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Lesen als intelligentes Lernen

Ein Pliadoyer fiir die kursorische Lektiire im fremdsprachlichen Unterricht

Die Lesefdhigkeit ist fiir viele Lerner, denkt man an die spdtere Verwendung
der Fremdsprache, das wichtigste Ziel beim Erwerb von Deutschkenntnis-
sen, besonders in der Schweiz. Doch ist das Lesen nicht nur ein Ziel, son-
dern auch ein vorziigliches Mittel des Spracherwerbs, wenn das Lesen wirk-
lich ein Lesen und nicht ein stotterndes Wort-fiir-Wort-Ubersetzen ist. Aus
doppeltem Grund ist daher fiir einen Lektiireunterricht zu plddieren, in
dem ein ziigiges Lesen gelehrt wird, das dann allerdings mit einem ungefih-
ren Verstindnis mancher Worter und Sdtze zufrieden sein mufi: um des Le-
sens selber willen, das nur dann ein Vergniigen sein kann, wenn es ziigig ist;
und um des Spracherwerbs willen, der sich bei ziigiger Lektiire von vielen
1exten vollzieht. Natiirliches Lesen in der Fremdsprache ist natiirliches Ler-
nen einer Fremdsprache, bei dem der Lernende wie «von selbst» und quasi
«nebenbei» lernt. Und es ist ein intelligentes Lernen, d.h. ein Lernen, bei
dem (im Gegensatz zum stumpfen Uben) der Schiiler seine Intelligenz be-
nutzt,

1. Biiffeln und Pauken

Esist wiinschbar, dafl wir im Fremdsprachenunterricht Lernformen suchen
und kultivieren, in denen sich der Lernende intelligent verhalten kann.
Denn noch immer ist das Image, ist z.T. die Theorie und ist zT. wohl auch
die Praxis des fremdsprachlichen Lernens, besonders in der Schule, be-
stimmt von einer Art des Lernens, die davon das Gegenteil ist. In der deut-
schen Schiilersprache heif3t es «Biiffeln» oder «Pauken», etwas vornehmer
nennt man es «Memorieren». Dieses Memorieren ist in der Tat eine geistlo-
se Tatigkeit. Es besteht im wesentlichen darin, dafl man ein fremdsprachli-
ches Wort nebst Zugehorigem (Artikel, Flexionsformen) zusammen mit ei-
nem muttersprachlichen Aquivalent solange wiederholt, bis man es
«kann»; zehnmal, hundertmal. «Repetitio est mater studiorumy», sagt das
lateinische Sprichwort, aber dieses Wiederholen ohne Variation hat nichts
Mutterhaftes an sich. Der Lernende ist dabei mit sich und den Wortern al-
lein; mit Wortern, die in dieser Situation des einsamen Memorierens funk-
tionslos und damit sinnlos sind.

So haben wir lateinische Vokabeln gelernt: ménsa, ménsae, fémininum, -
der Tisch; poéta, poétae, masculinum, - der Dichter. Durch Rhythmisie-
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rung, durch Taktschlagen haben wir versucht, den strukturlosen Wortern
ein Minimum von Struktur zu geben. Denn die Struktur der Worter ist
sonst ihre Verzahnung, ihre Verbindung mit Kontext und Situation im Ge-
brauch, die im Worterverzeichnis fehlt. Vielleicht heil3t das Memorieren
deshalb «Biiffeln», weil der Schiiler dabel, in einer manchmal verzweifelten
Wut, wie ein Ochse anzusehen ist, wenn er, mit gesenktem Nacken, iiber
sein Heft gebeugt, mit halblauter Stimme repetiert und dabei rhythmisch
mit dem Kopf stofit - ein Verhaltensbild, das man klinisch, wenn es in ande-
rem Zusammenhang auftritt, als Hospitalismus bezeichnet. Die Qual des
Biiffelns und Paukens - denn es ist oft eine Qual - kommt in drei Versen von
Rilke' so zum Ausdruck, dafl man sie nicht vergessen kann:

Da rinnt der Schule lange Angst und Zeit
mit Warten hin, mit lauter dumpfen Dingen.
O Einsamkeit, o schweres Zeitverbringen!

Kein Wunder also, wenn ein Fremdsprachenunterricht, der von dieser
Art des Lernens geprdgt war, ein negatives Image bis heute nicht ganz hat
verlieren konnen. Zumal auch die neuere Fremdsprachenmethodik dem
Ideal eines nur mechanischen, also geistlosen Lernens noch gehuldigt hat,
so die audiolinguale Methode mit ihren «drills». Das Wort sagt es: da sollte
der Schiiler wie ein Rekrut auf dem Kasernenhof Sprache exerzieren, je me-
chanischer, desto besser. Von dieser Art Lernen miissen wir, dariiber sind
wir uns heute einig, weg.

Sprache muf} auch schon beim Lernen in ihrer Funktion als relevant er-
lebt werden konnen, das ist ein Prinzip des Kommunikativen Unterrichts.
Im Sinne des lebenslangen Lernens muf} der fremdsprachliche Unterricht
versuchen, den Lerner vom Lehrer unabhidngig zu machen, damit er auch
ohne Lehrer weiterlernen kann, das ist das Prinzip des Autonomen Ler-
nens. Das Sprachlernen muf} den ganzen Menschen, also auch seine Emo-
tionalitdt betreffen, das ist der Gedanke der Befiirworter des Affektiven

1 Zit. von [ckLER (1982, 16), dessen Fazit zum herkommlichen Worterlernen lautet: «Es ist
richtig. .., daB3 der Wortschatz einen betrachtlichen Teil der Unterrichtszeit beanspruchen
muf. Wenn man aber sieht, wie die Schiiler ... jahrelang ‘Vokabeln lernen’ ... und mit wel-
chen kiimmerlichen Ergebnissen, dann muf} man sagen, dal} die Methode verfehlt ist»
(ibid., 17). - [ckLER (ib., 12) gibt dafiir auch die entscheidenden Griinde an: Lektiire zu ge-
ringer Textmengen einerseits («So haben die Worter keine Gelegenheit, hdufiger wiederzu-
kehren und sich so dem Gedichtnis auf selbstverstandliche Art einzuprdgen»), kontextuel-
le Isolierung und damit semantische Verarmung der zu lernenden Wdrter andrerseits
(«Man erfihrt ... [beim Lernen] ... nichts Neues, sondern memoriert unentwegt das schon
Gewulite und nur stindig vom Vergessen Bedrohte»).
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Lernens®. Und beim Lernen einer Fremdsprache muf} der Lernende von sei-
ner Intelligenz Gebrauch machen kénnen - dieser Grundsatz liegt dem fol-
genden Plddoyer fiir ein fremdsprachliches Lesen als intelligentes Lernen
zugrunde. Das Lernen durch Lesen ist das Gegenteil des Biiffelns.

