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Johannes Müller-Lance 

~prachauffassungen in der Geschichte 
es Fremdsprachenunterrichts 

~i; Geschichte des Fremdsprachenunterrichts bietet uns ein breites Spektrum 
;: erschiedlicher Sprachauffassungen. Ich meine damit die Vorstellungen, die 
Fan sich von den zu lernenden Sprachen machte: Als was faßte man eine 
/;111d~prache auf? Welchen speziellen Nutzen schrieb man welcher Sprache 

111
:
8
:\'1e sah man ihren sprachlichen Aufbau? Wie glaubte man sie am zweck- 
tgsten zu unterrichten?' 

e Es soll hier versucht werden, eine Typologie solcher Sprachauffassungen zu 
/s~ellen und diese mit Beispielen aus der Geschichte des Fremdsprachenunter­ 
Le h ts zu belegen. Dabei soll die Art der Fremdsprachenvermittlung - also die 
de rerperspektive - im Vordergrund stehen. Mit einem Blick auf die vcrschie­ 
p enen Lernmotivationen und ihre typischen Vertreter soll aber auch die Lerner­ 
( erspektive berücksichtigt werden. Natürlich sind die verschiedenen Sprachauf­ 
pass~ngen nur in der Theorie so deutlich voneinander zu scheiden - in der 
rax,s wird man häufig auf Überschneidungen verschiedener Typen stoßen . 

. 5 Haupttypen möchte ich unterscheiden - sie bilden auch das grobe Gerippe 
l11eines Beffrages (vgl. hierzu die Übersicht im Anhang S. 48): Sprache als Me- 

1) 
FUr diese Fragestellungen scheint mir der Terminus Sprachauffassung geeigneter als Sprach­ 
?ewußtsein. Bewußtsein ist ja nach Freud etwas, das immer vorausgesetzt werden muß, das also 
Jedem zu eigen ist (Gauger 1976: 41/42). Für das alltagssprachlichc Verständnis ist Sprach­ 
bewußtsein gerade dadurch charakterisiert, daß man etwas automatisch richtig sagt, ohne sich 
G~danken darüber zu machen. Aus beiden Perspektiven wäre also Sprachbewußtsein in erster 
Lmie auf die Muttersprache zu beziehen, mit Abstrichen auch auf Zweit- und Drittsprachen, die 
ungesteuert erworben worden sind. Die Gedanken, die sich ein Lehrer oder Lerner über Fremd­ 
sprachen macht, die in einer Unterrichtsatmosphäre, also auf Regeln und Reflexion gestützt, 
Vermittelt werden, lassen sich dagegen besser als Sprachauffassung zusammenfassen. 

g gaßler, ll.-J. Niederehe (llrsg.): Geschichte des Sprachbewußtseins in romanischen Ländern, 33-51 
opyr,ght 2000 by Nodus Publikationen, Münster. ISBN 3-89323-133-/. 



Johannes Müller-Lance 

dium von ~ildung, Sp\ache al~ Repräsentantin einer Religion, Sprache als 
Rahmenbedingung, an die man steh anzupassen hat, Sprache als Mittel; um in­ 
dividuelle Kontakte zu knüpfen und schließlich Sprache als Forschungsobjekt. 

I. Sprache als Medium von Bildung 
Die Untertypen meiner Sprachauffassungen (a, b, c, usw.) möchte ich nach der 
1 lauptmotivation der Lerner benennen. Kernfrage ist also: Warum macht sich 
ein Mensch mehr oder weniger freiwillig die Mühe, eine ganz bestimmte 
Fremdsprache zu lernen? 

a) Sprache als Instrument zur Erschließung 
einer fremden, höheren Kultur 

In Rom2 lernten während einer Zeitspanne von ca. 200 v. Chr. bis ins 
3. Jh. n. Chr. vornehme Bürger systematisch die Sprache der von ihnen unter­ 
worfenen Griechen, im 1. Jh. v. Chr waren gebildete Römer durchweg zwei­ 
sprachig. Diese doppelte Sprachkompetenz wurde durch das Zusammenwirken 
zweier geradezu gegensätzlicher Methoden der Fremdsprachenvermittlung 
erreicht: Zunächst wurden Kleinkinder bereits von griech. Sklaven oder Ammen 
betreut und wuchsen dadurch zweisprachig auf.3 Offensichtlich lag hier die 
Auffassung zugrunde, daß man Fremdsprachen als Kontaktmedium auf ganz 
natürlichem Wege, so wie die Muttersprache, erwerben kann. Diese Auffassung 
gehört demnach eher zu Typ 4 meiner Klassifikation. 

Länger erhalten hat sich aber eine bildungsorientierte Auffassung (Typ 1 ), 
die im römischen Schulsystem ihre Anwendung findet: Sprache wird hier auf­ 
gefaßt als ein in beliebig kleine Teile zerlegbares Ganzes. Entsprechend geglie­ 
dert ist das dreistufige Schulsystem: 

In der Elementarschule beim griechischen ludi magister lernten Kinder le­ 
sen und schreiben, meist erst Griechisch, dann Latein, teilweise auch parallel. 
Man ging vom Teil zum Ganzen vor, d.h. erst wurdcri die Buchstaben .des Al­ 
phabets vorwärts und rückwärts, dann paarweise gelernt, später Silben und Sil­ 
bcnkombinationen (darunter auch völlig sinnlose), dann isolierte Wörter. 
Schließlich las und rezitierte man kurze Lehrsätze, zuletzt ganze Texte.4 

In der Schule des ebenfalls griechischen grammaticus wurden die Lehr­ 
inhalte um die partes orationis ergänzt, es wurden klassische Dichtertexte er- 

2) 

3) 

4) 

Früheres Beispiel: Die Einwohner des Stadtstaats Akkad eroberten um 2300 v. Chr. das Reich 
der Sumerer, lernten aber deren Sprache und Keilschrift. llierzu Germain (1993: 22-24) und 
Titonc ( 1968: 5/6). 
Der Kleine Pauly. Lexikon der Antike. Hrsg. von Konrat Ziegler, Walther Sontheimer, 1 lans 
Gärtner: Stichwort "Schulen". Hierzu auch Germain (1993: 43-47) und Titonc (1968: 6-7). 
Ihrem Leseniveau entsprechend nannte man die Schüler abccedarii, syllabarii oder nominarii. 
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Sprachauffassungen in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts 

llärt und Stilübungen getrieben. Ziel war d!~ Beherrschung der klassischen 
Sprnchform, nicht der Alltagssprache. Diese Ubcrsetzungen in die Frcrndspra­ 
ehe gelten als römische Neuerung, ansonsten hielt man sich an auswendig zu 
lernende Wortlisten und Lehrdialoge. · · ··· · · 

