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Fremdsprachenlernen durch Kommunikation
Grundziige eines didaktischen Konzeptes

Ende sechziger, anfang siebziger Jahre haben verschiedene Kantone der deutschen Schweiz
Versuche mit Franzdsischunterricht an der ungeteilten Primarschule aufgenommen, in den
meisten Kantonen im 5. und 6. Schuljahr. Entsprechende Versuche wurden in der franzd-
sischen Schweiz und im Tessin mit Deutschunterricht durchgefiihrt,

Im Bestreben, den Unterricht in der ersten Fremdsprache innerhalb der Sprachregionen
zu koordinieren, hat die schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren{Erziehungsdirektorenkonferenz, EDK) 1973 eine Expertenkommission eingesetzt mit
dem Auftrag, Antriige betreffend Beginn und Lernziele des Unterrichts in der ersten Fremd-
sprache zu formulieren. Aufgrund dieser Antréige erliess die EDK 1975 ihre « Empfehlun-
gen und Beschlisse betreffend Einfiihrung, Reform und Koordination des Unterrichts in
der zweiten Landessprache fiir alle Schiiler wihrend der obligatorischen Schulzeit».

Durch die EDK-Empfehlungen von 1975 wurden die Weichen flir eine gesamtschwei-
zerische Reform des Unterrichts in der zweiten Landessprache gestellt. In ihrem dusserm As-
pekt bezieht sich die Reform auf den Beginn des Unterrichts. Die EDK empfiehlt den Kan-
tonen, im 4, oder 5. Schuljahr anzufangen. Dabei sollen sie sich nach EDK-Regionen' auf
das 4. oder das 5. Schuljahr einigen.

Was die deutsche Schweiz betrifft, sind von der dussern Reform vor allem die Regionen
Ostschweiz und Zentralschweiz betroften, denn hier beginnt der Franzdsischunterricht bis-
her allgemein im 7. Schuljahr. In der Region Nordwestschweiz dagegen werden zwei gris-
sere Kantone, Bern und Basel-Stadt, méglicherweise nicht von der Sussern Reform tangiert,
da sie heute schon im 3. Schuljahr anfangen. {Zwei andere Kantone der Nordwestschweiz,
Aargau und Basel-Land, beginnen im 6. Schuljahr.}

[n ihrem innem Aspekt bezicht sich die Reform auf dic Ziele und Methoden des Unter-
richis. Die von der EDK -Kommission erarbeiteten didaktischen und methodischen Grund-
sétze beschriinken sich nicht auf den Unterricht an der Primarschule, sondem sie gelten fiir
den Unterricht wihrend der ganzen obligatorischen Schulzeit, vom 4, bzw. 3, bis 9, Schul-
jahr. Insofern sind alle Kantone gleichermassen betroffen,

Die innere Reform des Fremdsprachunterrichts ist weniger spektakulir als die Hussere
Reform. Sie zeigt sich nicht in dusseren Verdnderungen, wie Einbau eines neuen Fachs in
den Ficherkanon der Primarschule, mit Auswirkungen auf die Stundentafel der betroffenen
Schuljahre und auvf die Ausbildung der Primarlehrer, aber sie ist auf das Vorliegen geeig-
neter Lehomittel angewiesen. In den Empfehlungen von 1975 verlangt die EDK denn auch
die Schaffung von Lehrmittein, die den neuen didaktischen und methodischen Grundsit-
zen entsprechen.

Heute liegen verschiedene neue Lehrmittel vor, die sich in didaktischer und methodi-
scher Hinsicht auf die EDK-Empfehlungen beziehen, sowohl Lehrmittel fiir die Sekundar-
stufe als auch solche flir die Primarschule,

Im Kanton Ziirich wurde 1977 eine Arbeitsgruppe flir die Entwicklung eines Franzo-
sisch-Lehrwerks fiir die ungeteilte Primarschule auf der Grundiage der EDK-Empfehtun-
gen eingesetzt. Die von den Autoren erarbeiteten Unterrichtsentwilrfe wurden in den Ver-
suchsklassen in mehreren Durchgéingen erprobt und aufgrund der Erprobung tiberarbeitet
und weiterentwickelt. Das aufwendige Verfahren ermoglichte es, die Lehrer auf breiter Ba-
sis am Projekt zu beteitigen. Bediirfnisse und [nteressen ven Lehrern und Schiilem wurden
erhoben und bei der Weiterentwicklung der Entwiirfe beriicksichtigt. Das Ergebnis dieser
Entwicklungsarbeit erscheint seit 1981 unter dem Titel LE HERISSON,

1 Die Kantone gruppieren sich in vier EDK-Regionen: franzdsische Schweiz und Tessin,
Nordwestschweiz, Zentralschwetz, Ostschweiz.

42

Im folgenden Beitrag wird das didaktische Konzept, das dem Lehrwerk LE HERISSON
zugrunde liegt, dargestellt. Es handelt sich dabei um eine Weiterentwicklung und Kenkre-
tisierung der in den EDK-Empfehlungen enthaltenen Grundsiitze.

Der Verfasser des Beitrags war 1973 bis 1976 wissenschafilicher Mitarbeiter im EDK-Se-
kretariat fiir Fremdsprachenunterricht. Er ist der eigentliche Autor der in den EDK-Emp-
fehlungen formulierten didaktischen und methodischen Leitgedanken.

Die Rediktion

Zwei Beispiele zur Hlustration

Ich will den Grundgedanken des didaktischen Konzeptes, das hier dar-
zustellen ist, anhand von Textbeispielen aus zwei Lehrwerken erldutem,

Das erste Beispiel, Beispiel A, ist ein Dialog aus dem bekannten Lehr-
werk LA FRANCE EN DIRECT (Capelle/Capelle 1969) und zeigt ei-
nen herkdmmliichen Ansatz. Das zweite Beispiel, Beispiel B, stammt aus

‘dem Lehrwerk LE HERISSON (Wiggli/Zweidler 1981 ff.) und zeigt den

neuen Ansatz, der hier vorgestellt werden soll.

Das Beispiel A ist ein Dialog zwischen zwei jungen Damen, die im
Stadtverkehr am Steuer eines Autos einen Bekannten entdecken und thn
zum Anhalten veranlassen. Aber die «Entdeckung» erweist sich als Irr-
tum (Capelle/Capelle 1969, I, 18-19).

Text A: C'est Jean

Sylvie: Tiens! Voila Jean.

Héléne: onu?

Sylvie: La-bas, dans la voiture noire.

Héléne: C’est sa voiture?

Sylvie: Mais non. La voiture de Jean est bleue.
Héléne: Jean! Jean!

Oh! Ce n’est pas lui.
Pardon Monsieur.

