatzung der Tragweite der Prinzipien fir a) Organisation, b)
Unterrichtspraxis und c) Lehreraus- und Weiterbildung.

Nachdem die zentralen Prinzipien identifiziert sind, sollte der anschlieBende Abschnitt
der Studie die Implikationen flir die Entscheidungstrager umreiBen, d.h. fir die
nationalen Erziehungsbehdrden, Schulen und Padagogischen Hochschulen. Diese
Implikationen lassen sich in Implikationen fir die organisatorische Ebene,
Unterrichtspraxis und Lehrerbildung untergliedern.



2 HINTERGRUND

Der Friihe Fremdsprachenunterricht ist seit dem Blondin et al. (1998) Bericht
ausgeweitet worden. Er wird immer mehr zur Normalitat, und die Mehrheit der Eltern
und der Offentlichkeit hélt ihn weder fiir berfliissig noch fiir eine Uberforderung der
Kinder. Auf der anderen Seite kann man nicht davon ausgehen, dal alle Lehrer mit
dem Enthusiasmus arbeiten, wie er bei der Einfiihrung eines neuen und aufregenden
Faches vorhanden ist, was wohl in den 1990ern oft der Fall war. Andere Themen
werden wichtig, wie zum Beispiel ein neuer Anstol3 zur Entwicklung wissenschaftlichen
Denkens oder zu einem Mathematikunterricht, der unterschiedlichen Lernstilen
entgegenkommit.

2.1 Allgemeine Fakten iiber Friihes Fremdsprachenlernen

Im Jahre 2005 wurde der neue Eurydice-Bericht (iber Fremdsprachenunterricht
veroffentlicht (Schliisselzahlen), eine Zusammenstellung von Daten aus 30 Ldndern.
Eurydice bietet einen reichen Schatz detaillierter und vergleichbarer Informationen
Uber Spracherwerb, insbesondere auch Fremdsprachenfriihbeginn, aus allen
Mitgliedsstaaten der Europdischen Gemeinschaft. An dieser Stelle wird eine Synopsis
dieses Berichts ein Uberblicksartiges Bild des Friihbeginns innerhalb Europas geben.
Einzelheiten (ber Unterricht in der Muttersprache, anderen offiziellen Landessprachen
und einheimische Minderheitensprachen (/ndigeneous minority languages) sind in
diesem Kapitel nicht enthalten. Diese wichtigen Beschreibungen kénnen in dem
Eurydice-Bericht Content and language integrated learning (CLIL) at school in Europe,
(2005)* nachgelesen werden.

Verbreitung

Die wichtigste Statistik besagt, daB annahernd 50 % der Grundschiiler mindestens eine
Fremdsprache lernen, was gegeniiber dem Stand der ausklingenden 1990er einen
Zuwachs darstellt. Um diesen Zuwachs zu erklaren, verweist der Bericht auf
Bildungsreformen in Mittel- und Osteuropa, Spanien, Italien, Danemark und Island.
Eine zweite Fremdsprache im Grundschulunterricht ist inzwischen in vier Landern
Pflicht (Luxemburg, Estland, Schweden und Island). 2003/2004, in dem Jahr, in dem
die meisten Daten gesammelt wurden, erwarteten die meisten Mitgliedsstaaten, daB
alle Kinder mindestens eine Fremdsprache lernen sollten. 2003/04 war der
Fremdsprachen-Beginn in der Grundschule fiir alle Schiler vorgeschrieben, mit nur
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wenigen Ausnahmen: Belgien (die Flamisch sprechende Gemeinde auBerhalb Briissels),
GroBbritannien und Bulgarien. Sowohl Bulgarien (2003/2004) als auch die flamische
Gemeinschaft in  Belgien  (2004/2005) haben  vor  kurzem  Friihen
Fremdsprachenunterricht flir obligatorisch erklart; im Juni 2005 schreibt die
Gesetzgebung Portugals noch fest, dass Englisch nicht obligatorisch in der Grundschule
ist, aber es wird nun gerade implementiert.

Offizielles Einstiegsalter

In manchen Landern ist die erste Fremdsprache vom ersten Schuljahr an verpflichtend,
und zwar in Luxemburg, Malta, Norwegen, Belgien (Deutschsprachige Gemeinschaft),
Deutschland (Baden-Wiirttemberg), Italien und Osterreich. In manchen spanischen
Autonomen Provinzen liegt das Einstiegsalter sogar noch niedriger. Schulen in einigen
spanischen Autonomen Provinzen, in Estland, in den Niederlanden, Finnland und
Schweden kdnnen das Einstiegsalter selbst festlegen. In Estland ist dies begrenzt auf
ein Alter zwischen 7 und 9, in Schweden auf ein Alter zwischen 7 und 10 Jahren.

Vorschulerziehung

Eine Statistik Uber das Schuljahr 2002/03 in dem Schlisselzahlen-Bericht von 2005
wies Spanien als dasjenige Land aus, dass die groBten Anstrengungen unternahm, im
Kindergartenalter (ab 3 Jahren) eine Fremdsprache einzuflihren. Im deutschsprachigen
Teil Belgiens schreibt eine im September 2004 eingefiihrte Verordnung vor, daB der
Friihe Fremdsprachenunterricht im Alter von 3 Jahren zu beginnen habe.

Zwei Sprachen in der Grundschulerziehung

Zwei Fremdsprachen sind in flinf EU Staaten Pflichtfach (Estland, Luxemburg,
Schweden, Island und Finnland), wobei in Finnland Klassen, die in der zweiten
offiziellen Landssprache unterrichtet werden, als Fremdsprachenklassen gelten. Fiir die
Kinder in Luxemburg beginnen der Franzdsisch- und Deutsch-Unterricht im zweiten
Schuljahr; diese Sprachen sind offizielle Sprachen, aber sie werden im Lehrplan als
Fremdsprachen bezeichnet.

Mehr als das erforderliche Minimum

In Polen haben Schulverordnungen aus dem Jahre 1999/2000 Schulleitern und
Schulbehérden gestattet, die Mindestwochenstunden zu erhéhen. In Finnland werden
Schulen nachdriicklich dazu aufgefordert, Kindern im Alter zwischen 10 und 11 Jahren
eine Fremdsprache als Wahlfach anzubieten.

Anzahl der Pflichtjahre im Grundschul-Fremdsprachenunterricht



Der allgemeine Trend bewegt sich dahin, friher zu beginnen sowie den
Fremdsprachenunterricht Gber mehr Jahrgéange hinweg anzubieten. Zwischen 1994 und
2003 stieg die durchschnittliche Dauer an Schuljahren mit mindestens einer Fremd-
sprache als Pflichtfach von 8,4 auf 9 Schuljahre (S. 27, Schliisselzahlen). Uber eine
langere Zeitspanne hinweg betrachtet (von 1972 bis 2003) haben mehrere Staaten die
Unterrichtsdauer um zwei oder sogar vier oder mehr Jahre erhdht. Ein Zuwachs von 4
oder mehr Jahren (auf einen Zeitraum von 30 Jahren gemessen) fand in Spanien,
Italien, Osterreich, Schweden und Norwegen statt, und zwar dank des abgesenkten
Einstiegsalters. In den mittel- und osteuropadischen Staaten war der sehr friihe Einstieg
bereits Ublich, besonders in den baltischen Staaten, wo Russisch ab einem sehr frithen
Alter Pflichtfach war, auch wenn es nicht als Fremdsprache bezeichnet wurde.

Teilhabe am Frithbeginn (participation)

Die fir die hier einschlagige Statistik in den Schllsselzahlen verwendeten Daten
entstammen einer 2004 verdffentlichten Quelle (Eurostat, New Cronos, Mai 2004, vgl.
Schlisselzahlen S. 39, Grafik C1). Die Daten wurden im Jahr 2001/2002 erhoben, als in
mehreren Staaten 50 % oder mehr der Grundschiler mindestens eine Fremdsprache
lernten. In Luxemburg lernten 80 % zwei oder mehr Fremdsprachen. In Estland,
Finnland, Schweden und Island lernten mindestens 10 % zwei oder mehr Fremd-
sprachen, dabei schlieBt diese Zahl noch nicht einmal jene ein, die wahlfreie
Sprachenfacher belegten. Die drei Erhebungen von 1997/1998, 1999/2000 und
2001/2002 belegen, dass die Zahl der Schiler, die eine Fremdsprache lernten, in
mehreren Landern deutlich anstieg: in Mittel- und Osteuropa, in Danemark, Spanien,
Italien und Island. Rumanien ist das einzige Land, bei dem sich ein leichter Riickgang
verzeichnen lieB. Dieses Bild hat sich jedoch verdndert, seit Ruménien sich den Zielen
der EU fir 2010 angeschlossen hat. Der Prozentsatz an Schiilern, die mindestens zwei
Fremdsprachen lernen, hat sich in der Tschechischen Republik, Estland und Luxemburg
erhoht.

Sprachenwahl

Die Daten von 2001/2002 zeigen deutlich, daB Englisch im Grundschulunterricht die
dominierende Fremdsprache ist. Eine Ausnahme bilden die Tschechische Republik, die
Baltischen Lander, Ungarn, Polen und die Slowakei, wo Deutsch die erste
Fremdsprache ist. In Luxemburg ist es eine offizielle Sprache, die von 99 % aller
Kinder gelernt wird. Franzosisch ist in Luxemburg (82 %), im Flamischen Teil von
Belgien, wo es die meistunterrichtete Fremdsprache ist, und in Rumanien (26 %) stark
vertreten.

Zunahme des Englischen im Friihbeginn

Zwischen 1998 und 2002 ist die Zahl der jungen Englischschiiler angestiegen. In
Spanien und Osterreich schnellte die Zahl von dem (mit 70 % bereits hohen) Niveau



von 1999 noch einmal um 10 beziehungsweise 20 % nach oben. In Italien nahm die
Zahl junger Englischschiler um 30 % zu, dank des friiheren Einstiegsalters. Auch in
verschiedenen mittel- und osteuropdischen Staaten ist ein Aufwartstrend zu
verzeichnen: in Litauen, Polen und Bulgarien hat sich die Zahl der jungen Schiler
verdoppelt; in der Slowakei, die 1999 die niedrigsten Zahlen aufwies, kam es zu einer
Versechsfachung.

Profil der Fremdsprachenlehrer

2003/2004 waren in etwa die Halfte der mit Fremdsprachenunterricht betrauten
Grundschullehrer fachfremd. Ein auffalliger Befund in den Daten zu jenem Jahr war,
daB es nur sehr wenige konkrete Verpflichtungen fiir Primar-Lehramtsstudenten gibt,
im Ausland zu studieren. Nur die kiinftigen Fremdsprachenlehrer in Luxemburg waren
verpflichtet, ins Ausland zu gehen.

Unterrichtsprozesse

Auf ihrer Suche nach Indikatoren flir Unterrichtsprozesse stellten die Autoren der
Schlisseldaten die relative Prioritat fest, die den vier Hauptfertigkeiten zugeschrieben
wird. Der Bericht verwendet Daten von 2003/2004. Der Begriff der ,vier Fertigkeiten"
taucht in den Lehrplénen dreier Lander nicht auf (Griechenland, Irland und Finnland).
In anderen Lander liegt die Prioritat entweder beim H6ren und Sprechen, oder bei allen
vier Fertigkeiten gleichermaBen. Eine Entwicklung der Fertigkeit des Lesens wird
lediglich im Lehrplan des franzdsischsprachigen Belgien, der Niederlande und
Rumaniens erwahnt. Eine mogliche Erklarung daflir kdnnte in Belgien in der
linguistischen Nahe des Flamischen und Deutschen liegen, in den Niederlanden im
Kontakt mit dem Englischen, und in Rumanien in der linguistischen Verwandtschaft
zwischen dem Franzdsischen und dem Rumanischen. Im Verhéltnis konzentrieren sich
10 Lander auf Horen/Sprechen gegeniliber 17 Landern, in denen den vier Fertigkeiten
gleiche Prioritat eingerdumt wird.

Time for learning

An dem vorgesehenen Mindeststundenzahl fir das Erlernen einer Fremdsprache an der
Grundschule hat sich zwischen 1992 und 2002 recht wenig gedndert; Grundschuler
erhielten 30 bis 50 Stunden Kontaktzeit. Insgesamt gab es wenig Abweichungen: die
niedrigsten Zahlen im Jahr 2002 wurden in Litauen erhoben, die hdochsten auf Malta,
wo die Kontaktstunden mehr als 150 betragen (allerdings muss darauf hingewiesen
werden, daB Englisch auf Malta eine offizielle Verkehrssprache ist).

Variabilitat
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Variabilitat ist ein Hauptcharakteristikum der Praxis des Friihen Fremdsprachenlernens.
Viele der Probleme, die man mit dem Frihbeginn verbindet, hangen mit den
unterschiedlichen Rahmenbedingungen zusammen, wie der KlassengréBe, dem
Umfang an Fortbildung, dem Vorhandensein oder Fehlen von geeigneten
Unterrichtsmaterialen, der flir den Unterricht zur Verfiigung stehenden Zeit und der
sprachlichen Kompetenz der Lehrer in der jeweiligen Fremdsprache. Auch
gesellschaftliche Faktoren spielen eine Rolle, wie das AusmaB des auBerschulischen
Kontakts zur Fremdsprache, worunter auch die Nahe zu Muttersprachlern fallt, das
MaB politischen Willens und die Verfligbarkeit staatlicher Budgets, die gesellschaftliche
Haltung gegeniiber bestimmten anderssprachlichen Gruppen, und natirlich
Individuum/Gruppe-Faktoren wie Geschlecht, sozialer Hintergrund, Ethnizitdt,
Einstellungen, Motivation, Angst, Strategien, kognitiver Stil und Erstsprache
(Mehrheits- oder Minderheitssprache — in letzterem Fall kann es vorkommen daB die
erste Fremdsprache schon die dritte Sprache des Kindes ist (L3)). Variation muB auch
bei der Einschatzung der Lernresultate berticksichtigt werden, d.h. nicht nur bei den
Kenntnissen in der Zielsprache, sondern auch bei der Entwicklung der kindlichen
Personlichkeit (kognitiv, interkulturell, zwischenmenschlich, physisch, etc), dem
weiteren Bildungsweg des Kindes und der Bindung des Kindes an sein Zuhause und
seine lokale Gemeinde.

Druck seitens der Eltern

Man liegt sicher nicht falsch, wenn man sagt, daB Druck seitens der Eltern bei der
Ausbreitung und schnelleren Einfiihrung des Friihbeginn forderlich gewesen ist, und
zwar mehr als bei den meisten anderen Schulfachern. Schon in den 1990er Jahren
forderten Eltern Kindergdrten dazu auf, Unterricht in den modernen Fremdsprachen
anzubieten. Eltern, die privat Kosten fiir eine Kindergarten-Fremdsprache bezahlt
hatten, betrieben dann auch Lobbyarbeit fiir bilinguale Programme. Das Ergebnis war
eine zuweilen schnellere Einfiihrung als erwartet, da die Behdrden auf den Druck der
Eltern reagierten. Ebenso erzeugt das Verlangen der Eltern nach externen
Leistungsbeweisen einen Priifungsanstieg. Im Jahre 2000 machten geschatzte 150.000
Kinder den ,UCLES Test for young learners" (Cameron, 2003, 105).

Kritische Stimmen

Friher Fremdsprachenunterricht hat auch seine Kritiker. Obwohl die Allgemeinheit den
Unterricht in anderen Sprachen beflirwortet (siehe Eurobarometer 243), kann man
nicht behaupten, daB sich der Geist des Barcelona-Abkommens Uberall gleichmaBig
durchgesetzt hat. So werden in manchen Landern Debatten dariiber gefiihrt, ob die
Landessprache durch den frihen Fremdsprachenunterricht Schaden nimmt. Eins ist
jedoch sicher: wenn der friihe Unterricht in einer oder mehr zusétzlichen Sprachen auf
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breiter Ebene Erfolg haben soll, brauchen die Lehrer ein groBes MaB3 an Unterstiitzung,
um ihr Wissen, Verstandnis und ihre Unterrichtsansatze zu erweitern.

2.2 Entwicklungen seit der Ausgangsstudie: Blondin et al. (1998)

Blondin, Candelier, Edelenbos, Johnstone, Kubanek-German & Taeschner (1998)
unterteilten ihren Forschungstiberblick in zwei Hauptkategorien. Die erste behandelte
Forschungsergebnisse, die sich auf Kontextfaktoren wie Gesellschaft, Schule, Lehrer
und verschiedene Arten von Schilern bezogen. Die andere Kategorie umfaBte
Forschungen, die sich mit den Ergebnissen des Fremdsprachenunterrichts in der
Grundschul- und Vorschul-Erziehung auseinandersetzten. Diese Studien befaBten sich
mit Kommunikation in der Fremdsprache, mit metalinguistischem BewuBtsein,
kulturellem BewuBtsein, der Entwicklung metalinguistischer Fertigkeiten, Einstellungen,
Selbstvertrauen, Neugierde und Interesse, dem wahrgenommenen Status einer
Sprache und der Sprachenwahl. Eine Zusammenfassung der wesentlichen Fakten soll
im Folgenden gegeben werden.

Gesellschaftsbezogene Faktoren: Kontakt mit der Fremdsprache (exposure)
Blondin et al. (1998) stellten fest, daB das AusmaB des auBerschulischen Kontakts zu
der Fremdsprache die fremdsprachliche Entwicklung der Kinder férdern, aber auch
hemmen kann. Der auBerschulische Kontakt mit der Fremdsprache ist eng an die Rolle
und den Status gekoppelt, den die Sprache in der Gemeinschaft der Schiiler, der
Nachbarschaft oder in den Medien genieBt. Zwei Arten von Interventionen wurden flr
maoglich erachtet: den auBerschulischen Kontakt zu der gewdhlten Fremdsprache zu
mehren (vorwiegend Uber die Medien und zunehmend Uber das Internet), oder aber
den bereits bestehenden Sprachkontakt bei der Entscheidung, welche Fremdsprachen
gelehrt werden zu berlicksichtigen. In beiden Féllen kdnnten geplante Schritte die
dominante Position bestimmter Sprachen nur noch verstarken. Es mag eine Platitiide
sein, doch die Wirklichkeit hat diese Prognose inzwischen langst eingeholt. In
mehreren Landern hat der Kontakt zur Zielsprache zugenommen, und die Benutzung
des Internets (besonders von E-Mail, Konferenzen und websites) nimmt eine wichtige
Rolle ein.

Gesellschaftsbezogene Faktoren: Die Rolle nationaler und regionaler
Infrastruktur

Die nationale oder regionale Infrastruktur kann bei der Férderung von Innovation und
der sie begleitenden Forschung eine wichtige Rolle spielen (siehe auch Doyé & Hurrell,
1997). In der Vergangenheit unterschied sich die Qualitdt der unterstiitzenden
Infrastruktur in den verschiedenen Landern, da sie sich in unterschiedlichen
Entwicklungsstadien befanden der Einflihrung des Friihbeginns befanden: in manchen
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war sie zufriedenstellend, in anderen jedoch unzureichend oder gar héchst mangelhaft.
In diesen friheren Initiativen zeichnete sich dabei der Trend ab, wahrend der
Pilotphase eine ausreichende, wenn nicht gar ausgezeichnete Infrastruktur
bereitzustellen, doch wahrend der allgemeinen landesweiten Einflihrung dann das MaB
an Unterstlitzung an den zentralen Punkten herunterzuschrauben, oder mitunter sogar
die Grundparameter der Infrastruktur zu verandern, und das obwohl gerade in der
Phase der allgemeinen Einflihrung Intervention essentiell ist und der Bedarf an
angemessenen finanziellen Mitteln erhéht.

Gesellschaftsbezogene Faktoren: Mitwirkung der Eltern

Keine der in Blondin et al. (1998) analysierten empirischen Studien befaBte sich mit der
Mitwirkung der Eltern und ihrem Effekt auf den spezifischen Bereich des schulischen
Fremdsprachenunterrichts. Breiter angelegte padagogische Forschungen legen den
SchluB nahe, daB die Mitwirkung der Eltern wichtig ist, vor allem wenn es um das
Verstehen schulischer Ziele gilt.

Faktoren auf Schulebene: Kontinuitat

Mangel an Kontinuitat hat einen negativen Effekt auf schulische Leistungen. Leider
deutete keine der vorhandenen Studien eindeutig auf bildungspolitische Variablen hin,
die zur Erhdéhung der Kontinuitdt beitragen. Obwohl der Mangel an Kontinuitat
zwischen Grundschule und weiterfihrender Schule Gberall in Europa unterschiedliche
Formen hat, konnten Blondin et al. (1998) funf Faktoren ausmachen, die den meisten
Situationen gemeinsam ist: a) ein Kommunikationsloch zwischen den Teams
(Schulleiter und Lehrer) der Grundschulen und der weiterfiihrenden Schulen; b)
fehlende Feinabstimmung und Kompatibilitat der Ziele wahrend der verschiedenen Zwi-
schenstufen; c¢) Unterschiede in den Methoden, den behandelten Themen und in
Kenntnissen der Linguistik; d) ein Widerstreben von weiterflihrenden Schulen, die in
der Grundschule erworbenen Kenntnisse anzuerkennen; und e) MiBstande in der
Lehrerausbildung und Mangel an Fortbildungsmdglichkeiten, die sich mit der Behebung
der aufgeflihrten Probleme befassen. Obwohl Mangel an Kontinuitdt ein eindeutig
erkanntes Phanomen ist, das den gesamten oder doch tUberwiegenden Teil der Facher
betrifft, kann er einen besonders negativen Einfluss auf die Fremdsprachenentwicklung
eines Kindes haben. Die vorliegenden Forschungsergebnisse deuten mehrheitlich
darauf hin, dass die vorldufige und langsam wachsende Fremdsprachenkompetenz
eines Kindes fragil ist, und daB es schwierig ist, diese aus einem vertrauten Umfeld
heraus in ein unbekanntes und sehr unterschiedliches neues Umfeld zu transferieren.
Blondin et al. (1998) kamen zu dem Schluss, daB auf jedem dieser Gebiete eine
effektive Intervention mdéglich und sogar duBerst wiinschenswert ist.

Faktoren auf Schulebene: der Zeitfaktor
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Die vorliegende Studie hebt eindeutig die Bedeutung der flir Fremdsprachenunterricht
zur Verfuigung stehenden Zeit hervor. Tatsachlich ist der Zeitfaktor der zuverlassigste
pradiktive  Faktor auf Klassenebene, um die Unterschiede in den
Fremdsprachenlernerfolgen der Schiiler zu erkldren (Edelenbos und Johnstone, 1996).
Die gegenwartige Situation zeichnet sich durch groBe Unterschiede aus, sowohl im
Bezug auf die fur den Fremdsprachenunterricht zugewiesene wdchentliche Lernzeit, die
Haufigkeit und Lange der Stunden und deren Menge und Verteilung auf den gesamten
Vorschul- und Grundschulunterricht. Die Gelegenheiten zur Intervention sind was die
gesamte Unterrichtsdauer angeht sehr eingeschrankt, denn die Stundenpldne der
Kinder sind voll und jede Erhéhung zu Gunsten des Sprachunterrichts geht nach dem
allgemeinen Empfinden zu Lasten anderer Facher. Jede Kiirzung der Zeit hat direkten
EinfluB auf die vier Sprachfertigkeiten — Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben — doch
unser Forschungsuberblick legt ausdricklich nahe, daB die Fertigkeit Sprechen am
meisten leidet (sogar in Landern, in denen die Kinder durch verschiedene Medien den
meisten auBerschulischen Kontakt mit einer Fremdsprache haben). Wenn man mdéchte,
daB die Schiiler sich in der Zielsprache kreativ und flieBend ausdriicken, und das mit
annehmbarer Korrektheit und Breite, muB daflir eine betrachtliche Menge Zeit
aufgewendet werden. Allerdings scheinen einige empirische Studien in unserem
Uberblick eine andere Vorgehensweise nahezulegen, namlich eine effektivere
Ausnutzung der vorhandenen Zeit. Eine Studie zeigte, dass der spezifische Effekt des
Faktors time for learning nur dann klar hervortrat, wenn er mit anderen, auf die
Qualitat des Unterrichts bezogenen kontextuellen Faktoren einherging. AuBerdem hat
sich gezeigt, daB der Effekt, der durch Aufstocken der Sprachenunterrichts- Stunden
entsteht, sich ab einer gewissen Anzahl Stunden abschwacht, wahrend andere Studien
den SchluB nahe legen, daB eine Aufteilung der Zeit in kiirzere und haufigere Stunden

bessere Resultate hervorbringt.
Lehrerfaktoren: Beherrschung der Sprache und Kenntnis von didaktischen
Ansatzen

Die empirische Forschung weist auf mehrere Lehrerfaktoren hin, die die Bedeutung

der Lehrerausbildung attestieren, und zwar sowohl

« direkt, im Hinblick auf die Beherrschung der Sprache (besonders des Miindlichen)
und die Kenntnisse von kindlicher Sprachentwicklung, als auch

« indirekt, durch das Wissen, daB bestimmte didaktische Ansatze bessere Resultate
erzielen kénnen. Dies setzt allerdings voraus, dass Lehrer, die eine entsprechende
Ausbildung und Foérderung erhalten haben, auch in der Lage sind, sich auf
Veranderungen vorzubereiten und einzustellen, und die Innovation selbst dann
noch fortzusetzen, wenn die Anfangserfolge eines bestimmten Ansatzes
nachlassen, und dass sie sich selbst einzuschatzen kénnen.

Es lohnt sich, darauf hinzuweisen, daB die zwei Aspekte sehr eng miteinander

verwandt sind: die neuen methodischen Ansatze, die in Kapitel 5 skizziert werden (und

14



zum Teil Gegenstand von Forschung waren), haben allesamt mit dem interaktiven
Sprachgebrauch zwischen Lehrern und Schiilern zu tun. Dieser kann nur funktionieren,
wenn sich ein Lehrer in der Sprache hinreichend selbstbewuBt und fllissig ausdriicken
kann. Weiter ist es wichtig, um auf die verschiedenen Bedirfnisse der Kinder
einzugehen und ihre sich verschiedenen entwickelnden Interessen, daB er oder sie
spontan und flexibel auf ein Repertoire verschiedener Themen zurlickzugreifen kann,
anstatt sich nur auf Sprache zu verlassen, die sie mehr oder weniger auswendig
gelernt haben, um mit Routinesituationen oder vorhersehbaren Situationen fertig zu
werden. Gegenwartig tendiert man dazu, Vorschul- und Grundschul-
Fremdsprachunterricht von Grundschullehrkraften erteilen zu lassen. Viele Argumente
sprechen dafiir, und die Forschungsergebnisse belegen die Effizienz dieses Ansatzes,
sofern die Lehrer auf diese besondere Aufgabe angemessen vorbereitet werden. Im
Gegensatz zu ihren Kollegen an den weiterflihrenden Schulen sind Grundschullehrer im
Allgemeinen nicht auf eine Fremdsprache und ihren Unterricht spezialisiert. Daher
haben sie dringenden Fortbildungsbedarf, um entweder ihre urspriingliche
Lehrerausbildung oder ihre noch aus der eigenen Schulzeit stammenden
Sprachkenntnisse zu erweitern. Gegenwartig ist dieser Bedarf weit davon entfernt,
gedeckt zu werden: in den meisten Landern, die sich entschieden haben, Friihbeginn
allgemein einzufiihren, gibt es zu wenig Support, um eine ausreichende Zahl Lehrer
soweit fortzubilden, daB sie ein angemessenes MaB an Sprachkompetenz erweben, was
jede Aussicht auf Erfolg quasi im Keim erstickt.

Blondin et al. (1998) kamen zu der SchluBfolgerung, daB auch hier ein Bereich vorliegt,
in dem positive Intervention mdglich ist, allerdings nur wenn ausreichende Mittel
bereitgestellt werden. Es muB darauf hingewiesen werden, daB die Einstellung
spezialisierter Fremdsprachenlehrer, die darin ausgebildet sind, an weiterfiihrenden
Schulen zu lehren, keineswegs von der Notwendigkeit von FortbildungsmaBnahmen
enthebt. In diesen Fallen ist es wichtig, die Lehrer in der Padagogik von Vorschul- und
Grundschulunterricht und der besonderen Didaktik des frilhen Sprachenunterrichts
auszubilden.

Schiilerbezogene Faktoren: Fahigkeiten und Herkunft

Empirische Untersuchungen spezifischer schiilerbezogener Faktoren belegen, daB das
allgemeine Niveau verbaler Intelligenz beim Erlernen von Fremdsprachen eine
bestimmende Rolle spielt. Dabei ist das allgemeine Niveau sprachlicher Begabung ein
Sammelbegriff, dem es in der vorhandenen Literatur an Kohdrenz mangelt. In
empirischen Studien handelt es sich oft um eine Einstufung der Intelligenz;
gelegentlich wird er auch mit anderen psychometrischen Indikatoren oder zur
Beschreibung der Leistung von Kindern verwendet (z.B. hoch, durchschnittlich,
schwach). Werte zur verbalen Intelligenz und die Leistungen beim Erlernen einer
Fremdsprache stehen gewohnlich in positiver Korrelation zu einander. Trotz der
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Tatsache, daB diese Korrelationen groBen Schwankungen unterworfen sind, kann man
davon ausgehen, daB allgemeine Sprachbegabung einen groBen EinfluB auf die
Ergebnisse des Fremdsprachenunterrichts hat.

Es gibt empirische Studien, die belegen, daB ein niedriger soziobkonomischer
Hintergrund auch schlechtere Ergebnisse bedingt, wohingegen ein unterschiedlicher
ethnischer Hintergrund und der damit einhergehende Bilingualismus meistens kein
Handicap darstellt, sondern sogar einen positiven EinfluB auf den Lernerfolg eines
Kindes in der Fremdsprache haben kann. Es gibt auch Hinweise auf einen
geschlechtsbezogenen Faktor, und obwohl dieser kein AnlaB zur Besorgnis zu sein
scheint, kann es in manchen Situationen wichtig sein, sich mit den Unterschieden in
Einstellung und Leistung zwischen Jungen und Madchen zu befassen. Wo es um
allgemeine Sprachbegabung und sozio6konomischen Hintergrund geht, reichen die
Probleme viel tiefer: hier sollten die Bildungssysteme es allen Kindern ermdglichen,
ausreichende und angemessene Bildung zu erhalten, insbesondere durch Verringerung
von Chancenungleichheit.

Schiilerbezogene Faktoren: Das optimale Anfangsalter

Die empirische Forschung hat noch kein definitiv optimales Anfangsalter fur den Beginn
des Fremdsprachenunterrichts feststellen kénnen. Ein friiher Beginn bedeutet eine
insgesamt langere Lernzeit und hat das Potential, die persdnliche Entwicklung der
Kinder zu beeinflussen, wenn diese noch sehr intensiv ist. Andererseits bedeutet der
friihere Beginn des Fremdsprachunterrichts auch, da8 der Kontinuitdt von Schuljahr zu
Schuljahr eine wachsende Bedeutung zukommt. Fir sich allein genommen verursacht
ein friher Beginn kaum einen wesentlichen Unterschied. Die Chance, daB3 er das tut,
nimmt jedoch zu, wenn der friihe Beginn mit hochwertigem Unterricht durch Lehrer
einhergeht, welche die komplette Bandbreite notwendiger Kenntnisse und Fertigkeiten
erworben haben.

Andere Einsichten: Die Effekte von Diversitat

Es ist bedauerlich, daB sich keine empirischen Studien direkt mit den Auswirkungen der
Einflhrung einer frilhen Fremdsprache auf die Breite des Sprachenangebots befassen.
Verschiedene Indikatoren lassen jedoch vermuten, daB diese Effekte negativer Natur
sind: in den meisten Landern sind Grund- und Vorschulen kleiner als die
weiterfihrenden Schulen, und die Einflihrung eines Fremdsprachenunterrichts auf
diesen Stufen kann zu einer verringerten Auswahl an Fremdsprachen flhren.
Obendrein kann ein friherer Beginn des Fremdsprachenunterrichts die Stellung der
jeweiligen, ohnehin dominant vertretenen Sprache verstarken, und somit das
Ungleichgewicht verstarken.

Andere Einsichten: Bedarf an Forschungsauftragen

Bei ihren Bemihungen, verlaBliche und hinreichend belegte empirische Daten zu
sammeln, stellten Blondin et al. (1998) fest, wie wenige Forschungsprojekte es auf
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diesem Gebiet gab und wie wenig sie sich unterschieden, egal ob sie sich mit den
Ergebnissen des Friihbeginns befaBten oder mit den Faktoren, die eventuell diese
Ergebnisse beeinfluBten. Der Umfang der Forschungsanstrengungen steht in keinem
Verhaltnis zu dem Grad an o6ffentlichem Interesse und dem Interesse der Politiker, die
als bildungspolitische Entscheidungstrager fungieren. Das gilt nicht nur flr
Evaluationen, sondern auch fiir Forschungsarbeiten, die sich mit dem ProzeB des
Aneignens und Lernens der Sprache befassen, sowie fiir Forschung, die neue und im
Entstehen begriffene didaktische Ansatze untersucht.

Wenn man darliber hinaus bedenkt, daB viele Fragen (ber die Rolle bestimmter
kontextueller Faktoren noch unbeantwortet geblieben sind, und daB viele
Entscheidungstrager im Bildungsbereich bei der Schaffung der Grundvoraussetzungen
fir einen erfolgreichen Fremdsprachenunterricht an den Grundschulen auf
Schwierigkeiten gestoBen sind, muB davor gewarnt werden, sich bei dem Angebot von
Fremdsprachenunterricht an der Grundschule auf bestimmte Erfolgsrezepte verlassen
zu wollen. Es ist die Aufgabe der Forschung, einen Geist kritischen Denkens zu férdern,
der auch vorherrschende Ansichten hinterfragt. Gleichzeitig missen alternative
Forschungswege zur Empirie eingeschlagen werden, zum Beispiel solche, die auf
phanomenologischen und imaginativen Analysen oder Problemlésungsmodellen beru-
hen.

Andere Einsichten: Materielle Bedingungen und Wunder

Europdische Blrger sollten in der Lage sein, Menschen zu verstehen, die andere
Sprachen sprechen als sie selbst. In einigen besonders beglinstigten Situationen sind
Kinder sehr gut in der Lage, eine oder mehr Sprachen sprechen und verstehen zu
lernen: diejenigen, die in bilingualen Familien aufwachsen, werden oft Fast-
Muttersprachler in beiden Sprachen, und Schiiler, die in eine Schule gehen, in der eine
andere Sprache als die Muttersprache die Hauptunterrichtssprache ist, kbnnen unter
bestimmten Bedingungen sehr flieBend werden. Es ist jedoch genauso wichtig, der
weitaus groBeren Zahl Kinder, die in nicht-auBergewdhnlichen Situationen aufwachsen,
die Gelegenheit zu geben, ein brauchbares MaB an Gewandtheit in ein oder mehr
Fremdsprachen zu erwerben. Obwohl die Studien lber friihen Fremdsprachenunterricht
noch keine negativen Effekte auf Schiiler verzeichnet haben, ist es zweifellos richtig,
daB Ubereifrige, schlecht geplante und ausgestattete Initiativen geeignet sind, Eltern,
Lehrer und womdglich auch Schiiler zu frustrieren. Das gilt besonders flir Friihbeginn,
da die Idee des Fremdsprachenlernens schon in sich dazu tendiert, ehrgeizige
Erwartungen zu wecken. Blondin et al. (1998) haben gezeigt, daB Erfolg von einer
ganzen Reihe von Faktoren abhangt und es falsch ist, Wunder zu erwarten.
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2.3 Gute Praxis: Umgang mit einem Konzept

Die Schlusselfrage fiur den frihen Fremdsprachenunterricht ist: Wie kann Qualitat
erreicht, erhalten und verbessert werden? Qualitat entsteht aus dem Zusammenspiel
von positiven duBeren Bedingungen, Unterricht und Einsicht in die sprachlichen
Lernprozesse von Kindern. Die gegenwartige Lage im Frithsprachenunterricht wird
immer noch von den Verdanderungen in den frilhen 90ern bestimmt, als Uberall in
Europa groBe Anstrengungen in diesem Bereich unternommen wurden. Die Frage nach
der Qualitat kann wie folgt untergliedert werden
Wurde die Arbeit auf effektive Weise durchgefiihrt (Rechenschaftsfaktor)?
1. Wann ist Praxis gut? (Interpretative und wertende Prozesse)
2. Was sind die Qualitdtsmerkmale? (Ankerpunkte fiir Beschreibung und Vergleich)
3. Wie kann man Verbesserungen erwirken? (Umsetzung von Leitlinien, z.B. des
Aktionsplans zur Férderung des Spachenlernens und der Sprachenvielfalt, in der
EU)

Gute Praxis als dynamisches Konzept
Gute Praxis findet wunter spezifischen sozialen Bedingungen statt. Die
zugrundeliegenden Konzepte sind soziokulturell innerhalb einer Gesellschaft
eingebettet und auch auf internationaler Ebene, und daher Veranderungen
unterworfen. Politische Ereignisse haben einen direkten EinfluB. Als der Sputnik-Schock
in den USA zu einer Welle der Unterstiitzung fir Friihbeginn flihrte, war das Teil einer
weit groBer angelegten Anstrengung das Bildungssystem zu verbessern, und zu
vermeiden, hinter der Sowjetunion zurtickzubleiben; der Wettbewerb zwischen den po-
litischen Systemen beglinstigte Veranderungen. Der Fall des Eisernen Vorhangs
veranderte die Welt des Grundschulfremdsprachenunterrichts in zweierlei Hinsicht.
Zum einen wurde dieses kleine Sachgebiet, mit nur einer Handvoll engagierter Lehrer
und Entscheidungstrager, schnell zu einem Hauptthema in der Bildungspolitik der EU,
zum anderen entstand ein neuer Impetus zu europaischer Kooperation mit besonderer
Betonung auf dem Sprachenunterricht. Die groBe Zahl der Kinder, um die es beim
Frihbeginn geht, macht Organisation zu einem liberaus wichtigen Faktor — aber diese
findet auf einem Niveau statt, das von den individuellen Lehrern, die guten Unterricht
erteilen wollen, kaum Uberblickt wird. Neben den fundamentalen politischen
Veranderungen sind andere Dynamiken zu ber(lcksichtigen:
« Veranderungen innerhalb einer Schule gegentiiber solchen innerhalb einer Region
oder eines Landes, ein- oder mehrgleisig
« Die verschiedenen Wandlungstrager (change agents) und ihre spezifischen Rollen
o Richtung und Verlauf von Veranderungen: von oben, durch Initiativen auf
Schulebene, durch Initiativen der einzelnen Lehrer, durch Netzwerke
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» Geographischer Ideentransfer (ber Austauschprogramme, Tagungen, Politische
Ereignisse (wie der Fall des Eisernen Vorhangs, der zu einem Zustrom
westeuropaischer Konzepte in die friiheren kommunistisch regierten Lander fihrte)

« Sprachiibergreifende Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Konzepten fiir gute
Praxis und Qualitidt, wie auch Ahnlichkeiten und Unterschiede zum Unterricht
anderer Grundschulfacher.

Der UnterrichtsprozeB8 kann nicht immer geplant werden

In jedem spezifischen Lehr-Szenario, egal ob im reguldren Klassenzimmer oder
Begegnungssituationen bei Klassenfahrten oder Besuch von Gasten, ist Qualitat das
Produkt eines komplizierten Verhandlungsprozesses. Ein simples Feedback-Modell
reicht nicht aus, da es von dem Gedanken ausgeht, daB Lernziele feststehen und die
Ergebnisse an den zuvor gesetzten Zielen gemessen werden kdnnen. Eine lernende
Institution” und die Kontrollierbarkeit der zu guter Praxis flihrenden Prozesse wird
angenommen. Die Grenzen eines solchen Modells kdnnen anhand nur eines Beispiels
demonstriert werden, das aus einem grenziiberschreitenden Begegnungsprogramm fir
Schiler stammt: Lehrer erwarten, daB Schiiler die Nachbarsprache benutzen und tben,
doch der Wunsch nach Kommunikation mag die Schiler dazu verleiten, auf Englisch
Uberzugehen. Wie dieses kleine Beispiel zeigt, gibt es viele Momente, in denen sich der
LernprozeB nicht planen laBt. Aus diesem Grunde mufB Divergenz berticksichtigt und in
das Konzept von ,gut", das flir die etablierte oder neu zu entwickelnde Praxis gilt,
eingebaut werden. Bei der Beurteilung von Qualitdt muB klar sein, daB Lernerfolge
nicht wie eine Teetasse oder wie ein Hammer in einer Fabrik produziert werden
kdnnen; vielmehr entsteht der Lernerfolg dort, wo der Lernende durch die Schaffung
von Bedeutung sein Wissen und seinen Erfahrungsschatz reorganisiert und erweitert
(Lenk, 2001). Daher kann man aussagen, daB unter diesen oder jenen Bedingungen im
zur Verfiigung gestellten Rahmen des Bildungssystems Lernerfolge wahrscheinlich
zustande kommen, doch nicht, dass diese zwangslaufig bis zu einem erwarteten Grad
eintreten werden. Richtlinien fiir gute Praxis kann man zwar aufstellen, und sie werden
auch aufgestellt, aber es gibt keinen Automatismus, und sie sind keine Erfolgsgarantie.

Die Perspektive des Kindes gegeniiber einer systemischen Perspektive
Der Begriff ,gute Praxis® kann reformuliert werden als ,Kindorientiertheit". Dieses
Konzept hat jedoch zwei Perspektiven:

guter Frithbeginn aus der guter Frithbeginn aus der
Perspektive des Kindes - Perspektive des Bildungssystems -

Beispiele  fir zu  beriicksichtigende Beispiele flir zu  berlicksichtigende
Aspekte: Aspekte:
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Bedeutung einer Unterrichtsstunde oder Umfang der Lehreraus- und Weiterbildung
eines Themas fir das Kind

Aufbau eines Bedeutungszusammenhangs Inhalt der Lehreraus- und Weiterbildung
in den einzelnen Stunden und (ber das
Schuljahr hinweg (Spannungsbogen)

Beitrag jeder einzelnen Stunde zum Verfligbare Budgets (an Lernzeit, an
individuellen Spracherwerbsproze Finanzen)

Qualitatvolles Lernen fiir das einzelne Kind Motivation der Lehrer
mit seinen Starken und Schwachen

Qualitatssicherung

Uberwachung und Betreuung (monitoring)
von Wandel

Semantische Analyse und Konnotationen

Der Begriff good practice leitet sich aus Studien zur Betriebswirtschaft her, wo er
einen reibungslosen Ablauf und Effektivitdt in Arbeits- und Produktionsprozessen
bezeichnet. Er unterscheidet sich daher von einer padagogischen Bedeutung von gut,
wie das Wort ein Laie, Lehrer oder Schiler auf den ersten Blick interpretieren wiirde:
eine gute Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern, einen Lehrer, der gut erklaren
kann; ein Lehrer, dessen Schiiler gute Noten erzielen. Diese zweite Bild von ,gut" stellt
den Lehrer und seine Klasse in den Vordergrund, wahrend die Konnotation der
Betriebswirtschaft eine reibungslos laufende Organisation bezeichnet. ,Gut" ist ein
tauschend einfacher Begriff. Es ist ein wertender Begriff mit einer personlichen wie
auch beruflichen Dimension. In den vielfaltigen Dokumenten, die fiir diesen Bericht
gesichtet wurden, tauchten die Begriffe Qualitat, gut, guter Unterricht (good practice),
vorbildliche Praxis (best practice) und effektive Bildungspraxis auf. Es scheint, dass der
Begriff gute/vorbildliche Praxis ofter in Aufsdtzen mit angloamerikanischem
Hintergrund verwendet wird, und in den einzelnen europdischen Landern
unterschiedlich geldufig ist. Die UNESCO Publikationsreihe (ber padagogische Praxis
verwendet den Begriff ,effektiv".

Der Begriff Qualitat hat zwei hauptsachliche Interpretationen:

« Qualitat im Sinne einer Eigenschaft: eine beschreibende Ebene

o Qualitat im Sinne eines impliziten Werturteils

Der Begriff best practice wurde in zwei Kontexten ausgemacht. Es wird als Steigerung
zu good practice herangezogen. In der empirischen Bildungsforschung kann er eine
spezifische Bedeutung haben: so werden z.B. in einer groB angelegten Studie Uber
Lernerfolg die durchgangig besten Klassen identifiziert und anschlieBend wird
rickwirkend versucht, die Griinde fir den Erfolg (Eigenschaften des Lehrers,
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Lehrmethoden) zu ermitteln (Helmke, 2003/05). Im Bereich des friihen
Fremdsprachenunterrichts vermittelt die Verleihung des Europaischen Sprachensiegels
an Vorschul- und Grundschulprojekte den Eindruck, daB diese die vorbildlichste Praxis
reprasentieren. Das ist jedoch irreflihrend, denn das Siegel wird oft innovativen
Projekten verliehen, wahrend solche Klassen und Schulen, die im Rahmen der
Effektivitatsforschung als diejenigen mit dem besten Unterricht beschrieben werden,
innerhalb des Mainstreams liegen. Zweitens wird im Bereich des Friihen
Fremdsprachenunterrichts das Europdische Sprachensiegel oft an Schulen in
Grenzgebieten verliehen oder an solche, fiir die andere besondere Umstande gelten.
Private und offizielle Konzepte von guter Praxis greifen ineinander: daraus ergibt sich
fur jeden Einzelnen die Notwendigkeit zu rekapitulieren, wie seine oder ihre Ansichten
Uber gute Praxis zustande gekommen sind. Eine hermeneutische Analyse ausgewahlter
Literatur zum Frihbeginn (Curricula, EU-Dokumente, Zeitschriftenartikel) wurde
durchgeflihrt; sie enthiillte die groBe Bandbreite an Konnotationen, und erweist, wie
sehr sich Denkmuster von Lehrern Uber Unterricht (feacher belief), erfahrungsbasierte
Meinungen, offizielles Wissen, politische Erwiinschtheit, akademische Erkenntnis und
padagogischer Weitblick Gberlagern.

Konnotationen und ihre argumentativen Muster

Von der Perspektive des Kindes aus ist es gut, eine Fremdsprache in der Vorschule
oder Grundschule anzubieten, denn es ist fiir sein Entwicklungsstadium angemessen —
es liegt in der Natur des Kindes, flir Sprachen empfanglich zu sein. Es handelt sich um
ein neurobiologisches ,Fenster®, das ausgenutzt werden muB, da das Potential flir das
Erlernen einer Sprache in jungen Jahren am gréBten ist. AuBerdem haben Kinder ein
Anrecht auf eine Ausbildung, die ihnen hilft, ihr individuelles Potential auszuschépfen.
Eine andere Perspektive kommt zur Anwendung, wenn das Hauptaugenmerk auf
Lernergebnissen liegt, und wo Schulen/Schulbehérden zur Rechenschaft gezogen
werden (element of accountability). Diese zweite Denklinie verknipft auch Qualitdt und
gute Praxis mit dem tatsédchlichen Sprachgebrauch von Kindern in authentischen
Situationen (/anguage put to use). Jedoch gibt es mehrere Vorbehalte. Die Al
Deskriptoren des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens flir Moderne Sprachen
sind nicht fein genug auf Kinder abgestimmt; Lander haben verschiedene Standards,
die sie flr den Grundschul-Fremdsprachenunterricht aufstellen wollen: mdglicherweise
wollen sie keine Soll-Ziele (attainment targets) setzen, die mit Tests Uberpriift werden
kdnnen. Was die Unterrichtsebene angeht, so muB die emotionale Qualitdt der
eigentlichen Schulstunde beriicksichtigt werden. Auf der Kontextebene hangen die
Unterrichtsqualitét und dementsprechend die Resultate von den Voraussetzungen ab,
namlich Lehrerausbildung, Materialien und unterstiitzende Strukturen. Wenn das
Hauptaugenmerk auf Resultaten liegt - Testergebnissen und Zeugnissen -, kann das zu
einer Bewertungsindustrie flhren, zu einem Run der Eltern auf Privatschulen und einer
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Schere zwischen Arm und Reich. Es hangt von der Gewichtung und der Funktion der
Benotung ab, ob sie Teil einer normalen Aktivitat ist, ob damit schon Weichen fiir die
spatere Laufbahn gestellt werden, ob sie von Schulinspektoren zur Verbesserung des
Schulsystems benutzt werden, usw. Noch eine andere Perspektive erhalten wir, wenn
wir uns vor Augen halten, daB Friihbeginn im Rahmen der kulturellen Bildung von Wert
ist. Der vermittelte Inhalt sollte den Kindern helfen, die Welt zu verstehen, genauso
wie er ihnen helfen soll, ihr Wissen und ihr Lernvermdgen zu erweitern. In letzter Zeit
sind an einschlagigen Dokumenten die offiziellen Richtlinien von Frankreich und
Portugal (2005) dazugekommen. Das Dokument mit der wohl langsten Wirkung sind
vielleicht die ,Nirnberger Empfehlungen® von 1993, ein Leitfaden fiir Deutsch als
Fremdsprache in der Grundschule, der von Lehrern und Mitarbeitern des Goethe
Instituts verfaBt wurde. Am Anfang dieses Dokuments steht die Frage: ,Welche
Themen sind fiir Kinder bedeutsam?®, und es versucht den Sprachunterricht rund um
diese Themen anzusiedeln. Die Berichte der Europdischen Kommission und des
Europarats folgen aus verstandlichen Griinden einem ,expansionistischen® Modell.
Sowohl das Eurobarometer (Winter 2005/06) als auch der Eurydice-Bericht
(Schlusselzahlen, 2005) fragen implizit: Wie viel mehr kompetente Sprecher von
Fremdsprachen gibt es? Kann man eine Erweiterung nach unten feststellen
(Frihbeginn, Beginn im Vorschulalter)?

Die Wissensgrundlage fiir gute Praxis

Gute Praxis auf dem Gebiet des Frihen Fremdsprachenunterrichts wird von einer
ganzen Reihe von  gesellschaftlichen Gruppen diskutiert: politischen Entschei-
dungstragern, Verfassern von Lehrplanen, Lehrbuchautoren, Eltern, Lehrern,
Bildungstheoretikern, Lehrerausbildern und ihren Studenten, empirischen Forschern,
Journalisten, etc. Die Kinder entwickeln auch ihre eigenen Vorstellungen von einer
»Sschoénen Unterrichtsstunde®. Auch in Romanen finden wir Kinder, die Sprachen lernen
(z. B. Hugo Hamilton, The Speckled People, London 2003; Maxine Hong Kingston, The
Woman Warrior, 1976). Es gibt also eine Fille von impliziten und expliziten
Vorstellungen davon, was gute Praxis ist und wie sie sein sollte. Die Diskussion uber
die verschiedenen Angebotstypen (von Immersion bis hin zu systematischen
Sprachkursen, spielerischer Einflihrung in die Fremdsprache und SprachbewuBtsein)
ist ein Indikator dafiir; andere Indikatoren sind die Diskussionen (ber den relativen
Wert der verschiedenen Methoden, die linguistische Kompetenz von Lehrern,
Kontinuitat, und die Beziehungen zwischen linguistischen Zielen und interkulturellen
Zielen. Kurz gesagt, es gibt mehrere Wege, gute Praxis zu identifizieren. Die hier
verwendete Ubersicht beruft sich weitgehend auf aktuelles Material. Angesichts der
ungeheuren Menge an moglichen Quellen war es nétig auf Experten zuriickzugreifen.
Beispiele wurden direkt von Experten in den verschiedenen, von der Studie erfassten
Landern gesammelt. Mégliche Wissensquellen flir good practice sind:
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10.

11.

12.
13.

14.
15.

Beispiele von Erziehungswissenschaftlern, die mit den nationalen Verhaltnissen
gut vertraut sind

Machbarkeitsstudien und Programmevaluation (ex post)

Direkte Beobachtung beispielhafter Lehrer

Demokratische Mitwirkung (siehe Eurobarometer  Spezial, 243):
Birgerbefragung Uber die besten Ansatze und die besten Lernorte
Leistungstests

Langzeitstudien, z.B. der Effekt von Fremdsprachenunterricht an der
Grundschule oder interkulturellem Lernen in der Grundschule auf Teenager
Anfragen an Schulen beziiglich ihrer Wahrnehmung von gutem Unterricht
Aufforderung an einzelne Lehrer, Uber ihre beste Friihbeginn-stunde zu
berichten

Gute Praxis fordern (fertilising) durch besondere Impulse und deren Wirkung
beurteilen

Befragung von Kindern nach 1 oder 2 Jahren Erfahrung mit friihem
Fremdsprachenunterricht (z.B. welche Themen sie motivierten, wie sie sich
Inhalte einprégen, wie sie unterrichten wiirden, wie sie ein Schulbuch gestalten
wiirden)

Teenager auffordern auf ihre Grundschulzeit zurlickzublicken und ihre
Verbesserungsvorschlage notieren

Portfolios

Eine Veranderung der materiellen Parameter herbeifiihren und die
Auswirkungen der Veranderungen untersuchen

Ethnographische Forschung

Fallstudien, z. B. die Bedingungen in GroBstadten, oder vorbildliche Praxis in
besonders isolierten Gegenden

Indikatoren fiir Qualitat und guten Unterricht aus der Erziehungsforschung

Erziehungswissenschaftliche Studien (siehe Helmke, 2003/2005) haben eine Reihe von
Indikatoren flr guten Unterricht deduziert. Eine sehr einfluBreiche Liste von
Indikatoren wird in der Unterrichtspraxis-Reihe der International Academy of Edu-

cation,

einem flur die UNESCO arbeitendem Institut aufgeftihrt (Brophy, 2000,

www.ibEinrestontegstiitzendes Unterrichtsklima

2.

©® N bW

Gelegenheit zu lernen

Passung der Curricula (alignment)

Setzungen von Lernorientierungen

Koharenz des Inhalts

Nachdenken zulassender Unterrichtsdiskurs

Aktivitaten, um zu Uben und den Stoff anzuwenden
Unterstiitzung des Engagements der Schiiler bei ihren Aufgaben
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9. Vermittlung von Lernstrategien

10. Kooperatives Lernen

11. An den Zielen orientierte Leistungsbewertung

12. Die Erwartung, daB die Schiiler Leistungen erbringen kénnen

Ein weiteres oft zitiertes Modell stammt von Slavin (1997) und listet vier wichtige
Faktoren auf:

1. Qualitdt des Unterrichts

2. Angemessenheit des Niveaus der Vermittlung

3. Lernanreize

4. Zeit
Classroom management und time on task (tatsachliche fiir die Lernaufgabe genutzte
Zeit) sind zwei entscheidende Faktoren bei angeleitetem Lernen. Nach Kounin gibt es
folgende Indikatoren flir gutes classroom management: ,With-it-ness" (d.h. Vélliges
Dabei-Sein), Uberschneidungen (d.h. beildufige Durchfiihrung von Routineaktivititen
wie z.B. Medieneinsatz ohne zu groBe Aufmerksamkeit darauf zu lenken, sondern den
Stoff weiter zu unterrichten), Schwung (momentum) , Fluss, Fokus auf einzelne
Gruppen, geschickte Uberginge von einer Unterrichtsphase zur nichsten und die
Vermeidung von nur gespielter Mitarbeit.
Ein von Helmke (2003/2005, S. 42) vorgestelltes Model von sechs , Erklarungsblécken®
bezieht sich auf effektiven Unterricht auf Klassenebene:

1 Lehrer 2 Unterricht 3 Individuelle Veranlagungen der
Personlichkeit als ProzeB Lerner, Denkstrukturen,
Verstehenswege, Motivation,
Wahrnehmung und Interpretation
der Unterrichtsanweisungen

6 Klassenkontext, schulischer 5 Wirkungen 4 Lernaktivitaten (time on task
Bildungscontext (academic des Unterrichts und Lernen auBerhalb des
context) Lehrplans)

An weiteren unterstitzenden Faktoren werden in der Fachliteratur genannt: die
Qualitat der Unterrichtsmaterialien, diagnostische = Kompetenz, individuelle
Unterstiitzung, Erklarungen an die Schiiler, warum ein bestimmter Stoff wert ist gelernt
zu werden, die Wahrnehmung der Lerner, was Qualitdt und einen guten Lehrer
ausmacht, und die Denkmuster von Lehrern. Die Liste dieser unterstiitzenden Faktoren
kdnnte in ein Wenn-Dann-Modell umgeschrieben werden: wenn sie auftreten, oder je
mehr sie auftreten, um so besser sind die Lernerfolge. In ihrer Summe reprasentieren
diese Bedingungen einen Idealzustand.
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2.4 Padagogische Prinzipien: ein tiefgriindiges Konzept

Der aktuelle Kontext der EU Sprachenpolitik

Die Ausschreibung EAC 89/04, Lot 1 verlangte eine Studie Uber ,die zentralen
padagogischen Prinzipien fiir das Unterrichten von Sprachen bei sehr jungen Kindern®.
In dem schon erwahnten Aktionsplan flir 2004-2006, Promoting Language Learning
and Linguistic Diversity, fihrte die Europdische Kommission das Konzept eines
padagogischen Prinzips ein. Das Arbeitspapier der Kommission Progress towards the
Lisbon Objectives in education and training (Marz 2005) legt die Strategie und die
Schritte bis 2010 fest, um Bildungs- und Ausbildungssysteme Europas zu den besten
der Welt zu machen. Im Special Eurobarometer 243 , Europder und ihre Sprachen®, das
im Februar 2006 verdéffentlicht wurde (vgl. hier der vollstandige Bericht auf Englisch),
wird in Kapitel 3.1 der Begriff Prinzip verwendet. Blirger wurden befragt, ob sie finf
»Schllsselprinzipien® der EU Politik zum Thema Sprachen zustimmten. Im gleichen
Abschnitt wurde auch der Ausdruck ,dahinter liegende Idee" als Alternative fir Prinzip
verwendet. Die funf Prinzipien sind:
« Birger der EU sollten fahig sein, zusatzlich zu ihrer Muttersprache eine weitere
Sprache zu sprechen
o Alle Sprachen sollten gleich behandelt werden
o Jeder in der EU sollte fahig sein, eine gemeinsame Sprache zu sprechen
« EU Institutionen sollten eine einzige Sprache fiir ihre Kommunikation festlegen
o EU Birger sollten abgesehen von ihrer Muttersprache zwei Sprachen sprechen
kdnnen.
Wie man sieht, spiegeln die finf Prinzipien sowohl die offizielle Ausrichtung (vested
policy) wie auch gegenwartig diskutierte sprachpolitische Fragen wider. ,Alle Sprachen
sollten gleich behandelt werden® st EU-Richtlinie (der Schutz von
Minderheitensprachen und wenig gesprochenen Sprachen), wohingegen die anderen
vier Prinzipien Ausdruck gangiger Diskussionen sind. Die M+2 Formel (M=
Muttersprache) ist das angestrebte Ziel, und die Prinzipien, ob eine oder zwei Sprachen
unterrichten werden sollten, wurden genannt, um den Grad der Akzeptanz fir die
jeweilige Option anschaulich machen. Das MaB an offentlicher Akzeptanz kann auf die
Prioritdten beim friihen Fremdsprachenunterricht EinfluB nehmen, wenn sie von den
politischen Entscheidungstragern berlicksichtigt werden. Die anderen Prinzipien
beziehen sich auf den EinfluB des Englischen. Angesichts der positiven Resonanz auf
die Eurobarometer-Frage, ob der Unterricht in jungen Jahren beginnen sollte (siehe
das Kapitel tber die Hintergriinde), kann man Fragen nach diesen Prinzipien als einen
Versuch werten, das Thema auf ein hoheres Abstraktionsniveau zu heben.
In dem im Jahre 2000 veréffentlichten Gemeinsamen Europadischen Referenzrahmen
fur Moderne Sprachen taucht der Begriff Prinzip in Kapitel 1 auf (Political and
Educational Policy Context), und zwar unter 1.2: The language policy aims of the
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Council of Europe. Drei Grundprinzipien leiten, so heiBt es dort, die Arbeit des

Europarates:

» das reiche Erbe sprachlicher und kultureller Vielfalt [ist] zu schiitzen

o daB nur Uber bessere Kenntnisse in den modernen Europdischen Sprachen es den
Blrgern verschiedener Muttersprachen moglich sein wird, miteinander zu
interagieren, damit grdéBere Mobilitat erreicht werden kann, und daB Vielfalt nicht
langer ein Hindernis darstellt, sondern eine Quelle der Bereicherung und des
gegenseitigen Verstandnisses

o daB eine europaweite Kooperation der Mitgliedsstaaten zu mehr Miteinander im
politischem Handeln flihren wird.

