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schweizer
schule

Halbmonatsschrift fir Erziehung und Unterricht

15. Juni 62. Jahrgang Nr. 12

Aspekte des modernen Deutschunterrichts Il

Der Anteil der Primarschule am Gesamtprozess des Spracherwerbs*

Hans Glinz

1. Grundlegende Thesen

1.1. Der Unterricht der Schule darf auf kei-
ner Stufe isoliert gesehen werden, sondern
stets nur im Zusammenhang mit dem gan-
zen Umfang des Lebens derer, fiir die dieser
Unterricht bestimmt ist, also nicht nur im
Rahmen der ganzen Schul- und Ausbil-
dungszeit, sondern im Rahmen der ganzen
bisherigen und voraussichtlichen kiinftigen
Lebenszeit der heutigen Schiiler.

1.2. Eine erste Bedingung fir allen Unter-
richt, ja fir die gesamte Entwicklung eines
Menschen, im kognitiven wie im affektiven
Bereich, als Einzelmensch und als Gesell-
schaftsmitglied, ist die genligende Fahigkeit
zu sprachbenutzender Kommunikation, die
Fahigkeit, andere zu verstehen und sich
selbst verstandlich zu machen, das heisst
mit einem Wort: ein zureichender Spracher-
werb.

Der Spracherwerb geht dem Erwerb fast
aller anderen Fahigkeiten voraus und ist die
Grundlage fiir sie. Man kann Sprache ver-
stehen und selber sprechen lernen, und man
kann lesen und selber schreiben lernen,
ohne nachher z. B. auch Mathematik oder
Physik oder Biologie oder Geschichte zu
lernen — aber nicht umgekehrt. Alle Wissen-
schaften setzen Sprache voraus — auch die
Mathematik setzt Sprache voraus, sie ist
nichts anderes als eine konsequent forma-
lisierte und kalkiilfahig gemachte Sprache.
Ja, Sprache ist die unerlassliche Vorausset-
zung dafiir, dass es uberhaupt zur Bildung

eines «/ch» im Menschen kommt und dass
dieses «lch» kooperieren lernt mit andern
«Ilchs» und mit der Gesellschaft und ihren
Institutionen tberhaupt.

1.3. Die Férderung der Sprachféhigkeit in al-
len ihren Bereichen (man sagt heute oft vor-
nehm und gelehrt «<Entwicklung der Kompe-
tenz» und «Erziehung zu kritischer Kommu-
nikationsfahigkeit») ist daher eine Hauptauf-
gabe der Schulen aller Stufen, weit iiber den
«Deutschunterricht» und die «Sprachfacher»
hinaus, und sie ist naturgeméass ganz be-
sonders wichtig in der Primarschule. Es geht
daher im Folgenden nicht nur um den
Sprachunterricht, nicht nur um das Erlernen
des Lesens und Schreibens, nicht nur um
Gesprachsschulung, Erzahlen, Aufsatz, Rol-
lenspiel, sondern es geht um die Entwick-
lung des Verstehens uberhaupt, des Han-
delns und Denkens tiberhaupt, soweit dieses
an sprachliche Mittel gebunden ist und
Handhabung von Sprache voraussetzt -
auch und gerade in der Mathematik, im
Sachunterricht, in der gesamten Entwick-
lung der Sozialbeziehungen.

1.4. In diesem Sinne ist der Begriff «Sprach-
erwerb» in diesem Aufsatz zu verstehen. Er
ist nicht etwa beschrankt auf die Sprachent-
wicklung in den ersten Lebensjahren, son-
dern er umfasst den Erwerb sprachlicher
Mittel iiberhaupt, und dieser endet bekannt-
lich weder mit dem Ende der Kleinkindzeit

*aus: Die Grundschule, Nr. 6, Juni 1974, S. 2971f.



noch mit dem Ende der Schulzeit und Stu-
dienzeit, sondern er endet erst mit dem Tod
eines Menschen. In jeder Wissenschaft und
in jeder Technik werden jedes Jahr neue
Fachausdriicke entwickelt; in der Politik ist
es nicht viel anders; wer mitmachen und le-
bendig bleiben will, der muss daher standig
neue Akte des Spracherwerbs vollziehen, er
muss seinen Schatz an sprachlichen Mitteln
immer wieder erweitern, manche Begriffe
verdndern, ganz neue Begriffe aufnehmen,
dafiir alte fallen lassen, usw. Das gilt in der
Zeit, in die unsere heutigen Primarschiler
hineinwachsen, bestimmt nicht nur fiir Leute
wie wir, also die zukiinftigen Lehrer und
~Wissenschaftler, sondern es gilt fir jeder-
mann, in allen Berufen und Sozialschichten.

2. Folgerungen fiir die Schule alilgemein und
insbesondere fiir die Primarschule

Aus den Thesen 1.1 bis 1.4 ergeben sich
schlissig die folgenden Forderungen:

2.1. Die Lehrer aller Stufen haben nicht nur
das Recht, sondern die Pflicht, sich zu orien-
tieren Uber den Gesamiprozess des Sprach-
erwerbs, vor allem auch Uber die Rolle der
Sprache beim Gewinn aller sachlichen
Kenntnisse und Fahigkeiten, bis hin zur Kon-
stitution des «Ich». Nur dann sind sie in der
Lage, den von ihrer Stufe und ggf. von ihrem
Fach zu leistenden Beitrag zu diesem Ge-
samtprozess zureichend zu bestimmen, die
Startbedingungen fiur ihr unterrichtliches
Handeln klar zu sehen und die Konsequen-
zen dieses Handelns einigermassen zu lber-
blicken.

