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Einleitung

Die Situation von Kindern mit Migrationshintergrund!, insbesondere
ihre jeweilige Sprachkompetenz ist angesichts der heutigen sozial,
kulturell und sprachlich heterogenen Zusammensetzung der Grund-
schulen ein aktuelles Thema. In der PISA-Studie im Jahr 2000 wurde
festgestellt, dass bei 21,7 Prozent aller untersuchten Jugendlichen
entweder Vater oder Mutter oder beide Elternteile in anderen kulturel-
len Zusammenhangen aufgewachsen sind als in traditionell deutschen
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001: 335). Des weiteren wurde
eine signifikante Benachteiligung nicht deutscher Kinder sichtbar (vgl.
ebd.: 374).

Ausgehend vom Integrationsprozess Europas, der zunehmenden per-
sonlichen Mobilitat der Menschen und der dadurch notwendigen Vor-
bereitung auf ein Leben in einer mehrsprachigen und mehrkulturellen
Umwelt gewinnt der Umgang mit fremden Sprachen und fremden
Kulturen bereits fir die ersten Jahre der schulischen Sozialisation an
Bedeutung. Die Beherrschung von Fremdsprachen? wird zur elemen-
taren Kulturtechnik. Waren noch vor wenigen Jahrzehnten Fremdspra-
chenkenntnisse Bestandteil der Ausbildung eines relativ kleinen
Anteils der Bevolkerung, so erhalten heute flachendeckend alle Schi-
lerinnen und Schiiler der 3. Klasse in Deutschland Englischunterricht.
Es wird seit einigen Jahren nicht mehr gefragt, ob Englisch in der

1 Unter dem Sammelbegriff ,Migranten’ werden in der Bundesrepublik verschiedene
Zuwanderungsgruppen zusammengefasst: ausléandische Arbeiter/innen, Arbeits-
migrantinnen/-migranten, auslandische Fluchtlinge, (Spat-) Aussiedler/innen und
judische Aussiedler/innen (vgl. Meinhardt 2005: 25). Problematisch ist es, Men-
schen anhand ihrer Staatsangehdrigkeit zu unterteilen. Diese sagt beispielsweise
nichts Uber das Sprachvermdgen im Deutschen aus (vgl. Kriiger-Potratz 2005:
62f). Der in der vorliegenden Arbeit benutzte Begriff ,Kinder mit Migrationshinter-
grund’ steht fur Kinder, deren Vater oder Mutter oder beide Elternteile in anderen
kulturellen Zusammenhangen aufgewachsen sind (vgl. Boos-Niinning/Karakasoglu
2005: 11). Damit kénnen auch Kinder mit einem deutschen Pass Kinder mit Migra-
tionshintergrund sein.

2 Fremdsprachen sind dadurch definiert, dass sie in der den Schilern umgebenden
Welt nicht als alltdgliches Kommunikationsmittel verwendet werden (vgl. Sarter
1997: 5).
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Grundschule unterrichtet werden sollte, sondern eher wie. Die Umset-
zung dieses teilweise neuen Faches in den Grundschulen bedeutet
damit eine grof’e Herausforderung fur Lehrkrafte sowie fir die Schiile-
rinnen und Schiler. Ziel des vorverlegten Beginns des Fremdspra-
chenunterrichts ist die Ausbildung einer gréReren Sprachkompetenz,
die den Schiilerinnen und Schiilern eine bessere Vorbereitung auf ihre
Zukunft in einer globalisierten Welt bieten soll.

Trotz interkultureller Ideen, die durch den Fremdsprachenunterricht
verwirklicht werden sollen, wird von den Befurwortern des frihen
Fremdsprachenunterrichts selten auf die Heterogenitat der Klassen im
Hinblick auf die sprachlichen Voraussetzungen der Schulerinnen und
Schiler geachtet. Damit werden Kinder mit Migrationshintergrund, die
nach den Ergebnissen der PISA-Studien unzureichend geférdert wer-
den, Ubersehen. Fachliteratur, die sich mit der Vorverlegung des
Fremdsprachenunterrichts befasst und fir eine Mehrsprachigkeit im
globalisierten Europa pladiert, I&sst mehrsprachige Kinder meist auler
Acht.

Mehrsprachigkeit stellt in Deutschland, wenn sie aus nicht von der
europaischen Sprachenpolitik favorisierten Sprachen besteht, eher ein
Problem dar, das zu weitreichenden Benachteiligungen fuhrt. In der
deutschen Schule ist die deutsche Sprache Kommunikationsmittel,
was es Kindern, die in ihrer Familie (eine) nicht-deutsche Herkunfts-
sprache(n)3 sprechen und nicht zusatzlich geférdert werden, drastisch
erschwert, dem Fachunterricht der Schule zu folgen.

In der vorliegenden Arbeit wird versucht, eine Antwort zu finden auf
die Frage, welche Bedeutung der Englischunterricht in der Grund-
schule fur Kinder mit Migrationshintergrund besitzt. Ist der frihe Eng-
lischunterricht eine besondere Chance oder eher eine Uberforderung
fur diese Kinder? Stellt die Zwei- oder Mehrsprachigkeit der Schulerin-
nen und Schiler ein Potential dar, welches fur den Englischunterricht

3 Der Begriff der ,Herkunftssprache” ist problematisch, da jede Sprache Herkunfts-
sprache sein kann. ,Muttersprache’ ist jedoch ebenfalls unprazise, da mit ihr kon-
notiert wird, dass jeder eine Sprache spricht, ,die er auf natiirliche Weise erworben
hat und die er am besten beherrscht* (Oomen-Welke 2003: 145). Bei bilingual oder
mehrsprachig aufwachsenden Kindern trifft diese Beschreibung nicht zu. Deshalb
wird in der vorliegenden Arbeit in Anlehnung an die Literatur die Terminologie der
Herkunftssprache verwendet (vgl. Hu: 2003: 15, Fuf3note).
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der Grundschule genutzt werden kann? Sind mehrsprachige Kinder
einsprachigen Lernern unter- oder Uberlegen? Wie sollte mit Mehr-
sprachigkeit umgegangen werden, um Kinder mit Migrationshinter-
grund zu férdern? In der vorliegenden Arbeit wird so das Thema
Englisch in der Grundschule mit der Problematik der Benachteiligung
von Kindern mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem ver-
knUpft.

Im ersten Kapitel werden zunachst Begriindungen fir einen friihen
Englischunterricht dargestellt. Darauf folgt ein Uberblick tiber die Ent-
wicklung des Fremdsprachenunterrichts in Deutschland mit zwei
dominanten und ausfihrlich diskutierten Modellen des Fremdspra-
chenlernens der 1990er Jahre.

Das zweite Kapitel benennt Ziele, Inhalte und einige methodisch-
didaktische Prinzipien und Problemfelder des heutigen Englischunter-
richts in der Grundschule. Es bezieht sich auf die gesamte Schiler-
schaft.

Das dritte und letzte Kapitel beschaftigt sich mit der Situation der Kin-
der mit Migrationshintergrund und ihrer Mehrsprachigkeit im Englisch-
unterricht. Nach einer Beschreibung der Ausgangslage und einem
Uberblick Gber Mehrsprachigkeit und Einstellungen zu dieser wird den
bestehenden Thesen Uber etwaige Vor- oder Nachteile der Kinder mit
Migrationshintergrund aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit im frihen Eng-
lischunterricht nachgegangen. Daflr werden die Ergebnisse aus der
Tertidrsprachenforschung zu Hilfe genommen. Diese richtet sich auf
Interferenzprozesse zwischen in der Schule gelernten Sprachen. Des
weiteren wird thematisiert, welche Bedeutung die Erstsprache fir das
Erlernen einer Drittsprache besitzt. In Ergdnzung zu diesen theoreti-
schen Ansatzen werden die Ergebnisse einer bedeutenden Studie
herangezogen. In dieser wurden Kinder mit Migrationshintergrund im
Englischunterricht der Grundschule in Bremen untersucht. Im letzten
Abschnitt folgen Umsetzungsmdglichkeiten zum Umgang mit Mehr-
sprachigkeit im Englischunterricht. Hier wird verdeutlicht, wie ein Eng-
lischunterricht ,mehrsprachenfreundlich’ werden kann.

Ein abschlieRendes Fazit dient dem Uberblick (iber die Arbeit einer-
seits sowie dem Ausblick auf einen mehrsprachigen Englischunterricht
und was fir diesen unternommen werden muss andererseits.






1 Fremdsprachenlernen in der Grundschule

Der Fremdsprachenunterricht in der Grundschule wurde mit dem
Schuljahr 2003/2004 flachendeckend in allen Bundeslandern Deutsch-
lands eingefiihrt (vgl. Kriiger/Reinfried 2004: 7). Neben der Einfiihrung
von Englisch als haufigster unterrichteter Fremdsprache werden in
einigen Bundeslandern ebenfalls ltalienisch, Franzésisch, Spanisch
und Russisch unterrichtet (vgl. Tab. 1, Kap. 1.3). Dieser ,Friihbeginn‘4
des Fremdsprachenunterrichts setzt in Deutschland im dritten Schul-
jahr ein. Die Schilerschaft ist zu diesem Zeitpunkt etwa neun Jahre
alt. Bei einsprachig aufwachsenden Kindern ist der Alphabetisierungs-
prozess in der Muttersprache abgeschlossen und ,eine erste Grund-
legung fir die Herausbildung von Begriffen erfolgt, die fiir die Orientie-
rung in der Welt und im Zusammenleben der Menschen der eigenen
kulturellen Gruppe notwendig sind“ (Bliesener 1998: 8).

Der Friihbeginn ist nicht die bloRe Vorverlegung des Fremdsprachen-
unterrichts in die Grundschule. Es wird vielmehr darauf Riicksicht ge-
nommen, dass Grundschulkinder ,anders lernen und andere Bedurf-
nisse haben als altere Schilerinnen und Schiler (Mayer 2003: 56).

Dadurch bedeutet der Fremdsprachenunterricht der Grundschule ,die
bewusste Vernetzung und Integration grundschulpadagogischer und
fachdidaktischer Aspekte“ [Hervorhebung im Original] (ebd.). Im
Gegensatz zum Fremdsprachenunterricht an weiterfihrenden Schu-
len werden in der Grundschule alle Kinder unabhangig von ihrer Leis-
tung gemeinsam unterrichtet. Zudem liegt der Schwerpunkt des Ler-
nens hier auf der Mindlichkeit (vgl. Christ 2003: 449). Die zu errei-
chenden Lernziele werden auf der Basis grundschulpadagogischer
Uberlegungen aufgestellt.

4 Der Begriff ,Frihbeginn‘ wurde auch fiir den Frihbeginn der 1970er Jahre und fir
die Eliteklassen der Grundschule in der DDR fiir Russisch gebraucht (vgl. Klippel
2000: 12f). In dieser Arbeit ist hiermit jedoch der grundschulgemafe Fremdspra-
chenunterricht gemeint.
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1.1 Grinde fur den Frihbeginn

Forschungen aus den 1970er Jahren (vgl. Kap. 1.2.1), die besagten,
dass junge Lerner von Fremdsprachen alteren allgemein Uberlegen
sind (Singleton 1989), kénnen nicht weiter bestatigt werden, da viele
der Untersuchungen zum Spracherwerb mit Migranten und deren
Zweitsprache® durchgefiihrt wurden (vgl. Klippel 2000: 16). Durch das
Aufwachsen im anderen Land kommt es beim Zweitsprachenerwerb
jedoch zu einem erhdéhten Mall an Kontaktzeiten mit der anderen
Sprache. Diese Kontaktzeiten stehen im schulischen Lernprozess nur
sehr begrenzt zur Verfiigung (vgl. Sauer 2004: 25).6

Dennoch scheint es, als lernten Kinder fremde Sprachen besonders
leicht. Aus physiologischer Sicht gesehen, lernen Kinder im Alter von
etwa neun Jahren noch intuitiv. Sie kdnnen sich neue Worter schneller
als Erwachsene merken, was nach Forschungen der Cornell Univer-
sity damit zusammenhangt, dass Kinder flr den Erwerb und die Verar-
beitung von Sprache nur einen Abschnitt der vorderen Gehirnregion
als Speicher bendtigen, die sog. Broca-Arealen (vgl. Bliesener 1998: 9).
Erwachsene Lerner hingegen missen erst einen zusatzlichen Spei-
cher schaffen (vgl. ebd.). Kinder kdnnen zudem besser als Erwach-
sene verschiedene Laute erkennen, unterscheiden und reproduzieren
(vgl. ebd.). Sie verfugen somit Uber eine ausgepragtere Imitations-
fahigkeit im Bereich der Artikulation. Damit ist ein friher Fremd-
sprachenunterricht flr die Aussprache und Sprachbeherrschung der
Kinder von groRer Bedeutung (vgl. Bleyhl 2000: 21).

Der Wunsch, sich in der anderen Sprache mitzuteilen, demnach der
Wunsch nach Kommunikation von Schilerinnen und Schiilern, ist eine
psychologische Begriindung fir den Frihbeginn. Die Unbekimmert-
heit, mit der sie an die andere Sprache herantreten, ist in der Grund-
schule noch besonders gegeben (vgl. Bliesener 1998: 10f). Grund-
schulkinder begegnen Fremdsprachen und fremden Kulturen mit einer

5  Zweitsprachen sind in der téglichen auf3erschulischen Lebenswelt des Lerners vor-
handen und werden fur die dortige Kommunikation genutzt (vgl. Sarter 1997: 4f).
Damit sind sie von Fremdsprachen zu unterscheiden.

6  Zudem kann die Situation von Kindern mit Migrationshintergrund und ihr Spracher-
werb im Deutschen, welcher zur Teilhabe am Leben in Deutschland notwendig ist,
nicht mit der Situation von monolingual aufwachsenden Kindern im Englischunter-
richt gleichgesetzt werden.
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ausgepragten Offenheit: ,Friihes Fremdsprachenlernen formt also
Denkweisen und Verhaltensmuster im Hinblick auf spatere Kontakte
zu fremden Sprachen und Kulturen® (Klippel 2000: 18). Um Vorurteile
abzubauen bzw. vorzubeugen, sollte der Fremdsprachenunterricht
demzufolge schon friih beginnen (vgl. Fréhlich-Ward 2003; 198).

Fremdsprachenunterricht erweitert auch den ,eigenen Horizont'. Schi-
lerinnen und Schiler erhalten die Mdglichkeit, die Welt aus einer
anderen Perspektive zu sehen (vgl. Bliesener 1998: 11). Frihes
Fremdsprachenlernen kann damit einen Beitrag zur Férderung der
Gesamtpersonlichkeit eines jungen Menschen leisten (vgl. Freuden-
stein 1992: 19). Hinzu kommt die positive Wirkung auf andere Lern-
bereiche, unabhangig vom tatsachlich erreichten Lernstand in der
Fremdsprache (vgl. Bliesener 1998: 11).

Politisch gesehen, dienen Fremdsprachenkenntnisse als die Schlis-
selqualifikationen fur die europaische Mehrsprachigkeit (Mindt/Schlu-
ter 2003: 9). ,Sie ermdglichen die Teilhabe an grenziberschreitender
Kommunikation und an interkulturellem Austausch. Sie bereiten
gleichzeitig auf den Wettbewerb im europaischen Arbeitsmarkt vor®
(Bliesener 1998: 13).

Fremdsprachenlernen in der Grundschule erlaubt die frihere Auf-
nahme weiterer Fremdsprachen und ist damit forderlich fir die gefor-
derte Mehrsprachigkeit (vgl. Klippel 2000: 15). Von grof3er Bedeutung
ist auch, dass Sprachen die Turen zu anderen Kulturen 6ffnen (vgl.
Bliesener 1998: 14). Damit erfahren Grundschulkinder, wie andere
Kulturen sprechen, aber auch leben, feiern, etc. Das Erlernen einer
Fremdsprache ermdglicht folglich einen Zugang zum Fremden, ver-
deutlicht die Besonderheiten der eigenen Sprache und Kultur und soll
zu Toleranz und Versténdnis des Fremden flhren (vgl. Mindt/Schliter
2003: 9).

Wichtige Argumente fir den frlhen Fremdsprachenunterricht sind
demnach die Neugier und Offenheit der Kinder Fremdem gegeniiber,
ihre ausgepragte Sprachfreudigkeit und die Fahigkeit und Bereitschaft
zu imitieren. Als politisch ausgerichtete Griinde kommen die Vorberei-
tung auf ein mehrsprachiges Europa und der Zeitgewinn durch den
friiheren Beginn hinzu.
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1.2 Entwicklung des Fachs Englisch in der Grundschule

Der Ursprung des frihen Fremdsprachenunterrichts lasst sich schon
zur Zeit der Reformpadagogen zu Beginn des 19. Jahrhunderts finden
(vgl. Kubanek-German 2001). In den Freien Waldorfschulen von
Rudolf Steiner gibt es seit Eréffnung der ersten Schule in Stuttgart im
Jahr 1919 zwei Fremdsprachen (hier Englisch und Franzdsisch) als
Unterrichtsfacher ab dem ersten Schuljahr (vgl. Jaffke 1996). Auch in
offentlichen Schulen gab es in den 1920er Jahren vereinzelt Ansatze
zum Fremdsprachenlernen im Grundschulalter, die jedoch nach 1933
wieder verworfen wurden (vgl. Christ 2003: 449). In den USA sorgte
das Programm ,FLES® (Foreign Languages in Elementary Schools),
welches um 1922 begann, fur Aufsehen (vgl. ebd.).

,von den 50er-Jahren an wurden in vielen europaischen Landern Ver-
suche mit dem Frihbeginn in Grundschulen, zum Teil auch in Kinder-
garten und Vorschulen gestartet” (ebd.). Verstarkt wurden diese Ver-
suche durch die Uberzeugung, dass Kinder besonders sprachlernfs-
hig seien. Die Forschungsarbeiten von Penfield und Roberts (1959)
unterstitzten diese ,mit ihrem neurophysiologischen Nachweis einer
auf die Erstsprache bezogenen frithkindlichen Uberlegenheit der
angeborenen Fahigkeit zur Sprachproduktion* (Sauer 2000a: 7). Wie
eingangs erwahnt, kann diese Uberlegenheit jedoch nur fir das
natirliche Zweitsprachenlernen von Kindern mit Migrationshintergrund
und dementsprechend nur mit groRem Kontakt zur Zielsprache gelten
(vgl. Sauer 2000b: 3).

Nicht alle Projekte zum frilhen Fremdsprachenbeginn waren erfolg-
reich. Auch der grofangelegte britische Versuch zu French in the
Primary School wurde nach einigen Jahren wieder eingestellt (vgl.
Burstall 1974). Dieser Versuch konnte nicht nachweisen, dass die
Beteiligten denen uberlegen waren, die nicht am Versuch teilgenom-
men hatten (vgl. Hermann-Brennecke 1993: 101). Des Weiteren geht
aus dieser Studie hervor, dass Kinder, die mit der Fremdsprache nicht
zurecht kommen, ihre negativen Erfahrungen auf das Fremdspra-
chenlernen allgemein Ubertragen (vgl. ebd.: 102).

Helmut Sauer (2000a, 2000b), einer der filhrenden Vertreter des fri-
hen Fremdsprachenlernens, filihrte eine Studie Uber die Veroffent-
lichungen zum Fremdsprachenfrihbeginn von 1962 bis 2000 durch
(vgl. Sauer 2000a). Demzufolge gab es in Deutschland seit den friihen
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1960er Jahren zwei Hochphasen des Interesses an frihem Fremd-
sprachenunterricht, eine zu Beginn der 1970er Jahre und eine zweite,
wesentlich umfassendere, in den 1990er Jahren.

121 Erste Hochphase in den 1970er Jahren

Das Ziel des Fremdsprachenlernens in dieser ersten Hochphase war
es, die Endleistungen der Schilerinnen und Schiler durch die Nut-
zung der Fahigkeiten des frihen Kindesalters zu verbessern (vgl.
Sauer 1993: 85). Nach Sauer galten facherlbergreifende Ziele wie
Erziehung zu Toleranz und Vdlkerverstandigung sowie die Relativie-
rung und Erweiterung des muttersprachlich begrenzten Weltbildes als
sekundar (vgl. ebd., Sauer 1972). Sprache sollte jedoch nicht als Sys-
tem, sondern als angewandtes Instrument der Verstandigung unter-
richtet werden; eine kommunikative Kompetenz sollte sich durch den
Unterricht entwickeln (vgl. Edelhoff 2003b: 145).

Die Fremdsprachendidaktik war zu dieser Zeit stark gepragt von der
Lernpsychologie des Behaviorismus: ,Man meinte, im Fremdspra-
chenunterricht Lernerfolge Uber die haufigen Wiederholungen mecha-
nisch-konditionierter pattern drills erreichen zu kénnen, also durch die
,Dressur‘ in Satzbaumustern, die sich in der Theorie hervorragend mit
den Vorstellungen vom imitativen Lernen trafen® (Schmid-Schdénbein
2001: 13). Es wurde davon ausgegangen, dass Kinder im Grund-
schulalter starker imitativ lernen als Erwachsene, bevor dieses Lernen
von kognitiven Lernprozessen abgeldst wird: “The young child is belie-
ved to pocess not only special powers of imitation but also greater
flexibility, greater spontaneity and fewer inhibitions than the adoles-
cent or adult [...]“ (Stern 1967; zit. n. Elsner 2005: 12).

Eine wesentliche Rolle fiir die Diskussionen lber den Fremdspra-
chenfriihbeginn spielten noch immer die neurophysiologischen
Thesen von der Uberlegenheit der frihkindlichen Lebensphase fiir
das Sprachenlernen (vgl. Sauer 1993: 85). Von Penfield und Roberts
wurde die optimum age hypothesis entwickelt (vgl. Penfield/Roberts
1959): “[...] for the purposes of learning languages, the human brain
becomes progressively stiff and rigid after the age of nine [...]” (ebd.:
236). Erich Lenneberg vertrat 1972 die These, dass eine ,critical
period“ flir das Sprachenlernen im Alter zwischen zwei und zwolf
Jahren existiere. Demnach sei der Fremdspracherwerb bei Erwachse-
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nen schwieriger und das akzentfreie Sprechen kénne nicht mehr
erreicht werden (vgl. Lenneberg 1972: 217.)

Diese These wurde unterstitzt durch die Annahmen des amerikani-
schen Sprachwissenschaftlers Noam Chomsky, der den Menschen mit
dem Language Acquisition Device (LAD) ausgestattet sah. Es wurde
nicht mehr davon ausgegangen, dass Spracherwerb durch ein reines
Reiz-Reaktions-Muster ablauft. Er wurde nun als eine eigenstandige
Leistung des Menschen angesehen (vgl. Schmid-Schénbein 2001: 13f).

All diese Argumentationen aus der Forschung stitzten die erste Hoch-
phase des Fruhbeginns auch in Westdeutschland in den 1970er
Jahren (vgl. ebd.: 14).

