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Affektive und kognitive Flexibilitit
durch Fremdsprachenvielfalt auf der Primarstufe

% *
Gisela Hermann-Brennecke

Early language learning is critically discussed by considering its possible negative impact on
different types of learners. While there is still a chance of counteracting rigidity in children's
perception, it is proposed to introduce them to various languages at primary level in order to
foster their affective and cognitive flexibility, by taking into account the development of their
linguistic consciousness, of prejudiced thinking and philosophical reflections.

1. Fremdsprachenfriihbeginn im multikulturellen Kontext

Trotz der Erkenntnis, die kindliche Lebenswirklichkeit sei nicht linger mutter-
sprachlich begrenzt und werde auch im Klassenzimmer selbst durch eine zuneh-
mende sprachliche und ethnische Vielfalt geprigt, soll ab der dritten Klasse vor-
rangig an eine fremde Sprache, meist Englisch, herangefiihrt werden.! Wie l#Bt
sich aber die Offenheit gegeniiber der vorfindlichen Diversitit durch ein einziges,
das kollektive BewuBtsein ohnehin beherrschendes Zeichensystem férdern? Darf
es sich eine durch Migration geprigle, plurikulturelle Gesellschaft leisten, die
Angehdrigen der sprachlichen Mehrheit nicht von Kindesbeinen an auf das Leben
darin vorzubereiten?? Verhindert eine zu frithe schulisch festgelegte fremd-
sprachliche Einspurigkeit nicht die Weichenstellung fiir eine fremdsprachliche
Diversitit und erdffnet dadurch den Kurs auf Rigiditit und mangelnde Bereit-
schaft, sich fiir Andersartiges zu G6ffnen? Liuft eine solche Entscheidung nicht
Gefahr, zur affektiven und kognitiven Erstarrung des Individuums beizutragen
und dadurch zum Hindernis fiir die angestrebte Erhdhung zwischenmenschlichen
Verstindnisses zu werden?

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. G. Hermann-Brennecke, Universitit Osnabriick — Stand-
ort Vechta, Fachbereich Sprachen, Kunst, Musik, Driverstralie 22/26, 49364 Vechta.

! Eine Ubersicht iiber die derzeitige Lage in der Bundesrepublik geben Kithl (1992) und Blu-
dau (1993). Eine Analyse der Begriindungen, Intentionen, Inhalte, Methoden, Materialien
tindet sich bei Doyé (1993).

27Zu einer kritischen Bestandsaufnzhme vgl. Thirmann (1991) und Hermann-Brennecke
(1993). Laut Singleton (1989) ist auflerdem zu beachten, daB die Annahme einer kritischen
bzw. sensiblen Periode aufgrund bestimmter neurophysiologischer Gegebenheiten sowie der
konkurrierenden kognitiven Systeme und der daraus abgeleiteten unterschiedlichen sprachli-
chen Verstehens- und Erwerbsprozesse im Kindes- und Erwachsenenalter inzwischen ange-
zweifelt werden miissen.
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Bedenken gegeniiber einer [rithen Festlegung stellen sich im Hinblick auf ver-
schiedene Lernergruppen ein:

- Diejenigen, die auf die Hauptschule gehen, haben nun die Aussicht, nicht
mehr nur fiinf, sondern sieben Jahre lang mit ein und derselben Sprache umzu-
gehen. Trotz der in dem 18 Jahre zuriickliegenden Braunschweiger Schulver-
such festgestellten langfristigen Uberlegenheit der Friihbeginn-Schiiler der un-
teren Intelligenzgruppe iiber diejenigen, die esst ab der fiinften Klasse mit Eng-
lisch angefangen hatten (Doyé & Liittge, 1977, S. 71 und S. 109), diirfte eine
solche Verlidngerung die ohnehin angeschlagene Durchhaltemoral der Betroffe-
nen noch stirker strapazieren. Dabei wiirde das Erlernen eines so verbreiteten
Mediums ob seines Verkehrswertes und der damit verbundenen hohen extrinsi-
schen Motivation ohne weiteres in die Phase der Pubertit passen und der
Lernwilligkeit der Betroffenen dann sicherlich Auftrieb geben. Warum erhalten
die, in deren Klassen der Anteil auslindischer Lernender oft am hochsten ist,
keine Gelegenheit, zumindest punktuell Einblick in deren Sprachen zu bekom-
men? Wie sollen sich ethnische Barrieren, deren wesentliche Komponente ja
auch die sprachliche ist, abbauen, wenn sie nicht zum Unterrichtsgegenstand
gemacht werden?

Auch fiir die Kinder von Minderheiten kann sich der Fremdsprachenfriihbe-
ginn als Belastung erweisen, erleben sie doch ihre Erstsprache als minderran-
gig, da sie fiir eine allgemeine schulische Unterweisung gar nicht erst in Be-
tracht kommt. Zu der Notwendigkeit, die Sprache der Mehrheit zu erwerben,
gesellt sich nun noch die Pflicht, sich eine weitere Form der Verstindigung an-
zueignen, die in der allgemeinen Wertschitzung der eigenen ebenfalls weit
iiberlegen ist, obwohl sie in den seltensten Fillen im Klassenverband durch ei-
ne Mitschiilerin oder Mitschiiler vertreten ist. Kann dies einem Gefiihl der
Gleichheit zutriglich sein? Zwar zeigt sich in Untersuchungen zum Bilingua-
lismus, zur zweisprachigen Psychoanalyse, zur medienspezifischen Resonanz
auf Einstellungstests immer wieder die ,befreicnde Wirkung® der Fremdspra-
che, die Moglichkeit, in ihr die Erstsprache hemmende Tabuisierungen zu ver-
ringern und damit psychische und soziale Barrieren zu iiberwinden, so dal3
konfliktreicher Stoff an Affektgeladenheit verliert (Buxbaum, 1949; Hermann,
1986, 1990, 1991; Hermann-Brennecke, 1992; Lagache, 1956). Doch scheint
dies fiir die hier gemeinte Lernergruppe nur bedingt zuzutreffen, steht ihr doch
dafiir bereits das Deutsche als Artikulationsform zur Verfiigung,

Unerwiinschte Auswirkungen einer zu f{rithen Festlegung auf eine einzige
Fremdsprache sind auch bei denjenigen zu befiirchten, die miihelos in das neue
Medium ecintauchen, also bei den erfolgreichen Fremdsprachenlernern.
Empirische Ergebnisse legen die Vermutung nahe, daB3 Erfolgserlebnisse unbe-
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sehen auf die Zielsprache und sogar auf deren Sprecher iibertragen werden, so
daB es langfristig zu deren Glorifizierung, deren Uberbewertung und deren un-
kritischen Favorisierung kommt (Hermann, 1978, S. 233f.). Eine solche Sicht-
weise kann den Blick auf weitere Fremdsprachen verstellen und einem Lingui-
zismus (Philippson, 1992) Vorschub leisten, der sich als Hemmschuh fiir einen
weiterfiihrenden interkulturellen Austausch erweisen kann.

- Besonders gefiahrdet scheinen aber die weniger erfolgreichen Schiilerinnen

und Schiiler zu sein, also diejenigen, die sich mit der Fremdsprache schwertun
und sie aufgeben, sobald sich die Gelegenheit dazu bietet (Burstall, 1974, S.
187 und S. 243; Cracknell, 1973, S. 161). Dariiber hinaus sind sie offenbar be-
sonders anfillig dafiir, ihre negativen Erfahrungen nicht nur auf Zielsprache
und Zielgruppe (Hermann, 1978, S. 211), sondern auf das weitere Fremdspra-
chenlernen insgesamt zu iibertragen, wie es sich in einer unldngst abgeschlos-
senen deutsch-franzosischen Untersuchung zu den Motiven fiir die Wahl und
Abwahl von Fremdsprachen in der Schule abzeichnete (Candelier & Hermann-
Brennecke, 1993, S. 102-103, 127). Auch wenn es auf der Primarstufe fiir die
fremdsprachlichen Leistungen keine Noten gibt, so sind die Kinder durchaus in
der Lage, sich mit anderen zu vergleichen. Schneiden sie dabei nicht so gut ab,
dann kann das zwiespiltige Gefiihle erzeugen, besonders wenn die betreffende
Sprache auf der weiterfithrenden Schule obligatorisch ist. Die Reaktion eines
Grundschiilers, der im Rahmen eines niedersiichsischen Schulversuchs Eng-
lisch lernt und sich damit schwertut, illustriert die Zwickmiihle: Er ist sich nicht
sicher, .,ob er mit dem Englischlernen lieber aufhéren® méchte, denn fiir ihn ist
es ,.keine leichte Sprache”, und doch meint er im Hinblick auf die Fortsetzung
im fiinften Schuljahr, daff es sich dabei um ,ein wichtiges Fach® handle
(Hellwig, 1989, S. 431). Die Erschiitterung des eigenen GiitemaBstabes kann
Unsicherheit erzeugen, die sich fortpflanzt und dann nicht nur auf die Fremd-
sprache, sondern mehr oder weniger bewufit auch auf andere Lernbereiche
tibergreift. Sie geht als Hypothek in die weitere Schullaufbahn ein.

— SchlieBlich ist insgesamt anzuzweifeln, ob der Unterricht einer Fremdsprache

ab der dritten Klasse, ganz gleich ob es sich dabei um Englisch oder im grenz-
nahen Gebiet um Franzosisch, Niederlandisch oder Polnisch handelt, iiber-
haupt den multikulturellen Umgang miteinander zu prigen vermag. Auf-
grund der Ergebnisse verschiedener empirischer Untersuchungen mit Lernen-
den unterschiedlicher Provenienz erscheint Skepsis geboten (Hermann, 1978,
S. 233f.; Riestra & Johnson, 1964). Ein Transfer aufgeschlossener Haltungen
auf fremde Gruppen findet nicht automatisch statt. Interethnisches Verstindnis
will bewuf3t erworben sein.
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Angesichts der hier aufgelisteten Unwigbarkeiten dringt sich die Frage auf,
warum Kinder ausgerechnet zu einem Zeitpunkt, der sich entwicklungspsycholo-
gisch durch groBe Spontaneitat, geringe Hemmungen und ausgepriigte Kontaktbe-
reitschaft auszeichnet, auf eine einzige Fremdsprache ausgerichtet werden sollen.
Zwar hat man erkannt, dafl die monokulturelle Begrenzung zu iiberwinden ist, da
die ,,notwendige Fixierung auf die Normen einer Gruppe ... auf Kosten der Of-
fenheit fiir alle anderen* geht (Doyé, 1993, S. 54), doch was hier im Hinblick auf
die eigene Sprachgemeinschaft formuliert ist, gilt inzwischen auch fiir den fremd-
sprachlichen Bereich. MuB nicht die Einengung auf eine einzige fremdsprachliche
Perspektive die ohnehin gegen Ende der Grundschulzeit einsetzenden gefiihls-
und erkenntnisméBigen Verfestigungen noch beschleunigen? Warum versucht
man nicht, diese durch die Konfrontation mit mehreren Sprachsystemen und de-
ren Manifestationen zu verzdgern? Hier béte sich eine Chance, zu einem frithen
Zeitpunkt in eine sowohl affektive wie kognitive Flexibilitit einzuiiben, indem
immer wieder dazu herausgefordert wird, erneut zur reagieren, zu reflektieren und
zu relativieren. Sich stindig neu einstellen zu sollen, kann nicht ohne Auswirkung
auf die weitere Sozialisation der Betroffenen bleiben und eréffnet eine Moglich-
keit, sie auf diese Weise weniger anfillig fiir vorurteilsbehaftetes Denken zu ma-
chen; und darauf sollte der Schwerpunkt einer friithen Sprachsensibilisierung an-
gesichts der beéngstigend zunehmenden Unbeweglichkeit zwischenmenschlicher
Denkweisen liegen.