2. Lesen als intelligentes Raten

Beim Lesen macht der Leser, besonders der geiibte Leser, immer schon in
hohem Mal3 Gebrauch von seiner Intelligenz, in der Fremd-, wie in der Mut-
tersprache; das ist der erste Grundgedanke dieses Pladoyers. Die beiden fol-
genden werden sein: Auch das natiirliche Lernen einer Sprache besteht we-
sentlich im Bilden von Hypothesen iiber diese Sprache, der Lernende be-
nutzt beim Lernen, wie der Leser beim Lesen, seine ganze Intelligenz, um zu
verstehen, was gemeint ist. Und: Aus der so beschriebenen Affinitidt von Le-
sen und Lernen ergibt sich, daf} und inwiefern das Lesen in einer Sprache
immer auch ein Lernen dieser Sprache, und zwar ein intelligentes Lernen,
ist.

Hat das Lesen, wie wir es alltdglich betreiben, tatsachlich etwas mit Intel-
ligenz zu tun? Ist nicht dieses Lesen viel eher ein ganz mechanischer Vor-
gang? So hat man die Tatigkeit des Lesens in der Tat bis vor kurzem inter-
pretiert, und man hat deshalb den Leseunterricht auch oft als eine Art Drill
- wie den Fremdsprachenunterricht - gestaltet. Lesen ist nach traditioneller
Auffassung eine Art Dekodieren. Wir setzen dabei geschriebene Sprache
mehr oder minder mechanisch in gesprochene Sprache um, und diese ver-
stehen wir dann spontan. Dabei schreitet das Dekodieren stets vom Teil zum
Ganzen vor, Lesen ist, vereinfacht gesagt, ein schnelles Buchstabieren. Wir
lesen, indem wir die Buchstaben erkennen. Aus den Buchstaben setzen wir
uns die Worter zusammen, aus den Wortern die Satzteile, aus den Satztei-
len die Sitze, aus den Sdtzen die Texte. Lesen ist danach ein aszendentes Ver-
fahren (vom Kleinen zum Grof3en) und ein sukzessives Verfahren: Erst wird
der erste Buchstabe gelesen, dann der nédchste, bis man das ganze Wort hat,
dann werden wieder Buchstaben gelesen, bis man das nidchste Wort hat,
usw., immer eins nach dem andern.

Also Schritt fiir Schritt, und vom Teil zum Ganzen, so geht nach einer
herkdmmlichen Auffassung das Lesen vor. Die neuere Lesetheorie - von der
jetzt zu berichten ist - sagt demgegeniiber: Das ist nur die halbe Wahrheit.

2 Zum Kommunikativen Unterricht vgl. etwa PiepHo (1983), zum Autonomen Lernen
HoLec (1983), zum Affektiven Lernen ROLLINGHOFF (1986; in diesem Heft) und die dort an-
gegebene Literatur. Das Lernen durch Lesen ist - so soll hier nur behauptet, nicht ausge-
fithrt werden - auch ein kommunikatives, autonomes, affektives Lernen.
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Lesen ist auch von vornherein etwas Ganzheitliches, Lesen geht auch vom
Ganzen zum Teil. Wir miissen eine Vorstellung vom Ganzen haben, sonst
konnen wir die Teile gar nicht erkennen.

Paradoxerweise, wie es zuerst scheint, mul} uns das Ganze schon irgend-
wie priasent sein, noch bevor wir dessen Teile kennen konnen. Wir miissen
uns (so lost die Paradoxie sich auf) eine Hypothese vom Ganzen bilden,
wenn wir seine Teile erkennen wollen. Lesend bilden wir immerfort Hypo-
thesen tiber das Ganze eines Wortes, eines Satzes, eines Textes. Ein Wort zu
lesen heif3t fiir den geiibten Leser: durch kurzes Hinschauen auf das Wort
eine Hypothese dariiber bilden, welches Wort es ist und welche Funktion im
Satz es hat. Wir lesen nicht jeden einzelnen Buchstaben.

Wenn man einmal angefangen hat, darauf zu achten, kann man sich das
leicht durch Selbstbeobachtung bestatigen. Dauernd liest man falsch, auch
in der Muttersprache. So lese ich vor kurzem in einem Prospekt den Titel
«Weg mit Rilke», und trotz meiner Liebe zu diesem Dichter denke ich doch:
«Endlich mal ein origineller Titel!» Dann sehe ich noch einmal hin und stel-
le fest, daf} er banalerweise hei3t «Wege mit Rilke». Oder in der Stadt Pas-
sau (am Inn) lese ich kiirzlich, wieder als Titel auf einem Prospekt, den Na-
men eines Vereins: «Vereinigung Introvertierter Kiinstler eV.». Schon spiele
ich mit dem Gedanken, eventuell Mitglied zu werden, da muf} ich feststel-
len, es heif3t «Innviertler Kiinstler». Hat man, wenn solche Lesefehler ge-
schehen, besonders fliichtig und unaufmerksam gelesen? Nein; wir lesen
vermutlich immer so. Nur bei Titeln, d.h. Texten ohne Kontext, hat man we-
nig Anhaltspunkte fiir eine gute Hypothesenbildung. Sonst ist unsere Tref-
ferquote besser, aber wir lesen genauso schnell, d.h. fliichtig.

Was uns die neue Lesetheorie nun lehrt, ist: dall wir deshalb kein schlech-
tes Gewissen haben sollen, im Gegenteil. Die Kunst des Lesens besteht gera-
de im intelligenten Raten, im Bilden von Hypothesen, die man durch kurze
Vergewisserung priift, und die intellektuelle Lust beim Lesen besteht in die-
sem Spiel der Hypothesenbildung und Hypothesenpriifung und im eiligen
Weitergehen und Neubilden von Hypothesen dariiber, wie sich der Text
fortsetzen wird, und im Bestatigtwerden und im neuen Entwerfen einer
neuen Hypothese. Dal} man gelegentlich eine falsche Hypothese bildet, die
sich dann nicht bestatigt, das gehort zu diesem Spiel dazu.

Von Kenneth GoopmaNn, dem Erfinder der neuen Lesetheorie, stammt
nicht nur der Gedanke und die Formulierung, daf} Lesen ein intelligentes
Raten ist, sondern GoopMAN hat auch ein Experiment ersonnen und
durchgefiihrt?, das seine Theorie beweist: Beim Lesen stellt der Lesende

3 GoopMmaN (1970, 108ff.). Dort auch (p. 108) die Formulierung des Gedankens, dal3 Lesen
ein «psycholinguistic guessing gamen ist: «Reading is a selective process. It involves partial
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Hypothesen auf. GoopMAN hat dabei Kinder eines bestimmten Alters gebe-
ten, Texte (in ihrer Muttersprache), die sie nicht kannten, laut vorzulesen;
und zwar Texte, die etwas zu schwer fur ihr Alter waren. So liest in Goob-
MANs Experiment z.B. ein Kind der vierten Klasse ohne Vorbereitung einen
Text vor, der eigentlich fiir Kinder der sechsten Klasse bestimmt ist. Wichtig
fiir das Experiment ist, daB} dieses Kind ein guter Leser ist in dem Sinn, daf}
es gelernt hat, sinnvoll vorzulesen, so dal3 man das Gelesene auch verstehen
kann. Dazu gehort eine gewisse Fliissigkeit, eine minimale Lesegeschwin-
digkeit, die nicht unterschritten werden darf. Das Kind kommt also beim
Vorlesen in Zeitnot. Es kann nicht so langsam lesen, wie es miif3te, um jedes
Wort zu buchstabieren. Es macht also beim Vorlesen - und darauf ist das
Experiment angelegt - Fehler. Was es vorliest, ist etwas anderes als das, was
im Text wirklich steht.