Zwischen 1970 und 1975 fuhrten Doyé und Littge (Doyé/Littge 1977)
einen Schulversuch an zwdlf Grundschulen und zehn weiterfihrenden
Schulen in Lineburg und Braunschweig durch. Dieser war der
bekannteste von einer Reihe von Untersuchungen zum Fremdspra-
chenunterricht zu dieser Zeit. Doyé und Luttge konnten nachweisen,
dass Schilerinnen und Schuler mit frihem Fremdsprachenbeginn in
der Grundschule am Ende der siebten Klasse denen hochsignifikant
Uberlegen waren, die Englisch erst ab der 5. Klasse gelernt hatten
(vgl. Hegele 1994: 5f). Dieser Erfolg war jedoch aus der Sicht Sauers
an drei Bedingungen gebunden: 1. grundschulgemafler Unterricht,
2. fachlich und methodisch qualifizierte Lehrkrafte und 3. Kontinuitat
beim Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe (vgl. Sauer 2004:
15). Trotz dieser positiven Ergebnisse wurde nur in Hessen der
Fremdsprachenunterricht nach Abschluss der Schulversuche im
Kanon der Grundschule fest verankert (vgl. Hegele 1995: 6). Ver-
suche mit Englischunterricht in einigen anderen Bundeslandern
Deutschlands (Berlin, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen) wurden
wieder eingestellt (vgl. Christ 2003: 449). Die Grunde fur den Abbruch
waren unterschiedlich. Der Unterricht wurde als Uberforderung der
Kinder angesehen. Zudem wurde der friihe Fremdsprachenunterricht
seitens der Grundschullehrer kritisiert. Sie ,flrchteten unerwiinschten
Leistungsdruck durch ein Fach, das in den Sekundarschulen selektiv
wirkt und sahen vor allem die Vorrangigkeit des Erlernens der Mutter-
sprache als gefahrdet® (Sauer 1993: 86). Auch die Sekundarschul-
lehrer kritisierten das Konzept. Sie fiihlten sich um den reizvollen
Anfangsunterricht der Fremdsprache gebracht (vgl. Hegele 1994: 6).
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Bei der Beurteilung waren jedoch nicht nur die methodischen und
institutionellen, sondern auch die politischen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen zu bedenken. Ein weiterer Grund gegen die
Einfihrung von Fremdsprachenunterricht in der Grundschule waren
die Schwierigkeiten in der schulpolitischen Umsetzung. Es gab keine
ausgebildeten Lehrkrafte und andere Facher hatten fir den Fremd-
sprachenunterricht gekirzt werden missen. Zudem konnte die Frage
nach der Effektivitat des friihen Fremdsprachenunterrichts nicht Gber-
zeugend beantwortet werden, da neuere Forschungsergebnisse zeig-
ten, dass ,der Vorsprung von Kindern mit Frihbeginnvorkenntnissen
in den gemischten Klassen der weiterfiilhrenden Schulen schnell ver-
loren [ging] (...)" (Sauer 1993: 86). Damit blieben die zahlreichen Ver-
suche und die positiven Ergebnisse der Forschungsprojekte zunachst
folgenlos (vgl. Elsner 2005: 14).

1.2.2 Konzeptionsstreit der 1990er Jahre

Neu entfacht wurden die Diskussionen um den frihbeginnenden
Fremdsprachenunterricht europaweit mit Beginn der 1990er Jahre:
,Die veranderte politische Situation (der Zusammenbruch der Sowijet-
union, die deutsche Vereinigung, der europaische Einigungsprozess)
spielten dabei eine nicht unbedeutende Rolle* (Christ 2003: 450). Die
Europadische Kommission forderte in ihrem WeiRbuch Uber Bildung
(Teaching and Learning: Towards the Learning Society) von 1995,
dass die Birger Europas fahig sein sollten, in drei Sprachen zu
kommunizieren (vgl. Kubanek-German 2003: 11). Damit sollte auch
sprachlich die Erhaltung der kulturellen Vielfalt in Europa gesichert
bleiben. Der Hauptgedanke fiir den Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule war entgegen der Begriindungen der 1970er Jahre die
Erziehung zu Mehrsprachigkeit (vgl. Schmid-Schénbein 2001: 16).
Aus der Forderung nach europaischer Sprachenvielfalt entfachte sich
der sog. ,Sprachenstreit” (vgl. ebd.: 17). Es gab viele Kritiker der in
der Grundschule in Schulversuchen meist dominanten Fremdsprache
Englisch (vgl. Kap. 1.1.2.2).

Das erneut einsetzende Interesse am frihen Fremdsprachenlernen
.knUpfte zwar an den Schulversuchen der 60er und 70er Jahre an,
folgte aber deutlich anderen Motiven und brachte neue didaktisch-
methodische Konzepte hervor (Hegele 1994: 6). Neben zahllosen
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Aufsatzen, welche die Vor- und Nachteile des friihen Fremdsprachen-
lernens (z.B. Heindler/Schimek/Wolf 1995) und die Sprachenwahl
(z.B. Gogolin 1992; Reisener 1992) behandelten, trat insbesondere
die Frage nach einer geeigneten Konzeption in den Mittelpunkt der
Auseinandersetzungen (vgl. Elsner 2005: 15). Wahrend Hans Beber-
meier (1992) das Konzept ,Begegnung mit Sprachen‘ vertrat, setzten
sich Peter Doyé (1991) und Helmut Sauer (1993) fir den systemati-
schen Fremdsprachenunterricht als einen ergebnisorientierten Unter-
richt ein. Beide kontroverse Konzeptionen werden im Folgenden dar-
gestellt.

1.2.2.1 Begegnung mit Sprachen

Unter dem Begriff ,Begegnung mit Fremdsprachen‘ werden heute
mehrere Konzepte gefasst, deren Gemeinsamkeit darin besteht, ,den
frihen Fremdsprachenunterricht nicht auf Englischunterricht (und die
entsprechenden angloamerikanischen Kulturen) zu begrenzen und
das Tor zu anderen Sprachen und Kulturen wenigstens optional offen
zu halten® (Kruger/Reinfried 2004: 7). Im Mittelpunkt steht demnach
die Vermittlung interkultureller Erfahrung; eine lernzielorientierte Pro-
gression ist von Anfang an nicht vorgesehen (vgl. Klippel 2000: 12).

In Nordrhein-Westfalen existiert das Projekt ,Begegnung mit Spra-
chen’ seit 1992 (vgl. Bebermeier 1992). Zielsetzung ist, Kinder auf
Sprachen, ihre Erscheinungsformen und ihren Sprachgebrauch auf-
merksam zu machen (vgl. Christ 2003: 451).7 Durch das Entdecken
von Sprachen soll soziale Integration geférdert werden (vgl. Christ
2003: 451). Um das Interesse an Sprachen allgemein zu wecken,
wurden in Nordrhein-Westfalen Turkisch und ltalienisch als Herkunfts-
sprachen, Niederldndisch als Nachbarsprache sowie Englisch, Fran-
zdsisch angeboten. Allerdings muss der Lehrer der gewahlten Spra-
che méchtig sein, was die Mehrsprachigkeit heutzutage meistens auf

7  Zum Sprachgebrauch sei hier das britische, aus den 1980ern stammende Konzept
language awareness genannt, durch welches auch in Deutschland die Sensibilisie-
rung fur die eigene und fir andere Sprachen und das Bewusstmachen von Sprach-
unterschieden in den Vordergrund riickte (vgl. Hawkins 1981). Das Konzept sollte
zur Verbesserung der Muttersprache durch erhéhte Aufmerksamkeit auf kommuni-
kative Funktionen sowie verbessertes Fremdsprachenlernen aufgrund der gleichen
Bewusstseinsstruktur fur andere Sprachen beitragen (vgl. Schmid-Schénbein
2001: 56).
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Englisch reduziert (vgl. Schwarz 1998: 19). Das ,Begegnung mit Spra-
chen-Projekt’ sollte dazu flihren, dass sich ,Kinder unterschiedlicher
sprachlicher Herkunft in ihren individuellen Fahigkeiten erganzen und
voneinander lernen konnen, und allen Kindern sprachlich differen-
zierte Grundlagen flr weiterfihrendes Lernen und soziales Verhalten
vermittelt werden® (Bebermeier 1992: 12). Internationale Begegnun-
gen, die durch Kinder mit und ohne Migrationshintergrund taglich statt-
finden, sollen demnach didaktisch genutzt und den Kindern als Berei-
cherung erfahrbar gemacht werden (vgl. ebd.). Indes wird tbersehen,
dass sich Klassen aus Kindern verschiedener ethnischer Zugeho-
rigkeit zusammensetzen, die gemeinsam der Fremdsprache (haufig
Englisch) begegnen sollen, ohne die jeweiligen Herkunftssprachen zu
beachten (vgl. Hermann-Brennecke 1993: 103). Begegnung wird
».ganzheitlich verstanden und bedeutet nicht nur Wahrnehmen und
Kennenlernen, sondern kommunikatives Einlben von sprachlichen
Ausdrucksmitteln und interkulturellem Lernen® (Christ 2003: 451).

Peter Doyé bemerkt kritisch zu diesem Konzept: ,Wenn man die
Kinder der Grundschule mit ihren Dispositionen und Fahigkeiten, ihren
Bedirfnissen und Winschen ernst nimmt, darf man sie nicht mit
Begegnungen abspeisen, sondern muss ihnen Gelegenheit bieten,
Fremdsprachen zu lernen® [Hervorhebung im Original] (Doyé 1991:
146). Er halt einen systematischen Fremdsprachenunterricht mit affek-
tiven und sprachlichen Zielen fur notwendig (vgl. ebd.: 145). So ist die
-hohe Motivation, die sich bei allen Versuchen mit systematischem
Fremdsprachenunterricht gezeigt hat, (...) vor allem auf die vorhandene
Moglichkeit sprachliche Kompetenz zu erwerben und zu demonst-
rieren, zurickzufuhren® (Doyé/Luttge 1977 zit. n. Doyé 1991: 145).

Die Begegnungskonzepte sehen eine Weiterfuhrung des Unterrichts
in der Sekundarstufe nicht vor, was zu massiver Kritik der Gegenseite
fuhrt. Der Unterricht ist nur als ein Einstieg in das Sprachenlernen
gedacht, um ,eine Art Nahrboden zu schaffen, auf dem das spatere
Sprachenlernen dann leichter vonstatten gehen soll“ (Vollmuth 2004:
74).

Seit 1984 gibt es Fremdsprachenunterricht mit Begegnungsgedanken
in Baden-Wurttemberg mit dem Konzept ,Lerne die Sprache des
Nachbarn‘. Hier finden aufgrund der Grenzndhe regelmalig Partner-
schaften zwischen deutschen und franzdsischen Schilerinnen und
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Schilern statt und in den dritten und vierten Klassen werden jeweils
drei Stunden freiwilliger Fremdsprachenunterricht auf spielerische
Weise erteilt (vgl. Klippel 2000: 12). Auch dieser Begegnungsunter-
richt besitzt ,keinen Lehrplan mit genau definierten, progressiv auf-
einander aufbauenden linguistischen Lernzielen, freilich wirken die
vorzubereitenden konkreten Begegnungs- und Kommunikationssitua-
tionen systematisierend auf die Stoffauswahl” (ebd.). Ziel dieses regio-
nalen Projektes ist das gegenseitige Kennenlernen, Verstehen und
Achten (vgl. Sauer 1993: 89). Kritisch ist anzumerken, dass das in der
Grundschule kommunikativ erlernte Franzdsisch durch die am meis-
ten vertretene Fremdsprache Englisch in der Sekundarstufe wieder
verlernt wird (vgl. ebd. 90).

Letztlich fallt auch das heute noch aktuelle Konzept der ,Immersion’
unter die Begegnungskonzepte. Hier werden alle oder einige Lernbe-
reiche der Grundschule in der fremden Sprache vermittelt. Dadurch
tauchen die Schiulerinnen und Schiler in die fremde Sprache ein; sie
ist nicht nur Lerngegenstand, sondern auch Kommunikationsmittel
(vgl. Klippel 2000: 13). Dieser bilinguale Unterricht ist inhaltsorientiert,
Kinder mit unterschiedlichem sprachlichem Hintergrund lernen mit-
einander und helfen sich gegenseitig (vgl. Christ 2003: 451). Wie der
Ansatz ,Begegnung mit Sprachen‘ ist auch dieser Unterricht ganzheit-
lich ausgerichtet, die Schulerinnen und Schiler lernen handlungs-
orientiert und spielerisch mit allen Sinnen (vgl. ebd.): ,Ziel dieses
Lernens in zwei Sprachen ist es, eine Offnung zur individuellen Mehr-
sprachigkeit anzubahnen® (ebd.). Das Konzept stammt urspriinglich
aus Kanada, aber es gibt auch in Deutschland vereinzelt bilinguale
Grundschulen, beispielsweise die ,Staatliche Europa-Schule Berlin
(vgl. Zydatil® 1999). Dieser Ansatz ist besonders fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund und ihren Mitschilern effektiv, um zu fremdsprach-
lichem Bewusstsein zu gelangen (vgl. Schmid-Schénbein 2001: 21).

Die Entwicklung in Richtung Mehrsprachigkeit und Begegnungen mit
Fremdsprachen im Grundschulunterricht steigerte die Anzahl der
moglichen Modelle des schulischen Fremdsprachenlernens und |6ste
vor allem in den 1990er Jahren kontroverse Diskussionen unter den
Fachleuten und Betroffenen aus (vgl. Sauer 1993: 87). Die Kontrahen-
ten dieser Modelle vertraten das Modell des systematischen Fremd-
sprachenunterrichts.



21

1.2.2.2 Systematischer Fremdsprachenunterricht

Dieses Konzept knlpft an die Ideen der 1960er und 1970er Jahre an
und stellt die Vermittlung einer elementaren sprachlichen Kompetenz,
welche das Erlernen von Fremdsprachen in den Sekundarstufen
erleichtern und verbessern soll, in den Mittelpunkt des Interesses (vgl.
Hegele 1994: 8). Der Fremdsprachenunterricht wird in eigenen Unter-
richtsstunden von einer Fachlehrkraft erteilt (vgl. Elsner 2005: 19).
Doch trotz aller Systematik ist dieser grundschulgemalfe Fremdspra-
chenunterricht nicht gleichzusetzen mit dem Fremdsprachenunterricht
der Sekundarstufe. Er versteht sich als handlungsorientierter Unter-
richt ab der 3. Klasse, der es moglich macht, Sprache nicht nur als
Kommunikationsmittel, sondern auch als Mittel zum sprachlichen
Handeln zu erfahren (vgl. Bach/Timm 2003: x). Somit entsteht eine
~kommunikative Progression®: Die Schiilerinnen und Schiler erlangen
im Rahmen konkreter Kommunikationssituationen eine begrenzte,
aber erweiterbare rezeptive und produktive Sprachkompetenz (vgl.
Alig 1992: 8). Horverstehen und Sprechen stehen in diesem Konzept
im Vordergrund (vgl. ebd.).

Nach Karlheinz Hellwig ist der systematische Fremdsprachenunter-
richt ergebnisorientiert, aber frei von Leistungsdruck, auf Kommunika-
tion und Kooperation gerichtet. Er gestattet elementare interkulturelle
Erfahrungen, férdert Kreativitat und spielerisches Lernen (vgl. Hellwig
1992). Frei von Leistungsdruck ist der Fremdsprachenunterricht in 10
von 16 Bundeslandern jedoch nicht mehr. Hier werden die Leistungen
spatestens ab der 4. Klasse benotet (s. Tabelle 1 in Kap. 1.3; Kap. 2.4).

Das allgemeine Ziel dieses Konzeptes, die Schilerinnen und Schiiler
auf die Anforderungen in Kommunikationssituationen vorzubereiten,
findet in einer weitgehend einsprachig Englisch gestalteten Unter-
richtsdurchfiihrung Eingang. Dass Englisch in einem mehrsprachigen
Europa die erste Fremdsprache sein soll, ist jedoch umstritten (z.B.
seitens Vertretern von Franzoésisch, vgl. Wilts 2002). Friederike Klippel
aulert sich zu dieser Diskussion:

~Elternwille, Weltgeltung, Lehrerqualifikationen, Schiilerinteres-
sen, leichter Einstieg — alle diese Aspekte sprechen fir Eng-
lisch in der Grundschule. Um jedoch das bildungspolitische Ziel
der Mehrsprachigkeit zu unterstitzen, ware es angebracht,
unser Sprachenkonzept fir Primar- und Sekundarstufe generell
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zu Uberdenken. Englisch in der Grundschule kdnnte der Weg
zur Mehrsprachigkeit gerade dann sein, wenn durch das fru-
here Einsetzen des Englischunterrichts Zeit in der Sekundar-
stufe gewonnen werden kdnnte, um mehr und andere Sprachen
zu lernen” (Klippel 2000: 14f).

Englisch kann somit als Wegbereiter fiir das Lernen weiterer Fremd-
sprachen gesehen werden und als Antwort auf erfolgreichen Englisch-
unterricht in anderen europaischen Landern wie beispielsweise in
Norwegen und Osterreich, wo Englisch ab der ersten Klasse unter-
richtet wird (Schmid-Schénbein 2001: 18).

Das von Fremdsprachendidaktikern vertretene Konzept des systema-
tischen Fremdsprachenunterrichts ist auf eine Weiterfiihrung des
Fremdsprachenunterrichts in der Sekundarstufe (Hegele 1994: 9) und
auf die Vorbereitung auf das Arbeitsleben ausgerichtet (Sauer 1993:
88). Dazu Peter Doyé: ,Nur wenn der Unterricht in der 5. Klasse an
das anschliel3t, was die Kinder vorher gelernt haben, ist Friihbeginn
sinnvoll“ (Doyé 1990: 30). Somit wird versucht, die Leistungen der
Kinder am Ende der 4. Klasse vergleichbar zu machen, um eine Wei-
terfihrung in der Sekundarstufe zu ermdéglichen.

Kritik seitens der Vertreter der Begegnungsmodelle wird vor allem
gegen den Verzicht auf den Aspekt der interkulturellen Erziehung
gehegt (vgl. Bebermeier 1994). Wenn nur Englisch als Fremdsprache
thematisiert wird, kann es nicht zu einer notwendigen Erziehung zur
Mehrsprachigkeit in der Grundschule kommen. So bereitet nur ein
Begegnungsunterricht mit dem Ziel der Sensibilisierung fir andere
Sprachen und Kulturen auf eine kulturell heterogene Gegenwart und
Zukunft vor: ,Das Begegnungssprachenkonzept, nicht aber die be-
queme Reduktion auf sprachliche Kompetenzen, ist die anspruchs-
volle und verantwortungsbewuf3te Antwort auf Erfordernisse der Zeit*
(Pelz 1992: 167). Damit wird seitens der Kritiker dieses Konzeptes
auch kritisiert, dass die Sprachen von Kindern mit Migrationshinter-
grund oder Nachbarsprachen nicht im Unterricht thematisiert werden.
Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass sich der systematische Fremdspra-
chenunterricht der Grundschule nicht vom Fremdsprachenunterricht
der Sekundarstufe absetzt (vgl. Pelz 1992: 167). Auch wenn dieses
Konzept eher aus den Reihen der Fremdsprachendidaktiker als der
Grundschuldidaktiker vertreten wird, werden motorische, rhythmische
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und musische Elemente in den Unterricht integriert und ,der haufige
Wechsel verschiedener Aktions- und Sozialformen dient der Beriick-
sichtigung eines altersangemessenen, grundschulgemaflen Unter-
richts und grenzt das frilhe Fremdsprachenlernen vom Fremdspra-
chenunterricht in der Sekundarstufe ab“ (Elsner 2005: 20).

1.3 Gegenwart: Diskussionen und Konzepte

In der zweiten Hochphase der Diskussionen um den frihen Englisch-
unterricht wurden die entscheidenden Impulse gesetzt, das frihe
Fremdsprachenlernen flachendeckend einzufiihren (vgl. Mayer 2003:
58). Diese Entscheidung wurde durch den européischen Integrations-
prozess und die Forderung des Europarates nach Mehrsprachigkeit
beginstigt (vgl. ebd.). Jedoch bestehen teilweise enorme Unter-
schiede zwischen den einzelnen Bundeslandern, insbesondere in
Bezug auf die angebotenen Sprachen, auf den Umfang des fremd-
sprachlichen Unterrichts und vor allem auf die konkrete Gestaltung
des Unterrichts (vgl. Bludau 1998: 52). Gegenwartig kann noch zwi-
schen dem Konzept der ,Begegnung mit Sprache(n)’, dem systema-
tischen Frihbeginn und der Immersion unterschieden werden (vgl.
Klippel 2000: 11), wobei sich das Konzept des systematischen Fremd-
sprachenunterrichts immer mehr durchgesetzt hat (vgl. Mayer 2003:
58). ,Als malgebliche Grundlage dient [den verschiedenen Konzep-
ten L.T.] weiterhin der Beschluss der Kultusministerkonferenz von
1994, welcher die enge Verzahnung des Fremdsprachenunterrichts
mit den Inhalten und Methoden des Ubrigen Unterrichts, den Vorrang
des mindlichen Sprachgebrauchs sowie den Verzicht auf Leistungs-
bewertung betont“ (Elsner 2005: 23). Im Konzept der Begegnung mit
Sprachen ist jedoch die Mehrsprachigkeit anzuzweifeln: ,Viele Ent-
wicklungen deuten zurzeit darauf hin, dass sich Mehrsprachigkeit fur
die meisten Schilerinnen und Schiler am Ende auf zwei Sprachen,
namlich auf Deutsch und Englisch hin verengt® (Bartnitzky 2003: 7).
Die Durchbrechung der ,bikulturellen Perspektive® (Hu 1998: 264) im
Fremdsprachenunterricht der Grundschule ist notwendig und méglich,
da Sprachen wie die des Nachbarn und der Kinder mit Migrations-
hintergrund als mogliche Sprachen, mit denen man in Kontakt treten
kann, vorhanden sind.
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Letztendlich haben die verschiedenen Konzepte viele Gemeinsam-
keiten, wie die der didaktischen Umsetzung z. B. kindgemaRes Ler-
nen und der Verzicht auf grammatische Regelbildung (vgl. Christ
2003: 451f); ,Das materielle Ergebnis ist, dass die Kinder — dem ihnen
zur Verfigung stehenden Zeitbudget entsprechend - Uber einen
erheblichen Vorrat an fremdsprachlichen Texten (Liedern, Reimen,
Gedichten, Geschichten, Szenen, Spielen, usw.) verfiigen, dass sie im
Hoérverstehen und im Hérsehverstehen, bei entsprechender Ubung
auch im Leseverstehen relativ weit entwickelt sind” (ebd.: 452).

Bei Betrachtungen der Curricula wird eine Einheitlichkeit des Fremd-
sprachenunterrichts in den verschiedenen Bundeslandern nicht nur in
Bezug auf die Sprachenwahl, sondern auch auf die Ziele, Themen und
Methoden (vgl. Kap. 2) offensichtlich: ,Der Wunsch nach Konkurrenz-
fahigkeit und somit auch die Mdglichkeit nach Vergleichbarkeit mit
anderen europdischen Landern, in denen das frihe Fremdsprachen-
lernen bereits lange zum Unterrichtsalltag gehort, scheint nun keine
Zeit mehr fiir lange konzeptionelle Uberlegungen zu lassen” (Elsner
2005: 24).

Das Primarziel des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule ist
demnach nun das Erreichen einer ,elementaren Kommunikationsfa-
higkeit®. (Mindt/Schliter 2003: 11). Das Ziel der interkulturellen Erzie-
hung ist in den Hintergrund geruckt (vgl. Elsner 2005: 25).

Einen Uberblick liber die aktuelle Situation des Fremdsprachenunter-
richts in den einzelnen Bundeslandern liefert die folgende Tabelle.

Wie aus der Tabelle deutlich wird, besteht trotz verschiedenster
Konzepte und Curricula Ubereinstimmung in der unterrichteten
Wochenstundenanzahl und dem Beginn des Unterrichts. In allen
Bundeslandern werden die jeweiligen Fremdsprachen innerhalb von
2 Schulstunden wéchentlich ab Klasse 3 unterrichtet, abgesehen von
Brandenburg (3 Schulstunden) und Rheinland-Pfalz (50 Minuten).
Allerdings werden diese 90 Minuten in 2 Stunden a 45 Minuten pro
Woche oder in kleineren Sequenzen Uber die Woche verteilt unterrich-
tet (vgl. Gompf et al. 2001: 94). Nur in Baden-Warttemberg wird schon
ab der ersten Klasse Fremdsprachenunterricht erteilt.
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Tab. 1: Friher Fremdsprachenunterricht in Deutschland: Stand 6/2005
Bundesland Flachendeckende | Sprachen | ab Stundenzahl | Benotung
Einfiihrung (1) Klasse

Baden-
Wiirttemberg 2003/04 E/F 1 2 ab KI. 3(2)
Bayern 2003/04 E (3) 3 2 nein

) KI.3: 2 ab Ende
Berlin 2002/03 E/F 3 Kld: 3 K. 4
Brandenburg 2003/04 E (4) 3 3 ja
Bremen 2003/04 E (5) 3 2 ja
Hamburg 1998/99 E (6) 3 2 ja
Hessen 2003/04 E/F (7) 3 2 ja(8)
Mecklenburg- .
Vorpommern 2003/04 E/F (9) 3 2 nein (10)
Niedersachsen 2002/03 E 3 2 abKI. 4
Nordrhein- .
Westfalen 2003/04 E 3 2 ja(11)
Rheinland- 2004/05 E/F 3 50min | nein (12)
Pfalz
Saarland 1992/93 F 3(13) 2 nein
Sachsen 2004/05 E 3 (14) 2 aﬁgfﬂfe
Sachen-Anhalt 2004/05 E 3 2 ja
Schleswig- 2004/05 E/F 3 2 nein
Holstein
Thiringen 2001/02 E/F/IIR 3(15) 2 nein

(Aktualisiert nach: Bildungsserver Nordrhein-Westfalen: www.learn-line.de, Stand Juni

2005.)