Le monsieur: Ce n'est rien, Mademoiselie.
Je m’appelle Jean aussi.

Die Funktion dieses Dialogs ist klar; Durch den Dialog wird das
Sprachmaterial eingefihrt — Worter, Wendungen, Strukturen -, das im
entsprechenden Dossier zu {iben ist.

Ich nehme jetzt die letzte Replik des Dialogs — Je m’appelle Jean aussi
— heraus und zeige, wie das Verb «s’appeler» im Lehrwerk LE HE-
RISSON eingefuihrt wird (Wiggli/Zweidler 1981, 1, 13}).

Eine Vorbemerkung: Im Lehrwerk LE HERISSON wird das Sprach-
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material nicht primér durch Dialog-Texte eingefiihrt?, sondern es wird
durch den Lehrer vermittelt, der sich in der Situation des Unterrichts di-
rekt an die Schiiler wendet. Anstelle der klassischen Dialog-Texte ent-
hilt LE HERISSON «Unterrichtsvorschlige», das sind Vorschlige oder
Anleitungen flir das, was der Lehrer im Unterricht mit den Schiilern tun
soll. Jedem Unterrichtsvorschlag geht eine knappe Beschreibung der
Lernstituation voraus.

Text B: Comment tu t'appelles?

Lernsituation: Der Lehrer fragt verschiedene Schiiler nach dem Namen
und schreibt ihre Vornamen deutsch und evtl. auch franzdsisch an die
Wandtafel.

Unterrichtsvorschlag?

Lehrer (zu einem Schiiler): Toi, comment tu t’appelles?
Schiiler; (versteht nicht)
Lehrer: Ecoute.
Moi (Geste), je m"appelle . .. (Name des Lehrers).
Et toi, comment tu t"appelles?
Schiiler (sagt seinen Namen}: Hans.
Lehrer: Ah! Tu t'appelles Hans.
En frangais, tu t’appelles Jean.
Bonjour Jean.
{Ebenso mit weiteren Schiilern)

Ein Vergleich der Texte A und B ldsst drei Unterschiede hervortreten:

Erstens: Der Text A erzidhlt in dramatisierter Form eine kleine Ge-
schichte. Der Text B dagegen erzdhlt nicht, was irgendwo geschehen ist,
sondern er gibt eine Hilfe fiir das, was im Unterricht geschehen soll.

Zweitens: Der Text A bildet den Ausgangspunkt fiir eine Reihe von
Unterrichtsaktivitidten, durch welche die im Text eingefithrten Worter,
Wendungen und Strukturen aufgenommen, wiederverwendet, geiib:
und somit gelernt werden sollen. Der Text B dagegen entwirft eine Un-
terrichtssituation, in der das {/ben stattfinden kann, und skizziert den
Ubungsverlauf.

2 Die Texte, die im Lehrwerk LE HERISSON vorkommen, haben zur Hauptsache eine
andere Funktion: Sie dienen als Anlass flir die Kommunikation in der Klasse.

3 Es handelt sich um eine gekiirzte Version. Die Lehrwerk-Version enthélt verschiedene
Hinweise und Erklarungen fiir den Lehrer, die hier aus Griinden der Lesbarkeit wegge-
lassen wurden.

44

Drittens: Im ersten Fall bedeutet Uben, dass der Schiiler angeleitet
wird, die Worter, Wendungen und Strukturen des Dialog-Textes zu ver-
stehen und selber zu verwenden. Im zweiten Fall besteht das Uben darin,
dass der Lehrer den Schiiler anleitet, die Lehrerdusserungen zu verstehen
und sich am Gesprich mit dem Lehrer zu beteiligen.

Franzdsische Ausserungen verstehen

In beiden Beispielen — Text A und Text B — muss der Schiiler franzdsi-
sche Ausserungen verstehen.

Im Fall A muss der Schiiler verstehen, was die Partner des Dialogtex-
tes (Sylvie, Hélene, le monsieur) miteinander sprechen. Das Verstehen
ist hier sozusagen Selbstzweck. Der Schiiler muss die Ausserungen ver-
stehen, um die Geschichte zu verstehen.

Im Fall B muss der Schiiler verstehen, was der Lehrer sagt, damit er
im Gespriach mit dem Lehrer richtig reagieren und handeln kann. Das
Verstehen ist in diesem Fall nicht Selbstzweck, denn der Schiiler ist ver-
antwortlich handelndes Subjekt in der Interaktion mit dem Lehrer.

Das ist, wie schon angedeutet, der Hauptunterschied zwischen A und
B: In A wird mittels Sprache eine Geschichte erzihlt. Der Schiiler ist in
der Rolle des Zuhorers. Im Fall B geschieht eine Geschichte. Schiiler und
Lehrersind die handelnden Personen, die miteinandersprechen und sich
mittels Sprache verstindigen. Das sind fiir den Schiiler zwei grundver-
schiedene Arten, Sprache zu erfahren und Sprachunterricht zu erleben.

Wer ist nun der Adressat der Ausserungen, die der Schiiler im Fall A
und im Fall B verstehen soll?

Normalerweise muss man Ausserungen verstehen, die an einen per-
sonlich gerichtet sind. Aber im Fall A muss der Schiiler Ausserungen
verstehen, die nicht an ihn gerichtet sind, die ihn also eigentlich nicht —
oder nichts - angehen. Bloss im Fall B ist der Schiiler wirklich Adressat
der Ausserungen, die er verstehen soll.

Ich erinnere hier an eine bedeutsame Feststellung: Kinder lernen ihre
Muttersprache nur dann, wenn sie in dieser Sprache angesprochen wer-
den. E, HatcH (1980, 182) berichtet, dass Kinder stammer Eltern die
Sprache nicht vom Fernsehen lernen, - dass auch amerikanische Kinder
zweisprachiger Eltern die Sprache der Eltern sehr oft nicht lernen, wenn
sie nicht in dieser Sprache angesprochen werden.

Ist nicht auch der Erfolg des Fremdsprachunterrichts u.a. davon ab-
hingig, ob die Schiiler vom Lehrer in der Fremdsprache angesprochen
werden? Dadurch, dass der Lehrer den Schiiler anspricht, entsteht eine
personale Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler. Der Schiiler fiihlt

45




sich durch die Zuwendung des Lehrers aus der anonymen Anzahl der
Mitschiiler herausgehoben und in seinem individuellen Eigenwert er-
kannt und anerkannt: Toi, comment tu t’appelles? Gerade darauf beru-
hen Bereitschaft und Interesse des Schiilers, sich mit dem Lehrer einzu-
lassen und ibm Red und Antwort zu stehen. Der Schiiler hat ein Inter-
egsse an der Kommunikation mit dem Lehrer. Er hat ein Interesse zu ver-
stehen, was der Lehrer mit der Ausserung «Comment tu t’appelles?»
meint. Genau so, wie der Lehrer ein Interesse daran hat, dass der Schiiler
seine Fragen versteht und beantwortet, — sonst hitte er sie ja nicht ge-
stellt. Das gegenseitige personliche Interesse am Gelingen der Verstdn-
digung ist ein wichtiger Faktor fiir das Lehren und Lernen einer Sprache,
Erstsprache oder Zweitsprache.

