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Vorbemerkungen

Zu den traditionell bedeutsamen Programmbereichen in der Weiterbil-
dung gehort der Sprachenbereich. Wiahrend andere Bereiche in ihrer quantitati-
ven Bedeutung auch von Modeerscheinungen oder der ,stop and go”-Politik der
offentlichen Finanzierungstrager abhangig sind, hat der Sprachenbereich konti-
nuierlich groen Zuspruch. Sowohl in der weiterbildungspolitischen Auseinan-
dersetzung als auch in der erwachsenenpadagogischen Diskussion scheint seine
Bedeutung aber noch nicht hinreichend beachtet worden zu sein. Wenn jahr-
lich Millionen von Erwachsenen ihre Sprachkompetenzen aktualisieren und
weiterentwickeln, wollen sie ja nicht nur z. B. bei Urlaubsreisen kompetent kom-
munizieren konnen, sondern sie erwerben sich in verschiedener Hinsicht auch
landeskundliches Wissen sowie berufsrelevante und interkulturelle Fahigkeiten.
Sie eignen sich damit die Wissens- und Kompetenzvoraussetzungen an, tiber die
sie in einem weltoffenen Land verfiigen missen, dessen wirtschaftliche Prospe-
ritat in erheblichem Malle vom Export und damit von der Kommunikation mit
den Partnern in der ganzen Welt abhéngt. Der Sprachenbereich kann als Bei-
spiel dafiir dienen, dass die forderungspolitisch immer noch giiltige Unterschei-
dung zwischen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung in der gesellschaftli-
chen Realitdt hinfillig ist. Multilingualitat ist nicht nur die Voraussetzung fiir das
soziale und demokratische Miteinander in einem zusammenwachsenden Euro-
pa, sie ist zunehmend eine zentrale Voraussetzung fiir kompetentes Handeln in
den meisten Bereichen der Arbeitswelt.

In Programmbereich Sprachen wurden und werden fiir die Weiterbil-
dung insgesamt wegweisende didaktische Entwicklungen vorangebracht. Erin-
nert sei an das ausdifferenzierte Modulsystem, das man friiher schlicht Baustein-
system nannte und das heute auch fir andere Arbeitsfelder der Weiterbildung
relevant ist. Erinnert sei dartiber hinaus an Priifungsgestaltung und -systeme, die
— wie beispielsweise der ,Szenarioansatz” — zu Recht als erwachsenengerecht
bezeichnet werden kénnen, in den anderen Weiterbildungsbereichen aber leider
kaum adaptiert wurden. Erinnert sei auch an die jahrelangen Entwicklungsarbei-
ten zum lernzielorientierten Unterricht, auf dem ein transparentes Priifungssys-
tem erst aufbauen kann. Hingewiesen werden kann auf die Entwicklungsprojek-
te zum Verbundlernen, bei dem medial unterstiitztes individuelles Lernen mit
sozial organisiertem Gruppenlernen verschrankt wird.

Zu den beschriebenen Leistungen und Entwicklungen haben nicht nur

wissenschaftliche Projekte, an denen das DIE nicht unwesentlich beteiligt war,
beigetragen. Ein qualitativ hochwertiger Sprachunterricht mit Erwachsenen war,
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ist und bleibt auf die Professionalitdt der Sprachlehrer/innen und -trainerinnen
angewiesen. Fir sie gibt es aber nur wenige universitare Moglichkeiten der Vor-
bereitung, die zudem in den letzten Jahren im Zuge der Einsparungen im Hoch-
schulbereich noch weiter gekiirzt wurden. Und trotz der zahlreichen Einfiih-
rungs- und Fortbildungsinitiativen der Weiterbildungsverbande lebt der Bereich
bislang auch von den ,Selbstprofessionalisierungsinitiativen” der Sprachlehrer/
innen, die fir ihre Tatigkeit teilweise sehr unterschiedliche Voraussetzungen
mitbringen.

Gerade hierauf will das vorliegende Buch ,Neue Sprachen lehren und
lernen. Eine Einflihrung in den Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen” rea-
gieren. Dabei handelt es sich um eine Veroffentlichung, die grundlegende di-
daktische und methodische Standards thematisiert, ohne die ein professioneller
Sprachunterricht kaum leistbar ist, und die in differenzierter Form auch auf den
theoretischen Hintergrund hinweist. Diese Einfihrung ist in hohem Malle aktu-
ell, weil auch die Moglichkeiten und Voraussetzungen der Integration medial
unterstiitzten Lernens adressatengerecht erldutert und die intensiven theoreti-
schen Auseinandersetzungen zur Relevanz des Konstruktivismus fiir die Ausge-
staltung der Lehr- und Lernarrangements einbezogen werden.

Fachbticher werden heutzutage immer gezielter fiir bestimmte Adres-
satengruppen geschrieben. Auch wenn sich die vorliegende Einfiihrung in erster
Linie an Sprachlehrer/innen in der Weiterbildung richtet, kann sie fiir einen gro-
Reren Kreis von Interessierten niitzlich sein, so etwa flir Sprachenlehrer/innen in
der Schule oder fiir den universitaren Ausbildungsbereich, und zwar zur Einfiih-
rung und zur Fortbildung. Und politische Entscheidungstrager konnten bei der
Lektire einen Einblick in erwachsenenpadagogische Professionalitat und Bil-
dungsqualitat gewinnen.

Fur die offentlich mitverantworteten Institutionen tragt der Sprachen-
bereich einen nicht unerheblichen Teil zur Kostendeckung fiir die Gesamtein-
richtung bei, und in bestimmten Marktsegmenten konnten sich privatwirtschaft-
lich agierende Bildungsbetriebe etablieren. Diese in wirtschaftlich schwierigen
Zeiten wichtige 6konomische Bedeutung kann dieser Bereich aber nur deshalb
haben, weil eine dauerhafte Nachfrage nach dem Erwerb von Sprachenkompe-
tenzen besteht und weil die vorhandene Qualitdt der Lehr- und Lernarrange-
ments in der Erwachsenenbildung das Interesse stiitzt. Zur Sicherung und Wei-
terentwicklung der Qualitdt soll dieses Buch einen Beitrag leisten.

Klaus Meisel
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
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Einfithrung

Diese Einfiihrung in das Lehren und Lernen von neuen Sprachen ist fiir
Unterrichtende in der Erwachsenenbildung geschrieben. Dabei stehen Englisch,
Deutsch als Fremdsprache und die romanischen Sprachen im Vordergrund, weil
die Autorinnen und Autoren sich da am besten auskennen; alle Uberlegungen
sind aber auf andere Sprachen Ubertragbar. Vorkenntnisse werden nicht voraus-
gesetzt, aber die Bereitschaft, sich gelegentlich auch auf etwas komplexere Re-
flexionen einzulassen, statt nur direkt im Unterricht umsetzbare Rezepte zu su-
chen. Wir meinen namlich, dass man Unterricht kompetenter und flexibler pla-
nen und durchfiihren kann, wenn man sich mit den theoretischen Grundlagen
einzelner methodischer Elemente befasst hat. Deshalb findet man in diesem Buch
zwar auch viele methodische Tipps — wichtig ist uns aber vor allem, ein aktuel-
les Bild didaktischen und methodischen Denkens zu entwerfen und dabei wich-
tige Rahmenbedingungen fiir das Lehren und Lernen zu beschreiben.

Man kann dieses Buch von vorn nach hinten lesen (das ware sogar
ideal!), man kann aber auch mit den Kapiteln 5 (Methoden) oder 4 (Lernen als
sozialer Prozess) beginnen, da sie die groftte Nahe zum alltaglichen Unterrichts-
geschéft haben, und sich die anderen Kapitel fiir einen spateren Zeitpunkt auf-
heben; dank der vielen Querverweise ist das gut moglich.

Nutzt man das Buch auf diese Weise, so muss man aber die Redewen-
dung bedenken: ,Man kann die Pferde zur Tranke tragen — saufen miissen sie
aber selber”. Bezogen auf dieses Buch heifst das, dass es durchaus legitim ist,
sich zunachst damit zu befassen, wie man Lernende an das Lernen heranfiihrt
(,zur Tranke tragt”); da sie aber in jedem Fall das Lernen (, Trinken”) selbst be-
waltigen missen, sollte man z. B. das Kapitel 3 (Wie lernt man Sprachen?) nicht
ganz Uberblattern, denn dort findet sich der theoretische Kern des ganzen Bu-
ches. Die Abfolge der sieben Kapitel spiegelt auch argumentative Entwicklun-
gen wider: Ausgehend von einer Darstellung des institutionellen Kontexts und
der Lernziele fir den Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen, entwerfen wir
in den Kapiteln 3 bis 5 ein aktuelles Bild vom Lernen und Lehren. Kapitel 6 zeigt
dann, wie man in Priifungen die erworbenen Qualifikationen dokumentieren
kann, und Kapitel 7 gibt viele Anregungen zur Fortbildung, wenn — z. B. durch
dieses Buch — das Beduirfnis danach geweckt wurde.

Ahnlich wie fiir das Sprachenlernen gilt fiir die Kunst des Unterrich-
tens, dass sie nicht allein durch die Lektiire von Biichern zu erlernen ist. Deswe-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf



gen kann diese Einfiihrung keinen Ersatz fiir eine Ausbildung mit unterrichts-
praktischen Anteilen darstellen. Sie will vielmehr die Systematisierung von Kennt-
nissen und Erfahrungen der Leserinnen und Leser ermoglichen, vielleicht sogar
erste Anstole fir eine selbstreflexive Beurteilung des eigenen Unterrichts und
Anhaltspunkte fiir die Weiterbildung geben. Dartiber hinaus bietet ,Neue Spra-
chen lehren und lernen” aber auch fiir Programmverantwortliche, Fachbereichs-
leiter u. a. eine Grundlage fiir die Weiterbildung ihrer Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter.

Die Autorinnen im Team haben beschlossen, dass die generischen
(,mannlichen”) Formen wie ,Lerner”, ,Unterrichtender” usw. nicht diskriminie-
rend sind; die Herausgeber (1) haben in Anbetracht der Tatsache, dass die meis-
ten Unterrichtenden (und Lernenden) in der Weiterbildung Frauen sind, zum
glattenden Plural gegriffen, den ,Lerner” aber belassen, wo diese Strategie zu
Absurditdten gefiihrt hitte (,Lernendensprachen” statt ,Lernersprachen”).

Wir hoffen, dass dieses Buch seinen Leserinnen und Lesern spannende
und aufschlussreiche Einblicke in einen sich dynamisch verandernden Bereich

des Bildungssektors gibt und ihnen hilft, die eigene Praxis weiter zu entwickeln.

Jiirgen Quetz
Gerhard von der Handlt
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1 Gerhard von der Handt

Lernende, Lehrende und Institutionen

In diesem ersten Kapitel geht es um Themen, welche den Sprachunter-
richt und das Sprachenlernen nicht unmittelbar zum Gegenstand haben, aber
fur seine Inhalte, Wege und Ziele, fir die Organisation und fiir vieles andere
entscheidend sind.

Man kann diese Faktoren mit Blick auf die am Lehren und Lernen be-
teiligten Akteure so darstellen:

Lernende

Lehrende Institutionen

Natirlich betreffen Entscheidungen in diesem Dreieck in irgendeiner
Form alle drei Parteien gleichzeitig; trotz dieser Verkntipfung ist es naheliegend,
fir bestimmte Themenbereiche die Perspektive des jeweiligen Akteurs einzu-
nehmen.

Dieses Dreieck steht nicht isoliert; jeder Akteur ist eingebunden in ei-
nen Kreis von seinesgleichen: Am deutlichsten ist dies bei Lernenden in der
klassischen Lerngruppe. Kursleiter/innen (KL) sind zwar oft Einzelkampfer; in
der Gemeinschaft aller KL einer Institution liegt jedoch ein grolles Potenzial ge-
genseitiger Unterstiitzung sowie die Moglichkeit, voneinander zu lernen.

Die Institutionen sind meist eingebunden in ein Geflecht von Gremien;
soweit sie offentlich geférdert werden, bestehen entsprechende Rahmenrichtli-
nien. Vor Ort steht man mit anderen Einrichtungen vergleichbarer Art in einem
Konkurrenzverhaltnis, und schlieSlich beteiligen sich die meisten Einrichtungen
(oder ihre Angestellten) in der einen oder anderen Form an (fachlichen) Netzen.

Wir wenden uns zunéchst den Lernenden zu, denn ihr Spracherwerb

ist das Ziel aller Bemihungen, und ihre Bediirfnisse, Interessen, Erwartungen
und Lernvoraussetzungen (Lernerfahrungen und -gewohnheiten, verfiigbare Lern-
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zeit etc.) sind die Basis fiir die Lernorganisation. Weitere Bedingungsfaktoren
sind die gesellschaftliche und wirtschaftliche Nachfrage nach Sprachkompetenz
und bildungspolitische Forderungen, die ebenfalls im folgenden Abschnitt abge-
handelt werden. Sie gehen zwar nicht vom Lernenden aus, beeinflussen ihn
jedoch in seinen Entscheidungen.

1.1 Wer lernt Sprachen — und warum?

1.1.1 Die Lernenden in der Statistik

Fur den Bereich der offentlich geforderten Weiterbildung bietet die
,Volkshochschul-Statistik“! schon seit Lingerem detaillierte Ubersichten tiber
wichtige Charakteristika der Kursteilnehmer/innen (TN) wie Alter und Geschlecht,

tber die Sprachen, die sie lernen, oder tber die Verteilung auf die Bundeslan-
der.

Fur das Jahr 2000 wurden fiir den Volkshochschulbereich — seit jeher
der gewichtigste Anbieter von Sprachkursen — insgesamt 1.868.106 Belegun-
gen?® verzeichnet. Abgesehen von einem statistischen Sprung Anfang der 1990er
Jahre (bedingt durch die Einbeziehung der neuen Bundesldnder), wachsen die
Belegungszahlen nur sehr langsam, so dass sich zumindest aus der Perspektive
der Statistik das Weiterbildungsverhalten trotz eindringlicher Appelle (auf Grund
der wirtschaftlichen Globalisierung und des Fortschreitens der europdischen In-
tegration) nicht wesentlich verdndert hat.

Leider ist der VHS-Bereich mit seinen ca. 1.000 selbststandigen Ein-
richtungen der einzige wichtige Sprachkursanbieter, der seine Zahlen in dieser
Weise offen legt. Fiir den privaten Sektor ist es zur Zeit nicht moglich, ahnlich
verldssliche Zahlen anzugeben. Laut Angaben des ,Berichtssystem Weiterbil-
dung”®, das auch private Anbieter berticksichtigt, liegen die VHS bei den Sprach-
kursangeboten weit vor allen anderen Anbietern. Eine Ubertragung der im Wei-
teren vorgestellten Verhiltniszahlen von einem auf den anderen Sektor ist kaum
moglich; zu unterschiedlich sind Organisationsformen, Finanzierungsbedingun-
gen, Zielgruppen und Ziele.

Eine der auffalligsten Zahlen in der VHS-Statistik bezieht sich auf das
Geschlecht der Lernenden: Mehr als zwei Drittel sind Frauen, wobei sich in den
letzten zehn Jahren der Anteil zwar leicht, aber kontinuierlich weiter zuunguns-
ten des mannlichen Anteils verschoben hat (vgl. Eschmann u. a. 2001).*

Die Alterung unserer Gesellschaft spiegelt sich auch in den Belegungs-
zahlen der VHS wider: Der Anteil der 50- bis 65-Jahrigen ist von 13,8% (1991)
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auf 22,6% gestiegen; parallel dazu ist eine Verringerung des Anteils der 18- bis
25-Jahrigen zu verzeichnen. Sicherlich wird hier ein langfristiger (und langsa-
mer) Trend sichtbar; trotzdem muss man differenzieren: Sieht man sich die Ent-
wicklungen in den einzelnen Sprachen an, so bemerkt man grolle Unterschiede.
Im Falle des Englischen fiihrte die Wiedervereinigung zu einem betrachtlichen
Sprung von Uber 11% (1991). Danach pendeln die Zuwachsraten aber wieder
um tendenziell 0%, worin sich u. a. die flichendeckende Einfiihrung des Engli-
schen in allen Schulformen ausdriickt.

Mit betrachtlichem Abstand hinter dem Englischen liegt die Dreiergruppe
Franzosisch, Italienisch und Spanisch. Wahrend Italienisch und Spanisch zule-
gen konnten, hat Franzésisch dramatisch verloren und seit 1973 seinen Anteil
im Programmbereich Sprachen um mehr als die Halfte eingebtifst. Damit liegt es
fast gleichauf (2000: 11% des Programmbereichs) mit Spanisch (11,8%) und Ita-
lienisch (10,4%). Einen merklichen Riickgang weist auch das Russische auf, das
das im Zuge der Wiedervereinigung aufgebaute Belegungshoch wieder abge-
baut hat und im Vergleich zu anderen Sprachen auf 0,8% Anteil (immer bezo-
gen auf die Belegungen) zurtickgefallen ist.

Alter und Geschlecht sollten nattirlich eine angemessene Berticksichti-
gung im Unterricht finden, z. B. durch entsprechende Rollenangebote und The-
men in den Lernmaterialien. Dies betrifft auch methodische Aspekte, welche
den altersbedingten Verdnderungen Rechnung tragen (z. B. in vielen Féllen ver-
mindertes Horvermdgen oder auch der Wunsch nach einem verminderten Lern-
tempo, u. a. weil kein beruflicher Leistungsdruck mehr besteht). Die ,neuen
Alten” verfiigen allerdings tiber andere Lernerfahrungen als vorangegangene
Generationen: In vielen Féllen gibt es auch gar keine Verminderung des Leis-
tungsvermogens; was manchmal als solche erscheint, ist vielmehr ein weiterent-
wickeltes, anderes Lernverhalten (siehe Kap. 3.5.1, Stichwort ,Alter’). Eine Lern-
gruppenhomogenitat auf ein Merkmal wie das Alter hin ist jedoch nicht unein-
geschrankt anzustreben: Viele der Betroffenen wollen kein ,Altersghetto”, son-
dern die Kommunikation zwischen den Generationen (ebd., S. 92 ff.).

1.1.2 Motivation, Motive und Erwartungen

Ein wichtiges Charakteristikum fiir die Zielgruppe Erwachsene ist die
Freiwilligkeit ihrer Entscheidung, eine neue Sprache zu lernen. Damit ist eine
hohe Motivation (also die grundsatzliche Bereitschaft, auf ein Ziel zuzugehen)
gegeben, zumindest eine hohe Anfangsmotivation. Ob die Durchhaltemotivati-
on ausreicht, um ein bestimmtes Ziel, z. B. ein Zertifikat, zu erreichen, entschei-
det sich erst im Lernprozess und hangt nicht zuletzt von den konkreten Motiven
eines Lerners ab. Untersuchungen zu den Motiven von TN ergeben oft kein
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eindeutiges Bild: In vielen Fallen liegt ein diffuser Motivkomplex vor. Oft han-
delt es sich um ein eher latentes Motiv (,Sprachenlernen gehort heutzutage ein-
fach zur Bildung”, ,wichtig fiir ein spéiteres berufliches Weiterkommen*), das
durch einen konkreten Anlass aktiviert wird, z. B. wenn ein Bekannter einen
Kurs angefangen hat und positiv davon berichtet. Verschiedene Motivanalysen
ergeben dabei ein dhnliches Bild. Eschmann u. a. (2001) unterscheiden vier , Teil-
nahmegrundaspekte”:®

a) Kontakt und Freizeit

b) Leistung

c) Berufsergdanzung

d) Sprachanwendung.

Den hochsten Zustimmungsgrad erhalt die Aussage, dass das Sprachen-
lernen ,einfach Spals machen” soll (ebd., S. 97). Wird damit das Klischee bekraf-
tigt, dass die VHS der bevorzugte Lernort fiir unverbindliches, wenig zielgerich-
tetes und wenig effektives Sprachenlernen ist? In einer Untersuchung zum Spra-
chenmarkt in Frankfurt/M. wird festgestellt, dass Lernende mit beruflichen Moti-
ven privaten Anbietern die hohere Kompetenz einrdumen (vgl. Droll 1994).
Insbesondere die grollen VHS bieten jedoch inzwischen ein differenziertes An-
gebot sowohl fiir ,schnelle Lerner” als auch fiir solche, welche ein gemachli-
cheres Tempo bevorzugen. Es ist u. a. die Gruppe der Schiiler, Studenten und
Auszubildenden, die leistungsbezogen lernen will.

Eine berufliche Verwendung der Sprachkenntnisse wird oft als Ziel an-
gegeben, ohne dass die Sprache in der ndchsten Zeit im beruflichen Alltag syste-
matisch gebraucht wird. Die Frage nach den tatsachlichen Verwendungssituati-
onen fiir die Zielsprache brachte folgende Antworten: Hobby 24% Zustimmung,
auslandische Freunde und Bekannte 65%, bei einer zufilligen Begegnung 39%,
in der Familie 18 %, im beruflichen Bereich 31%. Dabei schwanken die Zahlen
in Abhangigkeit von den Faktoren Sprache, Anfangs- oder Fortgeschrittenenkurs
und — ganz erheblich — Bildungsgrad.®

1.1.3 Bediirfnisse — was einzelne Lernende an Sprache brauchen

Aus den Motiven und Erwartungen lassen sich makrodidaktische Kon-
sequenzen (d. h. die Kursplanung betreffend) hinsichtlich der Lernorganisation
und der Auswahl der Unterrichtsmaterialien ableiten.

Die TN selbst haben meist nur eine ungefahre Vorstellung, welche de-
taillierten Lernziele sich aus ihren Lernmotiven ergeben; es ist eine wesentliche
Aufgabe der KL, Giber den in einem Lehrwerk reprasentierten Bediirfnisquerschnitt
Angebote vorzubereiten, die auf den Einzelnen zugeschnitten sind. Eine ent-
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sprechende Binnendifferenzierung des Kurses hat naturgemdfs ihre Grenzen;
weitergehende individuelle Bediirfnisse kénnen nur tber selbstgesteuertes Ler-
nen aufSerhalb der Kurses abgedeckt werden.

1.1.4 Bedarf und Sprachenpolitik

Der Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen ergibt sich aus wirtschaftli-
chen und/oder gesellschaftlichen Zusammenhangen. Der Bedarf an Englisch ist
in unserer heutigen Gesellschaft u. a. wegen dessen lingua-franca-Funktion sehr
hoch. Internationale Konzerne, die Intensivierung weltweiter wirtschaftlicher
Beziehungen und die Moglichkeiten (und oft auch Notwendigkeiten) berufli-
cher Mobilitat lassen den Bedarf an Fremdsprachenkompetenz kontinuierlich
ansteigen. Rund 75% der bei den Industrie- und Handelskammern angesiedel-
ten Betriebe und rund 22% der Handwerksbetriebe geben Fremdsprachenbe-
darfan.” Fremdsprachen sind die wichtigste Zusatzqualifikation (mit 64%) noch
vor der Fahigkeit zu Projekt- oder Teamarbeit (53%) und zum Umgang mit Kom-
munikations-/Informationstechnik (53%) — das ergab eine Befragung von Ausbil-
dungsbetrieben durch das Bundesinstituts fiir Berufsbildung (2000). Sprachkennt-
nisse sind zunehmend auf fast allen Qualifikationsstufen und in den meisten
Arbeitsbereichen einer Firma oder eines international arbeitenden Konzerns
notwendig und immer weniger auf eine Import-Export-Abteilung beschrankt (vgl.
DVV/Goethe-Institut 1995). Da die allgemeinsprachlichen Kurse (bzw. die ein-
gesetzten Materialien) sich nicht mehr ausschliellich auf touristische Kommuni-
kationssituationen beschranken, sind die hier erworbenen Sprachkenntnisse
zumindest eine gute Basis fiir ein ankntipfendes berufsorientiertes Lernen; es
gibt viele sprachliche Gemeinsamkeiten zwischen beiden Lebensbereichen.
Allerdings zeigt sich, dass die Sprachkompetenz in extensiven Sprachkursen fir
eine berufliche Verwendung oft nicht ausreicht (das tun auch schulische Kennt-
nisse meist nicht!). Neben einer hoheren Intensitét ist auch die Verknipfung mit
konkreten Anwendungssituationen wichtig. Hierin —und weniger in Unterschie-
den zwischen berufsorientierter und alltaglicher Sprache - liegt eine Herausfor-
derung. Der Bedarf ist also noch viel groler, als er sich in den Statistiken aus-
driickt, da die meisten Lernenden nie ein ausreichendes Niveau an Sprachbe-
herrschung erreichen.

Der hohe Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen beschrankt sich
allerdings zum Bedauern vieler Bildungspolitiker und Fremdsprachendidaktiker
auf das Englische. Dies bertihrt ein weiteres Regulativ neben den beiden schon
erwdhnten, ,Bedarf” und ,Bediirfnisse”: die Bildungspolitik (siehe Kap. 2, vor
allem 2.1.1). Der Europarat hat 2001 im Europdischen Jahr der Sprachen be-
sonders den Wert von selten gelernten Sprachen (SGS), Minderheiten- und Mig-
rantensprachen als Merkmal der europdischen Kultur hervorgehoben (wobei sich
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die Fiirsorge nicht auf Europa beschranken soll)®. Unmittelbaren bildungspoliti-
schen Einfluss auf das Sprachenlernen der Bevolkerung kann die Bildungspolitik
aber nur im Bereich der Schulen ausiiben, in denen SGS keine Rolle spielen. Die
SGS haben in der Erwachsenenbildung deshalb ein um so groBeres Gewicht.
Natiirlich kann niemand gezwungen werden, aus bildungspolitischen Griinden
eine bestimmte Sprache zu lernen; als Mindestvoraussetzung muss man allerdings
entsprechende Lernmoglichkeiten vorhalten, was 6ffentlichen Einrichtungen um
so schwerer fdllt, je knapper die Fordermittel flielen.

Die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit (unter Einschluss von SGS) er-
gibt sich als eine Art Gesamtsprachenhaushalt mit den Regelfaktoren Beduirfnis-
se, Bedarf und bildungspolitische Ziele — wenn denn die Lernméglichkeiten ge-
geben sind. Der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit steht die persénliche ge-
gentiber. Jeder europdische Biirger — wieder ein Postulat des Europarats — soll
zusatzlich zu seiner Muttersprache mindestens zwei Fremdsprachen beherrschen.
Der wirtschaftliche Bedarf (und der Elternwille) spricht dabei fiir das Englische
als eine der beiden Sprachen (entsprechende Rechnungen beschranken sich auf
die Schule als wesentlichste Agentur fiir Fremdsprachenvermittlung). Die Vor-
machtstellung des Englischen — insbesondere in ihrer lingua-franca-Funktion —
wird jedoch nicht einheitlich gewiinscht oder hingenommen.?

Das Ziel einer Mehrsprachigkeit moglichst vieler europdischer Birger
braucht nicht illusiondr zu sein, wenn man nicht fir jede Sprache einen gleich
hohen Grad an Kompetenz, schon gar nicht in allen Fertigkeitsbereichen an-
setzt. Im Rahmen der differenzierten Mehrsprachigkeit kann z. B. eine dritte
Fremdsprache weitgehend auf rezeptive Teilfertigkeiten beschrankt bleiben. Ein
in der Erwachsenenbildung wenig bekannter Ansatz sieht den gleichzeitigen dif-
ferenzierten Erwerb zweier neuer Sprachen vor, indem man z. B. parallel zur
Vollkompetenz des Franzosischen die Lesekompetenz einer weiteren romani-
schen Sprache aufbaut (wobei eine solche Strategie nicht auf die Mitglieder ei-
ner Sprachenfamilie beschrankt ist).'”

Die bildungspolitische Diskussion hat leider ausschlieBlich die Schule
im Blick, was kontraproduktiv fir weiterfiihrende Konzepte ist. Die Devise des
lebenslangen Lernens gilt auch und besonders fiir das Erlernen von Sprachen,
denn erstens sind weder Bedtirfnisse noch der gesellschaftliche Bedarf vorher-
sehbar, und zweitens bleibt eine einmal erreichte Sprachkompetenz nicht aus
sich heraus erhalten, sondern bedarf des ,Erhaltungslernens”. Schule und Er-
wachsenenbildung miissen aufeinander bezogen werden, was Konsequenzen
fir die Didaktik und Methodik hat (und fir die Anerkennung von Nachweisen).
Mit dem ,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen” (Coste
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u. a. 2000) liegt ein Modell vor, welches bei aller Unterschiedlichkeit der Ziele
und der Wege eine verbindliche Einordnung und eine Kontinuitit des Lernens
ermdglicht. Das schulische Lernen konnte sich in einem solchen Modell in ers-
ter Linie auf die Ausbildung von Grundlagen des Sprachenlernens konzentrie-
ren, vor allem auf eine Entwicklung von Lernstrategien, wahrend die Weiterbil-
dung sich auf aktuelle und konkrete Bediirfnisse konzentriert. Dabei kann es
sich nur um Schwerpunkte handeln; denn die Ausbildung von Strategien in der
Schule wird nicht ohne konkrete Ziele auskommen, wie die Weiterbildung ih-
rerseits nicht auf eine Strategienaus- und -fortbildung verzichten kann.

1.1.5 Sonderfall Deutsch als Zweitsprache

Im vorliegenden Buch gehen fast alle Lernszenarien davon aus, dass
das Erlernen der neuen Sprache weitgehend im Lande der Ausgangssprache statt-
findet. Der Erwerb der Umgebungs- oder auch Zweitsprache Deutsch (siehe Kap.
2.1) stellt sich in vielerlei Hinsicht anders dar, weil er in einem der deutschspra-
chigen Lander stattfindet. Hier sei auf den Sprachverband Deutsch' verwiesen,
dem die Durchfiihrung des Gesamtsprachkonzept des Bundes obliegt; dieses
hat zum Ziel, die sprachlichen Voraussetzungen fiir die berufliche und soziale
Integration von Migranten zu gewahrleisten.

1.2 Die Arbeitssituation der Lehrenden

In diesem Abschnitt geht es nicht um die padagogischen und didakti-
schen Funktionen der KL, sondern um ihr Verhaltnis zur Institution. Die Ausfiih-
rungen sind naturgemals recht allgemein: Zu grofs sind die Unterschiede bei
privatwirtschaftlichen und offentlich geférderten Sprachkursanbietern. Fiir die
erste Gruppe sind kaum Daten bekannt; die &ffentlich geférderten Einrichtun-
gen, in erster Linie die VHS, weisen eine grofSere Transparenz auf. Was fiir die
privaten Anbieter vermutet werden kann, ist offensichtlich: Es herrscht eine gro-
Re Uneinheitlichkeit, bedingt durch verschiedene Landesgesetzgebungen zur
Forderung der Erwachsenenbildung, lokale Finanzierungsmodelle und die un-
terschiedlichen Arbeitsbedingungen in GroBstadten oder in regional arbeiten-
den Einrichtungen.

Die wichtigste ,amtliche” (und padagogische) Beziehung besteht zu
den hauptberuflichen Mitarbeitern (meist als Fachbereichsleiter (z. B. Sprachen)
oder Abteilungsleiter bezeichnet). Die Bezeichnung Programmverantwortlicher
wird in Bundesldandern bevorzugt, welche in ihrer Landergesetzgebung eine ent-
sprechende hauptamtliche Betreuung nicht festgeschrieben haben. Da der Spra-
chenbereich haufig der grofite an einer VHS ist, gibt es bei Vorhandensein einer
hauptberuflichen Struktur meist eine Fachkraft fir Sprachen. An grolistadtischen
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VHS ist es sogar die Regel, dass der Sprachenbereich auf mehrere HPM aufge-
teilt ist. Bei groReren privatwirtschaftlichen Anbietern ist oft einer der Unterrich-
tenden mit Fachleiterfunktionen betraut (bei einer Reduzierung des Unterrichts-
deputats). Qualitatssicherungssysteme (s. u.) setzen eine solche Funktion mit
bestimmten Verpflichtungen (und Rechten) voraus.

Grundlage fir die Beschéftigung als KL in offentlich geforderten Ein-
richtungen ist der Honorarvertrag, der fiir einen Kurs oder mehrere Kurse pro
Semester gilt, und zwar meist beschrankt auf eine Hochstzahl von 12 Unter-
richtsstunden pro Woche. Auf diese Weise wollen die Einrichtungen einen recht-
lichen Anspruch auf (unbefristete) feste Einstellung vermeiden. Die konkreten
Verfahrensweisen sind unterschiedlich; sie sind bei den einzelnen Einrichtun-
gen zu erfahren.

Eine der wichtigsten Anderungen im Beschiftigungs-/Honorierungsver-
haltnis ergab sich durch das ab dem 1.1.1999 giiltige , Gesetz zur Forderung der
Selbstandigkeit”. Die Debatte tiber die in dem Gesetz formulierten Regelungen
wird unter dem Stichwort Scheinselbststandigkeit gefihrt. Fir die KL hat das
Gesetz zur Konsequenz, dass sie unter bestimmten Bedingungen Beitrdge zu
Kranken-, Sozial- und Rentenversicherung abfiihren miissen, was den Nettover-
dienst wesentlich einschranken kann, ohne dass sich daraus ein Vorteil z. B. fur
die Altersversorgung ergibt. Um einen entsprechenden Ausgleich zu schaffen,
wurden in vielen Fillen die KL-Honorare entsprechend angehoben. Inzwischen
liegt eine ausfiihrliche Informations- und Ratgeberliteratur vor.'?

Allgemein giltige Kriterien fiir die Einstellung von Sprachkursleitern
sind nicht vorhanden. Natirlich waren sprachandragogisch ausgebildete Mut-
tersprachler die idealen Lehrenden. Diese stellen jedoch den Ausnahmefall dar.
Auch gilt es weitere Kriterien zu berticksichtigen. Soziale Fahigkeiten beim
Umgang mit bestimmten Zielgruppen sind ebenfalls wichtig. So kann die Aner-
kennung als Vertrauensperson fiir bestimmte schwer erreichbare Zielgruppen
ein ausschlaggebender Aspekt sein. Im Gegensatz zu den Laufbahnvorausset-
zungen in Schulen liegen keine verbindlichen Regelungen tiber Studienabschliisse
VOr.

1.3 Die Institution als Garant von Qualitdt und Motor
didaktischer Innovation

Qualitatssicherung und -entwicklung (QSE) sowie die Perspektiven ei-
ner zukinftigen Lernorganisation mit Anteilen selbstgesteuerten Lernens sind
wichtige Themen fir die Institutionen — sowohl in der offentlich geférderten
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Weiterbildung als auch bei den privatwirtschaftlichen Anbietern. Beide Themen
beriihren viele Fragen im Dreieck Lerner — Kursleiter — Institution; unsere Aus-
flihrungen beschranken sich aber auf einen ersten Blick auf die Zusammenhén-

ge.

QSE umfasst alle Elemente des Prozesses, der zu dem gewiinschten
Ziel, der erfolgreichen Vermittlung von Sprachkompetenz namlich, fiihrt. QSE
betrifft die wichtigen Faktoren in ihrem Zusammenspiel und ist als offener Pro-
zess unabhangig von lokalen Besonderheiten oder von der Wirtschaftsform der
Institution. Privatwirtschaftliche Einrichtungen lassen sich genauso erfassen wie
offentlich geforderte, die einem mehr oder minder klar definierten Bildungsauf-
trag verpflichtet, aber dartiber hinaus immer mehr zu einem marktorientierten
Vorgehen gezwungen sind (vgl. Eschmann u. a. 2001, S. 152 ff.). KL werden an
vielen Einrichtungen mit QSE konfrontiert werden —und da sie dabei die zentra-
le Rolle spielen, sind einige Basisinformationen von Bedeutung.

Anfang der 1970er Jahre wurde die Struktur der 6ffentlichen Weiterbil-
dung (die vorher weitgehend nebenberuflich oder ehrenamtlich organisiert war)
,professionalisiert” (vgl. Nittel 2000). Die Hauptberuflichkeit (verbunden mit
einer einschlagigen Ausbildung) beschrankte sich allerdings auf die Leitung der
Einrichtung bzw. in unterschiedlichem Mafe auf die Leitung der Fachbereiche.
»Weiterbildungslehrer” blieben hingegen die Ausnahme. Die hauptberufliche
Leitung war eine Grundvoraussetzung fiir qualitdtsorientierte Arbeit und fir die
Anerkennung der Einrichtung (insbesondere im Hinblick auf eine offentliche Fi-
nanzierung). Parallel wurden Curricula fir das Lernen Erwachsener entwickelt;
die ersten VHS-Sprachenzertifikate entstanden Ende der 1960er Jahre (siehe Kap.
2.1).

Qualitatssicherung und -entwicklung (QSE) gab es also schon, lange
bevor man sich dieser Begriffe bediente. Professionalisierung und Curriculum-
entwicklung sind die ersten bedeutenden Schritte zur QSE, sie stellen jedoch
noch kein umfassendes System dar. Ein solches System qualitativer Aussagen
tber den Unterricht enthalt dartiber hinaus sehr unterschiedliche Parameter: Es
wird eine tibergreifende Dienstleistungsqualitat angestrebt, angefangen von ei-
ner ersten Beratung bis zur Moglichkeit, im Anschluss an den Unterricht einen
anerkannten Nachweis des Gelernten zu bekommen.

Die vielféltigen Anspriiche sortiert man gemeinhin in die Kategorien
Planungsqualitat, Durchfiihrungsqualitdt und Ergebnisqualitat, wobei die Quali-
tat des Unterrichts der Durchfiihrungsqualitat zuzurechnen ist."* Die Kategorien
lassen sich jeweils in zunehmend detailliertere Unterkataloge ausdifferenzie-
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ren." Die Bewertung, ob die im Unterricht eingesetzten Methoden angemessen
sind, hdngt von Zielen und Adressaten ab. Wegen dieser Abhangigkeit von kon-
kreten Zielen und Voraussetzungen sind QSE-Systeme meist als inhaltsunabhan-
gige Verfahrenskonzepte definiert. In ihnen ist festgelegt, wie Qualitat entsteht.
Das beginnt mit der Feststellung der Wiinsche und Bediirfnisse der ,Kunden”
und setzt sich fort in den notwendigen Schritten zu deren Befriedigung.

Die KL sind wichtige Partner bei der Konzeptentwicklung und -umset-
zung. Entscheidungen (z. B. dariiber, welche Unterrichtsmaterialien eingesetzt
werden) missen konsensorientiert fallen, sonst ist eine Umsetzung in Frage ge-
stellt. QSE ist ein kooperatives Verfahren, das sich nicht im Anordnungsstil durch-
setzen lasst. Allerdings ware die Ansicht verfehlt, es handle sich um einen basis-
demokratischen Vorgang, welcher alle Macht den Mitarbeitern tiberantwortet;
es geht vielmehr um eine angemessene Beteiligung am Prozess.

Ob die aus der Wirtschaft abgeleiteten Modelle auf Bildung (aufgefasst
als ,Dienstleistung”) anwendbar sind, war anfangs sehr umstritten. Im Gegen-
satz zu anderen Dienstleistungen im Alltag ist das Gelingen des Lernprozesses
nicht nur vom ,Dienstleister” (in unserem Fall also den Unterrichtenden) abhan-
gig, sondern in hohem Mafe vom ,Kunden”. Der beste Unterricht kann je nach
TN zu sehr unterschiedlichen Erfolgen fiihren. Es braucht nicht hervorgehoben
zu werden, dass vielen Padagogen die ganze Richtung nicht passte, einschlief8-
lich der verwendeten Begriffe (,Kunde” statt , Teilnehmer” etc.). Bildung schien
sich nicht mit den Evaluationsinstrumentarien aus der Warenwelt oder eines
Dienstleistungsbetriebs messen zu lassen. Nun erlaubt es die inhaltliche Offen-
heit des Systems, eben diese Besonderheit mit in die Bewertung einzubeziehen.
QSE kann dementsprechend einen individuellen Kompetenzzuwachs nicht ga-
rantieren; allerdings ist ein Urteil moglich, ob nach dem Stand des heutigen
Wissens alles Erdenkliche (und in einem wirtschaftlichen Rahmen Vertretbare)
unternommen wurde, um dieses Ziel zu erreichen.

Auch aus einem anderen Grund scheint das Konzept der Kundenorien-
tierung im Bildungsbereich problematisch zu sein. Darf oder soll man den Wiin-
schen der Teilnehmer entsprechen, wenn sie aus einer schlechten Lerngewohn-
heit heraus ein Ubermaf an Grammatik verlangen? Angemessen wire ein Vor-
gehen, welches ,die Teilnehmer da abholt, wo sie stehen” und sie allmahlich fur
andere Ziele und Lernformen gewinnt.

Dieses Beispiel zeigt, dass es um das Abwagen verschiedener Faktoren
geht, nicht um das Abhaken isolierter Punkte auf einer Checkliste. Zu differen-
zierte Kataloge (viele der vorhandenen fachorientierten Kriterienlisten sind auf
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den ersten Blick enttduschend global und wenig konkret) sind deshalb auch nicht
unbedingt forderlich, denn es geht um das Abwagen der Faktoren unter Bezug
auf die konkreten lokalen Bedingungen.'

Im Begriff QSE stecken zwei Aspekte. Der Sicherungsaspekt zielt auf
die Garantie eines Mindeststandards, der im Rahmen einer Marketingstrategie
oft nach auBen hin dokumentiert wird. Dies kann dadurch geschehen, dass man
den selbstgesetzten Mafsstab fiir Qualitdt transparent macht, so dass kiinftige TN
ihn mit dem tatsachlich Gebotenen vergleichen konnen.

Bedingt durch die zunehmende Konkurrenzsituation oder als Kontroll-
vorgabe durch Geldgeber (z. B. bei 6ffentlicher Forderung oder bei der Aus-
schreibung von WeiterbildungsmaBnahmen) besteht jedoch der Druck zu ei-
nem formaleren Prozess, der auch Inspektionen durch unabhangige Experten
umfassen kann. Der Erfolg einer solchen Evaluation duflert sich bei der AufSen-
darstellung in der Mitgliedschaft in einem Qualititsverein und/oder in der Ver-
leihung eines Siegels. In den deutschsprachigen Landern ist neben regionalen
Zusammenschliissen (z. B. der Verein ,Weiterbildung Hamburg”, der nicht fach-
spezifisch auf Sprachen ausgerichtet ist) und/oder solchen mit gleicher Arbeits-
grundlage (z. B. der sprachenspezifische Qualitatsverbund Emscher-Lippe, wo-
bei es sich ausschliellich um Volkshochschulen handelt) als fachgebundene
Organisation nur noch EAQUALS (European Association for Quality Language
Services'®) tatig, dem in Deutschland zur Zeit nur wenige Einrichtungen ange-
horen. Voraussetzung zur Aufnahme in EAQUALS st u. a. eine Inspektion der
Institution durch unabhangige Experten.

Im Mittelpunkt der Arbeit der meisten Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung steht der zweite Aspekt: die Qualititsentwicklung. Das Verharren auf
einem einmal erreichten Niveau ist kontraproduktiv zum Qualitatsbegriff, da
sich die Didaktik, aber auch die Anspriiche an das Dienstleistungsumfeld stan-
dig weiterentwickeln. Erfasst die Qualitdtssicherung den gesamten Arbeitsbe-
reich, so ist im Falle der Qualitatsentwicklung die projektmalige Entwicklung
einzelner Bereiche typisch. Eine Innovation zur perspektivischen Verbesserung
der Qualitat stellt z. B. die Einfiihrung der neuer Medien dar. Innovative Aktivi-
taten einer vergleichsweise kleinen Zahl von Einrichtungen beddirfen allerdings
der Ubernahme durch die Mehrzahl der Einrichtungen, wenn daraus ein neuer
Mindeststandard werden soll. Am Beispiel der neuen Informations- und Kom-
munikationsmedien sollen im folgenden Abschnitt mogliche Veranderungen fiir
das Gesamtgeflige gezeigt werden.
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1.4 Kurse im Wandel: Neue Medien — neue Lernformen

Selbstgesteuertes Lernen (siehe Kap. 5.7.1) heifst das Schlagwort, das
fir manche einen Fortschritt bedeutet, fiir andere ihre Existenz zu bedrohen
scheint. Inshesondere mit Hilfe der neuen Informations- und Kommunikations-
medien soll das Lernen ,just in time” zu Hause am PC stattfinden; der muhselige
Weg zum Kurs entfdllt. Haben die traditionellen Kurse keine Zukunft mehr und
werden Kursleiter Gberfliissig?

Das Sprachenlernen hat sich in den letzten fiinfzig Jahren in vielerlei
Hinsicht gedndert. Da ist zundchst einmal die differenziertere Sicht der Aspekte
von Sprache, die zum Lernziel erklért werden (siehe Kap. 2). Weitere Anderun-
gen wurden schon vor der grofen Globalisierungsdebatte spiirbar. Dass in einer
zunehmenden Zahl von Berufen Sprachkenntnisse verlangt werden, spiegelt sich
in der Nachfrage nach intensiveren Sprachkursen wider. Der dazu notwendige
Zeitaufwand brachte viele in einen Konflikt mit anderen Anspriichen. Abgese-
hen von den Verpflichtungen des personlichen Lebens sollte man ja in der neu-
en Wirtschaftswelt nicht nur Sprachen lernen: Die Lernbelastung hat auch in
anderen Bereichen zugenommen. Selbstgesteuertes Lernen konnte eine Losung
sein, ist allerdings nur in Ausnahmefallen ein volliger Ersatz fiir das Lernen in der
Gruppe und stellt eher eine komplementare Lernform dar.

Anderungen ergaben sich auch aus den jeweils herrschenden Lernthe-
orien (siehe Kap. 3). Fur diese gilt gleichermalien, was tiber die Entwicklung der
Auffassung von Sprache gesagt wurde: Die Anspriiche stiegen, denn es wurde
nicht einfach eine Theorie durch eine andere ersetzt. Vielmehr ergab sich auch
hier eine Differenzierung, welche die bisherigen Auffassungen nicht beseitigte,
sondern in ein komplexeres Modell mit aufnahm und sie dabei modifizierte.
Neuerdings fordern konstruktivistische Ansdtze (siehe Kap. 3.3.4) eine weitge-
hende Individualisierung und eine grofitmogliche Nahe zur Anwendung. Beide
Forderungen konnen in einer festen Lerngruppe nicht mehr eingelost werden.
Schon bevor ,konstruktivistisch” argumentiert wurde, hatte sich eine Reihe von
neuen Lernformen etabliert: Projektarbeit, investigative Landeskunde etc., die
bestenfalls teilweise im Unterricht umgesetzt werden konnten.

Neben der allgemeinen lerntheoretischen Begriindung soll noch einmal
darauf hingewiesen werden, dass viele Ablaufe in der sprachlichen Kommuni-
kation nur durch stindige Ubung frei verfiigbar gemacht werden, d. h. dadurch,
dass man sich vielen entsprechenden Anwendungen aussetzt. Wo und wann ist
dies moglich? Der Unterricht kann dies meist nicht leisten, er benotigte dann zu
viel Zeit (und wéare zudem nicht bezahlbar); auBerdem kann im Unterricht der
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Anspruch der Authentizitat der Sprachverwendung nicht so recht eingelost wer-
den, da er meist nur auf die gemeinsamen Anspriiche einer Lerngruppe abge-
stellt ist; eine individuelle Sprachverwendungssituation ist in ihrer Konkretheit
jedoch immer den Bediirfnissen einer einzelnen Person verpflichtet. Die Nut-
zung des neuen Mediums Internet fiir das Sprachenlernen fiihrt diese beiden
Aspekte in idealer Weise zusammen: Es geht dabei namlich nicht nur um Spra-
chenlernen, sondern darum, dass in der Sprachverwendung personliche Kom-
munikations- und Informationsziele erreicht werden kénnen.

Internet

Voraussetzung fiir die Nutzung der neuen Informations- und Kommu-
nikationsmedien ist das Vorhandensein eines PC und ein Internetanschlusses.
Das Internet ist eigentlich nur die (physikalische) Verbindung aller PC tber die
Telefonleitung oder einen ISDN-Anschluss. Hinter dem Kiirzel www = world
wide web verbirgt sich ein Programm, welches den Zugriff auf die Adressen in
diesem Netz ermoglicht. Um dieses Netz wirklich nutzbar zu machen, bedient
man sich sogenannter Suchmaschinen'”, welche tiber Suchwérter die gewiinsch-
ten Quellen finden.

Neben den tiber das Internet zuganglichen Informationsquellen sind
die Kommunikationsmoglichkeiten in Form von Mailing-Listen (Mail-Botschaf-
ten werden zentral gesammelt und an die Listenmitglieder mit einer gewissen
zeitlichen Verzogerung wieder ausgeteilt) und Chat- bzw. Newsgroups, in de-
nen man sich entweder offline (also zeitversetzt) oder online (wozu man sich
absprechen muss) virtuell trifft und austauscht.

Was bringen nun die neuen Medien fiir das Erlernen einer neuen Spra-
che? Es sind im Wesentlichen die Moglichkeiten eines gezielten Zugriffs auf In-
formationsquellen und der individuellen, authentischen Kommunikation. Dartiber
hinaus bietet das Internet eine Vielzahl an Informationen zum Fremdsprachen-
lernen fiir Lerner und Lehrer. Portale ordnen (und bewerten teilweise) die Quel-
len. Da die Adressen untereinander vielfdltig Giber Links miteinander verbunden
sind, reicht eine kleine Liste, um sich von dieser Basis aus tiefer einzuarbeiten.
Einschlagige Plattformen dienen dem Informations- und Materialaustausch; sie
sind oft nur fiir einen bestimmten Personenkreis zuganglich.

Im schulischen Bereich beliebte Arbeitsformen (Projekte wie die Ge-
staltung einer Homepage, Kommunikationspartnerschaften zwischen Klassen)
sind nur von begrenztem Wert fiir Sprachkurse in der Erwachsenenbildung: Hier
sollte der Lernaspekt mit einem authentischen Informations- und Kommunikati-
onsinteresse des Lerners verbunden werden.
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Das Internet gewdhrleistet den Zugriff auf die verschiedensten Texte,
auch in den weniger geldufigen Sprachen. So gibt es fiir fast alle Sprachen Zei-
tungen, und dies schafft individuelle Anwendungssituationen, die deswegen
authentisch sind, weil sie entsprechend der Interessenlage und den Kommuni-
kationserfahrungen des einzelnen Lerners ausgewahlt werden kénnen. lhre Au-
thentizitat erschopft sich nicht darin, dass es sich um nicht didaktisch manipu-
lierte Texte handelt (siehe Kap. 5.2.2). Wichtig ist dies zum einen aus Griinden
der Motivation (man will wirklich wissen, was in dem Artikel steht). Weiterhin
kann man Texte von individuellem Interesse meist schon mit Anfangskenntnis-
sen verstehen, denn inhaltliche Vorkenntnisse erlauben, sprachlich noch Unbe-
kanntes zu erschlieffen. Die Vorkenntnisse kénnen aus dem Beruf oder von ei-
nem Hobby stammen; sie sind auch gegeben im Falle von aktuellen Tagesnach-
richten, die man zuerst in der eigenen Sprache gehort hat. Da die meisten Rund-
funksender tiber das Internet erreichbar sind, beschrankt sich dieses Vorgehen
nicht nur auf schriftliche Informationen.

Mit Hilfe des Internet tibt man aber nicht nur rezeptive Fertigkeiten
(siehe Kap. 5.4.2), sondern auch die Sprachproduktion (siehe Kap. 5.4.1). Im
Internet sind unzdhlige authentische Kommunikationsvorgiange einsehbar, die
auf kulturelle und individuelle Besonderheiten hin analysiert werden konnen
(Wie driickt Gesprachsteilnehmer X seinen Arger aus?). Hiermit liegt eine ideale
Basis fiir die Entwicklung des Sprachbewusstseins auf der Ebene individueller
und kulturspezifischer Redestrategien und ihrer Umsetzung mit Sprachmitteln
vor. Der Lerner wird dabei konfrontiert mit vielen sprachlichen Varianten, wel-
che die sprachliche Wirklichkeit reflektieren und in keinem Lehrbuch zu finden
sind. Durch den kontinuierlichen Kontakt mit der Sprache aus seinem Interes-
senbereich wird er schnell ein einschlagiges passives Repertoire erwerben. Wenn
er in einem weiteren Schritt aktiv an der Kommunikation teilnimmt, kann er
zudem aus der Vielzahl der unterschiedlichen Ausdrucksvarianten allméahlich
seinen eigenen individuellen Ausdruck entwickeln. Wenn sich dabei (kommu-
nikative) Fehler ergeben, bleiben die Sanktionen (in diesem Fall: Beschimpfun-
gen) virtuell. Trotz aller Authentizitat besteht ein fiir das Lernen wichtiger Schutz-
raum.

Da die individuelle Sprachkompetenz im Kontakt mit authentischen
zielsprachigen AuBerungen heranwéchst, ist die kulturelle Dimension automa-
tisch Bestandteil des Lernens. Gleichzeitig kann sich eine individuelle Ausdrucks-
weise herausbilden; der Lernprozess ist nicht festgelegt auf eine bestimmte Aus-
wahl von Redemitteln, wie dies bei einem Lehrbuch der Fall ist. Ein auf diese
Weise erworbenes, mit der eigenen Personlichkeit und der sprachlichen Zielkul-
tur stimmiges Kommunikationsvermogen ist Voraussetzung fiir ein erfolgreiches
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Handeln. Es handelt sich um ein aufwandiges Verfahren, das sich jedoch tber
einen langeren Zeitraum erstreckt, flexibel ist und tGber ein inhaltliches Interesse
motivational gestiitzt wird. Fiir ein Uberleben im touristischen Alltag ist dieser
Aufwand sicherlich zu hoch; wer jedoch beruflich, aber auch privat anspruchs-
vollere Ziele hat, wie dies bei einer differenzierten, kontroversen Diskussion der
Fall ist, wird nicht um einen intensiven und langeren Kontakt mit authentischer
Sprache herumkommen. Die neuen Informations- und Kommunikationsmedien
bieten zum ersten Mal die Moglichkeit eines leichten Zugangs zu authentischen
Quellen und Kommunikationspartnern und bilden eine notwendige, systemati-
sche Erganzungen zum Unterricht.

Im Falle der Internet-Kommunikation ist die mehrfach beschworene
Authentizitdt eigentlich vollgtiltig nur fir diese Kommunikationsform gegeben,
denn sie stellt eine schriftlich-mtindliche Zwitterform dar, wobei der lautliche
Aspekt miindlicher Sprache verloren geht und anderweitig gelernt und prakti-
ziert werden muss. Fiir die Diskursebene gilt das Authentizitatskriterium jedoch
uneingeschrankt. Fur die Ausbildung eines Sprachbewusstseins ist es sogar von
Vorteil, dass die ,mtindliche” Kommunikation verschriftlicht vorliegt; denn so
kann der Lerner in aller Ruhe Diskursanalysen vornehmen (z. B. wie eine Schlich-
tung bei einer Kontroverse erfolgreich verlaufen kann).

Welche Rolle spielen KL in diesem Zusammenhang? Zum einen kon-
nen sie auf die Welt des Internet vorbereiten: Wo findet man was? Wo gibt es
Kommunikationsgruppen zu den gesuchten Themen? Fir das selbstgesteuerte
Lernen ist jedoch — mehr noch als das Wissen um technische Voraussetzungen
wie Suchmaschinen — die Entwicklung eines Sprachbewusstseins wichtig. Un-
terricht wird also nicht tiberfliissig. Die selbstgesteuerten Phasen betreffen zwar
unverzichtbare Teile des Gesamtprojekts Sprachenlernen; andere Phasen sind
aber besser im Unterricht aufgehoben. Selbstgesteuertes Lernen im beschriebe-
nen Sinne ist a) kein Ersatz fir Unterricht und b) nicht gleichzusetzen mit ,nattir-
lichem Lernen”, bei dem es nur auf ein hochstmogliches Mals an Kontakt mit
Sprache ankommt. Das hier geschilderte selbstgesteuerte Lernen'® ist selektiv,
abhangig von individuellen Faktoren und setzt ein Sprachbewusstsein (Was macht
Sprache und Kommunikation aus? - siehe Kap. 2) und ein Sprachlernbewusst-
sein (Wie lernt man eine Sprache? - siehe Kap. 3) voraus.

Interaktive Lernprogramme

Das Sprachenlernen der Zukunft lauft also auf einen Verbund von selbst-
gesteuertem Lernen (meist, aber nicht notwendigerweise alleine) und angeleite-
tem Lernen (in einer Gruppe) hinaus. Bei Letzterem gibt es Sonderformen von je
einem Lernenden und einem Lehrenden, sei es in Online-Kursen oder beim Ein-
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zelunterricht. In einen solchen Verbund kénnen auch die bisher noch nicht er-
wahnten interaktiven Lernprogramme eingeordnet werden, die dem Lernenden
meist in Form von CD-Roms'® begegnen oder aus dem Internet stammen. Einige
Lernprogramme bieten Verbindungen zu einschldgigen Internetadressen.

Versprechungen der Werbung, man koénne allein mit diesen Mitteln
eine Sprache erlernen, braucht man nicht zu glauben. Auch die besten interak-
tiven Programme konnen menschliche Interaktion nicht ersetzen. Allerdings
konnen sie Vorstufen davon aufbauen. Sie eignen sich zweifellos gut, um den
Unterricht von Grammatik zu entlasten (die eine neue Rolle als Teil des Sprach-
bewusstseins tibernommen hat: Wie soll man selbstgesteuert lernen, wenn man
nicht tber Bezugssysteme verfiigt, die ein Urteil zwischen richtig und falsch
erlauben?). Ebenso ist ein systematischer Erwerb von Wortschatz tiber entspre-
chende Programme moglich.

Fur die Qualitatsbeurteilung eines neuen Mediums gelten dieselben
didaktischen Erkenntnisse wie fiir traditionelle Materialien (siehe Kap. 5.2.1).
Ubt ein Programm z. B. Listen von Wértern ein, die in keinem Bezug zueinander
stehen (und deren Nutzlichkeit fiir den Lerner nicht ersichtlich ist), dann ist es
kein gutes Programm. Die medialen Kriterien Interaktivitat (Kommunikation
zwischen Programm und Nutzer), Multimedialitét (Bild, Schrift und Ton), Hyper-
medialitdt (der Programmaufbau weist mehrere Einstiege und Losungsmoglich-
keiten auf) und — wenn auch als Kriterium wenig geldufig — Kooperativitat (Lern-
programme konnen die Zusammenarbeit zwischen Lernern fordern) bewahren
sich nur im Zusammenhang mit fachdidaktischen Kriterien. Das Vorhandensein
von Filmsequenzen sagt z. B. wenig tiber die Qualitdt eines Lernprogramms aus.
Viele Programme bieten Videoabschnitte, ohne dass dies didaktisch notwendig
oder sinnvoll wire. Uber Videosequenzen kann die Verbindung von Sprache
mit Mimik und Gestik verdeutlicht werden; wenn ein Programm nur daumen-
grofBe Bilder von situativ nicht eingebetteten Sprechern anbietet, ist der Nutzen
vernachldssigbar. Dann wére es besser, die Kapazititen des Mediums fiir eine
fachdidaktisch begriindete Gestaltung der Interaktivitat zu verwenden, z. B. fir
eine Fehlerriickmeldung, die tber ein schlichtes ,richtig/falsch” hinausgeht und
bei der Hinleitung zur Losungsfindung nicht nur ein plattes Verkiinden einer
einzigen Losungsmoglichkeit bereithalt).2

Manchmal bringen genial einfache Programme mehr Lerngewinn als
solche, in denen es dekorativ kracht und zappelt. Ein solcher Programmtyp ist
der Textbaumeister?': Ein fir den Lernenden unsichtbarer, vom Lehrenden aus-
zusuchender Text wird durch Erraten allmahlich sichtbar, womit der nattirliche
Verstehensprozess von Texten nachmodelliert wird (siehe Kap. 5.4.2).
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Das Internet bietet eine Fiille von Kriterienlisten zur Beurteilung der
Qualitat interaktiver Selbstlernprogramme. Eine sehr ergiebige Liste mit einer
Integration medialer und fachdidaktischer Kriterien hat das National Foreign
Resource Center der Universitat Hawaii erstellt.?? Es gibt inzwischen auch um-
fangliche Zusammenstellungen von Rezensionen zu Lernsoftware.?*

Viele Programme dhneln sich vom Ubungsaufbau her; so sind z. B.
Einsetziibungen allgegenwartig, bei denen mit dem Cursor Lésungsalternativen
in die Liicken gezogen werden miissen (,drag-and-drop”) — was im Grunde nichts
anderes ist als die gute alte multiple-choice-Technik (siehe Kap. 5.4.2) in neuer
Gestalt. Eine richtige Losung bleibt in der Liicke hdngen, falsche werden nicht
angenommen. Es gibt weitere Varianten (richtige Losungen erscheinen in einer
anderen Farbe als falsche); in jedem Fall gilt: Diese technische Spielerei macht
noch keine gute Ubung aus. Erst durch eine differenzierte Riickmeldung (die z.
B. die Fehlerart beriicksichtigt) ist ein Mehrwert gegentiber gleichartigen Ubun-
gen in Arbeitsbtichern gegeben.

Neben Wortschatz und Grammatik sind Trainingsprogramme fiir die
rezeptiven Fertigkeiten denkbar. Allerdings schopfen nur wenige der auf dem
Markt befindlichen Programme die technischen Moglichkeiten des Mediums aus.
Auch weitgehend formalisierte schriftliche Kommunikationsformen (Geschafts-
briefe) konnen tiber CD-Roms gut gelibt werden, wobei entsprechende Program-
me als Textbausteinlieferanten sehr anwendungsnah sind.

Auf dem freien Markt (also in Buchhandlungen etc.) werden fast aus-
schlielich tutorielle Programme der beschriebenen Art angeboten. Der vorge-
nannte ,Textarbeiter” gehort zum Typ Autorenprogramm, mit denen KL eigene
Ubungen herstellen kénnen. Es sind im Prinzip dieselben Ubungsformen (also
Einsetziibungen nach dem drag-and-drop-Prinzip), sie konnen jedoch mit neu-
en Inhalten gefiillt werden. Inzwischen hat man die Wahl zwischen einer Reihe
von Varianten, wobei gilt: Je einfacher das Programm zu handhaben ist, desto
eingeschrankter sind auch die Variationsmoglichkeiten. Die Palette reicht von
,Ubungen per Mausklick”?* zu Instrumenten wie dem ,Toolbook“?*, mit dem
viele der professionellen Angebote hergestellt wurden; Letztere erfordern jedoch
eine betrachtliche Einarbeitung. In der Mitte zwischen diesen Extremen befin-
den sich Autorenprogramme wie KLEA?® oder HOTPOTATOES?, welche sprach-
bezogene Ubungsformate anbieten und in recht kurzer Zeit auch von Anwen-
dern beherrscht werden konnen, die keine besonderen Erfahrungen mit neuen
Medien haben. Innerhalb der von den Programmen gesetzten Grenzen bestim-
men die als Autoren titigen Lehrenden die Qualitdt der Ubungen.
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Wem dies alles zu zeitaufwandig ist (denn wer bezahlt fiir diese Tatig-
keiten?), der kann Ubungen auch mit den Lernenden zusammen konstruieren.
Der Lerneffekt ist oft grofler als bei einem schlichten Ausftillen der Aufgabe, da
iiber die Diskussion der Angemessenheit von Ubungen bzw. deren Losung das
Sprachbewusstsein in hohem Malke gefordert wird.

Ein weiterer (seltenerer) Typ von Programm ist die Simulation. Die we-
nigen vorhandenen Programme verfiigen tiber ein (im Idealfalle verzweigtes)
Handlungsskript, das eine Reihe von Aufgaben fiir die Lernenden bereithilt. Vi-
deosequenzen oder Standbildabfolgen tragen den Fortgang der Geschichte, die
interaktiv durch die Losungen oder durch Entscheidungen der Benutzer beein-
flusst werden konnen. Beispiele sind ,Wer ist Oskar Lake“*® und ,Mean City“*.
Diese Spiele machen Spal}, man lernt kommunikatives Verhalten in Alltagssitu-
ationen (,an der Hotelrezeption”), die Sprache ist dabei tiber Video visuell in die
typischen Situationen eingebunden — aber man braucht viel Zeit. Als grundle-
gendes und systematisches Sprachlernmittel ist es kaum geeignet; es ist jedoch
ideal zur Auffrischung von Kenntnissen.

Der herkommliche Sprachunterricht berticksichtigt (zumindest in sei-
ner Anfangsphase) kaum Spielfilme, obwohl Filme in der Originalfassung ein
wichtiges Motiv fiir das Sprachenlernen sein kénnen (siehe Kap. 5.6.3). Wer
zum ersten Mal einem Film in der Originalsprache besucht, wird frustriert fest-
stellen, wie wenig er versteht. Als Einstieg konnen CD-Roms mit Sequenzen
bekannter Serien wie ,Star Trek” oder ,Colombo”*' dienen, welche zusitzlich
zur authentischen Sprache eine ausformulierte, langsamere Version und wunsch-
weise eine Ubersetzung liefern. Die DVD-Technologie stellt zudem Filme be-
reit, welche auch punktgenaue Wiederholungen erméglichen: eine ideale Ver-
bindung von Lernen und inhaltlichem Primarinteresse.

1.5 Fazit

Als Fazit kann man festhalten, dass sich das Sprachenlernen neuen
Anforderungen ausgesetzt sieht, welche mit den herkémmlichen extensiven Lern-
formen allein nicht mehr zu bewdltigen sind. Da der Zeitaufwand fiir Kurse nicht
beliebig erweitert werden kann, miissen zusitzlich neue Wege des Lernens be-
schritten werden, die weitgehend selbstgesteuert verlaufen und sich u. a. auf die
neuen Informations- und Kommunikationsmedien stiitzen. Neben dem Zeitauf-
wand sind es die qualitativen Forderungen nach Individualisierung und Anwen-
dungsndhe, welche selbstgesteuertes Lernen nahe legen.
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Damit ist das angeleitete Lernen in Gruppen nicht tberflissig gewor-
den; vielmehr geht es um eine Arbeitsteilung. Auch traditionelle Kurse werden
weiter bestehen; sie richten sich an Lernende, die noch nicht an konkrete und
aktuelle Verwendungsziele denken, und bereiten fiir diese TN eine allgemeine
Basiskompetenz vor.

Der Verbund von angeleitetem Lernen (Kurs) und selbstgesteuertem
Lernen ist flexibel, d. h., Anteile und Inhalte werden vor Ort im Konsens zwi-
schen KL und TN(gruppe) vereinbart. Der Aufgabenbereich der KL wird somit
erweitert. Neben dem eigentlichen Unterricht beraten und begleiten sie die Ler-
nenden bei ihren Selbstlernaktivititen. Es ist denkbar, dass KL tGber ihre unter-
richtliche Arbeit hinaus lernorganisatorische Aufgaben tibernehmen. Sie wiir-
den dann kleinere Lerngruppen neben der normalen Kurspyramide initiieren,
beraten und betreuen, die sich nicht tiber eine sprachliche Progression definie-
ren, sondern thematisch zentriert arbeiten und flexibel den konkreten Bediirfnis-
se der Lernenden angepasst werden. Eine solche Lernorganisation kann nicht
mehr zentralistisch von der Institution vorgenommen werden. Sicherlich wird
im Detail noch vieles zu kldren sein (z. B. die Honorierungsfrage) und manches
wird sich auch anders entwickeln. Trotzdem kann man sagen, dass sich die Rol-
len der Akteure — der Lernenden, der Lehrenden und der Institutionen — veran-
dern werden. Kursleiter werden dabei neue Aufgaben und auch mehr Planungs-
verantwortung ibernehmen. Sie werden also wichtiger.
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http://www.juracity.de/index.htm?http://www.juracity.de/scheinselbstaendigkeit.de/index.htm
(sehr umfassend).
http://www.prekaer.net/ (hier finden sich u. a. Stellungnahmen von Betroffenen).

13 Es existiert eine Reihe weiterer Begriffe mit ahnlicher Bedeutung. Zur Einfiihrung in das QSE-
Thema in der Weiterbildung vgl. z. B. von Kiichler/Meisel (1999).

14 Eine (ibersichtliche Auflistung von Kriterien als Entscheidungsgrundlage fiir den Weiterbil-
dungsinteressierten istin einem Faltblatt enthalten, das beim Deutschen Institut fiir Erwach-
senenbildung (info@die-frankfurt.de) erhéltlich ist. Diese Checkliste ist nicht sprachenspezi-
fisch. Eine Sammlung von Checklisten zur Qualitatin der Weiterbildung findet sich unter http:/
/www.vhs-hagen.de/texte/check.htm

15 Vgl. die vom Bundesarbeitskreis Sprachen der Volkshochschul-Landesverbande verabschie-
deten Kriterien zur Qualitat von Sprachunterricht; erhaltlich iiber den Deutschen Volkshoch-
schulverband, Sprachenreferat, Obere Wilhelmstr. 32, 53225 Bonn

16 http://www.eaquals.org

17 Z.B. Google (Adresse http://www.google.de). Unter der folgenden Adresse findet sich eine
Sammlung von Suchmaschinen, welche z. T. fiir bestimmte Suchzwecke (Zeitungsartikel)
spezialisiert sind: http://www.unix-ag.uni-siegen.de/search/

18 Systematische Einfiihrungen iiber Theorien des selbstgesteuerten Lernen findet man in
Brunstein/Spadrer 2000.

Helmut Felix Friedrich. Selbstgesteuertes Lernen — sechs Fragen, sechs Antworten: http://
www.learn-line.nrw.de/angebote/selma/medio/vortraege/friedrich/friedrich.pdf
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19 http://www.eurolinguist.nl/software/talkvraag.html und http://www.lernsoftware.de/katalog/
lernsoftware/sprachen/index.htm bieten Kataloge mit Direktbestellmdglichkeit (die Buchhand-
lungen haben bestenfalls nur einen Bruchteil der lieferbaren Programme im Angebot).
http://www.nflrc.hawaii.edu/aboutus/ithompson/fimedia/languages/langindex.htm gibt eine
detaillierte Beschreibung aller verfiigharen Programme; hier findet man Programme fiir die
selten gelernten Sprachen.

20 Eine klare Beschreibung der fachdidaktischen Dimension von Lernprogrammen findet sich
in Zeidler 2001.

21 Erhaltlich Giber http://www.verlag.cotec.de/wida.html.

22 http://www.nflrc.hawaii.edu/aboutus/ithompson/flmedia/evaluation/general/gencriteria.htm,
weitere Kriterienlisten s. Literaturhinweise.

23 Z.B.. http://www.nachtclub.org; http://www-writing.berkeley.edu/chorus/call/reviews.html;
http://www.lang.ltsn.ac.uk/cit/reviews/revlist.htm; alle nicht nur fiir englische Software; letzt-
genannte Adresse mit Links zu weiteren Rezensionen.

24 http://www.hueber.de/german/katalog/search.asp?0=R-1650&10=0;0,0,Mausklick;3
25 http://www.webecon.bris.ac.uk/toolbook/

26 http://www.bz.nuernberg.de/neue_medien/klea/kleamain.html

217 http://web.uvic.ca/hrd/halfbaked/

28 http://www.languagepub.com/oscar/oscar.html

29 http://www.klett-verlag.de/heureka/produkte/meancity/meancity.htm

30 http://www.rondomedia-shop.de/produkte.asp?thema=,Sprachen’

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf



2 Jiirgen Quetz

Lernziele und Inhalte

2.1 Curricula im Wandel

Die Auswahl von Lernzielen und Inhalten ist fiir Lehrende kein vorran-
giges Thema, da diese ihnen meist durch ein von der Institution ausgewahltes
Lehrbuch vorgegeben sind. Entscheidungen sind nur notwendig, um eine Aus-
wahl aus dem Lehrwerk zu treffen oder festzulegen, welche zusitzlichen Ubun-
gen oder Texte in den Unterricht eingebracht werden sollen.

Uber Ziele und Inhalte muss man allerdings dann nachdenken, wenn
die Institution, an der man lehrt, neue Zielgruppen ansprechen und dabei ihr
Kursangebot umstellen will: Wie integriert man berufsspezifische Kenntnisse in
Kurse fiir Anfanger? Welche Rolle sollen touristische ,Schnellkurse” spielen? Auch
die Einfiihrung eines Sprachenportfolios (siehe Kap. 6) wiirde das Bewusstsein
fir Lernziele und ihre Bedeutung fiir die einzelnen Teilnehmer/innen (TN) schar-
fen: Die Besinnung auf individuelle Ziele wire dann ein fast alltaglicher Vor-

gang.

Uberindividuelle Curricula sind niitzlich, weil viele TN gemeinsame
Ziele und Interessen haben. Curricula, wie sie z. B. vom DIE oder vom Goethe-
Institut angeboten werden, haben daher eine Leitfunktion und miissen immer
auf die besonderen Interessen und Ziele einer Lerngruppe oder einzelner TN
abgestimmt werden. Da sie aber in der Regel in engem Zusammenhang mit
Priifungen und Zertifikaten stehen (siehe weiter unten und Kap. 6), unterliegen
sie im Bewusstsein der meisten Kursleiter/innen (KL) einer eigentiimlichen Ab-
wertung: Die Zahl der TN, die solche Zertifikatspriifungen ablegen wollen, ist
verhdltnismaRig gering, und somit verlieren die Lernzielkataloge fir die tagliche
Arbeit leicht an Verbindlichkeit.

Wir wollen in diesem Kapitel das Potenzial der aktuellen Curricula fir
den Unterricht herausarbeiten; seit vielen Jahren sind sie namlich Ausgangs-
punkt zahlreicher didaktischer Innovationen. Wenn man also wissen mochte,
wie ein moderner Fremdsprachenunterricht aussehen soll, dann lohnt sich auch
ein Blick in Curricula.
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2.1.1 Definition und Entwicklungen

Ein Curriculum (lat. Jahresablauf, Weg) ist ein Plan fiir ein Fach oder
eine Institution mit Angaben tber Lehr- und Lernziele, Inhalte, Unterrichtsmit-
tel, Methoden und Verfahren der Evaluation (vgl. Quetz 2002b). In den 1960er
Jahren sollte in Deutschland das Bildungswesen durch wissenschaftlich abgesi-
cherte Curricula reformiert werden. Ein Meilenstein in dieser Entwicklung war
die ,realistische Wende’ der Volkshochschulen Mitte der 1970er Jahre, bei der
vor allem auch das Fremdsprachenangebot in einer Art ,Baukastensystem’ mit
klaren Lernzielen organisiert wurde (vgl. Tietgens/Hirschmann/Bianchi 1974).
Dies war ein bildungspolitisches Programm mit der Funktion, Innovationen an-
zuregen und den Sprachunterricht fiir neue Zielgruppen attraktiv zu machen.
Die Einfiihrung des Volkshochschulzertifikats durch Robert Novacek 1968 er-
moglichte zum ersten Mal ein Kursangebot mit tiberschaubaren Zielen und ei-
ner anerkannten Abschlusspriifung — ein hochwillkommenes Angebot in einer
Zeit, in der die Wirtschaft sich internationalisierte, der Tourismus aufbliihte und
viele Menschen neben ihrem Beruf Bildungsabschliisse nachholen wollten.

