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OPTIMALE VORAUSSETZUNGEN FUR DIE ENTWICKLUNG
DER REZEPTIVEN SPRACHFAHIGKEITEN
IM FRUHEN F REMDSPRACHENUNTERRICHT

Im folgenden Beitrag wird die Antwort auf die Frage gesucht, nach welchen
Prinzipien der frithe Fremdsprachenunterricht organisiert werden muss, damit er
glinstige Voraussetzungen fiir das rezeptive Lernen einer Fremdsprache schafft.
Dabei wird von folgenden lerntheoretischen Primissen ausgegangen:

1. Die Nativisten nehmen an, dass die Fahigkeit zum Sprachenlernen angebo-
ren ist. Somit verfiigt jedes Kind iiber einen natiirlichen Spracherwerbsmechanis-
mus (Chomsky 1957). Die natiirlichen Spracherwerbsfihigkeiten werden durch
einen Input aktiviert, der an Lernende herangetragen wird (Weskamp 2003: 25).

2. Damit aber die Lernenden ihre ,,intuitiven bedeutungsproduzierenden Me-
chanismen‘ optimal einsetzen kénnen, muss ihnen ein unterstiitzender Input ange-
boten werden (de Cillia 1995: 210). Krashen (1985) ist in seiner Inputhypothese
davon ausgegangen, dass eine Fremdsprache allein rezeptiv durch sprachlichen
Input erworben werden kann, wenn dieser fiir die Lernenden verstindlich ist
(comprehensible input). Dariiber hinaus sollte ein nach Krashen (1985) optimaler
Input folgende Voraussetzungen erfiillen (in Vogel 1993: 157):

,.Er darf keiner grammatischen Progression folgen;

— er muss fiir die Lernenden interessant und relevant sein;

— er muss im ausreichenden Malle vorhanden sein.”

Der Forderung nach Verstindlichkeit kommt im Fremdsprachenunterricht eine
zentrale Rolle zu, da der Input nur dann erworben werden kann, wenn er verstind-
lich ist (Vogel 1993: 157). Wird den Lernenden dagegen ein incomprehensible
input angeboten, so ist damit zu rechnen, dass die Informationsverarbeitungsprozes-
se entweder vollig blockiert oder iiberhaupt nicht in Gang gesetzt werden (Iluk
2005: 167).
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Der Anforderung, dass der Input fiir die Kinder interessant und relevant sein
muss, stimmt Iluk (2005: 171) durchaus zu. Er meint, dass inhaltlich interessante
Lernmaterialien, die die emotionale Seite des Lerners ansprechen, die Informations-
aufnahme und -verarbeitung wesentlich unterstiitzen. Der ,,affektive Filter* (Kra-
shen 1981) ist dann weit gedffnet und blockiert den Fluss der Informationen zu den
kognitiven Zentren, wo sie verarbeitet und behalten werden, nicht. Wenn dagegen
den Kindern Inhalte dargeboten werden, die Monotonie und intellektuelle Unterfor-
derung bewirken, wie z.B. fremdsprachige Etiketten fiir bekannte Begriffe
(a dog — two dogs, a book — two books etc.), so kann das zu volligem Desinteresse
am Fremdsprachenunterricht oder sogar zum Lernabbruch fiihren (Krashen 1981).

Bleyhls (2003: 7) Worte fassen am besten zusammen, was einen optimal be-
schaffenen Input ausmacht:

Die Schulkinder sollten mit der L2 in ihrer ,,natiirlichen” Form konfrontiert werden und
nicht mit einem reduzierten Input, aus dem alles herausgefiltert wurde, was noch nicht im
Unterricht behandelt wurde — vorausgesetzt natiirlich, es ist ihrem Alter angemessen und
vermittelt Inhalte, die ihren Interessen entgegenkommen. Die Auswahl der ‘bearbeitbaren’
Strukturen innerhalb dieses Inputs kann den impliziten Lernvorgéngen iiberlassen bleiben.