Klarung des Konzepts

Padagogische Prinzipien sind die fundamentalen Orientierungshilfen fiir alle im
Bildungswesen Beschaftigten. Es handelt sich um Handlungsmaximen, die fur sich
beanspruchen — in einem eng definierten Rahmen — unumstéBliche Giiltigkeit fiir jede
konkrete Situationen zu haben, sei es in der padagogischen Praxis oder in der
Erziehungswissenschaft als einer Spielart gesellschaftlicher Praxis (Handbook on
Educational Science, 2004, S. 122). Sie sind allgemeiner als didaktische Prinzipien, wel-
che auf ein bestimmtes Handeln ausgerichtet sind und sich ausschlieBlich auf
Lehren/Lernen beziehen. Didaktische Prinzipien scheinen auf dem sehr komplexen
Gebiet, in dem praktizierende Lehrer arbeiten, eine (berschaubare Zahl an
Orientierungshilfen  bereitzustellen. Nach Castillow (2004) ist ein wichtiges
Charakteristikum von padagogischen Prinzipien, daB sie urspringlich und unverfalscht
sind, und voll mit unterrichtsbezogener Energie. Dank ihrer generischen Natur kénnen
sie auf eine Vielfalt von Begleitumstdnden angewandt werden. Zum Beispiel: es ist dem
Lernen forderlich, wenn die Anweisung vorfihrt, was erlernt werden soll, anstatt es nur
zu verbalisieren. Padagogische Prinzipien sind auBerdem sehr pragmatisch, insofern als
sie einen reichen Schatz praktischer Lehrerfahrungen synthetisieren, damit er dazu
verwendet werden kann neue praxisbezogene Probleme zu I6sen. Grimmitt (2000) hebt
das Konzept padagogischer Prinzipien auf ein sehr abstraktes Niveau, indem er sie als
substantiierte Hypothesen oder Aussagen uber Unterricht und Lernen definiert.
Padagogische Prinzipien férdern den ProzeB des Erstellens von pdadagogischen
Strategien, die wiederum bestimmen, wie die Schiiler den Lernstoff erleben, sich mit
ihm auseinandersetzen und darauf reagieren. Im Idealfall sollten pddagogische
Prinzipien zuerst in allgemeinen Begriffen abgefaBt sein, und dann erst in Begriffen, die
sich auf eine tatsachliche Lernumgebung beziehen. Padagogische Strategien sind
demnach die konkreteren Handlungen, mit denen die padagogischen Prinzipien
implementiert werden und erfiillen formulierte Ziele oder arbeiten auf sie zu.
Padagogische Prinzipien sind wichtiger als die padagogischen Strategien, denn die
Prinzipien sind Ubertragbar und laden Lehrer dazu ein, ihre eigenen Strategien zu ihrer
Implementierung zu erdenken.
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Vermischung von Prinzipien und Zielen

Die Bedeutung, Reichweite und Anwendbarkeit von pddagogischen Prinzipien war
schon immer ein ernstzunehmendes Thema in Lehrplantheorie und in der
Erziehungsphilosophie. Es ist daher nicht tberraschend, daB der Unterschied zwischen
Erziehungsprinzip und Bildungsziel oder Lernziel oder Zielsetzung nicht immer klar zu
erkennen ist. Schon 1980 machte Landwehr die padagogischen Prinzipien als die
hochsten allgemeinen Bildungsziele aus, denn allgemeine Ziele nehmen die Form
praktischer Prinzipien an. Sosniak (1994, Nachdruck 2005, S. 1803) stellt fest, daB es
eine ,Vermischung" von Prinzipien und Zielen gibt. Er bemerkte, daB die Popularitat
von Grundsatzerklarungen zu Prinzipien, als Alternative zu Auflistungen von Zielen, in
Bildungsprogrammen anscheinend zunimmt. Da die Begriffe Prinzip und Ziel mitunter
verwendet werden, als seien sie austauschbar, erscheint es richtig, sich mit einigen
Bildungszielen zu befassen, um dann das Konzept der padagogischen Prinzipien noch
deutlicher herauszuarbeiten. Nach Sosniak kdnnen Ziele auf zweierlei Weise verstanden
werden. Im ersten Fall handelt es sich um vordefinierte Zusammenstellungen, bei
denen viel Zeit mit der Vorabdefinition verwendet wird. In einem ,naturalistischen"
Ansatz zur Bildungsplanung, werden sie hingegen als Startrampe betrachtet, von der
aus man sich vorwarts bewegt. Der gangigste Nutzen sorgfaltig formulierter Ziele liegt
darin, den Bedirfnissen von Verwaltung und Burokratie zu genligen, wobei ihre Form
zwischen langen Listen und einer kleinen Zahl konsistenter Prinzipien zu den wich-
tigsten Zielen variieren kann. Grundsatzerklarungen zu Prinzipien kénnen Erzieher an
die Werte erinnern, die in die Entscheidungen Uber Ziele und Aktivitédten eingebettet
sind. Ein padagogisches Prinzip hat eine pragmatische Dimension (Praxis) und eine
normative Dimension ( es richtig zu machen, es so zu machen, daB Qualitat gesichert
ist).der Erziehungsphilosophie werden pddagogische Prinzipien als WertmaBstdbe
diskutiert, die Normen und Ideale (Werte) flir die Lernenden beschreiben. Sie sind
Junverzichtbar® flr padagogisches Denken. Da die von Bildungsphilosophen
formulierten Vorschlage Uber mehrere Generationen gelten kdnnen, ist es
unabdingbar, daB Bildungsziele rational begriindet oder hinterfragt werden. Es gibt
funf Arten von Begriindungen: logische, gesetzliche, empirische, diskursive und
Ethisaitékpunkt ist, daB Prinzipen nur mehr Leerformeln sind oder Slogans. Obwohl alle
Fachbicher fir Lehrerausbildung im Fremdsprachenfriihbeginn Abschnitte Uber die
Prinzipien des Unterrichts flr Kinder enthalten, geben die Autoren selten an, wo die
Prinzipien herstammen, oder auf welche Weise sie ihre Wirkung erzielen: wenn dieser
Suchbegriff allein in die wichtigen Datenbanken eingegeben wurde, ergaben sich nie
mehr als hundert Fundstellen. Handbiicher benutzen pddagogische Prinzipien oder
Prinzipien guter Unterweisung als kldrende Konzepte (Helmke, 2003/05; Pienemann et
al 2006; Nieweler ed., 2006).
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Padagogische Prinzipien und gerade ablaufende Veranderungen

Ein padagogisches Prinzip wird stark von nationalen, kulturellen und kontextbezogenen
Begleitumstanden gepragt (Sosniak 2005). Kubanek-German (2003a) beobachtet, daB
padagogische  Prinzipien sich in einem komplexen ProzeB anhaltender
Bildungsinnovation verandern, der seinerseits von gesellschaftlichem Wandel ausgel6st
wird. Solch ein Wandel kommt durch demokratischen Meinungsaustausch zustande
oder wird aufgezwungen. Die Begriindungen flir padagogische Prinzipien verandern
sich im Laufe der Zeit. In Zeiten der Innovation werden padagogische Prinzipien verfei-
nert und auf der Grundlage von Erfahrungen angepaft. Dies geschieht auf dem Wege
der Wahrnehmung von Durchflihrbarkeit im Alltag und tber den EinfluB des Marktes,
durch Wettbewerb zwischen den Behdrden, Forschung, EinfluB der Eltern und aufgrund
neuer gesellschaftlicher Entwicklungen wie computerunterstiitztem Lernen.

Ein padagogisches Prinzip driickt sich auf verschiedenen Ebenen aus, von der ganz
abstrakten Ebene bis hin zur Mikroebene der Vorstellungen des einzelnen Lehrers, die
Grundlage flir seine geplanten und spontanen Klassenaktivitaten bilden. Klassische
Autoren wie Humboldt, Dewey und Montessori formulierten weit Uber ihre Epoche
herausragende westliche padagogische Prinzipien, von denen einige einen politischen
Konsens widerspiegeln. Zum Beispiel gibt es einen politischen Konsens, der Europas
kulturellen Reichtum erhalten will, der in der Europadischen Charta Regionaler und
Minderheitssprachen festgeschrieben ist. Im Spezial Eurobarometer 243, das bereits
weiter oben zitiert wurde, wird dies durch den Grundsatz ,Alle Sprachen sollten gleich
behandelt werden™ ausgedriickt. Der Inhalt dieses grundlegenden ethischen Prinzips
und wie es sich auf die Bildung auswirkt, in diesem Fall auf den Schulunterricht der
Primarstufe, entwickelt sich von oben nach unten in einem Dialog zwischen Experten
und Padagogen. Die Eurobarometer-Fragen kdnnen als eine parallele demokratische
Validierung auf dem Wege direkter Mitwirkung gesehen werden.

Wie man padagogische Prinzipien mit den Lernenden in Einklang bringt

Padagogische Prinzipien sollten sich an der Persdnlichkeit des Lernenden und an ihren
Denkprozessen orientieren. Davon ausgehend erhadlt und erweitert man didaktische
Konzepte und gibt Lehrern eine lbersichtliche Zahl an Orientierungshilfen. Der nachste
Schritt  verlangt methodische  Veranderungen, sowie die Einbeziehung
psycholinguistischer Erkenntnisse, um die Prinzipien an die tagtaglichen Lehr- und
Sprachlernprozesse und anzundhern. Stundenpldane kdnnen von allgemeinen Prinzipien
abgeleitet werden, doch eine Kontextualisation ist daflir Voraussetzung. Zwei Beispiele
zeigen, wie ein Prinzip zu verschiedenen Unterrichtsstunden fiihren kann. (Jinsong
Zhang, 2005).

Prinzip Zu entwickelnde Unterrichtsstunde

Fordern aktiven Lernens 1. Schiiler sollten Projekte vorstellen
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2. Schiiler sollten Sprecher der Zielsprache
interviewen

Den Schilern vermitteln, daB von ihnen 1. Anspruchsvolle Aufgaben stellen
viel erwartet wird 2. qualitatvolle Arbeiten loben

http://kitkat.wvu.edu:8080/files/4296/Zhang Jingsong dissertation.pdf

Ein allgemeines (padagogisches) Prinzip wird auf eine einfache Anweisung reduziert,
die wiederum auf die Lehrsituation im Klassenraum EinfluB nimmt. Man muB dabei
jedoch bedenken, daB nie ein isoliertes Prinzip allein, sondern mehrere Prinzipien
zusammen diesen Einfluss haben. Zweitens wirken sehr allgemein gehaltene Prinzipien,
wie z. B. das Postulat, daB Bildung kindgerecht sein sollte, indirekt Uber Unter-
Prinzipien wie Berlicksichtigung verschiedener altersspezifischer Lernstile. In
Lehrbtichern fiir Kinder sind padagogische Prinzipien implizit enthalten und kénnen auf
dem Wege der Lehrbuchanalyse eruiert werden. Den begleitenden Lehrerhandbiichern
kann man gewdhnlich die Grundideen und Uberzeugungen des Autors entnehmen.

Padagogische Prinzipien und Lehrer

Wahrend der Lehrerausbildung lernen Studenten Prinzipien kennen, und zwar sowohl
in ihrem allgemeinen Padagogik-Studiengang, als auch in den Seminaren Uber die
Didaktik des Fremdsprachenunterrichts. Sie diskutieren tber Implikationen und lernen
Unterrichtsstunden so zu planen, dass sie die Prinzipien anwenden, auf denen in ihrem
Land der Sprachunterricht aufbaut. Sie beobachten auBerdem Beispiellehrer und
lernen, was es heiBt, ein Prinzip in die Praxis umzusetzen. Je nachdem, wie sie
ausgebildet werden, kénnen Prinzipien entweder explizit oder im Rahmen der
Transformation in Ziele, Methoden und psycholinguistische Erkenntnisse diskutiert
werden. Zum Beispiel kdnnte sich eine Seminarsitzung mit Motivation befassen und
dem Prinzip, daB Sprachunterricht Kinder sowohl motivieren als auch ihre bestehende
Motivation erhalten sollte. Motivation wirde von einem psychologischen Blickwinkel
aus betrachtet werden; neueste Forschungen kdénnten vorgestellt werden und von den
Studierenden kénnte verlangt werden, daB sie konkrete Unterrichtsplane erstellen, in
denen die Motivation der jungen Lernenden gestarkt wird. Lehrer sind sich, so ist
anzumerken, der Tatsache, daB sie Prinzipien anwenden, nicht unbedingt zur Ganze
bewuBt sind, da das Prinzip bereits zu einer Lehrermeinung geworden sein kann,
moglicherweise sogar zu einer tief verinnerlichten impliziten Uberzeugung. Fir
praktizierende Lehrer werden Prinzipien immer dann zum Thema, wenn etwas Neues
geschieht. Zum Beispiel kann es vorkommen, daB Lehrer mit neuen Lehrpldanen
konfrontiert werden. Aber im tdglichen Unterrichtsbetrieb sprechen die Lehrer die
Prinzipien, nach denen sie sich richten, oder die prazisen Ziele, die sie in einer
bestimmten Stunde erreichen wollen, nicht unbedingt aus. Manche Lehrer haben nicht

29



http://kitkat.wvu.edu:8080/files/4296/Zhang_Jingsong_dissertation.pdf

die Zeit, sich Uber Ziele Gedanken zu machen, wahrend fiir andere diese Ziele so sehr
mit ihren Ansichten Uber bestimmte Facher oder Aktivitdten verschmolzen sind, daB sie
nicht mehr von auBen zu entdecken sind (siehe die Forschung zu
Lehrerliberzeugungen, z.B. Brophy et al, 1998; Woods 1996). Natirlich kann ein
padagogisches Prinzip auch auf der Ebene der praktizierenden Lehrer direkten EinfluB
nehmen. Aber diese Prinzipien werden auf hoherer Ebene postuliert, das heiBt, sie
werden von Lehrern nicht von Minute zu Minute bei ihren Entscheidungen bewuBt zu
Rate gezogen.
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3 METHODE

Europaweit variieren die Auspragungen des Fremdsprachenfrihbeginns stark, und die
Unterschiede  auf konzeptioneller Ebene sind enorm. Der Bericht (ber die
padagogischen Prinzipien gewinnt an Dichte durch die Beschreibung von good practice
und die Sichtung der empirischen Forschungsergebnisse (ber friihes Sprachenlernen.
Jeder Teil der vorliegenden Studie beschétftigt sich vorwiegend mit einem Thema und
kann unabhangig vom Rest gelesen werden.

3.1 Forschungsiiberblick

Zielsetzung

Das erste Produkt der vorliegenden Studie ist ein Uberblick (iber die wichtigsten seit
1999 in Europa und anderswo auf diesem Feld verdffentlichten empirischen
Forschungen. Dieser Forschungsiiberblick ist eine Grundvoraussetzung und beeinflut
die Studie dergestalt, daB sie den Korpus bestehenden Wissens mehrt. Das Jahr 1999
wurde als Ausgangspunkt gewahlt, um an die 1998 erschienene Studie Uber
Fremdsprachen in der Primar- und Vorschul-Erziehung von Blondin, Candelier,
Edelenbos, Johnstone, Kubanek-German & Taeschner anzuschlieBen. Auf diese Weise
werden im Bereich der Meta-Analyse zur Forschung Geschlossenheit und Kontinuitat
sichergestellt. Die gegenwartige Studie verlegt den Schwerpunkt starker auf die Frage,
ob die empirischen Ergebnisse die padagogischen Prinzipien des Friihbeginns, die
Organisation des Fremdsprachenunterrichts, die Unterrichtspraxis und die
Lehrerausbildung beeinflussen. Die vorhandenen Forschungsberichte wurden
vollstandig analysiert, und zwar unter Verfolgung zweier Ziele:

1. Die Forschungsergebnisse zu friilhem Sprachenlernen zu sammeln, besonders die
Uber gute Praxis, wie sie sich innerhalb der Mitgliedsstaaten der EU und (sofern dies
angemessen schien) auch auBerhalb darstellt, und zwar mit Bezug auf moderne
Fremdsprachen (die Hauptkategorie liegt beim Vorschul- und Grundschulunterricht)

2. Einen konsolidierten Bericht zu verfassen, der Schllisselergebnisse blndelt und —
soweit mdglich — eine Verbindung zwischen guter Praxis und bestimmten Ergebnissen
wie z. B. Leistungen (attainments), tatsachlich angewandten Sprachkenntnissen
(proficiency ) und Motivation zieht. Verschiedene Typen von Forschung wurden
gesammelt. Manche Studien beruhen auf einem positivistischen Ansatz, wahrend
andere eher interpretativ oder phanomenologisch vorgehen; manche sind quantitativ,
andere qualitativ; es gibt ethnographische Studien und solche, die sich fiir eine
Verquickung verschiedener Ansdtze entscheiden; manche der Studien sind das Werk
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erfahrener Projektgruppen, die groB angelegte auf Sprachpolitik bezogene Forschung
durchfiihren, wahrend es sich bei anderen um lokale Forschungen handelt (z. B. um
eine einzelne Promotion). In der Blondin et al. (1998) Studie wurde diese Vielfalt
willkommen geheiBen, und keiner der Ansatze wurde a priori den anderen vorgezogen.
Im vorliegenden Text wurde jede verdffentlichte Studie analysiert, und zwar zunachst
auf sich allein gestellt, nur im Hinblick auf die spezifischen Kontexte, Ziele, Ansatze,
Ergebnisse und Empfehlungen, und erst anschlieBend wurde gepriift, wie sie ins
Gesamtbild paBt.

Vorgehensweise

Eine Reihe von Aktivitdten wurde unternommen, um an Publikationen zu gelangen.
Darunter auch folgende:

1. Identifikation von qualitativ hochwertigen publizierten Forschungsberichten aus
samtlichen Mitgliedsstaaten, assoziierten Landern oder auch anderswo lber etablierte
Datenbanken wie ERIC und PSYCHLIT.

2. Beschaffung von Forschungsberichten, die nicht in Englisch, Franzdsisch oder
Deutsch verfaBt wurden. Oft waren diese Publikationen aufgrund der Sprache, in der
sie abgefaBt sind weder leicht erhdltlich noch einer internationalen Leserschaft
zuganglich.

3. Synthetisierung der Forschungspublikationen in praktische und zugleich
wissenschaftliche Ubersichten, in Anlehnung an die jéhrlichen Berichte von Johnstone
(2000 ff).

Die internationale Forschung wurde von den drei Projektleitern und einem Team aus
sechs erfahrenen Wissenschaftlern geblindelt und verarbeitet. Die nationale Forschung
wurde von einer Kontaktperson im jeweiligen Mitgliedsstaat zusammengetragen,
zusammengefasst und den Projektleitern zugesandt. Als die Forschungspublikationen
und Zusammenfassungen vorlagen, kam eine Gruppe von sechs Wissenschaftlern
zusammen, um die Ergebnisse zu diskutieren. Ein vorlaufiges Inventar, das abstracts
der bis dahin gefundenen Studien enthielt, wurde an alle Teilnehmer gesandt.

3.2 Die Entwicklung der Beschreibung von guter Praxis

Zielsetzung

Die Beschreibung von guter Praxis verfolgt zwei Hauptziele. Erstens geht es darum,
Beispiele flir das, was von Fachleuten fiir gute Praxis gehalten wird, zu sammeln und
zu kategorisieren, selbst wenn diese noch nicht empirisch untersucht worden sind.
Hierbei kann es sich auch um die offiziellen Empfehlungen eines Landes handeln, zu
deren Befolgung sich die Lehrer verpflichtet fllhlen mdgen. Solche Beitrage sind
willkommen und werden unterschieden von jenen Ansichten Uber gute Praxis, die wir
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direkt, auf dem Wege der Befragung von praktizierenden Padagogen erhielten.
Zweitens geht es darum, sowohl die Ubereinstimmungen in den Auffassungen der
verschiedenen Mitgliedstaaten zum Thema guter Praxis herauszuarbeiten, als auch
jene Aspekte, die situationsspezifisch sind (wobei beide Beobachtungen von gleich
groBem Nutzen sind).

Vorgehensweise

Das Unterkapitel Gber das Konzept von guter Praxis und Qualitdt wurde zeitgleich mit
der Suche nach Beispielen und ihrer Klassifizierung erstellt. Ein normativer Ansatz, d.h.
die Einstufung der Beispiele anhand vorab aufgestellter Erfolgsbedingungen war eine
mogliche Option. Dieser Ansatz ware jedoch aus epistemologischen und ethischen
Griinden unangemessen: die Autoren wirden damit eine Schiedsrichterposition tGber
Lander und Initiativen einnehmen, die sie nicht kennen und auch nicht aus erster Hand
kennen kodnnen. Darliber hinaus wirde ein normativer Ansatz zu einem
unverhaltnismaBigen Ergebnis fuihren, d.h. manche Positionen werden (berbetont,
wahrend manche Lander gar nicht oder nur eingeschrénkt behandelt werden. Statt
dessen wurde Uber das Prinzip der Triangulation (Guba, 1978), bei dem verschiedene
Quellen und Perspektiven kombiniert werden, ein realistisches Bild des frihen
Fremdsprachenlernens angestrebt. Diese Vorgehensweise verlangte mehrere In-
strumente und Momente der Reflektion, Validierung und erneute Datensammlung. Der
erste Schritt bestand in einer groB angelegten Literatursuche, und die gesammelten
Informationen fihrten zu der Entwicklung zweier Instrumente; a) einem allgemeinen
Fragebogen und b) einem Formblatt zur Beschreibung realisierter guter Praxis. Die
Ergebnisse der Fragebdgen wurden mit Fachleuten im Rahmen einer
Validierungskonferenz diskutiert. Zusatzlich fanden europaweit formlose Konsultationen
Béir nBrabebicyebxperdedatattormblatt flir Beschreibungen wurden an die nationalen
Vertreter samtlicher Goethe-Institute in Europa verschickt, sowie an Fachleute
innerhalb des Netzwerkes der drei Autoren der Studie. Fir den allgemeinen
Fragebogen wurden QualitdtsmaBstdabe aus der offiziellen (behdrdlichen) und
akademischen Fachliteratur verwendet. Dem Beschreibungsformblatt wurde vor seiner
Versendung an die Informanten eine detaillierte Erklarung dessen, was unter guter
Praxis verstanden werden koénnte, vorangestellt. Der allgemeine Fragebogen zielte
darauf ab, Informationen Uber den Status Quo bei den Rahmenbedingungen,
Bildungsprinzipen und der Leistungsbewertung zu erlangen, und wurde an ein oder
zwei Fachleute pro Land verschickt. Deren Antworten waren Beschreibungen der
aktuellen Situation. Die eingesandten Beispiele entsprachen dem Kriterium der
relativen Stabilitdt, d.h. daB die beschriebenen MaBnahmen oder Initiativen auf
Zustimmung der praktizierenden Lehrer trafen. Oft betrafen die von den Informanten
beschriebenen Initiativen groBe Gruppen von Lehrern. Die Autoren benutzten ihnen

zugangliche weitere Materialien und Sekundarliteratur, um die von den Antwortenden
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beigesteuerten Informationen zu erganzen, so daB die resultierende Summe von Daten
auf eine groBe Zahl von Kindern, Lehrern und Zielgruppen zutrifft.

3.3 Die wichtigsten padagogischen Prinzipien

Zielsetzung

Das dritte Produkt dieser Studie ist eine Beschreibung spezifischer padagogischer
Prinzipien, die dem Sprachunterricht fiir sehr junge Lerner zugrunde liegen. Die
Prinzipien missen klar erkennbar sein, d.h. sie missen sich auf empirische For-
schungen stiitzen und auf solche professionelle Beurteilungen von good practice, die
aussagekraftig und unterrichtenden Lehrern verstandlich sind. Das vierte Produkt ist
eine Diskussion der Implikationen der hauptsachlichen padagogischen Prinzipien flr die
Entscheidungstrager - wie nationale Behdrden, Schulen und padagogische
Hochschulen.

Vorgehensweise

Eine provisorische  Karte der pdadagogischen Prinzipien und samtliche damit
assoziierten kontextuelle Faktoren wurde in Absprache mit Kollegen aus der Forschung
(vgl. Produkt 1) und den Institutionen und Experten im Feld (vgl. Produkt 2) erstellt.
Die Ubersicht der p&adagogischen Prinzipien wurde anschlieBend erweitert und
systematischer mit der Zusammenstellung von Prinzipien einiger Lander, wie
Deutschland, Holland, Danemark, Schottland, Italien, Griechenland, Ungarn und
Bulgarien abgeglichen. Das Produkt ist eine vorldufige Zusammenstellung
padagogischer Prinzipien. Diese Zusammenstellung besteht aus politischen,
soziokulturellen, psycholinguistischen, didaktischen, methodischen und padagogischen
Prinzipien. Die komplette Zusammenstellung der Prinzipien wurde zwei Gruppen zur
Diskussion vorgelegt. Die erste Gruppe, bestehend aus fiinf Forschungs- und
Kulturvermittler-Partnern, traf sich im Rahmen eines zweitdgigen Seminars. Die
Ubersicht wurde mit ihnen diskutiert und mit den Beschreibungen von guter Praxis in
Bezug gesetzt. Die zweite Gruppe setzte sich aus namhaften Padagogen und
Bildungspolitikern aus verschiedenen Stadten, Regionen (lokal und grenznah),
nationalen Regierungen und supranationalen Organisationen zusammen. Insgesamt
wurden 56 Personen angesprochen und um ihre Kooperation bei diesem Projekt gebe-
fie.zweite Gruppe erhielt einen Fragebogen zugeschickt, in dem die Zusammenstellung
padagogischer Prinzipien eingearbeitet war. Insgesamt war dieser Fragebogen darauf
abgestimmt, eine Mischung quantitativer und qualitativer Daten zu erbringen. Es ware
den Fachleuten (aus EU, EFTA, Bulgarien und Rumadnien) unmdglich gewesen, die
Frage ohne entsprechendes Hintergrundwissen zu beantworten, daher wurden Bei-
spiele und Quellen fir jedes Prinzip aufgefiihrt. Der Fragebogen bestand aus flinf
Teilen:
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1. Drei wesentliche Fragen Uber den beruflichen Hintergrund des Befragten: a)
Beruf, b) Verantwortungsbereich und c) der Blickwinkel von dem aus die
Fragen beantwortet wurden (d.h. Land, Staat, Provinz, Region, Grenze,
ausgewahlte Schulen oderPilotversuch).

2. Drei Fragen Uber a) die Beweggriinde fir die Einflihrung des Frihen
Fremdsprachenunterrichts, b) Ziele und c) Diskrepanzen zwischen Planung und
endglltiger Durchsetzung

3. Das Ankreuzen einer Auswahl der wichtigsten Prinzipien des
Fremdsprachenfriiherwerbs im jeweiligen Land des oder der Befragten
(maximal 6-8), Bewertung der Bedeutung der ausgewahlten Prinzipien (Likert
Skala)

4, Bewertung dieser 6-8 Prinzipien flir a) Organisation, b) Unterrichtswirklichkeit
und c) Lehrerausbildung

5. Bewertung der konkreten Manifestation der Prinzipien, d.h. Beantwortung der
Frage, ob sich diese padagogischen Prinzipien konkret in Schulstunden,
classroom management, bei den Lehrmitteln, dem Zeitaufwand fir
Lehrerausbildung usw. niederschlagen.

Der vollstandige Fragebogen kann dem Anhang entnommen werden. Die Ergebnisse
der Umfrage wurden im Rahmen eines zweitdgigen Seminars in Form von Tabellen und
Schaubildern funf fiihrenden Fremdsprachenpadagogen prasentiert.
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4 VEROFFENTLICHTE ODER IN KURZE ERSCHEINENDE
FORSCHUNGSBERICHTE

Es gibt einen willkommenen Zuwachs an Studien aus Mittel- und Osteuropa, der
mancherorts auf eine hoch entwickelte Forschungsszene zum Thema frihes
Sprachenlernen schlieBen 1aBt. Nicht nur europdische Forschungen finden Eingang in
den Bericht, sondern auch globale Forschungen, z.B. aus den USA, Hong Kong, Taiwan
und Australien, und zwar in groBerem Male als das bei Blondin et al. (1998) der Fall
war. Die groBe Mehrheit der Studien stammt aus Europa, und es wird keineswegs der
Anspruch erhoben, die globale Szene des Fremdsprachenfriherwerbs umfassend
abgedeckt zu haben.

4.1 Einleitung

Dieser Teil der Studie deckt veroffentlichte oder vor der Verdéffentlichung stehende
Studien ab, die sich mit Fremdsprachenfriiherwerb befassen. Der fiir diesen Zweck
ausgewertete Korpus ist beeindruckend. Im Vergleich zu den 41 Studien, die das
Herzstlick des Blondin et al. (1998) Berichts bildeten, besteht der gegenwartige Korpus
aus Uber 100 Studien. Weitaus mehr als das in dem Blondin et al. (1998) Bericht der
Fall war, werden Forschungen mit aufgenommen, die den engen Rahmen Moderner
Sprachen als Fach oder als im curriculares Gebiet sprengen. Angeboten fiir den
Fremdsprachenfriiherwerb, die ein mehr an Zeit (mdglicherweise die Folge eines
friiheren Einstiegs) und ein mehr an Intensitat (das Lernen von Teilgebieten anderer
Fachbereiche (iber das Medium der Zielsprache) beinhalten, wird groBere
Aufmerksamkeit  zuteil. Der  Grund sind Belege  dafiir, daB die
Fremdsprachenfriiherwerbs-Szene eine ,lockerere™ Form angenommen hat und dass
eine etwas groBere Vielfalt an Angebotsmodellen derzeit ausprobiert werden. Es wird
jedoch nicht der Anspruch erhoben, die Immersion oder auch nur die partielle
Immersion vollstandig abzuhandeln. Eine Anzahl Projekte wurde ausgewahlt, um diese
Bereiche zu veranschaulichen. Der vorwiegende Teil der Forschung im nachsten
Abschnitt befaBt sich in der Tat mit den zeitlich bescheideneren, nicht intensiven
Angebotsformen. Die verdéffentlichten Forschungsberichte lassen sich in flinf Kategorien
unterteilen:

1. Beispiele fiir die Untersuchung von Rahmenbedingungen (4.2);

Beispiele fiir die Untersuchung von Lernfortschritt (4.3);

Beispiele fir die Untersuchung von Einstellung und Motivation (4.4);
Beispiele flir die Untersuchung von Leistungsbewertung (4.5),

Beispiele flr die Untersuchung von SprachbewuBtsein und Interkulturalitdt (4.6).

vk N
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Es muB betont werden, daB diese Kategorisierungen sich weder gegenseitig ganz
ausschlieBen noch durch strenge wissenschaftliche Regeln vorgeschrieben sind.
Tatsachlich beschaftigen sich die meisten der Forschungsberichte auf die eine oder
andere Weise mit drei oder sogar mehr dieser Kategorien.

4.2 Untersuchung von Rahmenbedingungen

Einige der Forschungen in der vorliegenden Ubersicht helfen, den EinfluB gewisser
Rahmenbedingungsfaktoren (wenigstens zum Teil) zu klédren. Damit ist das gemeint,
was Bildungssysteme oder Schulen an Rahmenbedingungen schaffen, damit junge
Schiiler eine moderne Fremdsprachen lernen kdnnen. Die Ublichsten dieser Faktoren
sind:

Rahmenbedingung Einstiegsalter, d.h. zeigen Schiler, die z.B. in der 1. Klasse
einsteigen, irgendwelche Vorteile gegenuber denen, die z.B. in der 4. Klasse
einsteigen?

Rahmenbedingung Quantitat und Verteilung von Zeit, z.B. Welche Vorteile
(wenn Uberhaupt) entstehen, wenn die fir moderne Sprachen zur Verfigung gestellte
Zeit von beispielsweise einer Wochenstunde auf z.B. drei Wochenstunden erhéht wird?
Rahmenbedingung Intensitat, z.B. wenn von den Schiilern verlangt wird, nicht nur
eine zusatzliche Sprache zu lernen sondern auch Sachinhalte in der Fremdsprache zu
lernen (womit sich die Intensitdt des Prozesses erhoht), lassen sich irgendwelche
Vorteile gegeniiber konventionellerer Angebote feststellen?

Rahmenbedingung Kontinuitat, z.B. wenn Grundschulen und angeschlossene
weiterfiihrende Schulen zusammen arbeiten, um Kindern beim Ubergang von der
Primar- in die Sekundarstufe eine Kontinuitat der Erfahrung zu verschaffen
(einschlieBlich des Angebots der gleichen Sprache), kann man dann Vorteile gegenliber
Systemen feststellen, die keine derartige Kontinuitat bieten?

Rahmenbedingung nationale Férderung, z.B. wurden in manchen Landern groB3
angelegte nationale Initiativen bereitgestellt, um den frihen Fremdsprachenerwerb an
den Grundschulen zu férdern. Einige Beispiele werden weiter unten aufgefihrt.
Rahmenbedingung transnationale Forderung, z.B. haben manche Initiativen (von
der Europdischen Kommission gesponserte eingeschlossen) mehrere verschiedene
Lander umfaBt, was ohne transnationale Férderung nicht mdglich gewesen ware.

Man muB jedoch darauf hinweisen, daB die Forschungsberichte, die im Folgenden
zitiert werden sich nicht notwendigerweise exklusiv mit dem jeweiligen
Bedingungsfaktor, unter dem sie gelistet sind, befassen. In den meisten Fallen waren
sie auch an anderen Faktoren interessiert. AuBerdem ware noch anzumerken, daf
diese Faktoren zwar getrennt prasentiert werden, aber tatsachlich oft gemeinsam
auftreten, z.B. bedingt ein friherer Einstieg (Einstiegsalter) mit groBer
Wahrscheinlichkeit eine Zunahme auf dem Gebiet der insgesamt zur Verfligung
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stehenden Zeit und kann so zu gréBerer Intensitat im Lernen und im Gebrauch fiihren.

Tabelle 4.1.a Bedingungsfaktor: Einstiegsalter

Garcia Mayo & G. Lecumberri Wichtige Standardpublikation tber Alter und
Spracherwerb von Englisch als Fremdsprache.

Garajova (2001) Vergleich von Kindern mit sechs Jahren
Grundschulunterricht in Deutsch als
Fremdsprache zu Kindern mit vier Jahren
Unterricht und spaterem Einstieg.

Bagaric (2003) Verglich Kinder in Kroatien, die Deutsch in der
1. Klasse lernen, mit Kindern, die in der 4.
Klasse einsteigen.

Lasabagaster & Doiz(2003) Verglich drei verschiedene Einstiegsalter-
Gruppen in Spanien

Dlugosz (2000) Studie Uber die Einflihrung von Lesen in der
Fremdsprache im Kindergarten.

Braccini & Gemignani (1995) Verglich vom gleichen Lehrer unterrichtete
Klassen der Stufen 2, 3. Klasse 4 und 5 wurden
im Hinblick auf Fortschritte im Sprechen
verglichen.

Bagaria (2002) Vergleich von speech production bei Anfangern
des Jahrgangs 1 und Jahrgangs 2.

Garcia & Gallardo(2003) Verglich drei verschiedene Altersgruppen im
Hinblick auf phonetische Wahrnehmung und
Produktion mit Englisch als Drittsprache.

Brumen (2001/2) Verglich junge Lernanfanger (im Alter von 9-11
Jahren) mit alteren Anfangern (im Alter von 11-
13), die an Slowenischen Schulen Deutsch
lernen.

Stotz & Meuter (2003) Fortschritt von Schilern in der Schweiz in den
ersten drei Jahren der Grundschule wurde
verfolgt, bei Englisch mit 20 Minuten pro Tag.

Macht (2000) In Rheinland-Pfalz angesiedelte Studie Uber die
Effekte die entstehen, wenn die zweite
Fremdsprache einsetzt ein Jahr nachdem die
erste Fremdsprache im deutschen Gymnasium
im Alter von 10/11 Jahren eingeflihrt worden
ist, und die nachste Sprache wiederum ein Jahr
spater.

Garcia Mayo & G. Lecumberri (2003) haben ein Standardwerk (ber Alter und
Frihbeginn herausgegeben. Sie bemerkten bei den alteren Lernanféngern eine
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Tendenz, jlngere Anfanger auf dem Gebiet phonetischer Wahrnehmung und
Produktion zu Ubertreffen; so auch auf den Gebieten des flieBenden Sprechens, der
Genauigkeit und der Komplexitat. Es ist allerdings nicht eindeutig zu ersehen, dass
diese Effekte stets vom Einstiegsalter abhangen; sie kénnen durchaus auch durch
schulunterrichtsbedingte Praxis und durch die sprachliche Gewandtheit, Genauigkeit
und Motivation der Lehrer beeinflusst werden.

Garajova (2001) fand heraus, dass in der Slovakei Grundschulkinder, die mit sechs
Jahren Deutsch als Fremdsprache erhalten hatten, Kinder mit nur vier Jahren und
einem spdteren Einstieg Ubertrafen. In einer mindlichen Prifung schnitten die
Friihanféanger signifikant besser ab, auch beim Wiederholen phonetisch schwieriger
Worte. Die Ergebnisse von Bagaric (2003) waren ahnlich. Sie verglich Kinder in
Kroatien, die Deutsch seit Klasse 1 lernten mit Kindern die in Klasse 4 damit begannen,
und stellte fest, dass der friihe Einstieg den Kindern beim Schreiben half. Lasabagaster
& Doiz (2003) verglichen drei verschiedene Einstiegsaltergruppen in Spanien. Sie
fanden heraus, dass die dltere Gruppe auf dem Gebiet der Fehlervermeidung Uberlegen
war. Drei weitere Einstiegsaltergruppen wurden von Garcia & Gallardo (2003)
verglichen, die herausfanden, dass die adlteste Gruppe in der phonetischen
Wahrnehmung und in der Sprachproduktion des Englischen als Drittsprache besser
abschnitt.

Dlugosz (2000) fand heraus, dass die Einfihrung des Lesens in der Fremdsprache im
Kindergarten den Prozess des Verstehens und Sprechens der Fremdsprache
beschleunigte, auch wenn das Lesen in der Erstsprache ebenfalls erst am Anfang
stand. Braccini & Gemignani (1995) verglichen Klassen der Jahrgangsstufen 2, 3, 4 und
5 die vom selben Lehren unterrichtet wurden. Die Fortschritte im Sprechen wurden
verglichen. Die deutlichste Progression wurde auf den Stufen 3-5 festgestellt. Es wurde
herausgefunden, dass Kompetenz im Sprechen [productive competence in speaking]
nicht auf Grundlage des Horverstehens vorhergesagt werden konnte. Bagaria (2002)
fand heraus, dass die Sprachproduktion von Anfangern der ersten Klassen der von
Anfangern der zweiten Klassen Uberlegen war. Brumen (2001/2) verglich junge
Anfanger (im Alter von 9-11) mit dlteren Anfdangern (im Alter von 11-13), die an
slowenischen Schulen Deutsch lernten. Die dlteren Anfanger waren von Anfang an in
der Lage, ganze Satze zu bilden, wahrend die jlingeren Anfénger sich eher einzelner
Worte und kurzer Wortverbindungen bedienten, um ihre Unterhaltung in Gang zu
halten. Die jlngere Gruppe war flissiger und entwickelte einen reichhaltigeren
Wortschatz. Beide Gruppen machten ahnliche Fehler und mit gleicher Haufigkeit. Die
dltere Gruppe begann damit, sich Strukturen bewusst anzueignen und entwickelte eine
kritische und selektive Beziehung zum Lernen. Jiingere Lernende lernten allmahlich, in
den Sprachsystemen ihrer Erstsprache und in den Zielsprachen Ordnung zu erkennen.
Stotz & Meuter (2003) erforschten einen taglichen zwanzigmintitigen Unterricht im Stil
des bilingualen Sachfachunterrichts. Dabei kam heraus, dass ein minimalistisches
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partielles Immersionsprogramm dieser Art die Erwartungen von Lehrern, Eltern und
Behdrden nicht erfilllte.

Die longitudinale Studie von Macht (2000) (n = 326: Experimentalgruppe; n = 322:
Kontrollgruppe) folgte Lernern des Gymnasiums, die ab 10/11 drei Fremdsprachen
lernten (wobei der traditionelle Verlauf so aussah, dass jeweils im Abstand von zwei
Jahren eine weitere Sprache hinzukam) bis hin zur zehnten Klasse). Die
Experimentalgruppe stieg bereits in der sechsten Klasse in die zweite Fremdsprache
ein. Die untersuchten Sprachen waren Englisch, Franzdsisch und Latein. Die
verschiedensten Konstellationen wurden untersucht: Englisch als zweite Fremdsprache
von der sechsten Klasse an gegeniiber dem Englischen als zweite Fremdsprache von
der siebten Klasse an; Englisch als zweite Fremdsprache von der sechsten Klasse an
gegeniber dem Englischen als erste Fremdsprache. Ziel der Studie war es, die Folgen
der Konzentration des Fremdsprachenunterrichts zu ermitteln (d.h. ein Parallelangebot
zweier Fremdsprachen schon ab der sechsten Klasse) sowie eventuelle negative Folgen
fur die Leistung in anderen Fachern. Am Ende jedes Schuljahrs wurden Tests
durchgeflihrt, die aus Teilpriifungen in den Bereichen Textproduktion, Leseverstandnis,
Grammatik und Vokabular bestanden. Die Experimentalgruppe mit Englisch als zweiter
Fremdsprache ab der sechsten Klasse erreichte das gleiche Leistungsniveau nach der
zehnten Klasse wie die Gruppe, die Englisch als zweite Fremdsprache erst ab der
siebten Klasse gelernt hatte. Die Lerner, die Englisch als zweite Fremdsprache von der
sechsten Klasse an erlernten, wurden auch mit Schilern verglichen, die Englisch ab der
funften Klasse lernten. Die Schiiler des Franzésischen, die diese Sprache friher lernten
als in den traditionellen Programmen, hatten in der neunten Klasse ein Niveau erreicht,
welches die Gruppe, die erst in Klasse 7 damit begann, erst am Ende der zehnten
Klasse erreichte. Diese Studie beweist, dass es keine Uberforderung darstellt, wenn
eine weitere Fremdsprache bereits in der folgenden Klasse eingefiihrt wird. Auf diese
Weise kann flir den Altersbereich von 10-15 mehr Zeit fiir den Sprachenunterricht
gewonnen werden.

Tabelle 4.1.b Bedingungsfaktoren: Intensiv-Programme

Bors (1999) Schdiler in einem Intensiv-Programm schnit-ten
besser ab als die in konventionelleren
Programmen.

Johnstone (1999) Bewertung der ersten beiden Jahre in der ersten

Initiative im UK zur friihen partiellen Immersion
in einer Fremdsprache (in diesem Fall
Franzosisch) an einer in einer Gegend mit
mehrfacher sozialer Benachteilung gelegenen
Grundschule.

Johnstone, Harlen, MacNeil, Bewertung der Leistung von Schiilern, die ihren
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Stradling & Thorpe (1999) Grundschulunterricht in schottischem Galisch
anstatt in Englisch erhielten, auf Grundlage
verschiedener Modelle (z.B. friihe totale
Immersion, friihe partielle Immersion,
Beibehaltung von Unterricht in der Erst-sprache/
L1 maintenance)

Jappinen (2005) Schiiler in Finnland, die Naturwissenschaften
und Mathematik in Englisch, Franzdsisch oder
Schwedisch lernten

Bors (1999) fand heraus, dass ungarische junge Lerner in Intensivprogrammen besser
abschnitten als die in konventionelleren Programmen. Johnstone (1999) fiihrte eine
Bewertung der ersten beiden Jahre in der ersten UK Initiative in friher partieller
Immersion in Franzdsisch an einer Grundschule durch, die in einer Gegend liegt, die in
mehrfacher Hinsicht sozial benachteiligt ist. Die Einstellung der Schiiler (im Alter von 5-
7), ihrer Eltern und der Lehrer war Uberaus positiv. Ganz anders als bei dem
konventionelleren Modell von der Fremdsprache als Schulfach gab das friihe
Immersions-Modell den Eltern das Geflihl jemand besonderes zu sein, und half, ihren
Ehrgeiz zu wecken. Die Schiller kamen mit dem schnellen, weitreichenden und
flissigen Input und der Interaktion mit ihren muttersprachlichen Lehrern in Bereichen
wie Sportunterricht und Kunst & Werken gut zurecht, ohne sichtbare Schwierigkeiten
und ohne Verunsicherung.

Ebenfalls in Schottland, aber in einer ganzlich anderen Umgebung untersuchten
Johnstone, Harlen, MacNeil, Stradling & Thorpe (1999) die Leistungen von Schiilern,
die ihren Grundschulunterricht in schottischem Galisch erhielten anstatt in Englisch,
und zwar auf der Grundlage einer ganzen Reihe von Modellen (z.B. friihe totale
Immersion, friihe partielle Immersion und Aufrechterhaltung der Muttersprache). Die
groBe Mehrheit der Schiiler kam aus englischsprachigen Haushalten und Familien. Ihre
Leistungen in Sachkunde, in Mathematik und in Englisch wurden mit den Leistungen
von Schilern verglichen, die in den gleichen Grundschulen, in den gleichen
Schulbezirken waren und auch national, aber durchgehend in Englisch unterrichtet
wurden. Insgesamt machten die Ergebnisse sichtbar, dass die in Galisch unterrichteten
Schiiler, die in ihrer Zweitsprache unterrichtet wurden, gegentber jenen die durchweg
in ihrer Erstsprache Englisch unterrichtet wurden, nicht benachteiligt waren.
Langfristig, am Ende ihrer Grundschulzeit, waren die Leistungen der in Galisch
unterrichteten Schiler in Mathematik und Englisch den in Englisch unterrichteten
Schilern tberlegen. In Finnland untersuchte Jappinen (2005) drei Altersgruppen (7-9,
10-12 und 13-15), die Mathematik oder naturwissenschaftliche Facher in englischer,
franzosischer oder schwedischer Sprache erteilt bekamen. Alle drei Gruppen waren in
der Lage den Unterricht zu bewaltigen, allerdings hatte die jlingste Gruppe einige
Schwierigkeiten mit abstrakteren wissenschaftlichen Konzepten. Die mittlere Gruppe

41



wirkte in kognitiver Hinsicht fortgeschrittener gegeniiber der Vergleichsgruppe, die
diese Facher in finnischer Sprache erteilt bekam. Von zentraler Bedeutung fir den
Erfolg der bilingualen Sachfachunterricht-Initiative (CLIL) war der starke Gebrauch der
Erstsprache der Schiiler in anderen Bereichen ihres Lehrplans.

'[abelle 4.1.c Bedingungsfaktoren: Kontinuitdt (oder ihr Fehlen) beim
Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe

Nikolov (2001) Sekundare Analyse von Daten, um bei
Erwachsenen die Ursachen fiir Misserfolg zu
erforschen

Vollmuth (2000) Stichprobenartige Studie in kleinem Rahmen,

die die Erfahrungen von Schiilern aufzeich-net,
die mit dem Englischunterricht in der
Grundschule begonnen haben und nun die
Grundschule hinter sich haben.

Schwob (2001) Studie eines Ansatzes, bei dem Lehrer der
Primarstufe und der Sekundarstufe kooperieren
(= partenariat) ; in den Klassen 3-6 der
Grundschullaufbahn.

Bolster et al(2005) Kleine Studie aus England die Kontinuitats-
probleme aufzeigt.

Chesterton et al. (2004) GroBangelegte Studie aus Australien, die sich
mit Kontinuitatsproblemen befasst.

Nikolov (2001) untersuchte die Ursachen hinter dem ausbleibenden Erfolg beim
Sprachenlernen Erwachsener. Ein mdglicher Faktor war, dass sie in der Grundschule zu
friih eine moderne Fremdsprache gelernt hatten, da sie nicht in der Lage gewesen
waren, nach dem Transfer zu Sekundarstufe diese bestimmte in der Grundschule
gelernte moderne Fremdsprache beizubehalten, sondern stattdessen zu einer anderen
Sprache wechseln mussten. Die Schiiler, deren Werdegang Vollmuth (2000) verfolgte,
fingen mit Englisch in der Grundschule an, hatten aber zum Zeitpunkt der Studie die
Grundschule hinter sich. Die Schiiler fanden den gegenwartigen Sprachunterricht
schwieriger und auch anders als in der Grundschule. Schwob (2001) erprobte einen
Ansatz, bei dem Grund- und Sekundarlehrer ein gemeinsames Bild vom
Deutschunterricht an der Grundschule entwickelten, um so mehr Kontinuitdat zu
erreichen. Die Lehrer kooperierten auch auBerhalb der eigentlichen Schulstunde. Die
Kinder wurden gerne vom fremden Sekundarstufenlehrer unterrichtet, die
Grundschullehrer schatzten die Verstarkung durch die Sekundarstufelenhrer. Die
Teamarbeit sah so aus, dass in einer Unterrichtsstunde pro Woche die beiden Lehrer
zusammen in der Klasse arbeiteten. Die Anwesenheit des Sekundarstufenlehrers wurde
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als wertvoll, motivierend und als authentischer Faktor empfunden. Die Beobachtungen
und Interviews wurden 1999/2000 durchgefiihrt. 170 Grundschiiler waren betroffen.
Im gesamten Kanton von Genf erreichten 70,6% das erwartete Leistungsniveau im
kantonweiten Deutschtest am Ende der sechsten Grundschulklasse, von den Kindern
die in Lehrerteam-Klassen gewesen waren erreichten 73,0% dieses Niveau.

In einer kleinen Studie in England stellten Bolster, Balandier-Brown & Rea-Dickens
(2005) fest, dass ein Mangel an Zusammenarbeit zwischen Primarschul- und
Sekundarschullehrern  ein  Hindernis flir eine erfolgreiche Kontinuitdt im
Fremdsprachenunterricht darstellt. Chesterton, Steigler-Peters, Moran und Piccioli
(2004) berichten hingegen Uiber eine groB angelegte Initiative in Neu-Sldwales
(Australien), die sich mit dem Problem der Sprachkontinuitdt befassen sollte. Dies
geschah Uiber eine Vielfalt von MaBnahmen, wie die enge Zusammenarbeit zwischen
den teilnehmenden Schulen, die Entwicklung eines vereinbarten 5-Jahres-Lerhplans,
der die spaten Phasen des Grundschul- und die frihen Phasen des
Sekundarschulunterrichts abdeckte, und die Bereitstellung einer ausreichenden Menge
angemessen ausgebildeter Lehrer.

Tabelle 4.1.dBedingungsfaktoren: Die beruflichen Bediirfnisse der Lehrer

Raya & Hewitt (2001) Umfrage unter Fremdsprachenunterricht erteilenden
Grundschullehrern in Osterreich, Italien und
Spanien.

Bondi (2001) Analyse einer internationalen Umfrage Uber die

Selbstwahrnehmung von Bedirfnissen bei Lehrern.

Franceschini & Ziegler (2005) Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
(Franzosisch) ab Klasse 1 im Saarland.

Dupuis et al. (2003) Umfrage unter 59 Befragten aus ganz Europa. Ziel
der Umfrage war es, ein akkurates Arbeitsprofil von
Lehrern und ihren Bedlirfnissen zu ermitteln.

Gestiitzt auf eine internationale Umfrage bei Lehrern zur Selbstwahrnehmung ihrer
Bedurfnisse, und auf Gesprache mit Lehrern und Ausbildern, schlagt Bondi (2001) ein
Sprachprofil flir den Grundschullehrer vor. Die Umfrage sollte ein Gesamtbild eines
typischen Fremdsprachenlehrer an der Grundschule zeichnen, sein oder ihr
Hintergrundwissen auflisten, Sprachkenntnisse und Ausbildungscharakteristika, und
dazu die typischen Anwendungssituationen der Fremdsprache und die erlebten
Schwierigkeiten. Das Profil legt nahe, dass die Sprachkurse flir Grundschullehrer mit
Friihbeginnklassen als Fachsprachenkurse angelegt sein sollten, zugeschnitten auf die
spezifischen Bedirfnisse der Lernenden, und eher aufgabenbasiert als inhaltsbasiert.
Die Kompetenzen, die der Grundschullehrer benétigt, kdnnen von der Art und Weise
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abhangen, wie in der Grundschulklasse unterrichtet und gelernt wird, und damit
sowohl die kommunikative Kompetenz als auch Sprachbewusstheit umfassen, aber die
Kompetenzen sollten auch die Art von Sprache enthalten, die fir autonome berufliche
Weiterentwicklung nétig ist.

Raya & Hewitt (2001) untersuchten die von Lehrern selbst eingeschatzten
Sprachkenntnisse in der Zielsprache, was verteilt auf drei verschiedene Lander
weitgehend ahnlich ausfiel, und von mittel bis fortgeschritten reichte. Es wurde Uber
ahnliche Schwierigkeiten berichtet, z.B. wie sie mit einer Lehrmethode zurechtkommen
sollten, die Sprachen als eine Art Code ansieht und hauptsachlich auf Lesen &
Schreiben beruht. Der am meisten nachgefragte Fortbildungsbedarf richtete sich auf
Techniken zur Motivation. Die Studie legt nahe, dass Lehrerausbildungsprogamme we-
niger praskiptiv. sondern mehr entdeckend sein sollten; gegenseitige
Unterrichtsbeobachtungen der Lehrer sollten geférdert werden; anhaltende berufliche
Weiterbildungsférderung flir Lehrer sollte sowohl auf eine Verbesserung der
Fremdsprachenkenntnisse abzielen, als auch auf padagogisches Wissen und
padagogische Fertigkeiten; und alle Lehrer sollten erreicht werden, nicht nur die

gbosﬁglligﬁt&steguf den Daten einer Auftragsstudie auf dem Gebiet des
Fremdsprachenlernens Franzdsisch im Saarland von Klasse 1 an liefern Franceschini &
Ziegler (2. Aufl. 2005) fir die Lehrerausbildung ein Handbuch zum Thema
Spracherwerb. Diese Studie ist eine Besonderheit in Deutschland, denn sie bezieht den
Leser in den Forschungsprozess mit ein, er erfahrt, was Forschungsfragen sind und
lernt, welchen Nutzen die Forschung flir seine eigene Arbeit haben kann. Die Beispiele
stammen nicht von einer allgemeinen Datenbank Uber Spracherwerb fiir Forscher,
sondern von einem regional verankerten Projekt. Diese Tatsache macht die
Beweisfiihrung sogar filir Laien unter den Lesern nachvollziehbar. Da das
Forschungsteam von Anfang an einen dualen Forschungsansatz verfolgte, namlich
einerseits das akademische Wissen (iber Spracherwerb zu mehren, aber andererseits
auch flr die betroffenen Lehrer einen Nutzen zu haben, wurden die Daten sowohl mit
hohem Anspruch fiir die Forschung gesammelt, als auch mit Blick auf den Laien.

Dupuis, et al. (2003) konstatierten, dass ein vollsténdiges Berufsprofil nicht nur die
Aktivitaten der Lehrer beim Unterrichten erfasst, sondern auch Aspekte wie berufliche
Zufriedenheit, biographische Daten und die Ansichten der Lehrer darliber, was einen
guten Lehrer ausmacht.

Tabelle 4.1.e Bedingungsfaktoren: Computerunterstiitztes Lernen

Waschk (2004) Untersuchte, wie computerunterstiitztes Lernen
offenere Lernformen ermdglichen kann und
Lehrern einen Teil ihrer Verantwortung als
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Input-Lieferanten, Wissensquelle und Tutor
abnehmen kann.

Nutta et al. (2002) Vergleich eines konventionellen textbasierten
Ansatzes (Gruppe 1) mit einem computerge-
stlitzten Multimedia-Ansatz (Gruppe 2) in den
Klassen 2-5.

Morris (2005) Computervermittelte Gruppenarbeit (peer-
tutoring) bei Spanischlernern der 5. Klasse in
einer amerikanischen Grundschule

Nach Waschk (2004) ermdglichte die Benutzung von Multimedia-Nachschlagewerken,
Lernsoftware und Video- oder Audiosequenzen ein groBeres MaB an Mindlichkeit,
worin nach Ansicht der Autorin ein Grundprinzip des friihen Fremdsprachenunterrichts
liegt. Nutta, Feyten, Norwood, Meros, Yoshi & Ducher (2002) verglichen einen
konventionellen textbasierten Ansatz (Gruppe 1) mit einem computergestiitzten
Multimedia-Ansatz (Gruppe 2) in den Klassen 2-5 einer Grundschule in den USA. Beide
Gruppen (auf ihre Ahnlichkeit wurde sehr genau geachtet) fanden die Erfahrung
unterhaltsam und interessant. Es gab keine deutlich gemessenen Unterschiede in der
Leistung. Trotzdem gab es in den eigentlichen alltdglichen Lehr- und Lernprozessen im
Klassenzimmer qualitative Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Die Testgruppe
war interaktiver, hatte gréBeren Zugriff auf sofortiges Feedback, war in der Aussprache
praziser, erwies sich beim Lesen als fllissiger und produzierte langere sprachliche
Wendungen. Die Untersuchung legte nahe, dass computerunterstiitzte Lernansatze,
sofern sie angemessen durchdacht und implementiert werden, jungen Lernern helfen
kdnnen, ihre Sprachfertigkeiten zu integrieren und wichtige Strategien zur
Selbstkontrolle (monitoring) zu entwickeln. Bei den Personen in der Studie von Morris
(2005) handelte es sich um Spanisch lernende Schiler der flinften Klasse einer
amerikanischen Grundschule, deren Erstsprache Englisch war. Ein Ziel der Un-
tersuchung bestand darin festzustellen, ob sie in der Lage waren, erfolgreich
computervermittelte Gruppenarbeit mit Fehlerkontrollen durchzufiihren. Tatsachlich
war dies der Fall, denn die Kinder waren in der Lage, auf viele Fehler ihrer Mitschiler
hinzuweisen, und Berichtigungen der Fehler wurden daraufhin vorgelegt.

Tabelle 4.1.f Bedingungsfaktoren: Nationale Initiativen

Muijs et al. (2005) Klarung und Bewertung verschiedener lokaler
Bedingungsmodelle im nationalen Vergleich

Driscoll et al. (2004) Nationale Bestandsaufnahme tatsachlicher
Bedingungen vor Ort, und Erarbeitung von
Wegen fiir die Zukunft
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Powell et al (2000) Kontinuitét und Computereinsatz

Harris & Conway (2002) Bestandaufnahme einer wichtigen nationalen
Initiative zum Fremdsprachenfriiherwerb.

In England wird der Fremdsprachenfriiherwerb (ber eine ganze Reihe von Programm-
Modellen eingefiihrt. Die Studie von Muijs et al. (2005) zielt darauf, diese von
verschiedenen zustdndigen Schulbehdrden initiierten Schulversuche zu beschreiben
und zu bewerten. Die Programme kdnnen sich in mehreren Dimensionen von einander
unterscheiden, z.B. im Einstiegsalter, in der Menge der zur Verfligung stehenden Zeit,
im Erfahrungsstand der Lehrer. In England wurden im Rahmen einer groBangelegten
Studie (Driscoll et al 2004) zustandige Behdrden, Schulen und Lehrer erfasst, um zu
soliden Grundeinschatzungen der aktuellen Rahmenbedingungen zu gelangen. Dies be-
inhaltet die Schaffung einer auf nationaler Ebene giiltigen Ubersicht, welche Sprachen
angeboten wurden und von wem, sowie welche Ressourcen in die Sprachenprogramme
gesteckt wurden und welche Transitionsprobleme beim Ubergang von der Grundschule
zur weiterfihrenden Schule auftreten. Zusatzlich existieren noch 15 detaillierte
Fallstudien, die innerhalb der gréBeren Umfrage durchgeflihrt wurden, und die sich mit
vorbildlichem Unterricht in unterschiedlichen Umfeldern befassen sollen. Ebenfalls in
England untersuchten Powell et al. (2000) eine nationale Stichprobe von zustandigen
Schulbehérden, Grundschulen, Sekundarschulen und Padagogischen Hochschulen. Dies
wurde mit 11 Fallstudien von Schulen kombiniert. Damit war ein detaillierter Blick
maoglich, wie Sprachen in der Grundschule (in England, Key Stage 2) sich im jeweiligen
realem Ortlichem Kontext an den Unterricht der Schiler in der Sekundarstufe (in
England, Key Stages 3 und 4) anschlieBen und auch darauf, wie Sachfragen wie
Lehrerangebot und Lehrerkompetenz im Bereich des Fremdsprachenfriiherwerbs in der
Lehrerausbildung angegangen werden kdénnen. In der Republik Irland unternahmen
Harris und Conway (2002) die erste Beurteilung des Nationalen Pilotprojekts flr
Moderne Sprachen in der Grundschule, das 1998 aus der Taufe gehoben wurde,
innerhalb eines zundchst kleinen Samples von Schulen, das jedoch im Laufe der
Entwicklung des Projekts wuchs. Damit war eine erste auf nationaler Ebene
unternommene systematische Untersuchung von Kernfragen verbunden (z.B. Was sind
die Ansichten der Lehrer? Was scheinen Schiler leisten zu kdénnen? Wie sind
Einstellung und Motivation der Schiiler beschaffen, und in welchem Verhaltnis stehen
diese zu ihren Leistungen?) verbunden. Damit war auch ein unabhangiges,
forschungsbasiertes Feedback fiir samtliche Betroffene verbunden, z.B. fir die
nationalen Behdrden, Schulleitungen, Lehrer, Eltern.