· In der Scht.-1~ des rhetor wurden philosophische, politische und juristische 
Texte rezipiert und eigene Reden auf griechisch verfaßt. 
. Insgesamt dominierten also Lese- und Übersetzungsfähigkeit als Unter­ 
lichtsziele des Griechisch-Unterrichts, in der mündlichen Kommunikation kam 
es vor allem' auf die Rezeption distanzssprachlicher Texte (z.B. philosophische 
oder politische Reden) an - alltagssprachliche Kompetenz war weniger wichtig. 

h) Sprache als Zugang zu älteren, angeseheneren Stufen 
der eigenen Kultur bzw. Religion5 

Nach James Murphy ( 1980: 172/173) wurde man sich im 12. Jh. in der Latein­ 
didaktik dessen bewußt, daß die im Mittelalter dominierende Anfängergram­ 
matik von Donat (ars minor) eigentlich für Muttersprachler des Lateinischen 
konzipiert war. Man entwickelte daher ein neues Lernprogramm für Latein als 
Premdsprache, das die besten Elemente des antiken, frühchristlichen, engli­ 
schen, irischen und karolingischen Lateinunterrichts enthielt. Beispielsweise 
.egte der Unterricht gleichen Wert auf mündlichen und schriftlichen Aüsoruck, 
tledeutungsverrriittlung erhielt den Vorrang vor grammatischen Regeln, man 
malysicrto die Syntax und motivierte die Schüler mit geistlichen und weltlichen 
Texten. 

Eine weitere Wende im Lateinunterricht markiert die Renaissance: Nicht 
mehr christliche-Texte sondern antike Klassiker sind nun sprachliches Vorbild. 
generell wird der Lateinunterricht komplexer (abstrakte Regeln, Formenlehre, 
Ubersetzungsübungen) und erreicht ein höheres Niveau, Sprachreflexion erhält 
den Vorrang vor dem Auswendiglernen. Ein Beispiel dafür ist die sogenannte 
Seligenstädter Lateinpädagogik (ab I 487): Es handelt sich hierbei um eine früh­ 
~umanistische Handschrift auf der Basis von Donat und Priscian, die offensicht­ 
lich für den Lateinunterricht eines jungen Adligen gedacht war. Sie besticht 
durch ihre grafische Gestaltung: Wir finden Deklinations- und Konjugations­ 
tabellen mit Markierung der Flexionsparadigmen, farbige Diagramme, wech­ 
selnde Schriftypen und verschiedene Merksymbole (Bodcmann 1997: 41-46)_. 

Typisch für den Lateinunterricht der Renaissance ist generell die Vielfalt 
der Übungen: Bei Juan-Luis Vives (1492-1540) beispielsweise finden wir in 
der Exercitatio linguae latinae (1538) thematisch sortierte Alltagsdialoge aus 
der Lebenswelt der Schüler, die übersetzt und imitiert werden konnten (Breva- 

S) Frühere Beispiele: Um 700 v. Chr. verstand man in Ägypten die Sprache des Ma'at (Gesetzes­ 
texte, um 2800 v. Chr.) nicht mehr und lernte diese als Fremdsprache (Gcrmain 1993: 33-36, 
Titone 1968: 6). Entsprechend mußten die Griechen der hellenistischen Zeit (4.-2. Jh. v. Chr.) 
die Sprache der homerischen Epen (um 800) neu lernen, wenn sie diese Texte verstehen wollten 
(Germain 1993: 36/37, Titone 1968: 7). 
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Clar.~mo~te 1987: 17~).6 Der englische Humanist Roger Asham (1515-1568)7 
schlagt die doppelte Ubcrsetzung als Methode für den lateinischen Anfänger­ 
unterricht vor: Der lateinische Text wird dabei zuerst vom Lehrer mündlich, 
dann vom Schüler schriftlich ins Englische und anschließend zurück ins Latei­ 
nische übersetzt, Diese Version wird dann mit dem Original verglichen. 

. Sok~e Ubersetzungsübungen waren nach der Antike (hier Griechisch­ 
Latein) weitgehend aus dem Unterricht verschwunden - kein Wunder, wurde 
doch in der Spätantike nur noch einsprachig Latein gelehrt. Erst im 16. Jh. wer­ 
d~n sie wieder üblich (Puff 1996: 431). Ihre Verwendung hat aber zusätzlich 
einen neuen Aspekt bekommen, den der sogenannten "gymnastique intellectu­ 
elle" (Germain 1993: 60). 

c) Sprache als Mittel, 11111 iiher das Fremde 
die eigene Sprache und Kultur kennenzulernen 

Bei dieser Motivation geht es nicht nur darum, möglichst viel von frerndenKul­ 
turcn abzuschauen, sondern auch um die Außensicht auf die eigene Sprache und 
Kultur: Uber das "Fremde" soll man das "Eigene" besser erkennen und schätzen 
lernen - soweit die Preussischen Richtlinien zum Fremdsprachenunterricht von 
1925 (Lehberger 1995: 564). Da die Muttersprache. hier genauso im Zentrum 
des Interesses steht wie die Fremdsprache, muß der Lehrende dieselbe Mutter- 
sprache haben wie der Lernende. · 

Typisch für diese Sprachauffassung ist die sogenannte Grammatik-Über­ 
setzungs-Mcthode8, wie sie von der Renaissance bis ins 19. Jh. für Latein, aber 
auch für moderne Fremdsprachen angewandt wurde: Unterrichtssprache war 
hier immer die Muttersprache, jede Übersetzung führte zwangsläufig zu einer 
Diskussion über den niuttcrsprachlichen Text. Die Lernziele waren rein schrift­ 
bezogen, Aussprache und Hörverstehen wurden zwar behandelt, aber nicht ab­ 
geprüft. Sprache wurde als Ansammlung von Regeln und Ausnahmen verstan­ 
den, beobachtbar in geschriebenen Texten. Dieses Sprachverständnis schlug 
sich auch in den Lehrplänen nieder, wie z.B. in folgender lnstruction O./ficielle 
von 1840: 

La prernierc annce ( ... ] scra consacrcc tout cntierc a Ia grammairc et a la prononciation. 
Pour la grarnrnairc, Ics eleves apprcndront par cccur pour chaquc jour de classc Ia lecon 
qui aura etc dcvcloppcc par Je profcsseur dans la classc prcccdcnte. Lcs cxcrciccs 

6) Diese Publikation kommt unseren heutigen Schulbüchern sehr nahe: Vokabeln werden im se­ 
mantischen Zusammenhang eingeführt und treten in verschic1ene~ Forme~ auf: so daß. der 
Schüler induktiv auch deren Bedeutung erschließen kann. lleute 1st diese Arbeitsweise allerdings 
bereits im Anfängerunterricht üblich, während es sich bei der exercitatio um ein Lehrwe~k für 
Fortgeschrittene handelt. Es geht also eher um Einübung und Festigung bekannter Inhalte 111 der 
Kommunikation. 

?) 71,e scholemaster, 1570 postum erschienen; vgl. Gennain (1993: 72), zu Ashams Methode auch 
llüllen ( 1992: 154). 