22. Dazu gehort die Einsicht in die Tatsa-
che, dass auch im Schulalter nur ein Teil
des gesamten Sprachbesitzes — wenn auch
ein recht wichtiger — in der Schule selbst
erworben wird und der andere Teil zu Hau-
se, auf der Strasse, in den Geschéiften, in
den Erholungs- und Vergniligungsstatten al-
ler Art. Der Lehrer muss also in der Lage
sein, nicht nur die ganze Lénge der Entwick-
lung beim Spracherwerb ins Auge zu fas-
sen, sondern auch die ganze Breite dieser
Entwicklung bei seinen heutigen Schiilern,
damit er den von ihm zu planenden und
durchzufihrenden Unterricht danach ein-
richten kann.

2.3. Auch und gerade der Lehrer der Primar-

schule muss daher, um seinen Part richtig
sehen und durchfiihren zu kénnen, die gan-
ze Lange und Breite des Spracherwerbs
uberblicken kénnen, und er muss angemes-
sen mitwirken kénnen bei der Verteilung der
Aufgaben, die die verschiedenen Schulstu-
fen flir den Gesamiprozess des Spracher-
werbs haben: wann soll den Kindern was
angeboten werden, wann sollen sie woriber
verfigen kénnen?

Entsprechend haben alle folgenden Stufen
auf dem aufzubauen, was in gemeinsamer
Erkenntnis- und Willensbildung als der be-
sondere Part der Primarschule angesetzt
worden ist. Es darf nichts verlangt werden
von den Kindern, was die Primarschule nicht
billigerweise fiir sie hat leisten kénnen, ih-
nen hat ermdglichen kénnen, und es darf vor
allem nichts missachtet werden und verloren
gehen von dem, was die Kinder am Ende der
Primarschule schon erreicht haben.

2.4. Der Lehrer der Primarschule ist seiner-
seits besonders aufgerufen, sich genau zu
informieren lber den Verlauf des Spracher-
werbs bis zum Schuleintritt, sowohl in der
Familie (sog. «Priméarsozialisation») wie im
Kindergarten und/oder Vorschule, Auch das
gilt sowohl generell (wissenschaftliche
Grundkenntnisse Uber den Spracherwerb
tiberhaupt) wie lokal (besondere Bedingun-
gen fiir den Spracherwerb der Kinder an
dem Ort, wo der Lehrer wirkt, z. B. ob ein
Dialekt gesprochen wird, allgemein oder in
einzelnen Sozialschichten, und wie dieser
Dialekt sich von dem in der Schule gelehrten
[gelesenen, geschriebenen, dann auch ge-
sprochenen] Standarddeutsch unterschei-
det). Es gilt vor allem auch ganz individuell
(wie ist die von zu Hause mitgebrachte
Sprachfahigkeit jedes einzelnen Schiilers,
wo bestehen ggf. Schwierigkeiten und Hem-
mungen, wodurch sind sie bedingt?).

Es wird also zunédchst ein hohes Mass an
diagnostischer Arbeit gefordert, ein Erken-
nen der Situation jedes einzelnen Schilers
in bezug auf den Spracherwerb (und damit
in bezug auf seine ganze bisherige Soziali-
sation). Fir diese zentrale Aufgabe des Leh-
rers gerade der Primarschule (aber keines-
wegs nur der Primarschule) ist es nitzlich,
wenn man ausgehen kann von einem Schich-
tenmodell der Sprachkompetenz im Rahmen
von Kommunikation tberhaupt und Verhal-

442



ten Uberhaupt, damit man die Wichtigkeit der
verschiedenen Schichten (und damit auch
der verschiedenen Aspekte im Unterricht)
klar genug sieht und damit man entspre-
chende Prioritdten fir die Arbeit mit den
Schiilern setzen kann (in moderner Termino-
logie: damit man das Curriculum entspre-
chend aufbauen kann).

3. Ein Schichtenmodell der Sprachkompe-
tenz (=des jeweiligen individuellen
Sprachbesitzes) im Rahmen von Kommu-
nikation und Verhalten iiberhaupt

Eine ausfuhrliche Darstellung und Begriin-
dung des Modells ist hier nicht mdglich. Die
Grundlinien zeigt, stark vereinfacht, das
Schema und eine erste Anwendung findet
sich auf den folgenden Seiten, indem fir je-
den der im Schema unterschiedlichen Berei-
che die folgenden Fragen gestellt und in
Stichworten beantwortet werden:

— Wie wichtig ist die Beherrschung des be-
treffenden Bereichs fir das Verstehen und
fur das Verstanden-Werden (das Sich-ver-
stéandlich-machen-Kénnen)?

— Wie wichtig ist die Beherrschung des be-
treffenden Bereichs fiir die Entwicklung des
Denkens und der gesamten Persénlichkeit?
— Wie wichtig ist die Beherrschung des be-
treffenden Bereichs (d. h. das Vermeiden
von Abweichungen) fiir die Einschétzung
durch die Partner, fiir die soziale Einstu-
fung?

Dieser Gegeniiberstellung folgt (in Kapitel 4)
ein Uberblick tUber die genetische Entwick-
lung der im Modell unterschiedenen Berei-
che, die Zeitpunkte einer relativen Abge-
schlossenheit der betreffenden Entwicklun-
gen und uUber die Antriebe, die die ganze
Entwicklung Gberhaupt in Gang setzen und
in Gang halten. ’

Zum Schluss werden (Kapitel 5) die wichtig-
sten Konsequenzen gezogen fir die Schule,
speziell die Primarschule, und zwar im Be-
reich der inneren Schulreform (die vor allem
von den Lehrern selbst zu leisten ist, mit Hil-
fe der Didaktiker und speziell der Lehrmittel-
Verfasser) sowie im Bereich der dusseren
Schulreform, fiir die die Politiker die ndtigen
Bedingungen zu schaffen haben (Schiiler-
zahlen je Klasse, Ausstattung mit Rdumen
usw., erforderlicher Rahmen fiir die Lehrer-
Ausbildung und Lehrer-Fortbildung).