Im Falt A fehlt der persdnliche Bezug zwischen dem Sprechenden und
dem Angesprochenen. Der Schiiler muss verstehen, was andere mitein-
ander sprechen, die Partner des Dialog-Textes. Das Interesse ein Ge-
sprich von Drittpersonen zu verstehen, ist nicht so vital wie das Inter-
esse, sich mit einem Partner zu verstdndigen.

Was geschieht nun, wenn der Schiiler eine fremdsprachliche Ausse-
rung nicht versteht?

Im Falle A werden alle Ausserungen zum vornherein vom Lehrer er-
kldrt, obschon er nicht der Sprecher der Ausserungen ist. Sie werden den
Schitlern erklirt, obschon sie nicht die Adressaten der A usserungen sind.

Im Fall B dagegen wird die Lehrerfrage «Comment tu t’appelles?»
konsequenterweise vom Lehrer erklidrt, — von dem, der die Frage gestellt
hat, und zwar dem, der sie nicht verstanden hat und das auch nicht-ver-
bal zum Ausdruck gebracht hat. Die Verstindigung kommt durch Ko-
operation der interessierten Partner zustande. Der Schiiler ist interes-
siert, die Frage des Lehrers zu verstehen. Daher bringt er sein Nicht-Ver-
stehen unwillkiirlich durch Gestik, Mimik und Koérperhaltung zum
Ausdruck und verlangt dadurch vom Lehrer, dass er ihm erkldrt, was er
meint. Der Lehrer ist interessiert, vom Schiiler eine Antwort zu erhalten.
Daher versteht er die nicht-verbalen Ausserungen des Schiilers und er-
klart seine Frage. Bis der Schiiler die Ausserung des Lehrers versteht und
die gewiinschte Antwort gibt.

Auch im Falle von A besteht Kooperation zwischen Lehrer und Schii-
ler, — nicht zum Zwecke der gegenseitigen Verstdndigung, sondern zum
Zweck des Textverstehens, Aber das Interesse am Zustandekommen des
Verstehens ist auf beiden Seiten nicht so dringend und ausserdem bei
Lehrer und Schiiler anders gelagert. Der Schiiler hat ein gewisses Inter-
esse, den Text zu verstehen. Der Lehrer hat ein anderes Interesse, dass
der Schiiler den Text versteht.
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Sprechen und « sprechen»

Vergleichen wir die beiden Textheispiele in bezug auf das, was der Schii-
ter spricht oder sprechen sollte.

Im Unterricht mit dem Text A ist es selbstverstandlich, dass der Schii-
ler die Repliken aller Kommunikationsteilnehmer sprechen lemt. Ler-
nen bedeutet hier stillschweigend sprechen lemen.

Im Fall B dagegen kénnen die beiden Rollen — die Lehrerrolle und die
Schiilerrolle — nicht vertauscht werden. Lehrer und Schiiler spielen ja
nicht eine fremde Rolle, die sie zuerst lermen missen, sondern jeder
spielt die Rolle, die ihm 1im Unterricht ohnehin zukommt: Der Lehrer
ist der, der die Sprache schon kann und sie daher dem Schiiler mitteiit.
Der Schiiler ist der, der die Sprache noch nicht kann und sie daher vom
Lehrer und mit Hilfe des Lehrers lernt.

Im Text A kénnen alle Personen gleich gut Franzésisch. Ihre Ausse-
rungen unterscheiden sich nicht in bezug auf Linge und sprachliche
Komplexitit. Im Text B dagegen ist die Kommunikation ungleich und
asymmetrisch. Der einzige, der die Sprache kann und sie auch spricht,
ist der Lehrer, Der Schiiler beschréankt sich entsprechend seiner noch un-
entwickelten sprachlichen Kompetenz auf das Zuhoren und Verstehen
und aufdas nicht-sprachliche Reagieren. Er hat seine Rolle nicht im vor-
aus gelernt, sondern gerade jetzt, in seiner Rolle als Schiiler, hat er die
Gelegenheit, die Sprache zu lemnen.

Wenn die Schiiler die Repliken des Lehrwerkdialogs nach Typ A aus-
wendig aufsagen und den Dialog mit verteilten Rollen auffiihren, so pri-
sentieren sie das Resultat eines Lernens, das vorausgegangen ist, Wenn
aber der Lehrer mit den Schiilern den Unterrichtsvorschlag nach Typ B
ausfiihrt, dann ist das gerade die Situation, in der Lehren und Lernen
stattfindet,

Die Konzeption eines Unterrichts, in dem der Lehrer die Sprache da-
durch vermittelt, dass er sie mit dem Schiiler spricht und dem Schiiler
die Gelegenheit gibt, auf dem Niveau seiner augenblicklichen Kompe-
tenz am Gespriich teilzunehmen, ist fiir viele neu. Man ist einen andern
Sprachunterricht gewohnt, einen Unterricht, der Lernen mit Sprechen
gleichsetzt und daher vom Schiiler verlangt, dass er die Sdtze und Aus-
serungen, die in den Texten vorkommen, nicht nur versteht, sondern
auch auswendig sprechen lernt. Daher die Bedenken und Einwiinde von
Lehremn, die neu mit dieser Unterrichtskonzeption konfrontiert sind:
Muss nicht der Schiiler sprechen lernen? Warum spricht denn der Leh-
rer? Sollte nicht mindestens der Schiiler angehalten werden, die Lehrer-
dusserungen nachzusprechen, zu wiederholen, auswendig zu lermen?
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Dass der Schiiler sprechen lernen soll, ist unbestritten. Wir miissen
uns bloss dariiber einigen, was sprechen heisst.

Kann der Schiiler sprechen, wenn er die Repliken eines Dialogs aus-
wendig aufsagen kann? Zweifellos spricht er. Er dussert Sitze, die mog-
lichst korrekt sein miissen.

Es gibt auch die andere Definition: Sprechen als die Fihigkeit, zu sa-
gen, was man sagen will. «Sagen» ist etwas anderes als «sprechen»,
«Sprechen» bezeichnet den dusserlich wahmehmbaren (hérbaren) As-
pekt der Tétigkeit. Es sind die Worte, die einer braucht, — die sprachliche
Form der Ausserung. « Etwas sagen» oder «etwas sagen wollen, das ist
die Absicht, die hinter dem Sprechen steht, das, was ich meinem Ge-
spriachspartner mitteilen will, der Inhalt, die Sache. Man spricht, um et-
was zu sagen, um eigene Redeabsichten auszudriicken.

