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Vorwort

Die vorliegende Publikation richtet sich in erster Linie an Studierende des Fachs Deutsch als
Fremdsprache, die sich im Rahmen ihrer Ausbildung einen ersten Uberblick iiber die zentralen
Aspekte der Fremdsprachendidaktik verschaffen sollen. Weiterhin konnte sie interessierten
Deutschlehrenden neue Inputs bei ihrer Fortbildung anbieten sowie eine Hilfe bei Erstellung
des schuleigenen fremdsprachlichen Curriculums leisten. Ein Anspruch auf Vollstindigkeit
wird nicht erhoben. Vielmehr sollte diese Arbeit als Grundlage zur Diskussion in den
studienbegleitenden Seminaren zur Didaktik des Deutschen als Fremdsprache dienen und zur
eigenstiandigen vertiefenden Weiterarbeit anregen. Das gilt nicht nur fiir die Inhalte der
einzelnen Kapitel, sondern selbstverstédndlich auch fiir die empfohlene Literatur.

Die Darstellung wurde so knapp wie moglich gehalten, um die dargestellten Tendenzen und
Positionen umso klarer hervortreten zu lassen. Gleichzeitig wurde versucht, die wichtigsten
Entwicklungen, wissenschaftlichen Hintergriinde und Ansdtze moglichst objektiv zu
skizzieren. Auf eine subjektive wertende Stellungnahme wurde dabei bewusst verzichtet. Dies
hat sich in der Erprobung einzelner Teile dieser Publikation in Seminaren sehr positiv in einer
regen Diskussion niedergeschlagen. Ebenso gezielt wurden auch praktische Beispiele
weitgehend ausgespart, um den Studierenden Gelegenheit zu geben, die theoretischen Inhalte
durch eigene Umsetzungsversuche intensiver und bewusster nachzuvollziehen.

Die vorliegende Arbeit ist die neu bearbeitete und erweiterte Auflage des Skriptums ,,Aspekte
des Hochschulfachs Methodik und Didaktik des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache im
Uberblick von Véra Janikova und Monika Michels-McGovern (Brno: Masarykova univerzita,
2002).

Véra Janikova



1. Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachendidaktik als
Hochschulfach

Fremdsprachendidaktik und Fremdsprachenmethodik stellen in der Praxis eine untrennbare
Einheit dar und die Uberginge sind flieBend. Eine eindeutige begriffliche Abgrenzung ist daher
nur in begrenztem Malle mdglich. In der Fachliteratur hat sich im Allgemeinen die folgende
Begriffsbestimmung durchgesetzt:

Der Begriff Methode/Methodik leitet sich aus dem griechisch-lateinischen Wort
,methodos/methodus* her und bedeutet in etwa: Zugang/Weg zu einem bestimmten Ziel. Unter
Methodik ist somit ein planméBiger Prozess zur Vermittlung von Lerninhalten zu verstehen.
Der Begriff Methode erscheint in der Fachdiskussion des Fremdsprachenunterrichts in
zweifacher Bedeutung: Im engeren Sinne wird unter einer Methode das konkrete Vorgehen
fir das Lehren und Lernen verstanden, um ein bestimmtes Lernziel oder Teilziel zu erreichen.
So spricht man zum Beispiel von einer Methode zur Vermittlung lexikalischer Kenntnisse. Im
weiteren Sinne umfasst der Begriff die didaktisch-methodische Konzeption, die der Planung
und Gestaltung solcher Unterrichtsprozesse zugrunde liegt. So wird zum Beispiel von der
direkten, audiovisuellen oder anderen Methoden gesprochen.

Methodik ist somit ein Teilbereich der Didaktik, der neben konkreten Anweisungen zur
Unterrichtsplanung und Entwicklung von Unterrichtsmaterialien auch Faktoren der
Lernstoffauswahl, -abstufung und -gliederung einschliefit (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 14).

Der Begriff Didaktik leitet sich aus dem griechischen Wort ,,didaskein® her und bedeutet
»lernen, belehrt werden, lehren®. Er bezeichnet eine padagogische Lehr- und
Forschungsdisziplin, die sich im Wesentlichen mit den Zielen und Inhalten, Lern- und
Lehrtheorien, methodischen Verfahren, Merkmalen der Lehrer- und Schiilerpersdnlichkeit!
sowie mit der Lernstoffauswahl und -progression des Unterrichts befasst. Als padagogische
Disziplin thematisiert sie dariiberhinaus auch allgemeinere Bildungs- und Erziehungsaufgaben
und damit verbundene Lehr- und Lerntdtigkeiten.

Mit Beginn des 20. Jahrhunderts entfaltete sich fiir eine Wissenschaft vom Lehren und Lernen
fremder Sprachen in jeglichem institutionellen Kontext der Begriff Didaktik und Methodik des
Fremdsprachenunterrichts, indem sich — vereinfacht gesagt — die Didaktik eher mit den
Lerninhalten (was gelernt wird) beschiftigt und die Methodik mit den Lehrverfahren/Wegen
(wie gelernt wird). Der Begriff Fremdsprachendidaktik etablierte sich in der Fachliteratur
erst in den 50er Jahren des 20. Jahrhunderts und gliederte sich in doppelte Richtung auf:
1. Fremdsprachendidaktik als ein iibergreifender Begriff fiir das Lehren und Lernen der neuen
Sprachen, und 2. Fachdidaktiken (z.B. Didaktik des Deutschen als Fremdsprache, des
Englischen als Fremdsprache, des Italienischen als Fremdsprache etc.). (Christ/Hiillen 1991:
1ff))

Als Hochschulfach steht die Fremdsprachendidaktik im Dienste der Lehreraus- und
Weiterbildung. Eine effektive Fremdsprachenlehrerausbildung muss sich an dem angestrebten
Profil des angehenden Sprachlehrers orientieren. Sie muss dabei in ihrer Konzeption iiber das
Kriterium des unmittelbar Verwertbaren hinausgehen. (vgl. Neuner 1994: 11) Krumm
(1994: 11) weist auf die Notwendigkeit hin, jeden Lehrer und jede Lehrerin ein Stiick weit auch

' Im Text werden Schiilerinnen und Schiiler als ,,Schiiler* bezeichnet, Lehrerinnen und Lehrer als ,,Lehrer®,
Kolleginnen und Kollegen als ,,Kollegen®.



als Sprachlehr- und Sprachlernforscher zu fordern. ,,Verfiigen Lehrkréfte iiber diese Fahigkeit
nicht, so besteht die Gefahr eines unflexiblen, an praskriptiven methodischen und sprachlichen
Normen orientierten Lehrverhaltens, das der Dynamik sprachlicher Prozesse nicht gewachsen
ist. Forschendes Lernen, z.B. durch die Mitwirkung der Studierenden an Lerner-, Sprachen-
und Unterrichtsanalysen, an sprachwissenschaftlicher Feldforschung o.4. gehort daher ebenso
in die Lehrerausbildung hinein* (Krumm 1994:11).

Das Hauptziel der Fremdsprachendidaktik als Hochschulfach ist, den angehenden

Fremdsprachenlehrern fachdidaktisches Wissen zu vermitteln und ihr fachdidaktisches Kénnen

zu entwickeln, um die Fremdsprachen erfolgreich lehren zu konnen. Die

Fremdsprachenlehrenden sollten also iiber folgende Komponenten des methodisch-
didaktischen Handelns verfiigen:

e unterrichtsmethodisches = Handeln: die  Inszenierung des  Unterrichts
(Organisationsformen),

e unterrichtsmethodische Handlungskompetenz: die Fahigkeit von Lehrern, die

Lernprozesse in hdufig kaum vorhersagbaren Unterrichtssituationen zu organisieren,

e unterrichtsmethodisches und -didaktisches Theoriewissen. (vgl. Weskamp 2001: 63)

Die Fremdsprachendidaktik leistet einen grundsitzlichen Beitrag zur Entwicklung der
fachwissenschaftlichen sowie der methodisch-didaktischen Kompetenz der kiinftigen
Lehrerenden.

Daraus ergeben sich die folgenden Themenbereiche und Aufgabenfelder der
Fremdsprachendidaktik als Hochschulfach, die fiir das Fremdsprachenlehrerstudium
konstitutiv sein sollten:

e Theorien zum Erst-, Zweit- und Fremdsprachenerwerb,

e Methoden des Fremdsprachenunterrichts,

e Bezugsdisziplinen der Fremdsprachendidaktik,

e Aspekte des Lernprozesses (z.B. Lernermerkmale, Individualisierung, Differenzierung,

autonomes Lernen, Lernerstrategien),
e Vermittlung der sprachlichen Aspekte (Ausspracheschulung, Grammatik- und
Wortschatzerwerb),

e Vermittlung der Fertigkeiten (Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben,
Sehverstehen),
Landeskundedidaktik,
Literaturdidaktik,
Organisation und Auswertung,
Sozialformen,
Lehrwerkanalyse,
Leistungsmessung/ Testen und Priifen, Evaluation,
Fehlerkorrektur,
Unterrichtsbeobachtung, -vorbereitung, -durchfiihrung, -nachbereitung,
fremdsprachliches Curriculum.



Fremdsprachenunterricht: Lehr- und Lernziele

Die Ziele des Fremdsprachenunterrichts beschrianken sich nicht nur auf die Vermittlung
sprachlicher Kompetenzen und Kenntnisse, sondern beziehen sich auch auf die Entwicklung
von Haltungen und Einstellungen sowie Lernerstrategien. Es ergeben sich somit drei Ebenen,
die jedoch miteinander verwoben sind:

e Die pragmatische Ebene zielt zunidchst auf den Erwerb sprachlicher und kultureller
Inhalte ab.

e Auf der affektiven Ebene sollen innere Einstellungen wie Toleranz, Offenheit und
Kommunikationsbereitschaft sowie eine positive Einstellung zum Sprachenlernen und
Lernen im Allgemeinen entwickelt werden.

e Uber die fachspezifischen Inhalte hinaus sollen die Lernenden angeregt werden, die
Lernerstrategien bei der Aneignung der Fremdsprache zu erkennen, zu reflektieren und
bewusst anzuwenden, so dass sie im spateren Leben auf den Erwerb anderer Lerninhalte
selbststindig iibertragen werden konnen.

a) Sprachliche Lernziele des Fremdsprachenunterrichts

Ubergreifendes Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist die Ausbildung sprachkommunikativen
Konnens, der kommunikativen Kompetenz. Da zum Kommunizieren in der Fremdsprache
Produktion wie Rezeption fremdsprachlicher Zeichen gehéren und deren Ubermittlung
miindlich wie schriftlich erfolgen kann, miissen vier Fertigkeitsbereiche entwickelt werden.
Dabei setzt sich jede Fertigkeit aus verschiedenen Teilkompetenzen zusammen:

Fertigkeiten
e Horverstehen
e Leseverstehen und Sehverstehen
e Sprechen
e Schreiben

Teilkompetenzen/Teilaspekte der Sprache
e Phonetik und Phonologie
o Lexik
e Grammatik
e Orthographie

b) Sozial-affektive Lernziele des Fremdsprachenunterrichts
Die affektiven Ziele des Fremdsprachenunterrichts beziehen sich zunéchst konkret auf die
Einstellung zur Zielkultur, im weiteren Sinne aber auch auf zwischenmenschliche Beziehungen
(soziale Kompetenz im Allgemeinen). Fernerhin ist die Einbeziehung der emotionalen
Komponente ein wichtiger Faktor fiir den Lernprozess selbst, denn Lernmotivation und
Lerninteresse sind mitentscheidend fiir den Lernerfolg. Toleranz, Offenheit und
Kommunikationsbereitschaft in Bezug auf andere Kulturen und Sprachgemeinschaften setzen
voraus:

e cin Bewusstsein des eigenkulturellen Standpunkts,

e die innere Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Fremdem,

e die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel,

e Kenntnisse iiber die Zielkultur.



Der Einsatz verschiedener Sozialformen im Unterricht, z.B. Partner- und Gruppenarbeit, fordert
die soziale Kompetenz und kommunikative Féhigkeiten. Dieses facheriibergreifende Ziel sollte
auch im Fremdsprachenunterricht zum Tragen kommen.

Eine entscheidende Voraussetzung fiir die Erfiillung der oben genannten Lernziele ist gerade
im Bereich des fremdsprachlichen Lernens eine positive Einstellung zum Fach. Diese ist zum
grolen Teil abhingig von der Auswahl der Lerninhalte und Unterrichtsverfahren. Der
Unterricht sollte also auf den Interessen, Neigungen und Erfahrungen der Lerner aufbauen.

Aufgaben

1. Auf der Seite 8 wurde gesagt, dass jeder Lehrer im eigenen Unterricht auch als
Sprachlehr- und Sprachlernforscher sein sollte. Was verstehen Sie unter dieser
Auffassung? Welche Kenntnisse und Fahigkeiten sind dafiir unentbehrlich?

2. Interpretieren Sie die Aussage aus dem Text auf der Seite 9: Die Einbeziehung der
emotionalen Komponente ist ein wichtiger Faktor fiir den Lernprozess.

3. Wie konnen die sozialen und affektiven Ziele erreicht werden?

4. Nennen Sie Eigenschaften, Gewohnheiten und Personlichkeitsmerkmale eines guten
Fremdsprachenlehrers. Welches Wissen und Koénnen sind fiir diesen Beruf von
entscheidender Bedeutung?

5. Finden Sie in Threr Schiilerbiographie ein positives Vorbild von einem Deutschlehrer?

6. Lesen Sie das Kapitel ,Lehr- und Lernziele* (Krumm 2003, In Bausch et al.
S. 118-121) und charakterisieren Sie Begriffe Lehrziele und Lernziele ndher.
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2. Bezugsdisziplinen der Fremdsprachendidaktik

Die Fremdsprachendidaktik versteht sich zwar als eigenstindige Disziplin, andererseits
vollziechen sich Fremdsprachenlernen und -lehren immer im Rahmen bestimmter
gesellschaftlicher, historischer, institutioneller u.a. Rahmenbedingungen sowie vor dem
Hintergrund wissenschaftlicher Forschungsergebnisse. Die Fremdsprachendidaktik ist damit
auf zahlreiche Bezugsdisziplinen angewiesen. Dazu gehdren:

e Linguistik (Allgemeine Linguistik, Angewandte Linguistik, Pragmalinguistik,
Psycholinguistik, Neurolinguistik, Soziolinguistik)
Literaturwissenschaft
Kultur- und Landeswissenschaften (Politikwissenschaft, Geschichte, Geographie etc.)
Péadagogik
Allgemeine Didaktik
Psychologie (Lernpsychologie)
Soziologie (vgl. Bausch et al. 1991, 2003; Chodéra a kol. 1999, Hufeisen/Neuner 1999,
Huneke/Steinig 2005)

Entwicklungen in einer oder mehreren dieser Disziplinen haben sich dementsprechend in der
Entwicklung der Fremdsprachendidaktik und ihrer Grundkonzeptionen niedergeschlagen und
werden in der gegenwértigen Fachdiskussion mit unterschiedlicher Fokussierung thematisiert.
Die Erkenntnisse der Bezugsdisziplinen liefern fiir die Theorie und Empirie der
Fremdsprachendidaktik wertvolle Impulse, die in der unterrichtlichen Praxis umgesetzt werden.
Ohne grundlegende Kenntnisse aus den relevanten Bezugsdisziplinen ist ein kompetentes
praktisches Handeln im Unterricht daher nicht moglich.

Im Folgenden werden einige Anregungen ausgewihlter Konzepte der Bezugsdisziplinen fiir die
Fremdsprachendidaktik kurz vorgestellt.

Allgemeine und Angewandte Linguistik

Die Allgemeine Linguistik/Sprachwissenschaft befasst sich in erster Linie mit der menschlichen
Sprache insgesamt, beschiftigt sich also grundsitzlich nicht mit Einzelsprachen, sondern mit
allgemeinen Merkmalen und Funktionen von Sprache. Thr Ziel und ihr Aufgabe bestehen in der
Beschreibung der Bestandteile des Sprachsystems, ihrer Funktionen und Bedeutungen sowie
der Moglichkeiten und Muster ihrer Zusammensetzungen (Lautkombinationen, Phrasen, Sitze,
Texte). Sie erstellt abstrakte Modelle des Aufbaus der menschlichen Sprache, interessiert sich
fiir allgemeine iibersprachliche Gemeinsamkeiten, allgemeine GesetzméBigkeiten sprachlicher
Strukturen sowie allgemeine Merkmale des Sprachgebrauchs, und erforscht den biologischen
Ursprung sowie die biologischen Grundlagen von Sprache und Sprachgebrauch (Bausch et al.
1991, Cermak 1997, Herbermann et al. 2002, Pokorny 2002).

Die Angewandte Linguistik ist eine mehrdimensionale und interdisziplindre Wissenschaft
zwischen der theoretischen Linguistik und dem Anwendungsbereich. IThr Interesse besteht
darin, Hilfestellungen zur Ldsung ganz bestimmter Probleme eines ganz bestimmten
Praxisfeldes zu entwickeln, d.h. zu versuchen die gewonnenen Erkenntnisse anzuwenden. Zur
Angewandten Linguistik zuhlen mit Sprache befasste Wissenschaftszweige, die nicht der
Systematik der Linguistik folgen, sondern einige zielorientierte und integrative theoretisch-
praktische Ansitze ausgebildet haben oder ausbilden. Die Fremdsprachendidaktik sucht hier
die Antworten auf zahlreiche Fragen, wie z.B.:
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Wie man eine Fremdsprache mdglichst schnell und fehlerfrei erlernt?
¢ Wie man Sprachstérungen erheben kann?
e Wie man Texte iibersetzt?
e Wie man erfolgreich kommunizieren kann?

e Welche Relevanz fiir den Sprachlerprozess die Erkenntnisse der Textlinguistik bzw. der
Textanalyse haben? (Westhoff 1987, Bausch et al. 1991, 2003, Hufeisen/Neuner 1999)

Soziolinguistik

Die Soziolinguistik als Teildisziplin der Angewandten Linguistik befasst sich mit den
wechselseitigen  Beziehungen zwischen  Sozialstruktur und  Sprachstruktur, ihr
Gegestandsbereich ist die soziale Bedeutung des Sprachsystems und des Sprachgebrauchs. Die
Soziolinguistik tragt zur Grundlagenforschung fiir den Fremdsprachenunterricht bei, indem sie
die schriftlichen und miindlichen Varietiten in ihren sozialen und funktionalen Verteilungen
und Ubergiingen beschreibt. Denn um kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache zu
erwerben, muss der Lerner einen geeigneten Weg finden, mit Varidtet (wie Kontaktvarietit,
Standardsprache, Umgangssprache, Dialekt, Soziolekt, Diglossie, Bilinguismus, Multi-,
Plurilinguismus) einer Einzelsprache in einem situativen Kontext entsprechend und
angemessen umzugehen (Veith 2000).

Pragmalinguistik

Die Pragmalinguistik versteht die Sprache als eine besondere Form menschlichen Handelns (im
Gegensatz zur Systemlinguistik, die formale Aspekte beschreibt). Die ,,Sprechhandlungen®
miissen auch in ihrem sozialen, nichtsprachlichen Zusammenhang untersucht und verstanden
werden. Die Pragmalinguistik (Holly 2001, Hirschova 2006) untersucht also ,,was Menschen
mit Sprache machen®, wenn sie sie zur Verstindigung untereinander beniitzen. Fiir die
Fremdsprachendidaktik im Bereich der Entwicklung von kommunikativer Kompetenz ist
besonders die Sprechakttheorie mit der Analyse des Sprechaktes (Searle 1971) und die
Kommunikationstheorie von Watzlawick (1971, 2000) relevant.

Psycholinguistik
Die Psycholinguistik (Sprachpsychologie) ist die Wissenschaft von der menschlichen
Sprachfihigkeit, sie erforscht das kognitive/mentale System, das den Sprachgebrauch erlaubt.
Sie ist eine integrative wissenschaftliche Disziplin, die auf den Erkenntnissen der Allgemeinen
und der Angewandten Linguistik und der Psychologie (Entwicklungs-, Kognitions- und
Neuropsychologie) basiert. Von der Allgemeinen Linguistik unterscheidet sich die
Psycholinguistik dadurch, dass sie explizit nach den psychologischen Mechanismen fragt, die
die Sprachverarbeitung mdglich machen. Die Linguistik untersucht hingegen die Strukturen
von natiirlichen Sprachen, ohne nach den psychologischen Mechanismen zu fragen, die das
Erschaffen und Beherrschen dieser Strukturen moglich machen. Traditionell wird die
Psycholinguistik in drei Bereiche unterteilt: in die Sprachwissensforschung, die
Spracherwerbsforschung und die Sprachprozessforschung. Zu typischen Bereichen der
Psycholinguistik gehdren:

e Erstspracherwerb, Zweit-, Fremdspracherwerb,

e der Zusammenhang von Spracherwerb und der Entwicklung anderer (kognitiver)
Funktionen (Sprache und Denken),
Erforschung der inneren Rede (Vygotskij),
individuelle Unterschiede in der Sprachentwicklung und -verwendung,
verbale und nonverbale Komponenten des Kommunikationsprozesses,
psychologisch bedingte Kommunikationsstorungen,
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e psychologische Voraussetzungen bzw. Grundlagen der Sprache,
e Zerlegung des kontinuierlichen akustische Stroms in Teile, insbesondere in Worter,
e Fragen zum Aufbau einer zusammenhidngenden syntaktischen Struktur aus den

einzelnen Wortern, die einen Satz ausmachen (Vygotskij 1970, Butzkamm 1993,
Lojova 2005.

Padagogik

Von den neueren pddagogischen Konzepten finden in der gegenwirtigen
Fremdsprachendidaktik in erster Linie die Humanistische Péddagogik und die
Konstruktivistische Pddagogik ihre Aufwendung.

Die Humanistische Pddagogik (auch Integrative Piddagogik genannt) hat ihre philosphischen
Wurzeln in den Ideen des Humanismus und des Existenzialismus. Sie betrachtet padagogische
Phédnomene unter dem Aspekt der Humanisierung und Demokratisierung. Das Problemwissen
und Menschenbild wird durch die Aktualisierung der Potentiale des Menschen in
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt, die Forderung seiner Eigenaktivitit und produktiven
Eigenkrifte, die Entfaltung seiner Individualitit und Identitdt unter Beachtung seiner
Subjektivitit und Komplexitit (Ganzheitlichkeit) sowie seine Beziehungs—und Dialogfahigkeit
konstituiert. Die Humanistische Pddagogik hat eine jahrhundertlange Tradition (Platon 424—
347 v. Ch., Erasmus von Rotterdam 1469-1536, Jean-Jacques Rousseau 1712—1778, Johann
Heinrich Pestalozzi 1746—1827). Die Grundsétze der modernen Humanistischen Padagogik des
20. Jahrhunderts wurden aus der Humanistischen Psychologie iibernommen (siehe unten). Im
modernen Fremdsprachenunterricht findet die Humanistische Piddagogik ihren Platz in
mehreren Ansédtzen wie z. B. schiilerorientierter Fremdspracheunterricht, ganzheitliches
Fremdsprachenlernen, interkulturelle Kompetenz (vgl. Ries 1996, 1997, Vof3 2006).

Die Konstruktivistische Pddagogik gewinnt eine wichtige Bedeutung innerhalb der
Erziehungswissenschaften seit den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts (individuelle und
personlichkeitsspezifische Perspektivierung und Akzentuierung der Verantwortung des
Einzelnen). Der Konstruktivismus besteht darauf, dass es sich bei der Wirklichkeit und ihrem
Erkennen immer um ein mentales Konstrukt handelt. Als ein Paradigma wurde er in
verschiedenen Disziplinen entwickelt wie z.B. in der Biologie (Maturana/Varela 1987) oder
Psychologie (Piaget 2007).

Der padagogische Konstruktivismus betont die subjektive Perspektive der Konstruktion von
Lebenswelten gegeniiber der traditionellen Perspektive linearer Wissensvermittlung. Nicht die
Vermittlung von Fachwissen steht im Vordergrund, sondern die Fahigkeit, Wissensnetze
aufzubauen. Eine Person kann nicht von aussen zu einer bestimmten Reaktion veranlasst bzw.
determiniert werden, sondern die interne Struktur der Person bestimmt immer, wie sie sich mit
Anregungen, die aus dem umgebenden Milieu kommen, auseinandersetzt. Jede Form der
padagogischen Beeinflussung muss sich damit auseinandersetzen, dass es keine direkten,
instruktiven Interaktionsbeziechungen geben kann.

Psychologie: Lernpsychologie und Lerntheorie

Auch die Fremdsprachendidaktik schopft neue Impulse aus der Allgemeinen Psychologie,
wobei heutzutage vor allem zwei neue Ansitze nachdriicklich aufgegriffen werden, und zwar:
die Kognitive Psychologie und die Humanistische Psychologie und die Theorie der multiplen
Intelligenzen.

Die Kognitive Psychologie befasst sich mit den psychischen Prozessen der Aufnahme, der
Verarbeitung einschlieBlich der Bewertung, der Speicherung und der Produktion von
Information. Im Rahmen der Kognitiven Psychologie wird an einer zunehmend integrativen
Theoriebildung der Funktionsweise des menschlichen Geistes gearbeitet. Dabei werden auch
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individuelle Unterschiede in die Betrachtung einbezogen (wie z.B. Hochbegabung, Klinische
Storungsbilder und Alterseffekte).

Die Humanistische Psychologie fokussiert auf das schopferische Potential des Einzelnen und
die Verantwortung des Einzelnen und der Gruppe. Die Humanistische Psychologie vertritt die
Auffasung, dass das Individuum potentiell iber unerhorte Moglichkeiten verfiigt, um sich selbst
zu begreifen und seine Selbstkonzepte, seine Grundeinstellung und sein selbstgesteuertes
Verhalten zu verdndern. Und dieses Potential kann erschlossen werden, wenn ein klar
definiertes Klima forderlicher psychologischer Einstellungen hergestellt wird (Maslow 1981,
Rogers 1998).

Obwohl die Theorie der multiplen Intelligenzen (Gardner 1993, 1999) von einigen
Wissenschaftlern kritisiert wird, hat sie jedoch auch viele Anhdnger sowohl in den
wissenschaftlichen Kreisen als auch in der unterrichtlichen Praxis. Auch die
Fremdsprachendidaktik findet in Gardners Theorie der vielfachen Intelligenzen
(8 Intelligenzen) zahlreiche Impulse fiir den Fremdsprachenunterricht. Man geht dabei u.a.
davon aus, dass Fremdsprachen effizienter gelernt werden koénnen, wenn vielfaltige
Moglichkeiten angeboten und unterschiedliche Lernsituationen geschaffen werden, die das
Konzept der multiplen Intelligenzen berticksichtigen.

Literaturwissenschaft

Literaturwissenschaftliche Grundlage neuerer literaturdidaktischer Anséitze bildet das
interpretative Verfahren der interkulturellen Hermeneutik, nach dem die Textinterpretation als
,prinzipiell unabschlieBbarer Proze8 der Hypothesenbildung bzw. -prizisierung®™ betrachtet
wird, wodurch ein Kunstwerk ,,unendlich oft auslegbar wird (Riemer 1996: 282), da der
Interpretationsprozess einem historischen Urteilswandel unterliege.

Aufgaben

1. Welche Bezugsdisziplinen haben Sie wéhrend Ihres Studiums schon nédher
kennengelernt?

2. Welche Konsequenzen haben die theoretischen Erkenntnisse der Bezugswissdisziplinen
fiir die Fremdsprachendidaktik und den Fremdsprachenunterricht? Wéhlen Sie eine aus
den oben aufgelisteten Disziplinen.

3. Kommunizieren wir eher verbal oder nonverbal? Diskutieren Sie.
4. P. Watzlawick entwickelte eine Kommunikationstheorie, die auf fiinf pragmatischen
Axiomen aufbaut. Das erste Axiom heilit: ,,Man kann nicht nicht kommunizieren. “

Bilden Sie Hypothesen iiber dieses Postulat und vergleichen Sie sie mit den
Auslegungen in der Fachliteratur.
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3. Theorien und Hypothesen zum Spracherwerb

In der Fachliteratur trifft man zwei miteinander kontrastierende Begriffe: Spracherwerb und
Sprachenlernen.

o Sprachwerwerb. Dieser Begriff macht klar, dass das Kind auf natiirliche Weise im
Umgang mit sprechenden Menschen in sozialen Kontakten dynamisch und
konstruierend eine Sprache erwirbt. Es handelt sich also um das nicht beabsichtigte und
beildufige Aneignen einer Sprache, was bei Kleinkindern beobachtet werden kann (wie
z.B. bei Immigranten, die die Sprache im Zielland erwerben).

e Sprachenlernen. Dieser Begriff verweist darauf, dass die Sprachen auch erlernt werden.
Es wird dabei die lernpsychologische Perspektive betont, gleichzeitig aber auch das
systematische, zielorientierte und didaktisch-methodische Vorgehen im Unterricht
verstanden. Lernen meint also eher die bewussten Sprachverarbeitungsprozesse, die im
organisierten und systematisch aufgebauten Unterricht ablaufen (nach Giinther/Gtinther
2007). Sprachenlernen erfolgt also bewusst, ist explizit und gesteuert (z.B. der
fremdsprachliche Schulunterricht).

Fremdsprachenunterricht bezeichnet das Lehren und das Erlernen einer Sprache, die nicht zu
der/den Muttersprache/n gehort, in Bildungsinstitutionen oder im Privatunterricht. Dabei muss
aber erwihnt werden, dass in der jlingsten Zeit die Grenzen zwischen Lernen und Erwerben ins
FlieBen geraten. Der Klassenraum ist heute so offen und durchldssig geworden, dass Einfliisse
von auflen nicht mehr unberiicksichtigt bleiben konnen. Das Vermischen von Lernen und
Erwerben ermdglichen u.a. neue methodische Konzepte sowie einzelne Unterrichtsmethoden
wie z.B. Lernen mit neuen Medien, Lernen in Projekten oder autonomes Lernen.

Erstspracherwerbstheorien

Obwohl die Spracherwerbsforschung bis zu den heutigen Tagen nicht in der Lage ist, die
sprachliche Entwicklung von Kindern exakt zu beschreiben, wurden mehrere theoretische
Erklarungsversuche und verschiedene Entwiirfe des Spracherwerbs formuliert. Im Folgenden
wollen wir auf vier Erstspracherwerbstheorien eingehen und zwar auf den Behaviorismus,
Nativismus, Kognitivismus und Interaktionismus. Die folgenden theoretischen Positionen sind
nicht isoliert oder additiv zu betrachten, im Sinne eines integrativen und natiirlichen
Spracherwerbskonzepts mit unterschiedlichen Aspekten des Spracherwerbs zu verstehen.

Sprachlerntheorie | Auffassung

Behaviorismus Sprache wird gelernt

Nativismus Sprache ist angeboren

Kognitivismus Sprache strukturiert Denken und Denken die Sprache
Interaktionismus Sprache wird tiber Interaktionen und Wechselbeziechungen erworben
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Behaviorismus

Die Grundannahme dieses lerntheoretischen Ansatzes geht davon aus, dass die menschliche
Sprache nach den gleichen Prinzipien wie alle anderen Verhaltensweisen des Kindes gelernt
wird. Sprache wird als eine besondere Form des menschlichen Verhaltens betrachtet. Fiir diesen
imitationsorientierten Ansatz ist die Theorie des Behavioristen Skinner (1957) von
entscheidender Bedeutung, der von der Auffassung ausgeht, dass die Kinder die Sprache und
das Sprechen der Erwachsenen nachahmen und zwar besonders dann, wenn sie belohnt werden
und Erfolg gewinnen. Fiir Skinner gibt es keine grammatischen Regeln oder Strategien, sondern
nur Verhaltensgewohnheiten, die der Mensch entwickelt. Der Behaviorismus betrachtet das
Kind als passives Wesen, das die Sprache {iber die Aulenwelt aufnimmt und keine besonderen
Préadispositionen fiir das Sprachenlernen hat/braucht. Das Sprachenlernen ist als Prozess der
Imitation und Verstarkung zu verstehen (Huneke/Steinig 2005, Bausch et al. 2007).

Nativismus
Skinners behavioristische Sprachlerntheorie wurde von dem Nativisten Chomsky (1958)
wissenschaftlich revidiert. Sein nativistischer Ansatz betrachtet den Erwerb der Sprache als
Reifungsprozess, der weitgehend biologisch bestimmt und angeboren ist. Sprache wird als
humanspezifische Fahigkeit verstanden. Chomsky (1977) geht davon aus, dass sich die
menschliche Sprache als genetisch vorprogrammierte Sprache entwickelt und nach festgelegten
Regeln ablduft. Das Lernen spielt in diesem Konzept eine untergeordnete Rolle, wobei die
Struktur des sprachlichen Systems im Fokus steht. Es wird angenommen, dass

e Sprache eine hierarchische Struktur besitzt,

e Sprache eine Oberflachen- und Tiefenstruktur aufweist und

e cine eigene Dynamik und Kreativitét in sich tragt (vgl. Glinther/Glinther 2007: 90).
Nach der Auffassung der Nativisten ist das Kind ein spezialisiertes Wesen, das die Sprache
nach einem vorgegebenen Sprachprogramm verarbeitet und annimmt. Die Kreativitit der
Sprache ist dann nach Chomsky so zu verstehen, dass jedes sprechende Individuum fahig ist,
eine unendliche Anzahl von Sitzen zu produzieren und zu verstehen.

Kognitivismus
Die kognitivistische Sprachlerntheorie vertritt die Auffassung, dass die Sprachentwicklung als
ein Teil der allgemeinen kognitiven Entwicklung zu betrachten ist, d.h. sie ist aufs Engste mit
der kognitiven Entwicklung verkniipft. Sie geht von der Entwicklungspsychologie von Piaget
aus, der die Sprache als logische Folge der sensomotorischen Entwicklung betrachtet und die
wechselseitige Verkniipfung zwischen Sprache und Denken betont. Das Handeln des
heranwachsenden Kindes wird durch die Sprache gesteuert und gleichzeitig erfolgt der Auf-
und Ausbau kognitiver Strukturen im Rahmen des kindlichen Spracherwerbs. Sprache und
Denken beeinflussen sich gegenseitig. Nach dieser Theorie erwirbt das Kind die Sprache durch
die stindige Auseinandersetzung mit seiner Umwelt, mit den Menschen und den Dingen. Das
Konzept des mehrkanaligen bzw. multisensorischen Lernens fordert im fremdsprachlichen
Unterricht die sensomotorische Entwicklung des Kindes (vgl. Glinther/Giinther 2007: 91).
Nach dieser Theorie vollziet sich also die kognitive Entwicklung in der Interaktion mit der
Umwelt, wobei zwei Prozesse zu erwéihnen sind:

e Assimilation (Anwendung schon vorhandener schematischer Konzepte auf Neues) und

e Akkomodation (Veridnderung von schon vorhandenen Konzepten aufgrund nicht

assimilisierbarer Umweltreize).
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Interaktionismus

Diese Auffassung von Spracherwerb beruht auf der Hypothese, dass Sprache {iber Interaktionen
und Wechselbeziehungen erworben wird. Die Interaktionisten gehen davon aus, dass
sprachliche Strukturen, Strategien und Regeln existieren. Der eigentliche Mutterspracherwerb
vollzieht sich aber in einer sehr engen und aktiven Wechselbeziehung zwischen dem Kind und
seinem Umfeld, wobei die Mutter dabei von Anfang an sprachlich handelt und so zur
Sprachlehrerin ihres Kindes wird, das zunéchst nichtsprachlich iiber Mimik und Gestik, aber
danach zunehmend sprachlich agiert und reagiert. Die Interaktionisten betrachten die Sprache
als ein Mittel zur Herstellung sozialer Beziehungen. Die Sprache und Bedeutungen von
Begriffen werden nach dieser Theorie nicht erworben oder gelernt, sondern zwischen den
Beteiligten ausgehandelt. Signifikant fiir diese Theorie ist die Hypothese iiber das Erreichen
des néchsten Entwicklungsstadiums in der Interaktion mit Personen, die sich in einem
ndchsthoheren Entwicklungsstadium (Zone of proximal development, Vygotskij 1970)
befinden.

Hypothesen und Theorien zum Fremdsprachenerwerb

In diesem Kapitel wird die komplexe und vielseitige Problematik des Erwerbs der Zweitsprache
thematisiert, indem der ungesteuerte Spracherwerbsvorgang in der alltdglichen Kommunikation
im natiirlichen soziokulturellen Kontext auler Acht gelassen wird, der sich ohne systematische
und intenzionale Steuerung von auBlen vollzieht (vgl. Giinter/Giinter 2007). Unsere
Aufmerksamkeit wird dem von aulen gesteuerten Fremdsprachenerwerb im schulischen (bzw.
auBBerschulischen Bereich im Sinne eines Sprachkurses) gewidmet. Es werden dabei einige
Spracherwerbstheorien formuliert, die als Hypothesen in der Fachliteratur gekennzeichnet
werden. Zu den meist diskutierten gehoren: die Identitdits-Hypothese, die Transfer-Hypothese,
die Interlanguage-Hypothese, die Monitor-Hypothese, die Input-Hypothese, die
Konkurrenztheorie und die Hypothese des affektiven Filters.

Die Identitats-Hypothese

Die Identitits-Hypothese (Wode 1981) wird auch als ,,L1 = L2-Hypothese* (Dulay/Burt 1974)
bezeichnet. Die Vertreter dieses Ansatzes gehen davon aus, dass die Erstsprache keinen
wesentlichen Einfluss auf die Fremdsprache hat, da der Fremdspracherwerb nach universalen
kognitiven Prinzipien ablauft, die das lernende Kind mit der neuen Sprache vertraut machen.
Das heiB3t, dass der Erwerb einer Sprache L2 nach den gleichen sprachlichen Prinzipien zum
Erwerb der Sprache L1 (Erstsprache) verlduft. In beiden Féllen aktiviert der Lerner angeborene
Potenziale und kognitive Prozesse, die bewirken, dass die Regeln und Elemente der
Zweitsprache in der gleichen Abfolge erworben werden wie in der Erstsprache. Die Identitéts-
Hypothese basiert auf Chomskys Annahme von der Angeborenheit eines
Spracherwerbsmechanismus (LAD = Language Acquisition Device), liber den der
Fremdsprachenlerner die Sprache in bestimmten chronologisch festgelegten Sequenzen erwirbt
wie ein Kind, das seine Muttersprache erlernt. Der Fremdsprachenerwerb wird als ein aktiver,
kreativer und kognitiver Prozess verstanden, bei dem die Fehler als notwendige
Entwicklungsstadien angesehen werden.

Die Kontrastivitatshypothese

Die Vertreter dieser Hypothese (z.B. Fries 1945, Lado 1957) stellen die beiden Sprachsysteme
vergleichend gegeniiber und gehen auf den Vergleich dhnlicher Sprachmuster zuriick. Die
kontrastive Theorie geht davon aus, dass der Fremdsprachenerwerb von der Muttersprache in
der Weise beeinflusst wird, dass in der Muttersprache und in der Fremdsprache identische
Strukturen und Regeln leicht zu erlernen sind (positiver Transfer). Die unterschiedlichen
Elemente und Regeln fiihren dagegen zu sog. Interferenzfehlern (negativer Transfer) und
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Lernschwierigkeiten. Zu typischen Qbungsformen dieses Ansatzes zdhlen: Analyse von
Ausgangs- und Zielsprache sowie Ubungen zu Differenzen in beiden Sprachen (vgl.
Bausch/Christ/Krumm 2007).

Die Interlanguage-Hypothese

Nach dieser Theorie durchlduft der Lerner im Fremdsprachenerwerb verschiedene sprachliche
Zwischenstadien, die sog. Interimsprachen (interlanguages, Zwischensprachen). Der Begriff
nInterlanguage® wurde von Reinecke (1935) und spéter von Selinker (1969) eingefiihrt und
bezeichnet ein spezifisches Sprachsystem beim Erwerb einer Fremdsprache, das Merkmale der
Muttersprache, Merkmale der Zielsprache sowie Merkmale, die von beiden Sprachsystemen
unabhingig sind, aufweist. Nach Lewandowski (1990) ist die Interimsprache eine
Zwischensprache die eine Lernphase im Fremdsprachewerwerb darstellt, wobei sie sich sténdig
in Richtung Zielsprache verdndert. Zajicova (2002) weist darauf hin, dass nach dieser Theorie
der Lernprozess durch eine Reihe von Lern- und Kommunikationsstrategien getragen wird,
indem der Lerner eigene Hypothesen ,,liber die Sprache* bildet, tiberpriift und revidiert (d.h.
der Lerner wechselt den Kode, bildet neue Worter, erschliefit unbekannte Worter aus dem
Kontext etc.). Der Spracherwerbsprozess wird als ein einerseits rekonstruktiver, andererseits
aber auch kreativer Prozess begriffen.

Die Monitor-Hypothese

Das schulische bzw. unterrichtsgesteuerte Fremdsprachenlernen ist ein bewusster Prozess, in
dem der Lerner das Regelsystem einer Fremdsprache systematisch, zielorientiert und
sprachreflexiv erlernt. Dieses gelernte System {iiberwacht nun fortan die sprachlichen
AuBerungen des Lerners und bildet damit im Gedichtnis den sog. Monitor, also eine
Kontrollinstanz. Der Monitor ist nach Krashen (1981) als die Fahigkeit des Lernenden zu
verstehen, seine eigene Sprachproduktion und Sprachrezeption bewusst zu tiberwachen. Dieser
Monitor kann nur dann erfolgreich eingesetzt werden, wenn der Lernende genug notwendige
Regeln kennt, sich auf die sprachliche Form konzentriert sowie genug Zeit zur Verarbeitung
der sprachlichen Informationen hat.

Die Konkurrenztheorie
Nach  dieser  Theorie wird der Fremdsprachenerwerb  zwei  angeborenen
Verarbeitungsmechanismen zugeschrieben, und zwar dem:
1. sprachspezifischen Verarbeitungsmechanismus, durch den natiirliche
Spracherwerbsprozesse wie beim Muttersprachenerwerb getragen werden, und dem
2. Problemldsungsmechanismus, der als Kokurrenz und hemmender Faktor beim
Fremdsprachenerwerb gegentiber dem sprachspezifischen Verarbeitungsmechanismus
verstanden wird.

Die Input-Hypothese

Nach der Input-Theorie (z.B. Krashen) ist fiir den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb das
optimale Sprachangebot bzw. der verstehbare /nput von entscheidender Bedeutung, der etwas
iiber dem jeweiligen Stand unserer Kompetenz liegt (I + 1). Wenn sich der Lerner auf der
Kompetenz-Stufe K befindet, muss er zunichst K + 1 verstehen, um die nichste Stufe erreichen
zu konnen. Der neue Input muss also mehr als K + 1 enthalten, wobei K + 1 das ist, was der
Lerner versteht, wenn er hort oder liest, und was er zugleich imstande ist zu erwerben (vgl.
Zajicova 2002).
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Die Hypothese des affektiven Filters

Nach dieser Hypothese stellt der sog. affektive Filter eine Art Barriere fiir den Lerner dar. Er
bezieht sich z.B. auf Motive, Bediirfnisse, Emotionen, Selbstvertrauen, Integration, Angste oder
Gewohnheiten, die das Fremdsprachenenlernen begleiten und auch entscheidend beeinflussen.
Dieser Filter ist dafiir verantwortlich, was gelernt bzw. erworben wird. Ziel ist es, diesen Filter
so niedrig wie moglich zu halten, um beste Ergebnisse zu erzielen. Das bedeutet, je weniger
Druck auf den Lernenden ausgeiibt wird, desto niedriger ist der affektive Filter.

Aufgaben

1.

Wie haben Sie Thre Muttersprache gelernt? Vergleichen Sie diesen Prozess mit den
Erstspracherwerbstheorien.

2. Uber welche Fremdsprachenkenntnisse verfiigen Sie? Haben Sie Ihre Fremdsprache(n)
gelernt oder erworben? In dem Falle, dass Sie eine Sprache erworben haben, skizzieren
Sie bitte: Wie?, Wo?, In welchem Kontext?

3. Denken Sie iiber Thre bisherigen Fremdsprachenlernerfahrungen nach. Was hat IThnen
beim Lernen gut geholfen? Was haben Sie eher als negativ empfunden?
(Lehrerverhalten, Lehrwerk, Klassenklima, Arbeitsformen, eigene Motivation etc.).

4. Welche der Theorien und Hypothesen zum Fremdsprachenerwerb finden Sie aus Threr
eigenen Perspektive wichtig?

5. In welchen Bereichen des Fremdsprachenunterrichts spiegeln sich die einzelnen
Hypothesen und Theorien besonders deutlich wider?
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4. Methoden des fremdsprachlichen Unterrichts

Die historische Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts ldsst sich durchaus auch an der
Aufeinanderfolge von Methoden ablesen, wobei der Fremdsprachenunterricht und die
Fremdsprachendidaktik eine lange Geschichte haben. Schon im Alten Rom wurde Griechisch
als ,,lingua franca* unterrichtet, dessen Rolle im Mittelalter Latein iibernahm. Latein wurde
gleichzeitig zur Unterrichtssprache an den Schulen in Europa. Erst im 19. Jahrhundert setzten
sich die Nationalsprachen im schulischen Unterricht durch und der Prozess der
Methodenentwicklung fiir den neusprachlichen Unterricht wurde gestartet.

Seit der Mitte des 19. Jahrhunderts haben im Fremdsprachenuterricht mehrere Lehrmethoden
nachhaltig gewirkt, wie die Grammatik-Ubersetzungsmethode, die Direkte Methode, die
Audiolinguale Methode, die Audiovisuelle Methode, die Kommunikative Methode und der
Interkulturelle Ansatz (z.B. Hendrich a kol. 1988, Neuner 1993, Christ/de Cillia 2003,
Hunig/Steinig 2005, Hiillen 2005). Diese entstanden zwar unter dem Einfluss bestimmter
historischer Rahmenbedingungen, dennoch ist eine streng chronologische Darstellung deshalb
irrefithrend, da auch iltere methodische Ansitze heute noch in Lehrmittel und Lehrverfahren
einflieBen und ihren Platz behauptet haben. So entstand zum Beispiel die Grammatik-
Ubersetzungsmethode bereits im 19. Jahrhundert, hat sich aber in der Unterrichtspraxis mit
verschiedenen Begriindungen teilweise bis in die heutige Zeit erhalten.

Neben oben genannten Methoden haben sich in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts die sog.
Alternativen Methoden etabliert (wie Suggestopéddie, Total Physical Response, Linguistische
Psychodramaturgie, Community Language Learning, Silent Way, Drama-Methode, Natural
Approach), deren Interesse die Abgrenzung von herkdmmlichen Lernablaufkonzepten ist. (vgl.
Ortner 2003: 234)

In ihrer pddagogischen Praxis sind Fremdsprachenlehrer bei ihren Entscheidungen stindig mit
methodischen Fragen im weiteren und engeren Sinne konfrontiert. Fiir den Unterrichtenden ist
es unerlésslich, mit einigen geschichtlichen Entwicklungen und den Problemen und Tendenzen
der Debatte um fremdsprachliche Methoden zumindest ansatzweise vertraut zu sein, und zwar
aus den folgenden Griinden:

e Methodenkonzeptionen flieBen bereits in die Produktion von Lehrwerken ein. Erst die
Kenntnis des zugrunde liegenden methodischen Ansatzes gewihrleistet die informierte
und gezielte Auswahl eines passenden Lehrwerks sowie dessen adidquaten und
effektiven Einsatz in der Unterrichtspraxis.

e Ein moderner, lernerzentrierter Unterricht setzt die Fahigkeit des Lehrenden voraus,
Unterrichtsinhalte und -verfahren den Bediirfnissen der jeweiligen Lernergruppe
anzupassen. Der Lehrer ist somit gefordert, das vorhandene Angebot an Materialien und
Ubungen gegebenenfalls zu adaptieren bzw. durch selbst erstellte Materialien zu
ergidnzen. Eine grundlegende Kenntnis des vielféltigen Angebots an Methoden und
Unterrichtstechniken sowie der dahinter verborgenen didaktischen Pramissen ist dabei
unentbehrlich.

e Als Sprachlehr- und Sprachlernforscher ist der Unterrichtende stdndig gefordert,
traditionelle wie auch neuere Ansétze auf ihre Effektivitét hin kritisch zu hinterfragen,
sie  gegebenenfalls seinen piddagogischen und fremdsprachendidaktischen
Zielsetzungen anzupassen bzw. weiterzuentwickeln.
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4.1 Zur Geschichte der Methoden des Fremdsprachenunterrichts

Eine addquate Beschreibung und Bewertung einzelner Methoden darf sich also nicht auf die
chronologische Abfolge beschrinken, sondern erfordert zusétzliche Kritierien. Solche Kriterien
konnten beispielsweise sein:

Ziele des Fremdsprachenunterrichts

Lernpsychologische/lerntheoretische Grundlagen

Linguistische Grundlagen

Methodische Prinzipien

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM)

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode wurde in Europa im 19. Jahrhundert fiir den
neusprachlichen Unterricht an den Gymnasien entwickelt. Bei ihrer Zielgruppe handelte es sich
somit um eine kleine ,,Bildungs-Elite, das sogenannte ,,Bildungsbiirgertum®.

Ziele
Entsprechend der Zielgruppe verfolgte der Fremdsprachenunterricht in dieser Zeit im
Wesentlichen zweierlei Zielsetzungen:

e FEinerseits wurde Sprachenlernen als ein Prozess der Personlichkeitsformung in der
Auseinandersetzung mit den Bildungsgiitern der fremden Kultur betrachtet. Damit stand
die Vermittlung kultureller Werte im Mittelpunkt, als deren Ausdruck insbesondere die
Literatur einer Sprachgemeinschaft verstanden wurde.

e Andererseits wurde Sprachenlernen nach dieser Methode als ein geeignetes Mittel zur
Herausbildung der Féhigkeit zum abstrakten/logischen Denken verstanden. Daraus
ergibt sich als libergeordnetes Ziel des Fremdsprachenunterrichts nicht die praktische
Beherrschung der Sprache, sondern vielmehr die bewusste Einsicht in deren formalen
Aufbau und in ihr Regelsystem.

Lerntheoretische Grundlagen

Der Vorstellung vom Sprachenlernen als einem Mittel zur formalen und geistigen Schulung
und zur Erziehung zum ordnenden Denken liegt ein kognitives Lernkonzept zugrunde. Der
Sprachlernprozess basiert danach auf Verstdndnis und Anwendung der Konstruktionsregeln.
Sprachbeherrschung wird also gleichgesetzt mit Sprachwissen.

Linguistische Grundlagen

Sprache wird als ein ,,Gebdude gesehen, das aus ,,Sprachbausteinen und nach logischen Regeln
aufgebaut ist. Die sprachlichen Regeln werden nach den Kategorien der lateinischen
Grammatik formuliert. Da eine Ubertragung dieser Kategorien auf andere Sprachen nicht ohne
Weiteres moglich ist, ergibt sich daher eine Vielzahl von Ausnahmeregeln. Grundlage der
Sprachbetrachtung bildet dabei die geschriebene, literarisch geformte Sprache. Die
gesprochene Sprache findet keine Beriicksichtigung im Fremdsprachenunterricht.

Methodische Prinzipien
Die oben formulierten Pramissen determinieren Inhalte, Mittel und Verfahren des
Fremdsprachenunterrichts nach der Grammatik-Ubersetzungs-Methode:
e Im Zentrum steht der schriftliche Gebrauch der Sprache.
e Textgrundlage bilden in der Regel die Werke bedeutender Autoren aus der Zielkultur
sowie synthetische Texte, meist mit einem spezifischen grammatikalischen
Schwerpunkt.
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e Die Baugesetze der fremden Sprache werden im Vergleich mit der Muttersprache
erschlossen.

e Ziel ist die Produktion korrekter Sitze, die durch Anwendung bereitgestellter Regeln
erfolgt.

Zu den charakteristischen Ubungstypen zihlen: Umformung von Sitzen nach formalen
Grammatikkategorien, = Formulierung  korrekter  Einzelsdtze nach einer Regel,
Ergénzungsaufgaben, Ubersetzungsiibungen, Nacherzdhlungen, Aufsatzschreiben.

