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Friihfranzosisch ja —
aber wie?

Sigrid Kessler

In mehreren Kantonen steht die Einfuhrung
des Franzosisch in der 5. und 6. Klasse
bevor. In welcher entwicklungspsychologi-
schen Situation sind die Kinder in diesem
Alter, und welche Lernvoraussetzungen
sind fiir den Franzosischunterricht zu
beachten bezuglich der vier Grundfertigkei-
ten Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen
und Schreiben? Sigrid Kessler erortert den
Problembereich aus wissenschaftlicher
Sicht, verbunden mit ihrer reichen Praxiser-
fahrung in der Lehrerausbildung.

Ein - leider authentisches — Negativbeispiel

Franzosischstunde in der 1. Klasse eines
Basler Gymnasiums (5. Schuljahr; in Basel
ist Frithfranzosisch eine tiber 100 Jahre alte
Tradition). Beim Entziffern eines ihm
unbekannten Textes liest ein Schiiler: «Elle
— porter — une jupe.» Er wird von der
jungen Lehrerin, einer frisch diplomierten
Uniabsolventin, vor die Klasse gerufen und
aufgefordert, «seinen» (fehlerhaften) Satz zu
konjugieren. Diese Methode der Fehlerbe-
kampfung ist ihr von einem dlteren Kolle-
gen als besonders effizient empfohlen
worden.

Da steht er nun, der Siinder, in seinen
verwaschenen Jeans und sagt stockend und
verlegen sein Strafpensum auf: «Je porte
une jupe, tu portes une jupe, il porte une
jupe...». Und niemand lacht tber den
eklatanten Widersinn des Gesagten, die
Schiiler nicht und die Lehrerin schon gar
nicht.

Frihfranzésisch ja — aber so nicht. Da
wurde falsch gemacht, was nur falsch
gemacht werden konnte: die Sprache ihrer
ureigensten Funktion, der Bedeutungsiiber-
mittlung, beraubt, zu einem blutlosen
System von Formen degradiert, ein Schiiler
wegen eines Fehlers blossgestellt und die
ganze Klasse um ihren Anspruch auf
freudiges Lernen betrogen. Wozu das alles?
Im Interesse eines fernen, nur mit viel Mihe
zu erreichenden Ziels, das fir die ent-
tduschten Schiler schon lange kein Lern-
Ziel mehr ist: «Franzésisch konnen» — was
immer das heissen mag.

Wehe jeder Art von Bildung, die auf das
Ende hinweist, statt auf dem Weg zu
begliicken, sagt Goethe irgendwo. Elfjdhri-
gen Kindern die Anfange einer anerkannter-
massen schwierigen Sprache beibringen
und sie «auf dem Weg... beglticken», wie
macht man das? Das folgende Beispiel soll
die Suchrichtung anzeigen.

Ein Gegenbeispiel

Wieder eine Klasse mit Frihfranzdsisch.
Die Lehrerin fordert die Kinder auf, etwas
zu tun, was tblicherweise im Unterricht
nicht gestattet ist, und gibt dann selber das
Muster zur sprachlichen Bewaltigung der
Situation: «Voyons, Claudine, ne mets pas
les pieds sur la table.»

Der Sinn der Aufforderung ist fir Claudine
unmissverstandlich, obwohl sie noch nie
etwas von einer Negation und ihrer kompli-
zierten Bildung gehort hat. Sie gehorcht
und liefert damit den Beweis, dass Sprache
etwas bewirken kann. Spontan formulieren
nun die sichtlich «begliickten» Schulerin-
nen und Schiler analoge Aufforderungen:
«Marcel, ne regarde pas par la fenétre;
Caroline, ne tricote pas; Roger, ne tire pas
la langue a la maitresse», und so weiter, bis
die alte Disziplin wieder hergestellt ist. —
Uberall zufriedene Gesichter, Frohlichkeit,
gespannte Erwartung: das Erfolgserlebnis
hat Lust zu «neuen Taten» geweckt.
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Altersgemdssheit

Altersgemadss gestalteter Unterricht kann auf
dieser Stufe fir Lehrende und Lernende
zum begliickenden Erlebnis werden. Vor-
aussetzung ist allerdings, dass die schopferi-
sche Phantasie der Lehrer und Lehrerinnen
sowie der Lehrbuchautorinnen und -auto-
ren Unterrichtsformen entwickelt, die

— den spezifischen Lernvoraussetzungen der
Altersstufe Rechnung tragen,

— die augenblicklichen Bediirfnisse der
5./6.-Klassbuben und -madchen befriedi-
gen,

— die Sprache, den naiven Erwartungen der
Kinder entsprechend, nicht als Lerngegen-
stand behandeln, tiber den es moglichst
viel Wissen anzuhdufen gilt, sondern von
der ersten Stunde an als Mittel der Kom-
munikation.