8) Man gibt die grammatischen Regel vor und übersetzt dann, oder man leitet die Regel aus der 
Übersetzung ab (Gerrnain 1993: 101-106). 
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consistcront en vcrsions et en themcs, ou scra mcnagce l'application des derniercs 
lccons, [ ... ] (nach Puren 1988: 50 f. bzw. Gcrmain 1993: 108) 

d] Sprache als zu bewahrende Schöpfung 

~ie Texte dieser Sprachen sind längst erschlossen und übersetzt, Kommunika­ 
!10nsmöglichkeiten gibt es nicht mehr, die Sprachen werden jetzt nur noch um 
11:r"er selbst willen bzw. als gymnastique intellectuelle geübt. Sprache wird_auf 
~en reinen "Sprachbesitz" (Gauger 1976: 22) reduziert, der sozial-kommumka­ 
ti,e Aspekt spielt keine Rolle mehr. Die Folge sind ständige Legitimations­ 
g~fechte um den Sinn der schulischen Vermittlung dieser Sprachen. Typisch für 
desen Fall sind der Altgriechisch- und Lateinunterricht im Deutschland des 
21). Jahrhunderts (bis zu den 70er Jahren).9 

e) Sprache als Stufe auf der Karriereleiter 

Wer im von den Normannen besetzten England etwas werden wollte, kam um \/ 
d~n Erwerb des Französischen nicht herum (Richter 1979: 187). So gab es viele \ 
e1glische, aber auch deutsche Kleriker, die in Frankreich studierten. Dies taten 
Se vor allem, um ihre Aufstiegschancen, d.h. ihre Aussichten auf ein Bischofs- 
amt zu verbessern (Ehlers 1986: 102-106). Außerdem wurden aus dem 
Deutschland des 16. Jh. junge Bürgerliche, die hohe Beamte des Königs werden 
s~llten, ins Ausland geschickt, um Sprachen zu lernen (Schröder 1980: 7, 
Nr. 19). 

~ Sprache als Prestigeangelegenheit 

~ischoff(1961: 215/216) beschreibt ein "Möchtegerngriechisch", das im 12. Jh. 
tri Westeuropa in Mode kam: Es handelt sich um Wörter mit griechischen 
Stämmen, die ohne Rücksicht auf Morphologie und Syntax zusammengefügt 
Wurden. Entscheidend war, daß alle Substantive, egal welchen Geschlechts, auf 
-os oder -on endeten, alle Verben auf -in oder -on. Jeder sollte dadurch merken, 
daß es sich um Griechisch, also eine Bildungssprache mit Reputation handelt. 
l'ür diese Sprache gab es weder Kommunikationsmöglichkeiten, noch zu 
erschließende Originaltexte. Dennoch wurde sie - zum Spott der späteren 
Humanisten - mit Hilfe von Wörterbüchern und Übungstexten verbreitet.!" 

') Eine Wende vollzog sich in den ?Ocr und 80er Jahren: Lateinunterricht wird in der Fachdidaktik 
jetzt verstärkt als Annäherung an die Antike, als linguistisches Propädeutikum oder als Starthilfe 
für das Lernen romanischer Sprachen verstanden. 

IO) Daß auch Kleriker nicht frei von sprachlicher Eitelkeit waren, erkennt man an einer Legende 
über den hl. Franziskus. Dort heißt es: "er sprach nämlich gern französisch, obwohl er es eigent­ 
lich nicht konnte" (legenda 3 sociorum, Anf. 14. Jh., zitiert nach Gaugcr 1988: 284). Richterbe­ 
richtet mehrfach von englischen Geistlichen, die sich etwas auf ihr Latein einbildeten und dies 
die Bevölkerung spüren ließen (1979: 86, 90, 142). Ein weiteres Beispiel für Sprache als Pre­ 
stigeangelegenheit stellt das Ideal des vollkommenen Hofmanns im 17. Jh. dar, der in der Lage 
sein mußte, französisch und italienisch zu parlieren (vgl. Paulsen 1919: 504 ff.). 
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2. Sprache als Reprtisentantin einer Religion 
Im Mittelalter gab es unterschiedliche Gründe, Latein zu lernen. Amstärks~en 
waren die Mcth()deii und Institutionen des damaligen 1:,atei!J~ntcrr.ichts· ?,t'.:f 
wohl davön--geprägt, daß man im Lateinischen eine heilige Sprache sah, die :YJ_e 
keine andere die christliche Kirche repräsentierte/1 Latein· erhielt rituelle B~­ 
deutung: Wer am Ritus teilnehmen wollte, der mußte z.B. Psalmen auswendig 
singen können - ob er sie auch verstand, war zweitrangig, 12 wie die folgenden Beispiele zeigen. 

Auf dem Konzil von Narbonne wurde 589 festgelegt, daß analphabetische 
Priester weniger Lebensunterhalt bekommen (Riche 1967: 334 )- man kann also 
davon ausgehen, daß es solche in größerer Zahl gab. Dabei sollten Priester doch die Messe "lesen". 

Zum 8. Jh. schreibt Richc außerdem: 

II cst bien evident, cn cffct, que savoir lire, connaitrc son psauticr par cceur, et rcciter 
l'officc etait possible sans pour ccla comprendrc 1c latin. Lorsquc Je jeune Gregoirc, fu­ 
tur abbc d'Utrecht, fut invite par ßoniface a lire un texte sacre, puis a en expliquer Je 
contenu dans sa propre langue, il avoua en eire incapable.13 Le texte dcmeurc lettre 
morte pour cclui qui nc re9oit quc l'cnscignemcnt clcmentaire. (Riche 1967: 520) 

[m angesprochenen Elementarunterricht wurden nach wie vor Buchstabe~_zu 
Silben, diese zu Wörtern und diese wiederum zu Sätzen zusammengesetzt und 
auswendig gelernt - nun allerdings mit Beispielen aus Psalmen. Lediglich )~ 
weiterführenden Unterricht, der besonders Begabten vorbehalten blieb, wurde 
auch das Verständnis des Gelesenen sichergestellt.14 Die Kunst des Schreibens 
beherrschte nach Wcndehorst nicht einmal die Hälfte des mittelalterlichen Kle­ rus (W endehorst 1986: 19-25). 