(Das erwahnte Schema und die daraus ab-
geleiteten Anwendungen siehe Seiten 444-
446.)

4. Zur genetischen Reihenfolge:
Erstes klares Vorhandensein -
relative Vollstandigkeit —
Antriebe zur Entwicklung

4.1. Genetische Reihenfolge

Das erste, was wir an einem Kind beobach-
ten kénnen, ist offenbar die Entwicklung
von Handlungsbahnen, sowohl fir den Um-
gang mit Gegenstdanden (greifen nach etwas,
sich bewegen) wie fiir den Umgang mit Part-
nern (schreien, um beachtet zu werden; an-
sehen; lacheln). Wieweit es sich dabei um
Reifung handelt (und die Bahnen als solche
schon ererbt sind) und wieweit Lernen vor-
liegt — das ist schwer abzugrenzen. Unbe-
stritten ist aber offensichtlich, dass hier (das
heisst in unserem Schema im Bereich 1, lin-
ke Seite) die Entwicklung beginnt und dass
alles das, was wir heute in Linguistik und
Didaktik als Strategien bezeichnen, als das
erste und elementarste bei aller Entwicklung
von Handeln, Sprache und Denken anzuer-
kennen ist.

Dabei ist sehr bald ein richtiges Ausprobie-
ren beobachtbar, ein schon in gewissem
Sinn systematisches Sammeln von Erfah-
rungen und Speichern der Ergebnisse, und
zwar sowohl filr den Umgang mit Gegen-
stianden, fiir eigene Bewegungs-Fahigkeit
wie fir den Kontakt mit Partnern; ganz
schlicht gesprochen: Kinder merken sehr
schnell, lange bevor sie sprechen koénnen,
wie sie durch Schreien usw. die Erwachse-
nen zum gewiinschten Kontakt und den ge-
winschten Pflegehandlungen (z. B. zu essen
geben) veranlassen konnen; auch das «Er-
folgserlebnis» lasst sich sehr oft unmittelbar
aus dem Gesicht ablesen («triumphierender
Blick», Strahlen).

Sehr frih — wenn auch kaum genau be-
stimmbar, sondern nur mit grosserer oder
geringerer Wahrscheinlichkeit zu erschlies-
sen — setzt auch die Bildung fester Bedeu-
tungen ein. Man darf hier nicht nur an die
Bedeutung sprachlicher Einheiten denken,
sondern man muss erkennen, dass Bedeu-
tungen zunachst nichts anderes sind als
«Fixpunkte, Orientierungspunkte beim Han-



I
personliches Situations-, Formen- und Verhaltensgedéachtnis, |
fur Identifikation aller einwirkenden Antriebe (von aussen persdnliche Welt-Strukturierung
und innen), fiir Wertung (=messen an den gespeicherten | uberhaupt, vorwissenschaftlich und
Wertvorstellungen) und fur eigenes Verhalten daraufhin; wissenschaftlich, von Mythologie
eingespielte Bahnen fiir solches Verhalten, d. h. Strategien 1 |  und Kinderglauben bis zu metho-
fir den Umgang mit Partnern und mit Gegensténden (alle disch und ggf. experimentell kon-
Handlungsstrategien und vor allem auch alle Lernstrategien) | trollierter Wissenschaft
direkte kommunikative Strategien, gerichtet auf den Umgang |
Strategien, mit (menschlichen) Partnern (auch Institutionen) ]
gerichtet auf und die von ihnen ausgehenden wie die fir sie
Umgang mit bestimmten Texte (also Verstehensstrategien ebenso
Gegensténden; wie Beeinflussungsstrategien) 1
Techniken, .
beginnend
mit gezielter |
Fortbewegung, . —_—— .
Ergreifen |
von etwas, v
Verdndern : . ;
von etwas 3b | 3a feste (auf Grund sozialer Erfahrungen
usw. : im Individuum festgewordene).
speziell fir non- speziell fir verbale Mittel . Bedeutungen aller einzelnen sprach-
2 - verbale Mittel aller Art (Auswahl und ! lichen Einheiten und Strukturen
Kombination von Bedeutun- (Wortbedeutungen, Bedeutungen gan-
gen, Strukturen und ggf. be- - zer Wendungen, Bedeutungen aller
sonderen Lautungen, uber I festen Kombinations-Muster, «Satz-
den komplexen Satz hinaus; plédne», bis hinauf zum komplexen
z. B. Argumentationsstruk- - Satz, d. h. den Verkniipfungsmaglich-
turen, Erzahlmuster) | keiten fiir je zwei Aussagen)
| i "
feste Bedeutungen | feste Bedeutungen von I
nonverbaler (visuel- Stimmfihrungsgestal- _ Y — — — — — —
ler, taktiler ten (z. B. Frage, dro- |
Signale) hender Ton) reine grammatische Mechanismen,
4c 4b I nicht direkt bedeutungtragend
| l (z. B. die Einteilung aller Normen in
drei Geschlechter, die Verbstellung)
| | s
Formen non- Grundstimmstrom ins- I
verbaler Signale ’ gesamt, mit Lautheit,
(Gebarden, Zeichen Klangfarbe usw.
aller Art) (=was im Satz zu den Wort-Lautungen insgesamt (woran
’ Einzelwértern hinzu- man die einzelnen Worter erkennt,
6c kommt) I unabhéngig von ihrer Einbettung in
Satze)
I 6b 6a
I
graphische Gestalten fir die Wiedergabe der Wort-Lautungen
(z. T. auch direkt der Wortbedeutungen) und der Stimm-
fihrung (Buchstaben, Satzzeichen)
7
Texte (=jeweilige konkrete Zeichenfolgen)
VvV AANANN
¢ f zu sprechen oder zu schon gesprochen oder ge-
schreiben, gerichtet an schrieben, meist von Partnern
Handlungen Gegensténde, Partner aussen oder an von aussen und jetzt zu
mit Gegen- die zu Handlun- das (als Partner gesehene)  horen/lesen und zu verstehen
stédnden gen einladen eigene «Ich»