Die altersspezifischen Lernvoraus-
setzungen

Wer im Frithfranzosisch vor allem auf die
bereits recht gut entwickelten kognitiven
Fahigkeiten der Lernenden setzt, muss
enttiuscht werden: er stosst immer und
tiberall an ihre Grenzen. Er begeht aber
auch eine kaum wiedergutzumachende
Unterlassungssiinde, indem er das kostbare
Begabungspotential ungenitzt dahin-
schwinden l3sst, das dem Kind den Erwerb
seiner Muttersprache ermoglicht hat, und
das, wenn auch geschwacht, immer noch
in didaktisch verwertbarem Mass vorhan-
den ist: die Fahigkeit des unreflektierten,
auf Intuition und Imitationslust beruhenden
Spracherwerbs. Das untenstehende Schema
(Abb. 1) illustriert stark vereinfachend die

Intuitiv-imitatives
Lernen

Kognitives
Lernen
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Abb. 1: Entwicklung der Lernfiahigkeit

Annahme der Lern- und Entwicklungspsy-
chologie, wonach die Fahigkeit zu kogniti-
vem Lernen von der Geburt an in eben dem
Masse wachst, wie die nicht-kognitive Lern-
begabung abnimmt. Im Alter von 10 Jahren
etwa halten sich die beiden gegensatzli-
chen Fahigkeiten die Waage. Das soge-
nannte Frihfranzdsisch beginnt demnach
bei uns nicht etwa zu frith, sondern eher zu
spat.

Dank ihrer noch unverbildeten Spontanei-
tat, ihrem Vermogen, eine Situation intuitiv
zu erfassen, dank ihrer Fahigkeit, naiv-
ganzheitlich zu verstehen, selbst wenn sie
die vom Gesprachsparter benttzten Worter
und Fiigungen nicht oder nur ltckenhaft
kennen, und dank ihrer Bereitschaft, das
Aufgenommene naiv-imitativ wiederzuver-
wenden, konnen sich die Kinder dieses
Alters schnell und véllig unsystematisch die
verschiedensten Sprachformen aneignen.
Die Begegnung mit neuem Sprachmaterial
sollte sich grundsatzlich in einem nicht-
kognitiven Lernprozess vollziehen. Das
Lehrwerk «Bonne Chance!» zum Beispiel
(dem das vorangehende Beispiel wie auch
alle folgenden Beispiele entnommen sind)
versetzt die Schiiler anfangs konkret, dann
mit Hilfe von Bildern und noch spater mit
verbal hervorgerufenen innern Vorstellun-
gen in eine Situation und spielt ihnen aus-
gewahlte Redemittel zu, die sie bendtigen,
um sprachlich auf die Situation zu reagie-
ren.

Die augenblicklichen Bediirfnisse

Ein nicht zu unterschatzender Lernfaktor ist
die Befriedigung der augenblicklichen
Bedurfnisse dieser Altersstufe.

¢ Das ausgepragte Bewegungs- und Ak-
tionsbedtirtnis kann auf verschiedene Art
methodisch genttzt werden. Einige Beispie-
le:

— Die Schdlerinnen und Schiiler reagieren
zundchst nicht-sprachlich auf fremd-
sprachliche Aufforderungen, indem sie
Auftrdge ausfiihren, Handlungen panto-
mimisch darstellen («Jeu pantomime»),
Turniibungen ausfiihren, die vom Lehrer,
von der Lehrerin genannten Gegenstinde
zeichnen.
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- Sobald sie mit dem Klangbild dieser Auf-
forderungen geniigend vertraut sind, kom-
mentieren die Kinder ihre Handlungen
oder diejenigen der Mitschuler/innen
oder fordern diese zu entsprechenden
Handlungen auf.(Dabei konnen sie stets
dieselbe Verbform brauchen, da das ge-
sprochene Franzosisch fur den Imperativ
und alle drei Personen der Einzahl ein
und dieselbe Form verwendet. Nur in der
geschriebenen Sprache unterscheiden
sich diese Formen.)