Wie niedrig die Lateinanforderungen für Priester waren, zeigt der folgende 
Auszug aus einer Prüfungsordnung für Kleriker De examinandis ecclesiasticis (802): 

l l) Hebräisch und Griechisch waren zwar als die älteren 13ibclsprachen bekannt, aber nach 
Joh 19,20 war neben diesen beiden Sprachen auch das Lateinische auf der Kreuzesinschrift ver­ ewigt und hatte damit einen geheiligten Status. 12

) Diese rituelle 13edeutung hielt lange an: Vgl. Copeland (1987: 143 f,) zum 14, Jh. in England oder gesungene lateinische Messen an heutigen Festtagen, 13

) Der aus vornehmer fränkischer Familie stammende Gregor v. Utrecht (707-776) lernte 722 im 
Alter von 15 Jahren den hl. Bonifatius kennen, der ihn als Gehilfen mit in die Mission nahm, 
Auf diese Begebenheit bezieht sich Richcs Schilderung, Gregor hatte also zu diesem Zeitpunkt 
zumindest die Elementarschule vollendet. Später wurde er Abt des St-Martins-Stifts in Utrecht 
und leitete dort eine Schule und ein Missionsseminar (Lexikon für Theologie u. Kirche. Hrsg. 
von Josef Höfer u. Karl Rahner, begründet von Michael Buchberger. 2. Auflage 1957-1965, Freiburg: l lerder), 

14

) Germain (~993: 54-57)_; nach C~peland (1987: 143) bleibt es bis ins 14, Jh. üblich, daß nur im 
Fortgesclmttenenunterncht das Ubersetzen in die Muttersprache geübt wird, Murphy (1980: 
171-173) zeichnet zwar ein sehr positives Bild des Lateinunterrichts im England des 12. Jahr­ 
hunderts, seine Hauptquelle bezieht sich aber meines Erachtens nur auf den Fortgeschrittenen­ unterricht. 
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[_. ·.] missas specialcs sivc pro dcfunctis vel ctiam pro vivis sciant commutarc rationabi­ 
litcr sccundum utrurnque scxurn sivc in singulari numcro sivc in plurali, 15 (MGH, Leges Il,1,110) · 

~an War also schon zufrieden, wenn der Priester die auswendig gelernten oder 
gelesenen Meßformeln an das Geschlecht der bzw. des Verstorbenen anpas­ 

sen konnte.16 

3, Sprache als Rahmenbedingung, an die man sich anzupassen hat 
~ei ~iesen Rahmenbedingungen ist an dauerhafte Bedingungen gedacht, die 
Ich 1m Laufe eines Menschenlebens nicht zu verändern pflegen. Dem Einzel­ 
nen bleibt daher gar nichts anderes übrig, als sich ihnen anzupassen. 

a) Anpassung an eine neue Umgebung 
bzw. an die Sprache eines eroberten Volkes 

?if s dreistufige röi;1is~he ~chulsystem überdauerte d~_s Imperi:1m R?manum yor 
k em deshalb, weil die einwandernden Germanenstäfüme keine eigene Schul­ tur mitbrachten und schnell die Vorteile einer etablierten Verkehrssprache 
~~ annten.17 So wurde zumindest die Elementarschule, im Mittelmeerraum auch 
bie Grammatik- und Rhetorikschule mitsamt der römischen Inhalte u. Methoden 
eibehalten (Riche 1967: 55-87). 
D· Eine hierfür typisch_!; Ur.i_t_ey_i:ichts.~orm war auch noch im Spätmittelalter das 
1.~tieren bzw. Abschreiben eines-dialogischen Kommentars zur Donat-Gram- 

lS) 
16) Zitiert nach 13erschin/Felixberger/Goebl ( 1978: 182). 

M_it der allmählichen Etablierung der Volkssprachen wurde der kommunikative Aspekt des La­ 
temunterrichts immerunwichtiger: Wenn man lateinisch kommunizieren wollte, dann tat man 
d?s mit festen Floskeln, die in sogenannten "Gesprächsbüchlein" überliefert sind. Daß Schüler, 
die mit den o.g, Methoden Latein gelernt hatten, überhaupt in der Lage waren, lateinisch zu 
kommunizieren, liegt auch daran, daß sie in der klösterlichen Umgebung ständig von Latein um­ 
geben waren (vgl. Murphy 1980: 167) - ganz ähnlich wie deutsche Kinder heute vom omni­ 
präsenten Englischen bereits geprägt sind, ehe sie das Gymnasium betreten. Es gibt auch 13elege 
?afür, daß der mittelalterliche Lateinunterricht nicht immer so eintönig gewesen sein muß, wie 
ihn Riche schildert. Hüllen (1992) listet beispielsweise recht unterschiedliche Schultexte auf und 
kommt so zu dem Schluß, daß selbst ein Reformdidaktiker wie Comenius durchaus in der Tradi­ 
tion des spätmittelalterlichen Lateinuntcrrichts steht. Murphy (1980: 173) hebt hervor, daß aus 
dem 12. Jh. keine Texte überliefert sind, in denen sich Schüler über den lästigen Lateinuntcrricht 
beschweren. Er führt dieses Faktum nicht nur auf die große Nützlichkeit von Latein zurück, son­ 
dern auch auf den pädagogischen Fortschritt im Vergleich zur Antike oder zum frühen Mittel­ 
alter. 

17) 
Einen ganz anderen fall von Landnahme stellt die Hugenoltenllucht nach England und in die 
Niederlande dar, die für den Fremdsprachenunterricht in doppelter Weise interessant ist: In 
England profitieren die Hugenotten von der großen Zahl französisch-englischer Sprachlehr­ 
bücher, die ursprünglich wegen der Normannen verfaßt worden waren (vgl. Typ 3b). Über die 
Niederlande oder Belgien wiederum kamen Hugenotten im 16. und 17. Jh. als erste Sprach­ 
meister für das Französische nach Deutschland, bevorzugt in den Kölner Raum. Vgl. hierzu 
Christ (1983: 110), Schröder (1980: Nr. 23, 24, 34) und Kelz (1994: 26 ff.). 
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matik. Dieser wurde anschließend auswendig gelernt und mündlich rezitiert. 
Als ßeispiel eine Schülerhandschrift von 1473: 

Hcw quc pars cst? Intcriectio. Quia interiacct ceteris partibus in oratione. Quid est inter· 
icctio? Pars orationis significans mentis affectum voce ineognita. [ ... ] Quot sunt affec­ 
tus animi? Quatuor. Que? Gaudium spes timor et dolor [ ... ]. 

7

) 

(nach Bodemann 1997: 33, FN 1 

Johannes Müller-Lancc 

b) Anpassung an die Sprache eines Eroberervolkes 

V_cm der normannischen Eroberung bis zum 14. Jh, ist Französisch neben Eng­ 
lisch in England offizielle Landessprache. Ab dem 15. Jh. gilt das zwar nur 
noch · für das Englische, Französisch behält jedoch. den Status der.vornehmsten 
Fremdsprache.

18 
Die ersten e"rhahcnen französischen Sprachlehrbücher tauchen 

aber erst ab dem 13. Jh. auf und sind aus ökonomischen Gründen .für.Anglo­ 
phone · und Frankophone gleichermaßen verwendbar. Das angebotene Sprach­ 
moledal ist zumeist alltags- oder faehSPniChlfoß. Als Beispiel William Caxton: 
Dialogues in French and Eng/ish (verfaßt 1417, gedruckt 1483; Facsimile bei Kelz 1994): 

Martin Je cspecier 
V cnt plusicurs especes 
De toutes manieres de pouldre 
Pour faire les brouets, 
Et a mault de boistes pointes 
Plaines de confection, 
Et mault de cannes 
Plaines de beuuragcs. 