2. Uberlegungen zum SprachbewubBtsein

Die Betrachtung unterschiedlicher Sprachstrukturen kann Fragen aufwerfen, die
den eigenen Standort erhellen und personliche Sichtweisen als engstirnig erken-
nen lassen. In diesem Sinne verféahrt ein seit den achtziger Jahren an englischen
Schulen als language awareness bekannt gewordener Ansatz (Hawkins, 1984),
der die Lernenden an mehrere Sprachen heranfiihren und sie dadurch auf die
Fremdsprachenwahl im Laufe ihrer weiteren schulischen Laufbahn vorbereiten
will. Er legt Wert auf Horverstehen als Voraussetzung fiir eine effiziente Be-
schiftigung mit einem anderen Zeichensystem, auf Entmystifizierung der Schrei-
bung durch systematischen Vergleich mit anderen Schriftsystemen und auf Er-
kundung des Ursprungs von Sprachen, ihre Veranderungen, ihre Varianten. Die
so geweckte Neugier soll die Furcht vor Unbekanntem nehmen. Dafiir ist aller-
dings eine von Erkenntnis geleitete Durchdringung unabdingbare Voraussetzung:
..Linguistic tolerance does not come naturally, it has to be learned and to be
worked at* (Hawkins, 1984, S. 17). Zwar wird in der hiesigen Diskussion inzwi-
schen cingewendet, daB sich diese Form der BewuBtmachung an Zehn- bis Vier-
zehnjiihrige wende, den kognitiven Moglichkeiten im Grundschulalter jedoch en-
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ge Grenzen gesetzt seien (Sauer, 1992, S. 129), doch weist Hawkins ausdriicklich
darauf hin, da das Konzept eigentlich in die Grundschule gehére, aus pragmati-
schen Griinden jedoch darauf verzichtet werden muBte:

.J'ajouterais, entre parenthése, que la décision d'introduire cet élément au début du se-

condaire a €t€ prise pour des raisons purement pragmatiques. On a pu convaincre un

certain nombre de professeurs de langues vivantes de la nécessité de ‘rompre la glace’.

Idéalement, le programme devrait commencer déja a l'école primaire®. (Hawkins, 1991,

S.95)

In solchen oder dhnlichen Zusammenhingen tauchen im Englischen Begriffe
wie ,metalinguistic awareness®, ,linguistic consciousness* auf. Im Franzésischen
ist von ,,conscience de la ]éngue“ oder ,,activité métalinguistique®, im Deutschen
von ,,SprachbewuBtsein®, ,,SprachbewuBtheit®, ,,Sprachreflexion® die Rede, um
nur einige zu nennen. Die terminologische Vielfalt geht auf eine fehlende Uber-
einstimmung dariiber, was ,,BewuBtsein“ meint, zuriick: ,,Psychology, in common
with other disciplines, has not yet been able to provide a well articulated account
of concepts such as awareness and consciousness which are involved in the study
of metalinguistic awarenss” (Pratt & Grieve, 1984, S. 2).

SprachbewuBtsein soll hier verstanden werden als die Fihigkeit, iber Wesen
und Funktion von Sprache nachzudenken. Sprache wird zum Gegenstand der Re-
flexion und dient nicht mehr bloB als ein System zum Verstehen und Erzeugen
von Sitzen:

- metalinguistic awareness may be defined as the ability to reflect upon and manipulate

the structural features of spoken language, treating language itself as an object of

thought, as opposed to simply using the language system to comprehend and produce

sentences.” (Tunmer & Herriman, 1984, . 12)

So kann z.B. eine AuBerung, deren kommunikative Absicht fehlgeschlagen ist,
korrigiert oder zuriickgenommen werden, ohne daf die Fihigkeit vorhanden sein
miifite, die zugrundeliegenden Regeln in Form expliziter linguistischer Termino-
logie auszudriicken. Umgekehrt zeugt das Aufsagen sprachlicher Regeln oder ein
Sprachgebrauch, der den Normen entspricht, nicht unbedingt vom Vorhandensein
eines SprachbewuBtseins. Uber SprachbewuBtsein verfiigt jemand, ,wenn er sich
zum praktischen Sprachgebrauch und Sprachverstehen reflexiv verhalten kann*
(Switalla, 1992, S. 32).

Die Schwierigkeit, Bewultsein zu definieren, birgt ein weiteres Problem in
sich, ndmlich das der empirischen Feststellung und Analyse sprachlicher Indikato-
ren des SprachbewuBtseins. Es gibt deshalb verschiedene Positionen.

Eine von ihnen sieht das SprachbewuBtsein in paralleler Entwicklung zum
Spracherwerb. Etwa ab dem fiinften Lebensjahr nihert sich das Kind dem Phi-
nomen ,,Sprache mehr und mehr bewuf3t“ an, ,zumindest was die distanzierte
Beurteilung semantisch und/oder syntaktisch unstimmiger AuBerungen und ihre
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Verbesserung anbetrifft“ (Wieczerkowski & Plickat, 1980, S. 108). Erste Anzei-
chen dafiir gibt es bereits ab zwei Jahren, vorwiegend in der Form von spontanen
Korrekturen der eigenen Aussprache, Wortformen, Wortfolge; von Fragen nach
korrekter Wortverwendung, richtiger Aussprache, angemessenem Redestil; von
Kommentaren zu Aussprache und Akzent anderer Personen; von Ubungen und
spielerischem Umgang mit linguistischen Einheiten; Wortsegmentierung in Sil-
ben, Lauten, Reimen, Wortspielen; von Beurteilungen sprachlicher Strukturen
und Funktionen hinsichtlich der Bedeutung von Auﬁcrungen, ihrer Angemessen-
heit oder grammatischen Korrektheit; von Fragen iiber andere Sprachen und
Sprache im allgemeinen. Deshalb vertritt Clark die Annahme: ,Practicing and
playing with language, whether trying out newly acquired sounds or sentence
patterns, putting together syllables or words that rhyme, or making up riddles,
reflect a growing capacity to use language outside a directly communicative con-
text* (Clark, 1978, S. 32).

Jedoch gehen die Meinungen dariiber auseinander, inwieweit es sich hierbei
um eine bewuBte Anndherung an Sprache handelt. Letztlich 146t sich nicht kliren,
ob die in diesem frithen Stadium beobachteten spontanen Sprachkorrekturen tat-
sdchlich Reflexionen iiber Strukturen oder aber Anpassungen an die jeweilige
Gesprichssituation zur Erreichung eines bestimmten kommunikativen Ziels dar-
stellen. Die in der préi-operationalen Phase der kognitiven Entwicklung stattfin-
dende Anwendung allgemeiner induktiver Strategien und das damit verbundene
Auftreten systematischer Fehler bei AuBerungen wiirde eher die letztgenannte
Erklirungsmoglichkeit stiitzen.

Eine andere Position geht davon aus, da SprachbewuBtsein erst in der mittle-
ren Kindheit, also zwischen vier und acht Jahren, im Zusammenhang mit einem
generellen Wandel der kognitiven, informationsverarbeitenden Prozesse auftritt.
Sprache dient nun nicht mehr nur der Produktion, dem Verstindnis und der Kor-
rektur von AuBerungen, sondern auch der Herauslosung aus ihrem jeweiligen
Kontext, indem z.B. Sitze in Worte, Worte in Phoneme zerlegt werden:

. The abilities to separate a word from its referent, dissociate the meaning of a sentence

from its form, and abstract oneself from the normal use of language in order to focus at-

tention upon its structural features all sound very similar to what Piaget calls the ability

to 'decenter', or mentally stand back from a situation in order to think about the rela-

tionships involved.” (Tunmer & Herriman, 1984, S. 30)

Schon Fiinfjdhrige verstehen Negationen und logische Partikel wie und, oder,
aber, entweder-oder, wenn und scheinen dabei auch ein gewisses Verstindnis der
logischen Verhiltnisse zu besitzen.

Eine weitere Position setzt die Herausbildung des SprachbewuBtseins bei der
Einschulung an und sicht es zugleich in entscheidender Abhingigkeit vom Lesen-
lernen, ohne hier die Beziehung von Ursache und Wirkung letztlich kldren zu
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konnen. Es wird jedoch angenommen, daf als Folge davon das Kind seine ge-
danklichen Prozesse besser zu kontrollieren und seine kognitiven Fahigkeiten auf
ein breiteres Spektrum von Situationen anzuwenden vermag,.

Welcher der drei Positionen man auch zuneigt, ob man das Auftreten dieses
Phinomens als integralen Bestandteil des Spracherwerbs versteht, es in Verbin-
dung mit dem generellen Wandel der kognitiven, informationsverarbeitenden Pro-
zesse bringt oder es in entscheidender Abhidngigkeit vom Lesenlernen sicht, fiir
das frithe Fremdsprachenlernen bleibt festzuhalten, daB die Kinder zu diesem
Zeitpunkt bereits einen bestimmten BewuBtwerdungsprozell durchlaufen haben
und iiber ein gewisses SprachbewuBtsein auf dem SprachbewuBtseinskontinuum
verfiigen. Man darf also davon ausgehen, daB sie die Voraussetzungen dafiir mit-
bringen, ,.liber die Sprache, liber ihr Verstehen, ihren Gebrauch, ihre Inhalte und
ihre Formen, ithren Zusammenhang mit der sozialen, der objektiven, der subjekti-
ven Welt zu sprechen und zu urteilen ... (Switalla, 1992, S. 24). Deshalb er-
scheint der Gedanke nicht abwegig, mit ihnen Sprachen unter pragmatischem,
semantischem und syntaktischem Aspekt zu betrachten und dabei eine bewuBte
Auseinandersetzung mit lautlichen Eigenheiten, Abweichungen zwischen Lautung
und Verschriftung, Handhabung von Formensystemen, Stellung von Satzgliedern,
Zusammensetzung und Ableitung bei Wortbildungen, Bedeutungsunterschieden
von Worten anzustreben (Weisgerber, 1992). AuBerdem bietet sich eine Be-
schiftigung damit an, ,,wie man iiber sprachliche AuBerungen und sprachliche
Ausdriicke nachdenkt”, ,,von welchen Uberzeugungen man sich leiten 148t, wenn
man so liber die Sprache spricht und nachdenkt, wie man es eben tut®, das zu be-
schreiben, zu bewerten und zu beurteilen, was andere tun, sich auf eigenes und
fremdes Handeln riickzubesinnen oder es zu antizipieren, sich ,,Muster, Regeln,
Gewohnheiten des Handelns in kritischen Situationen* zu vergegenwirtigen, sich
~in verschiedenen, ihrer Genese nach dialogischen Situationen, unter verschiede-
nen Aspekten und auf verschiedenen Ebenen zur Sprache anderer zu verhalten®
(Switalla, 1992, S. 30). Solche Vorgehensweisen erinnern an die von Clark ge-
nannten metakognitiven Fihigkeiten, die Bewultsein anzeigen: ,predicting the
consequences of an action or event, checking the results of one's actions (did x
work?), monitoring one's ongoing activity (how am I doing this?), testing for reali-
ty (does x make sense?), learn to solve problems ... the ability to reflect on the
product of an utterance™ (1978, S. 33). Dabei ldst sich die auflerordentlich ver-
kiirzende Unterscheidung zwischen Tun und BewuBtsein des Tuns (zwischen
Sprachgebrauch und SprachbewuBtsein, zwischen ,Sprachkompetenz® und
~metasprachlicher Kompetenz* usw.) schlichtweg auf. ,,Es erledigt sich auch die
unniitze, bei sprachdidaktischen Argumentationen immer wieder in programmati-
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scher Absicht bemiihte Unterscheidung zwischen situationsorientierter Sprachbe-
trachtung und systematischer Sprachbeschreibung® (Switalla, 1992, S. 31).

Ob ein progressionsverpflichteter systematischer Fremdsprachenunterricht oder
eine spielerisch-erlebnishaft angelegte Begegnung mit einer cinzigen fremden
Sprache einem solchen Zugrifl iiberhaupt Rechnung tragen kann, ist fraglich. Je-
denfalls spielt er in den vorliegenden didaktischen Uberlegungen zu beiden Kon-
zepten keine sichtbare Rolle. Auch wire zu bedenken, ob er nicht mehr oder
minder dem Zufall iiberlassen bliebe, wenn er entweder im Sachunterricht oder
facheriibergreifend umgesetzt wiirde (Burk, 1992, S. 16; Noll, 1992, S. 88) —
trotz des Wechsels ,,des Betrachtungs- und Beurteilungsstandorts und -standards*
(Knauf, 1992, S. 9) und der vielseitigen Perspektiven, die Sprach-, Sach-, Religi-
ons-, Musik- und Kunstunterricht“ zu bieten haben. Im Hinblick auf das, was
Kindern oft tiglich an Andersartigkeit begegnet und was sie bereits liber Sprache
wissen, scheint er sich als eigenstindiger Lernbereich durchaus zu eignen. An-
schaulichkeit und konkrete Erfahrbarkeit liefern nahezu ideale Einstiegs- und Er-
arbeitungsmoglichkeiten in einer Entwicklungsphase, in der die Losung von Pro-
blemen in der reinen Vorstellung noch der Unterstiitzung bedarf. Aufmerksam-
werden, Reagieren, Stellungnehmen, Vergleichen, Abwigen lésen Reflexionen
tiber die eigene Ausdrucksweise und dic Wahmehmung sprachlicher Abweichun-
gen aus.