Umstritten war diese Methode bereits seit dem Ende des 19. Jahrhunderts. Die wesentlichen
Kritikpunkte aus heutiger Sicht werden von Funk/Konig folgendermallen zusammengefasst:

., Insgesamt kann man feststellen: Wer mit dieser Methode gelernt hat, verfiigt oft iiber ein
differenziertes Regelwissen in der fremden Sprache, kann aber oft nur wenig sprechen und
macht im Vergleich zu seiner guten Regelkenntnis hdufig erstaunlich viele Fehler in einem
Alltagsgesprdch. Wer auf diese Weise eine Sprache gelernt hat, hat auch gelernt, Lehrwerktexte
als inhaltlich bedeutungslos einzuschdtzen und in ihnen gleich nach der verpackten Grammatik
zu suchen. Psychologisch negativ fiir die Lernmotivation ist auch: Die Lerner sind stindig
gezwungen, sich mit einem meist unerreichbaren Modell der Sprache des Buches
auseinanderzusetzen. Die Frage, die sich eigentlich nur stellt, ist: Wie viele und welche Fehler
machen sie bei der Kopie dieses Modells? Hieran allein wird Leistung definiert. Fiir den
schwdcheren Schiiler, dem die fremde Sprache vielleicht sogar Spafs macht, der aber viele
Fehler macht, ist in diesem System eigentlich kein Platz.* (Funk/Konig 1994: 41).

Die direkte Methode (DM)

Erste Kritik an der Grammatik-Ubersetzungs-Methode wurde bereits gegen Ende des
19. Jahrhunderts geiibt. Es entstand eine Reformbewegung, die auf anderen Leitvorstellungen
hinsichtlich der Ziele des Fremdsprachenunterrichts sowie der Spracherwerbsprozesse beruhte.
Ein wichtiger Vertreter dieser Bewegung war Wilhelm Vietor. Er kritisierte vor allem, dass die
GUM lebende Sprachen mit den Mitteln einer toten Sprache lehre und damit die natiirliche
Weiterentwicklung einer lebenden Sprache ignoriere. Daneben werde die Sprache in sich
sinnlose Bestandteile zerrissen und der Unterricht bestehe zum groBten Teil aus dem
mechanischen Auswendiglernen von Wortern und Regeln.

Ziele

e Nicht mehr das Sprachwissen, sondern die aktive Sprachbeherrschung stehen im
Mittelpunkt des Fremdsprachenunterrichts. Oberstes Ziel ist die Entwicklung des
Sprachgefiihls.

e Die allgemeine politische und wirtschaftliche Expansion der Jahrhundertwende
erforderte die Entwicklung der praktischen Sprechfertigkeit in den modernen
Fremdsprachen.

e Der Schiiler soll lernen, sich in Alltagssituationen zurechtzufinden.

e Die Beschiftigung mit dem System der fremden Sprache soll gleichzeitig einen Zugang
zur Gedanken- und Gefiihlswelt und den Lebensumstidnden der Zielkultur darstellen.

Lerntheoretische Grundlagen
e Die Grundlage dieser Methode bildet die Annahme, dass der Fremdsprachenerwerb
grundsétzlich nach &hnlichen Prinzipien verlduft wie der Erwerb der Muttersprache.
Man prégte daflir den Begriff des ,,naturgeméfBen Lernens®. Charakteristisch fiir die DM
ist ein imitatives, assoziatives und induktives Konzept des Lernens.
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e Der Spracherwerb wird als ein Prozess der Assoziationsbildung gesehenn, demzufolge
werden beim Lernen der eigenen Sprache Worter und Sétze mit Gedanken, Ideen,
Handlungen und Ereignissen assoziiert. Diese Grundannahme geht zuriick auf Befunde
der Lernpsychologie, insbesondere auf die von Sweet (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 35).

Linguistische Grundlagen

Obwohl man von einer ,,neuen* Schule der Linguistik zu diesem Zeitpunkt noch nicht sprechen
kann, gab es wesentliche Neuerungen in den linguistischen Grundlagen des
Fremdsprachenunterrichts. Dazu gehoren:

e Die am Anfang des 20. Jahrhunderts als wissenschaftliche Disziplin etablierte Phonetik
gewann an Gewicht, bedingt durch die Orientierung an der gesprochenen
Alltagssprache (anstelle der literarisch geformten Schriftsprache).

e An die Stelle der Regelgrammatik tritt die so genannte ,Beispielgrammatik®.
Grammatikregeln stehen nicht mehr am Anfang, sondern als Zusammenfassung am
Ende des Lernprozesses.

Methodische Prinzipien

e Die gesprochene Sprache hat Vorrang vor der geschriebenen Sprache. Horen/Sprechen
stehen vor Lesen/Schreiben, nicht nur in chronologischer Hinsicht, sondern auch in
Bezug auf ihren didaktischen Rang.

e Ausspracheschulung wird zum festen Bestandteil des Sprachunterrichts.

e Charakteristischer Texttyp ist der Dialog, der entsprechend der Forderung nach
Situativitit in Alltagssitutationen eingebettet ist.

e Durch Nachahmung und Gewdhnung erfasst der Lerner die GesetzméBigkeiten der
fremden Sprache, allerdings nicht auf kognitiver, sondern gefiihlsmafiger Ebene. Die
Regeln der Sprache werden somit auf induktivem Wege vermittelt.

e Die bisher iibliche Einbeziehung der Muttersprache wird als kognitives Element und
daher als Storfaktor empfunden. Einsprachigkeit wird damit zum hervorstehendsten
Unterrichtsprinzip der DM.

e Eng damit verbunden ist die Forderung nach Anschaulichkeit (z.B. Einbeziehung der
konkreten Umgebung des Schiilers nach dem Prinzip des Zeigens und Benennens).

Zu den typischen Ubungsformen gehiren: das Nachspielen von Dialogen, Fragen und
Antworten, Nachsprechiibungen, Einsetz- und Erginzungsiibungen, Auswendiglernen von
Reimen, Liedern usw. sowie gelegentlich Diktate und Nacherzéhlungen.

Viele Elemente der direkten Methode sind in spitere didaktisch-methodische Ansitze
eingeflossen.

Die audiolinguale Methode (ALM)

Die audiolinguale Methode entstand in den 40er Jahren des 20. Jahrhunderts in den USA. In
mancher Hinsicht stellt sie eine Weiterentwicklung der direkten Methode dar. Allerdings kamen
zusdtzlich wissenschaftliche Entwicklungen und Erkenntnisse sowohl im Bereich der
Lernpsychologie als auch der Linguistik zum Tragen.
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Ziele
Der Fremdsprachenunterricht nach der audiolingualen Methode verfolgt sowohl pragmatische
als auch padagogische Ziele:

e Moderne  Fremdsprachen @ werden  als  unverzichtbares internationales
Kommunikationsmittel gesehen.

e Auch in der audiolingualen Methode steht die Vermittlung und Aneignung der
gesprochenen Sprache im Mittelpunkt, mit dem Ziel der Kommunikationsfahigkeit in
Alltagssituationen.

e Ziel ist also das Sprachkdénnen, nicht das Sprachwissen.

e Entwickelt werden soll ein Sprachgefiihl, auf dessen Grundlage die GesetzmaBigkeiten
der fremden Sprache selbst entdeckt werden.

Lerntheoretische Grundlagen
Die audiolinguale Methode entstand unter dem Einfluss der behavioristischen Lernpsychologie
(vgl. z.B. die Arbeiten von Thorndike 1911, Skinner 1953, 1957). Die Grundannahmen dieser
Theorie kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:
e Menschliches Verhalten wird durch einen mechanischen Ablauf von Reizen und
Reaktionen erlernt und ist ein Prozess der Gewohnheitsbildung.
e Sprache wird als eine Form des Verhaltens verstanden, das durch bestiindiges Uben
erworben wird.
e Gewohnheiten werden durch Verstirkung gefestigt. Sprachlernen erfolgt daher am
wirkungsvollsten durch die Bestdtigung richtiger Antworten, nicht durch die Korrektur
von Fehlern.

Linguistische Grundlagen

Sprachwissenschaftliche Grundlage der audiolingualen Methode ist der amerikanische
Strukturalismus (vgl. insbesondere die Arbeiten von Bloomfield 1914, 1933). Wesentliche
Merkmale des Strukturalismus sind:

e Jede Sprache wird nach den ihr eigentiimlichen strukturellen Gegebenheiten analysiert
und beschrieben. Im Gegensatz zur Grammatik-Ubersetzungs-Methode wird also keine
zweite Bezugssprache (wie z.B. das Lateinische) zur Beschreibung herangezogen.

e Die Untersuchung der sprachlichen GesetzmaBigkeiten erfolgt induktiv (Sammeln,
Ordnen, Systematisieren), deskriptiv und synchronisch.

e Untersucht wird die gesprochene, nicht die geschriebene Sprache.

e Im Gegensatz zur traditionellen Wortartengrammatik bildet der Satz die grundlegende
Untersuchungseinheit. Die Klassifikation erfolgt nach Satzmustern, den sogenannten
patterns.

Die kontrastive Linguistik ergdnzte diesen Ansatz um die Methode des Sprachvergleichs (vgl.
Prager Strukturalismus; Robert Lado).

Methodische Prinzipien
Die audiolinguale Methode wird verschiedentlich auch als ,,pattern Method*, ,habitforming
Method* oder ,,oral approach® bezeichnet. Folgende methodische Verfahren und Prinzipien
sind fiir diese Methode kennzeichnend:
e Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen, die didaktische Abfolge der
Fertigkeiten lautet dementsprechend: Horen/ Sprechen vor Lesen/Schreiben,
e Situativitdt des Unterrichts: Einbettung der Sprachmuster in Alltagssituationen und
dialogische Présentation,
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e Aneignung der Sprachmuster iiber Nachahmung und Wiederholung (Einschleifen von
Sprachgewohnheiten, sog. habits),

e Betonung der Ausspracheschulung und damit verbunden die Forderung nach
Authentizitdt der Sprachvorbilder (Muttersprachler/Sprachlabor),

e grundlegende Einsprachigkeit des Unterrichts,

e induktive Grammatikarbeit (Die Darbietung des Stoffes erfolgt in einer festen
Reihenfolge: Zuerst wird die sprachliche Form vorgegeben (vom Hoéren zum
Nachsprechen) und dann erst in ihrer Bedeutung erklért).

Zu den charakteristischen Ubungsformen zihlen Satzmusteriibbungen (pattern drill),
Satzschalttafeln, Substitutionsiibungen, Einsetziibungen, Auswendiglernen und Nachspielen
von Modelldialogen (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 61; Bausch et al. 1991, 2003, 2007).

Die Audiovisuelle Methode (AVL)

Die audiovisuelle Methode geht auf &dhnliche lerntheoretische wund linguistische
Grundprinzipien zuriick wie die ALM, ergénzt deren Verfahren jedoch um den Einsatz visueller
Elemente als Semantisierungs- und Gedéchtnishilfe sowie als Impuls bei der
Sprachanwendung. Ein wesentlicher Unterschied zur audiolingualen Methode liegt in der
Reihenfolge der Darbietung:

e Die Unterrichtseinheit beginnt mit der Présentation eines Bildes oder einer Bilderfolge
und eines auf Tonband aufgenommenen Dialogs. Das heif}t, ein visueller Reiz wird mit
einem akustischen Reiz verbunden, so dass beide eine Bedeutungseinheit (semantische
Einheit) bilden.

e In der zweiten Unterrichtsphase werden die Bedeutungen einzelner Gespréichseinheiten
geklart. Die Einsprachigkeit wird gewahrt durch Verfahren wie Deuten, wiederholtes
Anhoren, Fragen und Antworten.

e Durch mehrfaches Wiederholen von Bild und Text werden die Dialoge in der dritten
Phase auswendig gelernt.

e In der vierten Phase sollen sich die Schiiler allmihlich von der visuell-akustischen
Vorgabe losen. Sie werden z.B. aufgefordert, eigene Dialoge zu den Bildern zu
verfassen oder die Szene im Rollenspiel nachzuahmen.

e In jeder Stunde werden Satzmusteriibungen (pattern drills) zu den entsprechenden in
den Dialogen eingefiihrten Grammatikstrukturen durchgefiihrt.

e Schreiben und Lesen werden im spdteren Verlauf des Kurses ebenfalls in den Unterricht
miteinbezogen (Neuner/Hunfeld 1993: 65).

Charakteristisch fiir sowohl die audiolinguale als auch die audiovisuelle Methode ist der
Einsatz technischer Medien im Unterricht.

Die kommunikative Methode

Das fast vollstindige Fehlen kognitiver und kreativer Elemente im Konzept der audiolingualen
und audiovisuellen Methode bildete den Ausgangspunkt der vor allem in den siebziger Jahren
aufkommenden Kritik an diesem Ansatz. Weitere Kritikpunkte waren die Reduktion des
Lernprozesses auf Verhaltenskonditionierung, das rigide Phasenschema und die sich daraus
ergebende Monotonie des Unterrichts, die Einschrankung der Rolle des Lehrers auf die des
,Medientechnikers®, die Orientierung an formalsprachlichen Strukturen, der vollige
Ausschluss der Muttersprache und die Sinnentleerung und Banalisierung der Lehrbuchdialoge
und -libungen (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 66).
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Unter dem maBgeblichen Einfluss von Piepho (1974) hielt Mitte der 70er Jahre des
20. Jahrhunderts das Schlagwort von der ,kommunikativen Kompetenz* Einzug in die
fremdsprachendidaktische Diskussion. Daraus entwickelte sich das pragmatisch-funktionale
Konzept der sogenannten kommunikativen Methode.

Ziele

Charakteristisch flir diesen methodischen Ansatz ist die stdrkere Beriicksichtigung
pragmatischer Ziele beim Erwerb von Fremdsprachen, die sich aus Entwicklungen im
gesellschaftlich-politischen Bereich ergaben, wie z.B. eine erhohte Mobilitdt (Tourismus,
Wirtschaft, Wissenschaft etc.).

e Oberstes Ziel ist die ,,kommunikative Kompetenz®, d.h. die Fihigkeit der Lernenden, in
verschiedenen Lebenssituationen angemessen handeln zu kénnen.

e Angestrebt wird ein moglichst authentischer Gebrauch der Sprache.

e Kenntnisse im landeskundlichen/kulturellen Bereich sind kein Selbstzweck, sondern
stehen im Dienste der allgemeinen Kommunikationsfahigkeit.

e Hauptziel ist, wie in den direkt vorausgegangenen Methoden, das fremdsprachliche
Konnen, wobei unter Kénnen nicht nur die produktive Sprachverwendung verstanden
wird, sondern die Entwicklung aller vier Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben). Gerade der Entwicklung von Verstehensstrategien wird erstmals
konzentrierte Aufmerksamkeit gewidmet.

e Fachspezifische Zielsetzungen verbinden sich mit padagogischen Leitvorstellungen
(Entwicklung von Diskursfahigkeit, sozialer Kompetenz etc.).

Lerntheoretische Grundlagen

Der Weg zu sprachlichem Konnen fiihrt {iber bewusst gemachtes Wissen. Lernen wird also
nicht mehr als rein imitativer Vorgang betrachtet, sondern als ganzheitlicher Prozess. Dieser
kognitive Ansatz bezieht sich auf psychologische Modelle, die das Lernen und Speichern von
Gelerntem auf kreative, bewusst verarbeitende Prozesse zuriickfiihren (vgl. Henrici/Riemer

1996: 516).

Linguistische Grundlagen
Wie auch andere fremdsprachendidaktische Methoden geht der kommunikative Ansatz auf
Entwicklungen im Bereich der Linguistik zuriick. Zu nennen ist hier besonders die
Pragmalinguistik. Diese vertritt ein sprachfunktionales Konzept. Sprache wird nicht als ein
System von Formen, sondern als ein Aspekt menschlichen Handelns verstanden. Die
Pragmalinguistik untersucht also, ,,was Menschen mit Sprache machen, wenn sie sie in
verschiedenen Kommunikationssituationen einsetzen (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 88). Jeder
einzelne Sprechakt besteht aus verschiedenen Komponenten:

e aus der Mitteilungsabsicht eines Sprechers (Sprechintention),

e aus der gewidhlten Redemittel, mit der diese Sprechabsicht sprachlich umgesetzt wird,

e aus dem situativen Kontext, der die Auswahl der Redemittel beeinflusst, und

e deren Wirkung auf den Gesprichspartner.
Unter ,.kommunikativer Kompetenz®“ ist somit ein situativ angemessenes sprachliches
Verhalten zu verstehen, das die oben genannten Faktoren miteinbezieht.

Methodische Prinzipien

Charakteristisch flir den kommunikativen Ansatz ist, dass es eine in sich geschlossene
,Methodik*“ des Fremdsprachenunterrichts nicht gibt. Vielmehr sollte der Unterricht die
unterschiedlichen Rahmenbedingungen konkreter Lerngruppen (z.B. Lernvoraussetzungen,
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Lerntraditionen, Ziele etc.) miteinbeziechen. Gefordert wird daher eine Offenheit und
Flexibilitdt des Konzeptes, das sich an den folgenden Leitpunkten orientiert:
e Lernerorientierung, sowohl in Bezug auf die Lerninhalte als auch Lehr- und
Lernverfahren,
e Aktivierung des Lernenden (der Lernende wird als aktiver Partner im Lernprozess
betrachtet),
selbstentdeckendes Lernen,
bewusstes (kognitives) Lernen,
kreativer Umgang mit der Sprache,
Entwicklung von Verstehens- und Lernerstrategien.

Zugrunde gelegt wird also ein verdndertes Verstandnis der Rollen von Lehrer und Lerner. Der
Lehrer ist weniger Wissensvermittler, sondern wird zum Helfer im Lernprozess. Dieses
Konzept schldgt sich sowohl in der Auswahl der Lehrmaterialien als auch der Wahl der
Sozialformen nieder. Ziele und Verfahren miissen den Bediirfnissen der jeweiligen Lerngruppe
angepasst und dementsprechend variiert, erweitert und ergénzt werden.

Es gibt keinen festen Kanon an Ubungstypen fiir diese Methode. Hervorgehoben werden
sollten jedoch die Forderung nach kommunikativer Relevanz und situativer Einbettung des
Lernstoffs. Erkennbar ist weiterhin eine gewisse Progression der Lernaktivititen, ausgehend
von Verstehensleistungen iiber den Aufbau der Mitteilungsfahigkeit bis hin zur freien
AuBerung (vgl. Heyd 1991: 34).

Der interkulturelle Ansatz

Der interkulturelle Ansatz stellt eine Weiterentwicklung der kommunikativen Methode dar. Die
Ziele des Interkulturellen Ansatzes verfolgen das iibergeordnete Ziel des Erwerbs einer
interkulturellen Kompetenz bzw. einer kommunikativen Kompetenz in interkuturellen
Situationen (vgl. Grau/Wiirffel 2003). Die Voraussetzung fiir interkulturelle Kompetenzen im
kommunikativ-pragmatischen Sinne sind im Prinzip zwei Arten von Kenntnissen oder
Wissensbestdnden:

a) Zum einen sind Sprachwissen und Kenntnisse der Zielsprache,

b) zum anderen Kenntnisse iiber soziale Konventionen und die Angemessenheit von
sprachlichen Handlungen von Belang.

Obwohl sich das interkulturelle Konzept in der stindigen Entwicklung befindet, sind bereits
einige Grundziige erkennbar:

e Sprachliche und landeskundliche Phdnomene werden auf der Grundlage der eigenen
Sprache, Gesellschaft und Kultur vergleichend erarbeitet.

e Angestrebt wird eine Bewusstmachung der Lernprozesse selbst. Der Unterricht
beschrinkt sich also nicht nur auf das Lernen sprachlicher oder kultureller Inhalte.

e Die Lese- und Schreibfertigkeit, insbesondere auch die Rezeption literarischer Texte,
erfahren eine Aufwertung.

e Die angestrebte fremdsprachliche AuBerungsfihigkeit beschriinkt sich nicht nur auf das
sprachlich angemessene Verhalten in Alltagssituationen, sondern wird erweitert um das
expressive Element (z.B. Diskussion, heuristisches und kreatives Schreiben etc.).

Das interkulturelle Konzept bezieht einerseits den Kulturvergleich explizit in den
fremdsprachlichen Unterricht mit ein, gleichzeitig kommen grundlegende padagogische
Uberlegungen zum Tragen, die sich aus der genaueren Analyse der Lernerperspektive ergeben,
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wobei insbesondere die regional spezifischen Lernbedingungen stdrker in den Vordergrund
riicken. Zu diesen Lernbedingungen zdhlen unter anderem:
e Lerntraditionen und -gewohnheiten,
e Verhiltnis (z.B. geographische und kulturrdumliche Distanz etc.) von Ausgangs- und
Zielkultur,
¢ institutionelle Bedingungen,
¢ individuelle Motivation und Lernleistung der Lernenden.

Ein charakteristisches Merkmal des interkulturellen Ansatzes ist also die Kontrastivitdt. Diese
zeigt sich insbesondere in der Vermittlung landeskundlicher Inhalte, die grundsitzlich die
Bewusstmachung des eigenen kulturellen Standpunktes einschlie8t. Andererseits schlédgt sich
die Forderung nach aktivem und selbstdndigem Erarbeiten der Inhalte durch den Lerner sowie
der Entwicklung fachiibergreifender Lernerstrategien im Einsatz von weniger gelenkten
Unterrichtsverfahren nieder (z.B. Projektunterricht, autonomes Lernen etc.).

Die Aufgaben und Ubungsformen kann man zusammenfassend folgendermafBen
charakterisieren:

e Sie 6ffnen die mehrperspektivische Wahrnehmung des Eigenen und des Fremden.

e Sie ermoglichen die Sprachreflexion iiber Begriffsbildung und Begriffserschliefung,
d.h. sie machen die soziokulturelle Bedingtheit konnotativer Wortbedeutungen bei der
Wortschatzarbeit transparent (z.B. Assoziogramme im Hinblick auf die Mutter- und
Fremdsprache).

e Sie ermoglichen Einblicke in fremde Welten und fordern zum Kulturvergleich auf (z.
B. Arbeit mit literarischen Texten).

e Sie entwickeln die kommunikative Kompetenz in interkulturellen Kontaktsituationen
(z.B. dramapidagogische Ubungen). (siehe auch Grau/Wiirffel 2003: 312fF).

Prinzipien statt Methoden
Die bewegte Geschichte der Fremdsprachendidaktik illustriert einerseits die Abhdngigkeit der
einzelnen methodischen Ansdtze von ihren historischen Rahmenbedingungen und dem
jeweiligen Kenntnisstand in den relevanten Bezugswisdisziplinen. Andererseits hat sich jede
Methode als ungeniigend erwiesen, die selbst gesetzten Ziele effektiv und umfassend zu
verwirklichen. In der Praxis ergab und ergibt sich daher in der Regel — sei es bewusst oder
unbewusst — ein Methodenpluralismus. Diese praktischen Erfahrungen haben dazu gefiihrt,
dass die Debatte um ,,Methoden sich immer mehr in Richtung allgemein gefasster
Unterrichtsprinzipien entwickelt. Diese haben durch ihren hohen Allgemeinheitsgrad den
Vorteil, dass sie leichter an spezifische Unterrichtsbedingungen anzupassen sind als
geschlossene methodische Konzepte.
Die Unterrichtsprinzipien sind theoretisch verankerte Leitsdtze des Unterrichtens und
heutzutage sind es nach Butzkamm (2005: 45ft.):

e das Prinzip der Miindlichkeit,
das Prinzip der Kommunikation,
das Prinzip der funktionalen Fremdsprachigkeit,
das Prinzip der Handlungsorientierung,
das Prinzip des systematischen Ubens,
das Prinzip der muttersprachlichen Vorleistung,
das Prinzip der Individualisierung oder Lernerorientierung,
e das Prinzip des selbststindigen Lernens,
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das Prinzip der Entwicklung der ganzen Schiilerpersonlichkeit (die sog. Relevanz),
das Prinzip der emotionalen Sicherheit.

Aufgaben

1.

Welche Prinzipien halten Sie fiir besonders wichtig? Wurden/werden diese Grundsétze
im  Fremdsprachenunterricht eingehalten? (ihre Erfahrungen als Schiiler,
Beobachtungen aus dem Schulpraktikum). Diskutieren Sie mit den Kollegen.

Entwerfen Sie je eine Unterrichtseinheit oder Unterrichtssequenz, die sich an den
Grundsitzen der einzelnen Methoden orientieren.

. Welche Lern- und Lehrverhalten, Arbeitsformen, Ubungstypen der Grammatik-

Ubersetzungsmethode, der audioliqualen und audiovisuellen Methoden finden Sie auch
fiir den kommunikativen Unterricht effizient?

Lesen Sie das Kapitel von Butzkamm (in Timm, 2005: 45ff.) ,,Zehn Prinzipien des
Fremdsprachenlernens und -lehrens®, in dem die oben aufgelisteten Prinzipien niher

erortet werden. Diskutieren Sie in der Seminargruppe.
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4.2 Alternative Methoden

Seit Anfang der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts etablieren sich in der Fremdsprachendidaktik
neue Methoden als Alternativen zu den herkdmmlichen methodischen Ansédtzen im
fremdsprachlichen Unterricht. Sie ziehen weltanschauliche, esoteriche, neurophysiologische
(Aktivierung  beider  Gehirhdlften flir den  Sprachlernvorgang), tiefen- oder
gruppenpsychologische Begriindungen sowie Thesen der humanistischen Psychologie
(A. H. Maslow, C.R.Rogers, E.Fromm) filir ihre Vorgehensweise heran. Diese sehr
unterschiedlichen Sprachvermittlungsverfahren werden durch den Gedanken verbunden,
Lernen zu einem stressfreien Vorgang zu machen und die unterschiedlichen Lerntypen, auf
verschiedene Weise und auf moglichst unterschiedlichen ,,Kanédlen® anzusprechen. Im
schulischen Fremdsprachenunterricht finden diese Methoden im Sinne der institutionalisierten
methodischen Stromungen keinen Platz, sie werden auch von vielen Vertretern einer stark
sprachwissenschaftlich ausgerichteten Fremdsprachendidaktik abgelehnt. Dennoch sollten
diese Lern- und Lehrwege nicht unbeachtet bleiben. Sie konnen durchaus dazu anregen, die
herkdmmlichen Verfahren zu iiberdenken und auf sie die eine oder andere Anregung zu
iibertragen. Zu den bekanntesten alternativen Konzepten gehoren: Community Language
Learning, Silent Way, Suggestopddie, Neurolinguistisches Programmieren, Total Physical
Response und Linguistische Psychodramaturgie/Drama-Methode (siche auch Bausch et al.
1991, Zajicova 2002).

Community Language Learning — CLL (Lernen in der Gruppe)

Charles A. Curran (1976)

CLL wendet sich an Erwachsene, die in Gruppen von maximal drei Personen lernen, indem sie
in der Fremdsprache kommunizieren. Fehlende Redemittel werden beim Lehrer erfragt und alle
AuBerungen werden auf das Tonband fiir die nachstehende Lehreranalyse aufgenommen.
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Lehrende haben u.a. die Aufgabe, Angste bei den Lernenden abzubauen, die Lernenden kénnen
die Ausgangssprache einbeziehen. Das Lernen soll als gegenseitiges Lernen in Gruppenarbeit
stattfinden und nur eine Aufgabe oder Ubung soll pro Sitzung behandelt werden. So bleibt den
Lernenden geniigend Zeit zum Nachdenken, Uberlegen, Lernen und zum Austausch der
Erfahrungen beim Uberdenken und Losen der Aufgabe. Die emotionale Wirme und
Geborgenheit sowie die Initiative der Lernenden sind dabei von ausschlaggebender Bedeutung.

Silent way (Der stille Weg)

Caleb Gattegno (1976)

Dieses Konzept wird nicht als Methode gesehen, sondern als ein (pddagogischer) Weg zum
Lernen allgemein und zum Sprachenlernen im Besonderen. Lernen wird dem Lehren als
iibergeordnet angesehen. Der Lehrer bleibt im Idealfall stumm, was ihm eine bessere
Beobachtung der Schiiler erlauben soll. Ublicherweise gibt er nur so weit wie nétig Hilfen, regt
die Schiiler durch Mimik und Gestik und mit Wandkarten samt Farbblocks an, die Laute,
Silben, Worter und Sétze zu bilden. Die Wortwandkarten unterstiitzen die Bildung von Sitzen
und Texten. Die Schiiler arbeiten und korrigieren sich mdglichst allein. Der Lehrer benutzt eine
festgelegte Zeichensprache fiir Hinweise auf notwendige Korrekturen besonders der
Aussprache, wobei vor allem zu Anfang des Lernens mehr auf Fortschritte, nicht aber auf
Korrektheit geachtet wird (Bausch et al. 1991).

Suggestopadie

Georgi Lozanov (1978)

Die Suggestopiddie, die oft auch als Superlearning bezeichnet wird, geht von
neurophysiologischen und gruppenpsychologischen Begriindungen aus und basiert auf der
Annahme der gesteigerten Gedachtnisleistung. Durch suggestive Verfahren (Hypermnesie) und
durch mehrkanalige Vermittlung (Horen, Ubersetzung, Gestik, Mimik) werden beide
Gehirnhédlften fiir den Lernprozess aktiviert und durch geordnete Suggestions- und
Entspannungsphasen sollen nicht nur eine Reihe von Hemmungen beseitigt, sondern
schnelleres erfolgreiches Lernen gefordert werden. Dazu trdgt eine moglichst ansprechende
Lernumgebung und entspannnungsfordernde Atmosphéire (bequeme Sitzgelegenheiten,
geddmpftes Licht, leise Musik usw.) bei. Wichtig ist das Vertrauen der Lernenden in die
Autoritdt des Lehrenden (Baur 1990).

Zu Kernelementen der Suggestopddie gehdren: Motivation, Musik, Spiele, Textarbeit und
Geschichten, kritische Auseinandersetzung mit dem Lernstoff, Dramaturgie und Rhytmisierung
des Unterrichtsgeschehens (Grunder 2007), Wechsel der Sozialformen, Raumgestaltung,
kiinstlerische Elemente.

ausgew:ihlte suggestive Lernen mit allen Nutzen der ausgewogene
Musik Faktoren Sinnen Gruppendynamik | Rhytmisierung
in den aktiven und | Personlichkeit | multisensorisches Fordern von dramaturgisch
rezeptiven Phasen | und Lernangebot fiir Austausch und stimmige
Ausstrahlung unterschiedliche gemeinsamem Phasen von
des Lehrenden | Lerntypen Erleben geistiger
Angeregheit und
Konzentration
wechseln sich
mit der
Entspannung
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ausgew:ihlte suggestive Lernen mit allen Nutzen der ausgewogene
Musik Faktoren Sinnen Gruppendynamik | Rhytmisierung
Entspannungsmusik | Abbauen von lernbiologisch Aktivierung der dem natiirlichen
(Musik des Barocks | Lernblockaden | fundiert Gruppenressourcen | Rhytmus
und der klasischen zur folgend
Periode bis zu Selbstregulierung
aktuellen Titeln)
Anker fiir Arbeit mit den ganzen Gruppe wichtig unterhaltend,
Lerninhalte Stiarken und Menschen machen kurzweilig,
Zielen ansprechend flexibel
anregende und anregende breite Palette von
entspannte Atmosphire Methoden
Atmosphire und Umgebung | (Geschichten,
Methaphern,
Spiele, spontane
zwischenmenschlic
he Situationen)
Akzeptanz, periphere Stimuli
Wertschitzung, | (Lernplakate an den
Ermutigung Wiénden)
kiinstlerische
Elemente

Der suggestopadische Unterricht ist stark ritualisiert und verlduft in 4 festgelegten Phasen:

1.

2.

Vorbereitungs- oder Sprachaufnahmephase. Es werden Informationen zum
suggestopéddischen Unterricht gegeben und vom Lehrer werden positive Suggestionen
vermittelt, korperliche und mentale Entspannungsiibungen gemacht. Der Lehrer liest
vor, spricht, spielt vor. Den Kernstiick des suggestopddischen Unterrichts bildet das
sog. Lernkonzert, das zur globalen Einfithrung, Festigung oder Einspeicherung des
Lehrstoffes fiihrt und in zwei Phasen gegliedert wird.

Lernkonzert I (,,das aktive Konzert*). Dabei wird der Lehrstoff vom Lehrer unter
Musikbegleitung vorgetragen, mit intonatorischen und rhytmischen Variationen, die
Schiiler lesen mit.

Im Lernkonzert II (,,das passive Konzert“) wird der Text vom Lehrer wiederholt,
diesmal ruhig, die Musik soll Emotionen und Gefiihle auslosen. Die Schiiler befinden
sich im Zustand der Pseudopassivitit (die Gehirnwellenfrequenz ist im
Alphawellenbereich), horen zu, diesmal ohne mitzulesen.

In der darauffolgenden Aktivierungs-, Nachsitzungsphase wird das am Text passiv
Erlernte aktiv angewandt, mittels unterschiedlicher Aufgaben und Ubungen
(Rollenspiele, Diskussionen, Arbeit am Text etc.)

Total Physical Response — TPR (Ganzheitliche psychische Antwort)

James Asher (1969)

Eine ganz besondere Rolle spielen bei der Methode des Total Physical Response das Zuhoren
und das horende Verstehen und die daraus resultierenden korperlichen Reaktionen. Die Idee,
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dem horenden Verstehen im friihen Spracherwerbsprozess einen besonderen Vorrang
einzurdumen, wurde aus den Beobachtungen des frithkindlichen Spracherwerbs hergeleitet.
Dem iiber einen ldngeren Zeitraum wahrenden Horen folgen korperliche Reaktionen. Es kann
im Unterricht anhand von Unterrichtssequenzen realisiert werden, in denen die Schiiler auf die
Anweisungen nur korperlich reagieren wie z.B.:

e Nimm einen Bleistift und ein Blatt Papier, male einen Schmetterling, nimm die
Wasserfarben, male den Schmetterling an, lege den Schmetterling auf die Hand, gib den
Schmetterling deinem Nachbarn.

e Nimm ein Blatt Papier, schreib einen Brief, falte den Brief, steck ihn in einen Umschlag,
kleb ihn zu, schreib Anschrift und Absender und kleb eine Marke drauf.

Die Rollen zwischen Lernenden und Lehrenden werden immer wieder gewechselt, sodass
dadurch das Sprachhandeln der Lernenden erreicht wird. Das Konzept dieser Methode ist nicht
nur im frilhen Fremdsprachenunterricht einzusetzen, einige Ubungstypen sind fiir die
Entwicklung der phonetisch-phonologischen Kompetenz sowie fiir die Entwicklung der
Horverstehenskompetenz auch fiir andere Altersgruppen gut geeignet.

Neurolinguistisches Programmieren — NLP

Richard Bandler, John Grinder (1979)

NLP befasst sich im weitesten Sinn mit menschlicher Kommunikation und kann als eine auf
stetige Weiterentwicklung angelegte Methodensammlung angesehen werden. In der wortlichen
Ubersetzung bedeutet NLP ,.die Neu-Prigung der Verbindungen zwischen Nerven und
Sprache* und sein Schwerpunkt liegt bei Kommunikationstechniken und Mustern zur Analyse
der Wahrnehmung. Das NLP dient dazu, ,,die unbewussten lebensorientierten Eigenkréfte im
Menschen anzusprechen, zu entfalten und fiir Problemldsungen wirksam einzusetzen. Um dies
zu erreichen, sollen die Zusammenhdnge zwischen den korperlichen (neurophysiologischen)
Zustanden, der Sprache (Linguistik) und den inneren Denkprogrammen aufgedeckt und
systematisch nutzbar gemacht werden.* (Dietrich 1991: 160) Fiir die Verstindigung soll nicht
nur mit dem verbalen System gearbeitet werden, sondern mit allen Aspekten der nonverbalen
Kommunikation.

Die Linguistische Psychodramaturgie/ Die Drama-Methode
Bernard und Marie Dufeu (1994)
Die Linguistische Psychodramaturgie wird betrachtet als Beitrag zur Verbesserung des
Fremdsprachenlehrens, nicht als eine Methode im weiteren Sinne. Fiir den
Fremdsprachenunterricht versteht sich die Psychodramaturgie als Mittel zur direkten
Kommunikation und zum Beziehungsaufbau unter den Teilnehmern. Mit ihrer Hilfe entwickelt
sich das Gruppenleben, in ihr driicken sich die Beziehungen der Schiiler aus: zu sich selbst,
zum Gegeniiber, zur Gruppe/Klasse als Ganzes, zum Lehrer. Es soll eine Atmosphére
gegenseitiger Verantwortung entstehen, die sowohl Basis als auch Teil des gemeinsamen
Erwerbs- und Lernprozesses ist. Die Drama-Methode (Schewe 1983) bevorzugt Texte, die
Anhaltspunkte zur Inszenierung geben (Ortner 2003: 236). Zu charakteristischen Ubungen und
Aktivitdten gehoren:

e Entspannungs-, Aufwiarm-, Atem- und Stimmiibungen,

e Rollenspiele mit Rollenwechsel,

e Pantomime.
Die Methoden der Linguistischen Psychodramaturgie sprechen den Schiiler in seiner
Gesamtheit an: in seinen sinnlichen (sehen, hdren, sprechen, spiiren... ), physischen (Mimik,
Gestik, Bewegung), emotionalen, kognitiven, sozialen und geistigen Dimensionen (Ortner
1998, 2003, Dufeu 2003).
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Der Natural Appoach

Die von den Sprachwissenschaftlern Tracy D. Terrell und Stephen Krashen (1983) Ende der
siebziger Jahre begriindete Methode des Fremdsprachenerwerbs Natural Approach basiert auf
der ,,natlirlichen* Art des Spracherwerbs. Eine wichtige Voraussetzung fiir das Verstindnis des
Natural Approach ist die Unterscheidung zwischen Spracherlernen im traditionellen Sinn und
Spracherwerb, bei dem die Natiirlichkeit (wie beim Kind) im Vordergrund steht. Der Natural
Approach basiert auf fiinf Prinzipien:

e Das Ziel des Natural Approach ist stets die kommunikative Kompetenz, nicht die
grammatische Perfektion.

e Zu Anfang des Unterrichts liegt das Gewicht vor allem auf der Rezeption. Der Lehrer
prasentiert dem Lernenden eine Vielfalt von leicht verstindlichem Material (Input), das
jeweils eine Stufe {liber dessen jetziger Sprechkompetenz liegt. Nur auf diese Art und
Weise entwickelt der Lernende die Fahigkeit, spater selbst die Sprache zu produzieren.
Die Kompetenz des Sprechens kann nicht erlernt, sondern muss erworben werden. Im
Unterricht selbst soll versucht werden, ganz ohne den Gebrauch der Muttersprache
auszukommen.

e Die Sprachproduktion als Antwort auf die Rezeption entwickelt sich in mehreren
Stufen:

— eine Antwort erfolgt durch non-verbale Kommunikation,
— eine Antwort erfolgt durch ein einziges Wort,

— eine Antwort erfolgt durch zwei oder drei Worter,

— eine Antwort erfolgt durch kurze Sitze,

— eine Antwort erfolgt durch komplexere AuBerungen.

e Aktivititen, die den Spracherwerb fordern, sind der Hauptbestandteil des Unterrichts
(Input). Dem Lernen von Grammatikregeln wird hier nach Alter und
Aufnahmefdhigkeit der Lernenden eine geringere Gewichtung gegeben. Bei
Erwachsenen liegt dieses Verhéltnis etwa bei 20% zu 80%. Dieser Anteil an bewusstem
Spracherlernen wird als sog. Monitorfunktion benutzt. Mit Hilfe des Monitors tiberpriift
der Lernende das Gesagte oder Geschriebene selbst auf die grammatikalische
Korrektheit. Wiahrend des Unterrichts wird vom Lernenden nicht erwartet die
Monitorfunktion anzuwenden.

Der affektive Filter, der sich auf auf Motive, Bediirfnisse, Emotionen, Selbstvertrauen,
Integration, Angste oder Gewohnheiten bezieht, spielt in dieser Methode eine groBe Rolle.
(siehe auch kap. 3). Dieser Filter ist dafiir verantwortlich, was gelernt bzw. erworben wird. Ziel
ist es, diesen Filter so niedrig wie moglich zu halten, um beste Ergebnisse zu erzielen. Das
bedeutet, je weniger Druck auf den Lernenden ausgeiibt wird, desto niedriger ist der affektive
Filter. Dies wird dadurch erreicht, dass Themen behandelt werden, die die Lernenden
interessieren und bei denen sie gerne ihre Meinung mit anderen teilen mochten. Die Themen
stammen dabei aus der Welt der Lernenden. Ein weiterer Bestandteil, der den affective filter
niedrig hilt, ist die Tatsache, dass keiner der Lernenden gezwungen wird zu sprechen, bevor er
bereit ist. Dies schafft eine angenehme Situation im Klassenzimmer und erméglicht eine
optimale Ausgangssituation fiir den Spracherwerb (vgl. Krashen/Terrell 1983).

36



Aufgaben

1. Welche Aspekte des suggestopddischen Ansatzes sind in einem iiblichen schulischen
Fremdsprachenunterricht leicht einzusetzen? Entwerfen Sie einige
Unterrichtsaktivititen, die auf diesem Ansatz basieren.

2. Entwerfen Sie einige Ubungen, die den Prinzipien der TPR-Methode entsprechen.
Berticksichtigen Sie die Altersgruppe.

3. Nennen Sie positive Auswirkungen von Einsatz der Drama-Methode im
Fremdsprachenunterricht. Diskutieren Sie in der Seminargruppe.

4. Lesen Sie noch einmal die oben angefiihrte kurze Charakteristik von Natural-Approach-
Methode. Diskutieren Sie die These: ,,Ein weiterer Bestandteil, der den affective filter
niedrig hdilt, ist die Tatsache, dass keiner der Lernenden gezwungen wird zu sprechen,
bevor er bereit ist. Dies schafft eine angenehme Situation im Klassenzimmer und
ermoglicht eine optimale Ausgangssituation fiir den Spracherwerb.*

5. Lesen Sie das Kapitel ,,Alternativni metody ve vyuce cizich jazykt* (Mothejzlikova
2002, In Chodéra, L. at al. Vyuka cizich jazykii na prahu nového stoleti (II). Ostrava:
Ostravska univerzita, S. 55-108).
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5. Anséatze zum lernerorientierten Fremdsprachenunterricht

In einem lernerorientierten Fremdsprachenunterricht erhalten die Schiiler Gelegenheiten und
Hilfen zu einem eigenstiandigen, selbstbestimmten Sprachlernen. In einem solchen Unterricht
werden fremdsprachliche Kenntnisse und Kompetenzen nicht iiber unterrichtliche Instruktion
vermittelt, sondern von den Schiilern selbst in der Interaktion mit der Lehrperson sowie den
Mitschiilern in einem eigenstindigen Lernprozess erworben (konstruiert). Die Entwicklung
individueller Lernerstrategien und die Beriicksichtigung der individuellen Unterschiede/
Lernvoraussetzungen spielen dabei eine wichtige Rolle.

In diesem Konzept dndern sich auch die Aufgaben der Lehrpersonen. Sie helfen den Schiilern
beim Lernen, gestalten fiir sie eine motivierende Lernumgebung und vielfdltige sprachliche
Moglichkeiten in vielfdltigen Handlungssituationen, in denen die Schiiler sprachliche
Regularititen selbst entdecken und verstehen sowie gebrauchen konnen.

Die methodischen Hauptprinzipien des lernerorientierten Fremdsprachenunterrichts sind:

o [Interaktion mit Handlungspartnern (praktisches Erproben neu gelernter Konzepte
auf ihre soziale Gultigkeit: Handlungsorientierung),

e inhaltsorientiertes Lernen (Themen und Inhalte orientieren sich an den personlichen
Interessen und Erfahrungen der Schiiler, es wird nicht vorstrukturiertem
Sprachangebot gearbeitet, gleichermallen werden Intellekt, Sinne und Emotionen
angesprochen wie z.B. bei der Projektarbeit — ganzheitliches, aufgabeneorientiertes
und projektorientiertes Lernen),

o Forderung der Lernerautonomie (die Schiiler bekommen so oft wie mdglich die
Gelegenheit zu offenen Kommunikationsprozessen, zur Selbsterkundung und zur
Selbstorganisation von eigenen Lernprozessen),

o Entwicklung individueller Lernerstrategien.

Handlungsorientierung
Im Fremdsprachenunterricht wird Handlungsorientierung im Bezug auf einen Zielaspekt und
einen Methodenaspekt definiert. Aus der Sicht der Zielsetzungen sollen die Schiiler ihre
fremdsprachliche Handlungskompetenz zunéchst fiir die ,,Schule®, dariiber hinaus aber auch
fir das ,Leben“ entwickeln. Methodisch wird dieses Ziel tliber das Konzept des
aufgabenorientierten Lernens verfolgt.
Dies bedeutet u.a., dass bei der Unterrichtsplanung die Unterrichtsphasen anders gestaltet
werden miissen, als im iiblichen Unterricht mit linearen Unterrichtskonzepten, wo sich erst an
die Ubungsphase die Anwendungs-/Kommunikationsphase anschlief3t. Im
handlungsorientierten Fremdsprachenunterricht sind von Beginn an sprachlich-formale
Kompetenzen und kommunikative Kompetenz gleichrangig. Um das realisieren zu konnen,
werden wenig vorstruktuierte Lernsituationen und Lernmaterialien verwendet (z.B.
Kurzgeschichten, Zeitungsartikel, Fotos), unterschiedliche soziale Formen der Arbeit eingebaut
(z.B. Gruppenarbeit, Stationenlernen, Spiele), und zwar in einer Unterrichtsphase oder in der
ganzen Unterrichtseinheit (z. B. Lernen durch Lehren, Projektunterricht). (Timm 1990,
Gudjons 2001, Bach/Timm 2003, 2009).
Die wesentlichen Aspekte des handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts sind
folgendermallen zu skizzieren:
e Ziel des handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts ist die Handlungskompetenz
im Klassenzimmer und fiir auBBer- und nachschulische Situationen. Aufgaben, die sich
nicht direkt auf die Alltagserfahrungen der Schiiler beziehen, werden so gestaltet, dass
sie einen Sinn ergeben und authentisch wirken wie z.B. Lernspiele (Lohfert 1983,
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Dauvillier 1986, Behme 1992, Wiecke 1994, Samson 1997, Prange 2001) oder
Rollenspiele im Rahmen des dramapéddagogischen Ansatzes (Schewe 1993, Tselikas
1999, Gerdes 2000, Dufeu 2006).

e Die Entwicklung fremdsprachlicher Handlungskompetenzen erfolgt durch die
miindliche und schriftliche Interaktion, in der die Schiiler die Fremdsprache als
Instrument sprachlichen Handels erfahren. Interaktion ist immer inhaltsorientiert und
auf ein bestimmtes Ziel hin ausgerichtet.

e Strukturlernen erfolgt parallel zum Kommunikationsprozess.

e Die Schiiler werden ermuntert Experimente mit der Sprache zu machen, um
selbstbewusst Bestédtigung oder Korrektur zu erfahren.

e Lernen erfolgt ganzheitlich, nicht nur einseitig kognitiv (vgl. Weskamp 2001).

Prozessorientierung

Unter Prozessorientierung versteht man eine stirkere Fokussierung auf den
Fremdsprachenlerner, seine Sprachverarbeitungs-, seine Sprachproduktions- und seine
Sprachlernprozesse, bei denen sowohl das deklarative als auch das prozedurale Wissen
erworben wird. Das deklarative Wissen ist Wissen liber sprachliche Strukturen und lexikalische
Elemente. Das prozedurale Wissen ist jenes Wissen, das die Lerner bei der Sprachbenutzung
und beim Sprachlernen einsetzen und ist zentral fiir strategisches Lernen, das Lerner dazu fiihrt,
problemldsendes Denken zu organisieren (vgl. Anderson 1995 zit in Weskamp 2001).

Im Unterricht sollten Arbeitstechniken eingesetzt werden, die den Lernenden helfen, ein
Repertoire auftbauen, das Lernern hilft, eigene Lernwege zu entdecken und zu erweitern, bis sie
angemessene strategische Verhaltensweisen entwickelt haben (Weskamp 2001).

Im prozessorientierten Lernen spielen Medien im weiteren Sinne (d.h. alle nicht-personalen
technischen und nicht-technischen Medien) eine zweifache Rolle. Zum einen dienen sie als
Anregung fiir Arbeits- und Lernabldufe, zum anderen ermoglichen sie das Erlernen der
Fremdsprache iiber die Aktivierung und Modifizierung von deklarativem und prozeduralem
Wissen (Gienow/Hellwig 1996).

Ganzheitliches Lernen
Im ganzheitlichen Fremdsprachenlernen sollen die Lerner ihr eigenes Potential entdecken,
wobei neben der kognitiv-intellektuellen auch die affektiv-emotionale Seite eine besondere
Rolle spielt. Die dynamische Balance zwischen Einzelschiiler, Lerngruppe und Stoff wird dabei
immer wieder durch Entspannungsiibungen, Rollenspiele, Bewegung sichergestellt (Weskamp
2001). Ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht griindet auf zwei Faktoren:

o auf einem ganzheitlichen Bild des Menschen, das den Schiiler als Einheit aus Korper

und Korpererfahrungen, Sinneswahrnehmungen, Gefiihlen, Denken und Handeln sieht

e sowie auf einem ganzheitlichen Sprachbegriff (Loffler 1996).
Die neuropsychologische Forschung zeigt, dass die Wahrnehmung des Menschen in einem
Zusammenwirken der beiden Gehirnhélften verlauft. Ein Wort ldsst sich nicht nur verstehen,
sondern zumindest in der Vorstellung auch mit dem Klang, dem Aussehen, dem Geschmack
und dem Tastsinn in Verbindung bringen und so als inneres Bild abspeichern. Grammatik kann
man nicht nur lehren, sondern in Geschichten einbinden oder motorisch-spielerisch vermitteln,
Textarbeit muss nicht nur auf Wiedergabe und Kommentare abzielen, sondern sie kann Gefiihle
und Erinnerungen mit einbeziehen. In diesem Zusammenhang sind auch Uberlegungen zur
Kreativitit zu sehen (vgl. Timm 1995, Loffler 1996, Weskamp 2001). Das Prinzip hoher
Fehlertoleranz seitens der Lehrenden, inhaltliches Engagement sowie Freude an Rhythmik und
Melodie und damit an Bewegung, Reim und Lied sind Aspekte, die den
Fremdsprachenunterricht insbesodere bei lernschwachen Schiilern effektiver machen kénnen
(Janikova 2009, Mareckova 2009).
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Aufgabenbezogenes Sprachenlernen

In jedem kommunikativen Sprachunterricht sind Aufgaben zentral, die Kommunikation im

Klassenzimmer ermdglichen. Aufgabenbezogener Unterricht — task-based language learning,

TBL — ist ein Versuch, einen eher naturalistischen Spracherwerb zu ermdglichen, gleichzeitig

aber eine sprachliche Strukturierung und Systematik zu implementieren.

Aufgaben im Sinne des aufgabenorientierten Unterrichts sind im Gegensatz zu Ubungen (die

dazu dienen, Fertigkeiten und Féhigkeiten heranzubilden):

deutlich komplexer,

auf ein Ziel orientiert,

sie bediirfen zu ihrer Losung des Verstehens und Aushandelns von Bedeutungen

sie zielen primir auf kommunikative Absichten und sekundir auf deren sprachliche

Verwirklichung, d. h., Lerner kdnnen diejenigen Sprachstrukturen frei wahlen, die sie

zur Erfiillung der Aufgabe benétigen,

e sie sollen so angelegt sein, dass sie natiirlich erscheinen und eine Beziehung zu
Problemen haben, die auch im Alltagsleben auftreten,

¢ sie sind dann erfolgreich abgeschlossen, wenn das Ergebnis zufriedenstellend ist. (vgl.
Skehan 1996)

Aufgabenorientiertes Fremdsprachenlernen lésst sich in drei Schritten im Unterricht umsetzen:

1. Auf pre-task Ebene werden die Lerner in das Thema und die Aufgabenstellung
eingefiihrt, und es wird das themenbezogene Vokabular aktiviert bzw. vorgegeben.

2. Der task cycle beinhaltet die Bearbeitung der Aufgabe, die Planung eines Ergebnisses
und das Vorstellen dieses Ergebnisses.

3. Es folgt ein language focus, in dem es um die Struktur der Sprache geht. Dabei werden
die Sprachfunktionen, die eine Rolle im task cycle gespielt haben, von ihrer formellen
Seite her betrachtet. Dies geschieht z.B. durch die Analyse geeigneter Texte oder
Beispiele und durch Ubungen wie das Herstellen von Liickentexten fiir Mitschiiler
(Willis 1996 zit. in Weskamp 2001).