Manchmal korrigiert sich das Kind dann; manchmal nicht. Es korrigiert
sich, wenn das Vorgelesene keinen Sinn ergibt. Es korrigiert sich nicht,
wenn das Vorgelesene, wenn auch anders als der Text in seinem Wortlaut,
doch sinnvoll war. «You just happen to do your studying in the room where
your baby brother is sleeping», mul} es etwa heiflen, aber das Kind liest:
«...where the baby brother is sleeping». Es korrigiert sich nicht, denn auch
«the» gibt einen guten Sinn. Oder das Kind liest vor «... a word that sounds
good» statt «that sounded good» und verbessert sich nicht, weil auch seine
Version sinnvoll ist. Dagegen wo es im Text heif3t «I opened the dictionary»,
da bricht das Kind ab, nachdem es vorgelesen hat «I hoped ...», denn «I
hoped a dictionary» gibt keinen Sinn. Hier verbessert sich das Kind und
fangt noch einmal an: «I opened the dictionary».

Was also dieses einfache Experiment von GoobpMAN sichtbar macht, das
ist ein Teil der Hypothesen, die ein Leser beim Lesen bildet; indem es sie
sichtbar bzw. horbar macht, beweist es, dal} sie gebildet werden. Nur ein
Teil, denn nur die falschen Hypothesen werden in diesem Experiment er-
kennbar, und das Experiment zeigt auch nicht, welche weiteren Hypothe-
sen, iiber die Wortgrenzen hinaus, der Leser entwirft. Doch geniigt schon
der partielle Aufweis der Hypothesenbildung beim Lesen, den das Experi-
ment leistet, um zu zeigen, daf} der Leser, indem er seine Hypothesen bildet,
intelligent verfahrt. Das Kind im Experiment verwendet zur Entschliisse-

use of available minimal language cues selected from perceptual input on the basis of the
reader’s expectation. As this partial information is processed, tentative decisions are made,
to be confirmed, rejected or refined as reading progresses.» Und: «Efficient reading does
not result from precise perception and identification of all elements, but from skill in
selecting the fewest, most productive cues necessary to produce guesses which are right the
first time. The ability to anticipate that which has not been seen ... is vital in reading, just
as the ability to anticipate what has not yet been heard is vital in listening.»
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lung des Textes offenbar alle Informationen, die es hat, vor allem die aus
dem jeweiligen Kontext, und es achtet sorgfaltig darauf, dal} das Ganze ei-
nen Sinn ergibt. So wird es dem Text im grof3en und ganzen gerecht. Es ist
deshalb in der Tat ein guter Leser, auch noch bei diesem Text, der es ein we-
nig iiberfordert. Es wire falsch - das ist eine paddagogische Schluffolge-
rung, die GoobMAN zieht - wenn man es zwingen wollte, sich auf die einzel-
nen Buchstaben und Woérter zu konzentrieren, denn dann wiirde es auf das
Wichtigste, auf den Sinn des Ganzen nicht mehr achten konnen. Gewif} gilt
dies auch fiir das Lesen in einer Fremdsprache.

Es gibt zwar Situationen, wo wir das Raten beim Lesen moglichst vermei-
den, z.B. wenn wir korrigieren wollen. Wenn wir nach Fehlern suchen, se-
hen wir jedes Wort genau an. (Jeder weill aber auch, dal} es bei dieser Art
des Lesens sehr schwer ist, auch noch den Sinn eines Textes addquat aufzu-
nehmen.) Doch normalerweise, wenn wir lesen, um uns zu informieren oder
zu unterhalten, wenn wir z.B. eine Zeitung lesen oder einen Roman, dann
lesen wir, so schnell wir konnen. Und wir konnen dabei deshalb - und nur
deshalb - so schnell lesen, weil wir nicht jedes Wort ganz genau lesen, son-
dern dauernd raten.

Sprache ist jain hohem Malf} redundant. Es geniigt, daf} wir ein gedruck-
tes Wort nur fliichtig anschauen, und schon haben wir meistens erkannt,
welches Wort es wohl ist. Oder wir schauen nur einige Worter an, und schon
ist der ganze Satz verstanden. Die Liicken haben wir durch intelligentes Ra-
ten erganzt.

Vielleicht ist der Rausch des Lesens, in den wir kommen kdnnen, zum Teil
auch ein Geschwindigkeitsrausch; ein Geschwindigkeitsrausch der Intelli-
genz, die sich beim Lesen spielerisch tiberschldagt. Wir sagen: «Das Buch ist
so spannend», wenn wir beim Lesen die Welt und uns selber vergessen,
wenn unsere Blicke iiber die Zeilen jagen, wenn wir lesen, so schnell wir
kéonnen. Und gewil} liegt es vor allem am Buch, wenn die Lektiire uns packt.
Aber eben vielleicht nicht nur. Wir selber sind es, die beim Lesen Tempo
machen und die in einem Taumel des ratenden Lesens im Text gewisserma-
Ben vorwartsrasen, in einem taumelnden Spiel von Hypothesenbildung,
von Erwartungsaufbau in bezug auf das Kommende, in triumphierender
Bestdtigung, wenn unsere Hypothesen stimmen, in lustvoller, {iberraschter
Enttduschung und Verbliiffung, wenn der Autor uns irregefiithrt hat und
nun der Geschichte eine Wendung gibt, mit der wir nicht gerechnet haben.

Der Autor spielt im Medium seines Textes mit der Neugier und mit der
Ungeduld des Lesers. Er gibt dem Leser Winke, wie es weitergeht. Und der
Leser baut danach seine Hypothesen auf, in bezug auf den einzelnen Satz,
in bezug auf den Text, in bezug auf die Personen, in bezug auf die Hand-
lung. Und dann werden entweder die Hypothesen bestédtigt, und wir sind als
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Leser befriedigt und sagen uns: Ich habe es ja gewul3t! Oder es kommt etwas
Neues, was nicht zu vermuten war, und wir sagen: Wer hitte das gedacht!
Wiirden wir als Leser keine Hypothesen bilden, wir konnten nie entziickt
und erstaunt sein, wenn es anders kommt.

3. Lernen als intelligentes Raten

Das Lesen in der Muttersprache und das Lesen in der Fremdsprache sind so
sehr verschieden nicht*; in beiden Fillen mufl man Hypothesen bilden und
raten. Grundsédtzlich kommt es beim normalen Lesen auch in der Mutter-
sprache nicht darauf an, dafl man jedes Wort versteht. Man liest ja - s.0. - in
der Muttersprache nicht einmal jedes Wort, man bildet stattdessen eine Hy-
pothese dariiber, was an der Stelle des Wortes wohl fiir ein Wort stehen
konnte. Eben dies tut man in der Fremdsprache auch, mit dem Unterschied
nur, daf} in der Fremdsprache eine Liicke da ist, weil wir ein Wort nicht ken-
nen, in der Muttersprache dagegen die Liicken von uns durch unser Lese-
tempo selbst gemacht sind.