Dadurch konnte ein gezielter Beitrag zum Voranschreiten auf dem Sprachbe-
wuBtseinskontinuum und zur Férderung des prozeduralen Sprachwissens gelei-
stet werden, dessen ,.nur gering ausgebildete Fihigkeit zur angemessenen Nut-
zung® im schulischen Fremdsprachenunterricht iibrigens inzwischen ,fiir die Dis-
krepanz zwischen Sprachwissen und Sprachkénnen* selbst noch nach neunjihri-
ger Unterweisung mit verantwortlich gemacht wird (Wolff, 1990, S. 619). Die
mangelnde Fahigkeit, Wissen iiber Sprache adiquat einzusetzen, wird darauf zu-
riickgefiihrt, daB der Schwerpunkt in den ersten vier schulischen Lernjahren ge-
wohnlich auf dem deklarativen Wissen, also auf der Vermittlung und Memori-
sierung von Faktenwissen liegt, wihrend Verarbeitungsstrategien wie .. Inferieren,
Elaborieren, Generalisieren, Abstrahieren, Konstruieren, Hypothesenbilden, Hy-
pothesentesten® (Wolff, 1990, S. 615), die die Lernenden bereits vom Erstspra-
chenerwerb her implizit kennen und die zur Restrukturierung und Automatisie-
rung des deklarativen Sprachwissens beitragen konnen, weitgehend ungenutzt
bleiben. Wenn sie auch in dem auf der Sekundarstufe I einsetzenden fremd-
sprachlichen Lernkontext keine explizite Umsetzung erfahren, ist es kein Wunder,
daB sie verkiimmern. So vermag die Einbeziehung der prozeduralen Komponente
bereits auf der Primarstufe auf lange Sicht den Aufbau einer allgemeinen Sprach-
lernkompetenz in dem Sinne zu foérdern, da3 die Schiilerinnen und Schiiler all-
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miéhlich auf ihre individuellen Lernbediirfnisse aufmerksam werden, sich eigene
Ziele setzen, lernen, wie man lernt (Girard, 1989, S. 2), und sich dadurch vom
Diktat kollektiver Sollvorstellungen befreien.

3. Betrachtungen aus der Vorurteilsforschung

Sprache besteht nicht nur aus Formen, Mustern, Regeln, sondern ist zugleich mit
der sozialen, subjektiven und objektiven Welt verbunden, indem sie immer auch
Uberzeugungen, Gewohnheiten, kulturelle Eigenheiten ihrer Sprecher transpor-
tiert. Diese umfassen die ,,Gesamtheit der Erscheinungsweisen einer Sprachge-
meinschaft, d.h. alle Phinomene vom schipferischen Kunstwerk bis zu den Mani-
festationen der Alltagswelt (Einhoff, 1993, S. 7). wie sie sich z.B. in Form von
Fragen, Antworten, Griilen, Danksagen manifestieren.

Bereits mit dem Erstsprachenerwerb verinnerlicht das Kind die WertmaBstibe
seiner Umgebung, identifiziert sich mit denjenigen, die ihm als Autorititen er-
scheinen, und iibertriagt das, was zunichst auf einem rein gefiihlsmaBigen Ver-
stindnis mit den unmittelbaren Vorbildfiguren beruht, auf andere Personen. Neue
Gruppenzugehérigkeiten konfrontieren mit Erfahrungen, die entweder die ge-
machten bestitigen oder von ihnen abweichen, fithren zu deren Ubernahme oder
Ablehnung, je nachdem, welche Meinung sanktioniert wird (vgl. Hermann-
Brennecke, 1991, S. 71). Fiinfjihrige sind offenbar in der Lage. sich als Angeho-
rige einer bestimmten ethnischen Gruppe zu begreifen. Allerdings sind ihre aus
dem sozialen Erleben erwachsenen Uberzeugungen kognitiv noch nicht allzu fest
verankert. Selbst Sechs- und Siebenjahrige duBern im Hinblick auf die Hautfarbe
durchaus noch Ansichten wie: ,,Kleine Jungen werden Neger, wenn sie schmutzig
werden, und wenn sie wieder sauber sind, werden sie weile Jungen®, oder ,,Ich
war auch braun, als wir nach Atlantic City gereist sind* (Ehrlich, 1979, S. 130).

Solche Meinungen sind verdnderbar und entwickeln sich affektiv und konativ
unterschiedlich schnell, wie sich bereits 1936 in einer Vorurteilsstudie von Ho-
rowitz mit 470 weiflen Jungen vom Kindergartenalter bis zur achten Klasse in

3 Die Vernetzung und Verbundenheit aller Systeme untereinander betont auch die systemische
Padagogik, die das Handeln einer Person jeweils in den Kontexten sieht, in denen sie agiert.
Dabei bedeutet die ,,Verschiedenheit ... systemtheoretisch nicht einen Mangel an Stabilitét,
sondern ist im Gegenteil ein 'Trick', durch den die Natur hohere Grade von Stabilitit erreicht:
Die Strukturierung in Subsysteme macht ein System stabiler, und die 'Kompartmentierung'
ermoglicht eine bessere interne Kommunikation der Subsysteme ... So ist die Vielfalt
(Diversitat) ... eine Strategie, Systeme einerseits zahlreicher und andererseits gleichzeitig
stabiler und weniger storungsanfillig zu machen™ (Huschke-Rhein, 1989, S. 219f.). Die Er-
kenntnis, ,.dafl im Makrokosmos wie im Mikrokosmos alles mit allem zu tun hat* (Rohrer,
1993, S. 213) wird inzwischen auch unter dem Aspekt des ,.vernetzenden Denkens™ im ge-
steuerten Fremdsprachenerwerb thematisiert.
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New York City zeigte (Ehrlich, 1979, S. 137). Je alter das Kind wird, desto kon-
sistenter wird ihre Richtung und desto groBer ihre Stabilitat. Uber die tatsichliche
Entwicklung gehen die Meinungen auseinander, dhnlich wie iiber die des Sprach-
bewuBtseins. Neben der Ansicht, Vorurteile erreichten bei neunjdhrigen Kindern
ihren Hohepunkt an Radikalitit und Verallgemeinerung, um sich anschlieBend zu
differenzieren, bezieht sich eine andere auf die Beobachtung, daf3 zwischen 8 und
10 Jahren noch 50% der Urteile iiber andere Volker positiv ausfallen, zwei Jahre
spiter jedoch nur noch 30% (Hermann, 1978, S. 90). Neueren empirischen Un-
tersuchungen zufolge liegt die Tendenz, Gruppenunterschiede zu minimieren, vor
der Zeitspanne von 8 bis 12 Jahren, das kritische Alter fiir die Maximierung indi-
vidueller Unterschiede bei 12 Jahren (Aboud, 1988, S. 120).

Zwischen 7 und 8 Jahren und dann noch einmal drei Jahre spiter, also zwi-
schen 10 und 11 Jahren, dndern sich ethnische Vorstellungen offenbar dahinge-
hend, da nun mehr Bedeutung den inneren Qualititen von Gruppen und deren
Reprisentanten beigemessen wird. Geht man von der Annahme aus, dafBl in der
mittleren Kindheit parallel zur Entwicklung des Sprachbewuftseins auch das ko-
gnitive Verstehen zunimmt, ohne dafl zwischen beiden ein Kausalzusammenhang
zu bestehen braucht (Gombert, 1986, S. 21), so ist anzunchmen, daff als Folge
davon auch die Fihigkeit wichst, die Aufmerksamkeit mehr als einer Dimension
zur selben Zeit zuzuwenden. Sie lernen, Probleme auf einer abstrakteren Ebene
zu losen, wofiir ,,geeignete Umwelterfahrungen und vor allem ... gezielte Ubun-
gen im Schulunterricht™ auBlerordentlich forderlich sein kénnen (Nickel, 1979, S.
240). AuBerdem gelingt es Kindern zunehmend, auf Eigenschaften von Personen
und Gegenstanden zu schlieflen, ohne dafl diese zugegen sein miissen, und iiber
ihre eigenen Stirken und Schwiichen im Vergleich zu anderen Leuten zu reflek-
tieren. Diese kognitiven Fihigkeiten vermitteln zwischen kollektiver und indivi-
dueller Wahrnehmung und steuern den Erwerb von Einstellungen.

Nun gelten Vorurteile in der Sozialpsychologie entweder als Spezialfille oder
als Unterformen von Einstellungen, oder sie werden mit diesen gleichgesetzt. Da
wir es bei Einstellungen — dhnlich wie beim SprachbewuBtsein — mit einem hypo-
thetischen Konstrukt zu tun haben, ergeben sich daraus wissenschaftsmethodolo-
gische Schwierigkeiten. Theoretisch besteht das Konstrukt aus drei Komponenten
— aus einer affektiven, gefiihlsmiBig bewertenden, einer kognitiven, erkenntnis-
miflig beurteilenden, und einer konativen, eine Verhaltensabsicht bekundenden
Komponente. Doch brauchen diese drei durchaus nicht miteinander ibereinzu-
stimmen. So garantiert das Urteil, das jemand iiber einen Anlaf} oder eine Person
voller Uberzeugung fillt, durchaus nicht, daB er sich in einer bestimmten Situati-
on auch entsprechend verhdlt. Die Tests, die zur Einstellungsmessung verwendet
werden, sagen natiirlich nichts iiber den Grad einer eventuellen Ubereinstimmung
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aus, sondern lassen hochstens Schliisse auf evaluative oder verhaltensorientierte
Merkmale der von ihnen erfalten Meinungen zu. Ebensowenig geben sie Aus-
kunft dariiber, ob es sich um momentan wirksame, voriibergehende Einstellungen,
sogenannte Sets, oder um Langzeithaltungen, sogenannte Attitiidden handelt.

Als im Zusammenhang mit den Auﬁerungen der Sechs- und Siebenjdhrigen da-
von die Rede war, ihre Ansichten seien kognitiv noch nicht allzu fest verankert,
so bezog sich das darauf, da8 die von ihnen vertretenen Kognitionen noch nicht
als fester Bestandteil eines ausgebildeten Wertsystems anzusehen sind, eines
Wertsystems, das, aus Wissenselementen, Meinungen, Uberzeugungen beste-
hend, relativ andauernd und stabil menschliches Denken und Verhalten steuern
kann.

Nun scheinen Kognitionen auf verschiedene Art und Weise das Verstindnis
der Kinder iiber ethnische Unterschiede und die eigene ethnische Zugehorigkeit
zu bestimmen (Aboud, 1988, S. 115): Eine bezieht sich auf die Wahrnehmung
von Eigenschaften, die ethnische Gruppen besitzen, und den Wert, der auf duflere
Merkmale wie Hautfarbe und Sprache gelegt wird. Die andere zeugt von einer
zunehmenden Flexibilitat, die sich in der Fahigkeit duBert festzustellen, daB Indi-
viduen dhnlicher ethnischer Zugehdrigkeit dhnliche Eigenschaften besitzen kon-
nen. Die dritte beinhaltet die Erkenntnis, daB Ethnizitit konstant ist und unab-
hangig von Wunschvorstellungen und Wahrnehmungen eine objektive Grundlage
besitzt.

In diese Richtung gehen auch Ergebnisse einer Studie mit Kindern aus
Vorklassen an Gottinger Grundschulen, die fiir Diskriminierungsformen sensibi-
lisiert werden sollten. In beiden Experimentalgruppen — in der einen war die
vermittelte Information in Form des Rollenspiels, in der anderen verbal und op-
tisch umgesetzt worden — verbesserten sich die Einstellungen. Besonders auf-
schluBreich ist jedoch die SchluBfolgerung, die die Wechselwirkung von emotio-
naler Involviertheit, Interaktion und kognitiver Verarbeitung widerspiegelt: ,,Ohne
Informationsphasen und persénliche Begegnungen hitten wir vermutlich in der
Verbalgruppe keine positive Einstellungsanderung erzielt, genauso wenig aber ...
in der Rollenspielgruppe. Problembezogenes Rollenspiel ohne addquaten Infor-
mations- und Erlebnishintergrund hat keinen Sinn™ (Schmitt, 1975, S. 369).