Projektorientierung

Projektorientierter Fremdsprachenunterricht ist ein auf komplexe Aufgaben bezogener
Unterricht.  Projekte lassen sich anhand folgender Merkmale charakterisieren
(vgl. Bastian/Gudjons 1993 in Weskamp 2001):

e Projekte sind situationsbezogen (d. h., sie haben eine Verbindung zum wirklichen Leben
und bedeuten fiir Schiiler eine Herausforderung, die sie meistern konnen).

e Projekte orientieren sich an den Interessen der Beteiligten, die sich wihrend des
Projektes andern konnen.

e Projekte sind gesellschaftsrelevant (Projekte sind nur dann Bildungswert, wenn sie
gesellschaftlich relevant sind).

e Projekte erfordern zielgerichtete Planung (Schiiler und Lehrer erarbeiten gemeinsam
einen Arbeitsplan zur Losung der Aufgabe).

e Projekte sind durch Selbstorganisation und Selbstverantwortung seitens der Schiiler
gekennzeichnet.

e Projekte erfordern eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit einer Aufgabe
(moglichst viele Sinne werden angesprochen, gleichermaflen hoher Stellenwert der
korperlichen und geistigen Arbeit).

e In Projekten findet eine Zusammenarbeit in Gruppen statt. Gruppenlernen ermoglicht
das soziale Lernen, mit seinen positiven Aspekten (Bewiltigung von Spannungen und
Konflikten, Schaffens eines Beziehungsgefiiges etc.).
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e In Projekten entstandene Produkte dienen dazu, die erarbeitete Problemlosung an der
Wirklichkeit zu iiberpriifen.
e Projekte sind interdisziplinédr angelegt.

Neben der kommunikativen Kompetenz sollte das Ergebnis von Projekten eine
Prozesskompetenz sein, die sich auf drei Ebenen definieren ldsst (vgl. Legutke/Thomas 1991
zit. in Weskamp 2001):
e [ndividuelle Ebene: Das Wissen wird iiber eigene Moglichkeiten erworben; die Schiiler
missen lernen, sich aufgeschlossen zu zeigen und verantwortlich zu handeln.
e Gruppenebene: Die Lerner miissen gruppendynamische Prozesse verstehen lernen, sie
miissen in die Lage versetzt werden, zu interagieren und kooperieren.
e Lernprozessebene: Die Lerner miissen das Lernen erlernen (d.h. auch metakognitive
Strategien effektiv einsetzen konnen).
Projektorientierter Fremdsprachenunterricht schlieft Spracharbeit nicht aus, sondern integriert
sie so, dass die kommunikative Funktion fiir die Schiiler deutlich ist. Die Lehrer haben hierbei
die Aufgabe, inhaltliche und sprachliche Probleme bei der Projektarbeit zu identifizieren und
mit den Schiilern gemeinsam zu l6sen. Die Lehrerrolle dndert sich zum Human Resource
Manager (vgl. Wespamp 2001).

Lernerautonomie

Das Konzept der Lernerautonomie spielt in der Fremdsprachendidaktik eine wichtige Rolle.
stellt die Lerner mit ihren Fahigkeiten und personlichen Konstrukten (BAK- Netzwerken) in
das Zentrum und ist sowohl Mittel als auch Ziel einer anzustrebenden Selbststindigkeit.
Autonomes Fremdsprachenlernen als Weg zur Entwicklung von Selbststandigkeit basiert auf
der Idee einer Zone of Proximal Development (ZPD). Lernen in dieser Zone (siche auch Kap.
3) ermoglicht den einzelnen Lernern den Erwerb der Fremdsprache in einer ihnen
angemessenen Geschwindigkeit, und zwar unabhingig von einer durch einen Lehrplan oder ein
Lehrwerk vorgegebenen grammatischen Progression. Dies ist aus Spracherwerbssicht sehr
bedeutsam, weil Schiiler offenbar Sprachstrukturen auch in der Fremdsprache in einer
natiirlichen Abfolge lernen, die sich kaum beeinflussen lésst.

Ein auf Lernerautonomie bezogener Unterricht bedarf eines organisatorischen
Instrumentariums, um handhabbar zu sein und den Lernerfolg zu sichern: Tagebiicher, selbst
erstellte Poster, Gruppenarbeit, stindig présente Fragen ,Warum?“ ,Was?“ [Wie?“,
Abschlussevaluation. Anhand dreier Leitfragen evaluieren die Schiiler ihre Vorgehensweise
standig selbst: Was habe ich/haben wir gemacht? Was war gut/schlecht? Warum? Wie kann ich
das nutzen? Die Beantwortung dieser Fragen fiihrt zur Planung weiterer Aktivitdten, die dann
erneut evaluiert werden (vgl. Dam 1995).

Die Lerner benétigen beim autonomen Fremdsprachenlernen eine kontinuierliche
Unterstiitzung, geeignete Materialien und Methoden, um sich selbst Lernziele zu setzen und
den Lernprozess zu organisieren. Lehrer sind dann nicht mehr Unterrichtende im
Klassenzimmer, sondern Angehorige eines support staff (vgl. Holec 1994), die Bediirfnisse
seiner Lerner analysiert, um sie kenntnisreich bei der Wahl von Materialien, Methoden und bei
der Organisation des Lernens beraten zu konnen (vgl. Weskamp 2001, Janikova 2006).
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Aufgaben
1. Entwerfen Sie eine handlungsorientierte Aufgabe.

2. Konzipieren Sie eine Unterrichtssequenz nach den Prinzipien des aufgabenorientierten
Unterrichts.

3. Reflektieren Sie iiber die gingige Unterrichtspraxis. Wie oft wird die Projektarbeit im
Deutschunterricht vertreten?

4. Im Projektunterricht werden die sog. Projektkompetenzen entfaltet. Welche sind das?

5. Wie kann man das Deutschlernen bei Schiilern mit Lernschwierigkeiten fordern?
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6. Ausspracheschulung

Ein Fremdsprachenunterricht, dessen iibergeordnetes Ziel die kommunikative Kompetenz auf
sowohl miindlicher wie schriftlicher Ebene ist, sollte Wert auf die Schulung der Aussprache
legen. Es stellt sich dabei die Frage, welcher Grad an phonetischer Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht angestrebt werden kann und sollte. Sicher ist es unrealistisch, eine
muttersprachliche Norm anzusetzen. Die Aussprache muss jedoch so verstdndlich sein, dass sie
die Kommunikation nicht beeintrachtigt. Dies kann bereits der Fall sein, wenn der
Kommunikationspartner sich iiberméBig auf die Aussprache des Sprechers konzentrieren muss
und vom Inhalt des Gesagten abgelenkt wird. Eine definitive Entscheidung in dieser Hinsicht
lasst sich nur schwer treffen, da das zu erreichende Ausspracheniveau von der jeweiligen
Zielgruppe und ihren spezifischen Lerninteressen abhéngig ist.

Gegenstandsbereiche der Ausspracheschulung

Aussprache als Gegenstand des Lehrens und Lernens einer Fremdsprache umfasst zwei Ebenen,
die in der didaktischen Literatur im Allgmeinen etwas vereinfachend mit den Begriffen
Intonation und Artikulation (linguistisch: Phonologie und Phonetik) umschrieben werden.
Diese Ebenen untergliedern sich wiederum in einzelne Teilbereiche.

Intonation Artikulation
Rhythmus Vokalquantitét

Melodieverlauf Umlaute
Satzakzent Konsonantenbehauchung
Pausierung Reduktion im Auslaut
Pausierung

Ausspracheschwierigkeiten konnen auf verschiedene Faktoren zurlickgehen. Dazu zéhlen
zum Beispiel:

e materielle und organisatorische Bedingungen (Klassenstirke, Zeitvolumen, Qualitit der
technischen Ausriistung etc.),

e physiologische Faktoren (z.B. Hor- und Lautbildungsschwierigkeiten der Lerner),

e psychologische Faktoren (Hemmungen und Scham, oft bedingt durch das Lernalter;
Ablehnung der Zielsprache und -kultur; Spannungen zwischen Lernendem und
Lehrendem bzw. innerhalb der Lerngruppe etc.),

e Interferenzen (Einfluss der Muttersprache oder einer anderen Fremdsprache),

e mangelhafte Sprachvorbilder (z.B. Aussprache des Lehrers).

Zu Grundprinzipien der Ausspracheschulung im Fremdsprachenunterricht gehoren:

e Voraussetzung flir die Arbeit an der Aussprache ist die Sensibilisierung und
Motivierung der Lernenden.

e Leistungsdruck und Leistungskontrollen mit Zensuren sollten gerade in diesem Bereich
vermieden werden, da sie Sprachangst und damit Sprachhemmungen erzeugen.
Stattdessen bietet sich ein spielerischer Ansatz an.

e Klangbilder und Aussprachegewohnheiten miissen systematisch erarbeitet und trainiert
werden. Ubungen miissen in variierenden Formen angeboten werden, um einen
Automatisierungseffekt zu erzielen.
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e Wo ein rein imitatives Vorgehen nicht ausreicht (dies wird bei fortschreitendem
Lernalter zunehmend der Fall sein), werden Bewusstmachung und Veranschaulichung
unumginglich. Diese sollten sich jedoch nicht auf trockene Regeln beschrinken,
sondern ganzheitliche Lernmethoden einbeziehen (z.B. Korperbewegungen, Musik,

taktile Hilfen etc.).
e Ausspracheschulung sollte kein Fremdkorper im Sprachunterricht sein, sondern nach
Moglichkeit mit anderen Lernbereichen vernetzt werden. Die

Vernetzungsmoglichkeiten sind vielfdltig. So bildet eine korrekte Aussprache eine
unabdingbare Grundlage fiir die Orthographie. Aber auch aus den Bereichen Lexik
(z. B. Tiir x Tier) und Grammatik (z.B. Kuss x Kiisse) lasst sich die Phonetik nicht
ausklammern. (vgl. Ehnert 1996, Dieling/Hirschfeld 2000, Hirschfeld 2003)

Ubungstypologie

Ausspracheschwierigkeiten nehmen ihren Anfang meist im Bereich des Horens. Die
Wahrnehmung fremdsprachlicher Laute und Intonationsmuster wird einerseits oft verfalscht
durch muttersprachliche Hor- und Sprechgewohnheiten, andererseits fiihrt die allgemeine
Larmiiberflutung, der heute bereits kleine Kinder ausgesetzt sind, zu einer Desensibilisierung
des Gehors tiberhaupt. Die Arbeit an der Aussprache ist daher ein langwieriger Prozess, der die
Féhigkeit zum diskriminierenden Horen miteinbeziehen muss und davon ausgehend die eigene
Artikulationsfihigkeit progressiv aufbaut. Es bietet sich somit die folgende Ubungstypologie
an:

¢ Vorbereitende Horiibungen. Durch kleine, leicht verstindliche Texte (Lieder, Reime,
Gedichte 0.4.) sollen die Schiiler fiir den zu iibenden Schwerpunkt sensibilisiert werden.

e Kontrollierbare Horiibungen. Diese lassen sich untergliedern in sogenannte
Diskriminationsiibungen und Identifikationsiibungen. Aufgabe des Lernenden ist es
hierbei, zwischen zwei dhnlich klingenden Lauten zu unterscheiden (konnen x kennen)
beziehungsweise den geiibten Laut in einem Horbeispiel zu erkennen (,, Wenn du das
lange E horst, klatsche in die Hénde.*).

e Vorbereitende Sprechiibungen. Zu den vorbereitenden Sprechiibungen zdhlen
zundchst einfache Nachsprechiibungen, dann Leseiibungen sowie sogenannte
kaschierte Nachsprechiibungen, bei denen der Lerner das vorgegebene Sprachmuster
bereits leicht variieren muss (,, Wann hast du frei? Am Samstag?* ,,Ja, am Samstag.”).
Diese kdnnen iibergehen in Ubungen, in denen das erlernte Wissen bereits produktiv
umgesetzt werden muss (,,Bilde die Singularformen: die Tiere das Tier; die Ohren das
Ohr*).

e Angewandte Sprechiibungen. Auf dieser Stufe miissen die phonetischen Kenntnisse
frei angewandt werden, wie zum Beispiel beim Vortragen oder lauten Lesen eines
Gedichts oder Textes oder in kommunikativen Sprechiibungen.

Lehrmaterialien und Unterrichtsmittel

In der Regel ist der Lehrende leider oft gezwungen, auf lehrwerkunabhéngige
Ubungsmaterialien zuriickzugreifen, da das Angebot an phonetischen Ubungen in den
Lehrbiichern meist sehr begrenzt ist. Selbst zusammengestellte bzw. entworfene
Ergénzungsmaterialien sollten verschiedenen Anforderungen gerecht werden. Sie sollten:
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anschaulich sein und Regeln erkennbar machen,

mehrere Kanile ansprechen,

didaktisch gut aufbereitet sein,

individuelles Arbeiten und selbstidndiges Lernen ermoglichen und

Phonetik mit der Arbeit an Lexik und Grammatik verbinden. (vgl. Dieling/Hirschfeld
2000)

AuBler gedruckten Materialien konnen und sollten ebenfalls andere Medien und Hilfen
herangezogen werden. Je nach Ubungsbereich bieten sich an:

Kanal Mittel Gerit
taktil Mittel Gerit
Handfliche
Fingerspitzen/
Kehlkopf von auflen
Finger/Kinn
visuell Buch
Arbeitsblatt
Spiegel
Blatt Papier
Kerze
Signalkarten
Rollbild
Applikation Hafttafel, Magnete
Folie Projektor
Dia Projektor
Film (stumm) Projektor
Video (stumm) Bildschirmgerit,
Rekorder
Diskette (stumm) Bildschirmgerit,
Computer
auditiv Kassette Kassettenrekorder,
Mikrophon
Tonband Tonbandgerit,
Mikrophon
Schallplatte Plattenspieler
CD D-Spieler
audiovisuell Film/Fernsehfilm Projektor/Fernsehgerit
Video Bildschirmgerit,
Rekorder, Kamera
Diskette Bildschirmgerit,
Computer

(vgl. Dieling 1992: 57-65)
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Arbeit an der Aussprache und Lernerstrategien

a) Strategien zur Wahrnehmung/ Bewusstmachung phonetischer Besonderheiten

gezielt Horen (auditives oder audiovisuelles Originalmaterial beobachten, um Klidnge
und Laute zu erkennen und einzuordnen)

Horen und dabei die Bewegungen der Lippen registrieren (besonders bei
Videoaufzeichnung)

Horen und fiihlen, d.h. das Verhalten der Artikulationsorgane beobachten (Vibrieren im
Kehlkopf usw.)

(Aussprache-) Worterbuch benutzen (Voraussetzung: Kenntnis der phonetischen
Umschrift)

b) Strategien zum Uben

Horen und Nach-/ Mitsprechen
laut (zuerst langsam) lesen
Nachsprechiibungen aufnehmen

e cigene Aufnahmen mit Original vergleichen

e visuelle Hilfen (z.B. Striche, Markierungen) verwenden

e Lieder singen

e Klopfen/ Klatschen (z.B. Verdeutlichung der Intonation)

e Bewegung der Artikulationsorgane (zur Kontrolle) beobachten (vgl. Rampillon 1996,
Chudak 2007)

Aufgaben

1. Welche Probleme in der deutschen Aussprachen treten bei den tschechischen Schiilern
auf?

2. Was hat Thnen bei der Aneignung der richtigen deutschen Aussprache geholfen?
Tauschen sie Ihre Erfahrungen mit den Kollegen.

3. Entwerfen Sie zu folgenden Zungenbrechern methodische Verfahren:
»Thomas trank tausend Tropfen Tee, tausend Tropfen Tee trank Thomas.*
,Hinter Hermanns Hannes Haus hdngen hundert Hemden raus, hundert Hemden
hdngen raus hinter Hermanns Hannes Haus.*

4. Wihlen Sie einen Text, lesen Sie ihn leise und markieren Sie in ihm Betonungen,
Textstrukturteile und Pausen. Dann lesen ihn laut.

5. Waihlen Sie aus einem Lehrwerk einen Dialog, lesen Sie ihn laut und achten Sie
besonders auf die richtige Intonation.

6. Entwerfen Sie eine Ausspracheiibung unter Einbeziehung von Bewegung zu einem

Gedicht und einem Lied.
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7. Grammatikvermittlung

Der Begriff ,,Grammatik* stammt aus dem Griechischen und seine urspriingliche Bedeutung
war ,,die Lehre von den Buchstaben®. Er kann je nach Kontext und wissenschaftlicher Disziplin
sehr Unterschiedliches bezeichnen. Piepho (1994) umreifit das Bedeutungsspektrum dieses
Begriffs folgendermalien:

,,Mit dem Begriff 'Grammatik ‘ werden in der Psycholinguistik, der Satz- und Textlinguistik
und der Sprachdidaktik sehr unterschiedliche Phdnomene bezeichnet:
e das generative Produktionssystem in jedem Sprecher, das ihn befihigt, konkrete Scdtze
zu duflern;
o die Gesamtbeschreibung der Formen und Gesetzmdfigkeiten einer Sprache,
o das linguistische Analysen- und Beschreibungsinstrument zur systematischen Erfassung
dieser Formen und Gesetzmdfigkeiten;
o die Darstellung von Formen, Gesetzmdfsigkeiten und Bedeutungsweisen in einem
Handbuch,
o cine Auswahl der Begriffe und Regeln, die ein Lerner auf einer bestimmten
Sprachbeherrschungsstufe kennen, anwenden und beachten soll (Schulgrammatik);
e cine nach lernpsychologischen oder psycholinguistischen Kriterien gefilterte Stufung
e von Sprachmustern und Formen als Progression der formalen Sprachiibung;
o die Beschreibung des Zustands der Anndherung an die Grammatik -eines
Sprachkundigen (Interlanguage, Approximationsgrammatik).* (Kirsch 1994: 7)

Verallgemeinernd ldsst sich das Begriffsspektrum wie folgt zusammenfassen: In der
Linguistik werden unter ,,Grammatik* einerseits das einer jeden Sprache innewohnende
Regelsystem, andererseit die sprachwissenschaftliche Beschreibung dieses Regelsystems
verstanden. Aus sprachdidaktischer Sicht muss dies jedoch ergédnzt werden um eine dritte
Definition, die sogenannte ,,Grammatik im Kopf* — die sog. Kompetenz-Grammatik (Chomsky
1965, Funk/Koenig 1991). Hierunter ist die systematische oder unsystematische Herausbildung
eines aus pragmatischer Sicht nicht voll funktionsfdhigen Regelsystems im Verlauf des
Fremdsprachenerwerbsprozesses zu verstechen. Diese Differenzierung ist fiir den
Fremdsprachunterricht insofern relevant, als in der Vergangenheit die ersten beiden
Definitionen iiberbetont wurden und Grammatikvermittlung haufig mit der Vermittlung von
Regelwissen (im Gegensatz zu dessen praktischer Anwendung) gleichgesetzt wurde. Das
Resultat war oft eine fehlerhafte Sprachverwendung in Realsituationen trotz teilweise
betrichtlicher Kenntnisse des Regelsystems.

Ziel der Grammatik im Fremdsprachenunterricht sollte es dagegen sein, ,,sich selbst
tiberfliissig zu machen, dieses Ziel ist dann erreicht, wenn Fremdsprachenlerner(innen) die
Fremdsprache rezeptiv wie produktiv frei beherrschen, ohne die , Kriicke” Grammatik*
(Schmidt 1990, zit. nach Funk/Koenig 1991: 14). Es geht also nicht um die Vermittlung des
kompletten wissenschaftlichen Regelsystems einer Sprache, sondern es muss eine gezielte
Auswahl solcher Elemente getroffen werden, die fiir kommunikative Zwecke unmittelbar
relevant sind.

Die Merkmale einer solchen sogenannten ,,padagogischen oder ,,Lerner-Grammatik* im
Gegensatz zu einer linguistischen Grammatik fasst Schmidt (1990) in der folgenden Ubersicht
zusammen:
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Linguistische Grammatik Lerner-Grammatik

Totalitdit Auswahl
(Ausnahmen von der ,,Regel* besonders wichtig)

Abstraktheit Konkretheit/Anschaulichkeit
(der Beschreibung/Darstellung) (der Abbildung/Darstellung)
Kiirze Ausfiihrlichkeit
(der Darstellung) (der Darstellung der als wichtig
erkannten Elemente)
Keine lernpsychologischen Vorgaben/Riicksichten Lernpsychologische Kategorien:
Verstehbarkeit
Behaltbarkeit
Anwendbarkeit

(Schmidt 1990, zit. nach Funk/Koenig 1991: 14)

Beschreibungsmodelle der Grammatik im Uberblick

Der traditionelle, auf Regelwissen hin ausgerichtete Grammatik-Unterricht griff zuriick auf ein
linguistisches Beschreibungsmodell, das die Kategorien der lateinischen Sprache auf alle
Sprachen anwandte. Aufgrund der sich daraus ergebenden Probleme wandte sich die Linguistik
in den folgenden Jahren zundchst mit dem Strukturalismus einer sprachimmanenten
Betrachtungsweise zu, die jede Sprache auf die ihr eigenen Strukturen hin untersuchte und
beschrieb. In den letzten Jahrzehnten riickte der pragmatisch funktionale Aspekt verstérkt in
den Vordergrund. Dieser bildet die Grundlage neuerer sprachdidaktischer Ansétze.

Der pragmalinguistische Ansatz bezieht Zweck, Wirkung, Ablauf und Struktur von
Kommunikationsabldufen in die Betrachtung mit ein. Daraus leitet sich auch der Begriff der
wkommunikativen Grammatik* her, zu deren Hauptmerkmalen die Einbeziehung von Texten
sowie der Muttersprache gehoren. Entsprechend haben sich die linguistischen Disziplinen der
Textlinguistik und kontrastiven Linguistik etabliert.

Lehrstoffauswahl und Progression

Wie oben ausgefiihrt, ist das Prinzip der Auswahl charakteristisch fiir eine Lerner-Grammatik.
Es kann und soll also nicht die Gesamtheit des jeweiligen Sprachsystems vermittelt werden.
Damit erhebt sich die Frage nach den Lerninhalten wie auch nach der zeitlichen Abfolge ihrer
Vermittlung.

Die Auswahl- und Gewichtungskriterien leiten sich aus drei Bereichen her, die Funk/Koenig
mit den Stichworten ,,sprachsystematisches Argument®, ,didaktisches Argument und
,pragmatisches Argument umschreiben (Funk/Koenig 1991: 62).

e Das sprachsystematische Argument stellt die Frage, welche Vorgehensweise sich aus
dem Sprachsystem selbst ableitet. Hierbei spielen z.B. die strukturelle Bedeutung und
Haufigkeit einer Struktur eine Rolle.

e Das didaktische Argument fasst den Schwierigkeitsgrad einzelner Strukturen und ihre
,Bewiltigbarkeit durch den Lerner ins Auge. Dabei bietet sich in der Regel eine
Progression vom Leichten zum Schweren an.

e Das pragmatische Argument geht von kommunikativen Kriterien aus und stellt zum
Beispiel die Frage, welche grammatischen Stukturen in bestimmten thematischen
Zusammenhingen und zur Verwirklichung bestimmter Aussageintentionen erforderlich
sind.
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Gelegentlich ergeben sich Konflikte zwischen diesen drei Argumenten. Die letztendliche
Entscheidung bleibt dann in der Regel den Autoren einzelner Lehrwerke und den Verfassern
von Curricula Ttberlassen. Die grammatische Progression ist damit ein wesentlicher
Gesichtspunkt bei der Auswahl und Bewertung von Lehrwerken.

Didaktische Prinzipien der Grammatikvermittlung

Ausgehend von den oben ausgefiihrten Uberlegungen sowie lernpsychologischen Erwiigungen
kommen Funk/Koenig (1991) zu den im Folgenden dargestellten Grundprinzipien des
Grammatikunterrichts.

o  Grammatik als Werkzeug sprachlichen Handelns. Es muss nicht nur die Vermittlung
grammatischer Formen, sondern auch die ihrer kommunikativen Funktion Gegenstand
des modernen Grammatikunterrichts sein. Die Verstehensleistung sowie kontext- und
situationsangemessener Ausdruck werden damit ebenso wichtig wie die korrekte
Bildungsweise eines Satzes.

e Beriicksichtigung der Muttersprache. Psycholinguistische Untersuchungen haben
bestitigt, dass das Erlernen einer Fremdsprache vor dem Hintergrund der Muttersprache
erfolgt (vgl. Voit/Martini 1993: 49). Entsprechend sollte der Grammatikunterricht auch
auf Lernerstrategien zuriickgreifen, die bereits beim Erlernen der Muttersprache
erfolgreich angewandt wurden, und besonders in der Anfangsphase eher Ahnlichkeiten
und Gemeinsamkeiten mit der Muttersprache aufzeigen als die Schwierigkeiten der zu
erlernenden Fremdsprache zu betonen.

o Auperung und Text als Gegenstand der Sprachbeschreibung. Zum Erfassen einer
grammatischen Struktur in ihrer kommunikativen Funktion reicht die Analyse auf der
Wort- und Satzebene nicht aus. Grundlage einer solchen Untersuchung miissen
kontextbezogene AuBerungen sein, aus denen Zweck und Aussageintention der
verwendeten Grammatikstruktur klar zu ersehen sind.

o Lerner sprechen und handeln in einem sinnvollen Kontext als sie selbst und nicht als
Lehrwerkfiguren. Nicht das Erlernen korrekter Formen ist das eigentliche Ziel des
Grammatikunterrichts, sondern ,,der intentions- und situationsaddquate Gebrauch dieser
Mittel durch den Lernenden® (Gotze 1993: 4). Der Grammatikunterricht muss also den
Lerner dazu befihigen, eigene Aussageabsichten in sprachlich angemessener Form
umzusetzen. Es sollten daher auch authentische Sprech- und Schreibanldsse angeboten
werden, die die Verwendung der gelernten Strukturen zwingend erforderlich machen.

o Visuelle Lernhilfen. Wie bereits ausgefiihrt wurde, sind am Erwerb von Sprache beide
Gehirnhilften mit unterschiedlichen Funktionen beteiligt. Dies ist auch in Bezug auf die
Vermittlung grammatischer Strukturen von Bedeutung, insofern als abstrakte Inhalte
besser erinnert werden, wenn sie mit visuellen Impulsen kombiniert werden. Es ist ein
Spezifikum der rechten Gehirnhemisphére, dass sie ganze Bilder und groere Einheiten
registriert und speichert. Diese Funktionsweise sollte sich der Grammatikunterricht
zunutze machen, indem er Tabellen, konkrete und abstrakte Symbole, farbliche
Markierungen etc. als Verstandnis- und Merkhilfen einsetzt.
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Verfahren der Grammatikvermittlung

Als eine der grundlegenden Voraussetzungen fiir den Erfolg eines Sprachlernprozesses nennt
Gotze (1997: 47) unter anderem den Raum, den der Lernprozess ,,dem individuellen kreativen
Konstruktionsprozess des Kindes, das mit der Sprache spielt und seine Erfahrungen selbst
machen will, ldsst und bewusst immer wieder schafft.” Dieser Forderung liegt die Annahme
zugrunde, dass Spracherwerb sich nicht rein imitativ vollzieht, sondern kognitive
Verarbeitungsprozesse auf Seiten des Lerners einbezieht, mit deren Hilfe er die strukturellen
Regeln der fremden Sprache nicht nur rekonstruiert, sondern teilweise auch selbst konstruiert.
Daraus ergibt sich die Forderung nach einer mdglichst umfassenden Aktivierung des
Selbstlernprozesses.

Diese verdnderte Sichtweise sprachlicher Lernprozesse hat dazu gefiihrt, dass die traditionelle
Methode der Vermittlung von Lernstoffen in Frage gestellt wurde. Anstelle der bisher iiblichen
Darbietung durch den Lehrer (deduktives Verfahren) wurden vermehrt Lernwege empfohlen,
in denen der zu vermittelnde Stoff so weit wie moglich selbststindig durch den Lerner
erschlossen wird (induktives Verfahren). Als eine Mischform dieser beiden Ansétze ist der
sogenannte ,,analytisch-deduktive Weg*“ zu betrachten. Die grundlegenden Unterschiede
zwischen dem induktiven und deduktiven Vermitllungsverfahren sind aus der folgenden
Ubersicht zu ersehen.

Induktiver Weg Deduktiver Weg

1. Veranschaulichung der grammatischen
Erscheinung im Mustersatz

2. Erste Festigung durch imitative Verwendung
der grammatischen Erscheinung durch:

2.1. Nachsprechen des Musters in
verschiedenen Variationen des
Ubungsschwerpunktes

2.2. Antworten auf gezielte Fragen des Lehrers

2.3. Analogiebildung durch Austausch bereits
geldufiger Elemente des Mustersatzes

3. Festigung durch analoges Verwenden des
Materials nach dem Muster (ohne Kenntnis der

Regel)

4. Bewusstmachung des Regelhaften, formelhafte | 1. Abstraktion als Ausgangspunkt und
Verallgemeinerung, BewuBtmachung des Regelhaften,
Isolierung und Differenzierung Geben der Regel

5. Aktivierung des Musters durch analoges und 2. Geben eines Musters zur
differenzierendes Verwenden des Veranschaulichung der Regel

Sprachmaterials (mit Kenntnis der Regel)

3. Festigung und Aktivierung des
Sprachmaterials mit Hilfe der
Deduktion und Synthese in
Verbindung mit dem Muster

(vgl. Heyd 1991: 168)
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Obwohl der induktive Weg sicherlich einen Beitrag zur Motivationssteigerung und Aktivierung
von Denkprozessen im Lerner leisten kann, muss jedoch darauf verwiesen werden, dass die
Uberlegenheit induktiver Lernverfahren gegeniiber deduktiven wissenschaftlich bisher nicht
gesichert ist. Eine Rolle fiir den Erfolg der einzelnen Lernwege spielen sicherlich Faktoren wie
Lernalter, Lernerfahrungen und Lerntypen.

Eine brauchbare Erginzung zur Verdeutlichung des induktiven Lernverfahrens stellt das
vereinfachte Verlaufsschema von Funk/Koenig (1991: 124) dar:

Sammeln — Ordnen — Systematisieren

In der fachdidaktischen Diskussion zeichnet sich derzeit eine Bevorzugung induktiver
Lernverfahren ab. Diese implizieren auch, dass die Schiiler die gefundenen Regeln
entsprechend ihren kognitiven Féhigkeiten nach Moglichkeit selbst formulieren sollten. Eine
grol3e Rolle spielen dabei sowohl das meist altersbedingte Abstraktionsvermdgen als auch das
sprachtheoretische Wissen in Bezug auf die Muttersprache bzw. andere Fremdsprachen. Diese
Faktoren beeinflussen auch die Entscheidung in Bezug auf die im Fremdsprachenunterricht
verwendete grammatische Terminologie.

Ubungstypologie
Die Abfolge grammatischer Ubungen entspricht im Wesentlichen der anderer Lernstoffe und
gliedert sich in die drei Phasen:

e Vermittlung,

e Festigung und

e Anwendung.

In jeder Phase sind wiederum die allgemeinen Grundprinzipien der Fremdsprachenvermittlung
zu beachten, d.h. das Prinzip der Vernetzung, des mehrkanaligen Lernens und der Einbettung
in einen kommunikativ sinnvollen Kontext. Zu betonen wéren in diesem Zusammenhang die
Prinzipien des handlungsorientierten und spielerischen Lernens. Diese schlieBen den Einsatz
traditioneller Ubungsformen (wie z.B. Einsetz- und Erginzungs-iibungen) nicht aus. Der
Lehrende sollte jedoch bereit und fahig sein, Lehrmaterialien, die den Anspriichen eines
kommunikativen Unterrichts nicht geniigen, mit einem entsprechenden kommunikativen
Rahmen zu versehen.
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Arbeit an der Grammatik und Lernerstrategien

a) Strategien zum selbststindigen Herausfinden grammatischer Regeln

in einer Grammatik nachschlagen (verschiedene Arten von grammatischen
Nachschlagewerken kennen wie grammatische Ubersichten in den Lehrwerken oder
lehrwerkunabhéngige Grammatiken)

Umgang mit Nachschlagewerken iiben

Beispiele sammeln, vergleichen, ordnen: SOS-Methode (Funk 1993), Sechs-Schritt-
Programm (Rampillon 1996)

RegelmaBigkeiten herausfinden, markieren

Regeln formulieren, liberpriifen, revidieren

b) Strategien zum Uben und Behalten der Grammatik

Regeln/Beispiele auswendig lernen

nach weiteren Beispielen suchen

Regeln mit eigenen Worten neu formulieren und in das eigene Grammatikheft/ in die
eigene Kartei eintragen

Eselsbriicken bauen/verwenden/suchen,

Losungsschliissel zu Grammatikiibungen verwenden

mit der Muttersprache/ anderen Fremdsprachen vergleichen

graphische Hilfen anfertigen

Grammatikspiele spielen

verschiedene Ubungsformen kennen

,Grammatikspickzettel*“ anfertigen und damit {iben

eigenes Grammatikheft fithren

Grammatik im Kontext lernen (z.B. Geschichten erfinden)

sich gegenseitig abfragen

eine Liste anlegen mit Formen und Strukturen, die bei den einzelnen Lernenden haufig
fehlerhaft auftreten, ausgiebig mit optischen Elementen arbeiten (Unterstreichungen,
Farben, Punkte, Umrahmungen etc.)

beim Lesen unbekannte grammatische Formen in einer Grammatik nachschlagen
eigene Ubungen entwerfen (vgl. Rampillon 1996, Chudak 2007)

Aufgaben

1.

Vergleichen Sie den deduktiven und induktiven Weg der Grammatikvermittlung und
nennen Sie Vorteile und Nachteile von beiden Verfahren.

2. U. Rampillon (1996) schligt fiir die Forderung des selbststdndigen Grammatiklernens

das folgende ,,Sechs-Schritte-Programm® vor:

54



Schritt [ Vergleichen der Beispielsitze

Schritt I1 Heraussuchen der Ahnlichkeiten

Schritt 11T Herauschreiben und Segmentierung dhnlicher Sétze
Schritt IV Ordnen der einander entsprechenden Satzelemente
Schritt V Markieren der Schliisselworter

Schritt VI Formulierung der Regel bzw. Ausnahmeregel

Entwerfen Sie eine Unterrichtssequenz zur Grammatikarbeit nach diesem Modell.

3. Welche von den oben aufgelisteten Strategien benutzen Sie bei Threm
Grammatiklernen? Diskutieren Sie mit Thren Kollegen.

4. Entwerfen Sie eine spielerische Grammatikiibung. Beachten Sie dabei das Alter der
Lernenden.

5. Schlagen Sie in einem Lehrwerk nach und stellen Sie fest, wie die grammatischen
Strukturen prasentiert werden (induktiv, deduktiv, mit Visualisierung).

6. Wie sollten die Schiiler mit den grammatischen Tabellen im Lehrwerk und mit eigenen
im Heft arbeiten?

7. Diskutieren Sie mit Kollegen, ob der grammatische Stoff in der Muttersprache oder in
der jeweiligen Fremdsprache priasentiert werden sollte bzw. in welchen Proportionen.
Begriinden Sie.

8. In der kommunikativen Methode hat sich der Begriff ,,kommunikative Grammatik*
durchgesetzt. Definieren Sie diesen Begriff, indem Sie im Buch: Kommunikative
Grammatik Deutsch als Fremdsprache: die Regeln der deutschen Gebrauchssprache in
30 gemeinverstindlichen Kapiteln mit Texten und Aufgaben. Miinchen: von ENGEL,
U. und TERTEL, R.-K. recherchieren.
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8. Wortschatzerwerb

Worter und Wendungen sind die Grundlage sprachlicher Kommunikation und damit
Ausgangspunkt des gesteuerten Fremdsprachenerwerbs. Der Wortbestand einer Sprache lésst
sich grob in zwei Klassen unterteilen:

e die offene Klasse der Inhaltsworter (Substantive, Adjektive, Verben), die sich in
stindiger Entwicklung befindet, indem sie sich neuen Kommunikationsbediirfnissen
anpasst, wobei laufend neue Bedeutungen und neue Worter entstehen,;

e die geschlossene Klasse der Strukturworter (Pronomen, Artikel, Konjunktionen,
Préapositionen etc.), die in ihrer Zahl begrenzt ist und sich bestenfalls geringfiigig
verdandert.

Fiir den Fremdsprachenunterricht erhebt sich die Frage nach Umfang und Auswahl des zu
erlernenden Wortschatzes. Den genauen Umfang des Wortschatzes einer Sprache zu ermitteln,
ist mit groen Schwierigkeiten verbunden. In Bezug auf das Deutsche liegen die Schitzungen
zum Beispiel zwischen 300.000 und 500.000 Wortern. Es erhebt sich einerseits die Frage, ob
Internationalismen oder lokale und soziale Varianten miteinbezogen werden sollen.
Andererseits ist eine Ursache dieser enormen Diskrepanz sicher ein Problem der Definition,
was eine lexikalische Einheit {iberhaupt ist. Man muss ndmlich unterscheiden zwischen
primidrem und sekundidrem oder abgeleitetem Wortschatz. Diese Klassifizierung ist in erster
Linie relevant flir Lehrwerkautoren. Fiir Unterrichtszwecke muss diese Einteilung noch weiter
differenziert werden in:

e produktiven/aktiven Wortschatz,

e rezeptiven/passiven Wortschatz,

e potenziellen Wortschatz.

Zum potenziellen Wortschatz gehoren alle abgeleiteten und zusammengesetzten Worter, die
dem Lerner zwar vollkommen neu sind, die er aber aufgrund ihrer Bildungsweise erschlie3en
kann. Zur Wortschatzarbeit gehort also nicht nur die Vermittlung einzelner Worter und ihrer
Bedeutungen, sondern auch und besonders die Sichtbarmachung von Wortbildungs- und
Ableitungsregeln. Gerade fiir die rezeptiven Fertigkeiten (Horen und Lesen) ist der potenzielle
Wortschatz des Lernenden von ausschlaggebender Bedeutung (vgl. Heyd 1991: 91).

Niemand beherrscht den gesamten Wortschatz seiner Muttersprache. Der durchschnittliche
Muttersprachler verwendet maximal 15.000 Worter seiner Sprache. Es liegt auf der Hand, dass
der im Fremdsprachenunterricht zu vermittelnde Wortschatz noch weiter eingeschriankt werden
muss. Daraus erhebt sich die Frage, wie umfangreich ein Wortschatz sein muss, um
kommunikatives Handeln zu ermdglichen. Empirische Untersuchungen in diesem Bereich
deuten darauf hin, dass zur erfolgreichen Rezeption von Texten und zur aktiven Bewaltigung
von Alltagssituationen nur ein Bruchteil des oben erwédhnten muttersprachlichen
Durchschnittsrepertoires von 15.000 Wortern bendtigt wird.

,.Mit den ersten 1 000 Wortern kénnen wir mehr als 80 Prozent des Wortschatzes aller
Normaltexte erfassen, mit den zweiten 1 000 weitere 8 bis 10 Prozent, mit den dritten nochmals
4 Prozent, mit den vierten noch 2 Prozent und den fiinften ebenfalls 2 Prozent. Die ersten 4 000
Wérter machen somit durchschnittlich 95 Prozent des Wortschatzes aller Normaltexte und
Alltagsgesprdche aus, die zweiten 4 000 etwa 2 bis 3 Prozent, alle iibrigen nicht mehr als 1 bis
2 Prozent.* (Helmut Oehler, zit. nach Bohn/Schreiter 1996: 170)
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Lerntheoretische Gesichtspunkte des Wortschatzerwerbs
Lern- und gedichtnispsychologische Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte weisen darauf hin,
dass auch dem Prozess der Aneignung und Festigung lexikalischer Einheiten zunehmende
Aufmerksamkeit gewidmet werden muss. Dies bezieht sich sowohl auf die Verfahren der
Bedeutungsvermittlung wie auch auf die Systematik des Ubungsprozesses. Dabei nehmen drei
Grundprinzipien der Wortschatzarbeit eine zentrale Stellung ein:

e kontextualisiertes Lernen,

e vernetztes Lernen,

e mehrkanaliges Lernen.

Kontextualisiertes Lernen

Die Annahme, dass Wortschatz in einem sinnvollen Kontext eingefiihrt und gelernt werden
soll, geht auf die Theorie des niederlindischen Psychologen Carel van Parterem (1972, 1977)
zuriick, deren Grundgedanken von Caroline Schouten-van Parreren (zunédchst bezogen auf die
Textarbeit im Fremdsprachenunterricht) folgendermaB3en zusammengefasst werden:

,Von allen unseren Eindriicken bleiben Spuren im Geddchtnis zuriick. Diese Spuren verbinden
sich teilweise miteinander und bilden dadurch verschiedene Spurensysteme, die mehr oder
weniger voneinander getrennt sind. Der Zusammenhalt der Spuren innherhalb eines Systems
hdngt von der Anzahl und Art der Verbindungen zwischen den Spuren ab. Diese Verbindungen
sind sehr wichtig, weil sie als eine Art ,, Zugangswege** zu den Spuren, die man gerade sucht,
verwendet werden konnen.

Die Einfiihrung von neuen Wortern in Texten bietet viele Mdoglichkeiten, um Verschiedenartige
und sinnvolle Verbindungen zwischen den Spuren neuer Worter zu bilden. Erstens existieren
zwischen verschiedenen Wortern in einem Text selber schon solche Verbindungen; das ist bei
einzelnen Wortern nicht der Fall. Zweitens kann man mit Wortern in Texten auf sehr
unterschiedliche Weise umgehen.

Man kann zum Beispiel die Bedeutung eines Wortes aus dem Kontext erschliefsen, zwei oder
mehrere Kontexte, die dasselbe Wort enthalten, miteinander vergleichen oder die Bedeutung
eines Wortes tiberpriifen. Diese verschiedenen Handlungen konnen zu einer besseren
., Einbettung *“ der Spuren im Geddchtnis fiihren und dadurch auch bessere Voraussetzungen
fiir die spdtere Aktualisierung und Reproduktion der gelernten Wortbedeutung schaffen.
(Schouten-van Parreren 1990: 13)

Vernetztes Lernen
Neue Worter sollten also nicht isoliert, sondern vernetzt, d.h. in Verbindung mit anderen
lexikalischen Einheiten, gelernt werden, wobei es sich als besonders effektiv erwiesen hat,
neuen Wortschatz mit bekanntem zu verkniipfen.
Empirische Untersuchungen im Bereich der Gedichtnispsychologie haben verschiedene Typen
von Verbindungen zwischen den Einzelelementen des im Gehirn gespeicherten Wortschatzes
identifiziert. Die verschiedenen Assoziationen zu einem Einzelwort lassen sich nach drei
Ordnungsprinzipien wie folgt klassifizieren:

e semantische Gesichtspunkte, wie z.B.
Koordinationen (Salz - Pfeffer - Senf)
Kollokationen (Salz streuen)
Subordinationen (Vogel: Spatz, Ente, Adler, Eule)
Synonyme (berichtigen, korrigieren)
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Antonyme (gut - bose)
o grammatische Gesichtspunkte (Wortarten)
o thematisch-situative Gesichtspunkte (vgl. Henrici/Riemer 1996: 197; Miiller 1994: 13).

Die oben beschriebenen Verbindungen kdnnen jedoch nicht nur zwischen zwei oder mehreren
Wortern entstehen, sondern auch nicht-sprachlicher Natur sein. So kann sich ein Wort zum
Beispiel mit bestimmten Emotionen, Erlebnissen und visuellen oder akustischen Eindriicken
im Gedéachtnis verbinden. Die Einbettung von Wortschatz nicht nur in einen Text, sondern auch
in einen situativen Kontext ist daher eine wichtige Gedéachtnisstiitze.

Mehrkanaliges Lernen

Informationen finden {iber verschiedene Wahrnehmungskanéle Eingang in unser Gedéichtnis:
Auge, Ohr, Geruchs-, Geschmacks- und Tastsinn. Die Empfehlung, Wortschatz (und auch
anderen Lernstoff) mehrkanalig zu lernen, leitet sich aus der lernpsychologischen Erkenntnis
her, dass diese Kanéle einerseits unterschiedlich effektiv sind und sich andererseits gegenseitig
verstirken.

Beim Lernen mit behalten wir und vergessen
Ohr: Horen 20 Prozent 80 Prozent
Auge: Sehen 30 Prozent 70 Prozent
Mund: Sprechen 70 Prozent 30 Prozent
Hinde: eigenes Tun 90 Prozent 10 Prozent

Mehrkanaliges Lernen ist also mehr als eine Kombination von Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben. Beim mehrkanaligen Lernen aktivieren wir ,,unsere Vorstellung von Klidngen,
Rhythmen, Melodien, Farben, Formen, Geriichen, Geschmacks- und Tastempfindungen,
Mimik und Gestik* (Bohn/Schreiter 1996: 198).

Mehrkanaliges Lernen entspricht auch der Funktionsweise unseres Gehirns, indem es dessen
Lateralisierung in linke und rechte Hemisphére berilicksichtigt. Allgemein ldsst sich die
unterschiedliche Funktionsweise der beiden Hemisphéren in den folgenden Oppositionspaaren
zusammenfassen:

Linke Hemisphire Rechte Hemisphire

verbal nicht verbal
visuell-rdumlich

sequentiell gleichzeitig

zeitlich raumlich

digital analog

logisch/kognitiv ganzheitlich

analytisch synthetisch

rational intuitiv

(vgl. Baur 1990: 20)

Jiingere Ergebnisse aus dem Bereich der Hemisphdrenforschung deuten darauf hin, dass der
moglicherweise entstehende Eindruck einer ausschlieBlichen Lokalisierung der Sprachfunktion
in der linken Gehirnhélfte nicht ganz der Realitét entspricht. Vielmehr leistet auch die rechte
Hemisphére einen entscheidenden Beitrag zur sprachlichen Kommunikation.
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»Wenn man die Féihigkeiten von ,, links “ und ,, rechts “ miteinander vergleicht, so wird deutlich,
dass die sprachliche Uberlegenheit des linken Gehirns ohne eine Kooperation mit den
Fdhigkeiten der rechten Hemisphdre eine Sprache darstellt, die die Fdhigkeit zur
Kommunikation nicht besitzt. Zur kommunikativen Kompetenz gehéren viele Fihigkeiten, tiber
welche die rechte Gehirnhdlfte verfiigt: das Erkennen eines Gesprdchspartners, die
Beobachtung und Bewertung seiner emotinalen Reaktionen, die richtige Einschdtzung der
Gesamtsituation u.a.m. Rechtshemisphdrisch geschddigte Personen sind deshalb in der Regel
zwar dazu in der Lage, Sdtze hervorzubringen, die in ihrer syntaktischen Struktur vollig korrekt
sind. Diese Sdtze passen aber oft nicht in den Kontext der Gesamtsituation, weil dem
Geschddigten wesentliche Elemente entgehen, die fiir das Verstindnis des Gesagten
entscheidend sein konnen. Solche Elemente sind z.B. Ironiesignale, die durch Gestik, Mimik,
Intonation oder ganz einfach durch den offensichtlichen Widerspruch zwischen Gesagtem und
Gemeintem deutlich werden: Eine A'uﬁerung wie: ,, Du bist mir aber ein Held!* konnte z.B. von
einem rechtshemisphdrisch Geschddigten nicht als Ironie verstanden werden.* (Baur 1990: 19)

Behalten und Vergessen

Eine der zentralen Fragen beim Wortschatzerwerb ist mit Behalten und Vergessen verbunden.
Der gelernte Wortschatz ist selten dauerhaft verfiigbar. Damit stellt sich einerseits die Frage
nach den Ursachen des Vergessens und andererseits die nach entsprechenden didaktischen
Gegenmalinahmen.

Vergessen werden konnen Information auf verschiedenen Ebenen des Gedéchtnisses und zu
verschiedenen Zeitpunkten. Zu den vermeidbaren Ursachen des Vergessens zdhlen die
folgenden Faktoren (nach Kleinschroth 1992, zit. nach Bohn/Schreiter 1996: 200):

e Fine Vokabel gelangt in das Ultrakurzzeitgeddchtnis und wird dort nach rund
20 Sekunden wieder geldscht, weil ihr nicht genug ,,Lernenergie* mit auf denWeg
gegeben wurde.

e Das Wort gelangt in das Kurzzeitgedichtnis und wird nach 20 Minuten wieder geloscht,
weil wir falsch lernen. Falsches Wortschatzlernen heif3t:

— nicht in sinnvollen Zusammenhingen lernen,
— einkanalig statt mehrkanalig lernen,
— den Lernstoff nicht strukturieren.

e Das Wort wird unsystematisch ohne Abrufmechanismen im Langzeitgedidchtnis
gespeichert und deshalb nicht gefunden. Weil es kaum gebraucht wird, sinkt es in das
passive Langzeitgeddchtnis ab.

e Wir wiederholen falsch, weil wir
— zu viel auf einmal wiederholen,

— in falschen Abstinden wiederholen,
— mechanisch nach derselben Methode wiederholen
— Wortschatz, der schon ,,sitzt“, iiberlernen.

Verfahren der Wortschatz- und Bedeutungsvermittlung
Das Lehren und Lernen von Wortschatz vollzieht sich in mehreren Phasen: einer Einfithrungs-
oder Vermittlungsphase, einer Festigungsphase und einer Anwendungsphase.

1. Vermittlungsphase
Besondere Schwierigkeiten bereitet in der Regel die Vermittlung der Wortbedeutung. Heyd
(1990: 97—101) unterscheidet fiinf Klassen von Vermittlungsverfahren:

e Demonstration (z.B. Zeigen und Benennen, Vorfiihren),

o Verwendung in einem typischen Kontext,

o Herstellung eines logischen Bezugs (z.B. Definition, Gleichung, Analogieschluss),
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o Erklirung durch einzelne bereits bekannte Worte (z.B. Antonyme, Synonyme),
e Ubersetzung.

2. Festigungsphase

Wiederholen ist ein unerldssliches Mittel, Lerninhalte fester im Gedéachtnis zu verankern und
schneller abrufbar zu machen. Dabei stellt sich sowohl die Frage nach dem Wann als auch dem
Wie des Wiederholens. Die didaktischen Prinzipien der Wortschatzfestigung ergeben sich aus
den oben beschriebenen lernpsychologischen Voraussetzungen. Relevant sind zunichst
Hiufigkeit und zeitliche Einteilung des Wiederholungsprozesses. Diese richten sich nach
gedéchtnispsychologischen Prozessen. Hierzu einige empirische Befunde:

Verstrichene Zeit Vergessen wird
20 Minuten 3045 Prozent

1 Tag 50—65 Prozent

1 Woche 70—75 Prozent

1 Monat 80 Prozent

Daraus ergibt sich als Faustregel der folgende Wiederholungsplan:

1. Wiederholung nach ein paar Studen,

2. Wiederholung nach einem Tag,

3. Wiederholung nach einer Woche,

4. Wiederholung nach einem Monat,

5. Wiederhoung nach einem halben Jahr. (Bohn/Schreiter 1996: 200)

Auch bei der Wiederholung von Lernstoff miissen aus den bereits genannten Griinden die
Prinzipien der Mehrkanaligkeit und Vernetzung miteinbezogen werden. Besonders wichtig ist
dabei, ein Wort oder eine Wendung in moglichst vielen Arten und Weisen zu vernetzen, d.h.
mit moglichst vielen Kontext und bekannten Wortern zu verbinden. Um diesem Prozess
moglichst viel ,,Lernenergie mitzugeben, kommt auch in dieser Phase der Lernmotivation und
dem Interesse grofle Bedeutung zu. Dies setzt einen variationsreichen und kreativen
Ubungsprozess voraus.

Entsprechend den Kategorien des vernetzten Lernens bieten sich als Ubungstypen zum Beispiel
das Ordnen, Gruppieren, Strukturieren, Klassifizieren und Hierarchisieren von Wortschatz an.

3. Anwendungsphase

Leider kommt die Anwendungsphase in der Unterrichtspraxis oft zu kurz, unter anderem, weil
sie mit einem relativ hohen Zeitaufwand verbunden sein kann. Trotzdem ist es fiir den
Verstehens- und Erinnerungsprozess unerldsslich, dass der gelernte Stoff in seiner natiirlichen,
also kommunikativen Funktion angewandt und erfasst wird.