Mit Liicken leben lernen - das ist eine erste moralisch-didaktische Maxi-
me, die wir fiir unseren fremdsprachlichen Leseunterricht aus der neuen Le-
setheorie ableiten kénnen. Das dauernde Nachschlagen unbekannter Wor-
ter unterbricht und stort den natiirlichen Lesevorgang erheblich. Dagegen
ist der Lesevorgang durch kleine, selbst zahlreiche, Verstandnisliicken kaum
gestort, weil und insofern wir sie durch Hypothesen iiberbriicken kénnen.
Verstandnisliicken gehoren iiberhaupt, so kann man sagen, zu einem Text
und dessen Lektiire dazu wie die Locher zum Kise.

Nun ist aber das Bilden von Hypothesen iiber die Worter einer fremden
Sprache, die man nicht kennt, schon ein wesentlicher Schritt beim Lernen
dieser Worter. Das hypothesenbildende Lesen ist deshalb zugleich ein (zu-
nachst partielles) Lernen von Wortern. Das Lernen einer Fremdsprache be-
steht wesentlich darin, dafl man tragfihige Hypothesen iiber diese Fremd-
sprache bildet und sich bestatigt.

4 «Die Technik des Leseverstandnisses in der Fremdsprache unterscheidet sich nicht von der
Technik des Lesens in der Muttersprache», schreibt ARMALEO-PoppPER (1981, 11). Sie emp-
fiehlt daher, «die Technik des Lesens zundchst an Texten in der Muttersprache zu erldutern
bzw. bewul3t zu machen (Sinnerfassung des Wesentlichen anhand der Informationstrager,
Antizipation, Kombination, Kontextualisierung, ‘intelligent guessing’ etc.)». - «We do
not, and indeed find it difficult to, draw a clear distinction between first and foreign lan-
guage reading - in fact, it is not clear to what extent reading in a foreign language is differ-
ent from reading in a first language», heifit es bei ALDERSON/URQUHART (1984, xv).
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Man hat sogar gesagt: Eine Sprache st iiberhaupt eine Hypothese. Meine
Sprache, die ich mit dir spreche, ist eine Hypothese liber deine Sprache’. Ich
spreche so, wie ich spreche, weil ich vermute, daf} du mich so verstehen
wirst. Grundsatzlich bin ich bereit, diese Vermutung zu revidieren; wenn sie
sich als falsch erweist, dann werde ich es einmal anders probieren. Und ich
verstehe dich, wenn du sprichst, in dem Mal3, wie ich richtige Hypothesen
iiber die Bedeutung der Worter und grammatischen Konstruktionen habe,
die du verwendest.

Wir sind uns des Hypothetischen unseres Sprechens und Verstehens in
der Regel nicht bewuft, weil sich unsere Hypothesen tausendfach bewéhrt
haben. Sie erscheinen uns also gar nicht mehr als Hypothesen, sondern als
gesicherte Erkenntnis, als unumstdfiliche, evidente Wahrheit. Aber bei der
kleinsten Storung der Kommunikation kommt der hypothetische Charak-
ter alles Sprechens und alles Verstehens - aller Bedeutung - wieder zum
Vorschein. Wenn ich in Duisburg zum drittenmal hore: «Nacht! Schlaf gut!
Ich geh jetzt im Bett!», dann lasse ich meine Hypothese fallen, dal} der Da-
tivim Deutschen bei Bewegungsverben immer eine Positionsangabe bedeu-
tet. Zuerst war meine Hypothese: Ich habe mich wohl verhért. Inzwischen
habe ich seit langem die Hypothese gebildet, dal3 man mit Dativ und Akku-
sativ im Ruhrgebiet irgendetwas anderes meint, als ich gewohnt war.

Genauso beim Umgang mit Fremden. Wenn ich franzosisch spreche,
dann bilden auch die Leute, die mich nicht kennen, sofort die Hypothese,
daf sie nicht alles so wortlich nehmen diirfen, was ich jetzt sagen werde, ich
meine es vielleicht anders. Sie sind dann gleich viel flexibler eingestellt, der
hypothetische Charakter ihres Sprachwissens kommt wieder zum Tragen.
Insofern ist es sehr gut, daf} wir Ausldnder meistens einen Akzent haben. Es
spornt die andern zu vermehrter Hypothesenbildung an.

Das Lernen einer Sprache also - wenn denn eine Sprache fiir mich, der
ich sie sprechen und verstehen will, ein Komplex von Hypothesen ist - kén-
nen wir uns vorstellen als einen Prozef} des Ausbildens und Testens und Ver-
werfens und Bestédtigens und Verfeinerns von Tausenden von Hypothesen.

Am einfachsten kann man sich das am Wortschatz zum Bewuf3tsein brin-
gen, am Beispiel etwa des Lernens oder Kennenlernens eines neuen Wortes
in der Muttersprache. Ein solches, relativ neues Wort ist im Deutschen «Ka-

5 «Meine Individualkompetenz ist meine Hypothese dariiber, wie ich meinen kommunikati-
ven Akten am besten Erfolg beschere», schreibt KELLER (1984, 66), der dann erldutert, daf
jede Individualkompetenz «notwendigerweise Annahmen (Hypothesen, Erinnerungen)
iiber die Individualkompetenz meines jeweiligen Adressaten» enthélt. Denn: «Die beste
Strategie, wenn ich verstanden werden will, wird die sein, sprachliche Mittel zu wihlen, von
denen ich annehme (!), dal mein Gespriachspartner sie auch gewihlt haben kénnte...»
(ibid., 67).
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talysator». Es ist so neu, daf} ich es in meinem Worterbuch nicht finden
wiirde, selbst wenn ich nicht zu trdge wire, dort nachzusehen. Aber das
brauche ich auch nicht, ich mache mir zu diesem Wort eine Hypothese. Dal}
ein -or ein Ding ist, das irgendetwas macht, ist von vornherein klar, und
dann entnehme ich der Zeitung irgendwie: ein Katalysator ist ein Teil am
Auto, wodurch die Abgase sauberer werden, und amerikanische und japa-
nische Autos haben es schon, und unsere nicht. In der Schule habe ich ein-
mal gelernt, ein Katalysator ist eine Substanz, die einen chemischen Prozef3
in Gang bringt oder beschleunigt. Das also hat mit dem Wort in der neuen
Bedeutung irgendetwas zu tun. Aber was, weif} ich nicht, es ist mir auch
egal. So unvollkommen sie ist, ich bin mit meiner Bedeutungshypothese zu-
frieden. Sie bestdtigt sich bei weiterer Lektiire immer wieder, und das ge-
niigt mir.