Forschungsbeobachtungen mit Bezug zu guter Praxis

Der Erfolg beim Unterrichten und Lernen im Friihbeginn moderner Sprachen, hangt,
wenn er Uber einzelne Schulen und einzelne engagierte Lehrer hinausgehen soll, stark
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von einer ganzen Reihe von Bedingungsfaktoren ab, wie den in diesem Abschnitt
skizzierten. Aufgrund der Beweislage des flir das vorliegende Kapitel gesammelten
Materials ist zu konstatieren, dass friihe Fremdsprachenlerner voraussichtlich
erfolgreicher sind, wenn die folgenden Rahmenbedingungen gegeben sind:

e es gibt ein frihes Einstiegsalter;

e ausreichende und angemessen aufgeteilte Zeit, Intensitdt und Kontinuitat
werden eingebaut;

e Lehrer werden von Anfang an gut ausgebildet und auch weiterhin beruflich
geférdert auf Gebieten wie der Zielsprache, Sprachdidaktik und
Leistungseinschatzung,  Interkulturalitat, Lehr-  und Lernstrategien,
Sprachbewusstsein und der Schaffung einer stiitzenden Lernumgebung;

e den jungen Lernern wird angemessenes computerunterstitztes Lernen
ermdoglicht, damit sie auf ein gréBeres Spektrum an Input, Interaktion und
Feedback zurlickgreifen kénnen;

e Nationale Behdrden und grenziiberschreitende Organisationen unterstitzen den
friihen Sprachenerwerb mithilfe planvoller Initiativen, die systematische
Forschung und Entwicklung mit einschlieBen.

4.3 Forschung zu Lernprozessen

Von allen Unterkapiteln ist dieses am meisten auf Lehren und Lernen bezogen, und in
diesem Bereich kann am ehesten Einfluss von Lehrern und Lernern ausgeiibt werden.
Zuerst werden die Prozesse des Horens, Sprechens, der Aussprache, des Lesens und
Schreibens behandelt. Zweitens wird eine Reihe von Prozessen wie Lernstrategien
beschrieben, die quer zu den genannten Prozessen verlaufen. In der Diskussion Uber
Hdren, Sprechen, Lesen und Schreiben wird keine der Fertigkeiten isoliert betrachtet.
In vielen Fallen geht es um eine Kombination von Fertigkeiten.

Die Tabellen 4.2.a bis 4.2.e fassen mehrere Forschungsstudien zusammen, die
wichtige Informationen Uiber die Prozesse des Horens, Sprechens, der Aussprache, des
Lesens und Schreibens geliefert haben.

Tabelle 4.2.a Der Horprozess

Edelenbos (2001) Junge franzosische Kinder in der Region Nord
Pas de Calais lernen in der ersten
Grundschulklasse Hollédndisch ohne oder mit nur
wenig Kontakt zur Zielsprache auBerhalb der
Schule.

Pefiate Cabrera & Bazo

Martinez (2001) Kinder im zweiten Jahr einer spanischen
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Grundschule erlernen eine Fremdsprache.

Huppertz (2004) Einschatzung des Hoérverstehens von
Franzdsisch im Kindergarten, vorgenommen von
franzdsischen Muttersprachlern/ flieBenden
Sprechern.

Hagen et al. (2004) Das Projekt ,,GanzOhrSein®, das auf eine
Entwicklung des kindlichen Zuhérvermégens als
kultureller Basisfertigkeit abzielt. 475 Schiiler an
Grund- und weiterfiihrenden Schulen waren
beteiligt, teilweise auBer-schulisch.

Benvenuto & Lopriore (2000) Nationales Projekt zur Evaluation des Lehrens
und Lernens von Fremdsprachen in Italien.

Edelenbos (2001) untersuchte, was franzosische Kinder in der Region Nord Pas de
Calais aus ihren Hollandischstunden in der ersten Klasse gelernt hatten. Diese Kinder
hatten auBerhalb der Schule nur wenig oder gar keinen Kontakt mit der Zielsprache.
Sie waren rasch in der Lage, einzelne Worte, Fragen und kurze Satze zu verstehen und
angemessen zu reagieren, wobei die Antworten oft sehr kurz ausfielen. Pefiate (2001)
zeigte auf, dass spanische Kinder in ihrem zweiten Jahr beim Erlernen einer
Fremdsprache die interaktive Unterstiitzung des Lehrers hilfreich fanden, wenn es
darum ging bei Aufgaben zum Verstandnis von Geschichten diesen im Wesentlichen zu
folgen. Huppertz (2004) erfasste das Horverstandnis von Kindergartenkindern im
Franzosischen. Die Beurteilungen wurden von externen Personen vorgenommen, die
Franzdsisch flieBend beherrschten. Die Kinder (791) verstanden Routineanweisungen
und reagierten auf Anweisungen angemessen. Das Projekt ,GanzOhrSein® wurde ins
Leben gerufen, um das Zuhdrvermdgen von Kindern als kulturelle Basisfertigkeit zu
fordern. Hagen et al. (2004) untersuchte 475 Lernende aus Grund- und Oberschule,
teilweise auch auBerschulisch. Ein Vergleich der Kontrollgruppe mit der Projektgruppe
zeigt, dass die am Projekt beteiligten Schiiler bei Horaktivitdten, wie beim Spielen von
Musikinstrumenten oder beim Musikhoren, aktiver teilnahmen. AuBerdem wiesen die
Projektkinder einen differenzierteren Musikgeschmack auf und waren sensibler
gegeniber Klangen in der Natur und Larm in der Klasse. Als man sie Uber die Wirkung
des Programms befragte, flihrten die Schiiler auch an, dass sie die Lehrkraft besser
verstanden (ihre Stimme), sowie ihr Geflihl dass, sie andere Kindern eher ausreden
lieBen, und eine wahrgenommene Verbesserung des sozialen Klimas. Die Projektlehrer
berichten, dass sie gesteigerten Wert darauf legten, in ihren Klassen Bedingungen zu
schaffen, die dem Horverstandnis forderlich sind. Benvenuto & Lopriore (2000)
prasentieren die Ergebnisse des 1999 in Italien durchgefiihrten Nationalen
Evaluationsprojekts, das darauf zielte die Kompetenzen im Englischen und
Franzdsischen von 2900 (2500 fir Englisch, 400 fiir Franzosisch) italienisch
sprechenden Grundschiilern nach drei Jahren Unterrichts in einer Fremdsprache
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einzuschatzen. Die Stichprobe wurde (iber eine differenzierte regionale und stadtische
Stichprobenziehung festgelegt, um eine reprasentative Gruppe von Kindern aus
italienischen Grundschulen zu erhalten. Benvenuto & Lopriore beschreiben detailliert,
wie die Fragebdgen zu Erfassung von Vorgangen in den Klassenzimmern entwickelt
wurden. Die Ergebnisse liefern eine beeindruckende Ubersicht iiber die vielen
Variablen, die den Fremdsprachenunterricht bestimmen. Zwischen Englischlehren und
Franzosischlehrern gab es recht groBe Unterschiede, was die Menge der Zeit anging, in
der sie im Klassenzimmer ihre Sprache verwendeten. Die Fremdsprachen-Fachlehrer
schienen sich von gewdhnlichen Klassenlehrern abzugrenzen.

Tabelle 4.2.b Der Prozess des Sprechens

Bosisio (2005) Grundschulstudie mit Blick auf eine Reihe
kommunikativer Strategien in der Zielsprache.

Oliver & Mackey (2003) Studie Uber die Lehrer-Kind Interaktion im
Grundschul-Zweitsprachenunterricht in den USA.

Mackey & Oliver (2002) Studie Uber interaktives Feedback durch den

Lehrer. Das Design enthélt eine Testgruppe und
eine Kontrollgruppe.

Oliver (2002) Vergleich von Muttersprachlern und Nicht-
Muttersprachlern in der Kommunikation.

Watanabe (1997) Japanischschiiler an Grundschulen. Formlose
Interviews lockten die Fahigkeiten der Schiiler
am vollstandigsten hervor.

Lugossy (2003) Studie Uber den Sprachgebrauch von nicht-
muttersprachlichen Englischlehrern und ihre
Verwendung des Ungarischen als Erstsprache.

Bosisio (2005) gibt einen Uberblick iiber die Fachliteratur zur Interlanguage von
Kindern im allgemeinen und zur Interlanguage von Kindern im Alter von 3-5 im
Besonderen, um Lehrer mit dem relevanten theoretischen Hintergrund und mit
auBerordentlich nitzlichen methodologischen Werkzeugen auszustatten. Das
Hauptaugenmerk liegt insbesondere auf der Beobachtung der
Zweitspracheninteraktion, um die kognitive, emotionale und sozio-affektive
Entwicklung von Kindern zu erfassen. Gegenstand ihrer Analyse ist die Interlanguage
von Lernern, insbesondere Falle spontaner Produktion, wobei die entsprechenden
Daten in verschiedenen Vorschulen erhoben wurden. Die Daten werden anhand der
gezeigten Kommunikationsstrategien der Kinder analysiert, die von Onomatopoesie bis
hin zur Integration von muttersprachlichen Bedeutungen in die Morphologie der
Fremdsprache reichen. Die Daten ermdglichen eine vergleichende Analyse von
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Immersionsprogrammen und Fremdsprachenklassen, die auf dem Hocus und Lotus-
Projekt (Taeschner 2002) aufbauen. Immersionsprogramme scheinen Schiiler auf ein
hoheres Niveau kommunikativer Kompetenz zu heben, doch formatbasierter
Fremdsprachenunterricht scheint zu spontaner Produktion auBerhalb des eigentlichen
Unterrichts zu flihren. Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass junge Kinder, die im
Story-Format unterrichtet werden, in die Lage versetzt werden, anschlieBend auBerhalb
ihres Klassenzimmers spontane Produktion in der Zielsprache an den Tag zu legen. In
den USA untersuchten Oliver & Mackey (2003) Lehrer-Kind Gesprache in Klassen mit
Englisch als Zweitsprache. Es stellte sich heraus, dass der Kontext des Gespraches bei
den Lehrern deren Bereitschaft zu Feedback beeinflusste und auf Schilerseite die
Modifizierung der urspriinglichen AuBerungen. Lehrer neigten zur Fehlerkorrektur,
wenn der Schwerpunkt mehr bei der Sprache als beim Inhalt lag; und Lerner neigten
eher dazu, fehlerhafte AuBerungen zu berichtigen, wenn der Schwerpunkt mehr bei
der Sprache lag als beim Inhalt. Mackey & Oliver (2002) stellten fest, dass interaktives
Feedback durch den Lehrer (wenn Kinder fehlerhafte AuBerungen produzierten) den
Kindern mehr nitzte als eine Strategie des Nicht-Korrigierens. Die Testgruppe (die
interaktives Feedback erhielt) machte in der Fragen-Bildung gréBere Fortschritte. Oliver
(2002) untersuchte Paare von Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern bei
Kommunikationsaufgaben. Die Ergebnisse legten nahe, dass die Paare mit der
geringsten Kompetenz in der Zielsprache und die Paare, die am wenigsten near native
waren, am ehesten dazu neigten, sich Uber die Bedeutung des Gesprochenen
auszutauschen (negotiation of meaning). Watanabe (1997) stellte fest, dass im Fall
von Japanischschiilern an Grundschulen formlose Interviews (free-form) am ehesten
geeignet waren die Fahigkeiten der Schiler hervorzulocken; dariiber hinaus konnten
Aufgaben mit motivierenden Themen zu einer dramatischen Verbesserung in der
Sprechleistung fiihren. Lugossy (2003) entdeckte signifikante Unterschiede unter nicht-
muttersprachlichen Englischlehrern, was ihre Verwendung der ungarischen Erstsprache
anging. Offenbar kann die Erstsprache als bewusste Strategie eingesetzt werden, um
das Lernen in der Zielsprache zu begiinstigen, und nicht nur als bedeutungsklarende
Abkiirzung.

Tabelle 4.2.c Prozess der Aussprache

Mordellet-Roggenbuck (2002) Franzosische Artikulation von 8-10-jahrigen

deutschsprachigen Grundschilern.

Mordellet-Roggenbuck (2002) beschaftigte sich mit der Aussprache von Anfangern, die
Franzdsisch als Fremdsprache in der dritten und vierten Klasse lernten. Nach einer
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Analyse phonetischer Fehler und einer Prasentation des Phoneminventars wird eine
ausgekligelte Fallstudie von Stunden in einer dritten Klasse vorgelegt. Ziel der Studie
war, die Kommunikation zwischen Lehrer und Kindern und von Kindern untereinander
zu untersuchen, was den Erwerb der Artikulationsgrundlagen flirs Franzdsische angeht,
und zwar so weit wie mdglich aus der Perspektive der Kinder und Lehrer, unter Einsatz
eines sehr genau abgestimmten Repertoires von Forschungsmethoden. Der Begriff
»geste articulatoire™ wird verwendet, was auf den kulturellen Aspekt von Aussprache
hindeutet. Ergebnisse und Vorschlage flir den Unterricht in der Klasse:

e die Aussprache der Vornamen der Kinder in der franzdsischen Sprache léste
starke Emotionen aus. Geldchter wird als Indikator gesehen, dass die Kinder die
unterschiedliche phonetische Realisation erkennen. Kinder, die bereitwillig mit
der franzdsisch sprechenden Handpuppe interagieren, legen weniger
Uberraschung und Unschliissigkeit an den Tag, wenn ihr Vorname in
franzdsischer Form benutzt wird.

e Die Zuhdrstrategien der Anfanger und ihre Wahrnehmung sollten ber(icksichtigt
werden, die akustischen Erwartungen der Lerner sollten genauso trainiert
werden, wie das mémoire musicale de la parole (musikalisches Sprachge-

Mordelld&&dpgEnbuck (2002) schlagt in dieser Studie einen kognitiven Ansatz zu
Aussprache und Prosodie vor, ein Zuhoértraining, um die ,paysage sonore" (die
Klanglandschaft) des Franzdsischen zu entdecken, und Aussprache als ein separates
Lehrziel.

Tabelle 4.2.d Prozesse des Lesens

Lugossy & Nikolov (2003) Studie Uber die Wirkung von authentischen,
bildgestiitzten Lesematerialien bei Kindern im
Alter von 7-10.

Lugossy (im Druck) Analyse der Begriindungen ungarischer ELL-
Lehrer warum sie im Unterricht Geschichten
benutzen oder auch nicht.

Jelic (2002) Folgeuntersuchung von 14-jahrigen Lernern in
Kroatien im achten Unterrichtsjahr in
Franzosisch.

Andrzejewska (2004) Die Strategien, die 7-9-jahrige deutsch lernende

Kindern in Polen beim Lesen verwenden.

Dlugosz (2000) Studie Uber Lesen in einer Fremdsprache in der
ersten Klasse.

Lugossy & Nikolov (2003) untersuchten, ob authentische bildgestiitzte Lesematerialien
in einem Kontext, wo es nur wenig Kontakt mit der Zielsprache auBerhalb des
Unterrichts gibt, Motivation, Sprachentwicklung und Gruppendynamik der (7-10 Jahre
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alten) Schiler anregten. Auch fiir den Lehrer entstanden Vorteile, er wurde
aufgeschlossener und benutzte mehr Materialien. Lugossy (im Druck) analysierte die
von ungarischen Friihbeginn-Lehrern angefiihrten Begriindungen, warum sie
Geschichten im Unterricht verwendeten oder nicht. Mehrere drlickten gegeniber der
Verwendung von Erzdhlungen als Teil des normalen Lehrplans ihre Zuriickhaltung aus,
da sie befiirchteten, sie seien zu zeitraubend und lagen auBerhalb der Fahigkeiten ihrer
Schiiler. Gleichzeitig stieB die Idee auf Interesse und schien wert, verfolgt zu werden.
Jelic (2002) unternahm eine Folgestudie unter 14-jahrigen kroatischen Lernern in
ihrem achten Unterrichtsjahr in Franzdsisch. Sie stellten sich beim Lesen in der
Zielsprache als weniger selbstédndig und weniger motiviert heraus als beim Lesen in
ihrer Erstsprache. Sie fiihrten dies auf uninteressante Texte zuriick und auf sprachliche
Probleme, mit denen sie nicht vollstdndig zurechtkamen. Andrzejewska (2004)
untersuchte die Lesestrategien von 7-9-jahrigen deutsch lernenden Kindern in Polen.
Die am haufigsten verwendete Strategie bestand aus Erraten, die seltenste bestand
darin, den Lehrer nach Informationen zu fragen. Sie waren sich auch der Unterschiede
zwischen Englisch, Deutsch und Polnisch (was flir die meisten die Muttersprache war)
bewusst. Dlugosz (2000) gelangte zu der Feststellung, dass die Einfiihrung des Lesens
in einer Fremdsprache ab der ersten Klasse, parallel zur Entwicklung des Lesens in der
Erstsprache, Kindern zu gréBerer Gewandtheit beim Sprechen der Fremdsprache
verhalf.

Tabelle 4.2.e Prozesse des Schreibens

Mertens (2003) Studie Uber Kinder aus Deutschland, die ab der
ersten Klasse Franzdsisch lernen.

Vickov (im Druck) Kinder aus Kroatien, die Englisch ab der ersten
Klasse lernen.

Kielhofer (2004) Studie Uber mindliche und schriftliche

Kenntnisse im Franzésischen und Deutschen in
einer bilingualen Klasse am Ende einer Berliner
Grundschule (12 Jahre).

Mertens (2003) fand heraus, dass Erstklassler, die in Deutschland Franzoésisch lernten
davon profitierten, wenn sie sofort mit Schriftfranzdsisch in Berlihrung kamen. Nach
seiner Auffassung waren die Ergebnisse denen aus rein miundlichen, spielerischen
Ansatzen (iberlegen. Vickov (im Druck) behauptet, dass kroatische Kinder, die Englisch
ab der ersten Klasse lernten, beim Schreiben in kroatischer Sprache nicht benachteiligt
waren, auch wenn sie an das Schreiben in Englisch herangefiihrt wurden. SchlieBlich
untersuchte Kielhdfer (2004) die mindlichen und schriftlichen Kenntnisse einer Berliner
bilingualen Klasse am Ende ihrer Grundschulzeit (mit 12 Jahren) in beiden Sprachen,
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Franzosisch und Deutsch. Im schriftlichen Franzésisch waren die geringsten Leistungen
festzustellen — jedenfalls im Vergleich zu schriftlichem Deutsch, mindlichem Deutsch
und mindlichem Franzésisch. 95% der auf CALP-Niveau (Cummins, 1979) eingestuften
Schiiler waren in der Lage, in zwei Sprachen Texte zu verfassen. Die Abkirzungen
BICS und CALP stehen fiir den Unterschied zwischen ,,basic interpersonal commuicative
skills" (mundlichen Kommunikationsfahigkeiten) und ,cognitive academic language
proficiency" (Fahigkeiten beim in der Schule gelehrten Umgang mit Sprache). Die
Unterscheidung von Cummins sollte die Aufmerksamkeit auf die sehr unterschiedlichen
Zeitspannen lenken, die Einwandererkinder gewdhnlich bendétigten, um ihre
Zweitsprache flieBend sprechen zu kénnen, im Vergleich zu den der Klasseneinstufung
entsprechenden akademischen Kenntnissen in der jeweiligen Sprache.

Die Tabellen 4.3.a bis 4.3.e stellen eine Anzahl strategischer und anderer Prozesse vor,
die sich mit den besonderen Sprachenfertigkeiten des Zuhoérens, Sprechens, Lesens &
Schreibens lberschneiden:

Tabelle 4.3.a Selbsteinschatzung

Krajnovic & Digunovic (im Druck) Junge Lerner der Klassen 1-3 zeigten sich unter
der Anleitung durch entsprechenden Unterricht
zur Selbsteinschatzung in der Lage.

Tsagari (2005) Untersuchte die Einflihrung von Portfolio-
beurteilung anhand junger Lerner in
griechischen Grundschulen.

Hasselgreen (2003) Flr das Projekt wurde das europdische
Sprachenportfolio an den Lernkontext des
unteren Sekundarbereichs (in Norwegen noch
Grundschule) angepasst.

Krajnovic & Digunovic (im Druck) berichten Uber eine Studie, bei der Lerner der
Klassen 1-3 zeigten, dass sie zu Selbsteinschatzung in der Lage waren. Ihr
Selbstkonzept und die Fahigkeit, eventuelle Sprachergebnisse zu kontrollieren,
verschaffte ihnen deutliche Vorteile. Die von Tsagari (2005) vorgelegten Daten legen
nahe, dass Selbsteinschatzung von Nutzen sein kann, vorausgesetzt die Lehrer sind gut
ausgebildet und beschaftigen sich im Sinn der Handlungsforschung mit ihren
Bewertungspraktiken. Hasselgreen (2003) hingegen passte das europdische
Sprachenportfolio an den Lernkontext des unteren Sekundarbereichs an (12-
13jahrige). Die allgemeinen ,can-do"“-Aussagen wurden altersangemessen
umformuliert. Die Aufgabe bestand auch darin, das europaische Sprachenportfolio so
zu erganzen, dass wirklich kontinuierlich Bewertungen durchgefiihrt werden konnten,
wobei weitere Fragen beriicksichtigt wurden: wie die Bewertung linguistischer Aspekte
zu integrieren sei, wie systematische Reflektion zum Thema Lernen erreicht werden
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kdnnte, wie man den Schiilern Verantwortung fir ihr Lernen geben kénnte, und wie
die Lehrer einzubeziehen seien. Die Eleganz der Studie liegt wesentlich in der
Tatsache, dass die Fragebdgen und Formulare mit den Schiilern ausprobiert wurden.
»,Can do"-Aussagen zur gesprochenen Interaktion mussten flir die Schiiler verstandlich
gemacht werden. Die Umfrage untersuchte, wann, wie und mit wem Schiiler Englisch
sprechen. Die Stufenbeschreibungen wurden umformuliert. 280 Schiler fillten
Fragebdgen aus Uber ihren Gebrauch des Englischen, und benutzen dabei die
folgenden Kategorien: 1) Situationen, 2) Art der Sprache, 3) wiederkehrende Themen,
4) Sprachfunktionen, 5) Bedingungen, ie das Sprechen beeinflussen, 6)
wahrgenommenes MaB an Erfolg. 28 ,can do “ Aussagen blieben flr die Stufe, flr
welche sie vorgesehen waren, als geeignet Ubrig. Wahrend des Prozesses des
Umschreibens wurde es leichter ,can do Aussagen zu verfassen, die sowohl die Welt
der Kinder einfangen und gleichzeitig das gemeinte Niveau ausdriicken." (Hasselgreen
2003, S. 19)

Tabelle 4.3.bLehr- & Lernstrategien

Coyle, Valcarel & Verdu (2001) Die Kontrollgruppe folgte einem Lehrbuch,
wahrend die Testgruppe einem offeneren,
aufgabenbasierten Ansatz folgte.

Kubanek-German (2003b) Strategien zum Einpragen von Vokabeln im Fall
von neunjahrigen Kindern am Ende der vierten
Klasse.

Huszti (2005) Umfrage unter 35 erfahrenen Friihbeginn-

Lehrern in der Ukraine.

Reichart-Wallrabenstein (2003) Studie dariber,wie achtjahrige Kinder
Bedeutung erschlieBen, wenn sie mit einem
bebilderten Text in der Zielsprache konfrontiert
werden.

Szulc-Kurpaska (2001) Identifiziert die positiven Ergebnisse von
Strategietraining auf neun- bis zehnjahrige
Lerner von Englisch als Fremdsprache, in einer
funfjahrigen Langzeitstudie ausgehend vom
ersten Grundschuljahr.

Mihaljevic Djigunovic (2001) Studie Uber sechs- bis neunjahrige Schiler und
die Strategien,mit denen sie erklaren, wie sie
einer Puppe einige englische Worte beibringen

wirden.

Haudeck (1996) Studie Uber verschiedene Wege zur
Internalisierung von Grammatikregeln.

Baur (2006) Studie Uber die Qualitat der Implementierung
des Curriculums.

Gattullo (2001) Studie Uber Klassenverhalten in der dritten
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Klasse und lber die Rolle korrigierenden
Feedbacks.

Hatipoglu Kavanoz (2006) In einer privaten und einer 6ffentlichen
Grundschule in Istanbul wurden 4 Lehrer
beobachtet, mit vorher/nachher Reflektionen.

Becker (1999) Analyse von 224 deutschsprachigen Kindern der
Klassen vier und sechs, die Englisch als erste
Fremdsprache lernen.

Lyster (2004a und 2004b) Die Wichtigkeit von auf formale Richtigkeit
achtendem Unterricht (form-focussed),
korrigierendem Feedback und anderen
Strategien bei der Verhinderung des Plateau-
Effekts in der Sprachentwicklung von
Immersionskindern.

Rantz & Horan (2005) Die Nutzung des Sprachportfolios durch
Grundschiler,die eine Fremdsprache lernen,
und dessen Nutzen flr kulturelles Bewusstsein.

Coyle, Valcarel & Verdd (2001) verglichen zwei Gruppen (Testgruppe und
Kontrollgruppe) von achtjahrigen, Englisch lernenden Kindern in Spanien. Die
Kontrollgruppe arbeitete mit einem Lehrbuch, wahrend die Testgruppe einem
offeneren, aufgabenbasierten Ansatz folgte. Sechs Hauptstrategien wurden ermittelt:
Aktivierung vorhandenen Wissens; Organisation der Lernumgebung; Prdasentation von
Stoff / Modell flir neue Fremdspracheninhalte sein (modelling) ; Stitzen der Lerner
(scaffolding) | Berichtigung des Sprachgebrauchs der Lerner; Férderung sozialer,
kooperativer Interaktion; Schaffung einer dem Lernen zutrdaglichen Lernumgebung.
Diese Strategien spiegelten die Unterstiitzung wieder, die der Lehrer der Testgruppe
lieferte. Fiir jeden dieser strategischen Bereiche werden eine Reihe noch spezifischerer
Strategien identifiziert und an Beispielen dargestellt, und zwar in einem Uberwiegend
konstruktivistischen, kollaborativen, auf Partnerschaft basierenden Ansatz, bei dem die
Rolle des Lehrers fiir das Fortkommen der Lerner entscheidend ist. Kubanek-German
(2003b) ermittelte Strategien zum Einpragen von Vokabeln bei neunjdhrigen Kindern
am Ende der vierten Klasse. Zu diesen gehdrte TPR (total physical response),
klassisches Auswendiglernen, formorientieres Lernen, assoziatives Lernen sowie
Lernen, wie es in der Institution Schule vermittelt wird (academic learning), z.B.
Abschreiben. Die Studie lasst darauf schlieBen, dass Viertklassler sehr wohl in der Lage
sind, Uber ihr Lernen nachzudenken. Huszti (2005) berichtet liber eine Umfrage unter
35 erfahrenen ELL-Lehrern in der Ukraine. Ein besonders interessanter Aspekt der
Studie betrifft den Kontext, in dem sie durchgefiihrt wurde: ungarische Schulen in der
Ukraine, wo die Mehrheit der Lerner bilingual sind und Englisch lernen wollen. Huszti
untersuchte, welche Unterrichtsmethoden diese Lehrer in ihren aus zehn- bis

55



vierzehnjahrigen Schillern zusammengesetzten die Friihbeginn-Klassen am haufigsten
anwandten, auf welche Probleme sie stieBen, und wie sie glaubten, diese l6sen zu
kénnen. Die haufigsten Aufgaben schlossen Ubersetzungen vom Englischen ins
Ungarische, Vokabeliibungen und lautes Lesen ein. Probleme der Lehrer hatten mit
dem Mangel an geeigneten Unterrichtsmaterialien, einer zu geringen Zahl an
Wochenstunden, fehlender Einteilung in Leistungsgruppen und zu geringer Motivation
zu tun. Nach ihrer Ansicht missten Verbesserungen in diesen Bereichen stattfinden.
Reichart-Wallrabenstein  (2004) untersuchte achtjahrige Kinder aus vierten
Grundschulklassen in Deutschland, die aktiv in der Lage waren, sich die Bedeutung zu
erschlieBen, wenn sie mit einem bebilderten Text in der Zielsprache konfrontiert
wurden. Sie waren fahig zu raten was englische, franzdsische oder deutsche Wérter
bedeuteten und ferner fahig, Griinde fir ihre Einstufungen anzugeben. Szulc-Kurpaska
(2001) identifizierte positive Ergebnisse von Strategietraining auf neun- bis zehnjahrige
Lerner von Englisch als Fremdsprache, in einer flinfjdhrigen Langzeitstudie ausgehend
vom ersten Grundschuljahr. Die erfolgreichsten und die am wenig erfolgreichsten
Lerner profitierten nicht sofort vom Strategietraining, es dauerte etwa sechs Monate
bis sich eine erste Wirkung einstellte. AuBerdem lieB die Wirkung allmahlich wieder
nach, besonders unter den leistungsschwacheren Schiilern. Das bedeutet dass
Strategietraining nicht als ein einmaliges Angebot betrachtet, sondern immer
wiederkehrend angeboten werden sollte. Mihaljevic Djigunovic (2001) zeigte, dass
sechs- bis neunjahrige Schiler durchaus fahig waren, eine Reihe von Strategien an den
Tag zu legen, um zu erklaren, wie sie ihrer Puppe ein paar englische Worte beibringen
wirden. Haudeck (1996) fand heraus, dass viele Lerner Schwierigkeiten hatten,
Grammatikregeln zu internalisieren, obwohl diese intensiv unterrichtet wurden. Eine
Reihe mdglicher alternativer Strategien zur Erzielung des selben Effekts wurde
untersucht.

Baur (2006) analysierte die Qualitat der Implementierung des seit 1995 obligatorischen
Curriculums fir Deutsch als Zweitsprache in Sidtirol. Es handelte sich um ein sehr
offenes Curriculum. Die Gesamtstudie enthielt zwei Analysen. Die erste bestand aus 32
Einzelinterviews mit Lehrern mit jeweils 10-20 Jahren oder aber weniger als 8 Jahren
Lehrerfahrung. Die zweite bestand aus Gruppendiskussionen, an denen 110
Grundschullehrer und 65 Mittelstufenlehrer beteiligt waren. 11 Kategorien wurden
abgefragt: die allgemeine Herangehensweise an das Curriculum, die Nutzlichkeit der
Anordnung der Themen im Curriculum als an den Erfahrungen der Kinder orientiert,
die enthaltenen Sprachfunktionen, der Ansatz des Spiralcurriculums, das Curriculum im
Vergleich zu personlichen Uberzeugungen, die Funktion didaktischer Workshops und
mehr. Die detaillierte Analyse der Antworten einer zufalligen Stichprobe (20%) lieB
erkennen, dass ein Drittel der Lehrer das Curriculum regelmaBig verwendete. Junge
Lehrer arbeiteten intensiver damit als erfahrene. Die Benutzung des Curriculums wurde
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von einem Viertel im Vergleich zur Arbeit mit einem Lehrbuch als zu zeitraubend
empfunden. Die erfahreneren Lehrer schatzen die Offenheit, jingere Lehrer flihlten
sich verunsichert. Die Grundschullehrer hielten die Auswahl an Sprechsituationen und
Impulsen fir Unterhaltungen nitzlich. Die Grundschullehrer driickten nur selten einen
Bedarf nach Vokabellisten und Beschreibungen von Lernstufen aus. Der Mangel an
linearer Progression im Curriculum wurde von der Halfte als Nachteil empfunden,
besonders von jlingeren Lehrern. 40% der in der Stichprobe Erfassten gaben an, dass
der Geist des Curriculums nahe an ihre Vorstellungen (ber Zweitspracherwerb
herankomme. 30-40% gaben an, dass sie an Klassenaustauschprogrammen
teiinahmen. Die Halfte der Antwortenden war enttduscht von den geringen
linguistischen Fortschritten der Austauschschiiler, die andere Halfte hielt diese
Mdglichkeiten fiir die einzig authentischen.

Gattullo (2001) beschreibt eine breite Studie Uber Englischunterricht an italienischen
Grundschulen. Die Ergebnisse, die dabei zu Tage treten zeigen, dass Grundschullehrer
mit einem lehrerzentrierten Unterrichtsstil ihren Schiillern mehr Gelegenheiten geben,
sich mit Fehlerbehebung zu befassen, was wiederum mit groBerer Wahrscheinlichkeit
zu Selbstkorrektur flihrt. Besonders die Analyse der Transkripte machte deutlich, dass
diese Lehrer auf ein grdBeres Arsenal korrektiver Rickmeldungen zuriickgreifen
konnte, darunter auch das Herauslocken von Antworten, Nachfragen zwecks Klarung,
metasprachliche Hilfsmittel und die Wiederholung des Fehlers. Die Ergebnisse legen
nahe, dass Lehrer sich der Funktion und des Nutzens verschiedener Arten der
Fehlerkorrektur bewusster werden sollten.

Hatipoglu Kavanoz (2006) berichtet (iber eine fiir die tilrkische Regierung
durchgefiihrte  Schliisselstudie. Der siebte Finfjahresplan des tirkischen
Kultusministeriums zielt darauf ab Lehrmethoden, Curricula und Ausbildung in
Anlehnung an internationale Standards zu reorganisieren. Eine Pramisse des neuen
Trends besteht darin, Schiler in ihren eigenen Lernprozess starker zu involvieren und
unterschiedliche Lernbediirfnisse zu beachten. Lernerzentrierte Unterrichtsformen
wurden integriert. Auf dem Gebiet des Grundschul-Englischunterrichts ist eine
Erneuerung im Gange. Das Grundprinzip ist hier Lernerzentriertheit. Die traditionelle
Methode ist hingegen das Auswendig lernen, und die Lehrer als zentrale Wissensquelle
anzusehen. Die hervorstechenden Themen, die bei der Datenanalyse ans Licht kamen,
zeigten Unterschiede zwischen Privatschullehrern und Lehrern an staatlichen Schulen
auf. Die Lehrer der staatlichen Schulen verstanden unter Lernerzentriertheit: die
Schiiler mit grammatikbetonten Ubungsblittern zu beschéftigen. Die Privatschullehrer
verstanden darunter hingegen ,learning by doing". Die Definitionen von
Lernerzentriertheit waren konsistent mit der Art wie die Lehrer diese implementierten;
die einen Lehrer verteilten Ubungsblatter und lieBen sie durch die Schiiler bearbeiten,
wahrend die Privatschullehrer verschiedene Unterrichtsmethoden verwendeten.
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Becker (1999) untersuchte, wie Lerner einer anderen Sprachen prosodische Signale
nutzten, um die syntaktische Konstruktion zu durchschauen — eine Strategie, die
kompetente Muttersprachler von der friihen Kindheit an anwenden. Sind junge
Fremdsprachenlerner ebenfalls in der Lage, Prosodie zu nutzen, um die Syntax von
Satzen, die sie horen zu verstehen? Die damit verbundene Forschungsfrage war, ob die
Musikalitat der Kinder auf das MaB, mit dem sie prosodische Signale benutzen, Einfluss
hatte. Becker beginnt mit der Beobachtung, dass an Experimentalschulen Prosodie in
den frihen Lernphasen kaum unterrichtet wird, sondern eher als besonderes Extra
betrachtet wird, wenn man von Liedern und Reimen einmal absieht. Sie entdeckte
einen Unterschied zwischen Viertklasslern und Sechstkldsslern (wobei die sechste
Klasse in Deutschland zur Sekundarstufe zahlt). Die jingeren Kinder beriefen sich auf
prosodische Merkmale, wenn sie erklarten ob sie den Inhalt der ihnen vorgelesenen
Satzen verstanden hatten. Die alteren Kinder konzentrierten sich auf den Inhalt. In den
Befragungen behaupteten die Schiiler, dass sie die Prosodie kaum bemerkten. Die
Verwendung von Prosodie scheint ein impliziter Prozess zu sein. Die Annahme, dass ein
Ubertriebener Gebrauch prosodischer Merkmale durch den Lehrer fiir alle Kinder von
Nutzen ist, muss, so ein anderer Schluss aus der Studie, Gberdacht werden.

In zwei zusammengehdrigen Studien interessierte sich Lyster (2004a und 2004b)
daftir, womit man Immersionsschilern helfen kénnte, ihre Sprachentwicklung in Gang
zu halten, anstatt sie auf einem bestimmten Lernplateau festsitzen zu lassen, was man
oft beobachtet hatte. In der einen Studie mit Finftkldsslern (2004a) lag der
Schwerpunkt bei der Rolle von form-bezogenem Unterricht (form-focused) und bei
Fehlerkorrektur. Diese beiden Strategien erwiesen sich als erfolgreicher als ein Ansatz,
der diese Vermittlung der sprachlichen Formen nicht anstrebte. Die andere Studie
(2004b) fand heraus dass es niitzlich war, die Kinder zu ermutigen, besondere formale
Merkmale der Zielsprache zu ,bemerken" (noticing), ihnen zu helfen, ein Bewusstsein
fir die Sprache zu entwickeln und ihnen kontrollierte Ubungen und Feedback zu ge-

Pﬁn'der Republik Irland identifizierten Rantz & Horan die gute Nutzung des
Sprachportfolios durch Schiiler, die in der Grundschule eine Fremdsprache lernen,
wobei auf dem Gebiet ihres fremdkulturellen Bewusstseins ein besonderer Effekt des
Portfolios zu beobachten war.

Tabelle 4.3.c Soziales Lernen

Takahashi (1998) Junge Japanischschiiler in einem Grundschul-
programm wurden Uber drei Jahre hinweg
beobachtet

Cekaité & Aronsson (2005) Kinder in kollaborativem Sprachspiel

Xu et al. (2005) Klassenumfassende wechselseitige Unter-
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stlitzung bei Kindern in der zweiten Klasse (peer
tutoring)

Laut Takahashi (1998) ist es eine zentrale Rolle des Lehrers oder der Lehrerin, beim
Umgang mit den Schiilern ein Vorbild sozialen Sprachgebrauchs abzugeben. Indem sie
von diesem Vorbild lernten, waren die Schiiler allmahlich selbst in der Lage, einander
wechselseitige Unterstiitzung zu geben und auf dynamischere, lernerzentrierte Weise
Fortschritte zu machen. Cekaite & Aronsson (2005) arbeiteten in Schweden mit sieben-
bis zehnjahrigen Kindern, deren Erstsprachen andere als Schwedisch waren. Von
besonderem Interesse war ihre Fahigkeit zu kollaborativem Sprachspiel. Sie waren
offenbar in der Lage, spontan eine eigene Metasprache zu produzieren, ohne sich
dessen recht bewusst zu sein, und sie wurden dabei beobachtet, dass sie in ihrem
Spiel bemerkenswerte spontane Aufmerksamkeit fur formale Aspekte von Sprache
aufbrachten, z.B. flir gemeinsam entwickelte Wiederholungsformen und Variationen.
Xu, Gelper & Perkins (2005) interessierten sich fir das AusmaB, in dem Grundschiler
der zweiten Klasse in den USA in der Lage sein wiirden, sich an etwas zu beteiligen,
was sie als ,class-wide peer-tutoring™ (CWPT) bezeichneten. Die Kinder befanden sich
in einer gemischten Klasse aus Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern des
Englischen. RegelmdBige Einheiten kooperativen Spiels und reziproke Sequenzen von
AuBerungsaufforderung (initiation) und Antwort wurden identifiziert, und die
Wissenschaftler kamen zu dem Ergebnis, dass CWPT den Kindern in ihrem
Sozialverhalten erheblich geholfen hatte.

Tabelle 4.3.d Progression und Sprachbegabung

Pienemann, Kessler & Roos (2006)  Test Uber den Nutzen einer universellen
Spracherwerbstheorie mit dem Ziel eines
besseren Verstandnisses und einer besseren
Diagnose von Phanomenen.

Kiss & Nikolov (2005) Sprachbegabungstests von zwdlfjéhrigen
Kindern in Ungarn.

Aufbauend auf einem Korpus von Stichproben aus Friihbeginner-Klassen aus drei
Landern, zeigen Pienemann, Kessler & Roos (2006) welche der in der betreffenden
psycholinguistischen Theorie aufgestellten Sprachlernniveaus auch tatsachlich von den
in der Stichprobe erfassten Lernen erreicht wurden. Mithilfe der Theorie, so wird
behauptet, ist es mdglich, Lernerprofile zu erstellen, welche wiederum konkrete
Auswirkungen im Unterricht haben. Am Ende der Grundschulzeit untersuchten die
Autoren, welche Faktoren Lernern ermdglichen, linguistische Kompetenz zu erwerben,
und welche Faktoren bewirken, dass die Entwicklung bestimmte beschreibbare Routen
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nimmt. Die Autoren schlieBen sich der Annahme an, dass alle Lerner die gleichen
Entwicklungsetappen in exakt der gleichen Reihenfolge durchlaufen, wobei Variation
und Lerntempo die individuellen Faktoren sind. Im Fall der Zweitsprache Englisch, so
behauptet die zugrunde liegende processability theory, ist der Erwerb bei
verschiedenen Muttersprachen ahnlich. Sechs Entwicklungsetappen wurden aufgestellt.
Unterricht kann die Lerner nicht dazu bringen, eine dieser Etappen zu Uberspringen.
Gewisse LernmaBnahmen, wie aufgabenbasierter Unterricht, kénnen allenfalls ein
beschleunigtes Durchlaufen der einzelnen Etappen beglinstigen. In jeder Etappe kann
eine syntaktische Struktur in einer vereinfachten aber immer noch kommunikativ
funktionierenden Form (he Jim) oder in der Standardform (he /s Jim) erworben
werden. Im Unterricht sollte auf der ,guten™ Form bestanden werden. Mithilfe des 6-
Etappen-Modells kdnnen individuelle Lerner diagnostiziert werden. In der Paderborner
Forschung wurde Lernersprache aus drei Kontexten (reguldres Grundschul-Englisch,
frihe Immersion in Deutschland und Englisch in Schweden) analysiert. Fast alle
Schiler erreichten Stufe 2, wahrend vereinzelte Kinder aus der friihen Immersion in
Deutschland Stufe 5 erreichten. Das sollte dank des erhdéhten Inputs auch nicht weiter
verwunderlich sein. In dem verwendeten Immersionsansatz wurde jedoch keinerlei
Fehlerkorrektur eingesetzt. Pienemann, Kessler & Roos (2006) appellieren dafiir, noch
starker als bisher Spracherwerbstheorie zu beriicksichtigen. Diese Forschung
beleuchtet ein Hauptthema der Zweitspracherwerbsforschung, namlich Progression.
Zwei Auffassungen scheinen miteinander zu konkurrieren. Zum einen die Auffassung
von Progression als dem Erklimmen einer Leiter, Schritt flr Schritt, immer aufwarts,
und tatsachlich wird der Begriff /anguages ladder in England offiziell verwendet. Die
andere Auffassung leitet sich von der Erforschung des Zweitsprachenerwerbs her, die
eine ganze Reihe von Theorien hervorgebracht hat, von denen eine Pienemann (siehe
oben) zugeschrieben wird. Keine dieser Theorien bekennt sich zu der Leiter-Metapher.
In einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Leiter-Konzept behauptet Mitchell
(2003), dass das Erlernen einer Zweitsprache ein komplexer und rekursiver Prozess ist,
voller - wie sie es nennt - multipler Verbindungen und Riickschritte und komplexer
Wechselwirkungen zwischen den Fortschritten in sprachlicher Gewandtheit,
Genauigkeit und Komplexitat. Eine ahnliche Auffassung vertreten Peltzer-Karpf & Zangl
(1997), indem sie darlegen, dass kindliche AuBerungen sich von kurzen zu langeren
sprachlichen Wendungen fortentwickelten aber dann eine Phase der ,Systemturbulenz®
durchliefen, in der ihre Grammatikkontrolle scheinbar ausfiel, nur um sich schlieBlich
doch wieder zu stabilisieren.

Die ,Leiter"-Auffassung von Progression mag hilfreich sein, wenn es darum geht,
Kindern und ihren Lehrern ein Geflihl von Fortschritt in die richtige Richtung zu geben,
und sie mag auch von Nutzen sein als ein Werkzeug, um Feedback zu geben oder
Diskussionen anzustoBen. Wissenschaftler und Lehrerausbilder stehen also vor einer
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groBen Aufgabe: sie missen den sehr mit Alltagsaufgaben beschaftigten Lehrern
helfen, die Beschrankungen der Leiter-Metapher zu verstehen und die Komplexitaten
des Spracherwerbsprozesses, wie sie in der Forschung zum Zweitsprachenerwerb
aufgezeigt werden, zu begreifen. Kiss und Nikolov (2005) berichten tber Entwurf und
Einsatz eines speziellen sprachbezogenen Begabungstests fiir zwolfjahrige ungarische
Englischschiiler. Als die Punktwerte der Schiiler mit ihrer anschlieBenden Leistung im
Englischen in Zusammenhang gebracht wurden, erklarte Begabung immerhin 22% der
Leistungsunterschiede, gefolgt von Motivation (bei 8%). Daraus erhebt sich die
entscheidende Frage, wie die Befdhigung zum Erlernen einer zusatzlichen Sprache
wahrend des Vorschul- und Grundschulbildungswegs eines Kindes geférdert werden
kann, da es keinen Grund gibt, anzunehmen, dass eine derartige Begabung bereits bei
der Geburt feststeht. Zu den Eigenschaften, die man gewdhnlich mit Begabung in
Verbindung bringt, gehdren die Fahigkeit, zwischen &hnlichen aber verschiedenen
Lauten zu unterscheiden, die Fahigkeit, unterschwellige Muster zu erkennen und die
Fahigkeit Regeln anzuwenden, um Satze zu bilden. Demnach erscheint es wichtig,
Kindern im Laufe der Grundschulzeit zu helfen, ihre Sensibilitat fir Laute und ihr
metasprachliches Bewusstsein zu entwickeln.

Beobachtungen der Forschung in diesem Bereich, die sich auf good practice
beziehen

e die zentrale Rolle des Lehrers bei folgendem: Ermutigung, Input, Interaktion,
Feedback, einem unterstiitzenden Unterrichtsklima und Anleitung zum Lernen;

e die Fahigkeit junger Lerner, von einer friihen Einflihrung in Lesen & Schreiben
in der Zielsprache zu profitieren

e die Fahigkeit junger Lerner, strategisch und reflektierend zu sein, sofern sie von
ihrem Lehrer geeignete Anregung und Anleitung erhalten

e die Fahigkeit junger Lerner, die Strukturen der Zielsprache implizit und explizit
zu internalisieren, sofern sie von ihrem Lehrer geeigneten Input, Interaktion
und Unterstitzung erhalten

e die Notwendigkeit, bei Lehrern Verstandnis zu wecken, dass wahre
Progresssion in einer Sprache nicht auf dem Leiter-Modell basiert, sondern
vielmehr ein komplexer und rekursiver Prozess ist; und die Notwendigkeit, dass
sie jene Strategien verstehen, die geeignet sind, die Sprachentwicklung der
Kinder in Gang zu halten, anstatt sie abflachen zu lassen

e die Fahigkeit junger Lerner, einander etwas beizubringen und voneinander zu
lernen, besonders wenn diese Prozesse bereits geraume Zeit von ihrem Lehrer
vorgelebt worden sind und von ihm unterstiitzt werden

e die Vorteile von Strategietraining fiir Lehrer als auch Lerner, vorausgesetzt,
dass es regelmaBig wiederkehrt und nicht als einmalig betrachtet wird
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e die Fahigkeit junger Lerner, sich selbst einzuschdatzen und selbst zu
kontrollieren, sofern sie von Anfang an von ihrem Lehrer geeignete
Unterstitzung und Anleitung erhalten

e der Wert von Erzdhltexten, wenn es darum geht, Schiilern zu helfen, die
Strukturen verschiedener Arten von Diskurs zu verstehen und die Fahigkeit der
Schiiler, Sinn zu erraten und Schllisse zu ziehen

e die Vorteile intensivierten Unterrichts, wenn es darum geht, Kindern zu helfen
bestimmte Strategien zu entwickeln und anzuwenden

e der Wert negativen wie positiven Feedbacks, vorausgesetzt, dass dieses nicht
das Selbstbewusstsein oder Selbstwertgefiihl untergrabt

e Der Wert offener Fragen und Stimuli, wenn es darum geht, Kinder zu
ermutigen, frei und kreativ im Umgang mit der Fremdsprache zu sein.

4.3 Forschung zu Einstellungen, Motivation und anderen affektiven
Faktoren

Die Blondin et al. Studie von 1998 machte deutlich, dass der bedeutendste und
weitreichendste Gewinn bei der Einfiihrung einer modernen Sprache in der Grund-
schule in der positiven Einstellung und Motivation lag, die die Kinder entwickelten und
aufrecht erhielten. Das vorliegende Unterkapitel (iber affektive Faktoren bestatigt, dass
dieser auBerst positive Effekt nach wie vor erzielt wird, aber es behauptet auBerdem,
dass Kinder mdglicherweise lernen, lber ihre Einstellung und Motivation nachzudenken
und auch dariber, welche Lernstrategien sie anwenden. Dazu gehdért auch diejenige
Motivation, die mit Konzepten wie Ichbewusstsein oder Identitdt zusammenhangt.

Tabelle 4.4. a Einstellungen, Motivation und andere affektive Faktoren

Nikolov (2003) Fragebogenstudie bei 28.000 jungen
ungarischen Lernern
Hardi (2004) untersuchte die Charakteristika der

Sprachlernmotivation ungarischer Lerner
zwischen 9 und 14

Mihaljevic Djigunovic (1998) Die Einstellungen, Motivation, Sprachlern-angst
und Attributionen von Fremdsprache lernenden
Kindern in Kroatien.

Lamb (2004) Die Motivation indonesischer, Englisch lernender
Kinder im Alter zwischen 12 und 13 Jahren

Nikolov (1999a) Drei Kohorten von Kindern mit dem selben
Lehrer, die jeweils liber einen Zeitraum von acht
Jahren beobachtet werden
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Marschollek (2003) Studie Uber die letzten beiden Jahre des
Grundschulunterrichts in Deutschland

Kennedy et al. (2000) Studie Uber die Einstellungen der Schiiler einer
Grundschule mit Fremsprachen-programmen in
den USA

Wu (2003) Kinder im Alter von flinf Jahren lernen an einer

Grundschule in Hong Kong Englisch als
Fremdsprache, in einem einsprachigen
kantonesischen Kontext

Austin (2003) Studie Uber Fremdsprachenunterricht in einer
franzbsischen Grundschule, mit Schwerpunkt
auf den Einstellungen der Schiller.

Nikolov (2003) lieB unter 28.000 jungen ungarischen Schiilern einen Fragebogen
verteilen. Sie fand heraus, dass kommunikative Aktivitdten mit einem Schwerpunkt auf
dem Inhalt und dessen Bedeutung in samtlichen untersuchten Jahrgangen am
seltensten vorkamen. Am liebsten mochten die Kinder Videos sehen, Kassetten
anhoren, zu zweit oder in Gruppen arbeiten, und schauspielern. Hardi (2004)
untersuchte die Charakteristika der Sprachlernmotivation ungarischer Lerner anhand
zweier Kohorten im Alter zwischen 9 und 14. Die Studie legte den Schwerpunkt auf
Vorlieben/Abneigungen im Schulunterricht; auBerdem auf Sprachenwahl und
Sprachlernen. Beide Kohorten waren hdchst motiviert, doch bei den Schilern, die
Englisch als freiwilliges Fach lernten, war instrumentelle Motivation dominant, wahrend
bei den jungen Lernern fiir die der Fremdsprachenunterricht Pflichtfach war, unter-
richtsbezogene Motivation Uberwog. Mihaljevic Djigunovic (1998) untersuchte die
Einstellungen, Motivation, Sprachlernangst und Attributionen von kroatischen Kindern
beim Lernen einer Fremdsprache (Englisch, Franzésisch, Deutsch oder Italienisch).
Lamb (2004) untersuchte die Motivation indonesischer, Englisch lernender Kinder im
Alter zwischen 12 und 13 Jahren. Es wurde ein sehr hoher Grad an Motivation
festgestellt, doch die traditionellen Konzepte von instrumenteller und integrativer
Motivation waren im GroBen und Ganzen kaum zu unterscheiden. Dies lag
moglicherweise daran, dass integrative Motivation nicht als Integration in die
anglophone Kultur gesehen wurde, sondern als Integration in eine globale Kultur. So
gesehen, schienen die einzelnen Individuen nach einer ,bikulturellen® Identitdt zu
streben, die gleichzeitig eine globale und eine lokale Version des eigenen Ichs enthielt.
Nikolov (1999a) beobachtete drei Kohorten von Kindern. Sie wurden (ber einen
Zeitraum von acht Jahren beobachtet und wdhrend dieser Zeit vom selben Lehrer
unterrichtet. Dabei kam heraus, dass die Motivation der Schiiler Uber intrinsisch
interessante und herausfordernde Aufgaben aufrecht erhalten werden konnte, und
dass ihre Einstellungen von dem geformt wurden, was in der Klasse geschah.
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Marschollek (2003) stellte fest, dass die Klassen, die er untersuchte, ihre Motivation
wahrend der gesamten Grundschulzeit aufrecht erhielten. Eine Abschwdchung des
Interesses zeigte sich hdchstens bei Kindern, die nicht die Gelegenheit hatten,
Auslandern zu begegnen. Der Kontakt mit native speakers war, was die Motivation
anging, der starkste Faktor. Es gab Hinweise auf einen signifikanten Einfluss des
sozialen Kontexts und der Eltern auf das Interesse am Erlernen einer Fremdsprache.
Die didaktischen Konsequenzen daraus sind nach Ansicht des Autors: alle Arten von
Erfolg bei Lernern anzuerkennen und ihnen Gelegenheiten fir autonomes Lernen zu
bieten. Kennedy, Nelson, Odell & Austin (2000) fanden heraus, dass Schiiler einer
Grundschule mit Fremdsprachenprogrammen in den USA gegentiber der Schule, der
wahrgenommenen Schwierigkeiten beim Spracherwerb, des selbst eingeschatzen
Wunsches, Sprachen zu lernen, eine positive Einstellung hatten, und dass sie positive
kulturelle Ansichten, Selbstwertgefiihl und Vertrauen hatten, im Gegensatz zu jenen
Mitschiilern, die zu dem Zeitpunkt keine Fremdsprache lernten. Daraus ergab sich die
Schlussfolgerung, dass das Fremdsprachenlernen an der Grundschule hilft, die nétige
Motivation zu entwickeln, um an Fremdsprachenunterricht teilzunehmen, ihn
fortzusetzen und in ihm erfolgreich zu sein.

Wu (2003) untersuchte Kinder im Alter von flinf Jahren, die in einem einsprachigen
kantonesischen Kontext an einer Grundschule in Hong Kong Englisch als Fremdsprache
lernten. Der Schwerpunkt der Studie lag bei intrinsischer Motivation und bei all jenen
Unterrichtsformen, die diese entweder direkt oder indirekt zu férdern schienen. Dazu
gehdrten eine berechenbare Lernumgebung, moderat fordernde Aufgaben, die nétige
Lernanleitung , eine Leistungsbewertung, die die Verbesserungen der Kinder
herausstellt, und die Zuschreibung von Erfolg oder Misserfolg mit Hilfe von Variablen,
die zu andern auch tatsachlich in der Macht des Lernenden steht. Diese ermutigten
auch zur Einschatzung der eigenen Kompetenz in der Zielsprache. Darlber hinaus
beglinstigt eine gewisse Freiheit bei der Wahl des Stoffes, der Methode und der
Formen, wie Ergebnisse gemessen werden, ein Gefiihl der Autonomie. Sowohl die
wahrgenommene eigene Kompetenz in der Zielsprache als auch das Gefihl von
Autonomie schienen intrinsische Motivation zu begiinstigen. Austin schlieBlich (2003)
fand heraus, dass die Einstellungen der Schiler &uBerst positiv waren. Ihr
Spracherwerb war in der friihen Phase auf Worte oder lexische Gruppen und
formelhafte Ausdriicke begrenzt. Es wurde als richtig angesehen, auf die Leistungen
der Kinder stolz zu sein, selbst wenn ihre Kompetenzen noch verstreut und
zusammenhanglos erschienen, daher besteht die Notwendigkeit dariber nachzu-
denken, wie eine zusammenhangende Grundkompetenz erreicht werden kann.

Tabelle 4.4.b Soziookonomischer Status
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Nikolov (im Druck) Fragebogenstudie tiber 28.000 ungarische
Schiler

Edelenbos, van der Schoot &

Verstralen (2000) Nationale Erhebung der Englischkenntnisse am
Ende der Grundschule

Nikolov (im Druck) behauptet, dass soziobkonomischer Status eine unterscheidende
Rolle spielt, abhdngig vom Format, in dem der Fremdsprachenfriiherwerb stattfindet.
In einem Kontext wo die Fremdsprache einen hohen Status genieBt und als Privileg
aufgefasst wird, kann dieser Status einen starken Einfluss auf das Lernen der Kinder
nehmen. Ungleichheit in sozialen Systemen kann Unterschiede zwischen jungen
Lernern verschlimmern. Edelenbos, van der Schoot & Verstralen (2000) legen dar, dass
zwischen Kindern aus hoheren und niederen soziobkonomischen Verhaltnissen
Unterschiede in der linguistischen Leistung existieren.

Tabelle 4.4.c Geschlecht

Hajdu (2005) Studie Uber die obersten Klassen an
australischen Grundschulen.

Edelenbos, van der Schoot &

Verstralen (2000) Nationale Einschatzung des Englischen am Ende
der Grundschulerziehung

Weibliche Schiilerinnen der achten Klassen in Australien bewiesen ein groBeres
Interesse an Kommunikation und an Begegnungen mit Personen aus anderen
Kulturkreisen als mannliche Schiler. Laut Edelenbos, van der Schoot & Verstralen
(2000) sind am Ende der niederlandischen Grundschulzeit (im Alter von 12 Jahren) die
Jungen soweit, dass sie die Madchen Ubertreffen.

Tabelle 4.4.dEinfluss von in der Familie verwendeten Minderheitssprachen

Hull-Cortes (2002) In der Gegend um die Bucht von San Francisco
wurde eine Studie Uber die Einstellungen von
Schiilern mit unterschiedlichen
Familiensprachen durchgefiihrt.

Hull-Cortes (2002) fand heraus, dass Schiiler der Klassen 3-8 in deren Zuhause andere
Sprachen als Englisch gesprochen wurden, eine positivere Einstellung gegeniber
Fremdsprachen besaBen und in gréBerem MaBe von ihren Eltern unterstitzt wurden
als Schiiler, deren Erstsprache Englisch war. Bei den beiden untersuchten Schulen gab
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es zwar keine geschlechtsspezifischen Unterschiede, aber ansonsten existierten
deutliche Unterschiede.

Beobachtungen der Forschung in diesem Bereich, die sich auf gute Praxis
beziehen

¢ In manchen Féllen scheinen Kinder angesichts einer sich verandernden globalen
Welt neue Formen der Identitdt zu entwickeln (z.B. globale Identitdt, nationale
Identitdt, lokale Identitdt, ethnische Identitdt), und Sprachmotivation kann
dabei eine Rolle spielen

e junge Kinder reagieren gewohnlich sehr positiv auf intrinsische und kognitiv
fordernde Aktivitaten und Materialien

e die Motivation wahrend jener Phase, in der eine moderne Sprache Pflichtfach ist
kann verschieden sein von den nachfolgenden Formen der Motivation (zum
Beispiel instrumenteller), wenn das Lernen einer modernen Sprache
irgendwann wahrend der weiterflihrenden Schulbildung freiwillig geworden ist

e Grundschulunterricht in einer modernen Sprache kann Qualitdten wie Mitarbeit
und Ausdauer foérdern, im Vergleich zu Kindern, die an der Grundschule keine
moderne Sprache lernen

e eine Bandbreite von Unterrichtsaktivitaten wurde identifiziert, die kausal mit der
Entwicklung intrinsischer Motivation bei kleinen Kindern in Zusammenhang
steht, und zwar wahrscheinlich Gber den dazwischen liegenden Prozess der
wahrgenommenen Autonomie und der wahrgenommenen Leistung

e soziobkonomischer Status kann nach wie vor einen negativen Einfluss auf das
friihe Lernen einer modernen Fremdsprache an der Grundschule haben, daher
besteht gute Praxis in dem Bemiihen, Wege zu finden, die diesen Einfluss
reduzieren oder eliminieren.

4.5 Forschung zur Einschatzung der Leistung in den Fertigkeiten

Die Vielfalt im frilhen Fremdsprachenunterricht in Europa ist anhand der
vorangegangenen Kapitel leicht zu ersehen. Das ist keineswegs liberraschend, denn
funfundzwanzig EU-Mitglieder und acht weitere Lander zeigen allesamt ihre Prioritaten,
Starken, und ihre gute Praxis auf. Auf der Ebene der Schiler ist entsprechend mit
einer Uberwaltigenden Vielfalt der Lernergebnisse zu rechnen. Die Beschreibung der
erlernten oder erworbenen  Fertigkeiten beruht auf einer Fille von
Leistungseinschatzungen, die in ganz Europa durchgefiihrt wurden. Vor 1998 wurden
nur in Schweden (Balke, 1990), den Niederlanden (Vinjé, 1993) und Schottland (Low et
al. 1995) derartige (umfassende, Sprachkompetenz mit anderen Faktoren
verknipfende) Einschatzungen vorgenommen. Seit 1998 wurden in einem Spektrum
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von Landern in Europa Leistungseinschatzungen durchgefiihrt - in Schottland,
Spanien, Italien, Griechenland und den Niederlanden. In den nachsten Jahren werden
Frankreich und Belgien und andere Staaten gewiss folgen.