— Spater konnen auch schriftliche Auftrage
Schiileraktivitaten auslosen. Nach einer
schriftlichen Beschaftigung zum Beispiel,
fir welche die Kinder unterschiedlich viel
Zeit beanspruchen, dirfen sie einzeln
einen «Geheimauftrag» einsehen und
anschliessend ausfiihren.

La classe fait un exercice écrit. Le matitre prépare sur ia table une feuille avec
le rexte suivant:

Geheimauftrag
1. Geh an den Platz und 6ffne Dein Buch auf Seite 72. (K)

2. Dort stehen 16 Befehle.
Lies den ersten und fiihre ihn aus.
Lies den zweiten und fihre ihn aus, usw.

Wichtig:

Lass Dich von Deinen Kameraden nicht ablenken, auch wenn sie nicht
verstehen, was Du tust.

Sprich mit niemandem uber diesen Geheimauftrag.

Im Schilerbuch steht:

Tu comprends?

. Quvre ta trousse.
Prends un crayon.
Ferme ta trousse.
. Prends ton cahier d’exercices.
Ouvre-le a la page 49.
Cherche le chien. (C'est le dessin numéro 2.)
Dessine une maison derriére le chien.
. Dessine un ballon devant le chien.
. Regarde le dessin numéro 1.
Tu vois le tableau?
Ecris ton adresse sur ce tableau.
10. Ferme ton cahier d’exercices.
11. Range le crayon dans ta trousse.
12. Léve-toi et va au tableau (avec ton livre).
13. Ecris au tableau: «Je suis un gargon» ou «Je suis une fille».
14. Lave-toi les mains.
15. Vaata place.
16. Mets la téte sur la table et dors.

SRR AR L=

— Schon frith manipulieren die Kinder, dem
Lehrerbeispiel folgend, die beiden Stab-
puppen Pierrot und Pierrette, die fir sie
Identifikationsfiguren darstellen, und
sprechen an ihrer Stelle.

¢ Die kindliche Freude an Klang und
Rhythmus, am zweckfreien Umgang mit der
Sprache, ruft nach einem reichen Angebot

an Abzdhlreimen, Liedern, Singspielen,
Reigen und einfachen Gedichten. Diese
tragen, auch wenn oder vielleicht gerade
weil sie nur global verstanden werden, viel
zur Aussprache- und Intonationsschulung
bei. Da die Sprechwerkzeuge in diesem
Alter noch sehr flexibel sind, kbnnen in
diesem Bereich oft verbliffende Ergebnisse
erzielt werden.

* Die Spielfreude und Funktionslust der
Kinder erlaubt in den meisten Unterrichts-
phasen ein lustbetontes Arbeiten. In «Bonne
Chance!» zum Beispiel finden sich neben
den bereits erwahnten Bewegungsspielen
und dem Spiel mit den Stabpuppen:

— der spielerische Umgang mit den Figuri-
nen an der Filzwand (Schaffen neuer, zum
Teil komischer Situationen)

— Ratespiele aller Art, z.B.:

- Geddchtnisspiele a la Memory

Encore des devinettes

Caroline:  Mircille, devine.

Qu’est-ce que c'est?

C'est grand et c’est en métal.
Miretlle: Ca roule?
Caroline:  Qui, ¢ga roule.
Mireille: C'est un vélo?
Caroline:  Non.
Mireille: C’est une moto?
Caroline:  Non, c’est plus grand.
Mireille: C’est une auto?
Caroline:  Non, c’est encore plus grand.
Mireille: C'est un autobus?
Caroline:  Non, ¢a roule et ¢a vole aussi.
Mireille: Ah, ¢a vole?

Alors c'est un hélicoptére.
Caroline:  Non.
Mireille: Un avion?
Caroline: Mais oui, ¢'est un avion.
C'est I'avion de papa.

— Sprechgelaufigkeits- und Reaktionsspiele
(Die Lehrkraft nennt z.B. in bunter Folge
Gegenstande und Personen, und die Kinder
reagieren so schnell wie moglich mit «ll/
elle court» resp. «ll/elle ne court pas», ohne
sich bewusst zu werden, dass sie Grammae-
tik tiben.)

— Gesellschaftsspiele (Lotto, Quartett)
— Kreuzwort- und andere Ratsel
- Rollenspiele.

Als Spiel empfinden die Kinder auch die
szenische Darstellung von Dialogen, dem
Lehrbuch entnommenen wie selbstgeschat-
tenen.

