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0 Vorwort

Allgemeine Zielsetzung

Ein Lehrer sieht sich grundsétzlich mit den folgenden zwei Fragen konfrontiert: 1. Wie kann ich

meinen Unterricht gestalten? 2. Wie kann ich mein Vorgehen begriinden? Die vorliegende

Didaktik des Deutschen als Fremdsprache (DaF) mochte zum Nachdenken iiber beide Fragen

anregen und mdgliche Antworten vorschlagen. Im Zentrum stehen also zwei Fragestellungen:

o eine theoretische: Auf welchen (sprach-)lempsychologischen, linguistischen und kommunika-
tiven Grundlagen basiert der DaF-Unterricht? Dazu werden solche Ergebnisse der Bezugswis-
senschaften (kognitive Psychologie, Spracherwerbsforschung, Linguistik) referiert, die fiir den
mit DaF beschiftigten Personenkreis (s.u.) ein niitzliches und fiir die Praxis wichtiges Basis-
wissen darstellen.

e eine unterrichtspraktische: Wie kann ein DaF-Unterricht durchgefiihrt werden, der auf den
referierten theoretischen Grundlagen beruht? Dazu werden zu den einzelnen Bereichen des
DaF-Unterrichts zahlreiche Anregungen gegeben: ausfiihrliche Didaktisierungen werden vor-
gestellt und begriindet, zahlreiche methodische Verfahren sollen eine variable Unterrichtsge-
staltung fordern, Hinweise und Tipps auf Schwierigkeiten aufmerksam machen und zum
Nachdenken anregen.

Es geht also darum, theoretische Grundlagen und praktische Unterrichtsdurchfiihrung aufeinan-

der zu beziehen und somit die Voraussetzungen fiir begriindete unterrichtliche Entscheidungs-

prozesse bereitzustellen.

An wen wendet sich dieses Buch?

Diese DaF-Didaktik wendet sich an all diejenigen, die mit der Vermittlung von Deutsch als
Fremdsprache zu tun haben, insbesondere an

¢ DaF-Studierende bzw. zukiinftige DaF-1ehrende;

¢ DaF-Lehrende (Anfanger wie auch Fortgeschrittene);

¢ Aus- und Fortbilder im Bereich DaF.

Wovon handelt dieses Buch?

In Anlehnung an die Berliner Didaktische Schule konstituiert sich Unterricht aus den folgenden

Faktoren (Heimann 1976: 153ff.; Heimann v.a. 1977: 22ff.):

| bestimmende. Aspekte des Unterrichts Bereiche der Dadaktxk
Absicht unterrichtlichen Handelns (Wozu?) Lemziele u

1l

2 Gegenstand unterrichtlichen Handelns (Was") Lerninhalte L

3| Artdes untemchtlxchen Handelns Wien) . Untemichtsmethoden

4 | verwendete Mittel (W o . ‘Medien, Lehrmittel

5 | dieBeteiligten amuntemchthchen Handaln (Wer”)  a: Lernende, b Iﬂhrende -

6 | f“aligememe szatwn (Wo? Wann") | Rahmenbedingungen, sozio- =
. ‘ . f kulurelle Voraussetzungen

Legt man dieses ,,Strukturmodell des Unterrichtens™ zugrunde, so lasst sich der Inhalt des vor-

liegenden Buchs wie folgt genauer bestimmen:

e Mit den Punkten 1 ,Lernziele” und 2 ,.Lerninhalte” beschiftigt sich Kap. 1 ,,Grundlagen und
Grundbegriffe” eingehender; dabei werden auch Grundbegriffe der Fremdsprachendidaktik
eingefiihrt, auf die die folgenden Kapitel immer wieder Bezug nehmen. Kap. 8 ,,Landeskunde*
geht auf die landeskundlichen Lernziele und Lerninhalte des DaF-Unterrichts ein.

¢ Der Schwerpunkt liegt auf Punkt 3 ,Unterrichtsmethoden®, d.h. auf dem ,,Wie* unterrichtli-
chen Handelns. In den Kap. 3 bis 6, aber auch in den Kap. 7 und 8 werden methodische Ver-
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fahren zur Gestaltung des Unterrichts sowie — in engem Zusammenhang damit — ihre linguis-
tischen, sprachpsychologischen und kommunikativen Grundlagen dargestellt.

¢ Punkt 4 ,,.Lehrmittel, Medien” wird in Kap. 7 ,,Medien* thematisiert, aber natiirlich enthalten
auch die unterrichtspraktischen Teile der anderen Kapitel zahireiche Beispiele fiir den Einsatz
der verschiedenen Unterrichtsmedien.

¢ Einen weiteren Schwerpunkt stellt Punkt 5 ,Lehrer, Lerner* dar, den die Kap. 2, 9 und 10
unter verschiedenen Aspekten behandeln. Gegenstand von Kap. 2 sind die gedichtnis- und
(sprach-)lempsychologischen Voraussetzungen des Fremdsprachenlernens, wéihrend Kap. 10
motivationspsychologische Aspekte des DaF-Unterrichts im Spannungsfeld zwischen Lehrer,
Lerner, Lerngegenstand und methodischem Vorgehen behandelt. In Kap. 9 wird der wichtige
Bereich der Lehrer-Schiiler-Interaktion erdrtert; libergeordnete Fragestellung ist dabei die
Verteilung der Rede- und Handlungsanteile zwischen Lehrenden und Lernenden sowie die
damit verbundenen Implikationen fiir den Unterricht und das Lernen.

e Nicht eigens behandelt wird Punkt 6 ,Rahmenbedingungen, soziokulturelle Voraussetzun-
gen”; auf diesen Aspekt des Unterrichts beziehen sich vereinzelte Aussagen, die auf Unter-
schiede zwischen dem DaF-Unterricht im Inland und im Ausland sowie in sprachlich homo-
genen (meist im Ausland) und heterogenen Gruppen (meist im Inland) hinweisen.

Was enthiilt dieses Buch nicht?

Im Konflikt zwischen umfassender, eher tiberblicksartiger Extensitit einerseits und in die Tiefe
gehender Intensitét andererseits habe ich mich fir eine eingehende Darstellung der Kerngebiete
des DaF-Unterrichts entschieden. Das hat zur Folge, dass einige Bereiche ausgeklammert wer-
den mussten; es sind dies vor allem die folgenden: Literatur im DaF-Unterricht, Spielen und
Spieliibungen, neuere Medien (computergestiitztes Fremdsprachenlernen CALL, weitgehend
auch Video und Film), Testen, Lehrwerkbeurteilung und -kritik. Eine eingehende Darstellung
dieser Bereiche hitte den gesteckten duBeren Rahmen gesprengt; der interessierte Leser findet
zu all diesen Themen jedoch leicht zusammenfassende praxisnahe Darstellungen.

* Welchem methodischen Ansatz ist diese DaF-Didaktik verpflichtet?

\/

Dieses Buch folgt dem Ansatz eines kommunikativen Fremdsprachenunterrichts. (Im Unter-
schied zu einer bestimmten Methode soll das Wort ,,Ansatz* die undogmatische Offenheit und
Flexibilitdt des Unterrichtsprozesses im kommunikativen Fremdsprachenunterricht betonen.)
Das kommunikative Paradigma beruht auf der Annahme, dass ,eine angemessene Kommuni-
Jationsfdhigkeit in der fremden Sprache ... nur iiber einen Unterricht erreicht werden kann, in
/ welchem Kommunikation eine zentrale Rolle spielt (Multhaupt/Wolff 1992: 8), in dem also die
systematische Foérderung und Ausiibung der Zielfertigkeit (2 1.1) im Zentrum des Unterrichts
steht. Im Gegensatz dazu gingen frithere Methoden des Fremdsprachenunterrichts davon aus,
dass sich die Kommunikationsfihigkeit in der Zielsprache quasi automatisch herausbilde, wenn
man die Lernenden nur ausreichend mit den sprachlichen Mitteln (= 1.1.2) vertraut mache —
kognitiv-erkldrend in der ,,Grammatik-Ubersetzungs-Methode®, unbewusst-automatisierend in
der ,,audio-lingualen Methode* (Neuner/Hunfeld 1992); beide Methoden sind heute — zumindest
in der fachdidaktischen Diskussion — nur noch von historischem Interesse.
»Kommunikativer' Fremdsprachenunterricht” ist eine eigenartige Wortschopfung, sollte man
doch annehmen, dass der Fremdsprachenunterricht stets die Kommunikationsféhigkeit zum Ziel
hat. Wie angedeutet, geht es aber nicht nur um das Ziel, sondern vor allem auch um den Weg, es
zu erreichen, und hierin unterscheidet sich der heutige kommunikative Ansatz in wesentlichen
Punkten von seinen Vorgingern. Entwicklungen wie die interkulturelle Landeskunde (2 8),
Lernerautonomie (= 1.2), Prozessorientierung (= 6.3) oder die Reflexion iiber Lern- und Kom-
munikationsstrategien (2 1.2; 2.3; 4.4) stellen keine Ablésung des kommunikativen Fremd-
sprachenunterrichts dar, sondemn sinnvolle Erweiterungen und Fortentwicklungen.
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Auf welche Lehr- und Lernsituation bezieht sich dieses Buch?
¢ Behandelt wird der lehrergesteuerte Unterricht in Gruppen; Einzelunterricht und die neuer-

dings intensiv diskutierten methodischen Verfahren fiir Selbstlerner werden somit nicht be-
riicksichtigt. Allerdings ist vieles — ohne dass dies jeweils thematisiert wird — direkt fiir einen
Unterricht verwertbar, der auf mehr Lernerautonomie und Selbstlernen abzielt (z.B. die Teile
zu den Verstehensstrategien in = 4, zum prozessualen Schreiben in = 6.3 oder zur aktiven
Erarbeitung der Grammatik in - 5.3).

Es liegt am Gegenstand dieses Buches (Didaktik des Deutschen als Fremdsprache), dass im
Folgenden mehr vom Lehren (Vermittlungsperspektive) als vom Lemen und von den Lernen-
den (Erwerbsperspektive; Diiwell 1995) die Rede ist. Durch den fortwihrenden Bezug auf
sprach- und lernpsychologische Grundlagen habe ich mich jedoch immer wieder bemiiht, die
Lernerperspektive einzunehmen und den Unterrichtsprozess aus dieser Sicht zu begriinden.
Auch wenn in der fachdidaktischen Diskussion derzeit die Themen ,,Lernerautonomie** und
.Selbstlerner eine wichtige Rolle spielen (= 1.2), diirfte noch immer Krumms Aussage von
1974 gelten: ,,Am Lehrer als dem ‘Veranstalter’ von Unterricht werden wir auf lange Zeit
nicht vorbeikommen* (Krumm 1974: 30). Allerdings sollte man sich stets der Tatsache be-
wusst sein, dass der Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen weitgehend ungeklart ist, ja
dass die Forschung der letzten 25 Jahre diesen frither meist unhinterfragt vorausgesetzten
Zusammenhang mehr und mehr in Frage stellt (2 2.2). ,,Der Zusammenhang von Lehren und
Lemen (d.h. ihre Entsprechung bzw. gegenseitigen Uberginge) erweist sich als besonders
resistentes Problem. Wohl liegt allen fremdsprachendidaktischen Uberlegungen die Vorstel-
lung zugrunde, dass Lemen durch Lehren ausgel6st wird, doch sind die niheren Zusammen-
hénge hier durchaus unklar. Vor allem ist nicht erforscht, im welchem Mafe die kognitive
Eigenstiandigkeit des Lerners Abweichungen von den Vorgaben des Lehrers (aber auch der
Lehrmittel) bewirkt.” (Christ/Hiillen 1995: 5)

Gegenstand dieses Buchs ist der DaF-Unterricht fiir erwachsene und (mit einigen Abstrichen)
fiir jugendliche Lernende. Der Unterricht mit Kindern wiirde eine eigene Darstellung erfor-
dern und wird deshalb nicht beriicksichtigt.