In Schweden werden nationale Einstufungen hingegen nicht langer durchgefiihrt. Auf
dem Wege einer Bildungsreform wurde eine alternative Anwendung von nationalen
Tests eingefiihrt. Lehrer und Schulen haben an verschiedenen Punkten der
Grundschulerziehung einen Zugang, um Tests fiir Englisch zu benutzen, aber diese
sind nicht verpflichtend flir jede Schule und jedes Kind. Die Schulen und Lehrer kénnen
sich auf die fir Grundschulkinder vorbereiteten Tests stiitzen und sie durchfiihren,
aber sie sind nicht gezwungen, sie zu benutzen.

Die am langsten  durchgefiihrte und ausflihrlichste = MaBnahme  der
Leistungseinschatzung findet man in den Niederlanden. Das nationale
niederlandische Einstufungsprogramm fiir Erziehung (PPON) misst den Leistungsstand
in bestimmten Schulfachern am Ende der niederlandischen Grundschulerziehung. Zwei
Einstufungen von Englisch als Fremdsprache wurden durchgefiihrt, 1991 und 1996. In
beiden Einstufungen wurden mehrere Unterbereiche des Englischen untersucht:
Horverstehen, Lesen, rezeptives Wortwissen, Benutzung einer bilingualen Wérterliste,
Sprechen und produktives Wortwissen. Der Ansatz im PPON (siehe Vinjé, 1993; und
Edelenbos, van der Schoot & Verstralen, 2000) gestattet zwei Arten von Interpretation.
Erstens kénnen die Ergebnisse der Kinder anhand eines Sets vordefinierter Standards
gemessen werden, die sich auf Leistungsziele der Kohorten in Englisch in der
Grundschule beziehen. Zweitens ist es mdglich zu messen, ob sich die Leistungen der
Kinder insgesamt verbessert oder verschlechtert haben. Auf dem Gebiet des
Hdrverstehens kamen Edelenbos, van der Schoot & Verstralen (2000) zu dem Schluss,
dass der Grad der Sprachbeherrschung in der zweiten Kohorte nicht niedriger ausfiel
als der der Schiler der ersten Kohorte. Das unterdurchschnittliche ,ausreichend" fir
Horverstehen wurde nur von 46% der Schiiler erreicht, wahrend man damit gerechnet
hatte, dass 70-75% der Schiler dieses Niveau erreichen wiirden. Die
Minimalanforderung sollte eigentlich von 90-95% aller Schiiler erflillt werden, wird
jedoch nur von 84% der Schiiler tatsachlich erftillt. Auch im Bereich des Sprechens hat
der Grad der Kompetenz im Vergleich zur ersten Erhebung nicht nachgelassen. Aber
wieder gab es Schiiler, die die Mindestanforderung und die von Experten spezifizierte
Stufe ,ausreichend" verfehlten. Die von Edelenbos, van der Schoot & Verstralen (2000)
publizierte Einschatzungsstudie macht Uberdies deutlich, dass zwischen Schilern aus
privilegierten und benachteiligten Milieus groBe Leistungsunterschiede bestehen. Am
Ende der niederlandischen Grundschulzeit (im Alter von 12 Jahren) sind die Jungen
soweit, dass sie die Madchen Ubertreffen. Der Zeitfaktor tritt klar zutage als besténdige
und signifikante Variable des friihen Fremdsprachenunterrichts. Leider haben diese
beiden nationalen Tests wichtige Einsichten Uber die Mdéglichkeiten, aber mehr noch

67



Uber die Grenzen des Fremdsprachenunterrichts und Fremdsprachenlernens auf
Lehrer- und auf Schiilerebene geliefert.

In Schottland legten McPake et al. (Scottish Executive Education Department 2003)
dar, was eine national reprasentative Stichprobe von Schiilern am Ende von Klasse 7
(im letzten Grundschuljahr, Schiler im Alter von 11-12 Jahren nach zwei Jahren
Fremdsprachenunterricht) flir Horverstehen und Sprechen ergab; und was am Ende
der zweiten Klasse der weiterfiihrenden Schule (Schiler im Alter von 13-14, nach vier
Jahren Fremdsprachenunterricht) im Horverstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben
leistungsmaBig der Fall war. Die Studie wurde vom Scottish Ecexutive Education
Department in Auftrag gegeben. Damit war die Entwicklung von Prozessen und
Messinstrumenten verbunden, um die Leistungen von Schiilern in Franzdsisch und
Deutsch in der spaten Grundschulerziehung und der friilhen Sekundarstufe auf
nationaler Ebene zu messen anstatt auf der Ebene individueller Schulen, und zwar so,
dass Schiler von unabhdngiger Seite eingestuft werden, von externen
Muttersprachlern (Horkompetenz und Sprechen) und durch extern erstellte
Leistungstests (Lesen und Schreiben). Damit war auch die Entwicklung eines national
glltigen Bildes von Schiilerleistungen zu diesen beiden Zeitpunkten verbunden, das
gegenwartige Starken und Schwachen genau lokalisiert und das zukiinftigen nationalen
Erhebungen als Orientierungswert dienen wird, dabei aufzeigt, ob nationale Normen
innerhalb einer wichtigen mit nationalen (schottischen) Geldern finanzierten Initiative
ansteigen oder nicht. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass am Ende der siebten
Grundschulklasse die groBe Mehrheit der Kinder einen Grad der Kompetenz erreicht
hatte, der robust genug war, um mit externen nationalen (schottlandweiten)
MaBstaben gemessen zu werden, und dass am Ende der zweiten Sekundarklasse ihre
Kompetenz weiter zugenommen hatte (was darauf hinweist, dass sie in der Lage
waren auf dem in der Grundschule Gelernten aufzubauen); sowie dass in Tests, die so
ahnlich wie mdglich aufgebaut waren, die Leistungen der schottischen Schiler im
Deutschen deutlich besser waren, als die der schottischen Franzdsischschiller.

Der Prifungs- und Leistungsmessungsprozess fir Fremdsprachen in den unteren
Grundschulklassen in Slowenien wird von geltendem Bildungsrecht gesteuert, und er
unterliegt auBerdem Veranderungen, die durch das heutige Verstandnis des Lernens
und Lehrens von Fremdsprachen diktiert werden. Cagran & Brumen (2004) liefern
einen Uberblick (ber die empirische Forschung zu den Priifungen und
Leistungseinschatzungen der Fremdsprachenkenntnisse von Schilern unterer
Grundschulklassen in Slowenien. Die Daten wurden mithilfe eines kopierten
Fragebogens im Schuljahr von 2003/2004 erhoben, und zwar von einer gezielt
ausgewahlten Gruppe von slowenischen Grundschullehrern der unteren Klassen (non-
random targeted sample). Die gangige Praxis des Priifens und Benotens von Schiilern
wurde einerseits unter dem  Gesichtspunkt der Implementation dieser
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Bewertungsprozesse, andererseits in Bezug auf die Meinungen der Lehrer hierzu
untersucht. Die Forschung macht deutlich, dass Lehrer zum Zweck der Wissensabfrage
meistens traditionelle Tests verwenden, die sie selbst entwerfen, und dass sie neben
anderen Formen am haufigsten miindliche Befragungen verwenden; modernere
(authentische) Formen wie Sprachportfolios sind selten. Lehrer sind sich einig, dass
Schiler der unteren Klassen, die Fremdsprachen lernen, benotet werden sollten,
allerdings eher mit beschreibenden Zensuren als mit numerischen.

Die duBerst differenzierte Sprachenlernlandschaft in Spanien wird natirlich auch in
mehreren, in den Autonomen Regionen durchgefiihrten Studien behandelt. Diese
Studien benutzten identische Instrumente, wurden aber flir unterschiedliche Zwecke
verwendet, wie die Untersuchung der Folgen eines Einstiegs in der ersten Klasse
gegeniliber einem Einstieg in der dritten Klasse (Kanarische Inseln); in groB angelegten
Studien Uber die Effektivitat des Englischunterrichts (Baskenland); und in Katalonien
mit einer kleinen Zahl untersuchter Schiler in einer longitudinalen Studie. Im
Folgenden werden die Hauptergebnisse flir Horverstehen und Lesen vorgestellt.

Horverstehen In der spanischen nationalen Evaluation des Englischen am Ende der
Grundschule lagen im Fall der katalanischen Studie (2001) die Testergebnisse im
Verstehen mindlicher Sprache/Hérverstehen bei durchschnittlich 71% des angesetzen
Hochstwerts. Die Kinder waren in der Lage, Worter aus vertrauten Wortfeldern zu
verstehen, Worter in einem Kontext zu identifizieren, tagliche Routinen zu erkennen
und aus einer Situation Bedeutung abzuleiten. Die nationale Evaluation des Englischen
fur Spanien, Madrid (1999), resultierte hier bei 68% im Hoérverstehen. Die nationale
Evaluation des Englischen, Teilstudie der Kanarischen Inseln (1999), ergab eine
Wertung von 77% unter den Frihbeginnern in Klasse 1 gegentiber 72% bei denen, die
erst mit Klasse 3 einstiegen. Was das Hoérverstehen angeht, so wurde herausgefunden,
dass 90% der Schiiler einem chronologisch angelegten Text folgen konnen,
Anweisungen befolgen kénnen, und eine Aufgabe ausfiihren kénnen, die mindlich
erteilt wird. Die nationale Evaluation des Englischen, Teilstudie Baskenland (1999),
ergab, dass die Leistung beim Horverstehens-Test bei 80% lag, und dass das
Einstiegsalter keine Rolle spielte.

Lesen Laut der spanischen Evaluation, Teilstudie Katalonien (1999), lag das
Durchschnittsergebnis beim Lesetest bei 51%. Am Ende des Grundschul-
Englischunterrichts waren die Schiler in der Lage, Fakten aus einem Text
herauszulesen und Informationen in einem Text zu organisieren, kulturelle Elemente
und Schlisselwoérter zu identifizieren, und nach spezifischen Informationen zu suchen.
Lerner, die friih damit angefangen hatten, d.h. im Alter von 6 Jahren, waren besser im
Lesen. Eine positive Einstellung gegeniiber dem Englischen fiihrte bei samtlichen
Fertigkeiten zu besseren Leistungen. Die spanische Evaluation, Teilstudie Kanarische
Inseln (1999) ergab, dass 90% der Kinder am Ende ihrer Grundschulerziehung einen
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Text verstehen und mit Bildern in Zusammenhang bringen kénnen, doch nur 50%
kdnnen nach spezifischen Informationen suchen. Die spanische Evaluation, Teilstudie
Madrid (1999) liefert im Lesetest ein Durchschnittsergebnis von 57%. Globales und
spezifisches Verstehen hingen ab von den Interessen der Lerner. Die spanische
Evaluation, Teilstudie Baskenland (1999) ergab, dass das Durchschnittsergebnis im
Lesetest bei 65% lag, und dass das Einstiegsalter keine Rolle spielte.

4.6 Erforschung von Sprachbewusstsein und interkulturellem
Bewusstsein

Blondin et al. (1998) machten nur wenige Studien aus, die sich mit den Ergebnissen zu
Sprachbewusstsein und Interkulturalitit befassen. Dabei sind beide im friihen
Fremdsprachenunterricht von duBerster Wichtigkeit. In mehreren europdischen
Landern zog das ,l'eveil aux langues"-Projekt (Candelier, 2003) groBe Aufmerksamkeit
auf sich. In die Tabelle 4.5 wurden zwei Evaluationen des Projekts aufgenommen, von
denen die eine, Tupin et al. (2001), qualitativer und die andere, Genelot (2001),
quantitativer Natur ist.

Tabelle 4.5 Sprachbewusstseinsprogramme

Young & Helot (2003) Studie Uber Sprachbewusstseinsinitiativen

Genelot (2001) Quantitative Evaluation des Evlang-Projekts
(Eveil aux Langues), welches in Frankreich
(Réunion eingeschlossen), der Schweiz, Italien,
Spanien & Osterreich stattfand

Tupin (2001) Qualitative Evaluation des Evlang-Projekts
(siehe oben, Teil von Genelot).

Wenzel (2004) untersuchte das Entstehen von Sprach-
bewusstsein bei deutschen Vorschiilern, die im
Rahmen eines neu gegriindeten bilingualen
Kindergartens nahe der deutsch-holldndischen
Grenze Hollandisch lernen.

Young und Helot (2003) zweifeln die automatische Auffassung an, dass eine bestimmte
Fremdsprache von friilhem Alter an unterrichtet werden sollte an und favorisieren
stattdessen ein  ,Sprachbewusstseinsmodell® fiir die ersten Jahre der
Grundschulerziehung, das unter anderem die verschiedenen Sprachen einbezieht, die
in der Nachbarschaft der Grundschule und maéglicherweise von den Schiilern selbst
gesprochen werden mdgen. Gegenwartig, so behaupten sie, lauft der Bilingualismus
und der Bikulturalismus solcher Kinder Gefahr, von ihrem Schulsystem vernachlassigt
und unterbewertet zu werden. Es gab eine besondere Sprachbewusstseinsinitiative,
dabei wurden engere Beziehungen zur o6rtlichen Gemeinde geknipft; Schiiler fihlten
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sich beachtet und Lehrer gelangten zu einem besseren Verstandnis der kulturellen und
linguistischen Hintergriinde ihrer Schiler. Genelot (2001) berichtet Uber eine
quantitative Evaluation des Evlang-Projekts (Eveil aux Langues), welches in Frankreich
(Réunion eingeschlossen), der Schweiz, Italien, Spanien & Osterreich stattfand, und
das darauf abzielte, Lerner an Themen heranzufiihren, wie z.B. non-verbale
Kommunikation, der Wirkungsweise von Sprache, Sprachgebrauch, gesprochene und
geschriebene Sprache, Sprachvarianten, Vielfalt von Sprachen und Kulturen, wie
Sprachen erlernt werden koénnen. Die quantitative Evaluation stellte einen positiven
Einfluss von Evlang auf die kindliche Begabung fest, und zwar auf den Gebieten des
Memorierens und der auditiven Unterscheidungsfahigkeit in unvertrauten Sprachen,
wobei die Effekte eher landfristig als kurzfristig zunahmen. Es gab einige vorteilhafte
Auswirkungen auf das Schreiben der Kinder, einen positiven Effekt bei der kindlichen
Wahrnehmung von linguistischer und kultureller Vielfalt, und ein Gefiihl der Offenheit
gegeniliber anderen Sprachen und Kulturen, mit denen die Kinder nicht vertraut waren.
Es gab unter den Kindern einen gesteigerten Wunsch, andere Sprachen zu lernen und
in  Frankreichs GroBstadten ein vermehrtes Interesse, die Sprachen der
Einwanderungsgruppen zu lernen. Allerdings waren keine Auswirkungen auf die
Sprachkompetenz der Kinder auszumachen.

Tupin et al. (2001, in Genelot) war im Fall der qualitativen Evaluation von Evlang der
Ansicht, dass es Beweise gab, die darauf hindeuteten, dass die Kinder lernten die
Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen zu identifizieren, und zu bemerken,
dass Sprachen Worter voneinander entlehnten. Sie lernten, wie man andere Sprachen
lernt, und wie man effektiver zuhért; sie lernten, dass nicht alle Alphabete gleich sind,
und dass das Maskulinum und das Femininum je nach Sprache unterschiedlich sein
kdnnen; sie fanden heraus, welche Sprachen von den Mitgliedern ihrer weitldufigen
Familie (z.B. den GroBeltern) oder in der Nachbarschaft gesprochen wurden, und
erhielten einen gewissen Zugang zu diesen Sprachen.

Die Studie von Wenzel (2004) ist einmalig aufgrund der Altersgruppe, mit der sie sich
befasst und aufgrund der Tatsache, dass sie eine kleinere und weniger verbreitete
Sprache behandelt. Wenzel (2004) untersuchte altersangemessene Verfahren, mit
denen das Sprachbewusstsein sehr junger Kindern (zwischen 3 und 5) in einem
Teilimmersionskontext aus Holldndisch und Deutsch erfasst werden kann.
Beobachtungsblatter wurden eingesetzt (L1, L2, Reaktionen in bilingualem Kontext,
Metakommentare), auBerdem ein Wortverstandnistest mit Bildkarten und eine
Beurteilung des intuitiven Verstdndnisses der grammatikalischen Korrektheit von
Satzen. Nach dem Vorbild von in bilingualen Kindergarten durchgefiihrten
Untersuchungen wurde produktive Kompetenz nicht oberhalb individueller Lexeme
und ritualisierter Satze beobachtet. Nach zwei Jahren in einem Teilimmersions-
Kindergarten waren deutsche Kinder in der Lage, haufig benutzte hollandische Worte
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sowie unbekannte Worte mit hoher Ahnlichkeit zu ihrer Erstsprache (verwandte Worte/
cognates) als Hollandisch zu identifizieren.

Tabelle 4.6 Interkulturalitat

Ldéger, Wappelshammer &

Fiala (2005) Evaluation von 80 Kindergarten mit 2.800
Kindern im Alter von 3-6, die von
muttersprachlichen Lehrern in Tschechisch oder
Slowakisch unterrichtet wurden

Brunzel (2002) Untersuchung des im Fremdsprachen-unterricht
an der Grundschule erworbenen interkulturellen
Bewusstseins

Likata (2003) Studie Uber Lernereinstellungen und
Lehrereinstellungen an verschiedenen geo-
graphischen Standorten, grenznahe Lage im
Gegensatz zu zentraler Lage

Francescini & Ehrhart (2002) Studie Uber Kinder, die ab Klasse 1 Franzdsisch
lernen

Francescini, Miller & Dauster (2004) Studie lber die Eindrticke von Eltern deren
Kinder sich in der Sek 1 fiir Franzdsisch als erste
Fremdsprache entschieden hatten

Abali (2000) Studie Uber die kulturelle Identitat von
tirkischen Gastarbeiterkindern in der dritten
Generation und Uber die Rolle der Sprache

Ldoger, Wappelshammer & Fiala (2005) berichten (ber die Evaluation von 80
Kindergarten mit 2.800 Kindern im Alter von 3-6, die von muttersprachlichen Lehrern,
welche Uber die Grenze kamen, in Tschechisch oder Slowakisch unterrichtet wurden.
Diese Lehrer waren sehr qualifiziert, teilweise mit Universitatsabschluss. Pro
Kindergarten wurden 1,6 bis 2 Stunden zugeteilt [Anmerkung: d.h. wenn ein
Kindergarten mehrere Gruppen hatte, musste die Zeit aufgeteilt werden]. Das Ziel der
Evaluation war herauszufinden, welche Methodik am besten funktionierte, wie die
Betroffenen den Erfolg einschatzten, und Indikatoren flir Qualitét zu finden. Die
Evaluation verfligt Uber eine ausfihrliche Liste von Qualitdtsmerkmalen. Die
Kindergartenerzieher und die muttersprachlichen Lehrer schatzten die Ergebnisse der
gesamten Initiative als gut bis sehr gut ein. Sie beobachteten die folgenden
Auswirkungen auf die Kinder: einen gewissen Fortschritt, sichtbaren Stolz und
Auswirkungen auf die allgemeine Spracherziehung. Die GroBeltern wurden mit
einbezogen und erinnerten sich zum Teil an ihre eigenen interkulturellen Biographien.
Die Einstellungen der Eltern waren am Anfang nur teilweise befiirwortend. Teilweise
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hatten sie namlich Englisch vorgezogen. Nach einem Jahr fiel ihre Zustimmung fiir das
Programm flir Grenzsprachen und seine Nutzlichkeit starker aus; nach Einschatzung
der Erzieher stieg die Zustimmung von 0/1 am Anfang des Programms auf 5 (auf einer
Skala bis 10), so dass man bei dem Programm auch von Erwachsenenbildung sprechen
kann. Die von den Erziehern wahrgenommene Reaktion der Kinder lag anfangs bei 2,
erreichte aber am Ende des Jahres die 10. Die wichtigsten Voraussetzungen flr einen
Erfolg waren nach Ansicht der Erzieher: gentigend Zeit, professionelle Qualitat und der
Erfahrungsaustausch mit Kollegen. 75% waren der Ansicht, das Programm sollte
zeitlich unbegrenzt fortgesetzt werden. ,Professionelle Qualitat" heiBt: die Kindergarten
vorzubereiten und ihnen die Teilnahme zu ermdglichen, mindestens 30 Minuten pro
Woche Unterricht zu erteilen, Zeit fir Diskussionen unter den Erziehern,
unterstiitzende MaBnahmen, die Mitwirkung der Eltern, die Eltern zu informieren, die
Eltern einzubeziehen, z.B. beim Geschichtenerzahlen. Die Erzieher die von jenseits der
Grenze kommen, sollten ihre Reisekosten vorab bezahlt bekommen, anstatt sie
vorfinanzieren zu muissen.

Brunzel (2002) untersuchte im Fremdsprachenunterricht an der Grundschule
erworbenes interkulturelles Bewusstsein. Die kulturellen Konnotationen lexikalischer
Einheiten werden beschrieben. Die Untersuchung wurde in vier Klassen durchgefiihrt
und befasste sich mit der Entwicklung von kulturellen Konnotationen der Schiiler beim
Lernen von Lexis und brachte diese mit Motivation, Interesse und Erfahrung der Lerner
in Zusammenhang.

Likata (2003) schreibt Uber die Grenzen interkultureller Erziehung im
Grundschulfremdsprachenunterricht. Die Lehrer sind nicht ausreichend ausgebildet, um
die in den Curricula als Ziel festgeschriebene kulturelle Offenheit auch tatsachlich zu
foérdern. Schwerpunkt der Studie sind Lernereinstellungen und Lehrereinstellungen an
verschiedenen geographischen Standorten, grenznahe Lage gegenliber zentraler Lage.
Ihre Auswertung der Lehrerfragebégen ergab keinen merklichen Unterschied im
(grenznahen) Saarland, was die Realisation des Erziehungsziels zu Interkulturalitat
angeht. Mit anderen Worten: trotz des Engagements der Lehrer und der Nahe der
Grenze schnitt das Saarland-Programm im Vergleich zu anderen Bundesléandern nicht
ungewohnlich gut ab.

Abali (2000) untersuchte (iber Fragebdgen die kulturelle Identitdat tlrkischer
Gastarbeiterkinder in der dritten Generation. Es stellte sich heraus, dass sich die
Identitdt dieser Kinder sehr langsam verandert und dass Sprache bei diesem Prozess
eine groBe Rolle spielt.

Likata (2003) verteilte Fragebdgen an Fremdsprachenlerner und —lehrer in drei
deutschen Bundesléndern (Saarland, Bayern, Mecklenburg-Vorpommern), um deren
Einstellungen gegentiber dem anderen Land in Erfahrung zu bringen. Es stellte sich

73



heraus, dass die Franzosischschiiler ein deutlich geringeres MaB an Ethnozentrismus
aufwiesen als Italienischschiler (die Franzdsischschiler kamen aus dem Saarland, wo
Austauschprogramme Ublich sind; die Lerner des Italienischen stammten aus Bayern,
wo solch ein Austausch weniger Ublich ist). Lerner in groBen Klassen waren signifikant
aufgeschlossener als Schiiler in kleinen Klassen. Schiiler, die ihre Eltern und die
Interaktion mit ihnen als positiv einschatzten, legten signifikant hdhere
Selbstverstandniskonzepte an den Tag (das Gefiihl akzeptiert zu sein, eigene
Kompetenzen und Einstellung gegentiber Ausldndern), als diejenigen, die nicht diese
Einschatzung hatten. Lerner mit einem positiven Elternbild (,,induktiv") zeigten eine
signifikant geringere Gewaltbereitschaft als diejenigen, die kein solches Bild ihrer Eltern
hatten. Die erste Gruppe war signifikant aufgeschlossener. Ihr Ethnozentrismus war
signifikant niedriger ausgepragt. Sie schnitten im Bereich der Toleranz und Empathie
signifikant besser ab. Umgekehrt hatten sie signifikant niedrigere Testergebnisse bei
der Abfrage von Vorurteilen. Deutsche Schiiler hatten hdhere Testergebnisse bei der
Messung von Ethnozentrismus als nicht-deutsche Schiiler. Die letztgenannte Gruppe
hatte signifikant niedrigere Testergebnisse bei Punkten die Selbstwertgefiihl,
Selbstkompetenz und den Umgang mit Anderen abfragten. Auslandische Schiler
erzielten mehr Punkte in dem Bereich, der Gewaltbereitschaft abfragte. Madchen
hatten in samtlichen Punkten die Ethnozentrismus maBen, signifikant niedrigere
Ergebnisse als die Jungen. Sie hatten deutlich hdhere Ergebnisse im Bereich
Toleranz/Empathie. Sie hatten signifikant niedrigere Ergebnisse in dem Bereich, der
Vorurteile abfragte. Sie hatten signifikant hdhere Ergebnisse als Jungen im Bereich des
wahrgenommenen Selbstwertgeflihls wahrend interkultureller Begegnungen. Sie waren
weniger aggressionsbereit.

Francescini & Ehrhart (2002) beobachteten junge Franzdsischschiler von der ersten
Klasse an. Kulturelles Bewusstsein war einer der untersuchten Parameter. Erst- und
Zweitklassler verfugten Uber eine kulturelle Kompetenz, die Uber bloBe
»Sensibilisierung® hinausging. Sie begriiBten die Anwesenheit von Lehrern von jenseits
der Grenze, wenn diese stattfand. Francescini, Miiller & Dauster (2004) berichten Gber
eine Studie, in der Fragebogen an Eltern verteilt wurde, deren Kinder am Anfang ihrer
Sekundarschulzeit (also Kindern im Alter von 10/11) standen. Von den Eltern, die im
Fragebogen angaben, dass sie sich fiir Franzdsisch als erste Fremdsprache entschieden
hatten, wurde nur selten als Grund angegeben, dass grenziiberschreitende
Freundschaften der Kinder eine Rolle spielten. Flir 74% spielte dieser Aspekt keine
Rolle. Eine Interpretation kann sein, dass es trotz der Nahe zur Grenze keine oder nur
wenige Kontakte mit Gleichaltrigen gibt. Allerdings nannten 67%, dass
Franzosischkenntnisse beim Uberqueren der Grenze praktischen Nutzen haben.
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4.7 Die Beziehung zwischen Forschung und padagogischen Prinzipien

Der Forschungstiberblick wurde sehr vorsichtig formuliert — ein nétiges Vorgehen
angesichts der groBen Vielfalt in der Forschung und ihren Ergebnissen und besonders
aufgrund des riesigen Gebiets, aus den dem die Studien herangezogen werden. Die
Ergebnisse des Unterkapitels iber Rahmenbedingungen erlauben den Schluss, dass
Lerner im allgemeinen erfolgreicher sind, wenn sie friih in die Fremdsprache
einsteigen. Es muss jedoch bedacht werden, dass ein friiher Start (Einstiegsalter)
wahrscheinlich auch einen Zuwachs an verfligbarer Zeit bedeutet und damit zu
groBerer Intensitat im Lernen und Anwenden fiihren kann. Die Beweislage ist also
keineswegs absolut schliissig. Mehrere Forschungsarbeiten stlitzen das erste
padagogische Prinzip, das fiir den friihen Fremdsprachenunterricht von Wichtigkeit ist:
ein friherer Anfang fiihrt zu einem Zuwachs an Zeit und Intensitat und damit am Ende
des formalen Bildungswegs zu besseren Leistungen in der Fremdsprache.

Forschungen im Bereich der Rahmenbedingungen weisen auBerdem darauf hin, dass
eine gewisse Menge an Voraussetzungen eingebaut werden miissen. Eine
ausreichende Menge und Verteilung von Zeit, Intensitdt und Kontinuitdt muss
bereitgestellt werden, um eine erfolgreiche Lernumgebung fir den frihen Fremd-
sprachenunterricht zu schaffen. Tatsachlich liegen diese Ergebnisse mit dem Fazit der
Blondin et al. (1998) Studie auf einer Linie. Gleiches gilt fiir das Ergebnis, dass Lehrer
gut ausgebildet sein mussen und berufliche Unterstlitzung auf den Gebieten der
Zielsprache, der Sprachdidaktik und —evaluation, des interkulturellen Bewusstseins, der
Lehr- und Lernstrategien, der Sprachbewusstheit und bei der Gestaltung einer
forderlichen Lernumgebung brauchen. Dieses vorldufige Ergebnis ist essenziell und ist
wahrscheinlich die Grundlage samtlicher padagogischer Prinzipien. AuBerdem sollte es
ein groBeres allgemeines Verstandnis dariiber geben, wie die Progression in der
Entwicklung der zusatzlichen Sprache(n) eines Kindes tatsachlich ablduft. Die
Vorstellung vom Erklimmen einer Leiter mag flir manche Zwecke von Nutzen sein,
doch Forschungen im Bereich des Zweitsprachenerwerbs haben ergeben, dass der
Prozess durchaus komplexer ist, und wenn die Lehrer (und die Schiiler sich selber)
helfen sollen, die Sprachentwicklung von Kindern zu diagnostizieren, dann ist es
wichtig, dass die tatsachlichen Komplexitaten, das Auf und Ab, die Verwicklungen des
Lernprozesses, wenigstens zum Teil durchschaut werden.

Wenn eine angemessene Art von computerunterstiitztem Lernen zur Verfligung gestellt
wird, dann wird eine groBe Bandbreite von Input, Interaktion und Feedback
ermdglicht. Dieses Ergebnis mag auf ein neues padagogisches Prinzip hinweisen,
namlich dass computerunterstiitztes Lernen zu mehr Input, Interaktion und Feedback
fihren wird.
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Die Erforschung des friihen Fremdsprachenunterrichts weist eindeutig auf die zentrale
Rolle des Lehrers hin: er ermutigt, gibt Input, schafft Interaktionsmdglichkeiten und
eine lernunterstiitzende Lernumgebung. Trotzdem gibt es nur sehr wenige Studien, die
eindeutig auf zentrale Prinzipien flr Lehrer deuten, die auch wirklich funktionieren.
Junge Lerner profitieren von einer friihen Einflihrung in Lesen und Schreiben in der
Zielsprache. Kinder sind auBerdem in der Lage, eine Befahigung zu strategischem
Lernen und reflektierendem Handeln zu entwickeln. Ein wichtiges Prinzip kdnnte
lauten, dass der friihe Fremdspracheunterricht Mdoglichkeiten zur Entwicklung von
Sprachbewusstsein und metakognitiven Fertigkeiten bieten sollte.

Darliber hinaus deuten Forschungen (ber den Prozess des friihen
Fremdsprachenlernens auf die Notwendigkeit fiir Strategietraining hin, und dass dieses
regelmaBig wiederkehren muss, anstatt nur einmalig stattzufinden. Ein wichtiges
Prinzip konnte lauten, dass das Erlernen von Sprachen auch das Erlernen und
regelmaBige Trainieren von Strategien beinhalten muss.

Mehrere Studien haben den Wert von Geschichten aufgezeigt; diese helfen jungen
Lernern, die Strukturen bestimmter Diskursarten zu durchschauen und die Fahigkeiten
zu entwickeln Sinn zu erraten und Bedeutung aus dem Zusammenhang zu erschlieBen.
Geschichtenerzahlen ist Teil eines groBeren Prinzips, namlich dass Sprachenlernen,
mithilfe mehrerer Medien, personalisiert werden sollte, um flir das Kind auch wirklich
effektiv zu sein.

Feedback, ob negatives oder positives, hat stets seinen Nutzen. Die Erforschung
effektiven Schulunterrichts hat erwiesen, dass bei korrekter Anwendung positives
Feedback am wertvollsten ist. Feedback darf das Selbstbewusstsein oder
Selbstwertgefiihl auf keinen Fall untergraben. Zweifellos kann man behaupten, dass
ein wichtiges Prinzip lauten wird, dass friher Fremdsprachenunterricht positive
Motivation aufbauen und intensivieren muss.

Die Erforschung der Einstellungen und Motivation machte deutlich, dass friher
Fremdsprachenunterricht von groBer Bedeutung ist. Kinder scheinen in manchen Fallen
neue Formen der Identitat aufzubauen. Gerade im Fremdsprachenfriiherwerb ist das
Prinzip der Toleranz gegeniiber Anderen dauBerst wichtig, genau wie die Anregung,
neue Wertesysteme kennen zu lernen. Der vorliegende Forschungstiberblick, aber auch
die Meta-Analyse von Curtain & Dahlberg (2004) hat gezeigt, dass das Lernen einer
modernen Sprache an der Grundschule in den Schilern Eigenschaften wie
Unterrichtsbeteiligung und Beharrlichkeit férdert, verglichen mit Kindern, die an der
Grundschule keinen modernen Fremdsprachenunterricht erhalten.
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5 GUTE PRAXIS: BEDINGUNGEN UND PRODUKTE

Gute Praxis ist komplex und dynamisch und lasst sich nicht in feste Kategorien packen.
Ein sehr kleines Beispiel mége das illustrieren: die Initiative Lehrern Rucksdcke zu
leihen, in denen aktuelles und authentisches Sprachlernmaterial enthalten ist (Mobiles
Material, Information vom Goethe Institut Paris). Es ist ein Typ von
Qualitatsverbesserung, der sich direkt auf den Unterricht auswirkt. Gleichzeitig ist diese
MaBnahme auch als Anreiz fir die Motivation der Lehrer zu sehen
(Professionalisierungs-Aspekt) und sie iIst kleiner Beitrag zu Erfolgsbedingungen
generell. Alle Beispiele in diesem Kapitel konnen aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet werden.

Ein Uberblick zu guter Praxis im Sprachenunterricht der Vorschule und Primarstufe,
mit europaweitem Umfang und nur begrenztem Platz zur Verfiigung, kann nur ein
Inventar von Typen guter Praxis geben. Die Beispiele wurden in vier Haupttypen
gruppiert:

Schaffung von Bedingungen fiir gute Praxis (Abschnitt 5.1)

Lehrerbildung - Aus- und Fortbildung (Abschnitt 5.2)

Unterricht (Abschnitt 5.3)

Verbreitung von Informationen (Abschnitt 5.4)

Das Kapitel endet mit einigen vorlaufigen Indikatoren fiir gute Praxis, welche sich aus
den zur Verfigung stehenden Beschreibungen herleiten lieBen und durch
transferierbare Empfehlungen in den Forschungsberichten vermehrt wurden. (Abschnitt
5.5).

5.1 Die Schaffung von Bedingungen fiir gute Praxis

5.1.1 Informationen

MaBnahmen, die den Informationsfluss verbessern, kdnnen auf der supranationalen
und nationalen Ebene betrachtet werden. Entwicklungen auf europdischer Ebene
werden zuerst berichtet. Webportale (europa.eu.int) und andere eher klassische
Informationsagenturen und Biros innerhalb der Bildungsverwaltung oder Europdische
Kontaktstellen wie europe direct agieren als Mittler zwischen Birgern und
Institutionen. Das EU Webportal iiber Sprachen, welches Ende 2005 ins Leben
gerufen wurde (europa.eu/languages) zielt darauf ab, Fragen und Interessen innerhalb
des Themen-bereiches Sprachen zu beantworten bzw. zu verstarken. Die einleitenden
Kapitel dieses Portals sind in einem Stil geschrieben, welcher die Leser personlich
ansprechen soll. Diese Bemihung um Nutzerfreundlichkeit stimmt mit der EU
Kommunikationspolitik berein. Ein spezielles Europdisches Informationszentrum
fur Sprachenpolitik und Projekte ist das Europdische Zentrum fiir Moderne Sprachen
[ECML] in Graz. Dieses wurde 1994 vom Europarat eingerichtet. (www.ecml.at) Um
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einen aktuellen und umfassenden Zugriff auf Informationen Uber die Bildungs-systeme
Europas zu ermdglichen, wurde Eurydice (www.eurydice.org) ins Netz gestellt. Mit
seiner Datenbank Eurybase ist detaillierte Information in vielen Sprachen verfiigbar.

Wegen der andauernden Veranderungen in dem Bereich Friihbeginn kann jedoch eine
Datenbank unmdglich einen vollsténdigen und allumfassenden Bericht (iber die aktuelle
Situation liefern. Das Eurobarometer (http://ec.europa.eu/public opinion/) liefert
Statistiken Uber die offentliche Meinung zu einer Vielzahl von Themen, die die
Gesellschaften  Europas derzeit beschdftigen. Ein  neues Barometer (ber
Sprachfahigkeiten und latente Ideen Uber Sprachenlernen wurde kirzlich erstellt
(Barometer 243, publiziert Februar 2006. Es ist erhdltlich in 19 Sprachen [August
2006]). Eurostat (epp.eurostat.ec.europa.eu) bietet gleichfalls Statistiken (ber
Fremdsprachenlernen. Im Jahr 2005 wurden die Schliisselzahlen publiziert, ein
spezieller statistischer Bericht (ber den Fremdsprachenunterricht in Europa. Dieser
Bericht versuchte ferner, eine Ubersicht zu den Unterrichtsprozessen zu erstellen, z.B.
in dem er Statistiken Uber die relative Gewichtung der vier Fertigkeiten gab, oder zur
Anzahl der Unterrichtsstunden gemaB der Lehrpléne, oder der maximalen GroBe einer

Klasse (vgl. hierzu auch Kapitel 2 dieses Berichtes). Die Europdische Kommission,
Generaldirektion Bildung und Kultur, hat Schliisselstudien (ber Aspekte des
Sprachenlernens in  Auftrag  gegeben. Das Europaische  Profil  fir
Sprachlehrerausbildung — ein Referenzrahmen, ist eine der neueren Studien (2004).
Die 40 Schliisselkompetenzen, die Lehrer idealerweise besitzen sollten, sind eine Hilfe,
die Kompetenzen eines Friihbeginn-Lehrers genauer festzumachen. Information tber
das Europdische Sprachensiegel hilft Schulen, sich in ganz Europa Informationen
Uber herausragende Initiativen anzueignen
(http://ec.europa.eu/education/language/label/index.cfm).

Die Arbeit von Stiftungen und Verbanden zur Férderung von Mehrsprachigkeit
und Toleranz kann nicht genugend gewirdigt werden. Zeitschriften Uber

Fremdsprachenunterricht sind eine traditionelle Quelle an Information. Neue
Zeitschriften  fir  Sprachenlehrer, welche Informationen {ber nationale
Forschungsprojekte enthalten, wie poliglota in Polen, wurden gegriindet. Zeitschriften,
die speziell die Lehrer von jungen Sprachenlernern ansprechen, wurden ins Leben
gerufen. Friihes Deutsch (gegriindet unter dem Titel Primar in 1992) erreicht alle
Lander, in denen Deutsch in der Primarstufe als Fremd- oder Zweitsprache angeboten
wird (www.goethe.de/dll/mat). Andere Zeitschriften, die von Lehrerverbanden
verschiedenster Sprachen herausgegeben werden drucken wo angemessen Artikel iber
Frihbeginn oder Ubermitteln Informationen (ber nationale und internationale
Kontexte. Zeitschriften fiir Primarstufenunterricht beinhalten regelmaBig Beitrage lber
das Unterrichten von frilhen Fremdsprachen. Im Allgemeinen berichtet die regionale
und nationale Qualitdtspresse (iber neue Initiativen im Friihbeginn. Britische

Zeitungen wie The Guardian geben (online) Informationen flr alle Englischlehrer,

78


http://www.ecml.at/
http://www.eurydice.org/
http://ec.europa.eu/public_opinion/
http://ec.europa.eu/education/language/label/index.cfm
http://www.goethe.de/dll/mat

inklusive Uber Friihbeginn, z.B. durch Spezialberichterstattung aus dem Ausland (etwa
der TEFL Link in, www.education.guardian.co.uk). Das wachsende Interesse am

Unterrichten von moderner Sprache zusammen mit dem Inhalt anderer
Unterrichtsfacher wird deutlich, wenn man sich das Webportal Euroclic anschaut: Das
europaische Netzwerk flir inhalt- und sprachintegriertem Unterricht (www.euroclic.net).
Mit der Verbreitung neuer Technologien ist der Zugang zu Informationen fir
praktizierende Lehrer in bestimmten Landern viel einfacher geworden verglichen mit
dem Jahr, in dem der Blondin et al. (1998) Bericht publiziert wurde. Webseiten sind zu
einer wichtigen Quelle an Informationen geworden und ein Instrument der

demokratischen Partizipation. Arbeitsfassungen von Bildungsbehdrden wie Entwiirfe
von Lehrpléanen werden zwecks Beurteilung in das Netz gestellt. In Frankreich wurde
primlangues (www.primlangues.education.fr), eine sehr umfassende Webseite fiir

mehrere Sprachen mit Unterrichtspldnen, Gesetzesdokumenten und mit nach
Schwierigkeitsgrad eingeteiltem Arbeitsmaterial in das Internet gestellt.

Manche Lander haben nationale (Informations-) Zentren tUber Fremdsprachenunterricht
aufgebaut, so z.B. in Osterreich (www.sprachen.ac.at). In Deutschland gibt es ein
Dokumentations-Zentrum zur Forschung und didaktischer Literatur in den modernen
Fremdsprachen, welches als abstracting service die sogenannte IFS Bibliographie
publiziert (www.uni-marburg.de/ifs). CILT, das Nationale Zentrum fiir Sprachen
[National Centre for Languages] (www.cilt.org.uk) und das schottische CILT (SCILT) in
Stirling (wwwe.scilt.stir.ac.uk) verteilen Informationen. In England gibt es ein nationales

Beratungszentrum Uber frlilhes Sprachenlernen, welches am Ende des letzten
Jahrtausends aufgebaut wurde (www.nacell.org). Norwegen hat ein Zentrum fir

Fremdsprachen im Unterricht (www.fremmedspraksenteret.no). Die Niederlande haben

ein kleineres Koordinierungszentrum, das Nationale Biro fir Moderne Fremdsprachen
(www.nabmvt.nl). In Irland wurde 2001 ein nationaler Koordinator fiir friihe moderne

Sprachen ernannt (www.eckildare.ie). Eine kleine, aber sinnvolle Initiative des irischen
Zentrums sind die Informationsblatter fiir Rektoren (2004). In Léandern mit einem
foderalistischen System werden Informationen Uber Lehrplane und moderne Sprachen
fur Kinder von den daflir verantwortlichen Bildungsministerien verbreitet. Mit weiteren
Arten von nationalem Informationsmaterial, wie etwa ein Inventar von
Lehrerfortbildnern, welches in Polen von dem Nationalen Zentrum fir
Lehrerfortbildung erstellt wird (www.codn.edu.pl), erhofft man sich aufgrund der

personlicheren Ansprache, dass Lehrer so angeregt werden, mehr an Fortbildungen
foscieingszentren und Fremdsprachenbibliotheken auf einer mehr
regionalen Ebene bieten den Lehrern groBere Moglichkeiten, an Informationsmaterial
zu kommen und sich didaktisches Material anzuschauen. 2003 und 2004 wurden etwa
in Ungarn 80 Materialzentren aufgebaut.

Nationale Konferenzen sind ein Weg, neue Ansatze vorzustellen, die mit der Bildung
befassten verschiedenen Gruppen zusammenzufiihren, Theorie und Praxis
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abzugleichen und zu kombinieren und die Uberall stattfindenden Entwicklungen publik
zu machen. In den Jahren 2002, 2003 und 2004 wurden in Polen als Pionierarbeit
solche Konferenzen organisiert. In Slowenien fand ein ahnliches Ereignis 2006 statt.

5.1.2 Gesetzliche Rahmenbedingungen, Empfehlungen und Direktiven

Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Moderne Sprachen,
welcher mit seiner Ebene Al sich auch auf die Grundschule bezieht, hat den Charakter
einer Empfehlung, gleichzeitig ist er aber ein Schllisseldokument, das die nationalen
Sprachlehrpldne erheblich beeinflusst hat. Die von hochqualifizierten Lehrern flr
Deutsch als Fremdsprache im Primarbereich aus vielen europdischen Léander 1992-93
erstellten ,Nirnberger Empfehlungen® erscheinen noch immer auf der Webseite des
Goethe- Instituts. Sie Ubten nicht nur einen erheblichen Einfluss auf die Gestaltung
nationaler und regionaler Lehrplane fir Deutsch aus, sondern bestimmten auch die
Inhalte von Fortbildungen und regionales Unterrichtsmaterial. Verglichen mit solchen
Dokumenten ist ein bi-nationales Abkommen, wie der deutsch-franzésische
Freundschafts-Vertrag (1963), einerseits Beispiel fir ein juristisches Dokument, auf der
anderen Seite missen die darin geplanten BildungsmaBnahmen erst noch von Lehrern
in beiden Landern umgesetzt werden. In diesem Fall ebnete das Abkommen den Weg
fur ein Austauschprogramm von Kindergartenlehrern. Im Zuge der Erneuerung wurde
dann 2003 der deutsch-franzésische Freundschafts-Vertrag durch weitere Zielvorgaben
erganzt, zu denen z.B. die verstarkte Unterstiitzung von Vor- und Grundschulen zahlt,
sowie die Unterstiitzung der Mittelmeerlander und der neuen EU Mitgliedslander.
Aktuelle Gesetzestexte und Verlautbarungen kénnen z.B. auf den Webportalen von
Ministerien, Euregios und anderen grenziibergreifenden Organisationen gefunden
Vietddriinder haben neue Schulgesetze erlassen und neue Lehrplane fiir friihes
Sprachenlernen erstellt. Die Tschechische Republik hatte bereits ab 2004 ein neues
Gesetz und ab 2007 wird dort auch ein neuer Lehrplan in Kraft treten. In Ungarn
wurde 2003 das sogenannte Welt-Sprachen Programm gestartet mit dem Ziel,
Veranderungen auf allen Ebenen nicht nur zu initiieren, sondern auch zu unterstiitzen.
Lehrpldne in Europa variieren in ihrer Detailliertheit erheblich. Es wird ferner eine
andauernde Debatte (iber den Status von Englisch als friihe Sprache gefihrt.

Entlang der Landergrenzen ist es nun mdglich geworden, dass schon
Kindergartenkinder die Grenzen iiberqueren kénnen und somit schon in jungen
Jahren die auBerordentlichen Vorteile offener Grenzen nutzen und einen positiven
Umgang mit anderen Sprachen und benachbarten Kulturen lernen. Spezielle bi-
nationale und/oder Euregio Agenturen bieten Unterstlitzung in juristischen
Angelegenheiten an und sind behilflich bei dem Ausflllen der bendétigten Formulare um
das grenziberschreitende gegenseitige Besuchen der Partnerschulklassen so einfach
und problemos wie mdglich zu gestalten.

80



MaBnahmen, welche die Rechte von Sprachen festlegen, schiitzen und férdern
regionale Dialekte und Minderheitensprachen. In vielen Landern wurde Englisch in der
Primarstufe zur Standardfremdsprache gemacht. Wiederum andere Lander gestatten
es, dass verschiedene Sprachen schon in der Primarstufe angeboten werden kdnnen.
Das Baskenland, Belgien, Sidtirol, das Elsass und Niederdsterreich sind Beispiele fiir
sehr komplexe linguistische Situationen. In Spanien gibt es zum Beispiel finf Autonome
Regierungen mit zwei offiziellen Bildungssprachen; in solchen Fallen ist oft die
Fremdsprache bereits die Drittsprache — oft, aber nicht zwingend, ist sie Englisch. Viele
Autonome Regierungen neigen dazu, eine zweite Fremdsprache schon in der
Primarstufe einzufihren. Im Baskenland beinhaltet das Eleanitz-Mehrsprachigkeit-
Projekt die Sprachen Euskera, Spanisch, Englisch und Franzosisch. Euskera und
Spanisch werden ab drei Jahren zu einem hohen Niveau gelehrt. Ab dem Alter von vier
Jahren kommt dann Englisch hinzu. Franzdsisch wird mit zwdlf Jahren eingefiihrt. 1991
wurde dieses Projekt in 8 Schulen gestartet, nun nehmen bereits 24 Schulen (im
Primar- und Sekundarunterricht) daran teil. Im Vorschulunterricht wird Englisch fiir 2>
Stunden pro Woche gelehrt, in der Primarstufe fiir 3 Stunden. Euskera ist die
Unterrichtssprache zwischen 3 und 10 Jahren, und in der Primarstufe wird es der
dritten Klasse auch als Unterrichtsfach unterrichtet. Ab 8 Jahren wird Spanisch fiir 3
Stunden die Woche als Unterrichtsfach gelehrt. (www.ikastola.net)

Das Anfangsalter kann in gesetzlichen Dokumenten wie Lehrpldnen festgeschrieben
werden. Manche Lander erlauben beim Anfangsalter eine gewisse Flexibilitat; andere
haben das Anfangsalter festgesetzt. In Spanien haben alle Autonomen Regierungen
das Anfangsalter fiir Fremdsprachenunterricht bei 6 Jahren allgemein vorgeschrieben.

Der Prozess des Akkreditierens von Portfolios ist nicht im engeren Sinne eine
zwingende MaBnahme, aber er ist ein ,Fokussierungs-" Instrument und eine Form von
Qualitatskontrolle durch den Europarat. Spanien hat eine auf einander aufbauende
Reihe an Portfolios entwickelt, die wie folgt unterteilt sind: von 4-8 Jahren, von 8-12
Jahren und von 12-18 Jahren und 16+. Auch in Polen existieren Portfolios flr alle
Altersgruppen. Obwohl der Europarat keine legislative Macht besitzt, zeigt das Beispiel
von Spanien und das auch vieler anderer Lander, dass die Empfehlungen einer
europadischen Institution wie dem Europarat respektiert und in die Praxis umgesetzt
werden. (www.coe.int/portfolio/)

5.1.3 Finanzielle Aspekte

Ein Aspekt von Prioritdtensetzung im Bildungsbereich ist die Investition fiir
Fortbildungen. Eine ahnliche Bedeutung hat die Gewahrung von finanzieller
Unterstiitzung fir neue padagogische Hochschulen und
Ausbildungsangebote im Friihbeginn. Der dritte Bereich ist das zur Verfligung
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stehende Budget auf Schulebene. Als 2005/06 in Portugal die allgemeine Einfiihrung
von  Frihbeginn  vorbereitet wurde, hat das Bildungsministerium eine
Verwaltungsvorschrift erlassen, in der festgelegt wurde wie viel Geld jede Schule
erhalten wiirde, damit die Schulen im Zuge der Umsetzung die Sicherheit hatten, dass
ihnen ein bestimmter Betrag im Haushalt flr diese Zwecke definitiv gewahrt wirde.
Die Art und Weise, wie finanzielle Aspekte des Friihbeginns in der Offentlichkeit
diskutiert wurden bzw. werden, und der Grad mit dem Lehrer selbst (iber Budgetfragen
die Uber ihren eigenen Kostenanteil fir Fortbildungen oder Klassenfahrten
hinausgehen, informiert sind, variiert sehr stark von Land zu Land.

Studien iiber den 6konomischen Aspekt des Fremdsprachenlernens und der
Sprachkompetenz und (ber Sprache als Wirtschaftsfaktor liegen auBerhalb der
Reichweite dieses Berichtes. Nur einige wenige Hinweise sollen gegeben werden. In
einem nationalen Bericht Uber den Stand von Fremdsprachenunterricht in den
Niederlanden (Edelenbos & de Jong, 2004) werden Zahlen fiir die Ausgaben in diesem
Sektor genannt. In GroBbritannien ist Englisch Teil der Exportindustrie. 2005 wurde
eine von der franzdsischen Regierung bei einem Schweizer Okonomen in Auftrag
gegebene Studie Uber die Kosten einer ,Nur-Englisch® Politik versus eines Mehrspra-
chigkeitsansatzes versus Esperanto (Grin, 2005) publiziert.

Geld von Stiftungen unterstitzt die Implementierung von Friihbeginn. Ein Beispiel fiir
eine solche Stiftung ist ,Praktisches Lernen™ (in Miinchen), welche schon seit einigen
Jahren Konferenzen finanziert hat an denen Experten aus Ministerien und Universitaten
teilnehmen (www.praktisches-lernen.de). Die Soros Stiftung ist in Zentraleuropa aktiv
(www.soros.org). In Ungarn wurde durch das Bildungsministerium 2003 das spezielle
Programm Hilfe fiir die Benachteiligten® ins Leben gerufen, welches auch die
Fremdsprachinitiativen fiir Kinder beinhaltete. Landern mit einer weniger ausgebauten
Infrastruktur erhalten groBe Summen aus europdischen Mitteln, Stiftungen, und
Organisationen wie der Weltbank. Die Drittmittel fur die Forschung in diesem Bereich

der Geistes- und Erziehungswissenschaften kdnnten vergleichend mit der finanziellen
Unterstiitzung der Forschung im Bildungssektor allgemein und fir die
Naturwissenschaften untersucht werden. Auf Schulklassenebene ist ein finanzieller
Faktor die Bezahlung von Ersatzlehrern, wenn die eigentlichen Klassenlehrer auf

Fortbildung sind.
5.1.4 Beobachtungs- und Kontrollprozesse (monitoring)

Das Klassifizieren von Sprachenzentren als Innovationszentren und das
Schaffen eines institutionellen Netzwerkes, um Innovationen durch solche Zentren zu
unterstiitzen, wird exemplarisch durch das Zentrum flir Fremdsprachen in Barcelona
(welches 1986 gegriindet wurde) dargestellt. Es ist ein Dokumentationszentrum, aber
mit der expliziten Aufgabe, Innovationen zu entwickeln und zu steuern. Zum Beispiel
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wurden im Jahr 2005 208 Lehrer durch Programme die von diesem Zentrum geleitet
oder mitorganisiert wurden, ins Ausland geschickt.

Das Bereitstellen von Strukturen fiir die Lehrerausbildung ist ein zentraler
Aspekt von Organisation. Stabile Strukturen fur Fortbildungen werden aufgebaut und
spezielle Kurse angeboten, um die Qualitdt zu verbessern. Damit erhoht sich das
berufliche Profil der Grundschullehrer. Rahmenbedingungen fiir Fortbildungen werden
entwickelt um die MaBnahmen nachhaltig zu machen und ihre Qualitdt zu verbessern.
Die nationalen und regionalen Beispiele werden in dem Teilkapitel Uber
Lehrerausbildung dargestellt.

Lehrpléane iiber mehrere Schuljahre oder Stufen hinweg (berwinden das
Problem der Kontinuitat. Ein solches System ist das der key stages im nationalen
Lehrplan von England. Wahrend diese Stadien sich auf alle Unterrichtsfacher beziehen,
wurde der Begriff ,Sprachenleiter" (language ladder) erst kiirzlich gepragt, um die
Kontinuitat im Sprachenlernen von der Kindheit bis zum jungen Erwachsenen zu
umschreiben (www.nacell.org; www.dfes.gov.uk). Inwieweit diese linearen Metapher

von Stadien und Leitern das tatsachliche Sprachenlernen ausreichend beschreiben, ist
eine Frage die es noch zu beantworten gilt.

Das sorgfiltige Planen des Beginns in noch jiingerem Alter zielt darauf ab,
unerwartete Probleme, die im Aufbaustadium eintreten koénnen, zu verhindern. In
Norwegen, wo Schulen dazu geraten wurde, eine moderne Sprache friiher zu
beginnen, wurden 15 Schulen, die freiwillig Pilotkurse eingefiihrt hatten, von dem
Ministerium eingeladen, bei einem einfilhrenden Seminar teilzunehmen, an dem sie
von internationalen Experten Coaching erhielten. (www.fremmedspraksenteret.no;
www.utdanningsdirektoraret.no) Die Pilotschulen sind in ein Netzwerk eingebunden. In
England wurde 1999 die Friihe-Sprachlern-Initiative gegriindet und fiir zwei Jahre
finanziell unterstiitzt. Aufgrund der positiven Ergebnisse und eines Berichtes von der
Nuffield Foundation Uber den Status moderner Sprachen, der einen massiven Anstieg

des Friihbeginns beflirwortete (2000), wurde diese Initiative verlédngert. Eine nationale
Strategie fir das Lehren und Lernen moderner Sprachen in der Primarstufe wurde
entworfen.

Die Etablierung regionaler Netzwerke von Lehrer-Koordinatoren ist eine
MaBnahme, die Qualitat in allen geographischen Gebieten zu sichern.

Der Aufbau nationaler Netzwerke fiir Lehrerfortbildung wird in den meisten
Fallen von Behorden initiiert, aber auch von Akteuren wie dem British Council, dem
Goethe Institut, Institut Francais, Instituto Cervantes, Zentren fiir Nordische Kultur
u.a., oder Lehrerverbanden einer bestimmten Sprache, unterstiitzt. Ein Beispiel hierfiir
ist Polen, wo die Kontaktpersonen fiir Ausbildungsinitiativen in einem nationalen
Netzwerk zusammengefasst sind (Young Learners/Delfort) und von dem nationalen

83


http://www.nacell.org/
http://www.dfes.gov.uk/
http://www.fremmedspraksenteret.no/
http://www.utdanningsdirektoraret.no/

Fortbildungsinstitut in Warschau (www.codn.edu.pl) und dem Goethe Institut
Warschau koordiniert werden. In der Tschechischen Republik haben die Netzwerke der
Deutschlehrer  haufig  frequentierte  Mailinglisten  installiert.  Auch  ein

Lehrerausbilderverband wurde dort ins Leben gerufen (www.amate.cz). Der Verband
der Englischlehrer der Tschechischen Republik wurde 1990 gegriindet und hat derzeit
fast 700 Mitglieder (www.atecr.cz).

5.1.5 Mobilitat und Flexibilitat

Flexibilitat zu gestatten konterkariert nicht die Sicherung von Qualitat durch
Kontinuitat. Finnland zum Beispiel ist eines der Lander, dessen Lehrplan sehr allgemein
gefasst ist und eher einem Grundgeriist dhnelt. Dieser padagogische Glaube an
dezentrale Gestaltung von Lehrpldnen ist nicht per se ein Ausdruck von guter Praxis.
Wenn jedoch diese Form der Dezentralisierung mit den Bildungsprinzipien eines Landes
Ubereinstimmt und akzeptable bzw. hohe Lernergebnisse erzielt, dann kann man diese
als eine Strategie des Bildungssystem begreifen, die bewiesen hat, dass sie erfolgreich
funktioniert. Osterreich ist ein weiteres Land, in dem der Lehrplan eher eine Art
Grundgerdst ist, welches eine hohere Flexibilitédt der Schulen ermdglicht, so dass diese
den Kontakt mit zwei modernen Sprachen herstellen kénnen und gegebenenfalls die
Lernzeit etwas verlangern dirfen. In der Tschechischen Republik werden ab 2007/08
die Schulen unter Berlicksichtigung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
fur Moderne Sprachen ihre eigenen Lehrplane ausarbeiten. Danemark und Schweden
werden auch die Verantwortung und Ausgestaltung der Lehrplane auf die Schulen
Ubertragen. Aus der Sicht der nationalen Ministerien bedeutet Dezentralisierung, dass
viele Aktivitdten an der Basis umgesetzt werden, aber nicht mehr unbedingt den
Schulbehérden gemeldet werden.