Kognitionen 16sen also nicht nur bestimmte Affekte aus, sondern diese ziehen
ihrerseits neue Kognitionen nach sich, eine Fluktuation, die sowohl! innerhalb ei-
ner Person als auch zwischen Personen und bezogen auf Objekte und Situationen
stattfindet, also das gesamte menschliche Miteinander prigt. Nicht nur Piaget
(1979, S. 44) bezeichnet die Affektivitit als unverzichtbare Energiequelle fiir den
reibungslosen Ablauf von Erkenntnisprozessen. Auch in der kognitiven Psycho-
logie werden Emotion und Kognition inzwischen als interagierende Orientie-



12 i
Gisela Hermann-Brennecke

rungssysteme gesehen (Mandl & Huber, 1983; Zajonc & Pietromonaco & Bargh
1982) und die Auffassung geteilt, daB geistige und emotionale Entwicklung de;
Kindes parallel zueinander verlaufen, so daf jedes Stadium der kognitivel;
S.trukfurierung einer neuen emotionalen Stufe entspricht. Zwischen beiden besteht
eine 1qteragierende Verbindung, und zwar cher im Sinne eines kreisférmig-
dynamischen als eines linear-ursiichlichen Zusammenhangs.

Wenn gerade in den ersten Schuljahren ,,noch ein weitgehend unkritisches In-
tflzresse an allen, das Neugierverhalten auslésenden Objekten dominiert, denen
sich Kinder vollig undistanziert hingeben kénnen® (Nickel, 1979, §. 915 wenn
dariiber hinaus aufgrund der Forschungslage davon auszugehen ist, daff éer Er-
werb.und die Beibehaltung von ethnischen Vorurteilen ... im umgekehr;n Ver-
hiiltnis zur kognitiven Befahigung*™ stehen und »Verinderungen im Niveau des
ethnischen Vorurteils ... mit Veriinderungen der kognitiven Fahigkeiten verbun-
dc?n“ sind, und wenn ein Zusammenhang u.a. besteht zwischen ethnischen Vorur-
teilen und ,,einer groBeren Unbeweglichkeit im Problemlésungsverhalten und ei-
ne.r begrenzten kognitiven Struktur* (Ehrlich, 1979, S. 159), dann sollten so friih
wie moglich MaBnahmen ergriffen werden fiir eine systematisch angelegte Erhal-
u.mg und Forderung einer affektiven und kognitiven Wendigkeit, denn noch sind
die Kinder geniigend flexibel, von ihren Wahmehmungsurteilen abzugehen, eine

Bereitschaft, die sich gegen Ende der Schulkindzeit, also zwischen 10 und 12
Jahren, grundlegend éndert,

4. Didaktische Vorschlige

Wie 1Bt sich auf den Erhalt einer solchen affektiven und kognitiven Wendigkeit
im frithen Fremdsprachunterricht hinarbeiten? Unter Beriicksichtigung von The-
menheften, die in England zum Konzept , language awareness“ erschienen sind,*
unter Einbeziehung von Uberlegungen, die innerhalb des nordrhein-westfﬁlisch;n
Modells ,,Begegnung mit Sprachen“ angestellt wurden (Thirmann, 1991) und
unter Weiterentwicklung einer Reihe von Ideen zum Friihbeginn? soilen hier fol-
gende Aspekte fiir die praktische Umsetzung vorgeschlagen werden:

4 Diese sind alle bei Cambridge Universit

y Press erschienen unter Titeln wie /. {
. y anguage -
ties and Change, How do we Learn La T e

: nguages?, Get the Message!, How Language Works
Sp_'o.»'cen and Wrtt!en Language, Using Language. Sie licfern interessante Anregungen dafi.'lr’
\]fzwe von der eigenen Sprach; ;z%lszugehen ist, um an ihren Ursprung zu gelangen und ihrer
JF?:klung zu vehrstchen, c\;we sich Sprachen gegenseitig befruchten, welche Diskrepanz sich

-wischen gesprochener und geschriebener Sprache auft ie sic
b il il p auftut und warum, wie sich Varianten
5 I\;gl die_ Aust’ijhrungep bei Burk (1992, S. 14-16) und den Beitrag von Schmidtke (1983)
es weiteren finden sich konkrete Arbeitsvorstellungen bei Noll (1992, S. 86): ,Feste fei:
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Interaktionsformen: Kommunikation unter Tieren und Menschen;
Moglichkeiten und Grenzen nonverbaler Verstindigung: Gestik, Mimik,
Korpersprache, Gegenstinde,® Bilder, Musik;

Akustische Sensibilisierung: Horen und Produzieren von Lauten, Klangfar-

ben;

Schreibkonventionen: verschiedene Alphabete, Schriftzeichen;
Sprachfamilien, Sprachvarianten: Kennenlernen von Sprache(n) innerhalb
des eigenen Klassenverbandes und der Schule;

Ethnographische Studien: Genealogien?;

ern”, ,Mein Schulweg/auf der StraBe®, ,,Werbung und fremde Sprachen®, ,,Mein Tagesab-
lauf, was ich tun muf} und was ich am liebsten tue®, ,,Hier bin ich zu Hause: Meine Wohnung,
mein Klassenraum®, ,Come together and learn to live as friends®, ,Mein Lieblingssport",
»Mein Lieblingstier”, ,,Europa und die Welt: Ich und die anderen - Ich - Mein Heimatland,
Wir- Zusammen in einer Klasse®. Auch an der Universitit Grenoble bemiiht man sich derzeit
im Rahmen des Projekts ,I'éveil au langage® um geeignete Themen (Dabéne, 1991).

6 Als geeigneter Reflexionsanstol zur Beschiftigung mit Wesen, Funktion und Leistung von
Sprache bietet sich die Episode aus Gulliver's Travels an, in der die Gelehrten der GroBen
Akademie von Lagado sich Gedanken dariiber machen, wie sie auf die Verwendung von
Wortern verzichten konnten, um die zur Artikulation von Wortern notwendige Energie zu
sparen (Swift, 1984, 5. 163-164): ,,The first project was to shorten discourse by cutting po-
lysyllables into one, and leaving out verbs and participles; because in reality all things ima-
ginable are but nouns. The other was a scheme for entirely abolishing all words whatsoever:
and this was urged as a great advantage in point of health as well as brevity. For it is plain
that every word we speak is in some degree a diminution of our lungs by corrosion; and con-
sequently contributes to the shortening of our lives. An expedient was therefore offered, that
since words are only names for things, it would be more convenient for all men to carry
about them such things as were necessary to express the particular business they are to dis-
course on. And this invention would certainly have taken place, to the great ease as well as
health of the subject, if the women in conjunction with the vulgar and illiterate had not
threatened to raise a rebellion, unless they might be allowed the liberty to speak with their
tongues, after the manner of their forefathers: such constant irreconcilable enemies to science
are the common people. However, many of the most learned and wise adhere to the new
scheme of expressing themselves by things; which hath only this inconvenience attending it;
that if a man's business be very great, and of various kinds, he must be obliged in proportion
to carry a greater bundle of things upon his back unless he can afford one or two strong ser-
vants to attend him. I have often beheld two of those sages almost sinking under the weight
of their packs, like pedlars among us; who, when they meet in the strects would lay down
their loads, open their sacks, and hold conversation for an hour together; then put up their
implements, help each other to resume their burdens, and take their leave. But, for short con-
versations, a man may carry implements in his pockets and under his arms, enough to supply
him, and in his house he cannot be at a loss; therefore the room where company meet who
practise this art is full of all things ready at hand, requisite to furnish matter for this kind of
artificial converse. Another great advantage proposed by this invention was that it would
serve as an universal language to be understood in all civilized nations, whose goods and
utensils are generally of the same kind, or nearly resembling, so that their uses might easily be
comprehended. And thus ambassadors would be gualified to treat with foreign princes or
ministers of State, to whose tongues they were utter strangers.”
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- S_prechakte: Redemittel zur Aufnahme sozialer Kontakte mit Angehérigen der
eigenen und anderen ethnischen Gruppen;

- S'prachgebrauch: Sprache(n) auBerhalb der Schule, in Medien und Werbung;

- Uberlleferungen: Diversitit von Spielen, Reimen, Liedern, Briuchen, Um-
gangsformen; ’

- Sprachverarbeitungsprozesse: Spracherwerb aus muttersprachlicher und
fremdsprachlicher Perspektive.

Pie hier entwickelten Vorschlige erheben keinerlei Anspruch auf Vollstindig-
keit, sondern wollen lediglich Einblick in das Spektrum der Méglichkeiten geben
Kreativitit, Phantasie, Entdeckungs- und Tatendrang auszuldsen, ohne den Blick,
auf den Gesamtzusammenhang, auf dem sich sprachliche und kulturelle Diversitit
entfaltet, zu verlieren. Behilt man diesen als kontinuititsstiftend und wahrneh-
mungsstrukturierend im Auge, dann diirfte kaum Grund fiir die gelegentlich auf-
tretende Befiirchtung bestehen, die Kinder kénnten durch die ihnen begegnende
Pluralitit in ein »babylonisches Sprachgewirr* stiirzen (Noll, 1992, s, 89); denn
nach dem bisher Gesagten kann fiir Aufbau und Verankerung eines Urteil;- und
Wertﬁystems ein kommunikationsorientierter, spielerischer, unbewuBter Zugriff
auf‘ eine einzige Fremdsprache ebensowenig ausreichen wie einer, der nicht zu-
gleich auch das dialektische Verhiltnis von Sprache und Gesellschaft und die
Rolle von Sprache als Machtinstrument erhellt. Diesen letztgenannten Aspekt
vermifit man ibrigens inzwischen innerhalb des Konzepts der language aware-
ness (Fairclough, 1992, S. 12). Um den Ablauf eines Diskurses im eigenen Sinne
lsteuern und sich dadurch aus Abhidngigkeiten und Zwingen befreien zu kénnen
ist es notwendig, die zugrundeliegenden Mechanismen zu durchschauen. De;
welteren mufl vor einer deskriptiven, statisch-komparatistischen Vorgehensweise
gewarnt werden, die zwar der Erfassung des Was geniigen mag, fiir eine sinnstif-
tende Verarbeitung dessen, was affektiv und handelnd aufbereitet worden ist je-
doch nicht ausreicht. Hierzu gehort ndmlich auch die Auseinandersetzung,mit
dem Warum und Wozu. Andernfalls besteht die Gefahr, daB die Sprache den
Kontext verlaBt, daB sich die Weérter von den Dingen lésen, daB eine Orchideen-
gerlslpektive entsteht, die Stereotypisierungen eher zu fordern als zu vermeiden

roht.
. Umgekehrt stellen auch Tanz- und Folkloreveranstaltungen oder Einblicke in
die fremde Kiiche — so anregend sie fiir Fremdeinschéitz.ungen unter aktiven und

7 lm Rahmen eines Versuchs einer franzisischen Modellschule in Fontenay-sous-Bois, franzé
su_eche und portugiesische Schiilerinnen und Schiiler einander niherzubringen sa;nme[fg-
Kmder' Materialien liber die Geschichte der eigenen Familie in Form von Auswc;scn Urk )
den, B:Idgrn, Briefen u.4. Sie ordneten sie im Unterricht und erstellten auf diese; G;und]un‘
Genealogien (Boos-Niinning, 1983, S. 316). B

Affektive und kognitive Flexibilitit durch Fremdsprachenvielfalt auf der Primarstufe 15

konkreten Bedingungen auch sein mdégen — immer nur Deutungsvarianten, Kogni-
tionen dar, die ,,sich der Dissonanzen des Seins, der Widerspriiche des Bewult-
seins bedienen, in der Hoffnung, subjektive und objektive Befangenheit befrag-
bar, durchschaubar, iiberwindbar zu machen” (Borrelli, 1988, S. 26). Deshalb
darf eine kritische Reflexion und Vernetzung innerhalb des jeweiligen Gesamtzu-
sammenhanges nicht fehlen.

Wer an dieser Stelle einwendet, ein solches Vorgehen sei bei Kindern dieses
Alters verfriiht und ,,ginge zu Lasten ihrer Gefiihlswelt und des Gemiits, ihrer
Phantasie und sinnlichen Erlebnisfihigkeit”, verkennt ihren ,ausgeprigten Sinn
fiir das Ritselhafte und Staunenerregende, fiir Ungereimtheiten und Perplexiti-
ten” und ibersieht, daB ihr Denken zwar spielerisch, aber auch ,risikofreudig,
offen, noch nicht festgelegt und eingeengt durch konventionelle Antworten™ ist,
daB sie ,spekulative Phantasie und, was schwer zu fassen ist, bisweilen tiefere
Ahnungen, metaphysische Wahrheitswitterungen® besitzen (Freese, 1989, S. 17
und S. 90). Erfahrungen zeigen, dal sich bereits mit sechs- bis achtjihrigen Kin-
dern sokratische Dialoge fiihren lassen, die den Grundstrukturen des Erklirens,
Begriindens und Infragestellens folgen.