Nachfolgende Erlduterungen beziehen sich auf die gekennzeichneten

Fu3noten:


http://www.learn-line.de/
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(1) E= Englisch, F= Franzdsisch, I= Italienisch, R= Russisch

(2) In Baden-Wurttemberg haben Noten in den Klassen 3 und 4 keine Versetzungs-
relevanz.

(3) In Bayern wird zukiinftig ausschliellich E ab Klasse 3 angeboten; Angebote flr
Italienisch und Franzoésisch sind nur punktuell.

(4) In Brandenburg wird nur noch E ab Klasse 3 angeboten; weitere Fremdsprachen-
Angebote sind nur noch punktuell.

(5) In Bremen werden die Leistungen im Englischunterricht seit dem Schuljahr
2004/05 benotet, haben jedoch keine Versetzungsrelevanz.

(6) In Hamburg wird an vier bilingualen Grundschulen ltalienisch, Portugiesisch bzw.
Spanisch mit 5 Wochenstunden erteilt.

(7) In Hessen wird vorrangig wahlweise E/F angeboten; weitere Fremdsprachen-
Angebote sind nur noch selten.

(8) Fremdsprachen-Leistungen werden in Hessen seit dem Schuljahr 2003/2004 be-
notet. Sie haben jedoch keine Versetzungsrelevanz.

(9) In Mecklenburg-Vorpommern zeichnet sich eine deutliche Tendenz fir E/F ab,
R wird nur noch punktuell angeboten.

(10) In Mecklenburg-Vorpommern gibt es anstelle von Benotungen einen Sprachen-
pass.

(11) In Nordrhein-Westfalen wird die Notengebung ab dem Schuljahr 2006/2007 verset-
zungsrelevant.

(12) In Rheinland-Pfalz wird anstelle einer Benotung ein Sprachportfolio erstellt.

(13) Das Saarland fiihrt seit 2001/2002 Schulversuche mit F ab KI.1 an 43 Grundschu-
len durch.

(14) An einigen Grundschulen Sachsens wird in Schulversuchen E bzw. eine andere
Fremdsprache ab Klasse 1 angeboten.

(15) An einigen Grundschulen in Thiringen wird E ab Klasse 1 in Schulversuchen ohne
zusatzliche Unterrichtszeit erprobt.

14 Zusammenfassung

Dieses Kapitel zeigt Begriindungen fir das Fremdsprachenlernen in
der Grundschule auf und hebt im historischen Uberblick (ber die
Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts in Deutschland die zwei
Hochphasen des Fremdsprachenunterrichts in den 1970er Jahren und
in den 1990er Jahren hervor. Diskussionsgegenstand der 1970er
Jahre waren vor allem die zahlreichen Untersuchungen, die als phy-
siologische und psychologische Begrindungen fir das leichtere
Fremdsprachenlernen von Kindern gegenuber Erwachsenen galten.
In den 1990er Jahren wurden aufgrund der politischen Veranderungen
Europas die Untersuchungen und Bestrebungen der 1970er Jahre,
Fremdsprachenunterricht schon in der Grundschule einzufiihren, wie-
der aufgenommen und es bildeten sich sehr gegensatzlichen Konzep-
tionen heraus.
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Neben den unterschiedlichen Begegnungskonzepten — das Konzept
,Begegnung mit Sprachen‘ (Bebermeier et al. 1992), ,Lerne die
Sprache des Nachbarn® (Pelz 1989) und Immersionsansatzen
(Zydati® 1999) — hat sich das ergebnisorientierte Fremdsprachenkon-
zept verstarkt durchgesetzt. Hierbei wird im Gegensatz zu den ande-
ren Ansatzen nur eine Sprache unterrichtet. Diese ist die im Alltag, der
Wirtschaft und Technologie prasente Sprache Englisch (vgl. Mayer
2003: 59). Auch Nordrhein-Westfalen, dessen Ziel der 1990er Jahre
die Forderung von Mehrsprachigkeit war, erteilt inzwischen in der
Mehrheit der Grundschulen nur Englischunterricht (vgl. Kubanek-
German 2003: 12f).

Sprachenlernen als Primarziel des Friihbeginns ist demnach wieder
ins Zentrum der schulpolitischen und didaktischen Aufmerksamkeit
geruckt und Leistung wird wieder positiv gewertet (vgl. Sauer 2004: 25).

Die Einfuhrung des ergebnisorientierten, auf die Ausbildung kommuni-
kativer Kompetenz ausgerichteten Englischunterrichts in der Grund-
schule, steht im Einklang mit den in den Medien diskutierten allgemei-
nen Bildungsdefiziten deutscher Schulerinnen und Schuler im europa-
weiten Vergleich. In diesem Zusammenhang sind insbesondere die
internationalen Leistungsvergleiche wie die PISA-Studie zu nennen,
denen in Deutschland seit geraumer Zeit grol3e gesellschaftliche und
politische Aufmerksamkeit gewidmet wird (vgl. Deutsches PISA-Kon-
sortium 2001). Somit soll dem Konkurrenzkampf mit dem friihen
Englischunterricht in der Grundschule und dem daran anschliel3enden
frGheren Tertidrsprachenunterricht begegnet werden. Der Begeg-
nungsgedanke ist damit in den Hintergrund gertckt.

Eine Begegnung mit fremden Sprachen als Bestandteil des Unter-
richts in verschiedenen Fachern unter der Einbeziehung der beson-
deren kulturellen Bedirfnisse und Mdglichkeiten von Schilerinnen
und Schulern mit Migrationshintergrund sollte jedoch unabhangig vom
Fremdsprachenunterricht moglich sein (vgl. Edelhoff 2003b: 144).

Abgesehen von dem noch nicht endgultig gelésten Problem des
Konzeptes fir den Fremdsprachenunterricht wird die Frage diskutiert,
wie ein grundschulgemaler und erfolgsversprechender Unterricht ge-
staltet werden muss. Dieser Frage wird im folgenden Kapitel nachge-
gangen.






2 Zielsetzungen, Inhalte und methodisch-
didaktische Prinzipien des Englischunterrichts
in der Grundschule

Ungeachtet der Kontroversen (ber die Formulierung und Gewichtung
von Lernzielen fir den Englischunterricht in der Grundschule Ende
der 1990er Jahre und zu Beginn dieses Jahrhunderts sowie der unter-
schiedlichen Rahmenrichtlinien in den verschiedenen Bundeslandern
(vgl. Gutwerk 2005: 102) ,lasst sich eine Vereinheitlichung in bezug
auf die Zielsetzungen des Faches, die didaktisch-methodischen Prin-
zipien und die inhaltliche Themenauswahl in den Lehr- und Rahmen-
planen erkennen® (Elsner 2005: 29). Diese werden im Folgenden vor-
gestellt.

2.1 Ziele des Englischunterrichts in der Grundschule

Das Primarziel des friihen Englischunterrichts ist die ,Steigerung des
fremdsprachlichen Kénnens als Notwendigkeit in einem mehrspra-
chigen Europa und einer Welt des globalen Wettbewerbs” (Sauer
2000b: 5). Dieses Ziel ist nach Sauer jedoch nur unter drei Bedin-
gungen zu erreichen: ,1. Die Akzeptanz der Prioritat der sprachlichen
Zielsetzung, 2. die Produktion stufenlibergreifender Lehrwerke und
3. neue Uberlegungen und Versuche zu einem stufeniibergreifenden
Gesamtkonzept® (ebd.). Durch den ergebnisorientierten Englisch-
unterricht sind folglich die Ziele der Begegnungskonzepte, vor allem
das nach Sensibilisierung flir mehrere Sprachen, in den Hintergrund
geruckt. Vielfach werden die Lernziele fir den Fremdsprachenunter-
richt in der Grundschule, angelehnt an die Lernziele der Sekundar-
stufen, in die Bereiche ,Sprache’, ,Kultur* und ,Kommunikationsfahig-
keit' unterteilt (vgl. Krumm 2003: 116ff). Die folgenden Unterteilungen
der Lernziele richten sich nach Mindt/Schiliter 2003 und Gutwerk
2005. Diese Einteilung lehnt sich an eine grundschulspezifische Be-
schreibung von Lernzielen an, die den Schiler in den Mittelpunkt
stellen (vgl. Fréhlich-Ward 2003: 201).
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2.11 Affektiv-emotionale Lernziele

,Ein wichtiges Ziel besteht darin, Freude und Motivation fir das Ler-
nen und die Verwendung der neuen Sprache zu wecken und langer-
fristig aufrecht zu erhalten® (Mindt/Schluter 2003: 17). Den Englisch-
lehrkraften kommt demnach die herausfordernde Aufgabe zu, eine
positive Grundeinstellung — ,a positive mind-set* (Schmid-Schénbein
2001) — der Schilerinnen und Schiler gegentiber dem Englischunte-
richt und fremden Sprachen allgemein aufzubauen. Die Schilerinnen
und Schiiler sollen fiir die Fremdsprache ,gedffnet’ werden (Mayer
2003: 57): ,Diese Aufgabe kann nur gelingen, wenn Methoden und
Themen die Kinder bewegen und ansprechen, wenn die Grundschul-
lehrkrafte, die fir den frihbeginnenden Fremdsprachenunterricht ver-
antwortlich sind, ihre Rolle in umfassender Weise ausfillen, und wenn
auch die Lehrenden der weiterfiihrenden Schulen die veranderte Aus-
gangssituation mit all ihren Implikationen und Chancen anerkennen,
aufgreifen und weiterfihren” (ebd.: 57f). Das Lernziel ,Freude wecken
wird sowohl von Vertretern der Begegnungssprachenkonzepte als
auch von den Beflirwortern des systematischen oder ergebnisorien-
tierten Unterrichts angestrebt. Zudem besitzt dieses Lernziel noch
eine interkulturelle Komponente: Durch den Englischunterricht soll
Interesse und Verstandnis gegeniber der fremden Sprache und der
fremden Kultur geweckt werden (vgl. Mindt/Schiiter 2003: 17). So
sollen ,Angste vor Neuem und Vorurteile gegeniiber dem Ungewohn-
ten“ (ebd.) abgebaut werden, indem englische Gewohnheiten thema-
tisiert werden. Hier lasst sich fragen, ob eine interkulturelle Kompe-
tenz in Hinblick auf den angloamerikanischen Sprachraum in den
sozial, kulturell und sprachlich heterogen zusammengesetzten Klas-
senzimmern ausreicht, um zu einem ,verstandnisvollen Miteinander
unterschiedlicher Kulturen® (ebd.) zu fihren (vgl. Kap. 2.3.2).

2.1.2 Sprachliche Lernziele

Sprachliches Leitziel des Fremdsprachenunterrichts in der Grund-
schule ist die ,elementare mundliche Kommunikationsfahigkeit*
(Mindt/Schlater 2003: 18). Damit ist die Fahigkeit gemeint, die fremde
Sprache in kommunikativen Situationen auf elementarem Niveau an-
wenden zu kdnnen: ,Aus diesem Grund sind vorrangig die mindlichen
Fertigkeiten Horverstehen und Sprechen zu schulen* (Mindt/Schllter
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2003: 18). Erst wenn diese Fertigkeiten gesichert sind, kommen die
Aufgaben, Gelesenes zu verstehen sowie Worter und einfache Satze
zu schreiben, hinzu.8 Klippel (2000: 23) betont, dass alle vier Fertig-
keiten im Unterricht immer handlungsorientiert und sinnvoll miteinan-
der verknipft werden sollten. ,Dazu werden Hdéren, Sprechen, Lesen
und Schreiben im Rahmen kommunikativer Aktivitaten trainiert” (ebd.).
Dem Aufbau der vier Fertigkeiten (four skills) ordnen sich die Teilsys-
teme Aussprache und Intonation, Grammatik und Wortschatz sowie
die Sprachfunktionen unter (vgl. Mindt/Schliter 2003: 20f). Dabei steht
der Ausbau der Aussprache in der Grundschule im Vordergrund (vgl.
Volimuth 2004: 47).

Nach der Stufentheorie des Entwicklungspsychologen Jerome Bruner
(1974) verlauft der Erstspracherwerb beim Kind in drei Stufen: erstens
die enaktive Stufe, in der das Kind die Sprache hort, die konkreten
Gegenstande sieht und sich dartber die Welt erschlie3t. Die nachste
Stufe, ,die ikonische, basiert auf sozialer Interaktion: Das Kind wird
Uber Bilder, vor allem Uber Bilderblcher, in eine bereits abstraktere
Darstellung der Welt eingefuhrt, die es ihm auch erlaubt, den konkre-
ten situativen Kontext zu verlassen® (Mayer 2003: 64). Wenn die
»-mentale Landkarte® (ebd.) des Kindes stabilisiert ist, kbnnen die Spra-
chenlerner in die dritte, die symbolische Stufe tUbergehen, auf der die
»in den vorausgegangenen Interaktionen sozial ausgehandelten und
schliellich einigermalien stabilisierten mentalen Begriffe* (Bleyhl
2001: 247) in Form von Schrift weiter abstrahiert werden (vgl. Mayer
2003: 64). Diese Theorie, die fir den Mutterspracherwerb ausgelegt
ist, kann auf den Fremdsprachenunterricht Gibertragen werden. So gilt
auch fir den Erwerb der Fremdsprache das ,Primat des Horverste-
hens* (ebd.): ,Zwar verfliigen Kinder Uber eine besonders hohe Fahig-
keit, Klange und Laute nachzuahmen, aber die Hoérgewohnheiten
mussen erst festgelegt werden, da Laute oft sehr ahnlich klingen und
leicht verwechselt werden konnen® (ebd.: 64f). Hierzu eignet sich
besonders die Methode des storytelling oder das TPR (Total Physical
Response), welche in Kapitel 2.3.3 und Kapitel 2.3.4 dargestellt
werden.

8  Uber den Umgang mit Schrift im friihen Englischunterricht vgl. Kap. 2.4.
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Aullerdem erwahnenswert ist das ,Primat des Mundlichen®, wonach
die mdindliche Interaktion vor allem im Anfangsunterricht im
Vordergrund steht (vgl. Mayer 2003: 65). Dem Ziel der Kommunika-
tionsfahigkeit kommt dieses Primat entgegen, da mit der Fremdspra-
che kommunikativ gehandelt werden soll. Daran schliefl3t, bei gefes-
tigter ,mentaler Landkarte®, die Zeit an, in der die Schrift als visuelle
Hilfe genutzt wird (vgl. ebd.: 66; Kap. 2.4.2). Lesen und Schreiben als
Lernziele des Fremdsprachenunterrichts waren in den 1990er Jahren
noch nicht in den Lehr- und Rahmenplanen enthalten (vgl. Elsner
2005: 34f). ,Interessant ist in diesem Zusammenhang insbesondere,
dass gerade die Richtlinien der Bundeslander, die noch lange an ihrer
begegnungssprachlichen Konzeption festhielten (Nordrhein-Westfalen
und Baden-Wiurttemberg), ,die Einbindung von reproduktiven und pro-
duktiven Texterstellungen und daruber hinaus die Zielsetzung der
richtigen Orthografie mit einschlieRen” (Elsner 2005: 35).

Wortschatz und Grammatik, die in der Grundschule gelernt werden,
hangen von den Themen und Inhalten des Unterrichts ab. Diese sind
jedoch in den Bundeslandern jeweils unterschiedlich akzentuiert.
Sogenannte verbindliche ,Wortschatzlisten* sind im Anhang einiger
Lehrplane und Empfehlungen zu finden (z.B. Hamburger Rahmenplan
2003, Bayerischer Lehrplan 2004, Thiringer Lehrplan 2001). ,Listen
dieser Art verleiten zur Abprifbarkeit und verdeutlichen erneut den
aktuellen Trend zur Standardisierung und Instrumentalisierung von
Messinstrumenten® (Elsner 2005: 34).

Ein Grammatiklernen, wie es aus der Sekundarstufe bekannt ist, soll
nicht stattfinden: ,Als Grundregel des Umgangs mit Grammatik im
Grundschul-Englischunterricht kann man festhalten, dass eine Erkla-
rung von Regeln, also eine Bewusstmachung grammatischer Struktu-
ren, nur auf Nachfragen der Kinder selbst erfolgen soll“ (Klippel 2000:
25). Stattdessen erfolgt eine unbewusste ,Annaherung an sprachliche
Routinen® (Vollmuth 2004: 48).

Insgesamt hat in allen Bundeslandern eine qualitative und quantitative
Erweiterung der Zielvorgaben in Bezug auf die sprachlichen Lernziele
stattgefunden (vgl. Gutwerk 2005: 112). Dies lasst sich anhand der
Wortschatzlisten und Listen der grammatischen Strukturen der Rah-
menrichtlinien erkennen. Elsner deutet dies als eine Widerspiegelung
der Diskussion um Qualitatssicherung (vgl. Elsner 2005: 35).
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2.1.3 Kognitive Lernziele

Die kognitiven Lernziele sind ,Ziele im Bereich des Wissens und der
Einsichten Uber die fremde Kultur und ihre Sprache* (Mindt/Schliter
2003: 21). Die in der fachdidaktischen Literatur und den Rahmen-
planen (z.B. Rahmenplan Englisch Hamburg 2003; Kubanek-German
2001; Schmid-Schénbein 2001) eingeforderte Sprachbewusstheit (lan-
guage awareness) soll durch die AuRenperspektive auf eine andere
Sprache durch den Kontrast zur eigenen Sprache zustande kommen
(vgl. Schmid-Schénbein 2001: 54). Es kdnnen beispielsweise Verglei-
che von ziel- und herkunftssprachlichen Routinen thematisiert werden
(vgl. Vollmuth 2004: 48), was schon in den Bereich des interkulturellen
Lernens ubergeht, denn ,Language Awareness im Fremdsprachen-
unterricht bedeutet auch Cultural Awareness” (Luchtenberg 1995: 38).
Allerdings merkt Elsner kritisch an, dass der Vergleich von der deut-
schen und englischen Sprache noch nicht zu einer language aware-
ness fuhre. Diese wird erst angebahnt, wenn ,neben dem Deutschen
auch weitere Sprachen, insbesondere die der sich im Klassenzimmer
befindenden ethnischen Minderheiten (z. B. Tlrkisch, Russisch, Kroa-
tisch, etc.) mit in die Sprachreflexion einbezogen wirden“ (Elsner
2005: 38). Dies ist allerdings in keinem Lehr- oder Rahmenplan der
Bundeslander vorgesehen (vgl. ebd.). Die sozial, kulturell und sprach-
lich heterogene Schiilerschaft an den meisten deutschen Grundschu-
len wird also nicht beriicksichtigt.

Die Schulerinnen und Schiler sollen zudem ein ,elementares Wissen
Uber andere Lebensgewohnheiten, Umgangsformen und Institutionen
der englischsprachigen Welt* erwerben (Mindt/Schliter 2003: 21).
Andere, nicht englischsprachige Lander und Kulturen werden jedoch
nicht mit in die Themen des Englischunterrichts einbezogen.

2.2 Inhalte und Themengebiete des Englischunterrichts

Die Themen im Englischunterricht der Grundschule miissen sich auf-
grund der begrenzten Unterrichtszeit und der Notwendigkeit des haufi-
gen Wiederholens auf einige zentrale Bereiche beschranken. Grund-
legend fir die Auswahl sind Gesichtspunkte wie die Altersangemes-
senheit und die Anknipfung an die Interessenlagen und sprachlichen
Moglichkeiten der Schilerinnen und Schiiler (vgl. Mindt/Schliter 2003:
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37). Die Autoren Mindt und Schliter (2003: 37) schlagen folgende
Themen fir den friihen Englischunterricht vor:

Tab. 2: Themenbereiche des Englischunterrichts in der Grundschule

about myself clothes transport
at school food and drink festive events
meet my family and animals the world of English
friends
at home weather earth and the universe
my body leisure the world of magic
colours numbers and letters location
time, days, months, seasons

Diese Themenbereiche ahneln denen der Lehr- und Rahmenplane
der einzelnen Bundeslander. Eine Reihenfolge ist nicht vorgegeben,
die Inhalte sollten jedoch im Sinne des Spiralprinzips in Abstanden
immer wieder aufgenommen und um einige Gesichtspunkte erweitert
werden: ,Diese Wiederaufnahme sichert die Festigung und Verflg-
barkeit der mit den einzelnen Themen verbundenen Sprachmittel
(Aussprache, Wortschatz, Grammatik, Sprachfunktionen)* (Mindt/
Schliter 2003: 38). Als Grundlage fir die Themenwahl des friihen
Englischunterrichts steht eine Reihe von Lehrerhandblichern zum
Friihbeginn zur Verfiigung.®

Die Inhalte des Englischunterrichts in der Grundschule eignen sich
besonders, um einen facheribergreifenden Unterricht zu ermdglichen
(vgl. Mindt/Schliter 2003: 22).

Das folgende Schaubild stellt einen Uberblick tber die Vernetzungs-
moglichkeiten von Englischunterricht mit anderen Grundschulfachern
exemplarisch am Thema ,Harry Potter' verdeutlicht, dar.

9  Zur intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema Lehrwerk im Englischunter-
richt der Grundschule sei auf die didaktisch-methodische Analyse der Lehrerhand-
reichungen fir den Friihbeginn von Isabel Vollmuth (2004) verwiesen.
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Mathematik:
Auf englisch
rechnen

Deutsch:
Interlinguale Vergleiche
durch Lesen des ersten
Harry Potter Bandes auf
Deutsch

Sachunterricht:
Schule, Familie,
Mahlzeiten, Feste
und Brauchtum

Englisch:
Halloween feiern,
Spielerisch einen

. Zauberwortschatz*

erarbeiten

Musik:
"Halloween

rap" singen

Sport:
Erlernen
britischer oder
amerikanischer
Kinderspiele

Kunst/Textil/Werken:
Dekoration des
Klassenzimmers fir
Halloween

Religion:
Singen von
gospels

Abb. 1: Harry Potter' als féacheribergreifendes Projekt im Englischunterricht der
Grundschule (erganzt nach Vollmuth 2002: 63f).

Die methodisch-didaktischen Prinzipien, die die Umsetzung der ge-
nannten Inhalte und Themenbereichen des friihen Englischunterrichts
ermoglichen, werden im Folgenden dargestellt.

2.3 Methodisch-didaktische Prinzipien des friihen
Englischunterrichts

In diesem Kapitel sollen wichtige Prinzipien des friihen Englischunter-
richts skizziert werden, Uber deren GrundschulgemafRheit und Charak-
teristika ,weitgehend Konsens* zu herrschen scheint (vgl. Voss 1997:
30).

Der Englischunterricht der Grundschule erfolgt méglichst einsprachig
in der Zielsprache. Er knipft an das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiler an und findet in mdglichst authentischen Situationen statt.
Von der Lehrperson sind viele authentische Sprachanlasse zu schaf-
fen, um die Kinder an den natirlichen Gebrauch der Sprache zu
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gewodhnen (vgl. Karbe 1997: 13). Zur Starkung des Vertrauens der
Schiulerinnen und Schiiler in ihre Fremdsprachenkompetenz muss die
Lernatmosphare so sein, dass sie den Mut haben, Fehler zu machen.
Bei klarer Verstandlichkeit einer Schilerduferung ist im Anfangs-
unterricht auf eine Korrektur moglichst zu verzichten (,message before
accuracy’). Jedoch ist ein vom Sprachenlerner wahrgenommenes
korrigierendes Feedback von zentraler Bedeutung (vgl. Schmid-
Schonbein 2001: 122).