Es regte sich allerdings auch Widerspruch gegen diese ,marktorientier-
te’ Position. In den 1970er Jahren war man namlich der Meinung, dass ein Cur-
riculum fiir den Fremdsprachenunterricht nicht allein auf die Darstellung sprach-
licher Systeme beschrankt bleiben kann. Eine Sprache zu lehren bedeute immer
auch, sprachspezifische inhaltliche, d. h. kulturelle und gesellschaftliche Infor-
mationen zu vermitteln. Dazu kommen allgemeine Ziele (heute wiirde man sa-
gen: Schlisselqualifikationen) wie Teamfahigkeit, Medienkompetenz usw. Sol-
che allgemeinen Richtziele fiir den Fremdsprachenunterricht miissen auf gesell-
schaftlichem Konsens beruhen; in den 1970er Jahren fiihrte das aber zu heftigen
Kontroversen dartiber, welche gesellschaftspolitischen Ziele man denn tiberhaupt
im Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen verfolgen diirfe (vgl. Tietgens 1976;
Siebert 1977; Mohr 1973).

Die Ableitung von Feinlernzielen aus tibergeordneten Richtzielen wur-
de zum Zankapfel der Fachdidaktik der 1970er Jahre. Wenn z. B. der politische
Auftrag oder das Selbstverstandnis einer Institution in Bezug auf den Fremdspra-
chenunterricht lautet, die Lernenden beruflich zu qualifizieren, sie aber gleich-
zeitig auch zu miindigen Staatsbuirgern zu erziehen, wie muss dann ein Sprach-
unterricht gestaltet sein, der diese Ziele einlost (vgl. Quetz 1996)? Genligt es
z. B., gesellschaftskritische Texte in die Lehrwerke aufzunehmen?

In der Erwachsenenbildung wurden in den 1980er Jahren die 6ffentli-
chen Mittel immer knapper, und der Zwang, neue Zielgruppen zu werben, fiihr-
te dazu, dass man die gesellschaftspolitische Dimension des Fremdsprachenun-
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terrichts nicht mehr so stark herausstellen konnte. Folglich zog man sich auf die
Position zurtick, Curricula auf der Basis von Bedarfsanalysen und praktischen
Verwendungsmoglichkeiten zu entwickeln (vgl. Trim u. a. 1980; WBT 1998).
Erst in jlingster Zeit ist unter dem Aspekt des interkulturellen Lernens (siehe Kap.
2.2) wieder eine starkere Aufmerksambkeit fiir allgemeine (und sozio-kulturelle)
Lernziele zu beobachten.

Zu bildungspolitischen Aspekten curricularer Planungen haben wir uns
schon in Kapitel 1 gedufert (siehe vor allem Kap. 1.1.4).

2.1.2 Typen von Curricula

Bei allen Curricula stellt sich die Frage, wie normativ sie in den Unter-
richt eingreifen. Geben Curricula stets verbindliche Lernpensen vor, die man
abarbeiten muss, um in einer bestimmten Zeit vorgeschriebene Ziele zu errei-
chen? Oder kann man sich auch vorstellen, dass die curricularen Vorgaben we-
niger stofforientiert sind, daftir aber Lernprozesse anregen und Vorschlage ma-
chen, wie man sie foérdern kann? Man unterscheidet heute zwischen produkt-
und prozessorientierten Curricula. Die einen stellen Inventare von sprachlichen
Mitteln zusammen, die anderen beschreiben, wie Lernende bei der Losung von
kommunikativen Aufgaben (tasks) ihre kommunikative bzw. ihre Diskurskom-
petenz entwickeln kénnen.

Produktorientierte Curricula (1) — orientiert an Strukturen und Situa-

tionen

Bis in die 1970er Jahre wéhlte man Sprachmittel auf der Basis linguisti-
scher Uberlegungen aus. Man entwarf eine padagogisch reduzierte Grammatik
und ermittelte den Lernwortschatz durch Haufigkeitszahlungen. Wichtig waren
dabei Wortlisten wie das ,francais fondamental” (Gougenheim et al. 1964) oder
die ,General Service List” (West 1953). Kriterien fur die Auswahl von Sprachmit-
teln waren Einfachheit, Lernbarkeit, Generalisierbarkeit, Kontrastivitit zur Mut-
tersprache usw. In Vorldufern des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
wurden solche Curricula erganzt durch Listen von Alltagssituationen.

Produktorientierte Curricula (2) — notionale und funktionale Curricula

In den 1970er Jahren sollten neue kommunikative Curricula (function-
al/notional syllabuses) die Sprachenvielfalt in Europa fordern. ,The Threshold
Level for English” (van Ek 1975), ,Un Niveau-Seuil” (Coste et al. 1976), ,Kon-
taktschwelle Deutsch” (Baldegger/Miiller/Schneider 1985) und andere beschrie-
ben das Minimum an Kommunikationsfahigkeit, das bei Kontakten in Alltagssi-
tuationen benétigt wird. Die Basis daftir waren die linguistischen Arbeiten von
Wilkins (1973, 1976) fur den Europarat.
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. Im , Threshold Level” geht man von der Zielgruppe erwachsener Lernen-
der aus, die das Land der Zielsprache voriibergehend besuchen oder Eng-
lisch im eigenen Land benutzen will.

. Die Situationen, in denen sie die Sprache benutzen, sind deshalb vorher-
sagbar, ebenso die Rollen, die sie dabei einnehmen (Funktionsrollen wie
Kunde/Verkdufer), und die Themen, tber die sie sprechen werden.

. Die daftir benoétigten Fertigkeiten sind vor allem Horverstehen und
Sprechfertigkeit.

. Aus Situationen und Themen lassen sich die Sprachfunktionen (Sprechin-
tentionen) bestimmen, die man ausdrticken will (z. B. modality, d. h. wie
sicher sich ein Sprecher seiner Aussage oder seiner Absichten ist, und
communicative function wie z. B. sich begrtifSen, um etwas bitten, etwas
versprechen, zustimmen/ablehnen usw.).

. Aus den Themen ergibt sich, welcher Inhaltswortschatz relevant wird
(specific notions, beim Thema Wetter z. B. rain, sunshine, hot, cold und
viele andere Wérter und Redewendungen).

. Alle SprechaufSerungen enthalten general notions (d. h. allgemeine Be-
griffe zum Ausdruck von Zeit, Ort, raumlichen und logischen Beziehun-
gen, Quantitat, Qualitat usw.), die vor allem mit Hilfe von Funktionswor-
tern und grammatischen Kategorien ausgedriickt werden (Zeit z. B. durch
das Tempussystem und durch Zeitadverbien).

. Die bis hierhin sprachiibergreifende Ableitungskette endet bei den /an-
guage exponents (= Sprachmittel), den Woértern, Redewendungen und
Strukturen einer bestimmten Sprache (im Threshold Level also Englisch),
mit deren Hilfe die abstrakten Kategorien versprachlicht werden kénnen.

Den Unterschied zwischen den drei Klassen von Sprachmitteln illust-
riert das folgende Schild aus der Zeit der groRen Olkrise:

Sprachfunktion:
Bedauern ausdriicken

general notion: ,Ver-
fligbarkeit: negativ’
specific notion: ,the-

menbezogener Wort-
schatz’
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Ein Gastwirt, dem der Whisky ausgegangen ist, konnte statt gas das
Wort Scotch einsetzen, das einem anderen Themenbereich bzw. einer anderen
Situation zugeordnet ist — die beiden anderen Ausdriicke blieben erhalten.

Die parallel zu den Projekten des Europarats entwickelten VHS-Zertifi-
kate enthielten ebenfalls Kataloge von Sprechintentionen, Themen usw., die
allerdings erst in den 1980er Jahren im Zuge der Internationalisierung der Zerti-
fikate genauer ausgefiihrt wurden (vgl. ICC 1984). Im Zertifikat Deutsch gibt es
einen Katalog mit 5 Gruppen von Sprechintentionen (vgl. WBT/Goethe-Institut
u.a. 1999, S. 63-76):

1. Soziale Kontakte (z. B. jemanden ansprechen/griifen, sich miteinander
bekannt machen, gute Wiinsche aussprechen/gratulieren, ein Kompli-
ment machen, sich bedanken, sich entschuldigen, jemanden einladen
—und jeweils auch: darauf reagieren; sich verabreden, sich verabschie-
den usw.)

2. Geftihle und Stimmungen

3. Haltungen und Meinungen (z. B. Interesse ausdriicken, Zustimmung
und Ablehnung ausdriicken, Vorlieben/Abneigungen ausdriicken usw.)

4. Mitteilungen und Informationen (z. B. berichten, beschreiben usw.)

5. Aufforderungen zum Sprechen/Handeln (z. B. Bitte, Wunsch, Rat, Emp-
fehlung, Warnung, Erlaubnis, Vorschlage usw.).

Im Katalog 3.3 ,Notionen” finden sich Unterkategorien wie:
1. Eigenschaften und Zustande
beschreiben sein + (Adjektive)
Wie lang/breit/grofS/alt/... ist das?  Das ist sehr/.../.
Ist es noch weit bis zu dir
nach Hause? Es ist nicht mehr sehr weit.
Wie ist das Wetter in Insbruck? Es ist ganz schon kalt.
Welche Tasse soll ich nehmen? ~ Nimm bitte die grofse blaue
Tasse.
Die Pizza schmeckt sehr gut.
Katrin ist einfach sympathisch.
Es war schrecklich laut.
Ich bin mtde.

2. Besitz und Zugehorigkeit ausdriicken

3. Einen Vorgang/Tatbestand einordnen nach Ort/Richtung

4. Einen Vorgang/Tatbestand einordnen nach Zeit

(Ein Auszug aus dem Themenkatalog findet sich unten im Kap. 2.2
,Landeskunde”).
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Situative wie funktional/notionale Curricula spiegeln den jeweiligen
Stand der Sprachwissenschaft zu der Zeit wider, zu der sie erstellt wurden. Wah-
rend situative Curricula vorwiegend formorientiert sind und sprachliche Syste-
me auflisten, wenden sich funktional/notionale vor allem dem Sprachgebrauch
zu. Mit diesem Typ beginnt denn auch der kommunikative Fremdsprachenunter-
richt, der Sprache als Handlung begreift und sich in seiner methodischen Aus-
pragung sehr stark auf Rollenspiele und Simulationen realer Anwendungsmog-
lichkeiten stitzt (siehe Kap. 5.4.1; 4.3.3).

Prozessorientierte Curricula: Handlungs- und Lernerorientierung (task-

based and learner-centred syllabuses)

Schon in den 1970er Jahren wurde Kritik laut, dass an Sprechakten ori-
entierte Lernzielkataloge unsystematisch und untibersichtlich seien. Einen volli-
gen Neuansatz wagten daher Breen/Candlin (1980), die sich gegen linguistisch
definierte Lernziele aussprechen: Curricula, meint Candlin, gibt es in zweierlei
Erscheinungsformen: Die einen, traditionelleren, verlangen von den Lernenden,
,deklaratives’ Wissen (,explizites’ Wissen, siehe Kap. 3) anzusammeln, die ande-
ren halten sie dazu an, Lernwege selbst zu bestimmen und Wissen selbst zu kon-
struieren (vgl. Candlin 1984, S. 30). Der dltere Typ sei statisch und praskriptiv und
nehme keine Riicksicht auf Lernprozesse, die im Lernenden angeregt werden
missen. Lernprozessorientierte Curricula ,[are] appropriately realized through a
series of problem-posing tasks [...], a series of guided experiences, focusing on what
is to be learned and on how and why it is to be learned”' (Candlin 1984, S. 34).
Dieser Ansatz fiihrt zu Curricula, in deren Zentrum kommunikative Aufgaben
(tasks) stehen und die kaum noch sprachliche Vorgaben machen.

Die neuesten Versionen der Europdischen Sprachenzertifikate, z. B. das
,Certificate in Englisch” (WBT 1998) oder das , Zertifikat Deutsch” (WBT/Goethe-
Institut u. a. 1999) haben viele dieser Ideen unter den Begriffen ,task’ (dt. kommu-
nikative Aufgabe) und ,Szenario’ aufgegriffen. ,Szenarien sind zu verstehen als
,erwartbare Abfolgen kommunikativer Handlungen’, die ihre Koharenz durch den
,gewussten sozialen Sinn” erhalten”, heifSt es im ,Zertifikat Deutsch”. Sie zeigen
,authentisches kommunikatives Handeln in authentischen Kontexten”, , [enthal-
ten] neben sprachlichen Handlungen auch nicht sprachliche Handlungen” (ebd.,
S. 25) und bilden die Grundlage fiir sprachliches Handeln in tasks (= kommunika-
tiven Aufgaben). Zur Bewiltigung kommunikativer tasks sind Diskurs- und Ko-
operationsstrategien erforderlich (ebd., S. 77). Wie ein Szenario dieser Art aussieht
und wie man damit arbeiten kann, wird in Kapitel 5.4.1 erldutert.

Die aktuellen Curricula des Europarats, ,Threshold Level 1990 und
,Vantage Level” (van Ek/Trim 1993, 1996), umfassen zwar vor allem die oben
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bei funktional/notionalen Curricula aufgefiihrten Listen, dazu aber auch Berei-
che wie ,Verbal exchange patterns”, ,Socio-cultural competence”, ,Compensa-
tion strategies”, ,Learning to learn”, erganzen also ihre produktorientierten Ka-
taloge durch Elemente eines prozessorientierten Ansatzes. Die Basis daftr ist im
,Common European framework of reference”, Coste u. a. (2001) — deutsch: ,Ge-
meinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen, lehren, beurtei-
len”, Goethe-Institut u. a. (2001) — dargestellt, einem ausgefeilten Kategoriensys-
tem fiir die Entwicklung von Curricula, Lehr- und Lernmaterial sowie von Beur-
teilungsverfahren. In ihm wird dargestellt, mit Hilfe welcher Strategien Lernende
ihre Fertigkeiten und Kompetenzen aktivieren, die sie in sprachlichen Aktivita-
ten und Prozessen zur Bewiltigung produktiver und rezeptiver kommunikativer
Aufgaben bendtigen. Zu einem Curriculum, das selbstgesteuertes Lernen for-
dern soll, gehoren eben nicht nur die sprachlichen Mittel, sondern auch Lern-
ziele wie Wissen tiber Sprache (Regeln, ,language awareness”, siehe Kap. 5.5.3)
und das Lernen des Lernens (siehe Kap. 5.7).

Vor allem wegen des Bestrebens, in ganz Europa standardisierte und
vergleichbare Priifungen anzubieten, haben sich prozessorientierte Curricula in
reiner Form bislang nicht durchsetzen kénnen. Prozessorientierung ist zwar ein
aktuelles Konzept, wird aber doch eher unverbindlich als Bereicherung beste-
hender Ansidtze genutzt.

2.1.3 Die Verteilung von Lernzielen auf Kurse: Niveaustufen und
Progressionen

Die in einem Curriculum aufgelisteten Sprachmittel kénnen nicht alle
gleichzeitig gelernt werden; man muss sie deshalb sequenzieren. Der ,Gemein-
same europdische Referenzrahmen” (Goethe-Institut u. a. 2001) enthalt dafiir
Skalen mit Kann-Beschreibungen — die ,Gemeinsamen Referenzniveaus” —, mit
deren Hilfe man unterschiedliche Sprachkompetenzen erfassen kann. Curricu-
lumersteller oder Testanbieter (vgl. ALTE 1999) kénnen sich an solchen Skalen
orientieren. Sie basieren vor allem auf Forschungen aus dem Schweizer Projekt
zur Entwicklung von Skalen und Deskriptoren (vgl. Schneider/North 2000). Im
,Referenzrahmen” gibt es sechs Referenzniveaus, die wir hier zur Veranschauli-
chung zusammen mit Zertifikaten auflisten, die auf den jeweiligen Niveaustufen
angeboten werden:
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A B C
Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
/ \ / \ / \
A1 A2 B1 B2 C1 c2
(Breakthrough) (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective (Mastery)
Operational
(Beispiele fiir erreichbare Qualifikation:) Proficiency)
START English Grund- Zertifikat Cambridge Zentrale Kleines
(u. a. Sprachen) baustein Deutsch/ First Mittelstufen- Deutsches
Certificate Certificate/ priifung Sprachdiplom/
in English Diplome de Deutsch Cambridge
Langue Proficiency
Frangaise in English

In der folgenden ,Globalskala” ist beschrieben, was jemand auf
bestimmten Niveaus konnen muss. Solche ,Kann-Deskriptoren” erfreuen sich
mittlerweile groler Beliebtheit vor allem bei Testanbietern, die mit ihrer Hilfe
die Eichung von Prifungen und Zertifikaten vornehmen. Solche Skalen haben
den grofen Vorteil, dass mit ihrer Hilfe Sprachenangebote und die Qualifikatio-
nen, die in Kursen zu erreichen sind, transparent beschrieben werden konnen.
Dass diese Deskriptoren allerdings nicht ganz unproblematisch sind, wird
mittlerweile an vielen Stellen diskutiert (vgl. Quetz 2001; Bausch u. a. 2002b).
Die ,Globalskala” ist die Bezugsskala fiir alle anderen Skalen:

Kompetente
Sprachver-
wendung

c2

Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, miihelos verstehen.
Kann sich spontan, sehr fliissig und genau ausdriicken und auch bei komple-
xeren Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

c1

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch
implizite Bedeutungen erfassen.

Kann sich klar, strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten &u-
Bern und dabeiverschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwen-
den.

Selbst-
standige
Sprachver-
wendung

B2

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen
verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen.

Kann sich so spontan und flieBend versténdigen, dass ein normales Gespréach
mit Muttersprachlern ohne gréere Anstrengung auf beiden Seiten gut mag-
lich ist.

B1

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird
und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht.

Kann die meisten Situationen bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachge-
biet begegnet.
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Kann Satze und héufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen
von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéngen (z. B. Informationen zur
Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung).

A2 | ..
Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte
Elementare Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren Bediirfnissen be-
Sprachver- schreiben.

wendung

Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Sétze verstehen und
verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen.

A1 | Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person
stellen —z. B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie kennen oder was fiir Dinge sie
haben —und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben.

(Goethe Institut u. a. 2001, S. 35: Globalskala, Auszug)

Zu den vier groBen Typen von kommunikativen Aktivitaten (auch Fer-
tigkeiten genannt) — Interaktion und Sprachproduktion, schriftliche Produktion,
Horverstehen, Leseverstehen — gibt es Teilskalen, wobei diese groen Bereiche
wiederum in verschiedene Aktivitdtstypen aufgegliedert werden kénnen — Inter-
aktion z. B. in ,Mindliche Interaktion allgemein”, ,Muttersprachliche Gesprachs-
partner verstehen”, ,Konversation”, ,Informelle Diskussion (unter Freunden)”,
,Formelle Diskussion und Besprechungen”, ,Zielorientierte Kooperation”, , Trans-
aktionen: Dienstleistungsgesprache”, ,Informationsaustausch” und ,Interview-
gesprache”.

Auch zu den anderen Aktivitdtstypen gibt es Teilskalen, z. B.: ,Horver-
stehen allgemein”, ,Gesprache zwischen Muttersprachlern verstehen”, ,als Zu-
schauer/Zuhorer im Publikum verstehen”, ,Ankiindigungen, Durchsagen und
Anweisungen verstehen”, ,Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen”. Jede
dieser Skalen beschreibt, was jemand auf einem bestimmten Niveau kénnen
muss, um die angegebene Aktivitit auszufiihren, bei Dienstleistungsgesprachen
z.B.:

Transaktionen: Dienstleistungsgespriche

C2/C1 | wie B2

Kann sprachlich Situationen bewiltigen, in denen es darum geht, eine Losung in einer Aus-
einandersetzung auszuhandeln, z. B. bei einem Streit um einen ungerechtfertigten Straf-
zettel, um die finanzielle Haftung fiir einen Schaden in der Wohnung oder um die Schuld-
frage bei einem Unfall.

B2 Kann einen Schadensersatzfall darlegen, jemanden iiberzeugen, eine Wiedergutmachung
zu leisten und dabei klar die Grenzen fiir Zugestandnisse abstecken, die er/sie zu machen
bereitist.
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Kann auch mit weniger routinemaRigen Situationen, z. B. auf der Post, auf der Bank oder in
einem Geschaft, umgehen (z. B. mangelhafte Ware zuriickgeben).
Kann sich beschweren.

Bl Kann die meisten Situationen bewéltigen, die gewdhnlich beim Buchen einer Reise durch
ein Reisebiiro oder auf der Reise selbst auftreten (z. B. einen anderen Fahrgast fragen, wo
man fiir einen unbekannten Zielort aussteigen muss).

A2

A1 Kann andere um etwas bitten und anderen etwas geben.

Kommt mit Zahlen, Mengenangaben, Preisen und Uhrzeiten zurecht.

(Goethe Institut u. a. 2001, S. 83

f)

Dazu gibt es auch Skalen, in denen linguistische Kompetenzen (z. B.
der Umfang des Wortschatzes, die Beherrschung der Grammatik) und pragmati-
sche Kompetenzen beschrieben werden, die bei der Ausfiihrung kommunikati-
ver Aktivititen eine Rolle spielen (Sprecherwechsel, Koharenz und Kohdsion,
Entwicklung eines Themas bei der Sprachproduktion, Flissigkeit usw.).

Zur Zeit arbeitet man vor allem im Projekt ,Profile Deutsch” (Glaboni-
at/Miiller u. a. 2002) daran, solche Kann-Deskriptoren mit konkreten Sprachmit-
teln zu koppeln, um klare Sequenzierungen, d. h. die Verteilung der Sprachmit-
tel auf Niveaustufen zu erreichen. Ein Beispiel dafiir, wie solche Profile fiir Sprach-
handlungen aussehen, kann man der CD-ROM (ebd.) entnehmen:
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Abb. 2: Profile Deutsch Info-Broschtire, Tafel S. 8
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Detailliertere Sequenzierungen in Lehrwerken werden vor allem von

deren Autoren vorgenommen; diese Progressionsvorschldge wiederum werden
von den meisten Lehrenden im Unterricht (ibernommen. Solche von Aufsenste-
henden geschaffenen Stoffverteilungspldane haben aber den Nachteil, dass sie oft
an den Lernmoglichkeiten einzelner Lerngruppen vorbeigehen. Alle KL wissen,
dass kein Kurs dem anderen gleicht, dass sowohl die individuellen Ziele als
auch die Lernmoglichkeiten der TN divergieren. Die Stoffverteilung ist also ein
wichtiges Element der Tatigkeit der KL — dabei konnen Lehrwerke sie lediglich
entlasten. Die Vorgaben durch die Angebotstruktur vor allem bei grofieren Volks-
hochschulen oder Bildungseinrichtungen schaffen hier allerdings oft ein zusétz-
liches Problem.

40

In Lehrwerken gibt es drei Typen der Progression.

. Die grammatische bzw. strukturelle Progression ist der traditionellste
Typ der Stoffverteilung. Ihr Vorteil ist, dass die Vernetzung des Lern-
stoffs nach sprachsystematischen Gesichtspunkten geférdert wird und
sich die Sprachkompetenz der TN flexibel und ausbaufahig entwickeln
kann. Das grofste Problem grammatischer Progressionen ist die unna-
tirliche Sprache in Texten und Ubungen, die sich durch ein gehauftes
Auftreten der zu tibenden Strukturen einstellt.

. Eine kommunikative Progression hat den Vorteil, dass man das Gelern-
te sofort in Alltagssituationen verwenden kann (vgl. Johnson 1979).
Stufungsprinzipien sind die sprachliche Komplexitét, aber auch die
Neutralitat der Sprachmittel. Die Funktion ,sich bedanken” wird
zunéachst durch einfaches und neutrales (und in den meisten Situatio-
nen ausreichendes) ,Thanks“/,Thank you” realisiert; spdter kommen
komplexere Wendungen hinzu wie ,You really shouldn’t have bought
such an expensive present!” (vgl. Wilkins 1976). Die bis heute perfek-
teste zyklische Progression nach Funktionen und Notionen findet sich
in L. G. Alexanders Fernsehkurs ,Follow Me” (1979). Mit kommunika-
tiven Progressionen sind allerdings ebenfalls Probleme verbunden: Plau-
sible Anordnungen kommunikativer Kategorien sind schwierig, weil
solche Sprachmittel kaum in geordneten Sequenzen erworben werden
konnen (vgl. Quetz/Bolton/Lauerbach 1981, S. 52 ff.). Dies kollidiert
mit kognitiven Prinzipien des Lernens; die vielfdltigen Moglichkeiten
des Ausbaus grammatischer Teilsysteme konnen bei einer ausschlief3-
lich kommunikativen Anordnung kaum wirksam werden. Schon John-
son (1979) hat deshalb gefordert, die Vorziige beider Progressionsty-
pen zu kombinieren, was heute Standard ist.

. Man kann auch vollig auf die Anordnung der Sprachmittel verzichten
und stattdessen die Zielsprache durch lernerorientierte Texte und Dis-
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kurse vermitteln. Dieses Verfahren hat im Gefolge aktueller Spracher-
werbstheorien an Bedeutung gewonnen. Man verzichtet dabei (wie z. B.
in Waldorf-Schulen) auf eine Steuerung des Lernprozesses durch eine
linguistische Progression. Dieses Verfahren kénnte im Gefolge der oben
beschriebenen ,Gemeinsamen Referenzniveaus” an Bedeutung gewin-
nen: Man arbeitet mit authentischen Texten, die nur grob einzelnen
Niveaus zugeordnet werden; die Lernenden nutzen sie als Input fiir die
unbewusst ablaufenden Erwerbsprozesse (siehe Kap. 3.4).

2.2 Landeskunde und Interkulturelles Lernen

Ein wichtiger Aspekt des Unterrichts mit Erwachsenen ist, wie ihnen
das Land der Zielsprache in ihrem Kurs begegnet. Die Motivation zum Spra-
chenlernen héngt ja in hohem Male von den Einstellungen ab, die die Lernen-
den gegentiber dem Land und der Kultur der Zielsprache und gegentiber ihren
Sprechern entwickeln (siehe Kap. 3.5.2 und Kap. 4).

Bei Sprachen wie Englisch, Franzosisch, Spanisch und auch Deutsch

haben wir es aber mit plurizentrischen Sprachen zu tun. Englisch ist Mutter-
oder Zweitsprache in vielen Landern:

The .Inner circle’ The ,Outer circle’

USA 245,800,000 India 810,806,000
UK 57,006,000  Nigeria 112,258,000
Canada 25,880,000  Pakistan 109,434,000
Australia 16,470,000 Bangladesh 107,756,000
New Zealand 3,366,000 Philippines 58,723,000

Tanzania 23,996,000

Kenya 22,919,000

World Englishes (nach: Kachru 1992, S. 3)

Ahnliches gilt fir Franzésisch (das ,hexagonale’ Franzosisch und das in
Quebec, Belgien, der Schweiz, frankophonen Landern in Afrika usw.), Spanisch
(in Lateinamerika), aber auch fiur die Varietiten des Deutschen (DACHL =
Deutschland, Osterreich, die Schweiz und Liechtenstein). Dazu kommt, dass
viele Menschen vor allem Englisch als lingua franca lernen, als internationale
Verkehrssprache.

So erklart es sich vielleicht, dass die Listen von Themen und Situatio-
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nen in den aktuellen Curricula in landeskundlicher Hinsicht einen ,universalisti-
schen” Ansatz widerspiegeln: Die Kataloge von Sprachfunktionen, Themen und
Situationen sind sprachentiibergreifend fiir alle Zielsprachen parallel angelegt.
Unterhalten konnen soll man sich (auf Deutsch, Englisch oder in jeder anderen
Fremdsprache) stets tiber alltdgliche Themen wie ,Person — Menschlicher Kor-
per/Gesundheit/Korperpflege — Wohnen — Orte — Tégliches Leben — Essen und
Trinken — Erziehung, Ausbildung, Lernen — Arbeit und Beruf — Geschifte, Handel
und Konsum — Dienstleistungen — Natur und Umwelt — Reise und Verkehr —
Freizeit und Unterhaltung — Medien und moderne Informationstechniken — Ge-
sellschaft, Staat, Internationale Organisationen — Beziehungen zu anderen Men-
schen und Kulturen” (WBT/Goethe-Institut u. a. 1999, S. 94).

Die gangigen Lehrwerke spiegeln diesen Ansatz wider, der davon aus-
geht, dass Themen und Alltagssituationen in allen Sprachen und Kulturen im
Wesentlichen parallel, wenn nicht gar identisch sind. Solche Alltagssituationen
und Themen bilden den Kern zumindest fiir die ersten Lernjahre.

Als ,immanente’ oder ,implizite Landeskunde’ transportiert dieser An-
satz viele nitzliche Informationen tiber das Land bzw. die Lander und Kulturen
der Zielsprache durch die Kontexte, in die die AuRerungen der Sprecher einge-
bettet werden. So lernen TN, wie man sich im Land der Zielsprache begrtifst, wie
man eine Fahrkarte kauft, welche charakteristischen Gerichte man bestellen kann,
wie ein Briefkasten oder ein 6ffentliches Telefon aussieht usw. Solches in Lehr-
werken vermittelte Kontextwissen umfasst heute meist auch Hinweise auf aulRer-
sprachliches Verhalten im Land der Zielsprache (BegrtiBungskuss, Handeschiit-
teln, wann eine Einladung erst gemeint ist, ob man ptinktlich sein muss usw.).

Ein Nachteil dieses Ansatzes ist allerdings, dass er stets ,impressionis-
tisch’ bleibt. Fiir das Lernziel ,Kommunikative Kompetenz” bleibt Wissen, das
sich auf diese Weise ansammelt, viel zu fragmentarisch, und zudem haftet ihm
immer eine Tendenz zur Betonung des Exotischen, Aullergewdhnlichen an (As-
terix, wenn er mit britischen Sitten und Gebrauchen konfrontiert wird: , Die spin-
nen ja, die Briten!”). Der Ansatz fordert also unter Umstanden die Bildung von
Stereotypen und vielleicht sogar von Vorurteilen, indem er die Malistdbe der
eigenen Kultur der Lernenden nicht problematisiert, sondern zulasst, dass sie
unreflektiert auf die Zielkultur tibertragen werden.

Aber auch ein ,expliziter’ Ansatz, landeskundliches Wissen zu vermit-
teln, stofSt auf vielfaltige Schwierigkeiten. Die Auswahl der Inhalte, die z. B. in
ein Lehrbuch aufgenommen werden, wird u. a. bedingt durch die Anforderung
des Marktes, die gesellschaftspolitischen Absichten der Autoren, den ,Zeitgeist’
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und manche andere Faktoren. Fremdsprachendidaktiker sind zudem oft tiber-
fordert, wenn sie systematische Kulturvergleiche anstellen und fiir den Unter-
richt aufbereiten sollen.

Zwar ist man sich einig, dass der Fremdsprachenunterricht einen Bei-
trag zur Volkerverstandigung leisten soll, indem er Verstandnis fir die Eigenar-
ten der Zielkultur(en) weckt. Ein solcher Ansatz zur vergleichenden Kulturkunde
wurde allerdings im Dritten Reich pervertiert, indem die Kulturkunde andere
Nationen diffamierte und die Uberlegenheit des Deutschtums herausstrich. Nach
dem Zweiten Weltkrieg war daher ein Ansatz populdr, der Gemeinsamkeiten in
den Mittelpunkt landeskundlicher Bemiihungen stellt und gleichzeitig auch die
Vorurteile und Stereotypen problematisiert (Wie sehen Deutsche andere Natio-
nen, wie sehen andere die Deutschen? Wie wiirden andere gerne gesehen wer-
den, wie wiirden die Deutschen selbst gerne im Ausland gesehen werden? — vgl.
Keller 1969).

Ein solcher sozialpsychologischer Ansatz liegt auch vielen aktuellen
Konzepten von interkultureller Kommunikation zu Grunde. ,Inter-“ deutet dar-
auf hin, dass es weniger um das Wissen ber eine Zielkultur geht (das allerdings
nach wie vor wichtig ist!), sondern darum, wie Angehorige zweier Kulturen in
der ,Interimswelt” der jeweils aktuellen Kommunikation mit den Normen ihrer
eigenen und der fremden Kultur umgehen konnen, wie sie beim Umgang
miteinander die Perspektive des anderen einnehmen und Verstandnis fiir sie
entwickeln, aber auch, wie sie ihre eigenen Werte und Normen relativieren
kénnen.

,Kultur” wird ebenfalls neu interpretiert. Sprechen wir von der Kultur
(oder den Kulturen) eines Landes oder einer ethnischen Gruppe, so geschieht
dies mit einem dreidimensionalen Kulturbegriff, der 1) mentale Dimensionen,
also Ideen und Wertvorstellungen, 2) materiale Dimensionen, also Texte und
andere Artefakte, und 3) soziale Dimensionen, also die Gesellschaft und ihre
Institutionen, umfasst (vgl. Posner 1993). Neu an diesem Kulturbegriff ist, dass
nicht nur die ;hohen Kulturzeugnisse’ (wie z. B. philosophische Stromungen,
Shakespeares Werke oder Institutionen wie das britische Kénigshaus) unter die-
sem Begriff erfasst werden, sondern auch die Alltagskultur und ihre Produkte
wie soap operas, Werbung, Popmusik etc.

Der Kulturbegriff hat sich aber nicht nur durch diese Popularisierung
erweitert, sondern auch durch die stetig wachsende gegenseitige Durchdrin-
gung der Kulturen. Dies ist ganz besonders auffallig in klassischen Einwande-
rungslandern und in Nationen, die frither einmal Kolonialstaaten waren. Fiir
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den Englischunterricht gehéren neben Grofbritannien und Irland ja auch Aus-
tralien, Neuseeland, die USA und Kanada zu den Kulturen, die berticksichtigt
werden sollten, und mit ihnen natirlich auch jene vielféltigen Einwanderer-Eth-
nien, die oft seit langer Zeit in diesen Landern leben. Auch zahlreiche afrikani-
sche und asiatische Staaten sind von der britischen Kultur gepragt (s. o.: ,The
outer circle”). Fur Frankreich ergibt sich ein dhnliches Bild, wenn wir an die
frankophonen Lander denken, die ebenfalls maBgeblich von der franzésischen
Kultur gepragt sind und doch ganz eigene neue Kulturen hervorgebracht ha-
ben.? Dass eine solch komplexe Vermischung von Kulturen den Lernenden nur
exemplarisch und in kleinen Ausschnitten vorgestellt werden kann, versteht sich
von selbst.

Wie man interkulturelles Lernen als Vorbereitung auf interkulturelle
Kommunikation fordern kann, ist mittlerweile in einer reichen Fachliteratur er-
ortert worden (vgl. die gute Ubersicht bei Knapp/Knapp-Potthoff 1990 und bei
Gnutzmann 1994 sowie Byram 1997 und, vielseitig und mit anregenden Vor-
schlagen fiir die Praxis, vor allem Byram 1997 und Byram/Nichols/Stevens 2001).
In der Fremdsprachendidaktik ist man sich heute weitgehend einig, dass das
Lernziel ,Interkulturelle kommunikative Kompetenz“ (vgl. Kramsch 1998) eines
der wichtigsten Ziele des Fremdsprachenunterrichts ist.

Neu durchdacht wird vor allem, wie der Fremdsprachenunterricht zum
Verstandnis fir Menschen anderer Nationalitat, Sprache und Kultur erziehen
kann und damit zu tolerantem Verhalten und zur Weltoffenheit. Zu den Zielen
fir einen interkulturell orientierten Fremdsprachenunterricht zahlt Gnutzmann
(1994, S. 69):

— Schaffung eines Bewusstseins fir die kulturspezifisch gepragte Abhan-
gigkeit des Denkens und Handelns

— Kenntnis allgemeiner Parameter (z. B. Religion, Rolle der Geschlech-
ter), nach denen Kulturen sich unterscheiden

— Uberwindung von Ethnozentrismus

— Grundlegung von Toleranz

— Akzeptanz von Ethnizitat

— rationaler Umgang mit Kulturkonflikt und Kulturrelativismus

— Offenheit gegentiber neuen Ideen und Wertvorstellungen

— Fahigkeit und Bereitschaft, seine Verhaltensmuster zu verandern.

Dabei hat sich auch der methodische Ansatz gedndert. Anders als mit
landeskundlichen Inhalten, die man lernen konnte, strebt man heute mit inter-
kulturellem Fremdsprachenunterricht an (vgl. Burwitz-Melzer 2000):
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— das Nachdenken tiber das Verhiltnis von Eigenem und Fremdem

— das Nachdenken tiber die eigene kulturelle Identitdt und tber die Be-
ziehungen zu anderen Kulturen

— den reflektierten Umgang mit Vorurteilen und Stereotypen

— das Erkennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den
Kulturen

— das Erwerben sprachlicher Fertigkeiten, die einen respektvollen und
riicksichtsvollen Umgang mit anderen Kulturen erlauben

— das Erwerben sprachlicher Fertigkeiten eines intercultural speaker, der
sich nicht nur an einer Gruppe und an einer Kultur orientiert, sondern
je nach Situation und sozialem Kontext die passenden sprachlichen
und non-verbalen Mittel einzusetzen vermag

— die Fertigkeit, sich in andere Menschen, auch aus einer fremden Kultur,
hineinzuversetzen und die Dinge mit ihren Augen zu sehen

— die Fertigkeit, die eigene Kultur aus einer Auenperspektive zu betrach-
ten

— die Fertigkeit, die eigene Meinung mit der Auffassung anderer Perso-
nen auch aus anderen Kulturen koordinieren zu kénnen.

Auch Erwachsene miissen oft noch tiben, die Welt aus der Sicht ande-
rer Menschen zu sehen, einen Perspektivenwechsel vornehmen zu kénnen. Das
bedeutet, dass auch die eigene Lebensweise nicht mehr unbefragt bestehen kann,
weil andere uns ebenfalls anders sehen als wir selbst. ,Intercultural communica-
tive competence” ist deshalb mehr als die Fahigkeit, seine eigenen Sprechab-
sichten auszudriicken und die des anderen zu verstehen. Es ist auch mehr als die
Kenntnis soziokultureller Konventionen der Menschen, deren Sprache man lernt.
Doyé (1999) hat umrissen, wie man interkulturelles Bewusstsein schaffen kann
(vgl. in seinem Buch ,The Intercultural Dimension”? die Kapitel ,Relativizing
the US vs. THEM opposition”, ,Learning to take perspectives”, ,Modifying stereo-
types”, ,Unlearning prejudice”, ,Preventing discrimination”, ,Acquiring tole-
rance”). Interkulturelle Kompetenz und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel
werden besonders beim Lernen im Tandem (siehe Kap. 4.4) wichtig.

Eine andere Konsequenz, die das Selbstverstandnis vieler KL tangieren
diirfte, ist die Preisgabe des Ideals der ,native speaker competence’ zu Gunsten
einer ,intercultural communicative competence” (vgl. Kramsch 1998) als Folge
dieser Entwicklungen. SchlieBlich kann es nicht angehen, die Norm eines Lan-
des oder gar einer Gesellschaftsschicht, in der lediglich eine Varietét einer pluri-
zentrischen Sprache gesprochen wird, zur allgemeinen Norm des Fremdspra-
chenunterrichts zu erheben. Neben den Varietdten anderer Nationen sollten
zudem auch die Lernersprachen (siehe Kap. 3.4.3) der nicht-muttersprachlichen
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KL zu ihrem Recht kommen, wird doch gerade Englisch als lingua franca oder
als Verwaltungssprache wahrscheinlich von mehr Menschen benutzt, als es von
Muttersprachlern gesprochen wird.

2.3 Fiktionale Texte und Spielfilme

Im Zusammenhang mit interkulturellem Lernen muss auch tber den
Wert fiktionaler Texte und Spielfilme im Fremdsprachenunterricht neu nachge-
dacht werden. Die Alltagsdialoge und Sachtexte, die heute in den meisten Lehr-
werken dominieren, bilden ja nur einen Ausschnitt aus dem weiten Spektrum
sprachlicher AuRerungen. Interkulturelles Lernen aber kann man besonders gut
am Beispiel fiktionaler Texte initiieren, in denen interkulturelle Konflikte thema-
tisiert werden. Gerade das sanktionsfreie Probehandeln im fiktionalen Raum (,Wie
wiirden Sie in dieser Situation handeln? — Waren Sie schon einmal in dhnlicher
Lage? — Was wird der Held der Geschichte lhrer Meinung nach jetzt tun? — Schrei-
ben Sie eine Fortsetzung der Handlung aus lhrer Sicht usw.”) schafft zahlreiche
Anldsse zum Perspektivenwechsel, ohne dass man diese auf einer theoretischen
Ebene thematisieren miisste.

Zahlreiche Textsammlungen mit Erzahlungen oder Gedichten aus der
Welt des outer circle oder der Frankophonie, aber auch solche mit literarischen
Texten ethnischer Minderheiten in den Landern der Zielsprache bieten Chan-
cen, diese Lander aus einer anderen Perspektive kennen zu lernen. Eine Ent-
wicklung der interkulturellen Sensibilitat der Lernenden erfolgt dann, ohne dass
man politische Absichtserklarungen abgeben muss, was ja — ob positiv oder ne-
gativ — manchmal unangenehm sein kann. Die Literaturdidaktik hat dafiir zahl-
reiche Vorschlage erarbeitet, bei denen das Lernziel ,Fremdverstehen” im Mit-
telpunkt steht (vgl. Bredella 2000; Bredella/Delanoy 1999; Bredella u. a. 2000;
Burwitz-Melzer 1995, 2000, 2001 u. a., siehe Kap. 5.2.5).

Vor allem jenseits der Grundstufe herrscht manchmal eine gewisse
Unsicherheit dartiber, mit welchen Kursangeboten man TN ansprechen kann.
Materialien fiir Konversationskurse gibt es zwar in reicher Zahl; die Zielsetzun-
gen (und Inhalte), die dabei verfolgt werden, bleiben aber oft unscharf. Hier
konnte eine Besinnung auf interkulturelle Themen eine Liicke schliefen.

2.4 Berufshezogene Komponenten

Schon im Anfangsunterricht, vor allem aber auf der Ausbaustufe wiin-
schen sich viele Lernende eine starkere Beriicksichtigung berufsbezogener Sprach-
kenntnisse. In Zeiten des Umbruchs in vielen Berufen, in denen Mobilitit wich-
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tig wird, konnen sich Anbieter von Sprachkursen diesen Wiinschen nicht ver-
schliefen. Mittlerweile kann man im Bereich der Curricula und der daran an-
schliefenden Prifungen eine erhebliche Diversifizierung der Angebote beob-
achten.* Auch im Angebot vieler Volkshochschulen findet man zunehmend Kurse,
die Wirtschaftsenglisch oder allgemeinere berufsbezogene Kenntnisse auch schon
auf der Grundstufe vermitteln. Im Grunde ist dies aber nach wie vor die Doméne
der privaten Anbieter, die mit Industriebetrieben oder Banken kooperieren und
mafgeschneiderte Kurse mit firmeneigenen Materialien offerieren. Die Lernzie-
le sind hier vom beruflichen Anforderungsprofil diktiert, und Sprachtrainer, die
in diesem Sektor arbeiten, miissen in der Lage sein, sehr flexibel auf die Wiin-
sche und den Bedarf ihrer Kunden einzugehen.

Auch Lehrwerke haben diese Entwicklung mittlerweile aufgegriffen. In
4LIFT OFF” z. B. gibt es bereits ab Band 1 sogenannte ,Job Spots”, in denen die
Sprachmittel der vorausgegangenen Units aufgegriffen und unter Berticksichti-
gung der Rolle des Servicepersonals erganzt werden. In der Unit selbst werden
z. B. beim Thema ,Einkauf von Kleidung, Souvenirs usw.” die Sprachmittel ge-
ubt, die der Kunde benutzen muss. Im ,Job Spot” findet man dann verstarkt
Redewendungen, die die Verkduferin bzw. der Verkdufer benétigen.

2.5 Unterschiedliche Lernziele fiir einzelne Lernende?

Wie bereits im Kapitel 2.1 dargestellt, haben alle TN an Sprachkursen
divergierende Interessen. Manchmal sind diese Interessen berufsorientiert (,Ich
lerne Englisch, weil ich oft Anrufe auslandischer Kunden annehmen und heraus-
finden muss, an wen ich sie weitervermitteln kann”), manchmal eher touristisch
(,Im Urlaub in Costa Rica sprachen die Hotelangestellten alle nur Englisch”);
dazu kommen TN, die ihren Kindern bei den Hausaufgaben helfen wollen (,Mein
Sohn ist ganz schlecht in Grammatik, ich muss ihn immer abhoren”) oder nur
ein Freizeitangebot suchen (,Im Kurs kann man mit anderen Leuten reden”) und
solche mit noch anderen Interessen (,,Ich will in chatrooms mitmachen, aber da
schreiben die Leute immer solch ein komisches Englisch, dass ich schon gar
nicht mehr weil3, was richtig und was falsch ist.”).

Es ist schwer, bei der Planung einzelner Stunden mit solch unterschied-
lichen Wiinschen umzugehen (siehe Kap. 1.4, 5.1 und 5.7). An dieser Stelle sei
aber festgehalten, dass es eine Hierarchie der Beteiligten am Prozess der Lern-
zielsetzung gibt — und in der stehen die Lernenden ganz oben! Mit ihnen muss
man am Beginn des Kurses — und spater immer wieder — aushandeln, welche
Ziele sie in welchem Zeitraum anstreben, und dabei muss man durchaus auch
in Kauf nehmen, dass einige von ihnen eher an Grammatik und Korrektheit inte-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf 4



ressiert sind, andere eher parlieren mochten, einige berufsbezogen, andere fiir
den Urlaub lernen mochten. Binnendifferenzierung in der Zielsetzung bedeutet
ja nicht, dass man drei oder vier Kurse in einem veranstaltet; es bedeutet nur,
dass man neben dem Kern des Unterrichtsgeschehens phasenweise die Interes-
sen einzelner Gruppen von Lernenden aufgreift, ab und zu einen Text oder eine
Ubung fiir sie mitbringt und mit ihnen durcharbeitet, wihrend der Rest des Kur-
ses in einer Stillarbeitsphase andere Ubungen erledigt oder in Gruppenarbeit an
einem kleinen Projekt arbeitet. Man sollte im tibrigen Heterogenitat nicht als
Storfaktor auffassen und moglichst homogene Gruppen anstreben. Eine gewisse
Heterogenitat kann einen Kurs beleben und Ausgangspunkt fiir viele kommuni-
kative Aktivitdten sein.

Die Partner der Lernenden bei der Festlegung der Ziele des Kurses sind
die KL, die dafiir natiirlich wissen miissen, wie man Lernziele formuliert und
auswahlt. Die Institution, fiir die sie arbeiten, schafft den organisatorischen Rah-
men, indem sie versucht, durch ein hinreichend differenziertes Angebot die in-
nere Heterogenitdt der Kurse klein zu halten. Sie wahlt oft auch das Lehrwerk
aus, das wiederum ein moglichst differenziertes Lernangebot schaffen sollte, um
Lehrenden und Lernenden das Aushandeln der Ziele zu erleichtern. Die Verban-
de schlieBlich bieten — als letztes Glied der Kette gewissermalien — Curricula als
Modelle an, an denen alle anderen Partner sich orientieren konnen. Diese Ab-
folge mag vielleicht tiberraschen — aber Kurse in der Erwachsenenbildung sind
eben Serviceangebote, die Nachfrage befriedigen missen. Es handelt sich nicht
um Schulunterricht, bei dem gesamtgesellschaftliche Ziele oder die Vorgaben
eines Ministeriums erfiillt werden missen. Kurse in der Erwachsenenbildung
besucht man freiwillig — und das heifst, man kann auch fernbleiben oder sich
einen anderen Anbieter suchen, der den eigenen Wiinschen flexibler entgegen-
kommt.

Anmerkungen

1 SinngemaB etwa: ... werden umgesetzt in einer Reihe von Problemlésungsaufgaben ... und
gelenkten Aufgaben, die Lernstoff anbieten, aber auch zeigen, wie und warum man lernt.”

2 Nicht zuletzt muss man auch beriicksichtigen, dass Lerngruppen heutzutage oft multikultu-
rell zusammengesetzt sind — eine Erfahrung, die man aus vielen Feriensprachkursen ohnehin
kennt. Auch dies wirftimmer wieder die Frage auf, wie man mit den Meinungen, Einstellun-
gen und Lerngewohnheiten der Lernenden im Fremdsprachenunterricht umgeht.

3 Doyé behandelt zwar den Englischunterricht in der Grundschule, sein Buch ist aber wegen
seiner praktischen Vorschldge sehr lesenswert.

4 Soz. B.bei WBT/Goethe-Institut: Zertifikat Deutsch fiir den Beruf, beim Goethe-Institut: Prii-
fung Wirtschaftsdeutsch International, bei DIE/WBT: English for the Hotel and Catering In-
dustry; Certificate in English for Technical Purposes, bei den Cambridge-Priifungen BULATS
u.v.a. (Informationen auf den Websites dieser Organisationen).
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3 Claudia Riemer

Wie lernt man Sprachen?

Sprache(n) erlernen und sie kreativ und situationsangemessen gebrau-
chen zu kénnen, ist eine nur den Menschen gegebene Fahigkeit. Sie umschliefst
die Aneignung der Muttersprache (auch Erstsprache, language one oder L1 ge-
nannt) und die von weiteren Sprachen (L2, language two = Zweitsprache oder
Fremdsprache, L3 usw.). Dafiir verfligen die Menschen tiber eine besondere gene-
tische Ausstattung. Spracherwerb vollzieht sich aber auch innerhalb von Kontex-
ten, in denen die zu erlernende Sprache eine wichtige soziale Funktion hat. Oft
hort man die Meinung, Lernende ahmten die AuRerungen anderer Sprecher in ihrer
Umgebung einfach nach. Aber sowohl L1 als auch L2 werden Schritt fiir Schritt
erworben, und Lernende kreieren dabei sprachliche Formen (,Fehler”), die nicht
mit der Nachahmung von AuRerungen anderer Sprecher in ihrer Umwelt erklért
werden konnen: Das zeigt, dass Lernende nicht nur imitieren, sondern sprachli-
che Strukturen eigenstandig entdecken und weiterentwickeln (siehe Kap. 3.2).

Allerdings gibt es bedeutende Unterschiede zwischen dem Erwerb der
L1 und dem der L2. Fast alle Menschen erwerben ihre Erstsprache ,perfekt” —
wenn auch nicht immer in gleichem Umfang! —, wahrend dies fiir das Fremd-
sprachenlernen eher die Ausnahme ist. Und: Kinder lernen jede beliebige Spra-
che als Muttersprache problemlos, wéahrend es eine haufig gehorte Klage von
Fremdsprachenlernern ist, dass einige Sprachen besonders ,schwer” sind.

Fur das Fremdsprachenlernen stellen sich auch folgende Fragen, de-
nen wir im Kapitel 3.5 nachgehen werden:

— Warum erlernen einige Menschen eine Fremdsprache erfolgreicher,
schneller oder miheloser als andere, die doch anscheinend den glei-
chen dulleren Bedingungen unterliegen?

— Hatder Volksmund recht, wenn er Faktoren wie ,Begabung” oder ,Fleil3”
daftir verantwortlich macht?

— Was ist dran an der Sentenz ,Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans
nimmermehr”?

— Lernen Mddchen und Frauen Fremdsprachen wirklich besser als Jun-
gen und Mdnner?

— Lernt man eine Fremdsprache am besten im Ausland?

— Kann man ,schlechte” Lerner zu ,guten” Lernern machen?

— Gibt es wirklich typische ,Fehler” beim Fremdsprachenlernen?
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Und alles umschliefit die Frage, die Lehrende wie Lernende

gleichermalen frustrieren kann: Warum wird das, was gelehrt wird, nicht not-
wendigerweise auch gelernt?

3.1 Muttersprache, Fremdsprache, Zweitsprache

3.1.1 Muttersprache und Fremdsprache
In der dlteren Fremdsprachendidaktik begntigte man sich mit der Un-

terscheidung zwischen Muttersprache und Fremdsprache. Diese einfache Un-
terscheidung war aber noch nie hinreichend, bedenkt man Sprachenbiographi-
en wie die folgenden:

50

a) Die Schilerin ,Anna” lernt Englisch als Fremdsprache in der Schule in

den ersten Jahren mit Begeisterung und hohem Einsatz; bereits wahrend
dieser Jahre kommt es zu unterschiedlichen Auslandsaufenthalten und
weiteren wenig gesteuerten Sprachkontakten (z. B. durch Klassenkorres-
pondenz, intensive Rezeption englischsprachiger TV-Musikkanale).
Zunehmende Motivationslosigkeit, die aus Annas Ablehnung einer be-
stimmten Lehrperson resultiert, fihrt dann aber zur Abwertung des Schul-
faches, das als reine Pflicht wahrgenommen wird; private Kontakte mit
englischsprachigen Briefpartnern schlafen ein. Wéhrend des Studiums
bendtigt Anna dann Englisch zur Lektiire wissenschaftlicher Fachlitera-
tur, deshalb wird ein Fachsprachenkurs besucht. Nach dem Studium ar-
beitet Anna in einem grofSen internationalen IT-Konzern, Englisch ist dort
lingua franca in der beruflichen Kommunikation; bei vielen privaten Aus-
landsreisen wird Englisch weltweit eingesetzt. Zwei Jahre verbringt Anna
in einer Auslandsabteilung ihrer Firma in Singapur, ihre zwei Kinder
besuchen dort den englischsprachigen Kindergarten und nach der Riick-
kehr nach Deutschland ein englischsprachiges Internat. Nach der Pen-
sionierung mochte Anna lang gehegte Traume verwirklichen und engli-
sche Dramen im Original lesen. Sie sucht dafiir einen geeigneten VHS-
Kurs. Ihre Kinder studieren in der Zwischenzeit in den USA, Anna will sie
oft besuchen. Was ist Englisch also in lebensgeschichtlicher Perspektive?
Zweitsprache oder Fremdsprache? Und was ist es fiir die Kinder?

=

,Shekib” flieht mit seinen Eltern im Alter von 6 Jahren aus Afghanistan.
Er verbringt die ndchsten Jahre in den USA; Englisch wird seine zweite
Sprache, die er bald perfekt beherrscht. Nach einigen Jahren aber ver-
schlagt es die Familie nach Deutschland, und Deutsch ist heute — nach
dem Tod seiner Eltern —die Sprache, die er am haufigsten spricht und am
besten beherrscht. Aullerdem studiert er Anglistik und Romanistik, liebt
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das Franzésische und kann auch Spanisch. Farsi, seine Muttersprache,
hat fir ihn heute keine grofle Bedeutung mehr. Zu Englisch hat er eine
grole psychologische Distanz, da seine Erfahrungen in und mit den USA
weitgehend negativ waren. Deutsch ist heute seine Erst-, aber nicht sei-
ne Muttersprache; Englisch, das er im Internat in den USA als Erstsprache
gesprochen hat, beherrscht er nach wie vor perfekt.

Naive Konzepte von Mutter- und Fremdsprachen, Erst- und Zweitspra-
chen und die damit verbundenen Vorstellungen, dass man die eine stets besser
beherrsche als die andere, versagen oft. Eine Klarung der Begriffe ist vor allem
auch fiir den Fremdsprachenunterricht in der Weiterbildung von Bedeutung, weil
man es hier haufig mit vielsprachigen und plurikulturellen Lerngruppen zu tun
hat, die jetzt eine weitere Sprache lernen oder sich in einer bereits beherrschten
verbessern wollen.

3.1.2 Zweit- oder Fremdsprache? Das Problem des Lernorts

Klassischerweise wird dann von Zweit- oder Fremdsprache gesprochen,
wenn der L2-Erwerb zu einem Zeitpunkt einsetzt, da der L1-Erwerb abgeschlos-
sen ist. Dies ist z. B. der Fall, wenn Lernende in Deutschland Englisch oder
Franzosisch lernen. Bei DaF (= Deutsch als Fremdsprache) trifft es z. B. auf Ler-
nende im Ausland zu, die dort an einer Schule oder Universitit Deutsch lernen.
Innerhalb des deutschsprachigen Raums gilt es fir die Migranten der ersten Ge-
neration; fuir die zweite und dritte Generation allerdings weniger oder iberhaupt
nicht. Deutsch ist fiir sie oft das, was Riemer (2001a) mit ,Element von Mehr-
sprachigkeit” bezeichnet hat, wobei das vermeintliche L2-Deutsch gegentiber
der vermeintlichen Erstsprache dominant sein kann. In solchen Féllen bestimmt
nicht allein der Grad der Sprachbeherrschung, welche Sprache ein Individuum
als seine Muttersprache bezeichnet —falls es tiberhaupt eine bestimmte Sprache
als Muttersprache empfindet.

Aber auch bei der L2 kann man noch weiter differenzieren: Sehr be-
kannt ist die Unterscheidung von Zweit- und Fremdsprache. ,Fremdsprache”
wird im deutschen Sprachraum haufig als Oberbegriff verwendet, ,Zweitspra-
che” funktioniert dagegen nicht als Oberbegriff. Meist wird dann von ,Fremd-
sprache” gesprochen, wenn die Aneignung der L2 au8erhalb des zielsprachigen
Raums stattfindet, z. B. wenn Erwachsene an einer deutschen VHS Spanisch
lernen. Von ,Zweitsprache” spricht man dann, wenn dies innerhalb des ziel-
sprachigen Raums geschieht — sowohl durch gezielten Zweitsprachenunterricht
gefordert (z. B. Sprachkurse fir Migranten durch den Sprachverband) als auch
ungesteuert allein durch Kontakt mit der Zielsprache in Begegnungssituationen
(,Spracherwerb auf der Stralle”).
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Mit dem Kriterium ,Lernort” wird auf die unterschiedlichen lebens-
weltlichen Bedingungen der Lernenden verwiesen, wenn sie sich eine L2 als
Fremd- oder als Zweitsprache aneignen. AufSerhalb des zielsprachigen Raums
entstehen aullerunterrichtliche Kontakte mit der L2 nicht notwendigerweise und
sind selten Bestandteil des Alltags.! Bei der Aneignung von Deutsch als L2 in-
nerhalb des deutschsprachigen Raums spielt die L2 hingegen im Alltag der Ler-
nenden eine fiir das Leben und Uberleben unverzichtbare Rolle (vgl. Edmond-
son/House 2000, S. 10).

3.1.3 Der Einfluss des Lernorts auf die Art, eine Sprache zu lernen

Aus dem Kriterium ,Lernort” ergeben sich weitere Uberlegungen (vgl.
Riemer 2001a), denn aulSerhalb des Landes der Zielsprache benotigt man in der
Regel Unterricht und Steuerung durch Lehrende, wahrend man im Land der
Zielsprache, vor allem als Migrant, oft ohne eine solche Hilfe und Steuerung in
eine Sprache ,hineinwachst:

e Bei der ungesteuerten oder gesteuerten Aneignung der L2 wird haufig
auch das Begriffspaar Erwerben und Lernen verwendet. Man spricht
eher von ,Fremdsprache”, wenn durch Unterricht gesteuertes Lernen
vorliegt, wahrend ,Zweitsprache” eher mit ,ungesteuert” und ,Erwerb”
in Verbindung gebracht wird. Manchmal wird auch von ,natiirlichem”
Zweitsprachenerwerb gesprochen, wenngleich nicht einzusehen ist,
warum Lernen im Fremdsprachenunterricht ,,unnatirlich” sein sollte.

e Eng damit verbunden ist die Frage des Input in der L2. Input im Fremd-
sprachenunterricht ist kontrolliert und einer Progression (siehe Kap. 2.1)
untergeordnet, wahrend Input in Kontaktsituationen (mitunter als
»Sprachflut” bezeichnet) scheinbar unberechenbar und ungeordnet ist.
In Sprachlernsituationen erhalten Lernende eher speziell fiir sie vorbe-
reiteten und an ihren Sprachstand angepassten Input.

e Bei der qualitativen und quantitativen Verwendung der L2 stellt sich
die Frage, in welchen Lebensbereichen (,Domanen”) und wie haufig
die L2 eingesetzt wird, ob sie ausschliellich in Unterrichtskontexten
verwendet, ob, wo, wann und in welchem Umfang sie als Kommuni-
kationsmittel eingesetzt wird.

e Direkt damit verbunden ist das Kriterium Kontakt mit Muttersprach-
lern: Ist die Lehrkraft die alleinige oder hauptsachliche muttersprachli-
che Kontaktperson? Oder gibt es vielleicht gar keine? Wenn doch, wie
wird der Kontakt von Seiten der Muttersprachler gestaltet, d. h., geben
sie z. B. modifizierten Input und berticksichtigen sie, dass der Gesprachs-
partner die L2 nicht als Erstsprache beherrscht? So kann die Fahigkeit
von Muttersprachlern, sich in interkulturellen Kommunikationssituati-
onen auf Nichtmuttersprachler einzustellen, stark variieren und von
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personlichen Einstellungen abhingig sein. Beispielsweise ist das so
genannte ,Tarzan-Deutsch” (foreigner talk), mit dem manche Zweit-
sprachler in Deutschland traktiert werden, fiir den weiteren Spracher-
werb als wenig forderlich einzuschatzen.

* In Bezug auf die Identifikation der Lernenden mit der L2 kann man sich
z. B. fragen, ob es sich auch dann um eine Zweitsprache handelt, wenn
die L2 Lernenden zeitlebens ,fremd’ bleibt und keinen Teil ihrer Identi-
tat ausmacht. Die Einstellungen zur L2 sind hierbei mit zu erfassen.

e Auch die Frage des erzielten (oder auch angestrebten) Erfolgs in der
Aneignung der L2 spielt hinein. Sollte nur dann von ,Zweitsprache”
gesprochen werden, wenn eine Kompetenz in der L2 vorliegt oder an-
gestrebt wird, die tiber die Bewaltigung kommunikativer Alltagssituati-
onen hinausgeht?

® Beabsichtigte Dauer des Aufenthalts im Zielsprachenland: Befinden sich
Lernende voriibergehend im Ausland oder liegt ein Fall von Migration
vor?

Festzuhalten ist, dass es eine Vielzahl von Mischformen zwischen Zweit-
sprache und Fremdsprache gibt und dass diese angesichts der zunehmenden
Bedeutung von Mobilitdt und Flexibilitdt weiter zunehmen werden. Ob ein
Mensch eine L2 als Fremd- oder Zweitsprache bzw. als Element von Mehrspra-
chigkeit spricht, ist nur fiir den Einzelfall zu entscheiden. Wichtig ist die Unter-
scheidung deshalb, weil damit unterschiedliche Motive und Einstellungen zum
Sprachenlernen und entsprechende soziale Erfahrungen beim Gebrauch der
Sprache verbunden sind. Die Frage, ob sich die einzelnen Spracherwerbstypen
in der Art und Weise des Spracherwerbs unterscheiden, wird in den in Kapitel
3.3 bis 3.5 behandelten Ansdtzen unterschiedlich beantwortet.

3.1.4 Ein neues Modell von Mehrsprachigkeit

Wenn Menschen — wie ,Shekib” — mehrere Sprachen sprechen, so er-
gibt sich daraus wiederum eine Reihe von Fragen, wie sie im folgenden Zitat aus
dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (siehe Kap. 2)
anklingen:

..Mehrsprachigkeit * unterscheidet sich von ,Vielsprachigkeit’, also der Kenntnis einer An-
zahl von Sprachen, oder der Koexistenz verschiedener Sprachen in einer bestimmten Ge-
sellschaft. [...] Mehrsprachigkeit betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert. [...] Diese Sprachen und Kulturen wer-
den 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” (Goethe-Institut u. a. 2001, Kap. 1.3, S. 17).
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Was hier als Aussage vorgetragen wird, ist im Grunde noch wenig er-
forscht. Es ist aber ein Aspekt aktueller Sprachlerntheorien, der wichtige Folge-
rungen fir die Didaktik haben kann.

3.2 Der Erwerb der Erstsprache (L1)

Es ist eine Tatsache, dass Kinder — soweit sie nicht in ihrer kindlichen
Entwicklung gesundheitlich beeintrachtigt sind oder isoliert von ihrer sozialen
Umwelt aufwachsen, wie im Fall der so genannten ,Wolfskinder” — ihre Mutter-
sprache scheinbar miihelos, in wenigen Jahren und mit dulerst hoher Erfolgs-
wahrscheinlichkeit erlernen. Die Auffassung, dieser Prozess wiirde durch Imita-
tion erfolgen (behavioristischer Erklarungsansatz), wird allerdings angesichts fol-
gender Merkmale des L1-Erwerbs relativiert, die die enorme kognitive Leistung
des kindlichen Spracherwerbers betonen (kognitivistischer und nativistischer
Erklarungsansatz):

e Kinder erwerben (unbewusst) sprachliches Wissen, das sie bei der Pro-
duktion grammatisch akzeptabler Sitze und AuRerungen nutzen, die
sie nie in ihrer sprachlichen Umgebung gehort haben.

e Eskann ausgeschlossen werden, dass Kindern diese Leistung allein durch
Induktion und Generalisierung gelingt, denn das sprachliche Umfeld
liefert gar nicht alle Daten, die Kinder zur Entwicklung des Regelsys-
tems ihrer Muttersprache brauchen. Ganz im Gegenteil: Gesprochene
Sprache ist oft ,fehlerhaft’ (siehe Kap. 5.5.1), ohne dass dies den kindli-
chen Spracherwerb beeintrachtigt. Zudem werden Kinder keineswegs
immer korrigiert, und oft sind sie Korrekturen gegentiber zunachst re-
sistent.

e Ein weiteres L1-Erwerbsphanomen sind sprachliche Entwicklungsstufen,
die sprachliche Formen aufweisen, die nicht der sprachlichen Norm
der Erwachsenen entsprechen. Input als Verursacher hierfir kann aus-
geschlossen werden (ein Beispiel fiir solche Entwicklungssequenzen
steht in Kap. 5.5.3 ,Fehler”).

Ein Beispiel

Der dreijahrige Sohn beobachtet zusammen mit den Eltern ein Ful%-
ballspiel im Fernsehen. Die emotionalen Reaktionen der Erwachsenen auf ein
daneben gegangenes Tor kommentiert er mit ,Nein, die haben kein Tor ge-
schissen”. Was liegt hier vor: Das kreative Testen von Ablauten bei starken
Verben? Der Transfer eines aus der Lebenswelt bekannten Wortes? Es ist anzu-
nehmen, dass das Kind diese Form in diesem Kontext nie gehort hat. Und was
war die Reaktion der Erwachsenen? Allgemeine Erheiterung, keine Korrektur —
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die Freude tiber eine neue nette Episode zum Spracherwerb des eigenen Kin-
des. Die korrekte Form wird das Kind erst spater erwerben.

Man sieht den L1-Erwerb heute als ein sich entfaltendes genetisches
Programm; untrennbar verbunden mit dieser Vorstellung ist der Name Noam
Chomsky, der die linguistische Theorie der Generativen Grammatik entwickel-
te, die eine universelle Erklarung des L1-Erwerbs anstrebt: Danach besitzt das
menschliche Individuum eine angeborene mentale Ausstattung zum Spracher-
werb, einen Spracherwerbsmechanismus (= language acquisition device): die
Universalgrammatik (UG). Dieser Spracherwerbsmechanismus beinhaltet die so
genannten Prinzipien, die sprachtibergreifend sind und als héchst abstrakte, un-
bewusst im mentalen System reprasentierte Kerngrammatik zu verstehen sind.
Das heilst: Unbewusstes Wissen tber Sprache wird als angeboren angenom-
men. Edmondson (1999, S. 25) bezeichnet dies auch als ,some inborn feeling
about how language can work”. Der Zugang zu den Prinzipien wahrend des
Spracherwerbs fiihrt dazu, dass keine ,wilde”, d. h. vollig unsystematische Gram-
matik entwickelt wird. Verfligbar ist vielmehr ein (unbewusstes) Wissen dartber,
dass im System natirlicher Sprachen etwa Wortarten oder Wortstellungsregeln
enthalten sind. Sharwood Smith (1994, S. 144) beschreibt dies eingangig mit
»,UG is not ,a’ grammar but a set of limits”.

Die Prinzipien der UG werden erganzt durch eine begrenzte Anzahl
von sprachspezifischen Optionen, so genannte Parameter, die wéhrend des
Spracherwerbs fiir eine spezifische Sprache festgelegt werden. Eine solche in-
nerhalb der Generativen Grammatik bekannte Option ist der ,Pro-Drop-Pa-
rameter”. Er regelt, dass auch solche Sitze grammatisch korrekt sein kénnen, in
denen die Subjektposition unbesetzt bleibt, wie z. B. bei ,Prendo un Campari
soda” im Italienischen. Dies trifft normalerweise fuir das Deutsche nicht zu (,Ich
nehme einen Campari”, aber nicht: ,Nehme einen Campari”). Die Festlegung
auf einen Wert des Parameters, die Parameterfixierung, erfolgt durch sprachspe-
zifischen Input, den das sprachliche Umfeld liefert, und stellt die eigentliche
Lernaufgabe dar: Beim Spracherwerb muss das Kind durch das Generieren und
Testen von Hypothesen lernen, wie in der jeweiligen Sprache die Prinzipien
reprasentiert und welche Parameter zu beachten sind. Das Testen von Hypothe-
sen ist hierbei weitgehend als interner Prozess des Abgleichens der Sprachproduk-
tion mit der Universalgrammatik aufzufassen, da Kinder nur selten explizit korri-
giert werden und Eltern wohl kaum wéhrend der ersten Lebensjahre ihrer Kinder
mit ihnen Grammatikiibungen durchfiihren.

Natirlich ist das Resultat des Erstspracherwerbs nicht bei allen Spre-
chern einer Sprachgemeinschaft gleich umfangreich: Es gibt durchaus Unter-
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schiede im Grad der Sprachkompetenz. Dennoch gibt es einen Kernbereich, in
dem Muttersprachler sich sicher bewegen, auch wenn sie insgesamt nur tber
einen eingegrenzten Wortschatz oder iber weniger ausgefeilte stilistische Fahig-
keiten verfligen und wenn ihre Sprachproduktion gelegentlich fehlerhaft ist.

3.3 Der Erwerb der Fremd-/Zweitsprache (L2)

In diesem Abschnitt widmen wir uns zunachst der Frage, welche Un-

terschiede man zwischen dem L1- und dem L2-Erwerb beobachten kann (vgl.
Bley-Vroman 1989).

56

e Einetriviale, aber wichtige Feststellung: L2-Lerner verfigen bereits tiber

ihre L1 und konnen ihr L1-Wissen bewusst oder unbewusst einsetzen
(siehe Kap. 3.4.2). Das kann eine Hilfe sein, aber auch die Frage auf-
werfen, ob einem Lernenden Erscheinungen in der L2 tiberhaupt zu-
ganglich sind, die in der Muttersprache nicht erworben wurden, inwie-
weit also die L1 auch den L2-Erwerb determiniert oder sogar begren-
zen kann.

Waihrend totaler Misserfolg im L1-Erwerb unwahrscheinlich ist, ist das
Erlangen muttersprachendhnlicher Kompetenzen in einer L2 fiir die
meisten Fremdsprachenlerner eine Illusion. Besonders problematisch
scheint der Erwerb der zielsprachlichen Aussprache zu sein, aber auch
grammatische Kernbereiche (wie etwa die Wortstellung oder Flexion
im Deutschen) bleiben selbst fiir viele weit fortgeschrittene Lernende
ein Problem. Das letztlich erreichbare fremdsprachliche Leistungsniveau
ist durch hohe interindividuelle Variation gekennzeichnet.

Weitaus mehr als beim L1-Erwerb spielen individuell unterschiedlich
ausgepragte Faktoren wie z. B. Motivation, Einstellungen, soziales
Umfeld oder Lernstile eine wichtige Rolle fiir erfolgreichen L2-Erwerb
(siehe Kap. 3.5).

Auch der Faktor Alter entscheidet dariiber, wie gut man eine L2 lernen
kann (siehe Kap. 3.5.1).

,Fossilisierung” im Bereich Grammatik ist ein bekanntes Phanomen,
aber fiir den L1-Erwerb nicht belegt. Fossilisierung bezeichnet den Still-
stand in der lernersprachlichen Entwicklung. Bei Migranten kann man
gelegentlich beobachten, dass sich ihre zielsprachige grammatische
Kompetenz nicht mehr weiter entwickelt; auch Lehrer neigen zu Fossi-
lierungen, wenn sie keine Sprachkontakte pflegen. Daneben gibt es
auch den Rickfall in tberwunden geglaubte Fehler, die insbesondere
bei der miindlichen Sprachproduktion auftreten: Lernende zeigen z. B.
im Unterricht, dass sie eine Struktur bei einer Grammatikiibung beherr-
schen, wenn sie sie aber spater in kommunikativen Zusammenhangen
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benutzen missten, greifen sie auf einfachere oder gar falsche Formen
zuriick.

Fur die Erklarung von Spracherwerbs- und Lernprozessen hat man un-
terschiedliche allgemeine Lerntheorien herangezogen, die im Folgenden kurz
vorgestellt werden. Sie scheinen sich z. T. gegenseitig auszuschlieBen, allen ist
jedoch gemeinsam, dass Lernen a) auf der Basis einer Befdhigung zum Spra-
chenlernen und b) innerhalb einer sozialen Umwelt erfolgt — beide Bedingun-
gen werden in den verschiedenen Ansdtzen allerdings unterschiedlich gewich-
tet (fur einen Uberblick vgl. auch Wode 1988/1993, die Fragen zu den individu-
ellen Unterschieden zwischen L2-Lernern werden im Kap. 3.5 aufgenommen).

3.3.1 Behavioristische Lerntheorie (= Lernen als Konditionierung)

Haufig wird zur Erlauterung behavioristischer Lerntheorien auf die be-
rihmten Tierexperimente zuriickgegriffen (Ratten, die den Weg durch ein Laby-
rinth suchen miissen [Skinner]; Hunde, bei denen die Vorfreude auf eine Mahl-
zeit bereits durch ein andressiertes Signal, z. B. das Lauten einer Glocke, und
nicht erst durch den Anblick der Mahlzeit ausgel6st wird [Pawlow]). Ein Grund-
prinzip des Behaviorismus ist die Forderung, dass nur das beobachtbare Verhal-
ten wissenschaftlich erfasst werden soll und Spekulationen tber die kognitiven
Prozesse und Motive des handelnden Individuums (die black box) unterbleiben
sollen. Lernen wird dabei als ein Prozess der Konditionierung tiber viele klein(st)e
Teilstadien aufgefasst, bei dem die gewlinschte Reaktion (Response) auf einen
spezifischen Reiz (Stimulus) antrainiert wird, indem ,richtiges’ Verhalten durch
positives Feedback so lange verstarkt wird, bis es zur Gewohnheit wird (habit),
d. h. automatisiert ist. Lernen wird also als imitativer, nicht als kreativer Prozess
beschrieben. ,Ubung macht den Meister” — nicht Ausprobieren, Variieren, Nach-
denken, Nachfragen, Verstehen etc. —, lautet das Glaubensbekenntnis des Beha-
vioristen. Nicht die Voraussetzungen eines Individuums (nature), sondern seine
Umgebung (nurture) ist dafiir verantwortlich, was gelernt wird.