Natiirlich ist philosophisches Denken hier nicht mit der Ausfithrung formaler
logischer Operationen gleichzusetzen:

..Kinder haben ihre Stirke vielmehr im bildhaften, analogischen Denken im Medium der
Umgangssprache. Und schlieBlich gibt der Nachweis der Trainierbarkeit der Fihigkeiten
des formalen Denkens denjenigen Recht, die dazu in der Beschiftigung mit philosophi-
schen Problemen einen ausgezeichneten Weg sehen.” (Freese, 1989, S. 62)

Durch Reflexion iiber konkrete Dinge aus dem kindlichen Erfahrungsbereich
und mit Hilfe einer gewissen Lenkung schreitet der ,,Erkenntnisprozefl im Verlauf
des Dialogs ... vom Konkreten zum Abstrakten® fort. Dabei brauchen die Ge-
spriche nicht immer mit einem Konsens zu enden, sondern kénnen durchaus of-

fen ausgehen; denn der
..... wichtigste Bestandteil ist das pragmatische Moment. Die Teilnehmer einer philoso-
phischen Diskussion verandern sich wihrend des Gesprichs, beim Spielen, beim Zeich-
nen. Sie lberdenken ihre Begriffe, Meinungen, Wertvorstellungen, Handlungen oder
Zeichnungen und unterziehen sie einer genauen Priifung. Diese Priifung kann zum Infra-
gestellen bisheriger Positionen fiihren bzw. neue Einsichten und Erkenntnisse bewirken.”
(Briining, 1985, S. 130)
Was konnte sich nicht besser fiir den BewuBtwerdungsprozefl eignen, als die
hier geiibte Selbstreflexion, die Selbsttitigkeit sowie der gemeinsame Reflexions-
prozef3. Denn die am Dialog Beteiligten miissen lernen,

., ... nicht nur ihre eigenen Meinungen zu begriinden, sondern auch den anderen zuzuhé-
ren, um deren Meinungen in ihren Reflexions- bzw. Argumentationsprozefl mit einzube-
ziehen. Das 'Einbeziehen des anderen' bedeutet auch, daf3 sich das Kind mit den unter-
schiedlichen Standpunkten und Wertvorstellungen der verschiedenen Teilnehmer ausein-
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andersetzen muB, um die Perspektivitit seines eigenen Standpunktes zu erkennen... Ein
wichtiger Aspekt ist dabei der Respekt vor den Meinungen der anderen bzw. die Fihig-
keit zur Toleranz gegeniiber andercn Positionen, die nicht in das eigene Weltbild passen
..* (Briining, 1985, S. 132f.)

Hypothesen

Wenn man mit so jungen Kindern in einer Atmosphire des gegenseitigen Re-
spekts iiber Triume und Wirklichkeit, iiber Identitit, sich selbst und andere nach-
denken kann, wenn sich mit ihnen Fragen erortern lassen wie: ,,Was sind Worte?*
(Matthews, 1984, S. 63-69) ,,Gehoren die Worter den Dingen notwendig und von
Natur aus zu? Welches ist der Zusammenhang von Wort und Ding? Was ist ein
Wort — ein inneres ‘Bild’, ein ‘Bild von einem Bild’ oder was sonst? Was ist ein
Zeichen? Was ist eine Regel? Was ist die Bedeutung eines Worts? Koénnen wir
uns, ohne Warter zu verwenden, verstindigen? Was heiflt ‘einen anderen verste-
hen’? Worin bestehen die Unterschiede zwischen der menschlichen Sprache und
Tier‘sprachen’? Wie konnte man sich den Ursprung der Sprache vorstellen?
(Freese, 1989, S. 136-137) und wenn angesichts der Befunde der neueren For-
schung selbst jiingere Kinder iiber groBere Fihigkeiten zu selbstreflexivem und
schluBfolgerndem Denken verfiigen als ihnen Piaget noch zugetraut hatte,® dann
diirfte man sich folgenden Hypothesen eigentlich nicht verschlieen:

8 Nach Piaget identifizieren Kinder auf der ersten Stufe (mit ca. sechs Jahren) das Denken mit
Stimme und SprachduBerung, auf der zweiten (mit ca. acht Jahren) mit dem ,,Gehirn® und in
der dritten Phase (mit ca. 11-12 Jahren) mit entmaterialisierter innerer Vorstellung. Wihrend
Piaget in dieser Abfolge des begrifflichen Wandels eine fortschreitende Anniherung an die
Standards richtigen und vernunftgemiBen Denkens sieht, erkennt Matthews in der Abfolge
der Vorstellungen der Kinder von der Natur des Denkens klare Parallelen zu einer Reihe von
klassischen Denktheorien. Die erste Phase entspricht danach der Theorie Platons mit ihren
modernen Verfeinerungen, derzufolge Denken als .inneres Sprechen™ zu fassen ist. Die
zweite Phase hat ihre Parallele in der ,ldentitétstheorie™, derzufolge geistige Vorgéinge iden-
tisch sind mit Vorgingen im Gehirn. Die Auffassung der dritten Phase gehort zu den klassi-
schen dualistischen Theorien in der Tradition des Empirismus, in denen der Begriff der Vor-
stellung eine besondere Rolle spielt. Wenn Piaget mit der Kennzeichnung der ersten beiden
Stufen als ,unreif* recht hitte, dann miiten Philosophen, die die ihnen entsprechenden
Theorien vertreten wie Behavioristen und Identititstheoretiker, in ihrer geistigen Entwick-
lung zuriickgebliebene Kinder sein. Matthews fahrt fort: , Nimmt man die Bemerkungen Pia-
gets (sc. iiber das magische und alogische Denken der Kinder) ernst, dann heit das, dal} es
toricht wire zu versuchen, mit einem Kind iiber philosophische Fragen zu sprechen, und ka-
prizids und unverniinftig zu erwarten, ein Kind kénnte irgend etwas philosophisch Interessan-
tes duBern. Sie implizieren, dall das Kind eine Konzeption von der Welt entwickelt, ohne an
die legitime Annahme auf Logik und Erfahrung gebunden zu sein. Die unausgesprochene
Annahme ist, daB ,.wir Erwachsenen dagegen die notige Achtung vor Logik und Erfahrung
haben.* (Zitiert und ausgefiihrt nach Freese, 1989, S. 67f.)
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1. Es ist zu erwarten, daB sich regelméBige sprach- und handlungsreflexive Ak-

tivitdten ab dem Grundschulalter positiv auf die Erhaltung bzw. Firderung von
affektiver und kognitiver Flexibilitit, Innovationsfreude und divergentem
Denken der Lernenden auswirken und ihre sprachliche und lernpsychologische
Entwicklung auf lange Sicht giinstig beeinflussen.

. Es ist nicht auszuschlieBen, ,,daB Kinder und Jugendliche, die die Lust am

Denken gespiirt und in der Erfahrung vielfaltiger Denkwege und Denkméglich-
keiten gelernt haben, Probleme offen zu halten, (nicht) so leicht der Gefahr des
Dogmatismus und der Intoleranz erliegen oder Opfer von weltanschaulichen
Verfiihrungen werden kdnnen* (Freese. 1989, S. 106). Wenn schon nach Ab-
lauf eines sechswochigen allgemeinen Semantikkurses mit Schiilerinnen und
Schiilern des elften Jahrgangs in der Bronx , in dem es um die Bewuftmachung
der Rolle von Sprache fiir menschliches Verhalten ging, eine signifikante Ver-
ringerung vorurteilsbehafteten Denkens bei den Teilnehmenden beobachtet
werden konnte (Black, 1971),° dann miiiten erst recht Kinder davon profitie-
ren. In diesem Zusammenhang verdienen Ergebnisse einer Studie zur kogniti-
ven Wechselbeziehung von ethnischen Vorurteilen mit sechzig siebenjihrigen
Kindern aus der oberen Mittelschicht eines Bostoner Vororts Aufmerksamkeit,
die darauf hinweisen, da diejenigen, die weniger voreingenommen waren,
sich durch Merkmale wie Flexibilitit, realistische Generalisierung, Individuali-
sierung, Abstraktion, Beibehaltung von Komplexitit und Totalitit, fehlendem
Dogmatismus sowie Toleranz gegeniiber Mehrdeutigkeit auszeichneten — Ei-
genschaften, die sich iibrigens noch in einer Folgestudie nach neun Jahren als
signifikant erwiesen (Ehrlich, 1979, S. 159-160).

. Es ist zu vermuten, daf3 eher eine Chance auf Verwirklichung der Intention

besteht, ,,Schiiler in einem besonders aufnahmefihigen Alter fiir andere Spra-
chen und Kulturen zu sensibilisieren und bei ihnen die Voraussetzungen fiir
cine ,transnationale Kommunikationsfihigkeit* zu schaffen (Pelz, 1992, S,
88), wenn sich das didaktische Augenmerk nicht auf Verstindigungsfahigkeit
in einer fremden Sprache, sondern auf Verstindnisbereitschaft fiir mehrere
fremde Sprachen in einem multikulturellen Kontext richtet. Dadurch wiirde
sich der Streit iiber die Monopolstellung bestimmter Sprachen, die Angst vor
einem Sprachimperialismus, das methodische Konkurrenzdenken bei den Ver-

9 Die 18 Lektionen umfaBten die Erforschung des eigenen Sprachverhaltens, um dabei mehr

liber die eigenen Kognitionen zu erfahren, die Erkenntnis, daB Wort und Gegenstand nicht
ibereinstimmen, daf3 gleiche Dinge in verschiedenen Sprachen unterschiedliche Bezeichnun-
gen erhalten, Sprache und Verhaltensweisen sich stindig wandeln und jeder Mensch, je nach
Standpunkt und Interessen, die Umwelt unterschiedlich wahrnimmt in dem Sinne, daB bei-
spielsweise Situationsbeschreibungen zugleich Tatsachen und deren Wertungen beinhalten
und insofern ein Abbild davon geben, was im Betrachter selbst vorgeht.
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fechtern der systematischen Progression und des Begegnungssprachenkonzepts
(fiir die iibrigens eine Longitudinalstudie zur Erhebung ihrer attitudinalen und
kognitiven Auswirkungen noch aussteht) sowie die Unsicherheit hinsichtlich
der Weiterfiihrung in der Sekundarstufe und dem damit verbundenen Motivati-
onsverlust eriibrigen.

Diese Hypothesen bediirfen einer sorgfiltigen empirischen Uberpriifung, — so
wie iibrigens der Verordnung einer einzigen Fremdsprache von oben erst einmal
eine griindliche und kritische wissenschaftliche Sondierung der bisher vorliegen-
den Erkenntnisse hitte vorausgehen miissen. Dabei sollten Vertreterinnen und
Vertreter der Grundschulpiadagogik, der Soziologie, der Sprachwissenschaft, der
Psychologie und der Fremdsprachendidaktik zusammenarbeiten, indem sie von
den vorfindlichen, zumeist mehrsprachigen Bedingungen in der Grundschule aus-
gehen, Erkenntnisse aus der Spracherwerbs- und Vorurteilsforschung beriicksich-
tigen und das einbeziehen, woriiber Kinder in diesem Alter reichlich verfiigen:
Entdeckungsbereitschaft, entwicklungsfihiges Sprachbewuftsein, flexible Denk-
und Urteilsstrukturen, aufgeschlossene Einstellungen und Haltungen Andersarti-
gem gegeniiber.

Es wird angenommen, dal Kindern, die sich moglichst frith mit der Fremdspra-
chenvielfalt, die sie umgibt, auseinandersetzen miissen, langfristig eine Chance
gegeben wird,

- bewuliter an die Fremdsprachenwahl auf der Sekundarstufe I heranzugehen
und dadurch die lingst tberfillige Diversifizierung des schulischen Sprachen-
angebots in Bewegung zu bringen,

— effizienter Fremdsprachen in der Schule zu erwerben und

- flexibler das Leben in einer multikulturellen Gesellschaft zu meistern.

Inwieweit kdnnen wir es verantworten, die Voraussetzungen fiir eine solche
Chance nicht wenigstens zu erproben?

Eingang des revidierten Manuskripts: 13.4.1994
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Der friithe Fremdsprachenunterricht und sein Kanon
— einige Anmerkungen

Angelika Kubanek-German*

As an early start in foreign language learning is increasingly being institutionalised, it seems to
be appropriate to reflect on the methodologists' implicit images of children as foreign language
learners and on the assumptions in the early start programs of what is right or wrong for child-
ren. Four aspects that are open to controversy are being referred to: 1) the interpretation of the
term ,child-oriented/developmentally appropriate”; 2) the decision to start at a certain age; 3)
the communicative approach; 4) the definition of what is easy or difficult for young learners.