Weiche Definition soll fiir den Unterricht gelten? Soll der Schiiler ler-
nen, korrekte Sitze zu bilden? Oder soll er lernen, eigene Redeabsichten
Zu dussern?

Das Bilden korrekter Sitze steht im herkémmlichen Unterricht im
Vordergrund. Aber wenn Menschen miteinander sprechen, ist das, was
sie sagen, wichtiger als die Worte, die sie dazu brauchen, Wenn ich einen
Gesprichspartner nicht verstehe, frage ich: «Was hast du gesagt?» und
fordere ihn damit auf, nochmals zu formulieren, was er sagen wollte. Ich
verlange nicht, dass er die Worte wiederholt, die er gesprochen hat. Was
interessiert, ist der Inhalt der Mitteilung, nicht die Form.

Gibt es einen Grund, im Unterricht die Form iiber den Inhalt zu stel-
len?

Man kennt die Argumentation: Zuerst soll der Schiiler korrekt spre-
chen lernen. Das andere kommt von selbst, sobald ér sich in einer echten
Gesprichssituation befindet.

Zuerst korrekte Sitze sprechen lernen, dann die Anwendung. Das ist
ein bewihrtes schulisches Rezept. Wie wirkt sich diese Trennung auf das
Interesse des Schiilers aus? Der Unterricht ist solange lebendig, als der
Schiiler die Sprache in ihrer Mitteilungsfunktion erfihrt und erlebt. Er
wird tot und langweilig, sobald die sprachliche Form zur Hauptsache
wird und der Inhalt nur noch Vorwand ist. Was die Schiiler am Unter-
richt interessiert, ist das, was mit Sprache mitgeteilt wird, nicht die
sprachliche Form der Mitteilung.

Dieses Interesse kann von Anfang an befriedigt werden, wenn wir dem
Schiiler die Gelegenheit geben, eigene Redeabsichten zu dussern : «Com-
ment tu t’appelles?» Der Schiiler versteht die Frage und will dem Lehrer
seinen Namen mitteilen: «Hans». Das bedeutet das gleiche wie «Je
m’appelle Hans». Sollen wir von der Gelegenheit profitieren und dem
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Schiiler «Je m’appelle» beibringen? Wir haben keinen Anlass dazu. Die
Antwort «Hans» geniigt vollkommen.,

Ausserdem ist « Hans» die Antwort, die der augenblicklichen sprach-
lichen Kompetenz des Schiilers entspricht. Mit «Je m’appelle Hans»
wiirden wir ihn {iberfordern, wir wiirden etwas von ihm verlangen, was
er im Augenblick — in der ersten Franzdosischstunde — noch nicht Ieisten
kann. Vor allem wiirden wir ihn ohne Sinn und Zweck liberfordern,
denn mit der Antwort «Hans» hat er ja die Aufgabe, die ihm durch die
Lehrerfrage «Comment tu t'appelles?» gestellt wurde, vollkommen er-
fiillt. Wenn wir auf der Antwort «Je m*appelle Hans» bestehen, geben
wir bloss zu, dass uns die sprachliche Form der Ausserung doch wich-
tiger ist als der Inhalt. Sind wir uns bewusst, dass wir die Kommunika-
tion durch die Einfiihrung solch kiinstlicher Hiirden behindern und er-
schweren? «Je m’appelle» enthilt in der vorliegenden Situation weder
fiir den Schiiler noch fiir den Lehrer irgendwelchen Informationswert.

Kommunikation und Texte

In dem Masse, wie sich in den letzten zwei oder drei Jahrzehnten der Ge-
danke der Kommunikationsfahigkeit verbreitet hat, wurden die Texte in
den Lehrwerken immer perfektere und raffiniertere Beispiele fiir das,
was mit Kommunikationsfihigkeit und sprachlicher Bewiltigung von
Alltagssituationen gemeint ist.

Ist man dadurch dem Ziel der Kommunikationsfahigkeit ndher ge-
kommen? Ich glaube, dass man dem Ziel ndiher kommen kann, wenn
man die Texte aufgibt. Ich meine die Texte in ihrer Funktion als Ver-
mittler des Sprachmaterials, der Wérter, Wendungen, Strukturen, die
der Schiiler lernen soll,

An sich hitten die Texte ja auch eine andere Funktion. Sie sind, wie
gesagt, Beispiele fiir das, was mit Kommunikationsfihigkeit gemetnt ist,
nidmlich die Fihigkeit, in Kommunikationssituationen eigene Redeab-
sichten zu dussern, Aber die Beispiele fiihren dazu, dass man die Beispie-
le lernt, und nicht die Fihigkeit: Statt die Fihigkeit zu iiben, eigene Re-
deabsichten zu versprachlichen, lernt man die Beispiele, die diese Féhig-
keit illustrieren. Und lernen heisst notwendigerweise auswendiglernen.
Kann man eine Fihigkeit lernen, indem man die Beispiele lernt? Kann
man, sagen wir Zinsrechnen lernen, indem man Beispiele von Zinsrech-
nungen auswendig lernt? Man kann anhand von Beispielen lernen, aber
nicht durch das Auswendiglernen von Beispielen. Indem die Schiiler die
Repliken des Dialogs auswendig lernen, lernen sie ganz einfach Sitze
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oder Ausserungen auswendig, und das ist grundsitzlich nichts anderes,
als wenn sie Worter, Wendungen oder isolierte Satze auswendig lernten.

Man bezieht sich hiufig auf den Begriff der Situation, der Kommuni-
kationssituation. Die Dialoge sind situativ, d.h. an eine konkrete All-
tagssituation gebunden. Die Schiiler sollen ja lernen, Alltagssituationen
sprachlich zu bewiltigen. Welches ist die Alltagssituation, die der Schii-
ler bewiltigt, wenn er in der Klasse die Repliken eines Dialogs aufsagt?
Es ist die Situation des Unterrichts, in welcher der Schiiler dem Lehrer
und den Mitschiilern zeigen muss, was er gelernt hat. Fiir die Alltagssi-
tuation, die im Dialog gemeint ist, lernt der Schiiler zwar einige Worter
und Wendungen, ohne aber mit diesen Wortern im Augenblick etwas
anderes zu bewidltigen als die Situation des Unterrichts. Kommunika-
tion ist eine Titigkeit oder eine Handlung, nicht ein Sprachinventar, das
man auswendig lernt, auch nicht ein situativ geordnetes.