Martin the groccr 
Selleth many spyccs 
Of all manners of poudre 
F or to make browettys, (broths) 
And hath many boxes payntcd 
Full of confcctions, 
And many pottcs 
Full of drynkes. (nach Germain 1993: 63) 

c) Anpassung an eine etablierte internationale Verkehrs- oder Literatursprache 

1~ Antike und .Mittelaltec war Latein die Veckehcs- und Handel~spcaehe Euro­ 
pas, ab dem 12JJ3_. Jh. dringt das Französische mehr und mehr in dieseDomäne 
ein. S ymptomUtiseh ist es, daß Maceo Polo um 13 00 seine Reisebeseheeiblihg;,n 
auf Fran7.ösiseh seh,ieb (Bo,st 19 59: 854 ). Ab dem 14. Jh. tauchen immer mehr 
Gesprächsbücher, Dialoge oder exemplarische Briefsammlungen auf, die dem 
Kaufmann oder dem kaufmännischen Nachwuchs die erforderlichen Franzö­ 
sischkenntnisse vermitteln sollen (zusammengestellt bei Kelz 1994). Stellver­ 
tretend für diese Texte ein Auszug aus Wynken de Worde, A Lytte/ treatyse for to lerne Eng/isshe and Frensshe ( 1489): 

18

) Nach Krötzl (1997: 116) belegt folgendes Indiz diesen Status: In Kanonisationsprozessen wer­ 
den lateinische Protokolle über die Zeugenbefragungen geführt. Kann ein Zeuge kein Latein, so 
wird durch einen Dolmetscher alles ins Lateinische übersetzt (z.B. aus dem Englischen oder 
Walisischen). Lediglich französische Aussagen werden teilweise wörtlich ins Protokoll über­ nommen! 
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Here is a ' d b k y • goo o e to lerne to spcke Frenshc 
1 et? ung bon livrc apprendrc parlcr francoys t e name of the fader and the sone 
/ ~om du pere et du filz 
E;d of t!1e holy goost, I wyll begynne 
To 

1 
u saint esperit, je vueil commencer 
erne to speke Frensshe 

Aap d ' S pren re a parler francoys 
A~~ that I ~aye doo my marchandise 

1 ~n que Je puisse faire ma marchandise 
En ;aunce & elles whcrc in othcr londes, 
T~e/ance et ailieurs en aultre pays, 
La e as the folk speke Frcnsshc. 

ou lcs gens parlent francoys, 

d) 

(nach Gcrmain 1993: 64) 

Anpassung an institutionelle Rahmenbedingungen 
We · rnu~ im ~ittelaher die Aufnahme in einen bestimmten Mönchsorden anst:ebtc, 
ren·_tehaufig Lateinkenntnisse nachweisen, im England der Normannenzeit wa­ 
Sp auch Französischkenntnisse gefragt (Richter 1979: 149/156) .. Dieselben 
Bnr~chen Waren vonnöten, wenn man im 13. Jh. einer Gerichtsverhandlung in 

g and folgen oder gar an ihr teilhaben wollte (Richter 1979: 128). 
Vati Es gibt Belege dafür, daß im Hochmittelaiter Kaufmannssöhne einem Pri­ 
gen~hrer ~nvertraut oder auf eine Klosterschule geschickt wurden, um genü- 
2 i 8) Latein für die Korrespondenz und die Buchführung zu lernen (Köhn 19~6: 
des · In Flandern kann man ab E!ldc des 12. Jahrhunderts, in Lübeck seit Mitte 
ach 13- Jh, das Entstehen eines speziellen kaufmännischen Schulwesens beob­ 
hc>' ten, das sich vom geistlichen Schulwesen völlig emanzipiert hatte (Wende­ 
od rst 1986: 29}. Im Unterschied zu 3c geht es hier also um eine offizielle Fach­ ge e~- Verwaltungssprache, die von Institutionen wie z.B. Kaufmannsschulen 

stutzt wird. 

e) 
Anpassung, um eine Mission zu überbringen 

!r Botschaften erfolgreich überbringen will, der muß die Sprache des Adres­ 
n· en sprechen. Raimundus Lullus (1232-1316) hatte zwar einmal das Latei­ 
dl~h~ als Weltsprache vorgeschlagen, war aber Realist genug, um einzusehen, 
e a. die Missionierung nur in der jeweiligen Volkssprache erfolgen könne. So 
/r~chtetc er 1276 auf Mallorca eine Missionsschule für arabischen Sprachuntcr­ t t, die 1292 wieder einging. Dennoch schlug er vor, überall im Abendland 
grachcnschulen für die christliche Missionierung einzurichten, denn nur Spra­ 

c enkundigc hätten Aussicht auf Erfolg.19 Auch der Gründer des Jesuiten­ 
ordens, Ignatius von Loyola (1491-1556) verlangte nicht nur Lateinkenntnisse 

19) 
"Tales homines autem convertcrent totum mundum, et hoc domino adiuvante" (nach Borst 1959: 
882). Lullus wurde übrigens von Mohammedanern gesteinigt, obwohl er hervorragend Arabisch 
sprach. 

i' 
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von seinen Ordensbrüdern in der Mission. Sie mußten zusätzlich Sprachen wie 
Arabisch, Chaldäisch und sogar Indianisch lernen (Borst 1960: 1148), Es gab 
also keinen Standcs<lünkcl gegenüber <lcn Sprachen der Neuen WeJt.2° 

f) Anpassung aus milit:irischcn Griindcn 

Daß es !mmer von Vorteil ist, die Sprache des militärischen Gegners zu beherr­ 
schen, hegt auf der Hand. So veranlaßte beispielsweise König Edward III, als er 
1337 zum Feldzug gegen Frankreich rüstete, daß diejenigen Adligen, die noch 
kein Französisch konnten, sich wenigstens Grundkenntnisse in dieser Sprache 
aneigneten (Bischoff 1961: 221 ). 

Dieselben Gründe dürften dafür verantwortlich sein, daß der Französisch­ 
untcrricht in Deutschland zu Zeiten des ersten und zweiten Weltkriegs nicht 
gänzlich abgeschafft, sondern vielmehr "auf das Minimum der praktischen 
Kommunikationsfiihigkeit eingeschränkt"21 wurde. Der Zugang zu Originaltex­ 
ten oder gar zur französischen Kultur durfte nun keine Rolle mehr spielen. 