3. Der angeborene Spracherwerbsmechanismus wird nur dann entsprechend
genutzt, wenn in der Anfangsphase des Spracherwerbs eine relativ lange ,,stille
Periode (Inkubationsphase) respektiert wird, in der der Lernende das Fremdspra-
chensystem durch horendes Verstehen internalisiert und nur selten fremdsprachli-
che AuBerungen produziert (de Cillia 1995: 210)." In dieser Phase sind die Kinder
nicht passiv, sondern geistig hochst aktiv, da sie hochkomplexe Leistungen erbrin-
gen miissen. Zu nennen sind u.a. folgende Leistungen (Mindt, Schliiter 2003: 42):

—,,die Erkennung bedeutungsunterscheidender Laute,

— die Erkennung von Wortgrenzen im Kontinuum des Lautstroms,

— die korrekte Interpretation von Tonh6hen und ihrer Abfolgen (z.B. bei der

Entscheidung tiber Aussage oder Frage),

— die Zuordnung von Bedeutungen zu Wortern und Wortfolgen,

— die korrekte Einordnung des Gehérten in den Sinnzusammenhang.”

In der ersten Phase des Fremdsprachenerwerbs konzentrieren sich die Kinder
also auf das Entschliisseln der fremdsprachlichen Zeichen. Der Verstehensprozess
lduft nach Bleyhl (2000: 14, 20) und Iluk (2002: 22) wie folgt ab: Basierend auf
Informationen aus Kontext und Weltwissen stellt der Lerner eine Hypothese iiber
die Bedeutung der gehorten Sprachstrukturen auf. Die ErschlieBung der Bedeutung
erfolgt also in der Wechselwirkung von Erfahrung und Erwartung. Trifft die Erwar-
tung zu, so wird die Hypothese bestitigt und in die interne Sprache (innere Sprache)
eingebunden. Wenn dagegen die Erwartung nicht bestitigt wird, wird die Hypothe-

" Die Lernenden verarbeiten mental die neuen Sprachphinomene und bauen entsprechende innere
Reprisentationen auf (Iluk 2005: 165).
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se modifiziert. Um die aufgestellten Hypothesen verifizieren zu kdnnen, miissen die
Kinder umgehend ein Feedback erhalten, wodurch die bei ihnen ausgeldsten Enko-
dierungsprozesse bestitigt werden kénnen. Das Sprachsystem zu erschlieen ge-
lingt dem Lerner, wenn er auf jeder Sprachaspektebene, vom Laut bis zur syntakti-
schen Struktur, das ,,Prototypische herausfiltert (Bleyhl 2000: 14). Dies ist nach
Bleyhl (2000: 14) allerdings nicht moglich, wenn die Lernenden mit einem Sprach-
phidnomen nur einmal in Berithrung kommen.

Im sog. kommunikativen Anfangsunterricht mit seinem Stimulus-Response-
Prinzip wird der ,,stillen Periode* keine Rechnung getragen, weil die Sprachproduk-
tion von Anfang an forciert wird.” Dem Kind gibt man somit keine Chance, den
fremdsprachlichen Input hinreichend zu verstehen und eine mentale Représentation
des neuen sprachlichen Systems zu entwickeln (Iluk 2005: 165f.). Durch eine sol-
che Vorgehensweise kann keine Produktivitit aufgebaut werden, denn ,,wir sind
unfihig, fiir etwas, fiir das wir noch keine mentale Struktur, keine innere Reprisen-
tation, kein inneres System ausgebildet haben, ein stabiles motorlsches (Produkti-
ons-) Programm zu entwickeln” (Bleyhl 2000: 15).