Die Schaffung und Ausweitung von Begegnungsmdoglichkeiten ist ein
populdres Unternehmen geworden. Es gibt solide Strukturen, wie Lehreraustausch im
Rahmen von Comenius-Aktionen, doch bedarf es in diesem Bereich wohl sehr flexibler
MaBnahmen. Das Interesse, und die Attraktivitdt der fir Austausch ausgewahlten
Lénder, hdangen stark von den jeweiligen Kontexten und Regionen ab. Im Elsass wird
1% des Deutschunterrichts von deutschen Austauchlehrern erteilt. Arion
Studienbesuche ermdglichen es, dass Gruppen von erfahrenen Lehrern und
Verantwortungstragern fir eine Woche Schulen in verschiedenen Regionen oder
Stadten besuchen, wobei die Teams immer aus Teilnehmern unterschiedlicher Lander
kommen. Ziel dieser dezentralisierten Sokrates Initiative ist es, Pddagogen in direkten
Kontakt mit guter Praxis in anderen Mitgliedstaaten zu bringen um ihnen dadurch
einen neuen Blick auf ihren eigenen Bildungskontext zu geben und durch diesen Anreiz
die Qualitat zu verbessern. Ein weiteres Ziel ist das Verstdarken von gegenseitigem
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Informationsaustausch. Diese Studienbesuche reichen bis in das Jahr 1978 zurick.
Studienbesuche kénnen sich auch mit Aspekten des Sprachenunterrichts, unter
Beriicksichtigung der Primarstufe, befassen (www.arion-visits.net). Flir Kinder werden

schon seit Jahrzehnten Klassenfahrten organisiert. Doch wurden erst in den 90er
Jahren des 20ten Jahrhunderts Vorkehrungen von Seiten der Schulbehérden getroffen
um auch schon generell Grundschiilern im Rahmen einer Klassenfahrt ein Uberqueren
der nationalen Grenzen zu ermdglichen. Erst 1992 durfte z.B. eine Franzosischklasse
von Neunjahrigen aus Bayern eine Woche mit ihrer Partnerklasse im Elsass verbringen.
Je nach der politischen Lage haben in Grenzregionen solche Austausche in der
Primarstufe schon mehr oder weniger lange stattgefunden. Offensichtlich sind Fahrten
ins Ausland leichter, wenn man in Grenzregionen wohnt, aber Fahrten ins
Zielsprachenland sind z.B. fiir kontinentaleuropdische Grundschiler, die Englisch
lernen, kaum mdglich. In Spanien wurden 2005 zum ersten Mal 11-12 Jahrige in ihrem
letzten Jahr in der Grundschule in ein vollstdndig subventioniertes innovatives
Kurzimmersionsprogramm platziert: 1200 Kinder aus ganz Spanien konnten flr 1 bis 2
Wochen English immersion genieBen. Sie trafen sich in einer Schule oder einem
Zeltlager in Spanien. Kinder aus jeweils verschiedenen Regionen wurden
zusammengruppiert. In vielen Comenius Projekten auf der Primarstufen Ebene wird als
Bestandteil der Initiative zumindest virtuelles gegenseitiges Besuchen vorgeschlagen.
Sommerzeltlager, die zu einem Teil aus Fremdsprachenlernen und zum anderen Teil
aus SpaB, Spielen und interkulturellem Lernen bestehen, existieren bereits flr junge
Lerner. Aufgrund des geringen Raums soll in diesem Bericht nur eine der Initiativen
genannt werden. Diese Initiative wurde schon 1989 in Ungarn ins Leben gerufen. Fir
zehn Tage verwandelt sich das Zeltlager in ein Theater des Sprachenlernens: die rund
80 Teilnehmer pro Jahr werden mit verschiedensten Lebensstilen,
Kommunikationsarten und Unterrichtstilen konfrontiert. Dieses spezielle Zeltlager ist fiir
unterschiedliche Altersgruppen offen, so dass auch den Jingeren von den alteren
Lernern geholfen wird. Das eingesetzte Sprachmaterial ist in 8 Ebenen unterteilt. Die
Kinder werden von Muttersprachlern unterrichtet und erfahren dadurch ein weites
Spektrum an Methoden (Babb & Horvathne, 2002).

An der tri-nationalen Grenze von Luxemburg, Deutschland und Frankreich gibt es das
neue Schengener Gymnasium und in unmittelbarer Nahe, in Perls, ist eine andere
Sekundarschule. Neben intensiven Begegnungsprogrammen werden die Lehrplane
gemeinsam gestaltet und ausgetauscht. Solche Schulen, die auf der Sekundarstufe
agieren, kdnnen nur gegrindet werden, wenn die Kinder bereits in der Primarstufe die
jeweiligen Nachbarsprachen intensiv gelernt haben und durch den regen Austausch in
Kurzbesuchen ein Klima der Verstandigung und Toleranz geschaffen wurde, auf dem
die Sekundarstufe aufbauen kann. Um das Ziel der Europaischen Kommission und des
Europarats zu verwirklichen, namlich die Begegnungsmdglichkeiten auszubauen, wird
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auch die Gelegenheit geboten, Kinder in den Stadten, in denen sie leben,
zusammenzufiihren. Das Sommerzeltlager wird dann zum Beispiel im Stadtpark
aufgebaut, oder ein Englisch-Abenteuerlager von den Behdrden organisiert. Diese Art
von offentlichen Initiativen ermdglichen es, dass Kinder aus sozial schwacheren
Familien am friihen Sprachenlernen teilnehmen koénnen. In Niederésterreich gibt es
sogar die Mdoglichkeit, die Kinder wahrend der Sommerferien kostenfrei (ber die
Grenze zu schicken.

Unterstiitzung fiir grenziiberschreitende Initiativen existiert je nach Umstdnden
schon seit Jahrzehnten auf kommunaler Ebene, sie kann auch ein erst in jlingster Zeit
auftretendes Phanomen sein. Flexibilitat als gute Praxis meint in diesem Fall schnelle
und angemessene Reaktionen auf politische, ©6konomische und kulturelle
Veradnderungen entlang der Grenzen. Das Saarland und das Oberrheintal in Baden-
Wirttemberg sollten in diesem Zusammenhang als Beispiele erwdhnt werden, da
beide, wie bei vielen anderen Grenzregionen auch, schon langbestehende Initiativen
entlang ihrer Grenzen aufweisen und darauf aufbauend neue Begegnungs- und
Austauschgelegenheiten geschaffen haben. Nach 1990 wurden viele Initiativen durch
neugegriindete Agenturen in den Euregios unterstiitzt. Viele dieser Initiativen wurden
nach dem Fall des Eisernen Vorhanges ins Leben gerufen, andere wiederum erst in
neuester Zeit, so wie Pontes im Tschechich-Polnisch-Deutschen Grenzgebiet. Eine
Tendenz, die sich abzeichnet ist, dass Initiativen von urspriinglichen bi-nationalen
Institutionen  tri-national werden oder zumindest tri-nationale Aktivitaten in die
Programme mit einbauen. Zum Beispiel organisiert das Deutsch Franzosische
Jugendwerk (OFAJ; www.dfjw.org) verstérkt tri-nationale Initiativen. Ahnlich auch
Tandem, das Deutsch-Tschechische Koordinationszentrum (www.tandem-org.de)

welches mit dem Deutsch-Polnischen Jugendaustauschbiro (www.dpjw.org)

zusammenarbeitet. Ein sehr neues Produkt aus diesen beiden Agenturen ist eine CD-
Rom namens Trio-Linguale (2004). Organisationen, die nur eine Sprache und Kultur
fordern, wie das Goethe Institut, Europees Platform, Instituto Cervantes und das
Institut Francgais haben ihren Hauptsitz in den Landern, wo die Sprache Muttersprache
ist, aber ihre Ausstrahlungskraft geht weit iber Landesgrenzen und Europa hinaus und

ﬂ%ﬁ%@&&ﬁ’t&?ﬁ%ﬁiﬁlﬁﬁs ?{Efﬁwgﬂﬂgaiﬁ@‘ﬁﬁ@@h wurden aufgrund des hohen

Zustroms an Immigranten — d.h. an Anderssprachigen ausgearbeitet. Die Modelle wie
man die Integration durch friilhes Sprachenlernen férdern kann, sind sehr
unterschiedlich, da diese vom demographischem Wandel, der allgemeinen Politik und
der Bildungspolitik bestimmt werden. Aus Brlissel wird berichtet, dass zum Beispiel das
Foyer Modell (www.foyer.be) als gute Praxis betrachtet wird. Dieses Modell hat
Dreisprachigkeit (in der Muttersprache, Flamisch und Franzésisch) als Ziel. 30% aller
Kinder sollen Immigrantenkinder sein. Die Geschichte dieses Modells reicht in das Jahr
1981 zurick. Es unterliegt dauerhafter externer Beurteilung. Die Immigrantenkinder,
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welche die Zielgruppe dieses Modells sind und an diesem Programm teilnehmen, enden
weitaus seltener in Berufsschulen, d.h. mehr erreichen hdhere Abschliisse (dies ist ein
langfristiger Effekt). Ein anderes Programm aus Brissel ist STIMOB (stimulerend
meertalig onderwijs in Brussel). Dies ist ein Sachfach- und und Sprache integrierendes
Programm, welches seit 2001 aktiv ist. In der gesamten Stadt Danzig kann bereits in
der ersten Klasse mit einer Fremdsprache (in diesem Fall Englisch) begonnen werden,
da die Stadt finanzielle Unterstiitzung auch fir Sprachtraining und Didaktikausbildung
gewahrt. Diese Initiative wird bis 2020 weiterlaufen.

Strukturen, um die neuen Medien zu nutzen, sind eine Reaktion auf die
technologischen Verdanderungen und haben sich auf alle Ebenen der Schulen
ausgewirkt. Reaktionen im Bildungssektor missen sich an neue Entwicklungen und an
die Veranderungen in der Popularitdt bestimmter neuer Medientypen anpassen. E-Mail
Partnerschaften sind allen Lehrern bekannt, ob sie diesen Weg fiir die Schaffung von
Authentizitat nutzen oder nicht. Es gibt vielerlei Unterstiitzungsprogramme fiir Lehrer,
von Listen interessierter Schulen Uber Schritt-fir-Schritt Handblicher fir virtuelle
Partnerschaften. Zwei Initiativen, die auf supranationaler Ebene fiir virtuelle Begeg-
nungen organisiert wurden, sind netd@ys und e-twinning. Netd@ys lief 2004 aus, hat-
te aber bis dahin durchgangig fiir 8 Jahre bestanden. 2004 hatte diese Initiative 624
Teilnehmer. Eines der Ziele war, Lerner aus verschiedenen Landern durch das Internet
miteinander zu verbinden, die dann gemeinsam eine Aufgabe wie das Erstellen einer
Web-Zeitung, eines Films, oder eines Berichtes lber ein Studienprojekt innerhalb einer
Woche zu bewadltigen hatten. Die teilnehmenden Lander organisierten besondere
Veranstaltungen wie Multimedia Werkstatten, in denen sich dann die Gruppen trafen.
Diese Veranstaltungen waren fiir die Offentlichkeit zugénglich. 2004 waren zum
Beispiel in Polen digitale Einsendungen in fiinf verschiedenen Formaten mdglich: Film,
Galerie, Komik, Reportage und Notizbrett, die jliingsten Teilnehmer waren sieben Jahre
alt (www.netayseurope.org). Informationen, wie man ahnliche Projekte starten kann,

sind nun auf dem Webportal www.elearningeuropa.info erhaltlich. Eine der neueren
Initiativen ist e-twinning. Zwei oder mehr Schulen arbeiten zusammen an einem
gemeinsamen Thema und kénnen auf diesem Portal die chatroom, e-mail und
Forumfunktionen zur Kommunikation nutzen. Die Ziele dieses Projektes sind das
Lehren von Toleranz und die Schaffung von Lernanreizen durch diesen authentischen
Austausch. Es gibt dort schon fertige herunterladbare Projektmaterialien (4its) ; auch
Schulen fur Kinder mit besonderem Forderbedarf kénnen daran teilnehmen. Die
Initiative spricht Lerner ab der Vorschule an. In weniger als einem Jahr, seit dem
Beginn dieser Initiative, haben sich bereits 11.000 Primar- und Sekundarschulen
angemeldet; bis Ende 2006 sollten schon 2000 Schulen aktiv daran teilnehmen
(www.e-twinning.net). Innerhalb eines Landes bereiten offizielle Agenturen Richtlinien

und Unterstiitzung vor, so das belgische Carnet de route pour élaborer un projet
d‘échange a distance (Hubin, ed. 2006).
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Zu welchem Grad Schulen computergestiitzes Lernen nutzen, unterscheidet sich, und
ist von der Akzeptanz und der lokalen Notwendigkeit abhangig, zum Beispiel in
abgelegenen landlichen Gegenden. Ein Argument, welches haufig von
Grundschullehrern angeflihrt wird, ist, dass Kinder mehr Zeit flir personale Interaktion
und handgreifliches, nicht-virtuelles Material benétigen, und dass soziale Kompetenz
weitaus wichtiger ist als Medienkompetenz. Es ist verstandlich.

Effektive Veranderungen im kleinen Rahmen bendtigen eine gewisse
Inkubationszeit, bevor sie sich der Offentlichkeit prasentieren. Daher sind die
allerersten Schritte fast unsichtbar. Es ist gut moglich, dass ein groBer Prozentsatz der
Aktivitaten, die gute Praxis kennzeichnen, kleine MaBnahmen auf der Schulebene sind,
die niemals berichtet werden, aber schon seit Jahren funktionieren. Diese waren dann
die echten Initiativen an der Basis. Die folgenden Beispiele sollen Hinweise auf solch
klein angelegte MaBnahmen geben. In Griechenland sind Kurse auBerhalb des
Lehrplanes fir Kindergarten und Grundschulkinder besondern beliebt. Oft finden diese
samstags statt. 2004 hat das Goethe Institut Thessaloniki fir Deutsch das Konzept
+Aktive Pause" entworfen. Dieses sieht vor, dass Kinder im Schulhof Spielmaterial fiir
drauBen vorfinden und dieses dann wahrend der Pause benutzen kdnnen. Die
Institution hat darauf hingewiesen, dass vor allen Dingen Stadtkinder Anreize flr
Gruppenbewegungsspiele bendtigen, um das kognitive Lernen und ihren begrenzten
Zugang zur Natur auszugleichen. Solche Aktivitaten wirken sich auch positiv auf die
Motivation und Konzentrationsfahigkeit beim Sprachenlernen aus. Die Kinder wiederum
wissen, dass diese Aktivitdtsangebote existieren und fragen auch danach. Im Vergleich
zu anderen Sprachschulen ist dieses Angebot einzigartig. Im gleichen Goethe Institut
(dies ist nur ein Beispiel, denn solche Aktivitaten werden in vielen Landern und fir
viele Sprachen angeboten) werden vor den groBen Feiertagen wie Ostern und
Weihnachten Nachmittage fiir Kunst und Basteln angeboten. Kinder finden sich an
solchen Nachmittagen zu Tandems zusammen. An diesen Veranstaltungen nehmen
120-150 Kinder teil, und die Unterstitzung von Seiten der Eltern und der
protestantischen deutschen Kirche ist enorm. Dieses Angebot ist fir Kinder mit
griechischem, deutschem oder anderen sprachlichen Hintergrund. Die Kinder sind alle
hoch motiviert und arbeiten einen ganzen Nachmittag mit voller Konzentration. Diese
Veranstaltung besteht schon seit Mitte der Neunziger und wird weiterhin stattfinden,
da dies eine exzellente Begegnungsplattform ist. In franzdsischen Kindergarten
wiederum wird im Nachmittagsprogramm Deutsch oder auch eine andere Sprache ins

Zentrum der Aufmerksamkeit gestellt.
5.1.6 Rahmenbedingungen beeinflussen

Fiir die sehr jungen Lerner im Alter von 3 bis 7 Jahren gibt es mit Blick auf
Kindergartensprachen (hauptsachlich Englisch) sehr viele Aktivitdaten im privatem
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Bereich. Aber in manchen Léndern sieht der staatliche Vorschul- und
Grundschulunterricht vor, Friihbeginn als reguldaren Bestandteil des Programms
einzufiihren. In Spanien beflirworten alle Autonomen Regierungen einen
Vorschulbeginn (also im Alter von 5, in manchen Fallen auch 4 Jahren) mit
festgelegten Inhalten. In einer Schule in Bologna, um ein Beispiel auf lokaler Ebene zu
nennen, wird Englisch in der Vorschule als eine aufgabenbasierte Aktivitat eingefiihrt
und wird dann als sprachenorientierte Aktivitat weitergefiihrt. Unterricht flir die Gruppe
der 5 bis 7 Jahrigen wurde institutionalisiert. Das Hocus-Lotus Programm in Italien
erreicht kleine Kinder durch eine Vielzahl an Medien (www.hocus-lotus.edu). In der

Slowakei wurde an dem ELC in Kosice eine neue Initiative flir Kinder ab 3 Jahren ins
Leben gerufen. Da auch die Eltern teilnehmen, wurde jetzt ein neues Projekt ,Mum,
Dad and me" genannt. Die Kleinkinder kénnen mit ihren Eltern zusammen Englisch,
Franzdsisch, oder Italienisch (www.elc.sk) lernen.

Mehrsprachige Lehrpldane werden oft in mehrsprachigen Regionen initiiert. So zum
Beispiel im Susa Tal in Italien. Drei Sprachen — Franzdsisch, Italienisch und Englisch -
werden parallel zueinander und auf der gleichen Ebene ab dem Kindergarten bis zum
Ende der Grundschule gelernt. Es gibt 2 Stunden Franzésisch und 2 Stunden Englisch
pro Woche. Sprach- und sachfachintegrierendes Lernen wird in den
Naturwissenschaften und der Geographie praktiziert; qualitativ hochwertige
Schulblicher wurden in Englisch geschrieben. Dieser Ansatz ebnet den Weg der
europaischen Integration durch verschiedene Sprachen und Kulturen. In Alto Adige
haben manche Klassen die Mdglichkeit vier Sprachen zu lernen: Deutsch, Italienisch,
Ladinisch und Englisch; ein CLIL Ansatz wird in mehreren Fachern angewandt. Weitere
Grinde flr das Anbieten mehrsprachiger Programme sind die Reaktionen auf das
Interesse der Eltern und die wahrgenommenen 6konomischen Bedirfnisse einer
Gesellschaft. In Litauen wurde 2004 in einem Kindergarten ein Pilotprojekt mit einer
Deutsch-Litauischen und einer Deutsch-Englischen Gruppe gestartet. Dieses Projekt hat
Modellcharakter im Land, da es auf der Initiative einer Lobbygruppe basiert. In der
Stadt Magdeburg in Deutschland, wurde 2005 eine dreisprachige Grundschule
gegriindet, die ab der ersten Klasse Vertiefung in Englisch anbietet und Franzésisch als
Fach ab der zweiten Klasse. Die Schule 6ffnet um 6 Uhr morgens und Kinder kénnen
dort bis 18 Uhr bleiben. Dieses Schulprogramm ist ein Beweis flir die Professionalitat,
mit der neue Initiativen geplant werden, und wie aus Erfahrungen bei
organisatorischen Belangen geschopft wird. Es gibt Muttersprachler in Englisch und
Franzosisch als Lehrkrdfte und teaching assistants wurden schon zu Beginn
angefordert. Auf der Webseite findet man den ausdriicklichen Hinweis auf die Formel
m + 2 (Muttersprache und 2 Sprachen) der EU (www.stejh.de/Grundschule/).
Abgesehen von solchen MaBnahmen, die einen sehr besonderen Charakter aufweisen,

nehmen bilinguale Schulen, die an den Grenzen oder in einem Umfeld von Dialekten
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oder seltenen Sprachen situiert sind, oft Englisch als Drittsprache in das
Sprachlernprogramm mit auf. In Sachsen bieten einige Schulen die obligatorischen
zwei Stunden Englischunterricht an und zuséatzlich fur drei Stunden die Woche
Franzdsisch, Tschechisch, oder Polnisch. Auch dreisprachigen Unterricht findet man
also in einigen Regionen Europas. Ein Buch (ber dreisprachigen Grundschulunterricht
in Europa wurde von Beetsma publiziert (2002; cf. auch International Journal of the
Sociology of Language, Heft 171 (2005), Thema: Trilingualer Unterricht in Europa).

Durch die Verlingerung der Dauer des Primar-Fremdsprachenunterrichts
mithilfe eines gesenkten Startalters hofft man, dem fast muttersprachlichen Gebrauch
der ersten Fremdsprache im Lauf der Schulzeit naher zu kommen und das Ziel der EU
Kommission, dass zwei weitere Sprachen ausser der Muttersprache gelernt werden
sollen, zu erfiillen. Schon sehr friih hat Osterreich das Alter auf die erste Klasse
herabgesetzt und Vorkehrungen getroffen, dass diese eine Stunde in Klasse 1 in kurzen
eingebetteten Einheiten pro Woche erfolgen kann. Die Herabsenkung des Alters in
Osterreich wiirde als gute Praxis zihlen, denn man befolgt somit das Prinzip Je friiher
desto besser.

Das Sprachenangebot zu erweitern ist stark von den politischen und kulturellen
Traditionen in der Politik eines Landes abhangig und auch von den Abgrenzungen, die
zwischen Minderheitensprachen, wenig genutzten Sprachen und Fremdsprachen
vorgenommen werden. Flr genauere Beschreibungen miissten bei jedem Fall der
Status der regionalen Sprachen, die Einflussstarke der Lobbygruppen wie z.b. Eltern,
und die Haltung der politischen Parteien mit beachtet werden. In Irland ist Galisch
offizielle Sprache. Fir eine Vielzahl der irischen Kinder ist Galisch wie eine
Fremdsprache und misste auch mit den Methoden einer solchen unterrichtet werden.
In Grenzregionen kann die unmittelbare Nahe der Sprachen, insofern diese linguistisch
miteinander verwandt sind, genutzt werden. In Gebieten, in denen viele Sprachgrup-
pen leben und die Mitglieder untereinander heiraten, stellt sich die Sprachsituation
wieder anders dar. Immigrantensprachen an den Schulen kénnen offiziell den gleichen
Status wie z.B. die Fremdsprachen Franzdsisch oder Englisch haben. Es wird als
demokratische Praxis betrachtet, wenn es gestattet, wird die kleineren Sprachen auch
zu lehren. Wenn sich andererseits eine Schule fir Englisch entscheidet und andere
Sprachen, die in der Schule oder dem Stadtteil zu horen sind, im kleineren Rahmen in
einer Projektwoche oder durch andere klein angelegte Aktivitdten prasentiert, kdnnen
diese MaBnahmen ebenfalls als gute Praxis bezeichnet werden, denn sie befolgen die
EU Politik der Schaffung eines sprachenfreundlichen Umfeldes.

CLIL Initiativen (Verbindung von Sprach-und Sachfachunterricht) verandern
den Zeitfaktor beim Lernen, denn sie machen eine andere Sprache zum
Unterrichtsmedium in Modulen oder Fachern des allgemeinen Grundschullehrplanes.
CLIL ist ein Dachbegriff, der viele Definitionen in sich vereint. Er ist ein Schliisselwort,
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dass immer haufiger Verwendung findet und sehr weit gefasst ist. CLIL kdnnte als 15-
miniitige Unterrichtsequenz (ber Apfel innerhalb eines Unterrichtes iber Friichte
interpretiert werden, kann aber auch Uber die Dauer eines Jahres das Unterrichten von
verschiedenen Themen bedeuten, oder das Lehren von ein bis zwei Fachern in einer
anderen Sprache sein. Selbst wenn der Begriff CLIL nicht ausdriicklich im Lehrplan
erwahnt wird, so wurde das Einbetten einer Fremdsprache in andere Unterrichtsfacher
oder schulische Aktivitaten, soweit angemessen, z.B. in kurze Zahliibungen, Sport,
Kunst und Basteln und Musik, schon seit vielen Jahren im Frihbeginn vorgeschlagen.
Die Entscheidung zu treffen, ein bestimmtes Fach vollstandig in einer Fremdsprache zu
unterrichten, ist ein weitaus gréBerer Schritt, der von der Ausbildung der Lehrer und
dem zur Verfligung stehenden Material abhdngig ist. Wenn der Begriff CLIL sich auf
Programme bezieht, die zu 50% den Facherinhalt in einer anderen Sprache
unterrichten, dann wird auch ofters der Begriff Immersion verwendet. Diese wurde in
dem vorliegenden Bericht nur kurz thematisiert, da die Autoren gebeten wurden, sich
auf die Entwicklungen im Normalfall (mainstream) zu fokussieren.

Europdische Klassen / internationale Abteilungen von Schulen wurden in den
90ern von den Behdrden einiger Lander initiiert und sollten die Ziele der Europadischen
Union wie Integration und Toleranz vorantreiben. Ein Klassentyp besteht z.B. zur einen
Halfte aus Sprechern der nationalen Sprache und zur anderen Halfte aus einer anderen
europaischen Sprache, und der gesamte Grundschullehrplan wird in einem sorgfaltig
ausgearbeiteten Stundenplan in beiden Sprachen unterrichtet. Die Sprachfahigkeit der
Lehrer ist sehr hoch. Die Europaschule Berlin ist ein solches Beispiel. Die ersten
Klassen begannen 1992 in verschiedenen Stadtteilen von Berlin. 2006 waren 5.600
Kinder in diesem Programm eingeschrieben. Neun Sprachkombinationen werden an-
geboten, z.B. Deutsch-Portugiesisch, Deutsch-Englisch, Deutsch-Russisch, oder
Deutsch-
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Grundschulklasse als Pilotprojekt gestartet; 1997 wurde das Projekt zu einer
staatlichen Gesamtschule und seit 1999 darf es Klassen von 1-10 unterrichten; seit
2004 wird auch ein Oberstufen Programm angeboten. Die Sprachkombination
reflektiert die demographische Situation der Stadt, da italienische Gastarbeiter als erste
nach Wolfsburg gekommen waren, um fur VW Zu arbeiten
(www.home.wolfsburg.de/italges). In manchen Ldndern kénnen die sogenannten
~europaischen® Klassen auch internationale® Klassen genannt werden, oder
sinternationale Abteilungen®. Eine neue Initiative seit September 2006 ist zum Beispiel
die Eroffnung einer internationalen Abteilung/Portugiesisch an der Cité scolaire
internationale de Lyon. Diese ist flir Primarstufen- und Sekundarstufen Schiiler. Auf der
Primarstufen Ebene (Cycle 3), werden 6 Stunden pro Woche Portugiesisch im
Unterricht eingeplant. Diese Abteilung vereint Franzdsisch und Portugiesisch
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sprechende Kinder. Einige tausend Portugiesen leben in Lyon (www.cite-scolaire-
internationale.org).

5.2 Lehrerbildung

5.2.1 Ausbildung und Fortbildung

Ausweitung und Erneuerung der Lehrerausbildung ist ein andauernder Prozess
im Bildungssystem. Initiativen in der Grundausbildung und in der Fortbildung um
Lehrer Gber Spracherwerb, Methoden, die interkulturelle Dimension — um nur ein paar
der Bereiche zu nennen, in denen Kompetenz erwartet wird — zu informieren, sind sehr
umfangreich geworden. Padagogische Hochschulen und Universitéten sind
akademische Institutionen und haben daher auch ein MaB3 an akademischer Freiheit.
Selbst wenn es ministeriale Richtlinien beziiglich der Inhalte der Unterrichtsmodule
gibt, ist es Sache der Hochschulen, Semesterpléne zu erstellen, neue didaktische Ideen
und Forschungsergebnisse zu integrieren, das Verhadltnis von Theorie und Praxis zu
markieren und das Gewicht der benachbarten akademischen Disziplinen wie die
Sprachwissenschaft, Psychologie, Literaturwissenschaft, Bildungs- und Kulturtheorie zu
bestimmen. In welchem Verhdltnis in den Ausbildungsseminaren praxisorientierte
Sitzungen zu solchen stehen, die sich mit Bildungstheorien, Sprachwissenschaft,
Literatur- und Kulturtheorie und Methoden beschaftigen, ist immer ein
Diskussionspunkt gewesen. Wenn man sich die Liste der benétigten Kompetenzen in
dem Europadischen Profil fir Sprachlehrerausbildung in Erinnerung ruft, so wird
deutlich, dass ein rein praxisbezogener Ansatz voéllig unzureichend ist. In den 90er
Jahren des 20ten Jahrhunderts wurden durch die neuen Mitgliedslander intensive
Anstrengungen unternommen, die Lehrerausbildung zu modernisieren und an die
veranderten Bedurfnisse durch die offenen Grenzen anzupassen. Bereits 1995 wurden
in Polen die ersten Kurse flr Frihbeginn Lehramtstudenten angeboten und
spezialisierte padagogische Hochschulen aufgebaut. Die Mehrheit dieser Hochschulen
bietet Kurse fiir Friihbeginn (30-60 Stunden) an. In der Tschechischen Republik ist es
maoglich, das Fach ,Unterrichten von modernen Sprachen fiir Kinder" zu studieren, als
Teil der Grundschullehrerausbildung. Es gibt auch einen akkreditierten
Universitatsausbildungsgang fiir Kindergartenlehrer. In Frankreich wurde der Bereich
Fremdsprachenkompetenz flir Studenten, die Grundschullehrer werden wollen,
verstarkt. Auf Zypern wird 2007 ein besonderes Fdrderprogramm fir kinftige

BE%”%MI?&E?I aglﬁéﬁ%'er der Notwendigkeit eines Grundstudiums flir Friihbeginn

waren sehr gemischt. Es wurden z.B. Behauptungen von Seiten der Lehrer im
Sekundarbereich aufgestellt, dass der Lerneffekt in den zwei Jahren der Grundschule
so minimal sei, dass sie die auf Primarstufe angebotene Sprache noch einmal neu

92


http://www.home.wolfsburg.de/italges
http://www.cite-scolaire-internationale.org/
http://www.cite-scolaire-internationale.org/

lehren miissten. Am anderen Ende des Spektrums gibt es die Haltung, dass ein
Frihbeginn- Lehrer mehr qualifiziert sein misse als ein Lehrer im Sekundarbereich, da
die Lernprozesse der Kinder sehr subtil seien und daher der Unterrichtsdiskurs
entsprechend feinflhlig. (vgl. fir ein reflektiertes Modell von Lehrerausbildung:
www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/hermeneutik/default.asp ).

Der Typ des Lehrers war oft ein Diskussionspunkt. Der Klassenlehrer ist das
favorisierte Modell in den meisten Landern, zum Teil mit der Option eines Lehrers der
Sekundarstufe, der zu mehreren Primarklassen kommt (/tinerant teachers) (vgl. Driscoll
& Frost, 1999). In Italien ist ein anderer Ansatz gewahlt worden, namlich dass drei
Lehrer zwei Klassen unterrichten, wovon einer Fachlehrer fiir die Fremdsprache ist.

Nachhaltige Fortbildung kann Erfolg im Frihbeginn férdern. Aufgrund von
Veranderungen im Lehrpersonal, oft auch durch politische Verdanderungen, ist es leider
nicht immer moglich FortbildungsmaBnahmen, (ber die Erstfinanzierung hinaus
fortzusetzen. Nachhaltig bedeutet aber auch, dass die Qualitat eines Programms im
Laufe der Zeit verbessert werden muss. Ein Beispiel hierfiir ist die RALF Initiative des
Goethe Instituts Budapest. 205 Sitzungen, davon 135 in Ungarn und 75 in
Deutschland, machen einen RALF Kurs aus. Von 1997 bis 2005 wurden 300 Teilnehmer
aus 200 Schulen in 150 eher kleinen Stadten und Ddérfern fortgebildet. Die Entwickler
dieses Modells berichten, dass sie von einem ahnlichen intensiven, integriertem und
langfristig angelegtem Modell bisher noch nicht gehért haben. Das Modell wurde in
Bulgarien, Serbien und Kroatien aufgenommen und derzeit auch in Deutschland zur
Fortbildung fir Lehrer in multikulturellen Klassen angewendet. Laut der Organisatoren
ist diese Art von Fortbildung nachhaltiger als eine Folge von kurzen Seminare. Die
Gruppen formen sich autonom, Lehrer-Portfolios werden  verwendet
(www.goethe.de/ralf). In Sofia/Bulgarien ist Deutsch eine der Sprachen, die im
Primarstufenunterricht angeboten wird, und weil gemaB des neuen bulgarischen
Lehrplanes eine Fremdsprache ab der zweiten Klasse gelehrt werden soll, haben bis
Ende 2006 150 Lehrer aus dem ganzem Land eine Deutschfortbildung erhalten, und es
wurden 8 junge Lehrerinnen als Fortbildnerinnen geschult. Die in den Seminaren
vorgeflihrten Unterrichtsmethoden (z.B. Lernstationen, Morgenkreise) waren bis dahin
im alten bulgarischen Lehrplan nicht bekannt. Daher beeinflusste diese Fortbildung fir
Deutsch als Fremdsprache die Schulen insgesamt, denn die teilnehmenden Lehrer
hatten nun ein breiteres Spektrum an Methoden, welches sie wahrend des Unterrichts
anwenden und an das Primarkollegium weitergeben konnten. Die ,didaktischen
Werkstatten™ in Sudtirol haben den ,hermeneutischen Ansatz" bei den Lehrertreffen in
die Praxis umgesetzt (Debiasi & Gasser, 2004). In Polen wurden von 1999 bis 2003
Kurse flir die Lehrerausbilder abgehalten (¢raining the trainers), mit dem Ergebnis,
dass nun ein Netzwerk von hochqualifizierten Fortbildnern existiert. 60 Englischlehrer
und 30 Deutschlehrer machten einen 240-stiindigen Kurs in Didaktik und Theorie des
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Frihbeginn bis zum Alter von 12 Jahren mit. Allein schon die Teilnahmekampagne
erregte  Aufmerksamkeit bei der Universitdtsleitung und der staatlichen
Bildungsbehérden. Intensitdt kann auch gesteigert werden, wenn man Aspekte von
CLIL in die Fortbildungsprogramme mit einbezieht. Dieser Ansatz bedarf eines anderen
Lehrerprofil: eine inhaltsorientierte Sprachfahigkeit und spezifische Didaktik. Spanien
zum Beispiel bietet eine Intensivfortbildung im Heimatland, die mit einem 4 bis 10
wochigen Aufenthalt in GroBbritannien gekoppelt ist.

Akkreditierung von Kursen ist eine weitere MaBnahme von Qualitatssicherung. Ein
neuer Lehrerfortbildungskurs wurde im Herbst 2005 im Kanton Aarau in der Schweiz
begonnen. Dieser Kurs geht (iber ein ganzes Jahr und besteht aus vier Modulen:
Unterrichten von Englisch fiir Kinder im schweizerischen Kontext; Fertigkeiten; Englisch
unterrichten; Beurteilung, Evaluierung und interkulturelles Lernen.

Lehrer-Portfolios als Instrumente der Selbstreflexion im Rahmen von Fortbildungen
geben den Lehrern die nétigen Impulse um ihre Personlichkeit, ihre padagogischen
Ansichten und ihren Unterrichtsstil intensiv zu prifen. Diese Portfolios sind zum Bei-
spiel fester Bestandteil der RALF Kurse.

Kurse, die den professionellen Sprachgebrauch verbessern und eine kulturelle
Komponente und landerspezifische primarstufen Padagogik beinhalten, werden aus
Frankreich berichtet (Bildung in der Sprache der Region). Diese Kurse existieren bereist
seit 1989. Eines ihrer zentralen Merkmale ist, dass die Sprache, welche den Kindern
beigebracht werden soll, z.B. die narrative Sprache, auch den Lehrern erklart und mit
ihnen gelbt wird (Parallelisierung). Der Kurs Fokus Grundschule des Goethe Instituts
ist eine Fortsetzung des beliebten Kurses Lehrer erzahlen, zu dem es Erlauterungen in
vier Sprachen gibt. Wenn jedoch nur ein Teil der Sprachkompetenzen des Lehrers, wie
sie von M. Bondi (2001) beschrieben werden, Ziel der Friihbeginn Lehrerausbildung
sein sollen, dann ist es unzureichend, lediglich die Fremdsprache gut sprechen zu
kdnnen. Ein Modul Literaturstudien kénnte als unnétig flir Friihbeginn Lehrer befunden
werden. Jedoch ist es leichter, fundierte Beurteilungen Uber den Inhalt von
Lehrblichern zu geben oder eine begriindete Auswahl von storybooks zu treffen, wenn
man sich in einem Literaturkurs einige Kenntnisse angeeignet hat. Ahnlich lasst sich
die Bedeutung der Welt des Geschichtenerzahlens fur das Kind von einem Lehrer
besser begreifen, der selbst schon fiktionale Texte analysiert hat, anstatt nur von dem
Ausbilder zu horen, welchen Stellenwert Geschichten einnehmen kdnnen.

Die Anpassung der Inhalte an unterschiedliche Lernerbediirfnisse verbessert
die Unterrichtsqualitat. Dieses bedarf einer besonderen Aufmerksamkeit im Zuge der
Ausbildung, d.h. Einblick in die Psychologie und Zweitspracherwerb. Als Teil der
qualitatvollen Fortbildung wurden zum Beispiel in Polen Lehrmaterialien und Materialien
zur Unterrichtsbeobachtung in Zusammenarbeit mit dem British Council und dem
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Goethe Institut erstellt (CODN, 2003). Seit kurzem existiert im Saarland Material,
welches die Lehrer durch das Angebot aufbereiteter empirischer psycholinguistischer
Daten unterstitzt. Basierend auf einer Studie, die sich mit dem Franzosischunterricht
ab der ersten Klasse beschaftigt, hat die Forschungsgruppe dort ein
Fortbildungshandbuch erstellt, welches Beispiele aus den Lehrern vertrauten
Unterrichtskontexten anbietet anstatt die Beispiele aus anonymen Datenbanken zu
beziehen. Korrigierendes Lehrerverhalten und Code-Wechsel der Lehrer, oder die
Nitzlichkeit von Datenbanken, werden anhand von primaren Daten aus den Kontexten,
die den regionalen Lehrern bekannt sind, erldutert (Materialien flir den Frihunterricht
Franzodsisch, Saarbrlicken 2004). Das Video ,Faszination Sprachenlernen™ (2002)
welches unter der Aufsicht von A. Kubanek, TU Braunschweig entwickelt wurde,
beinhaltet Beispiele vom Unterricht in drei Sprachen und versuchte durch
Heranzoomen an einzelne Kinder deren emergentes Verstandnis ins Bild zu bringen.
Ein Beiheft und eine Didaktik-CD-Rom (10 Videoausziige aus dem Unterricht, in
Englisch und Deutsch mit Kindern zwischen 6 und 8 Jahren) wurden kostenlos in
Ungarn verteilt. Der Fokus lag auf Beobachtungsaufgaben. In Landern, wo Englisch die
erste Fremdsprache und Deutsch die zweite ist, wird die Ahnlichkeit dieser beiden
Sprachen hervorgehoben um das Sprachenlernen zu erleichtern. Das polnische Material
»Die singende Klasse" ist innovativ, weil es nicht nur Lieder fir kleine Kinder beinhaltet,
sondern es werden auch Lehreranweisungen in der Form von Liedern im
Intonationsmuster der gesprochenen Sprache angeboten (Zaranska, 2003). Um
interkulturelle Fahigkeiten zu erfolgreich zu lehren, sind Sensibilitdt bei den Lehrern,
ausreichende Informationen und sorgfaltig abgestimmte Unterrichtsvorschlage nétig.
EMIL ist ein Comenius Projekt, das Module fiir das Unterrichten von interkulturellen
Themen in der Primarstufe bereitstellt (www.emil.ikk.Imu.de). Ein Webportal in
Braunschweig (www.interkulturelleslernen.eu) verwendet einen stark visuellen Ansatz,
aber zeigt dem Nutzer auch eine Reihe von Instrumenten, mit denen Fortschritte im

interkulturellen Lernen eingeschatzt werden kdnnen.

Multimediale Fortbildungen konnen eine QualitdtsmaBnahme sein. Ein Grund,
weshalb dies zur Qualitatssicherung beitragt, ist, dass Lehrer, die nicht an den
traditionellen Kursen teilnehmen koénnen, trotzdem Zugang zu den neuesten
Bildungsinformationen haben. CD-ROMs mit Videoausschnitten, DVDs und seit kurzem
Videostreaming kénnen nutzliche Hilfsmittel in Kursen fiir Lehrer sein. Vor ein paar
Jahren wurde eine CD-ROM mit kleinen Videoausschnitten aus Unterrichtsstunden
verschiedener Lander, ILIAD (2002) genannt, entworfen. Auch wenn die Videos nur
sehr kurz sind, ist solches Material véllig ausreichend, um eine Diskussion Uber
kulturelle Gewohnheiten, Lehrstile, die Rolle der Aussprache und lber die Unterschiede
zwischen Sprachen anzustoBen. Die Intention ist es, eine Hilfestellung beim Studieren
von kulturellen Unterschieden im Unterrichten und Herangehensweisen an die Themen
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zu geben. Die CD-ROM ist exzellent fiir eigenstandiges Lernen und unabhangiges
Lernen in Zweiergruppen. Weitaus anspruchsvoller und auch teurer sind komplette
Fortbildungskurse im blended learning Format. Das bedeutet, dass Ressourcen auf
Internetplattformen ausgiebig benutzt werden, dass es betreute Onlinesitzungen gibt,
aber auch traditionelle Sitzungen, bei denen die Teilnehmer und die Lehrkraft
anwesend sind. Praktika im Zielsprachenland kénnen Teil dieser Kurse sein. Sie kdnnen
zu einem Diplom fiihren, oder sind Bestandteil der Module, die flir den Erwerb eines
Diploms nétig sind. Beispiele hierflir sind der M.A. Kurs fiir Grundschullehrer an der
Universitat von Warwick und der E-lingo Kurs an der padagogischen Hochschule in
Freiburg, welcher Grundschullehrer von Englisch und Franzdsisch durch einen
einjahrigen Kurs fiir einen M.Ed. qualifiziert (www.e-lingo.edu.de). Ein weiterer Kurs,
entweder im blended learning Format oder als Selbststudium, ist ,Faszination
Sprachenlernen" aus Braunschweig (2004); er ist flir Aus- und Fortbildung. Die Kosten
fur Herstellung und Management eines hochwertigen blended learning Kurses missten

verglichen werden mit den Kosten flr die traditionellen Seminare, wo man dann die
zusatzlichen Gelder in Studienreisen oder in andere Methoden der Intensivierung des
Studiums investieren kdnnte. CILT London hat eine Ausbildungs-DVD publiziert, die aus
drei Teilen besteht und auf drei vorherigen Videos basiert (2005). Die Beispiele
kommen aus einer Vielzahl von Schulen und sollen gute Praxis, das Planen von
Programmen, die Aussprache und die Bedingungen flir Erfolg, aufzeigen.

Das Vertrautmachen von Lehrern und Lehramtstudenten mit effektiven
padagogischen Ansatzen kann verschiedenste Formen annehmen. In den
Niederlanden zum Beispiel unterrichten studiumsbegleitend Lehramtstudenten in
Schulen nahe Amsterdam die Kinder der Primarstufe. Sie planen Unterrichtsstunden
basierend auf einem Sprachbegegnungsmodell, erteilen und beurteilen diese, und sie
werden von einem Dozenten der Lehrerausbildung betreut. Der storyline Ansatz wurde
in Glasgow entwickelt und fand dort seit 1970 im Muttersprachenunterricht
Anwendung, um dort die Geklinsteltheit von Lernsituationen zu reduzieren. Dieser
Ansatz wurde auf den Fremdsprachenunterricht Ubertragen und findet sehr oft
Erwahnung in der Lehrerausbildung. Ein Lehrplanthema wird ausgewahlt und dann in
Episoden aufgeteilt. Die Lerner miissen anstatt der Ublichen Lehrbucharbeit sich in
Gruppen neue Episoden u.a. mit Dialogen ausdenken und trainieren somit alle
Kompetenzen, die flir ein erfolgreiches Sprachenlernen nétig sind. Es wird
vorgeschlagen, dass ein solcher Kurs erst einsetzt, nachdem bereits ein Jahr
Fremdsprachenunterricht erteilt wurde. Beispiele solcher Module kénnen unter
http://www.creativedialogues.lernnetz.de eingesehen werden.

5.2.2 Internationalisierung der Lehrerausbildung
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Ein Doppeldiplom ist das Ergebnis von Bemiihungen, Lehrern zu helfen, ihre Kultur-
und Bildungshorizonte zu erweitern ebenso wie ihre Berufschancen zu vergréBern. In
der Lehrerausbildung der Grenzregionen kénnen nun Grundschullehrer ein solches
Doppeldiplom, z.B. das sogenannte Europalehramt (Baden-Wirttemberg) erwerben.
Gesetzliche Bestimmungen werden schrittweise modifiziert (Anerkennung von
Abschliissen), um den Lehrern einen europaweiten Arbeitsplatz zu ermdglichen. Es gibt
neue M.A. Programme, z. B. ein Studiengang, der von sieben
Lehrerausbildungsinstitutionen am Oberrhein in Frankreich, Deutschland und der
Schweiz gemeinsam angeboten wird (www.colingua.com).

Fremdsprachenassistenten werden immer haufiger in Grundschulen geschickt. Die
klassische Rolle der Sprachassistenten wurde durch die Comenius Sprachassistenten
erganzt, die fir unterschiedliche Zeitraume ins Ausland gehen und sich ihr Zielland in
ganz Europa selbst aussuchen dirfen. Die Einsatze von teaching assistants sind
abhéngig von der Nachfrage der Schulen innerhalb der EU. Es ist nicht mehr verlangt,
dass die Bewerber aus den Geisteswissenschaften bzw. Lehramtstudiengdangen
kommen. Zwar wird von Lehramtsstudenten erwartet, dass sie im Ausland studieren,
oder ein Praktikum absolvieren, doch sind nur in manchen Fallen solche Aufenthalte
zwingend vorgeschrieben.

5.2.3 Netzwerke fiir und von Lehrer(n)

Netzwerke sind eine KonsolidierungsmaBnahme, doch Teil ihrer Dynamik ist die
Tatsache, dass sie zerbrechen kdénnen. Aktive Netzwerke bestehen aus mehr als nur
dem Verschicken von Newsletters. An dieser Stelle muss es ausreichen, einige
Netzwerktypen zu erwdhnen.

Netzwerke, die von Verbanden aufgebaut wurden, sind zahlreich. Die Anzahl der
Lehrer, die Mitglieder von Verbénden sind, hangt von den jeweiligen Traditionen und
Bedurfnissen ab. Ein Beispiel fir ein sehr aktives Netzwerk innerhalb eines Verbandes
ist die IATEFL Frihbeginn Interessengruppe (www.iatefl.org). Lehrerverbande selbst
bieten Aktivitaten zur Verbesserung der Praxis an. Selbsthilfe hat einen hohen
Stellenwert. Die Arbeit von Lehrerverbanden kann man als ,soziales Kapital" begreifen.
Dieses soziale Kapital akkumuliert sich, wenn Netzwerke von Menschen betrieben
werden, die gleiche Werte und Vorstellungen teilen. Die Zusammenarbeit innerhalb von
Gruppen und zwischen ihnen wird verstarkt. Netzwerke, die als Brlicken zwischen
verschiedenen Gruppen dienen, werden als machtvolle und einflussreiche Akteure des
sozialen Wohlbefindens und des 6konomischen Wachstums angesehen, sie schaffen
verbindendes soziales Kapital. Sie verbinden nicht nur Menschen mit identischen
Interessen, sondern bringen Gruppen in zwar verwandten, aber doch verschiedenen
Aktivitatsbereichen zusammen. Solche Institutionen erhalten eine enge Bindung mit
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den Bildungsbehdrden aufrecht und beteiligen sich an der Bildungsreform, in dem sie
zum Beispiel Lehrerfortbildungskurse anbieten und ihre Meinung innerhalb von
Diskussionen Uber Veranderungen in der Bildung auBern (vgl. hierzu die Online-Edition
des Berichtes im Guardian Weekly, Februar 19, 2004, Uber eine Studie von Catherine
Walter, Institute of Education, zur Rolle von Lehrerverbdanden in Osteuropa nach der
kommunistischen Ara).

In Netzwerken der Grenzregionen werden politische, kulturelle und 6konomische
Interessen reprasentiert. Entlang der Deutsch-Polnisch-Tschechischen Grenze wurde
eine Netzwerk speziell flir Kindergartenlehrer, im Rahmen der Pontes Euregio Initiative,
aufgebaut (www.pontes-pontes.de). Das Sprachen-an-Grenzen Netzwerk, welches von
der Talenacademie Maastricht betrieben wird, versucht, verschiedene Mitglieder aus
diversen europdischen Grenzgebieten zusammenzufiihren, auch aus dem
Frihbeginnbereich (www.labsite.org).

Netzwerke von Lobbygruppen und/oder Eltern sind relativ einflussreich
gewesen. Fir Ungarn wurde sogar der Begriff parentocracy verwendet (Enever, 2004).
Im Elsass fordert der Verband ABCM erfolgreich bilinguale Klassen (in Franzdsisch und
Deutsch) (www.chez.com/abcm). Im Norden von Deutschland erweckt der ,Verein fir
Friihe Mehrsprachigkeit® besonderes Interesse in Schulen, Eltern und Linguisten,
versucht diese als Mitglieder zu gewinnen und unterstitzt den Aufbau von
Immersionsschulen (www.fmks-online.de).

Netzwerke zur Forderung eines bestimmten Bildungsansatzes haben schon
eine lange Geschichte. In Frankreich wurde zum Beispiel der Freinet Ansatz
(www.freinet.org), der seine Wurzeln in der Reformpdadagogik des friihen 20ten
Jahrhunderts hat, 1990 auf den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule
Ubertragen. Die Kinder produzieren ihre eigenen kleinen Blicher mit von ihnen selbst
geschriebenen Texten - auch als Anfanger in einer Fremdsprache. Die kleine Zeitschrift
Tracer, die sich mit Innovationen im Fremdsprachenunterricht beschaftigte, enthielt

einige Artikel Uber den Freinet Ansatz. Diese Zeitschrift wurde von Gerald
Schlemminger (PH Karlsruhe) bis 1999 editiert. In Italien/Sldtirol kooperieren
Kindergarten- und Grundschullehrer, die einen hermeneutischen Lehransatz befolgen,
miteinander, um sich Uber ihre Erfahrungen auszutauschen. Die Verstehensprozesse
der Lehrer beziiglich der Lernereignisse im Unterricht werden neben praktischen
Fragen zum Diskussionsthema (Debiasi & Gasser, 2004). In Liechtenstein gibt es eine
Initiative, die gehirnfreundliches Lernen férdert (www.neueslernen.li).

Netzwerke, die von Sponsoren finanziert werden, gibt es leider eher selten.
Jedoch hat seit 1999 ein deutsches Verlagshaus Treffen von Experten aus den
Universitaten und den Bildungsministerien ermdglicht, bei denen dann wichtige Fragen
Uber frihes Fremdsprachenlehren und -—lernen, wie Lehrplanziele und
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Bildungsstandards in Publikationen fiir Entscheidungstrager angesprochen wurden
(www.praktisches-lernen.de).

Netzwerke fiir eine bestimmte Innovation auf Initiative von einer
Universitat kdnnen zum Beispiel an der Universitat von Amsterdam gefunden werden.
Das dortige Netzwerk forderte schon sehr friih die Nutzung des Internets im Rahmen
von schulischen Begegnungen. Es ist auch auf die Primarstufe zugeschnitten. Die
Mitglieder treffen sich regelmaBig. Dieses Netzwerk existiert schon seit langer Zeit. Die
20te Konferenz fand im Marz 2006 statt (www.europeanschoolsproject.org).

Autonome Organisation von Lehrerfortbildung kommt in verschiedenen
Kontexten zum Vorschein. In der Tirkei organisieren die deutschen Schulen
eigenstandig Fortbildungskurse fiir Lehrer, da es dort keine staatlich geférderten
Fortbildungen fiir Deutsch in der Primarstufe gibt, und sie tragen somit auch die
Kosten selber. 4-5 mal im Jahr finden dort Kurse statt, zu denen Experten aus
Deutschland und Osterreich geladen werden. Eine Niedrigbarriere-Initiative wird von
Lehrern gemeldet, die an der dreisprachigen Grenze von Frankreich, Deutschland und
der Schweiz unterrichten. Sie treffen sich informell, um ihre Unterrichtspraxis zu be-

E%rﬁf;gsprandems sind hoch autonome Systeme. Der Tandem-Typus von Seminar
wurde von der Universitat Bochum vor langer Zeit entworfen und entwickelte sich mit
der Zeit in einen sehr groBen und umfangreichen internationalen Sprachlernansatz mit
verschiedenen Subtypen (www.slf.ruhr-uni-bochum.de). Grundschullehrertandems
existieren zum Beispiel zwischen Frankreich und Deutschland. Als eine Fortbildung
lernen je 20 Lehrer aus Frankreich und Deutschland von- und miteinander in Tandems.
Sie erhalten Materialen und Beratung, wie man am effektivsten diese autonome
Lernform nutzen kann und wie man interkulturelle Differenzen und Ahnlichkeiten als
Gesprachsanreize verwenden kann. Auch der Deutsch — Franzésische Stammtisch sollte
erwahnt werden, bei dem ohne jedwede finanzielle Unterstiitzung Lehrer sich treffen
und Informationen austauschen.

Zusammenarbeit von Lehrern, um Lehrplane zu erstellen, kann die Folge eines
Mangels an staatlicher Initiative sein. In der Tlrkei gibt es bisher keine staatlichen
Lehrplane flir Deutsch in der Primarstufe. Daher haben sich die Lehrer der 6 privaten
deutschen Schulen in Istanbul und der privaten deutschen Schule in Izmir
zusammengetan und seit 1994 gemeinsam eigene Lehrpldane ausgearbeitet. Wenn die
Schulen in der Tschechischen Republik ihre eigenen Lehrpldne erstellen, werden auch
dort solche Dialoge stattfinden.
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5.3 Unterrichten

Die einzelne Schulstunde ist der Ort, wo Kinder mit der Fremdsprache konfrontiert
werden - in einer einmaligen und persdnlichen Begegnung. Fast immer erfolgen diese
taglichen Lehr- und Lernereignisse, ohne dass ihnen besondere Aufmerksamkeit zu Teil
wird, ohne Unterrichtsprotokolle, die dann an die Behdrden weitergereicht werden.
Dieser Bericht muss auf sekundare Quellen und Umwege zurlickgreifen, um sich den
Lehrern und dem Unterricht zu zuwenden. Die Qualitdt des Unterrichtens wird durch
die duBeren Begebenheiten beeinflusst (vgl. 5.1 und 5.2). Fir diesen Bericht konnte
gute Praxis im Unterricht unmdglich durch direkte, nicht einmal durch
stichprobenartige Beobachtung erfasst werden. Auch direkte Interviews oder
Fragebdgen fiir Lehrer waren nicht mdéglich. Da Lehrer in ganz Europa ihren Unterricht
auf irgendeine Art von Materialien aufbauen, schien es ein greifbarer und
nachvollziehbarer Ansatz, gute Praxis zu beschreiben, indem man zum Teil den Faktor
Material als eine wichtige Interpretationsbasis des Unterrichts annahm. Die
zugrundeliegende Didaktik, Themen und Stufen des Lernens im Klassenzimmer treten
so zu Tage. Die Begrenzung dieses Uberblicks liegt darin, dass kommerzielle
Lehrbticher nicht in die Betrachtung mit aufgenommen wurden. Das Lehrbuch ist sehr
wahrscheinlich das Hauptmedium des Unterrichts. Es ein kulturelles Produkt und ist fiir
Kinder eine Art Leitfaktor fiir das Bild, welches sie sich von ihnen noch unbekannten
Kulturen machen. Aufgrund der schieren Masse an Blichern war es nicht mdglich, ein
analytisches Instrument herzustellen und dieses dann auf eine reprasentative Auswahl
von Bilchern anzuwenden. Die Verbreitung von Multimedia als einem zentralen
Hilfsmittel parallel zu den Lehrblichern ist ungleichmaBig. In der Tschechischen
Republik, um nur ein Beispiel zu nennen, ist Multimedia-Einsatz in der Primarstufe so
gut wie nicht vorhanden. In Frankreich wird Multimedia nicht haufig verwendet.

5.3.1 Printmedien fiir das Klassenzimmer
Material, um Sprachenvielfalt zu férdern, wurde in Osterreich am Nationalen

Sprachenkompetenzzentrum (www.sprachen.ac.at) entwickelt. Eine Serie mit dem
Namen Zoom wurde 1995 begonnen, eine andere Reihe, Kiese/, im Jahr 1998. Beide

sind fir die Altersgruppen 6-10. Die Minderheitensprachen Osterreichs sind
eingeschlossen. Im Zoom Material werden zehn Sprachen behandelt, d.h. alle
Sprachen des Primarlehrplans, alle Nachbar- und ethnische Minderheitensprachen und
Sprachen der gréBeren Immigrantengruppen. Zur Verwendung in Deutschland, Polen
und der Tschechischen Republik wurde eine CD-ROM namens Triolinguale von
Tandem, dem deutsch-tschechischen Koordinationszentrum in Pilsen/Regensburg und
dem Deutsch-Polnischen Jugendwerk Warschau/Potsdam publiziert. Sie ist unmittelbar
hilfreich, denn sie beinhaltet eine Vielzahl an Spielen, die leicht in Gruppen ohne
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gegenseitige Kenntnisse der Partnersprache angewandt werden kénnen; ferner enthalt
sie so genannte Sprachanimationen: kleine, oft witzige Aufgaben, um sich in der
Sprache vorzutasten, ohne einem Kurs folgen zu mussen (vgl. www.tandem-org.de).

Zur Anwendung in den Niederlanden und Deutschland wurde 2005 das dreisprachige
Material ,Aktive Mehrsprachigkeit mit Jan Kiepenkerl", gedruckt und als Webseite mit
Audiodateien von  Gesprachen, publiziert  (www.jan-kiepenkerl.de).  Eine
hervorstechende Eigenschaft sind die in natirlicher Umgebung fotografierten
Handpuppen fiir Kinder. Das ,VergrdBerungsglas" ist ein Projekt, das Kinder dazu
animiert, nach Woértern in der fremden Sprache in den Strassen von Frankreich zu
suchen (www.goethe.de/paris). In Lettland wurden mehrsprachige Spiele mit den
Kindern zusammen entworfen. Solche Spiele vergréBern das Bewusstsein der Kinder
fir Sprache und Kultur einer anderen Sprachengruppe in ihrem Land und schaffen
einen gréBeren europadischen Kontext durch das Benennen von Dingen zusatzlich in
Englisch und Deutsch. Die Lernkarten werden von einem professionellem Verlagshaus

produziert und koénnen im Schulunterricht und zu Hause als Kartenspiel verwendet
werden (hierzu kann man sich nahere Informationen Uber das Goethe Institut in Riga
einholen). Wahrend der groBen Sprachbewusstseins-Initiative “Evlang” von Michel
Candelier reichten die teilnehmenden Schulen aus vielen Landern Vorschlage fur
mehrsprachige Arbeitsblatter und Aktivitaten fiir Kinder ein. Das oben genannte Kiese/
Material ist eines dieser Produkte. Bemilihungen wurden unternommen, seltener
gebrauchte moderne Sprachen anzubieten. Zum Beispiel wird Material fir den
Spanischunterricht in Polen von dem Nationalen Fortbildungszentrum in Warschau
verteilt. In einer Pilotstudie in Polen/Gdansk werden zwei Sprachen (Englisch und
Deutsch) in Grundschulen parallel in der gleichen Klasse angeboten. Dieser Ansatz ist
anders als die Immersionskontexte (wie Baskisch und Spanisch im Baskenland), weil
die Sprachen nicht in den normalen ausserschulischen Umgebungen der Kinder gehdrt
werden.

Material auf der Basis vorangegangener empirischer Forschung kam aus der
Tschechoslowakei Mitte der 90er. Die Herstellung von Lehrmaterial fir Deutsch
Fremdsprache im Primarbereich hatte bereits begonnen. Forschung Uber typische
Lernfehler und eine Bedirfnisanalyse gingen dann dem weiteren Verfassen des im
Land selbst produzierten Materials voran (vgl. Marouskova & Eck, 1999 ff.). Als
Englisch Mitte der 90er in Lettland eingeflihrt werden sollte, wurden Lehrer und Kinder
Uber ihre Einstellung zum Englischlernen befragt. Die Einsichten wurden in die
Gestaltung eines Lehrbuches, welches auf die dortigen speziellen kulturellen
Bedingungen ausgerichtet ist, eingespeist. In einer padagogischen Studie wurden die
Schiiler, die mit diesem Lehrbuch lernten, verglichen mit Schiilern welche im Ausland
publizierte Lehrblicher  benutzten (Fedjukova, 1998). Basierend  auf
psycholinguistischen Forschungsergebnissen wird vorgeschlagen, dass
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Lehrbuchautoren Grammatikstrukturen in einer bestimmten Abfolge prasentieren
sollten. Die zugrundliegende processability-Hypothese besagt, dass Sprachstrukturen
in einer Sequenz gelernt werden (Pienemann et al., 2006).

Es gibt eine Fiille an Materialien, die durch internationale Projekte gesammelt
wurden wie etwa in Comenius Projekten. Im Zusammenhang des vorliegenden
Berichts sollen nur wenige Beispiele, von denen die Autoren erfuhren, wiedergegeben
werden. Die Europadische Bilderbuchsammlung im Internet zum Beispiel besteht aus
Geschichten/Marchen aus 15 verschiedenen Landern, mit Arbeitsblattern und
interessanten Hintergrundinformationen, in Englisch, Franzdsisch und Deutsch. Sie ist
auch ein Kurs, der Lehrern zeigt, wie sie Erzahlungen flir Kinder voll ausschépfen
kdnnen. Das Material ist in Module unterteilt, so dass man die Unterlagen aus sprach-
und literaturwissenschaftlicher Sicht sowie im Hinblick auf kulturelles BewuBtsein
beleuchten kénnte (www.ncrcl.ac.uk/eset/).