Im 2. Weltkrieg entwickelte die US-Army unter Mithilfe von Linguisten 
wie Leonard Bloornficld die audio-orale Methode (Gcrmain 1993: 141-151). 
Ziel des Sprachprogramms war das unauffällige Verhalten im Feindesland bzw. 
die Kommunikation mit anderssprachigen Verbündeten. Das Programm beruhte 
auf der Verbindung von behavioristischer Psychologie mit linguistischem 
Strukturalismus. Technische Grundlage waren die neu entwickelten Sprach­ 
labore, typische Unterrichtsform der Pattern Drill, d.h. eine so häufige Wieder­ 
holung von Reiz-Reaktions-Schemata, bis diese automatisiert waren.22 Dabei 
hatte Gesprochenes den Vorrang vor Geschriebenem, die Rezeption den Vor­ 
rang vor der Produktion; die Lernreihenfolge entsprach also dem Erstsprach­ 
erwerb. 

4. Sprache als Mittel, um individuelle Kontakte zu knüpfen 
Die Sprachlernmotivationen des Typs 4 unterscheiden sich von denen in Typ 3 
durch Charakteristika wie Freiwilligkeit, Individualität und zeitliche Begrenzt­ 
heit. In Typ 3 blieb den Lernern im Grunde gar nichts anderes übrig, als die 
Fremdsprache zu erlernen, wenn sie ihre Ziele erreichen wollten. Dafür konnten 
sie aber einigermaßen sicher sein, daß die Rahmenbedingungen sich nicht ~fün­ 
dig wieder ändern. Das lag schon an der Massenträgheit, denn in den meisten 
Fällen paßten sich ja ganze Gruppen an andere, meist noch größere Gruppen an. 

20
) Daß gerade die beiden genannten Missionare so offen gegenüber Fremdsprachen waren, mag 

damit zusammenhängen, daß beide als Muttersprachler Minderheitensprachen vertraten: Lullus 
Katalanisch und von Loyola Baskisch. 

21
) Christ ( 1983: 99); ähnlich auch Lehbcrger ( 1995: 564). 

22
) Z.B. Elle va ä Montreal. - Elle y va. Elle va ä Quebec. - Elle y va. Elle va ,, Toronto. - Elle Y va. 

Kclly ( 1969: 101-105) fiihrt Beispiele aus Renaissance-Lehrbüchern an, die bereits sehr stark zu 
diesem Übungstyp hin tendieren. 
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---- Sprachauffassungen in der Geschichte des fremdsprachcnuntcrrichts 

takt In ~YP 4 möchte ich aber Lerner berücksichtigen, die für befristete Kon­ 
sicl e mit Anderssprachigen freiwillig die Bürde des Fremdsprachenlernens auf 
intel~e~men, obwohl Kommunikation auch anders möglich wäre, z.B, über eine 
de Kationalc Verkehrssprache, Dolmetscher oder den Fremdsprachenerwerb 
di s k ommunikationspartners. Es geht also auch darum, die Kommunikation 
rc ter und vertrauter zu gestalten. 

a) Wirtschaftliche bzw. berufliche Kontakte 

~~ Wirtschaftlichen Bereich liegen wohl die Hauptgründe für den Aufschwung 
e ender Fremdsprachen gegen Ende des Mittelalters (Christmann 1992: 45). So 
en~standen z.B. ab dem 12.-14. Jh. in Frankreich nichtklerikale Kaufmanns­ 
:fc,t~~-".v._o auch moderne Volkssprachen wie Spanisch und Italienisch unter­ 
Fr _t~~-~urden,,dic_für.denJ-Iandcl wichtiger waren als Latciu Und das, obwohl 
anzos1sch gerade dabei war, sich als neue Verkehrssprache durchzusetzen 