Nicht immer allerdings lduft die Hypothesenbildung so problemlos ab,
erst recht in der Fremdsprache nicht. Ich hore z.B. nach meiner Ankunft in
Lausanne sehr oft die Frage: «On y va?» Sie klingt fiir mich seltsam, denn
wenn ich sie mir tibersetze, bekomme ich: «Geht man dahin?», und das ist
im Zusammenhang vollig absurd, diese Hypothese muf} ich gleich fallen
lassen. Aullerdem ist die Situation eindeutig, wo die Leute das sagen: beim
Aufbruch. Der Satz muf} also heiflen: «Gehen wir?» So weit, so gut, diese
Hypothese bewihrt sich. Auch iiberzeuge ich mich im Lauf der Zeit, dal
«on» nicht nur «man» bedeutet, wie ich einmal in der Schule gelernt habe,
sondern auch «wir». Komisch bleibt aber, dall man franzdésisch sagt: «Ge-
hen wir dorthin?», wenn man meint: «Gehen wir hier weg?». Ich stehe also
meiner Hypothese noch mit Mifitrauen gegeniiber. Sehr vorsichtig nur pro-
biere ich den Satz zum erstenmal selber aus und sage: «On y va?» Dabei
gucke ich ein wenig nach rechts und links, um zu sehen, ob die Leute be-
fremdet reagieren. Das ist nicht der Fall. Keine bizarreness reactions, wie
das in der Linguistik heif3t. Alles in Ordnung. Man kann dem Satz also ver-
trauen.

Zweierlei vielleicht kann dieses Selbstzeugnis eines Fremdsprachenler-
ners zeigen, erstens: wie der Prozel} der Aneignung einer Bedeutung den
Charakter einer Hypothesenbildung hat; und zweitens: wie man natirli-
cherweise seine Hypothesen zuerst in der Tat als Hypothesen betrachtet,
auf die man sich keineswegs schon blind verlassen kann. Wenn Worter wie
Werkzeuge sind, dann muf} ich jedes Wort als Werkzeug in seiner Funktion
erleben, damit ich Vertrauen zu ihm fassen kann.

Worter im Worterverzeichnis, im Vokabular, sind wie Werkzeuge, die
man nicht kennt, in einer Vitrine. Man sieht ihre Form, aber nicht ihre
Funktion. Da niitzt es auch nicht viel, wenn eine Ubersetzung daneben
steht. Ich als Lerner von Fremdsprachen kann von mir berichten, dal} ich
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diesen Ubersetzungen nicht traue. Ich glaube ihnen nicht so recht. GewiB,
ich bin fiir sie dankbar. Sie geben mir einen Hinweis. Aber ich mulf} es selbst
erlebt haben, wie ein Wort funktioniert, ich mul} es selbst verwendet haben,
sei es beim Sprechen, sei es beim Verstehen, wenn ich wirklich glauben soll,
was mir das Worterverzeichnis versichert. «On y va!» heil3t «Gehen wir!»,
das kann jeder behaupten. Erst wenn ich den Ausdruck in seiner Verwen-
dung erfahre, bin ich iiberzeugt, dal} es so ist, wie das Vokabular es mir be-
teuert. «Das soll eine Bohrmaschine sein?», frage ich unglaubig, wenn ich
zum erstenmal eine sehe. Aber dann erlebe ich, wie jemand damit ein Loch
bohrt, und dann gibt es keinen Zweifel mehr. Ja, das ist wirklich eine Bohr-
maschine. Ja, «On y va!» heifit wirklich «Gehen wir!». Denn es funktio-
niert.

Worter im Text sind Worter in Funktion. Da sieht man, was sie bewirken.
Da erweisen sich unsere Hypothesen iiber sie als richtig; oder als falsch.
Und da, beim Lesen, erlebt man auch, dal3 man Worter braucht. Gerade
dieses Wort brauche ich jetzt an dieser Stelle, gerade dieses Wort wiirde mir
das Verstdndnis aufschlielen, aber ich kenne es nicht. Was kann es nur hei-
3en?

Die Texte motivieren uns, wenn sie uns fesseln, die Worter verstehen zu
wollen. Deshalb bilden wir Hypothesen iiber die Worter. Denn Hypothesen
bildet man nicht einfach so, zum Zeitvertreib, sondern man will damit ein
Ritsel 16sen. Erst mul} das Rétsel da sein. Dann ist die Hypothese als Lo-
sung sinnvoll und noétig. Ein Wort im Worterverzeichnis ist dagegen wie
eine Losung ohne Ritsel.

Es gibt Witze ohne Pointe, das sind schlechte Witze. Ein Wort im Worter-
verzeichnis ist wie eine Pointe ohne Witz.

Wir meinen es ja gut mit unseren Schiilern. Oft erlebt man es, dal} bei ei-
ner neuen Lektion zuerst die Worter alle erklédrt werden; dann wird der neue
Text gelesen. Erst erzédhle ich dir die Pointe; dann den Witz. So ist er dann
viel leichter verstandlich.

Die Hypothesenbildung beim Lernen einer Sprache ist dagegen ein sehr
langwieriger Prozel3. Als Lehrer wollen wir ihn abkiirzen. «Erspart euch die
Miihe», rufen wir den Kindern zu. «Ihr braucht nicht lange nach einer Lo-
sung zu suchen, hier ist sie! ‘Tisch’ heil3t ‘table’, ‘table’ heif3t ‘Tisch’! Jetzt
braucht ihr die Wérter nur noch zu lernen.» Das vereinfacht scheinbar die
Dinge. So wird das Lernen, denkt man, viel schneller gehen.

Fertig prapariert, ohne Kopf und Schwanz und Griten, liegen nun die
Worter in Reih und Glied nebeneinander im Worterverzeichnis wie die Ol-
sardinen in der Dose. Man braucht sich blof3 noch zu bedienen. Lernpsy-
chologisch fatal an der Sache ist nur, daf} sie jetzt alle gleich aussehen. Die
Waorter ohne Kontext sind sich alle dhnlich wie die Olsardinen. Da hilft es
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auch nicht viel, dafl man jedes mit einem kleinen Etikett versieht: «table» =
«Tisch», «chaise» = «Stuhl». Sduberlich priapariert, ohne seinen Kontext,
ist ein Wort wie das andere, ohne Struktur. Und ohne Geheimnis.

Fremdsprachenlernen - so kann man das bisher Gesagte restimieren - ist
eigentlich eine Sache der Intelligenz; womit nicht gemeint sein soll: des Gra-
des der Intelligenz, sondern: eine Sache des Gebrauchs der Intelligenz®. Im
natiirlichen Spracherwerb wie iiberhaupt im natirlichen Sprachgebrauch
mulf} ich immer wieder, jedesmal neu meine Intelligenz benutzen, um zu er-
raten, was gemeint ist. Aus der Situation, aus meiner Kenntnis des Spre-
chers, aus der Vorgeschichte, aus dem Kontext, aus Mimik und Gestik, aus
allem und jedem, was relevant sein kann, nehme ich mir die Hinweise, wie
etwas zu verstehen ist. Zu verstehen versuchen heif3t: intelligente Hypothe-
sen machen iiber das, was gesagt und gemeint sein konnte. Selbst dann,
wenn uns alle Worter und die Konstruktion eines Satzes bekannt sind, ist
dessen Verstehen noch ein Erraten. Dal} es in der Muttersprache meist mit
hoher Sicherheit erfolgt, tduscht uns dariiber hinweg, aber wenn die Kom-
munikationsbedingungen auch nur etwas erschwert sind, wird es wieder
deutlich. Etwa — um ein weiteres Beispiel zu geben - bei Liarm, wenn einer
etwas ruft. Dasagt man dann: Ich habe es mehr erraten, als verstanden, was
er gerufen hat. Im Grunde aber ist, wie gesagt, alles Verstehen ein Erraten.