Besonders nachhaltig hat sich die behavoristische Lerntheorie in der
,audiolingualen Methode” niedergeschlagen, bei der Fremdsprachenunterricht
vor allem auf das standige Wiederholen und Variieren von Mustersdtzen inner-
halb eines strikt sequenzierten Unterrichts reduziert war (pattern practice, siehe
Kap. 5.5.3(2)), was bei der Sprachverwendung zu automatisiertem Abruf solcher
Satzmuster fiihren sollte. Obwohl behavioristische Auffassungen vom Lernen
heute fast einhellig abgelehnt werden und die audiolinguale Methode ldngst
von anderen methodischen Ansitzen abgelost wurde, erkennt man doch nach
wie vor die Notwendigkeit der Automatisierung von Sprachkenntnissen und ver-
sucht sie durch pattern drills und andere behavioristische Ubungsformen zu for-
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dern. Auch wirken sie in den géangigen Auffassungen nach, dass Lernen mit Uben
und Flei8 verbunden sei oder Fehler im Fremdsprachenunterricht eigentlich sofort
korrigiert werden miissten, da sie sonst andere Lerner anstecken konnten.

3.3.2 Nativistische Lerntheorie (= Lernen als Entfaltung

angeborenen sprachlichen Wissens)

Genau genommen kommt keine Lerntheorie ohne die Annahme einer
angeborenen Befahigung zum Spracherwerb aus. Die nativistische Lerntheorie
betont jedoch dariiber hinaus, dass sprachliches Wissen angeboren sei (siehe
Kap. 3.2). Akzeptiert man die Hypothese, dass Menschen angeborene Spracher-
werbsfdhigkeiten besitzen, die sich im Zugriff auf sprachliche Prinzipien und
Parameter ausbilden, liegt die Vermutung nahe, dass diese mentale Ausstattung
nicht nur den L1-, sondern auch den L2-Erwerb steuert. In der Tat ist dies von der
Fremdsprachenerwerbsforschung seit den 1960er Jahren vielfach behauptet,
empirisch untersucht und zunachst als ,Identitdtshypothese” oder ,L1=L2-Hy-
pothese” bekannt geworden (siehe Kap. 3.4.1). Seit den 1980er Jahren sind em-
pirische Untersuchungen, die sich mit unterschiedlichen Prinzipien der Univer-
salgrammatik und Parameterfixierungen im L2-Erwerb von Erwachsenen beschaf-
tigen, Teil eines kontrovers diskutierten Forschungsbereichs in der Fremdsprachen-
erwerbsforschung (vgl. White 1989). Es gibt heute vier Erklarungsansatze, die
die Relevanz und den Anteil eines sich wahrend des L2-Erwerbs entfaltenden
angeborenen Programms und der allgemeinen intellektuellen Entwicklung des
Lerners unterschiedlich einschdtzen; dabei tiberlagern sich nativistische und
kognitive Anteile.

1. Alle L2-Lerner haben vollstindigen Zugang zur UG: Danach sind alle
UG-Prinzipien aktivierbar; L2-Parameter, die der L1 nicht entsprechen,
kénnen ohne den Einsatz allgemeiner Lernstrategien neu fixiert wer-
den. Im Aquivalenzfall sei allerdings der Lernprozess vereinfacht, da-
mit wird der L1 bzw. dem L1-Wissen ein bedeutsamer Einfluss zugestan-
den, eine Relevanz des Faktors Alter wird zurtickgewiesen.

2. L2-Lerner haben teilweisen Zugang zur UG: Nach dieser Auffassung
sind lediglich die Prinzipien, nicht aber die Parameter zuganglich.
Immerhin hilft dieser Zugang auch beim Erwerb vieler zielsprachiger
Erscheinungen.

3. Bei L2-Lernern kommen konkurrierende kognitive Systeme zum Ein-
satz (vgl. Felix 1982, 1985): Danach haben auch erwachsene Lernen-
de Zugang zur UG, dieser wird jedoch durch einen ,potenten Kon-
kurrenten” eingeschrankt, namlich durch die ausgereiften allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten, die ,quasi eine Art Bremsfunktion” einnehmen
(Felix 1982, S. 292). Diese wiirden zur Losung von Problemen — wie
auch zum Spracherwerb! — eingesetzt und konnten nicht bewusst un-
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terdriickt werden, obwohl sie fir den Spracherwerb weitgehend unge-
eignet seien. Allenfalls der Umfang, in dem die kognitiven Fahigkeiten
den Zugang zur UG hemmen, sei individuell unterschiedlich, ebenso
der Einfluss weiterer Faktoren wie etwa des sozialen Umfelds oder der
Motivation. Eine Provokation fir Lehrende: Felix kommt zu dem Fazit,
der gesteuerte Fremdsprachenerwerb sei relativ chancenlos, da man
dort, besonders bei der grammatischen Instruktion, die allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten stimuliert.

4. L2-Lerner haben keinen Zugang zur UG. Mit der Hypothese, es beste-
he ein fundamentaler Unterschied zwischen L1- und L2-Erwerb (vgl.
Bley-Vroman 1989), wird die Auffassung vertreten, dass nach
abgeschlossenem L1-Erwerb die UG nicht mehr verfiigbar ist — also
nicht einmal die Prinzipien der UG — und dass nur noch allgemeine
Problemlosungs- und Lernstrategien verwendet werden. Daraus folgt,
dass dem L1- und dem L2-Erwerb keinerlei identische oder dhnliche
Prinzipien zugrunde liegen, diese beiden Spracherwerbstypen also fun-
damental unterschiedlich sind. Diese fundamental difference hypothe-
sis stellt die Gegenposition zur ,Identitits-Hypothese” dar.

Fur alle vier Positionen gibt es in der Forschung Belege und Gegenbe-
lege, es ist hier nicht zu entscheiden, welche zu favorisieren ist.

3.3.3 Kognitive Lerntheorie (= Lernen als Prozess der
Informationsverarbeitung)

Lerntheorien kognitiver Ausrichtung gibt es schon seit den 1930er Jah-
ren (z. B. in der ,Gestaltpsychologie”). Es konkurrieren viele unterschiedliche
Ansétze, einige der bekanntesten sind die von Piaget und Wygotski. Kognitive
Lerntheorien beinhalten den Grundsatz, dass Lernen im Rahmen einer selbstta-
tigen Auseinandersetzung des lernenden Individuums mit seiner sozialen Um-
welt erfolgt (,entdeckendes Lernen”).

In Abkehr zu behavioristischen Lerntheorien betrachten kognitive An-
satze den Spracherwerb also nicht als imitativen, sondern als kreativen Prozess,
in dem Lernende sich die Zielsprache vor allem tber den Einsatz von Strategien
erschlieffen. Im Gegensatz zum Behaviorismus interessiert sich die kognitive
Psychologie damit fiir die kognitiven — nicht beobachtbaren — Ursachen von
Verhalten. Lernen heif8t dabei, dass neue Elemente immer vor dem Hintergrund
vorhandener Konzepte verstanden werden. Lernende verfligen immer bereits
tiber bestimmte intellektuelle Strukturen, die sie auf neue Aufgaben anwenden,
die sie an ihnen ausprobieren und verdndern — das heifst: Lernen geschieht, in-
dem die vorhandenen kognitiven Strukturen an neue Aufgaben angepasst wer-
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den. Beim L2-Lernen verarbeitet man also Informationen tber die Zielsprache
auf der Basis vorhandener Wissensbestande — dieses Wissen kann solches tiber
die L2 sein, es kann aber auch L1-Wissen oder Weltwissen sein. Spracherwerb
erfolgt, indem Lernende sich Regeln tiber die Beschaffenheit der Fremdsprache
konstruieren (= Strategien der Hypothesengenerierung), diese in ihrer Sprach-
produktion ausprobieren (= Strategien des Hypothesentestens) und sie dndern,
wenn sie sich als unzuldnglich erweisen. L2-Lerner werden damit als ,Informa-
tionsverarbeitungssysteme” verstanden, die Input (= zielsprachliche Informatio-
nen) auf der Basis ihres sich standig erweiternden Erfahrungshintergrunds verar-
beiten. Erworbenes Wissen wird dabei so gespeichert, dass es moglichst schnell
und effizient abgerufen werden kann. Gespeichertes Wissen muss regelmalig
restrukturiert und an neues Wissen angeglichen werden. Wolff (1999, S. 42 f.)
gibt hierfir folgendes Beispiel:

,Lerner des Englischen haben am Anfang grofSe Schwierigkeiten, das -s
der dritten Person Singular zu meistern. Nach einigen Wochen wird die zugrun-
deliegende grammatische Regel aber richtig angewendet. Frustrierte Lehrer des
Englischen wissen jedoch, dass die Sache damit noch nicht abgeschlossen ist.
Einige Wochen spéter treten die alten Fehler wieder auf. In der kognitiven Lern-
theorie wird dies als ein typischer Restrukturierungsprozess bezeichnet. Der Ler-
ner hat inzwischen etwas Neues gelernt und muss sein Wissen restrukturieren.
Dies fiihrt den Lerner auf eine frithere Stufe des Lernprozesses zuriick, und Feh-
ler, die schon verschwunden waren, treten wieder auf.”

3.3.4 Konstruktivistische Lerntheorie (= Lernen als sozialer und
konstruktiver Prozess der Angleichung neuen Wissens an
Vorhandenes)

In neuerer Zeit berufen sich viele Uberlegungen zum Fremdsprachen-
unterricht — insbesondere zur Forderung der Lernerautonomie — auf die kon-
struktivistische Lerntheorie (vgl. u. a. Wolff 1994, 1996, 1999; Wendt 1996).
Diese ist eine Weiterentwicklung der kognitiven Lerntheorie und beruft sich auf
Philosophen wie Maturana, von Foerster, von Glasersfeld und S. J. Schmidt. Zentral
ist die Annahme, dass ,Wirklichkeit” nur das ist, was ein Individuum subjektiv
wahrnimmt, d. h.: Jedes Individuum konstruiert seine eigene Wirklichkeit. Wur-
de oben Lernen als ,Informationsverarbeitung” verstanden, wird hier Lernen als
autonomer ,Konstruktionsprozess” aufgefasst, bei dem Lernende allein auf der
Grundlage ihres individuellen Wissens und ihrer Erfahrungen operieren. Diese
Annahme impliziert, dass der Lernprozess bei jedem Individuum anders ver-
lauft, dass es also denkbar ist, dass jeder Lernende bei gleichem Input etwas
anderes lernt. Dies impliziert auBerdem, dass nie davon auszugehen ist, dass
das, was im Fremdsprachenunterricht gelehrt wird, auch vom Lernenden gelernt
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wird — der Konstruktivismus verdeutlicht dies mit folgender Maxime ftir den Fremd-
sprachenunterricht: ,Konstruktion statt Instruktion”.

Eine weitere Grundannahme des Konstruktivismus ist die, dass Lernen
in hohem Male auf Kooperation angewiesen ist. Kooperation bedeutet: Lernen-
de tauschen sich tiber ihr je individuelles Wissen aus. Interaktion und gemeinsa-
me Arbeit in Gruppen werden deshalb als besonders lernférdernde Bedingun-
gen verstanden (siehe Kap. 4 ,Lernen als sozialer Prozess”). Williams/Burden
(1997) bevorzugen deshalb den Terminus ,sozial-konstruktivistischer” Ansatz.

3.4 Hypothesen zum L2-Erwerb

Die in Kapitel 3.3 dargestellten allgemeinen Lerntheorien sind nicht in
erster Linie auf den Fremdsprachenunterricht bezogen. Sie bilden aber den Rah-
men fiir Erklarungsansdtze mit ,begrenzterer Reichweite”, die sich auf jeweils
fur besonders relevant befundene Aspekte des Fremdsprachenlernens beschran-
ken. Diese ,Hypothesen” (vgl. Bausch/Kasper 1979, Edmondson/House 2000),
die im Folgenden erldutert werden, sind naher an den Alltagsproblemen von
Lehrenden und Lernenden entwickelt und helfen, didaktisch-methodische Ent-
scheidungen theoriegeleitet zu treffen.

3.4.1 L1- und L2-Erwerh: gleich, anders, integriert?

Die Hypothesen 1) bis 4) beziehen sich auf die Frage, ob L1- und L2-
Erwerb anders, dhnlich oder integriert verlaufen, und wie Lernersprachen be-
schaffen sind:

1) Die Identitits-Hypothese (,Eine L2 erwirbt man wie die L1.”)

Diese ,Identitdts-Hypothese” (vgl. u. a. Dulay/Burt 1974a, 1974b) folgt
nativistischen und kognitivistischen Ansatzen und behauptet, dass alle Sprach-
erwerbsprozesse, also L1- und L2-Erwerb, prinzipiell gleichartig verlaufen. In
beiden Fallen und unabhangig vom Alter aktivieren Lernende angeborene men-
tale Prozesse, die bewirken, dass die Elemente und Regeln der L2 in gleicher
Abfolge (= ,Erwerbssequenzen”, siehe Kap. 5.5.3) wie beim kindlichen L1-Er-
werb erworben werden. Die von Dulay und Burt propagierte starke Version der
Identitats-Hypothese besagt damit, dass sowohl die Prozesse als auch die Pro-
dukte des L1- und L2-Erwerbs identisch seien. Bereits in den 1970er Jahren wur-
de diese starke Version widerlegt, da Vergleichsstudien abweichende Erwerbs-
sequenzen ergaben. Die schwache Version der ldentitits-Hypothese behauptet
dagegen lediglich eine Ahnlichkeit zwischen L1- und L2-Erwerb.

Die Relevanz dieser Hypothese fiir den Sprachunterricht ist eine eher
indirekte: Die immer noch beliebte Empfehlung, zur Verbesserung der Sprach-
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kenntnisse eine Zeitlang im Ausland zu leben, greift sie intuitiv auf. Aber auch
die zunehmende Beliebtheit von ,bilingualem Fremdsprachenunterricht” (d. h.
die Zielsprache ist Arbeitssprache in einem Fach wie Geographie, Geschichte
usw.) und der in vielen Publikationen zum Frithbeginn des Fremdsprachenunter-
richts propagierte Glaube, dass Kinder eine Zweitsprache wie ihre Mutterspra-
che spontan, intuitiv und hochmotiviert erwerben, greift diese Hypothese auf.

2) Die Kontrastiv-Hypothese (,Unterschiede zwischen L2 und L1 fiih-

ren oft zu Fehlern.”)

Die ,Kontrastiv-Hypothese” (vgl. u. a. Fries 1945; Lado 1957; Richards
1974) folgt einer behavioristischen Lerntheorie und geht davon aus, dass sprach-
liche Bereiche und Regeln, bei denen es Unterschiede zwischen Mutter- und
Fremdsprache gibt, zu Lernproblemen und Fehlern fiihren, identische oder dhn-
liche Bereiche dagegen leicht zu erlernen sind. Nach dieser Auffassung erhoht
sich der Schwierigkeitsgrad der zu erlernenden Fremdsprache, je groler die
Unterschiede zwischen L1 und L2 sind (degree of difference = degree of difficul-
ty). Die Ubertragung von Wissen aus der L1 auf die L2 (Transfer) kann dabei
positiv oder negativ verlaufen; negativer Transfer (Interferenz) — nach behavioris-
tischer Auffassung ,schlechte Angewohnheiten”/bad habits — soll durch gezielte
didaktische MaBnahmen verhindert werden. Diese Hypothese ist in ihrer star-
ken Version langst widerlegt, da z. B. Hinweise daftir gefunden wurden, dass es
einen Unterschied ausmacht, ob eine Sprache die L1 oder L2 ist: Die Unter-
schiede zwischen z. B. Deutsch und Englisch sind stets die gleichen, aber Deut-
sche, die Englisch als Fremdsprache lernen, haben andere Probleme als Englan-
der, die Deutsch als Fremdsprache lernen. Auch die Gleichsetzung von sprach-
lichen Unterschieden mit psycholinguistischen Prozessen (Lernschwierigkeiten)
wurde stark kritisiert. Weitere Beobachtungen sprechen gegen die starke Version
der Kontrastiv-Hypothese: 1. Auch Kontrastmangel zwischen Sprachen kann zu
Problemen fiihren (vgl. z. B. die so genannten false friends, die Transfer aus der
LT in die L2 im lexikalischen Bereich betreffen: Can | *become a beefsteak,
please — beefsteak funktioniert, become leider nicht); 2. Lernende machen auch
Fehler, die nicht mit Transfer aus der L1 erklart werden konnen; 3. Lernende mit
der gleichen L1 machen unterschiedliche Fehler (siehe Kap. 3.3.3); und auller-
dem: Lernende machen nattirlich einfach deshalb Fehler in der L2, weil ihnen
das entsprechende fremdsprachliche Wissen fehlt.

Mittlerweile gibt es deshalb eher Argumente fiir eine schwache Version
der Kontrastiv-Hypothese, die (vergleichbar der Lernersprachen-Hypothese, s.
u.) sich statt der Prognose von Lernschwierigkeiten auf die Diagnose von tat-
sachlich beobachtbaren Fehlern konzentriert, die man eventuell auf Transfer zu-
rickfihren kann. Es wurde aullerdem festgestellt, dass Transfer aus der L1 auch
als Kommunikationsstrategie eingesetzt wird, um punktuelle Verstandigungspro-
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bleme zu l6sen. Auch gibt es Hinweise dafiir, dass Lernende nicht alles aus der
L1 in die L2 transferieren, sondern selbst Vorstellungen davon haben, was trans-
ferfahig ist und was nicht (vgl. Kellerman 1986). Mitunter scheinen Lernende
auch Transfer aus der L1 zugunsten von Transfer aus einer weiteren (zuvor oder
gleichzeitig) erlernten L2 zu vermeiden; Edmondson (2001) bezeichnet dies als
,L1-Transfer-Vermeidungsstrategie” — vielleicht, weil Lernende damit erreichen
mochten, dass sich ihre Sprachproduktion zumindest ,fremdsprachisch” anhort?

Die Relevanz dieser Hypothese fiir den Fremdsprachenunterricht ist
evident: In Kapitel 5 werden wir in den Abschnitten tiber Sprechfertigkeit, Gram-
matik- und Wortschatzarbeit und vor allem unter dem Stichwort ,Fehler” darauf
zuriickkommen, wie sehr sie vor allem das didaktische Denken von Lehrenden
(1) immer noch bestimmt. Eine ,modernere” Sicht spiegelt die folgende Lerner-
sprachen-Hypothese.

3) Die Lernersprachen-Hypothese

Die bis heute einflussreichste Hypothese ist die ,Lernersprachen-Hy-
pothese” (interlanguage hypothesis), die von Selinker (1972) entwickelt wurde.
Danach entwickeln Lernende beim Erlernen einer Zielsprache spezifische Sprach-
systeme — ,Lernersprachen” —, die Merkmale von Erstsprache und Zielsprache,
aber auch eigenstandige, von Erst- und Zielsprache abweichende Merkmale
enthalten. Wie andere natiirliche Sprachen sind auch diese Lernersprachen sys-
tematisch und variabel aufgebaut. Sie sind instabil, sie lassen eine Veranderung
ihrer Regeln durch lernerspezifische Prozesse und Strategien zu. Lernersprachen
spiegeln nach Selinker fiinf psycholinguistische Prozesse wider:

1. Transfer aus anderen Sprachen (insbesondere aus der L1): Beispiele sie-
he Kap. 3.4.2;

2. Transfer aus der Lernumgebung (transfer of training): Fehler sind in un-
geeigneten Lernmaterialien begriindet. Auch verwenden Lerner
manchmal sprachliche Formen tiberaus haufig und unangemessen, was
daran liegen kann, dass diese Formen im Unterricht zu stark getibt
wurden (siehe Kap. 5.5.3);

3. Lernstrategien: Sie werden eingesetzt, um das Lernen voranzutreiben.
Beispielsweise werden bei der Sprachproduktion Hypothesen tiber die
L2 getestet, bestdtigt oder revidiert;

4. Kommunikationsstrategien: Sie werden eingesetzt zur Kompensation
unzureichender L2-Kompetenz, wenn ein akutes Kommunikationspro-
blem in der L2 gelost werden muss. Zum Beispiel fragen Lernende nach,
versuchen zu paraphrasieren, vereinfachen ihre eigentliche Redeab-
sicht oder geben diese ganz auf;

5. Ubergeneralisierungen: Damit werden lernersprachliche Formen be-
zeichnet, die entstehen, wenn Lernende eine Regel tiber die Zielspra-
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che in falschen Kontexten einsetzen. So zeigt z. B. der Satz ,Ich habe
vor dem Fernseher *geeinschlaft”, dass die Regel fiir die Partizipbil-
dung regelmaBiger nichttrennbarer Verben fiir unregelmalige trennba-
re Verben ,iibergeneralisiert” wurde. Gleichzeitig zeigt die AuRerung
aber auch, dass bereits Regelwissen tiber die Partizipbildung vorhan-
den ist.

Verbunden mit der ,Lernersprachen-Hypothese” ist auch das Konzept
der ,Fossilisierung” (siehe Kap. 3.3), das einen Stillstand der lernersprachlichen
Entwicklung bezeichnet. Als Ursache daftir wird z. B. Zufriedenheit mit dem
erreichten Sprachstand in der L2 angenommen.

Das Wissen um Merkmale von Lernersprachen ist fir Lehrende wich-
tig, um die Sprachproduktion der Lernenden realistischer einzuschatzen und
keine Wunderdinge von ihnen zu erwarten. Auch die meisten Lehrenden spre-
chen Lernersprachen, nur eben auf einem anderen Entwicklungsstand, und auch
sie missen mit den oben erlduterten Eigenschaften ihrer zielsprachlichen Pro-
duktion leben und Fossilierungen zu vermeiden versuchen.

4) Die Mehrsprachigkeits-Hypothese (,Alle Sprachen, die man be-

herrscht, bilden eine integrierte Sprachkompetenz.”)

Diese Hypothese wurde bereits in Kapitel 3.1 angesprochen. Sie besagt,
dass Kompetenzen von Lernern in verschiedenen Sprachen miteinander ein ge-
meinsames System bilden, in dem sich Teilkompetenzen gegenseitig stiitzen und
beim Erwerb weiterer Sprachen eingesetzt werden koénnen. Lernersprachen sind
also nicht nur zweiwertige Systeme zwischen Ausgangs- und Zielsprache, sondern
umfassen Elemente aus allen weiteren mehr oder minder beherrschten Sprachen.
Fremdsprachen kénnen dabei als ,Briickensprachen” zu anderen Fremdsprachen
fungieren.

Die mentalen Prozesse, die hier wirksam werden, sind noch nicht sehr
gut erforscht. Man weils allerdings, dass interlinguales Vergleichen zum Aufbau
von Wissenssystemen fiihrt, die negative wie positive Korrespondenzregeln zwi-
schen Sprachen enthalten. Dieses Wissen ermoglicht vor allem die ,Intercom-
prehension’ bzw. das Verstehen von noch nicht oder nur unvollstandig erlernten
Sprachen, wie sie im EuroCom-Projekt benutzt wird (www.eurocomresearch.net
erlautert die Forschungsbasis, www.eurocomprehension.de ist ein Trainingsraum
fir den rezeptiven Spracherwerb romanischer Sprachen; ein link zur Website fiir
Deutsch als Fremdsprache findet sich auf www.eurocom-frankfurt.de/pubger.htm).

Die Analyse von Rezeptionsprozessen belegt, dass Lerner zur Entschliis-
selung einer ,intercomprehensiblen” Zielsprache diejenigen Briickensprachen
heranziehen, die ihnen jeweils am besten geeignet erscheinen, um fremde Lexik
und Strukturen zu verstehen. Sie entwerfen dabei eine Hypothesengrammatik,
die abhangig ist von ihren mehrsprachlichen Vorerfahrungen. So kommt es, dass

64 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf



die auf eine neue Sprache bezogene Hypothesengrammatik weit tiber die mate-
riellen Inputvorlagen der neuen Zielsprache hinausreicht. Modelle des mehr-
sprachigen Erwerbsprozesses findet man bei Hufeisen (1999), Meiliner (1999,
2002b), Meifner/Senger (2001), und Klein/Stegmann (2000). Ausfihrlicher wird
das mentale Lexikon in Kapitel 5.5.2(3) besprochen.

3.4.2 Lernen oder Erwerben?

Die folgenden Hypothesen 5) bis 7) greifen einen anderen Problembe-
reich auf: ,Lernt” oder ,erwirbt” man eine L2, und wenn man ,lernt” — was ist
dann lehrbar? Und welche Rolle spielt dabei die Aufmerksamkeitslenkung?

5) Die Monitor-Hypothese (,Intuitiver Spracherwerb ist erfolgreicher

als bewusstes Lernen.”)

Nach der stark rezipierten, empirisch aber kaum tiberprifbaren ,Moni-
tor-Hypothese” (vgl. u. a. Krashen 1982) gibt es zwei unterschiedliche Arten von
Sprachaneignungsprozessen: den unbewussten ,Erwerb’ und das bewusste ,Ler-
nen ‘. Lernen hat im Unterschied zum Erwerb eine eingeschrankte Funktion bei
der Sprachverwendung (die Korrekturfunktion). Beim Lernen (bewusstes Vermit-
teln von Regeln und Erkldrungen) ist viel Zeit erforderlich, um die gelernten
Regeln anzuwenden und zu kontrollieren (= monitoring). Nach Krashens Auf-
fassung kann sprachliches Regelwissen (= explizites Wissen) nicht automatisiert
werden, auch nicht durch aufwéndiges Uben. An dieser Position — auch ,non-
interface-Position” genannt — wurde immer wieder heftige Kritik getibt. So gibt
es auch Vertreter der Fremdsprachenerwerbsforschung, die eine , interface-Posi-
tion” behaupten, die davon ausgeht, dass explizites sprachliches Wissen auch in
implizites Sprachwissen (,Sprachgefiihl”) tiberfihrt werden kann, das bei der
Sprachproduktion ohne kognitive Anstrengung einsetzbar ist (vgl. Ellis 1994).
Ob aber explizites Wissen (meistens ist Grammatikwissen damit gemeint) tat-
sachlich nachhaltig die fremdsprachliche Kompetenz verbessert, ist beim au-
genblicklichen Forschungsstand eine offene Frage.

Die Vorstellung, dass man Zielsprachen ,erwirbt” und nicht ,erlernt”,
ist eine heute dulerst populdre Annahme, wenn auch ihre theoretische Basis
nicht immer offen genannt wird. Wie schon bei der , Identitits-Hypothese” unter
1) gesagt, basieren sowohl der ,bilinguale Sach-/Fachunterricht” als auch der
,Frihbeginn” auf diesem Modell.

6) Die Lehrbarkeits-Hypothese (,Nicht alles ist lehrbar, nicht alles ist

sofort immer auch lernbar.”)

Viele empirische Studien bestatigen, dass sich der Erwerb spezifischer
kerngrammatischer Strukturen (untersucht wurden vor allem Wortstellung und
Negation) in invarianten und von der Muttersprache unabhangigen Reihenfol-
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gen (= Erwerbssequenzen, siehe das Beispiel in Kap. 5.5.3) vollzieht. Zunachst
fir den ungesteuerten Erwerb einer Zweitsprache ermittelte Abfolgen von Er-
werbsstadien (vgl. z. B. Clahsen u. a. 1983) wurden auch fiir das gesteuerte
Fremdsprachenlernen bestitigt (vgl. Ellis 1989; Pienemann 1989; Diehl u. a.
2000). In diesem Zusammenhang formulierte Pienemann (1984; 1989) die , Teach-
ability- oder Lehrbarkeits-Hypothese”, die behauptet, dass trotz gezielter Instruk-
tion im Fremdsprachenunterricht Lernende kerngrammatische Strukturen nur in
der Abfolge der Erwerbssequenz erwerben (konnen). Diese Hypothese kann
zumindest teilweise erklaren, warum Grammatikunterricht haufig erfolglos bleibt
und warum Lernende trotz intensiven Ubens hartnickig bestimmte Grammatik-
fehler begehen. In Pienemanns (1994) erweiterter ,Processability Theory” (etwa:
,Lernbarkeits-Hypothese”) wird dies psycholinguistisch mit der Verarbeitbarkeit
der zielsprachlichen Strukturen begriindet, d. h. mit der Art und Weise, in der
grundlegende Mechanismen der Sprachverarbeitung zusammenwirken.

Diese Hypothese stiitzt eine skeptische Einstellung gegeniber den
Moglichkeiten, Sprachen auf dem ,Koénigsweg” der Erkldrung und Ubung zu
lehren. Ebenso wie die folgende Hypothese impliziert sie, dass man die Konzep-
te fuir einen wirksamen Unterricht neu durchdenken muss.

7) Die Aufmerksamkeits-Hypothese

Grundlage dieser Hypothese ist eine kognitive Lerntheorie. Sie hebt
die Wichtigkeit bewusster Lernprozesse hervor und stellt damit gewissermafien
die Gegenposition zur Monitor-Hypothese (siehe Kap. 3.4.4) dar. Die Aufmerk-
samkeits-Hypothese betont, dass die Wahrnehmung des Input Voraussetzung fiir
dessen Verarbeitung und damit fir den Fremdsprachenerwerb ist. Damit ein Ler-
nender spezifische fremdsprachliche Merkmale des Input erkennt (noticing), sei
es notig, dass er seine Aufmerksamkeit darauf fokussiert (vgl. Schmidt 1990;
Robinson 1995). Noticing bedeutet, dass Lernende ihre eigenen sprachlichen
Produkte mit denen von Muttersprachlern vergleichen und dabei Abweichun-
gen feststellen. Dies bezeichneten Schmidt/Frota (1986) als das notice-the-gap-
principle. Noticing bedeutet aber nicht, dass damit ein Erkennen oder Verstehen
einer sprachlichen Struktur, z. B. einer grammatikalischen Regel, verbunden sein
muss.

Crookes/Schmidt (1991) nennen eine weitere Voraussetzung dafiir, dass
Lernende ihre Aufmerksamkeit fokussieren: die Motivation fiir die Lernaufgabe
(siehe auch Kap. 3.5.2). Hinweise flr die Berechtigung einer solchen Auffassung
liefern Eckerth/Riemer (2000), die die Relevanz der affektiven Voraussetzungen
(und dabei insbesondere der Motivationen und der selbst verfolgten Lernziele)
der Lernenden fiir die Wahrnehmung des Input herausarbeiten. Lernende rich-
ten ihre Aufmerksamkeit mitunter auf vollig andere Dinge, als dies der Lehrende
intendiert hat: Zum Beispiel achten sie mit einem besonderen Interesse fiir fremd-
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sprachliche Lexik in (informellen) Gesprachen auf den Wortschatz und weniger
auf dessen pragmatisch angemessenen Einsatz, wahrend andere Lerner bei der
Lekttire eines Textes im Fremdsprachenunterricht Grammatikphdnomene bemer-
ken und zum Thema des Unterrichts machen mochten, obwohl ihnen eine rein
inhaltsbezogene Aufgabe gestellt wurde.

Die Relevanz der drei zuletzt erwédhnten Hypothesen fir die Planung und
Durchfiihrung von Fremdsprachenunterricht liegt darin, dass sie unterschiedlichen
Optimismus in Bezug auf die Wirksamkeit von Instruktion widerspiegeln. Dartiber
nachzudenken ist wichtig fir alle Lehrenden, weil die Praxis des Fremdsprachen-
unterrichts immer noch sehr stark durch grammatische Progressionen, Gramma-
tikregeln und Grammatikiibungen bestimmt wird. Gleichzeitig gibt es aber seit 30
Jahren die Forderung nach einem ,kommunikativen” Fremdsprachenunterricht, in
dem Grammatik nur eine dienende und untergeordnete Rolle spielen soll. In die-
sem Spannungsfeld bewegen sich Lehrende intuitiv und ihren subjektiven Auffas-
sungen von gutem Unterricht entsprechend; die hier vorgestellten Hypothesen
konnen durchaus dabei helfen, Schneisen ins Dickicht der Konzeptionen zu schla-
gen, die von Curricula (siehe Kap. 2), Lehrmaterial (siehe Kap. 5.2) und der Fach-
didaktik allgemein fiir den Unterricht bereitgestellt werden.

Die letzten der hier vorgestellten Hypothesen befassen sich mit der
Frage, welche Rolle Input, Sprachproduktion und Interaktion fiir das Lernen ei-
ner L2 spielen; sie gelten im Grunde zundchst fiir den ungesteuerten Erwerb
einer L2, sind aber heute auch im Kontext des Lehrens und Lernens relevant, wie
in Kapitel 4 noch ausftihrlicher erldutert wird. Aulerdem zeigen sie, in welche
Richtung ein moderner ,kommunikativer” Fremdsprachenunterricht entwickelt
werden misste.

8) Die Input-, die Output- und die Interaktions-Hypothese

Diese Hypothesen betonen die Relevanz des zielsprachigen Angebots
(= input), dessen interaktive Aushandlung und schlieBlich dessen Uberfiihrung
in output bei der Sprachproduktion. Die input hypothesis (vgl. u. a. Krashen
1985; Henrici 1988) fiihrt die Art und Weise des Spracherwerbs (Wahrnehmung,
Verstehen, Sprachgebrauch) auf Verdanderungen des Input zuriick, wie haufig
etwa spezifische sprachliche Formen auftauchen oder inwiefern der Input an die
fremdsprachlichen Moglichkeiten des Lerners angepasst ist. Der ,Interaktions-
Hypothese” (,Diskurs-Hypothese”) zufolge ist dabei die Art und Weise, wie Leh-
rende und Lernende bei der Verarbeitung des Input miteinander umgehen — ob
sie gemeinsam Bedeutungen aushandeln und Verstehen sicherstellen —, ein ent-
scheidender Faktor beim Spracherwerb (vgl. u. a. Edmondson 1987; Henrici
1993). Die ,Output-Hypothese” betont die Rolle des aktiven Gebrauchs der zu
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erlernenden Sprache und der damit verbundenen Anstrengung, vorhandene
Hypothesen tiber die Sprache zu tiberpriifen und dabei die gelernten zielsprach-
lichen Ausdrucksmittel anwenden zu missen (vgl. u. a. Swain 1985).

Alle diese Hypothesen versuchen, Aspekte des Prozesses der Verarbei-
tung ausgangs- und zielsprachlicher Daten im Gehirn zu beleuchten. Die affek-
tive und personale Seite des Lernens tauchte nur am Rande auf. lhr ist der fol-
gende Abschnitt gewidmet.

3.5 Individuelle Unterschiede zwischen Lernenden

Die oben aufgefiihrten Theorien und Hypothesen zum Fremdsprachen-
lernen geben noch keine Antwort auf die Frage, warum einige Lernende eine
Fremdsprache bei gleichen dulleren Bedingungen besser oder schneller lernen
als andere. Schon Selinker (1972) hat dazu Folgendes angemerkt — wenn auch
damals noch in einer FuBnote versteckt:

A theory of second-language learning that does not provide a central place for individual
differences among learners cannot be considered acceptable” (Selinker 1972, S. 213, Her-
vorheb. im Qriginal).

Seit den frithen 1970er Jahren gibt es eine reichhaltige und differen-
zierte Forschung zu individuellen Unterschieden zwischen Fremdsprachenler-
nern. Die Untersuchung, inwiefern die individuellen Voraussetzungen den Fremd-
sprachenerwerb fordern oder hemmen, ist sowohl fir fremdsprachenerwerbs-
theoretische als auch fiir fremdsprachendidaktische Uberlegungen von groRer
Bedeutung. Fremdsprachenlernende und -lehrende machen alltaglich die Erfah-
rung, dass der Fremdsprachenerwerb ein individuell sehr variabler Prozess ist
und dass bei anscheinend gleichen dufleren Bedingungen doch ganz unterschied-
liche Erfolge erzielt werden. Die unterschiedlichsten Griinde werden daftir ver-
antwortlich gemacht, jeder kann dazu etwas sagen — hat quasi seine eigene Lern-
theorie bzw. Lernerfolgstheorie. Zwei Erkldarungen erfreuen sich besonderer Be-
liebtheit: Die eine nennt unterschiedlichen Flei3, die andere unterschiedliche
Begabung als Ursache; wiahrend die erste — Fleifs — erfolglosen Lernenden noch
Méoglichkeiten offen lasst, ihre Lernziele zu erreichen, scheint die zweite — Be-
gabung — mit Fatalismus einherzugehen: Was kann man schon gros machen,
wenn einfach die kognitive Grundausstattung fehlt!

Im Folgenden werden einige dieser Einflussfaktoren nadher betrachtet.
Die Ubersicht soll klar machen, dass es den Faktor nicht gibt, der Erfolg am
besten prognostiziert. Den individuellen Fall pragen je spezifische Faktorenkon-
stellationen, die dem L2-Lernen férderlich oder hinderlich sind (siehe Kap. 3.5.6).
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Ein einflussreiches Forschungsprojekt, das zahlreiche Folgestudien in-
spirierte, ist vorab zu erwahnen: das ,Good Language Learner”-Projekt, das sogar
noch 1996 —fast zwanzig Jahre nach seiner Erstpublikation von 1978 —in unver-
anderter Zweitauflage erschien. Das Erkenntnisinteresse der Forschergruppe war:
»~What makes good language learners tick? What do they do that poor language
learners don’t do? Could we help the poor learners by teaching them some of the
good learners’ tricks?”? (Naiman u. a. 1978, S. VII). In diesem Projekt wurde
damit noch explizit die Hoffnung formuliert, durch die Ermittlung der Charakte-
ristika und des Strategieninventars von prototypischen ,guten’ Lernern Hinweise
fur die gezielte Forderung der ,schlechten’ zu gewinnen (Kompensation).

Seitdem wurde ein breites Spektrum empirischer Erkenntnisse tiber for-
derliche bzw. hemmende aullersprachliche Einflussfaktoren unterschiedlicher
Art zu Tage gefordert. Wichtig ist die Vorbemerkung, dass das Alltagsverstandnis
solcher Kategorien wie ,Begabung” oder ,Motivation” und deren Definition in
empirischen Studien erhebliche Unterschiede aufweisen. Das macht es schwie-
rig, aus Forschungsergebnissen Ratschlage fiir den Unterricht abzuleiten. Der
Versuch, ein Gesamtbild dieses Forschungsbereichs zu liefern, ist problematisch,
weil die Einzelstudien haufig inkompatibel sind, da sie unterschiedliche Varia-
blen untersuchen, unterschiedliche Lernkontexte erfassen und unterschiedliche
Forschungsmethoden einsetzen. Zusammenfassungen der Forschung findet man
auch in Skehan (1991), Gardner/Maclntyre (1992, 1993), Lightbown/Spada
(1993), Riemer (1997), Edmondson/House (2000).

3.5.1 Biologische (?) Faktoren: Alter und Geschlecht/Biologie
oder Umwelt?

1) Alter

Der Faktor Alter ist vielfach unter dem generellen Erkenntnisinteresse
untersucht worden, ob Kinder wirklich die besseren Fremdsprachenlerner sind —
wie die Sentenz ,Was Hanschen nicht lernt, ...” zum Ausdruck bringt — und ob
Erwachsene tiberhaupt die Chance haben, eine Fremdsprache perfekt zu erlernen.
Die Forschungslage dazu ist zwar heterogen, aber durchaus optimistisch zu inter-
pretieren (vgl. Singleton 2001; Quetz 2002a). So wurde in Vergleichsstudien z. B.
festgestellt, dass Erwachsene immerhin in frithen Phasen des Erwerbs Vorteile
(insbesondere beim Grammatiklernen) haben, da sie auf ausgereifte kognitive
Fahigkeiten zurtickgreifen konnen und analytischer an Aufgaben herangehen.
Aber: Aus der Langzeitperspektive gesehen tiberholen Kinder sie zumeist, Kinder
machen schnellere Fortschritte und erreichen meistens ein insgesamt fortgeschrit-
teneres Sprachniveau. Vor allem ist es eher Kindern als Erwachsenen moglich, erst-
sprachendhnliche Kompetenzen beztiglich Aussprache und Grammatik zu errei-
chen, d. h., wenn man bereits im Kindesalter mit dem Spracherwerb begonnen hat,
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erreicht man eher eine akzentfreie Aussprache und eine fehlerfreie Sprachproduk-
tion. Zusammengefasst ldsst sich sagen, dass die Vorteile von Kindern vor allem in
einem schnellerem Lerntempo und einer hoheren Erfolgswahrscheinlichkeit lie-
gen. Eine Anmerkung ist jedoch wichtig: Die meisten Studien, die Vorteile von
Kindern feststellten, waren im Kontext des ungesteuerten Zweitsprachenerwerbs
angesiedelt. Es ist also nicht zuldssig, aus diesen Studien Argumente fiir einen
,Frihbeginn” der Fremdsprachenausbildung in der Grundschule oder fiir die Sinn-
losigkeit von Sprachunterricht mit Erwachsenen abzuleiten.

Der L2-Erwerb von Kindern und Erwachsenen unterscheidet sich nicht
grundsatzlich voneinander: Es werden die gleichen Sprachentwicklungsstufen
durchlaufen und auf vergleichbare Weise Fehler gemacht. Einen Ausnahmefall
stellt moglicherweise der Ausspracheerwerb dar, dessen Abhangigkeit von kriti-
schen Phasen kontrovers diskutiert wird (vgl. Grotjahn 1998a). In der Verhaltens-
forschung bezeichnet man als ,kritische Phase” die Lebensspanne, wéahrend der
allein ein bestimmtes Verhalten erworben werden kann; ist diese Phase vorbei,
erlischt auch die Fahigkeit zum ,natirlichen” Erwerb des Verhaltens. Fiir den Er-
werb einer L2 konnte dies bedeuten, dass ab einem bestimmtenn Alter z. B. der
Erwerb einer akzentfreien Aussprache unmoglich wird. Die schwiachere Form
dieser Annahme operiert mit dem Konzept einer ,sensiblen” Phase, die fiir den
Erwerb bestimmter Fahigkeiten besonders giinstig ist. Zurtickgeftihrt wird dies
bisweilen auf Reifungs- und Spezialisierungsprozesse des zentralen Nervensys-
tems. Die mit der Sozialisation in der Erstsprache verbundene Ausbildung von Hor-
und Sprechmustern und spéter nachlassende motorisch-sensorische Fahigkeiten
wie Hordiskrimination oder die Fahigkeit, bestimmte Laute mit den Sprechwerk-
zeugen auszubilden, wird als alternative Erklarung vorgeschlagen. Welches Alter
nun aber genau , kritisch” ist, ist dabei dullerst umstritten. Es gibt Vorschlage, die
eine Spanne von (vor) der Geburt bis zum Eintritt in die Pubertdt umfassen. Den-
noch sollten Erwachsene nicht vorschnell pessimistisch sein, denn in einigen Un-
tersuchungen kam man zu dem Befund, dass auch Erwachsene eine sehr gute Aus-
sprache erwerben kbnnen — wenn sie intensives Training bekommen.

Es existieren fur den Faktor Alter weitere Ansatze, die versuchen, die
vorliegenden Befunde zu erkldren (vgl. Quetz 2002a). So wurde u. a. angenom-
men, dass auch affektive Faktoren eine Ursache fuir Unterschiede seien: Kinder
hatten z. B. weniger Hemmungen, die Sprache zu sprechen oder bestimmte Lau-
te nachzuahmen. Auch wiirden sich Erwachsene starker mit ihrer L1 identifizie-
ren. Ein anderer Ansatz ist die Annahme, dass Kinder eher angepassten Input be-
kommen und dass auf ihre sprachlichen Bedirfnisse mehr Riicksicht genommen
wird. Auch der in Kapitel 3.3 erwdhnte Ansatz der ,konkurrierenden kognitiven
Systeme” kann zur Erklarung der Vorteile der Kinder herangezogen werden.

Lange Zeit wurde der Faktor Alter in Studien untersucht, die Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene verglichen. Die Gruppe der dlteren Erwach-
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senen, der Senioren, blieb dabei unberticksichtigt. Da gerade Senioren zuneh-
mend Bildungsangebote wahrnehmen und in vielen VHS-Kursen die Mehrheit
ausmachen, ist es erfreulich, dass auch sie heute die Aufmerksamkeit der For-
schung gewonnen haben. Die Arbeiten von Berndt (1997, 2000) nehmen die
besonderen Voraussetzungen und Motivationen von Senioren zum L2-Erwerb in
den Blick. Folgendes wurde dabei herausgearbeitet: Biologische Nachteile kén-
nen von affektiven Vorteilen aufgefangen werden. Zwar muss der Fremdspra-
chenunterricht mit dlteren Lernenden z. B. berticksichtigen, dass die Horfahig-
keit, insbesondere die Hordiskrimination, nachgelassen hat und insgesamt ein
langsameres Lerntempo anzustreben ist; Berndt (2000) weist daher auf die Wich-
tigkeit von Wiederholung, Deutlichkeit und Auswahl des Stoffs hin. Auf der an-
deren Seite sei aber die ,spate Freiheit” der Lernenden von beruflichen und
familidren Verpflichtungen mit einer besonderen Motivation zum Sprachenler-
nen verbunden, auf die im Unterricht aufgebaut werden kann.

2) Geschlecht

Man kénnte zum Faktor Geschlecht fast eine dem Faktor Alter analoge
Sentenz formulieren: ,Was Hanschen nicht lernt, lernt Gretel bestimmt”. Es ist
ein weit verbreitetes Vorurteil, dass insbesondere Madchen/Frauen besonders
begabt fiir das Fremdsprachenlernen seien, was u. a. damit bewiesen wird, dass
es in den fremdsprachlichen Bildungsbereichen viel mehr Frauen als Manner
gibt. Die Forschung ist dagegen zum Faktor Geschlecht wenig einhellig. Es gibt
Studien, die einen Vorteil von Madchen nachweisen, Studien, die Vorteile bei
Jungen sehen, und Studien, die keine relevanten Unterschiede ausmachen (ei-
nen Uberblick gibt Schmenk 2002). Inwieweit sich bei Madnnern und Frauen
unterschiedliches Gesprachsverhalten — das in vielen soziolinguistischen Unter-
suchungen nachgewiesen wurde (z. B. unterschiedliches Gesprachsmanagement,
unterschiedliches Rederechtverhalten) — auch in der fremdsprachlichen Kom-
munikation niederschlagt, bedarf noch weiterer Untersuchungen.

3) Biologie oder Umwelt?

Wie bereits bei den Ansitzen zum Faktor Alter deutlich wurde, isteine rein
biologische Erklarung nichtausreichend. Wenn z. B. gesagt wird, Erwachsene seien
eher gehemmt, fremde Laute zu artikulieren, oder sie hitten Angst, ,ihr Gesicht zu
verlieren’, wenn sie in der Fremdsprache kommunizieren, Kinder konnten aufSer-
dem leichter Kontakte mit anderen muttersprachlichen Kindern kntipfen — dann
werden soziale und affektive Argumentationsstrange herangezogen. Wichtig ist
auch die Auspragung von Erwartungshaltungen, die Individuen und ihre Umwelt
gegeniiber dem L2-Lernen ausbilden. Ein Erwachsener, der skeptisch ist, ob die
Miihe ,bei meinem Alter” eigentlich einen Sinn hat, wird weniger hartnackig sein
(siehe auch die Konzepte ,Selbstwirksamkeit” und ,Selbstvertrauen” in Kap. 3.5.2).
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Ahnlich kénnte man im Fall des Faktors Geschlecht argumentieren.
Schmenk (2002) behauptet z. B., dass die kulturellen Konstrukte einer Gesell-
schaft zum Faktor Geschlecht grofiere Auswirkungen auf das Fremdsprachenler-
nen haben als die unterschiedliche biologische Grundausstattung von Mannern
und Frauen. Nicht Sex, sondern Gender, die gesellschaftliche Wahrnehmung
von Geschlechtsunterschieden und deren Festigung in Sozialisation und sozia-
lem Leben, fithre dazu, dass Frauen fiir sprachbegabter gehalten wiirden (vgl.
Aussagen wie: ,Meine Tochter ist nicht gut in Mathematik, aber das ist nicht
schlimm, sie hat immer gute Noten in Englisch”, ,Frauen sind viel einfiihlsamer
als Manner, deshalb lernen sie leichter die Aussprache”).

3.5.2 Affektive Faktoren: Einstellungen, Motivation und Angst

1) Einstellungen

Die Einstellungen, die Lernende gegentiber der Kultur und den Sprechern
der zu erlernenden L2 haben, wurden in vielen Studien als relevante Einflussgrofen
ermittelt. Aber: Die Hypothese, dass es die positiven Einstellungen sind, die den
Fremdsprachenerwerb férdern, findet nicht durchgangig Bestatigung. Fir den
Zweitsprachenerwerb von Migranten wurde etwa aufgezeigt, dass positive Einstel-
lungen mit schlechteren Sprachleistungen korrelieren konnen (Mexikaner in den
USA, vgl. Oller/Baca/Vigil 1977) bzw. dass ausgeglichene Einstellungen dem Fort-
gang des Spracherwerbs forderlich sind (italienische, portugiesische und spanische
Arbeiter in der BRD, vgl. Clahsen/Meisel/Pienemann 1983). Diese Ergebnisse ver-
deutlichen, dass gerade in Kontexten, in denen die L2 als Zweitsprache gelernt und
verwendet wird, das soziale Umfeld sich in der Auspragung von spezifischen Ein-
stellungen widerspiegelt (siehe dazu auch Kap. 3.5.3).

2) Motive und Motivation

Motivation ist zweifellos der Faktor, dem die Fremdsprachendidaktik
und fast alle Lehrenden gleichermafien den grofiten Einfluss wie auch das groBte
Interventionspotenzial (,Motivierung”) zuweisen. Die Erforschung dieses Fak-
tors war lange durch die Unterscheidung zwischen ,integrativer” und ,instru-
menteller” Motivation und die Auffassung von Motivation als einer Funktion
von Einstellungen zur Fremdsprache gepragt. Eine instrumentelle Motivation zielte
danach auf die Niitzlichkeit der Fremdsprache, z. B. fur berufliche Zwecke,
wohingegen die integrative Motivation mit einem Interesse fiir die Zielspra-
chenkultur und deren Sprecher, mit positiven Einstellungen und mit dem Wunsch,
ein Teil der zielsprachlichen Gesellschaft zu werden, verbunden wurde (vgl.
Gardner/Lambert 1972). Insbesondere der integrativen Motivation wurden posi-
tive Wirkungen auf den Sprachlernerfolg zugesprochen, da angenommen wur-
de, dass sie einen starkeren Langzeiteffekt hat. Dies wird in der Zwischenzeit
jedoch nicht mehr aufrechterhalten, da in mehreren Studien auch die Effizienz
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der instrumentellen Motivation nachgewiesen werden konnte. Gardner (1985)
prazisierte seine Auffassung von Motivation spéter folgendermalen: Ein L2-Ler-
ner sei erst dann als motiviert zu bezeichnen, wenn er ein Ziel habe bzw. gewillt
sei, dieses Ziel zu erreichen, tiber Einsatzbereitschaft verflige und positive Ein-
stellungen zum Fremdsprachenlernen habe.

Es gibt eine Vielfalt von Motiven zum Erlernen einer L2, die Unter-
scheidung von integrativen und instrumentellen Motiven erweist sich schnell als
unzureichend (siehe auch Kap. 1.1.2).

Ein Beispiel: Motive zum Erlernen der deutschen Sprache

Das Goethe-Institut nennt auf seiner Website (http://www.goethe.de)
folgende ,10 Griinde, Deutsch zu lernen”: 1. wichtige Verkehrssprache; 2. Le-
sen im Original; 3. mit Deutschen ins Geschaft kommen; 4. Erfolgserlebnisse mit
Sprachenlernen haben kénnen; 5. Vorteile im Tourismus; 6. Chancen auf dem
Arbeitsmarkt; 7. Deutsch bildet fur Europa; 8. wissenschaftliche Fortschritte re-
zipieren konnen; 9. Deutschland intensiver erleben konnen; und 10. Kulturspra-
che Deutsch. Weitere Motive konnen fir die Wahl der Fremdsprache Deutsch
verantwortlich sein, wie z. B. der Stolz auf den eigenen Mut, eine ,schwere’
Sprache zu lernen, einschlielich intellektueller Neugier. Negative Einstellun-
gen der deutschen Sprache gegentiber, z. B. dass Deutsch eine ,schwere’ oder
,harte’ Sprache sei, konnen die Motivation verringern. Es gilt aber, im jeweiligen
Unterrichtskontext die tatsachlich vorliegenden Motive und Motivationen der
Lernenden zu ermitteln.

In den letzten Jahren hat die Motivationsforschung neue Wege einge-
schlagen, vor allem psychologische Motivationstheorien haben Einzug in die
Fremdsprachenforschung gehalten (vgl. die Uberblicke in Kleppin 2001, 2002;
Riemer 2001b). Die personlichen Dispositionen und Erfahrungen von Lernenden
und die duleren Einfliisse werden dabei starker berticksichtigt. Personlichkeitsva-
riablen wie Leistungstrieb, Selbstvertrauen, Uberzeugungen, durch eigenes Han-
deln gewiinschte Erfolge erzielen zu kénnen (locus of control, ,Selbstwirksam-
keit”), Erwartungen, Interessen und Uberzeugungen hinsichtlich der Notwendig-
keit des Sprachenlernens werden dabei als wichtige Faktoren fiir die Auspragung
einer Motivation verstanden. Es wird z. B. angenommen, dass Lernende, die we-
nig Selbstvertrauen haben, ihre eigene Erfolgswahrscheinlichkeit pessimistisch
beurteilen und deshalb bei Problemen schneller aufgeben. Des Weiteren wird die
Unterscheidung zwischen extrinsischerund intrinsischer Motivation aufgegriffen,
wobei Erstere ihre Anreize aus dem Umfeld bezieht (z. B. Belohnungen aller Art,
auch: gute Noten) und Letztere aus den Bedingungen der zu I16senden Aufgabe
erwdchst (z. B. intellektuelle Neugier, personliche Erfolgserlebnisse). Es wird daftir
argumentiert, dass es insbesondere die intrinsische Motivation ist, die das Lernen
bei Erwachsenen fordert. In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage nach
,der Henne und dem Ei”: Ist Motivation eine Ursache fiir Erfolg beim Fremdspra-
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chenlernen oder bewirkt bzw. verstarkt (subjektiv wahrgenommener) Erfolg erst die
Auspragung einer Motivation fiir das Weiterlernen? Auf jeden Fall kann man be-
obachten, dass das Selbstvertrauen bei Lernenden steigt bzw. schwindet, wenn sie
Erfolgs- bzw. Misserfolgserlebnisse haben.

Wichtig sind auch die Auswirkungen des Fremdsprachenunterrichts auf
die Ausbildung der Motivation: Die Personlichkeit der Lehrenden spielt daftr
eine ebenso grolle Rolle wie die verwendeten Materialien und die Lernergrup-
pe. Wird eine L2 in auBerschulischen Kontexten freiwillig gelernt, ist auBerdem
entscheidend, welche Lernmotive vorliegen (z. B. berufliche Weiterbildung, in-
tellektuelle Herausforderung, touristische Interessen) und wie der Unterricht diese
berticksichtigt.

Motivation ist also ein sehr vielschichtiger Faktor, der bei verschiede-
nen Lernenden unterschiedlich ausgepragt ist. Die Motivation kann dadurch von
Individuum zu Individuum stark variieren. Zur Feststellung tatsachlich vorlie-
gender Motivationen werden folgende Parameter vorgeschlagen:

(1) Allgemeine personale Voraussetzungen:

— Andauernde(r) Einsatz(bereitschaft): Wie viel Kraft wird in die Lernauf-
gabe investiert? ...

— Stabile Personlichkeitsvariablen wie Leistungstrieb und Selbstver-
trauen: ,Braucht” der Lerner positives feedback? Wie stark ist sein
Leistungswille? ...

(2) Zielsprachenspezifische Einstellungen:

— Positive Einstellungen zum Fremdsprachenlernen: Wird das Lernen
als angenehme, herausfordernde, zu bewdltigende Aufgabe wahr-
genommen? ...

— Personliche Wertschatzung der L2: Welchen Stellenwert hat die L2?
Findet der Lerner die Sprache ,schon”, ,hart” etc.? ...

— Einstellungen und Orientierungen zur zielsprachlichen Gesellschaft
und Kultur: Mochte der Lerner die L2 lernen, um mit Muttersprach-
lern kommunizieren zu konnen? Mochte er in entsprechende Lan-
der reisen und Kontakte knutpfen? ...

(3) Lernziele:

— Existenz eines individuell gesetzten Ziels: Welches Ziel verfolgt der
Lerner? ...

— Relevanz der L2: Benétigt der Lerner die L2 zum ,Uberleben’ im
Zielsprachenland? Ist die L2 eine wichtige lingua franca? ...

— Ernsthafter Wunsch, dieses Ziel zu erreichen: Wird dieses Ziel vom
Lerner hartnackig verfolgt und als realisierbar eingeschatzt? ...

(4) Vorerfahrungen und die Einschatzung der Erfolgsaussichten:

— Frihere Sprachlernerfahrungen: Hat der Lerner schon frither Fremd-

sprachen gelernt? Welche Erfahrungen sind damit verbunden? Halt
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sich der Lerner fiir sprachbegabt? ...

— Selbstevaluierter Sprachlernerfolg: Hat der Lerner personliche Erfolgs-
erlebnisse, die ihn zum Weiterlernen motivieren konnen? ...

— Erfolgsaussichten: Glaubt der Lerner, dass er imstande ist, eine L2
erfolgreich zu erlernen? ...

— Beurteilung des Unterrichtskontextes: Welche Einstellungen hat der
Lerner gegeniiber dem besuchten Unterricht, seinen Lehrpersonen,
den verwendeten Materialien und Arbeitsformen, seinen Mitlernern?

(5) Kontakte zur Zielsprache:

— Nutzung des zielsprachlichen Umfelds: Wenn der Lerner die L2 als
Zweitsprache lernt, sucht er auch Kontakt zu Muttersprachlern? Ver-
sucht er, die gelernten Kenntnisse so haufig wie moglich anzuwen-
den? ...

— Aktive Beschaffung von L2-Input: Sucht der Lerner nach weiteren
Kontaktmoglichkeiten zur L2, indem er zielsprachliche Biicher, Zeit-
schriften liest, Fernsehprogramme oder Filme in der L2 sieht? Hat
der Lerner vielleicht weitere Kontakte, z. B. einen E-Mail-Tandem-
partner? ...

— Aufmerksamkeit fiir L2-Input: Werden tatsachlich die verfligharen
kognitiven Ressourcen auf die Lernaufgabe gerichtet? Versucht der
Lerner durch Vergleich mit anderen Lernern oder Muttersprachlern
herauszufinden, welche Defizite er selbst noch hat? ...

Es sei aber einschrankend angemerkt, dass ein positive Auspragung
solcher Parameter nicht in jedem Fall bedeutet, dass daraus auch immer eine
hohere Motivation resultiert. Positive Einstellungen zum Land der Zielsprache z.
B. fihren nicht immer zu einer hohen Motivation zum Lernen der Sprache, die
dort gesprochen wird — Millionen Deutscher missten sonst mittlerweile perfekt
Spanisch oder Italienisch sprechen!

Exkurs: Motivierung?

Aus der Fille der genannten Motive und Motivationen zum Fremd-
sprachenlernen wird deutlich, dass es keine einfachen oder verallgemeinerba-
ren Empfehlungen zur Motivierung von Lernenden geben kann, die z. B. be-
stimmte Lernaufgaben oder Sozialformen, die Auswahl lustiger oder spannender
Texte oder gezieltes Lob betreffen. Man wird nie davon ausgehen konnen, dass
solche Einzelmalnahmen einen einzelnen Lernenden oder die Gruppe insgesamt
wirklich motivieren werden. Auch eine gezielte Diagnose tatsdchlich in der Grup-
pe vorliegender Motivationen wird nur die Motivierungswahrscheinlichkeit ver-
bessern. Nichtsdestotrotz wurden von der Fremdsprachendidaktik immer wieder
Motivierungstechniken entwickelt. Ein Vorschlag neueren Datums stammt von
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Dornyei/Csizér (1998); ihre ,Zehn Gebote” zur Motivierung von Fremdsprachen-
lernenden lauten:

1. Sei durch dein eigenes Verhalten ein gutes Vorbild.

2. Schaffe eine angenehme und entspannte Atmosphdre im Un-
terricht.

3. Prasentiere Aufgaben so, dass den Lernenden deren Sinn und
Zweck deutlich wird.

4. Entwickle ein gutes Verhdltnis zu den Lernenden.

5.  Verbessere das Selbstvertrauen der Lernenden in ihre eigenen

sprachlichen Fahigkeiten.

Gestalte den Unterricht interessant.

Fordere die Autonomie der Lernenden.

8. Gestalte den Unterricht so, dass er fiir die Lernenden person-
lich relevant ist.

9. Unterstitze die Lernenden dabei, sich eigene und realistische
Lernziele zu setzen.

10. Mache die Lernenden mit der Zielsprachenkultur vertraut.

(Ubertragung aus dem Englischen: CR)

e

Deutlich erweitert ist dieses Repertoire bei Dérnyei (2001), wo insgesamt
35 Motivierungsstrategien vorgeschlagen werden. Dort werden diese allgemei-
nen Motivierungsprinzipien weiter ausdifferenziert und mit vielen Umsetzungs-
vorschlagen konkretisiert. Als Warnung vor allzu grolem Optimismus kann aber
Solmeckes ,Motivations-Handlungsmodell” (1983, S. 271) dienen, in dem auf-
gezeigt wird, wie eine Mallnahme zur Motivierung einer Gruppe (z. B. ein Spiel)
wie eine Kugel in einen Flipperautomaten geschossen wird, wo sie auf allerlei
pins und Reflektoren stoft, z. B. die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden
(Akzeptieren sie das Spiel?), die Selbstbewertung und die daraus resultierenden
Folgen fir die Aufrechterhaltung der Motivation (Finden die Lernenden das Spiel
langweilig, weil es zu leicht, zu anstrengend, zu schwer ist? Und schamen sie
sich ihrer falschen Antworten?), die Erwartungshaltung (Gibt es Lob oder Gewin-
ne, die zum Weiterspielen anregen und die Lernenden bei Laune gehalten?) usw.
Diese und viele andere Faktoren sind bei allen Mitgliedern der Gruppe unter-
schiedlich wirksam, und jede Motivierungsmallnahme wird deshalb — wie eben
in einem Flipperautomaten — in unvorhersehbare Richtungen gelenkt. Das Bei-
spiel veranschaulicht den Unterschied zwischen dem Anspruch an Forschung —
die generelle Zusammenhange aufdecken soll — und den Anspriichen von Leh-
renden — die Ratschlage nach einem einfachen ,Wenn ..., dann ...”-Muster er-
warten. Die meisten dieser Ratschldge kénnen sich in der Praxis als unzurei-
chend erweisen — auch wenn sie auf Forschungsergebnissen basieren.
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3) Angst

Ein weiterer affektiver Faktor ist Angst. Wahrend zwischen Motivation
und Sprachlernerfolg ein lineares Verhiltnis angenommen wird (je mehr Moti-
vation, desto besser), so wird fiir den Faktor Angst diskutiert, ob nicht ,ein biss-
chen Angst” ganz forderlich sein konnte, weil sie die Aufmerksamkeit und den
Lernwillen erhoht. Starkere Angst hat aber auf jeden Fall negative Effekte. AuBer-
dem muss man berticksichtigen, dass es sehr stark von der Personlichkeit ab-
hangt, was als geringe bzw. starkere Angst empfunden wird. Ergebnisse aus der
Forschung deuten darauf hin, dass es tatsachlich etwas wie fremdsprachenspe-
zifische Angst gibt, die Lernende in ihrer Lernleistung beeintrachtigt (vgl. Oxford
1999; Horwitz 2001): Diese wird differenziert in Sprechangst, Priifungsangst und
Angst vor negativer Bewertung (soziale Angst). Damit wird deutlich, dass der
Zwang zur miindlichen Sprachproduktion im kommunikativen Fremdsprachen-
unterricht und die damit verbundene Bedrohung, sich vielleicht vor Lehrenden,
der Lerngruppe (oder auBerhalb des Unterrichts: vor muttersprachlichen Ge-
sprachspartnern) zu blamieren, schiichterne Lernende in ihrem Spracherwerb
behindern kann — moglicherweise sogar dazu fiihrt, dass sie ihre Teilnahme an
Sprachkursen vorzeitig abbrechen.

3.5.3 Soziale Faktoren: Kontakt zur L2

Das soziale Umfeld wurde insbesondere in Studien zum ungesteuerten
Zweitsprachenerwerb als relevanter Einflussfaktor erfasst. Sehr bekannt ist in die-
sem Zusammenhang die ,Akkulturations-Hypothese” (vgl. Schumann 1986), die
prognostiziert, dass Lerner eine Zweitsprache nur insoweit erwerben, wie sie
sich in ihr zielsprachliches Umfeld akkulturieren bzw. integrieren. Als Parame-
ter dieses Anpassungsprozesses gelten die beiden Variablen soziale und
psychologische Distanz, wobei erstere einen Komplex gruppenspezifischer Kom-
ponenten umfasst, wie soziales Gefdlle zwischen L1- und Zielsprachenkultur,
Gruppengrolée, -kohdsion, Kongruenz der beiden Kulturen, Teilhabe an den glei-
chen Institutionen, Einstellungen der beiden Kulturen zueinander, beabsichtigte
Aufenthaltsdauer und Integrationsbereitschaft. Psychologische Distanz entsteht
nach Schumann vor allem durch Sprach- bzw. Kulturschock. Die theoretische
Relevanz und die empirische Basis dieser Hypothese sind allerdings dufSerst
umstritten: Zunachst ist gerade im Fall des Zweitsprachenerwerbs von Migran-
ten genau zu ermitteln, inwieweit sich der jeweilige Lerner tatsachlich in sozia-
ler und psychologischer Distanz zur zielsprachlichen Gesellschaft befindet. Es
ist nicht zuldssig, fiir ganze Gruppen einfach diese Distanz zu prognostizieren
(wie dies Schumann getan hat).

Interessant ist aber die in der Tradition der Input-, Interaktions- und
Output-Hypothese stehende Betonung des Faktors Kontakt zu Sprechern der Ziel-
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sprache. Kontaktqualitdt und -quantitdt bestimmen danach den zuganglichen
(kommunikativen) Input. Die Frage, inwieweit solcher Kontakt auch beim Fremd-
sprachenlernen, vor allem beim Lernen der Fremdsprache auferhalb des Ziel-
sprachenlandes, forderlich wirkt, ist bislang von der Forschung vernachlassigt
worden. Es liegen lediglich Ergebnisse aus Forschungen tiber die Effektivitdt von
Auslandsaufenthalten fiir das Sprachenlernen vor. Diese Studien machen
allerdings deutlich, dass das giangige Vorurteil, man kénne eine Fremdsprache
am besten und schnellsten im Land der Zielsprache lernen, so nicht zu halten
ist. Es konnten keine eindeutigen Hinweise dafiir gefunden werden, dass spezi-
fische Sprachkompetenzen durch solche Aufenthalte nachhaltig verbessert wer-
den: nicht die grammatische Korrektheit (accuracy), eher noch die Gewandtheit
der mindlichen Sprachproduktion (fluency) (vgl. Freed 1995; Coleman 1997;
Edmondson 2000).

3.5.4 Kognitive Faktoren: Sprachlerneignung u. a.

Widhrend affektive Faktoren dynamisch, also sowohl inter- als auch
intraindividuell variabel sind, wird von kognitiven Faktoren angenommen, dass
es sich dabei um recht stabile, tief in der Personlichkeit des Lernenden veranker-
te Eigenschaften handelt, die dem Lernenden zumeist nicht bewusst und die
kaum zu verdndern sind. Solche Faktoren werden mitunter auch als Personlich-
keitsfaktoren oder Lernstile bezeichnet. Sie sind entweder biologisch angelegt
oder lebensgeschichtlich-kulturell verwurzelt. Es existieren viele Annahmen tiber
solche Faktoren, im Folgenden wird eine kleine Auswahl vorgestellt, fiir die
zumindest eine gewisse empirische Grundlage vorliegt (vgl. Reid 1995; Grot-
jahn 1998b; Riemer 2001c). Die einzelnen Faktoren kommen selbstverstandlich
nicht isoliert vor, gemeinsam bilden sie unterschiedliche ,Lernertypen” aus.

— Sprachlerneignung (language aptitude)
Die Vorstellung, dass es eine bestimmte Begabung fiir das Fremdspra-
chenlernen gibt, ist weit verbreitet. Die Forschung erfasst dies unter
dem Konzept ,Sprachlerneignung”, das zumeist mit einem Test gemes-
sen wird, der die Fahigkeit, Laute zu unterscheiden und in Verbindung
mit ihrer schriftlichen Form zu lernen, das grammatische Gefiihl und
die Fahigkeit, grammatische Muster (induktiv) zu erkennen, sowie die

Fahigkeit zum Auswendiglernen umfasst. Dieser Test wurde urspriing-

lich mit dem Ziel entwickelt, ein Messinstrumentarium zur Prognose

von Erfolg (und zur Selektion und Einstufung von Lernwilligen!) zur

Hand zu haben. In vielen Studien wurde die Sprachlerneignung als

hochst relevanter — haufig sogar als der einflussreichste — Faktor nach-

gewiesen (vgl. Carroll 1981; Sparks/Ganschow 2001).

- Feldunabhingigkeit
Dieses Personlichkeitsmerkmal betont die Disposition eines Individu-
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ums, an Aufgaben analytisch heranzugehen. Die durch einen spezifi-
schen Test nachweisbare Fahigkeit, in einem aus sich tiberlappenden
geometrischen Formen zusammengesetzten komplexen Bild Einzelfi-
guren zu isolieren, konnte in vielen Untersuchungen mit fremdsprach-
lichen Leistungen in Verbindung gebracht werden. Feldunabhdngige
Fremdsprachenlerner sind nach Naiman u. a. (1978, S. 30) besser im-
stande, relevante Stimuli im Input wahrzunehmen, wéhrend von weni-
ger erfolgreichen Lernern angenommen wird, sie seien oft ,distracted
by irrelevant cues which produce an overall effect of noise”. AuSer-
dem wird vermutet, dass feldabhangige Individuen sozialer, kommuni-
kativer und ihrem Umfeld gegentiber sensibler sind, wéhrend feldun-
abhiangigen Personen grollere Autonomie (auch gegentiber Lehrenden
und Zielsprachensprechern) und geringere sozialintegrative Kompeten-
zen nachgesagt werden.

Ambiguitétstoleranz

Mehrdeutigkeiten und Widersprtichlichkeiten — wie sie in fremdsprach-
lichen Systemen oft zu finden sind — wahrnehmen und ertragen zu koén-
nen, gilt als weiteres den Fremdsprachenerwerb forderndes Person-
lichkeitsmerkmal. Hinweise fiir die Relevanz dieses kognitiven Faktors
konnten vereinzelt gewonnen werden.

Risikobereitschaft

Risikobereite, aktiv.am Fremdsprachenunterricht teilnehmende Men-
schen gelten vielfach als die ,besseren’ Lernenden. In der Tat konnte
Ely (1986) nachweisen, dass sich risikobereitere Personen deutlich hau-
figer unaufgefordert am Unterricht beteiligen. Dass sie aber auch gleich-
zeitig die besseren Lernenden sind, konnte nur fiir den Korrektheits-
grad der miindlichen Sprache festgestellt werden. Die Beobachtung,
dass starkere Unterrichtsbeteiligung nicht automatisch mit Fremdspra-
chenerwerb einhergeht, ist von Day (1984) bestdtigt worden. Riemer
(1997) konnte im Wunsch von Lernenden, ihre miindliche Sprachpro-
duktion moglichst korrekt zu halten und diese zuvor einem internen
»Monitoring” zu unterziehen, eine Ursache fiir geringere Unterrichts-
beteiligung bestimmen.

Bevorzugung eines spezifischen Wahrnehmungskanals

Seit einiger Zeit liest und hort man vieles tiber so genannte ,auditive”,
,visuelle”, kindsthetische” (oder ,haptische”) Lerner. Auditiv orien-
tierte Lerner wiirden mindlichen Input bevorzugen, visuell orientierte
dagegen lieber lesen und schreiben, wéahrend kinasthetisch orientierte
Lerner es schwer ertriigen, stundenlag still sitzen zu miissen, und sprach-
liche Regeln gern ,be-greifen” wiirden. Die neueren Lehrwerke versu-
chen, diese Lernertypen durch ein weites Spektrum unterschiedlichster
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Aufgaben und Lernangebote zu berticksichtigen. Aus der Forschung
liegen allerdings nur wenige fremdsprachenspezifische Befunde vor,
die eine solche Aufmerksambkeit gerade fiir diesen Faktor rechtfertigen.
So ist ungekldrt, ob ein Wahrnehmungskanal fiir bestimmte Lernpro-
zesse erfolgversprechender ist oder ob es ,schadlich’ ist, wenn etwa
visuelle Lerner auch ihre anderen Kandle trainieren. Auerdem existie-
ren Vorlieben fiir einen bestimmten Wahrnehmungskanal selten in Rein-
form, und sie sind hdufig auch in fritheren Lernerfahrungen, kulturellen
Pragungen und im Alter begriindet (vgl. Oxford/Anderson 1995).

3.5.5 Erfahrungen mit Fremdsprachenlernen

Zunehmende Aufmerksamkeit findet die Rolle von Erfahrungen mit
Spracherwerb und Fremdsprachenlernen. Forschungen zur Rolle der Erstspra-
che im Fremdsprachenerwerb, die sich besonders mit dem Konzept , Transfer”
beschaftigen, und die in diesem Zusammenhang entwickelte ,Kontrastiv-Hypo-
these” (siehe Kap. 3.3.2) wurden in den letzten Jahren durch eine neue Diskus-
sion um die Rolle anderer Fremdsprachen, die zuvor gelernt wurden, und damit
verbundene Lernerfahrungen erganzt. Gerade fiir Deutsch als Fremdsprache, aber
auch fir andere Sprachen gilt, dass diese Sprache im seltensten Fall die erste
gelernte Fremdsprache ist. Diesen privilegierten Status nimmt fast immer das
Englische ein. Die weitere oder danach gelernte Fremdsprache wird in solchen
Fallen manchmal als ,Tertiarsprache” bezeichnet. Es wird zunehmend disku-
tiert, welche Rolle zuvor erlernte Fremdsprachen spielen, etwa inwiefern auch
aus diesen Sprachen transferiert wird, inwiefern Lernerfahrungen bestimmte Ein-
stellungsdispositionen herausbilden, auch inwiefern bereits erprobte Lerntech-
niken vorliegen (vgl. Hufeisen 1993; Hufeisen/Lindemann 1998, siehe auch Kap.
3.4.1(4) und Kap. 5).