Wichtigkeit fiir Ver- Wichtigkeit fiir die Wichtigkeit der Beherrschung
stehen und sich ver- Entwickiung des (= des Vermeidens von Abwei-
standlich machen Denkens und der chungen) fiir die Einschédtzung
Personlichkeit durch die Partner (soziale Ein-
stufung)
. v v v
graphische meistens sehr ge- kaum vorhanden; ausserordentlich hoch; wer die
Gestalten—¥»  ring; man versteht evil. ein gewisses Orthographie nicht beherrscht,
(Ortho- auch «falsch Ge- Formaltraining (ggf. gilt als ungebildet, als «dumm»
graphie, schriebenes» in der ein «Drill-Effekt») (Diktate als Eignungspriifungen
Zeichen- Regel ohne beson- fir Berufslaufbahnen!)
setzung) dere Miihe («er ging
Vische hohlen»)
6a
Wortlautun- recht gering, so- vollig gleichgiiltig sehr hoch, da die Zugehdrigkeit
gen (mit lange man die Wor- zur eigenen Gruppe danach be-
«Formenbil- ter liberhaupt noch stimmt wird (wer «der Butter»
dung») —p  erkennen kann sagt, ist ungebildet; wer «springt,
(z. B. «er rufte», Spur» mit sp und nicht mit schp
«die Kaufmanner») sagt, kommt aus Norddeutsch-
land; wer «ndd» sagt fiir «nicht»
ist ein Ostschweizer, usw.)
6b
Stimm- sehr hoch, da der oft wichtig fiir die meistens wenig beachtet; die vor-
fihrung ins- Ton oft wichtiger ist Selbst-Verwirkli- handenen Verschiedenheiten
gesamt —p  alsdas, was man chung (Mdglichkeit werden ohne weiteres hingenom-
sagt; langweilige zu spontanem Aus- men, ggf. mit der Feststellung,
Satzmelodie und druck, Verarbeitung «der kann eindriicklich reden»
ungeschicktes Set- von Affekten, «sich oder auch «der kommt von an-
zen von Pausen ist Luft machen» durch derswo her»
nachteiliger fiir das Sprechen mit inten-
Verstandenwerden siver Stimmfiihrung)
als eine sehr un-
deutliche Ausspra-
che der Einzellaute
6c
Formen manchmal wichtig, sehr gering sehr gering, solange nicht sehr
nonverbaler oft aber auch nur starke Abweichungen vorliegen
Signale beildufig
5
gramma- recht gering; man ziemlich gering, sehr hoch; eine Nichtbeherr-
tische Me- versteht auch «zu evtl. ein gewisses schung (z. B. Verwechslung von
chanismen mich», «fiir dein Gedachtnistraining Akkusativ und Dativ) stempelt
Vater», «die Post- durch den weitge- zum «Ungebildeten», jedenfalls
bote nicht kam triebenen Klammer- zum Fremden, der nicht deutsch
gestern zu uns», bau in der deut- kann
usw. schen Verbstellung
4c
Bedeutungen  oft sehr hoch, ja le- sehr hoch, z. B. Be- meistens gar nicht bemerkt,
nonverbaler benswichtig (Ver- herrschung von wenn nicht ein sichtbar abwei-
Signale stehen von Ver- Symbolen beim Er- chendes Verhalten (z. B. Uber-

kehrssignalen!)

lernen von Techni-
ken und Wissen-
schaften aller Art
(Mathematik!)

fahren eines Stopsignals) die
Folge ist




4b

Bedeutungen  recht hoch, vgl. 6b, (mit 6b zusammen- meistens gar nicht bemerkt, wenn
vom Stimm- Wichtigkeit der Er- nehmen) nicht ein stark abweichendes
fihrungs- fassung des Tons, Verhalten oder ein offenbares
gestalten mit dem etwas ge- Missverstiandnis die Folge ist
sagt wird
4a
Bedeutungen  ganz zentral, oft ganz zentral, gehért Abweichungen werden gerade
aller Wérter, ausschlaggebend zum Kern aller Be- hier meistens nicht bemerkt, aus-
Wendungen fir Verstehen oder griffsbildung und ser wenn sie zu greifbaren Miss-
usw. Missverstehen (fir Welt-Strukturierung, verstandnissen fiihren — weil die
den Kommunika- ist Voraussetzung Abweichungen nicht horbar und
tionserfolg) alles differenzierte- nicht in der Schrift sichtbar wer-
ren Denkens und den
Urteilens
3b
kommunika- nur in speziellen nur in speziellen spielt kaum eine Rolle, soweit
tive Strate- Féllen wichtig (z. B. Bereichen von nicht von festgelegten Ritualen
gien fir fiir redende Berufe, Belang abgewichen wird
Nonverbales Schauspieler, Wer-
bung)
3a
komunika- ganz zentral, mei- ganz zentral, da un- wird kaum bewusst registriert,
tive Strate- stens noch wichti- mittelbar zusam- nur als unangenehmes Gefiihl

gien fiir ver-
bale Mittel

ger als die Bedeu-
tungen (4a), weil
fehlende bzw.
falsch aufgefasste
Bedeutungen durch
die Strategien ad
hoc erworben bzw.
korrigiert werden
kdnnen, aber nicht
umgekehrt (fehlen-

menhéngend mit
dem Denken; zen-
traler Bereich der
Intelligenz uber-
haupt

de Strategien kdnnen nicht durch Besitz von
Bedeutungen ersetzt werden)

beim Vorhandensein ungewohn-
ter Strategien oder beim Fehlen
von Strategien iiberhaupt
(«Durcheinander» in dem, was je-
mand sagt oder schreibt)