Behandelt wird der Unterricht mit einem Lehrwerk. Aus diesem Grund sind die meisten Bei-
spiele internationalen DaF-Lehrwerken entnommen, die weit verbreitet sind und mit denen
viele Lehrende weltweit unterrichten. Das Erarbeiten eigener Lehrmaterialien wird somit nicht
eigens thematisiert (z.B. Kriterien fiir die Auswahl von Texten).

Lehrwerke sind Ausdruck einer bestimmten historischen Epoche, und sie spiegeln einen bestimmten Stand der
fachdidaktischen Diskussion wider. Dass sich diese entwickelt und infolgedessen Lehrwerke sich stark verin-
dern, weil} jeder Lehrer aus eigener Erfahrung. Aus heutiger Sicht wire es deshalb ein Leichtes, iltere Lehr-
werke zu kritisieren. Wesentlich schwieriger wire es allerdings, empirisch nachzuweisen, dass Schiiler, die
mit heutigen Lehrwerken Deutsch lernen, wirklich so wesentlich besser und erfolgreicher lernen, wie es die
Theorie nahe zu legen scheint. Ob das fiir die Lehrenden, fiir die traditionellen Lehrbiicher oder fiir die
Sprachlernfahigkeit des Menschen spricht (9 2.2.1), sei dahingestelit. Auf alle Falle mdchte ich hier betonen,
dass vereinzelte kritische Anmerkungen zu Ubungen, grammatischen Darstellungen usw. aus Lehrwerken
ausschlieBlich der Verstandlichkeit und Explizitheit der Darstellung dienen sollen.

Gegenstand dieses Buchs ist der DaF-Unterricht; aber natiirlich betreffen viele Aussagen den
Fremdsprachenunterricht generell. Aus diesem Grund spreche ich des ofteren von ,Fremd-
sprachenunterricht und nicht nur von ,,DaF-Unterricht*.

Sonstiges
Terminologisch beziehe ich mich etwa folgendermaflen auf die verschiedenen Niveaustufen des
Unterrichts (Stundenzahl bei Erwachsenen):

- ,Anfinger*: ca. die ersten 150 — 200 Stunden Deutsch
-, Fortgeschrittene*: ab ca. 250 — 300 Stunden Deutsch

Weiterhin spreche ich von ,,Grundstufe und , Mittelstufe* und beziche mich damit auf die ent-
sprechenden Kursstufen des Goethe-Instituts.
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Die meisten der aus DaF-Lehrwerken iibernommenen Texte, Ubungen usw. sind aus Griinden
des Layouts neu gesetzt, sodass sich die Form der Darstellung im Original und in diesem Buch
unterscheidet.

Das Buch folgt der 1996 beschlossenen neuen RechtschreiBung. Alle Zitate und neu gesetzten
Abbildungen wurden orthographisch entsprechend angepasst.

Die DaF-Lemenden habe ich unterschiedlich benannt: , Lemende®, , Lermer*, ,.Schiiler®, ,,Schii-
lerinnen und Schiiler. Alle diese Bezeichnungen stehen gleichberechtigt nebeneinander; der
Bezug auf eine bestimmte Art des Unterrichts, z.B. in einer staatlichen Schule bei ,,Schiilerinnen
und Schiiler®, ist nicht beabsichtigt, desgleichen nicht die Bevorzugung mannlicher Lernender
bei den Wortern ,,Schiiler” oder ,Lerner®.

Fremdsprachige englische Zitate aus der fachdidaktischen Literatur habe ich des besseren Ver-
stindnisses wegen ins Deutsche iibersetzt. Ubungen, Transkriptionen von Unterrichtsmitschnit-
ten 0.4. wurden hingegen in der Originalsprache belassen.
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1 Grundlagen und Grundbegriffe

1.1 Kommunikation

1.1.1 Die kommunikativen Fertigkeiten

Oberstes Lehr- und Lernziel des DaF-Unterrichts ist die Fahigkeit zur Kommunikation in der

deutschen Sprache. ‘

Kommunikation ereignet sich im Medium der gesprochenen oder geschriebenen Sprache, und

die am kommunikativen Handeln Betelhgten konnen entweder einer fremden AuBerung Infor-

mationen entnehmen oder in Form einer eigenen Auflerung anderen Informationen iibermitteln.

Entsprechend werden in der Fremdsprachendidaktik die kommunikativen Fertigkeiten nach zwei

Dimensionen gegliedert (Abb. 1.1):

e nach dem Medium, in dem die Kommunikation stattfindet: gesprochene vs. geschriecbene
Sprache;

¢ nach der kommunikativen Grundhaltung, die ein kommunikativ Handelnder einnehmen kann:
rezeptiv (Informat1onsentnahme) vs. produktlv (Infonnatlonsvermntlung)

Zwischen den vier Fertigkeiten ,

bestchen enge Zusammenhdnge . Sprache . Sprache

(Portmann 1991). Ontogenetisch \———— o e

Wle auch lempsychologlsch set_ Tmphv H’V g%\’g‘;gr Lv ‘‘‘‘‘ LESEVER— ;;;;;;;; i

gesprochene ‘ geschriebene

zen die produktiven Fertigkeiten . odnkti;/ SP SPRECH. s CHR gzgﬁm
die rezeptiven voraus: Sprechen | bt . 2 FERTIGKEIT o FERTIGKEIT

setzt Horen und Verstehen,
Schreiben setzt Lesen und Verste-
hen voraus. Unter sprachpsychologischen Aspekten ist beim sprachlichen Handeln Sprechen
immer zugleich mit Horen, Schreiben mit Lesen sowie innerer Artikulation verbunden; durch
das automatische Mithdren bzw. Mitlesen iibt der Sprecher/Schreiber die Kontrolle (monitoring)
tiber seine Sprachproduktion aus.

In der Kommunikation treten die Fertigkeiten meist nicht isoliert, sondern zusammenhingend
auf; das gilt fiir die reale Kommunikation ebenso wie fiir den Fremdsprachenunterricht, z.B..:

Abb 1.1: Die kommumkatlven Femgkelten

REALE KOMMUNIKATION FREMDSPRACHENUNTERRICHT

HV — SP jdm. etwas erzihlen, was man einen Text horen und den Inhalt miind-
von anderen/im Radio gehort hat lich wiedergeben — indirekte Rede iiben

LV — SCHR einen Zeitungsartikel lesen und einen Text lesen und eine Stellungnahme
emen Leserbrief dazu schreiben dazu schreiben

HV - LV  Nachrichten im Radio héren und einen Anféngerdialog horen und ihn
dartiber am Abend in der Zeitung anschlieBend im Lehrbuch lesen
lesen

Die fremdsprachendidaktische Konvention, von den ,,vier Fertigkeiten“ zu sprechen, entspricht
der Realitdt sprachlicher Kommunikation nur partiell.

— Zum einen findet im Gespréch, d.h. im direkten miindlichen Informationsaustausch mit einem
oder mehreren Partnern, ein andauernder Rollentausch statt, bei dem ein Kommunikationspart-
ner in oft schneller Abfolge die Horer- und Sprecherrolle wechselt. Diese dialogisch-interaktive
Fertigkeit (direkte Face-to-face-Kommunikation) kann sprachpsychologisch durchaus vom rei-
nen Hérverstehen und Sprechen unterschieden werden, und sie muss im Unterricht auch mit
speziellen methodischen Verfahren vermittelt und geiibt werden.

— Zum anderen verliert das isolierte Hor- und Leseverstehen in unserer zunehmend von Medien
dominierten Gesellschaft (,.Informationsgesellschaft*) immer mehr an Bedeutung. Sehr oft wird
das gesprochene Wort von visuellen Medien begleitet (Kino, Fernsehen, Video ...), und auch in
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der geschriebenen Sprache spielt das Bild eine immer grofere Rolle (Comics, Werbung, Ilius-
trierten ...). Aus diesem Grund spricht man in der Fremdsprachendidaktik auch von Hor-Seh-
Verstehen oder Lese-Seh-Verstehen. )

— Im Zusammenhang mit den Fertigkeiten muss schlieSlich auch das Ubersetzen erwéhnt wer-
den, das lange Zeit als die ,.fiinfte Fertigkeit* bezeichnet wurde und heute aus vielen Lehrbii-
chern verbannt ist.

In der Literatur werden verschiedentlich Angaben zum Vorkommen der vier Fertigkeiten in der Muttersprache
gemacht. Heyd (1991: 107f.) referiert Untersuchungen, wonach sich HV — LV — SP — SCHR wie 8 - 7 ~4 - 2
verhalten; Rivers (1978) gibt die Werte 45% HV, 30% SP, 16% LV, 9% SCHR an, d.h. insbesondere Sprechen

" und Schreiben sind hier anders gewichtet. Ein Grund dafiir konnte darin liegen, dass sich die Angaben auf unter-
schiedliche Kulturkreise beziehen. Insgesamt ist ein starkes Ubergewicht der rezeptiven Fertigkeiten zu erken-
nen. Auf derartigen Zahlen lassen sich allerdings nur eingeschrinkt didaktische Entscheidungen iiber Lernziele
oder eine unterschiedliche Gewichtung der Fertigkeiten im Unterricht begriinden (eventuell getrennt nach An-
fingern und Fortgeschrittenen), da hierfiir weit mehr Faktoren wichtiger sind, z.B. der angestrebte Verwen-
dungszweck der Fremdsprache oder auch lempsychologische Aspekte.

1.1.2 Fertigkeiten und sprachliche Mittel

Jemand, der sprachlich handelt, muss zunichst bestimmte Inhalte in eine lineare lautliche bzw.

graphische Form bringen bzw. muss einer Laut- bzw. Buchstabenkette Inhalte entnehmen. Beim

Verstehen gesprochener Sprache muss er u.a.

¢ relevante sprachliche von irrelevanten Neben- und Zusatzgerduschen unterscheiden,

e die ,,sprachlichen Gerdusche™ in lautliche Einheiten segmentieren (d.h. Laute erkennen und
voneinander unterscheiden),

¢ zusammenhingende Lautfolgen erkennen und ihnen eine Bedeutung oder Funktion zuordnen
(Morpheme, Worter),

» syntaktische und semantische Beziehungen zwischen den erkannten Morphemen/Wértern her-
stellen

e und dem Ganzen einen Sinn zuordnen.