» Das grosse Abwechslungsbed(irinis der
Kinder verlangt nebst einer reichen Palette
altergemadsser Lernangebote eine gut

schweizer schule 5/90



durchdachte Stundenrhythmisierung:
Kurze Lernphasen, Wechsel der Arbeits-
und Sozialformen, Einsatz verschiedener
Medien etc.

® Das Mitteilungsbediirfnis der Kinder
fordert eine entsprechende Auswahl des
Sprachmaterials: sie sollen moglichst bald
moglichst viele Aussagen tber sich selber,
ihre Familie und ihre Freunde machen
konnen (Name, Alter, Adresse, Familien-
und Wohnverhaltnisse, Haustiere, personli-
che Vorlieben, Freizeitbeschaftigung etc.)

® Das Bedlirfnis nach Spannung und Unter-
haltung sollte wenn immer maglich nicht
nur durch anregende Aktivititen und
interessante Texte befriedigt werden,
sondern auch durch die Ubungen, die,
wenn sie auch ein formales Lernziel verfol-
gen, durch ihre Thematik das Interesse der
Kinder wecken, das in diesem Alter nicht
auf das Formale, sondern stets auf den
Inhalt gerichtet ist.

Und die kognitiven Fahigkeiten?

Ein Unterricht, der ausschliesslich an die
intuitiv-imitativen Fahigkeiten und an die
altersspezifischen Bedurfnisse dieser Stufe
appelliert, ist nur zum Teil altersgemass. Es
ware unverzeihlich, die bereits recht gut

Sigrid Kessler, 1928, von 1952-89 im Basler Schul-
dienst, unterbrochen durch 1 Jahr Deutschunterricht
an einem Pariser Gymnasium. 26 Jahre Gymnasialleh-
rerin (Franzdsisch, Deutsch, Latein); 19 Jahre metho-
disch-didaktische Ausbildung der Fachlehrer fir
Franzosisch (Sekundarstufe | und If). Mitautorin
verschiedener Lehrmittel, vor allem: «Bonne Chance!»
-1, «Schiilergrammatik Franzdsisch», «Ubungen zur
Schdilergrammatik».

entwickelten kognitiven Fahigkeiten einfach
zu ignorieren. Die Unterrichtszeit ist allzu
knapp bemessen, und es miissen sich zu
viele Schiilerinnen und Schiiler in sie teilen:
durch das Bewusstmachen einiger ausge-
wahlter Gesetzmassigkeiten ldsst sich der
Lernprozess verkiirzen. Das kommt oft
einem Bedtrfnis der Kinder entgegen. Sie
kdnnen bereits aus praktischen Erfahrungen
Schlisse ziehen, sie stellen Vermutungen
tiber den richtigen Gebrauch der verschie-
denen Sprachformen an, sie beobachten
vermeintliche oder tatsachliche Widerspri-
che und mochten sie gerne l6sen. (Warum
nicht «ma amie» und «ce album»? Warum
«au théatre», aber nicht «au disco»? etc.) So
kénnen die Kinder Grammatik als klarend,
als hilfreich erleben. Selbstverstandlich
mussen alle Bewusstmachungen altersge-
mass, d.h. der Denkweise und dem Fas-
sungsvermogen der Kinder angepasst sein.
Konkret heisst das:

— Die zu analysierende sprachliche Erschei-
nung besitzt fir die Kinder bereits einen
gewissen Vertrautheitsgrad. Sie sind ihr
mehrfach in Aktivitaten und Texten be-
gegnet und verfligen — wie etwa bei der
Negation — bereits (iber einige global
gelernte Formen (je ne sais pas; non, je ne
veux pas; je ne peux pas; je ne com-
prends pas).

— Die Gesetzmadssigkeit muss durch eine
klarende graphische Anordnung der Bei-
spiele und/oder durch bildliche Darstel-
lung sichtbar gemacht werden, so dass sie
die Kinder selber «entdecken» und
danach besser behalten konnen.

— Die so gewonnene «Ein-sicht» muss leicht
fasslich, d.h. in Alltagssprache, ohne
Zuhilfenahme grammatischer Termini
festgehalten werden.

— Zur Erfolgssicherung folgen auf die Be-
wusstmachung jeweils zahlreiche Fixie-
rungstibungen, in denen «je» und «moi»
nicht grammatische Formen sind, sondern
das sprechende Kind selber bezeichnen,
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in denen das Kind die Negation nicht
braucht, weil die Ubung es vorschreibt,
sondern weil es tatsachlich etwas vernei-
nen, ablehnen, kritisieren, verandern will.