Solche Lernerfahrungen kénnen lange Zeit zuriickliegen, und die damals
gelernten Kenntnisse konnen weitgehend verloren gegangen sein. Weiter zu-
rickliegende oder jiingere Erfahrungen sind deshalb so relevant, weil sie z. B.
Erwartungen der Lernenden pragen, wie Fremdsprachenunterricht organisiert ist,
wie ,typische’ Lehrende handeln (,Im Fremdsprachenunterricht wird Gramma-
tik erklart.” ,Gruppenarbeit habe ich schon immer abgelehnt.”) und welche Er-
folgswahrscheinlichkeit Lernende fiir sich selbst annehmen (,Ich bin eigentlich
kein begabter Fremdsprachenlerner.”). Es konnen auch unrealistische Erwartun-
gen aus fritheren Kontexten sein, die das aktuelle Lernen beeintrachtigen (,Die
englische Grammatik fiel mir nicht schwer, ich verstehe gar nicht, warum ich
mit dem Tiirkischen solche Probleme habe.”). Positiv gewertete Erfahrungen hin-
gegen fordern das aktuelle Lernen (,Ich weil, dass ich Erfolg beim Fremdspra-
chenlernen habe, wenn ich das Vokabular regelmalig lerne.”). Erfahrungen ha-
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ben somit Auswirkungen auf die Motivation insgesamt und auf die Einstellungen
zum Fremdsprachenunterricht.

3.5.6 Wechselwirkungen zwischen den Faktoren

Die bisher erwdhnten Einflussfaktoren reprasentieren jeweils isolierte
Aspekte einer Lernerpersonlichkeit. Die Fragen, welche Beziehungen die Ein-
zelfaktoren untereinander aufweisen, ob sie sich wechselseitig beeinflussen, ob
sie sich also gegenseitig in ihren Auswirkungen auf den Erwerb (und auf die
Verwendung) der Fremdsprache aufheben oder verstarken konnen, welche Fak-
toren wann und in welchem Umfang wirksam (oder nicht wirksam) werden,
sind damit noch nicht beantwortet. Den individuellen Fall konstituieren und
beeinflussen spezifische, vielleicht sogar singuldre Faktorenkonstellationen. Rie-
mer (1997) untersuchte in verschiedenen Einzelfallstudien die Auspragungen
und Wechselwirkungen von ausgewahlten Einflussfaktoren und entwickelte dabei
die so genannte ,Einzelgdnger-Hypothese”. Diese Hypothese betont die indivi-
duellen affektiven, sozialen und kognitiven Voraussetzungen von Lernenden.
Lernen geschieht danach zwar immer innerhalb eines sozialen Kontexts, der
Lernprozess selbst aber findet im mentalen System eines ,Einzelgangers” statt:
Jeder Lernende muss sich letztendlich selbst die L2 zuganglich machen.

3.6 Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht

Aus den Ausfiihrungen in Kapitel 3.3 bis 3.5 geht hervor, dass Fremd-
sprachenlernen ein komplexer, dynamischer, zugleich sozialer wie individueller
Prozess ist. Konsequenzen aus dieser Auffassung fiir den Fremdsprachenunter-
richt zielen auf reflexive Lehrende, die die spezifischen Bedingungen der Ler-
nergruppen nach dem Postulat eines ,lernerorientierten Fremdsprachenunter-
richts” ernst nehmen. Wie an anderen Stellen bereits gesagt (siehe Kap. 1) und
wie es im Kapitel 5 an vielen Stellen deutlicher werden wird: Es gibt nicht die
geeignete Lehrmethode. Es ist auch wenig sinnvoll, unterschiedlichste Sozialfor-
men und Aufgabentypen nach dem Giekannenprinzip zu streuen, weil dann
fir jeden Lernenden schon das Geeignete dabei sein wird. Das Schlisselkon-
zept ist die Diagnose der tatsdchlich in Lernergruppen vorliegenden individuel-
len Voraussetzungen und Dispositionen fiir das L2-Lernen. Spekulationen tiber
moglicherweise vorliegende Motive oder z. B. altersbedingte Vor- und Nachtei-
le fihren in der Regel nicht zum gewtinschten Erfolg.

Dies alles bedeutet, dass Lehrende der Personlichkeit ihrer Lernenden
grofBe Aufmerksamkeit widmen miissen, wenn sie ihr methodisches Vorgehen
planen —und nattirlich auch, wenn sie im Unterricht handeln. Dieses kann etwa
bei Kenntnis der individuellen Motive, Ziele, Erfahrungen etc. so in die Unter-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf 81



richtsplanung eingehen, dass tiberlegt wird, ob der geplante Materialieneinsatz
den Interessen und Zielen der Lernenden entspricht. Neben der impliziten Be-
riicksichtigung von Lernerfaktoren in der Unterrichtsplanung stellt deren expli-
zite Behandlung im Fremdsprachenunterricht eine weitere Moglichkeit dar. Zu
nennen waren beispielsweise Unterrichtseinheiten zur Ermittlung von Lernstilen
und zum Strategientraining (vgl. Morfeld 1998) oder explizite Reflexion tber
vorhandene Erwartungen und Vorstellungen zum Fremdsprachenlernen. Man
kann auch eine ganze Palette unterschiedlicher Aktivitaten anbieten: Rollen-
spiele, Fragebogen zur Ermittlung und spateren Diskussion von Einstellungen,
Gesprachsrunden lber Lernstrategien, Erfahrungen oder Gefiihle, Dialogjourna-
le zwischen Lehrenden und Lernenden etc. Damit verbunden ist eine Rollenver-
schiebung des Lehrenden vom instructor zum Lernberater (siehe dazu ausftihrli-
cher Kap. 4).

Gleichzeitig gewinnen damit Konzepte eines ,reflexiven” oder ,for-
schenden” Lehrenden an Bedeutung. Damit sind Lehrende gemeint, die Frage-
stellungen aus der eigenen Unterrichtspraxis mit dem Wunsch aufgreifen, wahr-
genommene Probleme der Praxis selbst zu bewiltigen und Innovationen zu
verwirklichen. Solche Vorstellungen begreifen Lehren als Teil eines professio-
nellen ,lebenslangen Lernens” und kénnen z. B. in Form von Unterrichtsreflexi-
on und Aktionsforschung verwirklicht werden (vgl. dazu Riemer 2002 und Kap.
7 in diesem Band).

Weiterfiihrende Literatur
Apeltauer, Ernst (1997): Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs. Eine Einfiihrung.
Berlin u. a.

Edmondson, W./House, J. (2000): Einfiihrung in die Sprachlehrforschung. 2. Aufl. Tiibingen,
Basel

Lightbown, P/Spada, N. (1993): How languages are learned. Oxford

Wode, H. (1993): Psycholinguistik. Eine Einfiihrung in die Lehr- und Lernbarkeit von Spra-
chen. Theorien, Methoden, Ergebnisse. Ismaning

Anmerkungen
1 Dasgiltauchfiir Englisch als internationale Verkehrssprache (lingua franca), obgleich diese
eine Sonderstellung hat. Das Internet schafft hier aber neue Maglichkeiten (siehe Kap. 1.4).

2 Wie funktionieren gute Sprachenlerner? Was tun sie, das schlechte Lerner nicht tun? Kénn-
ten wir schlechten Lernern vielleicht helfen, indem wir ihnen einige der Tricks der guten
Lerner beibringen?
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4 Karin Kleppin

Lernen als sozialer Prozess

In der Fachdiskussion der letzten Jahre hat man sich vor allem den
individuellen Unterschieden beim Lernen von Fremdsprachen gewidmet. Dies
war ein notwendiger Forschungsansatz mit wichtigen Konsequenzen fiir die
Unterrichtspraxis, weil damit klargestellt wurde, dass es die ideale Vermittlungs-
methode fiir alle nicht geben kann: Die Képfe von Lernenden funktionieren nicht
alle in gleicher Weise. Die in Kapitel 3.5 ausfihrlich dargestellten personalen
und affektiven Faktoren beeinflussen den Lernprozess in entscheidendem Maf3e
(vgl. Williams/Burden 1997; Riemer 1997).

Trotz aller individuellen Unterschiede ist jeder Fremdsprachenlernpro-
zess aber immer auch ein sozialer Prozess, allein schon weil der Lerngegen-
stand ,Sprache’ zu den sozialen Kompetenzen eines Menschen gehért. Dartiber
hinaus besteht der Fremdsprachenunterricht aus einem Netzwerk verbaler, non-
verbaler sowie situativer Faktoren; er findet meist in Lerngruppen mit raumli-
chen, zeitlichen und inhaltlichen Rahmenbedingungen und mit konventionel-
len Rollenvorgaben statt, die bestimmte Muster des sozialen Kontakts und der
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden und den Lernenden untereinan-
der nach sich ziehen.

Die empirische Forschung hatte sich in den 1970er und 1980er Jahren
insbesondere damit befasst, Interaktionen im Fremdsprachenunterricht zu kate-
gorisieren und zu beschreiben (vgl. zu einem Uberblick z. B. Allwright 1988).
Nur wenige Erwerbshypothesen haben sich explizit mit sozialen Faktoren be-
schéftigt; in letzter Zeit wird allerdings starker dariiber nachgedacht, inwieweit
sich Interaktionen im Fremdsprachenunterricht auf (individuelle) kognitive Lern-
prozesse auswirken (vgl. z. B. Ellis 1999; Lantolf 2000). Aus solchen Ansatzen
sind Lernziele abzuleiten, die sich auf Aufgaben und Arbeitsformen auswirken
und die das Lehr- wie das Lernverhalten nachhaltig verandern kénnen.

4.1 Soziale Komponenten beim Fremdsprachenlernen

Soziale Komponenten kommen bei den unterschiedlichsten Zugriffen
auf den Untersuchungsgegenstand Fremdsprachenlernen zum Tragen.
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4.1.1 Hintergrund

Jeder erwachsene Lernende einer Lerngruppe besitzt seinen eigenen
sozio-kulturellen und sozio-linguistischen Hintergrund (wie z. B. eine soziale
Variante in der Muttersprache) und kommt mit unterschiedlichen Lernerfahrun-
gen und Motiven zum Unterricht. Multikulturelle Gruppen sind insbesondere
bei Deutsch als Fremdsprache heute die Regel. Diese Lernenden besitzen nicht
nur positive Einstellungen zur deutschen Sprache; eine mogliche soziale und
psychologische Distanz zur Zielkultur (soziale Unterschiede, Kulturschock,
Schiichternheit, Angste, siehe Kap. 3.5) kann sie gelegentlich sogar daran hin-
dern, in Kontakt mit Sprechern der Zielkultur zu treten, was als schlechte Vor-
aussetzung fiir den Spracherwerb gilt (vgl. Schumann 1986). Bei anderen Fremd-
sprachenkursen hingegen entstehen Motive zum Erlernen einer Fremdsprache
nicht selten aus dem Wunsch, mit anderen Menschen in einer Lerngruppe in
Kontakt zu treten. AulRerdem betrachten Erwachsene Fremdsprachen auch als
kulturelles oder professionelles ,Kapital’, das Kontakte mit Menschen oder Tex-
ten der Zielsprache oder einen beruflichen bzw. sozialen Aufstieg erlaubt.

All diese Faktoren wirken sich auf methodische Entscheidungen aus:
Welche Erkldrsprache konnen KL benutzen? Inwieweit muss man vereinfachen,
besonders deutlich erklaren, ein eingegrenztes Vokabular benutzen? Wie schnell
kann man sprechen? Wie stellt man Fragen? Wie stellt man sich auf unterschied-
liche Lerntraditionen ein? Wie geht man bei Korrekturen vor? Welche Themen
darf man (nicht) ansprechen? usw.

4.1.2 Lernstil

Jeder Lernende hat einen eigen Lernstil, also relativ stabile Préaferenzen
und Gewohnheiten bei der Verarbeitung von Informationen und bei der sozia-
len Interaktion (vgl. Grotjahn 2002), der sich wiederum auf den Einsatz bestimmter
Strategien und Techniken auswirkt. Die Fachdiskussion befasst sich daher nicht
nur mit kognitiven, physiologischen und affektiven Komponenten der Person-
lichkeit von Lernenden, sondern auch damit, welche Lernstrategien sie einset-
zen; dabei werden auch soziale Aspekte thematisiert wie z. B., ob kooperative
oder individuelle Lernformen bevorzugt werden. Es stellt sich allerdings die Fra-
ge, wie sich Unterrichtende auf solche Lernstile einstellen konnen, zumal auch
sie Praferenzen fiir unterschiedliche Lehrstile haben.

In der Diskussion tiber Lernstrategien (vgl. Bimmel/Rampillon 2000;
O’Malley/Chamot 1990; Oxford 1990) spielte der Interaktionsfaktor lange Zeit
eine untergeordnete Rolle. Einzelne interaktive Strategien (z. B. Bitte um Hilfe,
die der Lernende im Unterricht an den Lehrer oder auch an andere Lernende
richten kann; sich mit anderen Lernenden z. B. iiber Angste und Lernprobleme
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austauschen; muttersprachliche Personen ansprechen, mit denen man kommu-
nizieren kann) werden zwar aufgefiihrt (z. B. bei ,Kompensationsstrategien” bzw.
bei ,affektiven” oder ,sozialen Strategien’), doch bilden sie keine eigene Katego-
rie.

4.1.3 Interaktion

In jeder Lerngruppe findet Interaktion zwischen Unterrichtenden und
Lernenden und zwischen den Lernenden statt (vgl. z. B. House 1995): Die Art
und Weise, wie sie miteinander umgehen, tragt ebenfalls zum Lernerfolg bei
(vgl. Edmondson 1995). Unterrichtende wissen meist aus leidvoller Erfahrung,
dass einzelne ,Storenfriede’ das gesamte Gruppenklima negativ beeinflussen
konnen. Auch aus der Motivationsforschung ist bekannt, dass Lehrende, Grup-
penkonstellationen oder auch das sogenannte Klassenklima entscheidende Aus-
wirkungen auf die Motivation der Lernenden besitzen (einen Uberblick tiber
Faktoren, die die Motivation beeinflussen, gibt Kleppin 2002a; siehe Kap. 3.5.2).

Auch bei einigen Erwerbshypothesen (siehe Kap. 3.4, 3.5) finden sozia-
le Komponenten Beachtung, besonders bei der Interaktionshypothese: Es ist vor
allem der Umgang mit dem Input, der fiir Verstandigung und Verstehen und damit
auch fir den Spracherwerb forderlich ist (vgl. Long 1981). Wenn Unterrichtende
lediglich zielsprachliches Material eingeben oder Vortréage tiber Sprache, Land und
Leute halten, so muss dies nicht unbedingt auch bei den Lernenden ,ankommen’.
Erst wenn Lernende sich mit diesem Input beschéftigen, vor allem wenn sie sich
untereinander tiber den Input austauschen, seine Bedeutung aushandeln, wenn sie
dariiber reden, was mit bestimmten zielsprachlichen AuRerungen gemeint ist,
dann kann das zu einem besseren Verstandnis und moglicherweise auch zu einer
besseren Behaltensleistung fiihren. Wenn es also in einer Gruppe zu Bedeutungs-
aushandlungen tber den Input kommt, zu kldrenden Nachfragen, Wiederholun-
gen, Bestdtigungen, Verstandnisiiberpriifungen, Prazisierungen, Paraphrasen usw.,
dann wird dadurch auch Sprache geitibt. Input allein — sei er auch noch so verstand-
lich —reicht in der Regel nicht aus, die Lernenden mtissen etwas mit dem Input tun,
damit er zum Intake, zum Besitzstand wird.

Die Interaktionshypothese wurde in der Folge ausgeweitet (vgl. Henri-
ci 2001, S. 734 ff.; Mitchel/Myles 1998, S. 134 ff.) und bezieht die Bedeutung
des Lehrerfeedback mit ein, also die Bedeutung von Korrekturen und der Art,
wie korrigiert wird. Zu Korrekturen existieren eine Reihe von Untersuchungen,
u. a. auch eine, in der tber einen Zeitraum von etwa zwei Jahren die Lehrer-
Lerner-Interaktionen in Bezug auf Korrekturen beobachtet und sowohl Lehrer als
auch Lernende zu ihren Reaktionen auf Korrekturen befragt wurden (vgl. Klep-
pin/Konigs 1991). Zwar stellte sich bei dieser Untersuchung heraus, dass Ler-
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nende Korrekturen wiinschen und dass sie haufig bewusstmachende Korrektu-
ren vorziehen. Die Ergebnisse besagen jedoch auch, dass sowohl Unterrichten-
de als auch Lernende unterschiedliche Vorlieben besitzen, was die Art und Wei-
se der Korrekturen angeht: Sollen die KL die Lernenden auffordern, zundchst
einmal eine Selbstkorrektur zu versuchen, oder sollen sie die AuRerung direkt
korrigieren? Und keinesfalls lasst die Untersuchung Schlisse darauf zu, ob Kor-
rekturen in jedem (individuellen) Fall den Spracherwerb begtinstigen.

Auch in einer weiteren Erwerbshypothese, der sog. Output-Hypothese
(vgl. Swain 2000; Swain/Lapkin 2001, siehe Kap. 3.4), spielen Interaktionen zwi-
schen Lernenden eine Rolle. Es wird davon ausgegangen, dass beim dialogischen
Austausch zwischen Lernenden der Erwerbsprozess wie folgt vorangetrieben wird:
Lernende stellen ihre Liicken im gemeinsamen Output dadurch fest, dass sie Hy-
pothesen tiber die Fremdsprache erstellen, mit den Lernpartnern tiber diese Hypo-
thesen diskutieren und gemeinsam reflektieren, ob sie ihre AuBerungsabsicht er-
reicht haben. Die Untersuchungen zeigten, dass es keine Rolle spielt, welche
Aufgabenformen benutzt werden. Man erklart diesen Befund damit, dass Lernende
moglicherweise ihren unterschiedlichen Lernstilen gemaf vorgehen, wenn sie in
sozialer Interaktion tiber Sprache reflektieren. Im Extremfall hielle dies, dass Ler-
nende mit einem eher analytischen Lernstil sich moglicherweise auch tiber reine
Strukturmustertibungen intensiv austauschen, wéahrend andere Lernende kommu-
nikative Aufgaben als Anstof fiir Bedeutungsaushandlungen bevorzugen. Von
Bedeutung ist bei der Output-Hypothese, dass ein kollaborativer dialogischer
Austausch angestofen wird, der in der Regel folgende Konsequenzen hat (vgl.
Swain 1985):

— Wihrend der Ubermittlung der Sprechabsichten miissen sich Lernen-
de bemthen, sprachlich verstandlich zu sein. Somit missen sie alle
ihre verbalen und nonverbalen Ressourcen aktivieren.

— Durch die Analyse des Output werden vorhandene Hypothesen tiber
Sprache tberpriift und missen gegebenenfalls neu formuliert werden.

— Der Gebrauch von Sprache fiihrt Lernende nicht nur dazu, — wie beim
Verstehen — auf den Inhalt zu achten, vielmehr missen sie Sprache
auch formal verarbeiten .

Insgesamt ist festzuhalten, dass alle Forscher, die sich mit dem Faktor
Interaktion und seinen Auswirkungen auf den Lernprozess beschéftigen, davon
ausgehen, dass Fremdsprachenlernen sowohl durch Umgebungsfaktoren als auch
durch (angeborene) Fremdsprachenlernmechanismen beeinflusst wird. Fremd-
sprachenlernen ist sowohl eine (individuelle) kognitive als auch eine soziale
(kommunikative) Aktivitat. Das Verhaltnis dieser Faktoren zueinander bedarf
allerdings in der Forschung noch weiterer Klarung.
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4.1.4 Kommunikation

Lernende bereiten sich im Unterricht auf die Kommunikation mit Spre-
chern der Zielsprache vor. Doch wie kann in einer Unterrichtssituation, die eine
eigene Kommunikationssituation darstellt, auf authentische Kommunikationssi-
tuationen vorbereitet werden? Auch im Erwachsenenunterricht legt die Rollen-
konstellation Lehrer-Lernende meist bestimmte Interaktionsformen fest: Die KL
stellen haufig Fragen, die TN antworten auf Fragen, deren Antwort die KL schon
kennen; die KL legen die Gesprachsinhalte fest, und die Interaktion muss dazu
passen. Dartiber hinaus bewerten und evaluieren die KL die Beitrage (vgl. Ed-
mondson 1995, S. 177). Institutionell bedingte Interaktionsstrukturen (Initiieren
— Reagieren — Evaluieren: | — R — E) sind aber in der Regel untypisch fiir Interak-
tionsstrukturen in natirlicher Kommunikation. Wie man diesem strukturellen
Defekt entgegengewirkt, wird in Kapitel 5.4.1 dargestellt, ist aber auch Gegen-
stand der folgenden Ausfiihrungen.

4.2 Sozial-kooperativ orientierte Lernziele beim
Fremdsprachenlernen

Lernziele im Erwachsenenunterricht unterscheiden sich — auch auf
Grund der bei Erwachsenen vorhandenen Motive und Erwartungen an den Un-
terricht — von Lernzielen im Fremdsprachenunterricht mit Schiilern (siehe Kap.
1.1 und Kap. 2). Im Folgenden sollen nur solche sozial-kooperativen Lernziele
benannt werden, die in einer klar definierten Verbindung zum Lernen der Fremd-
sprache stehen. Sozial-kooperative Ziele der Lernenden selbst — wie etwa mit
Muttersprachlern mindlich oder schriftlich kommunizieren zu kénnen, soziales
Ansehen zu gewinnen oder in einer Lerngruppe Kontakte mit anderen Lernen-
den zu knlpfen - sind individuell sehr unterschiedlich und verdndern sich
moglicherweise im Verlauf des Kurses. Ein besonderes Problem des schulischen
Fremdsprachenunterrichts, dass namlich vorgegebene Lernziele sehr langfristig
angelegt sind (wie etwa das Lernziel ,allgemeine Kommunikationsfahigkeit in
einer Fremdsprache’), stellt sich beim Unterricht mit Erwachsenen nicht im glei-
chen Ausmal’; hier vertrostet man namlich die Lernenden nicht auf Lernziele,
die ihnen erst spater niitzen. Vor allem bei den sozial-kooperativen Lernzielen
stehen Nahziele im Vordergrund, die fiir den Lernende von personlicher Bedeu-
tung sind, deren Erfolg schnell sichtbar ist (wenn Lernende z. B. schon nach
wenigen Wochen Fremdsprachenunterricht einem Englisch sprechenden Tou-
risten eine Wegauskunft geben konnen) und die sukzessive erreicht werden kon-
nen.

Sozial-kooperative Lernziele konnen die folgenden drei Typen von
Kommunikationssituationen betreffen:
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1) den Fremdsprachenunterricht als Ort der Kommunikation mit anderen
N,

2) die Antizipation moglicher Verwendungssituationen in der Kommuni-
kation mit zielsprachigen Partnern,

3) die authentische Verwendungssituation mit zielsprachigen Partnern
neben dem Fremdsprachenunterricht (Tandemlernen, aufRerunterricht-
liche Kommunikation, aber auch Projektarbeit).

Im Zusammenhang mit eigenen und/oder vorgegebenen Zielen sind
sicherlich Unterschiede zwischen den ausgangssprachlich eher homogen zu-
sammengesetzten Fremdsprachenkursen und den heterogen zusammengesetz-
ten Kursen fiir Deutsch als Fremdsprache feststellbar. Sowohl fiir die homogen
als auch fir die heterogen zusammengesetzten Gruppen gilt allerdings: Wenn
man davon ausgeht, dass Interaktion den Lernprozess fordert, dann muss auf die
Entwicklung von Kommunikations- und Kooperationsstrategien allergrofiter Wert
gelegt werden. Der Sprachkurs ist dabei auch ein Ort, an dem eigene Erfahrun-
gen, Werte und Normen dargestellt, erklart und relativiert werden kénnen und
erste Ansdtze von Konfliktlosungsstrategien in der fremdsprachlichen Kommuni-
kation méglich sind. Dadurch kann auch auf authentische (interkulturelle) Kom-
munikation vorbereitet werden (zu konkreten Vorschlagen siehe unten Kap. 4.3.3).

Die authentische Kommunikation, insbesondere die Kommunikation mit
einem Tandempartner, dient einerseits dem Weiterlernen und stellt sich als eine
besondere Kooperationssituation dar: Die Partner helfen sich gegenseitig weiter,
wenn sie etwas nicht verstehen bzw. nicht ausdriicken kénnen, sie korrigieren sich
gegenseitig und sprechen ab, wie sie in der Tandemkooperation verfahren wollen.
Andererseits handelt es sich auch um eine interkulturelle Kommunikationssitua-
tion, in der die Partner sich tiber ihre jeweiligen Lebensweisen informieren, und
in der sie sich gegenseitig ihre Standpunkte erklaren missen (siehe unten Kap. 4.4).

4.3 Zur Forderung von Lernen als sozialem Prozess

Im Folgenden werden ausgewdhlte Bereiche des Fremdsprachenunter-
richts dahingehend tiberpriift, inwieweit sie Lernen als sozialen Prozess fordern
konnen. Es handelt sich um die Aspekte (1) Lehrerverhalten mit der Rollenvertei-
lung zwischen Unterrichtenden und Lernenden, (2) Sozialformen und (3) Aufga-
bentypen.

4.3.1 Lehrerverhalten

Die durch die traditionelle Rollenbeziehung zwischen Lehrer und Ler-
nenden bestimmte Interaktionsstruktur kann durch die Integration von Elemen-
ten der Lernberatung verandert werden' (vgl. Kleppin 2001):
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Komponenten, die die Interaktion beeinflussen — wie die institutionellen
Vorbedingungen, die Beziehungen der Personen untereinander, die Ziele
und Motive der Lernenden —, miissen transparent gemacht werden (vgl.
Preston 1989). Mogliche Fragestellungen fiir den Unterricht waren z. B.:
,Welche Lernziele wollen bzw. miissen wir innerhalb des Kurses errei-
chen? Was interessiert uns besonders? Wie kénnen wir innerhalb und
aullerhalb des Kurses unsere eigenen Interessen realisieren?”
Entscheidungen tiber bestimmte Vermittlungsmethoden sind transpa-
rent zu machen: ,Warum versuchen wir, grammatische Regeln selbst
zu finden? Wann gehen wir einsprachig vor, wann ist es sinnvoll, die
Muttersprache einzubeziehen? Warum versuchen wir, die Ursachen
von Fehlern zu entdecken? Wie gehen wir mit sprachlichen Korrektu-
ren um?”

Das Vorwissen der TN muss einbezogen werden: ,Welche Ubertra-
gungsmoglichkeiten aus anderen Fremdsprachen bzw. aus der Mutter-
sprache habe ich? Wie kann ich sie erkennen?”

Auf schon von TN eingesetzte Lernstrategien muss eingegangen wer-
den: ,Was mache ich, um mir die Grammatik zu merken? Komme ich
gut damit zurecht? Wie reagiere ich in der Kommunikation mit einem
Muttersprachler?”

Unterschiedliche, aber mégliche Wege beim Lernen kénnen aufgezeigt
werden: ,Was kann ich denn alles tun, wenn mir ein fremdsprachli-
cher Ausdruck fehlt? Welche Wege gibt es, um mir den Wortschatz
besser einzupragen? Wie kann ich meinen eigenen Weg finden, um
sinnvoll etwas zu wiederholen?”

Selbstevaluation mit entsprechenden Hilfestellungen durch die Unter-
richtenden sollte mit eingeplant werden. Dabei miissen sich die Hilfen
zum einen auf das Erkennen und die Anerkennung der eigenen Fort-
schritte, zum anderen aber auch auf das Erkennen zu hoch gesteckter
Ziele beziehen. Selbstevaluationsmoglichkeiten konnen z. B. in einer
Erwachsenenbildungsinstitution aus einer Priifungssimulation innerhalb
einer Lerngruppe (Peer-Priifung) bestehen. Alle TN bereiten daftir Pri-
fungsfragen vor, die sich nicht auf das Abfragen beschranken, sondern
die zu einem Prifungsgesprach Anlass geben konnen. Gepriift wird
dann in Partnerarbeit.

Eine Hilfe fur die Selbstevaluation konnte z. B. eine Lernermappe oder
ein Portfolio sein; dort halt man Ziele fest, die man sich selbst steckt,
sammelt selbst bearbeitete Materialien, eigene schriftliche Produktio-
nen, aullerunterrichtliche Tatigkeiten (z. B. E-Mail-Tandemkorrespon-
denz, Beschreibungen von Filmen, die man gesehen, und von Biichern,
die man gelesen hat, Internet-Recherchen, Ideen und Gedanken zum
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eigenen Lernen; die wichtigsten auBerhalb des Unterrichts gelernten
Ausdrticke). Fiir die Selbstevaluation konnen auch die Skalen des Euro-
parats als Grundlage herangezogen werden (siehe Kap. 2.1.3); auf die-
se Weise konnen auch Prifungen vorbereitet werden, die auf diesen
Skalen basieren.

— Die Handlungssicherheit der Lernenden muss gestarkt werden: ,Es gibt
viele Wege zu lernen; kénnen Sie einem anderen TN einen Rat geben,
wie Sie beim Vokabellernen vorgehen? Wie konnen Sie sich etwas
besonders gut merken? Was machen Sie, wenn ein Text sehr schwierig
iste”

Weiterhin miissen Unterrichtende Lernenden helfen, Sprechangste ab-
zubauen. Dies ist vor allem dadurch moglich, dass ihnen der Nutzen von Feh-
lern fur den Lernprozess bewusst wird. Es reicht also in der Regel nicht, zu sa-
gen, dass man ruhig auch mit Fehlern sprechen konne, diese seien nicht so
schlimm. Vielmehr ist darauf hinzuweisen, dass fehlerfreies Sprechen in einer
Prifungssituation, in der moglicherweise auch auf Korrektheit geachtet wird,
einen Sinn hat, dass aber in der Lernsituation Fehler notwendig sind, denn sie
zeigen an, dass etwas Neues ausprobiert und nicht nur das schon sicher Ge-
wusste und Gekonnte prasentiert wird. Unterrichtende kénnen dann durch Kor-
rekturen bei der richtigen Formulierung helfen. Kurz gesagt: Fehler fordern den
Lernprozess, wenn man selbstbewusst und in kooperativer Atmosphare mit ih-
nen umgeht. In der Unterrichtskommunikation wird dann (gemeinsames) La-
chen tiber Fehler nicht mehr als Blostellung empfunden, die in der Folge zu
Sprechhemmungen fiihren kann. Fehler und Fehlerkorrektur erhalten in der
Unterrichtskommunikation einen eigenen positiven Stellenwert; sie konnen Kom-
munikationsinhalt werden, indem z. B. die Reflexion tiber Fehlerursachen ange-
regt wird, oder sie konnen Grundlage von Lernerabsprachen werden, indem
z. B. Partner gegenseitig auf von ihnen vorher festgelegte konkrete Fehlertypen
achten (siehe Kap. 4.3.3 und Kap. 5.5.3).

Unterrichtende sollten Lernende auch dazu anregen, Nichtverstandnis
zu signalisieren und Fragen zu stellen, in denen sie ihre eigenen Hypothesen
liber Sprache formulieren (vgl. Raabe 1988). Dies kann u. a. wiederum tiber
eine positive Einstellung der Lernenden zu ihren eigenen Fehlern erreicht wer-
den: Hypothesen iiber Sprache kénnen zu Fehlern (insbesondere zu Ubergene-
ralisierungen fiihren, wie z. B. bei dem Fehler ,Ich habe viele Problemen ge-
trefft”), die bewusst — zum Zwecke der Uberpriifung — in Kauf genommen wer-
den. Eine solche Einstellungsveranderung setzt insbesondere bei Erwachsenen
einen recht langwierigen Prozess voraus, der durch besondere Ubungs- und
Aufgabensequenzen unterstiitzt werden kann (siehe Kap. 4.3.3).
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Gerade im Fremdsprachenunterricht missen Unterrichtende im Hin-
blick auf ihr eigenes nonverbales Verhalten, aber auch im Umgang mit nonver-
balem Verhalten der TN geschult werden — insbesondere wenn es sich um mul-
tikulturelle Gruppen handelt. Tragen z. B. die nonverbalen Verhaltensweisen
der Unterrichtenden zu einer kooperativen Gruppenatmosphare bei? Beziehen
sie alle TN durch Kérperhaltung und Blickverhalten in die Unterrichtskommuni-
kation mit ein? Wie reagieren die TN aufeinander? Treten Storungen auf? Wie
sind diese zu beheben?

Beim Medieneinsatz (siehe Kap. 5.6) ist zu Gberprtfen, ob er koopera-
tive Arbeitsformen erlaubt. Wurde z. B. bei der Einrichtung von Computerzen-
tren darauf geachtet, dass Bildschirme in die Tische eingelassen wurden, damit
Kommunikation auch unter den Lernenden moglich und der Blickkontakt nicht
gestort ist? Auch Lernen mit neuen Medien kann als soziales Lernen erfolgen,
indem z. B. bei einer Netzrecherche die Initiative zundchst unter Lernpartnern
abgesprochen wird, die dann gemeinsam an einem Computer arbeiten. Bei au-
Berunterrichtlicher Arbeit mit neuen Medien ist es wichtig, dass Lernberater per-
sonlich face-to-face oder tiber Fernberatung (E-Mail, Telefon, Chat) zur Verfi-
gung stehen. In diesem Bereich muss in der Fremdsprachenausbildung fiir Er-
wachsene die Infrastruktur noch wesentlich verbessert werden.

Unterrichtende konnen sich zeitweilig aus dem Unterrichtsgeschehen
zurilickziehen und den Ansatz ,Lernen durch Lehren” (Martin 1985) verfolgen.
Lernende tibernehmen z. B. Erklarungen — was zu einer lernergerechten Erklar-
sprache fiihren soll. Da man etwas verstanden haben muss, um es erklaren zu
konnen, wird vor allem der Lernprozess der Lerner positiv beeinflusst werden,
die Teile der Lehrerrolle ibernommen haben.

4.3.2 Variable Sozialformen

Es sei vorausgeschickt, dass auch Organisationsformen wie Extensiv-
versus Intensivunterricht Auswirkungen auf die ablaufenden (fremdsprachlichen)
Interaktionen im Unterricht haben. In Intensivphasen koénnen z. B. ldngere Si-
mulationstibungen dazu fiihren, dass gréBere Gruppen ldnger miteinander inter-
agieren. Der weithin tbliche Kursunterricht muss sich aber immer an vorgege-
bene Zeiten halten und ist daher in seinen Arbeits- und Sozialformen darauf
ausgerichtet, d. h., es finden kiirzere Gruppenarbeitsphasen in Kleingruppen oder
Partnerarbeit statt.

Aus der Fachliteratur zu Arbeits- und Sozialformen im Fremdsprachen-
unterricht (vgl. hierzu vor allem den mit vielen konkreten Beispielen und Emp-
fehlungen versehenen Studienbrief von Schwerdtfeger 2002) ergibt sich als Fazit
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zu dieser Frage: Es existieren keine per se sinnvollen bzw. effektiven Sozialfor-
men. Vielmehr sollten sie in einem sinnvollen Wechsel miteinander eingesetzt
werden, um Langeweile zu vermeiden und um alle Lerntypen anzusprechen.

Im Folgenden werden Sozialformen in Bezug gesetzt zu den mogli-
chen Interaktionsstrukturen im Fremdsprachenunterricht.

1) Frontalunterricht

Der Frontalunterricht eignet sich insbesondere fiir rezeptive Phasen,
d. h. vor allem fiir Erklarungen durch den KL, aber auch fiir gemeinsame Ge-
sprachsphasen. Durch Zuriicknehmen der Lehrerrolle kénnen TN einbezogen
werden; dabei sind insbesondere Lernerfragen anzuregen. Fragen einzelner TN
sind namlich haufig fiir die gesamte Gruppe von Interesse: Sie beziehen sich
nicht nur auf individuelle Hypothesen bzw. Lernschwierigkeiten, sondern kon-
nen sich auch auf Grund der Tatsache ergeben, dass sich Gruppenmitglieder
gerade in ihrem Lernprozess in einem bestimmten Stadium befinden. Prinzipi-
ell sind aber die Gesprachsanteile im Frontalunterricht begrenzt, und es sind
in der Regel bestimmte Gesprachsmuster wie Lehrerfragen und Lernerantwor-
ten und ein asymmetrisches Lehrer-Lernerverhdltnis besonders haufig anzutref-
fen.

2) Gruppenunterricht

Im Gruppenunterricht wird eine zeitweilige Teilung in mehrere arbeits-
fahige Kleingruppen vorgenommen, in denen zielgerichtet — haufig mit Produkt-
orientierung — gearbeitet wird. Es werden gemeinsame schriftliche oder miindli-
che Texte erstellt, Informationen gesammelt usw. Die soziale Interaktion und
sprachliche Verstandigung untereinander stehen im Vordergrund.

Gruppenarbeitsverfahren werden von Unterrichtenden wie von Lernen-
den hochst unterschiedlich beurteilt, obgleich in der Fachliteratur tibereinstim-
mend die positiven Gesichtspunkte tiberwiegen (vgl. Schwerdtfeger 2002, S. 39-
42):

— Gruppenarbeit erhoht die Moglichkeiten fir einzelne TN, im Unter-
richt zu sprechen und zu tben. Dies versteht sich von selbst, da paral-
lel gearbeitet wird.

— Gruppenarbeit erhoht die Qualitat der fremdsprachlichen Lernerdufe-
rungen, da die TN gemeinsam nachdenken und sich gegenseitig helfen
kénnen. Wortbedeutungen gemeinsam aus einem Text zu erschlielfen
kann zu besseren Behaltensleistungen fiihren. Bei Problemen kann der
Unterrichtende zu Rate gezogen werden.

— Gruppenarbeit schafft bessere Moglichkeiten, auf die individuellen
Bediirfnisse der einzelnen TN einzugehen, da diese sich haufig erst in
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der konkreten Arbeit herausstellen und Unterrichtende dann auf spezi-

fische Fragen eingehen konnen, indem sie Einzelnen als Ratgeber zur

Verftigung stehen und bei der Gruppenarbeit um Korrekturen gebeten

werden kénnen.

— Gruppenarbeit schafft ein positives Unterrichtsklima fiir das Lernen von
Fremdsprachen und wirkt motivierend, weil Sprechdngste in der Klein-
gruppe besser abzubauen sind. Lernende konnen sich gegenseitig hel-
fen, bevor sich ein Einzelner vor der gesamten Gruppe prasentieren
muss.

— Gruppenarbeit ist immer dann besonders erfolgreich, wenn sie meta-
kommunikative Phasen und Reflexion tiber die Gruppenarbeit umfasst.
Einige KL dulern allerdings auch Vorbehalte gegentiiber der Gruppen-

arbeit: erstens kommunizieren die TN dabei haufig untereinander in der Mutter-
sprache, und zweitens mangelt es an Kontrolle tiber die Lernerduferungen. Was
den ersten Kritikpunkt anbelangt, so kann eine starkere — nattirlich fremdspra-
chige — Produktorientierung Abhilfe schaffen. Beim zweiten Kritikpunkt sei dar-
auf verwiesen, dass der Vorteil der Gruppenarbeit gerade darin besteht, dass der
Gruppe moglichst viele Entscheidungen inhaltlicher und organisatorischer Art
tberlassen bleiben und der Unterrichtende nur auf Wunsch der Gruppe als Be-
rater (Fehlerkorrektur, zusétzliche Informationen inhaltlicher und sprachlicher
Art, Erklarungen) hinzugezogen werden soll.

Gruppenarbeit muss allerdings organisatorisch gut geplant werden; das
betrifft die Gruppenzusammensetzung, die Gruppengrolie, die Arbeitszeit, das
Produkt und eventuelle Zusatzaufgaben, wenn einzelne Gruppen schneller ar-
beiten als andere. AuBerdem muss sich die gestellte Aufgabe fiir eine Grup-
peninteraktion eignen (zu weiteren Tipps fiir Gruppenarbeit vgl. Schwerdtfeger
2002).

3) Partnerarbeit

Partnerarbeit wird haufig als Sonderform der Gruppenarbeit behandelt;
sie fihrt allerdings zu besonderen Interaktionsstrukturen, die tiber die positiven
Eigenschaften der Gruppenarbeit hinausgehen: In einer Zweierkommunikation
hat in der Regel keiner der Partner die Méglichkeit, sich aus der Interaktion
zurtickzuziehen, da sich die Partner meist direkt ansprechen. Insbesondere bei
Rollenspielen ist die Form der Partnerarbeit sinnvoll, weil beide im Dialog ver-
bal und nonverbal aktiv sein mussen.

4.3.3 Aufgaben (tasks)

Kommunikative Aufgaben (tasks) werden hiufig gegentiber Ubungen
dadurch abgegrenzt, dass Ubungen (z. B. Umformungs- oder Einsetziibungen)
vor allem auf das Training einzelner lexikalischer oder grammatischer Phano-
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mene ausgerichtet sind. Aufgaben hingegen werden als Aktivitaten gesehen, die
offener konzipiert sind, in denen die ,Bedeutung’ im Vordergrund steht; sie be-
reiten auf authentische Situationen vor, motivieren die Lernende dazu, die Spra-
che zu benutzen, und schliefen eine Selbstevaluation mit ein (siehe Kap. 2.1.2
und Kap. 5.4.1, vgl. vor allem Skehan 1998, S. 93-152). Diese Aufteilung wird in
der deutschen Fachliteratur nicht immer vorgenommen (vgl. Beile 2001; Borner
1999).

Anforderungen an Form und Inhalt von Aufgaben, von denen man sich
in der empirisch ausgerichteten Fachliteratur positive Auswirkungen auf den
Lernprozess verspricht, beziehen sich auch auf den Einbezug der interaktiven,
kooperativen und kollaborativen Komponente: 2

— Aufgaben missen auf die Forderung des Gesprachs zwischen den Ler-
nenden ausgerichtet sein. Sie sollen TN dazu bringen, sprachliche, inhalt-
liche oder auch kommunikative Probleme in gemeinsamer Aushandlung
zu |6sen. Es reicht also z. B. nicht aus, ein Thema fiir eine Diskussion
vorzuschlagen; es ist besser, wenn etwa Aussagen zu Themenbereichen
vorformuliert werden, tiber die die Gruppen zu einer gemeinsamen Er-
klarung kommen miissen oder bei denen sie sich fir eine Aussage ent-
scheiden oder sich tiber Prioritaten einigen miissen; dazu miissen dann
die Meinungen aller Gruppenmitglieder eingeholt werden.

— Aufgaben fiir Gruppen konnen dazu anregen, etwas auszuhandeln, z. B.
durch ein- oder zweiseitige Liicken (siehe Kap. 5.4.1; vgl. Ellis 2001;
Schwerdtfeger 2002). In Aufgaben mit einseitigen Informationslticken hat
ein Gruppenmitglied (oder auch mehrere) alle Informationen, und die
anderen miussen versuchen, die Informationen zu bekommen. Bei Auf-
gaben mit zweiseitigen Informationsliicken miissen die Gruppenmitglie-
der voneinander die fehlenden Informationen einholen. Dabei kommt es
zu einem Austausch zwischen allen Gruppenmitgliedern. Bitten um Er-
lauterungen und Wiederholungen sind haufig zu beobachten; daher sind
solche Aufgaben besonders forderlich fiir den Erwerbsprozess.

— Beim der gemeinsamen Erschliefung von Bedeutung werden Wissens-
lticken fir den einzelnen Lernenden sichtbar (vgl. Schmidt 1990); das
Gleiche gilt, wenn TN von sich aus tber etwas sprechen mochten.
Dabei wird das Bediirfnis geweckt, die Liicken zu schlieffen, um eine
Aufgabe erledigen oder etwas ausdriicken zu kénnen. Aufgaben kon-
nen so auch zum Wissenserwerb genutzt werden.

— Aufgaben, die in der Gruppe gel6st werden missen und zu deren Be-
waltigung Aushandlungen notwendig sind, konnen zu einer kontinu-
ierlichen Integration von Form und Bedeutung fiihren (vgl. Bygate 2001).
Hiermit wiirde die von Black/Butzkamm (1977) eingefiihrte Unterschei-
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dung in (eher positiv bewertete) mitteilungs- und (eher negativ bewer-
tete) sprachbezogene Kommunikation aufgelost, denn die gemeinsa-
me Reflexion z. B. tiber die Bedeutung und die Konnotationen eines
fremdsprachlichen Ausdrucks ist ebenfalls mitteilungsorientiert und kann
zu interessanteren Inhalten und Gesprachen fiihren als die mitteilungs-
orientierte Kommunikation, die sich mit Unterrichts- und Ubungsorga-
nisation befasst. So kann also selbst das Sprechen tiber Grammatikpro-
bleme mitteilungsorientiert sein. Fragen zum Text sind dann allerdings
nicht mehr nur folgendermalien zu stellen: ,Was sagt X hier? Was ist
das fiir eine grammatische Form?“ — vielmehr sollte die Frage schon
den Lernenden als Person mit einbeziehen: ,Was meinst du, was X hier
ausdriicken mochte? Warum benutzt X hier gerade diese Form, will X
etwas Besonderes damit ausdriicken?”

— Aufgaben, in denen sprachliche Formen versteckt sind, die aber die Kom-
munikation anregen, konnen dazu fiihren, dass Lernende sich im Prozess
des Losens der Aufgabe auch mit der Form auseinandersetzen (vgl. Ellis
2001, S. 69). Dies kann kontrastiv zur Muttersprache erfolgen. In Aufga-
benstellungen fiir den Gruppenunterricht kénnen also durchaus fiir die
Teilnehmer unbekannte Worter oder Formen auftreten.

Im Folgenden sollen einige Beispiele von Aufgabentypen prasentiert
werden, die die Interaktionsstruktur im oben genannten Sinn verdandern und starker
sozial-kooperativ ausgerichtet sind.

1) Sozial-kooperative Sprachlernspiele

Sprachlernspiele sind auf Grund ihres offenen und ambivalenten Cha-
rakters flr die unterschiedlichsten Ziele verwendbar und besitzen Eigenschaf-
ten, die vor allem auch Lernen als sozialen Prozess begreifen. Dafiir miissen sie
allerdings folgenden Kriterien gentigen (vgl. Kleppin 2002b):

— Spiele missen vor allem ein Spielziel haben, nicht nur ein Lernziel.
Damit erhalten sie einen Spannungsbogen, der selbst das Eintiben von
grammatischen Strukturen oder auch Lexik zu einem Spal® werden ldsst.
Dies ist z. B. der Fall bei solch bekannten Spielen wie dem Kreisspiel
,Kofferpacken” (,Ich packe meinen Koffer und lege meinen griinen
Pullover hinein”; die ndchsten Spieler wiederholen das vorher Gesagte
und fiigen immer ein neues Kleidungsstiick hinzu) oder auch bei Zah-
lenspielen wie ,Bingo”. Spielesammlungen oder auch Auflistungen von
Spielsoftware (Friedrich/von Jan 1985; Lohfert 1983; Loffler/Kuntze
1983; Oberbeil 1992; Prange 1993; Rivonlucri/Davis 1999; Spier 1985;
http://www.linguanet-europa.org/y2/; http://www.talkfast.com) konnen
hier gute Anregungen geben.
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Spiele mussen offen sein, d. h., ihr Ausgang und die konkrete Ausge-
staltung dirfen nicht vorgeschrieben werden.

Spiele miissen so konzipiert sein, dass sie die Lust am gemeinsamen
Erfinden, am Entdecken, am Darstellen und an der konkreten Betati-
gung anregen.

Spiele konnen Wettbewerbscharakter haben und miissen dann Gewinn-
und Verlierkriterien besitzen, die nicht nur die fremdsprachliche Kom-
petenz betreffen. Das Spielziel kann aber auch allein durch Kooperati-
on mit anderen zu erreichen sein.

Spiele mussen ihre eigenen Bewertungskriterien haben und die Mog-
lichkeit zur Selbstevaluation bieten, indem z. B. das Meistern einer
Situation selbst erkannt wird. Sie dirfen also nicht vom Lehrer bewer-
tet oder gar benotet werden, sie sind sanktionsfrei.

Unter diesen Voraussetzungen konnen sie dazu dienen,

dass Lernende eine positive Einstellung zur Fremdsprache und zum
Unterricht durch Spall am Spiel oder auch durch Erfolgserlebnisse (Ge-
winnen eines Spiels, Meistern einer Situation) entwickeln;

dass Situationen antizipiert werden, in die Lernende in der realen Kom-
munikation mit Muttersprachlern kommen kénnen (siehe Kap. 5.4.1(3)
Rollenspiele);

dass Kommunikationsstrategien (siehe Kap. 3.4.2 und 3.4.3, Kap. 5.7)
eingesetzt und erprobt werden. Vor allem in Spielen, in denen eine
fiktive Rolle ibernommen wird (siehe Kap. 5.4.1(3)), dienen Kommu-
nikationsstrategien dazu, in der fiktiven Situation zurechtzukommen.
Lernende setzen z. B. Gestik und Mimik ein, wenn ihnen ein Aus-
druck fehlt, sie umschreiben etwas, sie greifen auf andere Sprachen
zurlick usw. Wenn Spielanweisungen (siehe Kap. 5.3) gegeben wer-
den, die in ihrem Herausforderungsgrad oberhalb des aktuellen Leis-
tungstands liegen, dann missen Lernende meist auf solche Strategien
zuriickgreifen. Unterrichtende kénnen also durch ihre Spielanweisun-
gen direkten Einfluss auf den Einsatz von Kommunikationsstrategien
nehmen;

dass Lernstrategien (siehe Kap. 3.4.2 und Kap. 5.7.2) eingesetzt und
erprobt werden. In der Regel fihrt schon der Einsatz von Kommunika-
tionsstrategien im Unterricht dazu, dass die Unterrichtenden auf die
entsprechenden sprachlichen Liicken reagieren konnen oder sogar di-
rekt von den TN zu Rate gezogen werden (TN bitten z. B. um Hilfen,
senden fragende Blicke beim Einsatz von Kommunikationsstrategien).
Dadurch kénnen sich Kommunikationsstrategien gleichzeitig auch zu
Lernstrategien entwickeln, die bei wahrgenommenen eigenen Liicken
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eingesetzt werden: TN kénnen ihre Muttersprache verwenden oder ei-
nen Ausdrucksversuch starten und gleichseitig durch fragende Blicke
oder anschliefende Fragen um Hilfe bitten;

— dass Selbststandigkeit und Selbststeuerung des Lernendes gefordert
werden. Die Lehrerrolle verandert sich in Spielen; der KL wird als Hel-
fer bzw. Berater benétigt (siehe Kap. 4.3.1); selbst Spielleiterfunktionen
in Wettbewerbsspielen konnen abwechselnd von Lernenden tibernom-
men werden;

— dass mit anderen Lernenden kooperiert wird, z. B. in Spielen, die in
Parallelgruppen (auch tber das Internet) realisiert werden. Durch ein
gemeinsames Erfolgserlebnis in der Gruppe kann auch das Selbstbild
des Einzelnen positiv beeinflusst werden;

— dass Rollenflexibilitit und Empathiefdhigkeit durch Ubernahme unter-
schiedlicher Rollen gefordert werden

— dass Lernen mit allen Sinnen durch Einbezug des gesamten Korpers
und nonverbaler Elemente in die Spielhandlung gefordert wird.

2) Aufgaben zur Ubung sozial-kooperativer Strategien
Im Zuge der Fachdiskussion um Lernstrategien hat man vielfach ver-
sucht, Aufgaben zu entwickeln, die Lernende dazu anregen,

— (Uber ihre gewohnheitsmafig eingesetzten Strategien zu reflektieren,

— vom Lehrer angebotene weitere Strategien daraufhin zu tiberpriifen, ob
sie sie in ihr Lernverhalten integrieren konnen bzw. wollen,

— diese Strategien dann einzutiben,

— zu Uberprifen, ob die neuen Verhaltensweisen ihren Lernprozess for-
dern.

Solche Vorschlage findet man bei Ellis/Sinclair 1989, Kleppin/Tonshoff
1998, Oxford 1990 und Rampillon 2000. Die folgenden Uberlegungen bezie-
hen sich auf Kommunikations- und Kooperationsstrategien; es sollen nur einige
Aufgabentypen bzw. -geriiste aufgezeigt werden, die immer wieder mit neuen
Inhalten geftillt werden kénnen.

Schon in den oben erwdhnten Sprachlernspielen kénnen Kommuni-
kationsstrategien trainiert werden, indem Lernende eine Situation meistern mis-
sen, die sie sprachlich noch nicht vollstindig bewiltigen kénnen. Daftir ms-
sen sie dann Strategien einsetzen, die dazu dienen, ihre Defizite auszuglei-
chen, wie etwa bei unbekannten Ausdriicken in die Muttersprache wechseln,
andere Fremdsprachen heranziehen, paraphrasieren, Wortneuschopfungen und
Konstruktionen wagen, Gestik und Mimik gezielt einsetzen, direkt um Hilfe
bitten.
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Solche Spiele konnen dann weiter dazu genutzt werden, Beobachtungs-
aufgaben anzuregen, bei denen z. B. in Lerngruppen von vier bis fiinf Lernenden
zwei bis drei Gesprachspartner und zwei Beobachter zusammenarbeiten. Die
Gesprachspartner fihren ihr Gesprach in der Fremdsprache. Die Beobachter ver-
suchen, die dabei auftretenden Wortschatz- oder sonstigen Ausdrucksprobleme der
Gesprachspartner zu erkennen. Sie notieren die Strategien, die die Gesprachspart-
ner zur Bewaltigung ihrer Kommunikationsprobleme einsetzen, also z. B. ,sagt das
Wort auf Deutsch”; ,schaut den Gespréchspartner hilfesuchend an und wartet auf
den richtigen Ausdruck”; ,macht eine klare oder auch unverstandliche Geste”;
stelltetwas mimisch dar”; ,umschreibt etwas” etc.). Im zunachst gruppeninternen
Auswertungsgesprach werden die Notizen der Beobachter mit den Selbstbeobach-
tungen der Gesprachspartner verglichen. Anschliefend soll in der Gesamtgruppe
dariiber reflektiert werden, welche Strategien die TN am liebsten verwenden und
welche sie fir effektiv halten, d. h. zu welchen Strategien sie raten wiirden.

Diese Beratung unter peers (Personen aus der gleichen (sozialen) Grup-
pe) diirfte in vielen Fillen mehr fruchten als die Beratung durch Lehrende.

Bei zwei weiteren Aufgabentypen steht die gemeinsame Reflexion —
untersttitzt durch interaktive Verfahren — tiber Lernschwierigkeiten und Fehler im
Vordergrund. Beide Aufgabentypen kénnen durchaus auch spielerische Elemen-
te wie z. B. einen Wettbewerbscharakter beinhalten: In Zweiergruppen tiberlegen
sich die Teilnehmer zwei ,unangenehme Grammatikfragen’fiir die anderen Grup-
pen. Dabei muss es sich um Fragen zu sprachlichen Phanomen handeln, mit de-
nen sie selbst Probleme haben. Es konnen metasprachliche Fragen sein (,Nennt
uns drei Verben, nach denen die Préposition x steht”); es kénnen Fragen nach Uber-
setzungsmoglichkeiten sein (,Wie sagt man denn ... auf Deutsch?”); es konnen
objektsprachliche Fragen sein (,Welcher Satz ist richtig, a oder b?”) usw.

Von Bedeutung bei diesem Aufgabentyp ist, dass die TN gemeinsam tiber
Lernprobleme reflektieren und dann im Anschluss an die Fragen, die von den an-
deren Gruppenmitgliedern nicht beantwortet werden kénnen, ihre Fragen selbst
beantworten und die Antwort erklaren mussen (Verfahren ,Lernen durch Lehren’).

Auch Lernerfehler sind ein hervorragender Anlass fiir gemeinsame Refle-
xionen und Kooperationen unter den TN, z. B. bei der folgenden Partneriibung:
Jeder nimmt sich fiir einen bestimmten Zeitraum die Jagd auf bestimmte — ihn
besonders storende — Fehler vor. Jeder entscheidet dabei fiir sich selbst, welche
Fehler er ,jagen’ mochte. Mit einem Partner aus der Lerngruppe wird ein ,Jagdver-
trag’ abgeschlossen. Die Partner achten dann gegenseitig auf die entsprechenden
Fehler. Es konnen auch Sanktionen beim Auftreten der Fehler abgemacht werden.
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Wichtig ist, dass es sich um ein realisierbares Vorhaben handeln muss.
Ein Vorhaben wie: ,Ich mochte keine Fehler mehr bei der Zeitenfolge in Haupt-
und Nebensdtzen machen” ist wohl kaum zu verwirklichen, wohingegen ein
Vorhaben wie: ,Folgende drei Verben (...) mochte ich ab jetzt mit der korrekten
Praposition verbinden” durchaus realisierbar erscheint.

4.4 Lernen in authentischer Kommunikation mit einem Lernpartner
—Lernen im Tandem und eTandem

Das Lernen im Tandem dirfte die Lernform par excellence sein, die
partnerschaftliches kooperatives Lernen, Selbststeuerung und Authentizitat
miteinander verbindet. Dabei arbeiten zwei Lernende unterschiedlicher Mutter-
sprache — face-to-face oder auch tber eTandem (z. B. Tandem Uber das Internet
oder auch Telefon) — miteinander, um gemeinsam und voneinander zu lernen
(zu ,Lernen im Tandem’, zu Unterstlitzungsmoglichkeiten, Integration in institu-
tionelle Kontexte und zu Lerntipps vgl. Brammerts/Kleppin 2001 und http://
www.slf.ruhr-uni-bochum.de).

Mit einem ,menschlichen” Lernpartner kann Lernen angepasst an die
individuellen Bediirfnisse und den jeweiligen Bedarf stattfinden, anders als z. B.
mit Computersoftware oder anderen Selbstlernkursen, denn der Lernpartner kann
flexibel auf Probleme, Fragen, Fehler usw. reagieren. Der Partner kann individu-
ell bedeutsamen Input geben; Gesprachsinhalte sind emotional mit personli-
chen Geschichten und Interessen verbunden und daher motivierender (vgl.
Schwerdtfeger 1997).

Die Kommunikation im Tandem ist einerseits Selbstzweck: Die Partner
kommunizieren miteinander, weil sie sich auch inhaltlich etwas mitzuteilen ha-
ben. Jeder Lernende hat dabei viel mehr Gelegenheit zur Kommunikation in der
Zielsprache als in einem anderen Kontext; dies ist allerdings selbstverstandlich
bei Partnerarbeit. Anderseits dient die Kommunikation im Tandem dem Lernen
der Fremdsprache. Sie ladsst sich tiber den Ubungseffekt des Kommunizierens
hinaus fiir das selbstgesteuerte Weiterlernen nutzen. Dabei sind tandemspezifi-
sche Strategien vonnéten, die auch fiir das Lernen weiterer Sprachen im Tandem
nutzbar gemacht werden kénnen: Anders als in der nattirlichen Kommunikation
mit Muttersprachlern sind permanente Nachfragen inhaltlicher und sprachlicher
Art integrativer Bestandteil der Tandemkommunikation; so kénnen beide Ler-
nende vom Wissen des Partners profitieren. Die Partner sind zwar keine Lehrer
und koénnen sich daher auch keine grammatischen Erklarungen oder Regeln ge-
ben, sie konnen allerdings mit Beispielen weiterhelfen, wenn etwas nicht ver-
standen wird, sie konnen gemeinsam ein Worterbuch konsultieren und mit ihrer
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muttersprachlichen Kompetenz die passende Bedeutung herausfinden, sie kon-
nen sich gegenseitig beim Formulieren helfen, auch einmal etwas tibersetzen.
Sie werden sich — im besten Fall — in ihrem Sprachniveau (in ihrer Mutterspra-
che) aufeinander einstellen, damit jeder den muttersprachlichen Input verstehen
und verarbeiten kann. Arbeitsformen und Arbeitsstrategien miissen ausgehan-
delt werden, z. B. wie der Einzelne korrigiert werden mochte, wie die Partner
mit dem Sprachenwechsel umgehen usw. (vgl. Brammerts 1998).

Von besonderer Bedeutung ist, dass in der Tandemlernsituation die in
der authentischen Kommunikationssituation haufig benutzten Reduktionsstrate-
gien — wie z. B. nonverbale Strategien, inhaltliche, thematische oder formale
Reduktionsstrategien — nicht notwendig sind. Da die Partner beide Sprachen
sprechen und noch besser verstehen, konnen Ausdrucksschwierigkeiten immer
mit Hilfe des Partners behoben werden, dies ist ein entscheidender Vorteil, der
fiir das Weiterlernen dienlicher ist als der Einsatz von ,Uberlebensstrategien’,
die zu Fossilierungen fiihren konnen (vgl. Skehan 1998, S. 22 ff.).

Die Partner werden bei der Tandemarbeit allerdings dartiber hinaus —
vor allem wenn sie in dieser Hinsicht durch Lernberatung unterstiitzt werden —
Strategien entwickeln, die sich auf das Lernen weiterer Sprachen —auch in ande-
ren Lernkontexten — transferieren lassen. Dazu gehort z. B. das Fokussieren der
Aufmerksamkeit auf den sprachlichen Input (vgl. ebd., S. 43 ff.): Wie wird etwas
ausgedriickt? Wie werden bestimmte Formen benutzt? Dazu gehoren ebenso
Strategien, wie Lernende sich bedeutsamen Input verschaffen kénnen. Wie kon-
nen Fragen in einer authentischen Kommunikationssituation so gestellt werden,
dass interessierende Inhalte angesprochen werden oder ein bestimmtes sprach-
liches Phanomen (z. B. Vergangenheitsformen) haufig vorkommt? Nicht zuletzt
kénnen Strategien trainiert werden, die es Lernenden erlauben, zu Gben und zu
wiederholen. Dies kann in der Kommunikation mit Muttersprachlern z. B. so
erfolgen, dass Versatzstiicke ihrer AuRerungen aufgenommen und angepasst an
das eigene AuRerungsbediirfnis wiederbenutzt werden.

Es handelt sich bei der Kommunikation im Tandem um eine mehrspra-
chige interkulturelle Kommunikations- und Kooperationssituation (siehe Kap. 2.2;
vgl. auch Bechtel 1997), bei der Innen- und AuRenperspektive von beiden Part-
nern wechselseitig eingenommen und ausgehandelt werden kénnen bzw. miis-
sen. Personliche Erzéhlungen und Berichte tber Ereignisse oder das subjektive
Erleben konnen bei den Partnern zu Erstaunen bzw. zu Befremden fiihren und
von ihnen in Frage gestellt werden, da sie moglicherweise eine andere Deutung
vorgenommen haben. Missverstandnisse kénnen also in der Tandemsituation
wahrscheinlich nicht so schnell und einfach umgangen werden wie in der natir-
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lichen Kommunikation mit Muttersprachlern, da Nachfragen zum Lernkontext
dazugehdren (vgl. die Tandemaufgaben unter http://www.slf.ruhr-uni-bochum.de/
tandem/idxdeu21.html, in denen dieses Frageverhalten permanent angeregt wird).
Nachfragen koénnen auch dazu fiihren, den Partner in seinem eigenen Kontext
zu sehen, da man selbst permanent in der Situation steht, durch Nachfragen des
Partners seine eigenen Standpunkte verteidigen und moglicherweise relativie-
ren zu missen. ,Entscheidend ist fiir die Ausbildung der intra- und interkulturel-
len Verstehensfahigkeit, dass die Lernenden die Bedeutung von Griinden fiir die
Angemessenheit von Deutungen erkennen und zu argumentieren lernen” (Bre-
della 2001, S. 18). Diese Forderung Bredellas scheint im Tandem einen beson-
deren Kontext gefunden zu haben.

Die Erfahrungen, die man im Tandem gemacht hat, und die Informati-
onen und Berichte, die der zielsprachige Partner in seiner Muttersprache ver-
fasst hat, konnen wieder als ,echte Kommunikationsinhalte’ in den Unterricht
eingebracht werden, indem z. B. E-Mails mitgebracht oder Berichte miindlich
weitergegeben werden.

Qualitat und Effektivitdt des Lernens lassen sich durch professionelle
und individuelle Unterstiitzung fir die (e)Tandem-Lerner sicherstellen. Diese Hilfe
kann von (daftir weitergebildeten) Lehrern vor Ort oder durch spezialisierte
(e)Tandem-Berater tiber das Internet oder per Telefon angeboten werden.

Weiterfiihrende Literatur

Henrici, G. (2001): Zweitsprachenerwerb als Interaktion I: Interaktiv-kommunikative Variab-
len. In: Helbig, G. u. a. (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache. Ein internationales Handbuch. 1.
Halbband, S. 732-742

Redder, A. (2001): Zweitsprachenerwerb als Interaktion Il: Interaktion und Kognition. In: Hel-
big, G. u. a. (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache. Ein internationales Handbuch. 1. Halbband, S.
742-751

Schwerdtfeger, I. C. (2002): Gruppenarbeit und innere Differenzierung. Berlin u. a.

Vollmer, H.J. u. a. (2001): Lernen und Lehren von Fremdsprachen: Kognition, Affektion, Inter-
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Anmerkungen

1 Ein Verhaltenstraining ist dabei natiirlich in die Lehrerforthildung zu integrieren (vgl. schon
Krumm 1973).

2 Oxford (1997) nimmt eine Unterscheidung zwischen diesen drei Begriffen vor, wobei der Be-
griff der Interaktion der weiteste ist, wéhrend die beiden anderen Begriffe sich vor allem
durch unterschiedliche Konnotationen unterscheiden; kollaborativ wird mit der Konstruktion
von Wissen innerhalb eines sozialen Kontextes verbunden, kooperativ hingegen mit spezifi-
schen Unterrichtsverfahren.
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5 Eva Burwitz-Melzer/Jiirgen Quetz
= Methoden fiir den Fremdsprachenunterricht

mit Erwachsenen

Dieses Kapitel soll nicht einfach Rezepte geben, ,wie man es am bes-
ten macht”. Die Entscheidung fiir die Wahl einzelner methodischer Verfahren
héangt, wie in den vorausgehenden Kapiteln deutlich wurde, von einer Vielzahl
von Faktoren ab: von der Lerngruppe und ihren Erwartungen und Lernmoglich-
keiten, von den verfligbaren Materialien und Medien usw. Dazu kommen die
»subjektiven Theorien” der Lehrenden Gber Lernen und Unterricht (vgl. Caspari
2000). In diesem Kapitel soll versucht werden, einen Uberblick tiber den Stand
der Fachdiskussion um einzelne Aspekte der Methodik zu geben. Vor das ,Wie”
(wie man im Unterricht handelt, friiher oft Methodik genannt) tritt dabei das
,Warum” (warum man bestimmte Unterrichtsverfahren fiir besonders geeignet
halt, Didaktik im engeren Sinne). Die Gliederung des Beitrags folgt dabei einem
traditionellen Konzept von Fertigkeiten und sprachlichen Ebenen, das durch
Uberlegungen zur Stundenplanung, zur Materialauswahl und zu Lerntechniken
bzw. zu Lernerautonomie erganzt wird.

5.1 Stundenplanung

Die Vorbereitung einer Stunde entscheidet oft tiber ihren Erfolg. Viele
Lehrende nehmen sich daftir nicht genug Zeit, vertrauen sich ihrem Lehrwerk
und ihrer Intuition oder Erfahrung an. Oft geht das gut, aber mit Hilfe der folgen-
den Tipps kann man die Weichen fiir seinen Unterricht noch besser stellen. Eine
Unterrichtsstunde ist wie ein Theatersttick, wobei die Kursleiter/innen (KL) Dreh-
buchautoren und Regisseure sind, Requisiten beschaffen und gleichzeitig eine
Rolle spielen.

5.1.1 Die Unterrichtsvorbereitung
Vor jeder Stunde sollte man Gberlegen:

e Mit welchen Erwartungen und Bediirfnissen kommen die Teilnehmer/
innen (TN) in den Kurs (siehe Kap. 1.1)?

¢ Wo stehen die TN? Was war Stoff der vorausgegangenen Sitzung? Wo-
ran soll angeknipft werden? Waren Hausaufgaben gestellt, die man
besprechen muss?

e Stundenziele: Was soll erreicht werden: formale Ziele (etwa ein Be-
reich der Grammatik), funktionale Ziele (siehe Kap. 2.1: Sprachhand-
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lungen wie Bitten, Einladungen usw.), inhaltliche oder landeskundli-
che Ziele (z. B. Wissen tiber einen Ausschnitt aus dem Leben im Land
der Zielsprache) oder Ziele im Bereich der Fertigkeiten (z. B. einen
Brief an ein Hotel schreiben konnen, einen Anruf eines Kunden entge-
gennehmen konnen)? Was tragt das Teillernziel zum Ziel des ganzen
Kurses bei (und: Erwarten die TN die Behandlung dieses Ziels?).

o Erlaubt es das eigene Wissen, Erklarungen so zu formulieren, dass die
TN nicht verwirrt werden? Muss man eventuell etwas nachschlagen
(siehe Kap. 5.5.3)?

* Sind alle Materialien vorhanden, oder gibt es Ubungen oder Texte, Bil-
der, Folien, die zusatzlich zum Lehrwerk kopiert werden muissen (siehe
Kap. 5.2)?

e Welche Medien sollen eingesetzt werden? Die Beschaffung muss oft
vorher organisiert werden: Folien, Kassettenrekorder, Benutzung des
Medienraums (siehe Kap. 5.6).

¢ Sind die Ubungsanweisungen und Arbeitsauftrage im Lehrbuch klar?
Konnen die TN die Aufgabenstellungen leicht befolgen (siehe Kap. 5.3)?
Hierzu ein Tipp: Wenn man die Aufgaben oder tasks selbst einmal durch-
spielt und dabei in die Rolle eines TN schlipft und erprobt, was dieser
antworten wirde oder konnte, bemerkt man schnell Probleme und
Schwierigkeiten bei den gewtinschten Antworten oder bei der Benut-
zung der Materialien.

e Wie sieht der zeitliche Rahmen fiir die Stunde aus, wie die Phasierung
der Stunde (z. B. in Einfiihrung, Ubung, Anwendung, Wiederholung
usw.)? Wechseln sich Phasen der Ruhe und aktivere Phasen ab?

* Welche Formen der Arbeitsorganisation bieten sich beim ausgewahl-
ten Stoff an? Gruppen- und Partnerarbeit? Einzelarbeit mit Hilfe von
Arbeitsbldttern? Stationenlernen (d. h. an verschiedenen Tischen/Orten
im Klassenraum liegen Aufgaben fiir die Lernenden bereit, die allein,
zu zweit oder in Kleingruppen zu bearbeiten sind) (siehe Kap. 4.3.2)?

e Und zuletzt ein sehr wichtiger Aspekt: Wie sieht die TTTT (Teacher’s
Total Talking Time) im Verhiltnis zur Sprechzeit der TN aus?

5.1.2 Der Stundenanfang

In den ersten Minuten einer Stunde kann sich bereits entscheiden, wie
aufmerksam die TN zuh&ren und mitmachen und wie viel Neues sie dazulernen
werden (vgl. Quetz 2000). Wenn jede Stunde in gleicher Weise beginnt, erlahmt
das Interesse der TN schnell. Geschickt gewadhlte, motivierende Aufwarmiibun-
gen leisten bessere Dienste. Manche TN kommen zu spat, alle miissen sich ein-
stimmen und sich auf die Zielsprache umstellen. Zunachst muss die Artikulati-
onsbasis fiir die Laute der fremden Sprache ,eingestellt’ werden. Auch die Netz-
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werke, in denen der Wortschatz gespeichert ist, miissen ,aufgewarmt’ werden.
Wenn dann die eigentliche Arbeit beginnt, fallt sie den TN viel leichter. Wer
Sport treibt, kennt dieses Gefiihl: Joggen ist nach ein paar Streckiibungen leich-
ter als bei einem Kaltstart.

Eine miide oder vielleicht auch etwas lustlose Gruppe braucht ein Spiel,
das sie auf angenehme Weise aufweckt, z. B. eine Aktivitdt, bei der man aufste-
hen und herumgehen, andere TN ansprechen und mit ihnen gemeinsam eine
Aufgabe |6sen muss. Eine unruhige Gruppe benétigt eher eine Aufwarmiibung,
die fiir Konzentration sorgt (etwa ein Wortschatz-Puzzle auf einem Arbeitsblatt);
man kann sie aber auch ihre Erlebnisse im Gespréach austauschen lassen (,Find
three members of the class who did the same thing as you last weekend!”).

Viele Erwachsene konnen nicht regelmafSig am Unterricht teilnehmen.
In solchen Fallen haben sich Unterrichtseinstiege bewahrt, bei denen die Auf-
wadrmiibung als Partner- oder Einzelarbeit konzipiert ist. Als KL spielt man nicht
mit, sondern berat in diesen 15 Aufwarm-Minuten diejenigen TN, die in den
vorigen Sitzungen gefehlt haben. Diese bekommen so das Gefiihl, dass man
sich um sie kimmert. Zusammen mit einem Lernpartner (oder mit Hilfe der neu-
en Medien, siehe Kap. 1.4) konnen sie dann leichter den versaumten Stoff nach-
arbeiten und verlieren nicht den Anschluss. Ein solches differenzierendes Ver-
fahren eignet sich auch dazu, den Stoff der vorigen Sitzung zu wiederholen.

5.1.3 Der Schluss

Die Planung einer Stunde erfordert eine realistische Zeiteinteilung, die
am Ende die Moglichkeit bietet, auf einige zentrale Inhalte der Lektion zurtick
zu verweisen; die TN koénnen dann auch noch Fragen zu den verabredeten
Selbstlernaktivitaten stellen. Bevor man sich verabschiedet, sollte eine Stunde
»abgerundet” und auch inhaltlich zu einem Schluss gekommen sein.

5.2 Lehr- und Lernmaterial

Das Lehrmaterial nimmt vor allem auf der Grundstufe eine zentrale
Rolle ein. Die Auswahl eines geeigneten Lehrwerks oder Lehr-/Lernmaterials stellt
daher fiir eine lange Zeit die Weichen. Das Lehrwerk bietet mit seinen Kompo-
nenten wie Vokabelteil, Grammatikheft oder begleitende CD-ROM in der Regel
eine umfassende Auswahl von Texten und Ubungen fiir die TN an. Aber bei der
Planung einer Stunde wird oft deutlich, dass man lieber einen etwas moderne-
ren Text, eine authentische Horverstehensiibung oder einen ,Aufhdnger” fir
Gesprache im Klassenzimmer einsetzen mochte. Solche Materialien miissen vom
KL selbst erstellt oder beschafft werden
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e Objets trouvés (Fundsachen — aus den Medien, von Reisen oder Fort-
bildungsveranstaltungen mitgebracht),

e authentische fiktionale Texte (Lieder, kurze Erzahlungen usw.),

e authentische Sachtexte (etwa Rezepte, Zeitungsmeldungen, Briefe),

e visuelle Materialien (Bilder, Comics u. a., die als Sprechanlass geeignet
sind),

e Realien’wie Fahrkarten, Eintrittskarten, Ansichtskarten, Werbeprospek-
te,

* Videos.