Ubungstypologie
Wortschatzvermittlung und -festigung beschranken sich nicht nur auf Bedeutungsvermittlung,
sondern schlieflen die folgenden Komponenten ein:

e die semantische Komponente,

e die phonetische Komponente,

e die graphische Komponente,

e die grammatische Komponente,

e die stilistische Komponente.
Aus den oben ausgefiihrten lernpsychologischen Erwégungen geht hervor, dass Wortschatz in
moglichst vielen variationsreichen Formen geiibt werden sollte. Das Angebot an Ubungsformen
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ist vielfdltig und der Lehrende sollte seiner Kreativitit durch ein begrenztes Angebot im
Lehrbuch keine kiinstlichen Grenzen setzen. Besonderes Augenmerk sollte dabei auch auf die
Entwicklung des passiven und potenziellen Wortschatzes gerichtet werden. Die folgende
Ubersicht von Ubungstypen bietet ohne Anspruch auf Vollstindigkeit einige Anregungen zur
effektiven Wortschatzarbeit:

Erkennungsiibungen: Lexikalische Einheiten miissen im Text identifiziert werden.
Erschliefungsiibungen: Die Semantik von lexikalischen Einheiten wird mit Hilfe
verschiedener Verfahren erschlossen.

Differenzierungsiibungen: Die Bedeutung (Bedeutungsumfang,
Bedeutungsunterschiede) einer lexikalischen Einheit wird von der einer anderen
unterschieden.

Ordnungs-/Zuordnungsiibungen.

Bezeichnungs- (= Benennungs)iibungen.

Erklirungs- (= Definitions)iibungen.

Substitutionstibungen: Ein sprachliches Mittel wird durch ein anderes ersetzt.
Komplementationsiibungen: Sprachliche Einheiten (Worter, Reihen, Sitze, Texte)
werden erginzt. Eine hiufige Form sind Einsetziibungen (Liickentexte).
Expansionsiibungen: Sprachliche Einheiten (Worter, Reihen, Sétze, Texte) werden
erweitert.

Komprimierungsiibungen: Sprachliche Einheiten (Worter, Reihen, Sitze, Texte)
werden verdichtet.

Transformationsiibungen: Sprachliche Einheiten werden von einer Form in eine andere
iiberfiihrt. (Diese Ubungsform wird hdufig als Oberbegriff fiir sprachliche
Umformungen verschiedener Art verstanden). (Bohn/Schreiter 1996: 1821f.)

Stirker als bisher iiblich sollte auch das Prinzip des spielerischen Lernens beriicksichtigt
werden, das sich einerseits positiv auf die Lernmotivation auswirkt, andererseits aber auch
umfangreiche Mdoglichkeiten zur Schaffung authentischer Kommunikation eroffnet.

Arbeit am Wortschatz und Lernerstrategien

a) Strategien zum ErschlieBen der Wortbedeutung

Sprachformen analysieren/vergleichen

den Kontext analysieren

mit der Muttersprache oder anderen Fremdsprachen vergleichen
ein Worterbuch benutzen

b) Strategien zum Ordnen des Wortschatzes

ein Vokabelheft/ eine Vokabelkartei fithren
Wortschatzlisten anfertigen

¢) Strategien zum Wiederholen und Behalten des Wortschatzes

Beispielsitze, Definitionen, Synonyme, Antonyme etc. Sammeln

Mind-Maps (semantische Netzwerke) autbauen,

Assoziogramme erarbeiten,

Wortschatz systematisieren — nach bestimmten Kriterien ordnen (z.B. Genus, Endung
etc.)

Worter schauspielerisch darstellen,

visuelle Gedichtnisstiitzen benutzen (z.B. Bilder)
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e akustische Gedichtnisstiitzen benutzen (z.B. Merkversen, Akronyme, dhnliche Kldnge
mit der Muttersprache oder anderer Fremdsprache)

e Wortschatziibungen erstellen

e Wortschatzlernen und -wiederholen planen

e PC-Programme zum Wortschatzlernen benutzen (vgl. Bimmel/Rampillon 2000,
Chudak 2007)

Aufgaben

1. Wie haben Sie als Schiiler Vokabeln gelernt? Wie lernen Sie sie jetzt? Fiihren Sie ein
Vokabelheft/ eine Vokabelkartei?

2. Entwerfen Sie lexikalische Aufgaben: a) im Hinblick auf das kontextualisierte Lernen,
b) im Hinblick auf das vernetzte Lernen, c¢) im Hinblick auf das mehrkanalige Lernen.
Beachten Sie dabei das Alter der Schiiler und das Sprachniveau.

3. Erstellen Sie Wortschatz-Ubungen im Hinblick auf die Lerntypen. Diskutieren Sie in
der Gruppe.

4. Welche Semantisierungsstrategien halten Sie aus der lernpsychologischen Sicht fiir
besonders effektiv? (siche auch ,,Vermittlungsphase*)

5. Welche Funktionen haben die spielerischen Aktivitidten beim Wortschatzerwerb?
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9. Horverstehen

Das iibergeordnete Lernziel der kommunikativen Kompetenz wird in der
Fremdsprachendidaktik im Allgemeinen in vier Teilbereiche, die sogenannten Fertigkeiten,
untergliedert. Man unterscheidet dabei zwischen den beiden rezeptiven Fertigkeiten Horen
und Lesen und den produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben. Im Vergleich zu den
friiheren Methoden haben neben dem Sprechen auch die rezeptiven Fertigkeiten im
kommunikativen Ansatz eine bedeutende Aufwertung erfahren, was sich in der Entwicklung
einer Verstehensdidaktik niederschlug. Mit dem Einzug visueller Medien in den
Fremdsprachenunterricht wird in letzter Zeit vermehrt auch das Seh-Verstehen als ein flinfter
Fertigkeitsbereich genannt.

Mit der audiolingualen und audiovisuellen Methode hielt auch Tonmaterial in Form von
Kassetten und Tonbandaufnahmen Einzug in den Fremdsprachenunterricht. Allerdings kann
man hier noch nicht von einer systematischen und bewussten Entwicklung des verstehenden
Horens im heutigen Sinne sprechen. Das Horen wurde zu diesem Zeitpunkt im Wesentlichen
als Vorstufe zur Entwicklung der Sprechfertigkeit gesehen und beschrénkte sich auf Horen und
Nachsprechen, Horen und Antworten sowie Horen und Umformen von gehdrten Sétzen (pattern
drill).

Erst in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts und unter dem Einfluss von pragmalinguistischen
Analysen kommunikativer Prozesse wurde der Anteil der rezeptiven Fihigkeiten an der
Kommunikation bewusster wahrgenommenund auch im Bereich der Fremdsprachendidaktik
thematisiert. War das Horen bis dahin als rein passiver Vorgang betrachtet worden, setzte sich
nach und nach die Erkenntnis durch, dass das auditive Erfassen von Inhalten vom Horer ein
hohes MaR an Aktivitét erfordert.

Lernziel — im Sinne der Fertigkeit Horen ist nicht das wortliche Reproduzieren gehorter
Informationen, sondern das sinngemifle Erfassen der Aussageabsicht des Sprechers.
Berticksichtigt werden muss dabei auch, dass in einer realen Kommunikationssituation nicht
nur dem Sprechen, sondern auch dem Horen normalerweise eine bestimmte kommunikative
Absicht zugrunde liegt. Einfacher gesagt, was und wie viel ich bewusst hore, hingt auch von
meinem Horinteresse ab. Entsprechend der zugrunde liegenden Horabsicht werden in der
Fachliteratur im Allgemeinen zwei verschiedene Horstile unterschieden, die auch im
fremdsprachlichen Unterricht entwickelt und trainiert werden miissen:

e Extensives Horen. Dies umfasst:

— das globale (kursorische) Horen, bei dem der Horer nur die zentralen
Informationen erfassen will oder muss, und

— das selektive Horen, bei dem dem Text spezifische Informationen entnommen
werden.

e Intensives/detailiertes Horen. Bei diesem Horen ist es zum Verstindnis der
Gesamtaussage erforderlich, dem Text auch Details zu entnehmen.
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Bestimmten Horstilen lassen sich in der Regel auch spezifische Textsorten zuordnen. Dies muss
bei der Auswahl und Zusammenstellung des Hormaterials beriicksichtigt werden.

Lernpsychologische Hintergriinde

Im lernpsychologischen Sinne (vgl. auch Hendrich 1988) lésst sich verstehendes Horen als ein
Prozess definieren, bei dem der kommunikative Inhalt sprachlicher AuBerungen im Gedichtnis
des Horers rekonstruiert wird. Dieser Verarbeitungsprozess ldsst sich grob in die folgenden vier
Phasen einteilen:

e Auditive Wahrnehmung der akustischen Signale
In dieser Phase werden segmentale und suprasegmentale Elemente, z.B. Laute, Intonation,
Melodie etc., iiber das Ohr registriert.

e Auditive Integration oder Assimilation
In dieser Phase werden die aufgenommenen Signale geordnet und — den Kontext interpretierend
und unter Hinzuziehung von Erfahrungen und Antizipationsfédhigkeit — gegebenenfalls ergénzt.

e Auditive Identifikation
Unter Anwendung lexikalischer, grammatischer, syntaktischer und stilistischer Kenntnisse
werden den gehorten Einheiten Bedeutungen zugeordnet.

e Semantische Interpretation
In dieser letzten Phase werden die so identifizierten Bedeutungseinheiten in einen sinnvollen
Zusammenhang gebracht und ihre Funktion innerhalb des kommunikativen Kontextes, also
Sprechsituation und Sprechintention, bestimmt.

Sehr wichtig fiir die Planung von Horverstehensiibungen ist die Tatsache, dass in jeder dieser
Phasen die Effektivitit der Wahrnehmung und Interpretation sehr stark von bereits gemachten
Erfahrungen und erworbenem Wissen abhéngig ist. Solche durch Erfahrungen entstandenen
Antizipationsmuster koénnen Wahrnehmung und Verarbeitung einerseits beschleunigen,
andererseits aber auch storen.

Ubungstypologie

Geht man von den oben ausgefiihrten lernpsychologischen Erwédgungen aus, so ergeben sich
folgende didaktische Grundiiberlegungen, die die Planung von Ubungssequenzen zum
Horverstehen bestimmen (vgl. Solmecke 1992):

e Es konnen nur bereits bekannte sprachliche Signale identifiziert und interpretiert
werden.

e Horverstehen basiert auf einer intensiven Interaktion von Horer und Text, bei der der
Horer Sinnzusammenhénge auf der Basis von Vorwissen und Verstehensstrategien
konstruiert.

e Zielgerichtetes Horen ist eine wesentliche Hilfe bei der Entschliisselung auch
schwierigerer Texte.

e Nicht nur der Text selbst, sondern auch die Aufgabenstellung bestimmen den
Schwierigkeitsgrad einer Horaufgabe.
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Die Arbeit mit Hortexten sollte sich diesen Prinzipien entsprechend in verschiedene Phasen
gliedern, wobei sich je nach den angelegten Kriterien zwei Gliederungsmodelle anbieten. Aus
lernpsychologischer Sicht bietet sich einerseits ein 3-phasiges Vorgehen an:

PHASE 1: Ubungen vor dem Héren
In dieser Phase werden durch eine Hinflihrung zum Thema das sowohl sprachliche als auch
inhaltliche Vorwissen der Schiiler aktiviert, eine Horerwartung aufgebaut und so
Antizipationsprozesse stimuliert. Hierzu bieten sich die folgenden Ubungstypen an:

¢ Brainstorming,

e visuelle oder akustische Impulse,

e Arbeit mit Bild- oder Satzkarten etc.

Ein weiteres wichtiges Ziel ist die Vorentlastung des Hortextes, z.B.:
e durch Einiiben neuen Wortschatzes, komplizierterer grammatischer oder phonetischer
Phinomene
e die inhaltliche Thematisierung bestimmter Begriffe, z.B. zur Vermeidung
landeskundlicher Interferenzen.

Als eine Vorstufe zu den direkt auf einen spezifischen Text bezogenen Ubungen kénnen die
von Neuf-Miinkel (1992) vorgeschlagenen Ubungen zur Antizipations- und Speicherfiihigkeit
betrachtet werden. Diese umfassen u.a.:

e das Antizipieren von Sidtzen und Satzenden,

e Bildgeschichten als Basis flir Antizipationsiibungen,

e Antizipationsiibungen mit Strukturwortern,

e Hypothesenbildung auf der Basis vorgegebener oder gehorter Informationen etc.

PHASE 2: Ubungen wiihrend des Horens

Ziel und Inhalt dieser Phase ist die Uberpriifung des Horverstehens auf verschiedenen Ebenen.
Je nach Textsorte und Horstil bieten sich verschiedene Aufgabentypen an, die entweder verbale
oder nichtverbale Reaktionen erfordern.

Unter den Aufgabenstellungen mit verbaler Reaktion wiren zum Beispiel:
e die Beantwortung von globalen Fragen oder
e das Ausfiillen von Rastern zu nennen.

Nichtverbale Aufgabenstellungen umfassen u.a.:
e Zuordnungsiibungen,
e Alternativ-Antwort-Aufgaben,
e Multiple-Choice-Aufgaben,
e visuelles Diktat oder
o Korperbewegungen.

PHASE 3: Ubungen nach dem Héren
An die Erarbeitung von Textinhalt und -aussage konnen weiterfilhrende Aufgaben
angeschlossen werden, die die Auseinandersetzung mit diesen Inhalten fordern. Hierunter
fallen zum Beispiel:
e Vergleich des ersten Eindrucks oder urspriinglicher Hypothesen mit dem
abschlieBenden Verstindnis,
e Formulierung eines Briefes oder Werbetextes,
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Diskussion,

,Contra-Dialog*,

Dramatisierung,

Produktion von Zeichnungen oder eines Plakates,

Erstellung von Zusammenfassungen,

kritische Kommentierung und Diskussion einzelner Aussagen des Textes,
personliche Stellungnahme,

eine Problemerorterung (siehe auch Kap. 10).

Wie bereits erwéhnt, kann der Schwierigkeitsgrad einer Horlibung nicht allein durch den Text
selbst, sondern auch durch die Art der Aufgabenstellung gesteuert werden. Entsprechend lief3e
sich auch eine Ubungssequenz mit steigender Progression entwickeln. Nach Solmecke (1992:
8ff.; vgl. auch Dahlhaus 1994: 126) lassen sich verschiedene Ebenen des Verstehens
unterscheiden:

1. Ebene: Wiedererkennen

In dieser Phase geht es um das Wiedererkennen von Lauten, Intonationsmustern, Wortern und
Wortgruppen. Sie ist also eng verbunden mit der Phonetik. Im Vordergrund stehen hier
nonverbale Aufgabenstellungen (Ankreuzen, Markieren, Identifizieren etc.).

2. Ebene: Verstehen
Hier geht es tliber das Wiedererkennen hinaus um die gezielte selektive Informationsentnahme
oder die globale Sinnerfassung. Wichtige Details oder der Zusammenhang des Textes werden
im Gedichtnis gespeichert. Zur Uberpriifung des Verstindnisses eignen sich zum Beispiel:

e Ordnungs- und Zuordnungsaufgaben,

e Multiple-Choice-Aufgaben,

e Zeichnungen,

e Pantomime etc.

3. Ebene: Analytisches Verstehen
Das analytische Verstehen geht iiber das Erfassen des expliziten Wortlauts hinaus und umfasst
Schlussfolgerungen in Bezug auf Beziehungen einzelner Aspekte zueinander, Textabsicht,
Sprechermotivation und -einstellungen etc. Mdgliche Aufgabenstellungen umfassen:

e das Erginzen von Liickentexten,

e das Zusammenstellen von Schliisselinformationen,

e offene oder halboffene Fragen, z.B. nach Personen-, Orts- oder Zeitbeziigen, die im Text

nicht explizit angegeben sind.

4. Ebene: Evaluation

Evaluation bezeichnet in diesem Zusammenhang ,.eine personliche, wertende Stellungnahme
zum Gehorten, die sich sowohl auf den Textinhalt wie auch auf seine sprachliche Darbietung
beziehen kann®. Diese Interpretation bildet die Grundlage fiir ,,eine angemessene sprachliche
oder auBBersprachliche Reaktion auf das Gehorte, da wir nur selten auf die pure Information
eines Textes reagieren, ohne diese in irgendeiner Form zu verarbeiten, d.h. sie mit unseren
eigenen Erfahrungen und Wertvorstellungen zu verkniipfen und daraus unsere eigenen
SchluBfolgerungen zu ziehen* (Solmecke 1992: 8).
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Bei der Wahl der Aufgabenstellungen sollte der Lehrende bzw. Priifende sich bewusst sein:

Ziel von Horverstehensiibungen ist nicht nur die Entwicklung sprachlichen Wissens,
sondern auch die Entwicklung von Verstehensstrategien wie z.B. die Konzentration auf
das Verstandene/Bekannte, das Antizipieren von sprachlichen oder inhaltlichen
Informationen oder das Unterscheiden von Wichtigem und Nebensédchlichem.

Trainiert werden sollen verschiedene Horstile, denen sich oft spezifische Textsorten
zuordnen lassen.

Bei der Beurteilung des Horverstehens sollte dem Kriterium der Validitit besondere
Aufmerksamkeit gewidmet werden. Vor allem bei offenen Aufgabenstellungen (z.B.
dem Beantworten von Fragen in der Zielsprache) liegt die Gefahr nahe, nicht nur die
Verstehensleistung, sondern auch die sprachliche Korrektheit der Antworten
mitzubewerten.

Psycholinguistische Untersuchungen haben ergeben, dass das Gedéchtnis in der Regel
nicht die wortlichen Formulierungen eines Sprechers speichert, sondern deren
Bedeutung in vereinfachter sprachlicher Form (vgl. auch Neuf-Miinkel 1992: 34). Die
wortliche Wiedergabe gehdorter Informationen ist also keine geeignete Methode zur
Uberpriifung der Verstindnisleistung.

Horverstehen und Lernerstrategien

a) Strategien vor dem Horen (sich auf das Horen vorbereiten)

sich fiir einen bestimmten Hortext entscheiden

Arten des Horens und ihre Funktionen kennen lernen

Vorwissen zum Thema des Hortextes aktivieren

eine Horarbeit formulieren/ sich ein Horziel setzen

Erwartungen gegeniiber dem zu hérenden Text entwickeln ( dazu Titel, Illustrationen,
Art des Textes u. A. beachten)

b) Strategien wihrend des Horens

wSynthetisches*“ Horen

sich einen Gesamteindruck {iber den Hortext verschaffen (vgl. Grobversténdnis)
Hauptinformationen erfassen (vgl. Globalversténdnis)

feststellen, ob der Hortext bestimmte Informationen beinhaltet (vgl.
Selektivverstindnis)

die Richtigkeit der eigenen Vermutungen liberpriifen

auf Gerdusche/ Hintermusik achten

wanalytisches“ Horen (vgl. Detailverstindnis)

sinnerschliefendes Horen — Bedeutung der Worter aus dem Kontext erschlie3en
den Inhalt des gesamten Hortextes erfassen

fehlende Informationen nachschlagen/ erfragen

Notizen machen (Stichwdrter usw.)
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¢) Strategien nach dem Horen (den Inhalt des Hortextes verarbeiten und den eigenen
Horverstehensprozess reflektieren)

sich an das Gehorte erinnern/ Notizen ergénzen

Notizen machen (z.B. in Form eines Fluss-Diagrams)

eine schriftliche Zusammenfassung/ Wiedergabe anfertigen

dariiber nachdenken, was man kiinftig beachten soll, um bessere Hypothesen in Bezug
auf den Hortext zu bilden

Trainingsmoglichkeiten aufBlerhalb des Unterrichts suchen (vgl. Rampillon 1996,
Chudak 2007)

Aufgaben

1.

Schlagen Sie in der unten angefiihrten Literatur nach und erstellen Sie ein eigenes
strukturiertes Kompendium von Horlibungen und -aufgaben (samt methodischen
Verfahren). Bei der Strukturierung halten Sie sich an unterschiedliche Kriterien (z.B.
Schwierigkeitsgrad, Ziele, Altersstufe, Horstil, technische/materielle Bedingungen
etc.). Die Ergebnisse werden im Seminar prasentiert und diskutiert.

Welche Textsorten eignen sich am besten zum Training von einzelnen Horstilen?

. Horaufgabe: Die Schiiler horen einen Text (1-3 mal) und beantworten dabei einige

Fragen zu diesem Text. Konnen Sie nach dieser simplen Aufgabenstellung beurteilen,
welcher Horstil dadurch trainiert wird?

Horen und Mitlesen: Die Schiiler verfolgen einen identischen Hor- und Lesetext.
Wihlen Sie einen Text und entwerfen Sie mogliche Aufgabenstellungen zu diesem
Verfahren.

Horverstehen und Gruppenarbeit: ,,Es werden Gruppen zu dritt, zu viert gebildet. Jede
Gruppe bekommt vor dem Horen eine andere Aufgabe, die sich auf bestimmte
sprachliche Aspekte (z.B. Téatigkeitsverben, Konjunktionen) oder Inhalte bezieht (z.B.
Schliisselworter, Titel des Textes, 2—3 Antworten auf die inhaltlichen Details). Nach
dem zweiten Horen wird der Textinhalt von jeder Gruppe zusammengefasst und
anschlieBend auch présentiert.” Diskutieren Sie: Fir welche Zielgruppe
(Fortgeschrittene, Anfanger) ist diese Aufgabe besser geeignet? Was wird dabei
gelernt?

Entwerfen Sie eine fiir die Schiiler motivierende und aktivierende Horaufgabe.
Uberlegen Sie dabei: Sprachniveau der Schiiler, konkrete Lernziele, Methodenvielfalt,
Schwierigkeitsgrad, Horstile und Horstrategien, Linge der Ubung.

Geben Sie anhand Ihrer Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen des Schulpraktikums
Kommentare zur Entwicklung des Horverstehens in der unterrichtlichen Praxis
(Horiibungen in den Lehrwerken, Qualitdt und Attraktivitit der Hortexte, Textsorten,
Medien, Bewertung etc.). Diskutieren Sie in der Seminargruppe.
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10.Leseverstehen

Ahnlich der Fertigkeit Horen erfuhr auch das Lesen im Fremdsprachenunterricht mit der
kommunikativen Wende eine Neubestimmung. Anstelle synthetischer Texte, deren
Hauptfunktion oft in der Einfiihrung lexikalischer oder grammatischer Phanomene lag, wandte
man sich verstirkt der Lektiire authentischer Texte als Informationstriger und
Kommunikationsmittel zu. Lesen ist somit zu verstehen als Prozess der Informationsentnahme.

Bei der Erarbeitung von Lesetexten im Fremdsprachenunterricht ist zweierlei zu
beriicksichtigen:

e Finerseits ist jeder authentische Text in kulturelle, zeitliche und gesellschaftliche
Beziige eingebunden, die nicht unbedingt explizit im Text erwéhnt werden.

e Andererseits bringt der Leser seinerseits kulturelle Pragungen und Erfahrungen mit, die
seine Deutung des Textinhaltes beeinflussen. Das Lesen authentischer Texte tragt damit
zur Vermittlung fremdkultureller Kenntnisse und zur Bewusstmachung des eigenen
kulturellen Standpunkts bei.

Lesen im Sinne einer Fertigkeit setzt daher nicht nur sprachliche Kenntnisse, sondern auch die
Kenntnis von Verstehensprozessen und den bewussten Einsatz von Verstehensstrategien
voraus, deren Erwerb als iibergeordnetes Ziel des Leseunterrichts zu bestimmen ist. Dies
schlieft die Entwicklung von Interpretationstechniken im weitesten Sinne ein. Die
Verstehenstiefe bei der Lektiire eines Textes kann sehr unterschiedlich sein. Die Art der vom
Lehrer gestellten Aufgaben ist abhidngig von diesem angestrebten Grad des Verstehens. Ehlers
(1992: 22) unterscheidet neun Verstehens- und Kompetenzstufen:

verstehen des Inhaltes (global wie im Detail),

wahrnehmen und Bewerten der sprachlichen Ausdrucksmittel,

interpretieren der Textinhalte,

erfassen der Perspektive des Autors/Erzdhlers,

wahrnehmen des Gesamtaufbaus, identifizieren von Gattungsmerkmalen, erfassen von

Einheiten, Funktionsbestimmung,

erfassen der Gesamtintention eines Textes,

e cinbringen, artikulieren und reflektieren der Leserperspektive; Unterscheidung der
Leserperspektive innerhalb des Textes (,,impliziter Leser® nach Iser 1972) und der
Perspektive des realen Lesers,

e cinordnen des Textes in libergeordnete gesellschaftlich-historische Zusammenhénge,

e anwenden des Textes auf die eigene Gegenwart des Lesers.

Diese Klassifizierung bezieht sich auf die Bearbeitung literarischer Texte, lasst sich aber mit
leichten Verdnderungen auch auf andere Texte iibertragen. Die Entscheidung, welche
Verstehenstiefe angestrebt wird, ist von mehreren Faktoren abhingig, wie z.B. dem
sprachlichen und intellektuellen Niveau der Zielgruppe, der Textsorte und dem Ziel der
Lektiire.
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Je nach Lesezweck lassen sich ebenso verschiedene Lesearten identifizieren (vgl. Schreiter
1996: 86ft.):
e Orientierendes Lesen. Ziel des orientierenden Lesens ist es, sich einen Uberblick iiber
den Text und seine inhaltlichen Schwerpunkte zu verschaffen.

e Kaursorisches Lesen. Hier geht es darum, Wesentliches von Unwesentlichem zu
unterscheiden und die sprachlichen Elemente zu identifizieren, die Triger der
relevanten Informationen sind.

e Totales Lesen. Der Text muss vollstiandig, d.h. einschlieBlich der Aussageabsicht des
Verfassers, aufgenommen werden. Es handelt sich also beim totalen Lesen um ein
exaktes Satz-fiir-Satz-Rezipieren.

Jede Leseart setzt die Schulung unterschiedlicher Lesegeschwindigkeiten und
Rrgédnzungsleistungen (z.B. das ErschlieBen unbekannter Lexik oder Interpretationstechniken)
voraus, fiir die sich wiederum der Einsatz verschiedener Textsorten anbietet.

Lernpsychologische Grundlagen

Die Rezeption schriftlich fixierter fremdsprachlicher Texte ist ein aktiver Prozess, der wie beim
Horen beeinflusst wird von vorhandenem Sprach- und Weltwissen einschlieBlich der
Leseerfahrungen, sowohl in der Mutter- als auch in der Fremdsprache. Der Leseprozess lésst
sich in verschiedene Teilprozesse untergliedern (vgl. Schreiter 1996: 84ff.), die mit
zunehmender Ubung automatisiert und nicht mehr bewusst wahrgenommen werden (sog.
Wahrnehmungsstufe):

e wahrnehmen der schriftlichen Zeichen,

e assoziieren der schriftlichen Zeichen mit ihren lautlichen Entsprechungen auf der
Grundlage phonetischer Kenntnisse,

e assoziieren der Schriftzeichen mit den Wortbedeutungen, ErschlieBung des Sinns,
Einbau in den Kontext,

e erschlieBen unbekannter Lexik aus dem Kontext oder durch sprachliche Analyse,

e crfassen des Inhalts der Aussagen, Einordnung in den Erfahrungsschatz, evtl. Wertung.

Parallel zu jeder Wahrnehmungsstufe laufen Prozesse der Hypothesenbildung auf der
Grundlage bereits erworbener Kenntnisse ab, die Westhoff (1987: 41ff.) mit dem Begriff
»Redundanzfelder umschreibt und in fiinf Gruppen einteilt:

Kenntnisse iiber die Wahrscheinlichkeit von Buchstabenkombinationen,
Kenntnisse iiber den iiblichen Verlauf von Séitzen,

Kenntnisse iiber die Wahrscheinlichkeit von Wortkombinationen,
Kenntnisse iiber logische Strukturen,

Kenntnisse iiber diec Welt.

Mit Hilfe dieser Kenntnisse antizipiert der Leser bestimmte Informationen, aktiviert die
entsprechenden Schemata und nutzt diese zur rationellen Verarbeitung der im Text gelieferten
Informationen. Lesen ist also ein stdndiges Wechselspiel zwischen dem Leser, der iiber
Hypothesen Wissen an den Text herantrdgt, und dem Text, der dem Leser weitere
Teilinformationen liefert, auf deren Grundlage wiederum die Bestitigung und Uberpriifung der
entworfenen und die Bildung weiterer Hypothesen erfolgt.
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Zur Auswahl von Texten

Voraussetzung dafiir, Schiiler an das Verstehen fremdsprachlicher Texte heranzufiihren, ist die
Arbeit mit authentischen Texten. Hierbei ergibt sich das Problem der Auswahl. Die Eignung
eines Textes fiir den Fremdsprachenunterricht leitet sich nach Neuner (1990: 17) aus den
folgenden vier Faktoren her:

Bestimmung der Lernziele: Was soll mit dem Einsatz des Textes im Unterricht erreicht
werden? Welche Verstehenstiefe soll erreicht werden (Globalverstindnis, selektives
Verstandnis, Detailverstdandnis)?

Analyse der Lernvoraussetzungen der Lerngruppe: Uber wie viele sprachliche
Kenntnisse, Weltwissen, Vorwissen zum Thema und {iiber wie viel Ubung im
selbstindigen Lesen von Texten verfiigen die Schiiler?

Analyse des Lerngegenstandes ,,Text*“: Bietet der Text Ankniipfungsmdoglichkeiten
an die Lebenserfahrung der Schiiler und Anregungen zum Weiterlesen? Welche
sprachlichen Schwierigkeiten sind im Text enthalten (Proportion von bekanntem zu
unbekanntem  Wortschatz, Grammatik, Satzbau, Abweichungen von der
Standardsprache)? Ist die Textsorte den Schiilern geldufig?

Bestimmung der Lernsituation: Welchen Vorbereitungsaufwand (z.B.
Visualisierung) und Durchfiihrungsaufwand (z.B. Dauer der Lektiire und Bearbeitung)
erfordert der Text? Welche Moglichkeiten bietet er flir systematische Spracharbeit,
welche Méglichkeiten zur Entwicklung freierer Ubungen zum Sprechen/Schreiben?

Ubungstypologie: Aufgaben zur TexterschlieBung
Die eigentliche Textarbeit gliedert sich in drei Phasen (vgl. Ehlers 1992; Stiefenhofer 1989;
Piepho 1990):

PHASE 1: Ubungen vor dem Lesen (advance organizing)
Diese Phase dient der Aktivierung sprachlichen und thematischen Vorwissens durch
DenkanstoBe. Hierzu eignen sich unter anderem:

ein thematisches Gesprich,

Bildbeschreibung,

Assoziogramm,

Brainstorming,

thematisieren einer Schliisselszene (z.B. durch Ansetzen an offenen Fragen oder
subjektiven Emotionen),

Bearbeitung eines Paralleltextes,

Formulierung von inhaltlichen Erwartungen und Hypothesen an Textiiberschriften etc.

PHASE 2: Ubungen wihrend des Lesens (concurrant organizing)

Die Ubungsaufgaben zielen im Wesentlichen auf die Uberpriifung des Textverstindnisses ab
und richten sich nach der jeweiligen Leseart, Textsorte und angestrebten Verstehenstiefe. So
kénnen zum Beispiel zur Uberpriifung des Leseverstehens die folgenden Aufgabentypen
eingesetzt werden:

Priasentation des Textes als Puzzle,
ordnen von Bildfolgen,
Alternativ-Antwort-Aufgaben,
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Multiple-Choice Aufgaben,

ausfiillen von Textrastern,

gezielte Fragen zum Hauptinhalt,

Fragen nach gefiihlsméBigen Einstellungen zu Figuren und ihrem Verhalten,
Sinnabschnitte identifizieren und mit Uberschriften versehen,
Schliisselworter unterstreichen,

anhand von Schliisselwortern ein Stichwortschema erstellen.

PHASE 3: Ubungen nach dem Lesen (post organizing)
An die Erarbeitung von Textinhalt und -aussage sollten sich weiterfiihrende Aufgaben
anschlieBen, die die Auseinandersetzung mit diesen Inhalten fordern. Hierunter fallen zum
Beispiel:
e ankniipfen an die Erfahrungswelt der Schiiler,
e Vergleich des ersten Eindrucks oder urspriinglicher Hypothesen mit dem
abschlieBenden Verstindnis,
Formulierung eines Briefes oder Werbetextes,
Dramatisierung,
Produktion von Zeichnungen oder eines Plakates,
Erstellung von Zusammenfassungen,
Korrektur von falschen oder partiell unscharfen Textwiedergaben,
kritische Kommentierung und Diskussion einzelner Aussagen des Textes,
personliche Stellungnahme,
Einordnung der Textinhalte in einen grofleren Zusammenhang, z.B. in Form eines
Referates,
e cine Problemerorterung.

Aus dieser Auswahl von Ubungsformen ist ersichtlich, dass die Arbeit in der dritten Phase
bereits iiber die Fertigkeit Lesen hinausgeht und in andere, produktive Fertigkeitsbereiche
hineinreicht. Die Phasen sind, je nach Lénge des Textes, nicht unbedingt in streng
chronologischer Reihenfolge einzuhalten. Die Bearbeitung eines Textes kann auch durch
zwischengeschaltete Antizipationsphasen unterbrochen werden.

Leseverstehen und Lernerstrategien

Aus der obigen Analyse des Leseprozesses ergibt sich, dass die Entwicklung der Lesefertigkeit
eng mit der Schulung von Antizipationsfahigkeit und von Lesestrategien verbunden ist.
Ubergeordnetes Ziel bei der Entwicklung der Leseverstehenskompetenz ist es, die Schiiler
daran zu gewohnen, einen Text nicht Wort fiir Wort zu iibersetzen, sondern ihre Vorkenntnisse
anzuwenden, um einen Text zu erschlieBen. Die dazu erforderlichen Fihigkeiten und
Kenntnisse werden in der fachdidaktischen Diskussion als Lesestrategien bezeichnet. Bimmel
(1990:11; nach Buhlmann/Fearns 1987) fasst diese Strategien in drei Gruppen zusammen:

Auf der Textebene (1) geht es um die folgenden Lesetrategien:
e aktivieren von Vorwissen und Vorerfahrung zum Textinhalt;
Aufbau einer Leseerwartung;
Aufbau einer Leseabsicht (Aufgaben zum Text);
Entschliisselung der Textinformation (Zahlen, Namen usw. unterstreichen)
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Auf der Satzebene (2) wiren etwa folgende Strategien zu nennen:
e Schliisselworter unterstreichen;
o Textkonnektoren unterstreichen und die Beziige, die sie herstellen, angeben;
vorhersagen, welche Informationen sich vermutlich anschlief3en;
e Kontextbeziige (Kontextreferenz) herausarbeiten, d.h.: Elemente im Satz, die friiher im
Text erwihnte Informationen wieder aufnehmen, markieren, z.B. Personalpronomen,
Possessivpronomen, Worter, wie *daher® ,deswegen‘,davon‘ usw.

Auf der Wortebene (3) geht es u.a. um:
e Ausnutzung sogenannter cognates, (darunter versteht man Worter der Fremdsprache,
die dem muttersprachlichen Wort dhnlich sind) und Internationalismen;
e Wortbildungsregularititen;
e Ausnutzung des Kontextes (wobei [...] auch Konnektoren eine Rolle spielen kdnnen).*

Eine weitere detaillierte Ubersicht textbezogener Verstehensstrategien findet sich bei
Neuner/Hunfeld (1993:145f)).

Zur Heranfilhrung an diese Lesestrategien eignen sich, als Vorstufe zur eigentlichen
Textarbeit, die folgenden bei Stiefenhdfer (1989: 204ft.) aufgefiihrten Ubungsformen:
e Wortkomplettierungsiibungen,
Satzkomplettierungsiibungen,
Satzteilpuzzle,
Reduzierung inhaltlich komplexer Sitze auf ihre wesentliche Aussage auf der
Textebene,
Zuordnungsaufgaben,
Ubungen mit Cloze-Elementen,
Ersetzen lexikalischer Elemente durch Nonsense-Worter,
Einsetzen kataphorischer oder anaphorischer Referenzen in Kurztexte.

Lesestrategien und Phasen bei der Textarbeit

In Anlehnung an das oben eingefiihrte Kapitel , Ubungstypologie: Aufgaben zur
TexterschlieBung®, in dem die Leseiibungen nach den einzelnen Phasen der eigentlichen
Textarbeit gegliedert werden, unterscheiden Rampillon (1996) und Chudak (2007) drei
Gruppen von Lesestrategien und zwar: Strategien vor dem Lesen, Strategien wihrend des
Lesens und Strategien nach dem Lesen:

a) Strategien vor dem Lesen (sich auf das Lesen vorbereiten)

Lesearten und ihre Funktion kennen lernen

sich fiir einen bestimmten Text entscheiden

eine Lesearbeit formulieren (Bewusstmachung der Ziele)

Vorwissen zum Thema des Textes aktivieren

Erwartungen (Leseerwartung, Hypothesen) gegeniiber dem zu lesenden Text aufstellen
(dazu Illustrationen, Uberschrift, u. A. beachten)
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b) Strategien wiahrend des Lesens

wSynthetisches“ Lesen

erste Leseeindriicke sammeln (vgl. orientiertes Lesen), z.B. Art des Textes,
Uberschriften, graphische Signale

den Text durchsuchen, um bestimmte Informationen zu finden/ zu erfassen (dazu
bekannte Worter, Zahlen, etc. erkennen, Schlussworter, Textkonnektoren unterstreichen
usw.) (vgl. kursorisches/ selektives Lesen)

wanalytisches Lesen

SQ3R-Methode

MURDER-Methode

Wort fiir Wort lesen ( den Text dabei analysieren)

unbekannten Wortschatz — wenn moglich — (aus dem Kontext) erschlieBen
fehlende Informationen nachschlagen

visualisieren (z.B. Markieren) und Strukturieren (z.B. Uberschriften zuordnen)

¢) Strategien nach dem Lesen (den Inhalt des Textes verarbeiten und den eigenen
Leseverstehensprozess reflektieren)

e sich an das Gelesene erinnern

e Notizen machen (z. B. in Form eines Fluss-Diagramms)

e cine schriftliche Zusammenfassung/ Wiedergabe anfertigen

¢ den Inhalt miindlich zusammenfassen

e dariiber nachdenken, was man beachten soll, um bessere Hypothesen in Bezug auf
kiinftig zu lesende Texte zu bilden

e Trainingsmoglichkeiten auBlerhalb des Unterrichts suchen (vgl. Rampillon 1996,
Chudak 2007)

Aufgaben

1. Schlagen Sie in der unten aufgefiihrten Literatur nach und erstellen Sie selbst ein
strukturiertes Kompendium von Leselibungen und -aufgaben (samt methodischen
Verfahren). Bei der Strukturierung halten Sie sich an unterschiedliche Kriterien (z.B.
Schwierigkeitsgrad, Ziele, Altersstufe, Lesestil, Textsorte etc.). Die Ergebnisse werden
im Seminar présentiert und diskutiert.

2. Schlagen Sie in der Fachliteratur nach und beschreiben Sie: die SQ3R-Methode und die
MURDER-Methode néher.

3. Wihlen Sie einen Lesetext und gestalten Sie eine komplexe Lese-Aufgabe (Ubungen
vor dem Lesen, wiahrend des Lesens, nach dem Lesen).

4. Welche Faktoren beeinflussen den Schwierigkeitsgrad der Lese-Aufgaben? Diskutieren
Sie in der Seminargruppe.

5. Welche Funktion hat das ,,laute Lesen*?

6. Waihlen Sie einen passenden Text und erstellen Sie eine Lese-Aufgabe, die dem Modell

des sog. ,,verzdgerten/antzipierenden Lesens* entspricht (siehe auch Ehlers 1992).
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7. Gestalten Sie eine Lese-Aufgabe zum sog. ,,produktorientierten Lesen®.

8. Geben Sie anhand Threr Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen des Schulpraktikums
Kommentare zur Entwicklung des Leseverstehens in der unterrichtlichen Praxis
(Leseiibungen in den Lehrwerken, Qualitdt und Attraktivitdt der Lesetexte, Textsorten,
Schwierigkeiten der Schiiler, Bewertung etc.). Diskutieren Sie in der Seminargruppe.
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10.1 Sehverstehen

Seit Jahrhunderten werden im Fremdsprachenunterricht die vier Fertigkeiten (Horverstehen,
Leseverstehen, Sprechen und Schreiben) eingeiibt. Am Ende der 80er Jahre des
20. Jahrhunderts wurde aber eine weitere Fertigkeit fiir das Fremdsprachenlernen anerkannt
und zwar das Sehverstehen.

Wie Zajicova (2002: 108) erwidhnt, ist unser Leben reich an visuellen Reizen und der heutige
Mensch ist auf die Bildwahrnehmung stark angewiesen. Sie fligt hinzu, dass nach Meinung der
Forscher das Bild einige Aspekte vereinigt, die den Fremdsprachenunterricht bereichern
konnen. Diese These findet in der heutigen unterrichtlichen Praxis zahlreiche
Umsetzungsvarianten, wobei das zentrale und iibergeordnete Anliegen bei der Verwendung von
Visualisierungen (Bild, Fernsehbild, Zeichnung, Graphik etc.) im Unterricht die Vermittlung
von Informationen und die Unterstiitzung des Lehrens und Lernens (vgl. Prinzip der
Anschaulichkeit bereits bei Komensky) ist.

Die Bilder lassen sich fiir die unterrichtlichen Zwecke nach unterschiedlichen Kriterien
klassifizieren. Im Bezug auf das Sprachniveau der Lernenden unterscheidet Meyer (1991) drei
grundlegende Arten von Bildern:

1. Bilder, die einen klar identifizierbaren Gegenstand zeigen, den man mit einem Wort
benennen kann. Diese Bilder eignen sich besonders gut zu Wortschatziibungen und
einfachen gelenkten Strukturiibungen der Art ,,Gib mir mal das Fernglas/die
Milchflasche...“ Diese Bilder lassen sich besonders im Anfdingerunterricht einsetzen.

2. Vieldeutige, ja réitselhafte Bilder, die mehrere Interpretationen zulassen. Solche Bilder
eignen sich besonders dazu, Vermutungen anzustellen, frei zu sprechen, miindlich oder
schriftlich Geschichten zu erfinden (z.B. ,,Lacht oder weint dieser Mund?*, ,,Wie alt ist
die Frau/der Mann?* etc.)

3. Bilder, auf denen viel zu sehen ist, auf denen etwas los ist, Bilder, die ein Geschehen,
eine Geschichte darstellen/erzihlen, Bilder mit vielen Einzelheiten. Mit diesen Bilden
kann man sprachlich viel anfangen: man kann sie beschreiben, dariiber diskutieren,
Geschichten erzdhlen. Die Bilder konnen geheimnisvoll und vieldeutig, bizarr oder
komisch sein, die Phantasie anregen, Vermutungen auslosen usw. Da diese Bilder viele
Sprachaktivitidten ermdglichen, eignen sie sich besonders fiir Fortgeschrittene.

Die wichtigsten didaktischen Funktionen des Bildes im Fremdsprachenunterricht sind:

o Semantisierung (Visualisierung einer Wortbedeutung, eines Textinhalts, einer
sprachlichen Struktur)

o Geddchtnisstiitze | Merkhilfe (,,Eselbriicken” zum Memorieren)

o Impuls zur Texterstellung (Sprech- und Schreibanlass: Rollenspiele, gelenkte Dialoge,
freie  miindliche und schriftliche AuBerungen wie Bildinterpretationen,
Bildbeschreibungen, Bildvergleiche, durch schrittweises Aufdecken des Bildes weitere
Zusammenhdnge des Bildinhaltes entdecken, innere Monologe der abgebildeten
Personen gestalten etc.)

o Verstehenshilfe und -kontrolle

e Organisationshilfe (Bild stellt z.B. die ,,Kulisse* fiir eine folgende Lerneinheit dar)

o JVorentlastung des Stoffes und Aktivierung des Vorwissens (z. B. bei der Arbeit mit
einem Lesetext kann in der Vorbereitungsphase ein Bild zur Vorstellung von Texten
sowie zur Kldrung des situativen, auBBersprachlichen Umfeldes dienen)
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o Verdeutlichung von Lernerfahrung (z.B. Figuren, die in den Lehrwerken als
Unterrichtsbegleiter dienen — sie kdnnen wie eine vermittelnde Instanz zwischen Lehrer
und Lerner wirken)

o Forderung der emotionellen Dimension des Lernprozesses (Motivation, Neugier,
Spannung, Kunsterlebnis etc.)

o Forderung der Fantasie und (Sprach-)Kreativitdt (z.B. bei der Gestaltung eigener
Bilder oder bei der Erstellung der Texte nach einem Bildanlass)

o Mittel zur Binnendifferenzierung im Unterricht

o Leistungsmessung

e Material fiir die Lernenden (um bildhaft Aussagen zu machen — z. B. in Form von
Collagen oder Postern)

o interkulturelles Verstehen (Die Bilder konnen ein ,,Stiick® anderer Kulturen in den
Unterricht mitbringen) (vgl. Sturm 1991, Weidenmann 1991, Zajicova 2002).

Aufgaben

1. Schlagen Sie in einem Lehrwerk nach, schauen Sie sich alle Bildmaterialien an und
bestimmen Sie, in welchen didaktischen Funktionen sie in diesem Lehrwerk verwendet
werden (als Hilfe siehe Liste oben).

2. Gestalten Sie eine Aufgabe mit Bildern (in Kleingruppen). Formulieren Sie die
didaktische Funktion der verwendeten Bilder.
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11.Sprechen

Sprechen als Mittel sprachlicher Kommunikation gilt heute als eine der wichtigsten
Fertigkeiten. Bereits mit der audiolingualen und audiovisuellen Methode erfuhr das Sprechen
im Fremdsprachenunterricht eine Aufwertung. Beide Methoden gingen dabei von der Annahme
aus, dass eine Fremdsprache vorwiegend durch das Vor- und Nachsprechen von Mustersitzen
erworben wird. Zur Ausbildung einer kommunikativen Kompetenz im Sinne des
kommunikativen Ansatzes greift dieses Verfahren jedoch zu kurz. Das Bedeutungsspektrum
des Begriffs Kommunikation und damit die Ziele des Sprechunterrichts
ergeben sich aus den Funktionen des Sprechens in der sprachlichen Kommunikation. Zu diesen
Funktionen zéhlen unter anderem:

e Informationen zu vermitteln oder von anderen zu erhalten,

e cigene Gefiihle, Eindriicke und Meinungen zu dufern,

e cine gemeinsame Tétigkeit zu steuern,

e cin bestimmtes Verhalten und Handeln bei anderen Personen herbeizufiihren oder eine
sprachliche Reaktion hervorzurufen,
bei anderen bestimmte Emotionen auszuldsen,

e zwischenmenschliche Kontakte herzustellen oder aufrechtzuerhalten. (vgl. Schreiter

1996: 53).

Die kommunikative Kompetenz schlieft daher neben einer linguistischen auch eine
soziolinguistische, diskursive und strategische Komponente ein, ist also nicht identisch mit der
linguistischen Kompetenz. Es geht um die Féhigkeit, sich miindlich oder schriftlich angemessen
zu duBern oder AuBerungen zu verstehen. Diese Forderung nach Angemessenheit setzt neben
sprachlichen Kenntnissen die Féhigkeit voraus, ,,sich auf die Kommunikationssituation und auf
den Kommunikationspartner einzustellen, eine Kommunikationsabsicht zu entwickeln und
einen Kommunikationsplan zu erstellen, wie man seine Intentionen erreichen will“. (Schreiter
1996: 54)
Die kommunikative Kompetenz heif3t also nicht nur, Inhalte sprachlich korrekt zu formulieren.
Die sprachliche Form muss auBersprachliche Faktoren wie Kontext/Situation, Beziechungen
zwischen den Sprechern, Sprechabsicht und kulturspezifische Normen miteinbeziehen. Ein
gewisses landeskundliches Hintergrundwissen wird so zur Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Kommunikation.
Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen werden vier grundlegende
Aspekte einer kommunikativen Kompetenz formuliert. Es handelt sich um:

Linguistische Kompetenz: Das Wissen und die damit verbundene Fahigkeit, auf lexikalischer,
grammatischer, semantischer und phonologischer Ebene adéquat und fiir andere akzeptabel zu
formulieren.

Soziolinguistische Kompetenz: Das Wissen und die Fahigkeit, soziale Beziehungen sprachlich
zu etablieren (z.B. GruBformeln), feststehende Ausdriicke zu verwenden, registerbezogen zu
formulieren, Dialekte und Akzente zu erkennen und addquat darauf zu reagieren.

Pragmatische Kompetenz: Das Wissen und die Féahigkeit sprachlichen Diskurses angemessen

zu gestalten (z.B. Register, Gliederung), Texte und AuBerungen funktional zu gestalten (z.B.
bei Argumentationen, Kommentaren oder beim Ausdruck von Emotionen).
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Strategische Kompetenz: Das Wissen und die Fahigkeit, Interaktion zu planen, auszufiihren,
zu kontrollieren und auf Kommunikation und damit verbundene Probleme zu reagieren. (nach
Weskamp 2001).

Aus dem oben Gesagten geht hervor, dass die Fertigkeit Sprechen untrennbar verbunden ist mit
der Fertigkeit Horen sowie der Fahigkeit, sprachliche und nichtsprachliche Signale des
Kommunikationspartners wahrzunehmen und zu interpretieren. Letzteres setzt ein gewisses
interkulturelles Grundwissen voraus. Definiert man mit Neuf-Miinkel und Roland (1994: 37)
das iibergeordnete Lernziel des Sprechunterrichts als ,,verstidndliches, fliissiges, spontanes
(freies) Sprechen, das nicht unbedingt fehlerfrei sein mul3, aber Korrektheit anstrebt, so geht
daraus weiterhin hervor, dass neben Wortschatz und Grammatik auch und besonders
Artikulation und Intonation ein wesentlicher Aspekt des Sprechunterrichts sein miissen.*

Linguistische Grundlagen

War die Entwicklung der miindlichen Kompetenz in der audiolingualen und audiovisuellen
Methode ausschlieBlich auf die sprachliche Form hin ausgerichtet, so etablierte sich ab den 60er
Jahren unter dem Einfluss der Pragmalinguistik ein erweitertes Konzept von Kommunikation.
Im Gegensatz zur Systemlinguistik wird Sprache als eine Form sozialen Handelns begriffen.
Bei der Analyse solcher so genannter Sprechakte (Sprachhandlungen) wurden die folgenden
Komponenten identifiziert (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 88):

die Mitteilungsabsicht des Sprechers (Sprechintention);

deren Umsetzung in Sprache (Redemittel);

die Auswahl der passenden Redemittel in einer konkreten Sprechsituation;
die beim Gespriachspartner ausgeloste Wirkung.

Die auf dieser Grundlage entwickelte Systematik der Sprechintentionen (vgl. Neuner/Hunfeld
1993: 140ff.) beeinflusste die Bestimmung von fremdsprachigen Lernzielen und die Gestaltung
entsprechender Materialien wesentlich. Aus kommunikationstheoretischer Sicht wurde in den
letzten Jahren verstirkt auch dem Anteil nonverbaler Elemente (z.B. Mimik, Gestik,
prosodische FElemente) sowie Formen und Formeln der Horerbeteiligung an der
Kommunikation Aufmerksamkeit geschenkt.

Lerntheoretische Grundlagen

Die Analyse des Sprechaktes aus psycholinguistischer Sicht ergibt eine mehrstufige Gliederung
(vgl. Neuf-Miinkel/Roland 1994: 34; Heyd 1997: 152): Jede Sprechhandlung zerfillt grob in
zwei Phasen, wobei in einer ersten ,,inneren‘ Etappe ein Redekonzept entworfen wird, das dann
in einer ,duBleren Etappe sprachlich umgesetzt, also formuliert und verlautbart wird
(Vygotskij).

Im Sinne der Kognitionspsychologie lassen sich diese Phasen weiter untergliedern und
folgendermalien charakterisieren:

PHASE 1: Redekonzept
1. Konstruktion. Der Sprecher entscheidet, was gesagt werden soll in Bezug auf die

Situation und den/die Kommunikationspartner. Es bildet sich also eine Sprechintention
heraus und der Sprecher entwirft einen groben Inhaltsplan seiner Au3erung.
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2. Transformation. Der Sprecher wihlt aus dem vorhandenen Repertoire verbale und
nonverbale Mittel, um die Sprechabsicht sprachlich umzusetzen. Es erfolgt also eine
innersprachige semantisch-grammatikalische Realisierung der Aulerung.