Bei einer schulischen Innovation — in unserem Fall der allgemeinen Einfiihrung
des Fremdsprachenlernens in der Grundschule — wird festgelegt, was angesichts
der veranderten gesellschaftlichen Wirklichkeit fiir die Schiiler angemessen sei.
Dieses Angemessene nenne ich hier Kanon. Den derzeit laufenden Versuchen
zum Frithbeginn ist bereits eine Versuchsphase vorangegangen (60/70er Jahre),
so daB bei der Diskussion iiber den neuen Kanon auch gepriift wird, inwiefern an
das Alte angekniipft werden soll und wo Traditionen neu zu begriinden wiren.
Eine weiterfithrende Frage ist dann, ob es im fremdsprachlichen Umgang mit
Kindern iiberzeitlich und vielleicht auch international Giiltiges gibt. Ich méchte im
folgenden weder einen eigenen Kanon aufstellen noch nach dem gemeinsamen
Nenner in aktuellen Publikationen suchen, sondern anhand von vier Stichworten
auf einige Widerspriiche und auf die Schwierigkeiten bei der Bestimmung des
Richtigen hinweisen, weil ich glaube, daB fiir die Entscheidungsfindung mehr
Transparenz beziiglich (impliziter) fachdidaktischer Werturteile hilfreich ist. Da
es sich hier um einen kurzen Beitrag handelt, der aus einem Vortrag hervorging,
konnen viele Differenzierungen nicht vorgenommen werden. Es geht nur um
Pointierungen, die das Ziel haben, die Diskussion weiterzubringen, wihrend der
ausfiihrliche Aufsatz von Peter Doyé in Heft 1/1993 dieser Zeitschrift einen
Uberblick iiber das gesamte Handlungsfeld gegeben hat, zu dem das zweite Heft
der Neusprachlichen Mitteilungen von 1993 als Erginzung zu sehen ist.

* Korrespondenzadresse: Dr. A. Kubanek-German, Sprach- und Literaturwissenschaftliche
Fakultit, Universitit Eichstitt, Ostenstrale 26, 85071 Eichstitt.
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Stichwort 1: Die Konzeption von KindgemaBheit

An diesem ersten Stichwort lassen sich Widerspriichlichkeiten besonders deutlich
aufzeigen. In der jetzigen zweiten Phase der Schulversuche taucht das Wort
.kindgemaB“ immer wieder auf — in Lehrerhandbiichern, Faltblattern fiir Eltern,
Presseberichten —, und die hiufige Verwendung kann den Eindruck erwecken,
daB es sich um eine bloBe Formel handelt. Sie tiduscht eine Einheitlichkeit des
Verstindnisses vor, wihrend die Auslegung des Begriffs sich doch ergibt aus ei-
nem Wechselspiel von individuellem Erfahrungswissen und padagogischem Cre-
do, fremdsprachendidaktischen Traditionen und Moden sowie bildungspolitischen
MaBgaben. Trotzdem stellen alle Projekte ihre Sicht auf das Kind und das
Sprachlernen als die richtige und beste dar, ob CREDIF-Intensiv-Sprachlaborkurs
Anfang der 60er Jahre, ob erweiterter Sprachunterricht der DDR, ob sog.
»erlebnisorientiertes oder ,,ergebnisorientiertes” Vorgehen.!

Die Entscheidung filir ein bestimmtes Konzept mit seinen daraus folgenden
Zielsetzungen wird von Erwachsenen getroffen, und die Perspektive des verant-
wortungsbewuBten Erwachsenen auf das Kind ist im Wortsinn von , kindgemaB“
enthalten. In der Reformpidagogik war fiir viele die zweite Bedeutung des Wor-
tes zentral: der Versuch, das Kind als MaBstab zu nehmen, ,,vom Kinde aus” zu
denken, wie das Leitwort lautete.? Seit den 1980er Jahren erlebt dieses pédago-
gische Programm in der Grundschule eine Renaissance, nachdem es wihrend der
Bildungsreform der 60/70er Jahre zuriickgedringt worden war. In der jetzigen
Frithbeginn-Diskussion 16t sich das ,,vom Kinde aus™ in zwei Kontexten finden:
einmal bei den methodischen Vorschligen (vgl. Vokabeln wie spielerisch,
freudvoll, aktivititsorientiert...), zum anderen als Annahme, man werde der kind-
lichen Lernweise gerechter, wenn die Fremdsprache in den gesamten Lehrplan
integriert ist. Das integrative Moment gilt als ein Unterscheidungsmerkmal zur
ersten Phase, fiir die der Fachlehrgang im Vordergrund stand.® Durch diese ver-
dnderte Haltung werden aber (grundschul-)piddagogische Vorstellungen als iiber-
geordnet akzeptiert, und die Fachdidaktik muf sich mit thnen auseinandersetzen.
Eine solche Auseinandersetzung findet in der Alltagspraxis der Schulen statt, auf

! Diese plakative Gegeniiberstellung findet sich in einem Manifest des FMF von 1993, abge-
druckt in Heft 3/1993 der Neusprachlichen Mitteilungen. Uber die mit den Schlagworten an-
gedeuteten Positionen ist bereits ausfiihrlich diskutiert worden.

2 Wieweit dies iiberhaupt méglich ist, wurde von den Reformpadagogen selbst bereits kritisch
gepriift. Die verschiedenen Argumente sind u.a. in Sammelbéinden zu dieser Epoche nachzu-
lesen, die zu zahlreich sind, als daf3 sie hier genannt werden kénnten.

3 Auch wenn integrativ* nur in Rheinland-Pfalz in der Bezeichnung des Modells erscheint
(niihere Erlduterungen bei Helfrich, 1994), fordern doch die Vorgaben der anderen Bundes-
linder auf, Anlisse zum fachiibergreifenden Vorgehen zu suchen.
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der wissenschaftlichen Ebene deutet sie sich bisher erst an (vgl. Bebermeier,
1992; Edelhoft, 1993, S. 13; Reisener, 1993, S. 6).

Man kénnte vermuten, dal man sich mit pidagogischen Aspekten theoretisch
heute deswegen kaum beschiftigt, weil dies schon in der ersten Phase ausrei-
chend geschah. Doch diese Vermutung ist nicht zutreffend. Die damaligen Versu-
che fielen in die Zeit der Grundschulreform, bei der die ,Wissenschafts-
orientierung”™ die Maflgaben lieferte. Beim Friithbeginn war damals das Primérziel
..die Erforschung der Moglichkeiten, durch die Nutzung der altersspezifischen
Fahigkeiten die Endleistungen fremdsprachlichen Kénnens zu steigern. Fachiiber-
greifende, affektive, allgemeinpddagogische Ziele ... waren sekundér” (Sauer, im
Druck). Die internationale Fremdsprachendidaktik hat, so Brumfit in der Einlei-
tung fiir einen der ersten britischen Sammelbdnde zum Thema (1991), zu Zeiten
der intensiv betriebenen needs analysis jiingere Kinder deswegen kaum beriick-
sichtigt, weil sie keine klar identifizierbaren Bediirfnisse in Bezug auf die Fremd-
sprache hitten (anders als Erwachsene). Uber das Thema KindgemiBheit bietet
sich die Méglichkeit, das Verhiltnis von Fachdidaktik und Pidagogik in einem
eingegrenzten Bereich zu differenzieren. Ausgangspunkt kénnten die kindliche
Erfahrung mit Fremdsprachlichkeit und der Bildungswert der anderen Sprache fiir
jlingere Schiiler sein.

Das Prinzip ,,vom Kinde aus™ wird im methodischen Bereich beriicksichtigt.
Da die Lehrmaterialien vor Erscheinen erprobt werden, kann man gleichfalls da-
von ausgehen, dal} die gewidhlten Themen die Kinder ansprechen. Aber in den
Sprachkurs-Konzeptionen ist ein Festhalten an einem relativ engen Themenkanon
bemerkbar, und es ist zu iiberlegen, ob der fachdidaktische Horizont nicht weiter
gesteckt werden koénnte, wenn man das kindliche Weltwissen, wie es sich im
Muttersprachenunterricht zeigt, als Anhaltspunkt nimmt. Auch das Spektrum
kultureller Themen kénnte dadurch erweitert werden, daB man die Erfahrungs-
welten von Kindern am Ende des 20. Jahrhunderts stirker miteinbezieht. Damit
verbunden ist die Frage, ob im Frithbeginn ausschlieBlich eine harmonische Sicht
der (fremden) Welt vermittelt werden soll, mit der Begriindung, dal die anderen
Ficher ohnehin geniigend Konflikte benennen und aufarbeiten. Diese Uberlegung
betrifft diejenigen Ansdtze weniger, die den authentischen Kontakt von Schiilern
unterschiedlicher Herkunft zum Ausgangspunkt nehmen.*

Wenn man die Kindperspektive nicht so absolut nimmt, da man im Sinn einer
Piadagogik des Wachsenlassens wartet, bis eine Klasse selbst die Fremdsprache
lernen will, so wire die weniger radikale Moglichkeit, daBl Lerneinheiten auf-

4 Der Bereich des kulturellen Lernens ist so komplex, daB iiber den reinen Hinweis hier nicht
hinausgegangen werden kann.
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grund von Fragen der Kinder zu fremdkulturellen oder sprachlichen Phiinomenen
entwickelt werden. Berichte, inwiefern eine solche kooperative Planung stattfin-
det, wiren sehr aufschluBreich, um herauszufinden, ob dies nur ein Denkmodell
ist, das als unpraktikable Ausnahme von den Regeln des staatlichen Schulsystems
leicht abzutun ist.

Das Prinzip ,,vom Kind aus” impliziert in seinem tiefsten Sinn Zuwendung zu
der jeweiligen einzigartigen Personlichkeit, da jedes Kind seine ,,Krifte entfal-
ten soll (wie die Reformpidagogen schrieben). Dies ist im schulischen Unterricht
nur bedingt einldsbar. Mein Eindruck ist, daf} seit dem Wiederaufleben des Inter-
esses am Frilhbeginn Ansitze zum individualisierten Lernen und Projektunterricht
im anglo-amerikanischen Raum bisher prisenter sind als in Deutschland. Die im-
mersion Situation und die Zuwendung zu content-based instruction begiinstigen
dies in Nordamerika. Der schottische Ansatz wiederum steht in der britischen
Grundschultradition des task-based learning. Es ist insofern nicht verwunderlich,
daB neue Materialien fiir den Export von English as a foreign language sich di-
rekt aus dieser Grundschultradition herleiten.

In den 60er Jahren war die Lehrmeinung popularisiert worden, es entspriiche
dem Wesen von Kindern, eine andere Sprache leicht zu lernen, ein Angebot sei
also per se kindgemdB. Doch diese Hypothese hat sich als nicht stichhaltig erwie-
sen, wo es um den schulischen Kontext mit geringen Wochenstunden ging. Wir
unterrichten die fremde Sprache ,,not because it is easy, but because it is right*,
hatte Stern schon 1964 (S. 207) geschrieben. Insgesamt bleibt festzuhalten, daB
sich das KindgemiBe trotz ganzheitlicher Unterrichtsverfahren weniger vom Kind
her ergibt, sondern von dem, was als pidagogisch wiinschenswert erachtet wird
im Blick auf seine Zukunft als Biirger in einer ,,Verantwortungsgesellschaft*
(Bahr).

Die hier angedeuteten vielfaltigen Implikationen des Begriffs treten durch sei-
nen Gebrauch als niitzliches, keinen Widerspruch hervorrufendes Schlagwort
nicht zutage.