Lernziel Kommunikationsfahigkeit

On n’apprend pas une langue pour la
connaitre mais pour s’en servir. Jean-
Claude Mothe

Eine solche Ansicht wiére friiher als utilitari-
stisch angeprangert worden. Heute ent-
spricht sie einem Credo: erstes und oberstes
Lernziel ist die Kommunikationstahigkeit.

Leider kann niemand voraussehen, in
welchen Realsituationen und zu welchem
Zweck die einzelne Schilerin, der einzelne
Schiiler die Fremdsprache brauchen wird.
Deshalb sollten in der Schule grundsatzlich
alle vier Fertigkeiten ausgebildet werden,
welche die Kommunikationsfahigkeit
ausmachen: die beiden mindlichen Fertig-
keiten des Horverstehens und Sprechens
und die auf die geschriebene Sprache
gerichteten Fertigkeiten des Leseverstehens
und Schreibens. Allerdings kommt — noch
viel ausgepragter als in der Muttersprache —
nicht allen derselbe Stellenwert zu. Man
kann von den zwei folgenden Annahmen
ausgehen:

— Fir die meisten Sprachbenttzer/innen ist
die mindliche Kommunikationstihigkeit
wichtiger als die schriftliche.

- Die zukinftigen Gesprachspartnerinnen
und -partner der Lernenden werden in der
Regel tiber muttersprachliche Kompetenz
verfligen. Das heisst: sie werden bei eini-
gem guten Willen auch unbeholfene und
fehlerhafte Ausserungen verstehen, aber
sie werden in ihren eigenen Formulierun-
gen in bezug auf Wortwahl, Satzbau,
Diktion und Sprechtempo keine oder nur
sehr wenig Rucksicht auf die Verstehens-
schwierigkeiten des anderssprachigen
Gegenubers nehmen.

Daraus ergeben sich zwei wichtige didakti-
sche Entscheidungen:

— Der mundliche Sprachgebrauch hat Prio-
ritat vor dem schriftlichen.

— Rezeptive und produktive Fertigkeiten
sind verschieden zu gewichten: an das
Horverstehen sind deutlich hohere An-
spriiche zu stellen als an Differenziertheit
und Korrektheit beim Sprechen. Dasselbe
Anspruchsgetalle gilt fiir Leseverstehen
und Schreiben.

Die didaktischen Konsequenzen

Schaffung von zahlreichen Sprechanlassen

Mindliche Kommunikationsfahigkeit
entsteht nur durch ausgiebige Praxis. Die
Lernenden miissen in jeder Stunde Gele-
genheit haben, Verstehen und sprachliches
Reagieren in echten oder, faute de mieux,
in fiktiv-echten Situationen zu ben.

Fehlertoleranz

Voraussetzung fiir das gute Funktionieren
der mindlichen Kommunikation sind
Selbstvertrauen, Spontaneitat und Risikobe-
reitschaft. Sie werden durch Erfolgserlebnis-
se verstarkt, konnen jedoch durch kleinli-
che Lehrerkorrektur buchstablich erstickt
werden. Die Kinder haben beim freien
Formulieren Anspruch auf weitgehende
Fehlertoleranz. Dem Zustandekommen der
Kommunikation kommt gegentber der
Korrektheit absoluter Vorrang zu.

Die Fremdsprache als Unterrichtssprache

Wohl die einzig wirklich echte Kommuni-
kationssituation in schulischem Kontext ist
die gegenseitige Verstandigung im Unter-
richt. Bitten, Aufforderungen, Fragen sollten
wenn immer moglich auf franzosisch
formuliert werden (und das ist viel haufiger
moglich als der Lehranfanger denkt).

Gegen phasenweise Verwendung der
Muttersprache ist zwar nichts einzuwen-
den, sie ist in Anfangerklassen im Interesse
der Klarheit und des Unterrichtsklimas
gelegentlich sogar notig. Unbedingt vermie-
den werden jedoch sollte das standige Hin
und Her zwischen Fremdsprache und
Muttersprache, weil so keine Eingewoh-
nung, kein «bain de langage» moglich ist.
Ganz kontraproduktiv wirkt sich das sehr
hdufig anzutreffende «Ubersetzungsecho»
aus. Lernende, die aus Erfahrung wissen,
dass eine solche nachtragliche Ubersetzung
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folgt (Prenez les livres — Nehmt die Biicher;
Vous avez compris? — Habt ihr verstan-
den?), werden nie Verstehenstechniken ent-
wickeln.