PHASE 2: Sprachliche Formulierung und Verlautbarung

3. Exekution. Der Sprecher setzt den morphosyntaktisch ausgestalteten AuBerungsplan
sprechmotorisch, d.h. phonetisch-intonatorisch um (u.U. unter Einbeziehung von
Korpersprache). Nach Leont’ev schlieB3t diese Phase mit einer Kontrollhandlung ab, in
der der Sprecher anhand der Reaktion des Gespréachspartners iiberpriift, ob dieser seine
kommunikative Absicht erfasst hat und ob er seine sprachliche AuBerung eventuell
erginzen oder modifizieren muss.

Eine reibungslose Kommunikation, bei der ,,ein normaler Gesprichspartner eine Fortsetzung
des Gesprachskontakts nicht als Zumutung empfindet, sondern thm auch wenn er nicht dazu
verpflichtet ist eine Weiterfilhrung oder Wiederholung des Gesprichskontakts sinnvoll oder
wiinschenswert erscheinen kann“ (Baldegger, zit. in: Neuf-Miinckel/Roland 1994: 37), setzt
voraus, dass Ressourcen und Kompensationsstrategien effektiv und mit moglichst geringem
Zeitaufwand eingesetzt werden. Setzt man als Lernziel also nicht nur formal korrektes, sondern
auch fliissiges Sprechen an, so wird deutlich, welch hohe Anforderungen das Sprechen an den
Lernenden stellt. Im Vergleich zum Schreiben steht bei der miindlichen Sprachproduktion
erheblich weniger Zeit zur Verfiigung, um meist nicht vorhersagbare Inhalte zu erfassen, eine
eigene Stellung dazu zu beziehen und Inhalt und Form der Antwort zu planen und koordinieren.
In diesem Zusammenhang ist zu beriicksichtigen, dass ein Sprecher seine Sitze normalerweise
nicht aus Einzelwdrtern zusammensetzt, sondern aus sogenannten Phrasen autfbaut. Bei der
Schulung des Sprechens sollte also der Lerner bewusst angeleitet werden, statt in Einzelwortern
zu denken gezielt auf solche fertigen ,,Bausteine* zuriickzugreifen (z.B. gestern Abend, ich
hétte gern, mein kleiner Bruder).

Ubungstypologie

Trotz des hohen Stellenwertes, der der Fertigkeit Sprechen im kommunikativen Ansatz
theoretisch zugesprochen wird, wird die wirkliche miindliche Kommunikation in der
Unterrichtsrealitit oft vernachléssigt. Das Sprechen im Fremdsprachenunterricht reduziert sich
oft auf eine Mittlerfertigkeit, die sich auf die Aneignung und Festigung einzelner sprachliche
Elemente (z.B. Wortschatz, Grammatik) bezieht; der Zielfertigkeit Sprechen im Sinne der
Umsetzung eigener Sprechabsichten wird jedoch aufgrund verschiedener Faktoren
(Klassenstirke etc.) oft zu wenig Zeit eingerdumt. Obwohl schriftliche Ubungen die miindliche
Sprachproduktion durchaus unterstiitzen konnen, muss jedoch betont. werden, dass die
Fertigkeit Sprechen nur durch Sprechen erworben und entwickelt werden kann. (vgl. Bolte
1996)

In Bezug auf die oben ausgefiihrte Stufung des Sprechakts muss einerseits betont werden, dass
sich die einzelnen Phasen in der realen Kommunikation nur schwerlich trennen lassen. Dies
schlieBt jedoch eine methodische Trennung im Unterrichtsprozess nicht aus. Neuf-
Miinkel/Roland (1994: 39) schlagen eine umgekehrte Progression von der Exekution
(imitatorische Ubungen) iiber Aufgaben vor, die dem Lerner zumindest teilweise eine
Transformationsleistung abverlangen, bis hin zur selbstéindigen Planung und Konstruktion der
Inhalte und sprachlichen Form. Die von ihnen dargestellte Ubungstypologie stiitzt sich dabei
auf die von Neuner u.a. erarbeitete Klassifizierung in vorbereitende, aufbauende,
strukturierende und simulierende Ubungen bzw. kommunikative Ubungen und Aufgaben. Die
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daraus entwickelte Struktur von Ubungsketten impliziert eine Progression, die ausgehend von
Verstehensleistungen die Mitteilungsfahigkeit schrittweise aufbaut (vgl. Heyd 1991: 32).

1. Vorbereitende Ubungen
Bei diesen Ubungen handelt es sich um rein reproduktive Aufgaben mit stark imitatorischem
Charakter, die sich bezichen kénnen auf:

e den Autfbau eines Mitteilungswortschatzes,

e den Aufbau von Redemitteln,

e die Verbesserung des artikulierenden Sprechens und diskriminierenden Horens.

2. Aufbauende Ubungen

Diese Ubungen fordern dem Lerner bereits eine gewisse produktive Leistung ab. Hierunter
fallen Aufgaben, die sich beziehen konnen auf:

Grammatik, besonders die Formulierung grammatikalisch korrekter Einzelsitze,
Rekonstruktion von (Modell-)Dialogen,

selbstindiges Konstruieren von Dialogen auf der Basis eines Textes,

Vorformen zu Meinungsduf3erungen und Diskussionen,

Ubungsformen, die einen Einstieg in ein Thema ermdglichen (z.B. Bildbeschreibung,
Schaubild etc.).

3. Strukturierende Ubungen
Diese Ubungen sollen den Lerner dazu befdhigen, seine Rede selbsténdig zu strukturieren. Dazu

gehoren:
e Interviews,
e Diskussionen,
e Nacherzihlen von Texten,
e Erfinden von Stichwortgeschichten,
e strukturierte Darstellung von Bildinhalten.

4. Simulierende Ubungen
Diese Aufgaben bieten dem Lerner die Moglichkeit, innerhalb eines gegebenen Rahmens Inhalt
und sprachliche Form seiner AuBerungen weitgehend selbst zu bestimmen. Hierzu zihlen
insbesondere Rollenspiele.

5. Kommunikative Ubungen und Aufgaben
Es muss betont werden, dass diese Ubungstypen bei aller Komplexitit nur Vorstufen zum
eigentlichen Lernziel, der freien MeinungsduBBerung im weitesten Sinne, darstellen. Der
Fremdsprachenlehrer sollte daher Phasen und Aufgaben einplanen, in denen die erworbenen
Kenntnisse praktisch und realititsbezogen eingesetzt werden miissen, wo also Kommunikation
nicht simuliert, sondern betrieben wird. Unserer Meinung nach besteht ein markanter
Unterschied zu den oben charakterisierten simulierenden Ubungen, die immer noch einen
gewissen gesteuerten Charakter aufweisen. Die erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen
konnen sich erst wirklich in Aufgabenstellungen und Situationen entfalten, in denen der Lerner
als er selber spricht. Hierzu bieten sich vielfdltige Moglichkeiten an, die unter dem Begriff
Classroom Discourse zusammengefasst werden konnen, zum Beispiel:

e die soziale Interaktion im Unterrichtsgeschehen (z.B. bitten, nachfragen, korrigieren,

begriinden),
e auf Aufgaben und Themen vorbereitende Gesprache,
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Hypothesenbildung vor und wéihrend der Textrezeption,
Diskussion.

Strategien zur Entwicklung der Sprechkompetenz

Die Aufgabenstellungen und Ubungsformen in der oben eingefithrten Ubungstypologie sind
teilweise auch aus lernstrategischer Perspektive konzipiert. Eine ausfiihrlichere Ubersicht iiber
die Strategien, die bei der Entwicklung des miindlichen Ausdrucks behilflich sein konnen, bietet
folgende Tabelle:

a) Strategien vor dem Sprechen (das Sprechen vorbereiten/ planen/ {iben)

Redemittel/ Gedanken/ Assoziationen/ Ideen zu einem Thema sammeln (ein Worter-/
Ideennetz zeichnen)

iiber Gliederung des Textes nachdenken (eine Strukturskizze anfertigen)

fehlende Informationen suchen und ergédnzen

Redebereitschaft melden

b) Strategien wihrend des Sprechens

einen (Lese-/ Hor-) Text reproduzieren

,Read and look up* (bei Lesetexten)

,Backward build up technique* (bei Lesetexten)

lautes vor-sich-hin-Sprechen (bei Lesetexten)

wiederholen (bei Lesetexten)

nachsprechen (bei Lesetexten)

Lokalisierungsmethode (vgl. Loci- Technik) (bei Hor- oder Lesetexten)

einen Text rekostruieren

Gedichtnisstiitzen benutzen (z. B. Notizen, Symbole, Skizzen,
Assoziationszeichnungen, Markierungen im Text)
Antizipierenden lesen, d. h. den Inhalt des néchsten Satzes/ Abschnitts voraussagen

einen Text produzieren — Kompensationsstrategien

Notizen als Gedéchtnisstiitze benutzen

falls notig, zur Muttersprache wechseln
Umschreibungen/ Synonyme einsetzen

falls notig, Worter erfinden/ ,,/eere Worter benutzen
falls notig um Hilfe bitten

Intonation beachten

Gestik und Mimik beachten

¢) Strategien nach dem Sprechen (die eigene Aussage evaluieren)

sich aufgenommene Aussagen anhoren
Fehler suchen
das Ergebnis im Plenum/ in (Klein-) Gruppen/ mit dem Lehrer besprechen
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e sprachliche oder sachliche Zweifelsfille kldren (mit Hilfe von Nachschlagwerken)
e Fehler in einer Fehlerstatistik zusammenstellen

e dariiber nachdenken, was man kiinftig beachten soll, um eine Sprechfertigkeit zu
verbessern (Rampillon 1996, Bimmel/Rampillon 2000, Chudak 2007)

Aufgaben

1. Schlagen Sie in der unten angefiihrten Literatur nach und erstellen Sie selbst ein
strukturiertes Kompendium von Sprechiibungen und -aufgaben (samt methodischen
Verfahren). Bei der Strukturierung halten Sie sich an unterschiedlichen Kriterien (z.B.
Schwierigkeitsgrad, Ziele, Alterstufe, Lenkung x Freiheit, Monolog x Dialog,
Diskussion, Argumentation etc.). Die Ergebnisse werden im Seminar priasentiert und
diskutiert.

2. Reflektieren Sie, welche Kompensationsstrategien Sie selber am héufigsten verwenden?
3. Erstellen Sie eine ,,nonverbale® Sprechiibung.

4. Gestalten Sie eine komplexe Diskussions-Aufgabe. Beachten Sie dabei: Alter der
Schiiler, Sprachkenntnisse, Attraktivitit des Themas hinsichtlich der Schiilerinteressen,
Rollen, Hilfen.

5. Erstellen Sie in Gruppen je eine Sprechaufgabe zu unterschiedlichen Sprechanlédssen:
Bild, Text, Gegenstand, emotionales Ereignis.

6. Geben Sie anhand Threr Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen des Schulpraktikums
Kommentare zur Entwicklung des miindlichen Ausdrucks in der unterrichtlichen Praxis
(Sprechiibungen in den Lehrwerken, authentischer Gebrauch des Deutschen, gelenktes
Sprechen x freies Sprechen, Sprechanldsse, kommunikative Situationen,
Schwierigkeiten der Schiiler, Bewertung etc.). Diskutieren Sie in der Seminargruppe.

7. Schlagen Sie in der Fachliteratur nach und beschreiben Sie ndher die ,,Read and look
up-Methode* und ,,Backward build up-technique” néher.
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12.Schreiben

Mit der Zuwendung zum miindlichen Sprachgebrauch und zu den rezeptiven Fertigkeiten im
Zuge der kommunikativen Wende verlor das Schreiben im Fremdsprachenunterricht seine
dominierende Stellung. Seit den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts erfuhr es wieder eine
Aufwertung und vermehrte Aufmerksamkeit aus fachdidaktischer Sicht, nicht zuletzt unter dem
Einfluss verdnderter gesellschaftlicher Kommunikationsbediirfnisse und der Entwicklung
neuer Kommunikationsmedien wie Fax, E-Mail und Internet. In der Unterrichtspraxis besteht
allerdings immer noch eine gewisse Ungleichwertigkeit der Fertigkeiten. Zwar wird dem
Schreiben zur Festigung und Uberpriifung sprachlicher Kenntnisse (z.B. Wortschatz,
Grammatik) nach wie vor ein hoher Stellenwert zugesprochen. Gleichzeitig haben
Untersuchungen ergeben, dass der Entwicklung schriftsprachlichen Kénnens im eigentlichen
Sinne wenig Raum gegeben wird. Das Schreiben genief3t also weiterhin mehr den Status einer
Mittlerfertigkeit als einer Zielfertigkeit.

Mit dem Vorangegangenen soll der Mittlerfertigkeit Schreiben keineswegs ihre Bedeutung
fiir den Erwerb einer Fremdsprache abgesprochen werden. Befunde der Neuropsychologie
lassen vermuten, dass zwischen den einzelnen Sprachtitigkeiten und -fertigkeiten aktive
Wechselwirkungen bestehen und dass gerade dem Schreiben dabei eine grofle Bedeutung
zukommt: Das Schreiben unterstiitzt die Integrationsprozesse zwischen den Teilaspekten des
Spracherwerbs, zum Beispiel in Hinblick auf die Bewusstmachung von Grammatik, Lexik und
Phonetik. Heyd (1997: 181) prizisiert diese unterstiitzende Aufgabe des Schreibens im
Spracherwerbs- und Festigungsprozess folgendermaf3en:

., Sprech- und Schreibiibungen stehen in einer Wechselbeziehung zueinander und stiitzen sich
gegenseitig, z.B. bei der Festigung von Lexik und Grammatik. Das Graphomotorisch-Visuelle
unterstiitzt das Behalten. Abschreiben und schriftliches Bearbeiten von Textmaterial wird auf
allen Stufen der Sprachaneignung eingesetzt, schriftliche Vorbereitungen und schriftliche
Auswertungen spielen im Unterricht eineRolle. Bei der Entwicklung des Horens und Lesens
miissen wesentliche Informationen oft schriftlich fixiert werden. Zur Vorbereitung des
Sprechens dienen hdufig schriftliche Notizen. Hausaufgaben und Kontrollformen werden oft
schriftlich ausgefiihrt. *

In Bezug auf die Entwicklung des Schreibens als Zielfertigkeit, also im Sinne der
kommunikativen Kompetenz, greift diese zweifellos wichtige Zielbestimmung jedoch zu kurz.
Betrachtet man die Funktionen des Schreibens in der Alltagskommunikation, so geht es
allgemein formuliert darum, den Lerner dazu zu befdhigen,

e Inhalte schriftlich zu fixieren,

e Informationen (adressatengerecht und verstdndlich) an Kommunikationspartner zu
vermitteln,
Texte zu strukturieren und Inhalte zu verkniipfen,
die dazu erforderlichen sprachlichen Mittel einzusetzen,
textsortenspezifische Merkmale zu beachten und
Schreibkonventionen der Zielkultur zu berticksichtigen.

Unter dem Einfluss lernpsychologischer Untersuchungen verlagerte sich dabei das Augenmerk
verstarkt vom Schreibprodukt auf den Schreibprozess, dessen Bewusstmachung auch als
explizites Lernziel in den Vordergrund riickte. Der Lerner sollte also dhnlich wie bei der

89



Fertigkeit Sprechen das Schreiben als einen rekursiven Prozess der Planung, Ausfiihrung und
Revision bewusst nachzuvollziehen lernen, mit anderen Worten:

,,Der Lerner sollte also Schreiben als Prozess

— verstehen, durch Reflexion iiber den eigenen Schreibprozess,

— erleben, beim Sammeln von Schreiberfahrungen,

— erlernen, beim gezielten Uben zum Aufbau von Routinen.“ (Heyd 1997: 190)

Neben dem rein zweck- und mitteilungsbezogenen Schreiben wird dabei dem expressiven/
heuristischen Schreiben als einem Prozess der Verarbeitung von Erfahrungen und Wissen
wachsende Aufmerksamkeit gewidmet.

Linguistische Grundlagen

Einfluss auf die Neuorientierung der Schreibdidaktik haben verschiedene linguistische
Untersuchungen sowohl zur Textualitidt und Textkonstitution (Textlinguistik) als auch zu den
Unterschieden zwischen gesprochener und geschriebener Sprache ausgeiibt, von denen hier nur
einige erwéhnt seien.

Der textlinguistische Ansatz ist insofern eng mit dem kommunikativ-didaktischen Ansatz
verbunden, als beide sich im Wesentlichen mit der Frage befassen: ,,Wer schreibt Wie fiir
Wen?* (vgl. Kast 1998: 31). Zu den Untersuchungsschwerpunkten gehoren also unter anderem
der Adressatenbezug (Schreiber-Leser-Beziehung), die Wirkungsabsicht,
Argumentationsmuster,  sprachliche = Verkniipfungen  (pronominale = Verkettungen,
Konnektoren), logische Verkniipfungen, Textbauplane usw.

Eine adressatengerechte und zielgerichtete schriftliche Kommunikation erfordert daneben
Kenntnisse entsprechender schriftsprachlicher Konventionen im Gegensatz zum miindlichen
Sprachgebrauch. Heyd (1997: 182) weist darauf hin, dass ,,gesprochene und geschriebene
Sprache zwei relativ selbststidndige und voll ausgebildete Existenzformen von Sprache mit
wichtigen Strukturbesonderheiten sind, was sie anhand der folgenden Ubersicht (nach Bohn
1987) verdeutlicht:

Sprechen Schreiben

Auflockerung Verdichtung

hoherer Anteil im Aufwand geringerer Anteil im

lockere Fligungsweise Umfang gestraffte

parataktisch (nebenordnend) Ausdrucksweise Fiigungsweise
Redundanz hypotaktisch (unterordnend)
Okonomie

Rhema-Thema-Folge Syntax Thema-Rhema-Folge

Abweichung von der Morphologie Korrektheit in der

(schriftsprachlichen) Norm Anwendung der Norm

héufiger ungenaue Lexik starkerer Zwang zur

Wortwabhl, adidquaten

Stereotype, Fiillworter, Bezeichnung

Wortwiederholungen

u.a.

(Bohn 1987: 235)
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Lernpsychologische Grundlagen

Die bedeutende Funktion des Schreibens als Mittlerfertigkeit ldsst sich auch aus
lernpsychologischer Sicht durch die enge Verbindung zwischen den einzelnen Fertigkeiten
begriinden (vgl. Kast 1998: 21). Besonders hervorgehoben seien dabei die folgenden Aspekte:

e Beim Schreiben werden mehrere Sinneskandle aktiviert. Dies fiihrt zu einem
effektiveren Einprégen und Behalten der Informationen.

e Besonders im Anfangsstadium ist das Schreiben von einem inneren Sprechen begleitet.
Dem Schreibenden wird dabei also auch die Lautform bewusst.

e FEingelibte Schriftbilder werden beim Lesen schneller erfasst, Schriftbilder pragen sich
beim Lesen ein.

Hinsichtlich der Entwicklung des Schreibens als Zielfertigkeit im oben definierten Sinn ist
vor allem eine Analyse der an der Produktion von Texten beteiligten psychologischen Prozesse
relevant. Auf der Grundlage des Modells von Hayes/Flower (vgl. Heyd 1997: 184{f.) lassen
sich die einzelnen Phasen des Schreibprozesses wie folgt charakterisieren:

allgemeine Voriiberlegungen zu Textinhalt, Adressat(en) und Zielsetzung,
Aktivierung von thematischem, Adressaten- und textuellem Wissen,

Ordnen und erstes Ausformulieren von Gedanken,

(eventuell mehrmalige) Evaluation und Uberarbeitung des bisher produzierten Textes
in inhaltlicher, sprachlich-rhetorischer und textueller Hinsicht.

Betont werden muss dabei, dass die Fihigkeit, in dieser Art Texte zu verfassen, nicht als
selbstverstindlich vorausgesetzt werden kann, sondern systematisch entwickelt werden muss.
Hier spielen einerseits entsprechende Schreiberfahrungen im muttersprachlichen Bereich eine
entscheidende Rolle und andererseits der Grad der Bewusstmachung der beteiligten Prozesse
und Phasen. Auch in der Muttersprache verbleiben viele ,,Textproduzenten* auf einer naiv-
oberflichlichen Ebene, indem sie die Textinhalte relativ planlos und additiv aneinander reihen
und sich die Revision lediglich auf oberflachliche Details wie Orthographie und Grammatik,
nicht aber auf Themabezogenheit, Textstruktur und Kohérenz bezieht.

Auf der Grundlage des oben beschriebenen Schreibmodells entwickelte Pogner (nach Heyd
1997: 191) das folgende didaktische Modell, das den Gesamtvorgang in seine Teilprozesse
zerlegt:

1. ,prewriting* Material wird durch brainstorming oder Diskussion gesammelt,

(Vorphase) Voriiberlegungen zum potentiellen Leser, zur Textsorte, zu Zweck
und Absicht des Textes weden angestellt; relevante Informationen
und/oder Argumente werden ausgewéhlt bzw. zur Verfligung

gestellt.
2. ,writing* Ein erster Entwurf unter der Fragestellung: ,,Was soll mitgeteilt
(Schreibphase) werden? wird geschrieben.
3. ,revising® Das bereits Geschriebene wird kritisch durchgesehen und
(Revidieren) reflektiert. Dazu erhalten die Lerner Hilfen, wie sie besser und

adidquater schreiben konnen. (Mogliche Arbeitstechniken:
umschreiben, kiirzen, gliedern )
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4. ,editing® Es erfolgen Korrekturen an der Oberfliche: Grammatik,
(Edieren) Orthographie, Interpunktion, dulere Gestaltung.

5. ,postwriting* Es folgen Veroffentlichung und Reaktion der Leser. (In der
(Anschlussphase) | Unterrichtssituation wird diese Phase oft durch
Bewertung/Benotung durch den Lehrer ersetzt.)

Ubungstypologie

Die Aufgabenstellungen und Ubungsformen zur Entwicklung der Schreibferigkeit sind
einerseits abhingig davon, welche Phase des Schreibprozesses jeweils gestirkt werden soll,
werden aber auch stark von der zu erstellenden Textsorte beeinflusst. In dieser Hinsicht ist die
folgende Ubungstypologie von Kast (1998) hilfreich:

1. Vorbereitende Ubungen
Diese Ubungen sind zwar noch nicht fertigkeitsspezifisch, bereiten aber auf die Textproduktion
vor. Hierunter fallen zum Beispiel Ubungen zur

Erarbeitung, Erweiterung und Festigung von Wortschatz,
Aktivierung vorhandenen Wissens,

Erarbeitung und Festigung von Redemitteln,

einiiben von Rechtschreibung und Zeichensetzung.

2. Aufbauende Ubungen

Hier werden Schwierigkeiten isoliert geiibt und komplexere schriftliche Aktivitidten in
Teiltédtigkeiten aufgeteilt. Die Schiiler produzieren noch keine eigenstéindigen Texte, sondern
untersuchen, bearbeiten und variieren Material aus vorhandenen Texten. Hier besteht ein enger
Zusammenhang zwischen Lesen und Schreiben. In diese Kategorie fallen

e Satzkonstruktionsiibungen (kontextualisiert),

e Satzkombinationsiibungen,

e Ubungen zum Gebrauch von Konnektoren und Textreferenzen (Konjunktionen,
Adverbien, Partikeln),

e Texterstellungsiibungen (z.B. Paralleltexte).

3. Strukturierende Ubungen

Befassten sich die vorangegangenen Ubungen noch mit Einzelphinomenen, so geht es bei den
strukturierenden Ubungen bereits um gesteuerte Textarbeit im eigentlichen Sinne mit einem
stirkeren produktiven Anteil von Seite der Lernenden. Den Ausgangspunkt solcher Ubungen
bildet auch hier oft ein gesprochener oder geschriebener Text. Hierzu zdhlen zum Beispiel:

umwandeln von Dialogen oder Kurznachrichten in Erzédhltexte,

Textergdnzungen,

schreiben von Zusammenfassungen,

Perspektivenwechsel,

versprachlichen von Bildgeschichten freies Schreiben mit Strukturierungshilfen (z.B.
Leitfragen),

e fiillen von Textbauplidnen oder Textschablonen mit neuen Inhalten.
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4. Ubungen zum Kreativen und freien Schreiben

Unter dem Begriff ,freies Schreiben” ist zundchst das Verfassen eigener Texte ohne
Textvorlage zu verstehen. Darunter fillt auch das sogenannte ,,personale Schreiben®, bei dem
der Verfasser auch individuelle, personliche, emotionale Impulse verarbeitet. Auch wenn
Strukturierungshilfen gegeben werden konnen, so wird der Schreibprozess beim freien
Schreiben erheblich weniger durch inhaltliche oder strukturelle Vorgaben gesteuert als bei den
anderen Ubungstypen, bis hin zur freien Wahl der Themen, Ausdrucksmittel und Formen wie
beim ,,Freien Text im Sinne der Freinet-Padagogik.

,,Kreatives Schreiben* wird in der Fachliteratur oft als Gegenbegriff zum ,,sachorientierten*
und zweckgebundenen Schreiben verstanden. Unter den Ubungstyp ,kreatives und freies
Schreiben* fallen lernpsychologisch gesehen Schreibaufgaben mit einem kreativen Charakter,
die die Fahigkeiten der rechten GroBhirnhemisphire stirker beriicksichtigen und das
assoziative und bildliche Denken zum Ausgangspunkt nehmen, das dann durch den
eigentlichen Schreibprozess in das begriffliche, strukturierende Denken iibergeleitet wird.
Schreibanlass kann zum Beispiel ein Begriff oder ein Bild sein. Als Verfahren, um solche
Schreibprozesse zu initiieren, wiren Ubungstypen zu nennen wie

e Assoziogramm/Wortigel,

e C(Clustering,

e Hypothesenbildung anhand eines auditiven, visuellen oder verbalen Stimulus.

Kast verweist auf die Moglichkeit des kooperativen Schreibens. Der Text muss also nicht
Produkt einer Person, sondern kann auch ein kollektives Produkt sein. Diese Arbeitsform kann
zur Motivation, zur Ermutigung schwécherer Schiiler und zu dem gerade im kreativen Bereich
notwendigen Abbau von Angst beitragen.

5. Auf reale Kommunikationssituationen bezogenes Schreiben

Diese Ubungen umfassen Schreibaktivitiiten, die gezielt zur Kommunikation in Realsituationen
hinfiihren, von einfachen Postkarten und Briefen und dem Ausfiillen von Formularen bis hin zu
Berichten und Protokollen. In die Aufgabenstellung/Leitpunkte sollten dabei neben inhaltlichen
Vorgaben die wesentlichen Komponenten schriftlicher Kommunikation eingehen, also
Adressat, Schreibabsicht, formale und sprachliche Konventionen der Textsorte. Auch bei
diesem Aufgabentyp sollten vorbereitende Aufgaben vorgeschaltet werden, die einzelne
Komponenten isoliert thematisieren, z.B.:

Brief- oder Postkartenpuzzle zur Verdeutlichung des Aufbaus,
Ergénzungsiibungen,

umschreiben von erzihlerischen Texten in Berichtform,
verbalisieren von Schaubildern etc.

Strategien zur Entwicklung der Schreibkompetenz

Obwohl die Aufgabenstellungen und Ubungsformen in der oben angefiihrten Ubungstypologie
teilweise auch aus lernstrategischer Perspektive konzipiert sind, findet man in der folgenden
Tabelle einen viel transparenteren Uberblick der Lernerstrategien und Arbeitstechniken, die die
Schreibkompetenz beim Sprachlernen entwickeln.
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a) Strategien vor dem Schreiben (das Schreiben vorbereiten/ planen)

e das Schreibgerit/ -papier vorbereiten

e (Gedanken/ Assoziationen/ Ideen zu einem Thema sammeln (ein Worter-/ Ideennetz
zeichnen)

e iiber die Gliederung des Textes nachdenken (eine Strukturskizze anfertigen)

Notizen anfertigen
e Notiztechniken kennen lernen (z.B. Notieren mit dem Ziel spéterer
Textrekonstruktion)
e den Inhalt einen gelesenen/ gehdrten Textes zusammenfassen
e sich Abkiirzungen aneignen und verwenden
e Notizen ordnen (nummerieren, zu-/ unter-/ iiberordnen, etc.)
e cigene Gedanken/ Assoziationen/ Ideen zu einem Thema aufschreiben

b) Strategien wihrend des Schreibens

e Kenntnisse iiber die Prinzipien zur Organisation des Textes einsetzen (Schrift,
Textgliederung, usw.)

Nachschlagwerke zwecks sprachlicher Korrektheit benutzen
Nachschlagwerke zwecks sachlicher Korrektheit benutzen

den ersten Textentwurf revidieren und zum fertigen Text umarbeiten

den Text — falls nétig — ins Reine schreiben

¢) Strategien nach dem Schreiben (das eigene Schreiben evaluieren)

e Korrekturtechniken (Symbole fiir verschiedene Fehlerarten, Markierungen usw.)
kennen lernen und einsetzen

den eigenen Text korrekturlesen

Fehler suchen

Fehler in einer Fehlerstatistik zusammenstellen

sprachliche oder sachliche Zweifelsfille kldren (mit Hilfe von Nachschlagwerken/ mit
anderen Lernern)

e den korrigierten Texte neu schreiben (Rampillon 1996, Chudak 2007)

Aufgaben

1. Schlagen Sie in der unten angefiihrten Literatur nach und erstellen Sie selbst ein
strukturiertes Kompendium von Schreibiibungen und -aufgaben (samt methodischen
Verfahren). Bei der Strukturierung halten Sie sich an unterschiedlichen Kriterien (z.B.
Schwierigkeitsgrad, Ziele, Altersstufe, Lenkung x Freiheit, kommunikatives Schreiben,
kreatives Schreiben, sachorientiertes Schreiben etc.). Die Ergebnisse werden im
Seminar prasentiert und diskutiert.

2. Schlagen Sie in 1-2 geldufigen Lehrwerken nach und stellen Sie fest, welche
Schreibiibungen und Schreibaufgaben in ihnen dargeboten werden.

3. Wie kann man die Schiiler zum Schreiben motivieren?
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4. Entwerfen Sie einige Schreibspiele.

5. Reflektieren Sie Ihre eigene Schreibkompetenz und Thren eigenen Prozess der
Entwicklung des schriftlichen Ausdrucks in der deutschen Sprache.

a) Was, warum und wie oft schreiben Sie?

b) In welchen Bereichen treten bei Ihnen noch Schwierigkeiten aut?

c) Was konnen Sie tun, um Thre Schreibkompetez zu erhhen?

d) Haben bzw. hatten Sie ,,Angst vor dem leeren Papier?

e) Welche Schreibiibungen haben Ihnen als Schiiler gern gemacht? Welche haben
Sie mit Abneigung gemacht? Warum?

6. Erstellen Sie in Gruppen je eine Schreibaufgabe zu unterschiedlichen Schreibanlédssen:
Bild, Text, Gegenstand, Musik, Person.

7. Geben Sie anhand Threr Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen des Schulpraktikums
Kommentare zur Entwicklung des schriftlichen Ausdrucks in der unterrichtlichen Praxis
(welche Schreibiibungen und Schreibaufgaben werden am haufigsten gemacht, welche
Schreibanldsse werden benutzt, Schwierigkeiten der Schiiler beim Erstellen der
schriftlichen Texte, Bewertung etc.). Diskutieren Sie in der Seminargruppe.
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13.Lernerstrategien

Mit der rasanten Entwicklung in wirtschaftlichem und politischem Bereich und der
zunehmenden Unplanbarkeit beruflicher Werdegéinge hat das Konzept des emanzipatorischen
Lernens zunehmend an Bedeutung gewonnen. Die Entwicklung des strategischen Lernens
bildet einen zentralen Aspekt des Konzepts der Lernerautonomie (siche auch Kap. 5). Die
Schule soll nicht nur Kenntnisse vermitteln, sondern auch Technikem und Strategien
(= mentale Handlungsplidne, um ein Ziel zu erreichen), sich eigenstindig Kenntnisse
anzueignen und zu operationalisieren. Bezogen auf spezifische Lernziele und Lernbereiche des
Fremdsprachenlernens benétigt der Lerner zum Beispiel im Bereich des Lese- oder
Horverstehens die Fihigkeit zum Selektieren von Schliisselwortern und -begriffen oder zum
ErschlieBen von Wortbedeutungen aus dem Kontext. Der Lerner ist sich also nicht nur dessen
bewusst, ,,was er lernen soll (bzw. will), sondern auch, wie er am besten vorgehen kann, um
dies zu lernen. In einer Weise ndmlich, die zu ihm passt und die zum Lernziel fiihrt, das er
erreichen soll (bzw. will).” (Bimmel 1997: 4)

Daraus ergibt sich, dass die Lerner also angeleitet werden miissen, ihren eigenen Lernprozess
vorzubereiten, zu steuern und zu evaluieren. Zu den Lernertechniken und Lernerstrategien, die
den Sprachlernprozess vorbereiten, zdhlen zum Beispiel die Benutzung von
Nachschlagewerken und elektronischen Medien oder die zeitliche Planung des Lernprozesses.
Steuernde Lerntechniken betreffen unter anderem das Memorisieren von Informationen. Die
Evaluation erfordert beispielsweise die Fahigkeit zur Selbstkontrolle und Fehleranalyse. (vgl.
Rampillon 1989: 15)

Der Hauptgrund fiir die Beschéftigung mit Lernerstrategien ist die Auffassung, dass das
Fremdsprachenlernen ein komplexer, vom Lerner aktiv gestalteter Informationsverarbeitungs-
und Konstruktionsprozess ist (kognitive Lernpsychologie). Die Lernenden stehen dabei selbst
im Mittelpunkt des fremdsprachendidaktischen Interesses und das Thematisieren der Strategien
im Unterrichtsprozess fiihrt zum autonomen Lernen. Die Entwicklung von Lerntechniken und
-strategien triagt zur Individualisierung des Lernprozesses bei, fordert individuelle Lernstile und
steigert Lernmotivation und -erfolg durch die Aktivierung des Lernenden.

Der Begriff Lernerstrategien hinsichtlich des Fremdsprachenlernens und -lehrens wird haufig
als Oberbegriff gebraucht, der sowohl Lernerstrategien als auch Sprachverwendungsstrategien
(Kommunikationsstrategien) umfasst (Tonshoff 2003). Bimmel und Rampillon (2000: 53)
bieten eine ausfiihrliche Definition von Lernerstrategien aus piddagogischer und allgemein
didaktischer Sicht:

e _Fine Lernstrategie ist ein Plan der Lernenden. Da Pldne in der Regel bewusst sind,
kénnen sie zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden. Erst nach intensiver Ubung
und Anwendung kdnnen neu erworbene Lernstrategien automatisiert werden.

e Der Plan der Lernenden beinhaltet, welche (mentalen) Handlungen sie jeweils
ausfiihren wollen, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

e Um sich eine geignete Lernstrategie zurechtzulegen, miissen sich die Lernenden iiber
ihr eigenes Lernziel im Klaren sein. (z.B. Wenn es mein Ziel ist, Gespréiche zu iiben,
dann erfinde ich eine Gesprachssituation und fiihre in meiner Phantasie Gespréiche.)*

Eine der zentralen Fragen fiir den fremdsprachlichen Unterrichts von heute lautet: Wie kann

die strategische Kompetenz von Fremdsprachenlernen im Sinne groBerer Lernerautonomie und
hoherer Effizienz des Lernens gefordert werden? Tonshoff (2003: 333) bietet ein vierschrittiges
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Grundmuster fiir die systematische Arbeit an den Lernerstrategien im Fremdsprachenunterricht,
das durch methodische Einzelverfahren zu konkretisieren ist:
e Bewusstmachung vorhandener individueller Strategien und Lerngewohnheiten,
e Prisentation strategischer Verhaltensweisen,
e Erprobung der thematisierten Strategien anhand von Ubungsaufgaben im Unterricht und
bei der héduslichen Eigenarbeit,
e [Evaluation und Erprobungerfahrungen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Fremdsprachenunterricht die Lernenden nicht
nur Fremdsprachen lernen, sondern auch lernen miissen, wie sie effektiv und efolgreich
Fremdsprachen lernen und gebrauchen konnen. Also: nicht was, aber auch wie. Um
Lernerstrategien zu lernen, muss dariiber im Unterricht nicht nur gesprochen werden; sie
miissen auch mit gezielten Ubungen trainiert werden. Die Schiiler sollen iiber die Strategien
informiert werden, und zwar:

iiber die Strategien selbst,

iiber den Nutzen der jeweiligen Strategie (was sie bewirkt, wann sie brauchbar ist),
wie die Strategie anzuwenden ist,

wie man die Strategie an vergleichbare Ziele anpassen kann (Transfer).

LERNERSTRATEGIEN

Direkte Strategien Indirekte Strategien

kognitive Strategien
Gedichtnis-/Erinnerungsstrategien
Kommunikations-
/Sprachgebrauchsstrategien

(nach Oxford 1990: 16)

metakognitive Strategien
affektive Strategien
soziale Strategien

Kognitive Strategien

Sie richten sich an die direkte Arbeit am Sprachmaterial: z.B. das Gruppieren von Wortern, die
Ableitung einer Grammatikregel aus Beispielen, Gebrauch einer anderen Sprache, um die
Wortbedeutung zu erraten, Notizen machen, komprimieren, iiberblicken, bilanzieren, das
Formulieren von Fragen (mehr dazu in den Kapiteln 5-11).

Gedichtnis-/Erinnerungsstrategien

Diese Strategien stellen eine Kategorie der direkten kognitiven Strategien dar. Bei den
Gedichtnisstrategien gibt es jede Menge Moglichkeiten und Methoden, die fiir jeden Lerntypen
ansprechend sein kann, wie z.B. das Verwenden von Bildern und Lauten bei der Einfiihrung
von neuen Vokabeln, das gezielte Visualisieren oder das schauspielerische Darstellen (mehr
dazu in den Kapiteln 5-11).

Kommunikations-/Sprachgebrauchsstrategien

Fiir die Sprachproduktion ist von Bedeutung, welche Strategien der Sprecher oder Schreiber
benutzt, die die Kommunikation férdern oder hemmen konnen. Es handelt sich um Reduktions-
oder Ausweichstrategien (z.B. inhaltliche Reduktion, Auswahl nur von sicherem Wissen),
Kompensationsstrategien (z.B. Paraphrasieren, Konkretisieren, Einsatz der Gestik und Mimik).
Ausfiihrlicher werden diese Strategien in Kapiteln 10 und 11 vorgestellt.
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Metakognitive Strategien
Metakognitive Strategien haben zum Ziel, den eigenen Lernprozess vorzubereiten, zu planen,
zu Uiberwachen und auszuwerten. Es sind:

a) Strategien, die das Lernen vorbereiten

sich iiber Lernmethoden informieren

sich auf die Aufgaben (mental) einstellen (vgl. affektive Lernerstrategien)
iiberlegen, welche Ziele erreicht werden sollen (z.B. in einer Diskussion)
Reflexion iiber die bisherige Lernweise (u.a. iiber Gewohnheiten nachdenken)
Reflexion tiber den eigenen Lerntyp (z.B. mit Hilfe eines Tests)

Reflexion iiber die Lernmotivation

das Vorwissen aktivieren

b) Strategien zur Planung des Lernens

Die Lernzeit feststellen

(kurz-, mittel-, und langfristige, sowie minimale und maximale) Ziele bestimmen ( z. B.
Planungsposter)

(personliche) Ziele (in einem (Wochen-) Plan) zusammenfassen

geeignete Lernerstrategien flir die Erreichung der Ziele wéhlen

Materialien, Hilfsmittel, Lernort kennen lernen/organisieren

¢) Strategien, die das Lernen iiberwachen und auswerten

Lernprobleme (Konzentrationsschwierigkeiten, Angste etc.) ermitteln

iiber Lernorganisation (Lernort, -zeit, etc.) nachdenken

seine  Uberlegungen  beziiglich des Lernens festhalten (Lerntagebuch,
Erfahrungsbericht, Klassenbuch, Wochen- und/oder Stundenprotokoll, Kurszeitung,
Checkliste)

den Lernfortschritt iiberpriifen (selbstentworfene Ubungen, Ubungen mit
Losungsschliissel, Wiederholen bereits geloster Ubungen, Tests, Checklisten, Video-
oder Audioaufzeichnungen der Unterrichtsstunden)

Fehler suchen und analysieren

eine Fehlerstatistik fiihren

mit dem Lehrer/ anderen Lernern iiber seine Arbeit sprechen (Erfahrungsaustausch),
sich Anregungen fiir das weitere Lernen holen, iiber Nach- und Vorteile bestimmter
Lernerstrategien diskutieren

Affektive Strategien

Mit affektiven Strategien versucht man, die eigenen Gefiihle beim Fremdsprachenlernen
bewusst in den Griff zu kriegen (z.B. Stress reduzieren, sich der Schwierigkeiten bewusst
werden, sich selbst motivieren und belohnen, eigene Leistungen nicht mit Leistungen der
anderen vergleichen, sondern mit eigenen fritheren Leistungen, Entspannungstechniken
einsetzen).
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a) Strategien, die Gefiihle (Un-/ Ruhe, Stressniveau, Angst, Motivation) registrieren

eine fertige/selbststindig angefertigte Checkliste verwenden

iiber seine Motivation (immer wieder) nachdenken

eigene Gefiihle im Gespriach mit dem Lehrer/ mit anderen Lernern verbalisieren,
den Kontext analysieren

b) Strategien zur Entspannung

Lockerungs-/ Yoga-Ubungen machen

tief ein- und ausatmen

ein Vokabelheft/ eine Vokabelkartei fithren
Aufwirmiibungen

beruhigende Musik héren

lachen

¢) Strategien zum Stiirken des Selbstvertrauens

e sich mit unrealistischen Aufgaben nicht liberfordern/ vertretbare Risiken eingehen
e positiv denken/ sich Mut zusprechen
e sich belohnen

Soziale Strategien

Soziale Strategien zielen darauf ab, mit anderen zusammenzuarbeiten (z.B. von der
Zusammenarbeit profitieren: um Erlduterung bitten, um Korrektur bitten, Lernmdglichkeiten
schaffen und niitzen).

Lernpartner (andere Lerner, Lehrer) wihlen

Austausch von Informationen mit anderen Lernern (z.B. iiber Hausaufgaben, Lernstoff)
Austausch von Erfahrungen (Lernprobleme, Lernorganisation)

um Ratschlige bitten

Besprechung gemeinsamer Aufgaben (z. B. bei Gruppen-, Partner-, oder Projektarbeit,
Tandemlernen)

Besprechung und Evaluation einer Aufgabe mit anderen Lernern

¢ Bitte um Korrektur durch Lehrer oder Lernpartner

e Verstindnis fiir die fremde Kultur entwickeln (nach Bimmel 1993, 1997,
Bimmel/Rampillon 2000, Chudak 2007)

Aufgaben

1. Diskutieren Sie in der Seminargruppe iiber ,,Sinn und Brauchbarkeit der
metakognitiven Strategien. Tauschen Sie Thre eigenen Erfahrungen aus.

2. Diskutieren Sie in der Seminargruppe iiber ,,Sinn und Brauchbarkeit* der sozialen und
affektiven Strategien. Tauschen Sie Thre eigenen Erfahrungen aus.

3. Welche von den oben angefiihrten konkreten Strategien halten Sie fiir den schulischen
Deutschunterricht fiir weniger relevant?
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4. Verwenden Sie bei Ihrem eigenen Lernen einige affektive Strategien? Welche und
wann?

5. Haben Sie wirend lhres Schulpraktikums im Deutschunterricht einige Aktivitétet
beobachten kdénnen, in denen sich die affektiven Strategien widerspiegelt haben?
Welche?

6. Schlagen Sie 1-2 Lektionen in geldufigen Lehrwerken nach und stellen Sie fest, welche
Lernerstratgien zu welchen Lernbereichen man hier identifizieren kann (vgl. dazu
Kapitel 5-11).

7. Schlagen Sie in der Fachliteratur nach und geben Sie eine kurze Charakteristik des
Lerntagebuchs.
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14.Landeskunde

Das moderne Verstdndnis von Landeskunde als einer Teildisziplin der Fremdsprachendidaktik
umfasst, allgemein formuliert, ,alle Beziige auf die Gesellschaften, deren Sprache im
Fremdsprachenunterricht gelernt werden. Solche soziokulturellen Beziige treten im
fremdsprachlichen Curriculum immer dann auf, wenn den Lernenden die fremde Sprache in
threm urspriinglichen Verwendungszusammenhang vorgestellt wird“ (Buttjes 1991: 112).
Dieser weit gefasste Begriff schliet die verschiedenartigsten Disziplinen ein wie z.B.
Geographie, Soziologie, Geschichte, Anthropologie/Ethnologie, Okonomie, Politologie,
Kulturgeschichte etc.

Landeskunde als ,,Kontextwissen steht dabei in engem Zusammenhang mit der Vermittlung
sprachlicher Kenntnisse, da sprachliche AuBerungen immer vor dem Hintergrund der
jeweiligen Kultur erfolgen. Der historische Wandel der gesellschaftlichen Bedingungen
innerhalb der jeweiligen Zielkultur zieht daher gerade in diesem Bereich unweigerlich einen
Wandel der methodisch-didaktischen Konzeptionen nach sich. Es haben sich daher seit Beginn
des modernen Fremdsprachenunterrichts verschiedene Ansdtze in der Vermittlung
landeskundlicher Inhalte und deren Zielbestimmungen herausgebildet.

Ansitze der Landeskunde im Uberblick

Der Wandel der methodischen Konzeptionen schlug sich auch im Bereich der Landeskunde
nieder. Der ,kommunikativen Wende* entsprach in diesem Teilbereich eine gewisse
Abwendung von der sogenannten ,,hohen Kultur hin zur ,,Alltagskultur oder ,,Leutekunde
und damit einhergehend eine Verschiebung der Ziele vom Faktenwissen iiber das
kommunikative Kénnen zum interkulturellen Verstehen.

Eine wesentliche Zisur stellten in diesem Entwicklungsprozess die sogenannten ,,ABCD-
Thesen dar, die den traditionellen Landeskundebegriff sowohl inhaltlich modifizierten
(z.B. plurinationaler Ansatz) als auch neue methodisch-didaktische Grundsitze formulierten
(vgl. Fremdsprache Deutsch 3/Oktober 1990, 60ft.; Hackl u.a., 1998: 8ff.) und das daraus
entstandene ,,D-A-C-H-Konzept*.

Weimann und Hosch (vgl. Pauldrach 1992: 6) unterscheiden drei dominierende Konzepte der
Landeskunde: den kognitiven, kommunikativen und interkulturellen Ansatz. Die wesentlichen
Merkmale dieser drei Konzeptionen fassen sie in der nachstehenden Tabelle zusammen. Der in
der fachdidaktischen Diskussion inzwischen dominierende Ansatz des interkulturellen Lernens
geht dabei weit {iber die Vermittlung landeskundlichen Faktenwissens iiber eine bestimmte
Zielkultur hinaus. Vielmehr zielt er allgemein auf die Entwicklung von Féhigkeiten im Umgang
mit Fremdem ab. Dies setzt neben einer gezielten Themenwahl auch den Einsatz verschiedener
Arbeitsformen voraus, die den Schiiler fiir kulturelle Unterschiede sensibilisieren und ithm
Moglichkeiten anbieten soll, sich selbstindig mit fremdkulturellen Phdnomenen auseinander zu
setzen.

Mit dem Einzug des interkulturellen Konzepts in die Fremdsprachendidaktik erfuhr auch die
Verwendung literarischer Texte eine Aufwertung, da diese sich normalerweise an Rezipienten
des eigenen Kulturraumes wenden und daher in besonderem Maf3e gesellschaftliche und soziale
Bedingungen  widerspiegeln. Die  unterschiedlichen = Wahrnehmungsraster  eines
fremdsprachigen Lesers erschweren einerseits den Verstehensprozess, gerade dies kann aber
den Dialog und die bewusste Auseinandersetzung mit der Zielkultur anregen und férdern. ,,In
der Fremdheit des literarischen Textes liegt damit eine Verstehenschance, die der
Fremdsprachenunterricht nutzen sollte” (Heyd 1997: 119).
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Didaktisches Kognitiver Kommunikativer Interkultureller
Konzept Ansatz Ansatz Ansatz/kulturbezogenes
Lernen
Didaktischer Eigenes Im Im
Ort Fach/selbstindige | Fremdsprachenunterricht | Fremdsprachenunterricht
Unterrichtseinheit
Ubergeordnetes | Wissen: Kommunikative Kommunikative und
Ziel Systematische Kompetenz: In der interkulturelle
Kenntnisse iiber | Lage sein, sich ohne Kompetenz:
Kultur MiBverstindnisse zu sich und andere besser
und Gesellschaft | verstdndigen verstehen
aufbauen
Inhalte Soziologie Wie Leute wohnen Alle Reprisentationen
Wie Leute sich erholen | der Zielkultur im
Wie Leute miteinander | Unterricht: Thre
in Verbindung treten Bedeutung
innerhalb der
Zielkultur und fiir die
Lernenden
Politik Wie Leute am Wahrnehmung des
Gemeinwesen ,,Fremden® und des
Teilnehmen ,Elgenen
Wirtschaft Wie Leute sich Wahrnehmung und
versorgen Bewusstmachung der
Wie Leute arbeiten- Spezifika der ,,fremden*
/ihren Lebensunterhalt und ,,eigenen*
sichern Kulturnormen
(Traditionen, Briche,
Kultur Wie Leute sich bilden Sitten, Lebensgefiihl,
(kulturelle Tradierung) Einstellungen etc.)
Geschichte Interaktionsstrategien Strategien, die das
etc. gegenseitige Verstehen
entwickeln
! ! l
LANDESBILD ALLTAGSKULTUR/- | FREMD-
GESPRACHSTHEMEN | /KULTURVERSTEHEN

(vgl. Weimann/Hosch, zit. nach Pauldrach 1992: 6)
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Interkulturelle Landeskunde

Das Hauptziel der interkulturellen Landeskunde lésst sich von der folgenden Definition der
Interkulturalitit ablesen. Sie wird als ,,die Féhigkeit, Verschiedenheit zu akzeptieren, mit Hilfe
von Sprache eine neue Kultur zu entdecken und die eigene neu sehen zu lernen. (Krumm 1994,
zit. nach Heyd 1997: 37)

Dieses iibergeordnete Ziel ldsst sich weiter aufspalten in die folgenden Teilziele (vgl. Heyd
1997: 351f.):

o die Féhigkeit zu mehrspektivischer Wahrnehmung der fremdkulturellen Gegebenheiten,

e Empathie und kritische Toleranz gegeniiber der fremden Kultur und ihren Menschen,

e die Fahigkeit, die fremde Kultur, die Rollenerwartungen ihrer Angehdrigen und deren
Handlungen zu verstehen und aus deren eigener Sicht interpretieren zu konnen,

e die Prozesse zu verstehen, die bei der Interaktion von Personen aus unterschiedlichen
Kulturen ablaufen,

e iiber Strategien zu verfiigen, sich mit eigen- und fremdkulturellen Phinomenen
auseinanderzusetzen und so

e die fremde Welt vor dem Hintergrund der eigenen und umgekehrt zu deuten.

Hackl, Langner und Simon-Pelanda (vgl. Hackl u.a., 1998: 6) préizisieren und ergénzen die oben
formulierten Ziele weiter:

e sozio-kulturelle Sensibilisierung und Perspektivenwechsel,

e FEinsicht in die Spezifika der Kommunikation und Interaktion unter und mit
Deutschsprachigen und deren gesellschaftliche und kulturelle Bedingungen,

e Bereitschaft und Féahigkeit, sich in den ,,Anderen* und das ,,Fremde* hineinzuversetzen

(Empathie),

Wahrnehmung der eigenen sozio-kulturellen Prigungen,

Vermittlung von Strategien zum selbstédndigen Wissenserwerb,

Informationsstrategien (Informationsbeschaffung, -bearbeitung, -auswertung),

kognitive Strategien (Informationsverarbeitung, Integration von neuem Wissen in

Vorwissen),

e Strategien zur TexterschlieBung, zur BedeutungserschlieBung und zur Generierung
(Aufbauen von Assoziationsketten, Entfaltung eines Themas),

e Methoden und Verfahren zur Integration von Vor(Welt)wissen, Wahrnehmungen und
neuem Wissen,

e Vorwissen/Weltwissen iiber die deutschsprachigen Lénder aktivieren,

e Begegnungssituationen richtig deuten,

e sozio-kulturelle Manifestationen wahrnehmen und eigensténdig in das zu entwickelnde
Wissen einbauen.