2

direkte
Strategien
(fiir Handeln
mit Objekten)

oft wichtig fir die Entwick/ung mancher Be-
deutungen (wichtiger Bereiche von 4a); die
Bedeutungen von Wértern und wissenschaft-
lichen Begriffen kdnnen generell gefasst wer-
den als «Fixpunkte und Knotenpunkte fiir
Handeln und Denken», und sie werden daher
sehr oft erst durch Handeln (Probieren, Expe-
rimentieren mit den Objekten) zureichend

gelernt

Abweichungen werden nur regi-
striert, wenn sie stark ins Auge
fallen, ggf. auch bei besonderer
Geschicklichkeit («positive Ab-
weichung» vom Erwarteten)

1
Situations-,
Formen- und
Verhaltens-
gedé&chtnis,
Weltstruktu-
rierung liber-
haupt

die beiden Bereiche (links und rechts kénnen
gar nicht scharf voneinander getrennt werden,
sie sind hier nur zur Verdeutlichung ausein-
andergerickt (der Bereich links hat mehr mit
den Strategien, der Bereich rechts mehr mit
den Bedeutungen zu tun); es sind insgesamt
die grundlegenden Bereiche, auch fiir alles
Verstehen und alles Sich-verstdndlich-Machen

sowie fiir alles Denken

Abweichungen sind nur indirekt
bemerkbar, wenn sie zu abwei-
chendem Verhalten, Fehlleistun-
gen usw. fihren
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deln, speziell auch bei der Kontaktnahme,
der Kommunikation». In diesem Sinne liegt
eine feste Bedeutung vor, sobald das Kind
etwas wiedererkennt (eine Person, eine Um-
gebung, ein Spielzeug), trotz wechselnden
Ortes, wechselnder Lage und Beleuchtung
usw. In unserem Schema: Die elementare
Entwicklung von Bereich 4 (Bedeutungen)
ergibt sich unmittelbar aus dem ersten Han-
deln und der ersten Kommunikation (Berei-
che 2 und 3) und wirkt auch sogleich auf
den Bereich 1 zuriick (Gedachtnis-Bildung,
Welt-Strukturierung). Entscheidend ist nun
offensichtlich die Erfahrung, dass solche
Bedeutungen (solche Fixpunkte fir das ei-
gene Handeln) fest gekoppelt sein kénnen
mit bestimmten hérbaren Signalen, und zwar
nicht nur mit Gestaltungen des Grundstimm-
stroms und den zugehdrigen Gebarden (wie:
freundlicher Ton — strafender Ton, in unse-
rem Schema in Bereich 6b), sondern auch
mit einzeln unterscheidbaren Lautungen (im
Schema: Bereich 6a). Hier beginnt die
Sprachentwicklung, und zwar lange bevor
das Kind selber Worter hervorbringt, nam-
lich dann, wenn es erstmals auf besondere
Worter (nicht nur auf die Stimmfiihrung und
Gebéarden) durch besonderes eigenes Han-
deln reagiert (z. B. durch Ergreifen eines ge-
nannten Gegenstandes, auch schon durch
Ansehen dieses Gegenstandes).

Sowenig das alles genau festgestellt wer-
den kann, so zentral ist es: Bedeutungen
von Wortern (Uberhaupt: von sprachlichen
Einheiten) d. h. feste Zuordnungen je einer
Bedeutung zu einer unterscheidbaren Lau-
tung werden zunachst erworben durch Ver-
stehen in Situationen von Kommunikation
und gemeinsamem Handeln, sie werden er-
fasst als Anweisungen zu eigenem Handeln,
als Mdéglichkeiten zu eigenem Handeln, weil
man sie verknipft sieht mit dem entspre-
chenden Handeln der Kommunikationspart-
ner. Erst viel spater (Monate, im Extremfall
Jahre) werden die entsprechenden Lautun-
gen selber mit kommunikativer Absicht pro-
duziert (und zwar allermeistens, weil man
etwas will von den Partnern). Welcher
Schatz an schon erworbenen und benutzten
(im Handeln benutzten — im Verstehen be-
nutzten) Bedeutungen dann schon vorhan-
den ist, das lasst sich kaum genau feststel-
len. Mit Sicherheit lasst sich aber wohl sa-
gen, dass das Verstehen sprachlicher Mittel

dem eigenen Produzieren dieser Mittel
grundsatzlich vorausgeht, und zwar oft nicht
nur um Minuten, Stunden und Tage, sondern
um Monate und Jahre.

Mit gleicher Sicherheit ldsst sich sagen,
dass die Korrektheit der Lautungen und die
Beriicksichtigung der grammatischen Me-
chanismen zunéachst eine sehr geringe Rolle
spielt. Die Korrektheit des Bereiches 6a im
Schema und vor allem der ganze Bereich 5
sind also offensichtlich sekundér, sie wer-
den erst mit einem nicht unbetrachtlichen
Abstand nach den Bedeutungen als solchen
erworben, und diese Bedeutungen kénnen
schon sehr prazis sein (und sehr «korrekt»),
wahrend die Lautungen noch sehr abwei-
chend sind («primitiv», «Kindersprache»)
und die grammatischen Mechanismen noch
kaum beriicksichtigt werden (z. B. Sprechen
in lauter Infinitiven, ohne Begleitpronomen:
«auch Stick Schokolode haben» fir «ich
méchte auch ein Stick Schokolade haben»;
spates Auftreten des Pronomen «ich»).