Im Folgenden werden vier Prinzipien bzw. Methoden des friihen Eng-
lischunterrichts vorgestellt, die in der Grundschule besondere Bedeu-
tung haben.

2.3.1 Altersgemaler Unterricht

Der Englischunterricht knUpft an die Erfahrungswelt der Kinder an. Er
erfolgt nach grundschulspezifischen Prinzipien fur unterrichtliches
Handeln (vgl. Karbe 1997: 13). So ist er in hohem MafRe anschaulich
gestaltet, indem er Realgegenstdnde im Klassenraum und Dinge
benutzt, die den Schilerinnen und Schilern bekannt sind: ,Im Unter-
richt nehmen spielerische Arbeitsformen’0 einen breiten Raum ein.
Sie wecken Interesse und Neugier, halten die Freude am Lernen auf-
recht und férdern die damit verbundene Motivation® (Mindt/Schliter
2003: 23). Ein altersgemaler Fremdsprachenunterricht wird facher-
Ubergreifend mit Spielen und ansprechenden Materialien und Metho-
den handlungsorientiert durchgefihrt. Einen hohen Stellenwert haben
Lieder und Bewegungsspiele im Anfangsunterricht, da sie dem ,natir-
lichen Bewegungsdrang® (Voss 1997: 30) der Kinder nachkommen
und dazu beitragen, dass sich Sprache Uber mehrere Sinne einpragt.
Diese grundschulspezifischen Prinzipien sind eng mit fachdidakti-
schen Lernansatzen verknupft. Ursula Karbe nennt hierflr beispiels-
weise handlungsbezogenes und produktorientiertes Lernen, wie die
Herstellung von Lernmaterialien oder dem Erlernen einer kleinen
Szene und das Training des Hoérverstehens (vgl. Karbe 1997: 13).

10 Sarter warnt davor, bei ,Spiel und SpalR® stehen zu bleiben und die Moglichkeiten,
die sich fiir spielerisches wie zielgerichtetes Lernen bieten, weitgehend ungenutzt
zu lassen (vgl. Sarter 1997: 17).
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Manche Kinder zeigen Angst, im Englischunterricht alleine zu spre-
chen. Diesen Schilerinnen und Schulern sollte man eine ,silent
period® (Schmid-Schonbein 2001: 55) ermdglichen und sie behutsam
an die Sprache heranfiihren. Dies entspricht dem Erstspracherwerb,
bei dem Kleinkinder aus anatomischen Grinden erst zuhdren und
langsam anfangen zu sprechen. Durch Sprechen in kleinen Gruppen
oder als ganze Klasse werden Angste abgebaut und die Schiilerinnen
und Schiler lernen, ,sich Uber kommunikative Erfolge zu freuen und
daraus Selbstbestatigung abzuleiten“ (ebd.). Das Fremdsprachen-
lernen in der Grundschule grenzt sich demnach deutlich vom Unter-
richt an der Sekundarschule ab. Um altersgemal zu unterrichten,
eignen sich die folgenden Methoden.

2.3.2 Interkultureller Unterricht

Interkulturelles Lernen ist heutzutage Aufgabe jedes Faches der
Grundschule und jeder Lehrer sollte zu vorurteilsfreiem Umgang mit
Fremden anhalten (vgl. Schwarz 1998: 21). Im Fremdsprachenunter-
richt lassen sich interkulturelle Zielsetzungen jedoch besonders gut
integrieren (vgl. Vollmuth 2002: 66f). Die urspriingliche Idee des inter-
kulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht der Grundschule
Anfang der 1990er Jahre geht von den Begegnungssprachenkon-
zepten aus und zielt auf die Ausbildung von Toleranz und den Abbau
von Vorurteilen sowie die ,gezielte Integration der Kinder mit nicht-
deutschem Sprachhintergrund mittels eines (fremd-) spracheniber-
greifenden und facherverbindenden Konzepts“ (Elsner 2005: 32). Hier
orientierte man sich an der sprachlichen Umgebung der Kinder, d. h.
das kulturell heterogene schulische Umfeld wurde wahrgenommen. In
den heute vorherrschenden Konzepten des systematischen oder
ergebnisorientierten Fremdsprachenunterrichts wird die interkulturelle
Kompetenz nur auf englischsprachige Sprachgemeinschaften bezo-
gen (vgl. Vollmuth 2004: 56). Unter interkulturellem Lernen wird heute
der Gedanke verstanden, Kinder mit englischsprachigen Kulturen,
Menschen und deren Alltagsleben in Kontakt zu bringen (vgl. Klippel
2000: 26). Die interkulturelle Kompetenz, die ,Horizonterweiterung
durch die Auseinandersetzung mit einer fremden Sprache und Kultur®
(Vollmuth 2002: 49), wird in theoretischen Annaherungen an die
Problematik des friihbeginnenden Englischunterrichts in fast jeder
Publikation thematisiert (vgl. Vollmuth 2004: 55). ,Ziel der Beschafti-
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gung mit fremder Kultur ist eine positive, offene Einstellung der
Fremdheit gegenuiber (Klippel 2000: 26). Ein Bewusstsein fur die
eigene kulturelle Identitat und Respekt fir die Rituale und Werte von
Kindern aus anderen Kulturkreisen soll sich entwickeln (vgl. Schmid-
Schonbein 2001: 71). Ein Perspektivenwechsel ermoglicht den Schi-
lerinnen und Schiilern, die eigene Kultur mit den Augen anderer zu
sehen und ,bewahrt sie zugleich davor, sich dem Fremden vorschnell
zu verschlieRen“ (Bach 1998: 196). Dies ist von erheblichem Stellen-
wert auch fiir die Toleranz der Kinder mit Migrationshintergrund, die
am Englischunterricht teilnehmen, sofern deren Kulturen im Unterricht
mit bertcksichtigt werden.

»Kultur im Grundschul-Englischunterricht sollte nicht auf Wissens-
erwerb, sondern auf Erfahrungslernen ausgerichtet sein, namlich so
weit wie mdglich ganzheitliches, alle Sinne einbeziehendes Lernen
verkdrpern® (Klippel 2000: 26). Als Mdoglichkeiten, interkulturell zu
lernen, werden beispielsweise Kontakte zu einer Partnerklasse einer
englischsprachigen Schule, real oder per E-Mail genannt. Die Kinder
kdnnen die fremde Kultur zusatzlich durch das Kennenlernen von
beliebten Spielen, Geschichten und Liedern der anderen Kulturge-
meinschaft erleben (vgl. Sarter 1997: 120). Ferner lassen sich landes-
kundliche Materialien, die der Lehrkraft zu Verfligung stehen, in ele-
mentarer Form an die Kinder Ubermitteln. So kann eine English corner
im Klassenraum aufgebaut werden, in der alle von Kindern und der
Lehrkraft mitgebrachten Dinge, die aus den Kulturen Grof3britanniens
stammen, aufgebaut werden. Es kdénnen Filme Uber das Leben in
einem englischsprachigen Land gezeigt und Geschichten mit landes-
kundlichem Hintergrund vorgelesen werden. Im Ablauf des Jahres
lassen sich die landestypischen Feste feiern (Valentine’s Day, Inde-
pendence Day, St. Patrick's Day, Halloween) und authentische
Begegnungen mit fremden Traditionen durch Lieder, Rollenspiele etc.
ermoglichen (vgl. Volimuth 2002: 55). Auch der unterschiedliche
Tagesablauf der gleichaltrigen Kinder im anderen Land sollte vorge-
stellt und diskutiert werden (vgl. Sarter 1997: 120). Wie sich inter-
kulturelles Lernen auch fachertbergreifend verwirklichen lasst, zeigt
Vollmuth in dem Projekt zum Thema ,Harry Potter* (vgl. Volimuth
2002: 64f und Kap. 2.2).
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Es ist zu bedenken, dass Werte und Regeln fremder Kulturen zwar
aullerst wichtig flir das Fremdsprachenlernen sind, es darf aber nicht
dazu fuhren, ,dal man glaubt, man kénnte damit das Verhalten der
Menschen erfassen und erklaren. (...) Versteht man Kultur als System
von Gewohnheiten, Einstellungen und Werten, dann Ubersieht man,
dall Menschen ihre Kultur durch Handlungen und Verhandlungen auf-
rechterhalten® (Bredella 1999: 91).11

Zudem ist fraglich, ob interkulturelles Lernen Uberhaupt einen Sinn
hat, wenn nur englischsprachige Kulturen und nicht auch andere
Kulturen, wie in den Begegnungssprachenkonzepten, thematisiert
werden. ,Selbst wenn Lernende positiv auf Sprache und Leute reagie-
ren, so impliziert dies noch lange nicht, dass auch andere ethnische
Gruppen von dieser Aufgeschlossenheit profitieren® (Hermann-
Brennecke 1993: 102). Demnach ist der begegnungssprachliche
Ansatz der interkulturellen Kompetenz im Hinblick auf mehrere Spra-
chen notwendiger flr die heutige sozial, kulturell und sprachlich
heterogene Zusammensetzung der Grundschule und ,lasst eine in
allen Lehr- und Rahmenplanen fehlende interkulturelle Komponente
— bezogen auf die Einbeziehung der Kulturen und Sprachbesonder-
heiten ethnischer Minderheiten im Fremdsprachenunterricht — als
grundschulpadagogisches Desiderat erscheinen® (Elsner 2005: 34).

2.3.3 Handlungsorientierter Unterricht

Das Prinzip der Handlungsorientierung ist eines der wichtigsten im
frihbeginnenden Fremdsprachenunterricht (vgl. Sarter 1997: 68):
,Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht ermdglicht es den
Schilerinnen und Schilern, im Rahmen authentischer, d. h. unmittel-
bar-realer oder als lebensecht akzeptierbarer Situationen inhaltlich
engagiert sowie ziel- und partnerorientiert zu kommunizieren, um auf
diese Weise fremdsprachliche Handlungskompetenz(en) zu entwi-
ckeln® (Bach/Timm 2003: 11f). Demnach soll im handlungsorientierten
Fremdsprachenunterricht die echte Kommunikation und das Begreifen

11 Es wird hier von einem sozialwissenschaftlichen Kulturbegriff ausgegangen (vgl.
Leiprecht 2004: 15), wobei Kulturen nicht als statisch und unveranderbar sondern
,als fir Veranderungen, Anpassungen und Uberlagerungen offene Systeme zu be-
trachten” (ebd.: 16) sind. Es wird in der Interkulturellen Padagogik davon ausge-
gangen, dass ,die Grenzen der besonderen Lebensweise einer Gruppe oder einer
Gesellschaft keineswegs eindeutig, sondern eher diffus sind” (ebd.).
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der Fremdsprache durch den aktiven Umgang mit Medien und Materi-
alien im Mittelpunkt stehen (vgl. Vollmuth 2004: 45). Handlungsorien-
tierter Englischunterricht ist ein schulerorientierter Unterricht, der das
Lernen mit Kopf, Herz und Hand beriicksichtigt. Schilerinnen und
Schiiler sollen die fremde Sprache als Kommunikationsmittel erleben,
das dazu dient, ,Aufgaben zu I6sen und mit anderen in Kontakt zu
treten“ (Klippel 2000: 31). Bach/Timm sehen Handlungsorientierung
als Ziel und Methode: ,Unter dem Zielaspekt entwickeln die Schiiler
fremdsprachliche Handlungskompetenz fiir die auBer- und nachschu-
lische Lebenswelt. Unter dem Methodenaspekt wird das genannte Ziel
Uber ein aufgaben- und ergebnisorientiertes learning by doing bzw.
learning through interaction — oft in Partner- oder Gruppenarbeit —
angegangen, das auch die emotionale Seite der Schulerinnen und
Schiler anspricht und ihre sozial-affektiven Kompetenzen foérdert”
[Hervorhebungen im Original] (Bach/Timm 2003: 12). Somit soll der
handlungsorientierte Englischunterricht als Vorbereitung auf die
weitere Schulsituation aber auch auf die auf’er- und nachschulische
Lebenswelt ausgerichtet sein. Er soll zudem den Schilerinnen und
Schiilern helfen Selbstvertrauen, Experimentierfreude und Risikobe-
reitschaft zu entwickeln (vgl. ebd.: 14).

Die handlungsorientierte Methode des Total Physical Response (TPR)
schult das Hérverstehen und ,kommt dem Bedirfnis mancher Kinder
entgegen, in einer anfanglichen silent period selbst nicht sofort die bis
dahin fremde Sprache sprechen zu mussen, sondern sie zunachst nur
aufzunehmen und zu verarbeiten“ (Schmid-Schénbein 2001: 103).
TPR wurde von dem Psychologen James Asher 1977 analog zum
Erwerb der Herkunftssprache entwickelt (vgl. Mayer 2003: 67). Es ist
eine Methode, die Sprache und Handlung verbindet (vgl. Bleyhl 2000:
31). So fordert die Lehrkraft einzelne Schilerinnen und Schiler auf
etwas zu tun (beispielsweise: ,Clap your hands"), fuhrt die Handlung
erst selber vor und unterstreicht das Gesagte mit Hilfe von Gestik und
Mimik. Die Schilerinnen und Schiler imitieren die Lehrkraft und
anhand ihrer jeweiligen Reaktion lasst sich erkennen, ob sie die
Aufforderung verstanden haben. Spater Ubernehmen einzelne
Schiilerinnen und Schiler die Funktion der Lehrkraft und formulieren
eigene Aufforderungen (vgl. Schmid-Schonbein 2001: 103).
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Als reale Gesprachsituationen bieten sich beispielsweise Projekte zu
bestimmten Themen oder Rollenspiele an, die von den Schilerinnen
und Schiilern anhand einfacher Geschichten gespielt werden. Part-
nerschaften zu englischsprachigen Klassen kénnten im elementaren
Rahmen von einfachen E-Mail Kontakten entstehen. Aber auch schon
kleine Gesprache, die im Schulalltag durchgefiihrt werden, wie eine
Entschuldigung flr Verspatung o. . gelten als handlungsorientiertes
Lernen, da eine echte Kommunikation zustande kommt und bei dem
Kommunikationspartner Handlungsreaktionen ausgelost werden (vgl.
Bach/Timm 2003: 12).

2.3.4 Ganzheitlicher Unterricht

Ein handlungsorientierter Unterricht ist auch immer ganzheitlich: ,Da
der Mensch nur vor dem Hintergrund seiner gesamten Personlichkeit
handeln kann, spricht der Unterricht die Schiler ganzheitlich an*
(Bach/Timm 2003: 14). Unter ganzheitlichem Lernen wird das Lernen
mit allen Sinnen, hirngerechtes Lernen (,interhemispharische Inter-
aktion“) und entspanntes Lernen mit einem Wechsel von Anspannung
und Entspannung verstanden (vgl. Mayer 2003: 67). Ganzheitliches
Lernen vermeidet somit eine einseitige Beanspruchung der linken
Gehirnhalfte, ,in der rationale, logische, lineare Denkoperationen
durchgefihrt werden® (Vollimuth 2004: 43). Sprache und Handlung
bzw. Bewegung werden demnach beispielsweise bei Bewegungsspie-
len miteinander verbunden, ,und es werden Situationen geschaffen, in
denen eine entspannte, vertraute Atmosphare entstehen kann mit
Themen und Methoden, die die Kinder im umfassenden Sinne anspre-
chen und bewegen® (Mayer 2003: 66). Durch die Verwendung einer
Vielzahl von motivationsfordernden Medien versucht der Englisch-
unterricht der Grundschule, alle Sinne und damit alle Lerntypen anzu-
sprechen. Um die Bedeutungen von Woértern mit verschiedenen
Sinnen leichter zu erfassen, bieten sich fiir den Englischunterricht der
Grundschule folgende Medien an: reale Gegenstande wie Spiel-
sachen, Spiele, Handpuppen, Poster, Bilder, big books, Bilderblicher,
Folien, Haftelemente, flashcards, CDs, evtl. Videos und Computer-
spiele, etc. (vgl. Mindt/Schliter 2003: 29f). Neue Worter werden im
frGhen Englischunterricht immer im Kontext von Spielen, Geschichten
oder Liedern eingeflihrt und durch Bewegungen, Singen und rhythmi-
sches Sprechen eingelibt (vgl. Elsner 2005: 42).
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Der Einsatz von Liedern ist eine Form des ganzheitlichen Lernens.
Vor allem actions songs sprechen die Schilerinnen und Schiler an
und verbinden Sprache mit Handlung. ,Lieder, Reime und Sprech-
gesange sind zudem Teil des interkulturellen Lernens® (Mayer 2003:
69). Kulturelle Besonderheiten des jeweiligen Landes kénnen im Lied
aufgezeigt werden (ebd.). Schilerinnen und Schiiler pragen sich
unbewusst durch die haufige Wiederholung im Prozess des Singens
und Sprechens Satze und Satzstlicke ein (vgl. ebd.). Beachtet werden
sollte hierbei jedoch, dass nicht Stereotypen verschiedener Kulturen
auswendig gelernt werden.

Ein anderes Verfahren, ganzheitlichen Unterricht umzusetzen, ist das
des storytelling. Dieses erfiillt mehrere Anspriche: Es schult das Hor-
verstehen und die Konzentration auf eine fremdsprachliche Gegeben-
heit. Beim genauen Zuhdren lernen die Schilerinnen und Schuler
»,Sich zu orientieren und aus mehreren Faktoren den Sinn zu erschlie-
Ren® (vgl. Piepho 2000: 43). Ferner nehmen Schiilerinnen und Schu-
ler durch den Wiedererkennenseffekt die Geschichte ganzheitlich auf,
behalten sie und kénnen spater mitsprechen (vgl. Schmid-Schénbein
1998: 113). Die erzahlte Geschichte muss dafir allerdings inhaltlich
der Erfahrungswelt der Kinder entsprechen und sprachlich zuganglich
sein. Storytelling eignet sich besonders, um daran anschlief3end ein
Rollenspiel durchzufihren, welches wiederum das Prinzip der Hand-
lungsorientierung unterstreicht.

Die Prinzipien des handlungsorientierten und ganzheitlichen Unter-
richts sind gekennzeichnet durch die Anwendung vielfaltiger Metho-
den, dem Zulassen einer ,silent period“ und dem Verzicht auf Leis-
tungsdruck. Dieser entsteht unter anderem durch die Benotung der
Leistungen, welche als ein Problem der Umsetzung des Englisch-
unterrichts in der Grundschule im folgenden Kapitel erlautert wird.
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2.4 Problemfelder der Umsetzung

Ausbildung der Lehrkréafte

,Die Effektivitdtsuntersuchung’ des Padagogischen Zentrums Berlin
von 1970 war eine der ersten, in der ein starker ,Klasseneffekt' festge-
stellt wurde® (Sauer 2004: 26). So kam es zu erheblichen Leistungs-
unterschieden zwischen vergleichbaren Schulklassen, die auf die
Qualitat der Lehrkrafte zurlckzufihren waren (vgl. Sauer 2004: 26).
Demzufolge ist es von besonderer Bedeutung, dass die Lehrkrafte
fremdsprachliche und methodische Fahigkeiten mitbringen, da die
Schiilerinnen und Schdler viel imitieren. Der Fachlehrer ist meist das
einzige Vorbild und sollte fahig sein, seine Schilerinnen und Schiiler
zum Sprechen zu motivieren.

~-Genauso wichtig wie das sprachliche Kénnen ist das Uber und mit
Sprache transportierte Wissen Uber die Kultur, vor allem auch Uber die
Kinderkultur der Zielsprache® (Mayer 2003: 75). Daher sind regelma-
Rige Auslandsaufenthalte der Lehrkrafte erforderlich (vgl. Schmid-
Schonbein 2001: 82f).

Die Lehrerausbildung sollte vor allem im Bereich der mundlichen Aus-
drucksfahigkeit, der Kommunikationsfahigkeit, der grundschulgema-
Ren Fremdsprachendidaktik sowie der interkulturellen Komponente
weiter ausgebaut werden. Hierbei ist das vermeintlich interkulturelle
Lernen durch das Einpragen von Stereotypen zu thematisieren.

Einsatz der Schrift

Ob man Kinder im Fremdsprachenunterricht mit dem Schriftbild
vertraut macht, ist in der fachdidaktischen Diskussion zum Friihbeginn
noch immer umstritten (vgl. Vollmuth 2002: 51). Gegen Ende der
1990er Jahre hat sich ein Sichtwechsel in Bezug auf Lesen und
Schreiben im Sinne einer Lernerleichterung vollzogen (vgl. Schmid-
Schonbein 2001: 125): Durch Lesen und Schreiben wird das Segmen-
tieren in einzelne Worter und damit das Begreifen der Bedeutung
erleichtert, ,wie auch das Behalten, wenn Gber Ohr und Auge zwei
Sinneskanale zugleich angesprochen werden® (ebd.).

Bis zu diesem Zeitpunkt wurde jedoch ein ausschlieBlich mindlicher
Unterricht ,unter kinstlicher Vermeidung alles Gedruckiten und
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Geschriebenen® (Edelhoff 2003: 146) gelehrt. So verwies Helmut
Sauer 1993 auf Studien, aus denen hervorging, dass ,eine starkere
Berucksichtigung des Schriftlichen im 4. Schuljahr die leistungsschwa-
cheren Schilerinnen und Schuler Uberfordert und Motivation und
Einstellung dieser Kinder Schaden nehmen wirden“ (Sauer 1993: 88).
Dieser ausschlie3lich mindliche Unterricht ist inzwischen ,als dogma-
tisch einseitig erkannt und zugunsten ganzheitlicher Konzepte® weiter-
entwickelt worden (Edelhoff 2003: 146).

Auch wenn immer wieder davor gewarnt wird, dass ,von einer zu weit
gehenden Einbeziehung von Schrift, Lesen und Schreiben groflie
Gefahren flr den grundschulgemafien Ansatz kommunikativer Miind-
lichkeit ausgehen® (Edelhoff 2003: 146), gibt es viele Grinde fur den
Einsatz von Schrift im friihen Englischunterricht, zumindest in gerin-
gem Male und fiir einige Kinder: ,Obwohl mundliche Sprachaus-
Ubung in der Hierarchie der Ziele ganz oben steht, sollte auch das
Schriftbild in einer lernunterstitzenden Funktion zu seinem Recht
kommen, da Kinder in Klasse 3 ohnehin wissen, dass jede Sprache
eine schriftliche und eine mundliche Komponente hat (Karbe 1997:
14). Hinzu kommt, dass viele Schilerinnen und Schiler gerne
schreiben wollen. Dafur ist es jedoch wichtig, dass sie sich von
Anfang an das richtige Schriftbild einpragen (vgl. ebd.). Zudem sind
Kinder permanent von englischen Schriftbildern umgeben und kénnen
deren Klangbilder oft richtig gebrauchen (vgl. Schmid-Schonbein
1998: 112). Es ist jedoch unbedingt notwendig, Wérter und Satze erst
mindlich intensiv und haufig zu ben, bevor sie in Schrift wieder-
erkannt werden und selber geschrieben werden (vgl. Kahl/Knebler
1995: 25). Vor allem muss vor der Arbeit mit Schrift, die Verschieden-
heit zur Aussprache thematisiert werden.

Heute wird mit dem Einsatz der Schrift fur die leistungsschwacheren
Schulerinnen und Schiler argumentiert: ,Der Grundsatz der Schiuler-
orientierung, der allgemein flr den Englischunterricht in der Grund-
schule gilt, [muss] ebenfalls berticksichtigt werden, damit diejenigen
Schiler, die das Schriftbild und das eigene Schreiben als Lernhilfe
bendtigen, nicht unter einer ausschliellich mindlich orientierten
Unterrichtsarbeit leiden® (Klippel 2000: 23). Der Einsatz des Schriftbil-
des gilt also als Hilfsmittel, jedoch sollte er nur unterstiitzende Bedeu-
tung haben. Bis zum Ende der Grundschulzeit sollte auch im Sinne
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der starkeren Orientierung auf die sprachliche Zielsetzung eine ge-
wisse Vertrautheit mit dem englischen Schriftbild erreicht sein
(Schmid-Schénbein 2001: 127).