So auch, und erst recht, wenn uns ein Wort fehlt in einem Satz, den wir
horen oder lesen. Unter Aufbietung unserer Intelligenz schaffen wir es oft
trotzdem, zu verstehen, was mit diesem bestimmten Satz in dieser bestimm-
ten Situation, in diesem bestimmten Kontext, gemeint sein mul}. Zugleich
bilden wir, eo ipso, eine Hypothese dariiber, was das uns unbekannte Wort
in diesem Satz bedeutet. Wenn uns das Wort dann in einem anderen Satz
und in einem dritten Satz wiederbegegnet, konnen wir unsere Hypothese
erproben und verfeinern. Jedesmal raten wir dabei nur, was das Wort hier,
in diesem bestimmten Satz bedeutet; durch Wiederholung in neuem Kon-
text, bei der sich unsere Bedeutungshypothese bestétigt und vielleicht ver-
feinert, lernen wir dann, was es iiberhaupt bedeutet. In diesem Sinne also -
weil Hypothesenbildung eine Sache der Intelligenz ist - ist das Lernen einer
Sprache eine Sache der Intelligenz.

Das ist es jedenfalls beim natiirlichen, beim ungesteuerten Lernen aufler-
halb der Schule. Und das sollte es auch in der Schule in moglichst hohem
Male sein.

6 Auch iibrigens und besonders das Lernen der Muttersprache. BLooMFIELD nennt dies sogar
die grofite intellektuelle Leistung im Leben eines Menschen: «the greatest intellectual feat
any one of us is ever required to perform» (BLooMFIELD 1933, 29).
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4. Lesen als intelligentes Lernen

Nach alter Auffassung wird in der Schule eine Fremdsprache zuerst einmal
gelernt, damit man dann in ihr liest: erst Lehrbuch, dann Lektiire. In einem
neueren Fremdsprachenunterricht hat sich dieses Verhiltnis umgedreht.
Hier wird gelesen, damit der Schiiler dabei die fremde Sprache lernt; und
gelesen wird von Anfang an. Es fragt sich nur, was fiir ein Lesen und was fiir
ein Leseunterricht es sein mulf}, wenn der Schiiler dadurch zum guten Leser
und zum guten Lerner der Fremdsprache werden soll.

Negativ kann man dazu zuerst einmal behaupten, daf} der traditionelle
Ubersetzungsunterricht das Lesen in der Fremdsprache nicht fordert, im
Gegenteil. Ein solcher Unterricht hindert die Schiiler gerade daran, zu gu-
ten - d.h. flink und fliissig lesenden - Lesern zu werden, indem er sie nim-
lich darauf trainiert, zu Wort-fiir-Wort-Lesern zu werden. Das typische Pro-
dukt des iibersetzenden Leseunterrichts ist der Schiiler, der in eine kleine
Panik gerit, wenn er auf ein Wort stdf3t, das er nicht kennt. Dal} man eine
Wortbedeutung auch erraten kann, kommt einem solchen Schiiler nicht in
den Sinn. Er hat den Mut zur Liicke nicht. Er ist durch lange Konditionie-
rung dazu gebracht, zu glauben, sprachliches Verstehen funktioniere nach
dem Prinzip von «alles oder nichts»: entweder man kennt und versteht je-
des einzelne Element eines Satzes oder Textes; oder man versteht iiberhaupt
nichts. Beim kleinsten Verstehenshindernis - durch ein unbekanntes Wort -
gibt er dann auf und erklirt: «Das haben wir noch nicht gehabt». Er hat
kein Vertrauen mehr auf seine Intelligenz, er hat keinen Mut zum intelligen-
ten Raten.

Positiv kann man verweisen auf erste Versuche und Erfahrungsberichte
dartiber, wie man es machen kann, dal} Schiiler in der Fremdsprache beim
Lesen und Lernen ihre Intelligenz benutzen. Fiir das Deutsche als Fremd-
sprache ist ein erster solcher Bericht der Aufsatz «Improving Reading
Fluency through Lexical Cuing» von Joseph A. Wipf. Der Grundgedanke
darin ist, dal3 man Schiiler zum Raten anleiten und ermutigen kann, indem
man ihnen zu unbekannten Wortern oder Formen Hinweise oder Tips
(«cues») gibt, die das Raten erleichtern. Wipf hat das in Form von Fulino-
ten gemacht, doch kann es ebensogut im Unterricht miindlich durch den
Lehrer geschehen. Sein Beispieltext” beginnt so:

Der Brieftréiger klingelt (1). Frau Braun 6ffnet die Tiir (2), und er gibt ihr (3) ein Tele-
gramm. Sie geht in ihr (3) Zimmer (4) zuriick, wo ihr Mann sitzt und arbeitet.

7 Wipr (1981, 295). Das Beispiel stammt aus dem Unterricht fiir Anfanger, doch hat Wipr
Ahnliches auch fiir Fortgeschrittene gemacht.
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Diesen Text bekommen die Schiiler zur selbstandigen Lektiire. Ihnen un-
bekannte Worter sind annotiert, z.B. das Wort «klingelt». Der Schiiler, der
die Fullnote liest, bekommt dort aber nicht die Bedeutung des Wortes ge-
sagt, sondern ihm wird nur ein Ratehilfe gegeben: «Read on at least to the
end of the paragraph. Then reread the sentence. What would the postman
have to do in order to deliver a telegram?». Das zweite unbekannte Wort ist
«Tir». Dazu gibt es fiir die - amerikanischen - Schiiler den Kommentar:
«The word Tiir is not totally unlike its English equivalent. Say the word to
yourself and then read to the end of the sentence — which you should always
do. If necessary, reread the first two sentences.» So wird allerdings nicht pe-
dantisch und dogmatisch verfahren, die Fulinote 4 heif3t einfach: «s Zim-
mer: roomy.

Dal} es gar nicht so schwer ist, unbekannte Worter aus dem Kontext zu er-
raten, davon kann man sich selber und vor allem auch seine Schiiler auch
durch einen Liickentext {iberzeugen, wie man ihn leicht mit Tipp-Ex her-
stellen kann. Man nimmt dazu jeweils neue, den Schiilern nicht bekannte
Texte, entfernt alle ihnen (wahrscheinlich) unbekannten Worter daraus,
1403t sie raten, was in den Liicken sinngemél} stehen mul3, und gibt ihnen
dann erst das Textoriginal ohne Liicken. Die neuen Worter haben dann fiir
sie nichts Bedrohliches mehr, denn sie wissen ja schon, was sie ungefahr be-
deuten miissen. Um zu beweisen, daf3 das wirklich geht, kann man es auch
einmal in der Muttersprache machen:

Le facteur fait quelque chose. M™ Braun ouvre quelque chose, et il lui donne un télé-
gramme.