Esist ein Irrtum zu glauben, dass die Dialogszenen, die die Schiiler vor
der Klasse auffiihren, etwas mit Kommunikation zu tun haben. Kom-
munikation ist grundsitzlich offen. Ein Schiiler antwortet dem andern,
und die Antworten lassen sich nicht im voraus festlegen. Eine auswendig
gelernte Antwort ist keine Antwort. In der « Kommunikation», die die
Schiiler vor der Klasse auffiihren, gibt es denn auch nur Sprecher und
keine Zuhdrer. Es sei denn jenen, der kontrotliert, ob der andere seine
Rolle richtig sagt, und ihn ndtigenfalls verbessert: den Lehrer.

Es ist ein erstaunliches Phinomen, dass durch die Texte gerade das
verhindert wird, was man férdern méchte, Die Texte zeigen gute, liber-
zeugende Beispiele von Kommunikation. Aber sie verhindern, dass die
Kommunikation in der Klasse praktiziert und geilibt wird. Im Dialog-
Text erscheint die Sprache als Mittel der Verstindigung zwischen den
Dialog-Partnern. Aber fiir den Lehrer und den Schiiler wird der Dialog-
Text zum Lehr- und Lerngegenstand und somit zum Anlass fiir Unter-
richtsaktivititen und Unterrichtspraktiken, die mit lebendiger Kommu-
nikation nichts mehr zu tun haben.

Statt eines Dialog-Textes, in dem die Partner miteinander Franzosisch
sprechen, braucht der Schiiler einen Partner, der mit ihm Franzdsisch
spricht. Mit dem Partner kann er sprechen und Kommunikation prak-
tizieren. Einen Text kann er immer nur lernen.

Sprachvermittlung in der Kommunikation

Der Lehrer als Kommunikationspartner des Schiilers. Dieser Gedanke
ist nicht neu. Er ist schon im Grundsatz der Einsprachigkeit des Unter-
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richts enthalten, der verlangt, dass die Fremdsprache im Unterricht
nicht nur Gegenstand des Lehrens und Lernens sei, sondern auch Mittel
der Verstindigung zwischen Lehrer und Schiiler. Allerdings ist die Spra-
che, fixiert in Texten, auch im einsprachig gefiihrten Unterricht primér
Gegenstand des Unterrichts, und die Verstdndigungsakte zwischen Leh-
rer und Schiiler, die sich grosstenteils auf das bezichen, was mit Texten
geschieht und in Texten mitgeteilt wird, haben eine untergeordnete Be-
deutung. Hinter dem Grundsatz der Einsprachigkeit steht denn auch
eher der Gedanke permanenter Sprachpraxis und Sprachanwendung als
die Absicht konsequenten Lehrens und Lernens.

Das ist anders im Unterricht nach dem neuen Konzept. Hier fehlt der
Text, und damit verschwindet die Sprache als Gegenstand. Der Schiiler
vernimmt sie aus dem Munde des Lehrers in den Situationen des Unter-
richts, die den Gebrauch der Sprache zum Zwecke der Verstindigung er-
fordern. Einige Beispiele aus den ersten Wochen des Franzosischunter-
richts: den Namen an die Wandtafel schreiben; zdhlen lernen; einfache
Gegenstinde zeichnen und in verschiedenen Farben ausmalen, usw.

In allen diesen Interaktionen des Anfangsunterrichts ist die Kommu-
nikation einseitig, komplementér: Der einzige, der die Sprache spricht,
ist der Lehrer. Die Schiiler beteiligen sich vorwiegend nicht-verbal an
der Kommunikation. Sie fiilhren Aufforderungen des Lehrers aus, arbei-
ten unter seiner Anleitung und nach seinen Anweisungen. Allmahlich
entwickelt sich dieses komplementire Kommunikationsverhalten in
Richtung auf ein symmetrisches Verhalten, d.h. die Schiiler beteiligen
sich mehr und mehr auch verbal an der Kommunikation mit dem Leh-
rer (WiIGGLI 1976, 50).Die einzelnen Kommunikationsakte sind aber
wihrend der ganzen Dauer des Unterrichts unsymmietrisch und nicht
umkehrbar, d. h. die Lehrerdusserungen sind jeweils linger und komple-
xer als die Schiilerdusserungen. Was der Lehrer spricht, muss der Schiiler
verstehen, jedoch in der Regel nicht selber auch sprechen konnen.
Typisch sind z.B. Lehrerfragen, die sprachlich recht komplex sind, je-
doch einfach beantwortet werden konnen: Comment tu t'appelles?
(Antwort: Hans). Tu habites ou? (Antwort z.B. 2 Berne). Regarde cette
maison, elle a quelle couleur? (Antwort: jaune / Elle est jaune).

Es wird der Tatsache Rechnung getragen, dass das Horverstehen in der
Situation des Unterrichts an den Schiiler andersartige Anforderungen
stellt als das Sprechen und dass das Horverstehen dem Sprechen zeitlich
um einiges vorausgeht.

Fiir den Prozess der Sprachvermittlung ist es wesentlich, dass der Leh-
rer die Schiiler persénlich anspricht und dass ihm daran gelegen ist, dass
sie ihn verstehen. Er erklirt ihnen in der Kommunikation — und durch
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Kommunikation —, bis sie verstehen, was er meint. Hiufig geniigen
nicht-verbale Erkldrungen, oft kaum merkbar mit der Ausserung selber
verbunden; so, wenn der Lehrer einen Schiiler herbeiruft und mit der
Aufforderung «Viens ici» unwillkiirlich und unauffillig eine entspre-
chende Geste verbindet. Andere Ausserungen bediirfen einer verbalen
Erkldrung, wie z.B. die Frage nach dem Namen: Comment tu t’appel-
les? Vgl. das Textbeispiel B.

Wie funktioniert nun die Sprachvermittlung durch Kommunikation?
Das kann am Textbeispiel B gezeigt werden. Der Lehrer stellt die Frage
«Comment tu t’appelles?» und erwartet vom Schiiler die richtige Ant-
wort. Der Schiiler seinerseits versteht, dass er der Adressat der Lehrer-
Ausserung ist und dass der Lehrer von ihm e¢ine bestimmte Reaktion er-
wartet. Er mochte daher wissen, was der Lehrer mit seiner Ausserung
meint. Lehrer und Schiiler kooperieren nun im weiteren Verlauf der In-
teraktion mit Hilfe von sprachlichen und nicht-sprachlichen Mitteln, bis
¢ine Verstindigung zustande kommt, d. h. bis das Verstandigungshinder-
nis in Form des dem Schiiler unverstindlichen «Comment-tu-t'appel-
les» beseitigt ist. Nicht nur der Lehrer, auch der Schiiler weiss jetzt, was
mit «Comment tu t’appelles?» gemeint ist.