Fraglich ist jedoch, ob die Einbeziehung der Schrift auch fir Kinder mit
Migrationshintergrund, deren Alphabetisierungsprozess in der Her-
kunfts- und der Zweitsprache Deutsch evitl. noch nicht abgeschlossen
ist, sinnvoll ist. So argumentiert Sarter: ,Um den Prozess der Alpha-
betisierung im Deutschen nicht zu gefahrden, scheint es geboten, die
Kinder nicht mit der schriftlichen Form einer anderen Sprache (...) zu
belasten und dadurch unter Umstédnden Schwierigkeiten fir den
mutter- bzw. zweitsprachlichen Unterricht heraufzubeschwéren®
(Sarter 1997: 18).

Leistungsbeurteilung

Nach Bebermeier et al. sollte ein methodisches Prinzip fur die grund-
schulspezifische Unterrichtsgestaltung des Fremdsprachenunterrichts
sein, erreichte Lernentwicklungsstande zu beschreiben, ,ohne diese
unter das Diktat des Notendrucks zu stellen” (Bebermeier et al. 2003: 3).
Die padagogische Forderung eines zensurenfreien Unterrichts ist von
erheblicher Bedeutung, denn es besteht die Gefahr eines curricular zu
stark lenkenden Lehrgangsunterrichts (vgl. Edelhoff 2003b: 146).

Die Benotung der Leistungen im Englischunterricht der Grundschule,
wie sie in schon 10 von 16 Bundesléandern nach der 4. Klasse durch-
gefuhrt wird, ist demnach anzuzweifeln, vor allem aus dem Grund,
dass die einzelnen Bundeslander in ihren Rahmenplanen teilweise
gerade das ,Lernen ohne Leistungsdruck” hervorheben (vgl. Nieder-
sachsisches Kultusministerium 1995: 24). Den Grundschul-Fremd-
sprachenunterricht als ,Oase”, wie Klippel (2000: 21) ihn beschreibt,
gibt es hier nicht mehr. Es herrscht eine bundesweite Ubereinstim-
mung hinsichtlich der besonderen Spontaneitdt und der hohen
Sprechfreudigkeit von Kindern. Sobald diese jedoch benotet werden,
ist davon auszugehen, dass viele Kinder erheblich seltener sprech-
bereit sind, als es fiir erfolgreiches Fremdsprachenlernen erforderlich
ist (vgl. Gompf 2001: 97).

Doch die Position gegen Benotung wird unter dem Druck der 6ffent-
lichen Leistungsdiskussion und konservativer Politikkonzepte vielfach
aufgegeben (vgl. Edelhoff 2003b: 147). ,Die Grundschule muss be-
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fUrchten, dass ihr spezieller, vor allem auf miindlicher Kommunikation
beruhender Ansatz zugunsten traditioneller Verfahren gefahrdet und
aufgeweicht wird“ (Edelhoff 2003b: 147). Damit ginge es nicht mehr
um einen grundschulgemaflen Anfangsunterricht in der Fremdspra-
che, sondern um die Vorverlegung der selektiven Sekundarstufe (vgl.
ebd.). Eine andere Mdglichkeit der Leistungsmessung ist das Euro-
paische Portfolio der Sprachen (Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung 2000). Hier lernen Schilerinnen und Schiller, ihre Lernleistun-
gen selber einzuschatzen und zu dokumentieren (vgl. Schmid-Schoén-
bein 2001: 153). Sie legen eine Sammlung an, ,die die individuellen
Spracherfahrungen und Sprachkenntnisse in verschiedenartigen Do-
kumenten festhalt“ (ebd.). Diese Reflexionen bedirfen der differen-
zierten Anleitung und Stiitzung der Lehrkraft (vgl. Legutke 2001: 21).
Bei der Erarbeitung von individuellen Sprachenportfolios ist eine hete-
rogene Zusammensetzung der Klasse zu thematisieren: ,Die sprach-
liche und kulturelle Vielfalt darf der Fremdsprachenunterricht nicht ein-
fach Uberspringen, sondern muf® den Lernenden Gelegenheit geben,
sie zur Sprache zu bringen® (Bredella/Delanoy 1999: 15). Das Portfolio
soll zwei Aufgaben erfillen: ,Zum einen soll es erworbene Kenntnisse
dokumentieren (seine Vorzeigefunktion), zum anderen soll es als
Motivations- und Arbeitsinstrument (seine padagogische Funktion)
Sprachenlernen und Mehrsprachigkeit fordern* (Legutke 2001: 20).
Das Portfolio kommt neben dem Motivationsgedanken, sich mehrspra-
chig zu orientieren, auch der Problematik des Uberganges zugute,
indem es in den Sekundarschulen weitergefihrt werden kann. ,Es
ergibt sich (...) fur die Lehrkrafte der Sekundarstufe ein lberzeugen-
der Einblick in die Sprachbestande und zum Teil auch in die Unter-
richtsmethoden der Grundschule* (Schmid-Schénbein 2001: 154).

Weiterfuhrung in der Sekundarschule

Die Frage der kontinuierlichen Weiterfiihrung des friih beginnenden
Fremdsprachenunterrichts in der Sekundarstufe ist viel diskutiert:
.Die Erkenntnis, dass es fur den friihbeginnenden Fremdsprachen-
unterricht essentiell ist, die angefangene Arbeit in der Sekundarstufe
curricular strukturiert und methodisch durchdacht weiterzuflihren, ist
keineswegs neu, auch wenn sie heute mit besonderem Nachdruck
vertreten werden muss“ (Mayer 2003: 58). In den Begegnungsspra-
chenkonzepten war eine Weiterfihrung nicht vorgesehen. Doch be-
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reits Ende der 1970er Jahre legte Peter Doyé neben grundschulgema-
Rem Lernen und sprachlich und methodisch qualifizierten Lehrkraften
die bruchlose Weiterfliihrung des Lernens in den Sekundarschulen als
dritte Bedingung fir das Gelingen des Fremdsprachenlernens fir die
Grundschule fest (vgl. Doyé/Littge 1977, Sauer 2000a: 31). Die wei-
terflhrenden Schulen sollen die in der Grundschule erzielten Ergeb-
nisse zielstrebig und kontinuierlich aufgreifen (Karbe 1997: 11). Fir
die Losung dieses Problems ist eine Kooperation zwischen Grund-
schulen und weiterfilhrenden Schulen unerlasslich. ,Der Austausch
von Unterrichtsmaterialien und Gesprache tber Lehrmethoden waren
ein erster Ansatz hierfur® (Schwarz 1998: 21). So ist eine Moglichkeit
der Erleichterung des Uberganges das Erstellen des bereits erwahn-
ten Sprachenportfolios bis zum Ende der Grundschule, das einen Ein-
blick in das in der Grundschule Gelernte vermittelt.

Auch wenn der Fremdsprachenunterricht fur alle Kinder der Grund-
schule eingefuhrt wurde, besteht in den Sekundarschulen das Prob-
lem des Beginns auf einem Niveau durch die heterogenen Klassen
und die verschiedenen Rahmenrichtlinien und Handreichungen der
einzelnen Bundeslander nach wie vor (vgl. Bérner 2000: 102). Voraus-
setzung flr die Losung ist eine intensive Kooperation der Lehrkrafte
aus den verschiedenen Schulformen. So fordert Sauer (2000b: 5), wie
eingangs erwahnt, ein stufenlbergreifendes Gesamtkonzept fur den
Fremdsprachenunterricht. Die zur Zeit noch weit verbreitete Unter-
schiedlichkeit bezlglich der Zielsetzungen und des Umfangs des
Fremdsprachenunterrichts muss sich andern, wenn der frihe Fremd-
sprachenunterricht in einem mehrsprachigen Europa in der Sekundar-
stufe gut weiterzufiihren sein soll. Zudem fordert Sauer stufeniiber-
greifende Lehrwerke. Die Lehrkrafte der weiterfiihrenden Schulen
seien Uberfordert, die Kinder mit unterschiedlichen Vorkenntnissen mit
Lehrblchern unterrichten sollen. ,Hier kénnen nur stufenibergrei-
fende Lehrwerke helfen, die im ersten Band oder den ersten Banden
ein grundschulgemafles Lehr- und Lernprogramm enthalten, das
schwache Schiiler nicht iberfordert, aber doch eine Basis elementa-
ren Sprachkénnens produzieren hilft, und deren erste Sekundarschul-
bande nach Inhalten und Methoden daran anschliefien* (Sauer
2000Db: 6).
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2.5 Zusammenfassung

Die Ziele des Englischunterrichts sind, auch in Anbetracht der sozial,
kulturell und sprachlich heterogenen Zusammensetzung der Schiiler-
schaft in den meisten Grundschulen, heutzutage vor allem auf Kom-
munikationsfahigkeit ausgerichtet. Insgesamt sind die Qualitat und die
Quantitat der sprachlichen Lernziele des Englischunterrichts der
Grundschule gestiegen. Dabei richten sich die Inhalte des Unterrichts
nach der Interessenlage der Kinder, um vor allem die affektiven Ziele,
u. a. die des ,positive mind-set* gegenliber dem Fremdsprachenunter-
richt, zu erreichen. Den Schilerinnen und Schilern sollen das Fremde
und fremde Sprachen durch handlungsorientierten Unterricht naher
gebracht werden.

Die Sensibilisierung fur verschiedene fremde Sprachen, was vor allem
in den Begegnungssprachenkonzepten als Leitziel galt, wird in den
aktuellen Handreichungen des frlhen Fremdsprachenunterrichts nur
noch als ein Aspekt des Englischunterrichts, dem interkulturellen Ler-
nen der englischsprachigen Kulturen vorgesehen. Da die wenigsten
Migrantenkinder aus englischsprachigen Landern kommen, eignet
sich der Englischunterricht nicht zum Lernen Uber die Herkunftskultur
von nicht-deutschen Kindern. Nur in den wenigen bilingualen Schulen
wie der Europaschule in Berlin werden die Herkunftssprachen der
Migrantenkinder der deutschen Sprache gleichgesetzt. In den Begeg-
nungssprachenkonzepten standen auch die Kinder mit Migrations-
hintergrund und ihre Kultur und Sprache im Mittelpunkt des Gesche-
hens. Sie sollten mdglichst haufig in den Unterricht mit einbezogen
werden, indem verschiedene Sprachen und unterschiedlichen Kultu-
ren thematisiert wurden.

Von entscheidender Bedeutung im Hinblick auf die Methodik im friihen
Englischunterricht gilt das Prinzip des altersgemalen Unterrichts.
Hierbei ist der Unterschied zum Fremdsprachenunterricht in der
Sekundarschule zu berlcksichtigen. Kinder lernen die fremde Spra-
che auf spielerische, musische, handlungsorientierte und ganzheitli-
che Weise.

Handlungsorientierte Projekte kdnnen schon in der Grundschule
angebahnt werden. Dabei stehen reale Kommunikationsanlasse im
Mittelpunkt. Die fremde Sprache ist hier nicht nur Lernziel, sondern
auch Kommunikationsmittel, um sich Inhalte anzueignen. Ganzheitli-
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cher Fremdsprachenunterricht berticksichtigt alle Lerntypen, indem
mit allen Sinnen gelernt wird.

Die Problematik der Umsetzung wurde anhand einiger bedeutsamer
Probleme dargestellt. Die Ausbildung der Lehrkrafte fir den Englisch-
unterricht in den Grundschulen Deutschlands ist beispielsweise von
grolRer Bedeutung flir einen erfolgreichen friihen Englischunterricht
und muss vor allem im Bereich der grundschulgemaen Kommuni-
kation erweitert werden. Die Frage, ob die Schrift in den Unterricht der
Grundschule mit einbezogen werden sollte, hat zu kontroversen Dis-
kussionen gefihrt. Heutzutage wird sie als Hilfestellung fir lernschwa-
chere Schiilerinnen und Schiiler gesehen und nicht mehr als Uber-
forderung eben dieser Kinder. Es gilt jedoch weiterhin das Primat des
Horverstehen und des Mundlichen im Englischunterricht der Grund-
schule. Erst wenn Worte gentigend muindlich eingetibt und wiederholt
wurden, wird das Schriftbild eingefiihrt, da es sonst zu Verwirrung
durch die von der Aussprache abweichende Schreibweise kommen
kénnte. Ein weiteres Problem ist die Benotung der Leistungen im Eng-
lischunterricht in der Grundschule, die bereits in 10 von 16 Bundeslan-
dern eingeflihrt wurde. Dabei galt noch vor nicht allzu langer Zeit die
Idee vom Englischunterricht in der Grundschule ,ohne Leistungs-
druck®. Als mogliche Alternative und auch um das Problem des Uber-
ganges in die weiterflihrenden Schulen zu erleichtern, ist das Erstel-
len eines Portfolios fiir Sprachen hilfreich.

Wie wirkt sich allerdings ein erfolgsorientierter Englischunterricht auf
die Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund aus? Wah-
rend der Fremdsprachenunterricht der Begegnungsmodelle diese Kin-
der unterstitzen sollte, indem ihre eigenen Sprachen reflektiert und
verglichen wurden und damit Toleranz schon in der Grundschule ein-
gelbt wurde, beruht der heutige Englischunterricht darauf, die engli-
sche Sprache zu erlernen, um zu einer elementaren Kommunikations-
fahigkeit zu gelangen. Dieser Problematik wird im folgenden Kapitel
nachgegangen.






3 Kinder mit Migrationshintergrund in der
Grundschule — Lernbarriere oder Chance?

3.1 Beschreibung der Ausgangssituation

Der Englischunterricht der Grundschule ist ein Unterricht, der alle
Schilerinnen und Schuler férdern soll, auch diejenigen mit Migrations-
hintergrund. Durch die Anwerbung von Arbeitskraften aus den Mittel-
meerlandern in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts, entstand in
der Bundesrepublik Deutschland eine unmittelbare Nachbarschaft mit
fremden Lebensweisen, Sprachen und Kulturen (vgl. Auernheimer
2003: 15). Der Familiennachzug brachte eine nachhaltige Verande-
rung der Zusammensetzung der Schilerschaft mit sich (vgl. Leiprecht/
Kerber 2005: 8). Die ,mehrsprachige Zusammensetzung der Schiler-
schaft® forderte zu neuen padagogischen Konzepten heraus (vgl.
Auernheimer 2003: 15).

Im Schuljahr 2004/05 betrug nach Daten des Statistischen Bundes-
amtes der Anteil ,auslandischer Schilerinnen und Schiler” in Grund-
schulen, d. h. derjenigen Grundschulerinnen und -schiler, die eine
auslandische Staatsbirgerschaft besitzen, 11,5 Prozent (vgl. Statisti-
sches Bundesamt, Stand 10/05). Untersuchungen, die das Kriterium
der Zuwanderung mindestens eines Elternteils zugrunde legen, besta-
tigen empirisch noch héhere Anteile (vgl. Boos-Ninning/Karakasoglu
2005: 11; vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001: 335). Dies hat zur
Folge, dass im Unterricht eine grof3e Vielfalt von Sprachen vorzufin-
den ist. Eine Spracherhebung von Furstenau, Gogolin und Yagmur
(2003) ergab, dass von den Grundschulkindern in Hamburg 90 ver-
schiedene Herkunftssprachen gesprochen werden (vgl. Furstenau/
Gogolin/Yagmur 2003: 47). Schilerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund sind als zwei- oder mehrsprachige Kinder zu betrachten,
wobei die deutsche Sprache meist die schwéachere Sprache ist (vgl.
Résch 2001: 23). Der Grad der Sprachbeherrschung dieser Kinder
variiert mitunter stark (vgl. ebd.).



52

Die Aktualitat des Umgangs mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
ist vor allem durch die PISA-Studien deutlich geworden: Die Ergeb-
nisse der PISA-Studie 2000 haben gezeigt, dass Kinder nichtdeut-
scher Herkunft durch ihre sprachlichen Schwierigkeiten benachteiligt
sind (Deutsches PISA-Konsortium 2001: 375f). Damit wurde die weit-
reichende Bedeutung sprachlicher Fahigkeiten im Deutschen flir den
Bildungserfolg erneut unterstrichen (vgl. Gogolin 2003b: 18). Der Pro-
zentsatz der Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund, die
eine Hauptschule besuchen (43%) ist deutlich hdher als der der Schi-
lerinnen und Schiler, die am Unterricht einer Realschule (27%) oder
eines Gymnasiums (20%) teilnehmen (vgl. Deutsches PISA-Konsor-
tium 2001: 373). Diese Zahlen zeigen, dass sprachliche und kulturelle
Minderheiten im deutschen Schulsystem mit Problemen kampfen
mussen (vgl. Hu 2003: 15). Auch der UN-Sonderbeauftragte Vernor
Mufioz, der im Auftrag der Menschenrechtskommission im Februar
2006 das Bildungs- und Schulsystem Deutschlands begutachtete,
kritisierte die fehlende Chancengleichheit und die Benachteiligung von
Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. Reith 2006).

Auernheimer spricht in diesem Zusammenhang von ,Schieflagen im
Bildungssystem® (vgl. Auernheimer 2003). Er unterstreicht die Bedeut-
samkeit der sprachlichen Sozialisation und spricht von ihr als ,Belas-
tungsfaktor”: ,Das Bildungssystem hat sich bisher offenbar nicht aus-
reichend auf deren [der Kinder mit Migrationshintergrund |.T.] sprachli-
chen Ausgangslagen eingestellt. Wegen der starken Abhangigkeit des
Schulerfolgs von Sozialschicht und Sprachvermdgen, die von der
deutschen Schule bisher nicht gelockert wird, sind Migrationsjugend-
liche von der Ungleichheit der Bildungschancen besonders stark be-
troffen (ebd.: 8).

3.1.1 ,Monolingualer Habitus' in deutschen Schulen

»In Deutschland ist die deutsche Sprache bestimmende Schul- und
Gesellschaftssprache. Nur wer sie beherrscht, kann die Bildungs-
moglichkeiten nutzen (Bartnitzky 2003: 7). Ingrid Gogolin bezeichnete
1994 die Normalitat des Einsprachigen in den Schulen als ,monolingu-
alen Habitus. In spateren empirischen Studien wies sie die Aktualitat
und weitreichende Bedeutung dieses Phanomens weiterhin nach
(Gogolin/Neumann 1997; Furstenau/Gogolin/Yagmur 2003). Das
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Deutsche als umgebende Mehrheitssprache hat damit nicht nur eine
groRe Bedeutung als allgemeines Verstandigungsmittel, sondern vor
allem als Schliissel zum Bildungserfolg (vgl. Gogolin 2003b: 23). Auf
die Bedeutung der Sprache weist auch das PISA-Konsortium in der
Studie 2003 hin: ,Die Beherrschung der deutschen Sprache kann als
grundlegende Voraussetzung angesehen werden, damit Schilerinnen
und Schiiler dem Unterricht folgen und ein Kompetenzniveau errei-
chen kénnen, das ihnen die Teilhabe am gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Leben ermoglicht” (Deutsches PISA-Konsortium 2005: 33).
In den Schulen Deutschlands scheint ein sprachliches ,Reinheits-
gebot’ zu gelten: ,der Gebrauch der Herkunftssprachen aulierhalb des
so genannten muttersprachlichen Unterrichts [wird] in vielen Schulen
sanktioniert” (De Florio-Hansen 2003: 81). ,Als Begriindung wird oft
angefiihrt, die Schiler erreichten andernfalls keine ausreichende
Kompetenz im Deutschen® (ebd.). Von den Schiilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund wird folglich verlangt, ihre Sprache in der
Schule auf Deutsch umzustellen (vgl. Stolting 2005: 240): ,Die Schule
und die Kinder/Jugendlichen selbst erleben deshalb lebensweltliche
Mehrsprachigkeit’2 vor allem als problematische Deutschbeherr-
schung® (ebd.). Die haufig multilinguale Zusammensetzung der
Klassen macht damit den gesamten in deutscher Sprache geflihrten
Unterricht zum Zweitsprachenunterricht (vgl. Christ/De Cilia 2003: 78).

Von eingewanderten Familien wird haufig verlangt, mit ihren Kindern
zu Hause Deutsch zu sprechen. Nach neueren Erkenntnissen sollten
Eltern jedoch eher die Sprache vermitteln, die sie beherrschen und in
der sie sich wohl fuihlen, um ihre Kinder auch in der eigenen Sprache
und Kultur zu erziehen (vgl. Stélting 2005: 239).

12 Ingrid Gogolin verwendet den Begriff ,lebensweltlich® als erste im Kontext von
Zwei- und Mehrsprachigkeit. Sie nutzt diesen Begriff, um die Notwendigkeit der
Sprachbeherrschung von Kindern mit Migrationshintergrund zu beschreiben:
,Lebensweltliche Zweisprachigkeit' soll die spezifischen Potentiale bezeichnen, die
die Schiler nach ihren lebensweltlichen und sprachlichen Erfahrungen in den Bil-
dungsprozess einbringen und soll bedeuten, dass dieser spezifische Sprachbesitz
gebraucht wird, um im Einwanderungsland dauerhaft gesellschaftlich handlungs-
fahig zu sein (vgl. Gogolin 1988: 9f).
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3.1.2 Forderung der deutschen Sprache und der
Herkunftssprache

Trotz vermehrter Versuche, die sprachlichen Defizite durch Unterricht
in ,Deutsch als Fremdsprache’ und Unterricht in den Herkunftsspra-
chen auszugleichen, sind Kinder mit Migrationshintergrund weiterhin
benachteiligt. Was fur einen grof3en Stellenwert die deutsche Sprache
im hiesigen Schulsystem besitzt, wurde bereits erldutert. Ein Unter-
richt in 'Deutsch als Fremdsprache' wird ab (teilweise auch vor) der
ersten Klasse fur alle Kinder mit Migrationshintergrund angeboten.
Von Seiten der interkulturellen Padagogik setzt man sich vor allem fir
den Erhalt der Herkunftssprachen ein: Seit den 1960er Jahren wird in
Deutschland neben dem Regelunterricht Unterricht in den Herkunfts-
sprachen der Migrantenkinder erteilt. Dieser wurde urspringlich ein-
gerichtet, um die Moglichkeit der Reintegration der Migranten ins Hei-
matland offen zu halten. Heute soll er einen Beitrag zur Festigung der
Mehrsprachigkeit von Grundschulkindern leisten (vgl. Christ 2003: 450).
~ochulorganisatorisch wurden in den einzelnen Bundeslandern diffe-
rierende, zum Teil konkurrierende Modelle entwickelt: Vorbereitungs-
klassen, spezielle Eingangsklassen, Muttersprachlicher Erganzungs-
unterricht, Auffangklassen, usw. Alle Konzepte flhrten dazu, dass der
Deutschunterricht in der Regelklasse davon unberlhrt blieb. Dessen
Aufgaben, Inhalte und Ziele blieben fur alle Kinder gleichermalen ver-
bindlich“ (Belke/Conrady 2005: 30). Eine grof3e Herausforderung stellt
zudem die Sprachenvielfalt der Kinder mit Migrationshintergrund dar:
Ein Unterricht in allen in den Klassen auftretenden Herkunftssprachen
ist unmaoglich.

Es kann laut der Spracherwerbsforschung jedoch als erwiesen gelten,
dass ,eine Kombination von Zweitsprachférderung und Unterricht in
der Herkunftssprache® zu deutlich besseren schulischen Ergebnissen
fuhrt (vgl. Siebert-Ott 2003: 169; Hu 2003: 44; Gogolin 2003c: 20).
Deshalb wird von fachlicher Seite die zweisprachig koordinierte
Alphabetisierung ab der Grundschule gefordert (vgl. Auernheimer
2003: 148). Gogolin betont zudem: ,Migrantenkinder, die nicht nur in
Deutsch, sondern auch in ihrer Herkunftssprache geférdert werden,
sind selbstbewusster, motivierter, sie lernen schneller lesen und sie
tun sich mit jeder weiteren Fremdsprache sehr viel leichter als Ein-
sprachige” (Gogolin in Knetsch 2003: 17). Sie weist damit auf den
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Zusammenhang von Zweisprachigkeit und dem weiteren Fremdspra-
chenlernen hin.