4. Der Fremdsprachenunterricht in der Primarstufe besitzt ein Potenzial zur
Forderung der rezeptiven Fahigkeiten der Grundschiilerinnen und -schiiler, sofern
er auf jegliche strukturelle Progression verzichtet. Bleyhl (1996: 339ff.; 2000: 39) und
Iluk (2002: 24f., 58f.) sind sich darin einig, dass fremde Sprachen in der Primarstufe
nicht unter Beachtung der semantischen und grammatischen Progression (language
syllabus) unterrichtet werden sollten. Im traditionellen Fremdsprachenunterricht,
der dem Prinzip der Linearitit folgt, wird ein Sprachphdnomen nach dem anderen
segmentiert. Die jeweiligen Einzelphdnomene werden sofort ,,gesichert, vorgespro-
chen, nachgesprochen, geiibt”. Dabei wird vergessen, dass jedes Sprachphédnomen
nur dann seine Leistungsfihigkeit hat, wenn es nicht isoliert, sondern zusammen mit
anderen Formen unterrichtet wird. Die kontrastive Gegeniiberstellung der Spracher-
scheinungen (die Phase des Vergleichens), die als ,Inkubationsphase” bezeichnet
wird, erfolgt allerdings nur wihrend der Rezeptionsphase. Dieser Phase wird in
einem linear konzipierten Fremdsprachenunterricht zu wenig Zeit eingerdumt, weil
die Schiiler gleich zur Produktion der Sprachphédnomene animiert werden. Dariiber
hinaus wird in einem linearen Fremdsprachenunterricht zu wenig Stoff, zu wenig
Sprache geboten, was die Entstehung und Entwicklung mentaler Reprisentationen
(mental chunks) des sprachlichen Systems verhindert. An Lehrbiichern, die der
Progression nach semantischen oder grammatischen Gesichtspunkten folgen, ist zu
beméngeln, dass sie oft nicht von Anfang an dem Kriterium der , kritischen Masse”

? Die imitativ-reaktive Lernweise wurde von Behavioristen entwickelt. Aus behavioristischer
Sicht beruht der Spracherwerb auf Imitation der Sprache sowie Ausbildung und Automatisierung er-
wiinschter sprachlicher Reaktionen (Weskamp 2003: 25). Diese Lernweise ist nach Ansicht vieler
methodischer Autoritéiten abzulehnen, denn ein Kind kann eine Sprache nicht effektiv lernen, wenn es
wie ein Automat bestimmte Wendungen in immer gleichen Kontexten wiederholen muss, ohne das
Gelernte kreativ auf andere Situationen iibertragen zu kénnen (Iluk 2002: 21f.; Mindt 2002: 5).
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gerecht werden.’ Die in den Lehrpldnen vorgenommene Vokabelreduktion erweist
sich im Fremdsprachenunterricht als kontraproduktiv (Bleyhl 2000: 16, 38).

In seinen Ausfithrungen bezieht sich Bleyhl (2000: 39) auf interessante For-
schungsergebnisse aus Siidostasien, von den Fiji-Inseln und aus Kanada (Elley,
Mangubhai 1983; Elley 1991; Lightbown 1992), die die Effizienz eines nicht-
linearen Fremdsprachenunterrichts bestitigt haben. Den Kindern wurden von den
Lehrkriften Bilderbiicher vorgelesen oder solche zum Selberansehen zusammen mit
Tonkassetten zur Verfiigung gestellt. Nach drei Jahren waren solche Klassen, deren
Unterricht an Bilderbiichern orientiert war, den traditionell unterrichteten Klassen
iiberlegen. Auch die Ergebnisse eines an deutschen Schulen durchgefiihrten Unter-
richtsversuchs haben die Uberlegenheit eines nicht linearen Unterrichts in fremden
Sprachen empirisch abgesichert (Bleyhl 1996: 344f.; 2002: 39f.).* Unterricht, in
dem das von Winitz (1981) urspriinglich fiir den Selbstlernunterricht konzipierte
Lehrmaterial Learnables benutzt wurde, brachte bessere Ergebnisse als ein lehr-
buchorientierter Unterricht.” Wihrend des ganzen Schuljahres (40 Wochen) haben
die Schiiler etwa 1100 bis 1200 Wérter, einschlieBlich grammatischer Grundstruk-
turen, verstehen gelernt. Learnables wurde auch im Fremdsprachenunterricht mit
Grundschulkindern ausprobiert (Bleyhl 2000: 39). Es hat sich gezeigt, dass zwar
Grundschiiler héherer Klassenstufen, im Vergleich mit Erstkldsslern, bei denen die
Konzentrationsspanne noch begrenzt ist, besser mit der Bewiltigung der Aufgaben
zurechtkamen, aber in allen Klassen die Entwicklung einer mentalen Selbstindig-
keit zu beobachten war. Dies ldsst darauf schlieBen, dass diese Lerner spiter souve-
rdner mit unbekannten Texten umgehen werden.