Die Einzelkomponenten werden zu einer Bedeutung integriert, dem sprachlichen Gerdusch wird

ein Sinn zugewiesen. Voraussetzung ist die Beherrschung der sprachlichen Mittel: Laute, Wor-

ter, Konstruktionen, Endungen usw. Die Linguistik untersucht und beschreibt die sprachlichen

Mittel in der Grammatik und ihren Telld1s21p11nen vor allem der Phonetlk/Phonologle Graphe-

tik/Graphematik, Morphologie, Syntax, Le- e e

xikologie/Wortbildung, Semantik. Betrach- | ————————r—— — HY SP . K,LN Dt

tet man den Zusammenhang zwischen den

kommunikativen Fertigkeiten und den

sprachlichen Mitteln, so fiihrt das. zu Ein-

sichten in einige wichtige didaktische Un- - ! L

terscheidungen (Abb. 1.2): N Abb. 1. 2 Sprachhche Mittel und Femgkelten

Die sprachlichen Mittel — gelegentlich als ,linguistische* oder ,,sprachsystematische Kompo-
nente* der Sprachbeherrschung bezeichnet ~ lassen sich in Bezug auf die einzelnen Fertigkeiten
folgendermaBen weiter differenzieren:

¢ In der geschriebenen Sprache werden zum Teil andere lexikalische Mittel (Worter, Ausdrii-
cke, Wortbildungen) verwendet als in der gesprochenen Sprache, und auch die Syntax ist
beim Schreiben geordneter und komplexer als beim Sprechen (2 6.1). Derartige Register-
unterschiede miissen natiirlich auch im Sprachunterricht beachtet werden.

o Jeder Sprachteilhaber versteht wesentlich mehr, als er selbst dufiern kann; das gilt auch und
gerade fiir Fremdsprachenkenntnisse. Aus der obigen Tabelle ldsst sich dieses Ungleichge-
wicht zwischen den produktiven und den rezeptiven Fertigkeiten ableiten, wenn man die
sprachlichen Mittel diesen beiden Fertigkeitsbereichen gesondert zuweist. Man trigt dem in
der Fremdsprachendidaktik durch die Unterscheidung zwischen ,rezeptivem™ und ,produk-
tivem Wortschatz™ und zwischen ,,Verstehensgrammatik* und ,,Produktionsgrammatik™ Rech-
nung. Heutige Curricula unterscheiden also zwischen den sprachlichen Mitteln, die die

Wore Audiice
, Granmmk(Memhme,
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e Lemenden nur fiir das Verstehen bendtigen, und denen,
die ihnen beim Sprechen oder Schreiben aktiv zur Ver- | I n
fligung stehen sollen. Dabei ist der produktive Bereich | Wortschatz. . Eaman
eine Teilmenge des rezeptiven (Abb. 1.3). ‘

¢ SchlieBlich deutet die obige Zuordnung Abb. 1.2 an, Wortscharz | grammatik |
dass die Funktion der sprachlichen Mittel darin besteht, : .
sprachliche Kommunikation zu erméglichen. Didaktisch ~ Abb. 1.3: Der produktive Bereich als
gesprochen heiBt das, dass den sprachlichen Mitteln in Teilmenge des rezeptiven
Deutschunterricht kein Eigenwert zukommt, sondern dass ihre Thematisierung im Unterricht
(Erkliren, Uben) nur mit Blick auf ihre Verwendung in der Kommunikation legitimiert ist.
Abstrakte Grammatikkenntnisse oder (zweisprachig abfragbare) Wortschatzkenntnisse sind
folglich keine Lermnziele des Fremdsprachenunterrichts.

 rezeptiver Verstehens-

1.1.3 Kommunikationsfihigkeit: pragmatische und soziokulturelle Bedingun-
gen des sprachlichen Handelns

»Die vier Fertigkeiten sind ... vier Komponenten der komplexen Fahigkeit, sprachlich handeln

zu konnen* (,,Stufen 1, Lehrerhandbuch: 20). Kommunikation ist eine Form sozialen Handelns

und findet innerhalb eines Bedingungsgefiges (kommunikativen Rahmens) statt, dessen wich-
tigste Elemente die folgenden sind (= 6.2.2.1):

~» Kommunikationspartner (Wer kommuniziert mit wem?) und die Art des Kontakts zwischen
ihnen: soziale Rollen, die sie annehmen (zwei Freunde, Kundin und Verkaufer, Mutter und
Sohn), und Faktoren des Partnerbezugs (symmetrisch — hierarchisch, formell — informell,
freundlich — unfreundlich ...).

e Kommunikationssituation: Wo und unter welchen zeitlichen Bedingungen findet das kom-
munikative Handeln statt? ‘

o Kommunikationsgegenstand (Woriiber wird kommuniziert?): Inhalt, Thema.

o Kommunikative Intention (In welcher Absicht bzw. mit welchem Ziel findet die Kommuni-
kation statt?): jemanden liberzeugen, sich/einen anderen informieren, sich bedanken, jeman-
dem etwas versprechen usw. In der Sprechakttheorie nennt man diesen Aspekt von Sprech-
handlungen ,,Illokution®.

e Medium und Textsorte (In welcher Form/Wie wird kommuniziert?): gesprochene/geschrie-
bene Sprache; Gesprich, Vortrag, Zeitungsartikel, Leserbrief ...

Der Zusammenhang zwischen diesen Elementen lésst sich wie folgt formulieren:

Man (Wer mit wem?) kommuniziert,
um  — in einer bestimmten Situation (Wo? Wann?)
— im Rahmen eines bestimmten Themas (Wortiber?)
— innerhalb eines bestimmten Mediums und einer Textsorte (Wie?)
eine kommunikative Absicht auszudriicken bzw. ein kommunikatives Ziel zu erreichen (Wozu?).
Dazu verwendet man bestimmte sprachliche Mittel (Womit?).

Zum Erreichen des Lernziels , Kommunikationsfahigkeit in der Fremdsprache™ reicht es also
nicht aus, die sprachlichen Mittel zu lernen und im Rahmen einer automatisierten, rein sprach-
lichen Fertigkeit zu beherrschen. Die sprachlichen Mittel miissen vielmehr zur kommunikativen
Ausiibung der Fertigkeiten zur Verfiigung stehen, d.h. unter den pragmatischen Bedingungen
realer Kommunikation angewendet werden konnen. Es ist allerdings gerechtfertigt, die sprachli-
chen Mittel und einzelne Aspekte der sprachlichen Fertigkeiten im Unterricht zeitweise zu iso-
lieren und Teilbereiche 'der Sprache gesondert zu vermitteln (z.B. Aussprache-, Grammatik-
oder Wortschatziibungen). Solche Unterrichtsaktivititen werden in der Fremdsprachendidaktik
Mittlertitigkeiten, die erworbenen Teilfertigkeiten Mittlerfertigkeiten genannt. Sie miissen je-
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doch stets in das direkte Uben und Ausiiben der kommunikativen Zielfertigkeiten einflieBen.
Lernweg und Lemziel kdnnen sich also unterscheiden, der Lernweg muss aber stets auf das
Lemziel hin ausgerichtet sein. In diesem Sinne ist auch Doyé (1995: 162) zu verstehen, wonach
im Fremdsprachenunterricht ,.die zielgerichtete, partner- und sachgerechte, zu sprachlichen
Handlungen integrierte Verwendung syntaktischer, lexikalischer und — je nach Kommunika-
tionsmedium — phonologischer oder graphischer Sprachmittel* angestrebt wird.

Neben dieser pragmatischen Komponente sprachlichen Handelns beinhaltet die Kommunikati-
onsfihigkeit eine soziokulturelle, ndmlich die Fahigkeit, beim Kommunizieren soziale Konven-
tionen zu beriicksichtigen, z.B.: Welche Themen kann man anschneiden, wenn man jemanden
kennen lemt, und welche nicht? Wen spricht man mit Sie, wen mit du an? Wie direkt oder
indirekt wird in einer Sprache bzw. soziokulturellen Gemeinschaft kommuniziert? Kann man
sich darauf verlassen, dass Nein auf eine Aufforderung auch ‘nein’ bedeutet, oder verlangen die
soziokulturellen Konventionen ein mehrfaches Auffordern? Wie diese wenigen Beispiele zeigen
und wie auch das Wort ausdriickt, handelt es sich hierbei um Konventionen und Ver-
haltensweisen, die von Sprachgemeinschaft zu Sprachgemeinschaft wechseln konnen. Ihre
Kenntnis ist Voraussetzung fiir das Gelingen einer interkulturellen Kommunikation (= 8).

1.1.4 Kommunikation und Dimensionen der Sprachbeherrschung

Das Sprachverhalten kompetenter Sprecher ist u.a. durch die folgenden drei Eigenschatien cha-
rakterisiert: Angemessenheit der AuBerungen, Gelaufigkeit bei der Produktion, Korrektheit der
sprachlichen Form.
e Angemessenheit. AuBerungen kompetenter Sprecher sind in der Regel den pragmatischen
Bedingungen der Kommunikationssituation und den soziokulturellen Konventionen der jewei-
ligen Sprachgemeinschaft angemessen. Ein Muttersprachensprecher weif3 z.B.,
— dass man Wie geht’s? bei der Begriifung im Deutschen nur dann verwendet, wenn man
jemanden schon kennt (d.h. nicht beim Kennenleren);
— wann man einen Kommunikationspartner mit Sie, wann mit du anspricht;
— bis wann man ungefihr heute Morgen und ab wann man heute Nachmittag sagt;
— wie man mit einem Kind und wie mit einem Erwachsenen sprachlich kommuniziert.
Die Angemessenheit kann also der pragmatischen und der soziokulturellen Komponente der
Kommunikationsfahigkeit zugeordnet werden.
Gelaufigkeit: AuBlerungen kompetenter Sprecher sind dadurch charakterisiert, dass die sprach-
lichen Mittel fliissig hervorgebracht und auch verstanden werden. Beim sprachlichen Handeln
richten die Sprecher ihre Aufmerksamkeit auf den Inhalt ihrer Aussage sowie auf verbale und
nonverbale Reaktionen des Kommunikationspartners, wihrend sie die sprachliche Form ihrer
AuBerungen weitgehend unbewusst-automatisch und deshalb sehr geliufig produzieren. Das
betrifft sowohl die mentalen Prozesse der Planung als auch die sprechmotorische Realisierung
von AuBerungen. Entsprechendes gilt grundsitzlich auch fiir das Verstehen.
Die Gelaufigkeit kann den abstrakten sprachlichen Fertigkeiten (im Sinne der audio-lingualen
Methode) zugeordnet werden, d.h. Produzieren und Verstehen auf rein sprachlicher Ebene.
Korrektheit: AuBBerungen kompetenter Sprecher enthalten keine sprachlichen Fehler bzw. ihre
sprachlichen Abweichungen werden normalerweise nicht als Fehler empfunden; das gilt
zumindest fiir die gesprochene Sprache mit ihren dialektalen Eigenarten, mit ithren Satzabbrii-
chen, Neuplanungen usw. (fiir die sekundér erworbene Kulturtechnik des Schreibens gilt diese
Aussage hingegen nur mit Einschrénkungen). Kompetente Sprecher konnen AuBerungen auf
ihre sprachliche Korrektheit hin beurteilen, z.B. AuBerungen von kleinen Kindern, die selbst
noch ihre Muttersprache lernen. Weiterhin kénnen sie aufgrund ihres impliziten Sprachwis-
sens andere korrigieren (das heifit nicht ‘mit dér Kind’, sondern ‘mit dem Kind’), und sie
koénnen sprachliche Erklarungen geben (ein Berggipfel ist der hochste Punkt eines Berges),
d.h. sie verfiigen auch tiber explizites Sprachwissen.
Die Korrektheit kann der linguistischen Komponente der Sprachkompetenz zugeordnet wer-
den, d.h. dem sprachlich (nicht kommunikativ!) korrekten Gebrauch der sprachlichen Mittel.
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Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts besteht in der moglichst angemessenen, geldufigen und
korrekten Verwendung der Zielsprache. Entsprechend lassen sich fiir didaktische Zwecke drei
Dimensionen der Sprachbeherrschung unterscheiden:

e Als kommunikative Dimension lisst sich all das bezeichnen, was mit der angemessenen Ver-
wendung der Sprache zu tun hat. Die AuBerung Diirfte ich Sie, Verehrteste, hiflichst darum
ersuchen, mir ein Viertel Pfund Salami zu verkaufen mag korrekt und fliissig geduBert sein —
sie ist beim Fleischer einfach nicht angemessen. Und wahrscheinlich wird sie auch nicht ,.an-
gemessen* verstanden, sondern eher als Ironie. Ebenfalls ist das erweiterte Partizipialattribut
in die seit drei Tagen schlaflos in ihrem Bett liegende Prinzessin der Textsorte Marchen kaum
angemessen, mag sie noch so geldufig und korrekt geduBert werden.

o Als habituelle Dimension wird der Aspekt der Gelaufigkeit bei der Sprachverwendung be-
zeichnet. Der Fremdsprachenlerner muss die Fahigkeit erwerben, AuBerungen in der Kommu-
nikation méglichst fliissig zu verstehen, zu planen (das betrifft vor allem die gesprochene
Sprache) und zu realisieren (artikulieren, schreiben). Geldufigkeit betrifft also nicht nur die
motorische Seite des Schreibens und vor allem des Sprechens, sie setzt auch eine intensive
Automatisierung (mentale Gewdhnung) der sprachlichen Mittel voraus. Versprecher, Pausen,
Neuansiitze, Selbstkorrekturen, Verzégerungslaute sind auch bei Muttersprachlern typische
Merkmale gesprochener Sprache, doch diirfen sie die Kommunikation nicht behindern.

e Als kognitive Dimension wird im Folgenden das metasprachliche und metakommunikative
Wissen bezeichnet, d.h. Einsichten in Regularititen des Sprachsystems und der Sprachver-
wendung. Gerade in diesem Punkt unterscheiden sich Fremdsprachenlerner oft von Mutter-
sprachlern, denn fiir vieles, was der Muttersprachler automatisch richtig macht (was er
,kann*), wei3 der Fremdsprachenlerner die ,,Regel“: Der Muttersprachler sagt korrekt Danach
bin ich ins Kino gegangen. Der Fremdsprachenlerner weill Nach ‘danach’ kommt Inversion,
d.h. das Subjekt steht nach dem Verb; beim Perfekt steht das Partizip am Ende; bei Verben
der Fortbewegung wird das Perfekt mit ‘sein’ und nicht mit ‘haben’ gebildet. Derartige Regu-
larititen der sprachlichen Form sind dem durchschnittlichen Muttersprachler nicht bewusst —-
er beherrscht sie aber bei der Sprachverwendung; der Fremdsprachensprecher wei} sie hin-
gegen oft — aber vielleicht sagt er withrend des Kommunizierens dennoch: Danach ich habe
ins Kino gegangen.