(~gl. Typ 3c). Typische Dokumente dieser pragmatischen Sprachauffassung 
s'.nd mehrsprachige Wörterbücher, in denen ganze Sätze in bis zu 11 Sprachen 
~~~ander ~egenübergestellt werden (Niederehe 1987: 161 ). Es h~nde!t. sich da- 

1 um Satze der Alltagssprache oder aber der Fachsprache der Jeweiligen Be­ 
rufsgruppe. 
, . Interessanterweise waren die ersten Lehrer oder besser Sprachmeister dieser 
Zeit durchweg Muttersprachler. Dies reichte als Qualifikation aus, da es ja nicht 
um die jeweilige fremdsprachliche Literatur, sondern um Alltagsfloskeln ging. 
Ansonsten hatten diese Leute einen ziemlich schlechten Ruf, weil es sich oft um 
verarmte religiöse oder politische Flüchtlinge handelte (Christ 1983: 109). 

h) Politisch-diplomatische Kontakte 

Mit dem Spätmittelalter, verliert das Lateinische seine Stellung als Verkehrs- 'y 
Sprache: In der Renaissance bilden sich in den meisten romanischen Ländern ' \ 
die Nationalsprachen heraus. Für die Ilerrscherriege wird es nun wichtiger, mo- ( 
d~rne Fremdsprachen zu lernen, wenn sie sich im Umgang mit Nachbarländern 
~tcht von Dolmetschern abhängig machen wollen. Dolmetscheraber sind unbe- 
liebt --' der Reformator Zwingli ( 1484-1531) sah sie sogar als Betrüger an und 
träumte von einer einsprachigen Kirche (Borst 1960: 1081 ). Sebastian de Co­ 
varrubias ( 1539-1613) hatte den Glauben an eine einzige lcngua natural aufge­ 
geben und sah nun die Kenntnis von Fremdsprachen als Voraussetzung für 
Frieden unter den Menschen (Borst 1960: 1065/ 1066). 

Da es für die modernen Fremdsprachen noch kein Unterrichtssystem gab, 
bestand die einzige Möglichkeit darin, sich Muttersprachler als Privatlehrer der 
Adelskinder an den Hof zu holen oder die Jugendlichen ins Ausland zu schik­ 
ken. Beides wurde häufig praktizicrt23 und in der Go/denen Bulle (1356) sogar 
ausdrücklich eingefordert: 

23) Schröder ( 1980) listet fälle von deutschen Kurfürstensöhnen auf, die entweder in Frankreich 
studierten (Nr. 1, 13 u.a.) oder einen Privatlehrer erhielten (z.B. Nr. 4). Ab etwa 1550 wurde es 
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[ ... ] dignum cst [ ... ] quod clectores principcs [ ... ] divcrsorum ydiornatum et Jinguanun 
differenciis instruantur, ut plures intelligant et intclligantur a pluribus [ ]. Quaproptcr 
statuirnus, ut illustrium principum [ ... ) filii vel hcrcdcs et succcssores [ ] incipicndo a 
scptimo ctatis sue unno in grummatica, Italicu ac Sluvica lingwis instruantur [ ... J. 

(nach Christmann 1992: 45/46) 

r ) 

c) Private Kontakte 

Unter dieser Rubrik möchte ich Motivationen zusammenfassen, wie sie heute 
wohl für den Fremdsprachenunterricht überwiegen: Es geht also um Kontakte 
mit Anderssprachigen ohne ein spezielles wirtschaftliches oder politisches 
Interesse. Im Mittelalter und der Renaissance gab es durch Feldzüge, Flucht­ 
bewegungen und politische Allianzen ständig neue Zonen des Sprachkontakts.24 
Ob der einzelne Bürger nun diese zusätzlichen Sprachen lernte, hing mehr oder 
weniger von seinem eigenen Interesse ab. Auch politische Ehen trugen Fremd­ 
sprachen an die Königshöfe - beispielsweise Italienisch an den französischen 
Königshof im 16. Jh. Ein Fremdsprachenunterricht, der auf diese Klientel ab­ 
zielte, mußte also die Alltagskommunikation in den Nachbarsprachen in den 
Vordergrund rücken. Einige Beispiele für diesen bis heute produktivsten 
Bereich des Fremdsprachenunterrichts: · · · 

Von derSpätantike (ab 3. Jh. n. Chr.) bis ins karolingische Mittelalter gab 
es eine lehrbuchähnliche Textsorte, die den griechisch-lateinischen Kulturbilin­ 
gualismus widerspiegelte: Es handelt sich um die sogenannten Hermeneumata. 
Sie enthielten meist alphabetische oder thematische Glossare und Wortlisten 
sowie Gesprächstexte aus dem Alltagsleben der Schüler und klassische Le­ 
sestücke. Diese l lermencumata waren so aufgebaut, daß ein Lateiner mit ihnen 
Griechisch und ein Grieche Lateinisch lernen konnte, ohne sich allzusehr mit 
Grammatik zu plagen (Hüllen 1992: 150/15 I ). 

Michel de Montaigne ( I 533-1592) wurde bekanntlich mit Latein als Erst­ 
sprache aufgezogen, ohne jemals Formen oder Regeln gelernt zu haben.25 Er 
empfiehlt daher in seinen Essais (1580-1588) als besten Fremdsprachenunter­ 
richt den "cornmerce des hommes", d.h. Auslandsaufenthalte bereits im Kind- 

üblich, daß junge Adlige und Patrizier am Ende ihrer Ausbildung eine oft mehrjährige "große 
Tour" zu Königshöfen und Universitäten verschiedener Länder Europas machten (Schröder 
1980: Nr. 8). Borst ( 1959: 737 f.) führt die steigende Bedeutung polyglotter Bildung bei europäi­ 
schen Adelskindern ab dem 13. Jh. darauf zurück, daß sich die romanischen Sprachen nun so 
weit auseinanderentwickclt hatten, daß gegenseitige Verständigung nicht mehr ohne weiteres 
möglich war. Das so entstehende polyglotte Ritterideal strahlte dann auch in den deutschen 
Sprachraum aus. 

24
) Man denke nur an das arabische Spanien, das normannische England, in dem auch noch Wali­ 

sisch und Gälisch kursierten, an die l lugenotten in den Niederlanden oder an Süditalien und Sizi­ 
lien mit ihren griechischen, arabischen, normannischen und aragoncsischcn Anteilen. Vgl. Bi­ 
schoff (1961: 211). 

25
) Hierzu Titone (1968: 12/13) und Germain (1993: 73/74): Sein Latein lernte Montaigne von ei­ 

nem deutschen Lateinlehrer, der kein Französisch konnte, und von anderen lateinkundigen An­ 
gestellten - Französisch lernte er erst ab 6 Jahren. Später verlernte Montaignc sein Latein aber 
wieder, da es ihm an Kommunikationsmöglichkeiten, d.h. am commerce des hommcs fehlte. 
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heitsalter (Titone 1968: 12/13 und Germain 1993: 73/74). Der Zweitspracher­ 
werb soll also dem Erstspracherwerb angeglichen werden: 

A ccttc cause, le commerce des hommes y cst merveilleuscment propre, et la visitc des 
~ays cstrangcrs [ ... ] pour en raportcr principalcment lcs humcurs de ccs nations et leurs 
Iacons [ ... ]. Je voudrais qu'on cornmencast it le promencr des sa tcndrc cnfance, et[ ... ] 
~ar les nations voisines oü le langage cst plus csloigne du nostrc, et auquel, si vous ne la 
lormcz de bon'hcurc, la langue nc sc pcut plier [ ... ]. . 

(Essais 1,26, nach Gerrnain 1993: 79) 

Der tschechische Reformpädagoge Comenius (1592-1670) maß dem Lernen 
~~r lebenden Nachbarsprachen größere Bedeutung zu als dem Lernen der toten 
ildungssprachen. Erstere lerne man am besten durch den usage, letztere durch 

Regeln. Die Intentionen von Comenius lassen sich besonders gut daran ablesen, 
da~ er Fremdsprachen nicht bis zur Perfektion, sondern nur bis zur Kommuni­ 
kationsfähigkeit schulen wollte (Germain 1993: 85-98; Titone 1968: 13-15). 

John Locke (1632-1704) unterscheidet in Somc thoughts concerning 
eclucc:tion (1693) drei Ziele von Fremdsprachenunterricht und orientiert sich 
dabei am Lernenden: Fremdsprachenunterricht zu Kommunikationszwecken 
~Typ 4c in meiner Übersicht), zur Verbesserung des Stils (Typ lc) oder zum 
Zwecke linguistischer Studien (Typ 5). Nur in den letzten beiden Fällen sind 