Das ist Lehren und Lernen in der Kommunikation. Der Lehrer fiihrt
in der Kommunikation mit dem Schiiler immer wieder neue «Verstin-
digungshindernisse» ein, d.h. neue Worter und Wendungen, um sie - in
Kooperation mit dem Schiiler — laufend zu beseitigen und abzubauen.
Jedes beseitigte Kommunikationshindernis ist fiir den Schiiler ein Lern-
gewinn, ein Lernzuwachs, Der Schiiler lernt immer dann, wenn er etwas
versteht, was er vorher noch nicht verstanden hat.

Die Kunst des Lehrers — oder vielmehr des Lehrwerkautors, der ja das
unterrichtliche Handeln des Lehrers im geheimen, sozusagen aus den
Kulissen des Lehrwerks heraus, lenkt, besteht darin, die Kommunika-
tionshindernisse nicht zu gross — und nicht zu zahlreich - werden zu las-
sen, damit der Schiiler nicht abgeschreckt wird und das Interesse an der
Interaktion verliert. Anderseits ist es wichtig, das Interesse des Schiilers
zu stimulieren und ihm durch interessante Aufgabenstellungen die Er-
fahrung zu vermitteln, dass sich die Teilnahme an der Kommunikation
trotz der Hindernisse lohnt.

Sprechen oder sprechen lernen?

Soll der Schiiler im Unterricht sprechen, oder soll er sprechen lernen?
Die Frage ist absichtlich provokativ formuliert und richtet sich an jene,
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die verlangen, dass der Schiiler im Unterricht moglichst viel spreche, oh-
ne dass sie sich darum kiimmern, ob er auch sprechen lernt, wenn er
spricht.

Wie verhdlt es sich mit Sprechen und Sprechenlernen? Ich will diese
Frage anhand von drei verschiedenen methodischen Ansidtzen zu kldaren
versuchen.

Im klassischen audio-visuellen Unterricht sollen die Schiiler ein be-
stimmtes Sprachverhalten erwerben, — das Sprachverhalten, das durch
die Sprecher der Dialogtexte demonstriert wird. Sie werden angehalten,
die Dialogsprecher nachzuahmen, zu imitieren, Dieses Vorgehen fiihrt
zu nichts anderem, als dass die Schiiler di¢ Repliken der Dialogpartner
reproduzieren lernen. Sie lernen aber nicht die Fihigkeit, die den Dia-
logpartnern selber das Hervorbringen ihrer Ausserungen erlaubt, und
folglich auch nicht die Fihigkeit, eigene Ausserungen hervorzubringen,

Dieser Gedanke 1idsst sich auch anhand der saussure’schen Begriffe
«langue» und «parole» erkliren. « Langue» ist das allen sprachlichen
Ausserungen zugrunde liegende System der Sprache. Die konkreten, von
einzelnen Sprechern hervorgebrachten Ausserungen heissen «parole»
und sind Aktualisierungen der «langue».

Nachahmung auf der Ebene der «parole» fiihrt zu nichts, denn echte
«parole» kann nur aus der Sprachfdhigkeit, der «langue» kommen. Wo
keine Sprachfihigkeit ist, ist auch kein echtes Sprechen. Der Unterricht
kann eigentlich nur die «langue» lehren, nicht die «parole».

Dieser Gedanke ist nicht neu. Er liegt dem vielgeschméahten traditio-
nellen Grammatikunterricht zugrunde. Der Grammatikunterricht ver-
mittelt den Schiilern Elemente der «langue» und leitet sie an, ihr «lan-
gue»-Wissen bei der Formulierung von Ausserungen anzuwenden. Die-

- ser Unterricht kann erfolgreich sein, ist aber fiir viele Schiiler zu an-

spruchsvoll und oft wenig motivierend. Vor allem fiihrt die Trennung
von Lernen und Anwenden zu einem schulmiissigen und wenig leben-
digen Unterricht,

Der Unterricht nach dem didaktischen Konzept, das ich vertrete,
gleicht dem herkdmmlichen Unterricht insofern, als er das Hauptge-
wicht auf das Lernen der Sprache (langue) legt und darin die Vorausset-
zung fiir das Sprechenkonnen sieht. Er unterscheidet sich aber vom
grammatikorientierten Unterricht in zwei Punkten: Erstens ist der Un-
terschied zwischen Lernen und Anwenden aufgehoben, denn beides,
Lernen und Anwenden, geschieht in der Kommunikation mit dem Leh-
rer. Zweitens erscheint das Lernen in bezug auf eine bestimmte sprach-
liche Erscheinung nicht wie im herkGmmlichen Unterricht als ein punk-
tueller Akt, der, kaum begonnen, schon abgeschlossen ist, sondern als
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ein' Vorgang, der mehrere Phasen umfasst und sich iiber einen lingeren
Zeitraum erstreckt. Ich will diese beiden Punkte niher ausfiihren.

Lernen und Anwenden

!ch habe gezeigt, wie der Lehrer die Sprache dadurch vermittelt, dass er
in der Kommunikation mit dem Schiiler bewusst neue Worter und Wen-
d}lngen einfiihrt, die fiir den Schiiler, da er sie nicht versteht, zunéchst
einmal Kommunikationshindernisse darstellen, und wie diese Kommu-
qikationshindernisse durch Kooperation von Lehrer und Schiiler besei-
tigt werden, indem der Lehrer verbal und/oder nicht-verbal erklirt, was
er meint. So verwandeln sich Kommunikationshindernisse in Kommu-
nikationsmittel, eine Verwandlung, die man iiblicherweise als Lernen
bezeichnet.

Das Lernen der neuen Warter und Wendungen ist also nicht in eine
besondere Phase — eine Lernphase - verlegt, die zeitlich vor der Kom-
munikation (vor der Anwendung) liegt, sondern es geschieht in der An-
wendung, in der Kommunikation. Das sind denn auch die beiden Bedin-
gungen, unter welchen die Unterscheidung zwischen Lernen und An-
wenden aufgegeben werden kann.

— Der Schiiler kann an der Kommunikation teilnehmen, ohne dass er
vorher lernt;

- er lernt, indem er in der Kommunikation mit dem Lehrer versteht,
was der Lehrer sagt.

Der Schiller muss nicht warten, bis er etwas kann, um an der Kom-
munikation mit dem Lehrer teilzunehmen, sondern er nimmt an der
Kommunikation mit dem Lehrer teil, um zu lernen.