Die Uberlegenheit eines nicht-linearen Fremdsprachenunterrichts liegt nach
Bleyhl (1996: 346) darin, dass viel mehr Sprache umgesetzt wird. Somit werden
,»Wortschatz und Strukturen in immer verschiedenen Situationen erfahren und damit
vielfaltiger vernetzt und behalten”. Dieses Sprachbad ldsst sich nach Iluk (2002:
57f.) im frithen Fremdsprachenlernen hervorragend durch einen intensiven Einsatz
des narrativen Ansatzes (story telling apporach) erreichen, der keiner semantischen
oder grammatischen Progression folgt. Dafiir liegen empirische Beweise vor.

Ergebnisse empirischer Untersuchungen, die in 90er Jahren in Italien durchge-
fiihrt wurden, liefern Beweise dafiir, dass der Einsatz eines narrativen Ansatzes, der
mit Geschichtenerzihlen, Rollenspielen, Theater und anderen Aktivitéiten adaptiert

? Es bedarf eines Wortschatzes von etwa 400 Lexemen bzw. unanalysierten ganzheitlich erfassten
Wendungen, ehe der Lerner beginnt, selbst syntaktische Produktionen vorzunehmen (Marchman und
Bates 1994 nach Bleyhl 2000: 16).

* Der Unterrichtsversuch wurde in einer Hauptschulklasse, zwei Realschulklassen und einer
Gymnasialklasse im ersten Lernjahr Englisch als erste Fremdsprache durchgefiihrt.

> Jede Woche wurde eine Lektion mit 100 Satzchen jeweils zu einem Bild vom Band vorgespielt
bzw. gezeigt. Dies dauerte etwa 15 bis 20 Minuten. Am Ende jeder zweiten Lektion wurde ein Verste-
henstest durchgefiihrt, bei dem die Schiiler bei einer Bildserie jeweils angeben mussten, welchem von
drei gezeigten Bildern ein vom Band gesprochener Satz entsprach.
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wurde, bessere Ergebnisse im Vergleich zu konventionelleren Methoden erzielte
(Blondin 1998: 48). In einem der Projekte nannte man den starken fremdsprachli-
chen Input seitens des Lehrers als einen wichtigen Faktor, der zu besseren Resulta-
ten im Erwerb der Fremdsprache beigetragen hat. Eine andere Untersuchung ergab,
dass die Ausdrucksweise der Lernenden, die nach einem narrativen Ansatz unter-
richtet wurden, mit dem typischen telegrafischen Stil kleinerer Kinder in ihrer Erst-
sprache vergleichbar war, d.h. Artikel und Prépositionen wurden in einer weiten
Vielfalt ausgelassen. Die Kinder der Versuchsgruppe konnten allerdings Satzglieder
und einfache Sitze bilden, auch wenn sie manchmal mit Fehlern behaftet waren.
Am Ende der fiinften Klasse waren sie sogar im Stande, kurze Geschichten zu er-
zihlen, wobei sie neben- und untergeordnete Sitze verwendeten. Die Kinder aus der
Vergleichsgruppe bildeten zwar korrekte, auswendig gelernte Sitze, viele jedoch
vom Typ: This is... . Am Ende der fiinften Klasse konnten die Kinder dieser Gruppe
keine Geschichten erzihlen.