Stichwort 2: Die Entscheidung fiir ein bestimmtes Alter

Die in Deutschland ausgesprochene Empfehlung eines Beginns in Klasse 3 orien-
tiert sich an der ersten Versuchsphase und an dem, was gegenwirtig bildungspo-
litisch durchsetzbar erscheint. In anderen Lindern werden aber bei der Umorga-
nisation des Sprachenlernens auch ganz andere Zeitpunkte ins Auge gefaBt, so

5 Das Resiimee von David Singleton's Monographie (1989, S. 266t.) lautet: ,,The currently
available empirical evidence on the age factor in second language acquisition is not particular-
ly helptul to those who advocate early second language instruction.”
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z.B. Immersion im Elsal (jiingstes avisiertes Alter 3 Jahre), Kindergarten-
Immersion in Nordamerika (zum Teil ab 4 Jahren) oder der seit langem etablierte
Beginn im Kindergarten-Alter in einer Reihe osteuropdischer Stidte; andererseits
schreibt das britische National Curriculum fir modern foreign languages von
1992 eine Fremdsprache erst ab Year 7 vor. Ich mochte dafiir plidieren, sich
nicht zu einseitig auf die 3. und 4. Klasse festzulegen, weil dann durch die Macht
des Faktischen vielleicht die Bereitschaft der Bildungsverwaltung sinkt, auch ei-
nen noch fritheren Beginn erproben zu lassen. Und wenn in verschiedenen Mani-
festen zur Rolle der Fremdsprachen fiir die Bildung des einzelnen das Stichwort
vom ,, lifelong learning® erscheint, so konnte gefragt werden, ob das fremd-
sprachliche Leben erst in der 3. Klasse beginnt. Zum oberen Ende des Altersspek-
trums: Ist das zehnjéhrige deutsche Midchen, das nach den Sommerferien an eine
weiterfithrende Schule kommt, nun kein Kind mehr? Hier ist ein Blick auf die
deutsche Situation vor 25 Jahren hilfreich. Damals wurden in Westdeutschland
Friihbeginn-Projekte begonnen, und es wurde auch Englisch an der Hauptschule
als Pflichtfach eingefiihrt. Betrachtet man die fachdidaktischen Erlduterungen fiir
die 8-10jihrigen und die mit Anfangsunterricht gemeinten 10-12jédhrigen, so fal-
len die vielen Ahnlichkeiten sowohl bei der Beschreibung der Schiilergruppen als
auch bei den Leitprinzipien auf. Die Erklarung ist weniger darin zu suchen, daB
die Fachdidaktiker die heute vorliegenden komplexen Modelle kindlicher Ent-
wicklung voraussahen, welche die Stufenlehren abgeldst haben, sondern darin,
dal die Hauptschuldidaktik Schiilerzentriertheit beschrieb und forderte. Insofern
arbeitete sie dem Friithbeginn zu, wihrend heute der Anfangsunterricht der weiter-
filhrenden Schule oft das negative Gegenbild liefert. Die Kontinuitat kindlicher
Entwicklung zu betonen heilt nicht nur, Grundschulverfahren in die Sekundarstu-
fe zu ,retten”, sondern in umgekehrter Richtung auch intellektuelle Interessen
und Weltwissen der am Ende des 20. Jahrhunderts aufwachsenden ViertklaBler
stirker anzuerkennen. Bisher ist in vielen aktuellen Lehrmaterialien eine Homo-
genisierung des Stoffes zu beobachten mit einer Orientierung an den jeweils jiin-
geren.

Diesen Abschnitt zusammenfassend, erscheinen mir Weiteriiberlegungen in
drei Richtungen nétig: Projekte fir Vorschulkinder, Differenzierungen bei der
bisherigen Hauptgruppe der Dritt- und ViertkldBler, und Versuche, durch Koope-
ration mit der Sekundarschule den Lernprozef als Kontinuum zu gestalten. (Einen
Vorschlag hat vor vielen Jahren bereits Peter Kahl gemacht.)
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Stichwort 3: Die kommunikative Orientierung

Formaler Grammatikunterricht wird bei uns weitgehend als fiir Kinder unpassend
abgelehnt. Entsprechend notierte z.B. im Herbst 1990 bei einer Tagung in Loc-
cum eine Arbeitsgruppe im Protokoll das ,,vorkonzeptuelle Lernen™ der Grund-
schulkinder (Ermert, 1991, S. 174). Hingegen hatte Alexej Leont'ev im Einlei-
tungsreferat besonders die Bedeutung der Kognitivierung hervorgehoben mit dem
Hinweis, daB8 nach sowjetischen Studien die Hilfte der Kinder nach expliziten
Regeln durch die Lehrer verlangte.

In seinem bekannten Buch Second Language Acquisition in Childhood
schreibt Barry Mc Laughlin:

»soviet language pedagogues ... stress the role of explicit linguistic information in the

language classroom, even when teaching children younger than 12 ... Even young child-

ren are taught explicit rules of grammar... At present, there has been little empirical re-
search testing the contentions of the various schools of thought ... Both Western re-
searchers promoting a communication-based or natural approach and Soviet researchers

who favor a grammar-oriented approach assume that their techniques work.“ (1985, S.

178).

Hailt man dieses bedéchtige Urteil auch heute noch fiir berechtigt, so sind ein-
deutige Aussagen zur Uberlegenheit rationaler oder natiirlicher Methoden (bei
diesen ordnet sich der kommunikative Ansatz ein), nicht moglich. Oben war von
einer beobachteten Unterforderung der ViertkliBler die Rede, womit mehr Be-
wuBtmachung begriindet werden kénnte. Aber soll sich diese auf Grammatik be-
zichen, auf kulturvergleichende Aspekte oder auf die Fremdheitserfahrung des
Schiilers selbst?

Zur Debatte iiber die kommunikative Didaktik (vgl. z.B. Legutke & Thomas
1991, Kap. 1) einige kurze Uberlegungen, die sich aus einer Beriicksichtigung der
kindlichen Perspektive ergeben: Dieser Ansatz bemiB3t den Lernenden vor allem
anhand seines Sprechens und seiner Extrovertiertheit. Da er, zumindest in
Deutschland, der emanzipatorischen Pidagogik verbunden ist, gilt auch das an-
fingliche Sprechen als Vorstufe zum engagierten, miindigen Gespriich, das auf
jedem Kenntnisplateau eine sinnvolle Erfahrung fiir die Beteiligten sein soll. Man
konnte nun meinen, der Ansatz sei doch besonders gut fiir die Altersgruppe der
Kinder geeignet, die — so das Alltagswissen — viel und spontan sprechen. Die Be-
riicksichtigung von Erkenntnissen der Pragmalinguistik, Erzihlforschung und
Psychologie fiihrt aber zu differenzierteren Aussagen. Dazu zihlt, daB schon dem
ErstkldBler die Machtverteilungsregeln schulischer Diskurse vertraut sind. Der
von der kommunikativen Orientierung erwiinschten hiufigen Geprichsbeteiligung
moglichst vieler stehen die Unterschiede der kindlichen Personlichkeiten, der
Sozialisationsbedingungen, der mégliche Bruch zwischen hauslichem Sprachge-
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brauch und schulischen Normen als Hindernisse gegeniiber. Ein klassisches Bei-
spiel aus dem Bereich der Diskursanalyse sind nordamerikanische Indianer, die
traditionell erzogen wurden, Fragen nicht in formalen Kontexten wie der Schule
zu stellen. Ein uns niherliegendes Beispiel ist die anfangliche Zuriickhaltung vie-
ler Aussiedlerkinder. Auch die Beobachtungen zum Kontaktverhalten bei binatio-
nalen Begegnungen zeigen oft, dal die Unbefangenheit der Kinder nur eine ver-
meintliche ist (vgl. Deutsch-Franzgsisches Jugendwerk, 1987).

In den letzten Jahren ist das Interesse an einer Beschreibung der Verstehens-
kompetenz gestiegen, was sich unter anderem zeigt an der Aufwertung des Hor-
und Leseverstehens als ausreichendem Ziel fiir die 3. und 4. Sprache und an em-
pirischen und hermeneutischen Studien zum fremdsprachlichen Verstehenspro-
zess. Von daher treten der ldngere Text und das Narrative wieder in den Vorder-
grund (vgl. Piepho, 1990). Fiir den Frithbeginn waren u.a. Stephen Krashens Er-
lduterungen zum comprehensible input anregend.

Ein weiterer, wichtiger Punkt in der Didaktik des fremdsprachlichen Friihbe-
ginns betrifft die Listen mit Redeabsichten, functions and notions, da aus ihnen
auch fiir Kinderlehrbiicher ausgewihit wird. Diese Listen sind urspriinglich im
Hinblick auf Zertifikatspriifungen von Erwachsenen entstanden. Ein Beispiel, die
Sprechabsicht ,,GriiBen/Begriien”, soll zeigen, daB hier fiir die Frithbeginnspe-
zialisten bei der Bearbeitung fiir ihre Adressaten noch vielfiltige Aufgaben beste-
hen: Die meisten der von Rosalyn Hurst beobachteten Kinder griifften sich nicht
verbal oder begannen gleich mit ihrer Unterhaltung, verwendeten beim Eintritt in
die Interaktion keine Grul(formeln:

.....children do not accept the illocutionary force of some of the language or functions

which they are being taught. Even when working in a second language, they appear to

have an intuitive sense of what language is appropriate between children and what is pu-
rely imitative of adult behaviour. (1991, S. 132f.)

Die Autorin weist ferner darauf hin, daBl die von ihr untersuchten Materialien
hierarchische Verhdltnisse unter Kindern nicht beriicksichtigen, daf die unter-
schiedlichen Sprechweisen von Jungen und Madchen — die den Kindern selbst
sehr bewubBt seien — nicht abgebildet wiirden. Die Frage, die das Beispiel auslost,
ist, inwieweit man sich im Bereich der vermittelten Sprache an realem kindlichen
Verhalten orientiert und inwieweit man den Erwachsenen-Sprachgebrauch vor-
wegnimmt, weil aus Kindern Erwachsene werden.

Stichwort 4: Die Konzeption von Schwierigkeit

Vom Fachunterricht in der Fremdsprache, der sicher auch in Grundschulen fester
Bestandteil werden wird, konnte man sagen, daB er schwierig sei, weil die Kinder
gleichzeitig der Sprache und dem Inhalt ausgeliefert sind; einfach hingegen sei
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das Prinzip der kleinsten Schritte. Die Befiirworter von content-based instruction
(Fachunterricht) meinen, dafl diese Form gerade die einfache sei, weil sich der
Sinn aus dem Kontext erschlieBe. Storytelling ist ein anderes Beispiel dafiir, wie
wichtig weitere Uberlegungen iiber das Einfache, Schwierige und Zumutbare
sind. In der ersten Phase orientierte man sich vor allem an den einzelnen Sitzen,
in der Annahme, es den Schiilern damit leichter zu machen. In der jetzigen
zweiten Phase haben z.B. die Lehrer im bayerischen Schulversuch, die aufgrund
des dortigen Konzepts sehr viel mit Geschichten arbeiten, oft zu ihrer eigenen
Uberraschung gesehen, daB ihre Klassen friiher mehr verstehen, als sie es
erwarteten. Einige stieBen allerdings bei ihren Themen und Prasentationen auf ein
anderes Problem: Da sie zunichst ,,authentisch® mit ,,unantastbar” gleichsetzten,
suchten sie die geeignete Sprache in Bilderbiichern, Reimen und Mérchen, die fiir
Vorschulkinder gedacht sind, sich aber in der Grundschule, vor allem in der 4.
Klasse, oft als uninteressant erweisen. Ein drittes Beispiel sind die sogenannten
»~schwicheren Schiiler”. Hier zeigt den Lehrenden ihre Praxis, daf aufgrund von
Leistungen in anderen Féchern keine generellen Vorannahmen tiber Mitarbeit und
Lernfihigkeit im Fremdsprachenunterricht, also iiber das Zumutbare, getroffen
werden kdnnen.

Damit sei noch einmal auf das kindliche Weltwissen verwiesen, das bisher
meiner Meinung nach in der fachlichen Diskussion zu wenig beachtet wird. In
den Entwiirfen zum hermeneutischen Fremdsprachenunterricht, der als iibergrei-
fendes Konzept den Friihbeginn einschlieft, sowie in language awareness Pro-
grammen ist es Teil der didaktischen Voriiberlegungen. Auch Experimente in
Sachkunde und Mathematik (content-based instruction) fordern problemlésendes
Denken. Damit soll nicht gesagt sein, daBl die anderen Ansitze den jungen Schii-
ler als Personlichkeit nicht ernst nehmen. In allen vorliegenden Materialien ist ei-
ne Zuneigung zu den Kindern erkennbar, der Wunsch, ihnen sinnvolle Erfahrun-
gen zu ermdglichen. Hier ist etwas anderes gemeint. Der Anfangsunterricht bietet
notwendigerweise vorwiegend sehr einfache Sprache. Die Konzentration darauf,
wic man aus einfachen Elementen Unterrichtsstunden zusammenfiigt, hat viel-
leicht doch bei manchen — unbewulit — zu einer reduktionistischen Sicht des
Schiilers gefiihrt, indem dieser vorwiegend in seiner Rolle als Anfanger gesehen
wurde. Filir das Verweilen beim Einfachen gibt es heute ein pddagogisches Ar-
gument, zu dem die Fachdidaktik eine Einstellung gewinnen miiite. Durch das
Uberschaubare, durch die Retardierung, die fehlende Benotung, ist der Fremd-
sprachenunterricht fiir die Kinder auch eine Art Oase. Hierauf haben mich im Ge-
sprich bereits mehrere Lehrer, die viele Kinder aus schwierigen familidren Ver-
hiltnissen unterrichten, aufmerksam gemacht. Dieser Wert ist aber abzuwdigen
gegen das andere legitime Interesse der Klasse, dal der Fremdsprachenunterricht
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sich an ihrem kollektivem Potential von Wissen und Kreativitit orientiert. Dann
konnte diskutiert werden, ob man nicht stirker als bisher auch Sachverhalte, die
auf den ersten Blick zu komplex erscheinen mdgen, im Fremdsprachenfach pr-
sentieren kann. Grenzerfahrungen und Sprachgeschichte sind zwei Moglichkei-
ten. Eine der bayerischen Klassen, die ich anfiihre, weil ich hieriiber vergleichs-
weise mehr Kenntnisse habe —, hat ein Theaterstiick mit dem komplexen Thema
der deutsch-franzosischen Geschichte (2. Weltkrieg, allmihliche Ausséhnung,
Europaorientierung) iiberzeugend gespielt und begriffen —, wie nachher gefiihrte
Interviews mit den Kindern zeigten —, in einer Aussprache, daf die franzésischen
Besucher die Protagonisten nicht als Deutsche erkannten. Andere Themen fiir das
Fach Franzosisch wiren die Autobiographie von Tomi Ungerer oder Leben und
ausgewihlte Lyrik von Hans/Jean Arp (beide aus dem ElsaB).