Merkmale der interkulturellen Landeskunde

Aus den oben formulierten Lernzielen ergibt sich, dass im Zentrum des Landeskundeunterrichts
kein fester Kanon an landeskundlichen Inhalten mehr stehen kann, sondern der Schwerpunkt
eher auf der Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten anhand exemplarischer Themen
liegt. Das bedeutet nicht, dass traditionelle Gegenstandsbereiche wie etwa Geographie und
Geschichte ausgeschlossen werden, diese sollten jedoch zum Verstindnis der heutigen
Zielkultur beitragen und einen wahrnehmbaren Gegenwartsbezug aufweisen.

Gleichzeitig muss in Bezug auf die zu thematisierenden Gegenstandsbereiche darauf
hingewiesen werden, dass landeskundliches Lernen sich nicht nur auf faktische Inhalte und
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sprachliche Phdnomene beschrianken, sondern auch nonverbale und parasprachliche Elemente
(wie z.B. Korpersprache, Stimmgebung) sowie soziale und andere Variablen in der verbalen
Realisierung von kommunikativen Akten (vgl. Heyd 1997: 54ff.) miteinbeziehen sollte. Der
Landeskundeunterricht als integrierter Bestandteil des Sprachunterrichts sollte nach
Moglichkeit den folgenden Forderungen gerecht werden:

e Plurinational und regional: Statt , deutscher Landeskunde® eine ,,Landeskunde der
deutschsprachigen Lander*

e Exemplarisches Lernen/Dynamik und Prozesshaftigkeit: Verzicht auf
Vollstandigkeit der Informationen

e Gegenwartsbezug: ,,Geschichte im Gegenwértigen

e Authentizitit und Vielfalt der Quellen: Beriicksichtigung verschiedener Sichtweisen,
Einbeziehung literarischer Texte

e Kaulturkontrastive Betrachtung: Einbezichung der Ausgangskultur; thematische
Orientierung an moglichen Beziigen zur Alltagskultur, z.B. Spuren der fremden Kultur
im eigenen Land, Klischees und Vorurteile

e Gleichwertigkeit der Kulturen: z.B. Verzicht auf einheitliche Normen (z.B.
phonologisch, lexikalisch, morphosyntaktisch etc.)

e Lernerorientierung:  Berlicksichtigung  von  Ausgangskultur,  Altersstufe,
Erfahrungswelt, spezifischer Lerninteressen der Lerner etc.

e Lerneraktivierung: Landeskunde als ,,Landeserkundung*
e Generative Themen
e Integration von sprachlichem und kulturellem Lernen

e Kulturspezifische Bedeutungsvermittlung: , Konfrontative Semantik* (Miiller 1981),
Sprache als Triagerin von Bewusstseinsinhalten (vgl. Heyd 1997: 38ff.; Hackl u.a. 1998;
Fremdsprache Deutsch 3/Oktober 1990: 60ff.)

Unterrichtsverfahren

Interkulturelles Lernen im Sinne der oben formulierten Zielsetzungen ist ein ganzheitlicher
Prozess, der neben den kognitiven Féhigkeiten des Lerners in besonderem Male auch die
affektive Ebene ansprechen sollte. Die Entwicklung der Féhigkeit und vor allem der
Bereitschaft, sich mit Fremdem auseinanderzusetzen, ist ein Prozess, den der Lerner im
Wesentlichen selbst vollziechen muss. Was Badstiibner-Kizik und Radziszewska fiir die
Lehrerausbildung fordern, trifft ebenso auf den schulischen Unterricht zu:
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»Wichtig ist, dass die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer nicht rezeptiv Wissen aufnehmen, das
mit ihrer eigenen Realitdt nichts zu tun hat, also ,,totes * Wissen bleibt, das dann auch schnell
veraltet, sondern tatsdchlich neugierig werden auf die deutschsprachigen Linder und dass sie
lernen, wie sie ihr eigenes Wissen erweitern und (fiir sich selbst und andere) Themen erarbeiten
konnen. Die Unterrichtsinhalte sollten daher auf induktivem Wege, iiber einen prozess- und
problemorientierten Zugang erschlossen werden. (Badstiibner-Kizik/Radziszewska 1998: 13).
Die von ihnen formulierten Prinzipien der gesamten Deutschlehrerausbildung lassen sich in
besonderem Male auch auf den Landeskundeunterricht {ibertragen:

e Integratives  Prinzip: Einheit von  Fachunterricht, Sprachunterricht,
Handlungsunterricht und Denkschulung

e Ficheriibergreifendes Prinzip: Erweiterter Kulturbegriff; Einbezichung vielfaltiger
Bezugswissenschaften  (Literatur, Geographie, Politologie, Kunstgeschichte,
Okonomie, Sprachgeschichte, Soziologie usw.); Einsicht, dass es kein abgeschlossenes
Wissen geben kann (,,Mut zur Liicke®)

e Interkulturelles Prinzip und Binnenkontrastivitit: Exemplarisches Lernen und

(nach Moglichkeit) (binnen)kontrastiver Ansatz (Vergleich
Herkunftsland/Zielsprachenldander/Vergleich ~ der  deutschsprachigen = Léander
untereinander)

¢ Handlungsorientiertes Prinzip: Arbeitsformen, die Kreativitit und Autonomie
fordern (Projekt, Rollenspiel, Dramatisierung, Problemlésung — z.B. Pro und Contra-
Ubung, Exkursion etc.)

Projektorientierter Landeskunde-Unterricht

In Hinblick auf geeignete Unterrichtsverfahren zur Vermittlung landeskundlicher Inhalte sind
insbesondere die Prinzipien der Handlungsorientierung und der Integration von Landeskunde
und Spracharbeit von zentraler Bedeutung. In dieser Hinsicht gewinnt gerade die Projektarbeit
als Arbeitsform an Interesse. Landeskunde, so Krumm (1991: 6), ,,wird so zu einem
interessanten Erfahrungsfeld, das nicht {iber trockenes angelerntes Wissen, sondern iiber eigene
Erfahrungen erschlossen wird.“ Uber die Erarbeitung von Inhalten hinaus fordere die
Projektarbeit das Erlernen von Mitbestimmung, was wiederum direkte Auswirkungen auf den
Spracherwerb habe: ,,Nur wer begreift, daB3 er fiir sein Sprachenlernen selbst mitverantwortlich
ist, wird eine Sprache erfolgreich lernen, eigene Sprachlernstrategien entwickeln und in der
Lage sein, iiber die Unterrichtszeit hinaus die Sprache weiter zu lernen.

In Hinblick auf den Spracherwerbsprozess darf dariiber hinaus nicht vergessen werden, dass
gerade diese Arbeitsform die Gelegenheit zur Anwendung sprachlicher Kenntnisse bietet.
Gerade dieser Anwendungsbezug, der im ,,normalem® Sprachunterricht oft zu kurz kommt,
tragt wesentlich zur Motivation der Lernenden und ihrem Verstédndnis des Lernzwecks bei. Die
nachstehende Ubersicht verdeutlicht die Bandbreite der in der Projektarbeit angesprochenen
Lernbereiche:
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Unterrichtsprojekte sind gekennzeichnet durch:

ein konkretes Ziel, das es erlaubt, Sprache in kommunikativer Funktion zu verwenden,
das es erlaubt, Neues, Fremdes zu entdecken und erfahren;

gemeinsame Planung und Ausfiihrung durch Lehrer und Schiiler, wobei zunichst
einmal die Schiiler versuchen, mit ihren vorhandenen Sprachkenntnissen
zurechtzukommen. Der Lehrer ist der sprachliche und sachliche Helfer, der
Sprachunterricht liefert diejenigen sprachlichen Mittel, die zur Bewiltigung der
Aufgabe gebraucht werden;

die Hereinnahme der AuBlenwelt in den Unterricht bzw. die Erweiterung des Unterrichts
in die AuBBenwelt hinein, wobei die Einheit von Sprache und Handeln, von Sprache und
Situation konkret erfahrbar wird;

die selbstindige Recherche und Aktion der Schiiler unter Benutzung aller verfiigbaren
Hilfsmittel, zu denen z.B. Worterbiicher und Grammatiken ebenso gehdren wie evtl.
Schreibmaschine, Computer, Mikrophon oder Kamera;

ein prasentables Ergebnis, das auch iiber das Klassenzimmer hinaus als Poster, Zeitung,
Korrespondenz, Auffiihrung o0.4. gezeigt werden kann und im giinstigsten Fall (z.B. bei
der Klassenkorrespondenz) weitere Aktionen nach sich zieht. Spracharbeit (d.h.
Fehlerkorrektur, Grammatikarbeit, Schreiben) vollzieht sich dabei in Form der
Uberarbeitung und Verbesserung des Produktes, d.h. die Klasse wird, wie von Freinet
gefordert, zur ,,Werkstatt”. (Krumm 1991: 6)

Aufgaben

1.

Welcher Ansatz domininierte im Unterricht, als Sie Deutsch in der Schule gelernt
haben?

Erstellen Sie Landeskunde-Aufgaben mit kognitven, kommunikativen und
interkulturellen Zielsetungen.

Die Vorurteile beziehen sich auf wie auch immer definierte ,,Andere” und diesen
,Anderen* werden negative Eigenschaften zugeschrieben. Davis (1964) definiert die
Vorurteile folgendermaBen: ,,Vorurteile sind negative oder ablehnende Einstellungen
einem Menschen oder einer Menschengruppe gegentiber, wobei dieser Gruppe infolge
stereotyper Vorstellungen bestimmte Eigenschaften von vornherein zugeschrieben
werden, die sich aufgrund von Starrheit und gefiihlsmdfiger Ladung selbst bei
widersprechender Erfahrung schwer korrigieren lassen.* Der Begriff Vorurteil bezieht
sich auf gefiihlsméBige Be- bzw. Abwertungen.

— Welche Rolle spielen die Vorurteile fiir das gegenseitige Verstehen, fiir die
erfolgreiche interkulturelle Kommunikation? Tauschen Sie sich iiber Thre
eigenen Erfahrungen aus.

— Wie konnen Vorurteile verringert bzw. abgebaut werden? Was kann der
Fremdsprachenunterricht/ Deutschunterricht dazu beitragen?
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4. Das interkulturelle Verstdndnis ist auch durch Stereotype (sog. ,.Bilder im Kopf)
beeinflusst. Die Stereotype stellen kognitive Prozesse der Kategorisierung von Gruppen
und der Zuschreibung von Eigenschaften dar, wobei sie positiv oder negativ sein

konnen. Ein Stereotyp wére z.B.: ,,Alle Deutschen sind fleiig®.
— Nennen Sie andere kultur- oder sozialbedingte Stereotype.

5. Schlagen Sie in géngigen Lehrewerken nach und stellen Sie fest, welche Ansétze der
Landeskunde in ihnen realisiet werden.
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15.Literaturdidaktik

Seit der Entwicklung des interkulturellen Konzepts wird auch der Literatur im
Fremdsprachenunterricht erhohtes Interesse zuteil. Zwar finden sich auch in den Lehrwerken
der audiolingualen/audiovisuellen und der kommunikativen Methode literarische Texte; deren
Behandlungsweise entspricht jedoch eher der von Sachtexten und vernachléssigt damit gerade
das, was ein literarisches Werk ausmacht: seine dsthetisch-poetischen Merkmale.
Literaturwissenschaftliche Grundlage neuerer literaturdidaktischer Ansétze bildet allgemein
die sogenannte Hermeneutik, ein Verfahren der Literaturinterpretation, nach dem die
Textinterpretation als ,,prinzipiell unabschlieBbarer Prozel3 der Hypothesenbildung bzw.
prézisierung® betrachtet wird, wodurch ein Kunstwerk ,,unendlich oft auslegbar* wird (Riemer
1996: 282), da der Interpretationsprozess einem historischen Urteilswandel unterliege.

Unter den diversen Weiterentwicklungen und Modellen hermeneutischer Verfahren ist in der
fremdsprachendidaktischen Diskussion insbesondere die Rezeptionsisthetik von Interesse, die
weniger den Text selbst als seine Rezeption durch den Leser ins Zentrum der Betrachtung riickt.
»Der literarische Text ist ein Sinnpotential, der sich erst durch den Akt des Lesens selbst
konkretisiert. Der Leser nimmt einen Text aus seiner personlichen Perspektive, vor dem
Hintergrund seiner Erfahrungen und seiner Kultur wahr. Der Text wiederum bewirkt etwas
beim Leser: Gefiihle, Reaktionen auf bestimmte Figuren und Geschehnisse. Das Entscheidende
beim Lesevorgang ist somit nicht der Text, sondern der Prozess, der sich in der Interaktion
zwischen Text und Leser entwickelt. Der Akzent wird also vom Produkt weg zum Rezipienten,
dem Leser verlagert. Ein Text hat danach immer zwei Autoren: einen, der ihn schreibt, der
Autor im traditionellen Sinn, und einen, der ihn rezipiert, der Leser, der beim Lesen das im Text
vorhandene Sinnpotential konstituiert. Der Text selbst enthdlt somit keine Bedeutung, sondern
bietet Moglichkeiten zur Konstitution von Bedeutung an.” (Heyd 1997: 121).

Aus dieser Position entwickelte sich das interpretative Verfahren der interkulturellen
Hermeneutik, die den urspriinglichen (historisch-zeitlich orientierten) hermeneutischen Ansatz
um den rdumlich-kulturspezifischen Aspekt erginzt und die fremdkulturelle Leserposition und
die Rezeptionsbedingungen thematisiert (vgl. Riemer 1996: 282ff.).

Funktionen literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht

Obwohl die Lektire literarischer Texte sicher komplexere Anforderungen an den
fremdsprachigen Leser stellt als die von Sachtexten, spricht eine Vielzahl von Argumenten fiir
deren Einsatz. Die der Literatur aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik zugewiesenen
Funktionen lassen sich grob in vier Gruppen untergliedern: die sprachliche Komponente, die
literaturwissenschaftliche =~ Komponente, die interkulturelle Komponente und die
allgemeinpéddagogische Komponente.

1. Literatur und sprachliches Lernen

Das Prinzip der Integration von Sprach- und Sacharbeit, das bereits in Bezug auf den
Landeskundeunterricht konstatiert wurde, trifft auch auf die Behandlung literarischer Texte im
Fremdsprachenunterricht zu. Glazé (1991) macht diese enge Verbindung von Sprach- und
Literaturarbeit deutlich, indem er auf die doppelte Funktion der Zielsprache im Umgang mit
Literatur verweist:

,wie ist Objekt, insofern es um das Verstehen von Literatur geht, die in der fremden Sprache
geschrieben wurde und als Kulturtrdger Einblick in die Zielkultur gewdhrt. Sie ist
Verstindigungsmittel, weil die jeweiligen literarischen Texte Bezugspunkte fiir
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Interpretationsgesprdche in der Fremdsprache sind, durch die auch das miindliche und
schriftliche Ausdrucksvermogen verbessert werden soll.* (Glaap 1991: 120)

Die Beschéftigung mit Literatur fordert also sprachliches Lernen in allen Fertigkeitsbereichen
und Teilkompetenzen. Die Moglichkeit zur Erweiterung und Festigung lexikalischer,
stilistischer und grammatischer Kenntnisse ist selbstversténdlich auch bei der Behandlung von
Sachtexten gegeben. Riemer verweist jedoch mit Recht darauf, dass literarische Texte
Sprachformen (z.B. Polysemien, Konnotationen, Metaphern) enthalten, die in anderen
Textsorten unterrepriasentiert sind. ,,Diese Sprachformen machen jedoch die &sthetischen
Qualitdten der deutschen Sprache aus, die den Rezipient/inn/en nicht nur mit Hilfe
von Alltags-, Umgangs- und Fachsprachentexten vermittelt werden konnen* (Riemer 1996:
288). Auch diese Sprachformen koénnen als Teil einer umfassenden Sprachkompetenz
betrachtet werden. Dariiber hinaus eroffnet die in literarischen Texten gegebene kontextuelle
Einbindung von Wortern und Wendungen die Mdoglichkeit zur Arbeit an Bedeutungsnuancen
und Assoziationsfeldern sowie an pragmalinguistischen Kenntnissen (vgl. dazu auch Heyd
1997: 119ff). Auf die lernpsychologische Bedeutung kontextualisierten und vernetzten
Wortschatzlernens wurde bereits in Kapitel ,,Wortschatzerwerb* hingewiesen.

2. Literaturwissenschaftliches Lernen

Der Erwerb literaturwissenschaftlicher Kenntnisse kann nicht als eigentlicher Schwerpunkt der
Literaturarbeit im schulischen Fremdsprachenunterricht betrachtet werden. Diese Arbeit wird
im Wesentlichen im muttersprachlichen Literaturunterricht geleistet, kann aber im
fremdsprachlichen Unterricht vertieft und geférdert werden. Neben der Anwendung von
allgemeinem Wissen {iber literarische Konventionen, gattungsspezifische Merkmale,
Textaufbau etc. sowie Interpretations-und Deutungstechniken wird der Lernende geschult,
literarische Stilmittel und eng damit verbunden textsortenspezifische sprachliche Signale zu
erfassen und zu interpretieren, die sich wiederum auf seine produktiven Fahigkeiten in der
Fremdsprache auswirken kdnnen.

3. Literatur und interkulturelles Lernen

Ziel eines modernen Fremdsprachenunterrichts ist neben sprachlichem Lernen auch der Erwerb
einer interkulturellen Kompetenz. In literarischen Texten, die sich im Allgemeinen an
Rezipienten des eigenen Kulturraumes wenden und entsprechende Wahrnehmungsraster
voraussetzen, verbindet sich Sprache in besonderem Mafle mit kulturspezifisch geprigten
Inhalten. Aufgrund der unterschiedlichenWahrnehmungsgewohnheiten von Ausgangs- und
Zielkultur kénnen sich fiir den fremdsprachigen Leser Uberraschungen, Briiche und offene
Fragen bei der Rezeption des Textes ergeben, die wiederum Ausgangspunkt und Motivation
zur Beschéftigung mit den relevanten kulturellen Hintergriinden sein kdnnen.

Die Rezeption literarischer Texte setzt also einerseits landeskundliches Wissen voraus, kann
aber andererseits auch die Beschiftigung mit kulturellen Phdnomenen initiieren. Gleichzeitig
konnen literarische Texte durch ihre Anschaulichkeit und Identifikationsmoglichkeiten oft
besser als Sachtexte dazu beitragen, die Diskrepanz zwischen dem Eigenen und dem Anderen
zu iiberwinden und die Akzeptanz des Fremden zu fordern: ,,Andererseits l4sst die literarische
Durchdringung und Schilderung von Lebens- und Verhaltensweisen der Menschen, ihrem
Denken und Fiihlen, ihrem Verhéltnis zueinander tiefere Einsichten in die jeweilige Kultur zu
und fiihrt damit eher zur Uberwindung von Stereotypen und Fehlurteilen als landeskundliche
Realien* (Loschmann 1986: 43; auch Heyd 1997: 136).

Fremdsprachige Literatur darf also weder auf ihre Funktion als ,,Steinbruch® fiir
Wortschatzarbeit und als Sprechanlass, noch auf die literarische Komponente reduziert werden.
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,»Es geht nicht nur um ,,Literatur an sich®“, sondern auch um Literatur als Reflexion einer
bestimmten kulturellen Perspektive* (Glaap 1991: 120).

4. Allgemein-pidagogische Funktionen

Fir die Beschiftigung mit Literatur lassen sich auch aus lernpsychologischer und
padagogischer Sicht verschiedene Argumente ins Feld fiihren: Legt man einen
rezeptionsidsthetischen, leserorientierten Ansatz zugrunde, so kann gerade der Einbezug
literarischer Texte einen wesentlichen Beitrag zur Aktivierung der Lernenden leisten: ,,dadurch,
dass literarische Fiktion nicht eindeutig ist, Vertrautes inhaltlich und sprachlich mit
Unbestimmtem verbindet, aktiviert sie die Lerner, mit ihrer eigenen Personlichkeit die Liicken
zu fiillen, dem Text beim Lesen einen Sinn zu geben und Vergniigen dabei zu haben®.
(Mummert 1994: 13; zit. nach Heyd 1997: 123)

Neben der Auflockerung des Unterrichts, das oft als Argument fiir ihren Einsatz postuliert wird,
sprechen fiktionale Texte durch ihr Identifikationsangebot den Leser in der Regel in seinen
affektiven Bediirfnissen an. Dies kann sich positiv auf die Motivation auswirken und damit die
Effektivitit des Lernprozesses fordern (vgl. Riemer 1996: 289). Die Einbeziehung literarischer
Texte fordert den Schiiler iiber die fachspezifischen Lerninhalte hinaus — in seinem dsthetischen
Empfinden und tragt so zur ganzheitlichen Entwicklung der Personlichkeit bei. Das subjektive
Nachempfinden und Miterleben der Gefithle und Handlungsweisen fiktiver Personen kann
dariiber hinaus einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung von Empathie und Toleranz des
Lernenden leisten. Die Reflexion iiber Sprache und Textinhalte kann, bei Wahl entsprechender
Unterrichtsverfahren, den Schiiler in seiner gedanklichen, sprachlichen und literarischen
Flexibilitdt und Kreativitét fordern.

Kriterien der Textauswahl

Eine wichtige Hilfe bei der Auswahl angemessener Texte bieten die Bestimmungen der
fremdsprachlichen Curricula, die zumindest fiir den Unterricht auf der gymnasialen Oberstufe
konkrete Hinweise, Vorschldge und Empfehlungen enthalten und auf anderen Stufen zumindest
thematische Orientierungspunkte anbieten.

Literarische Texte sind jedoch auf jeder Lernstufe einsetzbar. Die sorgfiltige Auswahl
geeigneter Texte ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die Erreichung der oben skizzierten
Ziele. Dabei lassen sich die Auswahlkritierien drei Grundprinzipien unterordnen (vgl. auch
Heyd 1997: 124—125; Riemer 1996: 2891t.):

e Adressaten-/Lernerbezug. Der gewihlte Text sollte einerseits an die personlichen
sowie alters- und kulturspezifischen Interessen, Bediirfnisse, Erfahrungen und das
Weltwissen der Lernenden ankniipfen; gleichzeitig miissen bei der Textauswahl die
vorhandenen Vorkenntnisse in Bezug auf Sprache und den Umgang mit literarischen
Texten berticksichtigt werden. Der Text sollte also altersgemif sein, Identifikations-
und Projektionsmdglichkeiten bieten, den Lerner gleichzeitig aber auch intellektuell
und emotional fordern und Neues enthalten. Nur so konnen Lern- und
Erfahrungszuwachs in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung ermoglicht werden.

e Lernzielorientierung. Die in  Kapitel ,Landeskunde  beschriebenen
Zielbestimmungen setzen verschiedene Textmerkmale voraus, wie z.B.
landeskundliche Beziige, die die Begegnung und bewusste Auseinandersetzung mit dem
Fremden anregen, ,,Unbestimmtheits- oder Leerstellen (Heyd 1997: 122), die
subjektive Deutungen zulassen und damit die Aktivierung des Lerners und den
angestrebten Prozess der Hypothesenbildung und Sinnkonstitution ermdglichen, und
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dsthetische und sprachliche Merkmale, die vom Lerner erfasst werden konnen und unter
Umstidnden zur eigenen kreativen Sprachverwendung anregen.

Schwierigkeitsgrad. Bei der Bestimmung des Schwierigkeitsgrades eines Textes ist zu
unterscheiden zwischen einem subjektiven und einem objektiven Schwierigkeitsgrad.
Der subjektive Schwierigkeitsgrad richtet sich nach den Voraussetzungen der
Lernenden, also ihrem Weltwissen, ihren thematischen Interessen und Vorkenntnissen
im Umgang mit literarischen Texten sowie ihrer sprachlichen Kompetenz. Ankniipfend
an die Anregungen von Loschmann/Schroder (1984; vgl. Heyd 1997: 125ff.) l4sst sich
der objektive, textinhdrente Schwierigkeitsgrad anhand verschiedener Kriterien
bestimmen:

Sprachliche Merkmale (z.B. Néhe zur bzw. Abweichung von der Standardsprache,
Satzldnge, Konventionalitdt bzw. Individualismus/Originalitit des Stils)

Strukturelle Merkmale (z.B. Komplexitit des Aufbaus, Anzahl und Verwobenheit der
Handlungsstringe)

Inhaltliche Merkmale (z.B. Wirklichkeitsndhe bzw. ferne, kulturelle Ndhe bzw. Distanz,
Konkretheit bzw. Abstraktheit, Anteil an Handlung bzw. Reflexion, Flachheit bzw.
Komplexitit der Figuren)

Literarische Gattungen

Prinzipiell lassen sich alle literarischen Gattungen im Fremdsprachenunterricht einsetzen,
wobei sich entsprechend den oben skizzierten Auswahlkriterien und Lernzielen einzelne
Gattungen fiir bestimmte Lernstufen in unterschiedlichem Maf3e anbieten. Zur Auswahl stehen
insbesondere:

Lyrik: Gedicht, Lied. Lieder und Gedichte lassen sich bereits im Anfangerunterricht
einsetzen. Aufgrund ihrer Kiirze lassen sie sich ohne groflen Zeitaufwand in den
Unterricht einfiigen. Je nach Inhalt, Form und Dichte konnen sie den Lerner zur
Reflexion, aber auch zu eigener kreativer Gestaltung und zum spielerischen Umgang
mit der Fremdsprache anregen.

Prosa-Kiirzestformen. Hierzu zdhlen Sprichworter, Witze, Aphorismen und Parabeln.
Durch die in ihnen thematisierten gesellschaftlichen oder allgemeinmenschlichen
Erfahrungen bieten sie sich als Sprechanlass an. Dabei diirfen die Kiirze und eventuelle
sprachliche Einfachheit nicht dariiber hinwegtduschen, dass- gerade bei Sprichwortern
und Witzen — ihre enge Kulturgebundenheit das Versténdnis oft erschweren kann.

Narrative Kurzformen. Hierunter fallen u.a. Kurzgeschichten, Erzdhlungen, Mérchen,
Fabeln, Legenden. Auch hier sind die charakteristische Kiirze und einfache Struktur von
Vorteil. Die schematischen einstringigen Handlungsverldufe, die typisierende
Gestaltung der Figuren sowie die undifferenzierte Weltsicht, die den Lernenden in der
Regel schon aus ihren muttersprachlichen Leseerfahrungen geldufig sind, erleichtern
besonders die Rezeption von Mirchen, Fabeln und Legenden. Kurzgeschichten und
Erzdhlungen hingegen bieten durch ihren hdufig ausschnitthaften Charakter und die in
ihnen enthaltenen  Unbestimmtheitsstellen  vielfdltige  Sprechanldsse.  Der
Schwierigkeitsgrad sollte auch hier nicht unterschétzt werden, da gerade die Kiirze und
Dichtheit der Erzdhlweise intensives, konzentriertes Lesen erfordern.
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e Epische Ganzschriften. Die Behandlung epischer Ganzschriften wie Novellen und
Romane erfordert einen hoheren Zeitaufwand und damit auch entsprechende Geduld
von Seiten des Lernenden. Zwar ermoglicht besonders der Roman durch die
Abgeschlossenheit der dargestellten Handlungen und Problematiken extensives,
schnelles Lesen. Dies setzt jedoch neben guten Sprachkenntnissen ein entsprechendes
Training in Bezug auf Lesestrategien (vgl. Kapitel ,,Leseverstehen®) voraus. In diesem
Zusammenhang soll auch auf die Moglichkeiten hingewiesen werden, die der Einsatz
von Literaturverfilmungen im Fremdsprachenunterricht anbietet. Zwar ist eine
Verfilmung kein gleichwertiger Ersatz fiir ein Buch. So stellt zum Beispiel jede
Verfilmung bereits eine Interpretation dar und die Aussageintention des Regisseurs
muss nicht unbedingt mit der des Autors iibereinstimmen. Die visuellen Elemente, die
ein Film enthilt, sind jedoch eine wichtige Stiitze fiir das Globalverstehen des Inhaltes
und vermitteln daneben implizit auch landeskundliche Aspekte, z.B. durch die
Authentizitit der dargestellten Umgebung und die Integration von Gestik/Mimik
(Brandi/Arnsdorf 1996, Heyd 1997, Hildebrand 2006).

e Dramen. Der Lektiire dramatischer Texte im Fremdsprachenunterricht werden in der
fachdidaktischen Diskussion gewisse Vorbehalte entgegengebracht. Dennoch sollte
man sie nicht von vornherein ausschlieBen. Glaap listet verschiedene
Verwendungsbereiche szenischer Texte im Unterricht auf, wie z.B. Rollenspiele und
Improvisationen. Mogliche Zielsetzungen der Arbeit mit Dramen konnen neben der
Erarbeitung der Inhalte unter anderem auch die Phonetik einschlieBen. Als Teilbereich
des Dramatischen wéren an dieser Stelle das Horspiel und die Horszene zu nennen, die
ebenso wie die oben erwdhnten Literaturverfilmungen den Vorteil haben, Lexik in
einem situativen Kontext zu préisentieren und landeskundliche Informationen in
ansprechender, lebendiger Weise zu vermitteln. Gleichzeitig darf nicht {ibersehen
werden, dass durch die Abwesenheit visueller Elemente dieses Medium erheblich
hohere Anspriiche an den Rezipienten stellt als der Film.

Lernziele aus literaturdidaktischer Sicht

Wurden oben die iibergeordneten Funktionen und Lernziele der Literaturbetrachtung skizziert,
so sollen im Folgenden mogliche Teilziele in Hinblick auf die Entwicklung von Kompetenzen
beziiglich des Umgangs mit Literatur an sich ndher bestimmt werden. Der streng leserorientierte
hermeneutische Ansatz muss dabei gewissen Modifikationen unterzogen werden. So warnt zum
Beispiel S. Ehlers davor, ,,Leerstellen im Text nur mit eigenen Gefiihlen, Vorstellungen und
Wertungen zu fiillen. Jeder Text habe das Recht, in seiner eigenen Perspektive verstanden zu
werden und nicht einfach das eigene Weltverstindnis des Lesers iibergestiilpt zu bekommen*
(in Heyd 1997: 145ff.)). Es geht also bei der Behandlung von Literatur auch darum,
entsprechende Kompetenzen in der ErschlieBung literarischer Texte herauszubilden und dabei
ein Wissen um fremdkulturelle Konventionen anzulegen. Die anzustrebenden Lernziele sind
einerseits von den Merkmalen des Textes selbst abhéngig, in groBerem Mal3e jedoch von den
Fahigkeiten, dem Vorwissen und den Mdglichkeiten einer jeden Lerngruppe.
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Unterrichtsverfahren

In der Vielfalt der verschiedenen Herangehensweisen an einen literarischen Text sind im
Wesentlichen zwei Pole zu erkennen, die Glaap (1991: 122) folgendermallen charakterisiert:
LZum einen die gelenkte Textinterpretation im Anschlufp an Verstindnis- und
Interpretationsfragen, der ein Erkenntnismodell zugrundeliegt, nach dem zundchst das
Inhaltsverstdndnis gesichert und sprachliche Schwierigkeiten geklirt sein miissen, bevor eine
personliche Stellungnahme, also die Subjektivitit des Lesers, zugelassen wird. Zum anderen
ein Vorgehen, das sich am Verstehens- und Sinnbildungsprozess orientiert, das auf kreatives
Verstehen zielt, bei dem sich der Lernende durch den Text herausfordern und zu
unterschiedlichen Deutungen auffordern ldsst. Hier geht es nicht um das Identifizieren
literarischer und textsortenspezifischer Merkmale, sondern um Selbsterfahrung und
Vermutungen, die den Verstehensprozefs anregen und Verstindigung iiber unterschiedliche
Deutungen im Gesprdch erméglichen.*

In der Praxis ergeben sich oft Mischformen dieser beiden Positionen, da sich subjektive
Deutungen spontan in jeder Phase der Behandlung eines Textes ergeben konnen. Dies ist,
nebenbei bemerkt, ein wichtiger Motivationsfaktor. Als Beispiel fiir ein eher gelenktes
Verfahren ist das folgende 5-phasige Modell anzusehen:

PHASE 1: Schaffen einer Verstindnisgrundlage (vor der Textlektiire)

e aktivieren von Vorwissen
¢ inhaltliche und sprachliche Vorentlastung
e Antizipationsiibungen

PHASE 2: Einstieg in die Textarbeit

Bestimmung des Themas durch knappe Zusammenfassung

gezielte Fragen zum Hauptinhalt

Gliederung des Textes in Absétze und Titelzuordnung

Thematisieren einer Schliisselszene (z.B. durch Ansetzen an offenen Fragen, durch

Ansprechen subjektiver Emotionen)

Beschreibung des ersten Gesamteindrucks

e Ankniipfen an den Interessen der Schiiler (z.B. Was interessiert sie besonders? Was ist
auffillig? Was ist tiberraschend?)

e Fragen nach gefiihlsméBigen Einstellungen zu Figuren und ihrem Verhalten

e ankniipfen an die Erfahrungswelt der Schiiler

e Frage nach Verstindnisschwierigkeiten

PHASE 3: Erfassen des konkreten Geschehens
e Sicherung des ersten Textverstdndnisses durch Fakten- oder Inhaltsfragen

PHASE 4: Vertiefung des Textverstindnisses durch Erschliefen von Motiv- und
Handlungszusammenhéngen

e Interpretationsfragen
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PHASE 5: Abschluss/Zusammenbinden der angesprochenen Gesichtspunkte zu
einer Ganzheit

Bestitigung und Korrektur der ersten Deutungshypothese

Beantwortung von offenen Fragen der Anfangsphase

Vergleich des ersten Eindrucks mit dem abschlieBenden Verstindnis

bilden einer zusammenfassenden Globalhypothese iiber die Intention des Gesamttextes
abschlieendes Werturteil

allgemeines Gesprach iiber ein Thema, ein Problem des Textes (nach Ehlers 1992: 371f.)

Eine strengere Orientierung am hermeneutischen Ansatz ist erkennbar im Verfahren des
sogenannten verzogerten oder langsamen Lesens. Hier wird der Lesevorgang immer wieder
durch Phasen der Hypothesenbildung iiber den Fortgang des Textes unterbrochen. Damit riickt
der Prozess des Verstehens und der Sinnbildung stérker in den Vordergrund. Als Vorteile dieses
Verfahrens gegeniiber einem streng gelenkten hebt Ehlers die folgenden Funktionen hervor:
e die motivationale Funktion (Aufbau von Neugier und Spannung),
¢ die kommunikative Funktion (Vergleich verschiedener Deutungshypothesen),
e die didaktisch-hermeneutische  Funktion (fortlaufende  Revision  eigener
Vorverstindnisse, Schulung der Verstehens- und Wahrnehmungsfahigkeit durch den
Prozess eines fortlaufenden Perspektivenwechsels) und

e die asthetische Funktion (Auseinandersetzung mit den dem Text zugrunde liegenden
Schemata). (vgl. Ehlers 1992: 74)

Als eine Weiterfilhrung dieses die Subjektivitit des Rezipienten ansprechenden Verfahrens
kann der handlungs- und produktorientierte Umgang mit literarischen Texten angesehen
werden, wie er u.a. von Kast und Mummert vorgeschlagen wird. Dabei wird der
Verstehensprozess durch ,,das kreative, verdndernde, phantasievolle Eingreifen in den Text®
(Kast 1994) unterstiitzt.
Aus der Vielzahl der von Kast angebotenen Ubungsformen seien nur einige wenige
herausgegriffen, um dieses Prinzip zu illustrieren. So kdnnen die Schiiler zum Beispiel:
o den Text oder Teile des Textes transformieren und verdndern, z.B. unter der
Aufgabenstellung: ,,Wie wiirde die Handlung weitergehen, wenn . . .?7%;
e Briefe entwerfen, die eine Figur der anderen schreibt (Wer konnte wem was
schreiben?);
e sich selbst als neue Figur in den Text einbringen (um Partei zu ergreifen, zu vermitteln,
den Verlauf zu verdndern).

Aufgaben
1. Erstellen Sie selbst ein strukturiertes Kompendium von literarischen Texten fiir die
unterrichtlichen Zwecke. Gliedern Sie diese Texte nach folgenden Kriterien: literarische

Gattung und Altersstufe.

2. Gestalten Sie eine Unterrichtssequenz, in der ein von Ihnen ausgewihlter literarischer
Text inszeniert wird.

3. Erstellen Sie eine produktorientierte Aufgabe zu einem lyrischen Text.
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4. Reflektieren Sie liber Ihr Unterrichtspraktikum. Mit welchen literarischen Texten wurde
im Deutschunterricht gearbeitet? Welche Methoden wurden dabei verwendet?

5. Analysieren Sie eines der gingigen Lehrwerke und erstellen Sie eine Liste der
literarischen Texte, die dieses Lehrwerk enthdlt. Welche Zielsetzungen werden
verfolgt?
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16.Evaluation und Leistungsmessung

Evaluation, Testen und Priifen sowie Leistungsmessung dienen den Lehrern als
Informationsquelle iiber die erreichte Unterrichtseffektivitit, als Grundlage fiir die die
Beurteilung und fiir die Auswertung der Ergebnisse sowie flir die weitere Unterrichtsplanung
etc. Den Schiilern bieten sie Informationen iiber ihren Erfolg und {iber ihre Defizite. Man
unterscheidet:

o die formative Evaluation fiir die die Fortschritte der Schiiler und

o die summative Evaluation, die am Inhalt orientiert ist (Test, Priifung).

Der Begriff Leistungsmessung bezieht sich in diesem Zusammenhang auf alle expliziten,
zielgerichteten Formen der Lernkontrolle als Bestandteil des Fremdsprachenerwerbsprozesses,
meint also im Wesentlichen das Testen und Priifen. Eine prézise inhaltliche Abgrenzung
zwischen den beiden letztgenannten Begriffen wird in der Fachliteratur oft nicht getroffen. So
kann der Begriff Test sich einerseits auf das Uberpriifen des Kenntnisstands in einem einzelnen
Lernbereich (z.B. Grammatik, Leseverstehen etc.) beziehen, andererseits aber auch identisch
mit dem Begriff Priifung verwendet werden, also eine Kombination von Einzeltests bezeichnen.
Gegenstand der Leistungsmessung ist, allgemein formuliert, die Feststellung von
Lernfortschritten bzw. des erreichten Kenntnis- und Fahigkeitsstandes eines Lerners auf einem
bestimmten Gebiet. Jedes dazu angewandte Priifungsverfahren hat also in gewisser Weise eine
diagnostische Funktion, wobei unterschiedliche Zwecke verfolgt werden konnen. Entsprechend
diesen Zwecken werden in der Fachliteratur gemeinhin drei Gruppen von Tests/Priifungen
unterschieden (vgl. Schmidt 1996: 354; Albers/Bolton 1995: 9ft.):

e Diagnosetests. Ziel von Diagnosetests ist es, ein differenziertes Bild von dem
objektiven Leistungsvermogen wie auch den Defiziten der Testpersonen in
verschiedenen Teilbereichen festzustellen. Das Ergebnis eines solchen Tests kann unter
anderem die Grundlage fiir die Zuweisung der jeweiligen Testperson zu einem
addquaten Kurs bilden. In diesem Fall handelt es sich also um einen sogenannten
Einstufungstest.

e Lernfortschrittstests. Lernfortschrittstests beziehen sich auf die Uberpriifung
konkreter und damit begrenzter Lerninhalte einer bestimmten Lerngruppe, z.B. am Ende
einer Unterrichtseinheit. Diese informellen Tests werden in der Regel vom Lehrenden
selbst erstellt bzw. ausgewdhlt.

e Leistungstests. Leistungstests gehen von einem klar definierten auf einer bestimmten
Niveaustufe zu erwartenden Sprachstand aus und tberpriifen, bis zu welchem Grad
dieser Stand von der jeweiligen Testperson erreicht worden ist. Hierbei handelt es sich
oft um standardisierte Priifungen wie z.B. das Zertifikat Deutsch als Fremdsprache. Die
Erstellung solcher Tests erfolgt also unabhédngig von einer bestimmten Lerngruppe und
den im Unterricht verwendeten Lehrwerken.

Tests erfiillen im Wesentlichen dreierlei Funktion
e Optimierung des Lehrens und Lernens. Sie geben den Lehrenden Aufschluss iiber
den Erfolg (oder Misserfolg) ihres Unterrichts und kdnnen so Handlungsimpulse fiir das

weitere Vorgehen im Unterricht geben. Sie dienen der Information der Lernenden tliber
ithren individuellen Leistungsstand, ihre Stdrken und Schwidchen, und konnen so
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einerseits motivieren oder aber die Moglichkeit bieten, eventuelle Defizite
auszugleichen oder Lernstrategien anzupassen.

Beurteilung. Tests dienen unter anderem als Grundlage fiir die Notengebung,
Versetzung, Schullaufbahn oder Zulassung zu bestimmten Ausbildungsgangen.

Grundlage der Lehr- und Lernforschung. Tests liefern empirische Daten, die fiir die
Erforschung von Lernprozessen und ihrer Rahmenbedingungen wie auch fiir die
Entwicklung didaktischer MaBnahmen im Unterricht relevant sein konnen. (vgl.
Vollmer 1991: 222)

Inhalte und Giitekriterien von Lernfortschrittstests

Von besonderer Relevanz fiir den schulischen Unterricht sind die Lernfortschrittstests, die im
Zentrum der nachfolgenden Betrachtungen stehen werden. Beziiglich der inhaltlichen
Konzipierung eines Tests ist zu beriicksichtigen, dass die Testinhalte immer riickzubeziehen
sind auf die Lerninhalte und den ihnen zugrunde liegenden Lernzielen, dass sie also in einem
direkten Zusammenhang mit dem Unterricht stehen. Getestet werden sollte also nur das, was
auch vorher geiibt wurde.

Die Merkmale eines guten Tests werden in der Fachliteratur mit den drei Begriffen
Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitit umschrieben.

Objektivitit. Dieses Giitekriterium bezieht sich auf die Durchfiihrung eines Tests
sowie auf seine Auswertung und die Interpretation der Ergebnisse. In Bezug auf die
Durchfiihrung bedeutet Objektivitdt, dass die duleren Rahmenbedingungen (z.B. die
zur Verfiigung stehende Zeit zur Losung der Aufgaben) fiir alle Kandidaten gleich sind.
Ebenso wichtig ist, dass die Bewertung der Ergebnisse unabhéingig von der Person des
Auswerters erfolgt, dass also Subjektivitit so weit wie moglich ausgeschlossen wird.
Dies ist besonders in Bezug auf die Beurteilung des schriftlichen Ausdrucks oft
problematisch.Von entscheidender Bedeutung sind dabei moglichst differenzierte
Bewertungsanleitungen, die sowohl die allgemeinen Kriterien festlegen, nach denen
eine Arbeit bewertet werden soll, als auch die Gewichtung der jeweiligen Teilbereiche
und (gegebenenfalls) eine Punktetabelle o.4.

Reliabilitit (Zuverlissigkeit). Dieses Kriterium bezieht sich auf die Messgenauigkeit
eines Tests. Diese kann beeintrichtigt werden durch unprézise Angaben hinsichtlich der
Bearbeitungszeit oder der Verwendung von Hilfsmitteln wie Lexika etc., durch
unprazise und dadurch mehrdeutige Aufgabenstellungen oder durch einen zu hohen
oder zu niedrigen Schwierigkeitsgrad. All diese Faktoren kdnnen dazu fiihren, dass die
tatsdchlichen Kenntnisse, Féhigkeiten oder Defizite eines Kandidaten nicht klar zutage
treten oder die Leistungsunterschiede innerhalb einer Lerngruppe verschleiert werden.

Validitit (Giiltigkeit). Ein Test sollte auch wirklich das iiberpriifen, was in ihm gepriift
werden soll. Soll zum Beispiel die kommunikative Kompetenz im Bereich Schreiben
getestet werden, so darf die Zahl der Grammatik- oder Rechtschreibfehler nicht das
einzige Bewertungskriterium sein. Ebenso besteht bei der Uberpriifung rezeptiver
Fertigkeiten durch offene Aufgabenstellungen die Gefahr, dass durch eine mangelhafte
sprachliche Form der Antworten die Bewertung der eigentlich zu testenden rezeptiven
Leistung beeinflusst wird, auch wenn dies nicht bewusst beabsichtigt war.
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Typologie von Testaufgaben

Bevor auf konkrete Testformen fiir einzelne Lernbereiche eingegangen wird, soll zunéchst eine
allgemeine Ubersicht iiber die zur Auswahl stehenden Aufgabentypen gegeben werden.
Albers/Bolton (1995: 271t.) klassifizieren diese nach dem Grad der Offenheit und unterscheiden
zwischen offenen, halboffenen und geschlossenen Aufgaben. Entscheidend ist dabei der Grad
und Umfang der eigenstéindigen produktiven Leistung bei der Beantwortung der Aufgaben, ob
also der Kandidat Antworten vollstindig selbst formulieren muss (offene Aufgaben),
vorgegebene Sétze oder Texte vervollstindigen oder umformulieren muss (halboffene
Aufgaben) oder aus vorgegebenen Antworten die richtige auswéhlen muss (geschlossene
Aufgaben).

e Offene Aufgaben. Diese schlieBen alle Aufgabenstellungen ein, in denen die
Kandidaten frei formulieren miissen, wie z.B. in der miindlichen oder schriftlichen
Beantwortung von Fragen, im Priifungsgesprach oder Verfassen von Texten.

e Halboffene Aufgaben.

— Ergdnzungsaufgaben. Hierunter ist das Ergdnzen von Einzelsdtzen mit Liicken zu
verstehen.

— Liickentexte. Die Schiiler ergidnzen die vorgegebenen Liicken in einem vorgegebenen
Text.

— Cloze-Test. In einem zusammenhéngenden Text werden in regelmédfigen Abstdnden
Worter mechanisch getilgt, also z.B. jedes fiinfte oder achte Wort. Die fehlenden Worter
miissen ergénzt werden.

— C-Test. In einem zusammenhédngenden Text wird bei jedem zweiten Wort die Hilfte
(bei Wortern mit ungerader Buchstabenzahl die Hélfte plus ein Buchstabe) getilgt. Die
,beschidigten Worter miissen wiederhergestellt werden.

e Geschlossene Aufgaben.

— Multiple-choice-Aufgaben (Mehrfachwahl-Aufgaben). Auf eine Frage oder einen
einleitenden (Teil-)Satz werden mindestens 2 bis 4 alternative Antworten bzw.
Ergiinzungen angeboten, aus denen der Kandidat die richtige Alternative ankreuzen
muss.

— Richtig/Falsch-Aufgaben (Alternativantwort-Aufgaben). Diese beziehen sich meist auf
einen Lese- oder Hortext, u.U. auch auf einen visuellen Stimulus. Der Kandidat
entscheidet durch Ankreuzen, ob vorgegebene Aussagen auf den Text/das Bild zutreffen
oder nicht.

— Zuordnungsaufgaben. Passende Teile miissen einander zugeordnet werden, z.B. Bild-
Wort, Person-Aussage, Frage-Antwort, Uberschrift-Textabschnitt.

— Graphische Umsetzung. Hierzu zéhlen z.B. das visuelle Diktat, Markierung von Orten
und Wegen auf einem Plan etc.

— Umsetzung in praktisches Handeln. Der Lernende fiihrt Handlungsanweisungen
praktisch aus.
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Tests zu einzelnen Kompetenzen

Wie bereits erwihnt, sollten Testinhalte eng an die Lernziele des Fremdsprachenunterrichts
gekoppelt sein. Daraus ergibt sich, dass neben den sprachlichen und landeskundlichen
Kompetenzen und Kenntnissen auch die Beherrschung von Lerntechniken und -strategien
miteinbezogen werden sollte. Zu unterscheiden ist ferner zwischen Tests zur Uberpriifung von
Einzelkomponenten und zur Uberpriifung von komplexerer Sprachbeherrschung (vgl. Schmidt
1996: 355). Doy¢ (1988) schlédgt daher die folgende Gliederung vor:

1. Kommunikative Fertigkeiten (einzeln)

Horverstehen

Leseverstehen

Sprechen

Schreiben

2. Kommunikative Fertigkeiten in Kombination

Horverstehen und Sprechen Conversing

Leseverstehen und Schreiben Corresponding

Hoérverstehen und Schreiben

Leseverstehen und Sprechen

3. Teilkompetenzen

Lexikalische Kompetenz

Grammatische Kompetenz

Phonologische Kompetenz

Orthographische Kompetenz

4. Beherrschung von Lerntechniken

Fertigkeit in der Benutzung des Worterbuchs

Fertigkeit in der Benutzung der Grammatik

Es féllt auf, dass der Bereich Landeskunde hier ausgespart wurde. Dies mag damit
zusammenhdngen, dass landeskundliches Lernen einerseits als integrierter Bestandteil
sprachlichen Lernens betrachtet wird und sich andererseits gerade in diesem Bereich das
Problem einer Operationalisierung der Lernziele ergibt. Das Lernziel ,Interkulturelle
Kompetenz* schlief3t eine Vielzahl schwer messbarer sozialer und affektiver Elemente ein und
entzieht sich durch seine Prozesshaftigkeit einer ,,Ergebniskontrolle® per se. Im Folgenden wird
diese Typologie anhand ausgewihlter Beispielen konkretisiert.

Uberpriifung des Horverstehens

e Offene Fragen

— Beantwortung muttersprachlicher Fragen zum Text

— Ausfiillen von Rastern mit muttersprachlichen oder symbolischen Hilfen (z.B. Notieren
von Preisen, Zeiten etc.)

e Multiple-choice-Aufgaben

— eines von mehreren Bildern

— eines von mehreren Symbolen

— eine von mehreren muttersprachlichen AuBerungen zum Text

e Alternativantwort-Aufgaben

— eines oder mehrere Symbole, Bilder etc., die im Text repréisentiert sind; ankreuzen
muttersprachlicher AuBerungen, die eine Entsprechung im Text haben

e Zuordnungsaufgaben

— Zuordnung von Bild und Bild

— Zuordnung von Bild und Symbol
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— Zuordnung von Bild und Zahl (z.B. Preise, Uhrzeiten etc.)

— ordnen von Bildern

— Zuordnung von Personennamen und Bildern, Symbolen, Daten etc.

e Graphische Umsetzung

— visuelles Diktat

— eintragen von Symbolen (z.B. Uhrzeiger in Zifferblétter, Symbole in Wetterkarte, Weg
in Stadtplan etc.)

— erginzen von Bildern (z.B. Buntmalen)

— handlungsméBige Umsetzung

— pantomimische Umsetzung von Textinhalten

— ausfiihren von miindlichen Anweisungen des Lehrers, z.B. von Auftrigen im
Unterrichtsgeschehen, Bastelanleitungen etc.

Uberpriifung des Leseverstehens

e offene Fragen

— muttersprachliche Beantwortung von Fragen zum Text

— Tlbertragen von Informationen aus dem Text in Raster

— zusammenfassen des Inhalts in der Muttersprache

e Multiple-choice-Aufgaben

— ankreuzen eines von mehreren Bildern

— ankreuzen eines von mehreren Symbolen

— ankreuzen einer von mehreren muttersprachlichen AuBerungen zum Text

— ankreuzen einer von mehreren zielsprachlichen AuBerungen zum Text

e Alternativantwort-Aufgaben

— markieren eines oder mehrerer Symbole, Bilder etc., die im Text reprédsentiert sind

— ankreuzen muttersprachlicher AuBerungen, deren inhaltliche Entsprechung im Text
enthalten ist

— ankreuzen zielsprachlicher AuBerungen, deren inhaltliche Entsprechung im Text
enthalten ist

e Zuordnungsaufgaben

— Zuordnung von Bild und Satz/Text

— Zuordnung von Symbol und Satz/Text

— ordnen von Bildern

— Zuordnung von Text und Text (Gliedsdtzen, Frage Antwort etc.)

— sortieren eines Textpuzzles

— unterstreichen von Informationen zu bestimmten Fragestellungen in einem Text

—  Zuordnung von Uberschriften zu Kurztexten/Textabschnitten

e Ubersetzung in die Muttersprache

¢ Graphische Umsetzung

— Illustration eines Textes

— erstellen eines Comic strips

— eintragen von Symbolen (z.B. Symbole in Wetterkarte, Weg in Stadtplan etc.)

— ergénzen von Bildern (z.B. Buntmalen)

— erstellen einer Tabelle/Statistik

e Handlungsmiiflige Umsetzung

— pantomimische Umsetzung von Textinhalten

— ausflihren von schriftlichen Anweisungen, z.B. Bastelanleitungen etc.
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Uberpriifung der Sprechfertigkeit

Eine Klassifizierung von Testaufgaben zur Fertigkeit Sprechen, also der miindlichen
Kommunikationsfahigkeit, ist nur schwer zu leisten. Kommunikativ angemessenes Sprechen
ist im Prinzip nur durch offene Aufgaben zu {iberpriifen.