Gegenwartig fehlt es allerdings sowohl im Bereich der Férderung von
,Deutsch als Fremdsprache' als auch im Bereich der Foérderung der
Herkunftssprachen an Uberzeugenden und zukunftsweisenden Kon-
zepten (vgl. Siebert-Ott 2003: 164). Zum Teil wird der Herkunftsspra-
chenunterricht stattdessen eher reduziert (z. B. in Niedersachsen)
oder sogar abgeschafft (z. B. in Hessen) (vgl. Gereke/Meinhardt/
Renneberg 2005: 28f).

Interessant erscheint, dass in den Diskussionen zum Zweitsprach-
erwerb des Deutschen und dem Unterricht in der Herkunftssprache
andere Schulfacher und damit auch die Schulfremdsprachen wie Eng-
lisch keine Rolle spielen (vgl. Hu 2003: 45). Dabei werden die Kinder,
die an dem Unterricht fur Deutsch als Fremdsprache und dem Unter-
richt fir Herkunftssprachen teilnehmen, spatestens seit dem Schuljahr
2004/2005 nun auch in Englisch unterrichtet. Bevor jedoch auf den
Englischunterricht mit mehrsprachigen Kindern eingegangen wird, soll
im folgenden Kapitel der Begriff der Mehrsprachigkeit ndher betrachtet
werden.

3.2 Mehrsprachigkeit

Durch Migrationen, die im Zuge der Internationalisierung und Globa-
lisierung Europas immer mehr an Bedeutung gewinnen, sind die
Lernerpopulationen vor allem im schulischen Bereich durch Sprachen-
vielfalt gekennzeichnet: ,Und die Ausbildung und Nutzung von Mehr-
sprachigkeit wird zu einer entscheidenden Forderung an unsere
Bildungsinstitutionen® (De Florio-Hansen 2003: 82). Kinder von neu
Eingewanderten erwerben neben der Sprache ihres Herkunftslandes
die deutsche Sprache und werden dadurch zweisprachig (vgl. Stdlting
2005: 238). ,Kinder aus bereits lange ansassigen Familien mit Migra-
tionshintergrund erwerben die Familiensprache und Deutsch dagegen
schon vorschulisch als primére Sozialisationssprachen in ganz unter-
schiedlichem Umfang und unterschiedlicher funktionaler und persona-
ler Verteilung, abhangig von der Sprachkompetenz und der Sprachlo-
yalitat der Eltern sowie vom Zugang zu einheimischen Gleichaltrigen®
[Hervorhebungen im Original] (ebd.). Als bilingual oder zweisprachig
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werden Kinder verstanden die zwei Sprachen sprechen. Es gibt damit
nicht einen Typ von Bilinguismus, ,sondern viele Typen, die sich grob
nach Beherrschungsgraden in den Sprachfertigkeiten, Erwerbs-
umstanden (institutionell ungesteuert — gesteuert), Erwerbsreihenfolge
(gleichzeitig — nacheinander) und funktionaler Differenzierung der
Sprachen unterscheiden“ (ebd.: 237). Folglich heil’t dies, wenn von
zweisprachigen Individuen die Rede ist, dann handelt es sich meist
um unterschiedlich starke Auspragungen von Sprachfahigkeitsformen
(vgl. Bausch 2003: 439).13 Stélting (2005: 238) fordert, dass anstatt
von Zweisprachigkeit von Mehrsprachigkeit (Plurilinguismus) gespro-
chen werden sollte, da viele Kinder mit Migrationshintergrund mehr
als zwei Sprachen sprechen. Bausch (2003) unterteilt Formen der
Zwei- oder Mehrsprachigkeit, in Anbetracht der jeweiligen Sprachfer-
tigkeit, in folgende Typen:

— Die minimalen Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen
Hierunter werden Individuen zusammengefasst, ,die in einer oder
mehreren Fremdsprachen lediglich rudimentare, in der Regel nicht
satzubergreifend kontextualisierbare Kenntnisse aufweisen (meist
in Form von feststehenden Wendungen, Begrifiungsritualen etc.)"
(Bausch 2003: 440).

— Die maximalen Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen
Diese beziehen sich auf Individuen, die eine oder mehrere Fremd-
sprache(n) native like beherrschen (vgl. ebd.).

— Die ausgewogenen/symmetrischen Zwei- oder Mehrsprachigkeits-
formen
Hiermit werden Individuen beschrieben, die fur zwei oder mehrere
Sprachen ,einen (ungefahr) gleichgewichtigen Sprachstand erlangt
haben und die zusatzlich in der Lage sind, diesen ambilingualen
bzw. &quilingualen Sprachfertigkeitsgrad Uber einen langeren Zeit-
raum in etwa konstant zu halten“ [Hervorhebungen im Original]
(Bausch 2003: 440). Kleinkinder, die bilingual aufwachsen kénnen
hier als Beispiel genannt werden (vgl. ebd.).

13 Mario Wandruszka (1979) betont die Mehrsprachigkeit innerhalb der eigenen Spra-
che. Den jeweiligen Situationen entsprechend, kann der Mensch demnach zwi-
schen den Ausdrucksweisen seiner Sprachen die passende aussuchen (vgl. Stol-
ting 2005: 236). In dieser Arbeit soll jedoch nur die migrationsbedingte Mehrspra-
chigkeit thematisiert werden.
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— Die dominanten/asymmetrischen Zwei- oder Mehrsprachigkeits-
formen
Mit diesen werden Individuen beschrieben, die eine oder mehrere
Fremdsprachen beherrschen, wobei die kommunikative Reichweite
einer einzelnen Sprache gegeniber der bzw. den anderen Spra-
chen gréler oder kleiner wird (vgl. Bausch 2003: 440).

— Die Semilingualismusformen
Diese Formen beziehen sich auf Individuen, ,die in allen ihren
Sprachen — gemessen an jeweils monolingual kompetenten Perso-
nen — Uber langere Zeitrdume hinweg quantitative und qualitative
Defizite aufweisen, so dass in der Regel nur rudimentare, auf den
alltéaglichen Lebensbedarf abgestellte Kommunikationsablaufe statt-
finden kénnen“ (Bausch 2003: 440f). 14

Die Kinder mit Migrationshintergrund, die im Englischunterricht der
Grundschule anwesend sind, haben alle unterschiedliche Sprach-
stédnde in den einzelnen Sprachen. Sie lassen sich demnach nicht alle
in denselben Typen von Mehrsprachigkeit einteilen. Trotz des Wis-
sens Uber diese unterschiedlichen Mehrsprachigkeitsformen von Kin-
dern mit Migrationshintergrund, die im Englischunterricht der Grund-
schule zu finden sind, soll im Folgenden bei der Verwendung des
Begriffes Mehrsprachigkeit nicht zwischen den genannten Formen
differenziert werden.

Durch die Mehrsprachigkeit der Kinder mit Migrationshintergrund ent-
stehen Sprachmischungen zwischen ihren meist unterschiedlich aus-
gepragten Sprachen.

3.2.1 Sprachmischungen

Lange wurde Mehrsprachigkeit als Uberforderung der Kinder aufge-
fasst. Es wurde befiirchtet, bei bilingual aufwachsenden Kindern
drohe eine Art ,doppelte Halbsprachigkeit‘'® (vgl. De Florio-Hansen

14 Zur weiteren Unterteilung der Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen sei auf Bausch
2003 verwiesen.

15 Doppelte Halbsprachigkeit tritt bei Personen auf, ,die die Sprachen nicht trennen
kénnen, die kein Bewusstsein Uber die beiden Sprachen und ihre Grenzen haben®
(Rdsch 2001: 28).
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2003: 81). Der Unterricht der Erst- und Zweitsprache war sorgfaltig
voneinander zu trennen, ,damit es nicht zu unerwiinschten Mischun-
gen kommt* (Krumm 2000: 100). ,Diese Sprachmischungen sind nach
neuesten Erkenntnissen nicht als Kennzeichen unterentwickelter
sprachlicher Fahigkeiten zu sehen® (Dirim 2001a: 83). Vielmehr stellen
sie eine kontextgebundene kreative Nutzung sprachlicher Vielfalt
durch mehrsprachig aufwachsende Kinder dar (vgl. ebd.). ,Die Kinder
machen durch ihr alltdgliches Code-Switching darauf aufmerksam,
dall sie in ihrem Spracherwerb die verschiedenen Sprachen nicht
voneinander isolieren® (Jampert 2002: 12). ,Die in den Institutionen oft
verlangte Abgrenzung der Sprachen voneinander, die Praxis einer
Reinhaltung der einzelnen Sprachen, entspricht somit nicht dem natdir-
lichen Spracherwerb dieser Kinder (ebd.). Allerdings zeigen Kinder
mit Migrationshintergrund eine Kompetenz zur Differenzierung der
Sprachen, die den jeweiligen Situationen und Gesprachspartnern an-
gepasst ist. Damit zeigen sie, dass ,sie zugleich in der Lage sind, die
Sprachen als getrennte Systeme voneinander abzugrenzen® (ebd.:
17). Im Ausbau dieser Kompetenzen sollten die Kinder mit Migrations-
hintergrund unterstiitzt werden (vgl. ebd.). Ein erster Schritt in Rich-
tung Forderung der Mehrsprachigkeit von Kindern mit Migrationshin-
tergrund ist mit der Aufwertung der Sprachmischungen getan.

,Die Hirnforschung der letzten Jahre hat deutlich gemacht, dass man
diesen immer schon vorhandenen Sprachbesitz, die von Anfang an
angelegte Mehrsprachigkeit der Lernenden im Sprachunterricht nicht
einfach ausklammern darf: Interferenzen, Sprachmischungen, wie sie
bei Mehrsprachigen immer auftreten, sind Ausdruck der vielfachen
Verknipfungen und Speicherungen von Sprachen in unserem Gehirn,
die sich nicht immer an die gelernte Ordnung halten* (Krumm 2000:
101).

3.2.2 Zweigleisigkeit' der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit von Migrantenkindern wird in Deutschland insbeson-
dere nach den Ergebnissen der PISA-Studie problemorientiert be-
trachtet. So werden mehrsprachige Kinder in der Institution Schule
selten als Besitzer ihrer sprachlichen Fahigkeiten wahrgenommen und
gefordert (vgl. Dirim 2001a: 85). lhre Mehrsprachigkeit wird eher mit
behinderter Sprachentwicklung gleichgesetzt (vgl. Stdlting 2005: 244).
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Mehrsprachigkeit wird damit als eine Abweichung vom ,monoligualen
Habitus‘ der Schule (Gogolin 1994) angesehen. Lehrkrafte beflirchten,
die Kontrolle Uber ihre Schulerinnen und Schiler zu verlieren, wenn
sie diese nicht verstehen kénnen (vgl. Stolting 2005: 242).

Dabei ist Mehrsprachigkeit eine besondere Kompetenz sprachlicher
Vielfalt: ,Migrationserfahrungen, Mehrfachidentitdten und Mehrspra-
chigkeiten kénnen zweifellos nutzliche Ressourcen darstellen, und
entgegen einseitigen Defizitzuschreibungen muss die Frage gestellt
werden, warum Migration fast ausnahmslos negativ konnotiert und
thematisiert wird. Die eingewanderten Gruppen kénnten eine Art ,Avant-
garde’ zukunftiger Entwicklungen sein® (Leiprecht/Kerber 2005: 8f).
Mehrsprachigkeit birgt das wertvolle Potential, sich mit Menschen
anderer Sprachen zu verstandigen und ist als allgemeines Vorbild die
neue Perspektive, die auch Kindern mit Migrationshintergrund zugute
kommen sollte, indem ihre mehrsprachigen Leistungen gesellschaft-
lich positiver gewertet werden (vgl. Stélting 2005: 245).

Hier wird die von Hans-Jirgen Krumm (1994: 24f) kritisierte ,Zweiglei-
sigkeit® hinsichtlich der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit im Kontext
des sich im Integrationsprozess befindlichen Europas einerseits und
der Mehrsprachigkeit im Kontext der Migration anderseits, deutlich:

Mehrsprachigkeit wird als wichtige Kompetenz gesehen, wenn es sich
um Sprachen wie Englisch oder Franzdsisch handelt. Ist allerdings
von einer Mehrsprachigkeit anderer Sprachen die Rede, so wird sie
als lernhemmender Faktor oder seitens der Lehrer als Bedrohung
wahrgenommen und erfahrt eine kulturelle Abwertung (vgl. Hu 2003:
290). Es existiert demnach eine Diskrepanz zwischen der erwinsch-
ten Mehrsprachigkeit und der von Migranten gesprochenen Mehrspra-
chigkeit (vgl. ebd.: 20).

Auch Literatur zur zweisprachigen Kindererziehung in der Familie
(z. B. Montanari 2002) bezieht sich vorwiegend auf binationale bil-
dungserfahrene Familien und kaum auf die Realitat von Familien mit
Migrationshintergrund. ,Sie bezieht sich auch eher auf Sprachen, die
in der Gesellschaft ein hohes Ansehen (Prestige) genieRen — Englisch
oder Franzgsisch® (Stolting 2005: 239). Die Sprachen von Arbeits-
migranten und Flichtlingen hingegen werden aus der Sicht der Mehr-
heitsgesellschaft mit dem niedrigen sozialen Status ihrer Sprecher
verbunden (vgl. ebd.).
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Diese ,Zweigleisigkeit” ist im besonderen im Englischunterricht mit
Kindern mit Migrationshintergrund bedeutsam.

3.3 Kinder mit Migrationshintergrund im Englischunterricht
der Grundschule

Im Englischunterricht der Grundschule soll eine Mehrsprachigkeit der
Kinder angebahnt werden. Doch das sprachliche Kénnen und Wissen,
das im Englischunterricht vermittelt werden soll, trifft schon auf die
unterschiedlichsten sprachlichen Vorerfahrungen der Kinder mit
Migrationshintergrund.

Nun ist die Frage, wie Kinder mit Migrationshintergrund mit dem auf
deutsche Kinder zugeschnittenen Unterricht zurechtkommen.

Seitens der Beflirworter des frihen Englischunterrichts mehren sich
die Stimmen, die den Englischunterricht fir Kinder mit Migrations-
hintergrund als besonders wertvoll hervorheben:

Mindt und Schliter sprechen, ohne auf empirische Studien zu
verweisen, davon, dass der frihe Englischunterricht ,eine besondere
Chance fiir Kinder nicht-deutscher Herkunftssprachen® darstellt
(Mindt/Schliter 2003: 10). Wahrend die deutsche Sprache einen sehr
hohen Stellenwert im deutschen Bildungssystem innehat (vgl. Kap.
3.1.1), ist im Englischunterricht der Grundschule die englische Spra-
che als Kommunikationssprache vorgesehen (vgl. Kap. 2.3). Dies wird
haufig als positiver Effekt und als Chancengleichheit auch fiir die
Kinder, die die deutsche Sprache nicht perfekt beherrschen, ange-
sehen:

»iIm Englischunterricht beginnen alle Schiiler auf dem selben Niveau
und haben die gleichen Mdglichkeiten, in der fremden Sprache hei-
misch zu werden“ (Mindt/Schltter 2003: 10). Hier werden die Sprach-
kenntnisse im Englischen aller Kinder gleichgesetzt.

Die vermeintlich gleiche Ausgangslage der Kinder wird auch im
Lehrplan Grundschule fiir Fremdsprachen Baden-Wurttemberg (2001)
als eine motivierende Situation gedeutet: ,Dies motiviert Kinder nicht-
deutscher Muttersprache, fordert ihre Leistungen und ihr Selbstver-
trauen und wirkt so positiv auf das gesamte schulische Lernen®
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport 2001: 12). So argumentiert
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auch Béhme: ,Bei der Grundschulfremdsprache beginnen alle Schiler
gemeinsam bei Null und starten von der gleichen Basis aus. Dies
motiviert auslandische Kinder sehr, |asst sie erstaunliche Leistungen
vollbringen, fordert ihr Selbstvertrauen und wirkt so positiv auf das
gesamte schulische Lernen® (Béhme 1999: 31).

Fraglich erscheint allerdings die Annahme der gleichen Basis, wenn
alle Schiilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen Voraussetzungen
in die Schule kommen: ,Alle Kinder, die am schulischen Fremdspra-
chenunterricht teilnehmen, bringen bereits eine sehr individuelle
Sprachlernbiographie mit sich — je nachdem, ob sie z. B. mono- oder
bilingual aufgewachsen sind“ (Elsner 2005: 50).

Im Lehrplan Grundschule fur Fremdsprachen Baden Wirttemberg
(2001) ist weiter von einer besonderen Kompetenz der Kinder mit
Migrationshintergrund die Rede: ,Alle, die neben ihrer Muttersprache
eine Zweitsprache erlernen oder erlernt haben, bauen eine Sprach-
lernkompetenz fur den Erwerb von Sprachen auf. Sie entsteht vor
allem aus dem komplexen dynamischen Wechselspiel der Sprach-
fahigkeit in der Muttersprache und den Erfahrungen mit der Zweitspra-
che, und sie erleichtert das Erlernen einer dritten Sprache® (Ministe-
rium fur Kultus, Jugend und Sport 2001: 12). Das ,komplexe dyna-
mische Wechselspiel* wird hier jedoch nicht eingehender erlautert.

Diesen Thesen widersprechen andere Autoren, die die Einflhrung
einer weiteren Fremdsprache in der Grundschule als eine zusatzliche
schulische Herausforderung fur Kinder mit Migrationshintergrund an-
sehen:

.Kinder mit nicht deutscher Muttersprache bendétigen Basiskenntnisse
der deutschen und ihrer eigenen Muttersprache, um in der Schule im
Deutschen erfolgreich alphabetisiert zu werden. Dass dieser frihe
Kontakt mit einer weiteren Sprache diese wichtigen Lernprozesse in
den ersten Schuljahren negativ beeinflussen kann, ist zu vermuten.
Wissenschatftliche Untersuchungen fehlen allerdings bisher” (Flsse-
nich 2001: 22).

Dieser Argumentation zufolge ist es aulerst fragwirdig, ob das
Erlernen einer weiteren Fremdsprache im friihen Englischunterricht ab
Klasse 3 Kinder mit Migrationshintergrund, die haufig bereits Defizite
im Deutschen aufweisen, fordert.
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So spricht Nicola Mayer davon, dass Kinder mit Migrationshintergrund
besonders beachtet werden sollten, da ,der Ausbau ihrer Deutsch-
kenntnisse vielleicht wichtiger ware als die Aufnahme einer weiteren
Fremdsprache® (Mayer 2003: 59). Sie betont jedoch auch, dass es
bislang noch keine Belege daflir gebe, ,dass Kindern, deren Mutter-
sprache nicht Deutsch ist, der Englischunterricht zu Benachteiligung
gereicht® (Mayer 2003: 59) und fihrt dazu die Studien von Blondin
etal. (1998) an. ,Im Gegenteil, gerade die Tatsache, dass sie schon
einmal eine Fremdsprache gelernt haben, erleichtert ihnen oft den
Zugang zur Sprache und zum Sprachenlernen, ebenso die Tatsache,
dass hier alle mit den gleichen Voraussetzungen beginnen. Dies gilt
jedoch nur dann, wenn der Unterricht in der Fremdsprache durchge-
fuhrt wird und das Deutsche nur in Ausnahmefallen als Referenzrah-
men benutzt wird“ (ebd.: 59f).

Doch auch Blondin et al. bleiben in ihrer Argumentation unprazise und
fuhren keine weiteren Belege an: ,Zugehdrigkeit zu einer ethnischen
Minderheitengruppe, was bedeuten kann, dass die Kinder méglicher-
weise zweisprachig sind, scheint keinen negativen Einfluss auf das
Erlernen einer Fremdsprache zu haben und kann gelegentlich von
Vorteil sein® (Blondin et al. 1998: 36).

Erkenntnisse zur Anndherung an eine Lésung sind evtl. aus der Terti-
arsprachenforschung zu erwarten.
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3.4 Unterschiede in den
Fremdsprachenaneignungsprozessen von ein- und
mehrsprachigen Lernern

3.4.1 Ergebnisse aus der Tertidrsprachenforschung

In der Tertidrsprachenforschung ist die dritte Sprache, die ein Indivi-
duum lernt (L3)16 der Hauptgegenstand der Diskussionen (Hufeisen/
Lindemann 1998: 1). Die Forschung bezieht sich auf den Fremdspra-
chenerwerb!? der zweiten Fremdsprache, beispielsweise Franzésisch
nach Englisch. Durch die flachendeckende Einfihrung von Englisch-
unterricht in der Grundschule sind die zu untersuchenden Lerner nun
schon in der Grundschule zu finden: Die Kinder mit Migrationshinter-
grund, die ab der 3. Klasse Englisch lernen, erwerben durch ihre
migrationsbedingte Zweisprachigkeit schon die dritte oder vierte Spra-
che (L3). Es wird in verschiedenen Modellen davon ausgegangen,
dass beim Tertiarsprachenerwerb auf alle erlernten Sprachen zurtck-
gegriffen werden kann: ,Wer also eine neue Fremdsprache lernt,
nimmt so auf alle Sprachelemente Bezug, die im Kopf gespeichert
sind, und aktiviert die Lernerfahrungen, die aus dem Lernprozess mit
vorausgegangenen Fremdsprachen gelernt wurden® (Hufeisen 1999:
5). Im Mittelpunkt der Forschung stehen jedoch die Interaktionen zwi-
schen L2 und L3 (vgl. Hu 2003: 47). Bezogen auf mehrsprachig auf-
wachsende Kinder bedeutet dies, dass das Erlernen von Deutsch als
Zweitsprache den Lernprozess der neuen Fremdsprache im Englisch-
unterricht in verschiedenen Weisen beeinflussen kann.

Wie sich die Voraussetzungen bei einsprachigen und mehrsprachigen
Lernern unterscheiden, verdeutlicht Hufeisen (2003):

~Wenn jemand mit dem Lernen einer L2 beginnt, so ist die Lern-
situation eine ganz neue und unbekannte. Dinge miissen mit
einer neuen Bezeichnung versehen werden, fremde Texte

16 Die Terminologien L1, L2 und L3 werden in der Literatur der Tertidrsprachenfor-
schung flr die Erst- Zweit- und Drittsprache verwendet. Fraglich sind diese Be-
zeichnungen im Hinblick darauf, dass ein Unterschied zwischen diesen Sprachen
nicht immer auszumachen ist (vor allem bei bilingual oder multilingual aufwachsen-
den Kindern).

17 Das Lernen unterscheidet sich vom Erwerben einer Sprache dadurch, dass es
Merkmale wie Unterricht und Lehrkrafte aufweist. Der Erwerb wird hier in Anleh-
nung an Hufeisen 2003 und Elsner 2005 als dem Lernen tbergeordnet angesehen.
Lernen geschieht demnach nicht ohne Erwerb.
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mussen entschlisselt werden; bis dahin war die L1 das fir alles
geeignete Kommunikationsmedium. Wenn nun ein Lerner mit
dem Lernen einer L3 beginnt, so ist diese Situation nicht mehr
unbekannt: Er kennt schon das Gefiihl, nicht alles gleich sagen
zu koénnen, er hat (vielleicht) spezifische Fremdsprachenlern-
strategien entwickelt und kann sie zur Beschleunigung des
Lernprozesses einbringen. Er ist ein kompetenterer Fremdspra-
chenlerner als ein L2-Lerner* [Hervorhebungen im Original]
(Hufeisen 2003: 9).

Es wird demnach davon ausgegangen, dass der L3-Lerner Kompe-
tenzen erwirbt, die ihn von L2-Lernern unterscheidet.

Zahlreiche Studien belegen, dass bi- oder multilingual aufwachsende
Kinder denen, die einsprachig aufwachsen, bezogen auf Lernkon-
zepte Uberlegen sind (z.B. Ringbom 1987; Bialystok 1990; Cenoz/
Valencia 1994). Cenoz und Valencia beispielsweise beschéaftigten sich
in ihren Studien mit dem Erwerb der Fremdsprache Englisch im Bas-
kenland. Sie stellten Vorteile von bilingualen baskischen Sprechern
gegenilber einsprachig spanischsprechenden Kindern beim Erwerb
des Englischen fest (vgl. Jef3ner 1998: 151).