Material mit besonderem dsthetischem Reiz/Kunst- und Sprachunterricht
Ubt auf Kinder eine ganz besondere Wirkung aus. Man koénnte sogar formulieren, dass
dank des Frihbeginns insgesamt mehr schénes Lernmaterial den Schulkindern
prasentiert wird als vor der Einflihrung dieses Faches. Obwohl das Layout, die Anzahl
der Farben und die Papierqualitdt von den zur Verfligung stehenden finanziellen
Ressourcen abhdngig ist — eine Tatsache, die naive Leser wie etwa Anfagner im
Lehramtsstudium (bersehen wirden - ist die Phantasie und Kreativitdt der
Illustratoren beeindruckend und offenbart die Vielfalt an illustrativen Stilen und einen
Reichtum an asthetischen Ansatzen der verschiedenen Kulturen Europas. In Frankreich
kénnen die ,blaue Box" und die ,rote Box" von Deutschlehrern bestellt werden; dies ist
je ein Video mit narrativem Ansatz kombiniert mit kulturellem Material, der nicht nur
Grundschulklassen, sondern auch die Sprachassistenten und die Lehrer aus dem
Sekundarbereich begeistert. Von daher besteht ein enorme Nachfrage. Indem man
Sprachmaterial eine allgemeine Bezeichnung gibt (z.B. blaue Box), verleiht es diesem
zugleich magische und alltagliche Merkmale. Wie ein bekanntes Bild kreativ genutzt
werden kann, um Redewendungen, in diesem Fall Sprichworter, zu erklaren, wird auf
der Webseite www.literatuurgeschiedenis.nl gezeigt. Wenn man auf die Subseite
~Sspreekwoorden™ klickt, sieht man das Sprichwoérter-Gemalde von Pieter Brueghel dem
Alteren. Individuelle Motive konnen angeklickt werden und das entsprechende
Sprichwort, welches in dem Bild dargestellt wird, erscheint in schriftlicher Form in drei
Sprachen. Eine komplette CD-ROM (ber dieses Bild (1998) kann Uber die
Gemaldegalerie Berlin erworben werden. In Ungarn gab es von 1995 bis 2004 das
Baranya “Lesevergniigen” Projekt. Es begann mit 24 Lehrern, 650 Schilern und 20
Schulen und wollte Lerner dazu bringen, mehr authentisches Material zu lesen, um
hierdurch eine lebenslanges Leseinteresse zu entwickeln. 1996/97 haben zum Beispiel
300 Schiler iber 2.200 Biicher gelesen und rund 647 Tageblicher eingereicht. Mit der
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Zeit benutzten die Lehrer immer mehr authentisches Material und beschrieben, wie das
Selbstbewusstein der Schiiler sich ebenso verbesserte wie das Lehrer/Schiiler
Verhdltnis. Die Mehrheit der daran teilnehmenden Schulen kamen aus
unterprivilegierten Gebieten. Einige Beispiele mit Musikmaterial wurden den Verf.
zugesandt. Eine franzdsisch-deutsche Broschiire und CD Uber die Mozart Oper Cos/ fan
tutte wurde in Zusammenarbeit mit zwei Lehrerausbildungsinstituten und der
Nationalen Rheinoper im Jahr 2005 publiziert (www.crdp-strasbourg.fr). Ein Schatz an
literarischen Texten zur Verwendung an der deutsch-elsassischen Grenze / Oberrhein
wurde von Kliewer (2006, 2005) zusammengetragen. Das wachsende Angebot an big
books, d.h. an groBformatigen  Geschichtenblichern aus verschiedensten
Themenbereichen, hat den Lehrern sehr viel dabei geholfen, Geschichten so im
Unterricht zu prasentieren, dass sie fiir die gesamte Klasse zuganglich sind.

Material fiir das Kindergartenalter ist bereits durch Verlage erhdltlich. Private
Sprachschulen fiir Kinder mit eigenen didaktischen Ansdtzen verkaufen meist ihr
eigenes Material. Es folgen einige Beispiele aus Initiativen mit o&ffentlicher
Finanzierung. Hratky s cestinou/ Wir spielen Tschechisch ist neues Material fir
Kindergartenlehrer (www.pontes-pontes.de; www.es.goerlitz-eso.de). In Djp, djp, dijp
(Spanien, 2005) wurde eine themenbezogener Ansatz flir Kinder im Alter von 4 Jahren
verwendet. Die Webseite www.europschool.net ist das Ergebnis eines Kooperations-
projektes. Eigentlich ist sie flir Lehrer vorgesehen, doch bietet diese Seite ein Menge
Material fir selbstandiges Lernen fir Kinder im Kindergarten- und Grundschulalter. Fir
die Kinder sind die Online-Aktivitaten in drei Altersgruppen unterteilt: 2-6, 6-8, 8-11.
Eine Kinderkrippe wirde sicherlich nicht ihre zweijahrigen Kleinkinder vor einen
Monitor setzen. Jedoch zeigt sich an der niedrigsten Alterskategorie, dass diese
Aktivitaten keine Worterkennung bendétigen. Das Kind misste zum Beispiel eine Form
in ein vorgegebenes Muster hineinziehen. Wenn Padagogen die Aktivitdten fir die
unterschiedlichen Altersgruppen vergleichen, so werden ihnen die Schwierigkeitsgrade

und die Wahrnehmung von Schwierigkeit durch die Materialentwickler mehr bewusst
und sie koénnen diese Einsichten mit ihren eigenen Lernfortschrittskonzepten

K?QEE%QFW& dem Fokus auf interkulturellem Lernen kann an vielen Orten
gefunden werden und es ist besonders kreativ und inhaltsstark. Die Initiative Teddy
auf Tour fir Deutsch als Fremdsprache war zum Beispiel sehr erfolgreich. Eine Box, die
einen Teddybdren und Geschenke einer Schulklasse aus Deutschland beinhaltet, reist
zu einer anderen Klasse und so weiter. Die Dokumentation wurde 2006 publiziert
(www.goethe.de) und informiert uns, dass bereits 112 Schulen an diesem Projekt
teilgenommen haben. Um in Frankreich die Barriere fiir Lehrer zu senken, damit sie
gutes und aktuelles Material benutzen kénnen, wurde das ,mobile Material®
geschaffen: Mobibib, Mobinet, Mobifilm, flir Kinder die im Alter von 8-14 Jahren
Deutsch lernen. Weil das Material mobil ist — d.h. es kommt in das Klassenzimmer in
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der Form von Boxen oder Rucksdcken — ersparen sich die Lehrer die zum Teil
schwierige und langwierige Organisation von Besuchen in Bibliotheken und &hnlichen
Institutionen. Die kompletten Pakete machen es mdglich, dass Lehrer flir einen
langeren Zeitraum mit den Materialien ohne grdoBere Vorbereitungen arbeiten kénnen.
Das authentische Material regt beim Beobachten, Lesen und Zuhdren die
Hypothesenbildung liber die Fremdsprache an. Die CD-ROM Grenzenlos (2004) ist ein
Kurs flir Deutsch als Fremdsprache oder als Zweitsprache fir junge Anfanger, mit einer
intuitiven Benutzerfiihrung. Sie soll im Zusammenhang eines E-Mail Projektes von
Klassen verwendet werden. Mediterrania ist ein e-Mail Spiel fir Lander entlang der
Mittelmeerkiliste. Ein Projekt mit langer Laufzeit innerhalb des Europdischen
Schulprojektes ist Das Bild des Anderen. Urspriinglich stammt dieses Projekt aus
Danemark und ist auch fur die Primarstufe geeignet
(www.europeanschoolsproject.org/image/index.html). Von einer Schule in Neapel wird

berichtet, dass Lehrer mit den Kindern zusammen eine Homepage gestalten, auf der
Onlinespiele, virtuelle Reisen nach Deutschland und Kurzanimationen mit den Lernern
vorhanden sind. Die Lernenden haben auch von zu Hause aus Zugriff auf die Seite.
Sowohl selbstkontrolliertes als auch kulturelles Lernen wird hierdurch geférdert. Die
Europdische Kommission hat eine Webseite erstellt, die hauptsachlich aus Spielen fiir
Kinder im Alter von 10 — 14 Jahren besteht (www.europa.eu.int/europago/). Entlang
der Grenze zwischen Deutschland und Frankreich wird der Inhalt nach gemeinsamen

historischen Ereignissen ausgewahlt, um eine bi-nationale Perspektive zu ermdglichen
(www.Oberrheinschulbuch.org). Alle Lehrbiicher und dazugehérige Arbeitshefte bieten

ein breites Spektrum an Methoden, Spielen und anderen Aktivitditen an. Es ware
schwierig, ein Lehrerhandbuch zu einem Fremdsprachenlehrbuch fiir Kinder zu finden,
das nicht den Begriff ,holistisch™ verwendet. Wie linguistische, soziale und personliche
Entwicklungen und interkulturelle Ziele gewichtet werden, ist unterschiedlich.
Vorschlage fiir Theater- oder Radiostlicke sind manchmal beigefiigt.

Material fiir die Verbindung von Sprach-und Sachunterricht . Immersion ist
umfassend erforscht worden und eine Fiille an Materialien wurde hergestellt oder
entsprechend angepasst, oft von den Schulen selbst, weil schulische und regionale
Kontexte von Immersion sich stark unterscheiden und daher nicht einfach ein
britisches Geschichtsbuch oder Naturkundebuch verwendet werden kann um z.B.
Kindern in der Schweiz Englisch beizubringen. Ein enormer Aufwand wurde in der
Erstellung von CLIL Material betrieben, obwohl in diesem Ansatz manchmal nur kleine
Elemente eines Sachfaches in der Zielsprache gelehrt werden. In der Schweiz wird von
2006-2008 die Explorer Serie publiziert, die auf inhalts- und arbeitsorientiertes Lernen
in der Primarstufe ausgerichtet ist (fir Schiiler im Alter von 10-13 Jahren). Sie folgt
nicht nur dem Fachlehrplan, sondern greift auch padagogische und fachdidaktische
Prinzipien auf. Lehrplanibergreifende Synergien sollen entstehen. Daher werden
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Spezialisten aus diversen Fachbereichen konsultiert. Der Ansatz ist, wie der Ansatz in
Schweizer Schulen allgemein, konstruktivistisch: die Schiiler sollen die Sprache anhand
von Aufgaben lernen, die authentische Ergebnisse im Hier und Jetzt hervorbringen und
nicht eine Sprache, die sie erst spater verwenden konnen. Es ist der erste Kurs dieser
Art in der Schweiz.

Zeitschriften fiir Kinder, die Sprachlernen unterstiitzen, existieren in verschiedenen
Formen. Eine fir Kinder mit Franzosisch als Fremdsprache heiBt ,Filou™ und wird vom
Goethe Institut Nancy erstellt und von Jeréme Do Bentzinger 4 Mal im Jahr publiziert.
Der didaktische Ansatz in Zeitschriften fir Kinder ist oft ein Sprachenmix, in diesem
Fall: Deutsch und Franzésisch. ,Filou™ scheut nicht davor zuriick, auch deutsch-
franzosische Geschichte zu thematisieren. Im Rahmen von e-twinning Projekten
kdnnen auch elektronische Zeitschriften erstellt werden. Da diese Initiativen schon ab
einem friihen Stadium der Primarstufe beginnen kénnen, ist es sehr wahrscheinlich,
dass Primarstufenpartner und nicht nur die Sekundarschulen e-Zeitschriften entwickeln.

Leistungseinschatzungsmaterial fiir Lehrer (und Kinder) wird mit gemischten
Geflihlen aufgenommen, da es verschiedene Meinungen Uber die Nitzlichkeit und
Notwendigkeit von Tests fiir Anfanger gibt. Das Aufrechterhalten von Freude und
Motivation ist wichtiger als das Uberpriifen der Anzahl an aktiv verwendeten Wortern
bei Kindern nach ein bis zwei Jahren ELL. Die Haltung der Lehrer, der Eltern und der
Schulbehérde missen in Betracht gezogen werden. In Bezug auf die Lehrereinstellung
zur Leistungseinschatzung wurden in einer Forschungsstudie drei Profile von Lehrern
mit drei verschiedenen Haltungen aus den qualitativen Daten der an dieser Studie
teilnehmenden Lehrer destilliert. A) Lehrer, welche Leistungseinschatzung als Anreiz
fur die Klasse unterstiitzen. B) Lehrer, welche Beurteilungen und Tests als nicht valide
betrachten, da Validitdt sich beim Sprachgebrauch der Kinder in authentischen
Situationen, z.B. bei Begegnungen mit Muttersprachlern, oder wahrend einer
Klassenfahrt zeige. C) Lehrer, die der Meinung sind, dass zumindest in Pilotphasen von
Tests abgesehen werden sollte (Kubanek, 2003b).

Das Europdische Sprachenportfolio ist eine Initiative, die die Verantwortung fir das
Lernen sogar schon den sehr jungen Lernern Ubertragt. Indem sie nach einer
Unterrichtseinheit, oder nach einer bestimmten Zeit, alles aufschreiben, was sie jetzt
tun kodnnen, im Vergleich zu ihrer Fahigkeit zum Anfang des Lernprozesses, soll der
Stolz in ihre eigenen Lernkapazititen, unabhangig von der individuellen
Sprachfahigkeit, steigen und das Lernbewusstsein der Kinder sich entwickeln. Das
Portfolio ist ein subjektives Gegenstlick zu den Bewertungen und Noten der Lehrer. Die
Erstellung des Europadischen Sprachenportfolios war eine Initiative, die von der
Abteilung fiir Sprachenpolitik im Europarat unterstiitzt wurde. Nach einer Pilotphase
von 1998-2000 lief diese pan-europadische Initiative in dem europdischen Jahr der
Sprachen 2001 an. Seit 2000 gibt es Validierungen und Akkreditierungen
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(www.culture2.coe.int/portfolio). Einer der ersten kommerziellen Tests war in den
1990ern der Cambridge Young Learner Test (www.cambridgeesol.org/exams/yle).

Anders als das Material, welches auf die Lehrplanbestimmungen eines bestimmten
Landes zugeschnitten ist, ist dieser Test fur den internationalen Gebrauch vorgesehen
und daher abstrahierend und kulturfrei. Fir Deutsch als Fremdsprache hat das Goethe
Institut einen Test ,Fit fir Deutsch" (in Italien) entwickelt, der erfolgreich in
verschiedenen Landern (vorgesehen fir Alter 12) mit Deutsch in der Primarstufe
angeboten wird. GroBe Anstrengungen wurden unternommen, um eine nicht
bedrohliche und verangstigende Atmosphdre zu schaffen. In Norwegen, ein Land in
dem Tests in der Grundschule fremd waren, legt man besonderen Wert auf eine
multimediale Herangehensweise; daher wurden Tests entwickelt, die von den Lehrern
vor Ort akzeptiert wurden (Hasselgreen, 2000).

5.3.2 Fordern der Interaktion durch zusatzliche Stimmen

Ein kurzer Hinweis wurde bereits am Anfang dieses Kapitels gegeben. Zwischen 1997
und 2004 wurden im Rahmen der Comenius Programme 6730 Assistenten ins Ausland
geschickt. In den letzten Jahren sind auch die Nachfragen von Grundschulen
gestiegen. In Deutschland zum Beispiel machen diese fast 50% des gesamten
Aufkommens aus. Hier wird der Primarstufenbereich mit Prioritat behandelt. Auch ist
eine Zunahme der Nachfrage nach Fremdsprachenassistenten bei Schulen fiir Kinder
mit besonderen Bildungsbedirfnissen zu verzeichnen. In einer kleineren Studie Uber
Sprachassistenten, die in Island fiir die Europdische Kommission durchgefiihrt wurde,
wurden Fragebdgen an die Gastgeberlehrer und die ehemaligen Assistenten in 5
Lénder verschickt (www.ask.hi.is/ABB). Ein Gute Praxis Handbuch fir
Gastgeberschulen und Sprachassistenten wurde 2002 von der Europadischen

Kommission Bildung und Kultur vorgestellt. Eine Ubersichtliche und bunte Version ist
als offizielle EU Publikation erhaltlich (Comenius Language Assistantships, 2004). Sie
enthdlt Kapitel fiir die Schulen und die Assistenten, einen Modellvertrag zwischen
Schule und Assistent und eine Fiille an Aktivitaten, die er wahrend des Unterrichts im
Klassenzimmer oder auch auBerhalb sinnvoll anbringen kann. Um seine oder ihre
Unterrichtsfahigkeiten weiter auszubauen, wird job shadowing als eine mdgliche
Aktivitat vorgeschlagen. Aus dem CILT in London kann man eine Broschiire aus der
NACELL Gute Praxis- Handbuchserie anfordern (Martin et al. 2003). In Frankreich
publizierte das Centre international d’études pédagogiques ein Handbuch fiir englische
Sprachassistenten (Web Version, 2006). Es enthalt Sets fir die Sprachassistenten, d.h.
Aktivitaten fiir Feiertage, und Vorschlage, wie man mit CDs arbeitet.

,Intensive Erfahrung" — Einladen von Besuchern und Herausgehen aus dem
Schulgebaude Wahrend Schulfesten, Tagen der offenen Tir oder ahnlichen
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Veranstaltungen ist es vollig normal Gaste aus anderen Kulturen, hauptsachlich die
Eltern der Kinder, zu haben. Projektwochen, welche die Sprache mit dem alltaglichen
Leben und dem Umfeld des Kindes verbinden, werden in vielen Lehrpldnen Europas
vorgeschlagen. Die Zielsprache sprechenden Gaste in den normalen Unterricht
einzubinden, ist ein minimaler organisatorischer Aufwand, aber stellt einen groBen
Anreiz da. Wie haufig solche besonderen Situationen mdglich gemacht werden, hangt
von der Lage der Schule ab, der linguistischen Zusammensetzung der Kinder und des
Lehrpersonals und den organisatorischen Schwierigkeiten, die ein Lehrer im Zuge der
Planung eines Besuches liberwinden muss. Ein Fachlehrer fiir die Fremdsprache, der
von einer Klasse zur nachsten wechselt, wird weitaus weniger Chancen haben, solche
Planungen vorzunehmen als ein Klassenlehrer. Dass solche Begegnungssituationen den
Kindern gut in Erinnerung bleiben, ist informelles Lehrerwissen, doch wurden hierzu
auch empirischen Analysen durchgefiihrt (Marschollek, 2002; Kubanek, 2003b).

5.3.3 Unterrichten unter erschwerten Bedingungen

Obwohl es eine Fille an Lehrmaterial gibt, ist der Zugriff auf dieses sehr ungleich
innerhalb der Lander selbst und innerhalb Europas verteilt. Fernlernen ist eine
Moglichkeit, durch die Lerner in isolierten Gegenden an Bildung teilnehmen kdénnen.
Die Erfindung des kleinen ,100$ Laptops", die 2007 in die Produktion gehen sollen,
kdnnte fur viele Kinder eine Ausweitung ihrer Méglichkeiten bedeuten — wenn denn die
Bildungssysteme und die Lehrer der Nutzung multimedialer Technologien positiv
gegeniiberstehen und diese forcieren. Es ist sehr leicht, die Aufmerksamkeit auf die
Masse an buntem kauflich zu erwerbendem Lernmaterial zu lenken. Jedoch gibt es
Umstdnde, in denen von solchen Produkten nicht Gebrauch gemacht werden kann.
Eine Vielzahl an freizuganglichen Materialien muss ebenfalls verwendet werden, so zum
Beispiel Steine, Holzstlicke und Kndpfe. Die Phantasie der Kinder wird auch durch diese
einfachen und alltéglichen Gegenstande angeregt. Wie man das meiste aus dem zur
Verfiigung stehenden Material machen kann, ist eine Frage, die sich Lehrer in einer
Vielzahl verschiedener Situationen und unter erschwerten Bedingungen stdndig stellen
mussen. Lehrer, die in beglinstigten Bedingungen unterrichten, sollten sich iberlegen,
wie sie die Menge an Mdoglichkeiten, die ihnen an die Hand gegeben wurde, voll
ausschopfen kénnen.

5.3.4 Kinder mit Lernschwachen oder besonderen Bediirfnissen
Da alle Kinder der Europadischen Union, unabhangig ihrer Begabungen und Fahigkeiten,
das fundamentale Recht auf birgerliche Teilhabe genieBen, ist es nur folgerichtig,

wenn ein integrativer Ansatz im friihen Sprachenlernen angewandt wird. Doch scheint
ein Mangel an guter Forschung und Hinweisen flir gute Praxis in diesem Bereich
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vorzuliegen. Daher wird mit diesem Bericht der Europdischen Kommission signalisiert,
dass hier ein Hauptbereich fiir Entwicklung durch Forschung und Prinzipien und durch
gute Praxis ist. Es ist ein Thema das zumindest in der jingsten Zeit Aufmerksamkeit
auf sich zieht, z.B. nicht nur durch nationale Informationszentren, sondern auch durch
die Bemiihungen engagierter Einzelpersonen. Ein solches Beispiel fiir gute Praxis ist die
Webseite von Hilary McColl (http://hilarymccoll.co.uk), die den modernen Sprachen
und der Integration von Kindern mit Lernschwierigkeiten gewidmet ist und kurze
Ausschnitte aus Nachrichten, Veranstaltungen, Lernen & Lehren beinhaltet sowie
Downloads, Ressourcen, und dabei die Idee der birgerlichen Teilhabe und die
besonderen Lernbedirfnisse (z.B. wenn Kinder autistisch veranlagt sind, oder
Legasthenie oder Hérschwachen haben), Englisch als Zusatzsprache, ,Werkstatten®
und Links zu anderen Seiten mit einander in Bezug bringt.

5.4 Informationsverbreitung, Anreize, Wirkungsqualitat

Durch die Informationsweitergabe an eine breite Offentlichkeit wird ein bestimmtes
Bild des Friihbeginn geschaffen. Interesse kann verstarkt werden, neue Lerngruppen
angesprochen und politische Haltungen propagiert. Es wird ausgesagt, dass eine
Wendung zur Dominanz von visuellen Impulsen in den Gesellschaften erfolgt ist (/conic
turn). Die Offentlichkeit ist bildergesteuert. Daher ist es wichtig, dass man sich tber
die Bilder Gedanken macht, die in der Offentlichkeit vom friihen Sprachenlernen
existieren, und wie die Informationsverbreitungsmechanismen Visualisierung nutzen.
Diese Visualisierung muss mit den anderen Mitteln zur Férderung von Bewusstsein und
Verstandnis flir das friihe Sprachenlernen verglichen werden.

5.4.1 Preise und Auszeichnungen

Eine Mdglichkeit, mit der man Innovationen innerhalb der Schulsysteme belobigen
kann, ist das Europadische Sprachensiegel. Seit 1999 wird dieses als Unterstiitzung von
innovativen Projekten verliehen. Es gibt eine Liste von Qualitatskriterien. Die Netd@ys
Initiative der EU sollte multinationale Zusammenarbeit Uber elektronische Medien
innerhalb eines Bildungskontexts férdern, z.B. indem Schulen aus verschiedenen
Léndern zusammen eine Zeitung innerhalb eines Tages oder einer Woche schrieben.
Auch hier wurden Auszeichnungen verliehen. Der Elton Preis wird vom dem British
Council fur herausragendes und innovatives Material flir den Englischunterricht
verliehen. Wettbewerbe der Ministerien kdnnen national ausgeschrieben werden, z.B.
in Ungarn, oder auch regional. In Ungarn fanden Lesewettbewerbe fiir Kinder statt.
Der BMW Preis ,Interkulturelles Lernen® wird seit 1997 von unabhangigen Juroren
nicht nur flir unpublizierte Forschungsprojekte, die interkulturelles Lernen untersuchen,
verliehen, sondern auch flr gute Praxis Initiativen (www.bmwgroup.com/award-life-
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de). Im Rahmen der besonderen Netzd@ys Veranstaltungen wurden manchen
Teilnehmern Preise verliehen, wie Reisen fiir junge Reporter in europaische Lander,
Uber die sie dann fir die Webseite berichteten. Die neuen e-twinning Programme
verleihen auch Preise.

5.4.2 Besondere Veranstaltungen

Wie man Lernergebnisse visualisiert: Ausstellungen Eine klassische
Methode, die Kollegen und die allgemeine Offentlichkeit aufmerksam zu machen, sind
Ausstellungen. Entsprechend wurden einige Beispiele von Ausstellungen als gute Praxis
eingesandt und die European Language Label Verleihungen verwiesen oft auf
Ausstellungen, die Schulen organisiert hatten.

Werben fiir Sprachenlernen Ein Beispiel, wie eine schwache Resonanz auf
Sprachkurse ins Gegenteil verkehrt werden kann, ist die Werbekampagne fiir Deutsch,
die die Sprache mit FuBball verbindet und zum Beispiel einen Kurs anbietet, in dem der
FuBballjargon erklart wird. In Europa wurde diese Initiative vom Goethe Institut
London aufgegriffen und ist an Lerner jeglichen Alters adressiert. Auch Grundschulen
haben dieses Programm gebucht. Die Europaische Kommission hatte 2001 das Jahr der
Sprachen ausgerufen und der Europdische Tag der Sprachen ist eine dauerhafte
Initiative. Viele Aktivitdaten der Primarstufe wurden und werden mit einbezogen — Uber
diese wurde auch wahrscheinlich in der lokalen Presse berichtet. ,,Zum Markt gehen®
ist ein Beispiel, das 2004 in Frankreich gestartet wurde und einfach und effektiv ist.
Eine Klasse geht zum Markt und verteilt Namensschilder in einer fremden Sprache
zwischen dem Obst und Gemise. Kleine Gesprache beginnen zwischen den Kindern
und den Einkaufenden, die durch diese Aktion Uberrascht wurden. Die Marktbesucher
sehen und reflektieren darliber, das Sprachenlernen gar nicht so schwer ist
(www.goethe.de/paris). Die ,Gelbe Box", welche von den franzosischen Goethe
Instituten verteilt wird, beinhaltet Material fir einen Testtag fur Deutsch, mit 14
Themen und Kunst- und Bastelmaterial. Wettbewerbe flir Kinder sind sehr popular. Sie
kénnen aus Gedichte-Schreiben, Illustrieren von Geschichten, oder dem Finden eines
Lieblingswortes bestehen (vgl. Limbach, 2005). In Ungarn sind vor allen Dingen
groBangelegte Wettbewerbe beliebt. An dieser Stelle sollte darauf hingewiesen werden,
dass hier unter Wettbewerb nicht das Bewerben um eine Programmteilnahme oder um

Aufnahme in eine Schule gemeint ist. In Frankreich unterzeichneten 350 beriihmte
Personlichkeiten wie z.B. Schauspieler und Universitdtsdozenten einen Aufruf, der die
Wichtigkeit, die eigene Sprache und noch zwei weitere Sprachen zu beherrschen,
hervorhob. Dieser wurde in der nationalen Presse verdffentlicht. Um Lehrer davon zu
Uberzeugen, dass das Erlernen einer weiteren Fremdsprache nach Englisch nicht
schwierig ist, weil es wahrscheinlich (iberraschende Ahnlichkeiten zwischen den in
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beiden Sprachen existierenden Wértern gibt, wurden groBe Poster gestaltet, die solche
Wortpaarungen in Englisch und Deutsch abbilden (Learn English Lern Deutsch). Diese
Poster kénnen im Klassenzimmer und auch in den Korridoren von Sprachschulen
angebracht werden, um das Interesse zu vergroBern. Werbefiime und CD-ROMs
wurden in einer Vielfalt von Kontexten hergestellt. Ein ganz aktuelles Material ist das
MEMO Projekt, welches demonstriert, wie sachfach- und sprachintegriertes Lernen
funktionieren kann.

Das Schaffen von 6ffentlichem Verstandnis Initiativen, um das Interesse der
Europder an einer europadischen Identitdt zu steigern, Initiativen flir mehr Toleranz,
sind sicherlich auf die Lehrer und die Schule selbst gerichtet, aber die breite
Offentlichkeit ist auch im Fokus. Der Europdische Tag der Sprachen ist zum Beispiel
eine Initiative, die fiir beide Adressatengruppen sehr reizvoll ist. Die Europaische
Kommission hat 2005 eine Broschiire veroffentlicht, 50 Methoden, die Motivation fir
Fremd-sprachenlernen zu steigern. Sie beschreibt 50 Initiativen aus 20 Landern
(Webversion: www.eurointeractions.com/projectlingo.htm).

Texte Uber Friihbeginn variieren sehr stark in ihrem Stil. Es gibt Lehrpléne und offizielle
Dokumente, welche in einem sehr trockenem und niichternen Stil verfasst sind. Dann
gibt es didaktische Handbiicher mit vielen Vorschlagen {ber das, was am
erfolgreichsten funktioniert und was Lehrer tun sollten. SchlieBlich gibt es noch die
psycholinguistische Forschung und die empirische Pdadagogik. Hier wird Vviel
Spezialjargon verwendet. Dieser ist schon flir Personen, die die gleiche Muttersprache
haben, schwierig zu begreifen; umso mehr von Lesern die eine andere Muttersprache
haben, da die verwendeten Fachbegriffe auch verschiedene Konnotationen haben. Hier
besteht weiter eine Aufgabe.

Handblicher fir Eltern von bilingualen Familien gibt es schon seit langer Zeit.
Informative, lesbare, kleine Bicher Uber Friihbeginn, die sich mit den Erwartungen,
den Lernprozessen und den Lernergebnissen beschaftigen, sind jedoch wieder ein
anderes Genre. Das Taschenbuch ,Fremdsprachenlernen mit SpaB", das authentische
AuBerungen von Kindern beinhaltet und eher in einem anekdotischen Stil verfasst ist,
wurde 2001 in Deutschland publiziert (Kubanek & Edelenbos). In Frankreich erschien
ein Handbuch fir bilinguale Eltern (Geiger-Jaillet 2005). Fir bilinguale Eltern im
englischsprachigen Raum sind schon viele Blicher geschrieben worden (vgl. Baker,
2000). Bringing it Home ist ein Blichlein, dass den Eltern erklart, wie sie das
Sprachenlernen der Kinder unterstlitzen kénnen (Farren & Smith, 2003).

5.5 Von guter Praxis zu Qualitdtsindikatoren
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Ein genauer hermeneutischer Blick auf die Diskussionen tber den Friihbeginn, mit dem
Ziel, Qualitat zu beurteilen, und das Erstellen von Qualitatsindikatoren sehen zunachst
wie zwei gegensatzliche Wege aus, um sich auf der Metaebene an gute Praxis
anzunahern. Beide haben ihre Berechtigung. Die Frage ist nicht, ob die erste Phase der
Lehrerausbildung oder die berufliche Fortbildung modern oder altmodisch ist, ob
strenge Tests oder Lehrerportfolios benutzt werden, um Inhalt zu bewerten, ob ein
Schulbezirk reich oder arm ist: intensive Diskussionen (ber Kinder, Lernen, Qualitat,
Unterrichtsmaterialien usw. kénnen sich unter den verschiedensten Begleitumstdnden
entfalten. Qualitatsgrad und Reflexionsniveau sind den Studenten oder Lehrern einer
Lerngruppe durchaus bewusst. Qualitat kann nicht vorhergesehen oder erzwungen
werden, doch Lehrer und Studenten sind sich solcher Momente oder Seminarsitzungen
bewusst. Auf ihre Weise kdnnen Lehrerportfolios Diskussionen lber Qualitdt auslésen
mit Fragen wie z.B. ,Woher kommt es dass ich einen bestimmten Schiiler mehr mag
als andere?" oder ,Welchen Teil einer auf Video aufgenommenen Unterrichtsstunde
von mir ware ich bereit, in einer Sitzung Uber Unterrichtsbeobachtung vorzufiihren?"
Ein anderes Beispiel waren die Werkstattdialoge, die aus Bozen berichtet werden;
wiederum ein anderer Ansatz kdnnte darin bestehen, empirische Daten aus dem
Kontext des Lehrers als Ausgangspunkt fuir Seminare und Workshops zu benutzen. Die
~body and languages image'-Aufgabe ist ein sehr visueller Weg, um Uber das
Unterrichten nachzudenken. Dabei zeichnen die Lehrer die Umrisse einer menschlichen
Figur und tragen darin ein, wo sie eine ihnen bekannte Sprache erleben, z.B. kdnnte
die Muttersprache im Kopf, im Magen, im ganzen Kérper platziert werden. Die Sprache,
die sie unterrichten kénnte direkt neben dem Herzen platziert werden, was hieBe, dass
sie sie mihelos und mit Geflihl sprechen, oder mitten im Kopf - was hieBe, dass sie sie
mit Planungsprozessen in Verbindung bringen. Denkmuster von Lehrern Uber
Unterricht, Unterschiede zwischen Sprachen, kulturelle Aspekte, Kognition oder
Emotion, all dies sind Themen, die im Anschluss an solche Aktivitdten zu Tage treten.
Sie erganzen die (Ublichen Diskussionsthemen wie den Kontrast zwischen
verschiedenen nationalen oder grenziiberschreitenden Lehrkulturen. Themen von
unmittelbarer Wichtigkeit, wie z.B. neue Curricula, neu eingefiihrte Leistungstests oder
ein neues Schulprogramm, lésen natirlich im betroffenen Kollegium intensive
Diskussionen aus. Der soeben genannte personalisierte Ansatz und der
Qualitatsindikatoren-Ansatz moégen zwar als entgegengesetzte Pole erscheinen, aber
sie erganzen einander. Der folgende Abschnitt wendet sich den Indikatoren zu. Es ist
nicht mdglich, europdische Erfolgsindikatoren flr das friihe Fremdsprachenlernen
aufzulisten. Die folgende Sammlung wurde Kommentaren von Personen entnommen,
die zu good practice Auskunft gaben, sowie Kommentaren aus Programmevaluationen.
Es wird nicht der Versuch unternommen, vollstandige oder einander ausschlieBende
Zusammenstellungen von Indikatoren zu erstellen.

Qualitatsindikatoren: allgemeinstes Niveau
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1. Stabilitat
2. Akzeptanz
3. Aufgeschlossenheit fiir neue Impulse

Allgemeine Indikatoren

A. Gesellschaft

o Austausch zwischen Institutionen, innerhalb des Bildungssektors und
zwischen dem Erziehungssektor und anderen Sektoren sind Ublich

o Sprachenlernen ist ein Thema das 6ffentlich diskutiert wird

o Es existiert eine Ubereinstimmung zwischen der hohen Wiirdigung des

friihen Fremdsprachenlernens in der Offentlichkeit und dem Prestige von
Grundschullehrern

o Schulen werden dazu ermutigt, dem (bergreifenden Prinzip von Toleranz
und interkulturellem Dialog zu folgen, trotz politischer und kultureller
Konflikte in ihrer Gesellschaft

B. Rahmenbedingungen

. Junge Studenten, die eine erfolgreiche Lehrerausbildung absolviert haben,
kdnnen ihre Kompetenzen tatsachlich einsetzen, denn sie erhalten einen
Arbeitsplatz

. Lehrerkollegien sind altersgemischt; auch in Landern mit einer umgekehrten

Alterspyramide gibt es nichtsdestotrotz eine Ausgewogenheit von alteren
und jlingeren Lehrern

. Auch wenn es einen groBen privaten Sektor gibt, der Lehrer anzieht,
existieren Anreize flir Lehrer, im Staatsdienst zu bleiben

. In der Lehrerausbildung und in der beruflichen Weiterbildung wird
geniligend Zeit flir Unterrichtsbeobachtung und Praktika bereitgestellt

. Die Presse und die Politiker vor Ort sind Uiber neue Initiativen informiert

o Es existiert ein vertikaler Austausch zwischen den Schulen, so dass
Kontinuitat méglich ist

o Langzeitinitiativen werden ermdglicht

o Es gibt ein sprachenfreundliches Umfeld

. Alle Sprachen an einer Schule werden sichtbar gemacht

. Material aus anderen Kulturen existiert und wird ausgestellt

. Besucher sind willkommen und kdnnen ohne Birokratie eingeladen werden
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o Das Lehren von Muttersprache (Schulsprache), Familiensprache und
Fremdsprache wird nicht als etwas angesehen, das sich gegenseitig Zeit

wegnimmt
o Zeitbudgets flir das Lernen reichen aus
o Vorgeschlagene Aktivitaten kénnen mit einem Minimum an blrokratischem

Aufwand durchgeflihrt werden und zusatzliche Unterstitzung wird geleistet
(Beispiel: e-twinning/padagogische Sets)

o Flexible fertig bestiickte Boxen voller Unterrichtsmaterialien konnen
geordert werden, um Lehrer mit knappem Zeitbudgets zu entlasten

o Ganztagsschulen und flexible Aktivitatszeitzonen am  Nachmittag
ermdglichen die Einbindung interkultureller und europaischer Themen

. Kindergarten und Schulen sind vorbereitet und kénnen an Entscheidungen
teilhaben

. Die Eltern sind engagiert, werden informiert und als Tutoren oder
Geschichtenerzahler eingebunden

. Sprachassistenten sind, sofern vorhanden, vorbereitet und werden fir

sinnvolle Aufgaben eingeteilt

C. Kindorientierung als padagogische Qualitat

. Padagogen konnen kulturelle Dichotomien tolerieren

o Padagogen haben eine Einstellung, die fremdsprachliche Irrtimer und
Fehler nicht als eine Siinde sondern als Entwicklungsstadium betrachtet,
und sie férdern das Lernen, indem sie positives fehlerbehebendes Feedback

. Bablegogen machen Aspekte von Grenzen (Andersheit und Ahnlichkeit) auf
allgemeinerem Niveau greifbar

o Die Kinder freuen sich auf den Beginn der Unterrichtsstunde
o Briefe werden ausgetauscht
o Wenn Vorurteile auftreten, werden sie zum Unterrichtsthema, und zwar mit

Hilfe von Bildern und Geschichten

o Padagogen zeigen, dass auch sie Lerner sind, indem sie BegriiBungen usw.
in der anderen Sprache lernen (im Fall von Fachlehrern)

o Lehrer dirfen die etablierten didaktischen Methoden in Frage stellen und
vom Standard und standardisierten Themen abweichen, um die
individuellen Lernwege von Kindern zu férdern

o Kreativitdt und divergente Wege kindlichen Lernens werden als Chancen
angesehen, und Lehrer kdnnen solche Lernwege integrieren

o Lerntraditionen aus anderen Kulturen werden nicht ausgeschlossen.
Vielmehr sind Lehrer dazu angehalten, Uber die Vorteile aller Lernansatze
nachzudenken
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o Lehrer sind daran interessiert, ihre ,diagnostische Kompetenz® zu
entwickeln

o Der Wert guter Unterrichtsmaterialien wird den Kindern erklart, und das
Material wird voll ausgenutzt

D. Sprachwachstum

o Die Sprache erreicht die Kinder auch tatsachlich (angemessene Stufe)

o Als Voraussetzung flir das Horverstehen wird eine Atmosphdre der
Aufmerksamkeit aufrechterhalten

. Der Padagoge ist ein muttersprachlicher Lehrer (sofern der Unterricht nah

an der Grenze stattfindet), oder es findet wenigstens ein regelmaBiger
Austausch statt

. Spracherwerb wird gefordert, aber explizites Lernen wird ebenfalls
unterstitzt

. Lernen ist ganzheitlich

. ~Denken mit der Hand" wird gefdrdert

o Die Fahigkeit, Satze zu bilden, wird gelibt

o Kreative Wortspiele werden geférdert

o Individuelle Lernprozesse werden beobachtet

. Die Padagogen beobachten einzelne Kinder als auch die ganze Klasse

. Kinder werden nicht zum Sprechen gezwungen, aber sie werden nicht zu
lange in ihrem Schweigen belassen

o Irrtimer und Fehler werden aufgegriffen und im richtigen Moment auf
positive Weise berichtigt

. Es herrscht Kooperation zwischen dem Klassenlehrer und dem Sprachlehrer
als Fachlehrer

. Lehrer haben die Mdoglichkeit, sich  Videoaufzeichnungen von

Unterrichtssituationen anzusehen und erhalten Hinweise, wie diese zu in-
. BapMiterbeashidg konnen die Lehrer selbst entscheiden, welchen Teil ihrer
gefilmten Unterrichtsstunde sie mit anderen teilen wollen, um bestimmte
Sprachaspekte zu diskutieren
. Lehrern wird empfohlen, sich Uber ihren eigenen Unterricht Gedanken zu
machen (d.h. Tagebuch zu flihren, und sich die Zeit fiir den Austausch mit
Kollegen zu nehmen)

E. Informationsweitergabe
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o Die Methoden, welche Frihbeginnlehrer im Studium kennenlernen, breiten
sich in das gesamte Grundschulcurriculum aus, daher ist Frihbeginn ein
allgemeiner Katalysator fiir Praxis

o Die flr den Fremdsprachenunterricht entwickelten Methoden werden
geschatzt und wo es angemessen erscheint auf den Zweitsprachenunterricht
Ubertragen und umgekehrt

o Es gibt Verdffentlichungen fiir die breite Offentlichkeit, in denen das
Sprachenlernen und andere linguistische Phanomene erklart werden

o Besondere offentliche Interessen (z.B. FuBball) werden aufgegriffen, um
Lerner anzulocken

o Die  offentliche  Diskussion  Uber  Fremdsprachunterricht liefert

unterschiedliche Perspektiven.

6 PADAGOGISCHE PRINZIPIEN

Die dem Friihbeginn zugrunde liegenden padagogischen Prinzipien variieren stark in
ihren Ausformulierungen. IThre mangeinde Explizitheit fihrt dazu, dass sfie nicht immer
erkennbar, geschweige  denn  interdisziplinar, léndertibergreifend  oder
situationsspezifisch vergleichbar sind. Dies ist der Fall, weil sie zum Teil subjektive
Lehrereinstellungen sind oder aber als selbstverstandlich gelten. Um Reflexivitat zu
fordern, versuchte die Studie das Implizite offenzulegen. Dartiberhinaus gilt, dass unter
einem padagogischen Prinzip vieles subsumiert wird. Ein padagogisches Prinzip im
Frihbeginn hat in den meisten Féllen seinen Ursprung in politischen Motiven, sozio-
kulturellen Ansichten, psycholinguistischen Erkenntnissen und methodologischen und
fachdidaktischen Ansétzen.

6.1 Ein Prinzipieninventar

Die dem Friihbeginn zugrundeliegenden padagogischen Prinzipien zu identifizieren,
kann nur durch einen zyklischen Prozess geschehen, in dem allmahlich mdgliche
Quellentexte aufgefunden werden und man ein Analyseraster mit sich
selbstausschlieBenden Kategorien erstellt, das dann einer Validierung unterzogen und
kontextualisiert wird. Daher wurde das Erstellen eines Prinzipieninventars als férdernd
fur die nachfolgende Diskussion angesehen. Zweitens wurde es als wichtig erachtet,
Informationen Uber die Relevanz von bestimmten padagogischen Fragen zu erhalten.
Die urspringlichen padagogischen Fragen, welche beim Design dieser
wissenschaftlichen Studie (siehe oben) zusammengestellt wurden, waren aus
publiziertem Wissen Uber Frihbeginn recherchiert worden. Alle, die Uber die Goethe
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Institute den Verfassern Informationen geliefert hatten, wurden zusammen mit
anderen Padagogen in Europa, die Hinweise zu guter Praxis geliefert hatten,
eingeladen zu notieren, wie relevant 20 padagogische Aspekte fiir den Frihbeginn
waren. Bei jedem Aspekt notierten sie, ob er:
1. irrelevant in dem jeweiligen nationalen Kontext war bzw. nicht auftrat;
2. peripher war;
3. unterstiitzt wurde (z.B. als Thema in der Lehrerbildung, in Lehrerhandbtichern
erwahnt, von Lehrern akzeptiert, und ob es ein implizites Verstandnis gab);
4. enthalten war in offiziellen Texten, Curricula, bzw. Kursbeschreibungen der
Lehrerbildung;
5. das Essentielle des friihen Sprachenlernens war.

Die folgende Tabelle 6.1 prasentiert die Ergebnisse der Befragung.
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Tabelle 6.1 Die Relevanz der padagogischen Prinzipien fiir die Einfithrung von Frithbeginn (N=43)

Padagogische Prinzipien RELEVANZ
Irrelevant |Peripher |Unterstiitzt| in offiz. Doku| Die Essen:
menten
1. Die Freude der Kinder wecken und férdern, eine Sprache zu lernen 3.1% 9.4% 18.8% 28,1% 40,6%
2. Das interkulturelle Bewusstsein der Kinder aufbauen 6.3% 15.6% 18.8% 37,5% 21,9%
3. Fremdsprachenlernen in andere Facher integrieren 18.8% 5.6% 37.5% 18.8% 9,4%
4. Auf die Férderung elementarer Kommunikation hinarbeiten 3.1% 37.5% 0.0% 31,3% 28,1%
5. Das Verstandnis der Kinder fiir authentische Kommunikation entwickeln 3.1% 0.0% 43.8% 31,3% 21,9%
6. Eine Okonomie, in der Fremd-sprachen eine zentrale Rolle spielen 15.6% 18.8% 31.3% 18.8% 15,6%
7. Kinder muissen fiir die Europadische Integration vorbereitet sein 6.3% 18.8% 12.5% 46,9% 15,6%
8. Die vier Fertigkeiten phasenweise einfiihren 9.4% 9.4% 31.3% 28,1% 21,9%
9. Eine angemessene Beziehung zwischen erfahrend-intuitivem Lernen und formal |12.9% 9.7% 35.5% 22,6% 19,4%
-analytisch-konzeptuellem Lernen herstellen
10. Wachsende linguistische und kognitive Anforderungen an Kinder stellen 6.3% 9.4% 34.4% 28,1% 21,9%
11. Der Einsatz von speziellen Sprachaktivitaten, die fiir junge Kinder in 3.1% 0.0% 43.8% 28,1% 25,0%
bestimmten Phasen und Altersstufen angemessen sind

12. Die anfangliche Motivation junger Kinder aufrechterhalten 0.0% 9.4% 40.6% 15,6% 34,4%
13. Kontinuitdt von einer Jahresgruppe zur nachsten schaffen 0.0% 18.8% 21.9% 21,9% 21,9%
14. Kontakte zu Muttersprachlern der Zielsprache bereitstellen 6.5% 38.7% 38.7% 3,2% 12,9%
15. Volles Ausschdpfen moderner Kommunikationstechnologien 6.3% 9.4% 43.8% 28,1% 12,5%
16. Verknipfungen zwischen Zielsprache und den anderen Sprachen d. Kindes 9.4% 21.9% 43.8% 15,6% 9,4%
17. Auf die Progression des internen emergenten Sprachensystems hinwirken 6.5% 41.9% 25.8% 19,4% 6,5%
18. Auf die Entwicklung des metalinguistischen Bewusstseins des Kindes hinwirken | 6.5% 45.2% 22.6% 19,4% 6,5%
19. Auf ein interkulturelles, soziales und affektives Selbst (Identitat) hinwirken 3.2% 6.5% 32.3% 29,0 % 29,0%
20. Entwickeln und Aufrechterhalten eines integrativen Ansatzes 9.7% 3.2% 45.2% 25,8% 16,1%
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Finf padagogische Aspekte stechen hervor als hochbedeutsam fiir den Friihbeginn: a)
die Freude der Kinder stimulieren und férdern, eine Sprache zu lernen, b) Férderung
elementarer Kommunikationsfahigkeit, ¢) die anfangliche Motivation erhalten, d) auf
ein interkulturelles, soziales und affektives Selbst (Identitdt) hinarbeiten und e) der
Einsatz von Sprachaktivititen, die fir junge Kinder in bestimmten Phasen und
Altersstufen angemessen sind.

Die Bereitstellung von Kontakten mit Muttersprachlern oder sehr guten Sprechern der
Zielsprache scheint ein Aspekt zu sein, welcher héchstens unterstiitzende Funktion hat,
in einigen Landern ist er nur von peripherem Belang. Auch der Aspekt, auf die
Progression des internen und emergenten Sprachsystems der Kinder hinzuarbeiten,
scheint in ziemlich vielen Landern nur peripher Prinzip zu sein.

Die Daten Uber einige Aspekte sind sehr widersprlichlich. Was soll man Uber Aspekt 6
denken, wo ausgesagt wird, dass Kinder auf eine Wirtschaft in der Fremdsprachen eine
gewichtige Rolle spielen, vorbereitet sein missen? Einige Lander bewerten diese Frage
als irrelevant oder peripher, andere wiederum berichten, dass der Aspekt in offizielle
Dokumente aufgenommen wurde. Gleiches gilt flir den Aspekt einer angemessenen
Beziehung zwischen experimentell-intuitivem Lernen und formal-analytisch-
konzeptuellem Lernen. Einer aus acht Antwortenden sagt, dass dies irrelevant sei, aber
35.7% der Befragten erwahnten, dass dieses Prinzip unterstitzt werde.

Die Daten wurden dann unabhangig entlang zweier Linien ausgewertet. Erst durch eine
qualitative Inhaltsanalyse, dann durch eine Faktorenanalyse. Obwohl beide Techniken
nicht zu absolut identischen Ergebnissen fihrten, ergab sich trotzdem genligend
Evidenz, dass unter einem weitgefassten vorlaufigen Konzept von pdadagogischem
Prinzip finf Gruppen von fiir den Friihbeginn relevanten Aspekten angenommen
werden koénnen:

1. Politische und 6konomische Motive

2. Sozio-kulturelle Motive

3. Psycholinguistische Einsichten

4. Didaktische und methodische Transformationen

5. Pédagogische Prinzipien

Um den Blickwinkel zu vergréBern und um begriindete Belege lber die Existenz von
Motiven und Prinzipien zu finden, wurde ein vorlaufiges Analyseraster entworfen. Mit
diesem Raster wurde ein Uberblick bzw. Inventar an mdglichen Prinzipien des
Frihbeginns entwickelt. Das Analyseraster ermdglicht es, die Herkunft der Prinzipien zu
erforschen und mehrere ahnliche Quellen in die jeweilige Kategorie des Rasters zu
sortieren. Nachfolgend wird das Analyseraster in seiner Grundstruktur dargestellt.



Abb. 6.1 Analyseraster fiir das Inventar von Motiven, Konzepten und
Prinzipien
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Die Quellensuche nach Aussagen liber Prinzipien wurde Uber vier Monate durchgefiihrt
(Dezember 2005 bis Marz 2006) und bestand aus zwei Zyklen, namlich
Literaturrecherche und Analyse. Offizielle Dokumente wie Curricula, Handblcher,
Uberblicksartikel, Sammeldarstellungen von Forschung, etc. (gedruckt und online)
wurde nach den Schlisselbegriffen in Tabelle 6.1 analysiert. Sobald ein Zitat relevant
war oder sich auf Prinzipien des Friihbeginns bezog, wurde es in das Raster und in die
daran angeschlossene Datenbank eingegeben. Nach dem Ende jedes Zyklus fand eine
Diskussion zwischen den Wissenschaftlern und einem externen Experten statt. Wo
notig, wurde das Raster angepasst, Doppelungen und Diskrepanzen wurden entfernt
und Vorschlage fiir verfeinerte und ausfihrlichere Suchbegriffe gemacht. Am Ende des
zweiten Zyklus wurde die erste Version eines Rasters von vorlaufigen Prinzipien erstellt.

6.2 Validierung

Zur Validierung wurden zwei Verfahren angewandt. Erstens wurden die Kategorien von
Prinzipien durch einen systematischen Bezug auf Kategorien in Landern wie
Deutschland, Holland, Danemark, Schottland, Italien, Griechenland, Ungarn und
Bulgarien erweitert und verfeinert. Diese Kategorien von padagogischen Prinzipien,
Begriindungen und politischen Rechtfertigungen flir Frilhbeginn waren bereits durch
die von Edelenbos, Starren & Welsing 1999, Kubanek-German, 2001 & 2003,
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Edelenbos, 2004 und dem Oxymoron Team, 1998 durchgefiihrten Studien zuganglich.
Das Ergebnis des Abgleichs war die vorldaufige Endfassung von Prinzipienkategorien.
Dieses Raster setzte sich aus politischen Prinzipien, sozio-kulturellen Prinzipien,
psycholinguistischen  Prinzipien, didaktischen-methodologischen  Prinzipien und
padagogischen Prinzipien zusammen. Als zweites wurde das vollsténdige
Kategorienraster einer Gruppe von Experten gezeigt, welche das Projekt durch
Beratung Uber gute Praxis unterstiitzten (Braunschweig, April 2006). Diese Experten
analysierten eingehend die Prinzipienkategorien und spezifizierten drei Anderungen.

1. Die Prinzipien in der Kategorie ,didaktisch-methodisch" sollten aufgeteilt
werden in didaktische Prinzipien und methodische Prinzipien. Eine solche
Trennung wirde eine klarere Zuordnung und Abgrenzung ermaéglichen.

2. Die Prinzipien in der Kategorie ,didaktisch-methodisch™ waren zu umfangreich
und einige von ihnen hatten keinen direkten Bezug zum Friihbeginn.

3. Die unter ,didaktisch-methodisch™ bzw. ,padagogisch" subsumierten Kategorien
waren in sich nicht prazise genug, so dass Unklarheit herrschen kdnnte, wie
bestimmte Prinzipien jeweils klassifiziert werden sollten.

6.3 Sechs Kategorien von Prinzipien

Das allgemeine Analyseraster bestand dann aus den nachfolgenden sechs Kategorien,
die sich auf Friihbeginn in Grund- und Vorschule bezogen:
1. Politische und 6konomische Motive
Soziokulturelle Motive
Psycholinguistische Einsichten
Didaktische Konzepte
Methodische Transformationen
6. Padagogische Prinzipien
Tabelle 6.2 enthélt einen Uberblick (iber die in Quellen auffindbaren politischen und
6konomischen Motive flir eine Einfihrung des Friihbeginns.

vk N

Tabelle 6.2 Die politischen und 6konomischen Motive im Uberblick

Herkunft Politische und ékonomische Motive

A. Supranationale PO. 1 Europiische Staatsbiirgerschaft

und nationale Fir jeden in der Europadischen Union lebenden Menschen wird es
Dynamiken nétig, unabhangig des von ihm eingeschlagenen Bildungs- und

Berufsweges, die Fahigkeit zu erwerben und auszubauen in
mindestens zwei Sprachen der Gemeinschaft neben der
Muttersprache zu kommunizieren.
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PO.2 Gute Staatsbiirgerschaft

PO.3 Lebenslanges Lernen

In den Mitgliedstaaten ist es eine Prioritdt sicherzustellen, dass das
Sprachenlernen im Kindergarten und der Vorschule effektiv ist, denn
hier werden die Weichen des Umganges mit anderen Kulturen und
deren Sprachen gestellt und die Fundamente fiir spateres
Sprachenlernen gelegt.

B. Regionale und PO.4 Kulturelle Integration
lokale Bediirfnisse

PO.5 Zugang zum Arbeitsmarkt
Die 6konomischen und sozialen Kontakte in Europa sind viel starker
geworden seit die Grenzkontrollen verschwunden sind im Zuge der
Einfihrung des Gemeinsamen Marktes, und seit es Freiziigigkeit von
Biirgern, Kapital, Waren und Dienstleistungen und die
Einheitswahrung gibt. In dieser Situation ist es essentiell, dass
Menschen wenigstens eine Fremdsprache lernen. Das fordert sowohl
kulturelle Integration und Zugang zum Arbeitsmarkt wie auch
Wirtschaftswachstum.

C. Die Lehrer PO.6 Toleranz / Wertorientierung
Ein geeintes Europa bendtigt offene, tolerante Blirger. Als
Konsequenz haben viele Staaten Fremdsprachen-Friihbeginn ein-
gefiihrt.
PO.7 Verstirkte Professionalisierung
Um dem Bediirfnis nach Friihbeginn aufgrund gesellschaftlicher
Veranderungen gerecht zu werden, miissen Lehrer gut ausgebildet

sein.

Auf der supranationalen Ebene herrschen zwei Griinde fiir das Einfihren des friihen
(Fremd-)sprachenunterrichts vor: der Wunsch, die Schiiler zu einem Bewusstsein
europaischer Staatsangehdrigkeit zu erziehen, und die Notwendigkeit des lebenslangen
Lernens. Bereits 1995 lieferte das WeiBbuch (S. 32) mehrere explizite Begriindungen
fir eine groBe Bandbreite von Fremdsprachenangeboten in Schulen. Eine der
bestimmtesten Aussagen ist: ,Fir jeden in der Europdischen Union lebenden
Menschen, unabhangig des von ihm eingeschlagenen Bildungs- und Berufsweges, wird
es unumganglich, die Fahigkeit zu erwerben und auszubauen in mindestens zwei
Sprachen der Gemeinschaft neben der Muttersprache zu kommunizieren."

In mehreren Staaten wurden Debatten abgehalten, um die politische Tragweite
abzuwagen, und vielmehr noch die finanziellen Konsequenzen einer entsprechenden
Modernisierung des Bildungssystem. Allerdings war diese Aussage im WeiBbuch noch
ziemlich allgemein gehalten. Die anschlieBende Aussage der Europaischen Kommission
im Rahmen des Lissabon Prozesses war weitaus expliziter. ,In den Mitgliedstaaten hat
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es Prioritdt, dass das Sprachenlernen im Kindergarten und der Vorschule effektiv ist,
denn hier werden die Weichen des Umganges mit anderen Kulturen und deren
Sprachen gestellt und Fundamente flr spdteres Sprachenlernen gelegt." Der
Europadische Rat in Barcelona forderte hierauf ,weitere MaBnahmen... um das Meistern
von Grundfertigkeiten, besonders durch das Lernen von mindestens zwei
Fremdsprachen ab einem sehr friihen Alter zu verbessern.”
http://europa.eu.int/comm/education/doc/official/keydoc/actlan/act lang en.pdf

In dieser Aussage spielt das Motiv der guten Staatsbiirgerschaft immer noch eine
gewichtige Rolle, doch ein weiteres Motiv flieBt ebenfalls mit ein, namlich das der
Grundlagen flir spateres Lernen. In dieser Hinsicht ist der friihe (Fremd-) Sprachenun-
terricht eine Vorbereitung fiir lebenslanges Lernen. Zugang zu den Arbeitsmarkten und
kulturelle Integration sind zwei Motive, die hauptsachlich aus regionalen Institutionen
hervorgehen. Auf der Ebene der Lehrer treten ebenfalls zwei Motive besonders hervor:
die Verstarkung der Professionalisierung und eine Toleranz- / Werteorientierung.

Sozio-kulturelle Motive kdnnen ebenfalls als Beweggriinde fiir das Einflihren des friihen
(Fremd-) Sprachenunterrichts in der Primarstufe und Vorschule angesehen werden.

Tabelle 6.3 Soziokulturelle Motive im Uberblick

Herkunft Soziokulturelle Motive

A. Supranationale SK.1 Vorbereitung fiir internationale Kommunikation

und nationale Kinder an Fremdsprachen zu gewéhnen ist von groBter Bedeutung,
Dynamiken da diese eine bedeutsame Form internationaler Kommunikation sind.

B. Regionale und SK 2. Ausbildung multilingualer Arbeitskréfte

lokale Bediirfnisse Um eine immer gréBer werdende multilinguale
Arbeiterschaftinnerhalb der Euregio zu motivieren, bedarf es
verstarkter Sprachkenntnisse

SK.3 Hervorheben des sozio-kulturellen Reichtums als Weg
gegen bestehende Vorurteile

Kinder mit weiteren Sprachen in Kontakt zu bringen, Sprachen die sie
in der Gemeinschaft, in ihrer eigenen Tradition, in ihrer
Nachbarschaft und in deren Nahe antreffen ist wichtig, damit sie in
einer immer starker multilingualen Euregio partizipieren kdnnen

SK.4 Vorbereitung auf das Bild des ,Anderen"

Schon in jungen Jahren sollten Kindern linguistische Mittel an die
Hand gegeben werden, mit denen sie ein realistischeres Bild des
~Anderen", also von den in der Euregio lebenden Menschen und

Kulturen, bekommen kdnnen

122


http://europa.eu.int/comm/education/doc/official/keydoc/actlan/act_lang_en.pdf

C. Die Lehrer

SK.5 Minimaler Fokus auf Sprachrichtigkeit
Bei dem Fremdsprachenlernen in sehr jungen Jahren, sollte die

minimale fiir erfolgreiche Kommunikation nétige Sprachrichtigkeit
zugrunde gelegt werden.

Innerhalb dieses Sets von sozio-kulturellen Motiven treten drei besonders hervor, weil

sie bei der Einfihrung des Frihbeginns in einigen Mitgliedsléndern sehr einflussreich
waren (Kubanek-German, 2001 & 2003): SK.3 Hervorheben des sozio-kulturellen
Reichtums als Weg gegen bestehende Vorurteile; SK.4 Vorbereitung auf das Bild des
~Anderen®; SK.5 Minimaler Fokus auf Sprachrichtigkeit.

Das sozio-kulturelle Motiv Minimaler Fokus auf Sprachrichtigkeit hatte in den neunziger
Jahren in einigen Landern wie Deutschland, Holland und Danemark einen besonders
hohen Stellenwert. Dahinter steckt die Annahme, dass zu diesem Zeitpunkt des
Sprachenlernens Selbstvertrauen, Eigeninitiative und vielleicht ,Flissigkeit" (z.B. auch
im Zuhdren) wichtiger sind als Korrektheit.