Weitere empirische Beweise zur Effizienz eines nicht-linearen frithen
Deutschunterrichts bietet eine Untersuchung, die in den Schuljahren 2003/2004 und
2004/2005 an einer Grundschule in Polen durchgefiihrt wurde (Gtadysz 2007). Wie
die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigten, verfiigten Primarstufenkinder, denen
narrative Texte erzihlt wurden, iiber einen groferen und differenzierteren rezepti-
ven Wortschatz im Vergleich zu den Grundschulkindern, die lehrbuchorientiert
unterrichtet wurden.® Die letzteren erhielten keine Gelegenheit, die fremde Sprache
ganzheitlich zu erleben, weil ihnen ,reduzierte” Sprache, einzelne Worter oder
zusammenhanglose Einzelheiten angeboten wurden. Aufler Gedichten, Reimen oder
Liedern, die im Lehrbuch vorzufinden sind, wurde die Sprache in keinem sinnvol-
len Kontext angesiedelt. Bei der Prisentation der Freizeitaktivititen wurden z.B.
verschiedene Titigkeiten mittels einfacher Sétze aufgezihlt:

Sie schaukeln. Sie tauchen. Sie singen. Sie fahren Rad. Sie springen Seil ...

Das Gleiche war bei Winteraktivititen zu beobachten:

Ich fahre Schi. Ich laufe Schlittschuh. Ich rodle gern ...

Das Antworten auf die Frage:

Was ist griin? Das Krokodil. Was ist braun? etc.
ergab fiir die Kinder wenig Sinn.’

® L. Halej, M. Kozubska, E. Krawczyk, Eins, zwei, drei. Podrecznik do jezyka niemieckiego dla
klasy I (Il i I1I). Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN, 2000, 2003.

7 Vgl. L. Halej, M. Kozubska, E. Krawczyk, Eins, zwei, drei. Podrecznik do jezyka niemieckiego
dla klasy III. Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN, 2000, 8f.

® Ebenda, 17.

? Vgl. L. Halej, M. Kozubska, E. Krawczyk, Eins, zwei, drei. Podrecznik do jezyka niemieckiego
dla klasy II. Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN, 2003, 8.
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Der extrem beschriankte Input, der zudem in keinem sinnvollen Zusammen-
hang angeboten wird, hat zur Folge, dass Kinder in der Entstehung und Entwick-
lung mentaler Reprisentationen (mental chunks) des sprachlichen Systems beein-
trichtigt werden (Iluk 2002: 59). An den von Kindern der Kontrollgruppen erreich-
ten Mittelwerten wird deutlich, dass die Kinder sogar das lexikalische Minimum
nur unzuldnglich beherrschten. Dies ist allerdings nicht verwunderlich, wenn man
das geringe Stundenpensum (eine Stunde wochentlich) sowie die Art und Weise der
Prisentation von Sprachmaterial in Betracht zieht. Anhand der Unterrichtsbeobach-
tungen war noch anzumerken, dass Kinder von Liedern, Gedichten oder Reimen,
die in dem verwendeten Lehrbuch vorhanden sind, sprachlich nicht zu viel profitie-
ren konnten. Die Kinder konnten zwar den Text eines Liedes singen oder vorlesen,
aber in vielen Fillen war ihnen die Bedeutung seines Inhaltes fremd. Die Ursache
hierfiir ist darin zu sehen, dass die Prisentationsphase zu kurz war und die Kinder
gleich zum Nachsprechen animiert wurden, ohne den Inhalt zu verstehen (Gtadysz
2007: 221f.).