Es liegen jedoch auch Untersuchungen vor, die zu keinen so explizi-
ten Ergebnissen fihrten (Balke-Aurell 1983; Jaspaert/Lemmens 1990;
Sanders/Meijers 1995). Sanders und Meijers verglichen beispiels-
weise monolinguale Grundschulkinder in den Niederlanden mit bilin-
gual aufwachsenden Kindern mit Migrationshintergrund (tirkisch/
marokkanisch) in ihrem Erwerb der englischen Sprache und erhielten
keine signifikanten Unterschiede (vgl. Elsner 2005: 63).

Eine weitere These besagt, dass bessere Leistungen in der Tertiar-
sprache erbracht werden kénnen, wenn die L2, auf die zuritickgegrif-
fen wird, eine verwandte Sprache darstellt: ,Auch Hammarberg und
Williams halten die etymologische Verwandtschaft bzw. Nichtver-
wandtschaft zwischen den Sprachen fir eine relevante Grolie beim
multiplen Sprachenlernen® (Hufeisen 2003: 5). Ist die Zweitsprache
also Deutsch, ist anzunehmen, dass aufgrund der vielen Anglizismen
im Deutschen beim Erlernen von Englisch als L3 auf die L2 zuriick-
gegriffen werden kann. Im Hinblick auf Kinder mit Migrationshinter-
grund im Englischunterricht ist jedoch fraglich, ob die Kompetenzen in
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der deutschen Sprache (L2) ausreichen, um sie fur den Englischunter-
richt zu nutzen.

Grundsatzlich wird in der Tertidrsprachenforschung der gesamte
Sprachbesitz der Lernenden anerkannt. Auf der konkreten Ebene wer-
den in diesen Forschungsansatzen ,die Erstsprachen, d. h. die in nicht
schulischen Kontexten gelernten Sprachen, allerdings weitgehend
ausgeklammert® (Hu 2003: 47). Es ist demnach zu fragen, inwieweit
die Herkunftssprache der Schilerinnen und Schiiler einen Einfluss auf
das Englischlernen besitzt.

3.4.2 Einfluss der Herkunftssprache auf den
Fremdsprachenerwerb

Kinder mit Migrationshintergrund lernen ihre Erstsprache zunachst nur
in der Familie. Spatestens bei Schuleintritt, werden sie in Deutsch als
Zweitsprache alphabetisiert. Die Entwicklung der Herkunftssprache
wird damit unterbrochen oder findet in der Schule nur noch ansatz-
weise statt (vgl. Kap. 3.1.2).

Skutnabb-Kangas (1981) untersuchte das Sprachniveau von finni-
schen Migrantenkindern in Schweden in ihrer Muttersprache und in
der schwedischen Sprache (vgl. Jampert 2002: 82). Ihre Vermutung,
dass Migrantenkinder, die in ihrer Erstsprache bereits ein Abstrak-
tionsniveau erreicht haben, in kurzer Zeit eine hohe Kompetenz in der
Zweitsprache erwerben, wurde in dieser Studie bestatigt (vgl. Jampert
2002: 82): Das Einreisealter der finnischen Migrantenkinder korrelierte
mit ihrer Sprachkompetenz. Waren die Kinder bei der Einreise nach
Schweden schon etwa zehn Jahre alt, dann ,erwarben sie auf Basis
einer ausgebildeten Muttersprache in der Regel ein gutes Niveau in
der Zweitsprache” (ebd.). Waren sie jedoch erst etwa sieben Jahre alt,
bestand die grote Wahrscheinlichkeit einer Halbsprachigkeit (Skut-
nabb-Kangas 1981).

James Cummins (1984) beruft sich u.a. auf diese Untersuchung als er
seine ,Interdependenzhypothese’ vorstellt. Diese besagt, dass die L1
und L2 stark von einander abhangen. Cummins geht davon aus, dass
das Kompetenzniveau eines Lerners in seiner Zweitsprache davon
abhangig ist, welches Kompetenzniveau in der Erstsprache zum Zeit-
punkt des Zweitsprachenerwerbs vorliegt. Liegt das Niveau in der
Erstsprache hoch, so kann dies zu einer ,additiven Zweisprachigkeit*
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fihren und sich damit positiv auf den Spracherwerb beider Sprachen
auswirken (vgl. Cummins 1984: 193).

Ist hingegen die Erstsprache zu Beginn des Zweitsprachenerwerb
noch nicht auf diesem Niveau angelangt, so kann die erstsprachliche
Kompetenz negativ beeinflusst werden (vgl. ebd.).

Durch die Ergebnisse Skutnabb-Kangas und die Hypothese Cummins'
wird die Bedeutsamkeit der Erstsprache fir weiteres Sprachenlernen
deutlich hervorgehoben.

Allerdings muss an dieser Stelle deutlich gemacht werden, dass die
Kinder mit Migrationshintergrund in Deutschland, die spatestens in der
Schule die Umgebungssprache Deutsch lernen, deutlich janger sind
als diejenigen Kinder, deren Sprachkompetenzen in Skutnabb-Kangas
Untersuchung zu einer ,additiven Zweisprachigkeit' fuhrten. Zudem
werden Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Zweitsprache
Deutsch unterrichtet und die Entwicklung ihrer Herkunftssprache(n)
wird parallel dazu meist nur durch auf3erschulische Férderung gelernt
und durch Kommunikation mit den Eltern und Gleichaltrigen berick-
sichtigt — und damit privatisiert (vgl. Jampert 2002: 84). Um die Her-
kunftssprache Uber Alltagskommunikation hinaus fur den Fremdspra-
chenunterricht nutzen zu kénnen, wird die ,Férderung muttersprach-
lichen Wissens durch die Schule (...) als wichtige Voraussetzung fur
gute Leistungen im Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht sowie im
Fachunterricht angesehen® (Siebert-Ott 1997: 457; vgl. Cummins
1984; vgl. Jampert 2002: 81; vgl. Kap. 3.1.2).

3.4.3 Studie zu Kindern mit Migrationshintergrund im
Englischunterricht der Grundschule

Daniela Elsner (2005) hat nach den Erkenntnissen der Literaturstudie
fur die vorliegende Arbeit die erste reprasentative Untersuchung zum
Englischunterricht von Kindern mit Migrationshintergrund in Deutsch-
land (Bremen) durchgefiihrt. Sie prifte, ,inwieweit sich [tirkische I.T.]
Kinder mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit und
den damit verbundenen sprachlichen Schwierigkeiten in der Zweit-
sprache Deutsch in ihren Leistungen und Fahigkeiten in der Fremd-
sprache Englisch von einsprachig deutschen Kindern unterscheiden®
(Elsner 2005: 71). Hierflr wurden 214 Grundschulkinder der vierten
Klasse mit ein- und mehrsprachigem Hintergrund untersucht, die zwei
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Schuljahre am zweistiindigen Englischunterricht in der Woche teilge-
nommen hatten (vgl. ebd.: 9).

Zunachst fiuhrte Elsner einen Hoérverstehenstest durch: ,Die Test-
ergebnisse flhrten zu einem eindeutigen Ergebnis: Die untersuchten
mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler erzielen signifikant
schlechtere Leistungen im Horverstehenstest Englisch als die unter-
suchten einsprachigen Kinder” (ebd. 224).

Damit kommt sie zum gleichen Ergebnis wie Kahl und Jantzen, die
1991 in einer Untersuchung zum Englischunterricht mit Schulerinnen
und Schulern einer 9. Realschulklasse feststellten, dass die Schilerin-
nen und Schuler nicht deutscher Erstsprache allgemein schlechtere
Leistungen erbrachten und demnach gréfRere Probleme mit der weite-
ren Fremdsprache hatten als die einsprachig deutschen Schilerinnen
und Schiler (vgl. Kahl/Jantzen 1991).

Im nachsten Schritt wurde in Elsners Studie untersucht, in welchem
Zusammenhang diese Ergebnisse mit den Leistungen in Deutsch
stehen (vgl. Elsner 2005: 224). Dabei stellte sich heraus, dass sich
Kinder mit einer schlechten Deutschnote als signifikant schlechter in
ihren rezeptiven Englischnoten erweisen als Kinder mit guten Noten
im Deutschunterricht (vgl. ebd.). Zudem wurde festgestellt, dass die
untersuchten mehrsprachigen Kinder im Durchschnitt schlechtere
Deutschnoten und damit gréRere sprachliche Defizite aufweisen als
die einsprachigen Kinder (vgl. Elsner 2005: 224): ,Diese sprachlichen
Defizite treten auch in der Fremdsprache Englisch in Erscheinung —
von gleichen oder gar besseren Ausgangsbedingungen im friihen
Fremdsprachenunterricht fur multilinguale Schiler kann somit nicht
die Rede sein“ (ebd.).

Die Aussage der Tertidrsprachenforschung, die besagt, dass die Kom-
petenz in der L2 Auswirkungen auf den L3-Erwerb hat, kann fir diese
Untersuchung bestatigt werden. Allerdings lasst sich daraus schlie-
Ren, dass hier die Kenntnisse in der L2 (Deutsch) nicht ausgepragt
genug sind, um die Leistungen im Englischunterricht zu verbessern.

Darauf hin fiihrte Elsner eine Befragung der Kinder hinsichtlich ihres
Sprachgebrauchs durch, um die Griinde flr die Defizite im Englisch-
unterricht weiter zu entschlisseln (vgl. Elsner 2005: 225). Es wurde
festgestellt, dass die Mehrheit der Kinder mit Migrationshintergrund zu
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Hause die turkische und die deutsche Sprache verwenden (vgl. ebd.).
Im Alltag der Kinder treten somit Sprachmischungen und das Code-
Switching auf (vgl. Kap. 3.2.1). Diese Méglichkeiten des Umgangs mit
verschiedenen Sprachen deutet Elsner als leichtere Voraussetzung
zum Umgang mit einer weiteren Sprache flir Kinder mit Migrations-
hintergrund. Sie versteht somit Zwei- oder Mehrsprachigkeit als ,indi-
viduelle Voraussetzung, die flir das Lernen weiterer Sprachen im
schulischen Kontext relevant ist* (Elsner 2005: 225).

Weiter wurde festgestellt, dass diejenigen Kinder, die am freiwilligen
turkischen Herkunftssprachenunterricht (46,2%) und/oder ,Deutsch als
Zweitsprache' Unterricht (55,7%) teilnehmen, schlechtere Leistungen
im von Elsner erstellten Test zeigen als diejenigen Kinder, die die
Férdermalinahmen nicht in Anspruch nehmen (vgl. ebd.: 221). Am
zusatzlichen Deutschunterricht nehmen allerdings nur Kinder teil,
deren Deutschnote unter den Durchschnitt 3,64 fallen, womit dieses
Ergebnis nicht erstaunlich ist. Damit stellt sich jedoch heraus, dass die
MaRnahmen zur Férderung der Zweitsprache fiur Kinder mit Migra-
tionshintergrund in Bremen momentan nicht ausreichen, ,um die vor-
handenen Defizite in der Sprachkompetenz der Zweitsprache so
auszugleichen, dass sie keinen negativen Einfluss auf das weitere
Sprachenlernen hatten® (ebd.: 228).

In Bremen werden aufgrund der geringen Anzahl der tirkischen Schu-
lerinnen und Schiler in einer Klasse die Gruppen fir den Herkunfts-
sprachenunterricht aus verschiedenen Klassen und unterschiedlichen
Jahrgansstufen zusammengefasst. Hinzu kommt, dass keine Lehr-
materialen und -blcher fir diese Art von Unterricht vorhanden sind
(vgl. Elsner 2005: 227). Dadurch, dass der Unterricht meist am Nach-
mittag stattfindet, bedeutet er zudem eine erhebliche Mehrbelastung
fur die Schulerinnen und Schiler und hat eher den Charakter eines
freiwilliges Faches seitens der Kinder bzw. den einer Betreuung am
Nachmittag seitens der Eltern (vgl. ebd.). Demnach wird die Erziehung
zur Mehrsprachigkeit in Bremens Schulen nicht besonders gut gefor-
dert (vgl. ebd.) und die Bedeutung der Erstsprache fur weiteres
Sprachenlernen (vgl. ,Interdependenzhypothese’ Kap. 3.5.2) nicht
beachtet.

Durch die Ergebnisse ihrer Untersuchung schlielt Elsner eine Be-
grindung der unterschiedlichen Leistungen im Englischunterricht von
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ein- und mehrsprachigen Kindern durch unterschiedliche Einstellun-
gen oder Motive zum schulischen Fremdsprachenlernen oder durch
verschiedene Strategien in Bezug auf das schulische Fremdsprachen-
lernen aus (Elsner 2005: 223): ,Als einzige Erklarung dafir, dass die
turkischen Muttersprachler nach zwei Jahren Englischunterricht in der
Grundschule geringere Leistungen in der Fremdsprache aufzeigen als
ihre einsprachigen Mitschiiler, Iasst sich die Tatsache erkennen, dass
diese Kinder mit mehr als einer Sprache aufwachsen und mehrheitlich
Sprachdefizite in der Zweitsprache Deutsch aufweisen” (ebd.).

Elsner resimiert demnach, dass alle Malnahmen zur Férderung der
Erst- und Zweitsprache von Kindern mit Migrationshintergrund keine
ausreichende Foérderung bieten. Sie hebt hervor, dass diese Forde-
rungsmaflnahmen ,entsprechend methodisch und inhaltlich anders
gestaltet werden® mussen (ebd.: 229): ,Zweisprachige Kinder missen
in beiden Lebenssprachen Zugang zur Schrift und zu schulsprachli-
cher, mindlicher Kommunikation erhalten, in einander erganzender
und aufeinander abgestimmter Form, um so bei der Auseinanderset-
zung mit einer weiteren Fremdsprache auf ein sprachliches Funda-
ment in ihrer Erst- und Zweitsprache zuruckgreifen zu kénnen. Nur so
kénnen die besonderen Fahigkeiten Mehrsprachiger als wertvolle
Ressourcen fir erfolgreiches Fremdsprachenlernen genutzt werden®
(ebd.: 229).

Was im Englischunterricht konkret zur Akzeptanz und Férderung von
Mehrsprachigkeit getan werden kann und sollte, wird im néachsten
Kapitel thematisiert.

3.5 Umgang mit Mehrsprachigkeit im Englischunterricht

Ein Grundproblem der Schule ist bisher, dass ,lebensweltlich Mehr-
sprachige nicht in die normierte schulische Sprachenordnung passen®
[Hervorhebungen im Original] (Stolting 2005: 240). Demzufolge ist
eine Sichtweise in Richtung Multiperspektivitat in der Schule erforder-
lich (vgl. Auernheimer 2003: 14). So spricht Gogolin von der Notwen-
digkeit, Wege zu finden, ,die Heterogenitat in der Schulerschaft pro-
duktiv zu machen, statt durch Selektion beseitigen zu wollen“ (Gogolin
2003a: 48). In der Lehrerausbildung wird gefordert, dass mehr
Migranten als Lehrer ausgebildet werden (Stolting 2005: 247; Bundes-
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auslanderbeauftragte 2002) und dass die zuklnftigen Lehrkrafte auf
die Lernvoraussetzungen der heterogenen Schilerschaft vorbereitet
werden sollten, denn: ,Weder in der Lehrerausbildung noch in der
Lehrerfortbildung werden Lehrende bislang ausreichend auf einen
interkulturell orientierten Unterricht im Kontext von Mehrsprachigkeit
vorbereitet* (Krumm 2000: 110).

Ein wichtiger Aspekt zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im Englisch-
unterricht der Grundschule ist somit ein Umdenken und eine positive
Einstellung zur Mehrsprachigkeit der Kinder mit Migrationshinter-
grund. Die Mehrsprachigkeit soll als ein wertvolles Potential (nicht nur)
im Englischunterricht und nicht als Lernhemmnis betrachtet werden.

Auch nach Hu (2003) ist in der Fremdsprachendidaktik nach wie vor
eine starke Zielsprachenorientiertheit und ein monolingualer Habitus
zu beobachten. Dieser blendet vor allem die mitgebrachten Sprachen
der Lernenden (mit Ausnahmen des Deutschen) aus der unterrichtli-
chen Interaktion aus (vgl. Hu 2003: 98). Hu fordert, andere Sprachen
mit in den Englischunterricht zu integrieren, wie es in den begeg-
nungsprachlichen Konzepten des Fremdsprachenunterrichts versucht
wurde: Die ,vorherrschende bipolare Vorstellung zweier sich gegen-
Uberstehender, monolithischer Kulturen soll zugunsten einer multikul-
turellen Perspektive aufgebrochen werden.“ (Hu 1998: 250). Sie
kritisiert die Zielsprachen- und Zielkulturorientierung im Fremdspra-
chenunterricht, durch die die vorhandene Zweisprachigkeit in beson-
derer Weise ignoriert wird (vgl. Hu 2003: 263).

,Ein erster Schritt sollte sein, im Unterricht den alltéaglichen Sprach-
gebrauch der Kinder nicht deutscher Erstsprache zuzulassen und zu
vereinbaren, wann welche Sprache benutzt werden darf. In Partner-
und Gruppenarbeit werden dann einige Inhalte in allen Herkunftsspra-
chen der Schilerinnen und Schiler erarbeitet, bearbeitet, weiterent-
wickelt, miteinander verglichen, dargestellt, vorgestellt, verdffentlicht*
(Belke/Conrady 2005: 31). So schlagt auch Dirim vor, Kinder mit
Migrationshintergrund im Unterricht zu ermutigen, untereinander in
ihren eigenen Sprachen zu sprechen: ,Durch den Einbezug einer
Migrationssprache in den Unterricht erfahren die Kinder Bestatigung
und werden in Bezug auf ihre ldentitatsentwicklung positiv beeinflusst*
(Dirim 2001b: 82). Auch fur einsprachig aufwachsende Kinder konnte
dieser Unterricht eine Bereicherung darstellen: ,Nicht zuletzt erhalten
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anderssprachige Kinder die Moglichkeit, auch im Rahmen des Unter-
richts Sprachen zu begegnen, die in ihrer Umgebung gesprochen
werden® (ebd.).

In der Praxis des Fremdsprachenunterrichts ist bei der Thematisie-
rung der Mehrsprachigkeit der Kinder mit Migrationshintergrund dar-
auf zu achten, dass diese nicht ,als Vorzeigeobjekte flr Einheimische
instrumentalisiert werden® (Stélting 2005: 246). Ein interkultureller
Englischunterricht der Grundschule sollte nicht die verschiedenen Kul-
turen kontrastiv gegeniberstellen. Von Lehrkraften werden Kinder mit
Migrationshintergrund oft als Experten fir Mehrsprachigkeit angese-
hen. Es ist allerdings zu bedenken, dass Kinder durch ihren jeweiligen
kulturellen Kontext in ihrem Denken und Handeln nicht vollig festge-
legt sind (vgl. Leiprecht 2004: 18; vgl. Kap. 2.3.2) und dass sie nicht
immer von einem auf Mehrsprachigkeit zielenden Unterricht begeistert
sind (vgl. Krumm 2000: 104).

Daniela Elsner (2005) machte in diesem Zusammenhang folgende
Erfahrung: ,Noch sehen die mehrsprachigen Kinder in ihrer Mehrspra-
chigkeit einen Vorteil fur das Fremdsprachenlernen, fihlen sich sicher
und zeigen sich selbstbewusst im Umgang mit der Materie Fremd-
sprache, deren Aneignungsprozess flr sie ein vertrautes Metier dar-
stellt” (Elsner 2005: 232).

Laut Stolting (2005: 239) neigen Kinder mit Migrationshintergrund
jedoch dazu, ihre Familiensprache zu verweigern, je mehr sie in die
deutschsprachige Umgebung hineinwachsen. Die eigene Einstellung
der Kinder mit Migrationshintergrund zu ihrem besonderen sprachli-
chen Potenzial wird durch die monolingual ausgerichtete Schule und
durch existierende Sprachhierachien immer negativer. Daraus lasst
sich die schwerwiegende Bedeutung der Férderung von Mehrspra-
chigkeit schon in den ersten Lernjahren erkennen.

Stolting schlagt fir Lehrkrafte als Losungsansatz vor, Ausdriicke der
Familiensprachen der Schilerinnen und Schiiler zu erlernen ,und
damit sowohl ihre Wertschatzung fir die Sprache als auch den Wert
ihrer Sprecher/innen o6ffentlich (...)* zu machen. (Stélting 2005: 239).

AuRerdem eignet sich das Portfolio der Sprachen (vgl. Kap. 2.4) nicht
nur als eine Bestandsaufnahme zuvor gelernter Sprachen (vgl. De
Florio-Hansen 2003: 84), sondern auch als Mdglichkeit, Mehrspra-
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chigkeit zu thematisieren und einzelne Sprachen aufzuwerten. So
kénnen diese Sprachen Bestandteil des Unterrichts werden, ohne
dabei auf die wichtige Sprache Englisch zu verzichten.

Ein weiterer Aspekt, der in diesem Kapitel wichtig erscheint, ist die
Verbesserung der Mdglichkeiten, im Englischunterricht der Grund-
schule auf die Lernvoraussetzungen der Kinder mit Migrationshin-
tergrund einzugehen: ,Lehrerinnen und Lehrer orientieren sich — vor
allem weil sie es nicht anders gelernt haben — in unserem Schulwesen
primar an der Férderung monolingualer und monokultureller Fahigkei-
ten — damit wirken sie der Entwicklung interkultureller Einstellungen
bei den deutschsprachigen wie bei den nichtdeutschsprachigen Schui-
lerinnen und Schilern entgegen und vernachlassigen die mitgebrach-
ten sprachlichen und kulturellen Erfahrungen® (Krumm 2000: 109).

Elsner stellte in ihrer Untersuchung (2005) fest, dass sich die unter-
suchten mehrsprachigen Schilerinnen und Schuler im Gegensatz zu
den einsprachig deutschen Schulerinnen und Schulern, die eher durch
Geschichten und Lieder neue Woérter lernen, Gehortes leichter einpra-
gen, wenn sie eine visuelle Verknipfung des neuen Wortmaterials mit
Bildern herstellen kénnen (vgl. Elsner 2005: 233). Zudem kdnnen sich
die mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler neue Begriffe beson-
ders gut durch handelndes ,Begreifen’ merken (vgl. ebd.). Dieses
Ergebnis verdeutlicht den Nutzen der momentan erfolgenden Metho-
dik im frihen Englischunterricht (vgl. Kap. 2.3). Ferner wurde in der
Fragebogenuntersuchung festgestellt, dass die untersuchten mehr-
sprachigen Schulerinnen und Schiler auf die Kenntnisse in ihrer L2
zurtckgreifen, was die Thesen der Tertiarsprachenforschung unter-
stutzt (vgl. Elsner 2005: 234; vgl. Kap. 3.4.1). Auf die Herkunftsspra-
che der Kinder mit Migrationshintergrund wird jedoch nicht zuriick-
gegriffen, was auch daran liegen kann, dass dieser Transfer nicht im
Unterricht thematisiert wird (vgl. Elsner 2005: 234). Hier wird erneut
der Nachholbedarf im Bereich der Foérderung der Herkunftssprachen
deutlich.
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3.6 Zusammenfassung

In diesem dritten und letzen Kapitel wurden in den ersten Abschnitten
die Probleme von Kindern mit Migrationshintergrund im deutschen
Schulsystem dargestellt. Nach PISA lassen sich Defizite in der Schule
aufgrund unzureichender Deutschkenntnisse nicht mehr verleugnen.
Die Sprache der Schule ist die deutsche Sprache, die fur Kinder mit
Migrationshintergrund meist die Zweitsprache darstellt. Um bessere
Chancen in der Schule zu erlangen, werden diese Kinder in Deutsch
als Fremdsprache und (wenn moglich) in ihren Herkunftssprachen
unterrichtet. Die Diskussionen um SprachférdermaRnahmen machen
deutlich, dass ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache die
Grundlage und den Ausgangspunkt fir die schulische Bildung darstel-
len. Férderungsmafinahmen sind auszubauen. Forschungen haben
gezeigt, dass nur ein Unterricht in beiden Sprachen zum Erfolg fiihren
kann. Nur durch solch eine Férderung konnen die L1 und die L2 posi-
tive Auswirkungen auf den Fremdspracherwerb haben (vgl. Kap.
3.4.1/3.4.2).