Damit die Schiilerinnen und Schiiler
moglichst bald aktiv ins Unterrichtsgesche-
hen eingreifen und ihre Bedrfnisse anmel-
den kénnen, muss die Lehrerin, der Lehrer
jede Gelegenheit wahrnehmen, um Formen
wie «encore une fois», «répétez, s.v.p.», «je
ne comprends pas», «je ne sais pas», «pas
si vite», «plus fort s.v.p.», «Que veut
dire...?» etc. situativ einzuftihren (resp. auf
die Wiederverwendung einmal eingefiihrter
Wendungen zu dringen).

Hor- und Leseverstehen = Globalverstehen

Von Schilerinnen und Schiilern darf man
zu keiner Zeit ein genaues Wortverstindnis
erwarten. Sie mussen lernen, die Bedeutung
von Lehrerdusserungen oder Texten trotz
unbekannten Vokabeln und Flgungen zu
erschliessen, indem sie sich an den bekann-
ten Elementen sowie an aussersprachlichen
Hilfen wie Situation, Gestik, Mimik orien-
tieren. Wenn sie hdufig entsprechende
Ubungsgelegenheiten haben, entwickeln
sie mit der Zeit ein beachtliches Globalver-
stehen.

Alle Texte = Hortexte

Zur Scharfung des Gehors und des auditi-
ven Gedachtnisses sollten die Lesetexte des
Lehrbuchs, namentlich die Dialoge immer
zuerst miindlich dargeboten werden. Es ist
erstaunlich, zu welchen Horverstehleistun-
gen Kinder dieses Alters imstande sind.
Auch schwichere Schuler/innen bekunden
nach ein- oder zweimaligem «Horen», dass
sie den Dialog verstanden haben. Sie haben
den Inhalt in seinen Grundziigen erfasst —
das sieht man an ihrer Haltung, das kann
man an ihren Gesichtern ablesen. Sie
haben verstanden, so wie man ein Bild auf
einen Blick erfasst, wie man ein Musikstlick
versteht, ohne Analyse und mit viel Intui-
tion. Und sie haben auch verstanden, weil
das Thema ihrem Erlebnis- und Erfahrungs-
bereich entnommen ist, weil sie motiviert
waren zu verstehen.

Kiinstlicher Analphabetismus?

Die Reform des Fremdsprachunterrichts
reagierte auf die jahrzehntelange Vernach-
ldssigung des Mundlichen anfangs so
radikal, dass sie Lesen und Schreiben ganz
aus dem Anfangerunterricht verbannte.
Wohin das ftihren kann, soll das folgende
Beispiel aus einer audiovisuell, also schrift
los unterrichteten Klasse zeigen.

ta Daniel (?)

Die Klasse versucht sich zu erinnern, wem
die auf dem Tisch liegenden Gegenstande
gehoren. «Cette loupe est a Béatrice/ Ce
stylo est a Gisele/ Cet album est a Da-
niel...», worauf Daniel emport einwirft:
«Mais je suis un garcon!» Eine der Regeln,
die er sich in dem ohne explizite Gramma-
tik geflihrten Unterricht zurechtgelegt hat,
heisst: «ton» = mannlich/=garcon; «ta» =
weiblich/=fille. Wieso also «ta Daniel»? In
der Tat, das gesprochene Franzdsisch lasst
nicht erkennen, wo ein Wort endet und das
ndchste beginnt. Daniel kennt nur Klangket-
ten. Wie soll er ohne Schrift den Unter-
schied zwischen «ta» und dem durch
Bindung entstandenen «t-a» (est-a) erken-
nen!

Die Vorteile des Lesens (und Schreibens)

Der Verzicht auf die schriftliche Form der
Sprache wurde inzwischen aufgegeben.
Man erkannte die unbestreibaren Vorteile
des Lesens, die zum Teil auch fiirs Schrei-
ben gelten:

— Die schriftlich fixierte Sprache hilft, das
Gehorte zu strukturieren. Grammatische
Einsichten sind ohne Schrift kaum zu
steuern (siehe «ta Daniel»).

— Die Schrift kommt dem visuellen Lern-
typus entgegen. Was man geschrieben
gesehen oder gar selber geschrieben hat,
haftet besser im Gedachtnis.

— Das laute Lesen bekannter Texte ist sehr
motivierend. Es befriedigt die kindliche
Funktionslust.

— Das laute Lesen spielt eine grosse Rolle
bei der Sprechschulung. Redegelaufigkeit
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ist auf dieser Stufe (und auch noch spater)
bei eigener Satzproduktion nicht moglich.
Nur das laute Lesen von Dialogen (also
von schriftlich fixierter Umgangssprache)
bietet Gelegenheit, sich in geldufigem
und zusammenhangendem Sprechen zu
tben.