Fiir das Englische - aber man kann seine Empfehlungen ohne weiteres
aufs Deutsche tibertragen - gibt es einen Aufsatz von Heribert Walter unter
dem Titel «Einfithrung in die TexterschlieBung durch Kombinieren und in-
telligentes Raten», in dem so eine Einfithrung beschrieben wird. (Von Wal-
ter ist auch der Gedanke: «Mut zum Lesen heif3t Mut zur Liicke»®.) Dort
wird ein recht schwieriger englischer Text zur Illustration genommen, sein
Anfang lautet:

Bundled up against the cold morning air in sweaters, warm coats and mittens, the
young men walk slowly onto the deserted beach carrying pitchforks, rakes and shovels.

8 WALTER 1984, 27. Gleichfalls von WALTER ist der Vorschlag, Schiiler durch Liickentexte an
die Bedeutungserschliefung zu gewohnen (p. 28f.). Das folgende Textbeispiel mit Erlaute-
rungen zu seiner Behandlung ibid., 29ff.
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Es handelt sich dabei um einen Zeitungsartikel iiber jugendliche Arbeits-
lose, ein Photo und eine Uberschrift geben erste Verstindnishilfen, aber es
bleibt wegen der vielen kaum bekannten Worter ein schwerer Text. Wie
kann man damit im Unterricht umgehen? Walter verteilt seinen Text, 143t
ihn lesen, und zwar still, von jedem einzelnen Schiiler fiir sich, 143t unbe-
kannte Worter unterstreichen, sammelt diese Worter an der Tafel; dann 1af3t
er die Schiiler die Bedeutungen raten, und er 143t sie Begriindungen fiir ihre
Vermutungen geben. So ist «bundled up» unbekannt, aber es folgt «against
the cold morning air», vermutlich bedeutet es «irgendwie geschiitzt» gegen
die Kélte. Und das bestétigt sich durch die Fortsetzung: «in sweaters, warm
coats ...» — also die Art und Weise des Geschiitztseins hat etwas mit Pullo-
vernund Minteln zu tun, die jungen Leute sind darin irgendwie eingepackt;
das reicht fiir ein erstes grobes Textverstdndnis. Das ndchste unbekannte
Wort ist «mittens». Es steht in einer Reithe mit «sweaters, warm coats»; also
miissen auch «mittens» Kleidungsstiicke sein, die gegen Kilte schiitzen -
und so weiter. Am Ende wird das Erratene mit dem Worterbuch tiberpriift,
und es stellt sich heraus: man hat richtig geraten; das ist zugleich eine
Ubung im Gebrauch des Woérterbuchs (mit erhdhter Motivation zu dessen
Benutzung), das ja die Schiiler in der Schule auch zu benutzen lernen soll-
ten.

Walter prasentiert in seinem Aufsatz ein ganzes Unterrichtsprogramm,
wie man, von solchen Ubungen ausgehend, seine Schiiler zu intelligenten
Lesern einer Fremdsprache machen kann; ein Programm, das ohne weiteres
auch fiir den Deutschunterricht zu ibernehmen ist. Wichtig ist das Ziel
(auch dieser Gedanke ist von Walter?), daf} die Schiiler am Ende auf ein un-
bekanntes Wort nicht mehr reagieren mit dem Satz: «Das haben wir noch
nicht gehabt», «On a jamais vu ¢a», sondern daf} sie stattdessen versuchen,
den Zusammenhang trotzdem zu verstehen. Walter nennt diesen Satz ein
Alibi.

Das ist er in der Tat: ein Alibi, das den Schiiler vom Nachdenken dispen-
siert. Er ist aber auch die notwendige Konsequenz eines Unterrichtsvertra-
ges, einer Art contrat social, den Lehrer und Schiiler oft geschlossen zu ha-
ben scheinen und der etwa folgenden Wortlaut hat: «Hiermit verpflichte
ich, der Schiiler N.N., mich, alle Worter zu lernen, die im «Vocabulaire de
base»'® enthalten sind, und alle Regeln zu lernen, die im «Cours moyen de
langue allemande»''angegeben werden. Als Gegenleistung verpflichtet
sich hiermit der Lehrer M. M., dem Schiiler alle sprachlichen Phiinomene

9 WALTER 1984, 27.
10 CHATELANAT/HENZI 1972.
11 GFELLER 1979,
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fernzuhalten, die in den beiden genannten Werken nicht erklidrt sind.»
Durch einen solchen Vertrag wird die Fremdsprache in zwei disjunkte Men-
gen aufgeteilt, in eine Menge von Elementen, die man unbedingt kennen
mul3, und eine Menge von Elementen, die einen tiberhaupt nichts angeht.
Denn die stehen nicht im Vertrag.

Das Schédliche dabei ist, dal} sich dadurch im Kopf des Schiilers eine
Vorstellung von Sprache festsetzt, die ihn in seinem sprachlichen Verhalten
entmiindigt, ja infantilisiert. Danach ist etwa ein Wort etwas, was man in
seiner Bedeutung entweder ganz genau kennt (fiir den Schiiler bedeutet das
falschlicherweise: fiir das man die Ubersetzung weil3) oder mit dem man
tiberhaupt nichts anfangen kann. Es entsteht so das Alles-oderNichts-
Denken, von dem schon die Rede war. In Wirklichkeit, so muf3 man demge-
geniiber betonen, gibt es natiirlich Grade des Wissens und natiirlich auch
des Sprachwissens, man denke an den «Katalysator»'?. Zweitens wird durch
diesen Vertrag der falsche Eindruck erzeugt, Spracherwerb und Sprachbe-
herrschung seien vor allem eine Sache des Wissens und des Gedachtnisses.
Dabei stellt man sich dann das Gediachtnis als etwas Statisches vor, als eine
Art Speicher oder Lagerhalle; das Lernen einer Sprache wire dann eine Art
Fiillen von leeren Regalen.

Das ist eine ganz und gar geistfeindliche Konzeption von Sprache und
Lernen und Gedéchtnis. Es geht beim Lernen, speziell auch beim Fremd-
sprachenlernen, nicht einfach ums Geddchtnis und was man darin hat, son-
dern es geht um ein lebendiges Gedidchtnis, wie man es bekommt, wenn
man einen vielfaltigen, intelligenten Gebrauch davon macht; um ein intelli-
gent strukturiertes Gedachtnis also auch, um ein, so kann man sprachlich
vielleicht verkiirzen, intelligentes Geddchtnis. Es geht, um den Vergleich
mit dem Computer zu ziehen, nicht darum, was in irgendeinem abgelege-
nen Winkel des Gedichtnisspeichers darin ist, sondern um die Zugriffs-
moglichkeiten, wie sie durch intelligentes Lernen entstehen. Je mehr man
beim Lernen einer Sprache seine Intelligenz benutzt, desto besser.