Oft kann eine sinnvolle Aufgabenstellung fir die ndchste Unterrichts-
stunde aber auch darin bestehen, dass die TN selbst erstellte (oder beschaffte)
Materialien mitbringen und bearbeiten. Dazu kénnen z. B. gehoren:

o Arbeitsblatter,

¢ (mit Muttersprachlern) selbst aufgenommene Gesprache,

¢ selbst gezeichnete Bildgeschichten (comics, bandes dessinées),

e selbst entworfene Ubungen und Lernspiele,

¢ Texte und andere Materialien aus dem Internet (siehe Kap. 1.4),

¢ Briefe in der Zielsprache,

¢ eigene Texte — z. B. Plakate oder Mappen (Dossiers) aus einer Projekt-
arbeit.

Solchen Listen kann man entnehmen, dass die Begriffe ,Lehr- bzw. Lern-
material” vielfdltig sind und nicht nur das Lehrwerk und seine Komponenten um-
fassen, sondern alle Produkte, die man als Sprechanlass in den Unterricht einbrin-
gen mochte. Sie erleichtern Lehrenden das Lehren und erméglichen den TN, sich
tber die knappe Unterrichtszeit hinaus mit der Zielsprache zu beschéftigen.

Welchen Stellenwert sollte ein Lehrwerk im Unterricht haben? Durch die
Vorgaben der VHS gebunden, die ihr Kursangebot an den Lektionen und Banden
des Lehrwerks orientiert, ist man oft gebunden; die Frage, in welchem Umfang man
andere Materialien einsetzen kann, fithrt daher manchmal zu Konflikten. Dabei
gibt es viele Situationen, in denen zusétzliche Lehrmaterialien sinnvoll sind. He-
terogene Kurse konnen oft mit den Standard-Lehrwerken nicht optimal angespro-
chen werden. Und schliefSlich sollte ein Lehrwerk auch im Anfangsunterricht keine
Fessel sein. Die meisten TN wissen es zu schitzen, wenn man dort, wo es sich
anbietet, auch einmal flexibel auf zusatzliches Material ausweicht.

5.2.1 Kriterien fiir die Auswahl
Die Diskussion um Gutekriterien fur die Auswahl von Lehrmaterial ist seit
den 1970er Jahren nicht verstummt. Jeder Wandel in der Didaktik fiithrt zu ande-
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ren Gewichtungen in den Kriterienkatalogen, und man muss genau hinsehen,
welches Verstandnis von ,gutem Unterricht’ ein Katalog spiegelt (vgl. Leupold
1989; Mey 1993, Cunningsworth 1995; Roberts 1996; Salins 1996). Die folgen-
den Kriterien stiitzen sich auf einen modernen, fiir Schullehrwerke konzipierten
Katalog (Kieweg 1998), der hier fir die Erwachsenenbildung adaptiert wurde.

106

1. Themen und Inhalte (siche Kap. 2.2 bis 2.4)

¢ Sind die Themen und Inhalte erwachsenengerecht?
e Kniipft das Lehrwerk an das Weltwissen und die Erfahrungen der

TN an? Trédgt es zur Erweiterung des Bewusstseins und zur Berei-
cherung der Erfahrung der TN bei?

Beziehen sich Themen und Inhalte auf die Alltagswelt?

Stellen die Themen und Inhalte die Zielkulturen in ihrer Vielfalt
angemessen dar?

Ist die Darstellung der Zielkulturen frei von Vorurteilen und Ste-
reotypisierungen?

Stiitzen sich die Themen und Inhalte auf ein Konzept von ,Lan-
deskunde’, oder sollen sie auch das interkulturelle Bewusstsein
der TN fordern? Gibt es Kulturvergleiche?

Wie sind (landeskundliche) Inhalte visuell reprédsentiert?

2. Texte (siehe Kap. 5.4.2, 5.4.3)

e Welche Textsorten bietet das Lehrbuch? Nur Sachtexte oder auch

e Ist die Sprache der Texte authentisch?

fiktionale Texte?

Werden bei der Textauswahl die Interessen von Menschen mit
unterschiedlichem kulturellem und sozialem Hintergrund bertick-
sichtigt?

Werden verschiedene soziale Gruppierungen, Kulturen und Eth-
nien dargestellt?

Wird bei der Behandlung von Texten das Leseverstehen (bei Hor-
texten das Horverstehen) getibt, oder dienen sie nur als Vehikel
fir Wortschatz und Strukturen? Welches sind die Lernziele, die
bei der Behandlung von Texten verfolgt werden?

Werden ausreichende Hilfestellungen und methodische Vorschla-
ge fiir eine methodisch sinnvolle oder gar kreative Unterrichtsar-
beit mit Texten angeboten (Aufgaben vor, wahrend und nach der
Behandlung eines Textes)?

Eignen sich die Texte auch zum projekt- und handlungsorientier-
ten Lernen?
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3. Fertigkeiten
3.1 Sprechen (siehe Kap. 5.4.1)

Wie authentisch sind die Sprachmodelle, die nachgeahmt wer-
den sollen?

Wie wird Sprechfertigkeit getibt? Gibt es eine (zumindest grobe)
Ubungstypologie?

Wird zwischen vorkommunikativen und kommunikativen Ubun-
gen unterschieden?

Sind die Ubungen (tasks) im Lehrwerk so konzipiert, dass sie
auch authentisches Sprechen ermoglichen?

Wird die sprachliche Bewadltigung von Alltagssituationen getibt?
Sind die Sprechiibungen spielerisch und handlungsorientiert an-
gelegt?

Kann man annehmen, dass die TN am Ende des Kurses mit der
Fremdsprache kommunikativ angemessen umgehen kénnen?

3.2 Horverstehen und auditive Medien (siche Kap. 5.4.2, 5.6)

Welche Rolle spielen Medien im Lehrwerk insgesamt?

Gibt es Tontrager mit verschiedenen Textsorten, die systematisch
zur Schulung des Horverstehens benutzt werden kénnen?
Enthalten diese Tontrager Beispiele authentischer Sprache mit
verschiedenen Varietiten der Zielsprache (auch: Sprecherviel-
falt)?

Findet sich im Lehrwerk eine fertigkeitsspezifische Methodik, in
der die sprachliche Vorentlastung der Hortexte sowie eine ange-
messene Auswertung bzw. Verstehenskontrolle beriicksichtigt
sind?

Werden Horstrategien erldutert und getibt?

3.3 Leseverstehen (siehe Kap. 5.4.3)

Wird Leseverstehen systematisch getibt, und wenn ja — wie?
Wenn Lesetexte abgedruckt sind: Gibt es Methoden der Vorent-
lastung und angemessene Verstehenskontrollen?

Bietet der Verlag Begleitmaterial fir TN an, die ihre Lesefdhig-
keit selbststandig weiter ausbauen wollen?

Werden Lesestrategien erldutert und getibt?
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3.4

Schreiben (siche Kap. 5.4.4)

Spielt Schreiben im Lehrwerk (iberhaupt eine Rolle?

Welche Rolle spielt das lernunterstiitzende Schreiben?

Gibt es Ubungen zur Entwicklung der Schreibfertigkeit?

Gibt es kommunikative Schreibaufgaben bzw. Schreibanldsse?

4. Sprachliche Ebenen
4.1 Aussprache (siehe Kap. 5.5.1)

Welche Texte und Ubungen sind auf Tontrdger aufgenommen?
Gibt es Ubungen zur Schulung der Hérwahrnehmung (wichtig
fir die Ausspracheschulung)?

Wie sind die Nachsprechiibungen gestaltet? Gehen sie von Lau-
ten und Wortern aus, oder greifen sie eher prosodische Merkma-
le auf, vor allem Betonung und Intonation?

4.2

Wortschatz (siehe Kap. 5.5.2)

Stutzt sich die Auswahl des Lernwortschatzes auf vorgegebene
Curricula (siehe Kap. 2)?

Welche Hilfen fiir die Einflihrung neuer Worter stellt das Lehr-
werk bereit?

Gibt es spezielle Wortschatziibungen (Wortfelder? Ratsel? .../Zu-
satzmaterialien?)

Wie hilfreich sind Vokabelteile und Wortschatzregister fiir die
Lehrenden?

4.3

Grammatik (siehe Kap. 5.5.3)

Welche Rolle spielen (grammatische) Erklarungen im Lehrbuch?
Werden den TN ausreichende Hilfen fiir die Kognitivierung an-
geboten?

Sind diese Hilfen formal (,So bildet man diesen Satz ....“) und/
oder funktional (,Diese Form nimmt man, wenn ...“) orientiert?
Wird kontrastiv zur Muttersprache und kontrastiv zu anderen
Strukturen der Zielsprache erklart? Wird auch auf andere Spra-
chen Bezug genommen?

Werden die Lernenden ,induktiv’ zum Erkennen eines Konzepts
gefiihrt (missen also aus Beispielen RegelmaRigkeiten erkennen)?
Werden bei den Erkldarungen alternative Verfahren praktiziert,
z. B. handlungsorientierte Verfahren, Mnemotechniken (,He, she,
it — das ,s" muss mit“), werden Bilder, Spiele oder andere Hilfs-
mittel benutzt?

Ist die Sprache der Erklarungen klar?
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e Gibt es formale, vorkommunikative und kommunikative Ubun-
gen zur Grammatik?

e Werden bereits bekannte grammatische Erscheinungen ausrei-
chend wiederholt und erweitert?

5. Visuelle Gestaltung (siehe Kap. 5.6)

e Sind die Bilder erwachsenengerecht, entsprechen sie den visu-
ellen Gewohnheiten der TN (z. B. der Gestaltung von Zeitschrif-
ten, Bildbanden, ...)?

e Wie ist die grafische Qualitat der lllustrationen (Fotos/Zeichnun-
gen)?

e Welche Funktion haben die Illustrationen fiir das Lehren und
Lernen?

e Wie gelungen ist das Layout der Materialien fiir die TN, aber
auch des Handbuchs?

e Welche Leitsysteme erleichtern das Auffinden von Lektionen, An-
hangen usw.?

6. Zusatzmaterialien (sieche Kap. 5.2.2 und 5.2.3)

¢ Welche Materialien bietet der Verlag als integrierte Bestandteile
seines Lehrwerks zusatzlich zum Lehrbuch und zum Handbuch
fir KL an?

* Welche weiteren Angebote an Lektiiren, Software auf CD-ROM
usw. werden gemacht?

¢ Sind die jeweiligen Komponenten mit oder ohne Hilfe der Lehr-
kraft zu nutzen?

¢ Sind sie allein fiir die Hand der KL bestimmt?

¢ Kostenfaktor?

Natirlich ist dieser Katalog nicht vollstandig, er sollte der jeweiligen
Unterrichtssituation und Lerngruppe, aber auch den Unterrichtskonzeptionen
der KL angepasst werden. Nur Materialien, die KL auch wirklich im Unterricht
benutzen wollen (und die die TN zu Hause benutzen!), sind gute Materialien.
Die Antworten auf die Fragen in den Kasten fallen leichter, wenn man den Hin-
weisen auf die jeweiligen Kapitel nachgeht.

Weiterfiihrende Literatur

Die eingangs in Kap. 5.2.1 zitierten Titel und:
Bausch, K.-R. u. a. (Hrsg.) (1999): Die Erforschung von Lehr- und Lernmaterialien im Kontext
des Lehrens und Lernens fremder Sprachen. Tiibingen

Bdrner, W./Vogel, K. (Hrsg.) (1999): Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht. Lernbezogene,
interkulturelle und mediale Aspekte. Bochum
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5.2.2 Auswahl von Zusatzmaterialien

Wenn im folgenden Abschnitt immer wieder der Begriff ,authentisch’
benutzt wird, so geschieht das im Bewusstsein der Tatsache, dass es sich dabei
um einen didaktischen Begriff handelt. Niemand wiirde bei einem Artikel in
einer Zeitung dartiber nachdenken, ob er authentisch ist; nur in Bezug auf Lehr-
und Lernmaterial spielt dieser Begriff eine Rolle. Sogenannte authentische Mate-
rialien sind auferhalb ihres originalen Kontexts immer schon didaktisiert, da
ihre Auswahl fiir Lehrzwecke sie ja in einen vollig anderen Handlungsraum stellt.
Dort sollen sie zur Demonstration von strukturellen Eigenschaften der Textsorte
dienen, die sie reprasentieren (und naturlich aktuelle Information transportie-
ren!). Der Lehrwerkautor L. G. Alexander hat einmal eine etwas ironische Mei-
nung zu ,Realien’ vertreten: ,It need not be the real thing — it just has to look like
the real thing.” Dieser Meinung zu Realien und Sachtexten wollen wir uns der
Einfachheit halber weitgehend anschliefien.

Nur bei literarischen Texten sind die Anspriiche an Authentizitdt hoher;
durch sie soll die Personlichkeit der TN starker angesprochen werden; die TN
bringen sich dann bei der Losung der gestellten Aufgaben engagierter ein (vgl.
Reisener 1999, S. 14; Amor 1999, S. 4). Eine Sonderstellung nehmen auch Texte
aus dem Internet ein, wenn sie so genutzt werden, wie es in Kapitel 1.4 darge-
stellt ist.

Die Forderung nach sprachlicher Authentizitat betrifft nicht nur die Texte,
sondern auch die Aufgaben fiir die Lernenden: Sie sollten eine in sich sinnvolle
Lernmoglichkeit darstellen und ein sinnvolles Lernergebnis anstreben (vgl. Amor
1999, S. 4). Authentische Aufgaben fiir Lernende liegen dann vor, wenn sie le-
bensweltlich realistischen Situationen im Land der Zielsprache nahe kommen.
Der Begriff task ist in Kapitel 2 bereits erwahnt worden und wird in Kapitel 5.4.1
noch in methodischer Hinsicht ausgefiihrt.

In der Fachdidaktik ist man sich heute weitgehend einig, dass es wich-
tig ist, die Lernenden von Anfang an mit authentischen Texten zu konfrontieren.
Man benutzt sie, um die Lernenden auf die Realitit auBerhalb des Klassenraums
vorzubereiten, auf Kontakte in Landern der Zielsprache. In Lehrwerken finden
sich heute zwar viele (zumindest: adaptierte) ,Realien’, in den meisten herrscht
aber doch ein empfindlicher Mangel an authentischen — vor allem an authenti-
schen literarischen — Texten. Weiter oben ist dargestellt, mit Hilfe welcher Mate-
rialien man solche Mingel ausgleichen kann.
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5.2.3 Zum Umgang mit Realien im Unterricht

Schon im Anfangsunterricht konnen die TN als culture detectives inter-
kulturell aktiv werden und z. B. in einfach zu beschaffenden Materialien (Fotos
aus Zeitschriften, Postkarten und Souvenirs) nach kulturellen Spuren suchen und
das Finden von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen verschiedenen
Nationen, Ethnien und kulturellen Kontexten tiben. Dabei sollte auch die multi-
kulturelle Zusammensetzung der Lerngruppe eine Rolle spielen. Die Herkunft
solcher Realien muss identifiziert werden; dabei ergeben sich oft Moglichkeiten
interkultureller Vergleiche auf einfachster sprachlicher Ebene. Das folgende Bei-
spiel schlagen Tomalin/Stempleski (1993, S. 26-27) vor:

Who is who?

Auf Tischen ausgelegt oder an die Tafel gehdngt werden Fotos von beriihmten Persdnlich-
keiten aus verschiedenen Landern (Politiker, Filmstars, Popstars usw.).

1. Die TN betrachten die Bilder und entscheiden, welche Personen abgebildet sind, aus
welchem Land sie stammen und was sie tun oder welchen Beruf sie haben. (Interessant:
Viele Popstars sind so ,international”, dass man sie kaum zuordnen kann).

2. Ein TN wabhlt nun ein Bild, hélt es so, dass es die anderen nicht sehen kénnen, und sagt
der Lerngruppe, aus welchem Land die abgebildete Person stammt.

3. Die TN raten, wer die Person ist, indem sie einige Fragen stellen, die jedoch nur mit Yes/
No (Oui/Non) beantwortet werden diirfen. (z. B. ,Is it a man? Is it a woman? Is she/he
alive? Is he/she a princess/a singer?” usw.).

4. Der TN, der die Person errét, wahlt das nachste Foto aus und beantwortet Fragen.

5.2.4 Zum Umgang mit Sachtexten im Unterricht

Mit aktuellen Sachtexten aus Zeitschriften oder aus dem Internet sollen
die Zielkulturen ausfihrlicher und lebendiger prasentiert werden, als das ein
Lehrwerk tun kann; zudem sind sie gute Ubungen im Leseverstehen (siehe Kap.
5.4.3). Unabhangig vom Thema und der jeweiligen Textsorte kann das folgende
Vorgehen empfohlen werden:

1. Die TN werden auf das Thema eingestimmt (z. B. Assoziogramm an
der Tafel, siehe Kap. 5.5.2(5)). Fiir die anschlieBenden Gesprache stellt
man so auch schon Sprachmittel bereit.

2. KL teilt den Text aus; TN lesen ihn leise fiir sich; Verstandnisschwierig-
keiten werden beseitigt.

3. Verschiedene Aufgaben zur Vertiefung des Textverstandnisses: TN stel-
len sich gegenseitig Fragen zum Text/KL stellt Fragen zum Text/Partner-
oder Gruppenarbeit: Diskussion oder handlungsorientierte Aufgaben
(tasks).

4. Die Ergebnisse werden veroffentlicht oder prasentiert.
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5.2.5 Zur Arbeit mit literarischen Texten
Literarische Texte, also Lieder, Gedichte, kurze Dramen und Erzdhlun-

gen sind in Lehrwerken fiir Erwachsene nur selten vertreten; die Literatur der
zielsprachigen Kulturen sollte aber im Fremdsprachenunterricht einen hoheren
Stellenwert haben (siehe Kap. 2.3):

112

Sie macht neugierig auf die Zielkultur, die ungefiltert rezipiert und ge-
nossen wird, weil man eine spannende Erzihlung zu Ende lesen oder
sich an einem Gedicht erfreuen mochte.

Literarische Texte gestatten einen exemplarischen Einblick in fremde
Kulturen. Oft bieten diese Zeugnisse fremder Meinungen, Sitten oder
Lebensumstdnde viel Reibungsflache fiir die Lernenden, was zum Spre-
chen und Stellungnehmen anregt.

Literarische Texte appellieren an die Fantasie und sprechen deshalb
auch die affektive Seite der Lernenden an. Sie reizen zur Identifikation
und Stellungnahme, fordern also eine miindliche Beteiligung der TN
geradezu heraus.

Literarische Texte fordern zu Fragen und Vermutungen und Stellung-
nahmen heraus, die eventuell auch in der Ausgangssprache abgegeben
werden diirfen. Wichtige Fragen fiir alle Lesenden sind: ,Was passiert
als Nachstes?”, ,Wird die Geschichte gut ausgehen?”

Authentische literarische Texte wecken das Gefiihl fiir eine Fremdspra-
che, fir ihren Rhythmus und ihre Prosodie.

Mit Hilfe literarischer Texte konnen die TN lernen, ihr noch lickenhaf-
tes Sprachvermogen zu akzeptieren und durch bestimmte Strategien
(Hypothesenbildung, Raten, Nachfragen) auszugleichen.

Literarische Texte bieten Ausgangspunkte fiir das projektorientierte oder
handlungsorientierte Arbeiten, wobei verschiedene Sozialformen ein-
gesetzt werden koénnen.

Auch die Fertigkeitsbereiche Schreiben und Lesen lassen sich mit Hilfe
kreativer Aufgabenstellungen auf vielféltige Art und Weise tiben.

Die Auseinandersetzung mit literarischen Texten kann Selbststandig-
keit fordern und autonomes Lernen vorbereiten. Die TN lernen, ihre
eigene Meinung gegeniiber anderen mit Argumenten zu verteidigen,
aber auch die Meinung anderer zu akzeptieren.

Durch die verschiedenen kreativen und handlungsorientierten Aufga-
benstellungen, die sich bei fiktionalen Texten anbieten, kénnen in be-
sonderer Weise die Sozialbeziehungen im Lehr-/ Lerngefiige verbessert
werden.

Wie kann ein literarischer Text eingesetzt werden?
. Eine Einstimmung erfolgt wie bei einem Sachtext oder durch ein pas-
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sendes Bild oder eine Collage, die einen Aspekt des Textes aufgreifen.

. KL teilt den Text aus und fordert die TN auf, ihn zu lesen. Man kann
literarische Texte aber auch als Textpuzzle austeilen oder den Titel
zundchst weglassen oder eine Erzahlung ohne Schluss in die Lerngrup-
pe geben.

. Die TN versuchen nun, den Text zu verstehen. Bei einem Textpuzzle
bedeutet dies ein sinnvolles Zusammenfiigen der Textteile.

. Verstandnisschwierigkeiten werden beseitigt und ein Klassengesprach
tber den Text beginnt, in dem KL und TN zentrale Punkte des Textes
diskutieren. Hier kann es z. B. um die Ordnung der Teile des Puzzles
gehen, um den Schluss der Erzdhlung (,Wie wird die Geschichte wohl
weitergehen/enden?”) oder um den fehlenden Titel.

. Danach konnen Aufgaben zur Vertiefung des Textverstehens folgen.
Man kann auch die Erzdhlung aus einer anderen Perspektive neu schrei-
ben lassen; theaterbegeisterte Gruppen konnten einen Prosatext sze-
nisch darstellen.

Beispiel fiir die Behandlung eines Gedichts:

40 - Love
middle aged
couple playing

ten nis
when the
game ends
and they
go home
the net
will still
be be
tween them

(Quelle: Roger McGough: Blazing Fruit, S. 84f.)

Einstimmung, vor dem Lesen

Foto eines Tennisspiels austeilen; Platz mit Netz deutlich sichtbar.
Assoziogramm erstellen lassen.

Textarbeit

1. TN lesen das Gedicht ein Einzelarbeit.

2. TN beschreiben in eigenen Worten, wovon das Gedicht handelt.
3. TN duBern sich zur Form des Gedichts und zum Titel.

4. TN diskutieren die Situation des Ehepaars.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf 13



Weiterfiihrende Ubungen

5. KL hdngt an der Tafel Fotos eines Mannes und einer Frau auf (Alter ca.
40) und Uber die Kopfe je eine grolle ,Gedankenblase” (leeres Blatt
Papier). TN gehen zur Tafel und schreiben dort hinein, was ihrer Mei-
nung nach die Personen tber ihre Situation denken. Diskussion der
Gedanken im Plenum.

6. TN versuchen, das Gedicht weiter zu schreiben. Eventuell thematische
Vorgaben erarbeiten: Kinder? Gliick / Ungliick? Einsamkeit? Losungs-
versuche? Wiinsche / Traume? /... . Die TN missen dabei nicht unbe-
dingt der Form des Gedichts folgen.

Weiterfiihrende Literatur
Bredella, L./Delanoy, W. (Hrsg.) (1996): Challenges of Literary Texts in the Foreign Language
Classroom. Tiibingen

Burwitz-Melzer, E. (1998): Literatur im Fremdsprachenunterricht: Ist der Boom schon vorbei?
In: Praxis des neusprachlichen Unterrichts, H. 2, S. 145-152. (u. a. Rezension zahlreicher Hand-
biicher fiir KL mit Unterrichtsmaterialien)

Burwitz-Melzer, E./Quetz, J. (1995): Literatur im Fremdsprachenunterricht in der Erwachse-
nenbildung. In: Hessische Blatter fiir Volksbildung, H. 3, S. 242-250

5.3 Aufgabenstellungen

Wir sind im Alltag umgeben von Gebrauchsanweisungen (z. B. fir
die Benutzung eines Nasensprays) oder Anleitungen (z. B. zum Programmie-
ren eines Videorekorders oder zum Aufbau von Mobeln). Sehr oft sind diese
,Texte” allerdings nonverbal. Sie stellen meist schrittweise dar, wie man mit
Hilfe bestimmter Materialien und verschiedener Aktivititen eine Zielvorgabe
erreicht.

An Arbeitsanweisungen — oder besser: Aufgabenstellungen —im Fremd-
sprachenunterricht werden aber ganz andere Anspriiche gestellt. Wahrend der
Mébel- oder Elektronikkonzern Sprache mit Bedacht vermeidet und auf nonver-
bale Strategien zurtickgreift, ist Sprache im Fremdsprachenunterricht gleichzei-
tig Ubungsmittel und Inhalt. Aufgaben sollten hier verbal gestellt werden, denn
schon die Rezeption der Aufgabe selbst ist eine Horverstehensleistung und da-
mit eine wichtige Ubung. Im unterrichtlichen Kontext kommen aber noch lern-
psychologische, situative und personale Faktoren hinzu, die das Stellen einer
Aufgabe bedingen, beeinflussen und unter Umstanden auch erschweren. Die
sprachliche Formulierung orientiert sich nicht nur am Kenntnisstand der TN,
sondern wird auch mafBgeblich beeinflusst von den sprachlichen Fahigkeiten
der KL, ihren subjektiven Theorien von Unterricht und ihren Vorlieben fiir be-
stimmte Interaktionsformen.
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Aufgabenstellungen sind zentrale Gelenkstellen im Unterricht, die,
unsachgemal oder fiir die TN unverstandlich gestellt, nicht nur viel Zeit kos-
ten, sondern auch zum Misserfolg von Ubungen fiihren kénnen. Eine Aufga-
benstellung leitet verschiedene Informationen an die Lernenden weiter, um sie
zur Bewdltigung einer Sprachiibung oder einer kommunikativen Aktivitat auf-
zufordern. Diese Informationen umfassen mehrere Ebenen (vgl. Burwitz-Mel-
zer 2002):

1. Der Kern der Aufgabenstellung besteht aus einer Handlungsanweisung,
die in verschiedenen Formen realisiert werden kann:

e als Imperativ, z. B. ,Fill in the words” / ,Remplissez les lacunes” bei
stark gesteuerten Strukturtibungen; oder ,Write a dialogue between
the two characters” / ,Composez un dialogue fait par les deux prot-
agonistes” bei offenerer Aufgabenstellung. Diese Form der Arbeits-
anweisung herrscht auch in Lehrwerken vor.

e als Bitte oder Aufforderung, z. B. ,Could you please work with your
neighbour” / ,Allez travailler avec votre voisin” oder als Vorschlag
»,Would you like to do that now?” / ,Fais ca maintenant, s'il te plait”
—eine hofliche Form, die fiir die Erwachsenenbildung besonders ge-
eignet ist.

e als Frage, die auf das Ubungsmaterial verweist (,Which words fit
into the gaps?” = Scheinfrage! oder: ,Que pensez-vous quant au
héro de I'histoire?” = konnte auch als echte Frage gemeint sein!).

e alsunvollendeter Satz mit einer Pause als Handlungsanweisung oder
Gesprachsimpuls; die Lernenden sind dann durch die Pause und die
Intonation aufgefordert, das Fehlende zu ergdnzen.

2. Das zweite wichtige Merkmal der Aufgabenstellung ist der Kontextbe-
zug, der die sprachliche Reaktion der Lernenden beeinflusst. Wahrend
die TN bei einer Handlungsanweisung ohne Kontextangabe ihre Auf-
merksamkeit ausschliefSlich auf die formale Operation bei der Aufgabe
lenken (und diese schnell als ermtidend und sinnlos empfinden), erlau-
ben Aufgabenstellungen mit Kontextbezug sinnvolle Kommunikation
im Klassenraum und Handeln mit Sprache, das gestiitzt wird durch den
Ruckgriff auf bereits vorhandene Wissens- und Erfahrungsbestande der
TN.

3. Unbedingt notwendig fiir eine erfolgreiche Aufgabenstellung ist eine
klare Angabe zur Sozialform sowie zur Organisation des Klassenraums.
Erst wenn die TN wissen, wo und mit wem sie die Aufgabe zu erfiillen
haben (mit einem Partner/im ganzen Klassenraum/in Gruppen an Grup-
pentischen), konnen sie mit der Losung beginnen.

4. Erganzt wird die Aufgabenstellung oft durch ein Beispiel, das verdeut-
licht, wie mit dem angebotenen Sprachmaterial zu verfahren ist.
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5. Haufig wird die Aufgabenstellung mit einer Zeitvorgabe abschlossen,
die den TN eine Terminierung der Losung vorschlagt.

6. Auch nicht-sprachliche Informationen (wie Mimik und Gesten der Lehr-
person, aber auch Fotos, Grafiken etc.) konnen als begleitende Hilfen
eingesetzt werden.

7. Sehr oft schliefSt die Aufgabenstellung die Ausgabe der Materialien an
die TN ein.

Die Lehrenden konnen Aufgaben miindlich oder schriftlich stellen und
dabei die Zielsprache oder die Muttersprache der TN sprechen; sie konnen auch
TN als Vermittler oder Ubersetzer einsetzen, wenn andere TN Schwierigkeiten
haben. Die meisten KL versuchen, verschiedene Formen und Aspekte der Aufga-
benstellung miteinander zu kombinieren. Komplexere und ungewohnlichere
Aufgabenstellungen sollte man bereits bei der Unterrichtsvorbereitung formulie-
ren; die Analyse von Aufgabenformulierungen stellt ein wichtiges Feld der Fort-
bildung dar (siehe Kap. 7).

Weiterfiihrende Literatur

Solmecke, G. (1998): Aufgabenstellungen und Handlungsanweisungen im Englischunterricht.
AuBerst wichtig — wenig beachtet. In: Praxis des neusprachlichen Unterrichts, H. 1, S. 32-44

Crookes, G./Gass, S. M. (Hrsg.) (1993): Tasks and Language Learning. Integrating Theory and
Practice. Clevedon

Héussermann, U./Piepho, H.-E. (1996): Aufgabenhandbuch. Deutsch als Fremdsprache. Ab-
ri einer Aufgaben- und Ubungstypologie. Miinchen

5.4 Methoden zur Entwicklung kommunikativer Fertigkeiten

Dass wir in diesem Kapitel die ,vier Fertigkeiten” Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben getrennt behandeln, bedeutet nicht, dass sie im Unterricht
auch getrennt geiibt werden. Ganz im Gegenteil: Integrierte Ubungen sind ein
wesentliches Merkmal des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts: Horver-
stehen und Sprechen z. B. treten bei mundlicher Interaktion stets gemeinsam
auf, und Lesen und Schreiben sind bei schriftlicher Interaktion, z. B. per E-Mail
oder als Briefwechsel, miteinander verbunden. Auch Lesen und Sprachprodukti-
on treten gemeinsam auf, wenn man z. B. den Inhalt eines Textes fiir einen Part-
ner zusammenfasst. Die Fertigkeitsbereiche werden im Folgenden dennoch ge-
trennt behandelt, damit unterschiedliche didaktische Aspekte klarer herausgear-
beitet werden konnen. Eine fiinfte Fertigkeit, das ,Sprachmitteln” (Dolmetschen
und Ubersetzen), klammern wir aus, weil es im allgemeinsprachlichen Unter-
richt nur eine Nebenrolle spielt.
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5.4.1 Sprechen — Interaktion und Produktion

Welche Herausforderung eine gezielte Ubung der Interaktionsfahigkeit
und der Sprachproduktion im Fremdsprachenunterricht darstellt, wird klar, wenn
man sich vor Augen fiihrt, wie kommunikatives Handeln und die daraus entste-
henden Diskurse und Texte in der aktuellen Linguistik beschrieben werden. In
diesem Kapitel werden also zundchst diese Grundlagen umrissen, bevor wir uns
Ubungsformen zur Schulung des ,Sprechens” widmen.

(1) Sprache als Handlung im sozialen Kontext: Sprechakte

Die ,Erfindung’ des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts kann
man ziemlich genau datieren; sie erfolgte Anfang der 1970er Jahre, als die Sozio-
linguistik ihre zentralen Fragen definierte:

.We then have to account for the fact that a normal child acquires knowledge of sentences,
not only as grammatical, but also as appropriate. He or she acquires competence as to when
to speak, when not, and as to what to talk about with whom, when, where, in what manner. In
short, a child becomes able to accomplish a repertoire of speech acts, to take partin speech
events, and to evaluate their accomplishment by others. This competence, moreover, is inte-
gral with attitudes, values, and motivations concerning language, its features and uses, and
integral with competence for, and attitudes toward, the interrelation of language with the
other code of communicative conduct” (Dell Hymes in: Pride/Holmes 1972, S. 277-278)'.

Zeitgleich entdeckten Linguisten die Sprechakttheorie, die der Sprach-
philosoph Austin bereits in den 1950er Jahren entworfen hatte. Dabei geht es
vor allem um die Beobachtung, dass die Mehrzahl unserer sprachlichen AuRe-
rungen nicht der Informationsvermittlung dient, also wahr oder falsch ist, son-
dern dem Erreichen einer Vielzahl verschiedenster Handlungsziele: Man kann
etwas versprechen, jemanden warnen, mit bestimmten Formeln eine Taufe
vornehmen und viele andere Sprechintentionen verbalisieren. Das kann man
entweder explizit tun (,Hiermit wette ich, dass es morgen regnet.” / ,Ich taufe
dich auf den Namen Tristram”) — dann ist in der Regel leicht zu verstehen, wel-
ches Handlungsziel der Sprecher verfolgt — oder in einem indirekten Sprechakt
(z. B. ,Jenny, es zieht!” —wenn man mochte, dass Jenny das Fenster schlief3t), bei
dem es schwieriger ist zu entscheiden, welche Intention der Sprecher wirklich
verfolgt.

Bei Sprechakten gibt es zwei grundlegende Probleme: Unter welchen
Bedingungen gliicken sie (wobei ,gliicken” heiltt: Der Horer versteht, was der
Sprecher sagen will)? Und: woraus erkennt der Sprecher, dass der Horer verstan-
den hat (aber vielleicht die gewtinschte Handlung nicht ausfiihren mochte; Jen-
ny konnte z. B. denken: ,Mach das blode Fenster doch selbst zu!“)? AufRerdem
muss man die dufleren Bedingungen fiir das Gliicken von Sprechakten definie-
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ren (eine Taufe oder eine Ernennung kann nur jemand vornehmen, der dazu
befugt ist).

Obgleich die Sprechakttheorie zundchst ohne jeden Bezug zum Fremd-
sprachenunterricht entstand, ist sie sowohl fiir die Entwicklung kommunikativer
Curricula (siehe Kap. 2.1) als auch fiir die Entwicklung von Ubungen und Lehr-
material von Uberragender Bedeutung geworden. Der Titel des Buchs von John
Austin: ,How to do things with words” (1961, etwa: ,Wie man mit Sprache
Handlungen ausftihrt”), kénnte als Motto tGiber dem gesamten kommunikativen
Fremdsprachenunterricht (vgl. Piepho 1974; Brumfit/Johnson 1979) stehen.

Ein eher amuisantes Beispiel soll veranschaulichen, worin der Umbruch
vom frither weit verbreiteten, ausschlieBlich grammatikorientierten zum kom-
munikativen Fremdsprachenunterricht bestand. Im einem seinerzeit dullerst po-
puldren Lehrbuch fand sich folgende Ubung zu have got:

Have you got a hamburger? (hot dog)
No, I haven't. But I've got a hot dog.

1. Have you got a lion? (dog) 2. (etc.)
(Quelle: Englisch fiir Sie, 1968 Bd. 1, Lektion 6C, S. 28).

Wendet man die Aussagen von Hymes aus dem obigen Zitat (,, ... wo-
riber man mit wem spricht — wann, wo und auf welche Weise ...“) auf dieses
Satzpaar an, so bemerkt man, das ein Kontextualisierungsversuch nur zu Absur-
ditdten fihrt. Im Vergleich dazu eine Ubung aus einem der ersten kommunikati-
ven Lehrwerke:

Context practice

S1 braucht etwas und fragt S2, ob /er/ es beschaffen kann.
S1  Excuse me. Have you got/a pen /?

S2  Yes, | have.

or No, | haven't, but I've got/a pencil/.

S1 May | /borrow it/, please?

S2  Yes, of course. Here you are. ...

(Anm.: Es folgt eine Liste mit weiteren Dingen, nach denen man fragen soll: a newspaper/a
magazine, any oranges / some apples, etc. [JQ])

(Quelle: Follow Me B1, 1979, Unit 9, S. 34).

Hier sieht man, dass die einzelnen Sprechakte in einen realistischen
Kontext eingebettet sind; die Rollen der Sprecher sind angedeutet, die Situati-
on und die Sprechabsicht sind klar. Das popularste didaktische Mittel fiir den
kommunikativen Fremdsprachenunterricht wurde das Rollenspiel, in dem vor

118 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf



allem Alltagsdialoge moglichst realistisch und begleitet von Handlungen nach-
vollzogen wurden (,Im Restaurant”, ,Kleiderkauf’, ,Nach dem Weg fragen”
usw.).

Vor allem in der Erwachsenenbildung, wo Lernende an unmittelbar in
Alltagssituationen verwertbaren Sprachkenntnissen interessiert sind (vgl. John-
son 1979), erwies sich dieser Ansatz als fruchtbar. Ob sie einen Text oder eine
Ubung als sinnvoll akzeptieren, entscheidet sich fiir Erwachsene oft an solchen
kommunikativen Details, aus denen sie deren Alltagstauglichkeit ableiten. Rol-
lenspiele und Simulationen von Alltagssituationen bilden folglich auch heute
noch den Kern des Fremdsprachenunterrichts auf der Grundstufe.

(2) Vom einzelnen Sprechakt zum Diskurs (und zum Text)

Heute beschiftigt man sich immer noch mit Systemen des Sprachge-
brauchs, allerdings nicht mehr nur auf der Ebene der einzelnen AuBerung (,Wet-
ten, dass ...2") oder der direkt aufeinander bezogenen Sprechakte (... — ,Topp,
die Wette gilt!”), sondern untersucht ganze Diskurse und Texte, betreibt also
Diskursanalyse (vgl. als gut lesbare Einflihrungen Nunan 1993; McCarthy 1991):
Wie ist sprachliche Interaktion, wie sind Diskurse strukturiert? Welche Mittel
werden zur Gestaltung eines Gesprachsablaufs benutzt? Diskursanalysen kon-
nen sich nicht nur auf gesprochene Sprache beziehen, sondern auch auf schrift-
liche Texte (siehe Kap. 2.1.3).

Bei gesprochenen Diskursen geht es z. B. um Erscheinungen wie

e Sprecherwechsel (Wie kommt man zu Wort, wie erhilt man sein Rede-
recht?),

e Themenentwicklung (Wie wird etwas erzahlt?),

o Hoflichkeit (Wie direkt oder indirekt bringt man Wiinsche, Kritik usw.
vor? Was tut man, sein eigenes Gesicht bzw. das des Horers zu wah-
ren? Wie werden tberhaupt die sozialen Beziehungen zwischen den
Sprechern gestaltet?),

e Koharenz und Kohision (Wie werden Redebeitrage gegliedert, Verkniip-
fungsmittel eingesetzt, inhaltliche Beziehungen deutlich gemacht?).

In neueren Curricula findet man den Begriff ,Szenario’, in dem all diese
Aspekte zusammenlaufen (siehe Kap. 2.1.2 Prozessorientierte Curricula). In einen
Szenario bearbeiten die Gesprachsteilnehmer interaktiv ihre kommunikativen
Aufgaben (tasks) und versuchen, ihre jeweiligen kommunikativen Ziele zu errei-
chen. Das Szenario ist der konventionelle Rahmen, das kulturell vereinbarte Sche-
ma fiir Typen von Interaktion, das allen Gesprachsteilnehmern bekannt ist.
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Um die Diskursféhigkeit der Lernenden zu (ben, die fiir die Bewalti-
gung kommunikativer Aufgaben Voraussetzung ist, muss man die Lernenden
zundchst auf kommunikativ und interkulturell wichtige Elemente in Szenarien
aufmerksam machen. Der folgende Ausschnitt aus einer authentischen Unter-

haltung veranschaulicht dies.

Text Kommentar

Steve You know that . I mean . | . I mean I'm glad to | Sprecherwechsel / Einleitung des eigenen Bei-
getback, basically . because | don’t understand | trags / signalisiert, dass er am Wort bleiben
the people abroad so well. It . it’s not quite the | mdchte (You know — | mean ) / bringt Meinung
same thing. vor (I don‘t understand) / ,softeners’(not so well

- not quite the same thing)

Mary They've a totally different mentality. And I think | Zustimmung /fiihrt ersten Beleg an (And | think
about how the Germans shout and scream — | about) /,softener’ (they don’t really mean it)
they don't really mean it —

Steve All that pushing for the bus and — Zustimmung / zweiter Beleg, Bestatigung

Jerry The English for me are . basically . are much | Widerspruch / ,softener’ (basically) / bringt
too polite. Really, I'm not used to it in America. | Meinung vor / greift Beleg 1 auf und bewertet
In America we . we're also very, very aggres- | ihn neu (polite / loud / aggressive: America/
sive, not quite as loud as . as perhaps the Ger- | Germany England)/ Paraphrase als Betonung
mans, but also very aggressive and very pushy. | (aggressive — pushy, too polite — too retiring —
And when somebody’s too polite and too retir- | too quiet) /wiederholt Meinung + ,softener” (stri-
ing, too quiet, it strikes you as being very strange. | kes you as [nicht: ,is“!] strange) /begrtindet Ver-
I sort of wonder . ,What is he really feeling? unsicherung + ,softener’ (I + sort of + wonder
What does he really want?” And so forth and so | ...) driickt Unsicherheit aus (What ... really ... ?)
on. That was a rather unusal feeling | had in | /Ankiindigung des Endes der AuBerung (And
England. so forth and so on, i. e. signalisiert, dass er ggf.

wieder zu Wort kommen mdéchte), leitet Spre-
cherwechsel ein + fasst zusammen (That was
... mit fallender Intonation)

Steve But do you find the English in that respect reagiert auf implizite Kritik (But ... ) durch

rather grey people? ,hedging and fencing’ (d. h., er versucht, Kritik
abzuwehren, indem er eine Hecke = hedge /
einen Zaun = fence baut: ,grey’ (= dull) statt
,dishonest’ = ,unaufrichtig’ — was er eigentlich
meint)

Jerry Very reserved. On the one hand I think it’s nice | Bestatigung/Entschuldigung + ,softener’(on the
after being in America . after living in America | one hand ... nice ... ) / zusétzliche Meinung
for so long, to meet people who are polite and | und Kritik (But on the other hand ... behave
reserved. But on the other hand it’s certain, they | stiffly) + ,softener’ (in certain ways) / weitere
. they seem to behave rather stiffly in certain | Kritik (tied to conventions ... and roles) + ,sof-
ways and they seem to be more tied to certain | tener’(rather stiffly - seem to be ... — seem to be
conventions and certain roles as perhaps Ameri- | ... — certain roles — perhaps) / unterstiitzender
cans are. For example, as a teacher | could never | Beleg (For example, ...) / Emphase in der
imagine somebody in England saying to me, | Schlussformel (very, very ... + fallende Intonati-
,Hey Jerry”, whereas in America this is very, on). Hinweis: Der haufige Gebrauch von ,cer-
very common. tain’ schrankt die Kritik auf wenige, unspezifi-

sche Falle ein, um den Riickzug offen zu hal-
ten, falls sich Steve als Englander beleidigt zei-
gen sollte.
(Beispiel aus Quetz 2001, http://www.cornelsen-teachweb.de/lift-off/)
120
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Jerry, der Amerikaner, und Steve, der englische Sprecher, sind unter-
schiedlicher Meinung tber die Deutschen. Der Amerikaner geht sogar zu einer
kleinen Attacke gegen die Englander tiber, um damit implizit die Deutschen als
den Amerikanern dhnlich zu verteidigen. Von zuhérenden Lernenden wird hier
ein mehrfacher Perspektivenwechsel verlangt: Wie sehen verschiedene Perso-
nen die Deutschen von ,aufen’? Wie sehen sie sich gegenseitig — auch im Ver-
gleich zu den Deutschen? Wie sehen die Deutschen sich selber, und wie sehen
sie die anderen? Dies kann an einigen Leitbegriffen, die die Sprecher benutzen
(loud, aggressive, pushy, polite, stiff, reserved, grey, tied to conventions), erortert
werden.

Diskurse kann man weiterhin auf typische Abfolgen hin untersuchen,
z. B. auf Meinungsaullerungen mit oder ohne Begriindung, Widerspruch, Verla-
gerung des Arguments auf ein benachbartes Thema, Unterstiitzung eines Argu-
ments etc. Wie verhalten sich Sprecher in informellen Diskussionen dieser Art?

Eine andere Beobachtung betrifft die Strategien zur ,Gesichtswahrung’:
Kein Sprecher sagt dem anderen direkt, dass er vollig anderer Auffassung ist;
vielmehr wird zundchst Zustimmung oder Verstandnis signalisiert, bevor der
Widerspruch gestartet wird. An diesem Gesprach unter Freunden, die sich schon
langer kennen, fallt schlieflich vor allem auf, wie haufig softeners benutzt wer-
den und wie vorsichtig Widerspruch eingeleitet und ,verpackt’ wird. Dies ware
bei deutschen Muttersprachlern wahrscheinlich nicht in der gleichen Form ge-
schehen, wie jede Talkshow im Fernsehen beweist. Wenn die Lernenden all die
Sprachmittel heraussuchen, die der Einschrankung und Relativierung der eige-
nen Meinung dienen, und versuchen, diese Meinungen auf ihren informativen
Kern zu reduzieren, werden sie merken, wie ihnen ihre eigene Sprache — die
Mutter- wie die Zielsprache! — plotzlich verfremdet wird.

Es ist also im Grunde ein interkulturelles Lernziel (siehe Kap. 2.2), das
man hier verfolgen kann: Wie verhdlt man sich in einem englischsprachigen Land
in Diskussionen? Mit wie viel Nachdruck und Selbstsicherheit artikuliert man seine
Meinung, wie sehr muss man sich zuriickhalten, welche Hoflichkeitsfloskeln
werden erwartet? Und: Wie tberzeugt ist ein englischer Gesprachspartner von
seiner Meinung? Auch wenn sie beim Hoérer nur sehr zurtickgenommen ankommt
—eristvon ihr genauso liberzeugt wie ein Deutscher! Nicht umsonst gelten Deut-
sche, die diese Mittel nicht einsetzen kénnen —obgleich sie sprachlich ja sehr ein-
fach sind —, bei Engldndern als allzu direkt oder gar unhéflich.

Betrachtungen von Sprache in Alltagsdiskursen gehoren heute zum Stan-
dard des Sprachunterrichts. Man erhofft sich davon, dass die Lernenden nicht
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nur sprachliche Formen lernen, sondern dass sie durch authentische Sprachmo-
delle ihre pragmatische und soziolinguistische Kompetenz entwickeln. Das be-
trifft nicht nur die im Anfangsunterricht tiblichen Szenarien fir Alltagssituatio-
nen (,Einkaufen”, ,Nach dem Weg fragen” usw.), sondern auch offenere Formen
des Diskurses (,Informelle Diskussionen” usw.).

Weiterfiihrende Literatur
Nunan, D. (1993): Introducing Discourse Analysis. London
McCarthy, M. (1991): Discourse Analysis for Language Teachers. Cambridge

(3) Tipps zur Entwicklung von Sprechfertigkeit

Bevor man die Lernenden ins kalte Wasser wirft, miissen sie schwim-
men lernen. Ein Schritt dazu ist gerade erldutert worden: Sprachbewusstsein schaf-
fen durch Analyse von Diskursen. Ein anderer Schritt wird aus den folgenden
Begriffspaaren deutlich.

e Vorkommunikativ (sprachbezogen) — kommunikativ (inhaltsbhezogen)

Auch im kommunikativen Fremdsprachenunterricht sollten einzelne
Sprachmittel isoliert eingelibt werden, bevor man sich den Inhalten widmet.
Selbst in der Muttersprache legt man sich manchmal die Worte zurecht, die man
in einer bestimmten Situation benutzen will — etwa bei einer Bewerbung oder
bei einem wichtigen Anruf bei einer Behérde — und memoriert den geplanten
Dialog, soweit er voraussehbar ist. Nur wer die Auffassung vertritt, Spracher-
werb vollziehe sich allein oder am besten im inhaltsorientierten Gesprach (siehe
Kap. 3.4.4), wird hier Widerspruch einlegen. Da aber der Gruppenunterricht
auBerhalb des Landes der Zielsprache kein typischer Erwerbskontext ist (siehe
Kap. 3.1), braucht man auf das klassische Repertoire der ,Eintibungstibungen”
(Nachsprechen, Sitze bilden, Redewendungen eintiben usw.) nicht zu verzich-
ten (siehe allerdings Kap. 4.3.3).

Da die meisten Lehrwerke fiir den Anfangsunterricht viele Ubungen
enthalten, in denen die Aufmerksamkeit auf der sprachlichen Form liegt (,sprach-
bezogene Ubungen®, vgl. schon Black/Butzkamm 1977), wollen wir diesem
Aspekt weniger Aufmerksamkeit widmen. Wichtig ist allerdings, den Absprung
von diesen Ubungen zu schaffen, denn erst jenseits der sprachbezogenen Ubung
beginnt das Uben von Sprachhandlungen, also der (kommunikativen, inhalts-
bezogenen) Sprechfertigkeit. Dies kann nun in vielféltiger Form geschehen.
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¢ Rollenspiele und Simulationen authentischer Situationen

Littlewood hat schon 1975 erldutert, warum das Rollenspiel gut geeig-
net ist fir den Erwerb kommunikativer Kompetenz in einer kiinstlichen Umge-
bung — dem Unterrichtsraum. Lernende wollen Redewendungen zur Bewalti-
gung von Alltagssituationen lernen, aber im Unterricht gibt es nicht die entspre-
chenden Realsituationen, in denen man diese Sprachmittel tiben konnte. Little-
wood forderte (in Anspielung auf den Dichter Coleridge) , the willing suspension
of disbelief” (1975, S. 21; gemeint ist, dass man fiktive Situationen im Klassen-
zimmer akzeptiert, obgleich man es besser weifs) von den Lernenden: Wenn
man die Monotonie des Klassenraums in der Fantasie ausblendet, kann man
sich in vielerlei Situationen versetzen und in ihnen sprachlich handeln.

In allen Lehrwerken finden sich heute zahlreiche kurze Alltagsdialoge
mit nitzlichen Redewendungen, die die TN in Rollenspielen benutzen sollen.
Bevor man sie nachspielen und variieren kann, muss man sie aber eintiben.
Mehrfaches lautes Lesen des Dialogs allein reicht dafiir nicht aus. Die TN kleben
dabei zu sehr am Text. Ein besseres Mittel sind defective dialogues. Man schreibt
den Dialog vor der Sitzung (oder in einer Stillarbeitsphase) an die Tafel (oder mit
|6schbarem Stift auf Folie). Wahrend der nun folgenden Lesedurchgange |6scht
man nach und nach Wortteile und Buchstaben weg — Inhaltsworter zuerst. Die
immer zahlreicher werdenden Liicken mussen die TN aus dem Geddchtnis er-
ganzen. Wenn der ,defekte” Dialog dann von jeweils zwei TN gelesen wird,
erganzen die anderen in Gedanken die Liicken ebenfalls. Am Ende konnen die
meisten TN den Dialog wahrscheinlich auswendig — und haben noch nicht einmal
das Gefiihl, ihn ,auswendig gelernt’ zu haben!

Das klassische Feld fiir Rollenspiele sind , Transaktionen’ (siehe Kap.
2.1.3) oder Dienstleistungsgesprache wie im Restaurant, beim Einkaufen, beim
Umtausch einer Ware usw. Die Abldufe in solchen Interaktionstypen sind den Ler-
nenden vertraut; kulturell abweichende Details miissen allerdings erlautert wer-
den (z. B. dass man in den USA am Eingang des Restaurants ein Schild findet , Wait
to be seated”, dass amerikanische Kellner in etwas besseren Restaurants sich mit
Namen vorstellen, usw.) Zahlreiche Anregungen fir den Englischunterricht bietet
Porter Ladousse (1987); fast alle sind auf andere Sprachen tibertragbar.

Kompliziertere Rollenspiele erfordern manchmal die Nutzung von Rol-
lenkarten, die dafiir sorgen, dass das Spiel nicht zu schnell im Sande verlauft.
Auf solchen Rollenkarten werden die Situation (eine Gruppe von Freunden plant
einen Urlaub und will klaren, wie sie die Mitreisenden auf zwei Autos verteilt)
und die damit verbundenen Rollen festgehalten sowie cues fir das gewiinschte
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Gesprach (Wer hat welches Gepack? Wer wohnt im gleichen Hotel? Wer ist mit
wem besonders gut befreundet? Wer braucht einen Platz vorn im Auto? ... ?);
kommunikatives Ziel ist es, einen Konsens tiber die optimale Verteilung der Plét-
ze zu erreichen. Zur Auswertung kann man solche Rollenspiele auf Kassette
(oder Video) aufnehmen und dann das Ergebnis im Kurs diskutieren, um Fehler
unauffallig zu korrigieren und idiomatische Varianten zu finden: ,Was kénnte
man hier auch sagen?”

Simulationen authentischer Situationen sind meist komplexer angelegt
und erfordern ausfiihrliche Szenarien, etwa wenn man sich — wie in Frontpage —
darauf einigen soll, welche aus einer grollen Zahl von Nachrichten auf die Titel-
seite einer Zeitung kommen soll (vgl. Jones 1983). Sie sind vor allem im Unter-
richt mit Fortgeschrittenen zu benutzen (siehe Kap. 4.3.3).

e Unterschiede im Informationsstand tberbriicken

Ubungen, bei denen TN uber unterschiedliche Informationen verfii-
gen, die sie austauschen und zur Losung einer gemeinsamen Aufgabe nutzen
miussen, sind in Kap. 4.3.3 ausftihrlicher dargestellt worden.

e Unterrichtsdiskurs (nicht-inszenierte, reale Sprechanlasse)

Inhaltsorientierte Kommunikation entsteht in allen Situationen, in denen
im Kurs etwas ausgehandelt werden muss. Das beginnt mit der BegrtiSung und geht
weiter mit der Organisation des Lernens (Arbeitsanweisungen, Ermutigungen, Bit-
ten um Erklarung usw.). Interessant ist, dass auch in vorkommunikativen, sprach-
bezogenen Ubungen immer wieder die Lust am Berichten (iber eigene Erlebnis-
se und Erfahrungen durchbricht. Dieses AuRerungsbediirfnis sollten KL nicht un-
terdriicken. Im folgenden Beispiel ist dem KL der Ablauf der Strukturiibung
allerdings wichtiger als die inhaltlich interessante AuRerung der Teilnehmerin:

KL Now — I'minterested to know. Why are you learning English? ... Why are you learning
English, Frau L.?

TN 1 (liest einen Beispielsatz aus dem Lehrbuch ab) Because | want to be able to use
English when I'm on holiday.

KL Yes, that's a good reason, | think. Why are you learning English, Frau M.?
TN 2 Because | wantto be able to understand my neighbours.

KL Yes. So that means they are British . or American?

TN 2 VYes.they are (from)/ ‘dzepon /.

KL /d3o'paen /. Hm. Then . why are you not learning Japanese?

TN 2 O0h, that's too difficult, | think.

KL 0h, yes. And why are you learning English, Herr N.?
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Hier ergab sich eine Moglichkeit zu einer Fortfiihrung der inhaltlichen
Seite des Beitrags: ,Sprechen die Nachbarn tiberhaupt kein Deutsch? Wie kommen
sie dann mit dem Alltagsleben zurecht?” usw. Der KL bricht dies aber abrupt ab und
wendet sich dem nichsten Teilnehmer zu — oder besser: der Ubung der Struktur.

* Mini-Projekte

Projektarbeit ist eine gute Methode, authentische Kommunikation in
den Unterricht zu integrieren (vgl. Fried-Booth 1986 fiir Englisch; fast alle Bei-
spiele sind auf andere Sprachen zu tibertragen). Oft ergeben sich dadurch auch
Anldsse, Muttersprachler anzusprechen oder einzuladen. Auch wenn man in
der Erwachsenenbildung im Anfangsunterricht eher lehrbuchbezogen arbeitet,
kann man doch ab und zu ein Mini-Projekt einfiigen; hier sind einige Anregun-
gen, die auch schon im 2. oder 3. Lernjahr zu verwirklichen sind:

Unsere Stadt (ein Video fir einen Sprachkurs in der Partnerstadt
oder eine Broschiire auf Englisch oder in der Zielsprache fiir die
Touristen in der eigenen Stadt produzieren)

Ein Land, in dem die Zielsprache gesprochen wird (Material tiber
einen Traumurlaub sammeln und prasentieren)

E-Mail Projekte (siche Kap. 1.4)

Fremdsprachliche Klassenbibliothek (einfache Biicher, z. B. Schul-
ausgaben von moderner Literatur, werden gemeinsam angeschafft,
arbeitsteilig gelesen und ,rezensiert”; sie werden in der VHS/Spra-
chenschule/... aufbewahrt; Verleihsystem organisieren)
Grammatikposter (wenn man einen festen Raum hat: Poster mit
den wichtigsten Grammatikregeln schon gestaltet und mit Merk-
hilfen versehen authdngen, wenn nicht: als PowerPoint-Prasentati-
on an die anderen TN schicken)

Auch bei Mini-Projekten sollte man bedenken: Die TN wahlen das
Thema und entwickeln den Projektplan selbst. Das Ergebnis der Arbeit sollte
nach Moglichkeit fir andere Menschen relevant sein: Man kann etwas fiir alle
im Kurs Ntzliches erarbeiten (Horkassetten zur Vokabelwiederholung, Gram-
matikposter usw.), oder man kann AuRenstehenden etwas zeigen oder zur Ver-
fligung stellen (ein Video fir die Partnerstadt im Land der Zielsprache usw.).

In einem Projektvertrag kann man festhalten, dass auch wahrend der
Arbeit in Kleingruppen nach Moglichkeit die Zielsprache gesprochen wird.
Sprachliche Hilfen mussen zuvor im Plenum erarbeitet werden: Man tiberlegt
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gemeinsam, welche Sprachmittel im Verlauf des Projekts benétigt werden (Wort-
felder sammeln, Redemittel zur zielorientierten Kooperation eintiben usw.). Auf
Arbeitsbldttern oder Postern stehen sie dann allen zur Verfligung. Das angestreb-
te Produkt sollte nach Moglichkeit abgeschlossen werden: Eine gelungene Ar-
beit ist motivierend. Bei der Projektarbeit haben KL vor allem eine beratende
Rolle: Die TN arbeiten (wie in ihrem Beruf) selbststandig und selbstverantwort-
lich.

Projekte sollten ,interdisziplindr’ sein — eine Forderung, die man bei
Mini-Projekten sicher nicht in den Vordergrund stellen kann. Immerhin hat man
in den Kursen aber die Fachkompetenz der meist berufstatigen TN, auf die man
sich stiitzen kann: So kann etwa eine Sekretdrin bei der Gestaltung von Broschii-
ren usw. ihre Kompetenz bei der Textverarbeitung einbringen.

In einem abschlieBenden Schritt spricht man tber Lernerfahrungen:
Was hat geklappt, was nicht? Ist man in seiner Entwicklung weiter gekommen,
z. B. was die Nutzung von Informationsquellen oder Worterbtichern anbelangt?

e Diskussionen und Konversation

In fortgeschrittenen Kursen sind formelle und informelle Diskussionen
und die Konversation tber interessante Themen méglich (vgl. Nolasco/Arthur
1987). Die Redemittel, die benétigt werden, um Sprecherwechsel zu organisie-
ren, eine Meinung bzw. Widerspruch oder Zustimmung zur Meinung anderer zu
begriinden und durch die Benutzung von softeners hoflich zu gestalten, sollte
man den TN in Ubersichten zur Verfiigung stellen; man kann dann bei Diskussi-
onen darauf zuriickgreifen. Themen fiir solche Ubungen gewinnt man am bes-
ten aus Texten, die gemeinsam gelesen werden. Eine gute Quelle fiir einfachere
Ubungen im nur leicht gelenkten Gesprach sind die Modellpriifungssitze fiir die
Sprachenzertifikate, in denen man anregende Bilder und Textvorlagen findet,
die man im Kurs auch zu Ubungszwecken einsetzen kann.

e Sprachproduktion: Prasentationen

Im Rahmen solcher Aktivitaten wird man sich auch dem monologi-
schen Sprechen zuwenden miissen, denn viele Lernende wollen tiben, wie man
ein Thema préasentiert, ein kleines Referat halt oder einen langeren, vorformu-
lierten Beitrag zu einer formellen Diskussion leistet. Dabei wird man vor allem
auf den angemessenen Gebrauch von Kohdrenzmitteln achten (z. B. auf Kon-
nektoren wie ,wenn ... dann’, ,jedoch’, ,obgleich’ usw.) sowie darauf, ob der
Beitrag gut gegliedert und logisch konsequent organisiert ist. Vorlagen findet
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man wiederum in den Modellpriifungssatzen fiir die gangigen Priifungen. Bilder
und Statistiken aus Zeitungen, die man sprachlich umsetzen und kommentieren
lassen kann, sind ebenfalls flexibel einsetzbare Materialien.

e Storytelling

Es mag Uberraschen, dass wir in diesem Zusammenhang auch ein
methodisches Verfahren empfehlen, das eher aus dem Fremdsprachenunter-
richt auf der Primarstufe bekannt ist — Geschichten zu erzahlen (vgl. Morgan/
Rinvolucri 1988; Garvie 1990; Wright 1995; Taylor 2000). Erzéhlen (und er-
zdhlen lassen) kann man ja nicht nur die dort beliebten Marchen und Fabeln,
sondern deren Pendant unter Erwachsenen — Legenden des Alltags. Dies sind
Geschichten, die jeder schon einmal als wahre Erlebnisse (,eines Freundes mei-
nes Freundes’ oder ,eines entfernten Verwandten’) gehort hat und gerne weiter
erzéhlt; einige davon sind auf Deutsch gesammelt (z. B. Brednich: ,Die Spinne
in der Yuccapalme”), und auch auf Englisch gibt es dhnliche Biicher (z. B.
Moores ,Urban Legends”). Beim Erzdhlen tibt man nicht nur, Spannungsbogen
zu gestalten, sondern auch, wie man andere Menschen zum Zuhoren bringt —
eine wichtige Fertigkeit, die wiederum die Briicke zum interaktiven Sprechen
schlagt.

e Gesprache mit Muttersprachlern

Ganz aktive und mutige Lerngruppen suchen auch Kontakte zu Mut-
tersprachlern, laden sie zu Kurssitzungen ein oder machen Interviews mit ih-
nen vor Ort. Kontakte herstellen kann man z. B. in den GroRstadtkinos, die
Filme — meist auf Englisch, manchmal auch in anderen Sprachen — zeigen.
Einen anderen, zunehmend beliebteren Weg stellen Lernpartnerschaften dar,
wie sie in Kapitel 4.4 (,Lernen im Tandem®”) beschrieben werden. Der komple-
xeste Ernstfall nicht simulierter Kommunikation tritt bei einer gemeinsamen
Kurzreise ins Land der Zielsprache ein. In Kursen mit Fortgeschrittenen kann
man solche Kurzreisen mit landeskundlichen Projekten verbinden (Theater in
London und in Deutschland; Gespréche mit Behorden tiber Probleme von Min-
derheiten usw.).

An dieser Stelle sei noch einmal auf das Kapitel 4.3.3 verwiesen, in
dem sozial-kooperative Sprachlernspiele aller Art sowie kommunikative Aufga-
ben (tasks) dargestellt wurden, in denen sprachliches Handeln mit anderen Ler-
nenden gemeinsam getibt wird. Dieses Kapitel zur Entwicklung der Sprechfer-
tigkeit hat viele Dinge, die bereits dort behandelt wurden, noch einmal aus einer
anderen Sicht aufgegriffen.
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Weiterfiihrende Literatur
Bygate, M. (1987): Speaking. Oxford

Arendt, M. (1997): Simulationen. In: Der fremdsprachliche Unterricht/Englisch, H. 26, S. 4-10
(dort auch weitere Lesehinweise)

Legutke, M./Thomas, H. (1991): Process and Experience in the Language Classroom. London
Vézquez, G. (2000): La destreza oral. Conversar, exponer, argumentar. Madrid

Nieweler, A. (2002): Zur Forderung miindlicher Kompetenzen im Franzdsischunterricht. In:
Der fremdsprachliche Unterricht/Franzésisch, H. 55, S. 4-12

Gaonac’h, D. (Hrsg.) (1990): Acquisition et utilisation d'une langue étrangeére. (Coll F.). Paris

5.4.2 Hor- und Leseverstehen

Hor- und Leseverstehen sind keine ,passiven’ Fertigkeiten, sondern
hochst aktive rezeptive Prozesse, die den Einsatz einer Reihe von Strategien er-
fordern. Horverstehen ist meist in Interaktion eingebunden, oft aber auch ,Ein-
weg-Horen’ von Medien. In den folgenden Abschnitten werden wir zunédchst die
Prozesse und Strategien beim Horen bzw. beim Lesen betrachten, uns dann mit
Textsorten befassen und schlieBlich Tipps fiir die Schulung beider Fertigkeiten
geben.

(1) Prozesse und Strategien beim Hérverstehen

Beim Horen treffen zwar die Schallwellen, die der Sprecher (oder das
Medium) produziert, linear auf unser Ohr; der Horprozess ist aber nicht linear
und ,passiv’. Man kann das leicht nachvollziehen: Sie als Leser oder Leserin
dieser Zeilen konnten diesen Satz — angenommen, Sie horten ihn in einem Vor-
trag — leicht beenden, obgleich Sie noch nicht wissen, ...

Vermutlich haben Sie sinngemal’ erganzt: ... was der Verfasser sagen
will.” Als Horer oder Leser denkt man also mit, bildet tibergeordnete Sinneinhei-
ten (,Superzeichen”), stellt Vermutungen tber den Fortgang der Aussage(n) an.
Man ist beim Hoéren dem bereits Gesprochenen also immer ein paar Schritte
voraus, und das ist wichtig, weil man so den (Ultra-)Kurzzeitspeicher des Ge-
dédchtnisses entlastet fiir die Aufnahme der nachsten Lautketten. Man braucht
dann nur noch zu verfolgen, ob die AuRerung wirklich so weiterging, wie man
dachte, und kann sich bereits auf die Verarbeitung der nachsten AuRerung ein-
stellen.

|//

Beim Horen muss man allerdings auch phonemische Unterscheidun-
gen treffen (siehe Kap. 5.5.1), d. h., die Schallwellen segmentieren und Wort-
und andere Sinneinheiten identifizieren. In unserer Muttersprache hilft uns dabei
unsere Vertrautheit mit Szenarien (s. o., auch: kulturelle Schemata, Diskursstruk-
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turen, Kontexte und Situationen, die in unserer Kultur tblich sind), aber natiir-
lich auch die soliden Kenntnisse des Wortschatzes und der Grammatik, die es
ermoglichen, blitzschnell Woérter und Strukturen zu identifizieren und Schliisse
in Bezug auf den Fortgang des Textes zu ziehen.

Anfdnger in einer Fremdsprache horen eher ,aufsteigend’ (bottom-up),
gehen also von Detail zu Detail, von Wort zu Wort, und versuchen, sich den Sinn
zusammenzusetzen. Gelibte Horer hingegen héren meist ,absteigend’ (top-down),
erfassen also den Sinn einer AuRerung eher ganzheitlich, tiberpriifen ihre Hypo-
these tiber den Fortgang der AuRerung an den Details und richten, wenn sie kor-
rekt war, ihre Aufmerksamkeit auf das ndchste Informationsbiindel (chunk). Fort-
geschrittene Lernende einer Zielsprache konnen dies besser als Anfanger, sie kon-
nen also auch ,schneller’ héren und sind weniger auf Details fixiert.?

Beim Horen (oder Lesen) eines Textes im Alltag muss man nicht immer
alles Wort fiir Wort verstehen. Im Unterricht wollen Anfanger aber immer ,alles”
verstehen, auch wenn es dem KL nicht in seine Unterrichtskonzeption passt, die
vielleicht auf ganzheitliches Textverstehen abzielt.

Horstrategien richten sich nach der Art des Textes und danach, wie man
ihn horen will: Man hort selektiv, global oder detailliert. Wenn man einem Text
Information entnehmen will, hért man ihn anders, als wenn man sich unterhalten
lassen will. Einem Wetterbericht im Radio oder im Fernsehen z. B. entnimmt man
die wichtige Information meist nur selektiv (,Ziehe ich morgen den Winterman-
tel an?“), einen Spielfilm oder eine informative Sendung im Rundfunk méchte man
,global” verstehen, d. h. die Handlung oder den Sinn aufnehmen; bei einer wissen-
schaftlichen Vorlesung versucht man meist, Details zu verstehen.

Beim Horen aktiviert man immer das Wissen, tiber das man schon ver-
fugt, und verkniipft die neue Information mit dem bereits Gewussten; bei einem
Wissenschaftsbericht im Fernsehen z. B. merkt man sich vor allem, was man
noch nicht wusste. Die Kenntnis dieser Strategien ist wichtig, wenn man Aufga-
ben zu Hortexten plant.

(2) Authentische Texte — gesprochene Sprache

Authentische gesprochene Sprache ist fir Anfanger oft schwer zu ver-
stehen. Wie wir weiter unten (siehe Kap. 5.5.1) noch zeigen werden, findet man
in ihr Auslassungen, abgeschwéchte Vokale, Verschleifungen und viele andere
phonetische Erscheinungen, die nicht auftreten, wenn Woérter einzeln artikuliert
werden.
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Dazu kommen Varietdten einer Sprache (Dialekte und die Art, wie die
gleiche Sprache in einem anderen Land gesprochen wird, etwa britisches und
amerikanisches Englisch), mit denen man nicht immer vertraut ist. Auch in der
Syntax finden sich oft Abbriiche, Uberlappungen, Fiillsel und viele andere Din-
ge, die das Zuhoren erschweren. Im folgenden Text erzdhlt eine Lernende in
einem Interview von ihren Schwierigkeiten im Sprachkurs:

Llchwiird sagen. Sprachen zu erlernen . gerade Englisch .. weil ich (das nicht) in der Jugend
schon geschafft habe .. mich mit auseinandergesetzt habe .. es féllt mir unwahrscheinlich
schwer! Weil . ich sehe da kein Vorankommen, ne? [...] Weil man einfach zu wenig damit
konfrontiert wird. Man sitzt dann wieder wohl zwei Mal in der Woche . und dann (unver-
standlich)wenn’s Jahr vorbeiist. entweder mach ich dann weiter oder . der andere hort auf.
Und wenn man jetzt wieder aufhort fiir zwei oder drei Jahre, ist der gréRte Brocken schon
wieder weg . weil man namlich dann kaum namlich spricht.” (Datenkorpus zu Quetz 1991).

Oft kommen noch Hintergrundgerausche hinzu (in einer vollen Knei-
pe), oder die Sprache ist durch die Ubertragung verzerrt (etwa bei Ansagen in
der Bahn). Auf all diese Schwierigkeiten miissen Lernende vorbereitet werden,
weil sie noch mehr als Muttersprachler unter diesen Phdanomenen leiden. Eine
solche Vorbereitung kann der Fremdsprachenunterricht nur leisten, indem Me-
dien eingesetzt oder authentische Kommunikationssituationen geschaffen wer-
den (siehe Kap. 1.4).

Eine Forderung, die man an Hortexte richten muss, ist deshalb, dass sie
authentisch oder realen Kommunikationssituationen angenahert sein sollten (siehe
Kap. 5.2.2). Das bedeutet, dass sie nicht ungewohnlich langsam gesprochen
werden; Wortschatz und Strukturen miissen allerdings dem Niveau (aber nicht
den Kenntnissen!) der Lernenden angepasst sein und der Inhalt sollte ihren Inte-
ressen entgegenkommen. Geeignete Texte sind: Mitschnitte aus dem Radio (Wet-
terberichte, Nachrichten, Werbung, Ansagen, ...); Hortexte, die man mit Mutter-
sprachlern selbst erstellt (Interviews, kleine Spielszenen zu Alltagssituationen,
Erzahlungen tiber Dinge, die man erlebt hat, ...); manchmal auch Materialien
aus anderen Lehrwerken auf gleichem Niveau. Eine solche Sammlung von Hor-
materialien sollte man kollegial zusammenstellen und in der VHS fiir alle ver-
fligbar machen.

(3) Tipps zur Entwicklung des Horverstehens

Die Schulung des Horverstehens sollte bereits in den ersten Wochen
des Fremdsprachenunterrichts und nicht erst bei Fortgeschrittenen einsetzen. Je
eher man sich daran gewohnt, authentische Sprache zu verstehen und nicht nur
die didaktisch ,bereinigte” und meist verlangsamte Sprache der KL (die oft dazu

130 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf



auch noch eine Lernersprache ist, wenn auch auf fortgeschrittenem Niveau),
desto besser. Die Schulung des Horverstehens beginnt man am besten mit vor-
kommunikativen Ubungen (siehe Kap. 5.4.1), bei denen Phoneme (vgl. Kap.
5.5.1) unterschieden werden mussen (,Did you hear sheep or ship /tree or three?”,
vgl. Baker 1977/1981, 1982). Daneben sollten von Anfang an kiirzere authenti-
sche Hortexte benutzt werden.

Uber die Aufgaben, die man zu Hortexten stellt, hat Solmecke (1993,
S. 53) einmal gesagt, es gebe keine schweren Texte, sondern nur schwere Aufga-
ben. Das stimmt insofern, als man selbst bei anspruchsvolleren Aufnahmen sei-
ne Fragen auf einfache Sachverhalte beschranken kann: Wie viele Sprecher hort
man? Wo ist die Aufnahme vermutlich entstanden? usw. —und das ist bei Alltags-
texten meist leicht herauszufinden. Bei der Erstellung eigener Aufgaben zu Hor-
texten hilft folgende kleine Aufgabentypologie:

A Geschlossene Aufgaben
1 non-verbal

—  Bild-Text-Zuordnung (z. B.: 3 Hértexte, auf denen sich Personen in verschiedenen
Situationen begriiRen, dazu 4 Zeichnungen)

— Bildabfolge rekonstruieren (z. B. ein Tageslauf wird erzahlt, Bilder miissen geord-
net werden)

— Bild vervollstandigen (z. B. Weg auf Stadtplan einzeichnen)

— eine Handlung nach Anweisung ausfiihren (auch bekannt als Total Physical
Response)

2 verbal

— Richtig/Falsch-Aufgaben (gelegentlich auch Mehrfachwahlantworten/multiple
choice)

—  Aussagen verbinden (in der linken Spalte stehen z. B. die Satzanfange von Aussa-
gen iiber den Hortext, in der rechten Spalte — aber in anderer Reihenfolge — wie
die Satze weiter gehen)

— halboffen: eine Aussage vervollstandigen

—  Aussagen Sprechern zuordnen

B  Offene Aufgaben
3 verbal
—  Fragen zum Text beantworten
— Reaktion auf die Frage / Aussage eines Sprechers (,How are you?” — TN-Reakti-
on: ,Fine, thanks.”)
—  Notizen machen
— Richtig/Falsch-Antworten begriinden
—  Text zusammenfassen (in der Muttersprache)
—  Text zusammenfassen (in der Zielsprache)
—  Text kommentieren
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Der regelmaRige Einsatz von Tontragern ist heute meist kein Problem
mehr, hochstens der Anschaffungspreis der Materialien kann abschrecken. Es
gibt aber mittlerweile auch viele Quellen im Internet, die man kostenfrei nutzen
kann. Fir Englisch findet man z. B. bei http://www.cornelsen-teachweb.de/lift-
off/ eine Reihe von authentischen Aufnahmen im MP3-Format bzw. als *.dat-
Datei, die man herunterladen und auf eine CD brennen kann (z. B. ,Englishes”,
»Authentische Aufnahmen”, ,Szenarios”). Vergleichbare Materialien gibt es —
nicht nur im teachweb — auch fiir andere Sprachen.