Der Begriff ‘kognitiv’ wird in der Fremdsprachendidaktik nicht einheitlich und deshalb oft missversténdlich
verwendet. Traditionellerweise bezieht er sich — wie auch oben ~ auf das explizite metasprachliche Wissen,
z.B. grammatisches Regelwissen oder Wissen iiber kommunikative Konventionen oder Strategien; hier wird
in der Literatur zunehmend der Terminus ,,metakognitiv verwendet. In neueren Publikationen wird der
Begriff ‘kognitiv’ im Anschluss an die kognitive Psychologie in einem viel weiteren und allgemeineren Sinne
benutzt; er umfasst dabei alle mentalen Strukturen, die die Organisation unseres Gedichtnisses betreffen, und
alle Prozesse der Wahrnehmung, Dekodierung, Speicherung und Aktivierung von Informationen. Dieser
zweite weite Begriff von ‘kognitiv’ bezieht sich auf explizit-bewusste und implizit-unbewusste Prozesse, ent-

sprechend unterscheidet man in neueren fremdsprachendidaktischen Publikationen oft zwischen ‘explizitem
Wissen’ und ‘implizitem Wissen’.

Nominativ/Akkusativ|  Dativ . Genitiv
die Frauen | mitden Hiten die Hite der  Frauen

jung Y Frauen | mit gfbﬁ ,'_L_, Hiten | die Hiteverheiratet . Fraven
Vor Nomen ohue Artikel bat das Adjektiv die Endung des definiten Artikels.
Abb. 1.4a: STUFEN INT. 2: 75

In der padagogisch-grammatischen Darstellung Abb. 1.4a wird der Zusammenhang zwischen
der Endung des definiten Artikels und der Endung des attributiven Adjektivs bei Nomen ohne
Artikel bewusst gemacht; d.h. es wird iber Sprache gesprochen und ein grammatisches Pha-
nomen thematisiert. In diesem Fall wird die kognitive Dimension der Sprachbeherrschung ange-
sprochen. In der Differenzierungsiibung Abb. 1.4b soll der Unterschied zwischen ja und doch
gelauﬁg gemacht werden. Die Ubung ist so angelegt, dass die Lernenden nur auf diese Differen-
zierung zu achten brauchen; sie sollen sich allméhlich daran gewdhnen und automatisch richtig



20 1 Grundlagen und Grundbegriffe

Bitte sprechen Sie.
Antworten Sie bitte ;msxtx

Q"anzen Sie?
- —Ja nanirlich mnzg ich

Tanzen Sie mcfzz?
E ﬁﬁt‘fi natirlich wanze ich

 Kommen Sie?
Warten Sie?
Bleiben Sie nichi?
Gehen Sie nicht?

, Raw:hen Sw’

inferessant fwden, éass sie ¢ nette Leute kennen lernen
konnten. Schreiben Sie, dass es Thnen Leid tut, dass Sie noch
nicht so gut Deutsch konnen und sich deshalb nicht immer rich-
tiz an den Gesprachen beteiligen Konnten.

Schtmﬁmrsyz mit emem nochmalisen Dank.

Antworten Sie mc}u? o . .
Abb. 1.4b: SPRK.DT. (neu) 1: 69 Abb. 1.4¢c: STUFEN 3: 120

reagieren. Diese Ubung fordert vor allem die habituelle Dimension der Sprachbeherrschung. In
Abb. 1.4c spielt hingegen die kommunikative Dimension (Angemessenheit) eine wichtige
Rolle: es muss eine der Textsorte angemessene dullere Form verwendet (Datum, angemessene
Anrede, GruBfloskel usw.) und eine dem Adressaten angemessene Ausdrucksweise gewihlt
werden (z.B. héflich, sich auf angemessene Art bedanken, sein Bedauern ausdriicken, Verwen-
dung von Sie und nicht von du usw.).

Unter didaktischen Aspekten besteht ein wichtiger
Zusammenhang zwischen den Dimensionen der - -
Sprachbeherrschung und den sprachlichen Fertigkei- 'kommumkame Di—> =

ten (Abb. 1.5). Jede Fertigkeit hat eine kommunika- ‘;ﬂbwgﬂﬁg s i e

tive Dimension, d.h. damit Kommunikation erfolg-. e S
reich ist, miissen Aulerungen stets angemessen ver- Abb. 1.5: Femgkelten und Dimensionen der
standen und geduBert werden. Bei der gesprochenen Sprachbeherrschung

Sprache (HV, SP) spielt die habituelle Dimension, d.h. die Gelaufigkeit beim Verstehen und
AuBern, eine sehr wichtige Rolle. Die geschriebene Sprache (LV, SCHR) ist dagegen durch ein
wesentlich stirkeres kognitiv-bewusstes Moment charakterisiert. Die Form schriftlicher Texte
wird in der Regel viel bewusster geplant als die Form gesprochener Sprache, ebenso werden
andere Anspriiche an ihre formale Korrektheit gestellt (<> 6.1). Daraus ergeben sich erhebliche
Konsequenzen fiir den Unterricht, die hier nur angedeutet werden kénnen. So diirfte es sinnvoll
sein, bei explizit-kognitiven Aktivititen (Grammatik-, Wortschatzerkldrungen, Fehlerbespre-
chungen usw.) die geschriebene Sprache zu verwenden (z.B. schriftliche Beispiele, schriftliche
Fehlervorgaben und -korrekturen usw.). Géht es Jedoch um die Gelaufigkeit bei den sprachli-
chen Mitteln, so kommt der gesprochenen Sprache eine wichtige Funktion beim Uben zu. Dabei
wird man auch die Korrektheit anders bewerten und 6fter zugunsten der Geldufigkeit und Ange-
messenheit etwas vernachlissigen (= 5.4, 9.4).

Eine Methodengeschichte des Fremdsprachenunterrichts lieBe sich gut unter dem Aspekt schreiben, welchen
Stellenwert einzelne Fertigkeiten und Dimensionen der Sprachbeherrschung jeweils einnahmen. In der
,.Grammatik-Ubersetzungs-Methode* stand die kognitive Dimension im Zentrum, als Fertigkeiten die schriftli-
chen (Lesen, Schreiben) einschlieBlich des Ubersetzens. In der ,,audio-lingualen® und der ,,audio-visuellen®
Methode dominierte die gesprochene Sprache, und ein wichtiges Ziel des Unterrichts bestand darin, Strukturen
zu automatisieren (habituelle Dimension). In beiden Methoden kam der Beherrschung der sprachlichen Formen
(Morphologie, Syntax) eine zentrale Rolle zu — in der ,,Grammatik-Ubersetzungs-Methode* als explizites
Sprachwissen, in der ,,audio-lingualen” bzw. ,,audio-visuellen* Methode als implizites, automatisiertes Kdnnen.
Der heutige kommunikativ orientierte Fremdsprachenunterricht ist dadurch charakterisiert, dass erstmals die
kommunikative Dimension nicht nur das Ziel, sondern auch den methodisch-didaktischen Weg im Unterricht
bestimmt. Tendenziell ist eine zunehmende Gleichgewichtung der geschriebenen und gesprochenen Sprache zu
beobachten; neben der kognitiven und der habituellen bestimmt vor allem die kommunikative Dimension das
Unterrichtsgeschehen. Der Stellenwert aller drei Dimensionen wird danach bewertet, was sie zum Erreichen des
Lernziels ,,Kommunizieren in der Fremdsprache® beitragen (zur Geschichte des DaF-Unterrichts vgl. Neuner/
Hunfeld 1992).
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1.2 Lernerstrategien

Strategien sind mentale Plane zu einer Handlung. Strategien lassen sich ganz allgemein als men-

tale Verfahren bestimmen, die den Aufbau, die Speicherung, den Abruf und den Einsatz von

Informationen (hier: fremdsprachlichen Wissens und Kénnens) steuern (nach Tonshoff 1995a).

Beim Kommunizieren, d.h. beim sprachlichen Handeln, werden verschiedene Arten von strate-

gischem Wissen aktiviert, u.a. (Draxler 1996: 15f.):

¢ Verstindigungsstrategien: Wissen, wie Kommunikation initiiert, aufrechterhalten und beendet
werden kann;

o Produktionsstrategien: Wissen, wie sprachliche Handlungen durchgefiihrt und Bedeutungen
konstruiert werden kénnen;

o Verstehensstrategien: Wissen, wie sprachhche Handlungen verstanden und Bedeutungen
rekonstruiert werden kénnen;

o Kompensationsstrategien: Wissen, wie Schwierigkeiten in der Kommunikation tiberwunden
werden kénnen.

Der Muttersprachler verfiigt iiber solche strategischen Fahigkeiten als feste Bestandteile seiner

Kommunikationsfahigkeit, meist jedoch unbewusst; er beherrscht sie, kdnnte jedoch nur wenige

kommunikative Strategien beschreiben. Fiir denjenigen hingegen, der eine Fremdsprache lernt

oder verwendet, konnen Einsichten in Kommunikationsstrategien und in die Moglichkeiten

ihres gezielten Einsatzes sehr niitzlich sein (2 z.B. 4).

Bei Fremdsprachenlernenden spielt noch ein weiterer Bereich des strategischen Wissens eine

wichtige Rolle: die Art und Weise némlich, wie man mdglichst schnell und erfolgreich eine

fremde Sprache lernt. Hier spricht man von Lemstrategien und bezeichnet damit sowohl indivi-

duelle als auch allgemein giiltige Verfahren des Informationserwerbs. Lernstrategien und Kom-

munikationsstrategien werden als Lernerstrategien bezeichnet.