Die Uberwindung des Paradigmas «zuerst lernen — dann anwenden»
stellt einen entscheidenden Gewinn fiir den Unterricht dar. Erfahrungs-
g;méss sind die Schiiler wenig an einem Gesprich interessiert, das bloss
ein Vorwand ist, um vorher Gelerntes anzuwenden, und ebensowenig
lassen sie sich begeistern, Worter, Wendungen und Grammatikregeln zu
lemen, ohne dass ein plausibler Grund vorliegt. Wenn aber Lernen in
der Kc_)mmunikation geschicht, kann beides attraktiv werden, das Ler-
nen wie die Kommunikation. Vorausgesetzt, dass die Schiiler an der Sa-
c.he und an den Aufgaben interessiert sind, um die es geht, beteiligen sie
S_lCh gern an der Kommunikation mit dem Lehrer, Echte Kommunika-
tion zwischen Lehrer und Schiiler ist die Bedingung fiir lebendiges Leh-
ren und Lernen.
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Der Lernvorgang

Wie erwihnt ist das Lernen in bezug auf eine bestimmte sprachliche Er-
scheinung im Unterricht nach unserem Konzept nicht ein punktueller
Akt, sondern ein Vorgang, der sich iiber eincn lingeren Zeltraum er-
streckt. Wichtigstes Merkmal dieses Vorgangs: Er vollzieht sich fast ganz
im rezeptiven Bereich, d.h. der Schiiler lernt vorwiegend dadurch, dass
er Lehrerdusserungen - gelegentlich auch Hortexte oder Lesetexte — ver-
steht, in welchen die zu lernenden sprachlichen Erscheinungen vorkom-
men. Dabei wird die Aufmerksamkeit des Schiilers konsequent auf den
Inhalt der Mitteilung gelenkt, nicht auf die zu lernenden Erscheinungen.
Das Sprechen kommt ganz am Ende des Lernvorgangs; es ist das Ergeb-
nis des Lernens, nicht eine Tatigkeit zum Zwecke des Lernens.

Dazu ein Beispiel aus dem Lehrwerk LE HERISSON.

In der ersten Unterrichtsstunde hort der Schiiler die Lehrerfrage
«Comment tu t'appelles?» Er begreift schnell, dass er auf diese Frage sei-
nen Namen sagen muss. Dabei bleibt ihm die sprachliche Struktur der
Ausserung vorliufig noch undurchsichtig. Er «versteht» bloss eine will-
kiirliche Folge von fiinf Silben [ko-ma-ty-ta-pel], die fiir ihn die Bedeu-
tung eines Signals haben: er soll seinen Namen sagen. Das ist vorsprach-
liches Verstehen. Das vorsprachliche Verstehen wird nun allméahlich
zum sprachlichen Verstehen, indem einzelne Silben (Laute) oder Grup-
pen von Silben (Lauten) als Bedeutungstrager erkennbar werden, und in
gleichem Masse 16st sich das Verstehen auch von der Abhéngigkeit von
Situation und Sprachkontext.

Bereits in der zweiten Franzdsischstunde hort der Schiiler ausser [ka-
mi-ty-ta-pel] auch [ty-ta-pel-ko-ma}. Dadurch gliedert sich die ur-
spriingliche Folge von finf Silben in zwei Gruppen von zwei, bezie-
hungsweise drei Silben, die vertauschbar sind, in (ko-mé] und [ty-ta-pel].

Einen dritten Schritt auf dem Weg zum sprachlichen Verstehen voll-
zieht der Schiiler wenig spiter anhand des folgenden Hortextes*:

Voix d’homme: Comment tu t'appelles?

Voix de fille: Liliane.

H.: Comment, Silviane?

F.: Non, pas Silviane; Liliane.

usw,

Das Thema dieses Hortextes wird daraufin der Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion aufgenommen:
Lehrer: Toi, comment tu t'appelles?

4 Wiggli Zweidler 1981, 1, 23.
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Schiiler: (sagt seinen Namen)
Lehrer: Comment?

Sch.: (wiederholt seinen Namen)
usw,

Spitestens jetzt wird dem Schiiler die Bedeutung der Silben [ko-mi]
klar: Es ist das «Fragewort», mit dem man nach dem Namen fragt (in
Verbindung mit dem Verb «s’appelers),

In weiteren Schritten wird dem Schiiler auch die Bedeutung der ein-
zelnen bedeutungstragenden Elemente von' [ty-t-apel] einsichtig ge-
macht. Zuerst lernt er [ty] als besondern Bedeutungstriger identifizieren,
mderp er der gleichen Silbe auch in andern Zusammenhédngen begegnet:
tu vois / tu viens / tu prends usw. Dann lemnt er [apel] als besonderes Ele-
ment unterscheiden, da es unverfindert mit verschiedenen andern Laut-
gruppen in Verbindung tritt: mit je m’, fu 1, il 5 efle 5" usw.

In den ersten zehn Wochen des Unterrichts lernt der Schiiler — natiir-
lich nebst vielem andem - die miindlich oder schriftlich formulierten
Fragen «Comment tu t"appelles?» und «Comment il/elle s’appelle?»
verstehen, wie auch die entsprechenden Aussagen ohne das Fragewort
«comment». Er muss aber keine dieser Ausserungen selber formulieren.

Was ist der Sinn dieses Vorgehens? Sollen die Schiiler nicht sprechen
lermen? Die Schiiler sind durchaus fihig, schon in der ersten Franzo-
sischs_tunde Ausserungen wie «je m'appelle . . .» nachzusprechen, aus-
wendig zu lernen und auf Abruf zu reproduzieren. Sprechen ist aber et-
was anderes. Wer sprich.t_, reproduziert nicht auswendig gelernte Ausse-
rungen, sondern bildet Ausserungen aufgrund der erworbenen Sprach-
fihigkeit.

!I)er Unterricht muss darauf ausgehen, beim Schiiler die Sprachfihig-
kelg_aufzubauen und zu entwickeln. Der Schiiler muss also nicht einzel-
m'al Ausserungen sprechen lernen. Um einzelne Ausserungen sprechen zu
ko_nnen, muss er das System der Sprache erwerben, das ihm das Hervor-
bringen von Ausserungen erlaubt.

Das System des verbe pronominal mit den beiden pronoms conjoints
vor dem Verb (je me, tu te usw.) ist ein Subsystem der franzdsischen
Sprache. Um einzelne Formen dieses Subsystems zu bilden, muss der
Schiiler das Subsystem in den wichtigsten Erscheinungen kennen. Der
Lehrer gibt ihm die Gelegenheit, solche Subsysteme zu erwerben, indem
er mit ithm spricht.

Das Vorgehen bedeutet eine betrichtliche Streckung des Lernprozes-
ses. Was der Schiiler im traditionellen Grammatik-Unterricht in weni-
gen Stunden sprechen lernen muss, hért er jetzt in zahlreichen Beispie-
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len, verteilt auf viele Wochen, aus dem Munde des Lehrers, bis er selber
so weit ist, die Struktur in eigenen Ausserungen zu verwenden.