Weiterfiihrende Literatur

Solmecke, G. (1993): Texte hdren, lesen und verstehen. Miinchen
Ur, P. (1984): Teaching Listening Comprehension. Cambridge
Rost, M. (1994): Introducing Listening. Harmondsworth

Rost, M. (1990): Listening in Language Learning. London

MeiBner, F.-J./Burk, H. (2001): Hérverstehen in einer unbekannten romanischen Fremdspra-
che und methodische Implikationen fiir den Tertidrsprachenerwerb. In: Zeitschrift fiir Fremd-
sprachenforschung, H.1, S. 63-102

(4) Prozesse beim Leseverstehen

Fast alles, was in (1) tiber das Horverstehen gesagt wurde, gilt auch fir
das Leseverstehen (vgl. Solmecke 1993). Der wesentlichste Unterschied ist, dass
man beim Lesen innehalten, zuriickblicken und Dinge nachschlagen kann, die
man nicht verstanden hat. Auch Leseprozesse sind aufsteigend (bottom-up) oder
absteigend (top-down). Es ist interessant, die Augenbewegung von Lesenden zu
beobachten: Anfianger wandern meist kontinuierlich von Wort zu Wort, getibte
Leser ,springen’ von Schlisselbegriff zu Schliisselbegriff bzw. von chunk zu chunk.

(5) Strategien beim Lesen von Alltagstexten

Es gibt im Alltag viele verschiedene Arten von Sachtexten (zu literari-
schen Texten siehe Kap. 2.3, 5.2), die man mit unterschiedlichen Strategien liest.
Informative Texte wie Nachrichten in der Tageszeitung, Berichte, Seiten mit Sa-
chinformationen aus dem Internet usw. tiberfliegt man zunachst und stellt fest,
ob sie niitzliche Informationen enthalten (skimming); dann konzentriert man sich
auf die wichtigen Details, macht sich Notizen, kopiert vielleicht den Text oder
ladt ihn auf den PC herunter. Das Tagesprogramm in der Fernsehzeitung hinge-
gen liest man nicht von Anfang bis Ende, sondern mit einer Suchabsicht: Man
steuert moglichst schnell die Teile an, die einen interessieren (,Wann wird das
FuBballspiel Gbertragen?” — ,Was gibt’s heute fiir einen Krimi?“ usw.). Diese Le-
sestrategie, das selektive Lesen oder auch scanning, benutzt man im taglichen
Leben bei bestimmten Textsorten sehr haufig.
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Andere Texte sollen dazu Uberreden, etwas zu tun (persuasive Texte),
etwa Anzeigen, Versandhauskataloge, Wahlwerbung. Man liest sie selten be-
wusst, und sie entfalten ihre Wirkung oft erst viel spdter, wenn man im Laden
nach einem Produkt greift. Offen handlungsleitend dagegen sind regulative Tex-
te wie Gebrauchsanweisungen, Vertrage, Kochrezepte usw. Diese Texte setzt
man in Handlungen um, befolgt also Wort fiir Wort (oder Bild fir Bild ...), was
darin steht.

Es gibt auch Texte, deren Funktion es ist, Gefiihlen, Meinungen und
Einstellungen des Schreibers Ausdruck zu verleihen (expressive Texte). Dazu
gehdren Kommentare in der Zeitung, Leserbriefe, Essays, Buchbesprechungen
usw. Diese Texte liest man zwar mit Hilfe der tiblichen Lesestrategien; sie akti-
vieren aber starker als andere Sachtexte affektive Komponenten der Persén-
lichkeit: Manchmal regt man sich so tiber sie auf, dass man eine Erwiderung
verfasst ...

Textsorte und Leseintention bestimmen also die Lesestrategie, mit der
man an einen Text herangeht. Man strebt an: Globalverstehen, Detailverstehen
oder selektives Verstehen.

(6) Tipps zur Entwicklung des Leseverstehens: Textsorten und Aufgaben

Viele KL spielen Lehrbuchtexte, ganz gleich, um welche Textsorte es
sich dabei handelt, bei getffnetem Buch von der Kassette vor und lassen sie
danach laut lesen; die TN diirfen sich alle unbekannten Worter erklaren lassen;
weiterhin gibt es Fragen zum Text und eventuell wird der Text noch ein oder
zwei Mal laut gelesen. Danach ist der Text fiir die Schulung des Hor- und Lese-
verstehens, wie es oben beschrieben wurde, nicht mehr zu verwenden. Hier
sind deshalb folgende Tipps zum Umgang mit Texten aller Art:

e Nitzlich ist eine Vorentlastung, eine warm-up exercise z. B. in Form
eines Assoziogramms oder einer mind map, in denen zentrale Begriffe
oder Schlisselworter auftreten, also einer pre-reading activity. Dies
schafft bei den TN gleichzeitig eine Erwartungshaltung, die das Lesen
erleichtert.

e Wahrend des Lesens ist zu beachten: Man muss nicht alles Wort fiir
Wort verstehen! Man sollte also einen Text auch nicht Wort fiir Wort
Ubersetzen. Der Lesezweck bestimmt vielmehr die Lesestrategien (s. 0.)
und damit auch den Aufgabentyp bei der Bearbeitung.

Texte fir den Unterricht sollten ebenfalls authentisch oder zumindest
realen Kommunikationssituationen angenahert sein. Das bedeutet auch, dass sie
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nicht zu sehr gekiirzt oder kiinstlich vereinfacht werden (zur Auswahl von Tex-
ten siehe Kap. 5.2).

Aufgabentypen kann man nach verschiedenen Kriterien definieren und
sich beim Schreiben von Aufgaben daran orientieren; die Typologie der Horauf-
gaben (s. 0.) kann man hier ebenso benutzen wie einen Ansatz, der von menta-
len Operationen ausgeht, die bei Aufgaben verlangt werden:

— zuordnen (Uberschriften den Abschnitten im Text/Bilder einem Text/....)

— sortieren/strukturieren (Textteile in eine korrekte Abfolge bringen)

— Indizien finden (Schlusselworter markieren/wesentliche Argumente
unterstreichen)

— (Wahr-/Falsch-)Entscheidungen treffen

— reproduzieren/zusammenfassen

— ergdnzen (Luckentext/paralleler Liickentext, etwa eine Kurzfassung des
Ausgangstexts mit Licken zum Einsetzen wichtiger Worter, auch von
Konnektoren und anderen Funktionswortern)

— korrigieren (falsche Texteinschiibe identifizieren).

Lese- wie Horverstehen muss man von Anfang an tben, indem man
z. B. auch fur interaktive Phasen des Unterrichts Textvorlagen benutzt. Dariiber
hinaus ist die isolierte Ubung aber ebenfalls wichtig, weil man dabei gezielter
auf Schwierigkeiten eingehen und Hor- und Lesestrategien erldutern und tiben
kann.

Weiterfiihrende Literatur
Solmecke, G. (1993): Texte hdren, lesen und verstehen. Berlin u. a.

Lutjeharms, M. (1988): Lesen in der Fremdsprache. Bochum
Wallace, C. (1992): Reading. Oxford

5.4.3 Schreiben

In Curricula und Lehrwerken fiir den Unterricht mit Erwachsenen auf
der Grundstufe spielt Schreiben meist nur eine untergeordnete Rolle; das ,lern-
unterstiitzende” Schreiben — meist bei Einsetziibungen in Arbeitsbiichern oder
beim Anfertigen von Vokabellisten — steht hier im Vordergrund. Ganz selten soll
z. B. einmal ein Brief an ein Hotel geschrieben werden oder eine Urlaubspost-
karte mit den tblichen GriiRen. Erst bei Fortgeschrittenen widmet man dem kom-
munikativen Schreiben mehr Aufmerksamkeit (vgl. Solmecke 1997). Schreib-
prozesse sollte man aber bereits bei Anfangern fordern; dies ist besonders wich-
tig, wenn einige TN der lateinischen Schrift (oder jeglicher Schrift) nicht kundig
sind. Man beginnt mit Einkaufslisten, Ansichtskarten aus fiktiven Ferien oder
Namens- und Adressenlisten, die die TN untereinander austauschen. Als erste
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Schreibiibung und gleichzeitig als Lernstrategie zum Ordnen der Gedanken eig-
nen sich auch mind-maps und Stichworten zu einem Thema.

Man kann folgende Typen von Schreiben unterscheiden:

e personales Schreiben (tber sich selbst Auskunft geben, etwa in einem
Tagebuch, in Notizen, in einem Erlebnisbericht, auf einer Urlaubspost-
karte),

e pragmatisches Schreiben im Alltag (Formulare ausfiillen, E-Mails ver-
fassen, Kochrezepte zusammenstellen, Gliickwiinsche oder Einladun-
gen, eine Ortsbeschreibung fiir eine Einladung / eine Danksagung for-
mulieren etc.),

e expositorische Texte verfassen (Notizen flr einen Vortrag machen, eine
Stellungnahme, einen Beitrag fiir eine Fachzeitschrift verfassen etc.),

o kreatives Schreiben (Verfassen von kleinen Gedichten, Erzdhlungen,
kurzen Horspielen oder Theaterstticken, Cartoontexten, Umdichten von
Liedern zu Parodien etc.) (vgl. Kast 1999).

Besonders Vorschldge zum pragmatischen Schreiben drften fiir viele
Kursteilnehmer eine willkommene Abwechslung von der Arbeit mit dem Lehrwerk
darstellen, aber auch die kreativen Unterrichtsvorschldge sind niitzlich, dienen sie
doch dem spielerischen Experimentieren mit Sprache, dem individuellen Ausdruck
der Personlichkeit der Lernenden und férdern damit die Motivation.

Man muss allerdings beachten, dass das Verfassen von Texten, die ,ver-
offentlicht” werden sollen — was eigentlich schon der Fall ist, wenn sie dem KL
vorgelegt werden —, nie mit der ersten Version abgeschlossen ist; geschriebene
Texte durchlaufen — anders als gesprochene — meist mehrere Stadien der Revision,
oft als Folge von Kritik oder Selbstkritik (vgl. Hedge 1988). Gerade die Korrektur
von Schreibprodukten ist besonders aufwandig. Diese Investition lohnt sich aber,
denn viele TN stofsen im Alltag schon an ihre Grenzen, wenn sie z. B. in der Ziel-
sprache einen Fragebogen ausftillen sollen, und etwas fortgeschrittene TN moch-
ten oft auch lernen, wie man schriftlich in der Zielsprache angemessen kommu-
niziert, E-Mails verschickt oder einen langeren koharenten Text verfasst.

- Eine ,pragmatische’ Textsorte fiir Anfinger: Einladungen verfassen und
annehmen oder ablehnen.

e KL verteilt an alle TN je eine leere Seite aus einem Terminplaner. Auf
der Seite sollte eine ganze Woche abgebildet sein.

e Die TN fiillen alle Wochentage mit mehreren kurzen Notizen aus (z. B.
Mittwoch 9:00 Zahnarzt, 20:00 Kino mit Chris etc.).
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e Partnerarbeit: TN schreiben ihrem Partner einen kurzen Brief, in dem
sie zu einer Aktivitdt im Verlauf der Woche einladen.

¢ Die Briefe werden ausgetauscht und die Schreibpartner konsultieren
ihre Terminkalender. Je nach Plan kénnen sie die Einladung annehmen
oder ablehnen und einen Alternativtermin vorschlagen — schriftlich
natirlich.

e Vorher sollte festgelegt werden, ob die Briefe formell oder eher infor-
mell sein sollen
(vgl. Hedge 1988, S. 79-80).

Solche Schreibaufgaben sind oft mit Leitpunkten gesteuert, die die sach-
liche Gestaltung des Texts fordern sollen: ,Schreiben Sie einen Brief an lhre
Bekannte in Osterreich, die Sie fiir eine Woche zu sich nach Hause einladen
wollen. Schreiben Sie ihr,

¢ welche Ausfliige Sie mit ihr machen wollen;

e was fir lhre Bekannte die beste Jahreszeit fiir die Reise ist;
¢ welche Kleidung sie mitnehmen soll;

e wie sie sich am besten auf die Reise vorbereiten kann.”

nach: Zertifikat Deutsch, S. 387-388).

- Expositorisches Schreiben fiir Fortgeschrittene: Bilder versprachlichen

Eine beliebte Textsorte in Tests ist die Versprachlichung von Grafiken:

Recycling von Altpapier

Gl-Schaum
| mit Druckerfarbe

Alpapier rotierendes Faserbrei
Messar

——— Papierherstellung

s

Faserorei

Abb. 3: (Quelle: TestDaf Modellsatz 1, 2000)
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Solche Aufgaben tiben das expositorische Schreiben, indem sie Inhalt
und Textaufbau durch das Bild steuern, dabei aber gleichzeitig ein grofses Spek-
trum an Verkntipfungsmitteln zur Herstellung eines angemessenen Textes erfor-
dern.

- Kreatives Schreiben fiir Anfanger oder Fortgeschrittene: Ein Bildge-
dicht

Bei kreativen Schreibaufgaben ist es besonders wichtig, dass in der
Gruppe eine lockere und vertrauensvolle Atmosphare herrscht; die TN sollten
keine Angst haben, eine kleine selbstverfasste Geschichte oder ein eigenes Ge-
dicht vorzulesen, sondern Spafs daran haben, mit der neuen Sprache zu experi-
mentieren und zu spielen. Hier gibt es keine richtigen oder falschen Losungen,
sondern eine Vielzahl von akzeptablen Moglichkeiten. Es werden auch nicht
alle Fehler korrigiert (siehe Kap. 5.5.3).

Die folgende Aufgabe — Bildgedichte zum Thema Friihling — eignet
sich fur TN, die erst ganz wenige Worter in der Fremdsprache kennen, aber
auch fir fortgeschrittene Lernende. Wichtig ist hier vor allem die originelle gra-
phische Gestaltung. Mit leicht zu visualisierenden Begriffen kann man kleine
Kunstwerke aus Bild und Text herstellen, die man im Arbeitsraum aufhdngen
oder in einem kleinen Buch ,veroffentlichen” kann.

SPRING (von unten nach oben zu lesen, wie Blumen wachsen!)
s m

»w—-~—0 3 0 =
T Y = 0

o = O 5 — 509
-_—— = D d w

Z o = 0O
Ooc —0 v w o

PRINTEMPS
Printemps
Roses

Iris

Narcisse
Tulipes
Eclore
Mimis
Pousser
Soleil
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- Kreatives Schreiben fiir Fortgeschrittene: Einen Cartoontext verfassen

Man sucht aus einer Zeitschrift einen passenden Cartoon aus, tiber-
deckt die Schrift in allen oder fast allen Sprechblasen des Cartoons und kopiert
die Geschichte. Der Cartoon wird an die TN verteilt. In einem ersten Gesprach
unterhalten sich die TN mit dem KL tiber Konventionen des Genres Cartoon,
z. B. Uber ,Sprechblasen” und ,Denkblasen” (oft wie Wolkchen). Die TN ful-
len dann einzeln oder in Partnerarbeit alle leeren Kastchen aus. Im Plenum
werden die einzelnen Vorschlage miteinander verglichen. Nattrlich gibt es keine
Jfalschen” Lésungen, sondern viele verschiedene Moglichkeiten, die Sprech-
blasen auszufiillen. Die TN konnen zum Schluss entscheiden, wie ihr Cartoon
enden soll, d. h., sie haben die Méglichkeit, der Geschichte noch ein Bild als
Skizze hinzuzufiigen. Vielleicht entscheiden sie sich aber auch fiir ein ,offenes’
Ende. Die verschiedenen Cartoons kénnen wie eine Wandzeitung aufgehangt
werden.

— Schreiben in Kursen jenseits der Grundstufe

Wie man das neue Medium Internet fiir Schreibtibungen nutzen kann,
ist in Kapitel 1.4 dargestellt worden. Bei Schreibtibungen sollte man auch Aufga-
bentypen benutzen, wie sie in Zertifikatspriifungen tblich sind, um die TN dar-
auf vorzubereiten. Dazu zdhlen vor allem das Schreiben pragmatischer und ex-
positorischer Texte nach Leitpunkten, wozu auch die sprachliche Umsetzung
von Bildern und Grafiken gehort.

Weiterfiihrende Literatur

Barner, W./Vogel, K. (Hrsg.) (1992): Schreiben in der Fremdsprache. Prozess und Text, Lehren
und Lernen. Bochum
Hedge, T. (1988): Writing. Oxford (Ressource Books for Teachers)

Kast, B. (1999): Fertigkeit Schreiben. Berlin u. a. (Fernstudieneinheit, Goethe-Institut/GhH/
DIFF)

Solmecke, G. (1997): Einige Gedanken zur Ausbildung der Schreibfertigkeit im Fremdspra-
chenunterricht mit Erwachsenen. In: Burger, G. (Hrsg.) (1997): Fortgeschrittener Fremdspra-
chenunterricht an Volkshochschulen. Frankfurt/M., S. 47-59

Barner, W. (1998): Schreiben im Fremdsprachenunterricht. In: Jung, U. 0. H. (Hrsg.): Prakti-
sche Handreichungen fiir Fremdsprachenlehrer. Frankfurt/M. u. a. (2. verb. Aufl.), S. 287-294

5.5 Methoden zur Entwicklung linguistischer Kompetenzen

5.5.1 Ausspracheschulung und Horwahrnehmung

Die Schulung der Aussprache misste gerade im kommunikativen Fremd-
sprachenunterricht eine wichtige Rolle spielen — dennoch wird sie von vielen Leh-
renden vernachldssigt. Man meint wohl, Aussprache (ibe man in einem sprechak-
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tiven Unterricht ohnehin standig mit. Ob das vertretbar ist, ist Gegenstand dieses
Kapitels.

(1) Aussprachestandards

Die Phonetik war um 1900 die fiir Fremdsprachenlehrer aufregendste
Sparte der Sprachwissenschaft. Die ,direkte Methode’ des Fremdsprachenunter-
richts, bei der es vor allem um den Vorrang des Miindlichen (der Aussprache)
gegeniiber Grammatik und Ubersetzung ging, bezog sich immer wieder auf sie.
Dem bekanntesten Phonetiker dieser Zeit, Henry Sweet, hat George Bernard
Shaw in Pygmalion (das Musical My Fair Lady basiert auf diesem Stiick) ein
Denkmal gesetzt: Er war das Vorbild fiir Professor Higgins, der Eliza Doolittle
eine standesgemafe Aussprache beibringen wollte — ein literarisches Dokument
der Auseinandersetzung mit Aussprachestandards!

Phonetikern geht es — wie Professor Higgins — um lautliche Feinheiten:
Eliza sollte ja ihren sozial nicht sehr angesehenen Akzent verlieren. In der Pho-
netik untersucht man, wie Menschen mit Hilfe ihrer Sprechwerkzeuge die Laute
von Sprachen artikulieren. Dalton/Seidlhofer (1994, S. 2) sprechen hier von sounds
in the body (der physikalischen Seite von Lauten) und veranschaulichen so den
Unterschied zu einem anderen Zweig dieser Wissenschaft, der Phonologie, die
sich mit sounds in the mind (ihrer kognitiven Seite) befasst, also dem Phonem-
system einer bestimmten Sprache. Um eine Sprache verstehen zu kénnen, muss
man namlich ihre Phoneme als Elemente eines Zeichensystems verstehen, mit
dessen Hilfe Bedeutung tibermittelt wird. Verstehensleistungen vollzieht man im
Gehirn, wenn man Lautketten, die andere Sprecher produzieren, mit Bedeutun-
gen verbindet.

Die Phonetik liefert Lehrenden also das Handwerkszeug fiir Hilfen bei
der Ausspracheschulung, die Phonologie fiir die Schulung des Horverstehens.
Beide aber sind wichtig fiir die Beantwortung zentraler Fragen des Fremdspra-
chenunterrichts mit Erwachsenen: Wie viel Wert legt man auf die Schulung der
Aussprache: Gentigt es, wenn Erwachsene phonemisch korrekt zu sprechen ler-
nen, also das System der Laute im GroBen und Ganzen beherrschen? Oder legt
man Wert auf eine phonetisch moglichst akzentfreie Aussprache? (Zur Rolle, die
der Faktor Alter dabei spielt, siehe Kap. 3.5.1.).

e Phoneme — der systematische Aspekt der Aussprache

Beim Verstehen von Sprache filtern wir die wahrgenommenen sprach-
lichen Signale aus dem Lautkontinuum, das auf uns einstromt, heraus, um ihnen
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eine Bedeutung zuzuschreiben. Den Filter fiir das System der Laute unserer
Muttersprache haben wir schon in frither Kindheit aufgebaut (vgl. Grotjahn
1998a).

Phoneme sind Elemente des Lautsystems einer Sprache. Phonem wird
definiert als die kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit einer Sprache: Je-
des Mal, wenn sich ein Phonem in einer Lautkette dndert, verstehen wir ein
anderes Wort. In der Abfolge der englischen Worter bit — bet — bat — but andert
sich jeweils nur ein Phonem: der Vokal; /1/ und /e/ sind ein Minimalpaar. Bei
anderen Wortern wie bit — pit, bet — pet, bat — Pat oder sit — sick dndert sich
jeweils nur ein Konsonant.

Die Auswahl der Laute, die in einer Sprache als Phoneme benutzt wer-
den, ist konventionell: Alle Sprecher des Englischen verstehen dessen Phoneme
als bedeutungsunterscheidend. Sprache muss systematisch sein, weil sonst Kom-
munikation nicht moglich ware. Viele KL meinen, dass man nur phonemisch
korrektes Sprechen lehren miisse, damit die Lernenden sich mit Sprechern der
Zielsprache verstandigen kénnen. Die vorwiegend phonemische Lautschrift in
Lehr- und Woérterbtichern spiegelt diese Auffassung tibrigens ebenfalls wider.

Man muss diese Meinung aber nicht unbedingt teilen. Fehler im pho-
nemischen Bereich konnen zwar zu Verstandigungsschwierigkeiten fiihren, z.
B. eine unklare Aussprache des [b / p] am Wortende, weil etwa cabund cap eine
andere Bedeutung haben. Andererseits kann man aber ohne Weiteres anneh-
men, dass der situative Kontext solche Missverstandnisse sofort ausraumt: Der
Satz ,| need a cab” wiirde wohl nur in einem hochst konstruierten Kontext als I
need a cap” falsch verstanden werden (etwa: in einem Hutgeschaft sagen, dass
man ein Taxi braucht!). Auch bei romanischen Zielsprachen haben z. B. Hessen
Schwierigkeiten, weil sie oft b und p nicht unterscheiden, man denke z. B. an
peser = wiegen und baiser = kiissen; aber auch hier wirkt der Kontext wohl fast
immer kldrend.

e Gesprochene Sprache — so individuell wie der Fingerabdruck

Genauer betrachtet gibt das Phonem aber nur einen idealisierten Pro-
totyp fur die Artikulation an. Und schon bei der Verkniipfung von Phonemen zu
Woértern kann man Interessantes beobachten: Der haufigste Vokal in der gespro-
chenen englischen Sprache kommt in der geschriebenen gar nicht vor. Es ist das
Schwa’, in Lautschrift: /o/. Vokale in schwachtonigen Silben werden namlich
beim Sprechen fast immer zu abgetonten Varianten verdandert. Man sagt also
nicht ,/tu:/ go”, sondern ,/to/ go”. Schlagt man im Wérterbuch nach, stellt man
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fest, dass z. B. bei every, hospital, natural, national, pleasant, practical einige
Vokale zu /o/ abgetont sind oder sogar ganz entfallen (/evri/,/hpspitl/ usw.). Die-
se und andere Worter haben beim flissigen Sprechen sogar weniger Silben als
die Schriftform vermuten lasst: natural und national z. B. haben volltonig drei
Silben, im Fluss der gesprochenen Sprache aber oft nur zwei. Die Realisierung
der Phoneme eines Systems wird in der Praxis also stark durch Erscheinungen
des Sprachgebrauchs beeinflusst. Dieses Phanomen gibt es in vielen Sprachen;
im Deutschen etwa horen wir /hassoman’oiro?/ (,Hast du mal einen Euro?”), /
wo’ge:tsnzm’aldi?/ (,Wo geht es denn zum ALDI?“); im Franzosischen: j’ai pas/
sais pas (statt je n’ai pas/ je ne sais pas), im Spanischen hért man he cortao
anstelle von he cortado.

Jeder Sprecher realisiert die Laute seiner Muttersprache ganz individu-
ell: unsere Sprechweise ist so personlich wie unser Fingerabdruck; am Telefon
kénnen wir uns mit ,Hallo, ich bin’s!” melden — und werden in der Regel sofort
erkannt. Deshalb sind Phoneme in der Sprache nie eindeutig reprasentiert, son-
dern haben ,ausgefranste Rander’ (fuzzy edges), werden also innerhalb bestimmter
Grenzen individuell variiert (vgl. Wode 1995, S. 340). Das schafft erhebliche
Wahrnehmungsprobleme, da man sich als Hérer immer auf das gesamte indivi-
duelle Aussprachesystem eines Sprechers einstellen muss. Fiir Muttersprachler
ist dies meist kein Problem, da sie, anders als Lernende, phonemische Prototy-
pen mit allen moglichen Varianten verinnerlicht haben und auferdem andere
Sprachebenen (Syntax, Bedeutung) mihelos zur Kldarung von nicht Verstande-
nem heranziehen kénnen. Lernende haben hier aber oft grolle Schwierigkeiten
(siehe Kap. 5.4.2 Horverstehen).

Sprachen wie Englisch, Franzésisch, Spanisch oder Deutsch sind plu-
rizentrische Sprachen: Es gibt viele Englishes in der Welt, und jedes klingt anders.
Im Norden Englands hort man meist [bus] statt [bas] fir bus. Im Cockney (das
z.B. Eliza Doolittle sprach) wird, wie wir gesehen haben, /e1/ zu /a1/, lady
(=[lexdi]) heiSt dort [laidi]. Das hat in der Regel auch andere Verschiebungen
bei den benachbarten Lauten zur Folge, damit die Minimalpaare weiter unter-
scheidbar bleiben. Solche unterschiedlichen Realisierungen eines Phonems nennt
man Allophone, also Variationen eines Phonems. Es handelt sich dabei nicht um
verschiedene Phoneme, weil sie keinen Bedeutungsunterschied verursachen. It
should be clear [ ... ] that we ,think in phonemes’ but that we ,speak in allopho-
nes’,” fassen Dalton/Seidlhofer (1994, S. 23) dies zusammen.

Dies gilt auch fiir die Unterschiede zwischen kastilischem und lateina-
merikanischem Spanisch, zwischen dem hexagonalen Franzésisch und dem in
Quebec gesprochenen und auch fiir die Lautunterschiede in den vielen Varieta-
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ten des Deutschen. Es gilt auch fiir die vielen Varietdten in oft ganz kleinen
Regionen: Im Osten von Paris sagt man pas /pa/, im ,vornehmen’ Westen /po/.
Wir halten also fest, dass allein die Beschéftigung mit dem Phonemsystem einer
Sprache fiir den Fremdsprachenunterricht nicht ausreicht. Es sind ja gerade die
vielfdltigen Erscheinungen des Sprachgebrauchs, auf die Lernende vorbereitet
werden missen. Als Nachsprechmodell bei Ubungen gentigt zwar eine moglichst
neutrale Varietdt der Zielsprache, etwa die RP (Received Pronunciation) des Eng-
lischen, das Hochdeutsche, das kastilische Spanisch; fiir das Horverstehen ist
allerdings auch ein Ohr fiir die verschiedenen regionalen, sozialen und indivi-
duellen Varietdten wichtig (siehe Kap. 5.4.2).

Zwar erwirbt man Aussprache im Wesentlichen durch Imitation;
daneben sollten KL aber auch artikulatorische Hilfen geben kénnen und in der
Lage sein, die Stellung und Bewegung der Sprechwerkzeuge bei der Produktion
einzelner Laute nicht nur intuitiv, sondern auf der Basis eines soliden Wissens zu
beschreiben. Vormachen allein hilft namlich dann nicht viel, wenn die TN die
zielsprachigen Laute nur durch ihren muttersprachlichen Filter horen — und so-
mit oft falsch wahrnehmen. Die Schulung der Aussprache umfasst deshalb auch
immer Ubungen der Horwahrnehmung.

e Diskursfunktionen von Betonung und Intonation

Aspekte, die von Lehrenden beim Nachdenken tber Ausspracheschu-
lung oft tibersehen werden, sind Betonung und Intonation. Dabei sind sie wichti-
ge Elemente von Sprechauferungen. Sie zeigen nicht nur die syntaktische Gliede-
rung und Informationsstruktur von Satzen; sie Gbermitteln auf affektiver Ebene auch
Unter- und Zwischenténe — wie eine AuBerung gemeint ist: hoflich, unhéflich,
ironisch, gleichgiiltig usw. Sprechrhythmus und Intonation lassen gesprochene
Sprache fliissig’ klingen, sind sie hingegen falsch gestaltet, kann eine AuRerung
unverstandlich werden. Einige wichtige Funktionen dieser prosodischen Eigen-
schaften mussen Lernenden auf jeden Fall bewusst werden, da sie zu interkultu-
rellen Missverstandnissen fiihren konnen. Ein Beispiel fiir das Englische sei hier
angefiihrt; dhnliche Probleme gibt es aber auch bei anderen Sprachen.

Englander (wie Deutsche) hassen es, unterbrochen zu werden, und so
hat sich im Englischen, neben anderen sprachlichen Faktoren, ein System von
Intonationsmustern am Satzende entwickelt, dem der Horer entnehmen kann,
ob jetzt ein Sprecherwechsel angebracht ist oder nicht.

.Turn-taking, then, is the way in which speakers hold or pass the floor [...]. Competent speak-
ers achieve efficient turn-taking, with very precise timing, by taking into account many fac-
tors simultaneously, syntactic and lexical signals, eye contact, body position and movement,
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loudness, and intonation. The fact that turn-taking mechanisms also work on the telephone,
however, suggests that vocal paralinguistic factors such as pitch and loudness are particu-
larly important. [...] Non-low pitch is normally a signal for wanting to hold a turn, and low
pitch for yielding it” (Dalton/Seidlhofer 1994, S. 57-58)*.

Ein weiteres Mittel der Diskursgestaltung ist die Unterscheidung wich-
tiger von unwichtigen Begleitinformation. Weniger wichtig in einer AuRerung ist
der common ground, also das, was ein Horer bereits (vermutlich) weil’; wichtig
ist die neue Information. Wir lenken die Aufmerksamkeit des Horers vor allem
durch Betonung und Intonation auf die wichtigen Teile der Information: ,Der
3 Hund muss Gassi gehn” (wenn man sich z. B. vor dem Abwasch driicken
will...) aber: ,Ich muss mit dem Hund zum a Tierarzt.” (= eine Aussage tiber den
Hund).

Manche Didaktiker meinen folglich, man solle bei der Ausspracheschu-
lung eher auf der Ebene der Intonation ansetzen; viele artikulatorische Probleme
von Lernenden |6sten sich so gewissermalen von selbst.

(2) Tipps fiir den Unterricht

In diesem Abschnitt sollen einige didaktische und methodische Fragen
allgemeinerer Art aufgegriffen werden, die der konkreten, fallbezogenen Aus-
spracheschulung vorangehen.

e Mit welchen Erwartungen betreibt man Ausspracheschulung?

Kann man bei Erwachsenen noch darauf vertrauen, dass sie eine ange-
messene Aussprache der Zielsprache quasi automatisch erwerben, sodass sie
eigentlich nur gut zuhoren mussen, aber keiner weiteren Hilfen bediirfen? Oder
muss man annehmen, dass der muttersprachliche Filter fiir Laute nicht mehr
ohne Weiteres mehr tiberwunden werden kann (siehe Kap. 3.5.1)?

Wenn man sich nicht zu schnell mit einem Standard zufrieden geben
will, der unter einem vielleicht erreichbaren Niveau liegt und dort fossilisiert’
(siehe Kap. 3.3), spricht alles dafiir, aktive Ausspracheschulung zu betreiben.
Allein die Darbietung authentischer Modelle reicht unter den Bedingungen des
gesteuerten Fremdsprachenerwerbs (siehe Kap. 3.1) nicht aus, sie muss durch
Erklarung und Ubung ergdnzt werden (exposure — explanation — exercise). Der
Tendenz vieler Lehrender, die Bewusstmachung bei der Ausspracheschulung véllig
auszuklammern, ist mit guten Griinden widersprochen worden.
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e Wie ,zielsprachig” sollte die Aussprache der Lernenden sein?

Mit welchem Grad an Genauigkeit sollte man sich bei der Aussprache-
schulung zufrieden geben? Bei sprachbegabteren Lernenden sollte man die Mess-
latte nicht zu niedrig ansetzen und sie dadurch unterfordern. Insgesamt ware es
bei Erwachsenen aber sicher falsch, auf einer fast muttersprachlichen Ausspra-
che zu beharren. Die Allophone der Lernersprache missen im Zweifelsfall nur
so nahe an der phonemischen Norm sein, dass die Zielsprache verstandlich bleibt.

¢ Einzelne Laute oder Prosodie (Intonation, Satzbetonung)?

In der angelsachsischen Aussprachedidaktik kann man mittlerweile eine
Abkehr vom Lehren einzelner isolierter Laute beobachten. Seit Mitte der 1980er
Jahre gibt es dort eine Tendenz, stress und intonation zum Ausgangspunkt zu wéh-
len und einzelne Laute nur dort zu tiben, wo sie Lernenden zum Problem werden.
Den Weg dafiir bereiteten Gilbert (1984), Wong (1987) u. a.; auch neuere britische
Arbeiten (Dalton/Seidlhofer 1994; Laroy 1995) propagieren diesen Ansatz.

Dalton/Seidlhofer stellen fest, dass Laute zwar leichter zu lehren und
zu lernen, dass aber vor allem Intonation und Betonung Kristallisationspunkte
fir kommunikativ angemessenes Sprechen sind. Sie empfehlen daher, im Aus-
spracheunterricht vor allem der Wort- und Satzbetonung sowie der Funktion der
Betonung im Diskurs Aufmerksamkeit zu widmen. Lauttraining sei allein schon
deshalb zweitrangig, weil sich beim Sprechen viele Laute gewissermafen ver-
flichtigen — elidiert oder assimiliert und schwachtonig gesprochen werden. Dies
sei vor allem im Anfangsunterricht wichtig, damit Lernende sich erst gar nicht an
die kommunikativ ineffektiven Vollformen der Aussprache gewohnen. Dieser
Wechsel der Perspektive hitte z. B. die Konsequenz, dass einzelne Laute nur
dann gesondert getibt werden, wenn sie an wichtiger Stelle in Sprechduferun-
gen zum Problem werden.

Weiterfiihrende Literatur
Dalton, Ch./Seidlhofer, B. (1994): Pronunciation. Oxford

Celce-Murcia, M./Brinton, D. M./Goodwin, J. M. (1996): Teaching Pronunciation: A reference
book for teachers of English to speakers of other languages. Cambridge

Roach, P. (1991): English Phonetics and Phonology: A Practical Course. Cambridge

5.5.2 Wortschatzarbeit

Bei der Wortschatzarbeit geht es nicht nur darum, den Lernenden die
Bedeutung zielsprachiger Lautketten zu erkldren. Es geht vor allem darum, ne-
ben —und verbunden mit — dem ausgangssprachlichen ,mentalen Lexikon” auch
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ein zielsprachiges aufzubauen. Zielsprachige Lautketten und ihre Bedeutung,
aber auch die Verbindungen, die sie mit anderen Woértern der Zielsprache ein-
gehen konnen, sollen spéter bei der Sprachproduktion frei verfligbar sein. Ziel
der Wortschatzarbeit ist es also, dass man 1. von anderen produzierte Lautketten
(rezeptiv) mit Bedeutung zusammenbringen und 2. Bedeutungen mit Hilfe ziel-
sprachiger Lautketten (produktiv) ausdriicken kann. KL miissen sich also mit fol-
genden Fragen auseinandersetzen:
e Wie erklart man optimal die Bedeutung zielsprachiger Worter, sodass
sie im (zielsprachigen) mentalen Lexikon verankert werden?
¢ Wie macht man durch geeignete und vielfiltige Ubungen den zielspra-
chigen Wortschatz rezeptiv wie produktiv abrufbar?

(1) Das ,mentale Lexikon’ — Struktur und Entwicklung

Der Begriff ,mentales Lexikon’ weist darauf hin, dass der Wortschatz
von Sprachen in organisierter Form im Gehirn gespeichert ist. In welcher Form
er das ist, kann man aber nur vermuten: alphabetisch (wie in einem Worter-
buch), in Gruppen (wie in einem Sachworterbuch oder Thesaurus), in Netzen
und Datengruppen (und deshalb in hoher Geschwindigkeit abrufbar wie in ei-
nem Computer) oder auf eine andere Weise (vgl. McCarthy 1990, S. 34)?

Man kann das empirisch nur sehr begrenzt erforschen, z. B. durch As-
soziationsexperimente, Studien an Fehlern oder Versprechern oder an ,Es-liegt-
mir-auf-der-Zunge”-Erscheinungen. Psycholinguistische Forschungen zeigen, dass
das mentale Lexikon nicht nur Worter speichert, sondern auch Verfahrenswei-
sen fir die Benutzung dieser Worter. Die Fahigkeit eines Menschen, beim Spre-
chen Bedeutungen zu versprachlichen oder zu verstehen, spiegelt sich nur zum
Teil in den Wortern selbst oder in dem, was wir liber Sprache und Sprechen
wissen, also in unserem ,expliziten” Wissen (siehe Kap. 3.4.4; vgl. Bérner/Vogel
1994; Aitchison 1987). Dennoch bietet die Sprachwissenschaft, die sich mit Struk-
turen im Wortschatz befasst, immer noch den besten Einblick in diese Zusam-
menhdnge, sofern man davon ausgeht, dass sprachliche Strukturen irgendwie
auch mentale Sachverhalte widerspiegeln.

Blickt man in ein alphabetisch aufgebautes zweisprachiges Worter-
buch, so kann man sich kaum vorstellen, dass die vielen Worter, die dort er-
fasst sind, auch in vielfiltigen systematischen Beziehungen zueinander stehen.
Aber schon ein Blick in einsprachige Worterbiicher mit ihren Definitionen und
Beispielsatzen, Hinweisen auf sinnverwandte Begriffe, Gegensdtze usw. zeigt,
dass es auch auf dieser Ebene Teilsysteme gibt, die im alltaglichen Sprachge-
brauch genutzt werden. In der lexikalischen Semantik unterscheidet man zwi-
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schen paradigmatischen Strukturen (bei denen einzelne Worter zu anderen der
gleichen Klasse in Beziehung stehen) und syntagmatischen (in denen Wérter
sich zu groleren Einheiten wie Redewendungen oder Idioms verbinden) (vgl.
Lyons 1968, S. 10).

e Paradigmatische Strukturen

Zu den paradigmatischen Strukturen gehoren die Wortklassen wie Ver-
ben, Substantive usw.: Allen Angehoérigen einer solchen Klasse ist gemeinsam,
dass sie bestimmte Funktionen im Satz Gibernehmen kénnen; weiter gehen die
Gemeinsamkeiten aber nicht, stattdessen findet man zusatzliche Unterschiede,
etwa die zwischen transitiven Verben (denen ein Objekt folgt: ,Peter gibt Rosi
einen Kuss.”) und intransitiven (,Rosi errotet.”). Im Bereich der Verben kann
man diesen Ansatz verfeinern; die systematischen Angaben im ,Oxford Advan-
ced Learner’s Dictionary” (1995, Study Pages B6-B8) zu den Strukturen, die einem
transitiven Verb folgen kénnen sind ein Beispiel dafiir, wie man die syntaktische
(grammatische) Kraft von Verben (ihre Valenz oder Wertigkeit) fiir eine detaillier-
tere Klassifikation nutzen kann.

Dass der Wortschatz einer Sprache aber auch auf der Bedeutungsebe-
ne keine ungeordnete Menge ist, siecht man vor allem an den Wortfeldern, die
nach semantischen Merkmalen (= im Beispiel in eckigen Klammern) strukturiert
sind. Das Feld ,Pferd” etwa ist hierarchisch aufgebaut (mit tiber- und unterge-
ordneten Elementen):

Pferd
4 N7 N
[Farbe] [Geschlecht] [Alter]
%4 74 N N 8% 8% N N
[weiB8] [schwarz] [braun] [gelb] [mannlich] [weiblich] [jung] [ausgewachsen]

% % % % % % % %
Schimmel Rappe  Fuchs Falbe Hengst Stute Fohlen (0]

J Vv Fiillen

[kastriert:] Wallach (%)

(nach: Funkkolleg Sprache, 1973, Bd. 2, S. 40 ff.)

Daneben gibt es Worter, die sich nicht in dieses Feld einordnen lassen
(Mahre, Klepper, Gaul), sowie Fachtermini (Galoppsport: Enter). Manche Positi-
onen in diesem Wortfeld sind nicht besetzt. An anderer Stelle finden wir Syno-
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nyme, wo es friiher einmal Bedeutungsunterschiede gab (Fohlen, Fiillen). Man-
che Worter sind Antonyme (Gegensétze: Hengst/Stute) oder schlieffen sich ge-
genseitig aus (Rappe/Schimmely/...).

Andere Felder sind linear (cold, warm, hot) aufgebaut, was aber nicht
zu dem Fehlschluss fiihren darf, dass diese Worter klar abgrenzbare Phanomene
in der Natur beschreiben: Taucht man die Hand erst in Wasser mit einer Tempe-
ratur von 10°C, dann in solches mit 20°C, so fiihlt sich Letzteres ,warm* an; bei
einem Wechsel von 30°C zu 20°C ist es hingegen ,kalt”. Elemente solcher Fel-
der wechseln oft auch die stilistische Ebene: frigid oder torrid etwa haben vor
allem sexuelle Konnotationen, obgleich sie auch fir klimatische Erscheinungen
benutzt werden konnen.’

Linguisten unterscheiden noch andere Beziehungen, etwa Teil/Ganzes
(Finger/Hand), komplementidre Beziehungen (tot/lebendig, Eltern/Kinder), Bezie-
hungen, die eine Richtung andeuten (kaufen/verkaufen; bring/take).

Gerade im Franzosischen gibt es auch viele gleichklingende oder gleich
geschriebene Wérter (Homophone, Homographe): vers = gegen/Vers, vair =Feh,
vert = griin. Beispiele fir Homographie liefert die Dublette von voler = stehlen
und fliegen, im Deutschen Bank, Schloss u. v. a.

In der Fremdsprachendidaktik arbeitet man oft mit Sachfeldern, in de-
nen man alle Worter sammelt, die etwas mit einem Thema zu tun haben, auch
wenn sie ganz unterschiedlichen Klassen angehoren (auto, vélo, conduire u. a.
= transport). Solche Sachfelder bilden den Kern der Themenkataloge in neueren
Curricula (siehe Kap. 2).

Dass die Strukturen, die hier knapp umrissen sind, auch wichtige Dis-
kursfunktionen haben, zeigt das folgende Beispiel von McCarthy (zit. bei Quetz
1998, S. 287); bei Reaktionen auf das, was jemand sagt, wiederholt man meist
nicht die Worte des Gesprachspartners, sondern greift zu Paraphrasen oder, wie
hier, zu Synonymen:

<Speaker 1> Oh that's that's a great wine that yeah yeah
<Speaker 2> It's lovely

<Speaker 1> That's a

<Speaker 3> Good winter wine that

<Speaker 1> A terrific one

<Speaker 3> Put hairs on your chest that one

<Speaker 2> lItis very nice
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Zudem gibt es kaum jemals vollstindige Synonymie. Selbst dort, wo
Worter fast genau das Gleiche bedeuten, gibt es subtile Unterschiede. Im Engli-
schen kann man zwar start/begin a lesson sagen und start a car, aber nicht *be-
gin a car; aulerdem findet man start in miindlichen Texten haufiger als begin,
wohingegen begin in schriftlichen Texten statistisch prasenter ist. Solche ,Re-
geln” gehdren zum impliziten Wissen von Muttersprachlern; Lernende einer Ziel-
sprache erwerben sie meistens nur intuitiv im Laufe vieler Lernjahre.

e Syntagmatische Strukturen

Worter verbinden sich aber auch miteinander zu gréeren Einheiten,
stehen in festen syntagmatischen Beziehungen wie z. B. idioms, d. h. feste Fu-
gungen aus Wort A + Wort B, wobei A + B nicht AB, sondern C ergeben: to bite
the dust (dt. ins Gras beillen, d. h. sterben) u. a. Das idiomatische Prinzip steht
dem der freien Kombinierbarkeit entgegen.

Schwierig sind auch Kollokationen und Auswahlbeschrankungen, die
die Benutzung von Woértern zusammen mit anderen regeln: Beim Telefon sagt
man nicht The line is *occupied, sondern busy; blond geht zusammen mit hair;
eine Zigarette ist strong oder light, aber nicht *weak; Wein ist dry oder sweet,
wohingegen die Antonyme zu diesen Adjektiven, *wet und *sour, nicht in die
Verbindung passen.

Interlingual ergeben sich hier zahlreiche besondere Schwierigkeiten
fur Lernende: knirschen kann im Deutschen der Schnee oder aber eine Person
mit den Zdhnen, im Franzosischen lauten die Entsprechungen crisser (Schnee),
grincer (des dents oder la porte). Ahnlich ist es z. B. im Italienischen: La neve
scricchiola sotte le ruote, digrignano i denti, se ne ando digrignando i denti (=
wutschnaubend zog er von dannen). Oft erkennt man Nicht-Muttersprachler
gerade an VerstoRen gegen solche Auswahlbeschrankungen, die die Mutter-
sprachler beherrschen, ohne dass sie dies erkldren konnten. Wie hilft man z.
B. einer amerikanischen Studentin, die einem Professor gesteht: ,In Ihrer Vor-
lesung muss man immer gut *die Ohren aufspannen, wenn man mitkommen
will”?

Wir stehen hier an der Grenze zur Grammatik, die ja sehr stark davon
gepragt wird, was vor und was nach dem Verb folgen kann. Bei den paradigma-
tischen Strukturen haben wir zwar erwéhnt, dass es Klassen von Verben gibt, die
mit ganz bestimmten Elementen verbunden werden kénnen. Ein Computerlin-
guist hat allerdings berichtet, er habe 12.000 franzosische Verben untersucht
und dabei kein einziges gefunden, dessen syntaktisches Profil dem eines ande-
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ren genau entsprach (vgl. Singleton 1999, S. 3) — ein Hinweis auf den Vorrang
der Wortschatzarbeit gegentiber der Grammatik?

e Wortbildung: Die Rolle von Morphemen bei Zusammensetzungen und
Ableitungen

Morpheme sind die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten der Spra-
che. Man unterscheidet zwischen freien Morphemen (Wértern) und gebunde-
nen, die zur Wortbildung dienen oder grammatische Funktionen tibernehmen.
Dieser Bereich stofst bei Lehrenden oft auf geringes Interesse, was bedauerlich
ist, denn der potenzielle Wortschatz, tiber den man in einer Sprache verftigt,
ist grofs, wenn man die wichtigsten Regeln der Wortbildung kennt (vgl. Den-
ninghaus 1976 fir das Russische; Kastovski 1981). Die Kenntnis von Ableitun-
gen durch Préfixe (un/comfortable, un/happy usw.) oder durch Suffixe (teach/
er, success/ful usw.) ist eine grolle Hilfe beim Verstehen von Texten. Man muss
allerdings bedenken, dass dies keine Regeln sind, die Lernenden bei der Sprach-
produktion helfen (vgl. un/happy, aber in/convenient, im/possible, non-/exis-
tent, dis/like).

(2) Der Erwerb von Bedeutung in der Muttersprache

Eine Besonderheit des Erwerbs der Muttersprache ist, dass man gleich-
zeitig mit den Wortern auch die Welt kennen lernt, Konzepte lernt und Welt-
wissen aufbaut. Man lernt, was ein Baum ist, ein Busch oder ein Strauch, dass
einige Baume Blatter haben, andere Nadeln; man lernt, welche Mahlzeit ,Friih-
sttiick” heiSt und welche ,Abendessen”. Dabei lernt man auch, was man zu
diesen Mahlzeiten isst und trinkt, und zwar zu Hause, aber auch bei anderen
Leuten oder im Hotel. Man lernt aber Worter nicht nur fiir Dinge, sondern
auch fiir Konzepte, die kein sichtbares Korrelat in der Wirklichkeit haben. Sol-
che Konzepte wie lieb haben, fleilSig, frech versteht man oft aus einer Situation
heraus; nur selten werden sie explizit erklart (,Du bist fleifig, weil du immer
brav deine Hausaufgaben machst”). Infolgedessen ist die Bedeutung solcher
Worter lange Zeit unscharf, oft bis ins Erwachsenenalter, wie das Wort Liebe
zeigt.

Die Lernaufgabe beim Erwerb der Muttersprache besteht aber nicht
nur aus dem Speichern von Lautketten und dem Bedeutungserwerb; gespeichert
werden mussen auch die damit verbundenen visuellen Konzepte, ,Bildmarken”
— Stuhl zum Beispiel in all seinen Erscheinungsformen: Alle ,Stiihle” haben
Merkmale (oder haben sie eben nicht), die sie schon visuell abgrenzen gegen
Hocker, Sessel usw.
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Bei solchen Lernprozessen bilden sich Prototypen heraus: Beim Wort
Vogel denkt man in Europa zuerst an kleine Singvogel (Spatz, Meise, Amsel o.
a.); Enten, Pinguine, StraufSe und andere sind weniger typisch fiir dieses Konzept
(vgl. Aitchison 1987, S. 54). Viele Worter haben auch Konnotationen: ,Kern-
kraftwerk” klingt weniger bedrohlich als ,Atomkraftwerk”, mit ,rot” assoziieren
viele Menschen ,Liebe”, andere ,Fortschritt” oder eine politische Richtung.

Worter sind also ,Schnittstellen” von ,artikulatorischen Programmen
bzw. akustischen Signalen und zum konzeptuellen System (Weltwissen) ...“ (Scher-
fer 1995, S. 166). Zur Wortbedeutung gehoren natiirlich auch alle (syntagmati-
schen) Beziehungen, die Woérter, wie oben beschrieben, mit anderen Wortern
eingehen kénnen. Das mentale Lexikon

... wird gemeinhin definiert als der Teil des Langzeitged&chtnisses, in dem lexikalische und
konzeptuelle Einheiten abgespeichert sind. Wahrend das Nachschlagen in einem Wérter-
buch eine Tatigkeit ist, die bewuBt ablauft, geschieht das Nachschlagen im mentalen Lexi-
kon unbewuft: [Es] ist so etwas wie ein Kenntnissystem, das wir automatisch aktivieren,
wenn wir sprechen oder lesen. ... Erst, wenn wir mit einer Problemstelle konfrontiert werden,
uns etwa eine Vokabel nicht einféllt oder wir das Wort lediglich auf der Zunge haben, ohne
es abrufen zu kdnnen, so wird unsere Aufmerksamkeit auf diesen Aspekt von Sprachverar-
beitung gelenkt: Mit Hilfe kommunikativer Strategien versuchen wir in derartigen Situatio-
nen, Kontrolle iber den Zugang zu unserem mentalen Lexikon zu erhalten” (Koll-Stobbe 1994,
S.56f1.).

(3) Das zwei- und mehrsprachige mentale Lexikon

Mit einem Blick auf Kapitel 3.1 missen wir uns jetzt allerdings fragen,
wie denn ein mentales Lexikon aussieht, in dem nicht nur zwei, sondern vielleicht
sogar drei oder mehr Sprachen enthalten sind. Schon der Fall der Zweisprachig-
keit wirft ja die Frage auf, ob diese Lexika interaktiv oder getrennt angelegt sind.

Behavioristisch orientierte Didaktiker wollten in der audio-lingualen
Methode die Ubersetzung aus dem Fremdsprachenunterricht verbannen, weil
sie meinten, dass die ,Spurensysteme” der beiden Sprachen im Hirn getrennt
bleiben sollten (vgl. van Parreren 1963; siehe Kap. 3.3.1). Aber schon seit Butz-
kamms (1973) griindlicher Auseinandersetzung mit diesem Ansatz sieht man die
Dinge differenzierter, und heute geht man davon aus, dass das zielsprachliche
und das muttersprachliche mentale Lexikon in engen Beziehungen zueinander
stehen (vgl. Channell 1988; Zimmer 1988; Scherfer 1988, 1990; Lennon 1998;
Quetz 1998; Singleton 1999 u. v. a.).

Der Erwerb einer Fremdsprache erfolgt immer vor dem Hintergrund
der bereits vorhandenen Muttersprache: Schlieflich konnen wir jederzeit
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(zumindest sinngemaf) tibersetzen oder code switching vornehmen: ,I've lost
my — Brieftasche — the thing you put your money and credit cards in.” Dass
Lernende immer auch, zumindest still fiir sich selbst, die Ubersetzung einer neu-
en Vokabel wissen wollen, hat schon Liibke (1971) beschrieben: Zeigt man eine
Birne oder ein Bild davon, um die Muttersprache bei der Einfiihrung von la poire
aus dem Klassenraum zu verbannen, wird man die Lernenden immer leise mur-
meln horen: ,Aha, eine Birne!” Wie differenziert sich Kinder in zweisprachigen
Erwerbskontexten verhalten, zeigt eine interessante kleine Studie von Hiller
(1981): War ein neues Wort seinen bilingualen Kindern in einer ihrer beiden
Muttersprachen bereits bekannt, bevorzugten sie zu seiner Erklarung die Uber-
setzung, war es unbekannt, gentigte ihnen auch eine einsprachige Erklarung.
Ausgangs- und Zielsprachen interagieren also im mentalen Lexikon formal wie
inhaltlich.

Beim Aufbau eines zielsprachigen mentalen Lexikons geht es also dar-
um, das bereits vorhandene Weltwissen der Lernenden, das mit ihrer Mutter-
sprache zusammen erworben wurde, mit neuen Lautketten der Zielsprache und
den damit verbundenen — eventuell abweichenden — Konzepten zusammenzu-
bringen. Das kann ein einfacher Prozess der ,Um-Etikettierung’ sein, wenn es
sich z. B. um eine genau definierte Fachterminologie handelt oder um Konzep-
te, die in vielen Sprachen identisch sind (Kugelschreiber, CD-Spieler, Trocken-
dock); es kann aber auch bedeuten, dass man im Kern der Wortbedeutung eine
semantisch identische Schnittmenge (Universalie) vorfindet (Friihstiick, break-
fast, petit-déjeuner, prima collazione, ... sind jeweils die erste Mahlzeit des Ta-
ges), der Begriff aber kulturell ganz verschieden ausgeformt ist (Musli oder Kaf-
fee plus Marmeladenbrétchen vs. cereals, porridge, bacon and eggs in England
oder —in den USA — gewaltige Mengen von bagels, pancakes, hashbrowns und
anderen Dingen, in Frankreich oder Italien hingegen eine Tasse espresso mit
einem croissant oder einem frugalen Stiickchen Weilbrot). Es kann aber auch
bedeuten, dass man vollig neue Konzepte aufbauen muss, weil die aus der Ziel-
sprache in der Muttersprache gar nicht existieren (etwa bei der Zielsprache
Deutsch: Gemiitlichkeit, Heimat und viele andere). Die beste aktuelle Bestands-
aufnahme dieser Prozesse findet sich bei David Singleton: Exploring the Second
Language Mental Lexicon (1999).

Komplizierter wird der Fall, wenn Lernende beim Erwerb einer Ziel-
sprache bereits mehr als eine Sprache, ihre L1, sprechen (siehe Kap. 3.1), die
Zielsprache also bereits L3 oder L4 ist, und dazu diese Zielsprache noch in ei-
nem Land gelernt wird, dessen Sprache dann als Briickensprache dient (z. B.
wenn eine Tirkin in Deutschland bei einer deutschen Lehrerin Englisch lernt):
Wie sehen die Beziige im mentalen Lexikon solcher Lernenden aus?

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf 151



In der Sprachlernforschung steht man mit der Erforschung der kompli-
zierten Beziehungen zwischen Ausgangs-, Briicken- und Zielsprachen noch ganz
am Anfang (vgl. etwa Hufeisen 1993, 1999; Meillner 1997, 1998b, 1999; Scher-
fer 1998; Meillner/Senger 2001; siehe Kap. 3.1); dennoch gibt es bereits eine
Reihe von interessanten Versuchen, sie didaktisch zu nutzen, etwa in den Pro-
jekten ,Deutsch nach Englisch” (Neuner 1996) und ,EuroComRom” bzw. ,Eu-
roComDidact” (Klein/Stegmann 2000; MeifSner 2002a). In den EuroCom-Pro-
jekten untersucht man die ,Interkomprehension’ bzw. das Verstehen von noch
nicht oder nur unvollstiandig erlernten Sprachen, vor allem bei den nahe ver-
wandten romanischen oder slawischen Sprachen, und entwickelt sogar schon
internet-basierte Programme zum Training der Lesefertigkeit. Im Projekt ,Deutsch
nach Englisch” geht es darum, Synergieeffekte aus der Tatsache zu erschlieen,
dass fast tiberall in der Welt Menschen schon Englisch gelernt haben, bevor sie
mit Deutsch als Fremdsprache beginnen.

Es wird deutlich, dass Wortschatzarbeit, die solche komplizierten Re-
aktionen nicht nur zwischen zwei Sprachen berticksichtigen will, ein recht
schwieriges Geschift ist, bei dem man das Repertoire der traditionellen metho-
dischen Verfahren neu durchdenken muss. Diese wollen wir aber zundchst doch
im Uberblick darstellen.

(4) Techniken der Wortschatzeinfiihrung

Erklarungstechniken bei der Einfiihrung neuen Wortschatzes im Fremd-
sprachenunterricht kann man in einem Diagramm (s. S. 153) erfassen.

Dieser Uberblick zeigt, welche Entscheidungen man bei der Wahl von
Erklarungstechniken treffen muss. Soll man visuelle oder verbale Erkldarungen
einsetzen? Wenn verbal: Welche Rolle billigt man der Muttersprache zu? Will
man sie vollig aus dem Unterricht verdrangen? Wenn verbal—zielsprachlich: Will
man sich eher auf ganzheitliche Verfahren stiitzen, oder will man bei der Erkla-
rung logische oder lexikalische Beziehungen einsetzen? Die Verfahren sehen in
der Praxis wie folgt aus.

Visuelle Verfahren (Dinge, Bilder, Mimik und Gestik)

Visuelle Erklarungstechniken sind Verweise auf wirklich vorhandene
Dinge (,C’est une chaise.”) oder auf Bilder (,Voila, un éléphant”), oder mimisch-
gestische Verdeutlichungen (faire une promenade). Diese Verfahren gehoren zu
den ganzheitlichen. Viele KL schatzen diese Techniken, weil sie einen einspra-
chigen Unterricht erméglichen. Sie tun dies aber nur an der Oberfldche (s. o.).
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ERKLARUNGSTECHNIKEN

T

[visuell] [verbal]
*Bild [Realie] [zielsprachlich] [muttersprachlich]

N N N

*Ding *Demonstration [ganzheitlich] [merkmalbasiert] [Ahnlichkeit] * Ubersetzung

* Gestik / Mimik
. Semantlsch . graphlsch
typischer Kontext « phonetisch

[logische Beziehung] [lexikalische Beziehung]
I I
¢ Definiton * Synonym / Antonym
 Dreisatz * Hypernym / Hyponym
o Teil / Ganzes ¢ Ableitung / Zusammensetzung
... * Kollokation

(nach: Quetz 1998, S. 277)

Dennoch ist der Wert von Erklarungen mit Hilfe von Bildern usw. (siehe Kap.
5.6.1) hoch, weil sie visuelle Netzwerke aktivieren und dadurch die Behaltens-
leistung verbessern. Aullerdem lassen sich mit Bildern oft landeskundliche Be-
sonderheiten zeigen, die wiederum den individuellen Charakter des neuen Wor-
tes betonen. Benutzt man prototypische Darstellungen (und gerade viele Hand-
zeichnungen der Lehrenden gentigen dieser Forderung!), so verkniipft man das
neue Wort direkt mit der ,Bildmarke’ (vgl. Zimmer 1988), die im Gedachtnis mit
dem muttersprachlichen Wort bzw. Konzept verbunden ist, sodass der Zugriff
auf das neue Wort auch von dort aus moglich ist.

Logische Beziehungen

¢ Definition: ,A dog is an animal with four legs and a tail. It barks.” Man
muss darauf achten, dass der Definitionswortschatz nicht schwieriger
ist als das Wort selbst (,A hippo is a large pachydermatous quadruped
living in African rivers.”).

e Definition durch Aufzihlung: ,Eine Woche hat sieben Tage”; ,Friih-
ling, Sommer, Herbst und Winter = Jahreszeiten” usw. Solche kleinen
lexikalischen Felder kann man auch ergdnzen lassen, ohne dass das
tibergeordnete Wort genannt wird: le matin, I’apres-midi, la nuit.
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o Teil — Ganzes: car — wheel; voiture — roues; coche — rueda.
e Dreisatz: fast : X :: tall : short; oder X : sell :: come : go (vgl. Hamilton
1985).

Lexikalische Beziehungen

e Synonyme: reply = answer; répondre, répliquer (aber: Unterschiede im
Stil und in den situativen Bedingungen beim Gebrauch, z. B. bei toilet,
lavatory, bathroom, WC, public convenience, gents/ladies, loo, John).
Lernt man das neutrale Wort zuerst, kann es spater bei Erklarungen der
Bezugspunkt sein.

e Antonyme bzw. Gegensdtze: Unter diesem Begriff fasst man vielerlei
lexikalische Beziehungen zusammen: dead — alive; parents — children;
buy — sell; bring — take; old — new/young; single — double/married,
black — white, usw., guapo — feo, beau — laid.

e Ableitungen (to drive — driver; happy — unhappy — unhappiness; con-
duire, conducteur, conduisant, conductible, conductibilité usw.) und
Zusammensetzungen (driveway, drive-in, garden centre usw.) gehoren
zum ,potenziellen Wortschatz’. Im Englischen ist der Wechsel der
Wortklasse besonders haufig (to walk — a walk).

Semantisch typische Kontexte

Semantisch typische Kontexte (,We wash our hands with soap and
water”) sind auch in der Alltagskommunikation weit verbreitete Erklarungsver-
fahren. Sie mussen hinreichend ausfihrlich sein, und sie verlangen, dass man
sein muttersprachliches Weltwissen aktiviert, um den Kontext zu verstehen. Im
Satz ,The Red Indians woggled him” ist woggle noch nicht zu erschlieen;
klarend sind erst die Zusétze ... to a tree”/,with a rope”: Jetzt kann das erfun-
dene Wort woggle nur noch ,fesseln” heillen (vgl. Doyé 1971, S. 44; vgl. auch
Finger 1997).

Ahnlichkeiten

Da europdische Sprachen wie Deutsch, Englisch oder Franzosisch vie-
le gemeinsame Wurzeln haben, sind auch viele Wérter (cognates, International-
ismen usw.) einander dhnlich, sei es im Klang (shoe, house, ...) oder im Schriftbild
(temperature, température, temperatura / zoo ...). Solche Wérter konnen die Ler-
nenden auch ohne Erkldrung verstehen —es sei denn, es handelt sich um false fri-
ends (,sensibel” ist nicht gleich sensible). Aber auch die Bezlige zwischen den
romanischen Sprachen kann man bei der Wortschatzarbeit in eben diesen Spra-
chen ausnutzen, wenn die Lernenden z.B. schon ein wenig Franzosisch gelernt
haben und jetzt mit Spanisch oder Katalanisch beginnen (Beispiel aus Klein/Steg-
mann 2001):

154 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf



Los vinos buenos de Catalufia vienen de la tierra entre las aguas del Mar Mederraneo...
Les bons vins de Catalogne viennent des terres entre les eaux de la mer méditerranien ...
Os bons vinhos da Catalunha vém das terras entre as aguas do Mar Mediterraneo...

| buoni vini di Catalonia vengono delle terre entre le acque del Mar Mediterraneo...

Erkldren — in welcher Sprache?

Zur Frage, welche Rolle denn die Ubersetzung bei Vokabelerkldrun-
gen spielen sollte, haben wir uns noch nicht gedulert. Wie in Kap. 5.5.2(1)
deutlich wurde, ist diese Frage aber auch gar nicht so einfach zu beantworten,
wenn man in Kursen mit mehrsprachigen Lernenden arbeitet.

Heute steht man zweisprachigen Vokabelerklarungen zwar offener ge-
gentiiber. Lerntheoretisch gibt es keinen Grund zu der Annahme, dass die Uber-
setzung in irgendeiner Weise zu schlechteren Lernresultaten fithren konnte; ganz
im Gegenteil: Lernende bringen die Sprachsysteme, tiber die sie verfiigen, ohnehin
zusammen, wenn sie sich vergewissern wollen, ob sie die zielsprachige Wort-
form an ein addquates Konzept gekoppelt haben. Zudem kann man die Aus-
gangssprache der Lernenden nie vollstandig aus dem Unterricht verbannen, auch
bei graphischen und klanglichen Ahnlichkeiten spielt sie eine Rolle. Wenn man
sich bei cognates (Hand — hand, Lampe — lamp, Schuh — shoe, ...) und Interna-
tionalismen (poster, jeans, ...) darauf verldsst, dass die Lernenden sie auch ohne
Erklarungen verstehen, raumt man bereits ein, dass deren Ausgangssprache im
Hintergrund mitarbeitet.

Bei schwierigen Wortern, vor allem bei Abstrakta, greifen ohnehin fast
alle KL auf eine Ubersetzung zuriick, um Zeit zu sparen, aber auch, weil einspra-
chige Erklarungen manchmal missverstandlich sind. Dazu kommt das Problem der
false friends, die man iibersetzen muss, um die Aquivalente in der Muttersprache
aufzuzeigen. Es gibt sie auch im Anfangsunterricht, wie z. B. im Englischen bei who
und where, wo die Ahnlichkeit zum Deutschen Fehler hervorruft. Deshalb kann
man zundchst folgendes Fazit ziehen:

¢ Die Ausgangssprache ist ein wichtiger Bezugspunkt fir das Lehren und
Lernen zielsprachiger Worter (vgl. Scherfer 1995; Atkinson 1987).

e Man sollte lieber eine Ubersetzung eines Wortes oder einer Redewen-
dung geben, als die TN durch schwer verstandliche Erklarungen zu
frustrieren.

e Bei (falschen Freunden’ zeigt die Ubersetzung sowohl das passende
Aquivalent als auch die Bedeutung des irrefiihrenden Wortes (Are you
ready? = ... fertig im Sinne von bereit fiir etwas anderes; Have you
finished = ... fertig im Sinne von etwas beendet haben — ein beliebter
Lehrerfehler!, oder: actually — actuellement — aktuell).
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¢ In gezielten Ubersetzungsiibungen sollte man den Lernenden auch
zeigen, dass man meist nicht Wort fiir Wort tibersetzen kann und dass
Worter folglich am besten in Wortverbindungen eingebettet gelernt (und
gelehrt) werden.

Zu bedenken ist, dass fiir viele TN Deutsch bereits die Zweitsprache,
die neue Zielsprache somit die zweite oder gar dritte Fremdsprache ist. Da KL in
der Regel diese Ausgangssprachen nicht beherrschen, sind ihnen weder die An-
kntipfungsmoglichkeiten noch die ,falschen Freunde” der TN bekannt. Ein wich-
tiges Ziel der Wortschatzarbeit in mehrsprachigen Kursen ist daher das gezielte
Training von Sprachen(!)bewusstsein, das ruhig tiber die Briickensprache Deutsch
erfolgen kann. Ein solches Training kann schon in Fragen bestehen wie: ,Gibt es
in lhrer Sprache auch ein Wort wie /poster/2” — ,Was isst man in lhrem Land zum
Fruhsttick?” — ,Das englische Wort XYZ kann man kaum ins Deutsche (berset-
zen; welches Wort in lhrer Sprache kommt ihm vielleicht nahe?”

Fur Vokabelerklarungen in der Zielsprache spricht allerdings, dass die
Lernenden dadurch auch tiben, die Erklarungen von Sprechern zu verstehen, mit
denen sie keine Ausgangs- oder Briickensprache teilen, und dass sie selbst Para-
phrasen fir unbekannte Worter zu bilden tben (fiir Zange/tongs, nippers etwa:
,Das Ding, mit dem man Nagel aus der Wand zieht.“/, It's the thing you need to pull
a nail out of the wall.”). Das sind kommunikativ wichtige Fahigkeiten.

(5) Wortschatziibungen

Damit Worter, die erklart sind, bei der Sprachproduktion wie -rezepti-
on ohne grofses Nachdenken (als implizites Wissen) spontan und flexibel be-
nutzt werden kénnen, bedarf es der Ubung. Die folgende Ubungstypologie ist
von Quetz (1998) entworfen worden. Sie zeigt, dass man nicht nur die Umset-
zung von Wortbedeutung in Wortformen (die ,klassische’ Form des Vokabelab-
fragens in zweisprachigen Gleichungen!) tiben sollte, sondern auch den Zugriff
auf die vielfdltigen mentalen Netze, in die Wortschatz eingebettet ist. Auch for-
male Eigenschaften sollten deshalb Gegenstand von Ubungen sein, etwa Wort-
betonungen, Klangmuster u. a. Bei den semantischen Eigenschaften ist weiterhin
in Rechnung zu stellen, dass Worter paradigmatisch und syntagmatisch vernetzt
sind und dass beide Richtungen der Vernetzung beim Abruf und beim Wiederer-
kennen von Wortern eine Rolle spielen.

e Ubungen zur Festigung formaler Eigenschaften
Anfdnger scheinen neue Woérter eher nach phonetischen Eigenschaf-
ten zu speichern und abzurufen, Fortgeschrittene hingegen nach semantischen.
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Es ist deshalb wichtig, die lautliche Form neuer Vokabeln, aber auch die Umset-
zung von Schrift in Laute immer wieder zu tiben. Dazu kann man Woérter mit
dhnlicher Aussprache gruppieren lassen (dear — here; bear — there; oder frz. ta-
ble, fable, rable, cable oder span. el rincén , el rinon, el balcon, el balon usw.).
Einfach zu konstruieren ist auch ein ,Buchstabensalat”: santatiss = assistant.
Worter mit dhnlichem Schriftbild kann man ebenso zur Wiederholung nebenei-
nander stellen wie Worter mit gleicher Betonung (o O Konzert — Konsens — Kon-
trakt — Konkurs — Konfekt — ... aber O o Kontext — Konsul — Konto — ... . Auch
Kreuzwortrdtsel sind leicht zu erstellen.

e Ubungen zur semantischen Vertiefung
Dieser Standardtyp der Wortschatziibung férdert konzeptuelles und
taxonomisches Denken; Listen von Synonymen oder Gegensatzen sowie Wort-
und Sachfelder sind oft die Resultate solcher Ubungen. Ein Beispiel fiir Englisch:

Put the opposites and similar words in the right boxes.

after — clever — dirty — never — stupid — usually — ...

similar word opposite
before 2 after
silly stupid clever
left a
always
clean a

(nach: Vettel (1997): English G 2000 — Wordmaster D1, S. 31)

Ein weiterer wichtiger Ubungstyp zur kognitiven Organisation von
Wortschatz ist die mind map, bei der Begriffe einem zentralen Konzept logisch
zugeordnet werden missen; diese Zuordnung kann zwar individuell verschie-
den sein, muss aber — anders als beim Assoziogramm (s. u.) — begriindet werden
konnen.

e Ubungen zur Verkniipfung von Vokabeln und Bildern und senso-moto-
rischen Vorstellungen

Bildliche Vorstellungen, die mit neuen Wortern verbunden sind, for-

dern die Behaltensleistung. Eine Skizze an der Tafel oder auf Folie oder das

selbstentworfene Bild wird wegen seiner wenig professionellen Qualitdt oft in

lebhafter Erinnerung bleiben: ,Students tend to remember what they have created

and discovered for themselves” (Morgan/Rinvolucri 1986, S. 9). Neben den be-
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kannten Ubungen, in denen Wérter Bildern zugeordnet werden miissen, kann
man aber auch folgenden Lerntipp geben, in dem senso-motorische Komponen-
ten angesprochen werden:

= Some people can remember words better if they do not only learn them the way it is
suggested in Unit1[...]. Tryto ,do” something while you say the words in order to memo-
rize them:

look after  Call your cat, or go to a plant in your room and stroke it (= streicheln).
look for Open a drawer in your desk and physically look for something in it.
look out Imagine a dangerous situation and shout: ,Look out! Be careful!”

look up Open your book at the vocabulary part and try to find the word ,trooper”
and its translation.