Tabelle 6.4

Psycholinguistische Aspeke im Uberblick

Herkunft

A. Supranationale
und nationale
Dynamiken

B. Regionale und
lokale Bediirfnisse

C. Die Lehrer

Psycholinguistische Aspekte

Psyl.1 Allgemeiner Einblick in Sprachensysteme
Bei einem friihen Start lernen Schiiler, dass Worter aus einer anderen
Sprache kommen (z.B. Anglizismen)

Psyl.2 Einblick in verwandte Sprachensysteme
Die linguistische Nachbarschaft von Sprachen kann lernférdernd
verwendet werden.

Psyl.3 Altersbezogenes Sprachenlernen durch Nutzung

der physischen Anlagen

Friihes Sprachenlernen nutzt die altersbezogenen psychologischen
und physiologischen Fahigkeiten der Kinder wie Neugierde,
Lernbegeisterung, Mitteilungsbedurfnis, die Bereitschaft und
Fahigkeit zur Imitation und die Fahigkeit, neue Klange zu produzie-

ren.
Psyl.4 Sprachbewusstsein

Friihes Sprachenlernen fordert die Entwicklung von Sprach-
bewusstsein.

Psyl.5 Vertiefung der Beziehung zwischen Erst- und
Zweitsprache

Friihes Sprachenlernen etabliert und vertieft die Verkniipfung
zwischen der Zielsprache und bereits gelernten Sprachen.
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Psyl.6 LAD ,Language Acquisition Device"
Frihbeginn férdert die Entwicklung des internalisierten Sprach-
systems der Kinder.

Psyl.7 Metalinguistisches BewuBtsein
Friihes Sprachenlernen fordert die Entwicklung des

metalinguistischen BewuBtseins der Kinder.

Curtain und Dahlberg (2004) betonen, dass frilhes Sprachenlernen altersangepasst
sein sollte und auf die Neigungen der Kinder eingehen muss. Sehr prazise wurde dort
auf das Thema des altersbezogenen und auf die Neigungen der Kinder ausgerichteten
Friihbeginns eingegangen.

Tabelle 6.5

Didaktische Konzepte im Uberblick

Herkunft

A. Supranationale
und nationale
Dynamiken

B. Regionale und
lokale Bediirfnisse

C. Die Lehrer

Didaktische Konzepte

DK.1 Bedeutungsvolle Kontexte und thematische Felder
Um das Erlernen einer Fremdsprache in einem bedeutungsvollen
Kontext zu ermdglichen, sollten thematische Bereiche aus der
Lebenswelt des Kindes und aus der Gleichaltrigenkultur integriert
werden.

DK.2 Verstehen kommt vor Sprechen
Im friihen Sprachenlernen kommt Verstandnis vor Produktion.

DK.3 Nutzung von authentischen Materialien

Um das friihe Fremdsprachenlernen eines Kindes schon in jungen
Jahren zu férdern, muss kind- bzw. altersbezogenes
authentisches Material benutzt werden.

DK.4 Personalisierung des Lernstoffes

Die Personalisierung des Lernstoffes erméglicht den Kindern im
Frihbeginn einen starkeren Realitatsbezug.

DK.5 Aufgabenbezogenes Lernen

Den Schiiler anzuregen und ihm die Mdglichkeit zu geben, im aktiven
Umgang mit den Dingen Lernerfahrung zu erwerben.

DK.6 Anwendung von Informations- &
Kommunikationstechnologien
Durch Computereinsatz wird das friihe Fremdsprachenlernen
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besonders beginstigt.

DK.7 Lerntempo und Lernstrategien

Beim Friihbeginn missen die unterschiedlichen
Lerngeschwindigkeiten, Verstandniskapazitaten und der
unterschiedliche Gebrauch von Lernstrategien der Kinder beachtet
werden.

Das erste operationalisierte didaktische Konzept ist das bedeutungsvoller Kontexte
und thematischer Felder. Dieses didaktische Konzept leitet sich aus den friihen
Ausflihrungen zum kommunikativen Ansatz her (Piepho, 1974, Widdowson, 1978).
Zwei weitere sehr wichtige didaktische Konzepte sind:

1. Verstehen kommt vor Sprechen

2. Nutzung von authentischen Materialien

Tabelle 6.6 Methodische Transformationen im Uberblick

Herkunft Methodische Transformationen

A. Supranationale MT.1 Einbettung in die tdgliche Organisation des

und nationale Klassenmers

Dynamiken Es ist besonders wichtig, dass die Fremdsprache nicht nur im friihen
Fremdsprachenunterricht zur Anwendung kommt, sondern - um eine
optimale Lernunterstiitzung zu gewahrleisten - begleitend in die
taglichen Unterrichtsrorganisation eingebettet wird.

B. Regionale und MT.2 Nutzung der umliegenden offenen Grenzen
lokale Bediirfnisse Die unmittelbare Nahe der offenen Grenzen eréffnet die
Moglichkeit des Austausches und des gegenseitigen Besuchens.

MT.3 Maximierung des Sprachkontakts (exposure)
Die Mdglichkeit zum Kontakt mit der Zielsprache auBerhalb der Klasse
muss maximiert werden.

C. Die Lehrer MT.4 Visueller Ansatz
Fir das friihe (Fremd-) Sprachenlernen ist ein visueller Ansatz
unerlasslich.

MT.5 Holistisches Lernen

Kinder koénnen im Friihbeginn profitieren, wenn ein wirklich
holistischer, nicht nur additiver Ansatz gewahlt wird.

MT.6 Wiederholungen
Ein Kind profitiert am meisten, wenn es den Lernstoff mehrfach
wiederholen kann.
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Dokumente Uber Friihbeginn in Grenzregionen betonen vor allen Dingen den Vorteil

der unmittelbaren Nahe zu den Grenzen und die dadurch hervorgerufene Maximierung
des Sprachkontakts. Eine grundlegende methodische Transformation ist holistisches
Lernen, welches bedeutet, dass das Konzept einer Sprache und eines Lerners als
Ganzheit vor Augen steht. Der Schiiler lernt Bedeutungen in einem integrierten,
bedeutungsvollen multisensorischen Kontext.

Tabelle 6.7 Pidagogische Prinzipien im Uberblick
Herkunft Padagogisches Prinzip
A. PP.1 Reflektion iiber andere Sprachen

Supranationa
le und
nationale Dy-
na-miken

Ein friiher Start ermdglicht es den Schiilern zu erkennen, dass eine andere
Sprache die Quelle von Woértern in ihrer eigenen Sprache sein kann, z.B.
Anglizismen.

B. Regionale
und lokale
Bediirf-nisse

PP.2 Hohe Frequenz von Sprachkontakt (,,exposure")

Im Friihbeginn ist ein hoher Grad an Sprachkontakt wiinschenswert.

C. Die Lehrer

PP.3 Ermutigung zu Toleranz und Angebote, mit anderen
Wertesystemen vertraut zu werden

Europa benétigt offene und tolerante Biirger.
PP.4 Anwendungskompetenz

Das Kind sollte die Sprache in erster Linie als Kommunikationsmittel erfahren
und verwenden.

PP.5 Entwicklung hin zu kognitiv und linguistisch
anspruchsvolleren Aufgaben

Der friihe Anfang ermdglicht, wachsende kognitive und linguistische
Anforderungen zu stellen

PP.6 Einbeziehen von Lernercharakteristika

Im Frilhbeginn ist es zentral, auf die jeweiligen Lernercharakteristika
einzugehen.

PP. 7. Einschatzung des Lernprozesses
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Schon in jungen Jahren kann ein Kind sich tber den eigenen Lernprozess in
einer Fremdsprache Rechenschaft ablegen und ihn einschatzen.

PP.8 Positive Haltung zum Lernen

PP.9 Integrierende Arbeitsformen

Ein wichtiges padagogisches Prinzip ist, dass das Leistungsvermdgen von Kindern
durch Friihbeginn zunimmt, da dieser sich positiv auf Lernen insgesamt auswirkt. Diese
Aussage findet man in mehreren Publikationen aus den Vereinigten Staaten von
Amerika, wo das (Fremd-) Sprachenlernen fiir die sehr jungen Lerner noch
Beflirworter braucht (vgl. Appleton Area School District, Wisconsin, USA, publications
2006 [aasd.kl12.wi.us] World Language brochure Language learning: preparing all
students for today’s world). Das zweite padagogische Prinzip ist eine hohe Frequenz
von exposure (Sprachkontakt). Im Abschnitt zu  den didaktisch-methodischen
Transformationen wurde bereits die Maximierung des Sprachkontakts erwahnt. Der
Unterschied zwischen diesen beiden Konzepten ist, dass eine Maximierung von
exposure den Sprachkontakt auBerhalb des Klassenzimmers meint, wahrend eine
Erhéhung der Frequenz des Kontakts zur Fremdsprache innerhalb der Klassenzimmers
zu verwirklichen ist. Die anderen padagogischen Prinzipien sind sehr elementar: zum
Beispiel Anwendungskompetenz, was bedeutet, dass das Kind die fremde Sprache vor
allem als Kommunikationsmdglichkeit erfahren und anwenden soll. Dieses Prinzip ist
stark von der Idee des kommunikativen Sprachenlernens beeinflusst. Sicherlich ist
eines der wichtigsten padagogischen Prinzipien, dass die Basis flir Erfolg im Friihbeginn
ein positiver Zugang zum Lernen im allgemeinen ist. Daneben sind vor allen Dingen die
Ermutigung zur Toleranz gegeniber anderen und die Mdglichkeit, mit anderen
Wertvorstellungen vertraut zu werden, von herausragender Bedeutung.

6.4 Die dem Friihbeginn zugrundeliegenden Hauptprinzipien

Durch die Bewertung der grundlegenden Prinzipien nach Wichtigkeit und Auswirkungen
werden den nationalen Behdrden, Schulen und Institutionen fur Lehrerausbildung
Schlisselinformationen zuganglich gemacht. Hierflir wurde eine aus allen Landern der
EU, allen EFTA-Landern sowie Bulgarien und Rumanien kommende Gruppe von 56
Padagogen angesprochen. Sie stammten aus verschiedenen Arbeitsfeldern wie
Lehrerausbildung, Bildungspolitik, Forschung oder Bildungsberatung. Die Auswahl der
Padagogen erfolgte durch einen iterativen Prozess. Aufgrund vorangegangener
Erfahrungen konnte eine fiir jedes Land und Region sehr gut informierte Gruppe von
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Padagogen zusammengesetzt werden. Alle wurden gebeten, einen kurzen Fragebogen
auszuftillen. Vor den Fragen zu den Konsequenzen der Prinzipien wurden alle gebeten,
die Wichtigkeit aller Prinzipien in vier Kategorien: didaktisch, methodisch,
psycholinguistisch und padagogisch, zu bewerten. Daraufhin wurden sie gefragt,
welche Prinzipien sich auf die Organisation des friihen Sprachenlernens, die
Unterrichtspraxis und die Lehrerbildung auswirken wiirden. Das geschah, um
herauszufinden, welche greifbaren und auch nicht sichtbaren Auswirkungen eine
Implementierung dieser padagogischen Prinzipien haben kénnte: z.B. die Zahl der
Stunden, Unterrichtsorganisation, = Lehrmaterialien und Zeitaufwand flr
Lehrerausbildung.

6.4.1 Griinde und Ziele fiir Friihes Sprachenlernen

Zunachst nannten die Padagogen die Griinde fir die Einflhrung von Friihbeginn. Sie
sind mannigfaltig. In ihnen zeigt sich die einzigartige Vielfalt des Sprachenlernens in
Europa. Nachfolgend wird eine Auswahl dieser Griinde aufgefiihrt. Eine genauere
Analyse wirde tief in die nationale, regionale und lokale Schulhistorie flihren. Beim
Lesen der unterschiedlichen Begriindungen sollte man sich in Erinnerung rufen, dass
die befragten Padagogen aus diversen Arbeitskontexten stammen und somit
situationsbezogene Antworten (Land, Provinz, Stadt, Grenzbereich, etc.) gaben.

Beispiele fiir Begriindungen der Einfiihrung des Frithbeginns

o Entwicklung des verborgenen multilingualen Potentials jedes Kindes, welches
eine frihestmogliche natiirliche Aneignung einer anderen Sprache erlaubt und
auch einen besseren Zugang zu weiteren fremden Sprachen, sobald ein Kind
anfangt, wenigstens eine dieser Sprachen zu verstehen;

o Verbesserung der Fremdsprachenkompetenz von Schilern, damit diese an
europdischen Mobilitatsprojekten teilnehmen kdnnen und hierdurch zu
gleichberechtigten Geschéftspartnern im globalen Markt avancieren;

o Forderung positiver Einstellungen gegeniliber dem Sprachenlernen;

. Die Notwendigkeit, die von Schiilern in unserem Bildungssystem erreichte
kommunikative Kompetenz zu verbessern;

o Weckung von Aufmerksamkeit fiir Fremdsprachenlernen schon in jungen Jahren
und dadurch Motivierung flir weiteres Fremdsprachenlernen;

. Herstellung eines Anschlusses zwischen dem Sprachenlernen in der Primar- und
Sekundarstufe;

o Da schon ein bilinguales System etabliert ist, konnte eine dritte Sprache, also

eine neue Herausforderung, leicht angegangen werden
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o Forderungen von Eltern, dass ihre Kinder bereits im Kindergarten Sprachen ler
nen sollten.

Laut 38.9 % der befragten Padagogen haben sich die urspriinglichen Griinde fiir das
Einflihren von FLL verandert. Jedoch scheinen vor allen Dingen die padagogischen
Griinde gleichgeblieben zu sein. In den meisten Fallen wurde ein neues Gesetz oder
eine Vorschrift erlassen, welches das Einflihren von Friihbeginn verpflichtend macht.
Haufig beinhaltet diese Umsetzung eine weitere Verfeinerung der bereits aufgefiihrten
Grinde und das Entwickeln eines entsprechenden Lehrplans. Wie aus der oben
aufgefiihrten Liste zu ersehen ist, konnten ein Teil der Begriindungen auch als Ziele
formuliert werden. Zum Beispiel kdnnte die Begriindung ,die Sprachfahigkeit der
Lernenden zu verbessern, da diese spater in Europa mobil sein miissen®™ in ein Ziel
umformuliert werden: Sprachkompetenz muss entwickelt werden. Ahnlich wére eine
Begriindung flr Friihbeginn, dass Kinder ein verborgenes Potential fiir Mehrsprachig-
keit haben. Als Ziel hieBe das: das Potential des Kindes fiir Mehrsprachigkeit ist zu
entwickeln. Im Fall von interkulturellem BewuBtsein ist die Beziehung von Prinzip und
Ziel offensichtlich. Toleranz ist ein Wert, welcher sich wiederum als Ziel formulieren
lasst: friihes Sprachenlernen sollte Toleranz férdern. Aus der Perspektive des Lernen-
den betrachtet, ist das Ziel, Kompetenzen in einem jeweiligen Bereich auszubauen.

Basierend auf diesen Prinzipien und Zielen, formulieren Lehrplane mehr oder weniger
detailliert ihre einzelnen Bestimmungen. Was bedeutet zum Beispiel das Ziel, eine
elementare kommunikative Kompetenz zu entwickeln, fiir die Fertigkeiten des Horens,
Sprechens, der Interaktion und fiir die grammatischen Strukturen und das Vokabular?
Wie driickt sich das Ziel als Kompetenzebene aus, z.B. als Stufe Al des Gemeinsamen
Referenzrahmens flir Moderne Sprachen? Welche methodischen Kompetenzen sind
miteinbegriffen? Wie viel Zeit ist vonnéten, bis ein Ziel erreicht wird, und wie soll es
bewertet werden?

6.4.2 Die vier endgiiltigen Prinzipienkategorien und ihre wahrgenommene
Wichtigkeit

Diejenigen Gruppen von Aussagen, die man eher als Begriindungen und Motive flr
friihes Sprachenlernen bezeichnen sollte, wurden im nachsten Validierungsschritt von
den Verfassern der Studie herausgenommen. Als Quellen dienten, wie oben erwahnt,
Handblicher, Lehrpldne und didaktische Artikel. Die zur Teilnahme an der Fragebogen-
Runde eingeladenen Padagogen bewerteten den Wichtigkeitsgrad der Prinzipien flr
den Frihbeginn. Hierzu erhielten sie eine Flinf-Punkte-Skala mit folgender Einteilung:

1. bedeutet ,nicht wichtig"
2. bedeutet ,etwas wichtig"
3. bedeutet ,wichtig"
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4. bedeutet ,sehr wichtig"

5. bedeutet ,von duBerster Wichtigkeit"
Befragte tendieren haufig dazu, extreme Wertungen zu vermeiden und werten daher
eher in der Naéhe des theoretischen Mittelwert (also 3). Prinzipien mit tatsachlicher
Wichtigkeit fir den Frihbeginn sollten immer héher als mit 4 bewertet werden und
damit als ,sehr wichtig" oder ,von duBerster Wichtigkeit®. In den nachfolgenden
Tabelle, werden die Aspekte, Konzepte, Transformationen oder Prinzipien mit einem
Durchschnittswert  Gber 4 besonders hervorgehoben. Die Rangfolge ist nach
Wichtigkeit.

Tabelle 6.8 Wichtigkeit psycholinguistischer Aspekte

Psycholinguistische Aspekte, Rangfolge nach Wichtigkeit des Aspekts
Wichtigkeit, urspriingliche Nummer in Klammern (Durchschnittswert, Standard-
abweichung in Klammern)

1.  Friihbeginn sollte Schiilern die Ahnlichkeit zwischen ihrer

Sprache und der an nahen Grenzen aufzeigen (Psy 2) 2.50 (1.2)
2. Meta-linguistisches BewuBtsein ist zu entwickeln (Psy 7) 2.57 (1.1)
3.  Die Beziehungen zwischen L1 und L2 sollten genutzt

und entwickelt werden (Psy 5) 3.10 (1.2)
4, Frihbeg. muss eine allgemeine Einsicht in Sprachsysteme aufbauen  3.11 (1.4)
5. SprachbewuBtsein ist wichtig (Psy 4) 3.35 (0.9)
Wichtige psycholinguistische Aspekte
6. Friihbeginn sollte Spracherwerb anregen (Psy 6) 4.33 (0.9)
7. Frihbeginn muB altersgema0 sein und die

physischen Anlagen nutzen (Psy 3) 4.52 (0.7)

In dieser Kategorie findet sich als unwichtigster Aspekt, daB Schiler auf die
Gemeinsamkeiten zwischen ihrer Sprache und der Sprache der naheliegenden Grenzen
aufmerksam werden. Es liegt ein klarer Unterschied in der Gewichtung der
psycholinguistischen Aspekte vor. Den in Tabelle 6.8 zuerst aufgefiihrten vier Aspekten
wird fast gar keine Relevanz beigemessen. Demgegeniiber sind das Fordern von
Spracherwerb und die AltersgemaBheit mit Nutzen der physischen Anlagen des Kindes
als die wichtigsten psycholinguistischen Aspekte erachtet worden.

Tabelle 6.9 Wichtigkeit didaktischer Konzepte
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Didaktische Konzepte Wichtigkeit des Konzepts

(Durchschnittswert,
Standardabweichung in
Klammer)
1. Im Friihbeginn sollten Computer voll genutzt werden (Did 6) 2.85 (1.2)
2. Authentische Materialien sind wichtig (Did 3) 3.55 (1.2)
3. Frihbeginn sollte aufgabenorientiert sein (Did 5) 3.57 (1.5)
4, Die Themen im Friihbeginn sollten personalisiert werden (Hand-
puppen, Erzahlerfiguren) (Did 4) 3.67 (1.2)
Wichtige didaktische Konzepte
5. Frihbeginn sollte Lernstrategien und Lernstile
berticksichtigen (Did 7) 4.00 (0.9)
6. Im Friihbeginn kommt Verstehen vor Sprechen (Did 2) 4.14 (1.0)
7. Friihbeginn geschieht in bedeutungsvollen Kontexten und
Thematischen Feldern (Did 1) 4.86 (0.4)

Wieder zeigt sich eine klare Abgrenzung zwischen zwei Gruppen von Konzepten. Die
drei wichtigsten didaktischen Konzepte sind: Verstehen kommt vor Sprechen,
Einbeziehung von Lernstrategien und Lernstilen und das Einbetten des FSL in

bedeutungsvolle Kontexte und thematische Felder. Die befragten Pddagogen urteilen

einstimmig Uber die Vorstellung, dass Friihbeginn innerhalb bedeutungsvoller Kontexte

und thematischer Felder erfolgen soll, was sich in der Standardabweichung von 0.4

zeigt. Zwei Experten notierten, dass sie zwischen bedeutungsvollen Kontexten und

thematischen Feldern noch einmal unterschieden. Bedeutungsvolle Kontexte waren fiir

sie im Friihbeginn noch wichtiger als Unterrichten in Themenfeldern.

Tabelle 6.10 Wichtigkeit methodischer Transformationen

Methodische Transformationen

(Durchschnittswert,
Standardabweichung

Klammern)

Wichtigkeit der Transformation

in

1. Im Friihbeg. sollten die Lerngelegenheiten aufgrund von Grenzndhe
genutzt werden (Met 3) 3.05
Im Friihbeg. werden Fertigkeiten durch Wiederholung geilibt(Met 6) 3.14
Friihbeginn sollte in die Unterrichtsorganisation einbezogen
werden (Met 1) 3.76
4, maximaler Kontakt zur Fremdsprache ist wichtig (Met 4) 3.95

(1.4)
(1.1)

(1.2)
(1.1)
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Wichtige methodische Transformationen

5. Ein visueller Zugang und multisensorisches Lernen
sind wichtig (Met2) 4.38 (1.0)
6. Holistisches Lernen ist zentral (Met 5) 4.52 (0.8)

Maximaler Kontakt zur fremden Sprache ist im Frihbeginn wichtig, doch die zwei
wichtigsten methodischen Transformationen sind der visuelle Ansatz in Kombination
mit multisensorischem Lernen und das holistische Lernen.

SchlieBlich geht es um die Gruppe von Aussagen, die padagogische Prinzipien im
engeren Sinn genannt werden.

Tabelle 6.11 Wichtigkeit der padagogischen Prinzipien

Padagogische Prinzipien Wichtigkeit des Prinzips
(Mittelwert, Standardabwei
chung in Klammern )

1. Friihbeginn vertraut auf die Fahigkeit schon der Kinder,
ihren eigenen Fortschritt zu erkennen (PP.8) 3.05(1.3)

2. Frihbeginn sollte die Mdglichkeit bieten, Gber andere
Sprachen zu reflektieren (PP.2) 3.19 (1.3)

3. Friihbeginn unterstiitzt die Entwicklung des Kindes zu
anspruchsvolleren kognitiven und linguistischen

Leistungen (PP.6) 3.55(1.4)

Friihbeginn sollte integrierend sein (PP.9) 3.81 (1.4)
5. Frihbeginn sollte auf Kompetenz im Sprachgebrauch

fokussieren (PP.5) 3.85(0.8)

Wichtige padagogische Prinzipien

6. Frihbeginn muss haufigen Kontakt zur
Zielsprache anstreben (PP.3) 4.10 (1.2)

7. Im Friihbeginn muss das volle Spektrum an Lerner-
charakteristika beachtet werden (PP.7) 4.15 (1.0)

8. Friihbeginn sollte Toleranz gegeniiber anderen férdern
und mit anderen Wertvorstellungen vertraut machen (PP.1)
4.38 (0.8)
9. Die Basis fiir erfolgreichen Friihbeginn ist ein
allgemeiner positiver Zugang zum Lernen (PP.4) 4.62 (0.7)
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Innerhalb dieser Kategorie von ,wahren™ padagogischen Prinzipien sind vier Prinzipien
als wichtig eingestuft worden. Diese sind: ein hdufiger Kontakt zur Zielsprache, das
Einbeziehen des vollen Spektrums an Lernercharakteristika, die Ermutigung zu
Toleranz gegeniiber anderen und die Mdglichkeit, mit anderen Wertvorstellungen
vertraut zu werden. Es ist kaum eine Differenz unter den befragten Padagogen
erkennbar, wie die niedrige Standardvarianz zwischen 0.7 und 1.2 aufzeigt. Das als am
wichtigsten eingestufte padagogische Prinzip innerhalb dieser Kategorie ist die
Schaffung eines allgemeinen positiven Zugangs zum Lernen.

6.4.3 Der Weg zu den grundlegenden Prinzipien des Friihbeginns
Innerhalb jeder Gruppe wurden die Aussagen mit dem Mittelwert ab 4 herausgefiltert.
Die Graphik 6.1 zeigt die wichtigsten Prinzipien, die dem Frihbeginn zugrunde liegen.

Die englische Version wurde belassen, weil die Bedeutung der Termini aus dem
Kontext hervorgeht.

Graph 6.1 The Most Important Principles Underlying EFLL

4,9+ 4,86

4,84

4,7

4,6

45

44

4,34

4,2+
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Vier Prinzipien haben einen Mittelwert von etwas mehr als 4. Diese sind:

e Frihbeginn sollte Lernstrategien und Lernstile mit einbeziehen (Didaktisch, 7)

e Im Frihbeginn kommt Verstehen vor Sprechen (Didaktisch, 2)

e Haufiger Kontakt mit der Fremdsprache (Padagogisch 3)

e Im Frihbeginn sollte die gesamte Bandbreite der Schilercharakteristika
beriicksichtigt werden (Padagogisch 7)

Anderen Prinzipien wurde jedoch eine noch grdBere Wichtigkeit zugeschrieben.

Spracherwerb (Psycholinguistisch 6), ein visueller Ansatz und multisensorisches Lernen

(Methodologisch 2) sowie Fordern von Toleranz und Vertrautmachen mit anderen

Wertsystemen (Padagogisch 1) scheinen weitaus wichtiger fiir den Friihbeginn zu sein.

Die vier allerwichtigsten Prinzipien scheinen jedoch die folgenden zu sein:

e AltersgemdBer Unterricht, der die physischen Anlagen der Kinder voll nutzt
(Psycholinguistisch 3)

e Holistisches Lernen (Methodisch 5)

e Bereitstellen bedeutungsvoller Kontexte und relevanter Themenfelder (Didaktisch
1)

e Eine positive Haltung gegeniiber dem Fremdsprachenlernen (Padagogisch 4).

Es konnte argumentiert werden, dass die Wichtigkeit der Prinzipien abhdngig vom

Kontext gesehen wird. Daher wurden die Mittelwerte der flir ein Land, eine Provinz,

eine lokale Initiative oder in anderen padagogischen Situationen antwortenden

Padagogen verglichen. Die univariate Varianzanalyse ergab keine signifikanten

Unterschiede zwischen den Mittelwerten der vier Gruppen von Padagogen. Es kénnte

somit die vorldufige Aussage getroffen werden, dass die wichtigsten Prinzipien im

Frihbeginn auf sehr viele Kontexte zutreffen, in denen er eingefihrt wird.

6.4.4 Wichtigkeit und Grundprinzipien

Bei einem zweitdgigen Seminar in Brilssel wurden die Ergebnisse dieser von
Padagogen vorgenommenen Einschatzungen einer ausgewahlten Expertengruppe
vorgestellt. Dieser erschien die Klassifikation nach Motiven, Aspekten, Konzepten,
Transformationen und Prinzipien zu rigide. Es wurde vorgeschlagen, dass nun das
Inventar und die ermittelten Prinzipieneinschatzungen ihren Zweck erfillt hatten.
Vielmehr sollte nun die Gruppen von wichtigen Prinzipien starker auf den
Frihbeginnschiiler bezogen und weniger aus einem logischen System abgeleitet
werden. So koénnen Prinzipien identifiziert werden, die in Beziehung zu der
Personlichkeit und den kognitiven Prozessen des Kindes stehen. Hierunter fallen vor
allem solche, die bisher unter der Uberschrift ,padagogische Prinzipien" gefaBt sind.
Ein Beispiel hierflir ware: ,Eine positive Haltung zum Fremdsprachenlernen®. Die zweite
Gruppe von Prinzipien ist eher allgemein und auf Lernen generell bezogen. Sie sind
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fast mit den didaktischen Prinzipien der urspriinglichen Kategorisierung identisch.
Beispiele flir diese sogenannten (Lern-)prinzipien sind Lernen in bedeutungsvollen
Kontexten und altersbezogenes Handeln und Lernen. Die dritte Gruppe von Prinzipien
hat einen Bezug zur Besonderheit des Lernens von Sprachen. Ein GroBteil der
methodischen und psycholinguistischen Prinzipien kann hier zugeordnet werden. Die
Experten betonten, daB hier dem Verhdltnis zwischen fllissigem Sprechen und
Sprachrichtigkeit Aufmerksamkeit geschenkt werden muB. Auch aufgrund der
verschiedenen Altersgruppen, mit denen sich die vorliegende Studie befaBt, ist die
Gewichtung der gelernten oder erworbenen Fertigkeiten in diese Prinzipiengruppe
einzuordnen. Die vierte und letzte Gruppe von Prinzipien ist der Schliissel zur
Vermittlung von fremden Sprachen an sehr junge Kinder. Sie sind am elementarsten
und haben den direktesten Bezug zum Friihbeginn. Im folgenden ist noch einmal
unterschieden zwischen Prinzipien mit einem Bezug zum Frihbeginn und solchen, die
dessen Essenz darstellen.

Eine Auswahl von Prinzipien, die sich auf Friihes Sprachenlernen beziehen

1. Prinzipien mit einem klaren Bezug zur Personlichkeit des Kindes und dessen
kognitiven Prozessen — padagogisch kognitive Orientierung
e Haufiger Kontakt mit der Fremdsprache
e Berucksichtigung der vollen Bandbreite von Lernercharakteristika
e Fdrderung von Toleranz und Vertrautmachen mit anderen Wertsystemen

2. Allgemeine Prinzipien des Lernens — didaktische Konzepte und Unterricht
e Einbeziehen der Lernstrategien und Lernstile von Kindern
e Bereitstellung bedeutungsvoller Kontexte und relevanter Themenfelder
e Verstehen kommt vor Sprechen

3.  Prinzipien mit Bezug zum Sprachenlernen — psycholinguistische Erkenntnisse
und methodische Transformationen
e Holistisches Sprachenlernen
e visueller Ansatz und multisensorisches Lernen
e AltersgemaBes Lernen, das die physischen Anlagen der Kinder voll nutzt

Eine Auswahl von Prinzipien, die nur fiir den Friihbeginn zutreffen
4.  Prinzipien, die Friihbeginn als solchen auszeichnen:

e Positive Lernmotivation
e Mehr Verstehen als Sprechen
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e Horen lernen (training the ear)

o Uben der Aussprache

e Verstandnis flir die phonetischen und graphematischen Beziehungen
innerhalb der Fremdsprache entwickeln und dieses (iben

Diese Prinzipien haben keine absoluten Kennzeichen oder Eigenschaften. Daher darf
man nicht vergessen, dass es bei den Hauptprinzipien, die dem Friihbeginn zu Grunde
liegen, immer auch darum geht, zu welchem Grad das Prinzip mit dem Friihbeginn zu
tun hat. Manchmal sind die dem Frihbeginn zugrundeliegenden Prinzipien anders als
die generell fir Sprachenlernen geltenden, in den meisten Fallen nicht. Fir die sehr
jungen Lerner sollte es sehr bedeutsam sein, mit allen Sinnen zu lernen. Im
Sprachenlernen fir alle einschlieBlich der Erwachsenen ist dieser multisensorische
Aspekt wichtig, aber nicht so wichtig, wie fir die sehr jungen Kinder. Die
Frihbeginnphase liegt vor dem traditionellen Anfangsalter fiir Fremdsprachenlernen.
So gesehen, sorgen die Prinzipien (flr die vier Kategorien ermittelt wurden) auch fir
Kontinuitat. Denn grundsatzlich gelten sie flir alles Sprachenlernen, aber der
Frihbeginn wird durch ein verstarktes Einbeziehen von holistischen und
multisensorischen Lernmethoden vorangetrieben. Allmahlich verdndert sich das
Gewicht bestimmter Prinzipien. Es handelt sich also um eine graduelle Entwicklung von
Sprachenlernen, durch die Kontinuitat erreicht werden kann.

6.5 Einschatzung der Auswirkungen der Grundprinzipien

Prinzipien des Frihbeginn kénnen sich auf mehreren Ebenen von
Bildungsorganisationen, innerhalb von Einrichtungen wie padagogischen Hochschulen,
und bei verschiedenen beruflich mit Friihbeginn befaBten Gruppen (Ausbilder,
Programm-Entwickler und Lehrer) auswirken. Die mit dem Fragebogen befaBten
Padagogen wurden gefragt, ob oder nicht sich jedes der genannten Prinzipien sich auf
die Organisation des FSL (nationalstaatlich oder Schule), die Unterrichtsgestaltung und
die Lehrerausbildung auswirke. Die Daten wurden ausgewertet sind hier in drei
Schritten prasentiert. Erst wird das Gesamtergebnis mit Hilfe eines Indikators zur
Starke der Auswirkung dargestellt. In einem zweiten Schritt wird eine genauere
Beschreibung derjenigen Prinzipien geliefert, die sich auf Friihbeginn in Europa
beziehen oder seine Besonderheit bezeichnen. Drittens wird flr eines der
Hauptprinzipien, welche besonders auf Friihbeginn zutreffen, eine Fallstudie erstellt,

die verschiedene Aspekte der Auswirkungen anflihrt.
6.5.1 Der Grad der Auswirkungen

Um den Grad der Auswirkungen der Prinzipien zu Uberblicken, wurde ein Indikator
entwickelt. Dieser reprasentiert den Auswirkungsgrad. Somit bedeutet bei diesem
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Indikator 0, dass die Padagogen absolut keine Auswirkungen feststellen kdnnen,
wahrend 1 anzeigt, daB alle Pddagogen Auswirkungen wahrnahmen. Die Graphik 6.2
bildet die Auswirkungen der vier Prinzipienkategorien auf die Organisation des FSL ab:
namlich fir die nationalstaatliche Ebene, flir Schulorganisation, Unterrichtspraxis und
Lehrerausbildung. Sie ist wieder auf Englisch belassen.

Graph 6.2 Implications of Principles for the Nation-Wide Organisation of EFLL, at
school level, in Classroom Practice and in Teacher Training
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0,2 ’ Organisation Nationally

55 o

e & ((\o"‘oo &
AC
& c’b\c PPN
9 & 2 e
N & \<¢ oo
9’\60 4 3¢ &
< o ?

Die psycholinguistischen Aspekte, die didaktischen Konzepte, methodischen
Transformationen und die padagogischen Prinzipien scheinen die starkste Auswirkung
auf Unterricht und Ausbildung zu haben. Die schwachsten Auswirkungen zeigen sich
bei der Ebene der nationalen Organisation des Friihbeginn. Ein solches Ergebnis ist
nicht Gberraschend. Jedoch wurde die Auswirkung (neuer) didaktischer Konzepte auf
die nationale Organisation mit 0.44 bewertet. Auf der Schulebene haben die
psycholinguistischen Erkenntnisse, didaktischen Konzepte, methodischen
Transformationen und pdadagogischen Prinzipien fast alle den gleichen
Auswirkungsgrad. Fir die Unterrichtspraxis haben die didaktischen Konzepte die meiste
Auswirkung. Der Indikator weist hier den Hochstwert von 0.75 auf. Auch
psycholinguistische Aspekte haben eine deutliche Wirkung auf die Unterrichtspraxis,
hier liegt der Indikator bei 0.64. Die Indikatoren flir Auswirkungen in Bezug auf die
Lehrerausbildung sind geringfiigig weniger stark. Wieder haben die didaktischen
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Konzepte, psycholinguistischen Aspekteund die padagogischen Prinzipien die starksten
Auswirkungen.

6.5.2 Auswirkungen und Konsequenzen der Hauptprinzipien

In Abschnitt 6.4 wurden zwei Schritte durchgefiihrt. Es wurde identifiziert, was die
wichtigen Prinzipien im Frihbeginn sind. Zweitens wurde eruiert, welche Prinzipien
einen Bezug zum Friihbeginn haben und welche in Europa vor allem fiir dieses Alter
gelten. Der nachfolgende Uberblick gibt nun Aufschluss, mit welchem prozentualen
Anteil die Padagogen Auswirkungen derjenigen Grundprinzipien, die entweder
spezifisch flir Friihbeginn in Europa sind oder einen Bezug zu ihm haben, wahrnehmen.
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Tabelle 6.12 Prozentzahl der Padagogen, die Auswirkungen der wichtigen Prinzipien in bestimmten Bereichen sehen

Prinzipien Wirkung auf Wirkung auf Wirkung auf Wirkung auf
Organisation Organisation Praxis Lehrerbildung
national Schule

Prinzipien mit padagogisch-kognitivem Bezug

Haufiger Kontakt mit der Fremdsprache 40.0 47 .4 78.9 70.0

Einbeziehen der Bandbreite der Lernercharakteristika 45.0 47.4 57.9 65.0

Forderung von Toleranz, Vertrautmachen mit anderen 60.0 68.4 68.4 75.0

Wertsystemen

Allgemeine Prinzipien zum Lernen

Einbeziehen von Lernstrategien 38.1 40.0 70.0 81.0

Bedeutungsvolle Kontexte und relevante Themenfelder 57.1 80.0 85.0 81.0

Verstehen kommt vor Sprechen 61.9 75.0 94.7 85.7

Prinzipien des Sprachenlernens

Holistisches Sprachenlernen 20.0 36.8 73.7 40.0

Visueller Ansatz, multisensorisches Lernen 25.0 47.4 94.7 75.0

AltersgemaBheit, Nutzen der physischen Dispositionen 61.9 70.0 100 81.0

Prinzipien speziell fiir den Friihbeginn

Eine positive Motivation gegeniiber dem Sprachenlernen 50.0 57.9 84.2 80.0
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Die Prinzipien, die mit dem Frihbeginn zusammenhangen oder in Europa
kennzeichnend flir ihn sind, scheinen die starksten Auswirkungen auf die Lehrer-
ausbildung und zu einem geringeren Teil auf die Unterrichtspraxis zu haben. Zwischen
diesen wichtigen Prinzipien ist kaum eine Abweichung vorhanden, wenn man die
verschiedenen Aspekte betrachtet. Eine Ausnahme hiervon ist natirlich das Konzept
des holistischen Lernens. Es scheint, als wiirden die Experten holistisches Lernen als
etwas ansehen, das entweder schon immer an den pdadagogischen Hochschulen
vermittelt wurde (deshalb sehen sie keine Auswirkung mehr), oder aber sie betrachten
es als etwas, das in den Hochschulen nicht transferierbar bzw. lernbar ist.

Innerhalb der Gruppe von Prinzipien mit padagogisch kognitiver Ausrichtung ist die
Foérderung von Toleranz gegenliber anderen besonders wichtig und hat deutliche
Auswirkungen auf Schulebene und viel mehr noch im Klassenzimmer. Bei den
allgemeinen Prinzipien des Lernens werden die starksten Auswirkungen bei
Unterrichtspraxis und Lehrerausbildung gesehen. Wieder hat eines der allerwichtigsten
Prinzipien, namlich das ,Bereitstellen von bedeutungsvollen Kontexten und relevanten
Themenfeldern™ auch auf Schulebene erhebliche Auswirkungen. Die Prinzipien, welche
mit Sprachenlernen in Zusammenhang stehen, beeinflussen am starksten die
alltagliche Unterrichtsarbeit. Nahezu einstimmig sehen die befragten Padagogen starke
Auswirkungen auf den Unterricht, wenn es um den visuellen Ansatz geht, um
multisensorisches Lernen, sowie altersgemaBes Fremdsprachenlernen, welches die
physischen Anlagen der Kinder voll ausschopft. Dasjenige Prinzip, welches
ausschlieBlich mit dem friihen Fremdsprachenlernen zusammenhdngt, hat deutliche
Konsequenzen flr Unterricht und Lehrerausbildung.

Das Prinzip ,AltersgemaBes Sprachenlernen durch Nutzen der einzigartigen physischen
Anlagen der Kinder" kdnnte man als universal bezeichnen, da ihm Lehrer wie
padagogische Experten zustimmen. Im Frihbeginn impliziert die Idee eines
Curriculums, dass der vom Kind beschrittene Weg mit zunehmendem Alter komplexer
wird wenn es die einzelnen Programmstadien durchlduft. Beginnt zum Beispiel die
Fremdsprache in der ersten Klasse oder in der Vorschule, weichen die angebotenen
Lerninhalte, Methoden, Portfolios sowie Leistungseinschatzungen von dem ab, was
beim Beginn mit Alter 8 ablduft. Folglich kann allgemein gesagt werden, dass
Frihbeginn altersbezogen ist, und dass die Praxis die AltersgemaBheit als ein
grundlegendes Prinzip berlicksichtigt. Bei den Unterrichtsmaterialien wird gleichfalls
das Alter berlcksichtigt. So bietet etwa die offizielle Website www.primlangues.fr
Lehrmaterial in drei Schwierigkeitsgraden an, aus denen ein Lehrer das flir seine
Schiiler zutreffendste Material auswahlen kann. Portfolios wurden fiir verschiedene
Altersgruppen erstellt. In manchen Féllen, wie zum Beispiel Lettland, wurden vor dem
Erstellen neuer Lehrmaterialen die Attraktivitdt und die Verstehenswege uberpruft.
Lehrbiicher werden oft in Form eines Pilotprojektes in einigen Klassen auf ihre
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Attraktivitdt und Verstandlichkeit der Aufgaben getestet. Tests fiir Kinder reflektieren
Entwicklungsstadien des Sprachenlernens. Aus Ungarn wurde der Einsatz besonderen
Lesematerials in sozial benachteiligten Gegenden gemeldet. Ratgeberliteratur fiir ein
breiteres Publikum, aber vor allen Dingen fir die Eltern in bilingualer Familien, erklaren
den Verlauf von Spracherwerb und Sprachenlernen und helfen den Eltern
altersangemessen auf das (bilinguale) Kind zu reagieren. Im Rahmen der
Lehrerausbildung werden Lernstile und Intelligenztypen angesprochen.

GemaB der Experten wirkt sich das Prinzip, den Spracherwerb zu férdern, definitiv auf
die tagliche Arbeit im Klassenzimmer aus. Durch Friihbeginn sollen sich Kinder
elementare Sprachkenntnisse aneignen. Sprache ist zum Gebrauch in kindgemaBen
Situationen des Zuhorens, Sprechens, Lesens und Schreibens bestimmt. So gesehen
ist der gesamte Uberblick zu guter Praxis in Kapitel 5 ein Beleg, dass Friihbeginn
unterstiitzt wird. Lehrbiicher und andere Materialien sind voll von Ubungen, Aufgaben,
Spielen, Liedern und Geschichten. Es gibt eine Vielzahl von Methoden und die in dieser
Studie aufgefiihrten Beispiele haben beeindruckende Vielfalt, Charme und Kreativitat.

Laut aller Experten wirkt sich das Prinzip, Friihbeginn innerhalb von bedeutungsvollen
Kontexten und thematischen Feldern zu vermitteln, auf die Lehrerausbildung aus. Die
Umsetzung des Prinzips an Schulen ist zwar nicht generell, wird aber von den meisten
Schulen befolgt.

In der Wahrnehmung der meisten Experten, scheint das Prinzip, Sprachlernstrategien
zu fordern, kaum Einfluss auf nationale Organisationsstrukturen zu haben. Dies kdénnte
man dahingehend interpretieren, dass eine Diskrepanz zwischen den formulierten
Zielen, z.B. in Lehrplédnen und deren tatsachlicher Umsetzung vorliegt. Da einzelne
Lehrbilicher nicht untersucht wurden, kann keine Aussage darliber gemacht werden,
inwieweit diese schon regelmaBig Abschnitte iber Lernstrategien beinhalten — dies gilt
sowohl fiir die Schilerbiicher als auch fiir Lehrerhandbiicher. Das Portfolio kann als
Werkzeug angesehen werden, mit dessen Hilfe Kinder ihren Lernweg z.B. beim
Vokabellernen bedenken.

Holistisches Lernen scheint erst im Klassenzimmer zur Realitdt zu werden. Es kann also
als Konzept an der Universitat oder padagogischen Hochschule gelehrt werden, aber
bedarf des Unterrichts, um aktiv zu werden. Da es mit den jeweiligen Lehrern und
Kindern verbunden ist, hat es keinen wahrnehmbaren Effekt auf die nationalen
Bildungsstrukturen. In den eingesandten Beispielen zur Unterrichtspraxis lassen sich
Indizien finden, dass diese Stunden/Projekte innovativ, anregend und erfolgreich
waren. Wenn Erfolg bedeutet, dass die Kinder die Methoden attraktiv fanden und
durch sie etwas lernten, dann kénnen diese Methoden nicht einseitig gewesen sein. In
manchen der eingesandten Beispiele zur Fortbildung wurde auf eine besondere
Intensitat der Diskussion und des Lernens auf Seiten der Lehrer hingewiesen.
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Das Prinzip des Aufbaus von Toleranz und Bekanntmachens mit anderen
Wertvorstellungen ist ein moralisches Prinzip und hat nach Meinung der Experten
gleichermaBen Auswirkungen auf die Lehrerbausbildung, den Unterricht, sowie die
Organisation in Schulen wie auch national. Dieses letztere kdénnte bedeuten, dass
Lehrplane Zeitfenster fir entsprechende Themen einrdumen, oder daB Zeit fir
Austausch und e-mail Kontakte vorgesehen ist. Auch Vorkehrungen wie Einsatz von
teaching assistants und Ermdglichung von Lehreraustausch gehdren hierher. Es gibt
viele Anzeichen in den flir die Studie zitierten supranationalen Texte sowie in
Lehrplanen und Unterrichtsmaterial, dass dieses Thema angesprochen wird. Wie dies
aber in der Praxis erfolgt, ob interkultureller Unterricht erfolgreich ist und wie man
diesen Erfolg messen kann, sind Fragen, die nur von der Forschung beantwortet
werden kdnnen. Ferner ist zu diskutieren, ob man dieses Prinzip mit gleicher Intensitat
wie die sprachlernbezogenen Prinzipien verfolgen kann, wenn das Ziel eine elementare

IS%E’Bﬁ%%,beﬁhéﬁréé%ﬁﬁ%ﬂ”m%‘gdﬁ%- Lernen zu fordern, ist die besondere Aufgabe

des Frihbeginns; zugleich lieBe sich sagen, daB es im Frihbeginn universal gilt,
unabhangig von den lokalen oder nationalen Gegebenheiten. An padagogischen
Hochschulen und Universitdten werden kiinftige Lehrer mit einem Reichtum an
motivationsférdernden Techniken vertraut gemacht. Sie werden Uber die Wissbegierde
und die Entdeckerfreude der Kinder informiert. Lehrbicher, Arbeitshefte, Handblicher
geben im UberfluB Ideen, wie man Schiiler motivieren und die Motivation aufrecht
erhalten kann. Es kann davon ausgegangen werden, dass die eingesandten Beispiele
aus dem Unterricht ausgewahlt wurden, weil diese Kindern gefallen haben. Es ist eine
seit langem diskutierte Frage, inwieweit kontinuierliche Motivation von Kindern von den
fremdsprachlichen Fahigkeiten der Lehrer abhangt sowie von deren Fahigkeit,
Unterrichtsstunden mit einem durchgehenden Spannungsbogen (smoothness - gemali
der empirischen Forschung Uber Effektivitat von Unterricht) zu halten. Motivation riihrt
auch aus dem Stolz des Kindes her, wenn es das Wesentliche erfasst hat, ein Lied
auswendig singen kann, eine Rolle spielen und kommunizieren kann.

6.5.3 Ein Beispiel: Auswirkungen des Prinzips ,Trainieren des Horens" und
sein Bezug zu guter Praxis und Forschung

Statt von Auswirkungen kann man wohl oft auch von Wandel sprechen, z.B. in der
Lehrerbildung, dem Unterricht und der Organisation von schulischer Bildung. Als ein
Beispiel hierfiir diente das Prinzip: Trainieren des Horens. Dieses Prinzip wurde in dem
zweitdgigen abschlieBenden Seminar mit flihrenden Padagogen besonders
thematisiert. Erstens wiirde das Einbeziehen des Prinzips Trainieren des HoOrens zu
einer Veranderung der Inhalte der Lehrerausbildung fiihren. Zwar ware nicht mehr Zeit
erforderlich, aber eine Verschiebung der Schwerpunkte. Zweitens misste ein Kurs fir
Dozenten angeboten werden, um das Konzept/Prinzip mdglichst klar zu erfassen. Die
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Dozenten sollten (berdenken, was sie bisher Lehramtstudenten an Techniken zur
Vermittlung von Prosodie, Intonation, phonologischem BewuBtsein und generell zum
aufmerksamen Hoéren erklart haben. Um Dozenten und Lehramtstudenten genaues
Arbeiten zu ermdglichen, missten diese sich ergebende Veranderungen abgleichen
mit didaktischen Dokumenten und Methoden, die ihnen schon bekannt sind.
Vorhandenes Unterrichtsmaterial miiBte ggf. in eine andere Reihenfolge gebracht
werden. Die Lehrblicher missten analysiert und das Augenmerk der Verleger
entsprechend auf das Thema gerichtet werden. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit,
das Lehrmaterial, die Lehrplane und die Unterrichtspldne anzupassen.

Neben der Arbeit an Unterrichts- und Ausbildungsmaterial wiirde die verdnderte
Aufmerksamkeitsrichtung (hier: auf das Prinzip Trainieren des Horens) erfordern, dass
entsprechende Beobachtungsaufgaben entwickelt werden. Zudem miisste angegeben
werden, welche Lernmerkmale und Lernergebnisse Belege fiir gutes (Zu-)Horen (als
beobachtbares Verhalten) sind. Neben Beobachtungschecklisten ware es wichtig,
diesen Lehransatz (gemeint sind hier: Aktivitdten, welche das Horen und die Reaktio-
nen der Kinder trainieren) zu visualisieren. Ein Video mit Kommentaren zu ent-
scheidenden Momenten kdnnte im Micro-teaching eingesetzt werden und das
Verstandnis der Lehrer flr diese spezielle Kompetenz verstarken. Als gute Praxis hat
die Zeitschrift Frihes Deutsch ein Themenheft: Horen publiziert (3/2004). Es liefert
neben theoretischem Wissen auch Berichte Uber kreative Projekte, die einerseits
Aufmerksamkeit im Allgemeinen férdern und andererseits spezielle Aktivitdten zu
Prosodie und Aussprache beinhalten. In der Einleitung wird ausgesagt, dass viele
Sprachlehrer und Lehrplane der Fahigkeit von Kindern, gut zuzuhéren, flr
selbstverstandlich erachten. Dies ist aber nicht notwendig der Fall. Aufgrund der
Dominanz des Konzepts vom nattirlichen Sprachenlernen scheinen die einst populdren
phonetischen Vorkurse in den Hintergrund getreten zu sein.

Verknlpft man das Prinzip des Hoértrainings mit der Forschung, so waren in dem
vorliegenden Bericht diejenigen Forschungsarbeiten zu konsultieren, die Héren,
Phonetik und Prosodie zum Schwerpunkt haben. Ihre Ergebnisse und didaktischen
Empfehlungen — falls vorhanden — waren in Erwagung zu ziehen. Um aufzuzeigen, wie
Forschung zu Rate gezogen werden kann, um ein Prinzip zu entwickeln, werden zwei
Eintrage in der Forschungsbibliographie zitiert. Die von Becker (1999) verfasste Studie
befasste sich mit 224 Kindern aus den 4. und 6. Klassen (im Alter von 9 und 11/12
Jahren), die alle Englisch als erste Fremdsprache gelernt hatten. Es ging ihr um die
Frage, inwieweit Kinder beim Fremdsprachenlernen prosodische Eigenschaften einer
Sprache unterstiitzend einsetzen, um sich die Grammatik anzueignen, und ob ihre
Musikalitat den Grad, mit dem sie Prosodie heranziehen, beeinflusst. Die Autorin fihrte
vier Experimente durch. Zu allererst stellte sie fest, dass Hinweise auf Prosodie von
Lehrern im Anféngerunterricht kaum gegeben werden, sondern eher als eine
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Verbesserungsmethode in spateren Sprachlernstadien angesehen werden. Im
Frihbeginn werden nur Reime und Lieder gelehrt. Das Ergebnis der Experimente war,
dass Viertklassler Satze gemaB der Prosodie wiederholten. Die dlteren Schiiler achteten
mehr auf die Bedeutung. Aufgrund der ihr vorliegenden empirischen Erkenntnisse
empfiehlt die Autorin, die Fahigkeit, Prosodie zu nutzen, im Friihbeginn voll
auszuschopfen. Des weiteren fand sie heraus, dass die allgemeine Behauptung, alle
Schiller der Primarstufe wiirden von Uberdramatisieren und (ibertriebener
Lautbetonung profitieren, zu (berdenken sei. Kinder mit geringer musikalischer
Begabung (was durch Tests zur Musikalitat festgestellt werden konnte), waren gemaR
ihrer Experimente benachteiligt, wenn der Unterricht musikalische Elemente stark
betonte. Wenn diesen Kindern die gleichen Satze in einer monotonen Weise
dargeboten wurden, schnitten sie in den von ihr durchgefiihrten Tests besser ab.

Eine weitere Studie Uiber Franzdsischanfanger in den ersten Unterrichtsstunden wurde
mit ethnographische Methoden durchgefiihrt (Mordellet-Roggenbuck, 2002). Es wird
detailliert beschrieben, wie Kinder reagieren, wenn sie einen franzdsischen Vornamen
erhalten, wie sie auf die Stimme des Lehrers reagieren, und mehr. AbschlieBend gibt
die Autorin ausfiihrliche Empfehlungen flr die Lehrerausbildung. Offenkundig wurden
beide Studien in ganz spezifischen Kontexten durchgefiihrt. Allerdings kdnnten einige
dieser Empfehlungen und Methoden auch breiter Uberprift werden. Ein weiterer
Bereich, in dem das Prinzip ,Trainieren des Horens" praktisch umgesetzt werden kann,
ist durch den Bezug zur Forschung (ber Legasthenie (und die hierflir entworfenen
Ubungsprogramme), welche einen Grund fiir Legasthenie in einem Mangel von
phonologischem Bewusstsein sieht.

7 SCHLUSSFOLGERUNGEN UND EMPFEHLUNGEN

Die drei vorangegangen Kapitel enthielten einen Uberblick zur aktuellen Forschung
(Kapitel 4), eine Beschreibung von guter Praxis (Kapitel 5) und einen Bericht lber die
faktenbasierte Suche nach den Hauptprinzipien, die dem frihen Sprachenlernen zu
Grunde liegen (Kapitel 6). Diese Daten liefern eine Flille von Moglichkeiten fiir
Schlussfolgerungen und Empfehlungen.

7.1 Einleitung

Die Vorgangerstudie zu  diesem Bericht Uber frilhes Sprachenlernen in der
Europdischen Union (Blondin, et al., 1998) konzentrierte sich ausschlieBlich auf
publizierte Forschung. Dieser neue Bericht prasentiert drei Perspektiven: die der
Forschung, diejenige auf gute Praxis und die Sicht auf grundlegende Prinzipien. Die
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vorliegende Studie ist der erste Versuch, eine evidenzbasierte generelle Landschaft der
Realitaten des Friihbeginns darzustellen, die landerlibergreifend angelegt ist. Zudem ist
der Bericht eine der ersten Studien, die padagogische Prinzipien im friihen
Sprachenlernen umfassend und auf empirischem Material basierend untersucht.

Fiir jede der drei Perspektiven auf Frithbeginn sind eine besondere Logik, besondere
Arbeitsprozesse und ein bestimmter Schreibstil in den einschldgigen Dokumenten
charakteristisch. Aufgrund der enormen Bandbreite von Rahmenbedingungen und Pra-
xis ist es nicht mdglich, ein alle Perspektiven voll einbeziehendes Bild zu zeichnen.
Trotzdem lassen sich einige Verknipfungen zwischen ihnen herstellen, wofiir einige
wenige Beispiele angeboten werden. So beschdftigt sich die Forschung zum
Frihbeginn teilweise mit Fragen und Hypothesen, deren Beantwortung hilfreich fiir den
Unterricht sein kann. In diesem Sinne ist sie angewandte Forschung. Im Fall von
Programmevaluierungen wird die unmittelbare Verknlipfung mit Praxis /guter Praxis
deutlich. Nationale Evaluationen liefern mdglicherweise ein Bild von Lernleistungen und
Licken der Schiler und helfen hierdurch, die Bildungspolitik neu auszurichten. Die
Verknipfung zwischen Prinzipien und guter Praxis kénnte darin gesehen werden, dass
die Prinzipien oft der Ursprung flir Entwicklungen in der Praxis sind. Evaluationen von
Programmen und Angebotsformen kdnnen, so betrachtet, indirekte Beweise flir eine
Umsetzung von Prinzipien liefern. Zum Beispiel kann das Prinzip, Kindern Mdglichkeiten
zum Sprechen geben, anhand von einer Checkliste oder Videobeobachtung oder
anders identifiziert werden. Geschichtenerzdhlen, welches schon in den 90ern als gute
Praxis galt, scheint ein Fall zu sein, in dem Empfehlung (Prinzip), tatsachliche Praxis
und Erkenntnisse aus der Forschung einhellig in eine Richtung zeigen. Gleichzeitig ist
es aber auch mdglich, dass Prinzipien aus vorangegangenen praktischen Initiativen
abgeleitet wurden, denn wer einen neuen Weg erprobt, weif vielleicht am Anfang noch
nicht ganz genau, auf welchen Prinzipien der neue Ansatz basiert. Neue Prinzipien im
Sinne von neuen Zielen oder Griinden flir etwas oder aber im Sinn von
Handlungsmaximen gehen in der Tat aus der Praxis hervor, besonders wenn diese

ﬁéggég-{%cﬁ%a&iﬁré WIHF\q;eSO angesehen werden, als ob sie den gliltigen MaBstab liefert,
vielmehr soll sie eine Art Geriist konstruieren, mit dessen Hilfe liber die persdnlichen,
lokalen, regionalen und nationalen Kontexte nachgedacht werden kann.

7.2  Publizierte Forschung

Wie bei Blondin et al. (1998) lasst sich sagen, daB der Hauptvorteil des Friihbeginns in
der Entwicklung von positiven Einstellungen und Motivation liegt. Jedoch hat die
seitdem vorgelegte Forschung dem Bild wichtige Details hinzugefiigt. Man sollte keine
der in den vorliegenden Bericht einbezogenen Forschungsarbeiten so interpretieren, als
ob sie universale Belege liefert, die direkt zu bestimmten wiinschenswerten Praktiken

145



fihren. Dies ist nicht die Schuld der Forscher; vielmehr hat es mit der Art der
Forschung in unserem hochdiversifizierten, komplexen, sich schnell wandelndem Feld,
in dem man sich auch gelegentlich verteidigen muss, zu tun. Es kann nicht so
kontrolliert und an naturwissenschaftlichen MaBstaben orientiert sein wie die
Forschung in verschiedenen anderen Arbeitsfeldern, auf die sich das forscherische
Interesse der Menschen richtet.

Grundlegende Erkenntnisse sind':

1. Ein friher Start kann erhebliche Vorteile fiir die Kinder mit sich bringen, dadurch,
daB er ihre natirlichen Spracherwerbsmechanismen aktiviert, insgesamt mehr Zeit
zur Verfligung stellt und eine sprachliche und interkulturelle Erfahrung ermdglicht.
Diese ihrerseits kann einen vorteilhaften pragenden Einfluss auf die kognitive,
soziale, kulturelle, linguistische, auf das Ho6ren bezogene und personliche
Entwicklung ausiiben (einschlieBlich solcher Fahigkeiten wie Ausdauer und
Mitmachbereitschaft/Teilhabe) und auf die Identitdt ausiiben.

2. Ein friher Start allein garantiert jedoch nichts; mindestens muB daneben der
Unterricht gut sein und ein unterstiitzendes Umfeld vorhanden, sowie Kontinuitat
von Jahr zu Jahr, welche die Kinder nahtlos von der Vorschule in die Primarstufe
tragt dann von dieser zum Sekundarunterricht.

3. Die Forschung bietet einige Belege daflir, daB intrinsische Motivation nicht nur
durch SpaB und Spiel, sondern auch durch intellektuelle Herausforderung und
Geflihle der Zufriedenheit mit der eigenen Leistung entsteht.

4. Es scheint, daB Kinder ganz natirlich durch eine Anzahl von Entwicklungsstadien
in der Zielsprache schreiten. Dieser Prozess wird anscheinend zum Teil durch bei
allen Kindern vorhandene interne Mechanismen vorangetrieben. Wie einige Studien
und Forschungsberichte belegen, scheinen alle Kinder diese Stadien in gleicher
Reihenfolge zu durchlaufen, doch mit erheblicher Variation in der Geschwindigkeit,
in der das erreicht wird?.