Besucher vor Versuchsklassen, die nach unserem Konzept unterrich-
tet werden, haben gelegentlich die Frage gestellt, ob das Sprechen nicht
zu lange aufgeschoben werde.

Vom Standpunkt des herkémmlichen Unterrichts aus gesehen, der
von Anfang an auf das Sprechen tendiert und {iberhaupt Lenen und
Sprechen gleichsetzt, ist die Frage verstédndlich. Vom Standpunkt unse-
res Konzeptes aus gesehen miisste man erwidern, dass die Frage falsch
gestellt ist. Denn der Zeitpunkt, in dem der Schiiler spricht, kann nicht
willkiirlich festgesetzt werden. Er spricht dann, wenn er die Lernertah-
rungen gemacht hat, die ihm das Sprechen ertauben. Dabei brauchen
nicht alle Schiiler gleich lang, bis sie so weit sind.

Es ist nicht sinnvoll, Lernresultate zu verlangen, bevor Lernresultate
vorliegen kénnen. Wir verzichten darauf, einen Zeitpunkt festzusetzen,
in dem eine bestimmte Struktur von allen Schiilern beherrscht werden
soll. Es ist wichtiger, dass der Lehrer im Unterricht immer wieder neue
Lerngelegenheiten schafft, damit jeder dic Lernerfahrungen machen
kann, die er braucht.

Es ist natiirlich, dass die Schiiler nicht immer gleich weit sind. Fiir den
Unterricht ist das kein Nachteil. Im Gegenteil: Die langsameren Schiiler
kénnen von den schnelleren lernen. Der Lehrer ist somit nicht mehr der
einzige Sprachvermittler. Er wird in dieser Funktion von den schnelle-
ren Schiilern der Klasse unterstiitzt.

Ist es nicht so, dass durch dieses Vorgehen recht viel Zeit verloren geht,
bis der Schiiler endlich zum Sprechen kommt?

Tatséichlich dauert es verhiltnismissig lange, bis die Schiiler etwas
komplexere Strukturen sprechen kénnen. Aber ist diese Zeit wirklich
verloren? Sie ist dann verloren, wenn sie nicht fiir das Lernen genutzt
wird. Das ist eine Frage des Lehrwerks. Das Lehrwerk muss so konstru-
iert sein, dass der Schiiler stindig dazulernt, — dass seine Lernerfahrun-
gen systematisch ausgebaut und erweitert werden. Wenn das der Fall ist,
ist die Zeit, bis der Schiiler spricht, nicht verloren. Denn in dieser Zeit
geschieht gerade das Wesentliche: der Schiiler lernt. Wir miissen uns von
der Vorstellung befreien, dass Lernen immer sofort zu feststellbaren und
xontrollierbaren Resultaten fiihren muss. Das Entscheidende sind die
inneren geistigen Vorginge und Operationen, die durch den Unterricht
angeregt und in Gang gesetzt werden.

Ich méchte daher die These vertreten, dass die Schiiler, die nach un-
serem Konzept unterrichtet werden, am Anfang vielleicht verhiltnis-
missig viel Zeit brauchen, bis sie sich korrekt und fehlerfrei ausdriicken
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konnen, dass das Lernen aber im gesamten solider und dauerhafter ist
und dass die Schiiler nach einer gewissen Zeit fliessender und gewandter
sprechen, indem sie schneller und spontaner iitber das Gelernte verfiigen.

Abgesehen davon hat das vorgeschlagene Vorgehen gegeniiber andern
Ansiatzen wesentliche Vorteile, die besonders im Unterricht an der un-
geteilten Primarschule ins Gewicht fallen diirften:

Erstens gelingt es, die Schiiler optimal zu motivieren, Nach bisherigen
Erfahrungen in Versuchsklassen lisst die Motivation im Laufe der ersten
zwel Lernjahre kaum nach und ist am Ende des zweiten Lernjahres eben-
so gut wie am Anfang,

Zweitens erlaubt das Vorgehen allen Schiilern, am Unterricht teilzu-
nehmen, indem sie durch den Unterricht weder {iberfordert, noch unter-
fordert werden. Der Unterricht hat daher kaum selektionierende Wir-
kung, sodass die Klasse nicht wie im herkdmmlichen Unterricht nach
wenigen Wochen oder Monaten in gute und schlechte Schillergruppen
auseinanderfallt.

Drittens beriicksichtigt der Unterricht die individuell verschiedenen
Lemvoraussetzungen, indem der Unterricht primdr Lerngelegenheiten
schafft und nicht festsetzt, in welchem Zeitpunkt bestimmte Ziele er-
reicht sein miissen.

Spracherwerb im Unterricht

Das dargestellte didaktische Konzept geht davon aus, dass es eing spe-
zifische Sprachlernbegabung gibt und dementsprechend auch spezifi-
sche Sprachlernprozesse, Der herkdmmliche Fremdsprachunterricht ist
oft miihsam, weil er die Eigengesetzlichkeit der sprachlichen Lernpro-
zesse ignoriert und dem Schiiler ein Lernparadigma aufzwingt, das dem
Wesen der Sprache und des sprachlichen Lernens fremd ist. Die Sprache
wird eher gegen die natiirliche Sprachlernfihigkeit der Schiiler als mit
ihr gelehrt, Es geht im Unterricht m.E. darum, sich die natiirliche
Sprachlermnfihigkeit der Schiiler zunutze zu machen.

Die Sprachdidaktik unterscheidet zwischen Sprachlernen und
Spracherwerb. Spracherwerb findet ausserhalb des Unterrichts statt, z. B,
wenn das Kleinkind seine Muttersprache lemt oder wenn wir spéter in
fremdsprachiger Umgebung durch den Umgang mit Anderssprachigen
eine Zweitsprache erwerben.

Viele vertreten die Auffassung, dass Spracherwerb nur ausserhalb des
Unterrichts vorkommt, dass im Unterricht nur Sprachlernen moglich
ist. Als echemalige Schiiler wissen wir aber aus Erfahrung, dass wir in der
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Fremdsprache dann besonders gute Fortschritte machten, wenn der
Lehrer die Fremdsprache selber fliessend sprach. Es gibt den Spracher-
werb auch im Unterricht.

Heute mehren sich die wissenschaftlichen Belege, dass Spracherwerb
im Unterricht eine grossere Rolle spielt als das Sprachlernen. So meint
S.D. KrasHEN (1980, 191), der Fremdsprachenunterricht habe vor allem
die Aufgabe, die Schiiler mit Spracherfahrung («intake») fiir den Spra-
cherwerb zu versehen. Das ist auch der zentrale Gedanke des Konzepts,
das ich vorgestellt habe,

Seminar fiirr pddagogische Grundausbildung Hermann Wiggli

CH 8000 Ziirich
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