If you ,do” something while memorizing the words, it will help you to remember them!
(Quelle: LIFT OFF 4, Unit 1)

 Ubungen zur Festigung assoziativer und affektiver Verbindungen

Assoziogramme um ein Schltisselwort herum sind wichtige Mittel zur
Wortschatzwiederholung (in einem Sachfeld): PARIS — tour Eiffel, se promener,
discotheque, les musées, de jeunes gens, faire du léche-vitrine, la mode, ... ).
Assoziogramme sind freie Ideennetze; sie spiegeln oft gar keine linguistische
Ordnung wider, sondern nur die Assoziationen der Lernenden. Affektiv besetzte
Worter, mit denen man eigene Empfindungen oder Erlebnisse verbindet, bleiben
ebenfalls besser im Gedachtnis. Es ist daher wichtig, Vokabeln ,merk-wiirdig”
(vgl. Kuntze 1981) zu machen, sie in visuelle, sensorische und affektive Netze
einzubetten. Gruppierungstibungen wie die folgende sortieren einerseits ein Wort-
feld, sprechen aber gleichzeitig affektive Komponenten der Worter an: Food |
like/dislike / Where did | eat it for the first time? Gegensatzpaare kann man
einfach abfragen; man kann sie aber auch einem Partner auf den Riicken buch-
stabieren, und der Partner ,schreibt” zur Kontrolle das Antonym.

e Ubungen zur Festigung syntagmatischer Beziehungen

Die Einbettung von Wértern in Sdtze muss immer wieder gelibt wer-
den. Die Aufgabe, mit Hilfe von fiinf oder sieben vorgegebenen Wértern eine
kleine Geschichte zu schreiben, sorgt daftir, dass dies geschieht. Auch Liicken-
texte sind leicht zu erstellen, indem man Texte aus dem Lehrbuch kopiert, jedes
5. oder 7. Wort oder die, die neu gelernt werden sollten, mit TippEx 16scht, das
Blatt in Klassenstarke fotokopiert und bearbeiten lasst. Es gibt auch Autorenpro-
gramme fiir den PC, die einem diese Arbeit abnehmen.

e Ubungen zur Selbsthilfe
Ganz wichtig sind Ubungen zur lexikalischen Selbsthilfe, denn nicht
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immer fallen einem die Worter ein, die man benutzen will oder verstehen soll.
Ubungen zum Paraphrasieren sind deshalb niitzlich: ,It's a thing for drinking
coffee from, larger than a cup” (= mug) / ,Ca sert a boire du café, c’est plus grand
qu’un gobelet.” Des Weiteren muss auch der Umgang mit einsprachigen und
zweisprachigen Worterbiichern getibt werden.

o Spezielle Gedédchtnistechniken, , Eselsbriicken” und Musik

Suggestopddie und andere alternative Methoden erfreuen sich immer
noch groler Beliebtheit in der Erwachsenenbildung. Eine genauere Darstellung
dieser Verfahren wiirde aber den Rahmen dieser Einfiihrung sprengen. Als Lek-
tire empfehlen wir Schiffler (1989), ABbeck (1987), Rohrer (1990). Weiterhin
gibt es zahlreiche Veroffentlichungen, in denen spezielle Lerntechniken emp-
fohlen werden (Rampillon 1985; Helms 1995; Rampillon/Reisener 1995), deren
Wert fiir solche TN hoch sein kann, die mit den tiblichen Lernverfahren nicht
voran kommen.

e Lernen durch Gebrauch

Lernen durch Sprachgebrauch ist die ergiebigste Form der Erweiterung
des Wortschatzes, auch wenn es systematisches Lernen vor allem bei Anfangern
nicht ersetzen kann. Ausgiebige Lektiire, das Nutzen von Alltagssituationen zur
mindlichen Kommunikation und die Nutzung des Internet (siehe Kap. 1.4) sind
ideale Formen der Erweiterung des Wortschatzes. Uber viele andere Maglich-
keiten, sich authentische Sprache zu erschliellen, informieren vor allem die Ka-
pitel 4.4 und 5.4.1).

Weiterfiihrende Literatur

Englisch und allgemein:

McCarthy, M. (1990): Vocabulary. Oxford

Morgan, J./Rinvolucri, M. (1986): Vocabulary. Oxford. (Resource Books for Teachers)
Singleton, David (1999): Exploring the Second Language Mental Lexicon. Cambridge

Schmitt, N./McCarthy, M. (Hrsg.) (1997): Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy.
Cambridge

Scherfer, P. (1989): Vokabellernen. In: Der fremdsprachliche Unterricht, H. 98, S. 4-10

Quetz, J.(1998): Der systematische Aufbau eines mentalen Lexikons in der Fremdsprache. In:
Timm, J.-P. (Hrsg.): Englisch lernen und lehren. Didaktik des Englischunterrichts. Berlin, S.
272-290

Der fremdsprachliche Unterricht/Englisch, 2002, H. 55: Themenheft ,Wortschatz”
Deutsch als Fremdsprache:

Miiller, B.-D. (1994): Wortschatzarbeit und Bedeutungsvermittlung. Miinchen etc. (Fernstudi-
eneinheit 8, Goethe-Institut/GHK/DIFF)

Romanische Sprachen:
Hausmann, F. J. (1993): Was ist eigentlich Wortschatz? In: Bérner, W./Vogel, K. (Hrsg.): Wort-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf 159



schatz und Wortschatzerwerb. Bochum (Fremdsprachen in Lehre und Forschung 14), S. 2-21

MeiBner, F.-J. (2000): Zwischensprachliche Netzwerke. Mehrsprachigkeitsdidaktische Uber-
legungen zur Wortschatzarbeit. In: franzdsisch heute 31, S. 55-67

5.5.3 Grammatik

Die meisten Lehrenden halten Grammatikunterricht zwar fiir unverzicht-
bar—und fiirchten ihn gleichzeitig als kompliziert und langweilig. Den Lernenden
geht es genauso (vgl. Quetz 1991). Uber den Wert formaler Instruktion fiir den
Spracherwerb gehen die Meinungen erheblich auseinander (siehe Kap. 3); man
kann im Grunde nur feststellen, dass es keinen Konsens gibt. In der Praxis des
Fremdsprachenunterrichts behauptet grammatische Instruktion aber nach wie vor
einen festen Platz: Alle aktuellen Lehrwerke enthalten Grammatikregeln und vor
allem Grammatikiibungen, und die allerwenigsten KL versuchen, im Unterricht
ohne Grammatik auszukommen. Die Praxis verhdlt sich also der theoretischen
Diskussion gegentiber ziemlich distanziert, weshalb es in diesem Kapitel auch eher
um ,gute Praxis’ gehen soll als um die Umsetzung theoretischer Positionen.

In der audiolingualen Methode (siehe Kap. 3.3.1) verstand man Gram-
matik als ein Gerust von Strukturen, in denen lexikalische Elemente beliebig aus-
tauschbar sind, sofern sie der gleichen Wortklasse angehoren. Aus dem Baukas-
ten der Strukturen setzen Sprecher ihre Auerungen zusammen. Diesen Ansatz hilt
man heute fir viel zu mechanisch, weil dabei Grammatik als Produkt betrachtet
wird. Wenn man nur die formalen Eigenschaften von Sétzen untersucht und fest-
halt, welche Bedeutung sie haben (vgl. Batstone 1994, S. 6), kommt man zu ide-
alisierten Regeln, wie sie in den allermeisten Lehrbiichern dominieren: ,Das pre-
sent perfect driickt aus, dass ...” usw. Solche Regeln werden leicht als normativ
missverstanden, weshalb ein moderner Ansatz auch eher der Frage nachgeht,
warum ein Sprecher eine bestimmte Form benutzt (und nicht eine andere, die auch
korrekt ware). Grammatik wird also eher prozessorientiert verstanden (ebd.). Man
sieht Sprache dabei nicht aus ,grofSer Hohe” und dadurch sehr allgemein und abs-
trahierend, sondern aus nachster Nahe in ihrer alltaglichen Funktion. Im Sprach-
gebrauch wahlt man konkurrierende grammatische Elemente namlich vor allem
auch aus, um Distanz zu signalisieren, und zwar zeitliche Distanz (Prdsens vs. Ver-
gangenheit, Zukunft), soziale Distanz (Hoflichkeit: ,10 Euro!” oder ,Entschuldi-
gen Sie bitte, aber wire es Ihnen vielleicht méglich, mir 10 Euro zu leihen?”), psy-
chologische Distanz (,Skinner behauptete, dass [...], Chomsky hingegen sagt (!),
dass [...]“) usw. (vgl. Batestone 1994, S. 16 ff.).

Bei der Sprachverwendung spielen kompetente Sprecher souveran auf
dieser Klaviatur; sie benutzen Formen nicht nur, weil sie die korrekten Formen
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sind, sondern sie wahlen Formen aus, die ihrer jeweiligen Sprechabsicht ange-
messen sind (siehe Kap. 5.4.1(1) Sprache als soziale Handlung). Die Kunst des
Grammatikunterrichts besteht nun darin, den Lernenden erstens das Repertoire
der verfiigbaren Formen formal zu erschlielen, ihnen zweitens zu zeigen, wie
Muttersprachler sich dieses Repertoires in Texten und Diskursen bedienen, und
drittens ihnen nicht nur Ubungen der jeweils korrekten Form anzubieten, son-
dern sie in kommunikativen Aufgaben (tasks) gewissermafien dazu zu verfiih-
ren, sich dieser Formen wie Muttersprachler angemessen zu bedienen.

Dartiber hinaus muss man aber bedenken, dass die klassische Gram-
matik (verstanden als Lehre von den syntaktischen Strukturen) immer unzulang-
licher wird, je genauer man die verfiigbaren Wahiméglichkeiten analysiert. Vie-
le dieser Wahlmoglichkeiten werden namlich vom Wortschatz gesteuert (siehe
Kap. 5.5.2(1): Kollokationen und Auswahlbeschrankungen). Syntagmatische Struk-
turen im Wortschatz und Grammatik im traditionellen Sinn laufen an diesem
Punkt zusammen; viele der gefiirchteten Ausnahmen von grammatischen Re-
geln sind im Grunde nichts anderes als ,grammar as choice” (Halliday 1978,
zitiert nach Batestone 1994, S. 9).

Ziel eines modernen Grammatikunterrichts ist also die Entwicklung eines
Sprachbewusstseins (language awareness). Im Zentrum eines kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts steht nicht so sehr die Entwicklung der Fahigkeit, Struk-
turen quasi automatisch zu benutzen, und schon gar nicht die Kenntnis gram-
matischer Regeln, sondern das Gespiir daftir, wie man sich dieser Formen be-
dient, um kommunikative Ziele zu erreichen.

(1) Grammatik erkliren

In diesem Abschnitt folgen wir einer Checkliste von Ténshoff (1995), in
der er die Problembereiche bei grammatischen Erklarungen absteckt.

* Der erste Schritt — die Sachanalyse (linguistisch und didaktisch): ,Kann
man sich auf das eigene Wissen verlassen?”

Leider muss man sich immer wieder einmal eingestehen, dass das ei-
gene linguistische Wissen begrenzt ist und dass ein Blick in ,kluge Biicher’ sich
nicht vermeiden lasst. Ein Beispiel: In einem Englischkurs stand die Erkldarung
an, dass Worter wie trousers, jeans, glasses (= Brille), immer in der Pluralform
auftreten; will man betonen, dass es sich um ein einzelnes Exemplar handelt,
muss man a pair of (trousers, ...) davor setzen. Die KL mischte aber auch socks
und shoes unter die Beispiele und bemerkte den Fehler erst, als ein irritierter TN

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf 161



fragte, was er denn nun sagen miisse, wenn er in London einen einzelnen kaput-
ten Schuh reparieren lassen wolle.

Eine Sachanalyse fiihrt manchmal auch zu der Einsicht, dass man Er-
klarungen langfristig planen muss. So hangen z. B. im Englischen viele gramma-
tische Regeln mit der festen Wortstellung zusammen: Bei der Fragebildung mit
Vollverben sorgt do dafiir, dass die Abfolge S-V-O (Subject — Verb — Other parts
of the sentence = die ,StralBen-Verkehrs-Ordnung”) nicht durch Inversionen (*Play
you tennis? statt Do you play tennis?) gestort wird — ein Fehler, der deutschspra-
chigen TN oft unterlduft. Die feste Wortstellung ist aber auch dafiir verantwort-
lich, dass Nebensatze anders geordnet sind als im Deutschen: ..., weil er ins
Biro ging” (das Verb steht am Satzende), aber Englisch: ... because he went to
the office” (S-V-O bleibt gewahrt, das Verb bleibt, wo es im Hauptsatz auch
steht). Wenn man den TN die feste Wortfolge einmal vorgefiihrt hat, kann man
sich spater immer wieder darauf beziehen.

Dass man Regeln in bereits bekannte Zusammenhange einbetten soll-
te, bedeutet aber nicht, dass man immer alles auf einmal erkldaren muss. Viel-
mehr sollte man sich auf die jeweils notwendigen Dinge beschranken und die
TN nicht durch momentan irrelevante Erklarungen verwirren, auch nicht durch
Vorgriffe.

Tipp: Den eigenen Wissensstand anhand grammatischer Nachschla-
gewerke tberpriifen; die Struktur des zu erklarenden Phanomens
fir sich selbst klaren; Thema klar abgrenzen; an Bekanntes ankntip-
fen.

e Intralinguale oder interlinguale Erklarungen: ,Bezieht man sich auf die
Muttersprache (L1) oder eine gemeinsame Briickensprache der Lernen-
den oder nicht?”

Kontrastive (= interlinguale) Erklarungen, die sich auf einen Vergleich
mit der L1 der Lernenden stitzen, sind oft anschaulich und wirken vielleicht
auch Interferenzfehlern (siehe Kap. 3.4.2 und 3.4.3) entgegen. Zu bedenken ist
allerdings, dass in Englisch- oder Franzosisch-Kursen heute viele TN sitzen, fiir
die Deutsch Zweitsprache ist; Vergleiche mit den vielen Herkunftssprachen der
Lernenden sind aber unmoglich. Viele KL (und vor allem Lehrbticher, die fir
einen internationalen Markt geschrieben wurden) benutzen daher intralinguale
Erklarungen ohne Bezug auf irgendwelche Ausgangssprachen.
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Tipp: Muttersprachliche oder sprachentibergreifende Erscheinun-
gen mit bedenken.

e Form der Erkldarung: ,Verbal oder nonverbal? Welche Rolle spielen
Veranschaulichungen?”

Eine wichtige Entscheidung ist hier, ob man verbal oder nonverbal
erklart. Nonverbale Erklarungen sind visueller oder objektsprachlicher Art:
Man hebt die neue Form durch Betonung hervor oder schreibt eine Struktur
an die Tafel und unterstreicht wichtige Eigenschaften, ohne sie verbal zu er-
klaren. Solche visuellen Erkldarungen finden sich in vielen Lehrbiichern (Zeit-
pfeile fiir Tempus und Aspekt, Grafiken zur Erklarung von Prapositionen des
Ortes usw.).

Ein beliebtes Mittel der Erklarung ist die Signalgrammatik, die fiir eine
hohe Anschaulichkeit sorgt (Beispiel aus Timm 1998, S. 310):

yesterday
last week — did, -ed

last month

Tipp: Tafelanschrieb planen oder Folien fiir Tageslichtprojektor vor-
bereiten, Farben benutzen, visuelle Hilfsmittel einplanen (Kartei-
karten, u. a.); den Gang der Erklarung auch visuell nachvollzieh-
bar machen; durch Riickfragen an TN prifen, ob sie den Gang der
Erklarung nachvollziehen kénnen.

e Sprache der Erkldarung: ,Benutzt man bei Erklarungen die Mutter-/Bri-
cken- oder die Zielsprache?”

Anfangern féllt es leichter, Erklarungen in ihrer L1 zu verstehen. Hier
gilt es allerdings zu bedenken, dass nicht alle TN im Kurs die gleiche L1 spre-
chen; fir viele ist Deutsch nur Zweit- bzw. Briickensprache. Spatestens ab dem
zweiten Lernjahr sind daher Erkldarungen besser in der Zielsprache zu geben. Im
Anfangsunterricht helfen auch visuelle Stiitzen, wenn man doch schon zielspra-
chige Erkldarungen einsetzen mochte.
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Tipp: Einfache Sprache benutzen; Fremdworter nur dort einsetzen,
wo sie unvermeidlich sind; Abfolge der Erklarschritte bedenken;
hinreichend ausfthrlich erkldren, aber sich nicht in Paraphrasen
des gleichen Sachverhalts verhaspeln; Zeit zum Nachdenken ge-
ben.

e Induktiv oder deduktiv: ,Wo ist der Ort der Erklarung im Ablauf der
Stunde?”

Beim deduktiven Vorgehen formuliert KL nach einer kurzen Darbie-
tung einiger Beispiele die Regel; danach wird geiibt. Padagogen empfehlen hin-
gegen das selbsttatige, induktive Erschlieffen von Regeln: Man arbeitet eine Zeit
lang kommunikativ mit neuen Formen; danach lasst man die TN die Regel aus
dem Sprachmaterial herausfinden und selbst formulieren; dann wird eventuell
noch weiter getibt. Ein Beispiel aus dem Anfangsunterricht mit dem Lehrwerk
LIFT OFF1 (Unit4,C1,S. 21):

CAN

Wo gehort das Verb (speak oder give) hin (= v')?

A Canl [ to Joanne Woodward [] , please? (speak)
I’'m her husband.

B I'm sorry, but she’s at the studio.
Can you [] me the studio number (] ? (give)

B Yes, of course. It's 57394.

B Now complete this RULE:

In Fragen mit can steht das Verb nicht am Ende des Satzes (wie im Deutschen), sondern in
der Satzm

Dialoge mit Satzen wie ,Can you spell that, please?”, ,Can | speak to
Mr Brown, please?” waren zuvor ausfiihrlich getibt worden. Ahnlich kann man
im Unterricht auch dann vorgehen, wenn das eigene Lehrwerk nicht so ange-
legt ist.

Tipp: Lernen wird gefordert durch eigenes Entdecken, eigenes Han-
deln (Sitze zusammenbauen, Beschreibungen von Phianomenen
selbst formulieren, ...).

e Terminologie: ,Sagt man Verb, verb oder Tatigkeitswort?”
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Hier gilt es zu bedenken, dass die TN oft eine hochst buntscheckige
Terminologie mitbringen. Ausdriicke wie ,Hauptwort”, ,Dingwort”, ,Tuwort”
oder ,Umstandswort” sind leider immer noch im Umlauf. Daneben gibt es im
Deutschunterricht eine am Lateinischen orientierte Terminologie (,Substantiv*
oder ,Nomen*, ,Verb” usw.), die zwar in vielen Sprachen Entsprechungen hat —
oft aber auch nicht. Dazu kommt, dass einzelne linguistische Richtungen ihre
eigene Terminologie entwickelt haben (,Nominalphrase”, ,Verbalphrase” statt
»Subjekt” und ,Pradikat” — Letzteres von Lateinlehrern oft mit ,Verb” gleichge-
setzt...! ,Vorfeld” bei DaF usw.). Und zudem muss man bedenken, dass schein-
bare Entsprechungen funktional einander nicht immer entsprechen: lat. Gerun-
dium bzw. Gerundivum, frz. gérondif, span. gerundio).

Im Anfangsunterricht sollte man sich aber ohnehin der im Lehrwerk
benutzten Terminologie anschlieBen, damit die Lernenden nicht den Uberblick
verlieren. Kompliziert wird es, wenn Fortgeschrittene Nachschlagewerke benut-
zen; spatestens dann muss man Terminologien vergleichen und den Lernenden
Orientierungshilfen geben (vgl. Raasch 1988).

Tipp: Neue Sachverhalte erst dann mit einem Begriff versehen, wenn
die Struktur aufgenommen ist; Gberfliissige Terminologie vermei-
den; konsistent bleiben und immer die gleiche Terminologie be-
nutzen.

Diese (und weitere) Uberlegungen kann man in einem kleinen Kriteri-
enkatalog biindeln: Grammatische Erklarungen sollten

e korrekt sein — trotz Vereinfachung

e anschaulich sein

e an Bekanntes ankniipfen

e gedanklich und sprachlich klar gegliedert sein

e prozessorientiert und interaktiv sein

¢ nach Moglichkeit induktiv sein

e Terminologie erst nach Erarbeitung des Konzepts benutzen

e pfiffig (motivierend) sein.

Tipp: Cartoons, spafige Elemente in Erklarungen mit einbeziehen
(z. B. Bosewitz/Kleinschroth: ,Joke your way through English Gram-
mar” bzw. Kleinschroth/Maupai: ,La grammaire en s’amusant.
Wichtige Regeln zum Anlachen”).
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(2) Grammatik iiben

Wie nachhaltig eine an grammatischen Strukturen orientierte Sprach-
wissenschaft den Fremdsprachenunterricht beeinflusst hat, zeigt am deutlichs-
ten das immer noch populdre Verfahren der Strukturmustertibung (pattern
practice) aus der audiolingualen Methode (siehe Kap. 3.3.1). In den 1950er
Jahren meinte man, dass eine Sprache wie das Englische aus ca. 1.000 gram-
matischen Strukturen besteht. Wenn man zu jeder dieser Strukturen eine grolSe
Anzahl konkreter Beispiele bilden und tiben ldsst, so die Vermutung, dann
schleift sich das zu Grunde liegende Muster ein, wird automatisch verftigbar.
Trotz aller Einwande, die im Lauf der Jahrzehnte gegen das Verfahren vorge-
bracht wurden, ist es immer noch quicklebendig, wie ein Beispiel aus einem
aktuellen Lehrbuch zeigt:

Work with a partner. Ask and answer questions with When did you last ...? Ask one more
question for more information.

— When did you last have a holiday? Last August.

— Where did you go? To Spain.
see a video - lose something
give someone a kiss - write a letter
take a photograph . getapresent (etc.)

(Quelle: New Headway Elementary, Unit 7, S. 55)

Grammatikiibungen, die sich an Erklarungen anschlielfen, nehmen oft
die Form kleiner Tests an (,X oder Y?“ — ,Present Perfect or Past Tense?” — ,Passé
simple ou Passé composé?” bzw. ,Fill in the correct form.”). Alle Lehrblcher
enthalten auch heute noch solche kognitiven Ubungen in reicher Zahl. Beden-
ken muss man, dass es sich hierbei nur um Ubungen von sprachbezogenem
Wissen handelt, das der Sprechfertigkeit zu Grunde liegt (siehe Kap. 5.4.1). Sie
dirfen also im Unterricht nicht tiberhand nehmen.

Als Hausaufgaben und in Arbeitsbiichern sind beide Arten von Ubun-
gen allerdings sehr beliebt, weil hier in der Regel der Gesprachspartner fiir kom-
munikatives Uben fehlt; auch Software fiir den Sprachunterricht ist in der Regel
nach diesem Muster geschrieben.

Eine zeitgemaRe Ubungstypologie wird Grammatikiibungen einen Platz
im ,vorkommunikativen’ Bereich einrdumen; sie tragen zum Aufbau von linguis-
tischer Kompetenz bei, die wiederum ein Bestandteil der allgemeinen kommu-
nikativen Kompetenz ist.
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Weiterfiihrende Literatur

Englisch:

Batstone, R. (1994): Grammar. Oxford

Harmer, J. (1987): Teaching and Learning Grammar. Harlow
Deutsch als Fremdsprache:

Funk, H./Koenig, M. (1991): Grammatik lehren und lernen. Miinchen u. a. (Fernstudieneinheit
1 Goethe-Institut/GHK/DIFF)

Romanische Sprachen:

Polleti, A. (1997): Die Krise der Grammatik im Franzésischunterricht. In: Der fremdsprachli-
che Unterricht/Franzdsisch, H. 30, S. 4-9

MeiRner, F.-J. (1996): Grammatik im Franzdsischunterricht. Welche — wieviel — wie? In: Kre-
chel, H.-L/Marx, D./MeiBner, F.-J. (Hrsg.): Kognition und neue Praxis im Franzésischunter-
richt. Akten des Franzosischlehrertages der VAF/NRW an der Bergischen Universitét/GHS
Wuppertal (Giessener Beitrdge zur Fremdsprachendidaktik) Tiibingen, S. 203-228

Raabe, H. (1990): Lernende als Linguisten? Zum prozeduralen Wissen Lernender. In: Fremd-
sprachen Lehren und Lernen, H. 20, S. 16-173

(3) Fehler und Fehlerkorrektur

Die Schwerpunkte im Fremdsprachenunterricht sind also heute anders
gesetzt als frither; grammatische Ubungen spielen eine weit weniger wichtige
Rolle. Dennoch ist fir viele KL dieser Bereich immer noch Hauptkriegsschau-
platz ihrer didaktischen Bemiihungen; dazu tragt sicher bei, dass man in Lerner-
sprachen vielerlei Erscheinungen bemerkt, die man als Fehler mit Hilfe gramma-
tischer Bewusstmachung oder Korrektur zu bekdmpfen versucht. Altere didakti-
sche Ansatze konzentrierten sich dabei auf den Interferenzfehler (Storungen der
Zielsprache durch die Muttersprache, z. B. ,Can | *become a beefsteak, please?”
oder falsche Wortfolge: ,We went *last summer to London.”, oder ,Si je *serais
a Paris” statt ,étais”), der als groRtes Ubel eingestuft wurde.

Heute weill man, dass Fehler viele andere Ursachen haben kénnen.
Der interessanteste Typ davon ist der ,spracherwerblich bedingte’ Fehler. Men-
schen erwerben ihre Mutter- wie auch eine Zielsprache in festen Abfolgen, die
durch allgemeine oder universale (aber noch nicht hinreichend erforschte) Ge-
setze des Spracherwerbs bedingt sind (siehe Kap. 3.2, 3.3). Fiir die Verneinung
hat Wode (1978, S. 110-111) folgende Erwerbssequenzen beobachtet, die so-
wohl in der L1 als auch in der L2 auftreten:
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L1 Deutsch L1 Englisch L2 Englisch /L1 Deutsch
| nein | no I-lla | no/no, you
1 nein, Milch IE] no, Mom
Ilb | nein hauen Ilb | noclose I1b no play baseball
] Honig gibt nicht ] Katheryn no like celery ] 1) that's no good
Heiko nicht essen Katheryn not quite 2) lunch is no ready
die nicht kaputt through 3) | got nothing shoe
nicht Rasen | can’t open it 4) John go not to the
Britta nicht school
5) | can no play with
Kenny
6) | cannot hit the ball
IV Holger kriegt nicht IVa | youdon't want some IVa don't say something
ein Lutscher b supper b don't tell nobody
| am not scared of
nothing

(nach: Wode 1978)

Daneben hat man in Lernersprachen folgende Erscheinungen beob-

achtet, die hier in einer unsystematischen und aus verschiedenen Quellen ge-
speisten Typologie zusammengefasst sind (genauere Typologien findet man bei
Kleppin 1998, Katsikas 1995 und Knapp-Potthoff 1987, von denen die hier auf-
gefiihrten Beispiele teilweise stammen):

168

Analogiefehler, Ubergeneralisierung (,He *taked all my money”) - zeigt,
dass Lernende etwas gelernt haben und versuchen, es auf andere Zu-
sammenhdnge zu tbertragen;

universelle Vereinfachungstendenzen (,Me Tarzan, you Jane.”) — man
versucht, auch komplexere Sprechabsichten mit Hilfe des begrenzten
Sprachstands umzusetzen; oft zu beobachten in Migrantensprachen.
Gebrauch sog. ,sprachlicher Fertigteile” (,A return to London *and back,
please.”) —ebenfalls oft zu beobachten in Migrantensprachen (,In Goe-
the-Institut wir bauen *riesige Renovierungsmafnahme.”)

kreative Fehler, Hypothesen testen (*Totenkiste statt Sarg; *baby horse
statt foal/filly) — zeigt, dass Lernende sich zu helfen wissen!
Versprecher (,Das *Glihwiirmchen am Radio ist kaputt”, als im August
die Glihwiirmchen im Garten herumflogen und der Sprecher sah, dass
ein Birnchen in einem Gerdt ausgefallen war).

Fehler, die auf falschem input beruhen (z. B. auf gut gemeintem foreig-
ner talk oder auf unsicherem Lehrerenglisch: ,Du gehen dort machen
Antrag!” — ,Open your book *on (statt: at) page 15. What can you see
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*on (statt: in) the picture?”) — eigentlich verursacht durch andere Spre-
cher!

¢ durch den Unterricht generierte Fehler (KL ibt Sétze, die mit , Yes, | do”
beantwortet werden, und fligt dann plétzlich einen ein, der ,No, | don't”
erfordert)

e individuelle Fehler (*Kolbenz statt Koblenz).

e Vermeidungsstrategien (unidiomatische, aber sichere Wendungen be-
vorzugt: ,| have the privilege to share my knowledge erm ... of sharing
... erm ... I'm supposed to tell them what | know about Online-teaching.”)
— zeigt, dass man auch paraphrasieren kann, wenn man unsicher ist.

Das Studium von Lernersprachen und von Fehlern wirft komplexe Fra-
gen auf, die beantwortet werden missen, wenn man Lernprobleme addquat er-
kennen und Lernfortschritte sinnvoll beurteilen mochte. Eine Fehlerkorrektur,
die nur intuitiv gewichtend vorgeht und die Uberlegungen ausklammert, wie sie
in diesem Abschnitt angestellt wurden, ist heute eigentlich nicht mehr zuldssig,
und Leistungsbeurteilungen sollten nicht unter Bezug auf einen veralteten Feh-
lerbegriff erfolgen. Gewichtungen wie schwerer/leichter Fehler darf man nicht
nur intuitiv treffen: Viele Fehler sind ja eigentlich keine, sondern eher als pro-
duktive Leistungen mit Hilfe begrenzter Kompetenz oder gar als unvermeidbar
einzuschdtzen. Das betrifft vor allem auch viele Grammatikfehler (zur Fehler-
korrektur siehe auch Kap. 4.1.3).

Weiterfiihrende Literatur

Kleppin, K. (1998): Fehler und Fehlerkorrektur. Miinchen u. a. (Fernstudieneinheit 19, Goethe-
Institut/GhK/DIFF)

Edge, J. (1993): Mistakes and Correction. London

Themenheft von franzdsisch heute (1998), darin u. a.: Kleppin, K.: Miindliche Korrekturen im
Franzdsischunterricht, S. 264-273

Kleppin, K. (2000): Forderung des autonomen Lernens durch Reflexion iiber die eigenen Feh-
ler. In: Fremdsprachen und Hochschule, H. 58, S. 41-48

Henrici, G./Zofgen, E. (Hrsg.) (1993): Fehleranalyse und Fehlerkorrektur. Themenheft von:
Fremdsprachen lehren und lernen, H. 22, Tiibingen

5.6 Medien

5.6.1 Bilder und andere Trager visueller Information

Bilder aller Art, Gegenstande, aber auch bewegte Bilder in Filmen oder
auf Videos sind Trager visueller Informationen, die das Sprachenlernen unter-
stiitzen konnen. Die beiden wichtigsten Funktionen von Bildern sind dabei, dass
sie 1) landeskundliche Information vermitteln und 2) die Zielsprache in Situatio-
nen und Kontexte einbetten. Frither legte man — vor allem bei der audiovisuellen
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Methode der 1960er Jahre (vgl. Reinfried 1992) — aullerdem besonderen Wert 3)
auf die Steuerungsfunktion von Bildern. Diese kann darin bestehen, dass Bilder
an die Stelle von Arbeitsanweisungen treten; aber auch Bilder zur Erkldarung von
Wortschatz oder — heute sehr beliebt — Bilder als Anlasse fiir Gesprache und als
stumme Impulse haben Steuerungsfunktion.

Dass visuelle Elemente im Fremdsprachenunterricht duferst motivie-
rend sein konnen und das Behalten férdern, ist oft und tiberzeugend dargelegt
worden (vgl. Corder 1967; aktuell: Themenheft ,Mit Bildern lernen”. In: Der
fremdsprachliche Unterricht/Englisch, 1999, H. 38). Nicht von ungefahr legen
Verlage heute allergrofSten Wert auf eine attraktive visuelle Gestaltung ihrer Lehr-
werke und Lehrmaterialien. Das Lehrwerk ist denn auch der wichtigste Trager
von Bildern, sofern KL sich nicht groBe Mihe geben, mit Hilfe von Realien zu-
satzliche Bilder in den Unterricht zu transportieren. Eine Fiille von aktuellem
Bildmaterial liefern heute allerdings die neuen Medien (siehe Kap. 1.4).

(1) Bilder — und wie Sprache sich zu ihnen verhilt

Bilder sprechen ihre eigene Sprache. Diese ist nicht immer leicht zu
verstehen, weil sie kulturell determiniert ist. In den 1970er Jahren diskutierte
man z. B. die Schwierigkeit, Bilder und Bildfolgen zu dekodieren. Unsere durch
Comics und Cartoons geschulten Lesegewohnheiten erméglichen es uns, kom-
plizierte Zusammenhange zwischen Bildern in einer Bildfolge zu rekonstruieren
(zeitliche Abfolgen, kausale Abfolgen, Riickblenden u. a. zu erkennen). Dabei
helfen Signale wie Rasterungen, Farbwechsel, das Arrangement der Bildfolge,
aber auch non-verbale Signale wie durchgestrichene Bilder, Fragezeichen, Zif-
fern, bildimmanente Signale wie Uhren oder Kalenderbldtter usw. Diese Fahig-
keit ist aber nicht bei allen Lernenden in gleichem Mafs entwickelt und voraus-
zusetzen.

Reaktionen auf Bilder konnen folglich erwtinscht sein (wenn die Deko-
dierung im Sinne des Zeichners gegliickt ist), z. B.: ,Linda geht zur Arbeit.”, oder
unerwiinscht: ,Was fir einen albernen Hut sie aufhat!” Man kann keineswegs
davon ausgehen, dass alle TN in gleicher Weise Bilder und Grafiken lesen kon-
nen. Manche Menschen sind schon mit einem Stadtplan tiberfordert, weil sie
ihre Erfahrungen von Raum und Direktionalitdt in einen Plan (abstrahiert, zwei-
dimensional!) ,libersetzen” miissen; eine Wegbeschreibung — eine der klassischen
Aktivitdten im Sprachunterricht — erfordert namlich eine Art mentalen Kopfstands,
wenn man einen an die Wand projizierten Stadtplan benutzt und zweimal
nacheinander ,Und dann biegen Sie links ab” sagen muss.
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Fotos enthalten reichhaltige landeskundliche Nebeninformationen, was
einerseits ein Vorteil ist, andererseits aber dazu fiihren kann dass sie weniger
eindeutig sind als Zeichnungen. Zudem veralten sie auch schnell und zeigen
dann Menschen und Situationen, die eher an alte Spielfilme erinnern als ein
motivierendes und aktuelles Bild des Landes der Zielsprache zu vermitteln. Heute
bietet das Internet aber einen unerschopflichen und stets aktuellen Fundus an
Bildmaterial.

Eine Wende im Umgang mit Bildern erfolgte, als der kommunikative
Fremdsprachenunterricht die Klassenzimmer eroberte. Die Erkenntnis, dass Spre-
chen sich nicht im Bilden von Sitzen erschopft, sondern kommunikatives Han-
deln mit Sprache ist, riickte Bilder in ein neues Licht: Sie waren als visuelle
Umsetzung eines einzelnen Satzes und damit als Mittel der schrittweisen Steue-
rung plotzlich nicht mehr so wichtig (obgleich sie in dieser Funktion immer
noch in Lehrwerken benutzt werden: ,Here is what Linda does every day” als
Uberschrift tiber einer Folge von Bildern, die eben dies zeigen).

Die Lernenden sollten im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
Bilder nicht mehr beschreiben; die Bilder ,lernten sprechen”, weil sie eher den
situativen Kontext darstellten, in dem die abgebildeten Personen sprachlich han-
deln. Ein klassisches Beispiel findet sich bei Kohring (1975):

In einem dlteren Ubungsbuch soll man zu diesem Bild Sitze bilden wie:
»Mr Smith sits in an armchair and reads a newspaper. — Mrs. Smith brings him a cup
of tea.” Diese Sdtze beschreiben das Bild. In realer Kommunikation diirften solche

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf m



AuBerungen wohl kaum vorkommen. Kéhring weist darauf hin, dass die Informa-
tion in diesem Bild vielschichtiger ist; um einen Dialog dazu zu verfassen, muss
man die Rollenbeziehungen zwischen den beiden Personen interpretieren, sich die
sozialen und individuellen Voraussetzungen fiir die vermuteten Sprechhandlun-
gen ausdenken. Mogliche Dialoge konnten dann so aussehen:

Sprecher: Frau Sprecher: Mann

(a) ,It's rather hotin here, dear.” Grumbling

(b) ,May | please come in?” ... .MANU has done it again!”

(c) .l wishyouwouldn’t sit down .0Okay, okay. Not that old story
with your paper right after work again ...”
all day by yourself.”

(d) ,Will this pasha of mine be so .Don'tI deserve to be treated like obliging
as to relieve me from this cup a pasha after all these years of
of tea?” working so hard for you?”

Sprecher: Mann Sprecher: Frau

(e) ,Why do you always interrupt me while .Excuse me, darling.”

I’'m reading the sports news?!”

Maley/Duff/Grellet haben in The Mind’s Eye (1984) dieses Verfahren
verfeinert. Sie benutzen dabei Bilder, die in ihrer Aussage vieldeutig sind und
deshalb eine kreative Interpretation der Situation, der Rollenbeziehungen zwi-
schen den Menschen usw. erfordern; erst dann kann man Dialoge gestalten. Die
Arbeit mit solchen Bildern ist in hohem Mafe anregend und fihrt zu sehr krea-
tiven (und dennoch stets ,realistischen’!) Sprachprodukten. Bewdhrt hat sich diese
Technik des Einsatzes vieldeutiger Bilder sogar bei Priifungen:

Abb: 5 Fotos als Gesprachsanlass (Quelle: Klockner, B., u. a.: Time
for a Game. Berlin 1983, S. 63)
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(2) Traditionelle visuelle Medien: Lehrwerk, Tafel, Tageslichtprojektor

Die traditionellen Medien (oder ,Mittler’) fiir Sprache, fremdsprachige
Situationen und visuelle Informationen sind Lehrwerk und Tafel. Sie werden heute
— wie auch der Tageslichtprojektor — in dieser Funktion in der fachdidaktischen
Literatur kaum noch erwahnt: Die neuen Medien haben sie verdrangt, obgleich
sie immer noch das wichtigste Handwerkszeug der Lehrenden sind: Eine Wand-
tafel ist eben in den meisten Unterrichtsraumen vorhanden, wohingegen ein
Tageslichtprojektor, ganz zu schweigen von einem Beamer oder einer Videoan-
lage, oft Beschaffungsprobleme bereitet. Es lohnt sich daher ein Blick auch auf
traditionelle Medien.

Da ist zundchst das Lehrwerk als Trager visueller Information. Layouter
und Illlustratoren von Lehrwerken miissen eine Reihe von Problemen meistern,
die mit den Funktionen des Produkts Lehrwerk zusammenhangen. Zunachst
einmal muss ein Layout Ubersichtlich sein und den Benutzern klare Leit- und
Orientierungshilfen geben. Seiten kénnen also nicht vollig frei gestaltet werden,
um sie den Bedirfnissen spezieller Textsorten anzupassen. Man kann auch nicht
einfach das charakteristische Erscheinungsbild einer ,Realie’ tibernehmen, son-
dern muss es Formaten, Spalten, dem Seitenrhythmus usw. anpassen.

Die Platzierung der Seitenzahl, die Aufteilung einer Seite in zwei oder
drei Spalten (ein Drittel fiir Arbeitsanweisungen, zwei Drittel fiir Text und Ubun-
gen sind beliebt), Kopfzeilen mit Hinweisen darauf, ob man sich im Ubungs-, im
Grammatik- oder im Vokabelteil befindet, ,Extras’ vor sich hat oder Seiten mit
Hausaufgaben — all dies gehort zu den visuellen Komponenten eines Lehrwerks,
die als Leitsysteme funktional und klar, aber dennoch &sthetisch gestaltet und
attraktiv sein mussen. Verlage investieren viel Geld in die Gestaltung eines Lehr-
werks, weil die Kaufentscheidung von Lehrenden oft eher von der intuitiv wahr-
genommenen Attraktivitat abhangt als von einer didaktischen Analyse. Wie ge-
lungen der visuelle Aufwand in Lehrwerken ist, kann man mit Hilfe der in Kap.
5.2.1 aufgefiihrten Kriterien tGberprifen.

Die Nutzung der Tafel erlautert Piepho (1985) in einem bemerkenswer-
ten kleinen Aufsatz, der allerdings eher die in der Schule notwendigen Gewohn-
heiten darstellt. Aber auch in der Erwachsenenbildung sollte man sich mit dem
Handwerk der sinnvollen Nutzung der Wandtafel vertraut machen: Steht der
neue Stoff (Worter, Redewendungen, Strukturen) immer an der gleichen Stelle?
Bereitet man bei Ubungen eine Musterlésung auf der Riickseite einer Klapptafel
vor? Wie nutzt man das Zentrum und die beiden Fliigel einer Tafel fur die Ent-
wicklung einer mind map, einer Ubung usw.?
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Ein Beispiel: Ein KL will das Present Perfect einfiihren. Er beginnt mit
dem bekannten Spiel nach dem Muster Gliicksrad, bei dem eine Anzahl von
Strichen die Zahl der Buchstaben in einem Wort oder einem Ausdruck markiert;
ein TN fragt: ,Is there an ,e’in it?” Wenn der Buchstabe im Wort vorkommt, wird
er auf die Linie geschrieben:

In diesem Fall war der erste Ausdruck dance in the rain. Nach zwei
weiteren Spieldurchgdngen, die wiederum ungewohnliche Tatigkeiten an die
Tafel brachten, erweiterte der KL die Ubung: ,Come to the board and write down
other unusual activities.” Die TN schrieben weitere Tatigkeiten an (spend a ho-
liday in Malta, go for a walk in the dark, meet a ghost usw.) Der KL schrieb Have
you evervor diese Satzteile und modifizierte die unregelmaRigen Verben (spend
— spent; go — gone; meet — met usw.). Die TN benutzten sodann die Sitze als
Fragen in einer Partnertibung. Nach weiteren Arbeitsphasen klappte der KL den
rechten Fliigel der Tafel um und zeigte den Anfang einer Regel, die die TN selbst
erganzen sollten. Man sieht, wie flexibel die Tafel als Unterrichtsmittel zu nut-
zen ist.

Auch der Tageslichtprojektor hat sich als vielseitiges Arbeitsmittel be-
wabhrt. Seit die Verlage keine Foliensdtze mehr anbieten, hat man seine Moglich-
keiten etwas aus dem Auge verloren. Man kann aber durch geschickte overlay-
Technik (unbeschriebene Folie driiberlegen!) auf Folien kopierte Bilder beschrif-
ten (lassen), ohne sie dadurch fiir weitere Arbeitsphasen unbrauchbar zu ma-
chen. Man kann mit Hilfe von overlays Bilder nach und nach aufbauen oder bei
einer information gap-Ubung durch Aufeinanderlegen der komplementédren Bil-
der die Losungen vergleichen. Auf Folie Geschriebenes oder Gezeichnetes geht
bis zur nachsten Sitzung nicht verloren und kann somit zur Wiederholung ge-
nutzt werden. Die Ergebnisse von Gruppenarbeiten lassen sich auf Folien fest-
halten und dann gemeinsam auswerten, ohne dass alles noch einmal an die
Tafel geschrieben werden muss. Weitere Vorziige: Auf Folie schreibt es sich leich-
ter als mit Kreide. Die Schrift lasst sich vergroftern, wenn man den OHP von der
Projektionsflache abrtickt. Folien kann man zu Hause vorbereiten. Ein Nachteil
ist allerdings: Der OHP verleitet zu lehrerzentriertem Arbeiten.

Weiterfiihrende Literatur
Themenheft ,Mit Bildern lernen.” In: Der fremdsprachliche Unterricht/Englisch, 1999, H. 38
Corder, S. P. (1967): The Visual Element in Language Teaching. London

Reinfried, M. (1992): Das Bild im Fremdsprachenunterricht. Eine Geschichte der visuellen
Medien am Beispiel des Franzésischunterrichts. Tiibingen
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Wright, A. (1989): Pictures for Language Learning. Cambridge
Wright, A. (1992): Visuals for the Language Classroom. London
Mugglestone, P. (1986): Planning and Using the Blackboard. London

Piepho, H.-E. (1985): Die Wandtafel als Medium im Englischunterricht. In: Der fremdsprachli-
che Unterricht, H. 4, S. 255-265

5.6.2 Auditive Medien

Auch der Kassettenrekorder gehort mittlerweile zu den traditionellen
Medien; er wird mehr und mehr durch tragbare CD-Spieler ersetzt. Fiir das Ab-
spielen von Hortexten zur Schulung des Horverstehens (siehe Kap. 5.4.2) ist der
CD-Spieler das geeignetere Gerét, weil man die gewiinschte Ubung viel leichter
ansteuern kann; Ziahlwerke auf Kassettenrekordern sind leider alle unterschied-
lich, wohingegen die Nummern auf der CD eindeutig und schnell aufzurufen
sind. Fur den Kassettenrekorder spricht allerdings, dass man ihn auch zur Auf-
nahme von Dialogen der Lernenden benutzen kann, um diese dann mit der
Gruppe oder zu Hause auszuwerten.

5.6.3 Audiovisuelle Medien: Filme und Videos

Audiovisuelle Medien sind trotz ihrer Vielseitigkeit im kommunikati-
ven Fremdsprachenunterricht nie so recht heimisch geworden. Da aber Filmse-
quenzen in den neuen Medien (siehe Kap. 1.4) eine wichtige Rolle spielen, sol-
len an dieser Stelle Moglichkeiten des Einsatzes ,belebter Bilder” ausfiihrlicher
dargestellt werden. Es gibt zwei Arten von (Video-)Filmen (und nattirlich Misch-
formen aus beiden): Dokumentarfilme und Spielfilme. Beide sieht man mit an-
deren Augen und einer anderen Erwartungshaltung.

— Der Dokumentarfilm stellt Sachverhalte und Probleme dar; er ist, wenn
er gut ist, kritisch und zuverldssig. Er soll informieren, aber auch auf-
klaren. Er appelliert eher an den Kopf (aber natirlich auch an unsere
Einstellungen und Gefiihle).

— Der Spielfilm soll unterhalten, die Fantasie anregen, den Betrachter in
Personen und ihre Meinungen, Stimmungen und Probleme hineinver-
setzen, ihn lachen oder weinen machen. Er appelliert eher an Gefiihle
(regt aber auch zum Nachdenken an).

(1) Vor dem Sehen: Einstimmungs- und Vorbereitungsiibungen

Bevor man sich einen Film ansieht, orientiert man sich zuerst im Kino-
programm oder in der Fernsehzeitschrift, wovon er handelt, besorgt sich ein
Getrank und etwas zu Knabbern, entspannt sich — und schaut dann zu. Auch die
Arbeit im Kurs sollte man auf die eine oder andere Art vorbereiten:
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e durch ein vorbereitendes Gesprach tiber die Thematik des Films;

e durch Erstellen eines Assoziogramms/einer mind map zu einem The-
ma;

¢ indem man Erwartungshaltungen schafft und Vermutungen anstellt, die
die Aufnahme des Films lenken und erleichtern: ,Wie wird die Ge-
schichte wohl weitergehen, deren Anfang im Kinoprogramm zusam-
mengefasst ist?”

Solche Einstimmungs- oder Vorbereitungsiibungen bereiten auf den
Wortschatz des Films vor, vermitteln grundlegende Informationen, die sein Ver-
standnis erleichtern und helfen den TN, sich auf die folgende Aufgabe zu konzen-
trieren.

(2) Wihrend des Sehens: Ubungen zum Hér- und Sehverstehen

Lernende interessieren sich bei Dokumentarfilmen vor allem fiir den
Inhalt. Oft ist aber auch die Form interessant.

— Ubungen zur Form

Ein Film besteht aus einer Folge von Szenen. Wie sind sie aneinander
gereiht? Wie viele Schnitte gibt es? Wie viel Zeit zum ruhigen Betrachten lasst
der Regisseur dem Zuschauer? Wie stark reifst er ihn durch eine schnelle Bildfol-
ge ins Geschehen hinein? Wie lenkt die Kameraftihrung die Aufmerksamkeit des
Zuschauers? Was wird erfasst, was wird schnell tibergangen oder ausgeblendet?
Wie geht der Regisseur mit Riickblenden und Zeitebenen um? Wie benutzt er
Nahaufnahmen und Totale? (Nahaufnahmen sprechen den Zuschauer direkt an,
konfrontieren ihn mit Details, die Totale schafft Uberblicke, konnte man etwas
verktirzt sagen.) Auch Musik wird oft als Formelement benutzt. Weiterhin kann
man Verhaltnis des Textes zu den Bildern des Films untersuchen: Ist es parallel
angelegt, d. h. kommentieren die Worte den Film, oder gibt es eine ,Bild-Text-
Schere”, bei der der Text die Bilder (z. B. ironisch) in Frage stellt?

Solche formorientierten Ubungen sind vor allem bei Spielfilmen inter-
essant. Eine Formanalyse kann bei Dokumentarfilmen dafiir sorgen, dass man
dem Film nicht blind vertraut, sondern aufmerksam wird, wenn der Filmema-
cher seine eigene Meinung als objektive Tatsache prasentieren will.

— Ubungen zum Inhalt: Blickrichtung nach vorn

Vorausschauen schafft Erwartungshaltungen. Die Fragen ,Was meinen
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Sie, wovon der Film handeln wird?” — ,Wie wird der Film wohl weitergehen?”
bringen TN dazu, Vermutungen anzustellen. Das bereitet inhaltlich auf den Fort-
gang der Handlung vor, aber auch sprachlich, wenn diese Vermutungen ausge-
sprochen werden. Gleichzeitig schafft man ein Verstandnis fiir kommende Situ-
ationen und Handlungszusammenhinge.

Wenn die TN ihre Vermutungen auch noch begriinden sollen, miissen
sie auf den bereits gesehenen Teil der Handlung zurtickgreifen. Dabei zeigen sie
dann, wie gut sie den Riickblick auf den Film schaffen. Vorausschauen und Ver-
mutungen anstellen sind also durchaus Mittel der Verstandniskontrolle.

Vor allem bei Spielfilmen ergibt sich hier ein kreatives Element. Indem
die TN Handlungsstrange weiterdenken, setzen sie ihre Vorstellungskraft und
Fantasie in Gang. Vielleicht fallen ihnen Losungen ein, die sich erheblich vom
Film, den sie spater sehen, unterscheiden. Manchmal sind solche Lésungen wit-
ziger oder spannender als der Film selbst, und damit ist bereits wieder ein kriti-
sches Element ins Spiel gekommen: Das hitte der Regisseur auch besser ma-
chen konnen! Aus dem Vergleich der eigenen Erwartungen und Vermutungen
mit der richtigen Filmhandlung entstehen somit viele interessante Gesprachsan-
lasse.

— Ubungen zum Inhalt: Blickrichtung zuriick

Dies ist die tibliche Art der Auswertung von Lese- und Hortexten (siehe
Kap. 5.4.2, 5.4.3) und natirlich auch von Filmen. Die Lernenden kénnen auf
vielfdltige Weise zeigen, was sie vom Film verstanden haben. Dabei kann man
die Aufmerksamkeit auf Details oder auf globales Verstehen richten. Beides sind
legitime Blickrichtungen, die allerdings von der Art des Films abhangen und
davon, wofiir man sich interessiert.

Will man zum Beispiel wissen, wie man jemandem in Deutschland
zum Geburtstag gratuliert, weil man bald eine Reise antreten méchte und dabei
zu einer Geburtstagsfeier eingeladen ist, dann achtet man in einem Film, der
dieses Thema behandelt, eher auf Details: Was genau sagen die Leute? Wie tiber-
reicht man die Blumen, verpackt oder nicht? Wann packt der Beschenkte sein
Geschenk aus? Wie antwortet man auf eine Danksagung? Will man sich hinge-
gen einen Eindruck davon verschaffen, ob die eigenen Erlebnisse mit Deutschen
im Urlaub zufallig waren oder typisch, sieht man einen Film tber Urlaub mit
ganz anderen Augen.
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Auswertungsaufgaben sind nicht immer nur ,reden tber den Film”.
Man kann Aufgaben in vielféltiger Weise mit dem Film selbst verknipfen. Be-
liebt ist hierbei das Trennen der Wahrnehmungskanale (Horen und Sehen):

e Ein Teil der TN sieht die Handlung (mit oder ohne Ton) und beschreibt
den anderen, was sie sehen.

* Man sieht eine Halfte des Bildschirms und stellt Vermutungen an, was
auf der anderen Halfte zu sehen sein konnte.

e Man hort den Ton und stellt sich Bilder dazu vor.

e Spannend ist es auch, den Dialog zu einer kurzen Filmszene selbst zu
schreiben und ihn zum ablaufenden Film zu sprechen (,Synchronisie-
ren”).

e Man kann einen Film auch mit Untertiteln versehen (entsprechend etwa
den Texttafeln fiir Horgeschadigte oder den Untertiteln im Kino, wenn
der Film nicht synchronisiert ist).

e Aus Stummfilmen kennt man die Technik der Zwischentitel — auch eine
anregende Art, einen Film zu interpretieren.

e Schlieflich kann man die Handlung eines Films aus der Perspektive
einer der dargestellten Personen zusammenfassen lassen, was ganz
andere Resultate ergibt als eine sachliche Zusammenfassung.

All diese kreativen Auswertungsvorschlage erfordern, dass man sich
viel intensiver auf den Film einldsst, als wenn man ihn nur in der Sache wahr-
nimmt. Das betrifft vor allem Spielfilme, aber auch bei Dokumentarfilmen erge-
ben sich manchmal Moglichkeiten, die tber ein Gesprach uber Sachverhalte
hinausgehen.

(3) Nach dem Sehen: Sprachliche Ubungen und Diskussionen

Wenn der Film behandelt wurde, ist die sprachliche Arbeit meist noch
nicht vorbei. Im Film hat man Redewendungen und Wérter kennen gelernt, die
man noch einmal wiederholen und sich einprdgen méchte. Und die Thematik
mancher Filme fihrt zu hitzigen Diskussionen. Fiir beide Fille gibt es ein breites
Angebot an nachbereitenden Ubungen, u. a. Lern- und Rollenspiele zur Wieder-
holung von Wortschatz und Redewendungen oder Vorschldge fir Diskussionen,
die das Thema noch einmal aufgreifen und oft in gréflere Zusammenhange ein-
betten.

Weiterfiihrende Literatur

Englisch:

Cooper, R./Lavery, M./Rinvolucri, M. (1992): Video. Oxford (Resource Books for Teachers)
Lavery, M., u. a. (1984): Active Viewing Plus. Kettering
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Stempleski, S./Tomalin, B. (1990): Video in Action. Recipies for Using Video in Language
Teaching. New York

Deutsch als Fremdsprache:

Brandi, M.-L. (1996): Video im Deutschunterricht. Eine Ubungstypologie zur Arbeit mit fiktio-
nalen und dokumentarischen Filmsequenzen. Miinchen u. a. (Fernstudieneinheit 13, Goethe-
Institut/GHK/DIFF)

Schwerdtfeger, I. C. (1989): Sehen und Verstehen. Arbeit mit Filmen im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache. Miinchen u. a. (Fernstudieneinheit, Goethe-Institut/GHK/DIFF)

Romanische Sprachen:

MeiRner, F-J. (Koord.) (2001): Travailler avec la vidéo. In: franzdsisch heute, H. 4 (Themen-
heft).

Fernandez, E. (1999): El Cine Espafiol en el Aula. In: Altmann, W./Vences, U. (Hrsg.): Vom Leh-
ren und Lernen. Neue Wege der Didaktik des Spanischen. Berlin, S. 83-95

5.7 Forderung der Lernerautonomie, Lernstrategien

5.7.1 Zum Begriff Lernerautonomie

In der Fremdsprachendidaktik geht man schon seit langem davon aus,
dass Lernen selbstgesteuert — im Lerner — stattfindet (siehe Kap. 3; vgl. Bausch
u. a. 1982) und nur bedingt durch Lehren beeinflusst werden kann. Viele Leh-
rende (vor allem in der Schule) wollen aber nach wie vor nicht so recht zur
Kenntnis nehmen, dass Lehren eher als Lernberatung verstanden werden sollte
und als Forderung des ansonsten selbststandigen Lernens durch Schaffung einer
anregenden Lernumgebung.

Andere Ansatze gehen noch weiter und propagieren unter dem Begriff
Lernerautonomie ein konstruktivistisches Konzept (siehe Kap. 3.3.4) von selbst-
verantwortetem Lernen, das dem Instruktivismus (Lernen als Resultat von Leh-
ren) entgegengesetzt wird. Diese Entwicklung beginntim Grunde bei Little (1991)
und wird heute vor allem von Riischoff/Wolff (1999), Wolff (1994, 1999), Wendt
(1996), Edelhoff/Weskamp (2001) vertreten; dabei spielt der Einsatz der neuen
Medien (siehe Kap. 1.4) eine ganz wesentliche Rolle.

Zu diesem Ansatz gehort vor allem ein induktives und investigatives
Vorgehen als methodisches Prinzip: So sollen z. B. beim Bearbeiten einer kom-
munikativen Aufgabe (siehe Kap. 5.4.1) unterschiedliche Lésungsmoglichkeiten
angeboten werden; im Grammatikunterricht wird ein induktives Vorgehen an-
gestrebt (siehe Kap. 5.5.3) und bei der Wortschatzarbeit wird erwartet, dass die
Lernenden sich Bedeutungen aus den Kontexten selbst erschliefen (siehe Kap.
5.5.2), zumindest aber Hilfsmittel wie Worterbiicher (gedruckte oder elektroni-
sche) eigenstandig nutzen konnen. Vor allem aber bei Lernsoftware wird oft her-
vorgehoben, dass es eine (beschrinkte) Methodenwahl gibt und manche Ubun-
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gen nicht als lineares, sondern als verzweigtes Programm aufgebaut sind und
somit von Lernenden flexibel als Instrument zur Konstruktion von Wissen ge-
nutzt werden konnen.

Lernerautonomie bedeutet dartiber hinaus aber auch, dass die Lernen-
den an der Themenwahl und an der Setzung der Lernziele beteiligt werden (sie-
he Kap. 2.1); hier ist das Portfolio ein wichtiges Werkzeug zur Selbstbeurteilung
und zur Planung des eigenen Lernens (siehe Kap. 6).

Autonomie (oder Selbststeuerung) geht aber tiber den Unterricht hin-
aus. Da die Anwendung des Gelernten ein entscheidender Schritt ist, ohne den
keine wirklich alltagstaugliche Sprachkompetenz aufgebaut werden kann, mis-
sen TN das Gelernte auBerhalb des Unterrichts einsetzen und erproben (und die
Erfahrungen wieder in den Unterricht zurtickbringen); so bauen sie allméhlich
ein Sprachbewusstsein auf, das die flexible und eigenstiandige Teilnahme an kom-
munikativen Ereignissen ermoglicht. Das Handeln in unterschiedlichen kom-
munikativen Kontexten kann mit Hilfe des Internet getibt werden (siehe Kap.
1.4), aber durch Lernen im Tandem (siehe Kap. 4).

Es geht aber vor allem darum, dass die Lernenden die Verantwortung
fir ihr Lernen akzeptieren. Gerade im Anfangsunterricht ist das schwierig, weil
Lehrende wie Lernende sich dort gerne dem Diktat der Lehrwerkprogression
unterwerfen. Dies schafft aber Abhdngigkeiten von Planungsprozessen, die ex-
tern erfolgt sind und die dabei nicht immer auf die Lernmoglichkeiten und Be-
dirfnisse des spezifischen Kurses oder der einzelnen Lernenden abgestimmt sind
(siehe Kap. 2.1.3).

Da die Benutzung eines Lehrwerks aber von den meisten Lernenden
erwartet wird, muss man neben der Lehrbucharbeit Lernerautonomie gezielt
initiileren und fordern, wenn man sich dieser Erwartungshaltung beugt. Dabei
sind moderne Lehrwerke eine Hilfe, wenn sie offen angelegt sind, also nicht
linear durchgearbeitet werden miissen, und wenn sie die Lernenden zur Reflexi-
on ihrer Lernprozesse anhalten. Man kann individuelle Lernwege anregen und
die TN dazu ermutigen, sich das Materialangebot (mit Hilfe des KL) selbststan-
dig zu erschliefen. Dazu tragen schon einfache Tipps bei wie z. B. Hinweise auf
die Funktion der verschiedenen Vokabelteile (alphabetisch, chronologisch —wel-
chen benutzt man zu welchem Zweck?), die sinnvolle Nutzung von Grammatik-
Ubersichten, die Art und Weise, in der man mit Tontrdgern arbeiten kann usw.
Auch Lernerautonomie muss gelernt werden, wenn man die TN nicht tberfor-
dern will. Piepho/HduBermann verfolgen im Lehrwerk ,Elemente” einen sol-
chen Ansatz.
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Bei Kursen mit Fortgeschrittenen kann man die Nutzung von Woérter-
btichern tben (vgl. Dictionary skills in LIFT OFF 3 oder Broschiren wie Look it
up in your Advanced Learner’s Dictionary oder Dictionary Techniques), die Le-
sefahigkeit der TN trainieren u. v. a. In diesen Kursen sollte man auch die Aus-
wahl der zu behandelnden Texte mit den TN gemeinsam treffen und die Nut-
zung des Internet fiir das eigene Lernen trainieren (siehe Kap. Kap. 1.4).

Ein wesentlicher Beitrag zur Lernerautonomie ist die kurz- und mittel-
fristige Planung der Lernaktivitaten, indem man Lern- und Arbeitspldne erstellt
(vgl. das Konzept des Wochenplans).

(1) Lernprozesse, Lernstrategien, Lerntechniken

Viele Erwachsene miissen das Lernen aber auch (wieder) lernen, vor
allem, wenn ihre Erfahrungen mit dem Erlernen einer Fremdsprache schon lan-
ger zuriick liegen. In neueren Curricula wird dieser Aspekt aufgegriffen, z. B. im
Kapitel Learning to learn in Threshold 1990, und auch in vielen aktuellen Lehr-
werken gibt es Tipps fiir Lerntechniken — denen dieser Abschnitt gewidmet ist.

Die Begriffe Lerntechniken und Lernstrategien werden in der Fachdiskus-
sion geradezu inflationdr benutzt und dabei manchmal recht eigenwillig definiert
(vgl. Morfeld 1998); sie sollen deshalb hier etwas genauer unter die Lupe genom-
men werden. In Kap. 3 wird der Begriff Strategie benutzt, um zu zeigen, dass Ler-
nen nicht nur ein automatisch ablaufender Prozess der Datenverarbeitung ist, son-
dern dass Lernende ihre Lernprozesse hochst aktiv zu beeinflussen und zu steuern
suchen —auch wenn sie sich dieser Tatsache nicht immer ganz bewusst sind. Zu
solchen Strategien gehort etwa das Testen von Hypothesen (ber sprachliche Er-
scheinungen (siehe Kap. 3.4.3), das sich oft in Fehlern dokumentiert (siehe Kap.
5.5.3(3)), aber auch im Nachfragen (,Kann ich das so sagen?”).

Strategien spielen auch bei der Sprachverwendung eine Rolle; weiter
oben war von Lese- und Horstrategien die Rede: auch damit war gemeint, dass
Lernende nicht nur wie ein Computer sprachliche Daten nach vorgegebenen Pro-
grammen verarbeiten, sondern dass sie intentional handeln, wenn sie Texte lesen
und horen. Strategien in diesem Sinn sind z. B. top-down-Prozesse zum Global-
verstehen beim Hoéren und Lesen, bei denen man Hypothesen tiber den Fortgang
eines Satzes (5.4.2 (1)) oder einer ganzen Geschichte (5.2.6, auch 5.6.3 (2)) anstellt.

Zur Gruppe der Kommunikationsstrategien gehort zunachst die bewusste
oder intuitive Planung und Steuerung von Diskursen, in denen man bestimmte
Handlungsziele erreichen mochte. Dazu gehoren aber auch Kompensations-
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strategien, mit denen sich Lernende zu helfen versuchen, wenn sie einer kom-
munikativen Aufgabe noch nicht gewachsen sind (Vermeiden unbekannter Worter
und Strukturen, Bitte um Wiederholung u. a.).

(2) Eine Typologie von Lernstrategien und Lerntechniken

Bei Oxford (1989) findet man eine Typologie von Lernstrategien, die
einige wichtige Unterscheidungen enthalt:

1. Memory strategies (besser: Gedachtnistechniken, Techniken zum Aus-
wendiglernen)

2. Cognitive strategies (Strategien zur kognitiven Verarbeitung des Lern-
stoffs)

3. Compensation strategies (gehdren zu den Kommunikationsstrategien)

4. Metacognitive strategies (sowohl| Techniken zu Organisation des Ler-
nens als Strategien zur Kontrolle des eigenen Lernens)

5. Affective strategies

6. Social strategies (siehe vor allem Kap. 4: Lernen als sozialer Prozess).

Die unter 4. bis 6. aufgefiihrten Lernstrategien sind nicht sprachbezo-
gen im engeren Sinn, sie richten sich auf das allgemeine Lernverhalten. Wir
sprechen deshalb hier auch eher von (Lern)Techniken. Die Techniken zur Orga-
nisation des Lernens z. B. umfassen so ntzliche Aspekte wie den Zeitfaktor
(Wann lernt man? Wie lange lernt man — z. B. dreimal pro Woche 15 Minuten
statt einmall 45 Minutenusw.), den Lernort (Wie richte ich meinen Arbeitsplatz
ein? Welche Nachschlagewerke stelle ich bereit? Wie sorge ich fiir ungestortes
Arbeiten? usw.). Sie umfassen aber auch MafSnahmen zur Kontrolle der eigenen
Lernbemiihungen, also Abfragetechniken und Uberlegungen wie: Habe ich das
jetzt richtig verstanden? — Muss ich etwas noch einmal wiederholen? — Lerne ich
das besser auf eine andere Weise?

Oxfords Gruppe der ,affektiven Strategien” umfasst Techniken der Selbst-
motivierung und der Belohnung fiir erfolgreich durchgehaltenes Lernen usw.
(siehe Kap. 3.5.2). Zu den ,sozialen Strategien’ gehort es, mit anderen gemein-
sam zu lernen (siehe Kap. 4). Diese Lerntechniken und -strategien gelten fiir alle
Facher und Lerngegenstande, nicht nur fiir das Sprachenlernen. Bei Gruppe 3.
kénnte man argumentieren, dass auch erfolgreiches Kommunizieren zum Ler-
nerfolg beitragt (siehe Kap. 3.5 — Wie verschaffe ich mir optimalen Input?). Die
zentralen sprachspezifischen Lernstrategien und -techniken sind aber diejeni-
gen, die zu den Gruppen 1. und 2. gehoren.
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Das Vokabellernen ist ein gutes Beispiel fiir die unterschiedlichen Effekte
von Geddchtnistechniken und kognitiven Lernstrategien. Viele TN lernen neue
Woérter von zweisprachigen Vokabellisten (wie sie sich auch immer noch in Lehr-
werken finden). Sie lernen die Worter in der festgelegten Reihenfolge zusammen-
hanglos auswendig und fragen sich selbst ab, bis sie sie zu konnen glauben. Im
Unterricht bemerken sie dann, dass sie zwar in einem Vokabeltest (fast) alles wis-
sen, dass sie aber die Worter im nachfolgenden Unterrichtsgesprach oft doch nicht
benutzen konnen. Die meisten Auswendiglerntechniken fiihren namlich nur zu
explizitem Wissen (siehe Kap. 3; man kann das Lernresultat gewissermafen her-
zeigen wie die Ware beim Zoll, deshalb spricht man auch von deklarativem Wis-
sen). Das Problem des mit Hilfe solcher Techniken auswendig gelernten Wissens
besteht aber darin, dass man es nicht im Verwendungszusammenhang abzurufen
gelernt hat. Weil es daher nutzlos bleibt, vergisst man es auch schnell wieder —es
hat keine Chance, zum Konnen zu werden.

Erfolgreicher sind in der Regel Strategien, die zu einer tieferen kogniti-
ven Verarbeitung des Lernstoffs fiihren (siehe Kap. 3.3.3). Dabei reaktiviert man
das vorhandene Wissen und Konnen, knilpft Neues an Bekanntes an, formt es
um, bettet es in die vielfdltigen Netze kognitiver Strukturen ein. Beispiele haben
wir im Kapitel 5.5.5(2) tiber Wortschatziibungen dargestellt. Beim Vokabeller-
nen spielen allerdings lernorganisatorische Techniken (Wie fiihre ich ein Voka-
belheft?) und kognitive Lernstrategien (mentales Aktivieren von Beziehungen im
Wortschatz) gemeinsam eine Rolle.

Das Einliben solcher Strategien und Techniken leistet einen wichtigen
Beitrag zur Lernerautonomie. Wenn TN sehen, wie man Vokabelhefte in Sach-
gruppen anlegt, wenn sie tben, sich neuen Wortschatz in Beispielsdtzen auf
Tonkassette aufzunehmen (mit einem ,piep!” an der Stelle des neuen Wortes)
und diese Kassetten untereinander zu tauschen, wenn sie die Scheu ablegen,
Lernpartnerschaften mit andern TN einzugehen, wenn sie nicht gleich die Flinte
ins Korn werfen, nachdem sie aus beruflichen Griinden zwei Sitzungen versaumt
haben, sondern den KL um Hilfe bitten, wenn sie sich Moglichkeiten zum selbst-
standigen Lernen erschlieBen (Lernsoftware, Zusatzmaterialien, Lernworterbii-
cher u. v. a.) — dann sind wichtige Schritte in Richtung Lernerautonomie ge-
macht.

Wenn sie dann auch Verfahren der mittel- und langfristigen Lernpla-
nung einzusetzen iben (z. B. mit Hilfe des Sprachenportfolios und der Selbstbe-
urteilung, siehe Kap. 6), dann hat der Sprachunterricht einen wichtigen Beitrag
zur Entwicklung personaler Kompetenzen geleistet, die weit tGber die sprachen-
spezifischen Lernziele hinausgehen (siehe Kap. 2).
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Weiterfiihrende Literatur

Bimmel, P/Rampillon, U. (2000): Lernerautonomie und Lernstrategien. Miinchen etc. (Fern-
studieneinheit 23, Goethe-Institut/GhK/DIFF).

Oxford, R. (1989): Language Learning Strategies. New York

Rampillon, U./Zimmermann, G. (Hrsg.) (1997): Strategien und Techniken beim Erwerb fremder
Sprachen. Miinchen

Holec, H. (1988): Autonomie et apprentissage autodirigé. Terrains d'application actuels. Stras-
bourg

Riischoff, B./Wolff, D. (1999): Fremdsprachenlernen in der Wissensgesellschaft: zum Einsatz
der neuen Technologien im Fremdsprachenunterricht. Ismaning..

Edelhoff, Ch./Weskamp, R. (1999): Autonomes Fremdsprachenlernen. Ismaning

h.8 Fazit

Die Lehre von (angemessenen) Unterrichtsmethoden folgt oft nur in
grofBer Distanz den Entwicklungen in der Lerntheorie. Eine Fachtagung war dem
Thema ,Neue curriculare und unterrichtsmethodische Ansédtze und Prinzipien
fur das Lehren und Lernen fremder Sprachen” gewidmet (vgl. Bausch u. a. 2002a);
dort stellte man betroffen fest, dass die Sprachlehr- und -lernforschung nur sehr
begrenzt als Anregerin und eher in bescheidenem Umfang als kritische Begleite-
rin der Entwicklungen fungiert hat.

Bei vielen Neuansitzen in der Fremdsprachendidaktik gab es aber
durchaus Grundlagenforschung — z. B. in der Linguistik, die den kommunikati-
ven Fremdsprachenunterricht malgeblich gepragt hat. Es muss aber angemerkt
werden, dass die Rezeption von Grundlagenforschung oft nur hochst selektiv
erfolgt. So haben z. B. auch die Autoren der Curricula des Europarats noch lange
Jahre nach der bahnbrechenden linguistischen Pionierarbeit fir das Threshold
Level-Projekt schlichteste behavioristische Lerntheorien als Basis ihrer Metho-
dik benutzt — vgl. etwa die pattern drills in L. G. Alexander’s Umsetzungen des
functional/notional approach in Lehrwerken wie Follow Me oder Mainline, die
in dieser Hinsicht um keinen Deut moderner waren als sein dlteres First Things
First.

Solche Beispiele sind auch heute noch zahlreich. Sie zeigen, dass es
eine wichtige Aufgabe der Forschung ist, bestehende Praxis zu reflektieren und
dazu beizutragen, dass Ansatze zu ihrer Verbesserung ins Blickfeld der Prakti-
ker gelangen. Dieses Kapitel iiber die Methodik des Fremdsprachenunterrichts
ist also eher von Teiltheorien als von einem einheitlichen Zugriff auf der Basis
einer aktuellen Sprachlehr- und -lerntheorie bestimmt — was in Anbetracht der
in Kapitel 3 dargestellten Vielfalt divergierender Theorien nicht tiberrascht. Es
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wird daher flankiert von einem Kapitel, das es auf vielen Ebenen erganzt (Kap.
4 ,Lernen als sozialer Prozess”). Dennoch bekennen wir uns zu einer eklekti-
schen Position, bei der bestenfalls zu vermeiden war, dass allzu viele imma-
nente Widerspriiche auftreten. Dieses Kapitel ist daher auch eher selektiv zu
nutzen.

Auch Lehrende schopfen ihre Handlungsautonomie aus, indem sie auf
der Grundlage ihrer subjektiven Theorien tiber guten Unterricht Entscheidungen
fiir oder gegen einzelne Uberlegungen Empfehlungen treffen.

Weiterfiihrende Literatur

Englisch:

Burger, G. (Hrsg.) (1995): Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung: Perspekti-
ven und Alternativen fiir den Anfangsunterricht. Ismaning

Vielau, A. (1997): Methodik des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts. Berlin

Deutsch als Fremdsprache:

Storch, G. (1999): Deutsch als Fremdsprache: Eine Didaktik; theoretische Grundlagen und
praktische Unterrichtsgestaltung. Miinchen

Huneke, H.-W./Steinig, W. (2000): Deutsch als Fremdsprache: eine Einfiihrung. Berlin

Henrici, G./Bohn, R. (Hrsg.) (0. J.): Einfiihrung in die Didaktik des Unterrichts Deutsch als
Fremdsprache mit Videobeispielen. Baltmannsweiler

Romanische Sprachen:

Alonso, E. (1994): Como ser profesor y querer seguir siéndolo. Principios y practica del es-
pafiol como segunda lengua. Libro de referencia para profesores y futuros profesores. Mad-
rid

Bertocchini, P/Costanzo, E. (1990): Manuel d’autoformation a 'usage des professeurs de
langue. Paris

Cunha, J. C. (1991): Pragmatica lingiiistica e didactica das linguas. Bélem

Leupold, E. (2002): Franzdsisch unterrichten. Grundlagen, Methoden, Anregungen. Seelze,
Velber

Miquel, L./Sans, N. (Hrsg.) (1993): Didactica del espafol como lengua extranjera. Madrid
Titone, R. (1991): Introduzione alla glottodidattica: Le lingue straniere. Torino

Anmerkungen

1 Wir[Linguisten, J.Q.] miissen die Tatsache erklaren, dass jedes normale Kind Satze nicht nur
als ,grammatisch korrekt’ lernt, sondern auch als ,angemessen’. Es erwirbt die Kompetenz zu
entscheiden, wann man etwas sagt und wann nicht, woriiber man mit wem —wann, wo und
aufwelche Weise — spricht. Kurzum, ein Kind erwirbt die Fahigkeit, ein Repertoire von Sprech-
handlungen erfolgreich auszufiihren, an Sprachaktivitaten teilzunehmen und zu beurteilen,
ob andere diese erfolgreich ausgefiihrt haben. Diese Kompetenz ist eingebettet in Einstel-
lungen, Wertvorstellungen und ein Motivationsgefiige in Bezug auf Sprache, ihre Eigenschaf-
ten und den Sprachgebrauch, und sie ist ein integraler Teil der allgemeinen kommunikativen
Handlungskompetenz [freie Ubers. J.Q.].
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Man findet allerdings auch die Meinung, dass Anfédnger in Ermangelung einer addquaten
Texterfassung verstérkt top down-Strategien einsetzen und Fortgeschrittene ihr besseres
Verstehen auch einem hdheren Automatisierungsgrad der Texterfassung in Verbund mitenem
ganzheitlichen Verstehen, also letztlich dem optimalen Zusammenspiel auf- und absteigen-
der Prozeduren verdanken.