In der fremdsprachendidaktischen Diskussion spielen Lernerstrategien derzeit eine duferst

wichtige Rolle, vor allem im Zusammenhang mit dem Bemiihen um eine stirkere Lernerauto-

nomie (s.u.), und es gibt verschiedene Ansitze, Strategien ndher zu bestimmen und zu klassifi-
zieren. Dabei werden besonders die folgenden Aspekte hervorgehoben:

o Strategien sind handlungsbezogen, d.h. sie werden bei Handlungen eingesetzt, die zur Bewil-
tigung von Aufgaben beim Lernen und Kommunizieren durchgefiihrt werden. Beim Fremd-
sprachenlernen sind sie zudem stark problembezogen, da sie oft gezielt zur Bewiltigung von
Problemen beim Lernen und Kommunizieren angewendet werden.

e Es ist wichtig, zwischen Lernstrategien und Kommunikationsstrategien (Sprachverwendungs-
strategien) zu unterscheiden, auch wenn beide Bereiche nicht in jedem Fall klar zu trennen
sind. Bei den Lernstrategien steht der Lernaspekt im Vordergrund, bei den Kommunikations-
strategien der Gebrauchsaspekt von Sprache.

Beispiel fiir eine Lernstrategie: Anlage einer Wortschatzkartei; Beispiel fiir eine Kommunika-
tionsstrategie: gezielter Einsatz nonverbaler Mittel, um sprachliche Ausdrucksschwierigkeiten
zu kompensieren.

e Weitgehend akzeptiert ist die Unterscheidung zwischen kognitiven (direkten) und metakogni-
tiven (indirekten) Strategien. Kognitive Strategien sind ,.elementare, die Informationsverarbei-
tung bzw. Handlungsausfithrung selbst unmittelbar betreffende Strategien™ (Tonshoff 1995a:
240), z.B. die oben genannten Strategien (Wortschatzkartei bzw. Einsatz nonverbaler Mittel)
oder die bei jedem vollkommen automatisierte Verstehensstrategie ,,duBerst selektives Lesen™
fir einen Fahrplan (= 4.2). Metakognitive Strategien beziehen sich hingegen ,.auf die Pla-
nung, Uberwachung und Evaluation der Informationsverarbeitung bzw. Handlungsausfiih-
rung” (ebd.: 241), z.B. eine regelmiBige individuelle Lernerfolgskontrolle (Lernstrategie)
oder die Selbstkorrektur eines Briefes mit Hilfe eines zweisprachigen Worterbuchs.

e Lernerstrategien kdnnen mehr oder weniger bewusst bzw. unbewusst eingesetzt werden, und
sie konnen von bewussten zu automatisierten Verhaltensweisen werden. Wie bereits gesagt,
ist die strategische Komponente der Kommunikationsfahigkeit dem muttersprachlichen Spre-
cher weitgehend unbewusst. Fiir den (vor allem jugendlichen und erwachsenen) Fremdspra-
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chenlerner und -sprecher diirfte es hingegen sehr sinnvoll sein, iiber bestimmte Strategien
ganz bewusst zu verfligen und sein Lern- und Kommunikationsverhalten in dieser Hinsicht zu
verbessern. Man kann z.B. das eigene Lernverhalten gezielt weiterentwickeln, wenn man
weiB, was man fiir ein Lerntyp ist — ob man eher zu einer ganzheitlichen oder zu einer analyti-
schen Betrachtungsweise neigt, zu Impulsivitit oder Reflexivitit, oder ob man eher ein akusti-
scher oder optischer Typ ist (> 9.2.4). Ohne Zweifel stellt es auch eine wesentliche Weiter-
entwicklung des Kommunikationsverhaltens dar, wenn man die fiir das Verstehen eher hin-
derliche Strategie, bei der Lektiire eines fremdsprachigen Textes jedes unbekannte Wort im
Worterbuch nachzuschauen, durch eine angemessenere ersetzt (= 4.2).

o Lernerstrategien konnen iiberindividuell giiltig sein und somit fiir alle Lernenden gelten, sie
konnen aber auch je nach Alter, personlicher Lernerfahrung, Lemtyp usw. individuell ver-
schieden sein.

Es gibt verschiedene Ansétze, Lernerstrategien zu klassifizieren. Ich gebe hier exemplarisch die
Klassifikation von Oxford (1990) wieder und orientiere mich dabei eng an der knappen Darstel-
lung in Diiwell (1992: 43; vgl. auch die Klassifikation in Dréxler 1996: 95ff.). Oxford (z.B.
14ff.) unterscheidet zwei Hauptkategorien mit jeweils drei Strategien:

Direkte Strategien: Strategien, die unmittelbar mit der Fremdsprache operieren, d.h. unmittel-

bar bei der Verwendung oder beim Lernen aktiviert werden:

— Gedichtnisstiitzende Strategien (memory strategies), z.B. mentale Beziige zwischen Wor-
tern herstellen (Assoziationen bilden, Kontexte erfinden usw.) oder sprachliche Phianomene
in immer grofer werdenden Zeitabstdnden und in jeweils neuen Kontexten wiederholen.

~ Kognitive Strategien (cognitive strategies), z.B. Hypothesen iiber den Inhalt eines Textes
bilden oder einen Text zusammenfassen.

— Kompensationsstrategien (compensation strategies), z.B. einen sprachlich schwierigen
Sachverhalt umschreiben oder gezielt nonverbale Elemente (Mimik, Gestik usw.) einsetzen.

Indirekte Strategien: Strategien, die mittelbar zum Lernen oder Kommunizieren beitragen und

Prozesse wie Planung und Uberwachung betreffen:

— Metakognitive Strategien (metacognitive strategies), z.B. den eigenen Lernprozess organi-
sieren und reflektieren oder den eigenen Lernfortschritt kontrollieren.

— Affektive Strategien (affective strategies), z.B. Stress und Angstgefiihle beim fremdsprachi-
gen Kommunizieren abbauen oder mit Freunden, dem Lehrer oder Mitschiilern iber die
Gefiihle beim Lernen bzw. Gebrauchen der fremden Sprache sprechen.

— Soziale Strategien (social strategies), z.B. den Lehrer oder einen anderen Kommunikations-
partner um Erklarungen bzw. Korrekturen bitten oder sich darum bemiihen, beim Lernen mit
anderen zusammenzuarbeiten.

Wer sich etwas mit der Konzeption der Lernerstrategien beschiftigt, mag leicht den Eindruck
gewinnen, dass hier lediglich altbekannte und von erfahrenen Lehrern gezielt eingesetzte unter-
richtliche Verfahrensweisen in neuem Gewande erscheinen. Das mag fiir einzelne Strategien
durchaus zutreffen, nicht jedoch fiir die Konzeption insgesamt und den Anspruch, mit dem sie
derzeit in der Fremdsprachendidaktik auftritt. ,,Hauptziel des Vermittlungsprozesses von Lemn-
strategien selbst sollte es sein, den Lerner zum autonomen Lernen zu befdhigen und ihn seine
eigenen Lernstrategien entdecken zu lassen.” (Diwell 1992: 48) D.h. die Konzeption der Ler-
nerstrategien ist eng mit der Konzeption der Lernerorientierung und des autonomen Lernens
bzw. der Lernerautonomie verbunden. Beide Konzeptionen zielen darauf ab, die Steuerung des
Lernprozesses stirker vom Lehrer auf den Lernenden zu verlagern und diesem auch mehr Ver-
antwortlichkeit fiir den Lernprozess aufzuerlegen. Angestrebt ist der selbstdndige Lerner, der im
Rahmen des Unterrichts durch eine erhdhte Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit,
Reflexion und Kontrolle seine passive Rolle aufgibt und zum aktiven Mitgestalter des Lernpro-
zesses wird. Damit dndern sich natiirlich auch die Rolle und das Selbstverstindnis des Lehrers.
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Lernerautonomie

‘Lernerautonomie’ ist wie ‘Strategie’ oder ‘Prozessorientierung’ (= 6.3) einer der am hdufigsten verwendeten
Begriffe in der derzeitigen fremdsprachendidaktischen Diskussion. ,,Es gibt einige Anzeichen dafiir, dass der
Begriff ‘Lemerautonomie’ in den 90er Jahren denselben Stellenwert erreichen wird, wie ihn in den 80er Jahren
die Begriffe ‘kommunikativ’ und ‘authentisch’ innehatten.” (Little 1994: 431) Ich zitiere im Folgenden einen
Abschnitt aus Drixler (1996: 19f.) zum Thema Lernerautonomie, in dem der Stellenwert dieser Konzeption und
ihre Grenzen in Bezug auf die Erwachsenenbildung am Goethe-Institut (aber de facto auf eine dariiber hinausge-
hende Art und Weise) zusammenfassend dargestellt werden.

,.Der Unterricht méchte den individuellen Lernprozess durch Bewusstmachung sowie durch Erweiterung des
Wissens und Kénnens weiter fordern. Eigenstindigkeit ... wird dabei nicht als padagogisches Ziel verstanden,
sondern als pragmatische Moglichkeit gesehen, die Probleme zu verringern, die sich bei der Festlegung von
Unterrichtsinhalten fiir die Mittelstufe sowie Durchfiihrung von Unterricht auf Mittelstufenniveau stellen ...
Daneben erscheint Eigenstindigkeit aber auch als ein fur den Lerner attraktives Ziel, da sie ein tiber den Unter-
richt hinaus verwendbares Wissen und Konnen impliziert ...

Den Aspekt der Autonomie im Lehr- und Lernprozess zu beriicksichtigen, bedeutet nun nicht, fortan moglichst
lehrerlos und isoliert zu lernen, sondern es ist der Versuch, der Natur menschlichen Lernens und gesellschaftli-
cher Interaktion Rechnung zu tragen. Ganz allgemein heiflt Lernen, auf die Anforderungen der Umwelt zu rea-
gieren. In der muttersprachlichen Kommunikation gilt es tagtiglich, neuen Anforderungen sprachlich gerecht zu
werden; umso hiufiger und umfangreicher sind die Herausforderungen bei der Kommunikation in der Fremd-
sprache. Wenn auch Lernen immer in Interaktion mit der Umwelt erfolgt, so ist es doch insofern ein autonomer
individueller Prozess, als es als mentaler Prozess génzlich im Individuum abléuft. Lernen im Fremdsprachenun-
terricht heifit daher nicht, unterrichtet zu werden, sondem selbst zu lernen, ob man sich nun dessen bewusst ist
oder nicht. Niemand kann dem Lerner diese Verantwortung abnehmen.

Lernerautonomie bezeichnet nun ein Verhalten, das aufgrund der Einsicht in die Natur menschlichen Lernens
die Verantwortlichkeit fiir das eigene Lernen akzeptiert. D.h., dass das lernende Individuum

‘o das eigene Lernen initiiert, indem es sich Ziele setzt und Inhalte auswahlt,

e das eigene Lernen durch Auswahl der Lernweisen, -mittel, -orte und -zeiten organisiert, seine Lernleistungen

selbst evaluiert

e und seine Lerntitigkeiten reflektiert und verbessert.

Zu diesem Verhalten gehdrt aber auch, dass ein Lerner, der diese Zusammenhénge kennt, gewisse Aufgaben an
den Lehrer delegiert, wie z.B. Vorauswahl, Strukturierung, Aufbereitung, Prisentation des Lernstoffes.