Die Versuchsgruppe, die einen am narrativen Ansatz basierenden Deutschun-
terricht erhielt, hob sich auch hinsichtlich der rezeptiven Beherrschung grammati-
scher Strukturen von allen Vergleichsgruppen merklich ab. Dieser Effekt ist auf den
intensiven Input zuriickzufiihren, der durch den story telling approach in einem
nicht-linearen Prozess des Fremdsprachenlernens vermittelt wird. Zum Herausbil-
den von Mustern ist ndmlich eine Speicherung von Daten erforderlich, die mehr-
mals in unterschiedlichen Kontexten zum Vorschein kommen. Durch die Auseinan-
dersetzung mit der Sprache in ihrem ganzen Reichtum lernten Kinder, die einen am
story telling orientierten Unterricht erhielten, lingere und komplexere grammati-
sche Strukturen zu verstehen als Schiiler der Vergleichsgruppen. Die Kinder der
Versuchsgruppe wurden nicht nur mit einfachen, sondern auch mit recht komplexen
Sétzen konfrontiert, die groe Differenziertheit im Hinblick auf ihre Verbindungen
aufweisen. Sie bekamen auch die Moglichkeit, sich mit den Vergangenheitsformen
vertraut zu machen, was den Kindern, die lehrbuchorientiert unterrichtet wurden,
vollig vorenthalten wurde. Im Deutschunterricht, der auf die Arbeit mit dem Lehr-
werk ausgerichtet war, wurden den Kindern grammatische Strukturen nur sehr vor-
sichtig dosiert. Dies hatte zur Folge, dass Kinder fast ausschlielich einfache Sitze
zu horen bekamen, in denen z.B. auf die Deklination oder Steigerung der Adjektive
verzichtet wurde. Uberdies wurden alle Inhalte den Kindern im Prisens vermittelt.
So eine Vorgehensweise verhindert das Herausbilden der oben erwdhnten Muster
grammatischer Strukturen (Gladysz 2007: 2221t.).

Das Hauptergebnis der Untersuchung muss auch im Zusammenhang mit der
Einstellung der Kinder gesehen werden, denen Geschichten und Mérchen erzihlt
wurden. Diese war, wie es wiahrend der Untersuchung beobachtet werden konnte,
durchaus positiv. Eine solche Einstellung leistete zugleich einen Beitrag zum
positiven Lernklima, das von Neugier, hoher Motivation und Lernbereitschaft
getragen wurde.
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Abschlieend ist allerdings zu bedenken, dass die Entwicklung der rezeptiven
Sprachfihigkeiten der Kinder mit Hilfe des narrativen Ansatzes von einigen Bedin-
gungen abhingig ist. Damit sich der Aufwand bezahl macht, der mit der Umsetzung
der Storytelling-Unterrichtskonzeption zusammenhidngt, miissen folgende Bedin-
gungen erfiillt werden:

e Die an den meisten Grundschulen zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit
von einer Unterrichtsstunde pro Woche ist erheblich unzureichend fiir eine
effiziente Umsetzung des story telling approach. Iluk (2002: 28) vertritt so-
gar den Standpunkt, dass die Einfithrung des frithen Fremdsprachenunter-
richts, der pro Woche nur einstiindig erteilt wird, v6llig verantwortungslos
ist. Daher sollte eine Erhohung der Wochenstundenzahl angestrebt werden.
Nach Moglichkeit sollte der Unterricht in kurzen Einheiten gleichmiBig
iiber die Woche verteilt erfolgen, weil die kindliche Konzentrations- sowie
Erinnerungsfahigkeit ihre Grenzen hat.

e Wichtige Voraussetzungen fiir einen effizienten Einsatz des story telling
approach sind auch eine entsprechende sprachliche und didaktische Kom-
petenz sowie Engagement seitens der Lehrkrifte. Der narrative Ansatz zeigt
nur dann den erwarteten Effekt, wenn methodisch richtig vorgegangen
wird. Um den Lehrkriften den zeitlichen Aufwand, der in die Umsetzung
von narrativen Texten investiert werden muss, zu ersparen, wére es wiin-
schenswert, die Lehrenden mit fertigen Materialien zu versorgen. Anzustre-
ben wire die Herausgabe eines stufeniibergreifenden Lehrwerkes, in dem
narrative Texte in einer durchdachten Reihenfolge zusammengestellt wiirden.
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