»Wenn man tiberpriifen will, ob die Lernenden in alltiglichen Kommunikationssituationen
sprachlich angemessen handeln konnen, so erfordert dies Tests, die authentischen
Verwendungssituationen der Fremdsprache moglichst nahekommen. Natiirlich ist ein Test
keine reale Kommunikationssituation, aber die Aufgaben in einem Test sollten versuchen, sich
einer solchen Situation moglichst weitgehend anzundhern. Das heifst, dafs der Schiiler oder die
Schiilerin beim Losen der Aufgaben sich so verhalten kénnen soll, wie er oder sie es in
wirklichen Kommunikationssituationen auch tun wiirde.* (Albers/Bolton 1995: 50).

Aus diesem hohen Anspruch ergibt sich, dass eine regelmiBige umfassende Uberpriifung des
Lernfortschritts eines jeden einzelnen Schiilers innerhalb einer Lerngruppe aus zeitlichen und
organisatorischen Griinden in der Praxis kaum zu leisten ist. Es wird also eher darum gehen, im
Unterricht selbst geniigend kommunikative Sprechanlisse anzubieten und die Schiiler
kontinuierlich zu beobachten. Diese Sprechanldsse miissen dabei Probleme enthalten oder
Themen ansprechen, die die zu testenden sprachlichen und nonverbalen Reaktionen gezielt
provozieren, z.B. Widerspruch, Bitte, Ablehnung. Als Sprechanldsse bieten sich zum Beispiel
visuelle und auditive Stimuli, Reizworte, Rollenspiele oder auch Texte an.

In Bezug auf miindliche Sprachtests im formelleren Sinne haben sich in der Praxis verschiedene
Aufgabenstellungen etabliert, die sich grob in zwei Grof3gruppen untergliedern lassen:

e Monologisches Sprechen
— AuBerung zu Bildinhalten (Einzelbilder, Bildserien)
— Kurzvortrige (z.B. Bericht iiber ein Ereignis/Erlebnis, Beschreibung eines Vorgangs)

e Dialogisches/Interaktives Sprechen

— Beantwortung von Einzelfragen (z.B. zur Person)
— Konversation

— Rollenspiel/Simulation

— Diskussion

Es darf jedoch dabei nicht unerwéhnt bleiben, dass einige dieser Testformen sehr umstritten
sind, da sie in der realen Kommunikation sehr selten vorkommen. Dies betrifft insbesondere
die Bildbeschreibung.

Uberpriifung des Schreibfertigkeit
Schreibaufgaben konnen zunéchst unterschieden werden nach der Art der sprachlich-geistigen
Anforderungen, die sie an den Kandidaten stellen. Bohn unterscheidet dabei drei
Schwierigkeitsstufen:
e Reproduktives Schreiben. Der Schreibende hat einen vorgegebenen Inhalt zu erfassen
und in identischer Form schriftlich wiederzugeben.
¢ Reproduktiv-produktives Schreiben. Der vorgegebene Inhalt muss erfasst und
schriftlich fixiert werden, was haufig mit einem ,,Umschreiben‘ des Textes (auswéhlen,
verdichten, erweitern u.4.) verbunden ist.
e Produktives/Freies Schreiben. Die Konzeption eines Inhaltsplans sowie die Auswahl
der notwendigen sprachlichen Mittel zur Realisierung einer vorgegebenen oder selbst
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gewihlten Schreibintention bleiben dem Schreibenden selbst {iberlassen. (vgl. Bohn
1996: 1101t.)

Diese Beschreibung der Kompetenzstufen impliziert bereits, dass reproduktives und
reproduktiv-produktives Schreiben als isolierte Fertigkeit nicht liberpriifbar sind, sondern
automatisch andere Fertigkeiten miteinbeziehen, wie beispielsweise das Lese- oder
Horverstehen in Bezug auf Nacherzédhlungen oder Diktate. Was iiber das Sprechen gesagt
wurde, trifft also auch auf das Schreiben zu. Die Schreibkompetenz im Sinne einer
kommunikativen Fertigkeit kann nur anhand offener Aufgaben, d.h. realititsnaher
Schreibanlisse, isoliert iiberpriift werden. Die Art der gestellten Aufgaben richtet sich dabei
nach den verschiedenen Funktionen des Schreibens in der Realsituation. Erinnert sei dabei an
die von Kast (1998) getroffene grobe Unterscheidung in freies/kreatives und auf
Kommunikationssituationen bezogenes Schreiben. (vgl. Kap. ,,Schreiben®)

Bei Aufgabenstellungen zum kreativen Schreiben ergibt sich ein gréferes Problem in Bezug
auf Validitdt, Objektivitit und Reliabilitdt des Tests. So werden nicht nur die sprachlichen
Fertigkeiten des Kandidaten getestet, sondern indirekt auch andere Charakteristika wie
Ideenreichtum, Erfahrungshorizont etc. Auch ist die Entwicklung einer verlédsslichen
Bewertungsskala mit Schwierigkeiten verbunden, da sich die von verschiedenen Kandidaten
angebotenen Inhalte oft nur schwer antizipieren und vergleichen lassen. Gleichzeitig
widerspricht die Benotung kreativer Produkte einem grundlegenden Ziel: dass nédmlich ,,die
Deutschlernenden dabei angstfrei und das hei3t ohne Angst vor negativer Bewertung und
Benotung ihre personlichen Erfahrungen einbringen und die Krifte der Fantasie sich frei
entfalten lassen konnen.* (Kast 1998: 127)

Bei kommunikationsbezogenen Aufgabenstellungen lassen sich Schreibprozess und -produkt
durch prazise Leitfragen leichter lenken und vorplanen und dadurch auch objektiver bewerten.
Die Aufgabenstellungen miissen dabei die Faktoren realer Kommunikationssituationen
miteinbeziehen, d.h. Situation, Kommunikationspartner und kommunikative Absicht deutlich
machen (vgl. Albers/Bolton 1995: 54). Aber auch das freie Schreiben lésst sich bis zu einem
gewissen Grad testen, indem es durch entsprechende Leitvorgaben vorstrukturiert wird, etwa
durch Angabe der erforderlichen Wortzahl und thematische Vorgaben, die dem Schreibenden
inhaltlich einen gewissen Spielraum lassen. Die folgende Ubersicht gibt eine Auswahl
moglicher Aufgabentypen wieder:

e Kommunikationsbezogene Aufgaben

— Brief anhand muttersprachlicher Leitfragen oder eines muttersprachlichen Impulses
(z. B. Plakat)

— Versprachlichung einer Tabelle oder eines Schaubildes

— Wegbeschreibung anhand eines Stadtplans

— Kurzmitteilungen/Memos anhand muttersprachlicher Vorgaben

e Aufgaben zum freien Schreiben

— versprachlichen einer Bildsequenz

— fiillen von Sprechblasen in einem Comic strip

— Problemerorterung anhand muttersprachlicher Leitfragen

Uberpriifung von Fertigkeiten in Kombination

Die oben angefiihrten Beispiele zeigen, wie schwierig es ist, ohne Riickgriff auf die
Muttersprache einzelne Fertigkeiten isoliert zu iiberpriifen. Dies hat oft Riickwirkungen auf den
Unterricht, da bei der Vorbereitung auf solche Priifungsaufgaben der Gebrauch der
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Muttersprache oft einen ungebiihrlich breiten Raum einnimmt. Auch in der Realitit kommen
diese kommunikativen Fertigkeiten meist in Kombination vor. Testverfahren, die sich wie
allgemein gefordert an realen Kommunikations-situationen orientieren, werden also
Fertigkeiten in Kombination tiberpriifen, wobei der Anteil der einzelnen Fertigkeiten bei der
Bewertung berticksichtigt werden sollte. Im Folgenden seien einige Beispiele erwéhnt:

e Horverstehen und Sprechen

— Beantwortung miindlicher Fragen

— Formulierung von Fragen zu unvollstindigen AuBerungen (z.B. defekte
Telefonverbindung)

— &ufern von pragmatisch angemessenen Reaktionen in einem Rollenspiel

e Leseverstehen und Schreiben

— Beantwortung von Fragen zu einem zielsprachlichen Text (z.B. Beantwortung eines
Briefes)

— formulieren von Fragen zu fehlenden Informationen in einem zielsprachlichen Text

— Umsetzung eines Textes (z.B. Anzeige) in eine andere Textsorte

— zuendefiihren einer Erzdhlung

— Zusammenfassung und personliche Stellungnahme zu Textinhalten

e Horverstehen und Schreiben

— Diktat

— eintragen von Notizen in eine Tabelle

— Nacherzihlung eines Hortextes

— anfertigen einer Zusammenfassung

e Leseverstehen und Sprechen

— lautes Vorlesen eines Textes

— miindliche Zusammenfassung der Textinhalte

— miindliche Stellungnahme zu den Textinhalten

— miindliches Nacherzihlen

— miindliches Beantworten eines Briefes oder einer Karte (z.B. simuliertes
Telefongespréch)

Uberpriifung der Teilkompetenzen
Auch die Uberpriifung der Teilkompetenzen in isolierter Form ist mit Schwierigkeiten
verbunden. Dies betrifft besonders die Trennung von lexikalischer und grammatischer
Kompetenz. Sollen Objektivitidt und Validitdt gewahrleistet sein, bieten sich eher halboffene
oder geschlossene Testaufgaben an. Viele der in der folgenden Ubersicht genannten Beispiele
lassen sich relativ  problemlos in  Multiple-choice-,  Alternativantwort-  oder
Zuordnungsaufgaben umwandeln.

e Lexikalische Kompetenz

— Benennen von Bildinhalten

— umschreiben und Definieren von Wortern

— nennen von Antonymen oder Synonymem

— ergénzen einer Liste von Wortern zu einem Sachfeld

— einordnen vorgegebener Worter in einen Liickentext

— zuordnen von Wort und Bild

— zuordnen zielsprachlicher Worter zu ihrer muttersprachlichen Entsprechung

— zuordnen von Wortern und ihren Umschreibung/Definitionen

— ordnen von Wortern in Kategorie

— markieren eines nicht passenden Wortes in einer Liste
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Grammatische Kompetenz

erginzen morphologischer Endungen, Verbformen etc.

Auswabhl korrekter Ergdnzungen aus einer Liste

bilden von Sétzen aus ungeordneten Satzteilen

transformieren von Sdtzen (z. B. Aktiv Passiv; Kombinieren von Einzelsdtzen als
Haupt- und Nebensatz)

markieren von Wortarten, Satzgliedern etc.

sortieren von Wortern/Satzarten in Kategorien (Genus, Kasus, Numerus etc.)
bestimmen der kommunikativen Funktion grammatischer Phdnomene (z.B. Ordnen
einer Liste von Aufforderungen nach Grad der Hoflichkeit oder kommunikativen
Angemessenheit in einem bestimmten Kontext)

Phonologische Kompetenz

Diskriminationsaufgaben (Ankreuzen im Multiple-choice-Verfahren)
Identifikationsaufgaben (Ankreuzen im Multiple-choice-Verfahren)

Liickendiktat

lautes Lesen

eintragen gesprochener oder geschriebener Worter in Spalten

Orthographische Kompetenz

Liickendiktat (z.B. Erginzen von Satzzeichen, Einzelwortern etc.)

Diktat

ergdnzen liickenhaft geschriebener Sétze (auch im Multiple-choice-Verfahren)
Berichtigung fehlerhafter Worter oder Sitze

niederschreiben von Zahlen

Bewertung und Benotung von Tests

Grundlage fiir die Bewertung von Tests sollte in jedem Fall ein sorgfiltig ausgearbeitetes
Bewertungsschema sein. Die Bewertungskriterien sollten bereits bei der Erstellung des Tests
festgelegt werden. Ein solches Schema dient einerseits dazu, die Beurteilungskonstanz zu
gewihrleisten, bildet andererseits es aber auch eine ideale Grundlage fiir die anschlieBende
Besprechung des Tests und kann den Lernenden ihre Stirken und Schwéchen transparenter
machen. Folgende Uberlegungen sollten in die Erstellung einer Bewertungsskala einflieBen:

Lernzielorientierung. Ein Lernfortschrittstest sollte priifen, ob das, was im Unterricht
angestrebt wurde, auch erreicht worden ist. Die im Bewertungsschema festgelegten
Kriterien sollten also diese Ziele des Unterrichts reflektieren. Es kdnnen daher bei der
Beurteilung nicht durchweg formale Kriterien (z.B. grammatische oder orthographische
Korrektheit) angelegt werden. Diese werden sicherlich bei der Bewertung von Tests zu
einzelnen Teilkompetenzen dominieren. Bei der Uberpriifung der Fertigkeiten riicken
dagegen funktionale Kriterien (z.B. Verstdndlichkeit) in den Vordergrund.

Gewichtung. Tests wie auch Bewertungsschema sollten ebenfalls die Schwerpunkte
des Unterrichts reflektieren. Wurden also in einer Unterrichtseinheit vorwiegend die
rezeptiven Fertigkeiten Hor- und Leseverstehen geiibt, so darf sich die Bewertung nicht
ausschlieBlich auf die Leistung im produktiven Bereich (z.B. Schreiben) beziehen. So
konnten zum Beispiel 75% der zur Verfligung stehenden Punkte auf rezeptive Aufgaben
und nur 25% auf den schriftlichen Ausdruck entfallen. Das Problem der Gewichtung
bezieht sich auch auf die Bewertung einzelner Aufgaben. In der Regel besteht ein Test
aus einer Kombination verschiedener Aufgabentypen mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad. So stellt eine offene Aufgabe sicherlich hohere Anforderungen als
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eine Multiple-choice-Aufgabe, bei der der Lerner auch durch Raten Punkte sammeln
kann.

e Differenzierung. Jeder Test sollte so beschaffen sein, dass er sowohl leistungsstarken
als auch leistungsschwicheren Schiilern einer Lerngruppe die Moglichkeit gibt, ihre
Kenntnisse und Fahigkeiten unter Beweis zu stellen. Tests sollten also eine gewisse
Progression enthalten und sowohl leichtere als auch schwerere Aufgaben enthalten,
beziehungsweise Aufgaben stellen, die jeder Kandidat, auf einem niedrigeren Niveau
zumindest teilweise bewéltigen kann. Diese Differenzierung muss sich auch in der
Bewertungsskala niederschlagen, die eine mdglichst prédzise Beschreibung des
Leistungssprektrums auf unterschiedlichen Niveaus enthalten sollte.

Zur Verdeutlichung des oben Gesagten werden im Folgenden zwei mdgliche Bewertungsraster
fiir die Beurteilung sprachproduktiver Leistungen wiedergegeben sowie eine tabellarische
Ubersicht zum Osterreichischen Sprachdiplom Deutsch, die mogliche Bewertungskriterien und
die mogliche Gewichtung einzelner Testkomponenten veranschaulichen soll.

BEWERTUNG DES SCHRIFTLICHEN AUSDRUCKS

A. Kommunikative Angemessenheit

4 Punkte: Die Kommunikation ist im Hinblick auf Information und Tonlage ohne
Einschriankung gelungen. Der Schreiber erreicht (entsprechend der Vorgabe und
den Leitpunkten) sein kommunikatives Ziel vollig.

2 Punkte: Die Kommunikation ist insgesamt noch gelungen, aber sie ist an einigen Stellen
gestort (Anrede, Schlussformel und/oder gelegentlich falsches Register und/oder
unzureichende Information zu zwei [von fiinf] Leitpunkten). Der Schreiber wird
aber dennoch eine (der Vorgabe entsprechende) briefliche Kommunikation mit
dem Adressaten erreichen.

(Bestehensgrenze: 2 Punkte)

1 Punkt: Die Kommunikation ist durch Verstofe gegen die Tonlage und/oder
unzureichende Information zu drei Leitpunkten sehr gestort. Die Erwartungen des
Adressaten und/oder das Ziel des Schreibers (entsprechend der Vorgabe und den
Leitpunkten) werden nicht mehr erreicht.

B. Sprachliche Richtigkeit

6 Punkte: Der Brief enthilt keine oder nur einige wenige Fehler in Lexik, Syntax,
Morphologie und Orthographie (und die wenigen Fehler beeintrachtigen das
Verstindnis in keiner Weise).

3 Punkte: Der Brief enthdlt mehrere lexikalische und/oder morphosyntaktische und/oder
orthographische Fehler, die jedoch das Verstédndnis nicht oder hochstens an
einigen wenigen Stellen beeintréchtigen.

(Bestehensgrenze: 3 Punkte)

2 Punkte: Der Brief enthilt so viele lexikalische und/oder morphosyntaktische und/oder
orthographische Fehler, da3 das Verstindnis stark beeintrdchtigt wird.

(Bolton 1991: 1251t.)
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BEWERTUNG DES MUNDLICHEN AUSDRUCKS

Inhaltliche 2,0 Punkte | Die Antwort ist inhaltlich voll angemessen.
Angemessenheit 1,5 Punkte | Die Antwort ist inhaltlich angemessen.

0,5 Punkte | Es besteht zwar ein Bezug zur Frage, aber die
Antwort ist inhaltlich nicht angemessen.

0 Punkte Die Antwort 146t keinen Bezug zur Frage erkennen.

Wortschatz 2,0 Punkte | Der Wortschatz ist der Aufgabe voll angemessen
und der Kandidat kann fehlende Begriffe
angemessen umschreiben.

1,5 Punkte | Der Wortschatz ist der Aufgabe angemessen und
der Kandidat kann fehlende Begriffe anndhernd
umschreiben.

0,5 Punkte | Der Wortschatz ist der Aufgabe nur teilweise
angemessen.

0 Punkte Der Wortschatz ist der Aufgabe nicht angemessen.

Grammatik 2,0 Punkte | Die Antwort ist weitgehend fehlerfrei.

1,5 Punkte | Die Antwort enthélt eine Reihe von Fehlern, die
jedoch die Kommunikation nicht storen.

0,5 Punkte | Die Antwort ist aufgrund der Fehler nicht
ausreichend klar. Das Verstindnis kann nur durch
Nachfragen gesichert werden.

0 Punkte Die Antwort ist aufgrund der Fehler unversténdlich.

Gesprichsfihigkeit | 2,0 Punkte | Gute Gesprichsfihigkeit; fast ohne Zusatzfragen
des Priifers.

1,5 Punkte | Befriedigende Gespriachsfahigkeit; gelegentliche
Zusatzfragen des Priifers.

0,5 Punkte | Eine befriedigende Gespriachsfahigkeit wird nur
durch wiederholte Zusatzfragen des Priifers
erreicht.

0 Punkte Auch nach wiederholten Zusatzfragen des Priifers
kommt keine befriedigende Gesprachsfahigkeit
zustande.

Aussprache und 2,0 Punkte | Aussprache und Intonation weisen keine
Intonation wesentlichen Abweichungen von gesprochener
Standardsprache auf.

1,5 Punkte | Aussprache und Intonation weisen Abweichungen
von gesprochener Standardsprache auf, die aber die
Verstindlichkeit nicht beeintrachtigen.

0,5 Punkte | Aussprache und Intonation weisen stirkere
Abweichungen von gesprochener Standardsprache
auf, die das Verstindnis erschweren (und z.B.
erhohte Konzentration erfordern).

0 Punkte Aussprache und Intonation weisen starke

Abweichungen von gesprochener Standardsprache
auf, die das Verstiandnis stark erschweren oder
stellenweise unmoglich machen.

(Bolton 1991: 1411t.)
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Benotung

Die Vergabe von Punkten oder Prozentzahlen zu einzelnen klar definierten Teilkomponenten
ergeben ein differenzierteres Leistungsprofil als eine Globalnote fiir den gesamten Test, da die
Leistungen eines einzelnen Lerners in verschiedenen Fertigkeits- und Kompetenzbereichen
stark voneinander abweichen konnen. Insofern treten Starken und Schwéchen einzelner Lerner
deutlicher hervor, was gezieltere Hinweise fiir die Weiterarbeit geben kann. Dennoch erfordern
formale Richtlinien oder auch Traditionen in der Regel, dass das Gesamtergebnis mit einer
globalen Ziffernote oder einem Pridikat (,,sehr gut®, ,,gut”, , befriedigend* ...) benotet wird.
Die Diskussion um den Sinn oder Unsinn von Noten im traditionellen Sinne ist keineswegs
abgeschlossen. Nicht nur auf der Primarstufe ist die Vergabe von Ziffernoten (im Gegensatz
zur verbalen Bewertung) sehr umstritten, und zwar aus den folgenden Griinden:

e FEinerseits sind Ziffernoten, wie bereits erwédhnt, inhaltlich wenig aussagekriftig. Die
Note sagt nichts aus iiber die gepriiften Lerninhalte und das objektive Sprachvermdgen.
In der Regel gibt sie lediglich Auskunft iiber den Lernstand eines Lerners in Relation
zur jeweiligen Lern- oder Testgruppe.

¢ Fine globale Ziffernote gibt dem Lerner keine Hinweise auf die Ursachen und Bereiche
seines Versagens und erdffnet somit keine Wege zur gezielten Fehlertherapie.

e Untersuchungen haben weiterhin gezeigt, dass die fiir eine Schiilerarbeit vergebene
Note von Bewerter zu Bewerter recht unterschiedlich ausfallen kann, dass sie also oft
nur subjektive Erwartungen widerspiegelt (vgl. Macaire 1998: 10ff.).

e Noten haben psychologische Auswirkungen auf den Lerner. Eine negative Bewertung
bedeutet immer ein Misserfolgserlebnis und kann die Lernmotivation nachteilig
beeinflussen.

Bis jetzt ist diese Tradition der Notengebung so fest verankert, dass der Lehrer vor der Qual der
Entscheidung steht. Besonders schwierig ist dabei die Festlegung der Grenze zwischen einer
noch ausreichenden und einer nicht mehr ausreichenden Leistung, also zwischen ,,bestanden*
und ,,nicht bestanden®. Hierfiir gibt es keine allgemein verbindlichen Kriterien. Orientungshilfe
konnen hier bestenfalls die Konventionen standardisierter Priifungen geben, wie zum Beispiel
das Zertifikat Deutsch als Fremdsprache. Dieses setzt ein Minimum von 60% der maximal
erreichbaren Punktzahl als Bestehensgrenze fest. Auf dieser Grundlage wird die Graduierung
der librigen Noten rein mathematisch festgelegt, wobei die GroB3e der Notenschritte etwa gleich
ist (vgl. Schmidt 1996: 363):

60—70 % bestanden

70-80 % befriedigend bestanden

80-90 % gut bestanden

90-100 % sehr gut bestanden

Was dieses Bewertungsschema nicht mitberticksichtigt, ist, dass die erreichte Punktzahl auch
vom Schwierigkeitsgrad eines Tests abhdngen kann. Ein zu schwer gestellter Test kann zum
Beispiel auch bei guten Schiilern zu einer mangelhaften Leistung fiihren, ein zu leichter Test
zu iiberdurchschnittlichen Ergebnissen bei schwachen Lernern. Das rigide Festhalten an einem
solchen Bewertungsschema trigt in solchen Fillen also wenig zu einer differenzierenden
Beurteilung von Schiilerleistungen bei. Theoretisch bestiinde auch die Moglichkeit, die
Notenschritte unterschiedlich gro3 zu fassen, so dass zum Beispiel fiir die Klassifizierung
,befriedigend bestanden‘ Grenzen von 65-80 %, fiir die oberste Kategorie ,,sehr gut bestanden*
dagegen engere Grenzen festgelegt werden, z.B. 95-100 %.
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Selbsteinschitzung, Selbstkontrolle, Selbsteinstufung: Selbstevaluation/self-

assessment

Das self-assessment (Selbsteinschitzung, Selbstkontrolle, Selbsteinstufung) lasst sich innerhalb
von Konzepten der Lernerzentrietheit lokalisieren, die eine aktive Involviertheit von Lernern in
allen Phasen des Lernens fordern und ist als zentrales Element moderner Unterrichtsfithrung zu
sehen (Weskamp 2003). Dem Schiiler wird mehr Eigenverantwortung und Individualitit
zugesprochen wird und weniger leicht messbare Lernziele wie Lerntechniken oder affektive
Elemente werden verstdrkt angestrebt und neue Evaluationsverfahren erprobt, die den Lerner
dazu anleiten, sein individuelles Lernwachstum und die Effizienz seiner Lernstrategien und -
techniken selbst einschidtzen und gegebenenfalls verbessern zu kénnen. ,,Das self-assessment
ist eng verwandt mit der Selbstbeobachtung (self-monitoring), die ein internes Feedback
wiéhrend des Lernprozesses liefert, wiahrend im self-assessment sprachliche Fertigkeiten und
Vorgehensweisen eher retrospektiv eingeschitzt werden. [...] Aus psycholinguistischer Sicht
ist self-assessment als metakognitive Strategie zu beschreiben.* (Weskamp 2003: 382ff.)
Piepho (1998: 27) definiert als allgemeines Ziel eines solchen Evalutationsprozesses ,,die
Entwicklung der Schiiler/innen zu bewussten, kompetenten und kritischen Lernenden, die
Lernprozesse erkennen und initiieren, Schwéchen (auch des Lehrmaterials und des Unterrichts)
durchschauen und sich ernst genommen fiihlen®.

Das heiB3t konkret:

e _Die Lernenden sollen zunidchst damit vertraut werden, ihre eigene Lernweise zu
beobachten und zu notieren, wie sich diese im Verlauf eines Kurses oder eines
Schulabschnitts entwickelt.

e Sie sollen dadurch erkennen, welche Fertigkeiten, Tatigkeiten und Aufgaben ihnen
leichtfallen, welche ihnen Schwierigkeiten bereiten.

e Sie sollen lernen, mit den Blockaden und Problemen fertig zu werden, gezielt Rat
einzuholen und zu {iben.

e Sie sollen ihre Arbeitsergebnisse als Dokumente ihrer Lerngeschichte sammeln, sichten
und Fortschritte selbst erkennen.

e Sie sollen bewullt registrieren, welche partnerschaftlichen oder kollektiven
Arbeitsformen ihnen liegen, Selbstbewusstsein, Selbsterkenntnis und Erfolg bringen
oder in welchen Féllen sie lieber fiir sich allein arbeiten.

e Sie sollen feststellen, wie und wann sie liber bestimmte Ausdrucksmittel, Formen und
GesetzméBigkeiten der Zielsprache verfiigen.* (Piepho 1998: 27)

Im Folgenden wird zur Veranschaulichung eine Auswahl entsprechender Fragebdgen aus dem
zitierten Artikel wiedergegeben:
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Name:

Datum:

Wie lerne ich eigentlich am besten? Bitte ankreuzen

1. 1. Ich lerne am meisten von dem, was ich mit meinen Augen als Bild gesehen habe.

ich lerne am meisten von dem, was ich mit meinen Ohren vom Tonband, im Unterricht gehért habe.

Ich lerne am meisten von dem, was ich selbst durch Gesten, Bewegungen, Handlungen dargestellt oder
nachgemacht habe.

2. Ich lerne am besten, wenn ich Worter, Wort-Bildzusammenstellungen, Satze gesammelt habe.

Ich lerne am besten, wenn ich genau verstanden, analysiert, erkldrt bekommen habe, um was es geht.

Ich lerne am besten, wenn ich etwas mit anderen zusammen tun, mich produzieren, agieren kann.

Ich lerne am besten, wenn ich klare Anweisungen und Regeln dazu bekomme, was ich tun soll.

1.1, So falit mir Lernen leicht:

wenn ich fiir ein2 Prifung, eine Testarbeit lernen muss

wenn ich beim Lernen Musik héren kann

wenn ich allein und ungestort arbeiten kann

wenn ich mit Partnern, in der Gruppe arbeite

wenn ich genau erfasst habe, warum, zu welchem Zweck ich etwas lernen soll

wenn mein(e) Lehrer(in) oder mein(e) Kursleiter(in) streng ist

wenn ich fiir meine Lernleistung gelobt werde

wenn man mir sehr genau erkldrt, was ich wie zu tun habe

2. ich verstehe Gedrucktes am besten,

wenn mir jemand den Text vorliest

wenn ich den Text allein still durchlesen kann

wenn es gute Bilder zu dem Text gibt

wenn ich den Text laut vorlesen kann

wenn mir jemand die mir unbekannten Warter erklart

wenn ich mir die Worter aufschreibe, die nach meiner Meinung fir den Inhalt wichtig sind

wenn mich der Inhalt des Textes interessiert

wenn ich den Text auf Anhieb verstehe

wenn ich den Text Ubersetze

wenn ich eine spezielle Aufgabe zu bearbeiten/zu l6sen habe
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Planung: Wie lerne ich am besten?

| Ich lerne Wérter, gut schlecht

|
4

a.  wenn ich die Worter ... mal schreibe

b.  wenn ich die Wérter im Gesprach hére

¢.  wenn ich die Worter aufschreibe und aufhange

~d. wenn ich die Worter gebrauche

e.  wenn ich sie fur eine Prifung lernen muss

“f  wenn mich jemand abfragt

. g wenn

Ich lerne Grammatik, gut schlecht

a.  wenn ich die Regel selbst schreibe

b.  wenn ich eine Regel komisch finde

<. wenn ich die Regeln aufschreibe und aufhinge

d.  wenn ich fir eine Priffung lernen muss

e.  wenn jemand meine Grammatikfehler korvigiert

. wenn ich Ubungen machen muss

g. wenn

Stimmt das fiir mich? ja nein

a. Wenn ich etwas gut verstehe, bin ich glucklich.

b, Oft kann ich mich nicht konzentrieren.

¢ Manchmal méchte ich an der frischen Luft lernen.

+d.  Ich lerne gerne allein.

e.  ich mochte viel mehr meine Fantasie benutzen.

. Ich finde Tabellen und Regeln niitzlich.

'g.  Mich stort, wenn man mich beim Sprechen immer korrigiert.

Schreibe einen kleinen Text (iber dein Lernverhalten!

Wo lernst du am besten? Wann? Wie? Was stort dich beim Lernen? Was machst du gern? Was nicht? Was méchtest du mehr
machen? Was weniger?

Self-assessment ist auf verschiedenen Ebenen zu resalisieren. In der Fachliteratur werden zwei
grundlegende Typen von self-assessment unterschieden: globales self-assessment und task-
based self-assessment (auf Aufgaben hin orientierte Selbstbeurteilung).

o Globales self-assessment bezieht sich in der Regel auf die Fertigkeiten Horen, Lesen,
Sprachen und Schreiben und der Lerner schétzt sich dabei auf einer Skala (z.B. 1-10)
oder anhand einer Kann ich/Kann ich nicht-Checkliste ein (z.B. ,,Ich kann jemandem
erzéhlen, wann und wo ich geboren wurde.“). Die ,,Kann-Beschreibungen* sind im
Européischen Sprachenportfolio ausfiihrlich formuliert.

o Task-based self-assessment bildet einen festen Bestandteil des Unterrichts mit dem
Ziel, den Lernerfolg durch die Sammlung von Erfahrungen und durch die Bewertung
des eigenen Lernens zu verbessern. Als Verfahren konnen hier auch Fragebogen
verwendet werden, die auf unterschiedliche Aspekte fokussieren (z.B. Vokabeln
lernen, gezielte Verwendung von Korpersprache, Sensibilisiereung fiir kulturelle
Eigenarten etc. — sieche die Tabelle oben).

Das self-assessment wird durch die sog. peer evaluation ergénzt, in der Schiiler andere Schiiler
beurteilen, und die gemeinsame Evaluation eines Handlungsproduktes durch alle beteiligten
Gruppenmitglieder. (Weskamp 2003: 383)
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Aufgaben
1. Entwerfen Sie eine Multiple-Choice-Testaufgabe zur Uberpriifung des Leseverstehens.

2. Finden Sie einige Texte, die zur Uberpriifung des Hor- und Leseverstehens mittels
pantomimischer Testaufgaben geeignet sind.

3. Gestalten Sie eine exemplarische Testaufgabenstellung zur Uberpriifung des
kommunikativ orientierten Schreibens (z.B. eine Beschwerde).

4. Nennen Sie Funktionen der Evaluation: a) fiir die Schiiler, b) fiir die Lehrer.

5. Ist Threr Meinung nach das Peer-Evaluation-Verfahren im Fremdsprachenunterricht
ganz neu? Haben Sie diese Form wihrend Ihres Unterrichtspraktikums im
Deutschunterricht beobachten kdnnen? Welche sind Ihre personlichen Erfahrungen mit
peer evaluation?

6. Tauschen Sie sich iiber eigene Erfahrungen mit Selbstevaluation aus z.B. bei der Arbeit
mit dem Europdischen Sprachenportfolio, dem Instrument zur Entwicklung der
Féhigkeit zur Selbstevalution.

7. Wird das Europdische Sprachenportfolio im Deutschuterricht eingesetzt? (Reflexion
des Unterrichtspraktikums).

8. Erstellen Sie in Gruppen einen Test fiir eine Lehrwerklektion fiir eine Leistungsstufe.
Vergleichen Sie die Gruppenergebnisse.

9. Analysieren Sie ausgewihlte gingige Lehrwerke im Hinblick auf die Aufgaben zur
Selbsteinschdtzung der sprachlichen Leistungen und der Reflexion des eigenen
Lernprozesses.
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17.Fehler und Fehlerkorrektur

Fehler sind ein nahezu unvermeidlicher Bestandteil eines jeden Lernprozesses. In der Regel
werden sie von Lehrenden wie Lernenden negativ bewertet. Die Forschung nimmt jedoch einen
etwas neutraleren Standpunkt ein und schreibt den Fehlern auch positive Seiten zu (vgl.
Schmidt 1996: 3311t.). So kénnen Fehler:
e Ausdruck und Folge von Experimentierfreudigkeit und Mut zur Hypothesenbildung auf
der Grundlage von bereits Gelerntem sein,
e den Lernprozess fordern, wenn sie als Hinweise auf vorhandene Defizite verstanden
werden und entsprechendes Korrekturverhalten kann Wege zu ihrer Behebung
aufzeigen.

Betrachtet man den Spracherwerb als einen Prozess der allmihlichen Konstruktion und
Etablierung eines sprachlichen Regelsystems im Kopf der Lernenden, so sind Fehler etwas ganz
Natiirliches und Unvermeidbares. Dies betrifft nicht nur den Fremdsprachenerwerb, sondern ist
auch beim Erlernen der Muttersprache zu beobachten.

Fehlerursachen

Inwieweit die Fehlerursachen im muttersprachlichen und im Fremdsprachenerwerb
vergleichbar oder gar identisch sind, ist bis heute nicht eindeutig geklért. In der breiten Palette
der Spracherwerbstheorien werden in diesem Zusammenhang insbesondere drei Hypothesen
diskutiert (mehr dazu Kap. 3):

¢ Die Kontrastivititshypothese. Die Vertreter dieser Hypothese gehen davon aus, dass
in den Féllen, wo sich Mutter- und Zielsprache strukturell gleichen, kaum Fehler
auftreten. Bei Unterschieden hingegen (z.B. Wortstellung, Kasus etc.) besteht die
Gefahr eines Transfers muttersprachlicher Strukturen auf die Zielsprache. Diese Fehler
werden als Interferenzfehler bezeichnet (z.B.: ,,Ich habe 15 Jahre.“ statt: ,,Ich bin 15
Jahre alt.*).

e Die Identitits-Hypothese. Diese These geht davon aus, dass beim Erlernen einer
Zweit- oder Fremdsprache dhnliche Stadien durchlaufen werden wie beim Erlernen der
Muttersprache. Der Fremdsprachenerwerb wird als ein aktiver, kreativer und kognitiver
Prozess verstanden, bei dem die Fehler als notwendige Entwicklungsstadien angesehen
sind. Fehler entstehen also nicht aus der Ubertragung von der Muttersprache auf die
Zielsprache, sondern sind intralingualer Art, d.h. sie resultieren aus Ubertragungen von
sprachlichen Erscheinungen innerhalb der Zielsprache. Zu nennen wéren hier als
Fehlerquelle insbesondere:

— die Ubergeneralisierung (z.B. ,Ich hatte keine Problemem.*),
— die Simplifizierung (z.B. ,,Ich kann nicht kommen, weil ich habe keine Zeit.*)
— die Regularisierung (z.B. ,,Ich gehte in die Schule.®).

e Die Interlanguage-Hypothese. Nach dieser Theorie durchlduft der Lerner im
Fremdsprachenerwerbsprozess verschiedene sprachliche Zwischenstadien, sogenannte
Interimsprachen. Anhand des ihm zur Verfiigung stehenden Sprachmaterials entwickelt
der Lerner durch Rekonstruktion und Hypothesenbildung ein Bewusstsein von den
GesetzméBigkeiten der Sprache. Die Lernersprache befindet sich also in einem
kontinuierlichen Umarbeitungsprozess. Je nachdem wie weit dieser Prozess
fortgeschritten ist, treten Fehlertypen auf, die auch beim Mutterspracherwerb zu
beobachten sind, wie etwa Ubergeneralisierungen.
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Weiterhin konnen Fehler auf psychisch-physische Faktoren (z.B. Stress, Miidigkeit) oder auch
Interferenzen aus anderen zuvor gelernten Fremdsprachen zuriickgefiihrt werden.

Fehlerklassifizierung und -qualifizierung

Fehler bezeichnen allgemein formuliert einen Versto3 gegen ein Normensystem. Bezogen auf
das Sprachenlernen kann dies das sprachliche Regelsystem (Sprachrichtigkeit: phonologisch,
morpho-syntaktisch, lexiko-semantisch), aber auch sprachliche Konventionen (Register,
pragmatische/kommunikative Unangemessenheit) betreffen.

Betrachtet man Fehler als Indikatoren fiir den Sprachstand des Lerners, konnen weiterhin
unterschieden werden:

e Performanzfehler. Hierbei handelt es sich um Verstole, die vom Lerner erkannt
werden konnen. Edge (1989, zit. in Kleppin 1998) bezeichnet diese Fehler auch als s/ips
(Ausrutscher). Es handelt sich dabei um Fehler, die der Lerner selbst korrigieren kann,
wenn seine Aufmerksamkeit darauf gelenkt wird, also so genannte mistakes
(unangemessene AuBerungen, also NormverstdBe) und lapses (Versprecher).

e Kompetenzfehler. Kompetenzfehler sind Fehler, die der Lerner nicht selbst korrigieren
kann, bei denen es sich also um tatsidchliche Defizite im sprachlichen Vermogen des
Lerners handelt. Diese lassen sich wiederum untergliedern in so genannte errors
(Irrtlimer), also Fehler, die der Lerner nicht machen sollte, weil der Stoff im Unterricht
schon behandelt wurde, und attempts (Versuche), d.h. Fehler in Bereichen, die noch
nicht im Unterricht behandelt wurden, in denen der Lerner sich also noch nicht korrekt
ausdriicken kann (vgl. Kleppin 1998).

Von Bedeutung ist fernerhin die Qualifizierung der Fehler in ,,schwere* oder ,,leichte Fehler,
minteligente* oder ,,dumme* Fehler. In einem kommunikativen Unterricht, dessen Leitziel die
kommunikative Kompetenz ist, wird sicher ein Fehler, der die Kommunikation behindert, als
schwerer einzustufen sein als ein Fehler, der ausschlieBlich die Sprachrichtigkeit (z.B.
Adjektivendungen, Genus) betrifft. Als ,, inteligente“ Fehler lieBen sich Fehler bezeichnen, die
zwar tatsdchlich inkorrekt sind, aber ein Verstiandnis des Sprachsystems verraten, wie z.B. ,,Ich
bin nach Hause gegeht.” Die Form ,,gegeht* existiert zwar nicht, der Schiiler hat aber unter
Beweis gestellt, dass er die Bildungsweise des Perfekts im Prinzip verstanden hat. Als wie
schwerwiegend ein Fehler eingeordnet wird, wird sich sicherlich auch nach dem jeweiligen
Lernniveau richten.

Fehlerkorrektur

Beziiglich der Art und Haufigkeit der Fehlerkorrektur existiert eine Vielzahl von Rezepten und
Empfehlungen, die sich nur schwer verallgemeinern ldsst. Es erheben sich insbesondere die
folgenden Fragen:

e Was soll oder muss korrigiert werden? Im schriftlichen Bereich wird man sicher
pedantischer und mehr korrigieren als im miindlichen. Aber auch hier hingt es davon
ab, was bereits gelernt wurde oder welcher Natur die schriftliche Aufgabe ist. So wird
generell empfohlen, bei kreativen Aufgabenstellungen sparsam mit Korrekturen
umzugehen. Aber auch im miindlichen Bereich wird es davon abhédngen, was konkret
geilibt wird. Im freien Sprechen wird allgemein eine grofere Fehlertoleranz empfohlen
als bei Ubungen, die ein spezifisches Phinomen einiiben.

e Wer soll wen Korrigieren? Es ist nicht ndtig, dass nur der Lehrer korrigiert. Die
Korrektur kann entweder von dem betreffenden Schiiler selbst oder auch von den
Mitschiilern vorgenommen werden.

e Wie soll korrigiert werden? Auch hier bestehen verschiedene Mdoglichkeiten: Die
Korrektur kann verbal oder nonverbal sein, durch verbale oder nonverbale zusitzliche
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Hilfen unterstiitzt werden, die korrekte Form kann vom Lehrer oder einem Mitschiiler
gegeben werden, es konnen sich Erkldrungen an die Korrektur anschlieen.

e Wann soll korrigiert werden? Auch diese Frage ldsst sich je nach der jeweiligen
Unterrichtssituation und Zielsetzung unterschiedlich beantworten. Es kann direkt nach
der fehlerhaften AuBerung, am Ende eines Lernerbeitrags, nach einer
Betrachtungsphase, die entweder die Selbstkorrektur oder Fremdkorrektur durch
Mitlerner einleiten kann, oder in einer besonderen Korrekturphase (unter Umstédnden
auch in einer spéteren Unterrichtsstunde) korrigiert werden oder auch gar nicht.

Welche Verhaltensvariante bei einer Korrektur jeweils gewéhlt wird, hdngt von verschiedenen
Faktoren ab, wie zum Beispiel:

e Art der Aufgabenstellung (offen oder geschlossen) und ihrer Zielsetzung (freies
Sprechen oder grammatische Drilliibung),

o die jeweilige Lernstufe der Zielgruppe. Heyd (1991) weist mit Recht darauf hin, dass
es unproduktiv ist, ,,Fehler ausschlieBlich an den Normen der Zielsprache zu messen*.
Vielmehr sollte bei der Fehlerbewertung die jeweilige Stufe der Interimsprache
beriicksichtigt werden. Sie schldgt daher vor, nur die Fehler zu korrigieren, die fiir die
jeweilige Sprachstufe relevant sind, dass man also ,,auf der

- Stufe 1 (bei Anfingern) nur die Fehler korrigiert, die die Kommunikation
beeintrichtigen;

- Stufe 2 (einem mittleren Niveau) allméhlich weitere Fehler korrigiert, die auf
dieser Interimsprachstufe nicht mehr vorkommen sollten, und die Korrektur
nachtriglich begriinden, wobei der Anteil der begriindeten Selbstkorrekturen des
Lerners langsamsteigt;

- Stufe 3 (Fortgeschrittene) die Fehlerkorrektur fast ausschlieBlich der
begriindeten Selbstkorrektur des Lerners iiberldt. (Heyd 1994: 2321f.)

Nicht zuletzt soll erwdhnt werden, dass auch die affektive Ebene eine grofle Rolle spielt.
Korrekturen konnen sowohl ermutigen als auch entmutigen, je nach Personlichkeit des Schiilers
und seinem Verhiltnis zum Lehrer oder zu den Mitlernern. Auf jeden Fall sollten Korrekturen
als ,,affektiv positives und kognitives Feedback® (vgl. Kleppin 1994: 139) verstanden werden.
Trotzdem mag sich der einzelne Schiiler — bei allen Bemiihungen des Lehrers — bloBgestellt
und kritisiert fithlen. Es muss mit den Schiilern iiber Vorefahrungen und Angste in Bezug auf
Fehlerkorrektur gesprochen werden.

Fehlertherapie
Wie bereits angedeutet sind Fehler ein notwendiger Bestandteil des Lernprozesses und die
gezielte Auseinandersetzung mit ihnen kann das Weiterlernen stimulieren. Voraussetzung dafiir
ist, dass Fehler und ihre Ursachen im Unterricht thematisiert und ins Bewusstsein der
Lernenden gerufen werden. Um diese Prozesse zu fordern, sollte man es also nicht bei der
simplen Fehlerkorrektur bewenden lassen. Es stellt sich also die Frage, was sich an die
Korrektur anschlieBen sollte. Auch hier bieten sich verschiedene Moglichkeiten an. Der
Lehrende kann unter anderem

e den betroffenen Lerner (oder mehrere Lerner) die korrigierte AuBerung wiederholen
lassen,
Erklarungen zur Korrektur geben,
Erklédrungen von der Lerngruppe erbitten,
zusitzliche Ubungen oder Hilfen anbieten,
die Fehlerursachen thematisieren (zum Beispiel Vergleich mit der Muttersprache),
die Schwere des Fehlers aus kommunikativer Sicht thematisieren.
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Auch hier ist die Entscheidung abhéngig von verschiedenen Faktoren wie zum Beispiel den
intellektuellen ~ Féhigkeiten = der  Lerngruppe  und  ihrem  altersspezifischen
Abstraktionsvermogen.

Ubungen zum bewussten Umgang mit Fehlern

Die Schiiler bearbeiten eigene Texte.

Die Arbeiten werden ausgetauscht (Mitschiiler-Korrektur).

Alle Schiiler bearbeiten denselben Text (z.B. Partnerarbeit).

Die Schiiler wéhlen aus eigenen Arbeiten fehlerhafte Sétze aus, die sie auf ein Blatt
Papier schreiben.

Fehleridentifizierung

e Schiilertexte werden abgesammelt und wieder verteilt (anonym), die Schiiler
korrigieren sie.

e In eciner Arbeit geben wir nur die Anzahl der Fehler an und lassen die Schiiler
herausfinden, wo die Fehler sein konnten.

e Fine Arbeit wird ausgewihlt. Die fehlerhafte Version und eine vom Lehrer erstellte
fehlerfreie Version werden in Kleingruppen verteilt. Die Schiiler streichen die Fehler an
und diskutieren, um welche Fehler es sich handelt.

(Selbst)Korrekturen

e FEine ausgewdhlte korrigierte Arbeit wird in Kleingruppen verteilt. Die Schiiler sehen
sich sie an und stellen Fragen an den Lehrer.
e Verbale Aufforderungen zur Selbstkorrektur:
— signalisieren, dass ein Fehler vorkommt,
— den Fehlerort kennzeichnen (z. B. durch explizite Wiederholung des Fehlers),
— einen Hinweis zur Art des Fehlers oder zur moglichen Ursache geben.
e Nonverbale Aufforderungen zur Selbstkorrektur:
— daruf hinweisen, dass ein Fehler vorliegt (z.B. durch Kopfschiitteln,
zusammengezogene Augenbrauen, erhobenen Zeigefinger, ein ,,Victory-
Zeichen* bei Umlauten, das Hdnde-Kreuzen bei Inversion etc.).

Ursachenforschung

e In Gruppen wird eine Arbeit mit Fehlermarkierungen verteilt und die Schiiler sollen
herausfinden, warum diese Fehler moglicherweise gemacht wurden.

e Die Schiiler suchen in ihren Arbeiten z.B. 10 Sétze mit ,,interessanten* Fehlern aus, die
sie auf ein Blatt Papier schreiben. Die Bldtter werden mit einem Partner ausgetauscht.
Die Partner sollen im Gespréch herausfinden, welche Ursachen zu den Fehlern gefiihrt
haben konnen.

Fehlereinschdtzung

e Die Schiiler erhalten ihre eigenen korrigierten Arbeiten zuriick und sollen versuchen,
ihre Fehler nach folgenden Kriterien zu klassifizieren:
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Ein Fehler, bei dem ich eigentlich iiberzeugt war, dass es richtig war.
Ein Fehler, den ich selbst gut hitte korrigieren konnen, wenn man mich bei der Arbeit darauf
hingewiesen hitte.
Ein Fehler, der fiir mich ganz einfach nicht vermeidbar war.
Ein Fehler, der absolut nicht notig war.
Ein Fehler, der mir eigentlich viel besser gefillt als der korrekte Ausdruck.
(vgl. Knappp-Potthoff 1987)

Fehlerkennzeichnung

Die Korrektur schriftlicher Arbeiten enthélt groBere Moglichkeiten als die miindlicher, den
einzelnen Schiiler gezielt zur Selbstkorrektur und Weiterarbeit an individuellen
Teilleistungsschwichen anzuleiten. Eine Fehlerkennzeichnung nur durch Unterstreichen der
Fehler ist in dieser Hinsicht wenig produktiv.

Voraussetzung fiir die Selbstkorrektur ist eine entsprechende Kennzeichnung, die den
sprachlichen Bereich, an dem weitergearbeitet werden muss, erkennbar macht. Mogliche
Korrekturzeichen wéren z.B.:

R Rechtschreibung
\W Wortwahl
A Ausdruck
Stil Stil
I Inhalt
Gen Genus
Art Artikel
Pron Pronomen
Prip Priposition
Konj Konjunktion
K Kasus
Bez syntaktischer oder semantischer Bezug
F morphologischer Fehler
T Tempus
M Modus
Mv Modalverb
St Satzstellung
Sb Satzbau
Z falsche oder fehlende Zeichensetzung
\ Fehlen von Elementen
- iiberfliissige Elemente, die zu streichen sind

(vgl. Kleppin 1994: 70)

Eine genauere Betrachtung dieser Liste zeigt jedoch, dass allein das Verstindnis dieser Kiirzel
bereits ein betrdchtliches Wissen um linguistische Kategorien voraussetzt. Fiir weniger
fortgeschrittene oder jiingere Lerner wird eine einfachere Fehlerkennzeichnung nétig sein. Zu
bedenken wiére auBerdem der 6konomische Aufwand fiir den Lehrenden. Die in diesem
Zusammenhang vorgeschlagene, optisch sicher attraktive Kennzeichnung in verschiedenen
Farben bedeutet flir Lehrer eine grof3e zeitliche Belastung, ganz abgesehen davon, dass sie bei
den Lernern zu Verwirrung fithren konnte.
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Aufgaben

1. Welche Korrekturverfahren verwenden die Deutschlehrer beim miindlichen Ausdruck?
Sind es auch nonverbale Korrekturen?

2. Probieren Sie folgendes Korrekturverfahren bei einem schriftlichen Test: Korrigieren
Sie einen authentischen Schiilertest. Zuerst jeder fiir sich selbst, die Korrekturergebnisse
werden dann in Paaren verglichen und im nachhinein im Plenum diskutiert.
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18.Lehrwerkanalyse

Erfolg oder Misserfolg des Fremdsprachenunterrichts werden nicht nur, aber ganz wesentlich
durch die Auswahl der Lehr- beziechungsweise Lernmaterialien mitbestimmt. Die Auswahl
eines geeigneten Lehrwerks ist ein schwieriges Unterfangen, bei dem verschiedene Faktoren
beriicksichtigt werden miissen. Zu diesen Faktoren gehoren nach Piepho (1979: zit. nach
Kast/Neuner 1994: 13):

e Legitimative Bedingungen: gesellschaftliche Leitvorstellungen zu Schule und
Schulfach;

¢ Reflexive Bedingungen: iibergreifende padagogisch-didaktische Konzepte;

o Institutionelle Bedingungen: Lehrpldne; Stundentafeln; Zulassungsvorschriften etc.;

e Materielle Bedingungen: Faktoren des Biichermachens; Markt; Preis; Umfang und
Ausstattung etc;

e Konstruktive Bedingungen: fremdsprachenlerntheoretische Erwégungen;

e Analytische  Bedingungen: sprachwissenschaftliche,  textwissenschaftliche,
landeskundliche Faktoren.