Sehr viel friher sind die wirksamen Stimm-
fihrungs-Gestalten vorhanden. Der Bereich
6b, verkniipft mit 4b, erweist sich also als
dlter und elementarer (ontogenetisch und
mit hochster Wahrscheinlichkeit auch phylo-
genetisch), und die Bereiche 4a, 5 und 6a
sind jinger und spezieller.

Sehr frih entwickeln sich offensichtlich
auch, als Sonderfall der Handlungsstrate-
gien und der allgemeinen kommunikativen
Strategien, die verbalen Strategien: die Aus-
wahl aus den verfigbaren sprachlichen Mit-
teln, ihre Reihenfolge (und vor allem auch
der Ton, mit dem sie produziert werden).
Alle Eltern wissen, wie raffiniert schon Vier-
jahrige, Dreijahrige, ja Zweijahrige ihre Bit-
ten formulieren kdnnen, wenn sie etwas er-
reichen bzw. um etwas herumkommen wol-
len. Und wohl noch friher (obwohl schwer
festzustellen) liegt die Entwicklung der Lern-
strategien auch und gerade fir sprachliche
Mittel.

4.2. Relativer Abschluss der Entwicklung
in den verschiedenen Bereichen

Der klarste Abschluss zeigt sich wohl im
Bereich 5 (grammatische Mechanismen).
Diese Mechanismen sind (flir die Erstspra-
che, ggf. Dialekt, Schichtdialekt) schon im
5./6. Lebensjahr so gut wie vollsténdig vor-
handen, und eine weitere Entwicklung findet



kaum mehr statt, abgesehen von Details.
Das Bewusstmachen dieser Mechanismen
im Grammatik-Unterricht ist von der Ent-
wicklung dieses Bereichs deutlich zu unter-
scheiden.

Frih abgeschlossen ist auch (immer auf die
Erstsprache bezogen) die Korrektheit der
Lautungen; auch sie ist in der Regel im 5./6.
Lebensjahr erreicht; spatere Anderungen
treten u. U. ein, wenn jemand in ein anderes
Dialektgebiet zieht (oder einen Partner aus
einem anderen Dialektgebiet heiratet) und
demgemaéss seine friilheren Lautungsge-
wohnheiten etwas anpasst.

Schwer zu beurteilen ist der Grad der Abge-
schlossenheit fir die Stimmfihrung und die
dadurch signalisierten Bedeutungen; die
elementaren Bedeutungen sind sehr friih
vorhanden, aber speziellere Mdglichkeiten
(z. B. lronie, gewisse Satz-Intonationen bei
konditionalem Verhaltnis, konzessivem Ver-
héaltnis, Gleichgultigkeit eventuell vorhande-
ner Gegen-Voraussetzungen) werden oft erst
spater erworben, vor allem im Prozess des
Lesens.

Grundsatzlich unabgeschlossen ist der gan-
ze Bereich der Strategien (man lernt immer
wieder neue, auch wenn sie oft als Verfeine-
rungen oder Abwandlungen von schon vor-
handenen aufgefasst werden kénnen).
Noch weniger abgeschlossen ist der Bereich
der Bedeutungen an sich, gerade in der heu-
tigen Zeit mit ihrer schnellen Entwicklung
auf allen Lebensgebieten. Viele Bedeutun-
gen erfasst man erst nach einer langen Le-
bens- und Lernzeit, und die genaue Abgren-
zung schon grob vorhandener Bedeutungen
ist ein nie ganz abschliessbarer Prozess.

4.3. Antriebe zum Spracherwerb insgesamt
Als Abschluss dieses Blicks auf die Entwick-
lung der Sprache im Kind (die sich ja gros-
senteils vor der Schulzeit vollzieht) ist zu
fragen: welche Antriebe filhren zu dieser
ganzen Entwicklung? Diese Antriebe lassen
sich folgendermassen ordnen:

| zentral:

Kommunikation herstellen wollen, Kontakt
haben mit Partnern und Gegenstanden, mit
ihnen zusammen Erfahrungen machen, nicht
allein sein.

Das gilt vom 1. Lebenstag an: Schreien,
Suchen mit den Augen, Ausstrecken von Ar-
men und Beinen, Greifen nach in der Umge-

bung Vorhandenem, Spielen mit Partnern
und Gegenstanden.

Il ebenso zentral, aber basierend auf I:
Personen und Gegenstande, die einem be-
gegnen, identifizieren wollen (sie als dau-
ernd erkennen, auch bei Wechsel von Ort
und Aussehen); Prozesse, vor allem eigene
und fremde Handlungen, wiederholt haben
wollen, sie hervorrufen wollen (durch be-
stimmte Signale), sie verstdrken (=den
Spass daran erhéhen) wollen durch Beglei-
tung mit sprachlichen Mitteln (Sprechen zum
Handeln in Kommunikation mit Partnern
oder im Selbstgespréach).

Il wenn | und Il geniigend entwickelt:
ganze Abléufe sprachlich vermittelt bekom-
men wollen, d. h. Geschichten erzédhlt be-
kommen wollen, Fernsehsendungen (Filme,
Theater) vorgespielt bekommen, in Bijlder-
biichern Bekanntes identifizieren und Ab-
laufe nacherleben wollen.

IV aufgrund geniigender Entwicklung von IlI:
Texte selber lesen wollen (lesen lernen wol-
len), damit man nicht vom Erzahlt-Bekom-
men oder Vorgelesen-Bekommen abhingig
ist und jederzeit die entsprechenden Pro-
zesse selber ablaufen lassen kann. Texte
selber herstellen wollen (schreiben lernen
wollen), weil man das bei andern sieht, weil
man ein eigenes Produkt markieren will, in-
dem man den Namen darauf setzt, weil man
«einen Brief schreiben» will.