— Durch wiederholtes Lesen eines Textes
pragen sich Sprachmuster ein, die die
Lernenden darauf spontan fir ihre eigene
Sprachproduktion einsetzen.

— Lesen und Schreiben erleichtern die
Stundenrhythmisierung.

— Der Einsatz von Lesen und Schreiben
bietet mehr Moglichkeiten der Binnendif-
ferenzierung.

Lesen = Wiedererkennen

Man hatte zu Anfang der Reformbewegung
befiirchtet, die Begegnung mit dem Schrift-
bild, das einzelne Worter statt Wortketten
zeigt und das dem Klangbild Gberhaupt
nicht entspricht, schade der imitativ-auditiv
erworbenen Aussprache und Intonation.
Diese Beftirchtung ist nicht ganz unberech-
tigt. (Kein anderer Unterricht erreicht die
verbliffend «echte» Intonation audio-
visuell geschulter Klassen!) Aber der Scha-
den halt sich in Grenzen, wenn man nur
solche Texte laut lesen lasst, die die Schiile-
rinnen und Schiiler bereits kennen und in
vorbildlicher Darbietung (Tonband mit
muttersprachlichen Sprechern) gehort
haben. So ist das laute Lesen nie Entziffern,
sondern Wiedererkennen von akustisch und
inhaltlich Bekanntem. Das Schriftbild dient
lediglich als graphische Stiitze des auditi-
ven Geddchtnisses, es wird nicht analy-
tisch, sondern ganzheitlich wahrgenom-
men.

Der Ubergang vom Lesen zum Schreiben

Leider trifft die Annahme, wer lesen konne,
konne auch schreiben, nur selten zu. Ein
Basler Experiment mit schriftlosem Unter-

richt in der 4. Klasse zeigte, dass bei
Einflihrung des Schreibens im 5. Schuljahr
zwei Drittel der Kinder mit zaher Beharr-
lichkeit «ue» (flir <ol est»), «cette une» (fur
«c’est une») und «ne pas» (fiir «<n’est pas»)
schrieben, obwohl sie bereits einige Mona-
te gelesen hatten. Sie hatten sich bereits in
der lesefreien Zeit ihre eigenen Orthogra-
phievorstellungen geschaffen. Die «Um-
schulung» auf die historische Schrift kostete
viel mehr Zeit, Energie und Geduld, als die
sukzessive Einfiihrung des Schreibens im 4.
Schuljahr gekostet hatte. Ein Motivations-
riickschlag war vorprogrammiert.

mopeti taso semisawole

Buben und Mddchen, die zuvor drei oder
vier Jahre lang die Kulturtechnik Schreiben
gelernt haben, das Schreiben im Fremd-
sprachunterricht vorenthalten, heisst sie zu
einem kdinstlichen Analphabetismus ver-
dammen. Kinder, die schreiben konnen,
wollen auch in der Fremdsprache ein Wort,
einen Satz, einen Gedicht- oder Liedertext
notieren und so vor dem Vergessen retten.
«lch habe mir das Lied aufgeschrieben, um
es meiner kleinen Schwester beizubringen»,
sagt Lukas stolz und zeigt der Lehrerin seine
«Transkription» : mopeti taso semisawole
usw. Fir Schriftgewohnte: «Mon petit
oiseau s'est mis a voler.»

Solche Transkriptionen, die die Lehrenden
lange nicht immer zu Gesicht bekommen,
konnen sich auf das spatere Schreibenler-
nen verhehrend auswirken. Dennoch setzt
da und dort die systematische Einflihrung
ins Schreiben erst nach 2 Jahren Primar-
schulfranzosisch ein. Schiler und Schule-
rinnen, die sich bereits recht fortgeschritten
wahnen, missen wieder ganz vorne anfan-
gen.

Die franzosische Rechtschreibung ist voller
Ticken. Wenn sie die Dreizehnjihrigen
nicht total dberfordern soll, miissen bereits
die Elfjahrigen mit ihr vertraut gemacht
werden. Dies selbstverstandlich altersge-
mass, d.h. sachte, in wohldosierter Auswahl
und behutsamer Progression.

Schreiben ist auf dieser Stufe zundchst

abschreiben. Und das kann sogar kommu-
nikativ und lustvoll sein, wie die zahllosen
Einladungsbrieflein zeigen, die in unzahli-
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gen Klassen nach dem Muster von Pierrots
Brief geschrieben werden.