5. Lesen und Bildung

Unter dem Einflul} des Behaviorismus der 40er und 50er Jahre hat sich das
theoretische Rollenverstidndnis des Fremdsprachenlehrers zunehmend ver-

12 Zu den Wissensgraden ist auch der Unterschied zwischen «aktiver» und blof} «passiver»
Kenntnis von Wortern zu rechnen. PiepHo (1983, 34) fiigt diesen Kategorien noch eine drit-
te hinzu, namlich die Kenntnisart von Wortern «unvermeidlich redundanter Kontextspra-
che, die alsbald wieder vergessen werden kann». Im Lehrmaterial sollten, so PIEPHO, sich
die Redemittel proportional so verhalten, dafl nur 20 Prozent (!) der Worter eines Textes
aktiv gelernt werden sollen, 40 Prozent passiv, 40 Prozent iberhaupt nicht.
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engt. War er - auch der Lehrer neuerer Sprachen - im 19. Jahrhundert vor
allem ein Vermittler von «Bildung» gewesen, so wurde er nun immer mehr
zum Spezialisten der bloflen Sprachvermittlung, ja - mit Einfithrung des
Sprachlabors - zum linguistischen Technologen; wohlgemerkt: im theoreti-
schen Verstdandnis seiner Rolle, weniger, gottseidank, in der Realitédt. Diese
Verengung hat auch ihr Gutes gehabt, insofern sie ins BewuB3tsein brachte,
daf} die Schiiler im Fremdsprachenunterricht eine fremde Sprache wirklich
sprechen und verstehen lernen sollen, statt dald sie im Lauf ihrer Schulzeit
nur einige klassische und eigentlich fiir sie viel zu schwere Texte miithsam
durchgenommen haben. Doch hat die pragmatische Konzentration auf das
Nur-Sprachliche den Sprachunterricht auch drmer gemacht, zumal das be-
havioristische Millverstindnis von Spracherwerb als «habit-formation» -
als blofle Gewohnheits- und Automatismenbildung - den Schiiler in der
Theorie auf eine Art Labortier reduzierte, das man nur «konditionieren»
mullte, den Lehrer dementsprechend auf eine Art technischen Dompteur,
der den Schiilern sprachliche Routinen andressierte. Erst das Programm ei-
nes Kommunikativen Unterrichts setzt den Lehrer wieder in eine Rolle ein,
die akzeptabel ist. Er wird da wieder zu jemandem, mit dem man spricht.

Ob der Schiiler allerdings mit dem Lehrer auch wirklich sprechen will,
das hangt zum Teil davon ab, was man unter Kommunikativem Unterricht
versteht. Man hat am Anfang « Kommunikation» manchmal gleichgesetzt
mit «Alltagskommunikation», und aus dieser wieder ausgeschlossen, was
etwa Literatur, was Kunst, was Politik, was Geschichte und was vieles ande-
re betrifft, als ob dieses alles nicht auch zum Alltag und erst recht zur Kom-
munikation gehorte.

Speziell ohne Literatur kommt aber der schulische Fremdsprachenunter-
richt nicht aus. Um iiberhaupt im Unterricht etwas zu haben, woriiber zu
sprechen sich lohnt, braucht der schulische Sprachunterricht von Anfang
an Texte'’. Nur Texte - auch gesprochene, wie im Medium Film und Video,
vor allem aber geschriebene Texte - bringen Inhalte in den Klassenraum; In-
halte und Gedanken. Nur Texte, vor allem literarische Texte, geben dem
Lehrer einer Fremdsprache die Chance, zur Bildung seiner Schiiler etwas
beizutragen, was er doch wollen muf}; jedenfalls dann, wenn er sich in sei-
ner Rolle als Fremdsprachenlehrer zuerst einmal als Lehrer versteht, dann
erst als Fremdsprachenlehrer. Nur wenn er mehr ist als Fremdsprachenleh-
rer - so wird ein solcher Lehrer glauben - kann er ein guter Fremdsprachen-
lehrer sein, der allerdings gerade mit seinem Fach einen spezifischen und
also unersetzlichen Beitrag zur Bildung der Schiiler leisten kann.

13 So MERKT (1983, 29): «Echte Kommunikation im Klassenzimmer ist ... nach meiner Er-
fahrung nur im Zusammenhang mit Texten herzustellen.»
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Bildung - ein Begriff, den wir rehabilitieren miissen, indem wir ihm das
Diinkelhaft-Elitdre nehmen - war nicht das Thema von diesem Aufsatz,
doch sollten wir auch an dieses Ziel des fremdsprachlichen Unterrichts den-
ken, wenn wir nach neuen Wegen fiir das Sprachenlehren suchen. Der Weg
darf zum Ziel nicht im Widerspruch stehen, wir brauchen im Sprachunter-
richt Methoden des Lehrens und Lernens, die des Ziels einer Bildung nicht
geradezu spotten, wie es bei Biiffeln und Pauken der Fall ist. Nur mit sol-
chen anderen Methoden kann auch unser Fach sein schidliches Image ver-
lieren, dal} es ein stures Lern- und Paukfach ist.

Herkommlicher Fremdsprachenunterricht pflegte seine Schiiler eher da-
von abzuhalten, sich im Umgang mit der Fremdsprache intelligent zu ver-
halten. «Nicht raten!», sagte unser Lehrer immer; wir sollten eben wissen.
Das Raten, d.h. der Gebrauch der Intelligenz, wurde ponalisiert, und damit
wurde die Lektiire in der fremden Sprache einer ihrer starksten Reize be-
raubt, der eben der intellektuelle Reiz ist, dafl man vieles, was man nicht
weil}, beim Lesen erfolgreich raten kann. Eine der wichtigsten Quellen des
Wortschatzerwerbs wurde damit tendenziell (nur tendenziell: denn wir ha-
ben trotzdem geraten) verschiittet: die Bedeutungserschliefung bei Nicht-
oder Halbwissen aus dem Kontext, die Anbahnung oder Festigung der
Worterkenntnis aus dem Zusammenhang. Und es wurde verhindert, daf3
wir ziigig lesen lernten, denn dies ist nur moglich, wenn man nicht dauernd,
bei jeder Unsicherheit, stockt. Als Lernmethode kannte jener Unterricht
von damals nur das Biiffeln.

Als eine Alternative zum Biiffeln und Pauken wurde das Lernen durch
Lesen hier eingefithrt und betrachtet. Eine neue Lese- und eine neue Lern-
theorie kommen - so war der Grundgedanke dieses Beitrags - darin iiber-
ein, dal} sie die Bedeutung der Bildung von Hypothesen - des intelligenten
Ratens - beim Lesen wie beim Lernen einer Fremdsprache zeigen. Sie er6ff-
nen damit die Perspektive eines anderen, eines intelligenten Umgangs mit
fremden Texten und mit fremden Sprachen; die Perspektive eines Fremd-
sprachenunterrichts, der seine Schiiler ermutigt, ihre Intelligenz zu gebrau-
chen und auf sie zu vertrauen.
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