Alle diese Antriebe — auch die unter IV ge-
nannten — sind natiirlich von den gesamten
Bedingungen der hauslichen Sozialisation
abhangig, aber sie treten insgesamt spontan
auf, und sie lassen sich jedenfalls, auch wo
sie durch ungiinstige hausliche Verhaltnisse
behindert werden, in Kindergarten und Vor-
schule leicht herauslocken. Sie sind daher
auch grundlegend fiir den Anteil, den die
Primarschule am Gesamtprozess des
Spracherwerbs zu leisten hat — damit kom-
men wir zum letzten Kapitel dieses Aufsat-
zes: Konsequenzen aus den Kapiteln 3 und
4 fiir die Arbeit der Schule.

5. Konsequenzen fiir die Schule iiberhaupt
und insbesondere fiir die Primarschule

5.1. Fachliche Konsequenzen (also «innere
Schulreform»)
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Hier diurften nun die folgenden Stichworte
genlgen:

5.1.1. In erster Linie alle vorhandenen An-
triebe aufnehmen und stédrken:
— den Wunsch nach Kommunikation, nach
Mitteilen-Kénnen (den anderen Schiilern
und dem Lehrer);
— den Wunsch, neue Erfahrungen zu ma-
chen, auf verschiedensten Gebieten, und die
damit verbundenen (dafiir nétigen) Bedeu-
tungen kennen zu lernen;
— den Wunsch, ganze Ablaufe (Geschichten)
in Texten zu horen und zu sehen (mit Bil-
dern, mit Spiel) und auch selber Texte zu
lesen und die dazugehodrigen Bilder besser
zu verstehen;
— den Spass am eigenen Herstellen von Tex-
ten, sprechend und schreibend, am Formen
und Umformen, am Spielen mit den sprach-
lichen Mitteln.

5.1.2. Die Schiiler insgesamt dort aufsuchen,
wo sie sprachlich stehen, also in ihrer
ggf. regionalen, lokalen oder auch
schichtspezifischen Sprachform.

Die Abweichungen dieser regionalen, loka-
len usw. Sprachformen von der in der Schu-
le zu lesenden und zu schreibenden Stan-
dardform des Deutschen liegen ja in erster
Linie in den Lautungen, z. T. in den gramma-
tischen Mechanismen, meistens nicht in den
Bedeutungen und am wenigsten in den Stra-
tegien; die kommunikativen Strategien sind
von der lokalen und auch von der schicht-
spezifischen Sprachform weitgehend wnab-
héngig; sie hangen ab vom Verhaltensstil der
unmittelbaren Umgebung, und dieser ist
langst nicht so schichtenspezifisch festge-
legt, wie manche Sprachbarrieren-Theoreti-
ker uns glauben machen wollen.

5.1.3. Die Standardform der Sprache, wo sie
nicht schon als Erstsprache aller Schiuler
der betr. Klasse vorhanden ist, sorgféltig ne-
ben der Erstform (dem betr. Dialekt, Schicht-
soziolekt) aufbauen, nicht an Stelle dieser
Erstform, da diese sonst diskriminiert wird;
der Aufbau der Standardform (d. i. die An-
eignung der hier erforderlichen Lautungen,
grammatischen Mechanismen, ggf. beson-
deren Bedeutungen) erfolgt am besten vom
Hoéren aus, im Lesen, und erst langsam und
vorsichtig auch im eigenen freien Sprechen.

5.1.4. Die Rechtschreibung in ihrem sehr re-

lativen Wert erkennen (hohes Sozialprestige,
aber geringer Wert fur die Kommunikations-
fahigkeit, vgl. S. 445); den Schulern ganz be-
wusst eine Technik des Aufschreibens zei-
gen, mit klarer Unterscheidung von Entwurf
(man darf streichen und driberschreiben,
Rechtschreibung spielt noch keine Rolle)
und Reinschrift, fur die man alle noétigen
Hiifsmittel heranziehen kann und fiir die kein
Zeitdruck besteht.

5.1.5 Das grésste Gewicht auf die Entwick-
lung der Strategien legen, und zwar vor al-
lem auch auf die Lernstrategien, weil diese
dem Schiiler gestatten, immer und dberall,
auch ausserhalb der Schule und nach Ab-
schluss des Schulalters Bedeutungen zu er-
lernen, wo das nétig ist, und sein Kommuni-
kationsverhalten nach den sich wandelnden
Bedirfnissen weiterzuentwickeln. Dabei
nach Mdéglichkeit nicht bestimmte Verfahren
vorschreiben, sondern die eigenen Lernstra-
tegien jedes Schiilers aktivieren; Gelegen-
heit, ja Anreiz zur Entwicklung solcher eige-
ner Strategien geben, auch wenn sie den ge-
wohnlich vom Lehrer befolgten Strategien
durchaus zuwiderlaufen.

5.1.6. Darum nicht nur die Schiiler insge-
samt, sondern jeden einzelnen Schiiler dort
aufsuchen, wo er mit seiner Sprache wirk-
lich steht; nicht von einer Einheitssprache
ausgehen (d. h. praktisch von der eigenen!),
sondern mit dem Vorhandensein recht ver-
schiedener Idiolekte rechnen und die Ver-
schiedenheit dieser Idiolekte (z. B. verschie-
dene individuelle Bedeutungszuschreibun-
gen fir gleiche Worter) systematisch heraus-
locken und bewusst machen, damit jeder
Schiler moglichst viele Verstehensweisen
der anderen kennen lernt und so jeder sei-
nen eigenen ldiolekt immer mehr erweitert
und wo ndtig berichtigt («Aha, unter diesem
Wort versteht der X das, der Y jenes, an die-
ser Stelle des gelesenen Textes bedeutet
es...—das will ich mir merken»).