Une lettre
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Die Schreibweise der gewtinschten Textva-
rianten (z.B. «au cinéma», «au concert»,
«au match» etc. statt «au théatre», «vendre-
di» etc. statt «samedi») kann im Buch
nachgeschlagen werden.

Die Einprdgung des Schriftbildes |dsst sich
auch spielerisch tiben. Wer kann den eben
gelesenen Satz auswendig aufschreiben?
Jeder und jede versucht es nach einem
erneuten Blick ins Buch. Beim Schreiben
entstehen «fruchtbare Unsicherheiten»:
beim anschliessenden Vergleich mit dem
gedruckten Vorbild fallen Merkwiirdigkei-
ten, Besonderheiten der Schreibweise auf,
die sich, ins Bewusstsein gehoben, besser
einprigen. Mit der Zeit verwandelt sich die
globale Wahrnehmung des Schriftbilds in
eine bewusst analytische — eine wichtige
Voraussetzung fir korrektes Schreiben.

Eine weitere Spielvariante: Von einem
gemeinsam erstellten und mehrmals gelese-
nen Text an der Tafel werden einzelne
Buchstaben, Worter oder Wortverbindun-
gen ausgewischt: wer kann die Liicken
wieder richtig erginzen? — Der phantasie-
vollen Lehrerin, dem methodisch einfalls-
reichen Lehrer sind da keine Grenzen
gesetzt.

Der Schrift so viel Aufmerksamkeit und Zeit
widmen, das heisst keineswegs die Prioritat
des Miindlichen in Frage stellen. Die
erhohte Bewusstheit, die beim Schreiben
entsteht, fihrt letzten Endes immer zu
grasserer Sicherheit beim Sprechen und zu
gescharfter Aufmerksamkeit beim Horen
und Lesen.

Verantwortung und Chance der Primar-
lehrerin

(Die mannlichen Berufskollegen sind hier
und im Folgenden selbstverstandlich
mitgemeint!)

Die Primarlehrerin prigt — viel nachhaltiger
als das Lehrbuch — die Einstellung der
Kinder zur neuen Sprache. Das Lehrbuch
kann ein Konzept aufzeigen, Lernziele
umschreiben, Ideen, Texte und andere
Lernmaterialien liefern, unterrichtsprakti-
sche Hinweise geben, aber nur die Lehrerin
kann dies alles mit Leben erfiillen. Ob die
anfangliche Begeisterung der Kinder zur
dauerhaften affektiven Zuwendung wird,
hangt in erster Linie von ihrer Fahigkeit und
Bereitschaft ab, «<auf dem Weg zu begluik-
ken».

Aber ihr Unterricht muss, um nochmals das
Goethewort zu bemiihen, auch «auf das
Ende» hinweisen. Dieses Ende, eine sich im
ausserschulischen Bereich bewdhrende
Kommunikationsfahigkeit, liegt ja nach

2 Jahren Friihfranzésisch noch in weiter
Ferne. Der wichtige Beitrag der Primarleh-
rerin besteht darin, die Kinder zum Weiter-
lernen zu motivieren und eine tragfdhige
Lernbasis fir ihr erfolgreiches Weiterkom-
men zu schaffen. Sie soll einerseits Fehler-
toleranz (iben, zu Spontaneitat, Risikofreu-
de, zu kreativem Umgang mit der Sprache
ermutigen, aber sie ist auch verantwortlich
fur die Erfolgssicherung: die vielfachen
sprachlichen Betatigungen sollen den
Kindern nicht nur momentane Befriedigung
geben, sondern sie zu einem Minimum an
sicherer Sprachbeherrschung fuhren. Kinder
dieses Alters lernen leicht und vergessen
schnell. Diesem Vergessen muss die Lehre-
rin mit gezielten Massnahmen und einem
gewissen Leistungsanspruch entgegenwir-
ken. Sie ist fiir den Lernerfolg ihrer Schiiler
und Schiilerinnen weit tber die ihr anver-
traute Stufe hinaus verantwortlich.

Ihr Privileg ist es, dass sie, anders als ihre
Kollegin der Folgestufe, die Leistungen
nicht bewerten muss. Sie darf, auch wenn
sie Anspriiche stellt, Betreuerin, Helferin,
Animatorin bleiben, sie muss nicht zur
Zensorin werden. Frihfranzosisch als
notenfreier Bezirk, welche Chance!
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