Ein in der Mitte des Mundraums gebildeter, abgeschwachter Vokal, eine Art entspanntes e
wie in der zweiten Silbe von ,Regen’.

Sprecherwechsel bezeichnet die Art und Weise, in der Sprecher am Wort bleiben oder das
Wort weitergeben. [...] Kompetente Sprecher handhaben Sprecherwechsel erfolgreich, in-
dem sie viele zeitlich gut aufeinander abgestimmte Faktoren gleichzeitig beachten: syntakti-
sche und lexikalische Signale, Augenkontakt, Korperhaltung und Bewegungen, Lautstarke
und Intonation. Die Tatsache, dass Sprecherwechsel auch am Telefon funktioniert, legt je-
doch nahe, dass dafiir vor allem auBersprachliche Merkmale der Stimme (Tonhdhe, Laut-
starke) besonders wichtig sind. [...] Eine erhobene Stimme ist tiblicherweise ein Signal dafiir,
dass man das Wort nicht abgeben mdchte, niedrige hingegen, dass man dazu bereit ist.

Ein Wechsel der stilistischen Ebenen ist manchmal auch interlingual feststellbar: frz. moukére
ist z .B. despektierlich fiir spanisch mujer ,Frau’; das urspriinglich arabische Wort wurde
{iber die Mauren ins Spanische und iiber die Fremdenlegion ins Franzdsische vermittelt.
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6 Gerhard von der Handt

Sprachtests und Zertifikate

Dieses Kapitel umfasst drei Abschnitte: Der erste erlautert wichtige
Grundbegriffe in erster Linie aus dem Bereich der Fremdevaluation, bei der die
Testentwicklung, Durchfiihrung und Auswertung in den Handen von Experten
liegt. Der zweite Abschnitt beschéftigt sich mit selbstevaluativen Testformaten.
Im dritten wird auf die wichtigsten nichtschulischen, europaischen Abschliisse
und Zertifikate eingegangen.

6.1 Fremdevaluative Tests

Tests begegnen uns in der Erwachsenenbildung an verschiedenen Or-
ten im Lernprozess und in verschiedenen Funktionen als

— Einstufungstest

— Diagnostiktest

— Lernfortschrittstest (engl. Bezeichnung achievement test)

— Sprachstandstest (engl. Bezeichnung proficiency test).

Ein Einstufungstest setzt eine liickenlose Folge von Kursen mit einer
festgelegten Progression (siehe Kap. 2.1.3) voraus. Letztere ergibt sich im Allge-
meinen aus den Lektionen des verwendeten Lehrwerks. Streng genommen kann
es gliltige Einstufungstests nur fir einzelne Lehrwerke geben. Zwar dhneln sich
die meisten Lehrwerke in ihrer grammatischen Progression, doch da die Vertei-
lung der Lexik unterschiedlich ist, bleibt eine Ubertragbarkeit von lehrwerksun-
gebundenen Einstufungstests problematisch.

Noch immer ist die grammatische Progression die wesentlichste Grund-
lage fir die Einstufung, obgleich alle modernen Lehrwerke handlungs- oder auf-
gaben-(,task”-)orientiert sind. Der Grund liegt darin, dass Grammatik unproble-
matisch abgetestet werden kann und somit eine klare Basis fiir eine Progression
abgibt. Viele Teillernziele des komplexen Zieles Kommunikationskompetenz
verweigern sich einem so einfachen Zugriff: Die Bewertung des Horverstehens
lasst beispielsweise nur eine vergleichsweise grobe Stufung zu. Eine Beschran-
kung auf das einfache Abtesten von Grammatikkenntnissen ergibt sich oft auch
aus der praktischen Erfordernis, dass eine grolse Anzahl von Personen in kurzer
Zeit und von wenigen Beratenden eingestuft werden muss.
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Fur eine grobe Einstufung werden oft Tests eingesetzt, die aus Texten
mit regelmaBigen Liicken bestehen. In einer Form, dem C-Test, wird der zweite
Teil jedes zweiten Wortes weggelassen. Der C-Test stellt eine besondere Form
des Cloze-Tests' dar, bei dem jedes n-te (5., 7.) Wort weggelassen ist. Bei
wiederum anderen Liickentexten sind bestimmte sprachliche Erscheinungen zu
erganzen (Prapositionen, Verben o. a.); sie diirfen nicht mit Cloze oder C-Tests
verwechselt werden. Die Resultate des C-Tests sagen etwas Uber eine (nicht ge-
nauer definierte) allgemeine Sprachkompetenz aus. Bei der Konstruktion eines
C-Tests ist es nicht damit getan, einen beliebigen Text auszusuchen und mit Li-
cken zu versehen. Diese Liickentexte missen mit Muttersprachlern und mit der
Zielgruppe vergleichbaren Lernern erprobt werden. Die fiir C-Tests gerne be-
nutzte Charakterisierung ,ganzheitlich” (oder ,holistisch”) darf nicht dartber
hinweg tauschen, dass die mindlichen Teilfertigkeiten nicht erfasst werden. Ein
zur Einstufung eingesetzter C-Test sollte also durch entsprechende, die Miind-
lichkeit berticksichtigende Testformen erganzt werden (Horverstehen, miindli-
che Interaktion). C-Tests sind nicht an die Funktion der Einstufung gebunden,
sondern konnen auch andere Funktionen tibernehmen. Dies gilt tibrigens fiir die
meisten Testformen.

Der Einsatz eines Einstufungstests erfolgt meist bei Lernenden, die ihre
Sprachkenntnisse in langer zurtickliegenden Lernphasen oder ungesteuert erwor-
ben haben. In beiden Fallen ist eine Einstufung nicht unproblematisch: Das Pro-
fil ungesteuert erworbener Sprachkenntnisse entspricht in vielen Bereichen nicht
dem solcher Kenntnisse, die im Unterricht erworben wurden. Bei Lernenden mit
Lernerfahrungen (typischerweise in der Schule) kénnen die Profile ebenfalls abwei-
chen; zudem bringt das selektive Vergessen die urspriingliche Progression aus dem
Takt: Das typische Ergebnis eines Einstufungstests ist gerade bei grammatischen
Strukturen kein sich nach oben verdiinnender Baum mit breitem Basiswissen aus
dem Anfangskurs und schmalem Wissen aus nachfolgenden Kursen, sondern eine
Zackenkurve. Mit anderen Worten: Ein Einstufungstest liefert eine wertvolle erste
Einschatzung, die im Weiteren feinjustiert werden muss.

Es ist zu erwarten, dass sich die Einstufungstests in Zukunft auf das
Stufensystem des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens (siehe Kap. 2.1.3)
beziehen — so sie nicht explizit fiir eine bestimmte Progression oder ein be-
stimmtes Lehrwerk erarbeitet wurden — und damit nur eine vergleichsweise gro-
be Einstufung ermoglichen.

Ein Diagnostiktest zielt auf die Kompetenzdefizite eines Lernenden ab,
an welchen die Lernbemiihungen ansetzen sollen. Sein Wert wird nicht zuletzt
dadurch bestimmt, wie detailliert diese Hinweise sind. Eine holistische Testform
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wie der C-Test eignet sich offensichtlich weniger fiir diese Funktion; fiir die ver-
schiedenen Teilfertigkeiten sind eigene Subtests anzusetzen.

Der Lernfortschrittstest versucht zu ermitteln, mit welchem Erfolg ein
bestimmter Lernstoff in einer konkreten Gruppe gelernt wurde. An ihn werden
nicht dieselben testtheoretischen Anspriiche gestellt wie an einen Sprachstands-
test (mit dem nicht selten juristisch relevante Konsequenzen verbunden sind).
Seine Testformen kénnen deshalb auch den im Unterricht verwendeten Ubungs-
formen gleichen. Sie dienen nicht nur der Erfolgskontrolle beim einzelnen Ler-
nenden; vielmehr erhalt der Kursleiter (KL) auch eine Riickmeldung tiber den
Unterricht. Lernfortschrittstests stellen somit eine Qualitdtskontrolle zu den ein-
gesetzten Lern- und Lehrmethoden dar. Die meisten von Unterrichtenden er-
stellten Tests haben diese Funktion.

Wenn von ,Sprachtests” die Rede ist, sind in den meisten Fillen stan-
dardisierte Sprachstandstests wie die zu den Europdischen Sprachenzertifikaten
(friher: VHS-Tests)* oder die Cambridge-Tests’ gemeint. Sie beziehen sich auf
ein Sprachbeschreibungsmodell (zunehmend auf den Europdischen Referenz-
rahmen und seine Referenzniveaus, siehe Kap 2.1.3) und sind an Gruppen mit
einem bekannten Leistungsstand geeicht. Entscheidend fiir die Giite eines Tests
sind die Kriterien Validitat, Objektivitit und Reliabilitat.

Validitat ist das Vermogen eines Tests, die gewiinschte Kompetenz oder
Fahigkeit wirklich zu messen. Dies ist nicht so selbstverstandlich und einfach,
wie es sich anhort. Eine Fertigkeit wie das Horverstehen ist nicht unmittelbar
beobachtbar; die Horverstehensaufgaben (,Items”) versuchen das ,Konstrukt”
Horverstehen messbar zu machen. Der Weg von der Theorie, was Horverstehen
ausmacht, zur Formulierung einer Aufgabe kann zu erheblichen Verlusten an
Validitat fiihren. Die Validitit eines Tests kann auch durch den Aufgabentyp be-
einflusst werden: Offene Aufgaben (siehe Kap. 5.4.2 (3)) empfehlen sich fir die
produktiven Fertigkeiten; geschlossene Typen eignen sich eher fiir die Beurtei-
lung rezeptiver Fertigkeiten.

Mehrfachwahlaufgaben (Multiple Choice = MC) haben als geschlosse-
ne Formate heutzutage keinen guten Ruf, da sie vor allem in Bezug auf produkti-
ve Fertigkeiten wenig aufschlussreich sind. Offene Aufgabenstellungen sind jedoch
nicht durchweg die bessere Losung, denn bei ihnen sind viele Probleme der Test-
konstruktion in die Testauswertung verlagert: Hier ist es besonders das Kriterium
Objektivitat (also die Unabhangigkeit der Testergebnisse von dem jeweiligen Be-
werter), welches problematisch werden kann. Voraussetzungen fiir ein hohes Maf§
an Objektivitat sind detaillierte Bewertungskriterien und ein intensives (standiges)
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Priifertraining. Je detaillierter die Bewertungskriterien sind, desto schwieriger ist es
jedoch andererseits, alle Kategorien bei der Testdurchfiihrung gleichermafRen im
Blick zu behalten; bei der Beurteilung einer miindlichen Leistung kann man kaum
auf mehr als drei oder vier Kriterien gleichzeitig achten (wie z. B. ,Berticksichti-
gung (vorgegebener) Leitpunkte”, ,kommunikative Gestaltung”, ,formale Richtig-
keit”*). Trotz festgelegter Kriterien bleibt immer ein individueller Beurteilungsspiel-
raum, der durch ein Priifertraining weiter minimiert werden muss. Dies geschieht
beim Testteil ,mtindlicher Ausdruck” in den Tests zu den Europdischen Sprachen-
zertifikaten mit Hilfe von Videoaufnahmen von mehreren Kandidaten, die durch
ein zentrales Gremium bewertet werden. Dieses Verfahren wird regional mit den
ortlichen Priifern wiederholt; auf diese Weise ist eine weitgehende Gleichbewer-
tung auch bei offenen Verfahren gewihrleistet.

Das Kriterium Reliabilitdt bezieht sich auf die Zuverlassigkeit und Ge-
nauigkeit eines Tests; dieser muss z. B. bei einem wiederholten Einsatz mit der-
selben Zielgruppe dieselben Ergebnisse produzieren (wenn nicht inzwischen
ein Lernfortschritt eingetreten ist).

Die Wahl des Aufgabenform sollte in erster Linie vom Testziel abhan-
gen. Im Falle der produktiven Fertigkeiten ist eine offene Form naheliegend; fir
die rezeptiven Fertigkeiten und Teilbereiche wie Grammatik und Wortschatz
lassen sich geschlossene Aufgabenformen einsetzen, die eine Auswahl aus vor-
gegebenen Losungen oder eine richtige Zuordnung von Alternativen verlangen.
Oft sind es jedoch 6konomische und test-administrative Rahmenbedingungen,
welche offene Tests ausschliefen, obwohl diese angemessener wéren — vor al-
lem die grofSen Testanbieter bevorzugen geschlossene Formate wegen der leich-
teren Auswertbarkeit. Formate wie der MC-Test sind gewhnungsbeduirftig. Wer-
den die Kandidaten nicht vorher damit bekannt gemacht, kann die Leistungsbe-
wertung verfalscht werden.

Fur offene Formate wird der Vorzug der face validity ins Feld gefiihrt,
d. h., es besteht eine hohe Entsprechung zwischen dem Testformat und der Art
von Verstehen oder Kommunikation, die man abtesten will. Aus Griinden der
face validity werden auch integrierte Aufgabenformate gefordert, d. h. eine der
Alltagskommunikation nahe kommenden Verbindung der Teilfertigkeiten, z. B.
Lesen und Sprechen. Der Nachteil einer solchen Konstruktion liegt darin, dass
weitgehend offen bleibt, ob nun der Grund fiir eine weniger gute Leistung in
Problemen beim Verstehen oder bei der aktiven Produktion zu suchen ist.

Die klassischen Sprachstandstest definieren ein festes Anforderungs-
profil. Sie orientieren sich dabei zunehmend an den Europaischen Referenzni-
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veaus. Der jeweilige Test braucht aber nicht in jedem Fall in allen Teilbereichen
auf demselben Niveau zu liegen. So gab es in den letzten Jahren einen Trend zur
Betonung der miindlichen Teilfertigkeiten, wahrend die schriftliche Produktion
als weniger wichtig angesehen wurde. In einem Testprofil kann sich das dergestalt
ausdriicken, dass die mtindlichen Leistungen z. B. auf B1 angesiedelt sind, die
schriftlichen jedoch an der Grenze zwischen B1/A2 liegen. Trotzdem wird der
Gesamttest im ALTE-Schema einer Stufe zugeordnet; noch starkere Profilbildun-
gen werden aber in der Testbeschreibung explizit ausgewiesen.

Die Koppelung der Teilfertigkeiten in einem Profil entspricht dem Be-
diirfnis nach Klarheit und Ubersichtlichkeit. In ihm spiegeln sich die sprachli-
chen Anforderungen vieler privater und beruflicher Szenarien als Querschnitt.
Doch insbesondere im beruflichen Bereich finden sich vielféltige Anforderungs-
profile, in welchen die einzelnen Teilfertigkeiten sehr unterschiedlich ausgepragt
sind; so konnen z. B. bei bestimmten Berufsbildern die rezeptiven Fertigkeiten
viel starker gefordert sein als die produktiven.

Der Nachteil einer untibersehbaren Vielzahl von Fertigkeitsprofilen
konnte durch eine Gleitskala (oder besser: Gleitskalen fiir jede der Teilfertigkei-
ten) vermieden werden. Das erreichte Ergebnis eines mit Hilfe einer Gleitskala
beurteilten Tests lieBe sich mit dem besonderen Anforderungsprofil eines Berufs
oder sogar einer Firma vergleichen. Der Gemeinsame europdische Referenzrah-
men (der selbst kein Test ist) ermoglicht die Erstellung solcher Gleitskalen. Auf
seiner Grundlage wurden computeradaptive Tests entwickelt, die dem Prinzip
der Gleitskala verpflichtet sind, z. B. DIALANG® (beschrieben im folgenden
Abschnitt). Eine speziell fiir berufliche Zwecke entwickelte Gleitskala liegt mit
den Ergebnissen des Projekts PROLANG vor (vgl. Weber/Becker/Laue 2000).

6.2 Selbstevaluative Tests

Im Gegensatz zu den bisher beschriebenen Fremdevaluationen, bei
denen Konstruktion, Durchfiihrung und Auswertung in den Handen von Exper-
ten liegen, konnen Lernende auch Techniken der Selbstevaluation nutzen. Bei-
spielhaft sollen zwei Ansatze dargestellt werden, die im Europaischen Jahr der
Sprachen 2001 offiziell vorgestellt wurden: DIALANG (= diagnostic language
testing) und das Europdische Sprachenportfolio. Wie auch der Gemeinsame eu-
ropdische Referenzrahmen, der die Grundlage fiir beide Systeme bildet, sind sie
einer Idee des Sprachenlernens mit hohen Selbstlernanteilen verpflichtet.

Bei DIALANG handelt es sich um einen computeradaptiven Test; wenn
eine Testaufgabe richtig gelost wird, ist die nachste Aufgabe auf einem héheren
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Niveau angesiedelt; im negativen Fall verhdlt es sich umgekehrt. Vergleichbare
Tests dieser Art gibt es auch als CD-ROM.® Schwierigkeiten ergeben sich bei
automatisierten Tests dieser Art bei den produktiven Fertigkeiten Sprechen und
Schreiben (und natiirlich bei der Interaktion). Diese kénnen nicht tiber ein Pro-
gramm ausgewertet werden; deshalb wendet man den Benchmark-Ansatz” an.
Hierbei werden fiir jede Kompetenzstufe Beispieltexte vorgegeben. Der Teilneh-
mer stellt tiber einen Vergleich fest, welcher der Vorgaben sein eigener Text am
ehesten entspricht. Eine solche Eigenzuordnung ist natiirlich mit Ungewissheit
verbunden; in jedem Fall muss der Teilnehmer tiber ein Sprachbewusstsein ver-
fligen, um eine angemessene Zuordnung vornehmen zu kénnen.

Ein konsequenterer Selbstevaluationsansatz ist im Europdischen Spra-
chenportfolio® verwirklicht. Dieses versteht sich ausdrticklich als integraler Teil
einer weitgehend eigenverantwortlichen Planung des eigenen Lernweges. Die
Portfolio-Mappe (die das personliche Eigentum des Lerners ist und ihn auf sei-
nem gesamten Lebens- und Lernweg begleiten soll) enthdlt folgende Abteilun-
gen: Sprachenpass mit der Moglichkeit, Dokumente (Zertifikate, Zeugnisse u. A.)
beizufiigen; Sprachbiografie (in welcher die Geschichte des eigenen Sprachen-
lernens progressiv weitergeschrieben wird, und die Auskunft tiber die personli-
chen Lernziele sowie die wichtigsten sprachlichen und interkulturellen Erfah-
rungen gibt); Dossier, in welchem anschauliche Leistungsbeispiele gesammelt
werden. Diese Struktur verdeutlicht den Anspruch des Portfolios als neuartiges
Instrument zum (eigenverantwortlichen) Planen des Lernens zu dienen und gleich-
zeitig ein Nachweis von Sprachkénnen zu sein, welcher zwar die weiter oben
genannten Fremdevaluationen als Teil umfasst, aber dariiber hinaus die Mog-
lichkeit bietet, informell (also nicht in einem angeleiteten Kurs) und/oder unge-
steuert erworbene Kenntnisse in angemessener Weise zu dokumentieren, z. B.
durch ein relevantes zielsprachliches Arbeitsbeispiel. Nachweise dieser Art sind
einerseits sehr plastisch und kénnen Leistungen belegen, welche standardisier-
ten Tests entgehen; andererseits wird man sich bei Vorgangen wie einer Bewer-
bung nicht auf sie verlassen wollen. Praxisnah ist die Kombination beider Nach-
weismoglichkeiten, wie sie das Portfolio bietet.

Der Leistungsnachweis ist nur eine Funktion des Portfolios. Mindestens
ebenso wichtig ist die Planungsfunktion. Ausgehend von einer Selbsteinschétzung
konnen Lernende mit Hilfe der Einschatzungsskalen auch ihr Fortschreiten kon-
kret und detailliert planen —entweder fiir ein selbstgesteuertes Lernen oder um mit
Unterrichtenden einen ,Lernvertrag” liber die eigenen Ziele auszuhandeln.

Die Checkliste zur Selbsteinschatzung arbeitet mit sog. Deskriptoren
(Beispiel: Niveau A1, Fertigkeit Lesen: Ich kann eine kurze, einfache schritftli-
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che Wegerkldrung verstehen, siehe Kap. 2.1.3). Als Problem wird sofort sicht-
bar, dass die Deskriptoren unterschiedlich interpretiert werden kénnen: Was
ist kurz? Was ist einfach? (vgl. Quetz 2001). Diese subjektive Auslegbarkeit
teilen die Portfolio-Deskriptoren mit denjenigen des Europdischen Referenz-
rahmens. Deswegen besteht die Notwendigkeit einer fachlichen Einfiihrung oder
Begleitung bei der Arbeit mit den Deskriptoren. Das Sich-Herantasten an den
eigenen Leistungsstand tiber die Deskriptoren dhnelt dem computeradaptiven
Vorgehen; der Abgleich des eigenen Kenntnisstandes mit Hilfe der Deskripto-
ren ist dabei mehr dem Gedanken der Selbstevaluation verpflichtet als die ent-
sprechende Aufgabenlésung im computeradaptiven Verfahren.

Es gibt inzwischen eine Reihe von Varianten zur Ausgestaltung des
Portfolios. Im Prinzip kann jeder ein Portfolio entwickeln; die Anerkennung
durch den Europarat setzt u. a. voraus, dass ein (vom Europarat) vorgegebener
Kern Gibernommen wird. Man sollte das Portfolio als ein wertvolles Instrument
in die eigene Arbeit einpassen und die neuen Ideen als Vorschldge aufneh-
men. Wird das Portfolio als behordliche Zwangsmalnahme verordnet und statt
als flexibles Werkzeug als eine unhinterfragte Gesetzestafel benutzt, dann ver-
wandelt es sich aus einem Ideengeber fiir besseres Lernen zu einer Quelle von
Frustrationen.

6.3 Sprachenzertifikate

In Zeiten zunehmender beruflicher Mobilitdt auch tber die Landes-
grenzen hinaus wachst die Bedeutung von Leistungsnachweisen. Eine staatliche
Anerkennung mit einem rechtlichen Anspruch (wie z. B. das Abitur als grund-
satzliche Voraussetzung zur Aufnahme eines Studiums an deutschen Universita-
ten) ist mit den meisten Sprachenzertifikaten der Erwachsenenbildung nicht ver-
bunden; immerhin besteht eine Reihe von Aquivalenzen z. B. im Rahmen nach-
geholter Schulabschliisse.

Die wichtigsten Anbieter von international verbreiteten (Sprachen-)Ab-
schlissen sind in der Association of Language Testers in Europe vereint (ALTE,
http://www.alte.org). lhnen gehoren z. B. fiir Deutsch als Fremdsprache das
Goethe-Institut und die Weiterbildungstestsysteme GmbH an. Die ALTE-Mit-
glieder vertreten jeweils ihre Landessprache. Fiir den universitiren Bereich be-
stehen in den einzelnen Landern z. T. zentral administrierte Testverfahren.’
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Anmerkungen

Die Herkunft der Bezeichnung Cloze-Test ist unklar
http://www.rz.uni-frankfurt.de/die/wbt/index2.html

http://www.ucles.org.uk/

Die genannten Kriterien zur Bewertung der miindlich Leistung finden sich in: WBT u. a. 1999.
http://www.dialang.org

Z. B. der Quick Placement Test (QPT) von Oxford University Press (OUP) und University of
Cambridge Local Examinations Syndicate), vgl. http://www.oup.it/download/placement.pdf
Vgl. auch Centre des niveaux de compétence linguistique canadiéns: http://www.language.ca/
(auchin Englisch)

Vgl. http://culture.coe.int/portfolio; http://www.sprachenportfolio.ch/; http://www.learn-
line.nrw.de/angebote/portfolio/info/literatur.html

Z.B. TestDaFfiir deutsche Universitaten: http://www.testdaf.de; die gleiche Funktion hat die
Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang auslandischer Studienbewerber (DSH):
http://www.uni-tuebingen.de/isp/einleitung.html; der bekannteste sprachliche Zulassungs-
test neben dem britischen Cambridge Proficiency Testist der Test of English as Foreign Lan-
guage fiir US-amerikanische Universitaten: http://www.toefl.org. Zur Zertifizierung von
Sprachkenntnissen, die an deutschen Hochschulen erworben werden, hat der Arbeitskreis
der Sprachenzentren, Sprachlehrinstitute und Fremdspracheninstitute (AKS) ein System ent-
wickelt (UNICERT): http://www.ruhr-uni-bochum.de/aks/

Weiterfiihrende Literatur

Albers, H. G./Bolton, S. (1995): Testen und Priifen in der Grundstufe. Einstufungstests und
Sprachstandspriifungen. Fernstudieneinheit 7. Miinchen, Neuauflage

Bolton, S. (1995): Probleme der Leistungsmessung. Lernfortschrittstests in der Grundstufe.
Fernstudieneinheit 10. Berlin u. a. (Neuauflage in Arbeit).

Bolton, S./Gerbes, J.: Testen und Priifen. Einstufungstests und Feststellungspriifungen. Ber-
lin u. a. (Fernstudieneinheit 7, Goethe-Institut/GhK/DIFF) (im Druck, erscheint 2002)

Brown, J. D. (Hrsg.) (1998): New Ways of Classroom Assessment. Alexandria, VA: TESOL
Publications (New Ways in TESOL Series li)

McNamara, T. (2000): Language Testing. Oxford

Bibliographien zu Sprachtests und einzelne Tests im Internet
http://buch.goethe.de/cgi-bin/acwww25/tepr.pl?db=tepr
http://www.rz.uni-frankfurt.de/die/wbt/index2.html
http://www.ucles.org.uk/

http://www.dialang.org

http://www.language.ca/
http://www.sprachenportfolio.ch/
http://www.learnline.de/nes/themen_list.jsp/portfolio
http://www.testdaf.de
http://www.uni-tuebingen.de/isp/einleitung.html
http://www.toefl.org
http://www.ruhr-uni-bochum.de/aks/
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7 Susanne Duxa
| |

Aus- und Fortbildung der Lehrenden

Die Lehrenden sind es, die aus der Sicht der Teilnehmenden (TN) die
Institution reprasentieren und mit ihrem Wissen und Konnen die Qualitét des
Kursangebots sichern. Da man aber sehr viele Dinge beachten muss, wenn man
erfolgreich unterrichten will, mag sich manche/r Kursleiter/in (KL) regelrecht tiber-
waltigt fihlen, die Aufgabe des Unterrichtens als monumental empfinden und
besorgt sein, dass die eigene Kompetenz fir diese Aufgabe nicht hinreicht. Dieses
Kapitel soll Moglichkeiten aufzeigen, wie einzelne Lehrende sich beruflich wei-
ter entwickeln konnen, um Fremdsprachen professionell zu unterrichten.

1.1 Tatigkeitsmerkmale von Fremdsprachenlehrenden in der
Erwachsenenbildung

Wie Kapitel 1 gezeigt hat, ist der Fremdsprachenunterricht in der Wei-
terbildung aufgrund des breiten Spektrums der verschiedenen Adressatengrup-
pen mit ihren unterschiedlichen Bedtirfnissen und aufgrund der Vielfalt von Tra-
gern, Organisationsformen und inhaltlichen Profilen der Sprachkurse ein du-
Rerst heterogenes Tétigkeitsfeld. So tiberrascht es nicht, dass es — anders als bei
Lehrenden im offentlichen Schulwesen — bislang weder ein allgemein definier-
tes und anerkanntes Berufsbild vom Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung
noch entsprechend darauf abgestimmte standardisierte Ausbildungsgange gibt.

Ein erster Schritt zu einem solchen Berufsbild ist die Zusammenstel-
lung von Tatigkeitsmerkmalen als Grundlage fiir eine genauere Bestimmung der
Anforderungen an Fremdsprachenlehrende in der Weiterbildung. Bei Christ (1990)
findet man tiber 100 Tatigkeiten, die in folgende Gruppen gebiindelt werden
kénnen:

—  Bedarf ermitteln

—  Unterricht planen

— Materialien fir den Unterricht auswahlen und entwickeln

—  Unterricht durchfiihren

— unterschiedliche Methoden anwenden

—  Medien einsetzen

— Hausaufgaben stellen und in den Unterricht einbeziehen

— testen und prifen

—  Lernende beraten
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—  soziale Kontakte mit den Lernern pflegen
— mit Kollegen und Fachbereichsleitern zusammenarbeiten.

Qualitatsrichtlinien, wie sie z. B. Mitte der 1990er Jahre von Sprachen-
referenten der VHS-Landesverbdnde ausgearbeitet wurden (siehe auch Kap. 1.3),
stellen folgende Anforderungen: Neben einer hohen Kompetenz in der Zielspra-
che fordern sie von den Lehrenden ,fortgeschrittene Kompetenzen in den Berei-
chen der Beratung, der Didaktik und der Methoden, die sie in die Lage verset-
zen, sich auf Lernverhalten und -beddirfnisse von Erwachsenen angemessen und
flexibel einzustellen; Lernen lernen anzuleiten und ihren Unterricht nach dem
aktuellen Stand der Fachdiskussion zu planen, zu gestalten und auszuwerten”
(von der Handt 1997, S. 70). Daneben betonen sie soziale Kompetenzen zur
Forderung eines motivierenden und partnerschaftlichen Lernklimas sowie aktu-
elle landeskundliche Kenntnisse als Voraussetzung fir die Tatigkeit als Mittler
zwischen den Kulturen. Ein andauerndes Engagement fiir die eigene Fortbildung
schliefit den Katalog der Anforderungen ab (ebd.).

Der Meinung, dass die sichere Beherrschung der Zielsprache von gro-
Rer Wichtigkeit ist, ist sicherlich beizupflichten, denn sie ist Grundlage fiir die
notige Gelassenheit im Unterricht und schafft den Lehrenden Freirdaume, ihre
Aufmerksamkeit auf die verschiedenen Dimensionen ihres Handelns zu kon-
zentrieren. Wie konkret sind aber die weiteren Anforderungen, und was genau
ist zu ihrer Erfillung notwendig? Was heil’t es z. B., ,nach dem aktuellen Stand
der Fachdiskussion” zu unterrichten? Die Diskussion innerhalb der Erwachse-
nenpddagogik und der Fremdsprachendidaktik ist ja keinesfalls immer so ein-
deutig, wie es in dieser Formulierung erscheint (siehe Kap. 5). Zudem sind langst
nicht alle erwachsenen Lernenden innovativen Verfahren gegentiber aufgeschlos-
sen und erwarten von ihrem KL vielleicht eher ,altbewihrte’ Methoden.

Auferdem ist zu bedenken: Neben diesen von aufen formulierten Be-
schreibungen und Anforderungen existiert in jedem von uns ein bestimmtes Bild
davon, was die Tatigkeit eines Fremdsprachenlehrenden in der Weiterbildung
ausmacht und wie sie erfolgreich ausgefiihrt werden sollte.

Kldren Sie vor Ubernahme eines Lehrauftrags moglichst genau ab,
worin lhre Aufgabe besteht, mit welchen TN Sie es zu tun haben
werden und welche Erwartungen die Institution an Sie stellt. Ebenso
sollten Sie fur sich selbst kldren, inwiefern der Lehrauftrag zu Ih-
rem aktuellen Kursleiterprofil passt: Miissen daftir Wissensbestan-
de und/oder Teilkompetenzen gestarkt oder neu erworben werden?
Welche sind das?
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1.2 Professionalitit

In friiheren Jahren war die Unterrichtsforschung von einer technisch-
rationalen Vorstellung von Unterrichtstatigkeit als plan- und trainierbarem Ver-
halten geprdgt. Man beobachtete erfolgreiche Praktiker und identifizierte Merk-
male ,guter Fremdsprachenlehrer”; dies waren vor allem objektiv wahrnehmba-
re Verhaltensweisen wie z. B. Frage- und Korrekturtechniken. Diese sollten dann
von angehenden Lehrenden gelernt und gelibt werden.

So hilfreich solche Verhaltensweisen im Einzelnen fiir eine erfolgrei-
che Fremdsprachenvermittlung sein mogen, so fragwiirdig ist jedoch die mecha-
nistische Vorstellung, dass ein professioneller Lehrender sich vor allem durch
das Beherrschen spezifischer Verhaltensweisen auszeichne, unabhiangig davon,
warum er in einer bestimmten Situation (bewusst oder unbewusst) ein bestimm-
tes Verhalten an den Tag legt oder auch nicht und welche Vorstellungen er damit
verbindet. Die Komplexitdt der Unterrichtstatigkeit wird hier auf ein technisch
erlernbares Handwerk reduziert. Daraus ergibt sich ein weiterer Kritikpunkt in
Bezug auf dieses Professionalitatsverstandnis: Es impliziert die Vorstellung, dass
die professionelle Entwicklung eines Lehrenden irgendwann einmal abgeschlos-
sen ist — dann namlich, wenn er die Techniken ,meisterlich’ beherrscht.

Neuere Ansatze in der Forschung gehen im Gegensatz dazu von einem
Professionalitatsbegriff aus, der die Lehrperson in ihrem (berufs-)biographischen
Umfeld ins Auge fasst und auf lebenslanges Lernen ausgerichtet ist. Die Person
zeichnet sich nicht nur durch ihr Kénnen und Wissen aus, sondern durch ihr von
Wertorientierungen gepragtes Selbstverstandnis als Fremdsprachenlehrer/in, d. h.
durch die spezifische Auffassung von ihrer Aufgabe, durch die Motivation fiir die
eigene Tatigkeit und die Zufriedenheit mit deren Austibung. Aufgrund dieser
Ausrichtung auf das Denken, Handeln und Fiihlen der Person in ihrem berufli-
chen Leben spricht man auch vom professionellen Selbst eines Lehrenden.

In diesem neueren Zugriff auf die Professionalitidt von Lehrenden inte-
ressieren mithin nicht nur das in Aus- und Fortbildung erworbene oder zu erwer-
bende Wissen und Kénnen, sondern ebenso jene Einstellungen, Annahmen und
Uberzeugungen in Bezug auf Fremdsprachenunterricht, die man im Laufe sei-
nes Lebens verinnerlicht hat. Viele dieser Aspekte, die zusammengenommen
unsere subjektive Theorie von Fremdsprachenunterricht ausmachen, sind uns
vielleicht nicht bewusst. So sind Grundkonzepte von Lehr- und Lernsituationen,
wie z. B. das Verstandnis von Lehrer- und Schiiler-Rolle, durch Erfahrungen aus
der eigenen Schul- und Ausbildungszeit gepragt (vgl. Caspari 2000). Indem sie
unsere Wahrnehmung von Situationen beeinflussen, steuern diese subjektiven
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Theorien unser Verhalten jedoch ganz entscheidend; auch spielen sie eine Rolle
dafur, fur welche Ideen wir aufnahmebereit sind und wie wir sie interpretieren.

Das Selbstverstandnis eines Lehrenden tritt haufig in den bildhaf-
ten Ausdriicken zutage, mit denen er sich und seine Tatigkeit be-
schreibt (vgl. Munby/Russel 1990; Thornbury 1991). Auf welche
Art von Selbstverstandnis lassen lhrer Meinung nach die folgenden
Metaphern schliefen, die Gesprachen mit Lehrenden entnommen
sind?

<Entertainer> <Berater> <Fachfrau> <kleines Rad im Getrie-
be> <Gartner>

Welche Unterschiede in der jeweiligen Zielsetzung und Gestal-
tung des Fremdsprachenunterricht mégen daraus resultieren?

Aufgrund ihrer Filterfunktion ist es wichtig, sich die unbewussten Ein-
stellungen und Verhaltensmuster bewusst zu machen und sie systematisch zu
hinterfragen. Geschieht dies nicht, konnen sie die eigene Entwicklung behin-
dern oder gar blockieren: Allein dadurch, dass wir Erfahrungen aus unserer Schul-
und Ausbildungszeit nicht einfach nur reproduzieren, sondern so manches auch
ganz anders machen wollen, kénnen unsere verinnerlichten Vorstellungen von
gutem Unterricht namlich durchaus einander widersprechende Maximen bein-
halten, die einen Lehrenden in ein Dilemma bringen (,Die Lernenden sollen
moglichst viel frei sprechen kdnnen” — ,Ich muss méglichst alle Fehler umge-
hend korrigieren, damit sie sich nicht einschleifen”) und ,Knoten im Denken’
verursachen konnen (vgl. Wagner 1987); im Kontext von Aus- und Fortbildung
kann es zu Reibungspunkten kommen, wenn die eigene Vorstellung von gutem
Unterricht keine gute Passung mit den Zielen einer besuchten Veranstaltung
aufweist. Zur Uberwindung solcher Diskrepanzen miissen zunichst ihre Ursa-
chen bewusst gemacht werden.

Verschaffen Sie sich Klarheit dartiber, aus welchen Erwartungen
heraus Sie einen Lehrauftrag tibernehmen und mit welchem Selbst-
verstandnis Sie ihn ausfthren:

* Welches sind die Grundlagen fiir meine Art zu unterrichten?

e Woher weild ich, was ich weil’?

e Warum unterrichte ich so, wie ich unterrichte?

Dieses Bewusstmachen erfordert vom KL eine bestandige Bereitschaft
zur Reflexion tber sich selbst und die eigene Praxis. Diese Bereitschaft ist
keineswegs nur schmiickendes Beiwerk zu einem einmal erworbenen Wissens-
stand oder Repertoire von Techniken, sondern essentieller Bestandteil des Be-
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rufsethos professionell Lehrender, denn nur durch eine reflexive Haltung kann
mit der Zeit die Fahigkeit erworben werden, in der Praxis und aus der Praxis zu
lernen. Eine solche Reflexionskompetenz fiihrt — zusammen mit den bereits er-
worbenen Wissens- und Erfahrungsbestanden tber das Lehren und Lernen von
Fremdsprachen — zu einer professionellen Urteilskraft (vgl. Shulman 1991, S.
158). Damit ist die Fahigkeit gemeint, im Strudel der Unterrichtsereignisse eine
Situation als ,Fall von etwas’ zu erkennen (1), entsprechend der eigenen Bewer-
tung einer Situation (2) Handlungsplane fiir sein weiteres Verhalten zu entwer-
fen (3) und ihre Folgen abzuwagen (4); die Fahigkeit, das fir den erfolgsverspre-
chendsten Handlungsplan geeignete Verhalten aktivieren zu konnen (5), wird
auch mit situativer Handlungskompetenz bezeichnet (vgl. Tietgens 1988); sie
leistet den Schritt vom Denken zum Handeln und stellt so das anzustrebende
Ziel der professionellen Entwicklung dar.

Alle dabei beteiligten Komponenten sind gleich wichtig und bedingen
sich gegenseitig: Einerseits kann ich erfahrene Praxissituationen nur auf der Fo-
lie meines Wissens tiberdenken, das mir ein mehr oder weniger breites und dif-
ferenziertes Spektrum an Uberlegungen erméglicht; andererseits wird sich mein
Wissen durch gewonnene Erfahrungen anreichern, wenn beides durch eine of-
fene, aber auch systematische Reflexion aufeinander bezogen wird. Je mehr
Ubung ich im Reflektieren tiber meine Handlungen gewinne, desto leichter wird
es mir fallen, mein so erweitertes Wissen in meinen weiteren Handlungen anzu-
wenden (vgl. Schon 1983).

Tatigkeitsfeld
Institution - Arbeitsbedingungen - Kollegen

\,\and|ung3ko
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kompetenz

Ausbildung Fortbildung

Abb. 6: Das professionelle Selbst als Motor seiner professio-
nellen Entwicklung
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Professionelle Urteilskraft und Handlungskompetenz entwickeln sich
natiirlich erst allmahlich im Laufe des eigenen Berufslebens, weshalb hier prazi-
ser von einer professionellen Entwicklung (vgl. Hoyle 1980) zu sprechen ist; das
professionelle Selbst ,verfiigt’ ja nicht tiber Professionalitdt als ein einmal er-
reichtes Qualitatsmerkmal; es ist vielmehr eine Person, die bestandig an sich
weiterarbeitet, um den Veranderungen innerhalb des Tatigkeitsfeldes, aber auch
den Verdnderungen in den eigenen Zielsetzungen und Prioritaten Folge zu leis-
ten. Auf diese Weise wirkt Reflexivitdt sowohl der Verfestigung von Routinen zu
einem normativen Eigenwert entgegen als auch der vorschnellen Ubernahme
modischer Trends; gleichzeitig kann sie dabei helfen, ein Gefihl fiir die Beson-
derheit des eigenen padagogischen Stils zu bekommen, also fiir das, was man
bewahren und starken mochte. Wichtig ist nicht zuletzt auch, die Grenzen des
jeweils Machbaren zu erkennen und sie so zu erweitern, dass man sich nicht
tiberfordert oder ausbeutet, sondern umsichtig und auf langere Sicht mit seinen
Kraften und Ressourcen haushaltet.

Was folgt aus all dem fiir die Konzeption von Aus- und Fortbildung
von Fremdsprachenlehrenden fiir die Weiterbildung? Zunachst bedeutet der
Entwicklungsgedanke, der diesem Verstandnis von Professionalitdt zugrunde
liegt: KL werden nicht an einem zu erreichenden Idealzustand gemessen, fir
mehr oder weniger ,defizitar’ befunden und entsprechend ,beschult’; es gilt
vielmehr, differenzierte Bildungsangebote zu konzipieren, um die je nach Ent-
wicklungsstand unterschiedlichen Bediirfnisse befriedigen zu kénnen (siehe Kap.
7.4). Dabei muss die Verkntipfung zwischen Wissenserwerb, Praxiserprobung
und Reflexion von Anfang an zum Prinzip gemacht werden, damit es fiir (an-
gehende) Fremdsprachenlehrende selbstverstandlich wird, ihre professionelle
Entwicklung auf dem jeweiligen Stand ihres theoretischen Wissens und ihrer
Unterrichtserfahrung voranzutreiben, indem sie beides aufeinander beziehen.
Die Aufgabe von Aus- und Fortbildung der KL ist es, die Grundlagen daftir zu
schaffen und Lehrende in ihrer weiteren professionellen Entwicklung zu unter-
stitzen.

Ziel ist daher die Forderung einer forschenden Haltung gegentiber der
eigenen Praxis und die Eintibung solcher Techniken, die Lehrende fiir eine Re-
flexion von Lehr- und Lernsituationen in ihrer Praxis brauchen; dazu gehoren
beispielsweise Verfahren zur Unterrichtsbeobachtung und -analyse. Denn die
notwendige Begrenztheit eigener Erfahrungen erfordert ihre Uberpriifung vor
dem Hintergrund anderer Erfahrungen und wissenschaftlicher, d. h. systemati-
scher Auseinandersetzung. Nur so kann man den Lernenden gegentiber das ei-
gene Kurskonzept begriinden oder gemeinsam mit ihnen ein sinnvolles und er-
folgversprechendes Vorgehen aushandeln.
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1.3 Aus- und Forthildungsangebote verschiedener Veranstalter

Da es fiir die Beschaftigung im Fremdsprachenbereich der Weiterbildung
kein festgelegtes Anforderungsprofil und keine einheitlich geregelte Einstellungs-
praxis gibt, wird der Unterricht faktisch von ganz unterschiedlich vorgebildeten
Kursleitern durchgefiihrt. Inwiefern ein Universitatsstudium als beste Art der Vor-
bereitung auf die Tatigkeit als Fremdsprachenlehrender in der Weiterbildung be-
trachtet werden kann, hangt u. a. von seiner Ausrichtung auf diese Tatigkeit und
von seinem Anwendungsbezug ab — Aspekte, die auch im Zentrum der gegenwar-
tigen Diskussionen um die Umstrukturierung der Lehrerbildung in der Bundesre-
publik stehen. Ein Streitpunkt in dieser Diskussion ist die Gewichtung und die In-
tegration der fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und erziehungswissen-
schaftlichen Studienanteile (vgl. Konigs 2001; Zydatift 1998).

Welche Art der Ausbildung ein KL auch immer mitbringen mag: Es liegt
in der Natur der Sache, dass sie angesichts der vielfiltigen Anforderungen in
einem sich stets weiter entwickelnden Tatigkeitsfeld durch Fortbildung zu er-
ganzen ist (lebenslanges Lernen). Im Folgenden werden Studiengdnge vorge-
stellt, die auf den Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen vorbereiten; mehr
Raum wird anschliefend den Aktivitaten zur berufsbegleitenden Qualifizierung
gegeben.

7.3.1 Berufsvorbereitende Studiengdnge
Studiengange, die speziell auf den Fremdsprachenunterricht mit Erwach-
senen vorbereiten, gibt es nur an wenigen deutschen Universitaten. Da sie nicht
fur eine Tatigkeit im staatlichen Schulwesen qualifizieren, werden sie nicht mit
einem Staatsexamen, sondern mit einem Diplom- oder Magistergrad abgeschlos-
sen; dies bedeutet auch, dass die Absolventen keine sog. ,zweite Ausbildungs-
phase’ (Referendariat) durchlaufen. Um vor der Ubernahme eines Lehrauftrags
ausreichend Gelegenheit zu einer Anwendung und Anreicherung ihres theoreti-
schen Wissens in der Praxis zu haben, sind fiir die Studierenden in diesen Studi-
engangen Praktika besonders wichtig. Zu den profilierteren unter solchen Ange-
boten zdhlen die folgenden:
e Sprachlehr- und -lernforschung an der Ruhr-Universitit Bochum:
http://www.ruhr-uni-bochum.de/slf/studienordnung.PDF
e Diplomsprachenlehrer an der Justus-Liebig-Universitat Giellen:
http://www.uni-giessen.de/mug/6/findex3.htm
e Sprachlehr- und -lernforschung an der Universitat Hamburg:
http://www.sign-lang.uni-hamburg.de/fb07/Fachsch.html
e Zusatzstudium Fremdsprachliche Erwachsenenbildung an der Univer-
sitat Trier fur Studierende der Facher Anglistik oder Romanistik in Ver-
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bindung mit einem staatlichen bzw. akademischen Abschluss:
http://www.uni-trier.de/~feb

Recht heterogen ist auch das Angebot von Magister-, Zusatz-, Ergan-
zungs- und Aufbaustudiengdngen zur Vorbereitung auf eine Unterrichtstatigkeit
im Bereich Deutsch als Fremdsprache mit erwachsenen Lernern (einen aktuel-
len Uberblick liefert Funk 2001). Hier gibt es z. T. betrdchtliche Unterschiede in
Art und Umfang der Lehrveranstaltungen, und auch das Theorie-Praxis-Verhalt-
nis bzw. der Praxisbezug ist recht unterschiedlich gestaltet.

7.3.2 Berufshegleitende Angebote

Ublicherweise umfasst der Begriff ,Lehrerfortbildung’ all jene Prozesse,
die dem Erhalt des Wissens und Kénnens von Lehrenden dienen sowie seiner
Aktualisierung anldsslich neuer Entwicklungen z. B. in den Verwendungskon-
texten der TN, in den wissenschaftlichen Disziplinen oder in den technischen
Méoglichkeiten des Unterrichtens. Die Ausfiihrungen in Kapitel 7.2 machen in-
des deutlich, dass der Begriff fiir die Erwachsenenbildung breiter gefasst werden
muss: Aus- und Fortbildung greifen hier starker ineinander, indem grundlegen-
des Wissen z. T. noch erworben werden muss. Dafiir kénnen prinzipiell drei
aufeinander bezogene Aktionsweisen unterschieden werden:

— personliche (,private’) Tatigkeit: Selbststudium, Lektiire von Fachlitera-
tur, reflektierende Unterrichtsvor- und -nachbereitung;

— Veranstaltungen zum Zweck der (Weiter-)Qualifikation: von zweisttin-
digen Seminaren in einer Einrichtung bis hin zu mehrwochigen, ggf.
zertifizierten Intensivkursen an Akademien, Universititen oder Kultur-
instituten im In- und Ausland; von regionalen Tagungen einzelner Fach-
verbdnde bis hin zu internationalen Lehrerkongressen;

— selbst initiierte Praxisbegleitung mit anderen: Arbeitskreis mit Kolle-
gen, Supervision.

Ein Vorteil von berufsbegleitenden Veranstaltungen ist die enge Verzah-
nung von Theorie und Praxis, d. h. die Moglichkeit, Fragen aus der Praxis in die
Aus- oder Fortbildung hinein zu tragen und dort erworbenes Wissen in der Praxis
anwenden zu kénnen. Wenn das Ziel dabei auch nicht sein kann, fertige Antworten
auf Fragen und Probleme bereitzustellen, kann eine solche Verzahnung im Idealfall
doch dazu fiihren, die haufig beklagte Kluft zwischen Theorie und Praxis zu tiber-
briicken. Vorbedingung dafiir ist neben einem andauernden Engagement auf Sei-
ten der Lehrenden eine Kontinuitét in der Angebotsstruktur, die auch das Aufbe-
reiten von subjektiven Fortbildungsergebnissen umfasst und Lehrende auf dem
weiten Weg vom Wissen zum Handeln nicht allein ldsst. Langst nicht alle Veran-
staltungen sind allerdings daraufhin angelegt. Von daher kann es von Vorteil sein,
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den Briickenschlag zwischen dem Besuch kiirzerer Veranstaltungen und der eige-
nen Unterrichtspraxis in selbstgesteuerten Gruppen zu leisten (siehe Kap. 7.5).

Im Folgenden werden zundchst solche Veranstaltungen aufgefiihrt, die
sich durch Kontinuitdt und durch die Moglichkeit zur Erlangung eines Zertifikats
auszeichnen. Die entstehenden Kosten variieren und kénnen insbesondere im
Falle der langer wahrenden Kurse betrachtlich sein; in einigen Fallen gibt es
Méoglichkeiten einer teilweisen Kostentibernahme. Hier lohnt es sich, beim Tra-
ger nachzufragen.

® |CC Referenzrahmen fiir Aus- und Fortbildung

Die International Certificate Conference (ICC) ist eine Organisation, in
der 15 Institutionen der Erwachsenenbildung aus 13 Landern zusammengeschlos-
sen sind. lhre Aufgabe besteht darin, das Lernen und Lehren von Sprachen in der
Erwachsenenbildung zu férdern und zu verbessern. Zu diesem Zweck hat die
ICC in den 1990er Jahren mit Mitteln aus dem Lingua-Programm der EU ein
Referenzsystem fiir die Ausbildung von Sprachkursleitenden entwickelt, das eine
Grundlage fur zertifizierbare Aus- und Weiterbildungsprogramme seiner Mit-
gliedsorganisationen liefert. Unter Einhaltung der definierten Mindestanforde-
rungen in Bezug auf Lerninhalte, Lernziele und Ausbildungsmethoden sowie
der Beurteilungskriterien fir die Zertifizierung der Absolventen kénnen die ein-
zelnen Ausbildungsinstitutionen je nach regionalen Bediirfnissen und Gegeben-
heiten ihre Qualifikationsangebote konzipieren und durchfiihren. Die Absolventen
dieser Ausbildungsprogramme haben die Moglichkeit, sich ihre erworbene Kom-
petenz mit einem europaweit anerkannten Zertifikat bescheinigen zu lassen.
Dabei gibt es zwei Stufen:

— EUROLTA [ ist fur neue KL ohne Unterrichtserfahrung konzipiert und
umfasst ca. 100 Stunden verschiedener Ausbildungsmodule, deren ge-
naue Form von den anbietenden Institutionen bestimmt wird;

— EUROLTA Il baut darauf auf und umfasst ca. 200 Stunden vorwiegend
selbstgesteuerter Arbeit, die in einem Portfolio dokumentiert wird. Die-
se Arbeit kann auch speziell fiir den Unterricht in berufsbezogenen
Kursen ausgerichtet sein (EUROLTA VOLL).

Informationen dazu: www.icc-europe.com/

e Kontaktstudium Sprachandragogik in Mainz
Dieses Angebot des Arbeitskreises Sprachandragogik (Kontaktstelle fiir
wissenschaftliche Weiterbildung der Universitat Mainz; VHS Mainz in Koopera-
tion mit weiteren Volkshochschulen in der Region) richtet sich an KL mit einem
Basiswissen tber den Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen und/oder ei-
nem gewissen Mals an Unterrichtserfahrung. Es wird zum Grofteil in Form von
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Wochenendveranstaltungen durchgefiihrt, die nach drei Themenbereichen ge-
gliedert sind:
— Sprache und Kommunikation (z. B. Sprachstrukturen, Fertigkeiten, Lern-
und Kommunikationsstrategien, interkulturelle Kommunikation)
— Lehren und Lernen einer Fremdsprache (z. B. Spracherwerbstheorien,
Methoden, Unterrichtsbeobachtung)
— Adressaten (z. B. Bedurfnis- und Bedarfsanalyse, Beraten und Testen).
Sofern KL ber einen Hochschulabschluss in einem philologischen
Fach oder tiber eine als vergleichbar anerkannte langjihrige Berufserfahrung
verfligen, kann das Kontaktstudium nach Teilnahme an mindestens sieben Lern-
einheiten und nach einer Abschlusspriifung (Hausarbeit, Unterrichtsprobe, Kol-
loquium) mit einem Zertifikat abgeschlossen werden. Die Studiendauer betragt
insgesamt ca. 2 Jahre. Informationen unter: www.sprachandragogik.uni-mainz.de

o Kursleiterqualifikationsprogramm des VHS-Landesverbandes NRW

Dies ist ein Angebot fiir neue Fremdsprachenlehrkréfte in der Erwach-
senenbildung und setzt sich aus fiinf Bausteinen zusammen, die teils sprachspe-
zifisch, teils sprachibergreifend angelegt sind:

— Orientierungs- und Evaluierungsgesprache (5 Stunden)
— Hospitationsaktivitdaten im Unterricht und in der Sprachenberatung (24

Stunden)

— Seminare (72 Stunden)
— Seminarvorbereitung (5 Stunden)
— Selbststudium (25 Stunden).

Diese Module, deren Reihenfolge festgelegt ist, konnen in der Regel
innerhalb von 9 Monaten absolviert werden. Bei Abschluss des Qualifikations-
programms wird ein Zertifikat ausgestellt. Informationen unter: http://vhs-
nrw.server.de/servlet/is/605/

e Grund- und Aufbauqualifikationen fiir Englischlehrende, angeboten von
der Universitiat Cambridge in Zusammenarbeit mit deutschen Bildungs-
einrichtungen
Das Certificate in English Language Teaching to Adults (CELTA, fru-

her: RSA TEFL) gibt Berufseinsteiger/innen die Moglichkeit, einen in vielen Lan-
dern anerkannten Qualifikationsnachweis tiber eine Basisausbildung im Eng-
lischunterricht fiir Erwachsene zu erwerben. Er wird von der Prifungszentrale
der Universitat Cambridge verliehen, die in Zusammenarbeit mit Bildungsein-
richtungen in verschiedenen Landern Vorbereitungskurse daftir durchfiihrt. In-
formationen Uber die entsprechenden Ausbildungsangebote der drei akkredi-
tierten Anbieter in Deutschland gibt es unter www.cambridge-efl.org.uk/tea-
ching/celta/index.cfm
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e Das Fernstudienprojekt Deutsch als Fremdsprache des Goethe-Instituts

Inter Nationes in Zusammenarbeit mit der Gesamthochschule Kassel

(GhK) und dem Deutschen Institut fiir Fernstudien (DIFF)

Die drei genannten Einrichtungen haben seit Ende der 1980er Jahre
tber 20 Fernstudieneinheiten fiir eine selbststandige Erarbeitung grundlegender
fremdsprachendidaktischer Themenbereiche herausgegeben. Diese Fernstudi-
enbriefe sind in sich geschlossene Einheiten, die einzeln durchgearbeitet wer-
den konnen. Je nach Erstausbildung kann das Erarbeiten einer grofSeren Anzahl
von (teils obligatorischen, teils frei wahlbaren) Einheiten nach Ablegen einer
Priifung, aber auch als Teil eines Hochschulstudiums Deutsch als Fremdsprache
anerkannt (so an der GhK) bzw. mit einem Hochschulzertifikat oder einem Wei-
terbildungszertifikat des Goethe-Instituts abgeschlossen werden. Die Vorberei-
tung auf diese Zertifikate erfolgt als Kombination von Selbststudium und Aus-
tauschphasen und wird tber einen Fernstudienverbund zwischen dem Goethe-
Institut Inter Nationes, der GhK und Ausbildungsinstitutionen im In- und Aus-
land organisiert.

Das Fernstudienprojekt ist auch auf andere Sprachen tibertragen wor-
den, so dass mittlerweile auch fir Italienisch und Spanisch als Fremdsprache ein
analoges Angebot vorliegt. Informationen unter: www.goethe.de/z/50/pub/fse/
index.htm oder gimat@goethe.de

* Angebote der Kulturinstitute
Ein Beispiel: Das Deutsch-Franzosische Jugendwerk (DFJW) fihrt in
Zusammenarbeit mit franzoésischen Partnerorganisationen Fortbildungskurse fir
Franzosischkursleiter durch, die z. T. durch Gelder aus dem Sokrates/Lingua-
Programm der EU unterstiitzt werden. Informationen unter: www.dfjw.org/de/.
Fiir weitere Angebote vgl. www.goethe.de; www.cervantes-muenchen.de bzw.
www.britcoun.de.

e Kurzzeitige Fortbildungsangebote anderer Einrichtungen der Erwach-
senenbildung
Diese regional oder lokal organisierten, meist zwischen einem halben
und zwei Tagen dauernden Fortbildungen zur Einflihrung in die Kursleitertatig-
keit oder zur weiterfiihrenden, punktuellen Beschaftigung mit ausgewdhlten As-
pekten von Fremdsprachenunterricht sind der am haufigsten wahrgenommene
Veranstaltungstyp. Das aktuelle Angebot kann bei den einzelnen Institutionen
und Verbanden (z. B. den VHS und VHS-Verbanden) erfragt werden. Informati-
onen tiber Angebote anderer Einrichtungen lassen sich tber die jeweiligen Kul-
turinstitute finden (s. o.).
Auch die Fachverbande der Fremdsprachenpadagogen in den verschie-
denen Einzelsprachen machen solche Angebote; Informationen gibt es unter:
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www.fadaf.de (DaF); www.eltaf.de/ELTAs.htm (Englisch); www.hispanorama.de/
(Spanisch).

1.4 Ziele von Aushildungskonzepten

Wie Fortbildungsangebote inhaltlich gestaltet werden kénnen und wel-
che Wirkungen man sich von ihnen verspricht, ldsst sich unter folgenden Aspek-
ten erfassen, denen die einzelnen Komponenten des oben diskutierten Professi-
onalitdtsmodells entsprechen. Die Zieldimensionen werden im jeweiligen An-
gebot unterschiedlich gewichtet.

In der kognitiven Dimension geht es vornehmlich um die Vermittlung
von Wissen aus den Bezugsdisziplinen, z. B. durch die Prasentation neuerer
Ergebnisse der Sprachlehr- und -lernforschung, mit anschliefender Diskussion
moglicher Implikationen fiir den Unterricht. Fortbildungen mit einem solchen
Konzept bauen darauf, dass neue Ideen neue Perspektiven auf die eigene Praxis
erdffnen und zu Experimenten und Innovation motivieren kénnen. Dabei muss
der Ansatzpunkt fiir die Wissensvermittlung freilich auf den jeweiligen Kenntnis-
stand von Teilnehmern abgestimmt sein. Je nach individuellem Entwicklungs-
stand der KL muss auch die unterschiedliche Bereitschaft zu Innovation bertick-
sichtigt werden, die in einem Spannungsverhiltnis zum Beduirfnis nach Sicher-
heit steht: Ist das Neue fiir Lehrende allzu fremd, werden sie nicht wagen, damit
zu experimentieren, und von vornherein jeden Transferversuch unterlassen.

Aber auch und gerade wenn die Begeisterung grof8 und die Handlungs-
absicht echt ist, missen die komplexen Beziehungen zwischen Wissen und
Handeln berticksichtigt werden, auf die die Handlungsforschung hingewiesen
hat (vgl. Wahl u. a. 1991): Damit die Begegnung mit neuem Gedankengut nicht
nur zu Handlungsabsichten in Form von guten Vorsatzen fiihrt, sondern ein Trans-
fer in die eigene Praxis gelingen kann, miissen KL tGber die Wissensvermittlung
hinaus eigene Erfahrungen mit den praktischen Implikationen der Informationen
sammeln und reflektieren konnen. Wenn so die praktischen Implikationen inno-
vativer Verfahren einschatzbar geworden sind, ist das Zutrauen grofer, mit den
neuen Ideen zu experimentieren.

Die technische Dimension zielt vor allem darauf ab, Verhaltenssicherheit
zu fordern, indem Unterrichtsverfahren demonstriert und Fertigkeiten getibt wer-
den: wenn z. B. praxiserfahrene Fortbildner einer Gruppe von KL Unterrichtsbau-
steine zum Training bestimmter sprachlicher Teilkompetenzen zeigen oder wenn
KL mit technischen Geriten oder neuen Unterrichtsmaterialien bekannt gemacht
werden und praktische Anregungen zu ihrem Einsatz bekommen.
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Die Beliebtheit solch unmittelbar verwertbarer Fortbildungsinhalte liegt
darin, dass sie ein Gefiihl der Sicherheit in der Planung und Gestaltung typi-
scher Unterrichtssituationen oder im Umgang mit Lehrmaterialien und Medien
vermitteln. Ohne eine Reflexion dieser Erfahrung werden allerdings auch diese
Inhalte nur dann im Unterricht umgesetzt werden, wenn sie den subjektiven
Unterrichtstheorien der Lehrenden entsprechen, weil sie sonst als irrelevant
erachtet oder abgelehnt werden. Wenn sie im Unterricht umgesetzt werden,
muss dies aber in reflektierter Weise geschehen, damit sie nicht lediglich als
Handlungsrezepte verstanden und kopiert werden, ohne sie den eigenen spe-
ziellen Unterrichtsbedingungen anzupassen. Ein Beispiel: Wenn KL, die bislang
nur frontal unterrichtet haben, nach einer Fortbildung plotzlich Rollenspiele
einsetzen, ist die Gefahr des Misslingens grofs, ohne dass sie (iber Strategien
zur Bewadltigung moglicher Probleme verfiigen. In solchen Fillen kann die an-
fangliche Begeisterung in Verunsicherung und Enttauschung umschlagen, was
sich negativ auf weitere Innovationsbereitschaft auswirkt. Eine andere mogli-
che Folge mangelnder Reflexion von dargebotenen Unterrichtsmodellen ist,
dass sie missverstanden und anders als urspriinglich intendiert umgesetzt wer-
den, indem Lehrende z. B. unbewusst auf ihr altes Handlungsrepertoire zu-
rickgreifen und es lediglich mit neuen Etiketten versehen. Um solche Erfah-
rungen zu vermeiden oder aufzufangen, sollten Fortbildungsveranstaltungen
daher durch irgendeine Form von ,Nachkontakt” Gelegenheit bieten, die Er-
gebnisse von Umsetzungsversuchen zum Thema zu machen und eine Riick-
meldung zu bekommen.

In der emanzipatorischen Dimension geht es vornehmlich darum, die
Reflexion tber sich selbst und sein Tatigkeitsfeld anzuregen, z. B. durch Analyse
von Unterrichtsmitschnitten (Anregungen in Ziebell 1999) oder durch Kurstage-
bticher (Anregungen in Altrichter/Posch 1998). Dadurch, dass man im Anschluss
an solche Analysen alternative Handlungsmoglichkeiten entwickelt und damit
experimentiert, wird die Handlungsautonomie der Lehrenden geférdert. Dabei
ist es wichtiger, die richtigen Fragen richtig zu stellen, als méglichst schnell Ant-
worten und Lésungsansatze zu finden. Durch den hohen Anteil von Eigenaktivi-
tat und kollegialer Kooperation soll auch das professionelle Selbstwertgeftihl der
Lehrenden gestarkt und die Angst vor Defiziten verringert werden. Gesprache
mit Lehrenden haben allerdings ergeben, dass Reflexionsappelle seitens der Fort-
bildner nur dann aufgegriffen werden, wenn sie einen klaren Bezug zur eigenen
Erfahrungswelt haben (vgl. Duxa 2001, S. 382 ff.).

Entsprechende Aktivitaten diirfen daher nicht als ,theoretisierendes
Schmoren im eigenen Saft’ empfunden werden, sondern miissen eine Hand-
lungsorientierung haben, indem sie mogliche Schritte fir weitere Aktivitdten

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2002-fremdsprachenunterricht-01.pdf 207



aufzeigen: Reflexion muss also zielorientiert und fokussiert verlaufen. Dabei
durfen die Beweggriinde nicht als allzu kritisch und die Ziele nicht als idealis-
tisch empfunden werden, da beides ein Defizitdenken auf Seiten der KL férdert
und ihre Handlungsbereitschaft hemmt.

Einem solchen Defizitdenken will das Arbeiten in der persénlichen Di-
mension entgegenwirken, das auf die Entwicklung bzw. Starkung eines positiven
beruflichen Selbstkonzepts als Motor fiir professionelle Entwicklung abzielt. Bei-
spiele hierfir sind Begegnungsveranstaltungen, um KL derselben Einrichtung oder
verwandter Einrichtungen derselben Region die Moglichkeit zu geben, sich ken-
nen zu lernen, Erfahrungen auszutauschen und ein kollegiales Netzwerk zu griin-
den. Angesichts der Unsicherheiten und Schwierigkeiten, die Veranderungen mit
sich bringen kénnen, muss man den Mut zum Risiko fordern, den Umgang mit
demotivierenden Erfahrungen erleichtern und dem Nachlassen von Engagement
entgegenwirken. Uber das Herstellen von Kontakten sollten Fortbildungen daher
den Aufbau fortdauernder kollegialer Kooperationsbeziehungen unterstiitzen und
Anregungen fiir die selbstgesteuerte Weiterarbeit geben. Solche Beziehungen
werden allerdings durch die gegenwartigen Arbeitsbedingungen der KL erschwert.

Diese Ubersicht zeigt, dass jede Wirkungsdimension forderliche und
hemmende Momente fiir die professionelle Entwicklung von Lehrenden hat. Es
kann hier daher nicht darum gehen, sie gegeneinander auszuspielen oder eine
als die richtige herauszustellen. Ohnehin werden konkrete Veranstaltungen nie
nur auf eine Wirkungsdimension setzen, sondern immer auf mehreren Ebenen
zugleich wirksam werden wollen. So pladieren auch viele Fremdsprachenpéada-
gogen flir ein gemischtes Konzept von Lehrerfortbildung (z. B. Krumm 1987):
Danach sollen Lehrenden einerseits neue Erkenntnisse vermittelt oder Materia-
lien prasentiert werden, die eine Herausforderung zur Innovation darstellen;
zugleich soll durch erfahrungsorientierte Arbeitsformen sowie Selbst- und Fremd-
beobachtung mit kollegialen Besprechungen auf den Abbau hinderlicher sub-
jektiver Vorstellungen und auf die Stabilisierung hilfreicher Unterrichtsroutinen
hingearbeitet werden. Der Kénigsweg soll also in der Balance aus Irritation und
Stabilisierung, Selbstreflexion und Modellen/Rezepten, Selbsterfahrung und Ler-
nen von Experten liegen (S. 118 f.). Als Leitvorstellung ist dem sicherlich zuzu-
stimmen, solange bedacht wird, dass die Balance zwischen diesen Prinzipien
nicht immer in der ,goldenen Mitte’ liegen kann. Maligeblich fiir das jeweils
angemessene Verhdltnis sind die spezifischen Beddrfnisse und Tatigkeitsbedin-
gungen der beteiligten KL. Daraus ergibt sich die Forderung nach einer moglichst
weitgehenden Einbeziehung von Lehrenden in die Planung und Gestaltung von
Fortbildungsveranstaltungen.
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Stellen Sie fest, welche Angebote zur Fortbildung es bei lhrem Tra-
ger gibt und welches die Ziele der einzelnen Veranstaltungen sind!
Konnen Sie fiir lhren konkreten Bedarf kein Angebot finden, geben
Sie ihren Wunsch an lhre Ansprechpartner weiter und erkundigen
Sie sich, ob ggf. eine Zusammenarbeit mit anderen Tragern exis-
tiert, deren Fortbildungsangebote Sie auch wahrnehmen kénnen.

1.5 Selbstgesteuerte Initiativen der Lehrenden zur Fortbildung

Eine andere Art der Fortbildung ist das selbstgesteuerte Arbeiten an der
eigenen professionellen Entwicklung, allein oder in Gruppen mit oder ohne Hin-
zuziehung von Experten. Basis eines solchen Engagements ist die Aktionsfor-
schung als ,die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von
Lehrenden selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, ihre berufliche Praxis zu
verbessern” (John Elliot, zit. nach Altrichter/Posch 1998, S. 13). Sie hat amerika-
nische und britische Wurzeln und ist im deutschsprachigen Gebiet durch Alt-
richter und Posch (1998) bekannt geworden.

Grundlegende Prinzipien dieser selbstgesteuerten Fortbildung sind: Frei-
willigkeit, Praxisnahe, Selbstbestimmung, Ganzheitlichkeit und Partnerschaft-
lichkeit. Sie kann grundsatzlich auf ganz verschiedene Weise angegangen wer-
den; Kerngedanke dabei ist das erfahrungsorientierte Lernen, dessen Ablauf im
folgenden Schaubild dargestellt ist (ebd.; vgl. auch Legutke 1995a). Hier handelt
es sich um ein Grundmuster fiir eine mogliche Vorgehensweise, das je nach
Anwendungssituation adaptiert werden kann:

6. Handlungsplan
revidieren
oder neue Frage
stellen

1. Fragestellung

auswahlen

5. Erfolgskontrolle:

Ergebnis
evaluieren

2. Informationen /
Stellungnahmen
sammeln

4. Handlungs-
schritte planen
und umsetzen

3. Antwortmdéglich-
keiten formulieren
(Hypothese)

Abb. 7: Reflexionsspirale
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Beachtenswert ist dabei Folgendes:

Zu 1: Wichtig ist, dass der Ausgangspunkt moglichst konkret ist. Er muss
nicht unbedingt ein gravierendes Problem darstellen; haufig liegt ihm
eine Diskrepanz zugrunde: zwischen der eigenen Planung und der dann
eingetretenen Realitdt oder zwischen der eigenen Intention und ihrer
Wahrnehmung durch die Lernenden. Ausgangspunkt kann aber auch
die Absicht sein, neue Impulse verwirklichen oder eigene Starken aus-
bauen zu wollen. Zur Kldrung sind folgende Fragen hilfreich: Was ge-
nau ist meine Frage/mein Problem? Liegt ein konkreter Fall zugrunde?
Was verspreche ich mir von der Antwort/der Losung? Fiir die weitere
Arbeit und die Erfolgskontrolle ist es sinnvoll, die Ausgangssituation
schriftlich festzuhalten.

Zu 2: Durch das Einholen anderer Perspektiven (von Lernenden, Kolle-
gen, Fachleuten) soll der Ausgangspunkt facettenreicher und tiefgriin-
diger werden. Neben der Lektiire von Fachliteratur oder einem Ge-
sprach mit Experten kann dies auch dadurch geleistet werden, dass
man — mit der Fragestellung von Schritt 1 im Kopf — seinen Unterricht
auf Tonband oder Video aufzeichnet oder andere KL hospitieren l&sst
(vgl. Bernhard 1994).

Zu 3: Wie stellt sich die Frage jetzt, nachdem der Ausgangspunkt in
seiner Komplexitdt erfasst worden ist? Welche Antwortmoglichkeiten
bieten sich an? Ein experimentierender Umgang damit eroffnet mehr
Handlungsperspektiven als vorschnelle Bewertungen.

Zu 4: Bei der Planung der kurz- und mittelfristigen Handlungsschritte
ist darauf zu achten, dass sie konkret genug sind, um unmittelbar um-
gesetzt werden zu kdnnen. Hier ist Realismus gefordert: Uberschreite
ich mit meinem Vorhaben meinen eigenen Einflussbereich? Habe ich
gentigend Zeit, um meinen Plan zu verwirklichen? Habe ich die Res-
sourcen daftir? Wie sind die Erfolgschancen fiir meinen Plan?

Zu 5: Beim Vergleich des Ergebnisses mit der Zielformulierung aus Schritt
1 sollte man zum Zweck der Selbstmotivierung bei aller gebotenen
Kritikbereitschaft nicht vergessen, auch kleine Erfolge als Erfolge zu
verbuchen.

Zu 6: Sowohl fiir eine Revision der vorherigen Handlungsplane als auch
fir das Weiterarbeiten an neuen Planungen ist es sinnvoll, seine Erfah-
rungen mit Kollegen auszutauschen. Die neuen Medien bieten dafiir z.
B. durch Diskussionsforen interessante Moglichkeiten (vgl. Ulrich/Le-
gutke 1999).

Fir die individuelle Arbeit an der eigenen Praxis nach diesem Grund-
muster finden sich in Bauer (1997) und Hagemann/Rottmann (2000) eine Viel-
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zahl von Hinweisen und Aktivitdten. Fiir die gemeinsame Arbeit mit Kollegen
finden sich Vorschldge in Wack (1993) und in Burns (1991).

Erkundigen Sie sich, ob in lhrer Einrichtung oder in der Region
bereits Arbeitsgruppen bestehen, und nehmen Sie Kontakt auf, um
festzustellen, ob Sie von einer Mitarbeit profitieren konnen.

Nutzen Sie die Moglichkeiten der neuen Medien, um mit Kollegen
ins Gesprach zu kommen.

Weiterfiihrende Literatur

Zur Organisation und Durchfiihrung von Fortbildungen und Arbeitskreisen sei auf folgende
Publikationen hingewiesen:

Legutke, M. (Hrsg.) (1995): Handbuch fiir Spracharbeit Teil 6: Fortbildung (3 Bande). Miin-
chen: Goethe-Institut. (Enthélt Szenarien fiir eine mdgliche Seminargestaltung, Kopiervorla-
gen fiir Folien, Arbeitsblatter etc. sowie Karteikarten mit Beschreibungen von bewéhrten
Aktivitdten fiir verschiedene Seminarphasen.)

James, P. (2001): Teachers in Action. Tasks for in-service language teacher education and
development. Cambridge

Wicke, R. E. (2000): Lehrerforthildung leicht gemacht. Miinchen
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