In der revidierten Auflage des Standardwerks Languages and Children — Ma-
king the Match haben Helena Curtain und Carol Ann Pesola 12 Prinzipien fiir
erfolgreiches Lernen neuer Sprachen an den Anfang gestellt, die das gegenwirtig
beste westliche Wissen zusammenfassen. Das zweite lautet: ,,Teachers recognize
learners as active constructors of meaning.” Diese Haltung kann zwar schon auf
die Zeit der ,kognitiven Wende™ zuriickgefiihrt werden, aber auch verstanden
werden als Appell an die Lehrer, die Kinder intensiv zu beobachten und die Re-
vision eigener Erwachsenen-Vorannahmen zuzulassen.

AbschlieBend mdchte ich noch folgendes anmerken: Im Fremdsprachenunter-
richt fiir Kinder liegt ein Paradox. Er ist etwas sehr Einfaches, weil er sich auf
wenige Worter und Formen aus der Fiille einer Sprache beschrinkt, so dal sich
ein Auflenstehender iiberlegen mag, weshalb soviel publiziert, aus- und fortgebil-
det wird. Er ist etwas sehr Komplexes, wenn man eine piddagogische Perspektive
annimmt. Eines der historischen Muster der Kindheitsbeschreibung ist das vom
Kind als ,,neuer Mensch®. Ein solches utopisches Moment gehdrt wohl auch zum
Friihbeginn, und deswegen ist es mehr als eine Mode, sich damit zu beschiftigen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 9.5.1994
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Uberlegungen zur Ausbildung von Lehrern fiir den
Fremdsprachenunterricht an der Grundschule

Gudrun Steinbach®

With the introduction of foreign language teaching at primary schools questions as to the
necessary training or further training of the teachers involved have again become important.
Foreign language teachers at primary school level should have a good level of language compe-
tence and should be in a position to adapt modern methods of foreign language teaching to the
requirements at primary schools. Only then will the success of foreign language teaching at this
level be guaranteed.

Am 9. Juli 1993 fand in Frankfurt eine Kuratoriumssitzung des Fordervereins ,,Kinder
lernen européische Sprachen e.V. statt, in der u.a. auch ein Appell des Kuratoriums an
die Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedet wurde. Darin wird die Bedeutung
frilhbeginnenden Fremdsprachenlernens erortert und die Bitte an die Kultusminister
herangetragen, die Aufnahme des Fremdsprachenerwerbs in den Ficherkanon der
Grundschule substantiell zu fordern. Auf der gleichen Veranstaltung war zu erfahren,
daB der Freistaat Sachsen und das Saarland den Fremdsprachenbeginn mit Klasse 3 seit
dem Frithjahr 1992 verbindlich eingefiihrt haben. Eine optimistisch stimmende
Nachricht, sollte man meinen, dennoch gab sie Anla} zu kritischem Weiterdenken.

Der Staatssekretdr von Sachsen sagte in seinem GruBwort: ,,Als Begegnungs-
sprachen gibt es Englisch, Franzésisch, Russisch und Spanisch, aber selbstverstind-
lich wird auch Sorbisch und im grenznahen Raum Tschechisch und Polnisch ange-
boten. Im Schuljahr 1993/94 wird an allen Grundschulen der Unterricht im Fach
Begegnungssprache erteilt werden” (Nowak, 1993, S. 33). Von den Grundschulleh-
rern, die eine Fremdsprache unterrichten, wird gefordert, daB sie fiir diesen Unter-
richt ein Volkshochschulzertifikat sowie einen Didaktik-Methodikkurs an der
Volkshochschule oder am Institur Frangais absolviert haben (Sichsisches Staats-
ministerium fiir Kultus, 1993, S. 5). Wenn man um die Situation der Grundschulleh-
rer im Osten weil (kein Abitur in Englisch, Restkenntnisse aus Kl. 10), kommen
einem erhebliche Zweifel, ob bei solcherart ,,Schnelltherapie ein solider Fremd-
sprachenunterricht méglich ist. Hinzu kommt, dal3 die Konzeptionen, die diesem
Fremdsprachenunterricht zugrundeliegen, an manchen Stellen recht diffus anmuten
und den Verdacht aufkommen lassen, daf da in aller Eile ohne wissenschaftliche
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Beratung etwas zusammengebaut worden ist. So heiBt es: ,,Beginnend in der 3.
Klasse sollte der Unterricht vorwiegend sprachrezipierend sein, ab Mitte der 3.
Klasse sprachreproduzierend. Mit Ende der 3. Klasse, Anfang der 4. Klasse sollte
der Unterricht dann mehr und mehr sprachproduzierend fiir die Schiiler gestaltet
werden.” (Sdchsisches Staatsministerium fiir Kultus, 1993, S. 3)

Doyé hat das Vorhandensein bzw. die Versorgung mit qualifizierten Lehrkriften
als eine der drei Voraussetzungen fiir den Fremdsprachenunterricht in der Grund-
schule charakterisiert (Doyé, 1990, S. 26). In der Resolution des Kuratoriums wird
sie wiederaufgegriffen und konkretisiert: ,,Der Lernbereich ‘Fremdsprache’ wird
von methodisch-didaktisch und sprachpraktisch gut vorbereiteten Lehrkriften erteilt.
Durch Lehrerfort- und -weiterbildung in der 3. Phase sowie durch Etablierung von
Studiengéingen an Universititen und Pidagogischen Hochschulen tragen die Bundes-
linder hierfiir Sorge.” (Kuratorium, 1993, S. 3).

Diese Auffassung wurde schon 1992 beim ersten Workshop des Europarates zum
Thema ,,Foreign Language Education in Primary Schools* in Loccum vertreten. Im
Ergebnis dieser internationalen Tagung entstand ein Netzwerk, dem Vertreter von
12 europiischen Universititen angehoren, die das Thema ,,Fremdsprachenunterricht
an der Grundschule” zu ihrem Forschungsgegenstand gemacht haben. Thre Absicht
besteht darin, die Erfahrungen und Ergebnisse zu diesem Thema vor dem Hinter-
grund einer gesamteuropéischen Entwicklung neu zu reflektieren und in diesem Zu-
sammenhang auch Méglichkeiten der damit verbundenen Lehreraus- und -fort-
bildung, ihre Formen, Ziele und Inhalte zu beschreiben und im Rahmen der Moég-
lichkeiten zu koordinieren (vgl. dazu Doyé, 1993, S. 48ff.).

Fiir die Aus- und Fortbildung von Grundschulfremdsprachenlehrern sind aus un-
serer Sicht folgende Grundpositionen zu beachten:

- Fremdsprachenunterricht an Grundschulen wird in der Regel von Grundschullehrern
erteilt, d.h. von Pidagogen, die fiir das Lehren auf dieser Altersstufe speziell
ausgebildet wurden.

- Soll der Fremdsprachenunterricht von Fremdsprachenlehrern der Seckundarstufe
ibernommen werden, ist eine Zusatzausbildung auf dem Gebiet der Grundschul-
padagogik und -psychologie sowie der Fremdsprachendidaktik fiir die Primarstufe
erforderlich,

- Die Ausbildung sollte so konzipiert werden, daB die Studierenden eine angemessene
Ausbildung erhalten in

sprachpraktischen Ubungen (Ausspracheschulung);

Sprachtheorie;

Landeskunde/Kulturwissenschaften;

Fremdsprachendidaktik der Grundschule.
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Dic Absolventen eines solchen Lehrgangs sollen Grundschullehrer mit guter
Sprachkompetenz sein, die sich von der der Sekundarstufenlehrer moglicherweise in
der Quantitit, nicht aber in der Qualitat unterscheidet. D.h. in deren Ausbildung
muf} die ,,.Summe der zu vermittelnden Sprachdaten und die Zahl der Situationen,
die bewiltigt werden sollen, iiberschaubar sein® und der Lehrer muff eine
,Vorstellung und Kompetenz von der Ganzheit der Zielsprache und ihren Mittei-
lungsméglichkeiten™ haben, um abschitzen zu kénnen, welchen Stellenwert die
Sprache, die er in ,,Klasse 3 und 4 vermitteln will, fiir das spatere Sprachhandeln der
Lernenden hat.” (Bliesener, 1993, S. 222). Eine solche Ausbildungspraxis wiirde
auch den Fortbildungsanforderungen des Bundeslandes Sachsen-Anhalt entspre-
chen, in dem in den nichsten Jahren fast alle fiir den Fremdsprachenunterricht not-
wendigen Lehrer erst noch ausgebildet werden miissen.

Fiir die Ausbildung auf dem Gebiet Fremdsprachendidaktik der Grundschule be-
deutet dies, die Erkenntnisse der modernen Fremdsprachendidaktik auf die Erfor-
dernisse der Grundschule umzulegen und mit den Erkenntnissen der Grund-
schulpiddagogik und -psychologie abzustimmen. Nach Maier (1991, S. 131) unter-
scheidet den Fremdsprachenunterricht an der Grundschule von dem der Sekundar-
stufe v.a.:

— eine geringere Quantitit des Sprachmaterials;

— vorwiegend enaktive Verfahren und bildhaftes, visuelles, spielerisches Lernen im
Vergleich zum dominierend kognitiven Erwerb auf der Sekundarstufe;

— ausgeprigte Imitationsfreudigkeit und ein stirker ausgeprigtes Horverstandnis als
Sprechfertigkeit im Gegensatz zur gleichmifigen Entwicklung aller vier Titigkeiten
und dem raschen Erwerb der Sprachstrukturen in der Sekundarstufe;

— héufiger spontaner Gebrauch der Fremdsprache in Form von situationsadidquaten
Einzelwortern oder kurzen Sitzen, insbesondere im Rahmen spielerischer
Sprachaktivititen zur Versprachlichung eigener Intentionen im Vergleich zu einer
vorwiegend regelgeleiteten Anwendung in der Sekundarstufe.

Eine der grundlegenden Konsequenzen aus dieser Darstellung ist die Tatsache,
daf} sprachliches und auflersprachliches Handeln fiir das Grundschulkind eine Ein-
heit bilden, sozusagen das Thema des Unterrichts konstituieren. Kognitive und af-
fektive Faktoren sind in ihrer Wechselwirkung, ihrem Zusammenspiel die Grundlage
fiir den Spracherwerb beim Grundschulkind. Wiahrend im Sekundarbereich affektive
Elemente aufgrund der entwicklungspsychologischen Besonderheiten der Lernenden
hiufig als Rahmen fiir kognitives Handeln betrachtet werden, bilden sie hier einen
Bestandteil des Lernprozesses selbst (vgl. dazu Aebli, 1974, S. 151ff.; Littlejohn,
1994, S. 82; Wode, 1989, S. 307).
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Diese Zusammenhiange machen deutlich, da8 es sich bei Fremdsprachenunterricht
auf der Primarstufe nicht um einen vorverlegten Fremdsprachenunterricht aus der
Sekundarstufe handeln kann, sondern um ein Unterrichtsfach mit eigener Spezifik,
sowohl im pédagogisch-psychologischen, methodisch-didaktischen als auch fach-
lich-inhaltlichen Bereich. Die Lehrer dafiir auszubilden, muf} Teil der ordentlichen
Lehrerausbildung an Universititen werden. Nur so kann Fremdsprachenunterricht
auf der Primarstufe auf Dauer bestehen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 2.6.1994
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