nach Locke grammatische Regeln angebracht, im ersten und weitaus häufigsten 
Fall reicht Zuhören und Imitieren - also der use - als Methode völlig aus (Ger­ 
main 1993: 74-81; Titone 1968: 15/16). 

.Franeols Gouin fordert in L'art d'enseigner et d'ctudier !es langues ( 1880) 
ähnl)ch wie Montaignc, daß der Zweitspracherwerb dem Erstspracherwerb an­ 
geglichen werden soll. Gouin selbst spricht daher von der "mcthodc nature_lle". 
Erstspracherwerb vollzieht sich für ihn in bestimmten Reihenfolgen. Für den 
Fremdsprachenunterricht muß man daher nur beachten, daß man diese zeitliche 
Abfolge der Lernschritte die Mittel/Zweck-Relation der Schritte und eine Inku­ 
bationszeit von 5-6 Tagen einhält, in der alles wiederholt werden muß. Dadurch 
erßeben sich für die einzelnen Übungsabschnitte feste Satzreihen. Der Ansatz 
wird deshalb auch "la methode des series'' genannt (Germain 1993: 113-125). 
Sätze sind hier wichtiger als Wörter, die Sprache ist in Lebenssituationen ein­ 
gebettet und hängt nicht an Texten oder Bildern: 

Nous ne commcnccrons ni par declincr, ni pur conjugucr, ni par rccitcr des rcgles ab­ 
straites, ni par marmottcr lcs dccadcs des racincs ou des colonnes d'un vocabulairc; nous 
commcncerons par nous rcprcscnter des faits rcels et sensibles, des faits prcalablemcnt 
percus par nous et transformcs par la reflcxion et la conception cn partics constitutivcs 
de notrc individualite [ ... ]. 
Rctenons bien ces trois articles de lu rncthodc naturelle: rapport de succcssion dans lc 
tcmps, rapport du but au moycn, incubation [ ... ]. (Gouin nach Germain 1993: 124/125) 

Wirklichen Erfolg hatten die Ideen von Montaigne ( 1533-1592), Comenius, 
Locke und Gouin erst in der Direkten Methode an der Wende zum 
~0. Jahrhundert. Hauptziel war auch hier die optimale Kommunikationskompe­ 
tenz, ja sogar das Denken in der Fremdsprache. Für den Unterricht bedeutete 
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dies strenge Einsprachigkeit, viele Schüleräußerungen, keine Sprachreflexion 
quer mctasprachllchan Diskurse. Der Zweitspracherwerb solltedcmErstsprach­ 
crwerb möglichst nahe kommen. Die gesprochene Alltagssprache war das Lern­ 
ziel, Muttersprachler galten daher als die besten Lehrer(Gerin.ain-199J:·127- 
I 3 1 ). Diese Ideale werden noch heute in den Berlitz-Schools verfolgt. Für die 
dort angestellten Lehrer gelten u.a. folgende Richtlinien: 

Never make a spccch: ask qucstions. 
Ncver imitate mistakcs: corrcct. 
Ncver spcak with singlc words: use scntcnces. 
Ncvcr spcak too much: makc studcnts speak rnuch. 
Nevcr usc thc book: usc your Iesson plan. 
Ncvcr jump around: follow your plan. 
Ncvcr go too fast: kccp thc pacc ofthc studcnt, 
Ncvcr speak too slowly: speak normally. 
Never spcak too quickly: spcak naturally. 
Ncvcr spcak too loudly: spcak naturally. 
Ncver be impatient: tukc it easy. (nach Titonc 1968: 100/J0J) 

In den 50er und 60er Jahren wurde von Petar Guberina und Paul Rivenc die 
audio-vlsuelle Methode entwickelt, zunächst speziell für das Französische. Sie 
beinhaltete die Beschränkung auf den hochfrequenten Wortschatz desfranr;ais 
elemcntaire, die Einbeziehung aller Sinne und die Ausnutzung der globalen 
Wahrnehmung. Im Unterricht werden.,Tonbilder vorgespielt, dabei wird-ver­ 
sucht, möglichst viel aus dem Zusammenhang zu erkennen; der Lehrer wie­ 
derholt stückchenweise den Text des Bandes. Anschließend wird nur mit dem 
Bild, ohne Ton, der vorige Text möglichst genau, z.B. unter Beachtung der 
Intonationskurven, reproduziert. Es wird streng auf Einsprachigkeit geachtet, 
damit die Muttersprache nicht zu Interferenzen führt. Sprache· wird hiefals 
akustisch-visuelle Größe aufgefaßt, non-verbale Elemente wie Gestik und 
Mimik werden auch unterrichtet. Geschrieben wird erst, wenn die phonetische 
Ausbildung abgeschlossen ist, damit das Schriftbild die phonetische Wahr­ 
nehmung nicht stört (Germain 1993: 153-164). 

5. Sprache als Forschungsobjekt 

Diese Auffassung stellt einen Sonderfall dar und bewegt sich quasi auf der Me­ 
ta-Ebene: Sprache ist hier nicht mehr Medium, sondern Objekt. TypischeVer­ 
treter dieser Auffassung sind Linguisten.26 Die Meta-Charakteristik wird daran 
deutlich, daß Linguisten faktisch Sprachen in erster Linie als Objekt behandeln, 
fragt man sie aber danach, was eine Sprache sei, so wird man eine Antwort er­ 
halten, die sich im Rahmen der Typen 1-4 bewegt. Eine spezielle Sprachlehrin­ 
stitution oder -methode kann man für Linguisten nicht beobachten. Im Gegen- 

26
) John Locke hat diese Sprachauffassung auch schon als Möglichkeit eingeräumt (vgl. 4c). 
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teil: Sie we d . Vcrschi d· r en immer versuchen, sich ihre Sprachkenntnisse aus möglichst 
c enen Quellen zu erwerben. 

Schluß 

~~;s~i~w~erigke!ten einer Typologie von Sprachauffassungen, wie ich sie hier 
achtun abe, sind offensichtlich: Sehr häufig lassen sich historische Beob­ 
neigt d!~n mehr~r~n Sprachauffassungskategorien zugleich zuordnen. Man 
Richtigk ~ als Kritiker dazu, den Sinn des ganzen Unternehmens oder aber die 

D eit der Kategorien anzuzweifeln. 
Lateine~ ~ut~en dieser Typologie zeigt sich am besten an der Geschichte des 
Verkeh n ernchts: Je nachdem, ob Latein in erster Linie als Kontaktsprache, als 
dungss rssprache, als rituelle Sprache, als Verwaltungssprache oder als Bil­ 
sich ai~c~e au'.gefaßt wurde, änderten sich die Unterrichtsmethoden. So lösen 
richt a ~- d_ie ~1d7rsprüchlichcn Aussagen zum mittelalterlichen Lateinunter­ 
ren aus · I~iche skizziert diesen Unterricht als eintönig, auf stupides Mcmorie­ 
?ezieh;~er_ichtet un~ mit. wenig Übersetz~ngserfol? gekrönt. ~eine Angab~n 
1n den sich_ aber einerseits auf den frühm1ttelalterl1chen Unterncht, als Latein 
Und a r~mams_chen Ländern noch gar nicht als Fremdsprache angesehen wurde, 
nahm n ererse1ts auf den klerikalen Lateinunterricht, der lediglich die Teil­ 
Lcktü e an. den verschiedenen Riten oder aber - für besonders Begabte - die 
setzu:c :mer begrenzten Anzahl von Texten vorsah. Eigenständige Über­ 
lJnter/~\ ompete_nz_ spielte daher keine große Rolle. Hüllen dagegen beschreibt 
sehen 1~·{·smatc~1ahen aus der Spätantikc, also der Zeit des gricchisch-römi­ 
Verkch 1 mguahsmus, und praktische Reiseführer, die Hilfen für Latein als 
Und e /~spr?che bieten. Schließlich liefert Murphy Beispiele für vielfältigen 
1?.ereit: ~nreichen Lateinunterricht aus dem 12. Jahrhundert: Hier ist Latein ab~r 
Dbers t dungssprache und Karrierevoraussetzung. Kein Wunder also, daß die 
spielte 

1
2~ngskompetenz in all den letztgenannten Fällen eine größere Rolle 

Na s 111 den Unterrichtsbeschreibungen bei Riebe. 
Yol!st~·lü~!ieh ~rhebt die Liste der angeführten Beispiele keinerlei Anspruch auf 
racte d~\11 igkeit - im Gegenteil: Sie fordert Ergänzungen förmlich heraus. Ge­ 
Sprac~:~es Faktum ~eigt aber ande:erseits, daß die vorgestellte '!'ypologie von 
sprach 

1
ffassungcn m der Lage sein dürfte, alle Facetten historischen Fremd- 

en ehrens und -lcrnens zu erfassen. 
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