Bei der Auseinandersetzung mit dem Phanomen der Lernerautonomie fir die Arbeit am Goethe-Institut ist zu
beachten, dass dieser Begriff neben der eher ‘technischen’ Antwort auf die Natur menschlichen Lernens eine
weitere Dimension hat. Es ist die emanzipatorische, die insbesondere in der Schulpidagogik eine grofle Rolle
spielt. Autonomie wird dabei, geméB der europdischen aufkldrerischen Tradition, vor allem als Kritikfahigkeit
sowie als Individualisierung und Selbstbestimmung des Lernprozesses verstanden und ist Erzichungsziel. Abge-
sehen davon, dass Erzichung kein Ziel von Erwachsenenbildung sein kann, widerspricht ein derartiges Verstind-
nis natiirlich vielen Traditionen. Sieht man aber in Autonomie das Vermdgen, Gelerntes selbstandig anzuwen-
den, Aufgaben in Angriff zu nehmen und sich bei auftretenden Schwierigkeiten zu helfen, so ist sie sicherlich
nicht nur eine ausschlieBlich europidische Kulturtechnik. Die Rahmenrichtlinien greifen letzteren Aspekt auf und
benennen ihn, um Missverstandnissen vorzubeugen, nicht Autonomie, sondern Eigenstandigkeit.
Eigenstandigkeit ist eine notwendige Haltung in Bezug auf jegliches Lernen, also sowohl bei ungesteuertem als
auch gesteuertem Lernen. Eigenstandigkeit im Lehrprozess zu beriicksichtigen bedeutet, diesen so zu gestalten,
dass er einerseits Individualitidt aufgreift und wiederum Freirdume fiir Individualitit schafft (z.B. durch Aus-
wahlmdglichkeiten bei Themen, Fertigkeiten, Lemweisen etc.) und andererseits durch Lernertraining und Lern-
beratung den Lerner in die Lage versetzt, diese neu entstandenen Freirdume sinnvoll zu nutzen. Aufgabe des
Lehrers ist es, den Lerner mit den notwendigen Informationen iiber die Natur des Lemprozesses sowie die zur
Verfiigung stehenden Mittel in Kenntnis zu setzen, sodass er in die Lage versetzt wird, sich im Rahmen der ihm
vertrauten Lern- und Lehrtradition flir seinen persdnlichen Lernweg zu entscheiden. Dazu gehort auch, dass der
Lehrer dem Lernenden Impulse gibt, damit dieser den Horizont des ihm Bekannten {iberschreiten kann.*
Lernerautonomie bzw. Eigenstidndigkeit beim Lernen ist dariiber hinaus eine wichtige Voraussetzung, um in
einer Welt zu bestehen, in der vorhandenes Wissen schnell veraitet und geradezu explosionsartig neues Wissen
entsteht.

Zur Vermittlung von Lernerstrategien in DaF-Lehrwerken

Auch wenn die Konzeption der Lemerstrategien schon seit einiger Zeit intensiv in der Fremd-
sprachendidaktik diskutiert wird, bedarf es — wie oft bei neuen Ansétzen — eines langeren Zeit-
raums, bis sie in Lehrwerke eingeht und im Unterricht realisiert werden kann. Dabei ist durch-
aus zu differenzieren: Bestimmte Lernstrategien wie z.B. das selbstidndige Erarbeiten gramma-
tischer Regularititen oder Kommunikationsstrategien im Verstehensbereich gehéren inzwischen
zum festen Bestandteil einiger Lehrwerke. Eine systematische Vermittlung von Lern- und Kom-
munikationsstrategien (inkl. Reflexion und Uben) findet sich jedoch erst in den neuesten Lehr-
werksgenerationen. Was diese Lehrwerke vermitteln, soll hier exemplarisch anhand von ,,Stufen
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International* (bislang zwei Bénde) gezeigt werden. Uber das Lehrwerk verteilt, werden die fol-
genden Bereiche von Lermerstrategien explizit in kleinen Plateaukapiteln thematisiert:

— Wie lernt man besonders gut? (Bd. 1, zwischen Kap. 4 und 5): Hierbei geht es sehr knapp um
die Verarbeitung von Lernstoff durch verschiedene Kanéle (Auge, Ohr, Selbsttun und Kom-
binationen dieser Modalitéiten).

— Lernprobleme bei Artikel und Nomen (Bd. 1, zwischen Kap. 6 und 7): Es werden verschie-
dene kognitive Lernhilfen sowie M6glichkeiten des Wiederholens aufgezeigt.

—~ Wortschatz lernen — aber wie? (Bd. 1, zwischen Kap. 8 und 9): Die Lernenden werden zur
Anlage und zum Arbeiten mit einer Wortschatzkartei angeregt.

— Welcher Lerntyp sind Sie? (Ende Bd. 1, nach Kap. 10): Mittels kleiner Tests sollen die
Lernenden ihre Lernleistung durch 1. Lesen, 2. Horen, 3. Sehen, 4. Tasten sowie 5. alle vier
Modalititen kombiniert herausfinden.

— Lernprobleme und Lernorganisation (Bd. 2, zwischen Kap. 12 und 13): Hier werden eher
allgemeine Probleme des Lemens thematisiert, z.B. Haben Sie Probleme beim Lernen? Wann
lernen Sie? Wo lernen Sie? Wie lernen Sie?, und Tipps fiir das Lernen gegeben und diskutiert
(ausfiihrlicher dazu > 2.3).

— Lesen auf Deutsch (Bd. 2, zwischen Kap. 14 und 15): Dabei werden verschiedene Aspekte
des Lesens thematisiert wie Leseinteresse, -stil, -strategien usw. (ausfithrlicher dazu - 4.4).

— Horen und Verstehen (Bd. 2, zwischen Kap. 16 und 17): Es werden Méglichkeiten zur Ver-
besserung des Horverstehens in der Fremdsprache diskutiert.

— Hilfen bei Lernproblemen im Bereich Grammatik (Bd. 2, zwischen Kap. 18 und 19): Es
werden Lemtipps gegeben sowie Lernhilfen und Méglichkeiten zur Festigung grammatischen
Lernstoffs diskutiert.

— Arbeit mit dem Worterbuch (Ende Bd. 2, nach Kap. 20): Dabei wird auf die Arbeit mit einem
Worterbuch und auf die Weiterarbeit mit den Wortern eingegangen.

Es kann hier lediglich darum gehen, diese Ansitze stichwortartig darzustellen, nicht aber, sie zu
bewerten. Insgesamt wird hier ein relativ breites Spektrum von Lernerstrategien abgedeckt: Ler-
nen und Organisation des Lernens allgemein, individuelle Aspekte des Lernens (Lemntyp), spe-
zielle Bereiche des fremdsprachlichen Lernens (Wortschatz, Grammatik) sowie bestimmte Be-
reiche von Kommunikationsstrategien (Lesen, Horen). Damit liegt ein Angebot vor, das seinen
konkreten Stellenwert jedoch erst im Rahmen eines Sprachkurses erhdlt:

— Wie fiigen sich diese Ansétze des Lernertrainings in die Gesamtkonzeption des jeweiligen
Lehrwerks ein? Bietet es den Lemenden geniigend Freirdume fiir mehr selbst bestimmtes und
selbstindiges Lernen? ‘

— Wie gehen die Lehrenden mit diesem Angebot um? Sind sie entsprechend aus- bzw. weiterge-
bildet, um diese Ansétze aufnehmen und sie eventuell sogar von sich aus zu ergénzen? Gelingt
es ihnen, das Angebot zu nutzen und den Lernenden die notwendigen Freirdume fiir eigenstén-
digeres Lemen einzurdumen? Sind sie in der Lage, ihre Rolle als (tendenziell) allwissende und
allméchtige Instruktoren und Organisatoren des Unterrichtsgeschehens zu iiberdenken und mit
der Zeit neu zu definieren? Helfen ihnen das schulische bzw. auflerschulische Umfeld und die
Lehrplane dabei?

— Wie gehen die Lernenden mit diesem Angebot um? Sind sie aufgrund ihrer Lerntraditionen
und Erwartungen an den Kurs in der Lage, es zu akzeptieren und fiir sich zu verwerten? Erhal-
ten sie dabei vom Lehrer ausreichend Unterstiitzung?

Wie bei jeder neuen Lehr- und Lernkonzeption héngt es letztlich von den direkt Beteiligten ab,
was sie gemeinsam daraus machen. Jeder Lehrende wird sich aber in Zukunft mit diesen neuen
Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik auseinandersetzen miissen.
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1.3 Lernziele und Unterrichtsgegenstinde

Sprachunterricht unterscheidet sich vom natiirlichen Fremdsprachenerwerb dadurch, dass er ge-
plant und gesteuert ist. Wihrend der Lerner beim natiirlichen Fremdsprachenerwerb in fremd-
sprachiger Umgebung der fremden Sprache mehr oder weniger zufillig und “in toto” ausgesetzt
ist, miissen bei der Planung eines Sprachkurses bzw. Lehrbuchs zundchst zwei zentrale Fragen
entschieden werden: die der Auswahl der Lerngegenstinde (Selektion) und die ihrer Anordnung
(Progression, Stufung). Die Auswahl der Lerngegensténde richtet sich nach den angestrebten
Lernzielen. Ein Deutschkurs fiir Touristen hat andere Lemziele als ein Deutschkurs fiir Studen-
ten, die in Deutschland studieren wollen; entsprechend werden sich auch die Lerngegenstéinde
und Fertigkeitsbereiche unterscheiden (Themen, Situationen, Stellenwert der gesprochenen und
geschriebenen Sprache, Grammatik, Wortschatz ...). Im Folgenden gehe ich zunéchst auf die
Lernziele und Lerngegenstinde/Leminhalte des DaF-Unterrichts ein, anschlielend auf einige
Aspekte der Progression (2 1.4).

Die Berliner Didaktische Schule hat in den 60er Jahren ein einflussreiches didaktisches Modell

entwickelt, in dem drei Arten von Lernzielen (,,Lern-Intentionen*) unterschieden werden: prag-

matische, kognitive und emotionale (Heimann 1976: 153f.; Heimann/Otto/Schulz 1977: 25ff.).

¢ Pragmatische Lernziele bezeichnen die Handlungskomponente des Lernens, d.h.: Was soll der
Lemende nach Abschluss des Unterrichts konnen?

. Kognitive Lernziele bezeichnen das Wissen, das der Lerner erwerben soll, d.h.: Was soll der
Lerner nach Abschluss des Kurses (explizit) wissen?

¢ Emotionale Lerngegenstinde und Lernziele bezeichnen Einstellungen und Haltungen, d.h.:
Welche Einstellungen und Haltungen soll der Unterricht fordern und anstreben?

Im Folgenden stelle ich einige Aspekte der Ableitung pragmatischer und kognitiver Lernziele

des DaF-Unterrichts dar; auf den Bereich der emotionalen Lernziele gehe ich im Kapitel zur

Landeskunde ausfiihrlicher ein (- 8).

Lernziele lassen sich im Fremdsprachenunterricht nicht sehr exakt fassen. Man kann zwar die inhaltlich-pragma-
tischen Bereiche (Themen, Situationen, Redeabsichten, Textsorten) und die sprachlichen Mittel (Grammatik,
Wortschatz, Redemittel) auflisten, die Lernfelder und Lerngegenstinde darstellen; auf der Ebene des angestreb-
ten Fertigkeitsniveaus bleiben Lernzielangaben hingegen stets sehr vage. ,,Durch listenmiBige Aufzihlungen
ldsst sich relativ explizit beschreiben, was der Lerende tun knnen soll, und durch die Auswahl von Redemit-
teln wird auch der Schwierigkeits- bzw. Einfachheitsgrad verdeutlicht. Nicht mit vergleichbarer Explizitheit
kann hier beschrieben werden, wie ‘gut’ der Lernende etwas tun kdnnen, wie gut er sprechen kdnnen soll. Wir
miissen uns daflir mit relativ vagen Umschreibungen wie ‘verstdndlich’ oder ‘mdglichst angemessen® begnii-
gen.“ (Baldegger u.a.: 26)

Pragmatische Lernziele

In der kommunikativ orientierten Fremdsprachendidaktik wird versucht, pragmatische Lernzicle
in Bezug auf moglichst genau definierte Lernergruppen und deren (zukiinftige) kommunikative
Bediirfnisse zu bestimmen (so z.B. in der ,.Kontaktschwelle oder im ,,Zertifikat Deutsch als
Fremdsprache*). Das setzt Bedarfsanalysen fiir potenzielle Lernergruppen voraus; Kriterien sind
Niitzlichkeit fiir die Lernenden sowie zukiinftige Gebrauchs- und Verwendungsrelevanz. Lern-
gegenstinde und -schwerpunkte werden von den so gewonnenen Lernzielen abgeleitet. Ein ex-
plizites Modell hierzu hat Neuner (1979) vorgelegt, der von méglichen Rollen ausgeht, in denen
die Lerner die Fremdsprache in der Zukunft wahrscheinlich verwenden werden; es handelt sich
hierbei um eine Lernzielbestimmung auf soziologischer Grundlage. Eine ,,pragmatisch orientier-
te Planung™ muss nach Neuner folgende Stadien durchlaufen (vgl. auch Zimmermann 1995):

1in welchen Rol- 2 In welchen 3 Welchekom- 4 Worauf bezie- 5 Welche spxachh~ '
lenwirddie Situationen  munikative Ab- hen sich die |
findet der _ sichtenwerden ~  Themen der
; fverwepdct” - Kontakt St | verfolgt? s Kommumkatmn"

Ausgangspunkt der didaktischen Planung sind die voraussichtlichen ,,pragmatischen Verwen-
dungsmdéglichkeiten der Fremdsprache bei der jeweiligen Gruppe von Lernenden®, konkret:
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* Welche Rollen werden die Lernenden zukiinftig einnehmen, wenn sie in der Fremdsprache
kommunizieren? Kunde, Zeitungsleser, Tourist usw.

e In welchen Situationen werden sie (in diesen Rollen) voraussichtlich in der Fremdsprache
kommunizieren? Privater Raum, Hotel, Restaurant, Geschift, Arzt usw.

e Welche Kommunikationsabsichten werden sie dabei wahrscheinlich verfolgen? Informationen
erfragen, ihren Namen nennen, Wiinsche duflern, sich entschuldigen usw.

e Welche Themen sind wahrscheinlich Gegenstand der Kommunikation?