Hilfestellung bei der Wahl eines Lehrwerks konnen sowohl Informationen des
Lehrwerkverlegers wie auch  Lehrwerkprisentationen leisten.  Aspekte  solcher
Lehrwerkbeschreibungen sollten sein:

e Lehrwerkkomponenten: Moderne Lehrwerke bestehen in der Regel aus mehreren
Teilen wie zum Beispiel dem Lehrbuch (Textbuch), einem Arbeitsbuch, einer
Lehrerhandreichung und eventuell Glossaren sowie auditiven, visuellen oder
audiovisuellen Medien, CD-ROMs, elektronischen Bestandteilen etc.

e Zielgruppe. Die Auswahl des Lehrwerks muss nicht nur der Altersstufe, sondern auch
dem Sprachniveau und der spezifischen Lernmotivation der Lerner entsprechen. Die
Lehrwerkbeschreibung sollte daher auch Hinweise auf die vorausgesetzten sprachlichen
und inhaltlichen Vorkenntnisse geben.

e Lerntheoretische Grundlagen: Relevant ist weiterhin, ob und in welcher Form in die
Konzeption des Lehrwerks neuere lerntheoretische Erkenntnisse eingegangen sind.

e Lernziele/Lehrplanbezug: Eine adiquate Lehrwerkbeschreibung sollte nicht nur
Hinweise auf die sprachlichen Lernziele, sondern auch die zugrunde liegenden
padagogisch-didaktischen Leitvorstellungen geben. Der Lehrende muss also
entscheiden, ob diese den bestehenden Lehrplidnen des Landes entsprechen.

e Lerninhalte/Lernstoff: Es sollten fernerhin Informationen auf die im Lehrwerk
angesprochenen Themenbereiche und das Grammatikpensum angeboten werden.

Eine objektive Entscheidung tliber die Qualitdt und Brauchbarkeit eines Lehrwerks erfordert
eine detailliertere Analyse als sie eine allgemeine Beschreibung leisten kann. Da die duferen
Faktoren wie z.B. methodische und didaktische Konzeptionen, gesellschaftliche und
institutionelle Rahmenbedingungen und entsprechend die Lernzielbestimmungen einem
stindigen Wandel unterliegen bzw. sich von Land zu Land und von Zielgruppe zu Zielgruppe
unterscheiden, ldsst sich zwar kein allgemein verbindlicher Fragenkatalog formulieren, wohl
aber allgemeine Kriterien. Das folgende Kriterienraster stiitzt sich auf zwei in Kast/Neuner
(1994: 100ff) dargestellte Muster, den Stockholmer Kriterienkatalog sowie die Arbeitsfragen
zur Lehrwerkanalyse. Die angebotenen Fragen haben exemplarischen Charakter und sind
beliebig modifizier- und erweiterbar.

141



e Aufbau des Lehrwerks

— Komponenten: Aus wie vielen Bianden besteht das Lehrwerk, wie viele Lernjahre
werden abgedeckt? Aus welchen Teilen setzt sich das Lehrwerk zusammen (Lehrbuch
bzw. Textteil, Arbeitsbuch bzw. Arbeitsteil, Glossar, grammatisches Beiheft bzw.
Grammatikteil, audiovisuelle und visuelle Begleitmaterialien, L&sungsschliissel,
Lehrerhandbuch mit/ohne Testaufgaben, PC).

— Lektionsaufbau: Folgen die Lehrbuchlektionen vom &duBleren Aufbau her einem
bestimmten, nachvollziehbaren Muster (z.B. thematisches Bild, Einfiihrungstext,
Textaufgaben, Ubungen, Grammatikerklirungen). Wie lang sind die Lektionen?

— Layout: AuBere Aufmachung und Visualisierung: (Ist die #AuBere Gestaltung
ansprechend und motivierend — z.B. Farben, Schriftbild? Vermitteln das Layout von
Texten sowie das Bildmaterial einen Eindruck von Authentizitit? Ist die Gestaltung
iibersichtlich — z.B. Nummerierung der Seiten und Lektionsteile? Werden sprachliche
Phinomene — z.B. Grammatik, idiomatische Wendungen etc. visualisiert?)

— Lehrplanbezug: Entspricht die Konzeption des Lehrwerks in Hinsicht auf die Lernziele
den Vorgaben des Lehrplans?

— Inhaltskonzeption:

1. Zielgruppe: Welche Alters-, Berufs- oder soziale Gruppe wird angesprochen?
Welche sprachlichen Vorkenntnisse werden vorausgesetzt?

2. Themen. Entsprechen die Themen den Bediirfnissen, Interessen und
Erfahrungen der Zielgruppe? Fehlen relevante Themen? Sind in die
Themenwahl auch landeskundliche Uberlegungen eingeflossen? Ist eine
thematische Progression erkennbar, d.h. werden Themen auf einem
fortgeschrittenen sprachlichen und inhaltlichen Niveau wieder aufgegriffen?

3. Textsorten und -inhalte: Enthélt das Lehrwerk authentische Texte? Werden
literarische Texte verwendet? Enthélt das Lehrwerk Rollenklischees, z.B. in
Bezug auf Geschlechterrollen oder kulturspezifische Eigenschaften? Liegt der
Auswabhl landeskundlicher Informationen ein plurizentrischer Ansatz zugrunde
oder dominiert eine Kultur? Werden regionale Unterschiede mitberticksichtigt?

4. Grammatik. Ist eine grammatische Progression erkennbar? Entspricht diese
Progression den kommunikativen Bediirfnissen der Zielgruppe?

— Sprache

1. Unterrichtssprache: Werden Anweisungen etc. in der Muttersprache oder in der
Zielsprache gegeben? Entsprechen deren Formulierungen dem sprachlichen
Niveau oder der Abstraktionsfahigkeit der Lernenden? Enthalt das Lehrwerk ein
zweisprachiges Glossar?

2. Sprachnormen: Wirkt die Sprache authentisch oder kiinstlich? Orientiert sich
das Lehrwerk an der Schrift- oder Umgangssprache? Vermittelt das Lehrwerk
einen Eindruck von der sprachlichen Vielfalt der Zielkultur (z.B. regionale
Varianten, Soziolekte, Werbesprache, Fachsprache etc.)?

3. Phonetik: Bietet das Lehrwerk Informationen, Materialien und Ubungen zur
Phonetik an?
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4. Wortschatz: Wird eine Unterscheidung zwischen aktivem und passivem
Wortschatz getroffen?

5. Grammatik: Werden Erkldarungen in der Mutter- oder Zielsprache gegeben?
Wird grammatikalische Terminologie verwendet?

—  Methodik

6. Methodische Konzeption. Liegt dem Lehrwerk ein bestimmter methodischer
Ansatz (z.B. GUM, audiolingual, interkulturell) zugrunde? Wurden neuere
lerntheoretische  Erkenntnisse  beriicksichtigt? Sind zum  Beispiel
Wortschatzlisten thematisch oder alphabetisch geordnet, wird Wortschatz
kontextualisiert eingefiihrt, laden Text- oder Bildmaterial bzw. Ubungen zum
Sprach- oder Kulturvergleich ein? Welcher sprachwissenschaftliche Ansatz liegt
dem Lehrwerk zugrunde? Wird zum Beispiel Grammatik nur nach formalen
oder auch nach sprachfunktionalen Kritierien behandelt? Gliedert sich das
Lehrbuch nach Sprechsituationen und -intentionen? Wird die Entwicklung von
Lernerstrategien und -techniken gefordert (z.B. selbstentdeckendes Lernen,
ErschlieBungstechniken, Benutzung von Tabellen und
Nachschlagewerken)?Wird der Lernstoff auf induktivem oder deduktivem
Wege vermittelt?

7. Ubungen:
— Sind die Ubungen altersgerecht?

— Gibt es geniigend Ubungen zu den einzelnen Lernbereichen (Fertigkeiten
und Teilkompetenzen)?

— Ermdglicht die Auswahl an Ubungen eine Binnendifferenzierung?

— Istinnerhalb der Ubungssequenzen eine Progression erkennbar, wie hoch ist
der Anteil von Ubungen mit reproduktivem und produktivem Charakter,
stark und weniger stark gelenkten Ubungen?

— Sind die Ubungen sprachlich und thematisch auf die Texte bezogen?

— Sind die Ubungen variationsreich oder dominieren bestimmte Ubungstypen?

— In welchem Verhiéltnis stehen instrumentelle (z.B. Grammatikiibungen) und
kommunikative Ubungen?

— Sind die Ubungsformen motivierend, fordern sie den kreativen Umgang mit
Sprache und regen sie zur Weiterarbeit an?

— Gibt es Aufgaben bzw. Materialien, die es dem Lerner ermdglichen, als er
selbst zu sprechen?

— Lassen die Ubungstypen den Einsatz verschiedener Sozialformen zu?

— Entwickelt das Lehrwerk das autonome Lernen?

— Bietet das Lehrwerk entsprechende Lernimpulse fiir lernschwache Schiiler?

— etc.

Erste Hinweise beziiglich der methodisch-didaktischen Konzeption eines Lehrwerkes geben
das Inhaltsverzeichnis (Schwerpunktsetzung, Progression, Verschrinkung der Lernstoffe), das
Lektionsschema (Texte, Grammatikdarstellung, Ubungstypen, Ubungssequenzen, Aufgaben)
und das Medienangebot.
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Aufgaben

1. Welche Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache werden am héufigsten verwendet?
Machen Sie eine Liste anhand Threr Beobachtungsprotokolle aus der Unterrichtspraxis.

2. Analysieren Sie in Paaren ein gingiges Lehrewerk. Jedes Paar konzentriert sich auf
einen Aspekt (z. B. Sprache, Themen, methodische Konzeption etc.). Die Ergebnisse
werden in der Seminargruppe prasentiert und diskutiert.
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19.Soziale Arbeitsformen, Differenzierung und Individualisierung

Fiir die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse werden folgende grundlegende Sozialformen
unterschieden:

e Frontalunterricht (Klassenarbeit)

e QGruppenarbeit

e Partnerarbeit

e FEinzelarbeit
Die Sozialformen ordnen die Beziehungen des Unterrichts, indem sie die Kommunikations-
und Interaktionsstruktur regeln. Es gibt keine ,,guten oder ,,schlechten* Sozialformen, man
redet eher iiber ,,angemessene (optimale) oder ,,unangemessene* Formen hinsichtlich der
Lehr- und Lernziele des Unterrichts. Fiir den Einsatz einer angemessenen Sozialform, schldgt
Gudjons et al. (1982: 20) vor, fiinf Fragen zu klédren:

1. Ist die Methode (Sozialform) auf einen Inhalt und ein Ziel bezogen?
Tréagt sie der individuellen Situation der Lernenden Rechnung?
Konnen die Lehrpersonen und Lernende mit dieser Form umgehen?
Lasst sich die Sozialform péddagogisch-didaktisch legitimieren?
Ist die Sozialform unter der jeweiligen Gegebenheiten zu realisieren? (Grunder et al.
2007).
Vor der Entscheidung fiir eine optimale Sozialform ist es wesentlich, dass sich die Lehrperson
iiberlegt, iliber welche kognitive Struktur die Lernenden gerade verfiigen, welche
Lerneffektivitit die jeweilige Sozialform aufweisst, wie sie das Lernklima beeinflusst oder
welchen Beitrag sie zu einer sinnvollen Abwechslung des sozialen Unterrichtsarrangements
tragt.

el

Frontalunterricht
Frontalunterrichtliche Verfahren empfehlen sich iiberall dort, wo die Systematik des
Lerninhalts oder die Komplexitit eines Lehrgangs keine andere Form der Bearbeitung zulésst.
In diesem Unterricht beherrscht die Lehrperson das Unterrichtsgeschehen, die Lernenden
werden von Lehrenden gefiihrt, indem sie entweder zuhoren, auf die Fragen antworten oder auf
die Anweisungen der Lehrperson hin etwas tun. Zu spezifischen Arbeits- und Ubungsformen
des Frontalunterrichts gehoren:

e stellen und beantworten von Verstindnisfragen zu Aussprache, Wortschatz,
Grammatik, Hor- oder Leseverstehen,
das Schreiben von Diktaten,
nachsprechen und nacherzéhlen,
erkldren, erzdhlen, zusammenfassen, das Halten von Referaten,
gelenktes Gesprich,
Dolmetsch- und Ubersetzungsiibungen,

e Hausaufgabenkontrolle (Walter 1991: 171).
Interaktion verlduft nach dem Lehrer-Schiiler-Interaktionsmuster.

Gruppenarbeit und Partnerarbeit
Im Gruppenunterricht ist die Klasse voriibergehend oder langerfristig in Gruppen aufgeldst, die
Lernenden 16sen die Aufgaben oder Probleme moglichst selbststindig und kooperativ und die
Ergebnisse werden dann im Plenum prisentiert. Die Arbeit in der Gruppe:

e bedingt eine gemeinsame Auseinandersetzung,

e verlangt echte Zusammenarbeit,

145



e ist auf eine gemeinsame Zielsetzung ausgerichtet,
o fordert die Selbststindigkeit, Selbsttitigkeit, Eigeninitiative und individuelle
Entscheidungsmoglichkeiten.

Wihrend der Gruppenarbeit verringert sich die Dominanz der Lehrperson, die eher die Rolle
einer Animateurin, Beraterin oder Moderatorin iibernimmt. Diese Sozialform eignet sich fiir
Lernanlidsse, in denen ein besseres Lernergebnis als im Frontalunterricht erwartet wird oder bei
denen der Schiiler eine Arbeit wegen der Komplexitit oder des Umfangs nicht bewailtigen
wiirde. Die Gruppenarbeit fordert weiterhin auch die soziale Interaktionsfdhigkeit,
Gesprichsfahigkeit und Mitveantwortung fiir das gemeinsame Tun der Schiiler. Fiir eine
effektive und erfolgreiche Gruppenarbeit soll beachtet werden:

e Verkniipfung der Aufgabe mit dem Hauptziel,
gentigend Input und notige Hilfsmittel (Thema, Material, Quellen etc.),
Zeitstruktur,
Arbeitsort,
klare Definierung der Aufgabe,
Darstellung/Prasentation der Ergebnisse.

Im Fremdsprachenunterricht eignet sich die Gruppenarbeit vor allem fiir:
e die Bearbeitung von Teilthemen (z.B. aus der Landeskunde im Rahmen von Projekten),
e die Bearbeitung von Lesetexten,
e Rollenspiele, szenische Darstellungen,
e Entwiirfe unterschiedlicher sprachlichen Ubungen fiir die Klasse.

Neben manchen Vorteilen, die die Gruppenarbeit fiir die Lehr- und Lernprozesse mitbringt,
vermag diese Sozialform auch einige Probleme zu 16sen wie z.B. Interessens-, Ziel- und
Motivationskonflikte sowie unterschiedliche Arbeitsgewohnheiten oder Dominanz der
einzelnen Gruppenmitglieder, die die Kooperation erschweren konnen. Das Arbeiten in
Gruppen miissen die Schiiler systematisch lernen.

Eine wichtige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Arbeit in Gruppen bilden auch minimale
Fertigkeiten der Zusammenarbeit, die die Lernenden beherrschen miissen (wie z.B. einander
zuhoren, die Zeit ecinteilen). Aus der Sicht der Lehrerenden kann die Effektivitdt der
Gruppenarbeit u.a. durch die Gruppenbildung beeinflusst werden (Gruppengrofle, Formen der
Gruppenbildung).

Nicht zuletzt soll betont werden, dass die Aufgabenvergabe an die Schiiler auch differenziert
werden kann. Die Gruppen konnen also nicht nur aufgabengleich vorgehen, sondern zu einem
Themenbereich verschiedene Auftrage bearbeiten (Schwerdtfeger 1991, 2001).

Die Partnerarbeit wird als eine Spezialform der Gruppenarbeit mit spezifischen Eigenheiten
definiert. Der Lehrperson obliegt die Begleitung der Lernpartner, die gegenseitig
Abmachungen treffen und sich auf verschiedene Lernbereiche erstrecken (z.B. das gegenseitige
Feedback, die gemeinsame Unterrichtsvorbereitung, die Hilfestellung bei der Aufgabenlosung).

Einzelarbeit

Traditionell wird die Einzelarbeit meist kombiniert mit dem Frontalunterricht. Sie dient der
Ubung von eingefiihrten Inhalten und die Lehrperson kann so iiberpriifen, inwieweit das Ziel
erreicht worden ist, wobei die Lernenden dabei in der eher passiven Rolle der
Nachvollziehenden verharren.

Diese Sozialform spielt eine grofe Rolle beim programmierten und computergestiitzten
Unterricht sowie beim Lernen mit Texten. Wenn geniigend Zeit und ausreichend Lernmaterial
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vefiigbar ist sowie angenehme Lernatmosphére herrscht, entspricht diese Arbeitsform der
Umsetzung von Individualisieirung.

Differenzierung und Individualisierung
Die Lernenden bringen aufgrund ihrer Begabungen, ihrer Lernvoraussetzungen, ihrer
Motivation, ihrer Interessen, ihrer Bestrebungen sowie ihrer individuellen Lernziele
unterschiedliche Féhigkeiten, Fertigkeiten und ihr individuelles Lernangagement in den
Fremdsprachenunterricht mit.
Mit Differenzierung meint man im Allgemeinen die Zusammenfassung von Lernenden zu
Gruppen, die mdoglichst homogen sind. Es wurden etliche Modelle entworfen, die
leistungsstirkere Schiiler iiber Zusatzangebote optimal fordern, ohne die leistungsschwécheren
Schiiler zu liberfordern. Die unterschiedlichen Differenzierungsmodelle im Sinne der dufSeren
Differenzierung bestimmen den Grad der Durchléssigkeit zwischen den Lerngruppen und sind
als schulorganisatorische Formen zu verstehen (vgl. Rautenhaus 1991).
Auch in der Fremdsprachdidaktik wird nun aber starker die Aufmerksamkeit auf die sog. Innere
Differenzierung (Binnendifferenzierung) gelegt, die im Klassenverband die Lerndefizite
ausgleichen und eine anregende Lernumgebung fiir alle Lernenden schaffen sollte.
Das Instrument der Inneren Differenzierung bezieht sich auf:

e das Lernangebot (Stoffmenge, Schwierigkeitsgrad, Zusatzangebote — z.B. Lange eines

Textes),

e den Zeitaufwand,
den Komplexititsgrad (z.B. bei den sprachlichen Mitteln zur Realisierung von
Sprechakten),
die Notwendigkeit direkter oder indirekter Hilfe,
das Medienangebot,
die Sozialformen — besonders dann die Gruppenarbeit,
die Unterrichtsaktivititen
die Leistungsbeurteilung/ die Evaluation/ das Feedback etc. (Rautenhaus 1991,
Grunder et al. 2007).

Fiir einen Sonderfall der Differenzierung wird die Individualisierung gehalten, die nicht mit
Isolierung der Schiiler verwechselt werden darf. Im individualisierten Unterricht bekommen
die Lernenden einer Klasse entweder von der Lehrperson vorgelegte oder selbst ausgewéhlte
individuelle Lernaufgaben, sodass sie ,ihr Arbeitstempo, ihre Arbeitsintensitdt, ihr
Arbeitspensum und die Inanspruchnahme von Hilfen (Lehrkraft oder Medium)
selbstbestimmen und evtl. die Ergebnisse selbst priifen konnen.* (Rautenhaus 1991: 177)

Lerntypen
Das Bestreben nach einer Individualisierung des Unterrichtsprozesses leitet sich in gewisser
Weise auch aus dem Prinzip des mehrkanaligen Lernens her. Jeder Lerner ist in seiner
Aufnahmefdhigkeit {iber die einzelnen Kanile unterschiedlich vorgeprigt. Man unterscheidet
dementsprechend verschiedene Lerntypen, die jedoch nie in reiner Form, sondern in
individuellen Mischtypen auftreten, also auch ausgeprigte Fahigkeiten und Schwichen in
bestimmten Bereichen aufweisen. Hierbei spielen auch Lerngewohnheiten eine wichtige Rolle.
Nach Vester (1997) kann zwischen den folgenden Lerntypen unterschieden werden:

e dem visuellen (durch Sehen lernenden) Typ,

e dem auditiven (durch Horen lernenden) Typ,

e dem haptischen (durch den Tastsinn lernenden) Typ,
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e dem verbalen (durch sprachlich-abstrakte Erkldrung lernenden) Typ,

e dem interaktionsorientierten (im sozialen Kontakt und Gesprich lernenden) Typ.

(vgl. auch Baur 1990: 38)

Linke Hemisphiire Rechte Hemisphére
Grammatik Worter

verbale Begriffe konkrete Vorstellungen
Sprachmotorik gﬁﬁﬂgﬁgﬁsﬁgmonaﬁon’
zeitlich rdaumlich

digital analog

logisch/kognitiv ganzheitlich

analytisch synthetisch

rational intuitiv

(vgl. Baur 1990: 20)

Im Idealfall sollte der Unterrichtsprozess jedem Lerntyp gerecht werden, also unterschiedliche
Lernwege anbieten. Voraussetzung dafiir ist, dass jeder einzelne Lerner sich seiner spezifischen
Starken und Schwéchen bewusst wird und aus dem vom Lehrer bereitgestellten Angebot an
Lernaktivititen bewusst auswéhlt.

Grunder et al. (2007: 107) charakterisieren den differenzierten und individualisierten Unterricht
folgendermallen: ,Differenzierender, individualisierender Unterricht zielt darauf ab, dem
Einzelnen in seiner individuellen Eigenart gerecht zu werden. Dies setzt voraus, dass die
Unterschiedlichkeit der Lernenden in einer Klasse ausdriicklich als Herausforderung anerkannt
wird und man versucht, innerhalb der Klasse mittels einer Reihe von differenzierenden
Malnahmen differenzierte Angebote zu machen. Richtig verstandenes Individualisieren zieht
allerdings keineswegs die Vereinzelung nach sich, sondern beriicksichtigt und pflegt zunichst
einmal die Individualitdt. Die Lehrperson:

e ldsst individuelle Lernziele zu,

e crmoglicht individuell angepasstes Lerntempo,

e iiberldsst die Lernzeit bzw. den Zeitpunkt des Lernens dem Kind,

e ldsst Lernende auch in Kleingruppen und zu zweit arbeiten und iiben,
beriicksichtigt individuelle Interessen bei der Auswahl von Inhalten,
verlangt nicht von allen Kindern dasselbe,
e gibt individuell abgestimmte Lernanregungen und Lernhilfen.*

Stationenlernen

Eine der sehr effizienten Arbeitsformen, die Differenzierung und Individualisierung
ermdglichen, ist das Stationenlernen (auch Lernzirkel, Lernen an Stationen, Ubungszirkel
genannt). Es ist eine Form des offenen Unterrichts, die ein vielseitiges Angebot an
Lernimpulsen darstellt, das Schiilern nicht nur Ubungsméglichkeiten, sondern auch
Entdeckungsmoglichkeiten und Anwendungsmoglichkeiten bietet, um sich in ein Thema
einzuarbeiten oder schon angesprochene Inhalte zu vertiefen. Diese Lernform ermoglicht
selbststandiges und individuelles, bzw. kooperatives Lernen (Janikova 2006, Lencova 20006).
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Beim Stationenlernen erhalten die Schiiler Arbeitspldne mit Pflicht- und Wahlaufgaben, die
Stationen genannt werden. Die Schiiler haben Wahlmoglichkeiten hinsichtlich Zeiteinteilung,
Reihenfolge der Aufgaben und Sozialform (Einzel-, Paar-, Gruppenarbeit), um die Aufgabe in
einer bestimmten Zeit zu erledigen. Die Arbeitsauftrige umfassen

e Pflichtaufgaben: miissen gemacht werden und dienen der Erarbeitung neuen Stoffs oder
der Festigung und Ubung

o Wahlaufgaben: konnen gemacht werden und dienen der Erweiterung und Vertiefung
oder Wiederholung.

Unterschiedliche Arbeitsformen wie Basteln, Schreiben, Lesen, Horen, Sehen, Riechen,
Computerarbeit, Spielen, Bewegen, usw. sorgen fiir Abwechslung. Der Lehrer begleitet die
Schiiler bei ihrem Lernprozess und gibt gezielte Hilfestellungen fiir die Planung der néchsten
Lernschritte. Die Schiiler lernen im Offenen Lernen die Durchfiihrung von Selbstkontrollen
(Genauigkeit, das Erkennen von Fehlern), Zeitplanung, Selbsteinschitzung und Reflexion des
eigenen Lernfortschritts, Erkennen der eigenen Lernbediirfnisse, Planung und Durchfiihrung
der jeweiligen niichsten Schritte und Ubernahme von Verantwortung, sodass selbststindige
Gestaltung und Planung des eigenen Lernprozesses moglich werden.

In ihrer Gesamtheit bilden Arbeitsauftrage und Materialien Differenzierungsmoglichkeiten
hinsichtlich Schwierigkeitsgrad, Neigungen und Interessen. Tragendes Element im Offenen
Lernen ist die Selbstkontrolle, d. h., die eingesetzten Materialien ermdglichen es den Schiilern,
ihre Arbeitsergebnisse selbst zu iiberpriifen. Die Lehrer sind dadurch frei, die Schiiler einzeln
oder gruppenweise zu betreuen und auf individuelle Fragestellungen und Probleme
einzugehen.

Aufgaben
1. Erstellen Sie binnendifferenzierte Lese-Aufgaben.

2. Ergénzen Sie die Tabelle.

Sozialform/ Methode Lehrer Schiiler

Frontalunterricht/ Vortrag spricht hort zu
informiert versteht

GroBgruppenarbeit/

Diskussion

Kleingruppenarbeit

Paararbeit/ Dialog

3. Nennen Sie Formen der Gruppenbildung.
4. Konzipieren Sie Stationen fiir die Grammatikwiederholung.

5. Welche Kriterien miissen bei der Gruppenarbeit beachtet werden?

149



Literatur

GRUNDER, H.-U. et al. (2007): Unterricht verstehen — planen — gestalten — auswerten.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag.

GUDJONS, H., TESKE, R., WINKEL, R. (Hrsg.) (1982): Unterrichtsmethoden —
Grundlegung und Beispiele. Braunschweig: Westermann/Pedersen.

JANIKOVA, V. (2006): Uéeni na stanovistich podporuje autonomii v procesu osvojovani
ciziho jazyka. Komensky, 130, Nr. 4, S. 11-16.

LENCOVA, I. (2006): Praca na stanovistiach vo vzt'ahu k rozvoju autondmie Ziaka. In
JANIKOVA, V. (ed.): Autonomie a cizojazycnd vyuka. Brno: Masarykova univerzita,
S. 172-181.

RAUTENHAUS, H. (1991): Differenzierung und Individualisierung. In BAUSCH, K.-R.,
CHRIST, H., HULLEN, W., KRUMM, H.-J. (Hrsg.) Handbuch
Fremdsprachenunterricht. Tiibingen: Francke Verlag, 176-178.

SCHWERDTFEGER, L.-C. (1991): Einzelunterricht und Kleingruppenarbeit. In BAUSCH,
K.-R., CHRIST, H., HULLEN, W., KRUMM, H.-J. (Hrsg.) Handbuch
Fremdsprachenunterricht. Tiibingen: Francke Verlag, S.173—-176.

SCHWERDTFEGER, 1.-C. (2001): Gruppenarbeit und innere Differenzierung. Berlin:
Langenscheidt.

WALTER, G. (1991): Gruppenunterricht und Partnerarbeit. In BAUSCH, K.-R., CHRIST, H.,
HULLEN, W., KRUMM, H.-J. (Hrsg.) Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen:
Francke Verlag, S. 171-173.

Weiterfiihrende Literatur

BAUER, R. (1997): Lernen an Stationen in der Grundschule. Ein Weg zum kindgerechten
Lernen. Berlin: Cornelsen Scriptor.

BUTZKAMM, W. (2004): Lust zum Lehren, Lust zum Lernen. Eine neue Methodik fiir den
Fremdsprachenunterricht. Tibingen und Basel: Francke Verlag

FREMDSPRACHE DEUTSCH (2006) Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts. Heft
35: Lernen an Stationen.

FREMDSPRACHE DEUTSCH (2009): Kooperatives Lernen. Zeitschrift fiir die Praxis des
Deutschunterrichts. Heft 41.

GUDJONS, H. (2007): Frontalunterricht — neu entdeckt: Integration in offene
Unterrichtsformen. Bad Heilbrunn/Obb: Julius Klinkhardt.

MANAK, J., SVEC, V. (2003): Vyukové metody. Brno: Paido.

SVEC, V. (2005): Pedagogické znalosti ucitele: teorie a praxe. Praha: ASPL

150



20.Unterrichtsbeobachtung, -vorbereitung, -nachbereitung

Die Unterrichtsbeobachtung dient in der Fremdsprachenlehrerausbildung in erster Linie den
ersten reflektierenden Anndhrungen an die Unterrichtspraxis, die dann fiir den Studierenden
einen praxisorientierten Input fiir eigene Unterrichtsplanung und eigene Unterrichtsversuche
liefern. Es wird in diesem Kontext {iber die Beobachtung zu Studienzwecken geredet. Fiir die
Durchfiihrung von einer fruchtbringenden Unterrichtsbeobachtung sollten u.a. folgende Thesen
wahrgenommen und diskutiert werden:

e Der Beobachter sollte von der Beobachtung eine fragende, nicht verallgemeinende oder
wertende Einstellung einnehmen.

e Es gibt keinen idealen Lehrer, kein optimales Lehrerverhalten, keinen idealen Schiiler,
keine ideale Methode, kein ideales Lehrwerk.

e Jeder Lehrer hat Recht auf seinen personlichen Lehrerstil, sofern er seine
Vorgehensweise fachlich begriinden kann und sofern er taktvoll und héflich ist
(Zajicova 2002: 136).

e In der Beobachtung projizieren sich ganz natiirlich die eigenen Erfahrungen,
Erwartungen sowie Personlichkeitsmerkmale des Beobachters.

e Es wird immer nur ein Teil (z.B. eine Unterrichtsstunde) des Unterrichtsgeschehens
beobachtet.

e Man soll sich bei einer Beobachtung nicht auf alle im Fremdsprachenunterricht zu
beobachteten Faktoren oder Aspekte konzentrieren.

Die Unterrichtsbeobachtung ist der erste Schritt auf dem Wege zur Entwicklung der
Lehrerkompetenzen. Besonders die letzte These weist darauf hin, dass die
Unterrichtsbeobachtung in der tertidren Fremdsprachenlehrerausbildung in einem léngeren
Zeitraum durchzufiihren ist und ihre Ziele, Funktionen sowie Kriterien klar gemacht werden
miussen.

Im Folgenden werden einige Beispiele fiir zahlreiche Beobachtungsperspektiven in Form von
einzelnen Kriterienlisten/Beobachtungsfragebdgen angefiihrt.

Unterrichtsanalyse

Unterrichtssprache e Wie oft,wann und warum wird in der Deutsstunde
Tschechisch gesprochen?
e st das Sprechtempo des Lehrers normal oder verlangsamt?

Interaktion: Lehrer/-in e Wird in dieser Stunde den Schiilern das Erfolgsgefiihl bei
— Schiiler/in(nen) der Kommunikation vermittelt?
e Wenn ja, dann wie?

Sprachproduktion e In welchen Abschnitten der Stunde duBBern sich die Schiiler
relativ haufig?

e Handelt es sich dabei um eine simulierte oder
kommunikative Situation?

Feedback e Erhalten die Schiiler Riickmeldung iiber ihren
Lernfortschritt?
e In welcher Form?
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Arbeit an der Grammatik

Grammatikvermittlung Wird der neue grammatische Stoff induktiv oder deduktiv
vermittelt?

Ubungen Welche Ubungen wurden zur Einiibung der neuen
Grammatik eingesetzt?

Schwierigkeiten Was hat den Schiilern Probleme gemacht?
Warum?

Sprache Hat der Lehrer / die Lehrerin die grammatische Theorie

deutsch oder tschechisch erklart?
Was war der Grund?

Ergaben sich dabei sprachliche
Verstehensschwierigkeiten?

Grammatik im

Wird im Lehrwerk die Grammatik systematisch genug

Lehrwerk bearbeitet?
Gibt es im Lehrwerk geniigend geeignete Ubungen zur
Grammatik? Was fehlt evtl.?

Ferigkeit Sprechen

Sprechtypen Wie viel Zeit wird der Entwicklug der Fertigkeit
,»Sprechen® in der Stunde gezielt gewidmet? (Prozentzahl)
Uberwiegt das monologische oder dialogische Sprechen?

Sprechzeit Wie steht die Sprechzeit des Lehrers zur Sprechzeit der
Schiiler? (Prozentzahl)

Schwierigkeiten Was hat den Schiilern Probleme gemacht?
Warum?

Sprechanlésse Welche Sprechanlédsse werden benutzt?

Schwierigkeiten Welche Schwierigkeiten sind bei dem miindlichen
Ausdruck der Schiiler zu beobachten?

Korrektur Wie werden die Fehler korrigiert?

Welche Fehler kommen am haufigsten vor?

Selbstreflexion

Inwieweit unterscheidet sich der beobachtete Unterricht von Thren eigenen schulischen
Erfahrungen (Lehrwerk, Medien, Unterrichtsstil, Verhaltensweise aller Beteiligten,
Methoden, Ziele, Inhalte, Ubungen etc.)

Welche neuen Erkenntnisse hat das Praktikum gebracht?
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Unterrichtsplanung, -vorbereitung
Im Mittelpunkt eines modernen, lernerzentrierten Unterrichts stehen die Lernenden. Die
Forderung, nach Moglichkeit jedem Lerner in seinen Féhigkeiten, Interessen und Erfahrungen
gerecht zu werden, setzt ein hohes Mal} an Flexibilitét bei den Lehrenden voraus. Die Planung
des Unterrichts muss daher flexibel und modifizierbar gestaltet werden, um auf
unvorhersehbare Lernschwierigkeiten und -situationen eingehen zu konnen. Die Planungsarbeit
des Lehrenden umfasst die Festlegung der Lernziele und Lerninhalte, die Auswahl der
Materialien, die Festlegung der Arbeitsschritte, das Konzipieren von Ubungen und die
Strukturierung einzelner Unterrichtsstunden unter Miteinbeziehung lernpsychologischer
Gesichtspunkte. Schmidt (1996: 490) unterscheidet dementsprechend die folgenden
Strukturmomente des Unterrichts:

e Lernphasen/Lernziele

e Interaktion Lehrer-Schiiler-Schiiler

e Medien

e Sozialformen
Dieses Schema konkretisiert er anhand des auf der folgenden Seite wiedergegebenen
Unterrichtsentwurfs (Schmidt 1996: 501ff.)). Dieser Entwurf beschridnkt sich auf die
operationalisierbaren Lernziele. Darunter ist Folgendes zu verstehen: ,,Lernziele werden so
beschrieben, dass man an Tatigkeiten ("Operationen‘ ) der Lernenden erkennen und ablesen
kann, ob sie die jeweiligen Ziele erreichen/erreicht haben oder nicht.* (Schmidt 1996: 5). Dieses
Schema greift in gewisser Hinsicht etwas zu kurz, da es die Formulierung und Integration
sozial-affektiver und lerntechnischer Lernziele erschwert. Diese sollten jedoch bewusst in die
Planung miteinbezogen werden.
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Ziele/Phasen Interaktion L = Lehrer; S = Schiiler Medien Sozial- | Didaktischer
formen | Kommentar
1. Landeskundliche 1.1« Slesen (still oder laut) einieitenden Text (3% | LB: 5A4 o) | 1.1 Variante: Statt im Buch kann
Information + Zeilen) 29 Text auch an Tafel gelesen wer-
Horverstehens-Yorbe- den {vorher anschreiben!)
reitung 12+ SundL karen unbekannte Worter und Struk- | (Tafel)
turen (unter Einbezug des Bildes rechts oben)
13+ Sstellen Vermutungen an Ober Inhalt und Ab- 1.3 dient als Vorenlastung des an-
lauf des Telefongesprachs (in MS oder FS) schlieBenden Horverstehens
2. Horverstehen 21+ L spielt das Teleforgesprach (1x oder 2x) Toncassette %
"Telefongesprich” ganz von Cassette 5A4
Cassetten-
recorder
22 +  Ssagen, was Sla schon verstanden haben (Tafel) 2.2 Funktion: Schrittweise, immer
(L kann, wenn ndtig, mit Fragen anregen, weiter ausgreifende Verstehens-
2.B.: "Was mdchte die Frau?”, "Wo gibl es sicherung
Zimmer?®, "Wia weit ist es zur Messa?" ...)
23+ L spielt Telefongesprach noch einmal vor mit 2.3 falls nbtig:
STOP nach jedem Replikenpaar, = L spricht selbst Replikenpaar
S und L kldren dabsi unbekannte Worter und noch einmal vor
Strukiuren - Slesen Telefongesprach im
Buch mit
24+ Slesen Aufgaben der U7 im Arbeitsbuch AB: 5A4, U7 El
+ S hren noch 1x oder 2x das Telefonge-
sprach und isen Aufgaben
« S und L besprechen Lisungen E!; Variante: Selbstkontrolie anhand des
Lésungsschlissels
3. Prasens von 3.1 +  § suchen alle Verbformen im Text des Tele- | LB: 5A4 % 3.1 Variante: Aufgabe in Partnerar-
“kdnnen®, *mocht-" fongesprachs, schreiben sie an Tafel (in be- | Tafel beit vorbereiten/idsen
- verstehen kanntes Konjugationsschema)
- einpriigen «  SundL fillen Konjugationsschema auf
- anwenden + S vergleichen Prasens von "kdnnen® mit Pra-
sens reguldrer Verben, markieren Abweichun-
gen
(+ S vergleichen Formen und ihre Bedeutung mit
Muttersprache)
+ S vergleichen ihre Ldsung mit Grammatik- LB: 5B1
Darstellung in 581 und lesen die Beispiel-
satze (laut)
32+ S iben die Prasens-Formen von “kdnnen® LB: 5B1, 3.2 Variante: Eine der Ubungen
und *mdcht-* in Dialogen (in Partnerarbeit) 01 (oder beide) auch als Hausauf-
+ anschlieBend Kontrolle der Ldsungen im Ple- | AB: SB1, gabe mit Seibstkontrolle anhand
num )| Gl Schiiissel mdglich
4, Telefongesprich 41 * Sund L hdren (oder lesen) noch einmal Tele- | LB: 5A4 4, fakuhtativ, falls aktive Baherr-
- reproduzieren fongesprach und erstellen "Skizze® des Ge- | Cass: 5A4 schung erwinscht
- variieren spriichs (vgl. Lehrerhandreichungen zu 5A4) .
42 + Sund S reproduzieren Telefongesprach an-

hand der Skizze (in Partnerarbeit)
anschlieBend Prasentation im Plenum
(freiwillig!)
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Einige Anregungen fiir eine komplexere Unterrichtsvorbereitung:

Zeitplanung
(Minutenzahl fiir
einzelne
Phasen/Aktivitdten)

Ziel der Stunde

(bzw. Nebenziele, d.h.
Ziele der einzelnen
Phasen/Aktivitéten)

e sprachliche (incl. sozio-kulturelle Aspekte) Ziele (z.B.
Einfiihrung der neuen Grammatik)

e pidagogische (z.B. Entspannung, Forderung der
Zusammenarbeit, Forderung der Motivation)

Methoden
(Was wird gemacht?
Wie wird es gemacht;)

Ubungen und Aktivititen

WAS: z.B. eine Ubung aus dem Lehrwerk, Textarbeit, Spiel,
...eine

WIE: methodisches Verfahren in einzelnen Schritten

gelernt?)

Unterrichtsmaterialien
Unterrichtsaktivititen etc.

Schiilerhandlungen z.B.: sie lesen mit, horen zu, stellen Fragen, ergéinzen, denken
(Was machen die nach, fassen zusammen, sprechen nach, interpretieren,
Schiiler?) analysieren, korrigieren, prasentieren, spielen.
Lehrerhandlungen z.B.: er erklért, stellt Fragen, iiberpriift das Versténdnis (einer
Was macht der Aufgabe), liest einen Text vor, weist auf die Fehler hin, verteilt
Lehrer?) die Arbeitsblitter, berdt die Schiiler bei einer Gruppenarbeit,
vergibt die Hausaufgabe, initiiert ein Feedback-Verfahren, ...

Sozialform Frontalunterricht, Gruppenarbeit, Paararbeit, Einzelarbeit, ...
Medien Lehrwerk, Worterbuch, PC, Landkarte, Wort-, Bildkarten, TV,
(Was wird gebraucht?) | Plakate, Grammatiktabelle, ...
Feedback e Blitzlicht, Fragen, ...
(Wie finden die e miindlich oder schriftlich,
Schiler ...? e Lerninhalte
Was wurde gelernt? e Lernprozess
Wie wurde es o Lehrprozess

[ ]

[ ]

Die schriftliche Vorbereitung fiir eine Unterrichtseinheit kann in unterschiedlichen Formen
erstellt werden (z.B. tabellarische Erarbeitung — siche oben). In so einer Vorbereitung sollten
alle Arbeitsphasen detailiert mit dem Ziel ausgearbeitet werden, den angehenden Lehrern ohne
Erfahrungen eine moglichst préazise und ausfiihrliche Vorstellung von dem Unterrichtshandeln

zu ermoglichen.
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Die Organisation und der Verlauf des Unterrichts konnen sehr unterschiedlich sein, sie sind von
mehreren Faktoren beinflusst (z.B. Lern- und Lehrziele). Er muss aber trotzdem immer sinnvoll
strukturiert werden und

der Zielgruppe entsprechen (Alter, Sprachniveau),

das inividualisierte und differenzierte Lernen ermdglichen,

genug Raum zum Variieren und zur Anwendung des Gelernten anbieten,
emotionelle Sicherheit und Zusammenarbeit fordern,

die Uberpriifbarkeit und Sicherung der Ergebnisse sichern.

Die Organisation und der Verlauf sind die Hauptaspekte des Unterrichtskonzepts, das bei der
Vorbereitung zu liberlegen ist. Ein anderes Konzept hat z.B. der projektorientierte Unterricht,
der einen lingeren Zeitraum in Anspruch nimmt (mehr dazu im Kapitel zur Landeskunde), oder
der dramapddagogischer Unterricht, der auf den Prinzipien der Erlebnispddagogik basiert
(Einstimmung auf das Thema, Darbietung des Themas, Einlibung des neuen Stoffes mittlels
dramaspezifischer Aktivititen, Reflexion des Erlebten). Ein oft vertretenes Konzept im
Fremdsprachenunterricht stellt folgende Struktur einer Unterrichtseinheit dar:

e Motivations-, Vorbereitungsphase,

Einfiihrung (bzw. mit Wiederholung des alten Stoffes),
Prasentation des neuen Stoffes,

Ubung und Anwendung (Einiibung des neuen Stoffes),
Sicherung der Ergebnisse,

Riickmeldung/ Feedback,

Abschluss (z.B Hausaufgabe).

Neben den in einzelnen Tabellen angefiihrten Impulsen zur Vorbereitung einer Stunde, k6nnen
dabei auch folgende Uberlegungen von groBem Nutzen sein (vgl. Weigmann 1992, Zajicova
2002, Bausch et al. 2003):

Wie fange ich die Stunde an? Was sage ich? Wie geht es den Schiilern? Wie motiviere
ich die Schiiler am Anfang der Stunde?

Was ist das globale Ziel der Stunde? Was ist das Ziel jeder einzelnen Arbeitssequenz?
Welchen Charakter hat die Stunde? (Wiederholung, Erweiterung des bereits bekannten
Wissens; Vermittlung neuen Wissens, Ubung des erworbenen Wissens; Anwendung des
Wissens in der Kommunikation etc.).

Was soll vermittelt werden? Was sollen die Schiiler in dieser Stunde lernen?Welche
Phase (bzw. Ubung, These, welches Ziel) der Stunde ist zentral?

Wie wird der Stoff vermittelt? (z.B. Grammatik induktiv oder deduktiv)

Wie wird das Thema visualisiert?

Wie werden die Kenntnisse, Ergebnisse gesichert? (Hefteintragung, Lehrbuchtext,
Fotokopie, Arbeitsblatt etc.)

Wie und wann wird das Wesentliche hervorgehoben: betont, notiert, abgefragt,
wiederholt, getestet, zusammengefasst? Tut das der Lehrer oder die Schiiler?

Wie wird die Stunde abgeschlossen?

Nacharbeitung/ Reflexion

Fiir einen logischen und reibungslosen Verlauf der Stunde sowie fiir die nachstehende
Nacharbeitung/ Reflexion sind gleichfalls noch weitere Fragestellungen sowie Empfehlungen
inspirierend, wie z. B.:
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e Sind alle Schiiler in den Unterrichtsaktivititen mit einbezogen?

e Wird Fremdsprache als Unterrichtssprache konsequent verwendet? Wann kann die
Muttersprache sinnvoll eingesetzt werden?

e Schaffe ich es alle fremdsprachlichen Kommentare, Hinweise, Aufgabenstellungen
richtig und flieBend in der Fremdsprache duflern?

e Werden die unterschiedlichen Hinweise und Aufgabenstellungen nicht zu kompliziert
formuliert? (Man kann auch Korpersprache, visuelle Wahrnehmung, gemeinsames
System einfacher Signale bei der Fehlerkorrektur nutzen).

e Die Schiiler sollen vom Lehrer stindig wahrgenommen werden, ihr Blickverhalten, ihre
Korpersprache sollten gedeutet werden. (z.B. Horen Sie zu?, Verstehen Sie?, Sollte ich
das Gesagte noch einmal wiederholen?)

e Explizite Uberginge zwischen einzelnen Sequenzen sind zu gestalten: Eine
abgeschlossene Sequenz kann kurz ausgewertet werden, die nachste wird angekiindigt
und mit ein paar Worten begriindet (,,und noch eine Ubung dazu* ...)

e Wie wird gelobt bzw. getadelt? Wie wird die Leistung der Schiiler ausgewertet,
kommentiert?

e Die Rolle der Fehler sowie das Korrekturverhalten sollte mit den Schiilern thematisiert
werden.

e Esmuss darauf geachtet werden, dass die Arbeit nicht immer problemlos l4uft. In diesen
Féllen sollte der Lehrer sein eigenes Verfahren einer Reflexion unterziehen (z.B. Habe
ich den Stoffrichtig dargeboten? Ich sollte noch eine Ubung mit der Wiederholung einer
Regel einfiihren etc.). (vgl. Zajicova 2002, Janikova 2008)

Aufgaben

1. Lesen den folgenden Text und interpretieren Sie die allgemein formulierte
Charakteristik fiir den Fremdsprachenunterricht.

»Guter Unterricht hdngt mit der Qualitit des Handwerks von Lehrkriften in ihrem
Kerngeschdft zusammen. Guter Unterricht ist — ich trage Eulen nach Athen — eine
Veranstaltung, in der Lernende relevante Inhalte aufgrund effizienter Lehr- und Lernprozesse
in einem lernforderlichen Klima erwerben. [...] Guter Unterricht ist nie methodenarm oder gar
monomethodisch und immer lernpsychologisch, fachlich und didaktisch reflektiert. [...] Guter
Unterricht ist immer an der Lernbiographie der Kinder ausgerichtet. Zugleich respektiert er
den Lehrplan. Es geht dabei nicht um Einzelformen — Frontalunterricht, Gruppenarbeit,
Wochenplan, Freiarbeit oder Projektunterricht. Zentral ist das Motiv, eine Gruppe von
Lernenden mit dem Instrument der inneren Differenzierung in geeignete individualisierte Lern-
Formationen zu bringen. Nur so wird das Erarbeiten, Verarbeiten, Uben oder Transferieren
eines Sachverhalts optimal erméglicht. Darum gilt: Lehrkrdfte sollen Unterricht arrangieren
als einen didaktisch sinnvoll abwechslungsreichen also polymethodischen, lernforderlich
inszenierten, klug rhytmisierten, choreographisierten, Individuen und Gruppen sorgfdilltig
balancierenden Lehr- und Lernanlass. [...] Guter Unterricht, gelungener Unterricht ist eine
soziale Situation. In ihr laufen Lernprozesse ab, welche selbstverantwortlich Lernende
mitsteuern. Im Unerricht erwerben sie relevante Inhalte effizient und in einem lern-
angenehmen Klima. Guter Unterricht ist demzufolge balanciertes Handeln (Relevanz, Effizienz,
Klima) der Beteiligten (Lehrende, Lernende. [...].“ (Grunder 2007: 211t.).

2. Wie bekommen wir die Riickmeldung (feed back)?

3. Konzipieren Sie einen Unterrichtsentwurf.
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21.Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch:
Mehrsprachigkeitsdidaktik

In den letzten Jahren hat das Konzept der Mehrsprachigkeit im Ansatz des Europarats zum
Sprachenlernen an Bedeutung gewonnen. Die Forderung der Mehrsprachigkeit der Biirger der
modernen europidsischen Gesellschaft gehort zu den Hauptzielen der européischen
Sprachenpolitik. Fiir die schulische Praxis heif3t das, dass nicht nur eine Fremdsprache sondern
mindestens zwei Fremdsprachen unterrichtet werden miissen.

Mehrsprachigkeit ist die Fahigkeit eines Menschen, mehr als eine Sprache zu Sprechen. Das
Konzept der Mehrsprachigkeit betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinem kulturellen Kontext erweitert, von der Sprache im Elternaus iiber die
Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker, die er entweder in der
Schule oder durch direkte Erfahrung erwirbt. Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht
in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr
gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und
Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und
interagieren. In verschiedenen Situationen konnen Menschen flexibel auf verschiedene Teile
dieser Kompetenz zuriickgreifen, um eine effektive Kommunikation mit einem bestimmten
Gespriachspartner zu erreichen. Aus dieser Perspektive édndert sich das Ziel des
Sprachunterrichts grundsétzlich. Man kann es nicht mehr in der Beherrschung einer, zweier
oder vielleicht dreier Sprachen sehen, wobei jede isoliert gelernt und dabei der 'ideale
Muttersprachler' als hochstes Vorbild betrachtet wird. Vielmehr liegt das Ziel darin, ein
sprachliches Repertoire zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fahigkeiten ihren Platz haben.
(vgl. Der Gemeinsame FEuropdische Referenzrahmen fiir Sprachen/ Spolecny evropsky
referencni ramec pro jazyky, 2002).

In der Tschechischen Republik wird gerade Deutsch zunehmend héufiger als zweite
Fremdsprache im schulischen Bereich unterrichtet, wobei den Platz der ersten Fremdsprache
Englisch einnimmt. Der Unterricht der zweiten Fremdsprache bedeutet immer sowohl fiir die
Schiiler als auch fiir die Lehrer eine verdanderte Situation. Denn die Schiiler miissen sich parallel
mit zwei Fremdsprachen beschiftigen, was fiir die Lehrer neue Aufgaben bringt. Sie beziehen
sich dann auf das methodisch-didaktische Unterrichtskonzept, den Prozess der
Curriculumentwicklung — in unserem Fall — fiir Deutsch als zweite Fremdsprache sowie die
Sprachkompetenzen.

Mehrsprachigkeitsdidaktik

Unter Mehrsprachigkeitsdidaktik (oder Tertidrsprachendidaktik) versteht sich das vernetzende
Sprachenlernen zur Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts, der Sprachenlernkompetenz
und der Forderung des produktiven und rezeptiven Mehrsprachigkeit (Meiliner: 27). Das
heutige Fremdsprachenlernen versteht sich ,als lebenslange Aufgabe und der
Fremdsprachenunterricht in der Schule soll sich nicht nur auf die Vermittlung von
Sprachsystemen bzw. sprachlichen Fertigkeiten in den einzelnen Fremdsprachen konzentrieren,
sondern die Schiiler auch darauf vorbereiten, dass sie nach der Schule Interesse an der
Verbesserung und Erweiterung ihrer Fremdsprachenkenntnisse behalten und wissen, wie sie
selbststindig Fremdsprachen weiter lernen konnen* (Koithan 2003: 141).
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Zu didaktisch-methodischen Prinzipien der Mehrsprachigkeits- Tertiirsprachendidaktik
Zdhlt man:

kognitives Lernen,

Verstehen als Grundlage,

Inhaltsorientierung,

Textorientierung,

Okonomisierung des Lernprozesses (Neuner 2009).

Als grundlegende unterrichtsrelevante Bereiche der Mehrsprachigkeitdidaktik sind zu
nennen:

e Vergleich der Sprachsysteme (L1: Muttersprache — L2: erste Fremdsprache — L3 —
zweite Fremdsprache; Interferenz, Transfer),

e lerntheoretischer Bereich (Lernerstrategien),

e sprachliche Fertigkeiten (z.B. Kommunikationsstrategien, Lesestrategien),

¢ landeskundlicher Bereich. (Neuner 2009).

Aufgaben
1. Welchen Einfluss iiben neue Zielsprachen auf vorher gelernte Fremdsprachen aus?

2. Wie kann Thnen Deutsch beim Englischlernen helfen (Grammatik, Wortschatz,
Lernerstrategien, etc.)?

3. Nennen Sie die hdufigsten L2 (Deutsch) — L3 (Englisch) Interferenzen.

4. Wie fordert die Mehrsprachigkeit die interkulturelle Kompetenz?
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