5.1.7. Daher die zentrale Rolle des selbstge-
staltenden schrittweisen Lesens, d. h. des
selbsténdigen Eindringens in geschriebene
Texte, zuerst gemeinsam mit anderen, in der
ganzen Klasse oder in einer Gruppe, dann
auch allein, in zuerst lautem, dann stillem
Lesen. Solches Lesen provoziert laufend
Verstehens-Gespréche, es fordert heraus zu



Fragen und zum Vergleich des eigenen Ver-
standnisses mit dem eines anderen Schii-
lers; es fordert vor allem auch heraus zum
Erlernen von Bedeutungen. Bedeutungen un-
bekannter Woérter lernt man namlich dann
am besten, wenn man sie braucht, weil diese
Worter in einem Text vorkommen, den man
verstehen mochte, weil man sich fir die in
ihm dargestellte Sache, den in ihm erzdhlten
Ablauf interessiert. Das alles férdert auch
wieder die Entwicklung der Strategien.

5.1.8. Insbesondere, und das vor allem auch
fur den Erstleseunterricht: keine «reinrassi-
gen» Methoden durchdriicken wollen, kein
Methoden-Monismus, keine Vorprogrammie-
rung der Lernwege durch den Lehrer, son-
dern Anstésse zum Lernen, die Schiiler auf
die Spuren setzen und sie dann die Wege
selber finden lassen, je nach ihrem eigenen
Lern-Habitus. Dabei ergibt sich auch immer
wieder Kommunikation, und zwar mit «Ernst-
fall-Charakter», im Unterschied zu so vielen
traditionellen Sprachibungen, indem jeder
Schiiler den anderen seine Ergebnisse mit-
teilt und seine Wege, die ihn zu diesen Er-
gebnissen gefiuhrt haben, erklart, ggf. seine
Auffassung verteidigt und doch auch andere
Auffassungen zu verstehen versucht.

5.2. Politische (finanzielle) Konsequenzen
(also «aussere Schulreform»)

Wenn die in 5.1 aufgestellten Forderungen
erfullbar werden sollen — und sie ergeben
sich folgerichtig aus unserer Betrachtung
des Spracherwerbs insgesamt — dann muss
der Lehrer die Mdglichkeit haben, jeden sei-
ner Schiiler als Individuum zu sehen, sich
jedem einzelnen Schiler fir einige Zeit be-
sonders zuzuwenden, die Klasse in Grup-
pen verschiedener Grossen arbeiten zu las-
sen, so dass auch die Schiiler untereinander
sich in genligendem Masse individuell be-
gegnen kénnen. Das heisst: In den Hoch-
schulen zureichende Lehrer-Ausbildung, in-
dividualisierend, mit Erlernen der Gruppen-
arbeit. Es heisst in den Schulen: genugend
kleine Klassen, die notigen Gruppenrdume,
das notige Material.

Ein entscheidender Schritt dazu, nach mei-
ner Auffassung: Jeder Lehrer soll ein ganzes
Stundendeputat, gerade in den ersten Schul-
jahren, auf eine Klasse konzentrieren kon-
nen, also keine «Fachstunden» weiter oben
geben missen. Dann kann er z. B., auch

wenn die Klasse 36 Schiiler zahlt, zwei Drit-
tel der Zeit mit je einer Gruppe von nur 18
Schilern arbeiten und nur ein Drittel der
Zeit die ganze Klasse beisammen haben,
oder */s der Zeit mit je einer Gruppe von nur
12 Schiilern und nur /4 der Zeit mit der gan-
zen Klasse, usw., denn die Schiiler haben ja
weniger Wochenstunden, als der Lehrer zu
erteilen hat. Darum wird auch systematische
Einfuhrung der Schiller in die Gruppenarbeit
moglich. Eine solche Regelung kostet frei-
lich Geld (beilaufig gesagt: ich habe bei mei-
ner ganzen Lehrtatigkeit in der Schweiz nie
eine andere Regelung gesehen), aber sie
dirfte fir den Erfolg so wichtig sein, so aus-
schlaggebend fir die Chancengleichheit al-
ler Kinder (und, wieder nebenbei gesagt, fur
die Entlastung der Eltern, die heute so oft
Hilfslehrer spielen missen), dass diese
Mehrausgaben zu den allerlohnendsten In-
vestitionen gehoren dirften, die es im deut-
schen Bildungswesen uberhaupt gibt.

Das sind meine Empfehlungen fiir eine bes-
sere Primarschule: Empfehlungen flr eine
innere Schulreform durch ein konsequentes
Hineinstellen der ganzen Arbeit der Primar-
schule in den Gesamtprozess des Spracher-
werbs und Empfehlungen fiir die dazu né-
tige dussere Schulreform, die dem Primar-
schullehrer gendgend Zeit und innere Frei-
heit fir jeden seiner kleinen Schiiler gibt.

Hinweis

Die neueste Nummer der Zeitschrift «Padagogi-
sche Welt» (Heft 6, Juni 1975) ist dem Thema
Sprachunterricht — Sprachhandeln gewidmet und
enthdlt wertvolle Beitrdage zum gegenwartigen
Stand der Sprachwissenschaft, zur sprachlichen
Kommunikationstheorie, zum spielerischen Um-
gang mit Sprache und Symbolen und einige Un-
terrichtsbeispiele. Zu beziehen beim Verlag Lud-
wig Auer, 885 Donauwdrth. CH
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