® 7u erginzen wire: Welche Textsorte wird verwendet und in welchem Medium findet die
Kommunikation statt?

Sind diese Fragen beantwortet, so lassen sich aus diesen pragmatisch-inhaltlichen Feldern ,,An-

haltspunkte fiir die Auswah! pragmatisch verwertbarer sprachlicher Mittel gewinnen. Auf diese

Weise ergeben sich konkrete Hinweise fiir die Frage nach der sinnvollen Auswahl von Elemen-

ten des linguistischen Systems (Wie weit milssen Aussprache / Rechtschreibung / Grammatik

und Wortschatz entwickelt werden?) und die Festlegung sprachlicher Fundamente (elementare

Grammatik / Grundwortschatz)“ (Neuner 1979: 108).

Im Lehrerhandbuch von ,,Deutsch aktiv 1* wird dieses Modell anhand der Rolle ,,Kunde* konkretisiert (122f.,
verkiirzt): ,,Beherrschung folgender kommunikativer Fertigkeiten als Komplexion von Sprechen und Handeln*:

Kaufs- und Verkaufssituation gemiB eigenem Interesse beherrschen (Kaufhaus, Einzelhandelsgeschift)

1. Sprechabsichten produktiv: Kontakt aufnehmen, Kontaktaufnahme abweisen; Wiinsche duflern und prazisie-
ren; Angebote verlangen, ablehnen, akzeptieren; Preis, GroBe, Menge, Qualitit erfragen; Gefallen, Missfallen
duBern; Kauf abschliefen, Kaufgesprich beenden.

2. Sprechabsichten rezeptiv: Angebot zu Qualitdt, GroBe, Menge, Preis verstehen; sachliche Information von
Werbung unterscheiden.

3. Zuordnung iiblicher Redemittel zu den Sprechabsichten, z.B.:

— *‘Kontakt aufnehmen’: Guten Tag, ... — Entschuldigung, ... — Bedienen Sie hier? usw.

— ‘Kontaktaufnahme ablehnen’ (auf das Angebot Kann ich Thnen helfen?): Nein danke! -- Nein danke, ich
mdchte mich nur ein bisschen umschauen. usw.

— “Wunsch duBern’: Ich méchte ... — Haben Sie ...? — Ich hitte gern ... — Konnen Sie mir helfen? Ich suche ...

,.Grammatische Strukturen und Wortschatz werden also nicht um ihrer selbst willen oder nur
aufgrund einer hypothetischen Minimalgrammatik oder eines hypothetischen Minimalwort-
schatzes gelernt, sondern zunichst und vor allem aufgrund ihrer Funktion, die sie fiir die Reali-
sierung bestimmter Sprechabsichten als Bestandteil kommunikativer Fertigkeiten haben.
(,,Deutsch aktiv 1, Lehrerhandbuch: 123)

In neueren Curricula werden, wenn auch im Einzelnen mit unterschiedlichen Priorititen, auf
diese oder dhnliche Weise Lernziele bestimmt und Lemgegenstinde abgeleitet (z.B. im ,,Zertifi-
kat Deutsch als Fremdsprache* oder der ,Kontaktschwelle* (Baldegger uv.a. 1980); die ,,Rah-
menrichtlinien fiir den Mittelstufenunterricht am Goethe-Institut” (Dréxler 1996) sind stark an
Textsorten als Lernziel orientiert). Lehrwerke unterscheiden sich u.a. danach, wie sie diese cur-
ricularen Vorgaben in ein didaktisches Konzept umsetzen.

»Deutsch aktive z.B. legt den Schwerpunkt auf die situationsangemessene Realisierung von Redeintentionen
in bestimmten Rollen; dieses Lehrwerk ist folglich stark einem situativen Ansatz verbunden, sprachliches
Rollentraining und Simulation von Sprechsituationen spielen eine wichtige Rolle. Den Zusammenhalt zwi-
schen einzelnen Lektionsteilen stiften Redeabsichten, z.B.: ‘Gefallen/Missfallen ausdriicken’ im Restaurant
(Die Bratwiirste sind sehr gut), auf dem Sportplatz (Der Schiedsrichter, eine Katastrophe!), in einem
Geschiift (Das Kleid gefillt mir nicht so gut.), im Museum (Ein scheuf3liches Bild!) usw.

., Themen* geht von ,.elementaren Lebensfunktionen (z.B. Wohnen, Essen, Trinken, Arbeit, Freizeit, Politik
usw.) in industrialisierten Lindern” aus (Lehrerhandbuch 1: 10) und gliedert danach die einzelnen Lektionen;
daraus ergibt sich eine textinhaltliche und wortschatzmiBige Einheit der Lektionen. Aufgrund der themenori-
entierten Konzeption spielt (lehrbuchgesteuerte) authentische Kommunikation eine wichtigere Rolle als bei
,,Deutsch aktiv*, wo simulierte Kommunikation in simulierten zukiinftigen Situationen {iberwiegt.

Zu einem rein situations- und sprechaktorientierten Ansatz duflert sich Neuner (1996) wie folgt kritisch: ,,Ich
habe neulich in einem asiatischen Land am Anfangsunterricht im Gymnasium — Deutsch ist dort die zweite
Fremdsprache — teilgenommen und mich dariiber amiisiert, wie die Lernenden von einem jiingst erschienenen
(also ‘modernen’) Lehrbuch dazu ‘verdonnert” wurden, am Bahnhof in Kéln eine Fahrkarte nach Miinchen zu
16sen und die unterschiedlichen Zugverbindungen herauszusuchen. In der nichsten Lektion war dann ein ‘Stadt
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bummel durch Berlin’ dran (‘sich zu Sehenswiirdigkeiten durchfragen’, ‘S-Bahn-fahren lernen’ usw.). In der fol-
genden Lektion sollten die Schiilerinnen und Schiiler einen ‘Einkaufsbummel durch ein Kaufhaus’ machen ...
Solche Aufgaben sind fiir Deutschlernende, die in den grenznahen Gebieten zu den deutschsprachigen Lindern
Deutsch lernen, oder fiir solche, die die Moglichkeit haben, deutschsprachige Linder zu besuchen, gewiss sehr
sinnvoll. Sie dienen sicher auch der Belebung des Unterrichts und der Phantasieentfaltung in Lindern, die geo-
graphisch weit entfernt vom deutschen Sprachraum liegen. Im ganzen Lehrbuch war aber keine Aufgabenstel-
lung zu finden, die sich mit interkulturellen Aspekten befasst hitte, z.B. ‘liber Ahnlichkeiten und Unterschiede
zwischen der im Lehrbuch gezeichneten ‘deutschen’ und der eigenen Welt reden’; ‘fragen lernen, was hinter den
‘Routinen und Ritualen’ des Alltagsverhaltens der Menschen in Deutschland steckt’ usw.*

An diesen stark bedarfsorientierten pragmatischen Ansitzen ist von verschiedenen Seiten Kritik
geiibt worden; insbesondere die ,,Wiederentdeckung der Literatur” und die ,,interkulturelle Lan-
deskunde* stellen Reaktionen auf diese Ansétze bzw. Weiterentwicklungen dar.

o Die seit Mitte der 80er Jahre zu beobachtende emeute Hinwendung zur Literatur ist explizit
als eine Reaktion auf die lange Dominanz eines pragmatisch-situativen (bei Anfingemn) oder
sachthemenbezogenen Ansatzes (bei Fortgeschrittenen) verstanden worden. ,,Die Wiederent-
deckung der Literatur im Fremdsprachenunterricht ist ein Pendelriickschwung nach der Vor-
herrschaft von Texten und kiinstlichen Ubungsreihen zur Alltags-Kommunikation.* (Helmling
/Wackwitz 1986: 11) Die zunehmende Integration literarischer Texte in neuere Lehrwerke, die
zahlreichen Sammlungen und Editionen literarischer Texte fiir den DaF-Unterricht der letzten
Jahre sowie eine neu entwickelte fremdsprachliche Literaturdidaktik demonstrieren diese Ten-
denz eindriicklich. Mit dem Lehrwerk ,,.Die Suche® liegt seit Kurzem der erste , literarische*
Grundstufen-Sprachkurs eines deutschen DaF-Verlags vor.

e Mit der ,interkulturellen Landeskunde™ (= 8) ist in den 80er Jahren ein Paradigma entstan-
den, das mit dem Anspruch einer iibergreifenden fremdsprachendidaktischen Konzeption auf-
tritt, die zunehmend ,.die L.eitfunktion fiir das Fremdsprachencurriculum® iibemimmt (Buttjes
1995: 144). Diese Tendenz hat in dem Lehrwerk ,,Sprachbriicke™ einen ersten direkten Nie-
derschlag gefunden.

Beide Entwicklungen stellen wesentliche Bereicherungen fiir den DaF-Unterricht dar. Sie leis-

ten einen wichtigen Beitrag zur Losung der Inhaltsproblematik des Fremdsprachenunterrichts

und erdffnen viele Moglichkeiten fiir authentisches sprachliches Handeln im Unterricht. Die Be-
schiftigung mit interkulturellen Themen und mit literarischen Texten kann Sozialisationspro-
zesse fordern und den Lemenden ein tieferes Weltverstiandnis er6ffnen, werden doch ,,in der

Kontrastierung und im Vergleich mit der anderen Lebenswelt die Geltungsanspriiche eigener

Iebensformen und Wertvorstellungen iberpriift, in Frage gestellt und ggf. revidiert (Neuner

1979: 112). Diese Auseinandersetzungen ,tragen den eigentlichen ‘Bildungsprozess’ im Fremd-

sprachenunterricht” (ebd.) und leisten einen Beitrag zur Identitdtsbildung der Lernenden.