Die Mehrsprachigkeit der Kinder mit Migrationshintergrund kann sehr
unterschiedlich ausfallen, ihre Sprachen sind meist unterschiedlich
weit entwickelt. Deshalb kann nicht von einem Sprachstand der
Migrantenkinder gesprochen werden. Das Verwenden von Sprach-
mischungen, d. h. das Code-Switching zwischen den verschiedenen
Sprachen, gilt heutzutage nicht mehr als defizitar, sondern als
besondere Kompetenz mehrsprachiger Kinder, ihre Sprache dem
Gegenulber anzupassen. Damit wird die Mehrsprachigkeit von Kindern
mit Migrationshintergrund zumindest in Fachkreisen besser bewertet.
Die Einstellungen gegeniber Mehrsprachigkeit gehen stark auseinan-
der: Einerseits wird eine Mehrsprachigkeit durch Sprachunterricht in
der Schule eingefordert, andererseits wird die migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit von Arbeitsmigranten, Aussiedlern und Flichtlingen
eher negativ konnotiert. Diese ,Zweigleisigkeit der Einstellungen trifft
im Hinblick auf die im frihen Englischunterricht der Grundschule vor-
handene sprachlich heterogene Zusammensetzung der Schiilerschaft
besonders zu. Hier sollen die Kinder zu Mehrsprachigkeit erzogen
werden, ungeachtet derer, die bereits multilingual aufwachsen.

So gibt es wenige Thesen, die besagen, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund Vorteile im Englischunterricht der Grundschule haben. In
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diesen Thesen wird davon ausgegangen, dass alle Kinder auf der
gleichen Basis mit dem Englischlernen beginnen bzw. dass mehrspra-
chige Kinder im Englischunterricht auf Erfahrungen im Erst- und
Zweitsprachenerwerb zurlickgreifen kénnen. Andererseits gibt es
jedoch Autoren, die davor warnen, den Kindern mit Migrationshinter-
grund noch eine weitere Sprache zuzumuten.

Um die Unterschiede von ein- und mehrsprachigen Fremdsprachen-
lernern genauer zu betrachten, wurde auf die Tertidrsprachenfor-
schung eingegangen. Diese beschéaftigt sich mit dem Drittsprach-
erwerb unter zur Hilfenahme friher erlernten Sprachen. Gestiitzt wird
diese Forschung durch Untersuchungen, die belegen, dass mehrspra-
chige Lerner einsprachigen Lernern uberlegen sind. Zudem wird die
These angefihrt, dass beim Erlernen einer Drittsprache besonders
gut auf ahnliche als Zweitsprachen erlernte Sprachen zuriickgegriffen
werden kann. Trotz der Ahnlichkeit von Deutsch und Englisch ist es
fraglich, ob die im dritten Schuljahr oft nicht guten Sprachkenntnisse
im Deutschen von Kindern mit Migrationshintergrund ausreichen, um
fur den Englischunterricht genutzt zu werden.

Durch das Teilkapitel zum Einfluss der Herkunftssprache auf den
Fremdsprachenerwerb wird die Forderung im Teilkapitel 3.1.2 nach
guter schulischer Férderung der Herkunftssprachen der Kinder mit
Migrationshintergrund erneut betont. Es wird durch die Interdepen-
denzhypothese von James Cummins dargestellt, dass Kinder, sofern
sie zum Zeitpunkt des Erlernens einer weiteren Sprache in der Erst-
sprache auf einem gewissen Kompetenzniveau angelangt sind, eine
gute Kompetenz in der Zweitsprache erwerben kénnen.

Anschlielend wurde eine bedeutende Studie zu Kindern mit Migra-
tionshintergrund im Englischunterricht der Grundschule in Bremen von
Daniela Elsner vorgestellt. Sie macht erneut deutlich, dass Migranten-
kinder schlechtere Leistungen im Fach Englisch erbringen als einspra-
chige Schilerinnen und Schiler. Die These, dass der frGhe Englisch-
unterricht eine besondere Chance fur Kinder mit Migrationshinter-
grund darstellt, kann auf der Grundlage dieser Studie nicht bestatigt
werden. Auch Elsner hebt die Verbesserung der FérdermalRhahmen
fur Kinder mit Migrationshintergrund in ihren Erst- und Zweitsprachen
hervor, da sie festgestellt hat, dass schlechte Noten im Fach Deutsch
mit schlechten Leistungen im Englischunterricht korrelieren. Demzu-
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folge wird eine Verbesserung der Bedingungen und eine Zusammen-
arbeit von dem Unterricht in der Erst- und Zweitsprache gefordert.

Im letzten Teilkapitel wurden dann Mdglichkeiten aufgezeigt, um die
Mehrsprachigkeit von Kindern mit Migrationshintergrund einerseits
aufzuwerten und anderseits zu férdern.

Hier ist die Mdglichkeit zu nennen, beispielsweise in Gruppenarbeit
die Sprachen der Migrantenkinder zuzulassen. Es ist jedoch davon
Abstand zu nehmen, Kinder als Experten fur ihre Kultur darzustellen.
Ansonsten kann sich leicht Demotivation gegenliber dem Englisch-
unterricht einstellen. Eine Wertschatzung der Mehrsprachigkeit ist von
groRer Bedeutung und kann beispielsweise durch das Portfolio fur
Sprachen, in dem eigene Sprachlernbiographien der Kinder dargestellt
und alle Sprachen positiv gewertet werden, erfolgen.

Die Leistungen im Englischunterricht im Hinblick auf Cummins’ Inter-
dependenzhypothese (vgl. Kap. 3.4.1) lassen sich verbessern, indem
die Erstsprachen der Kinder mit Migrationshintergrund berucksichtigt
werden.

Zudem ist die Forderung der Mehrsprachigkeit durch unterschiedliche
Methoden und Medien fiir die verschiedenen Lerntypen im Englisch-
unterricht zu erbringen, um alle Kinder zu fordern.






4 Fazit

Der Integrationsprozess Europas bringt im schulischen Bereich als
wesentliche Neuerung die Einfihrung von Fremdsprachen in die
Grundschule mit sich. Der friihe Erwerb einer Fremdsprache wird
heutzutage als Schlisselqualifikation fir Mehrsprachigkeit angesehen.
Nach Bestrebungen in den 1970er Jahren Fremdsprachen in Grund-
schulen zu etablieren, werden seit dem Schuljahr 2004/2005 alle
Schiilerinnen und Schiiler der Grundschulen Deutschlands spatestens
ab der dritten Klasse im Fach Englisch unterrichtet. In einem mehr-
sprachigen Europa und einer Welt des globalen Wettbewerbs wird das
Englischlernen immer wichtiger und seine Einfihrung erfahrt immer
breitere Zustimmung.

Seit der Einwanderungswelle auslandischer Arbeitnehmer und dem
Nachzug ihrer Familien in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts,
setzen sich Grundschulklassen sozial, kulturell und sprachlich hetero-
gen zusammen.

Trotz schulischer MaRnahmen zur Verbesserung der Deutschkennt-
nisse von Kindern mit Migrationshintergrund weisen mehrsprachige
Schiilerinnen und Schiler zum Teil erhebliche Defizite in der deut-
schen Sprache auf. Eine Sprachkompetenz in der deutschen Sprache
ist fur Kinder mit Migrationshintergrund allerdings elementar fir die
Forderung ihrer Leistungen in allen anderen Schulfachern. Wie wich-
tig die Beherrschung dieser Sprache fiir die Schulbildung der Schu-
lerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund ist, geht aus den
PISA-Studien und den in dieser Arbeit dargestellten Ergebnissen der
Untersuchung von Elsner hervor. Die letztgenannte Studie deckte
Defizite von Kindern mit Migrationshintergrund speziell im Englisch-
unterricht auf.

Noch hat diese Problematik keinen Eingang in die wissenschaftliche
Diskussion unter Englischdidaktikern gefunden. Die Didaktiker befas-
sen sich momentan im Grundschulbereich mit anderen Problemen,
wie der Lehrerausbildung, dem Einsatz der Schrift, der Benotung von
Leistungen im Englischunterricht und dem Ubergang zur Sekundar-
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stufe. Die Problematik des Umgangs mit Kindern mit Migrationshinter-
grund und ihrer sprachlichen Fahigkeiten wird in der Fachliteratur
selten betrachtet. Nur teilweise wird geadullert, dass Kinder mit Migra-
tionshintergrund im Englischunterricht der Grundschule besondere
Chancen haben. Als Argumente hierflr dienen:

— der einsprachig auf Englisch ablaufende Unterricht,

— die vermeintlich gleichen Voraussetzungen aller Kinder durch
Unkenntnis des Englischen

— sowie die sprachlichen Vorkenntnisse mehrsprachiger Kinder.

Das Prinzip der Einsprachigkeit im frihen Englischunterricht, so die
Meinung der Beflrworter, ist besonders im Hinblick auf Kinder mit
Migrationshintergrund von Bedeutung, da nicht gewahrleistet ist, dass
diese Kinder schon in der dritten Klasse Uber ausreichende Deutsch-
kenntnisse verfugen, um — wie in anderen Fachern — am Unterrichts-
gesprach aktiv teilzunehmen. Als Kommunikationsmittel im Unterricht
eingesetzt, kann das Englische eine grofe Hilfe fur Kinder mit
Migrationshintergrund darstellen, welche durch den ,monolingualen
Habitus‘ der deutschen Sprache in keinem anderen Fach der
Grundschule zu erwarten ist.

Die These der Didaktiker, dass alle Schiilerinnen und Schiiler im Eng-
lischunterricht der Grundschule mit den gleichen Voraussetzungen
beginnen, da sie noch keine Englischkenntnisse mitbringen, offenbart
sich jedoch als Wunschgedanke der Befurworter des friihen Fremd-
sprachenlernens. Ubersehen wird hier, dass alle Schilerinnen und
Schiler ihre eigenen Sprachlernbiographien mit in den Englischunter-
richt bringen.

Kinder mit Migrationshintergrund nutzen ihre Kenntnisse in der Erst-
und Zweitsprache im Fremdsprachenunterricht. In der Tertiarspra-
chenforschung wird angenommen, dass mehrsprachige Kinder auf-
grund ihrer sprachlichen Vorkenntnisse monolingualen Kindern
sprachlich Uberlegen sind. Begriindet wird dies mit den Erfahrungen,
die sie im Fremdsprachenaneignungsprozess bereits gemacht haben
und mit Sprachmischungen und Code-Switching vertraut sind. Genau-
so wichtig erscheint der Einfluss der Herkunftssprache (L1) auf den
Fremdspracherwerb. John Cummins entwickelte eine Interdependenz-
hypothese, die besagt, dass eine Abhangigkeit der Kompetenz im
Zweitspracherwerb von der Kompetenz in der Erstsprache besteht. In
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der Annahme, dass sich das Kompetenzniveau in der Herkunftsspra-
che auch auf die Tertiarsprache auswirkt, werden bessere Forde-
rungsmalnahmen der Herkunftssprachen als Voraussetzung fiir wei-
teres schulisches Sprachenlernen gefordert.

Daniela Elsner bestatigt die Tertidrsprachenforschung und die Hypo-
these von Cummins in ihrer empirischen Studie in Bremen: Die unter-
suchten Kinder mit Migrationshintergrund greifen beim Fremdsprach-
erwerb zwar auf die bereits erlernten Sprachen zurlick. Die momentan
angewendeten Forderungen in den Herkunftssprachen und in der
deutschen Sprache reichen allerdings nicht aus, um im Englischunter-
richt der Grundschule Leistungen zu erbringen, die mit denen der Kin-
der ohne Migrationshintergrund vergleichbar sind. Ohne gute Grund-
kenntnisse in der L1 und in der deutschen Sprache stellt der Englisch-
unterricht der Grundschule damit in der Regel eine weitere schulische
Hurde fur Kinder mit Migrationshintergrund dar (vgl. Abb. 2).

Auswirkungen auf

| L1 (Herkunftssprache) | L2 (Deutsch)

\ /

| Sprachférderung |

N\

Kind mit
Migrations-
hintergrund

Abb. 2 Die Auswirkungen der Férderung der L1 und L2 auf die L3 eines Kindes mit
Migrationshintergrund (Darstellung: Ira Thee)

Auf der Grundlage der vorliegenden Ergebnisse muss der zukiinftige
Englischunterricht in der Grundschule verandert werden: Die Mehr-
sprachigkeit der Kinder mit Migrationshintergrund ist in den Unterricht
einzubeziehen (vgl. Abb. 3). Im Begegnungssprachenunterricht der
Grundschule, welcher in Nordrhein-Westfalen und Baden-Wdurttem-
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berg durchgefiihrt wurde, stand der Gedanke der Begegnung mit
anderen Sprachen und eine Sprachbewusstheit im Mittelpunkt. Durch
die Ablosung dieses Konzeptes zugunsten des ergebnisorientierten
Englischunterrichts in der Grundschule ist die Bedeutung von anderen
Sprachen in den Hintergrund gertickt. Seitdem findet flachendeckend
ein bikultureller Englischunterricht statt, der an monolingual aufwach-
senden Kindern ausgerichtet ist.

Fir einen erfolgreichen Englischunterricht in der Grundschule ist
jedoch aus den oben genannten Griinden zu fordern, dass Kinder mit
Migrationshintergrund in ihren Potentialen bestarkt werden, ihre eige-
nen sprachlichen Vorerfahrungen im Englischunterricht zu nutzen und
einen Transfer zu vorher erlernten Sprachen herzustellen. Hierfir ver-
dient das Konzept des begegnungssprachlichen Unterrichtes wieder
mehr Aufmerksamkeit. Zumindest der Gedanke, die Sprachen der
Kinder mit Migrationshintergrund mit in den Englischunterricht zu
integrieren, indem seitens der Lehrkrafte auf Wege hingewiesen wird,
die den Schilerinnen und Schilern dazu verhelfen, auf ihre bereits
erlernten Sprachen zurlickzugreifen, sollte weitergedacht werden.

Wie wichtig eine solche Foérderung von Mehrsprachigkeit in der
Grundschule ist, stellt ein Ergebnis der Studie von Elsner (2005) dar,
welches besagt, dass die von ihr untersuchten Kinder mit Migrations-
hintergrund ihre Mehrsprachigkeit als einen Vorteil fir das Englischler-
nen ansehen. Nach Stdlting verringert sich diese positive Einstellung
der Kinder mit Migrationshintergrund im Laufe der Schulzeit drastisch.
Folglich ist eine positive Bestarkung der Mehrsprachigkeit der Kinder
mit Migrationshintergrund seitens der Lehrkrafte schon in der Grund-
schule dringend notwendig.

Dafir muss auch in der Lehrerausbildung auf den Umgang mit der
mehrsprachigen Schilerschaft vorbereitet werden. Lehrkrafte missen
in der Lage sein, Kindern mit Migrationshintergrund Moéglichkeiten auf-
zuzeigen, ihre Mehrsprachigkeit zu nutzen. Auch die Sprachkompe-
tenz der Lehrer sollte vor allem in Hinblick auf die am meisten in der
Schule vorhandenen Sprachen verbessert werden, um die Sprachen
der Kinder mit Migrationshintergrund aufzuwerten. Zudem sollte eine
Englischlehrkraft sprachliche Fehler im Englischunterricht tolerieren,
solange der Sinnzusammenhang des Gesagten deutlich wird (,mes-
sage before accuracy‘). Nur so kénnen auch Sprachmischungen der
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Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund berticksichtigt
werden. Die Herkunftssprachen der Kinder mit Migrationshintergrund
sind im Englischunterricht phasenweise zuzulassen, um diese aufzu-
werten (vgl. Abb. 3).

Im Englischunterricht der Grundschule wird nicht mehr primar aus
dem Grund, Freude am Umgang mit der fremden Sprache zu wecken,
gelernt. Vielmehr dient der spielerische, handlungsorientierte und
ganzheitliche Unterricht nun der Umsetzung der Lernziele, die in den
jeweiligen Lehr- und Rahmenplanen der Bundeslander festgelegt
sind. Damit sind affektive Ziele (wie die Freude am Sprachenlernen)
ein Bereich der zu Uberprifenden und bewertenden Lernziele. Vor
allem sprachliche Lernziele gilt es zu erfiillen. Kommunikationsfahig-
keit soll aufgebaut werden. Die sprachlichen Ziele sind jedoch nicht
auf Kinder mit Migrationshintergrund ausgerichtet. Sie orientieren sich
an einsprachig deutschen Kindern, die in ihrer Erstsprache Deutsch
bereits in der Familie alphabetisiert wurden. Durch spielerische und
abwechslungsreiche Lern- und Arbeitsformen, eine enge Verzahnung
mit den Inhalten und Methoden des dbrigen Unterrichts und den Vor-
rang des Mindlichen sollen diese Ziele umgesetzt werden. Wie weit
die Unterrichtsmethoden des friihen Englischunterrichts den Bedirf-
nissen der Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund ent-
gegenkommen, gilt zu untersuchen. Im frihen Englischunterricht wird
versucht, an den Erstspracherwerb angepasst (Primat des Horverste-
hens und des Miindlichen) und ohne Leistungsdruck zu lernen. Fur
Kinder mit Migrationshintergrund ist diese Art von Unterricht sinnvoll,
da an ihren Erst- und Zweitsprachenerwerb angeknipft wird. Seit der
Einfihrung der Benotung wird in vielen Bundeslandern jedoch nicht
mehr ohne Leistungsdruck gelernt. Besonders fir Kinder mit Migra-
tionshintergrund ist es vorstellbar, dass Noten eine Demotivation auch
im Fach Englisch darstellen. Es ist deshalb fraglich, ob Noten im Eng-
lischunterricht fir Kinder mit Migrationshintergrund hinsichtlich ihrer
sprachlichen Defizite in der L2 und evtl. auch in der L1 sinnvoll sind.

Anhand der Studie von Elsner wurde zudem deutlich, dass im friihen
Englischunterricht auf unterschiedliche Lerntypen eingegangen wer-
den muss: Es stellte sich heraus, dass die untersuchten einsprachig
deutschen Schilerinnen und Schiler sich Wérter besser durch Lieder
und Geschichten, mehrsprachige Kinder hingegen durch die Unter-
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stitzung von Bildern einpragen kénnen. Somit gilt es, zahlreiche
Methoden anzuwenden und Medien fir den Unterricht zur Verfligung
zu stellen (vgl. Abb. 3).

Der Einsatz der Schrift im frihen Englischunterricht ist im Hinblick auf
Kinder mit Migrationshintergrund noch nicht zu beurteilen. Es ist zu
untersuchen, ob Schrift ein Hindernis oder eine Hilfe fur diese Kinder
darstellt.

In einem interkulturellen Englischunterricht, der die Kulturen der Kin-
der mit Migrationshintergrund mit einbezieht, sollte es keine Gegen-
Uberstellungen von Kulturen geben. Es sollte deutlich gemacht
werden, dass alle Menschen verschiedene Sprachen sprechen. Ein
besonderer Wert kann hierbei dem Einsatz von Sprachenportfolios im
frihen Englischunterricht zukommen: Sprachenportfolios verhelfen
Kindern mit Migrationshintergrund dazu, ihrer Mehrsprachigkeit positiv
gegeniberzustehen und als Chance zu verstehen. Damit kdénnen
Portfolios zu einer Aufwertung der Mehrsprachigkeit fihren und evtl.
dazu beitragen, dass Kinder deutscher Herkunft Lust auf das Lernen
einer weiteren fremden Sprache bekommen (vgl. Abb. 3).

Englischunterrichtin der Grundschule

Mehrsprachigkeit aufwerten

| Mehrsprachigkeit fordern

Sprachportfolios Methoden fir
benutzen
alle Lerntypen

Kind nicht
als Vorzeigeobjekt
instrumentalisieren

Sprachliches
Potential
fordern

Kinder mit
Migrationshintergrund

Interkulturelles X
Lernen Verschiedene
Medien einsetzen

Phasenweise
Herkunftssprachen
im Unterricht
zulassen

.message
before
accuracy"”

Abb. 3:  Aufwertung und Férderung der Mehrsprachigkeit von Kindern mit Migrations-
hintergrund im Englischunterricht der Grundschule (Darstellung: Ira Thee)
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Die Bedeutung von Mehrsprachigkeit hat sich insgesamt gewandelt.
Wahrend in der Vergangenheit Mehrsprachigkeit von Migranten-
kindern als Problem dargestellt wurde, wird heute beispielsweise das
Code-Switching als eine mogliche Art des Spracherwerbs verstanden.
Durch den Integrationsprozess Europas erhalt die Mehrsprachigkeit
eine grofRere Akzeptanz und bilinguale Angebote in Kindergarten wer-
den haufiger. Trotz dieser positiven Wendung wird Mehrsprachigkeit
von Kindern mit auBereuropaischen Migrationshintergrund in der
Regel weniger anerkannt, als die Mehrsprachigkeit von Kindern, die
westeuropaische Sprachen sprechen. Sprachen werden noch immer
unterschiedlich bewertet. Krumm spricht in diesem Zusammenhang
von der ,Zweigleisigkeit” der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit.

Die Schule hat damit die wichtige Aufgabe, die in der Gesellschaft
allgemein nicht sehr positiv angesehene Mehrsprachigkeit von Kin-
dern mit Migrationshintergrund aufzuwerten. Es gilt den haufig defizit-
orientierten Blick auf mehrsprachige Kinder und ihre Leistungen zu
verandern in eine kompetenzorientierte Sichtweise auf ihr sprachli-
ches Konnen. Mehrsprachigkeit muss als besonderes Potential gefor-
dert werden, vor allem im Englischunterricht der Grundschule, in
dessen Didaktik von dem Ziel einer Vorbereitung auf ein mehrsprachi-
ges Europa die Rede ist.

Es zeigt sich damit die Notwendigkeit einer Zusammenarbeit zweier
bisher relativ separat agierender Forschungszweige: Im Arbeitsbe-
reich der Interkulturellen Padagogik werden Konzeptionen zur Forde-
rung von Mehrsprachigkeit entwickelt. Der ,monolinguale Habitus* der
Schule soll in Richtung Multilingualitat verandert werden. Der Stellen-
wert der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Kinder mit Migrations-
hintergrund soll verbessert werden. Andererseits wird der Fokus in der
Englischdidaktik auf die im Unterricht zu erlernende Sprache gerichtet.
Dabei wird ohne dies zu hinterfragen von einer deutschen Kultur und
Sprache als Grundlage ausgegangen. Migrationsbedingte Mehrspra-
chigkeit wird ausgeblendet.

Der Zusammenhang zwischen dem Englischunterricht in der Grund-
schule und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit sollte weiter er-
forscht werden. Wie sich eine mehrsprachige Erziehung, die die
unterschiedlichen Sprachlernvoraussetzungen der Schulerinnen und
Schiler mit einbezieht, im Englischunterricht der Grundschule lang-
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fristig auf die Selbsteinschatzung der Kinder mit Migrationshintergrund
und ihre Einstellung zu ihrer eigenen Mehrsprachigkeit auswirkt, bleibt
zu untersuchen. Ebenso gilt es Strategien fir ein- und mehrsprachige
Schilerinnen und Schiler im Englischunterricht der Grundschule zu
finden, um ihre Sprachkompetenz zu nutzen.

Dafir ist auch die Zusammenarbeit des ,Deutsch als Fremdsprache*-
Unterrichts und des Herkunftssprachenunterrichts nétig, um eine
Basis zu schaffen, auf der aufbauend, Kinder mit Migrationshinter-
grund eine weitere Sprache erlernen kénnen. Der mégliche Transfer
zu bereits erlernten Sprachen ist im Englischunterricht dann zu thema-
tisieren.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit verdeutlichen, dass die nicht
ausreichende Fdrderung von und die negative Einstellung zu Mehr-
sprachigkeit verantwortlich dafur sind, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund im Englischunterricht benachteiligt werden. lhre Mehr-
sprachigkeit stellt per se kein Problem dar, es bedarf vielmehr einer
differenzierten Sichtweise hinsichtlich der (sprachlichen) Fdrderung
dieser Kinder.

Es muss noch viel getan werden, um die Situation der mehrsprachi-
gen Kinder in der Schule im Einwanderungsland Deutschland anzuer-
kennen und zu verbessern, ein erster Schritt in Richtung Multiper-
spektivitat kann im Englischunterricht der Grundschule liegen.
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