5. Zwei der individuellen Lernercharakteristika, die anscheinend am starksten mit
kompetentem Sprachgebrauch (proficient performance) in der Zielsprache
verbunden sind, sind Motivation und Begabung. Wenn Schiiler etwa zwdlf Jahre
sind, scheint Begabung der Grund flir erhebliche Leistungsdifferenzen zu sein.
Daher ist es umso wichtiger zu begreifen, dass Begabung nicht etwas von Geburt
an Festgelegtes ist. Tatsachlich ist sie ein Wesensmerkmal, das durch den Prozess
des Lernens in der Grundschule entwickelt und verstéarkt werden kann. Die

2 Diese Art natiirlicher Progression scheint nicht glatt und geradlinig (bzw. aufwarts) zu verlaufen, sondern
scheint Perioden der Stagnation (Plateau-Effekt oder Fossilisierung) und Perioden der Konfusion zu
beinhalten. Diese Erkenntnis vertragt sich nicht gut mit den Vorstellungen von Progression in Lehrbiichern,
nationalen Curricula und transnationalen Rahmenplanen.
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vorliegenden Belege deuten darauf hin, daB es in den friihen Stufen der
Grundschule hilfreich ist, sich nicht ausschlieBlich auf SpaB mit der Sprache und
Sprachanwendung zu konzentrieren, sondern dies durch Aktivitdten zu erganzen,
die Kindern helfen, bedeutungsvolle Konzepte Uber Sprache zu internalisieren.
Hierdurch erhalten Kinder eine Metasprache, mit der sie ihr Sprachlernen und ihren
Sprachgebrauch regulieren kénnen. Des weiteren sollten Aktivitdten angeboten
werden, die ihre Sensibilitat flr Sprachkldange und die zugrundeliegenden
phonologischen Muster entwickelt. All diese Aspekte scheinen mit Sprachbegabung
zusammenzuhangen.

. Auch wenn Selbstvertrauen deutlich ermutigt werden sollte, so ist es doch wichtig,

sich eine Hauptaussage von Blondin et. al. (1998) in Erinnerung zu rufen, namlich
daB viele Kinder (selbst einige in Immersionsprogrammen) nicht wesentlich tber
ein Stadium hinaus kommen, in dem sie zum gréBten Teil nur auswendig gelernte
und vorgefertigte AuBerungen produzieren kénnen. Um diesen Kindern zu einer
gréBeren Flexibilitdt bei der Beherrschung der Zielsprache zu verhelfen, ist es
hilfreich, schon in jungen Jahren zwischen Sprechaktivitditen zur Foérderung
angstfreier und fllssiger Sprache und solchen, die mehr Wert auf korrekte
Grammatik und Vermittlung des tatsachlich Gemeinten legen, zu alternieren. Auch
sollten Aktivitdten, die spontanen Sprachgebrauch erwarten, abwechseln mit
Aktivitaten, in denen Kinder das, was sie sprachlich ausdriicken méchten, planen
und vorbereiten kdnnen.

. Wie alle Lernenden profitieren Kinder deutlich von geeignetem Feedback, was

ihnen hilft, ihren Fortschritt zu Uberwachen (monitoring). Wenn die Rickmeldung
durch die Lehrer Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein der Kinder nicht
unterminiert, kann sie positiv (ermutigend) oder auf konstruktive Weise negativ
(z.B. damit sie Grammatikfehler erkennen und berichtigen) ausfallen. Feedback
muB nicht zwangslaufig als didaktische Anweisung des Lehrers erfolgen, sondern
kann auch aus Prozessen erwachsen, in denen die Kinder ermuntert werden, selbst
auf die linguistische Form wie auch die Bedeutung zu achten, in denen sie selbst
bestimmte Merkmale der Zielsprachen erkennen (noticing), und wo sie ihre eigenen
sprachlichen AuBerungen sowie die der Mitschiiler bewerten. In ihrem spontanen
Spiel scheinen sich junge Kinder manchmal mit der Form/ Grammatik der Sprache
(inklusive Selbstberichtigung und Fremdberichtigung) oder aber mit Bedeutung und
Kommunikation auseinanderzusetzen. Eine solche spontane Fahigkeit kann im
Klassenzimmer weiterentwickelt werden.

. Aus den vorliegenden Studien lasst sich schlieBen, dass junge Kindern in vielerlei
Hinsicht von einer Einstiegserfahrung profitieren, die nicht auf Zuhdren, Sprechen
und Handeln beschrankt ist, sondern schon friihzeitig eine graduelle und
systematische Einfiihrung des Lesens und Schreibens beinhaltet. Wiinschenswert
ware, wenn fremdsprachliches Lesen und Schreiben in ein weitergefasstes
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10.

schulisches Konzept zur Entwicklung der Lese- und Schreibfahigkeit integriert wird,
und sich gegebenenfalls auf die Sprachen der Stadtteile/Gemeinden wie auch auf
die vom Kind zu erlernende einzelne Sprache richtet.

Auf allen Stufen (beginnend mit dem Kindergarten) profitieren Kinder davon, dass
sie zum Nachdenken (iber ihr Lernen ermutigt werden. Das beinhaltet Nachdenken,
wie sie voneinander lernen und sich gegenseitig unterstiitzen kdnnen, wie sie von
ihrem Lehrer und anderen lernen kdnnen, oder wie sie fiir sich selbst lernen
kdnnen. Fir die Lehrer lohnt es sich, Schiiler zu unterstiitzen, ihre Lernprozesse zu
dokumentieren, mitzuteilen, zu erganzen und verbessern, und zwar nicht nur im
Fall des Sprachenlernen, sondern auch in anderen Fachern. So gesehen hat der
Portfolio-Ansatz viel zu bieten, sofern sich die Lehrer Zeit dafiir nehmen und auch
den Kindern den Zweck des Portfolios erklaren. Portfolios sind ein sinnvoller Weg,
Kinder zum Nachdenken (ber die von ihnen angewandten Lernstrategien zu fiihren
und ihnen zu vermitteln, was sie tun kdnnen, um diese Strategien zielfiihrend zu
verwenden. Lehrer haben hier eindeutig eine Aufgabe, wenn die Kinder ihre
Strategien zusammenstellen und sich gegenseitig erklaren. Solch ein Weg ist
wahrscheinlich der Strategienvermittlung allein durch Abhaken einer Checkliste
Uberlegen. Sind die gerade genannten Schritte einmal gemacht, empfiehlt die
Forschung, die Strategien zu einem spateren Zeitpunkt wieder aufzugreifen und zu
verfeinern, da dies hilfreicher ist als eine einmalige Thematisierung.

Geschichten spielen eine wichtige Rolle im kindlichen Sprachenlernen, nicht nur,
weil Kinder ein natirliches Interesse an Geschichten zeigen und diese zweifellos
ihre Fantasie beflligeln, sondern auch weil Geschichten Ausdruck einer narrativen
Struktur der Kommunikation sind, die flir das Lernen im Allgemeinen niitzlich sein
kann. Die vorliegenden Forschungseinsichten legen nahe, dass es fir den
Unterricht lohnend ist, sich nicht nur mit der Mikrostruktur grammatischer Formen
zu befassen, sondern auch der Makrostruktur der Kommunikation, welche auch
narrativen Diskurs beinhaltet. So hilft man den Kindern, Wissen zu entwickeln, wie
man (ein Gesprach/eine Geschichte) anfangt, wie man die Szenerie (Raum, Zeit,
Personen) darstellt (setting ), wie man Elemente in eine zielgerichtete Mitteilung
zusammenfiigt, wie man aus der Mitteilung heraustritt (fo decentre ), um
jemanden, der die Geschichte noch nicht kennt, zu erzahlen, was bisher geschah.
AuBerdem lernen Kinder, wie man von dem Haupterzahlstrang abweichen kann,
um dann wieder zu diesem zurlickzukehren, und wie man mit eine Erzdhlung
beendet. Die Ubertragbarkeit solcher Funktionen des Erzdhlens ist erheblich. E-
benso ist es wichtig fir Kinder, Gber Strukturen anderer Diskursformen, wie z.B.
von Unterhaltungen, zu reflektieren. Das macht sie sensibel fiir das Abwechseln der
Gesprachspartner beim Reden (turn taking), fir Hoflichkeitskonventionen, das
Ausdriicken von Zustimmung, Widerspruch, Einwanden, Themenwechsel und
Formen des Beendens von Gesprachen.
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11.

12.

13.

Bis jetzt liegen keine handfesten Aussagen (ber technologievermitteltes
Fremdsprachenlernen von Kindern vor. Gegenwartig scheint diese Lernmethode
eher von Schilern auf den Oberstufen und in der nachschulischen Ausbildung
angewandt zu werden. Nichtsdestotrotz erscheinen allmahlich
Forschungsergebnisse, die nahelegen, dass es fir Kinder von Nutzen sein kann,
wenn sie angemessene Erfahrungen mit den neuen Medien machen. Sehr
wahrscheinlich wird es sich dabei um ‘blended learning’ handeln, das Multimedia-
Elemente mit dem Unterricht im Klassenzimmer und anderen Formen verknupft,
anstatt ein Alleine-Lernen am PC. Der Nutzen der neuen Medien kann in einer
Anzahl von Bereichen sein - wie Verbesserungen in der miindlichen Fertigkeit, der
Interaktion, der Art des Feedback, Aussprache, Lesen, erweitertem Sprechen, inter-
kulturellem und meta-linguistischem Bewusstsein sowie Strategieentwicklung. Vor
allen Dingen wirde es einen groBen Zugewinn bedeuten, wenn die neuen
Technologien Schiler und Lehrer virtuell und grenziiberschreitend in Kontakt
bringen. Hierdurch wiirde nicht nur die Sprachgewandtheit der Schiiler geférdert,
sondern auch ihre soziale und interkulturelle Entwicklung, ihr Bewusstsein als
funopédictba Staalisnivgedenoklbgt, alaspéiecrspidedkibitomische Status sich negativ
auf das friihe Lernen einer modernen Sprache in der Grundschule auswirken kann.
Der Begriff sozio-dkonomisch umfasst eine Vielzahl von Hintergrundaspekten -
nicht nur finanzielle, sondern auch solche, die méglicherweise die o6rtliche Kultur,
ethnische Herkunft, Erstsprache oder Dialekt, Arbeitsverhdltnis der Eltern, der
Einfluss von Gleichaltrigengruppen, Bindungen zur Familie und anderen
Gruppierungen widerspiegeln. Es ist extrem wichtig, dass die in solchen Umfeldern
aufwachsenden Kinder nicht ausgegrenzt und bestraft werden, weil sie solche
Merkmale mitbringen. In einem Europa, das auf gleichen Zugangsrechten zu den
vollen Vorteilen der Staatsbiirgerschaft beruht, ist es unerldsslich, dass alle Kindern
und nicht nur eine privilegierte Minderheit eine hervorragende Chance erhalten,
ihre angeborenen Potenziale des Spracherwerbs zu entwickeln.

Die sprachbezogenen Lernergebnisse, die realistischerweise von Kindern am Ende
der Primarstufe erwartet werden konnen, sind stark von den jeweiligen
Curriculummodellen abhéngig. Die Ergebnisse variieren erheblich, wenn die
Optionen z.B. folgendermaBen sind: i) die Zielsprache fiir knapp eine
Wochenstunde ab unterschiedlichen Startaltern vermittelt und zwar hauptsachlich
mit vorgegebenen Lehrblichern und Lehrplanen; ii) dhnlich wie bei i) hier jedoch
mit einem flexiblen, schiilerorientierten Ansatz, bei dem Sprachenlernen der Kinder
mit ihren personlichen Interessen und Lebensumsténden sowie mit Sachfachern,
z.B. Naturwissenschaft und Geographie verknipft wird; iii) ein Ansatz, der
anfanglich die Bildung des Sprach- und interkulturellen Bewusstseins dem
Unterrichten einer bestimmten Sprache vorzieht; und iv) Formen bilingualen
Unterrichts wie Teilimmersion oder sogar véllige Vermittlung des Lehrplans in der
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anderen Sprache, wodurch Zeit und Intensitdt substantiell verstarkt werden.
Deutlich sagt uns die Forschung, dass das vierte Modell den hdchsten Grad an
Sprachgewandtheit in der Zielsprache generiert. Es ist aber unwahrscheinlich, dass
dieses Modell breit umgesetzt wird. Die Modelle i), ii) und iv) haben alle insofern
groBen mdglichen Nutzen, weil sie die in Kindern bereits vorhandenen
Spracherwerbsmechanismen aktivieren kénnen, und zwar dadurch, dass sie diese
bei einer bestimmten neuen Sprache erproben. Sollte jedoch eines dieser Modelle
Uibernommen werden, so weist die Forschung daraufhin, dass das Einbeziehen von
Elementen aus dem dritten Modell hilfreich ist flir die Entwicklung eines meta-
linguistischen und interkulturellen Bewusstseins.

14. Es gibt keine Forschungsaussagen, dass Friihbeginn sich erfolgreich allgemein
innerhalb der Europdischen Union oder in einem Mitgliedsland verbreiten kann,
ohne daB substanzielle Unterstiitzung durch Lehreraus- und Fortbildung geschieht
und ohne daB nationale und transnationale Strukturen und Initiativen existieren.

7.3 Gute Praxis

Ein sehr groBes Spektrum nicht hoch genug einzuschatzender Aktivitdten ist flir ganz
Europa auf verschiedenen Ebenen zu beobachten. Das ist ein Beweis fiir das
aufrichtige Bemiihen vieler Padagogen, und die Bedeutung, die sie dem Friihbeginn
beimessen. Basierend auf Beispielen, die zum grdBten Teil von Experten mit
Informationen aus erster Hand geliefert wurden, konnte eine Landschaft des
Friihbeginns gezeichnet werden. Der Uberblick ist in vier Teile gegliedert: Das Schaffen
von Bedingungen fiir gute Praxis, Lehrerausbildung, Unterricht selbst, Verbreitung von
Information Uber den Frihbeginn. Innerhalb dieser Bereiche wurden weitere
Untergliederungen vorgenommen.

Es wird vorgeschlagen, den Uberblick auf zwei Ebenen zu lesen: a) als eine Sammlung
von Beispielen guter Praxis, wobei jedes innerhalb eines einmaligen Sprachkontextes
angesiedelt ist, und b) auf einer abstrakteren Ubergreifenden Ebene und somit nicht
sprachenspezifisch. Diese zweite Lesart gleicht ein wenig die Tatsache aus, dass nur
eine kleine Auswahl der europadischen Sprachen Erwahnung finden konnte. Die zwei
Hauptkriterien fur die Experten, die nach Informationen aus ihrem Land suchten,
waren Stabilitét und Akzeptanz (einer Initiative). Diese Kriterien sind sehr weit gefasst
und wurden formuliert, um das Augenmerk der Beteiligten weg von Einzel- oder sehr
neuen Initiativen zu lenken. Manchmal wurden jedoch gerade erst ins Leben gerufene
Initiativen mit aufgenommen, um die Dynamik im Friihbeginn zu betonen.

Die Kurzberichte, die den Verfassern des vorliegenden Berichts zugesandt wurden,
belegten die Unterschiedlichkeit in den Interpretationen von guter Praxis. Manche
Beispiele stehen fir explizite EU Zielvorstellungen und Politik (z.B. CLIL,
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Vielsprachigkeit). Andere Beispiele beschreiben strukturelle MaBnahmen, und wieder
andere vor allem Material zur direkten Anwendung im Unterricht, welches das
Arbeitspensum der Lehrer verringert. Ein Teil derjenigen, die Informationen lieferten,
berichteten Uber groBangelegte Initiativen. In Blondin et al. (1998) wurden die fiir den
Erfolg von frilhem Sprachenlernen nétigen minimalen Rahmenbedingungen aufgelistet.
GemaB dieser Linie wurden Kurzberichte Uber die Schaffung von Rahmenbedingungen
fur erfolgreiches Lehren und Lernen gesandt.

Ein Spektrum von Methoden, mit denen man Informationen liber gute Praxis erhalten
kann, wurde in den einleitenden Kapiteln dieser Studie aufgelistet. Aufgrund der
Begrenzungen von Zeit und Budget war es nétig, eine Kombination von Recherche vom
Arbeitsplatz aus und Expertenbefragungen einzusetzen. Der Vorteil dieser Methode ist,
daB die aufgefiihrten Beispiele von guter Praxis von erfahrenen Padagogen als wertvoll
genug fir diese Art von Bericht erachtet wurden — sie erfiillen die Kriterien von
Akzeptanz und/ oder Stabilitdt. Was also berichtet wurde, ist nicht einfach ein
appellativer Katalog von Forderungen oder von Meinungen Uber Qualitat, sondern
belegt, was in einem spezifischen Kontext schon existiert oder als funktionierend
wahrgenommen wird.

Es gibt keinen automatischen Weg zu guter Praxis, weder auf der organisatorischen,
noch der Lehrerausbildungs-, oder der Unterrichtsebene. Daher sollten weder die
dargelegten Beispiele noch diese SchluBfolgerungen quantitativ oder aus einer "was-
ware-wenn’ Perspektive gelesen werden. Die Motivation und der Lernerfolg der Kinder
kdnnen nicht durch Abhaken von 10 statt 7 Qualitatsindikatoren auf einer Checkliste
vorhergesagt werden. Gute Praxis ist auch nicht auf einlinige Weise vorherzusagen, als
ob Erfolg garantiert sei, wenn x, y und z als Bedingungen erfiillt sind. Die Schaffung
oder Verbesserung von guter Praxis kommt im Zusammenspiel verschiedenster
Faktoren durch Aushandeln und Interpretationen als Prozess (ber eine bestimmte Zeit
hinweg zustande.

Vier Bereiche von guter Praxis wurden zu Klassifikationszwecken herausgearbeitet:
Rahmenbedingungen, Lehrerausbildung, Unterricht sowie Verbreitung von
Informationen Uber Friihbeginn nach auBen. Zu den Rahmenbedingungen zdhlen die
zur Verfligung gestellten Informationen, gesetzliche Bestimmungen und/oder
transnationale oder nationale Empfehlungen oder Direktiven, Budgetierung und
organisatorische Regelungen, wobei zu dem letzten Teilbereich sehr viele Beispiele
guter Praxis gemeldet wurden. In dem Bereich Uber Lehrerbildung wurden Beispiele fir
Internationalisierung  dargestellt und eine Anzahl von organisatorischen
Veranderungen, die von den Experten als gut funktionierend eingeschatzt wurden. Im
Fall des Unterrichts befassten sich die meisten Beispielen mit Unterrichtsmaterial, aber
auch der interkulturelle Aspekt kam zum Tragen, erganzt um einen kleinen Abschnitt
Uber Unterricht in benachteiligten Situationen. Die Verbreitung eines Image von
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Frithbeginn und Informationen fiir eine breitere Offentlichkeit waren das Thema des
vierten Abschnittes. Das Kapitel endete mit einer vorldaufigen Auflistung méglicher
Qualitatsindikatoren.

Die von den Beteiligten eingesandten Beispiele befassten sich zum gréBten Teil mit den
greifbaren Aspekten von guter Praxis. Wie der Umfang des entsprechenden Teils im
funften Kapitel verdeutlicht, wurde auf der organisatorischen Ebene gute Praxis von
vielen verschiedenen Aspekten aus beleuchtet. Das zweite greifbare Element ist das
Lehrmaterial flir Kinder. Auch hier ist eine groBe Vielfalt im Teilkapitel (iber Unterricht
dokumentiert. Im Gegensatz hierzu wurde nur selten berichtet, dass man wahrnahm,
wie eine spezielle Forschungsarbeit und ihre Empfehlungen die Praxis positiv
beeinfluBte. Selbst wenn die Forschungsergebnisse so stark an die Offentlichkeit getra-
gen werden wie bei nationalen Schulleistungsstudien, ist dennoch der Effekt solcher
Einsichten nicht unmittelbar. Dennoch scheint es so, als ob die Forschungs- und
Praxisdiskurse als zwei sehr voneinander getrennte Angelegenheiten gesehen werden.
Der aktuell formulierte Bedarf, diagnostische Fahigkeiten zu verbessern, kann zu einer
Intensivierung des Dialogs mit Forschern flihren. Aus manchen der erwahnten
Beispiele ging hervor, wie Beobachtungsprotokolle und Videomaterial aus dem tat-
sachlichen Umfeld der Lehrer das Verstandnis der Lehrer Uber Sprachenlernen
verstarken kdnnen. Darlber hinaus konnen Methoden anderer wissenschaftlicher
Disziplinen das Wissen verfeinern und den Praxishorizont erweitern. Die Wirkung von
Geschichtenerzahlen kann man besser verstehen, wenn Lehrer schon einmal Uber das
Erzdhlen aus literaturwissenschaftlicher ~ Sicht gehért haben. Aus den
Naturwissenschaften koénnen Formen der Visualisierung, die im Rahmen der
Kinderuniversitdten angewandt werden, tbernommen werden. Beliebte Experimente,
die z.B. in der Akustik durchgefiihrt werden, oder Computeranimationen des Sprechens
kdnnen ganz konkret aufschlussreich sein, wenn man plant, das Prinzip , Trainieren des
Horens" verstarkt zu betonen. Zwar kann das Lernen (iber Dinge auBerhalb des
eigenen Arbeitsbereichs beanspruchend sein, doch kann ein solcher neuer und

H%‘VSFQJSP%E?&iE‘WHHFJ&eW'fE%? %?éﬂ'ie kommerziellen Lehrbiicher untersucht, jedoch

sollte die Rolle der Lehrbuchautoren Erwdhnung finden. Ansichten (ber guten
Frihbeginn-Unterricht, wie sie von Dozenten an Universitaten und PHs vermittelt
werden, sowie teilweise auch Forschungsergebnisse, werden von Lehrbuchautoren
aufgegriffen. Diese sind jedoch mehr durch die Anforderungen der Curricula gebunden.
Man konnte argumentieren, daB Lehrblicher eine Manifestierung des Einflusses von
Erziehungstheorie und Forschung sind und somit als Veranderungsfaktoren fungieren.
Das Europaische Sprachen Portfolio wurde breit empfohlen und als Konsequenz
begannen Schulbuchverlage, entsprechenes Material in die Blicher aufzunehmen. Die
Bildungsdebatte (ber Schulleistungen hat den Friihbeginn insofern direkt beeinflusst,
als Verlage nun in Landern, wo dies bisher nicht Ublich war, zusatzliches Material fiir
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Leistungseinschdtzungen  publizieren.  Unbestritten ist, dass Verlagshauser
kommerziellen Erfolg brauchen, dennoch tragen sie eine enorme Verantwortung z.B.
bei der Gestaltung von Lehrerhandbiichern und Auswahl kultureller Inhalte. Es ist
jedoch deutlich darauf hinzuweisen, daB — wie gut auch immer ein Lehrbuch sein mag
— ein schilerorientierter Ansatz wohl bei jungen Kindern nicht erreicht wird, wenn man
sich ausschlieBlich auf ein Lehrbuch stiitzt. Gute Praxis im Friihbeginn scheint nach den
vorliegenden Erkenntnissen didaktische Flexibilitat zu erfordern, um zumindest zu
einem gewissen Grad den tatsachlichen individuellen Bedirfnissen, der Lebenswelt und
den Interessen der Kinder zu entsprechen und um vollen Nutzen aus unerwarteten
Lerngelegenheiten zu ziehen. Dies hat erhebliche Konsequenzen fiir die Rolle der
Lehrer in Bezug auf beispielsweise ihr Vertrauen in die eigene Fahigkeit, von dem
relativ sicheren Pfad abzuweichen, wie ihn das Lehrbuch mit seinen sequentiell
angeordneten Sprachelementen gelegt hat.

Es liegen Erkenntnisse vor, daB Einladungen von Besuchern und das Angebot
intensiver kultureller Erfahrungen Kinder auf ganzlich andere Art als im tagtaglichen
Unterricht motiviert und in ihnen den Willen zur Kommunikation erweckt. Die
Gelegenheiten flr authentische Begegnungen sollten verstarkt werden. Obwohl es
Einrichtungen gibt, die hier Hilfe anbieten, scheint es doch noch Hindernisse zu geben:
vielleicht wegen der zusatzlichen Zeit fiir Vorbereitungen, vielleicht weil das
Uberschreiten der Grenze so scheinbar normal geworden ist als dass es noch Interesse
weckt, vielleicht weil die Grenzregion als weniger attraktiv im Vergleich zu den
zentralgelegenen GroBstadten gilt. Losungen sollten hier gesucht werden, die
Begegnungen und Besuche von Gasten in der Schulklasse leichter realisierbar machen.
Solche Ldsungen koénnten z.B. die Form von spontaner Finanzierung eines
Vertretungslehrers oder Studenten sein oder aber eines Animateurs oder
Schauspielers, der bei einem Tagesausflug eingesetzt wird. Das Spektrum mdglicher
Gaste in der Klasse kann erweitert werden, z.B. durch einen Ingenieur aus einem an-
deren Land, der nur voriibergehend in einer Firma arbeitet, wo Eltern eines Kindes
beschaftigt sind, oder durch das Einladen von Schauspielern und Séngern, die sich
gerade in einer Stadt aufhalten. Solche Gelegenheiten zu schaffen sollte nicht dem

kﬁ%ﬂlﬁlﬂlein@ﬁgeatlrch die Anwendung neuer Technologien eine Vvirtuelle
Grenziberschreitung stattfinden, bei der Lehrer und Schiler aus zwei bis drei
verschiedenen Landern miteinander in Kontakt stehen und sich mit verschiedenen
Zielen befassen, z.B. gemeinsamen Projekten. Projektarbeit ist ein Hauptmerkmal des
Grundschulnterrichts und ein bi- oder multilinguales Projekt einer virtuellen und
interkulturellen Art hat potenziell sehr viel zu bieten. Uber Virtualitdt konnten in der
vorliegenden Studie fast keine Erkenntnisse zusammengetragen werden, aber dieses
Thema sollte ausgebaut werden. Der Nutzen fiir den Gebrauch der Zielsprache durch
die Kinder und fiir ihr soziales und interkulturelles BewuBtsein kann betrachtlich sein.
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Auch die Lehrer kénnen erheblichen Nutzen ziehen, weil virtuelle Partnerlehrer eine
unbezahlbare Quelle fir Tipps und Hilfe flir die Fortbildung der Lehrer im sprachlichen
und interkulturellen Bereich sein konnen.

Wenn MaBnahmen wie die vorgeschlagenen ergriffen wiirden, dann wiirde gute Praxis
wichtige Prinzipien des Friihbeginn beispielhaft vertreten wie Respekt vor
Andersartigkeit, Toleranz gegeniber kulturellen Gegensatzen, oder BewuBter Umgang
mit Vorurteilen. Interkulturalitdt zu intensivieren bedeutet auch, Kurzbesuche von
Grundschullehrern zu einer Schule im Ausland zu erleichtern. Obwohl auf offizieller EU
Ebene bereits die Strukturen bestehen und erfolgreich sind, so kénnte doch auf
nationaler und auf anderen Ebenen noch mehr getan werden. Die Mehrheit des
Lehrpersonals an Grundschulen sind Frauen, die eventuell selbst kleine Kinder haben;
von daher koénnte z.B. Unterstlitzung in der Kinderbetreuung Bestandteil des
Reisepakets sein.

7.4 Prinzipien

Um eine Zusammenstellung validierter Prinzipien des Friihbeginns zu erhalten, wurde
ein anspruchsvolles iteratives Verfahren in Zusammenarbeit mit einer Reihe von
Experten eingesetzt. Dies gestattete, die anfangliche Formulierung der zu
entwickelnden Prinzipien zunehmend zu prazisieren. Von den vier verschiedenen
Auslegungen des Begriffes Prinzip, auf die die Verfasser stieBen, waren dann zwei am
besten mit der hier vorliegenden Studie vereinbar: namlich Prinzipien als Ziele bzw.
Gruinde und Prinzipien im Sinne von Handlungsmaximen.

7.4.1 Prinzipien als Ziele bzw. als Griinde

Das Kapitel tber Prinzipien stellte Gruppen von Aussagen zusammen, die gut zu der
Auslegung von Prinzipien als Zielen oder Griinden passen. Nach Durchsicht der
offiziellen Dokumente lieBen sich folgende Argumentationsmuster fiir Ziele und Griinde
finden:

o das verborgene multilinguale Potential jedes Kindes zu entwickeln, welches ihm
ermdglicht, so frih wie moglich durch natlrlichen Sprachwerwerb sich eine
andere Sprache anzueignen;

o die Sprachkompetenzen von Schilern zu verbessern, damit diese an
europaischen Mobilitatsprojekten teilnehmen kénnen und spater gleichberechtigte
Geschaftspartner auf dem globalen Markt werden;

o eine positive Einstellung gegeniber Sprachenlernen zu férdern;

. den von Schilern im Bildungssystem erreichbaren Grad an kommunikativer
Kompetenz zu verbessern;
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o schon in jungen Jahren das Bewusstsein fiir Sprachenlernen zu starken und somit
die Kinder anzuregen noch weitere Sprachen zu lernen;

o eine Verbindung zwischen dem Sprachenlernen der Primar- und Sekundarstufe
herzustellen;

. einen ausreichenden Grad an Sicherheit im Gebrauch sowie Bewusstsein in zwei
Sprachen zu erreichen, damit eine dritte Sprache als neue Herausforderung
leichter gelernt werden kann;

o auf die Forderungen der Eltern reagieren, die ein frilhes Sprachenlernen ihrer
Kinder bereits ab dem Kindergarten wollen.

7.4.2 Prinzipien als Handlungsmaximen

Zusatzlich wurden einige Prinzipien identifiziert, die man als Handlungsmaximen
betrachten kann. Sie sind allgemeiner formuliert als die meisten MaBnahmen zur
Umsetzung guter Praxis selbst und sie vermitteln auch etwas von den Annahmen, die
entsprechenden Aktivitaten zugrunde liegen. Solche Annahmen kénnen padagogisch-
didaktischer Art sein, oder sind mehr bezogen auf Lernen bzw. Erwerben von Sprache,
oder sie sind philosophischer Natur. Einige dieser Handlungsmaximen sind:

. Die Freude der Kinder am Erlernen einer weiteren Sprache wecken und férdern;

. Grundlegende Sprechfertigkeit fordern;

. Solche Sprachaktivitdten anbieten, die dem Alter und den Entwicklungsstadien
der Kinder angepasst sind;

. Aufbauen und Aufrechterhalten der anfénglichen Motivation, die Kinder mit sich

bringen;

o bedeutungsvolle Kontexte und relevante Themenfelder anbieten;

o sicherstellen, dass Verstehen vor Sprechen kommt;

o Bedingungen flir holistisches Lernen schaffen;

o den Unterricht auf das Trainieren des Horens und der Aussprache ausrichten;

. den Schilern helfen, die Verbindung zwischen dem Lautsystem und dem
Schriftsystem der ihnen bekannten Sprachen und der neuen Sprache zu er-

Es sd#mndretont werden, daB die gerade genannten zwei Interpretationen von

Prinzipien nicht die abschlieBende, persdnliche und voll ausgefiihrte Meinung der

Autoren darstellen, sondern vielmehr den umfangreichen iterativen Prozess inklusive

der Befragung renommierter Experten widerspiegeln. Inwieweit die Mehrheit der

Lehrer diese Prinzipien tatsachlich bewuBt verstanden und akzeptiert hat, ist nicht klar.

Es ist sehr wahrscheinlich, dass in vielen Fallen das Verstandnis eher implizit als explizit

ist.
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Im Zuge der Arbeit an der vorliegenden Studie konnte eine Ubersicht wichtiger
Hauptprinzipien erstellt werden, die entweder einen Bezug zum Friihbeginn haben oder
fur diesen spezifisch sind.

Prinzipien mit einem klaren Bezug zur Personlichkeit des Kindes und dessen kognitiven
Prozessen — padagogisch kognitive Orientierung. Die Hauptprinzipien sind:

- Haufiger Kontakt mit der Fremdsprache

- Berticksichtigung der vollen Bandbreite von Lernercharakteristika

- Foérderung von Toleranz und Vertrautmachen mit anderen Wertsystemen.
Allgemeine Prinzipien des Lernens — didaktische Konzepte und Unterricht. Die
Hauptprinzipien sind:

- Einbeziehen der Lernstrategien und Lernstile von Kindern

- Bereitstellung bedeutungsvoller Kontexte und relevanter Themenfelder

- Verstehen kommt vor Sprechen.
Prinzipien mit Bezug zum Sprachenlernen - psycholinguistische Aspekte und
methodische Transformationen. Die Hauptprinzipien sind:

- Holistisches Sprachenlernen

- visueller Ansatz und multisensorisches Lernen

- altersgemaBes Lernen, das die physischen Anlagen der Kinder voll nutzt
Prinzipien speziell flir den Friihbeginn:

- Mehr Verstehen als Sprechen

- Positive Lernmotivation

- Hoéren lernen (training the ear)

- Uben der Aussprache

- Verstandnis fir die phonetischen und graphematischen Beziehungen

innerhalb der Fremdsprache entwickeln und dieses tben.

Es war erfreulich, Uber einen erheblichen Zuwachs an publizierter Forschung seit
Blondin et al. (1998) zu berichten, doch enthalten diese Publikationen nur sehr geringe
Informationen (ber die Art und Weise, wie die obengenannten Prinzipien verstanden,
akzeptiert und umgesetzt werden. Es ist zu vermuten, daB daflir noch sehr viele
Diskussionen und Erlauterungen zwischen allen Hauptbeteiligten im Friihbeginn - wie
transnationale und nationale Behoérden, Lehrer, Lehrerausbilder, Berater, Inspektoren,
Schulleitungen und nicht zu vergessen die Schiler selbst und ihre Eltern - nétig sind.
Als Ergebnis der Konsultierung von Experten liefert das Kapitel Uber die Prinzipien
einige Vorschldge, welche Beteiligten bei der Umsetzung bestimmter Prinzipien wie
aktiv werden kdnnten. Da es aber eine Vielzahl von Rahmenbedingungen in den
Mitgliedslandern selbst sowie transnational gibt, kdnnen diese Vorschlage nicht mehr
als ein DenkanstoB sein. Es war das Ziel gewesen, eine vorlaufige Liste von Prinzipien
auszuformulieren, was mit der Unterstlitzung herausragender Experten geschah, die zu
den Formulierungen beitrugen. So kdnnen nun die Prinzipien von den Lesern
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interpretiert werden werden, woran sich weitere Diskussionsschritte und
Ausarbeitungen anschlieBen.

7.5 Diskussion und Empfehlungen

Die Einsichten, die aus den Forschungsberichten einerseits und der Zusammenarbeit
mit Experten Uber gute Praxis und Prinzipien des Friihbeginns andererseits gewonnen
wurden, verweisen auf vier positive Merkmale des gegenwartigen Friihbeginns in der
Europaischen Union:

1. Es gibt eine enorme Verschiedenheit lohnender Aktivitédten auf allen Ebenen (von
transnational bis individuell). Dies ist ein positives Zeugnis dafir, dass eine groBe
Anzahl individueller Lehrer, Gruppen, Organisationen und Strukturen den
Frihbeginn unterstiitzen. Es gibt klare Belege z.B. fiir Engagement und
groBangelegte Initiativen.

2. Die bereits bei Blondin et al. (1998) notierte Einsicht wird weiter gestitzt, dass
die Einstellung und Motivation von  Schiilern aufgrund friher
Sprachlernerfahrungen allgemein sehr positiv ist und daB dies wahrend der
gesamten oder eines guten Teils der Grundschulzeit aufrechterhalten bleibt.

3. Deutlich ist, dass es in einigen Mitgliedslandern und auch auf transnationaler
Ebene umfangreiche Investitionen zur Férderung des Friihbeginns gegeben hat,
um effektiv Schlisselfaktoren bei den Rahmenbedingungen wie Versorgung mit
Lehrkraften, Aus- und Fortbildung, Unterstiitzung bei Materialien, Netzwerke,
Schulversuche und die daran geknipfte Forschung zu beeinflussen. In den
meisten Fallen werden diese Investitionen vorbildlich als Teil einer langfristig
angelegten Entwicklungsstrategie angesehen, die es wiederum Schulen und
Lehrern ermdglicht, eine langfristig anstatt kurzfristig angelegte Planung vorzu-

4.  DBeluttieh. ist auch, dass der Klassenlehrer eine zentrale Rolle hat, wenn sich bei
friihen Sprachlerninitiativen Erfolg einstellt. Der Klassenlehrer ist derjenige, der
hauptsachlich die fremde Sprache vermittelt (main provider of target language
/nput) und und die Interaktion in der Zielsprache anregt; er ist die wichtigste
Person, die Schiilern hilft, sich meta-linguistisches oder interkulturelles Wissen
anzueignen und sie ebenfalls unterstiitzt, Beziehungen zwischen der Zielsprache
und dem allgemeinen Grundschullehrplan herzustellen. Da die Fremdsprachenleh-
rer in der Klasse in den meisten Féllen keine von auBen kommenden Spezialisten
sind, sondern einen groBen Teil des Lehrplans unterrichten, und in der
Zielsprache oft nicht besonders kompetent sind, ist ihre Aufgabe sehr
herausfordernd.

Trotz dieser vier positiven Merkmale wurden Gebiete festgestellt, auf denen

Verbesserungen wiinschenswert sind.
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Wissensmanagement

Empfehlung 1: Es sollte bedacht werden, wie zukiinftig die Sammlung,

Koordination und Verbreitung von Schliisselinformationen und Erfahrungen

auf dem Gebiet der Forschung, der guten Praxis und den Prinzipien des

Frithbeginns am besten unterstiitzt werden kdonnen.

Es gibt einen ernsthaften Mangel an solch koordinierter Information, die nicht allein

Forschung, gute Praxis und Prinzipien kombinieren wirde, sondern dies auf einer

kontinuierlichen Basis unternehmen und das resultierende Wissen verfligbar machen

wirde. Die Kommunikationsformen der Forschung und der guten Praxis, und die in
beiden Arbeitsbereichen gewonnenen Bilder scheinen zur Zeit sehr unterschiedlich
voneinander zu sein. Es gibt auch einen Mangel an Infrastruktur auf Uberstaatlicher
und staatlicher Ebene, die Forscher regelmaBig miteinander, und mit Kollegen, die sich
starker im Unterricht und der Lehrerausbildung engagieren, in Kontakt bringen wiirde.

Die Verbesserung konnte auf einem oder mehreren der folgenden Wege geschehen:

1. Unterstitzung flr ein 5-jahriges europdisches Netzwerk fir Friihbeginn-
Forschung und Entwicklung, um Kontakte unter den Beteiligten zu erleichtern;

2. Unterstiitzung einer jahrlichen oder regelmaBigen Konferenz Uber Friihbeginn
Forschung und gute Praxis, fiir Lehrerausbilder, Entscheidungstrager, Lehrer und
Forscher;

3.  Forderung eines Forschungs- und Entwicklungsprogrammes zu zentralen Themen
des Frihbeginns.

Empfehlung 2: Um Entscheidungstrdager und auch die Allgemeinheit mit
systematischer, auf Evidenz basierender Information iiber das “groBere
Bild” des friihen Sprachenlernens und -lehrens zu versorgen, sollte ein
groBeres transnationales Programm von Studien iiber wesentliche Themen
des Friihbeginns ins Auge gefaBt werden, wie das Verhidltnis von
Rahmenbedingungen, Lehrercharakteristika und — einstellungen, Inhalten
und sprachlichem Input, Verhalten in der Klasse und Unterrichtstatigkeit,
kognitiven und affektiven Prozessen und Leistungen (Strategien,
Fertigkeiten, SprachbewuBtsein, Einstellungen, Identitat).

Viele der besten Forschungsarbeiten liefern Erkenntnisse (iber einzelne Aspekte wie
Sprachlerneignung, Motivation, Strategien. Aber es gibt einen Mangel an integrierender
Forschung und Entwicklung, welche dann ein gréBeres Bild zeichnen kdnnte, wie die
Hauptvariablen, die im Friihbeginn zum Erfolg fiihren, sich gegenseitig beeinflussen.
Ergebnis solcher Forschung kdnnten dann verschiedene Cluster von guter Praxis sein.
Es gibt wenig Information iber bestimmte Schliisselthemen, die als entscheidend fiir
Erfolg im Friihbeginn angesehen werden kdnnen. Hierzu gehort die friihe Einflihrung
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von Lesen und Schreiben in der Muttersprache des Kindes, ggf. der Familiensprache
und zusatzlicher Zielsprachen; die Entwicklung eines Diskurses liber die vor Ort
verwendeten Sprachen (community languages) und ihre Kulturen; die Einbettung der
Zielsprache in das allgemeine Curriculum der Grundschule, z.B. Naturwissenschaft,
Geschichte, Geographie, Sport, Kunst und Werken; Klassenfiihrung in der Zielsprache;
das Angebot korrektiven Feedbacks durch die Lehrer aber auch die Schiiler selbst
(Selbstverbesserung und Verbesserung durch Mitschiiler); Beispiele von Schilern, die
sich ernsthaft bemiihen, spontane AuBerungen in ihren eigenen Worten anstatt
vorfabrizierten Bausteinen zu formulieren; eine zusatzliche Sprache Kindern mit
Lernschwierigkeiten oder besonderen Bedirfnissen zu vermitteln (ein sehr wichtiges
Feld, das aber in Forschung und guter Praxis sehr vernachlassigt scheint).

Empfehlung 3: Erziehungsbehorden sollten bedenken, wie - durch
Netzwerke von Lehrern, Forschern, Lehrerausbildern und Beratern -
detaillierte Beschreibungen der Prozesse erhalten werden koénnen, die
wahrend guter Praxis ablaufen.

Es gibt deutlich eine Notwendigkeit, gute Praxis zu identifizieren, beschreiben und
definieren. Was sind die Voraussetzungen, was sind die Ergebnisse, und wie kann die
Verwirklichung guter Praxis tatsachlich erreicht werden? Zur Beantwortung dieser
Fragen sind mehr Beobachtungsdaten aus dem Unterricht nétig, idealerweise auf Video
aufgezeichnet und fir Lehreraus- und Fortbildung verfligbar. Mehr Indikatoren flr gute
Praxis sind zu entwickeln. Wir benétigen mehr Forschung und Diskussion dariiber, wie
Qualitat als ablaufender Prozess in der Klasse Folge einer Anwendung von Prinzipien,
Rahmenbedingungen, eines spezifischen Lehrerprofils, gesellschaftlicher Akzeptanz
und/ oder anderen Faktoren ist. Mehr kleinere Aktionsforschungsstudien zu diesem
Thema sind nétig, einschlieBlich zur Verwendung von Portfolios, Schiler- und
Lehrertagebiichern und der Produktion erlduternder Videos, die auch Interviews mit
Schiilern selbst enthalten sollten, damit deren Stimmen reprasentiert sind.

Lernergebnisse

Empfehlung 4: Es sollte festgestellt werden, was die Hauptangebotsformen
des Friihbeginns sind und zu welchen Ergebnissen sie fiihren.

Es gibt keine klaren Forschungserkenntnisse, die unterschiedliche Angebotsmodelle im
Frihbeginn auf die dort jeweils erzielten Lernergebnisse beziehen. Im Gegensatz dazu
hat Kanada eine eine Anzahl verschiedener Modelle fiir Immersion und Franzdsisch als
Fach entwickelt, und als Folge einer Integration von Forschung, guter Praxis und
Nachdenken Uber Prinzipien Uber viele Jahre hinweg ist es mdglich, die Arten von
Lernergebnissen vorauszusagen, die mit einem bestimmten Angebotstyp erreicht
werden. Diese Art von Information ist fiir Eltern, Schulverwaltungen und
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Entscheidungstrager in der gesamten EU sehr nitzlich. Im Moment herrscht hingegen
betréchtliche UngewiBheit, welche Angebotsformen des Friihbeginns eigentlich
umgesetzt werden. Klarheit Uber typische Lernergebnisse bezogen auf bestimmte
Angebotsformen fehlt. Des weiteren scheint es viel Verschiedenheit und vielleicht nicht
gentigend Kohadrenz zu geben. Klarheit Gber typische Lernergebnisse wiirde es auch
ermdglichen, dass in die Programmbeschreibungen Deskriptoren fiir die ersten Stufen
des Gemeinsamen Referenzrahmens flir Moderne Sprachen aufgenommen werden
kdnnten.

Empfehlung 5: Der Lernfortschritt der Kinder im Frithbeginn und die
Entwicklung ihrer Motivation sollten mehr erforscht werden. Eine Suche
nach neuen Vorschligen fiir Datenerhebung und —analyse sollte dabei
erfolgen. Lehrer und Lehrerausbilder sollten bedenken, wie sie am besten
den sprachlichen Fortschritt einzelner Schiiler oder Lerngruppen auf-
zeichnen konnten, zu denen sie Kontakt haben.

Es gibt immer noch sehr wenig Einsichten in den zielsprachlichen Lernfortschritt der
Kinder. Was klar erscheint, ist, dass das Bild von Fortschritt, wie es sich aus der
Zweitspracherwerbsforschung ergibt, mit Phasen von Plateaubildung, Rickschritten
und Systemturbulenz, nicht das gleiche ist, welches Lehrwerken, Curricula oder
transnationalen Rahmenpldnen zugrundeliegt, namlich das stetige Hochsteigen auf
einer Leiter. Aus der Beobachtung von Unterricht in der Grundschule ist es evident,
dass junge Kinder beim Lernen einer weiteren Sprache hoch motiviert sind. Relativ
wenig ist jedoch darliber bekannt bzw. als Wissen an die Allgemeinheit weitergegeben,
wie ihre Motivation im Lauf der Grundschuljahre wachst und sich verdndert. Einiges
scheint darauf hinzudeuten, dass am Anfang die Motivation extrinsisch ist und sich aus
freudvollen Aktivitdten in der Klasse ergibt, und dass im Fall guten Unterrichts die
Motivation durch intellektuelle Herausforderung und ein Geflihl des Stolzes auf die
eigene Leistung intrinsisch wird. Aber es ist relativ wenig bekannt, wie gute Lehrer die
Motivation ihrer Schiler in eine solche Richtung lenken, und noch weniger Wissen ist
darliber vorhanden, wann und wie andere Motivationstypen hineinspielen. Einsichten
waren hier wichtig, weil sie sich positiv auf Planungen zur Sicherstellung von
Kontinuitat und zum Wecken von Interesse an anderen Sprachen und auf die
Meinungen von Lehrern iber Sprachenlernen auswirken kdénnen.

Lehrerbildung
Empfehlung 6: Es sollte mehr Diskussionen unter Lehrerausbildern und

Bildungsbehorden geben, welche Beziehung zwischen einem jeweiligen
Lehrerprofil und guter Praxis besteht.
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Es wurde schon daran gearbeitet, das Kompetenzprofil eines Friihbeginn-Lehrers zu
erstellen.” Klarere Aussagen miissen gemacht werden, um zu diskutieren wie
beispielsweise die folgenden Lehrerfaktoren zum Erfolg beitragen: Schaffung einer
entspannten, freudvollen, arbeits- und aufgabenorientierten Atmosphare, in der die
Fremdsprache durchgangig (oder fast) benutzt wird, gute Flissigkeit in der
Fremdsprache, ein hohes MaB an Vertrauen in die eigenen padagogischen Fertigkeiten,
Ermutigung der Schiiler zur Teilnahme an Dialogen, Unterstiitzung der Entwicklung
angemessener Lernstrategien (altersgemaB, entwicklungsstufengemaB und passend zu
den Lehrzielen), Setzen klarer und realistischer Ziele, Hilfestellung bei der Bewaltigung
von Aufgaben, Sicherstellen der maximalen &ime on task, Gewahren von ausreichender
Zeit zum Uben, Ermutigung von Nachdenken, Ermutigung der Internalisierung des
Sachstoffes (d.h. der inneren Sprache der Kinder). Diese Diskussion kdnnte
gegebenenfalls zu einer Umgewichtung der aktuell geltenden Prinzipien des
Frihbeginns flihren, wie sie in diesem Bericht erfasst wurden.

Empfehlung 7: Es sollte bedacht werden, wie man die Rahmenbedingungen
und Ausbildungsangebote fiir Lehrer im Bereich Frithbeginn am besten
iiberpriifen und verbessern kann.

Bei der Erstellung der vorliegenden Studie wurde relativ wenig Information Uber
Lehrerausbildung im Friihbeginn Ubermittelt (im Vergleich zu der umfanglichen
Information Uber Fortbildung). Deshalb gibt es eine Notwendigkeit, diese Strukturen zu
Uberprifen und zu starken, zum Beispiel dadurch, dass die héchstmégliche Zahl von
Studenten eine Ausbildungsmdglichkeit erhdlt, dass die von Studenten am Ende der
Ausbildung erwarteten Kompetenzen definiert werden und durch Einbindung
angemessener Auslandsaufenthalte in die Ausbildungsgange sowie mdglicherweise
durch Schaffung von Gelegenheiten, ein Diplom einer Partnerhochschule im
Zielsprachenland zu erhalten.

2 Cf. die wertvolle Vorarbeit von Prof. Marina Bondi
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ANHANG: DER FRAGEBOGEN ZU DEN PRINZIPIEN
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Zur Einfiihrung

Dieser Fragebogen besteht vor allem aus multiple choice Fragen. Bitte kreuzen Sie (mit
X oder o) die Antwort an, die Sie flir angemessen halten. Aufgrund der Diversitat der
EU- Bildungssysteme und der Unterschiede bei den Prinzipien, die dem
Fremdsprachen-Friihbeginn (Early Foreign Language Learning = EFLL) zugrunde
liegen, mussten einige sehr allgemeine Begriffe verwendet werden. In den Anhangen
finden Sie Beispiele und die Quellen.

Beruflicher Hintergrund

1.  Was ist Ihr Beruf?

2. Was sind Ihre Hauptverantwortungsfelder in Bezug auf Fremdsprachen-
Frihbeginn? [ bitte kreuzen Sie die passenden Kédstchen an]

[ ] Lehrerausbildung [ 1 Forschung
[ ] Lehrplan-Entwicklung [ ] Beratung
[ 1 Bildungspolitik [ 1 Fortbildung
[ ] Fremdsprachen unterrichten [ ] andere,

namlich

3.  Der Kontext flir den Friihbeginn (EFLL) ist wichtig. [ Bitte geben Sie an, fiir
welchen Kontext Sie die Fragen in diesem Fragebogen beantworten).

fir Ihr Land

flr eine Provinz oder Gegend

fur ein Projekt

[ ]
[ ]
[ ] fir die Grenzregion
[ ]
[ ] anderer Kontext:

4.  Fir welche Altersgruppen werden Sie die Fragen beantworten?

Kinder zwischen - Jahren und .- Jahren
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Begriindungen und Ziele

5. Was waren am Anfang die Hauptgriinde, EFLL in der Vorschul-oder
Grundschulerziehung einzuflihren?

6. Unterscheiden sich die Begriindungen in 2006 von den urspriinglichen?

[
[

] nein
1 ja. Falls ja, in welcher Weise?

7. Was waren bei der Einfiihrung die Hauptziele?

8.  Unterscheiden sich die Hauptziele in 2006 von den urspriinglichen Zielen?

[ ] nein
[ ] ja. Fallsja, in welcher Weise?
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Die padagogischen Hauptprinzipien im Frithbeginn

EFLL wird von Prinzipien geleitet. Die folgenden Prinzipien wurden in offiziellen

Dokumenten gefunden. Sie sind in 4 Gruppen eingeteilt. Die Prinzipien, die im

Frihbeginn relevant sind, sind aufgelistet. Geben Sie die Wichtigkeit der
Prinzipien an, die nach Ihrer Meinung die Hauptprinzipien in EFLL sind.

Bitte verwenden Sie eine Skala von 1 — 5 bei der Einschatzung der Wichtigkeit.

1. bedeutet “nicht wichtig”

2. bedeutet “ein bisschen wichtig”
3. bedeutet “wichtig”

4. bedeutet ,sehr wichtig"

5. bedeutet “duBerst wichtig”

Psycholinguistische Wichtigkeit
Prinzipien 1-5

Didaktische
Prinzipien

Wichtigkeit
1-5

EFLL muss einen allgemeinen
Einblick in Sprachsysteme
geben

EFLL geschieht in
bedeutungsvollen Kontexten
und durch thematische Felder

EFLL sollte die Ahnlichkeiten
von Sprachen in der Nahe der
Grenze ausnutzen

In EFLL kommt Verstehen vor
Sprachanwendung

EFLL muss altersgemaB sein,
und die physischen
Voraussetzungen der Kinder

Der Einsatz authentischer
Materialien ist wichtig

batzgrage awareness ist wichtig

Die Themen sollten
personalisiert werden

(Handpuppen,
EFLL sollte aus den EFtdhéerifteurefgabenorientiert
Beziehungen zwischen L1 und sein

L2 Nutzen ziehen und diese

ERtwisktte den Spracherwerb
anregen

In EFLL sollten die
Mdglichkeiten des Computers
voll genutzt werden

Metalinguistische
Aufmerksamkeit sollte

EFLL sollte Lernstrategien und
Lernstile berticksichtigen

entwickelt werden
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Methodische
Prinzipien

Wichtigkeit
1-5

Padagogische

Prinzipien 1-5

EFLL sollte in die tagliche
Unterrichtsorganisation
eingebettet werden

EFLL sollte Toleranz gegeniiber
anderen fordern und eine
Orientierung Uber unter-
schiedliche Wertsysteme geben

In EFLL sind ein visueller Zugang
und multisensorische Methoden
lernanregend

EFLL sollte Gelegenheiten
geben, Uber andere Sprachen
nachzudenken

In EFLL sollten die Mdglichkeiten
der Grenznahe genutzt werden

EFLL muss sich bemiihen, eine
hohe Haufigkeit von
Kontaktmdglichkeiten /exposure
zur Zielsprache zu erreichen

In EFLL ist die maximale
exposure/Begegnungsmaoglichkeit
mit der fremden Sprache wichtig

EFLL ist erfolgreich, wenn eine
positive Einstellung zum Lernen
geschaffen wird

In EFLL ist ganzheitliches Lernen
zentral fur Kinder

EFLL sollte sich auf Entwicklung
der Kompetenz, die Sprache zu
gebrauchen, konzentrieren

(usage)

In EFLL werden die Fertigkeiten
durch viele Wiederholungen
trainiert

In EFLL wird die Entwicklung des
Kindes hin zu anspruchsvolleren
kognitiven und sprachlichen
Aufgaben unterstiitzt

In EFLL sollte die volle
Bandbreite von
Lernercharakteristika

BEtlickstebbig traardardarin, dass
Schiiler ihren Fortschritt auch
selbst einschatzen kénnen

EFLL sollte integrativ
unterrichtet werden

Die Anhdnge 1.1 bis 1.4 enthalten Ubersichten aller Prinzipien, die Belege, Beispiele und

Quellen.
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10. Welche psycholinguistischen Prinzipien haben Auswirkungen auf die Organisation,
die Praxis in der Klasse oder die Lehrerausbildung gehabt? Mit , Auswirkung auf die

Organisation" ist das Anfangsalter, die Stundenzahl, Angebot fiir language
awareness usw. gemeint. Die Liste ist die gleiche wie oben, nur in verkirzter Form

Auswirkungen auf:

Psycholinguistische Prinzipien Organisation Unterr.- Lehrer-
national in d. Schule Praxis Ausbildg
Allgem. Einsicht in Sprachsysteme [ ] [ ] [ ] [ ]

Ahnlichkeiten der Sprachen in
Grenznahe nutzen [ 1] [ 1] [ 1] [ 1]

AltersgemaBes Lernen, Ausnutzen
der kérperl. Entwicklung [ ] [ ] [ ] [ ]

Sprachbewusstsein [ ] [ ] [ ] [ ]

Beziehungen zwischen L1 und L2

entwickeln [ ] [ ] [ ] [ ]
Spracherwerb férdern [ ] [ ] [ ] [ ]
Metaling. BewuBtsein fordern [ ] [ ] [ ] [ ]

11. Haben diese psycholinguistischen Prinzipien einen Einfluss auf die Stundenzahl
fur EFLL, Unterrichtsorganisation, Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in
EFLL gehabt?

[ ] nein

[ ] ja. Kdnnten Sie bitte erklaren in welcher Form diese psycholinguistischen
Prinzipien einen Einfluss auf die Stundenzahl fir EFLL,
Unterrichtsorganisation, Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in
EFLL gehabt haben?

191



12. Welche didaktischen Prinzipien haben Auswirkungen auf die Organisation, die
Praxis in der Klasse oder die Lehrerausbildung gehabt? Mit ,Auswirkung auf die
Organisation" ist das Anfangsalter, die Stundenzahl, Angebot fiir language
awareness usw. gemeint. Die Liste ist die gleiche wie oben, nur in verkirzter

Form
Auswirkungen auf:
Didaktische Prinzipien Organisation Unterr.- Lehrer-
national in d. Schule Praxis Ausbildg

EFLL in bedeutungsvollen Kontexten

und Themenfeldern [ ] [ ] [ ] [ ]
Verstehen vor Sprechen [ ] [ 1] [ 1] [ ]
Verwendung authent. Materials [ ] [ ] [ 1] [ ]
Personalisierung der Inhalte [ ] [ ] [ 1] [ ]
Aufgabenorientierung [ ] [ ] [ ] [ ]
Breiter Einsatz von Computern [ ] [ ] [ ] [ 1]
Lernstrategien beriicksichtigen [ ] [ 1] [ 1] [ ]

13 Haben diese didaktischen Prinzipien einen Einfluss auf die Stundenzahl flir EFLL,
Unterrichtsorganisation, Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in EFLL
gehabt?

[ ] nein

[ ] ja. Kdnnten Sie bitte erklaren in welcher Form diese didaktischen Prinzipien
einen Einfluss auf die Stundenzahl fiir EFLL, Unterrichtsorganisation,
Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in EFLL gehabt haben?
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14. Welche methodischen Prinzipien haben Auswirkungen auf die Organisation, die
Praxis in der Klasse oder die Lehrerausbildung gehabt? Mit ,Auswirkung auf die

Organisation" ist das Anfangsalter, die Stundenzahl, Angebot fiir language
awareness usw. gemeint.
Auswirkungen auf:
Methodische Prinzipien Organisation Unterr.- Lehrer-
national in d. Schule Praxis Ausbildg

EFLL in alltagliche Unterrichts-
Organisation integrieren [ ] [ ] [ ] [ ]

Visualisierung und multisenso-
risches Lernen [ ] [ 1] [ ] [ ]

Maglichkeiten der Grenze nutzen [ ] [ 1] [ 1] [ ]

Begegnungsmadglichkeit /exposure
mit der Sprache maximal nutzen [ ] [ ] [ 1] [ 1]

Haufiges Wiederholen/Uben [ 1] [ 1] [ 1] [ 1]
15. Haben diese methodischen Prinzipien einen Einfluss auf die Stundenzahl fiir EFLL,

Unterrichtsorganisation, Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in EFLL
gehabt?

[ 1 nein

[ ] ja. Kdnnten Sie bitte erklaren in welcher Form diese methodischen
Prinzipien einen Einfluss auf die Stundenzahl fir EFLL,
Unterrichtsorganisation, Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in
EFLL gehabt haben?
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16. Welche padagogischen Prinzipien haben Auswirkungen auf die Organisation, die
Praxis in der Klasse oder die Lehrerausbildung gehabt? Mit ,Auswirkung auf die
Organisation® ist das Anfangsalter, die Stundenzahl, Angebot fiir language
awareness usw. gemeint.

Auswirkungen auf:
Padagogische Prinzipien Organisation Unterr.- Lehrer-
national in d. Schule Praxis Ausbildg

EFLL sollte Toleranz gegeniiber anderen

férdern und eine Orientierung Uber
unterschiedliche Wertsysteme geben [ 1] [ ] [ ] [ 1]

Gelegenheit iber andere
Sprachen nachzudenken [ ] [ ] [ ] [ ]

Haufige Kontaktmdglichkeit
mit der Zielsprache [ ] [ 1] [ ] [ 1]

Positive Lerneinstellung als
Ursprung und Grundlage [ ] [ ] [ ] [ ]

Schwerpunkt auf Kompetenz
im Sprachgebrauch [ ] [ 1] [ ] [ ]

Unterstltzung d. Entwicklung hin
zu anspruchsvolleren kogn.
und sprachl. Aufgaben [ ] [ ] [ ] [ ]

Die volle Bandbreite der
Schilermerkmale bertlicksichtigen [ 1] [ 1] [ 1] [ 1]

Selbsteinschatzungsfertigkeiten

nutzen [ ] [ ] [ ] [ ]

Integratives Vorgehen unterstiitzen [ ] [ 1] [ ] [ ]
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17.

18.

Haben diese padagogischen Prinzipien einen Einfluss auf die Stundenzahl fiir
EFLL, Unterrichtsorganisation, Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in
EFLL gehabt?

O nein

O  ja. Kdnnten Sie bitte erkldaren in welcher Form diese padagogischen
Prinzipien einen Einfluss auf die Stundenzahl fir EFLL,

Unterrichtsorganisation, Unterrichtsmaterialien oder Lehrerausbildung in
EFLL gehabt haben?

Um die Ergebnisse der Schiiler zu verbessern (outcomes at pupils’ level), im
Vergleich zu jetzt: welche Prinzipien sind dafiir die wichtigsten? [ Falls ange-

messen, kopieren Sie Prinzipien aus der obigen Liste]
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