Mit Bezug auf die kommunikative Didaktik wurde in den 70er Jahren versucht, aus dem allgemeinen iibergeord-
neten Lernziel (,,Richtziel“, Westfalen 1973) ,,Soziales Lernen und Selbst- und Mitbestimmung* (Edelhoff
1979: 148) Lermngegenstinde und Lernziele fiir den kommunikativen Fremdsprachenunterricht abzuleiten (vgl.
Edelhoff 1979; Neuner 1979, Piepho 1974a, 1979). Sprache ist eine Form sozialen Handelns, und folglich wird
beim Sprachenlernen eine Forderung der sozialen Handlungskompetenz angestrebt. Diese beinhaltet im An-
schluss an die kommunikative Didaktik die Fahigkeit zur Partizipation, den Abbau asymmetrischer kommunika-
tiver Konstellationen, Kooperation, Eigenverantwortlichkeit, Miindigkeit, Selbstbestimmung. ,,Gesellschaftliche
Leitlinien wie ‘Freiheit’, ‘Gleichheit’, ‘Selbstbestimmung’ werden als Zielvorgaben direkt auf [den] Unterricht
iibertragen.” (Neuner 1979: 101) Den theoretischen Bezugspunkt stellt Habermas’ Diskursbegriff dar (herr-
schaftsfreie Kommunikation). ,,Die kommunikative Didaktik ist vor allem an den sozialen und interaktionalen
Bedingungen der Zusammenarbeit und der individuellen Beitrdge und Teilhabe im Unterricht interessiert und
fragt danach, welche Faktoren das Erziehungsziel ‘Lernen zu lemnen, lernen zu kooperieren, lemen verantwort-
lich zu handeln, lernen sich zu verstindigen’ fordern oder behindern.* (Piepho 1979: 84f.) Da die soziale Inter-
aktion im Klassenzimmer auf die Interaktion auBBerhalb des Klassenzimmers vorbereiten soll, miissen die Bedin-
gungen der angestrebten sozialen Handlungskompetenz im Unterricht eingelibt werden. Soziales Lernen, Selbst-
und Mitbestimmung der Schiiler heif}t hier vor allem Abbau asymmetrischer Interaktionsstrukturen zugunsten
von mehr Kooperation und Mitbestimmung der Schiiler (2 9.1.2).

Trotz zum Teil heftiger Kritik an diesem Ansatz (umfassend z.B. Pauels 1983) lassen sich seit den 70er Jahren
viele Verinderungen im DaF-Unterricht nicht nur aus im engeren Sinne sprachlich-kommunikativen Notwendig-
keiten heraus begriinden, sondern miissen im Sinne einer Emanzipation der Lerner verstanden werden. Eine Ver-
dnderung von Lehrer- und Schiilerrolle schafft mehr Freirdume fiir Schiilerinitiativen, ,,offene Lemvorlagen®,
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,,selbst bestimmende Phasen der Erarbeitung und Verarbeitung® des Lernstoffs (Piepho 1979: 91) und das Ein-
bringen eigener Ideen und Inhalte. Durch den Wechsel der Sozialformen erhalten die Lerner die Mdglichkeit,
frei von Lehrerdominanz und -kontrolle Aufgaben zu bearbeiten und L3sungen zu diskutieren. Offene Aufgaben
und Dialoge bieten dem Lerner mehr Freiheit, sich von Zwingen des Lehrbuchs zu befreien und als er selbst zu
handeln. Die Rolle des Lehrbuchs als Lernmittel und nicht als Lernziel erlaubt einen Transfer auf die Lebens-
wirklichkeit der Lerner und somit die individuelle Verwertung und Gestaltung des Lernstoffs. Die Thematisie-
rung von Lehrmaterialien, das ,,Ausschlachten von Dialogen und Texten fiir authentische Lerneraussagen, das
Ernstnehmen des Schiilers als Subjekt und nicht nur als Objekt des Lernens sind Forderungen, die nicht nur den
Lernprozess fordern, sondern auch iiberkommende Unterrichtsstrukturen aufbrechen sollen (= 9.1).

In diesem Zusammenhang erweist sich die Unterrichtssprache als besonders wichtig. Gerade in einem einspra-
chigen Unterricht muss der classroom discourse gezielt gefordert und systematisch geiibt werden, damit die Ler-
nenden die Mdglichkeit erhalten, die Beziehung untereinander und zum Lehrer sprachlich zu gestalten sowie
sich mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen (2 6.2.5).

Kognitive Lernziele

Im DaF-Unterricht sollen die Lemnenden ein explizites Wissen vor allem in den folgenden

Bereichen erwerben:

e ein landeskundliches Wissen iiber ,,Land und Leute* der deutschsprachigen Lander (= 8);

e ein soziokulturelles Wissen, das sie dazu befdhigt, sich in einem deutschsprachigen Land
situations- und partnergerecht addquat zu verhalten und wichtige Aspekte des Alltagsverhal-
tens der Menschen in den deutschsprachigen Landern adéquat einzuschitzen (2 8);

e ¢in pragmatisches Wissen, das sie befdhigt, entsprechend der kommunikativen Absicht und
der jeweiligen Textsorte auf ihrem Sprachbeherrschungsniveau addquat sprachlich zu handeln
und das sprachliche Handeln der Menschen in den deutschsprachigen Landern zu verstehen
(Wissen iiber die Form bestimmter Textsorten, Wissen iiber den Einsatz bestimmter Rede-
mittel usw.). Dazu gehort auch das entsprechende strategische Wissen (Produktions-, Ver-
stehens-, Kompensationsstrategien). Wihrend die pragmatischen Lernziele das sprachliche
Handeln selbst beschreiben, geht es hier um das explizite Wissen iiber sprachliches Handeln.

e ein Wissen tiber das Lernen von Fremdsprachen, das sie dazu befihigt, ihr Lern- und Kom-
munikationsverhalten zu reflektieren und selbstindig weiterzuentwickeln (Lemstrategien).

Die kognitiven Lernziele des Fremdsprachenunterrichts sind handlungsorientiert, d.h. sie sollen

zu einem adiquaten sprachlichen und nichtsprachlichen Verhalten in der zielsprachlichen

Umgebung und einem angemessenen Umgang mit den Menschen dort beitragen. Insofern sind

sie kein Selbstzweck, sondern Mittel zum Zweck, und ihre Auswahl orientiert sich weitgehend

daran, inwieweit sie diesem Zweck dienen.

Kein bzw. ein sehr untergeordnetes Lemziel ist Wissen im sprachsystematischen Bereich. Wis-

sen iiber Grammatik, Aussprache oder sprachliche Mittel zur Vertextung ist ein Hilfswissen, das

dem Erwerb der Fertigkeit dient. Es kann in der Regel wieder vergessen werden, sobald der

Lemende tiber das entsprechende K&nnen verfiigt. Dabei gilt es allerdings zu berticksichtigen,

inwieweit ein bestimmtes sprachsystematisches Wissen (z.B. Terminologie) erforderlich ist, um

mit Hilfsmitteln arbeiten und selbst (weiter-)lernen zu kénnen.

1.4 Progression

Unter Progression versteht man in der Fremdsprachendidaktik die Anordnung des Lernstoffs in

einem Lehrwerk bzw. Sprachkurs, die die Abfolge der Lernschritte festlegt. Eine Progression ist

Voraussetzung fiir die Definition von Zwischenlernzielen; diese ,,unterteilen die in den Grobzie-

len genannten Verhaltensweisen weiter und differenzieren somit den Unterricht in kleinste Ein-

zelziele.” (Westfalen 1973: 50) Die Progression richtet sich u.a. nach folgenden Kriterien:

o Schwierigkeit eines Phanomens: Unter morphologischen Aspekten ist z.B. der Nominativ
leichter als der Akkusativ, dieser leichter als der Dativ. Durch die Progression ldsst sich die
Frage der Lemschwierigkeiten steuern.

» Sachlogische Relevanz eines sprachlichen Phanomens: Da fast alle Verben ein Subjekt haben,
ist der Nominativ wichtiger als der Akkusativ oder der Dativ.
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® Pragmatische Wichtigkeit: Unter Verwendungsaspekten ist das Perfekt wichtiger als das Pra-
teritum, das zumindest in der gesprochenen Sprache seltener und meist nur bei bestimmten
Verben vorkommt.

e Innere Logik (X setzt Y voraus). Das Passiv z.B. setzt die Flexion von werden voraus, das
Perfekt die von haben und sein.

Oft hat eine Neueinfiihrung Riickwirkungen auf andere, bereits gelernte Strukturen auf die sie

iibertragen werden muss. Das Partizip Perfekt oder das Préteritum miissen z.B. riickwirkend auf

alle bereits gelernten Verben iibertragen werden, desgleichen neue Kasusformen auf bereits ge-

lernte Artikelwdrter. In diesen Fillen entstehen Lernschwierigkeiten vor allem bei unregelmafi-

gen Formen.

Im Zusammenhang mit der Progression werden die folgenden terminologischen Unterscheidun-

gen getroffen (Latour 1982; Kaufmann 1979):

Steile vs. flache Progression: Kommt in einem bestimmten Zeitraum (bzw. in einer bestimmten
Anzahl von Lektionen oder Unterrichtsstunden) viel Lernstoff vor (z.B. Grammatik, Wort-
schatz), so spricht man von steiler, bei wenig Lernstoff von flacher Progression. Erwachsenen-
lehrwerke haben in der Regel eine steilere Progression als Lehrwerke fiir Kinder. Ob ein Lehr-
werk eine eher flache oder steile Progression hat, ergibt sich oft schon aus einem kurzen Ver-
gleich mit einem anderen Lehrwerk. Ein Blick auf das Inhaltsverzeichnis von ,,Themen 1“ und
,,Sprachbriicke 1 (Lektion 1--5) zeigt, dass die ,,Sprachbriicke™ zumindest in den ersten Lek-
tionen eine wesentlich steilere grammatische Progression hat als ,,Themen®.

THEMENT  SPRACHBRUCKE1

Lektion 1 Aussagesatz = Wort. und Satzfrage Irwer— ; Bestimsmter und unbestxmmter Artikel - Nomi-
‘ sion = Imperatiy - Konjugation Prasens Sin- - hativ~ Personalpronomen: ich, er, es, sie, sie/
gular und 3. Person Plural - ’Persona}pronm Sie~ Konjugation: Prisens (zum Teil) - Ent-

* men Singular und 3. Person Plurai ™ schexdungsfragen L Akkusanv
. ower? wie? woher? ‘
Lektion 2 ‘ Verben und Erganzuncen - Verben und Amkel bestimmt, unbcsmmmt, unbestimmt
Angaben ~ das Modalverb mogen - was? negativ ~ Kardinalzahlen - Ordinalzahlen «

wie lange? wie alt? wo? ' . Pripositionen: lokal ~ Verben mit Lokalergin.
. . e g Dativ o Sarzghedstellung Verbposition
— Personalpronomen: du, wir, thr — Konjuga~ -
- ton: Prisens (vollstandig) ‘

Lektion3 Dek matxon(No inauv Smgular und- Temporalangaben Prapcsmonen tcmporal -
: it i Trennbare Verben ~ Imperativ - Modalverben

© kbnnen. missen, magen (Konjugation Prasens

- Satzghedste]lung' Verbrahmen
Lektion4 ‘ Genitiv — Dekaauan der Nonminalgnuppe: be~
i des mdeﬁmten Amkels) Pluraib:idung stimmter Artikel + Substantiv (vollstandig) -
der Nomen ~ Mengenangaben - Inversion Plural der Substantive -~ Possessivpronomen:
= Imperativ Singular und Plural - Verbm | Deklination - Prateritum von sein und haben
mxt Vokalwechsel || Partizip von regelmﬂBxgen und unrégelmiBioen
. = ; Verben - Perfekt mit haben ‘
Lektion 5~ Verben mit Verbzu atz -~ Madalverben Passiv (nur 3. Pers. Sg. und PL Im Prasens) -

Dxrekuverganmngen woher?/aus ~ Lokaler-
ganzungen: wo?/in = Lindemamen (Dativ) ~
Modalverben: wollen (Komugauon Prasens und
‘ Gebram:h), knnen, missen, mogen (Gebrauch)
= Satzeliedsteilung: Position UKonjunktoren

Abb 1 .6: Progressmn der Lehrwerke THEMEN 1 und SPR.BR. 1

. konnen ‘miissen. mogen — Verben mit. -
Vokalwechsel — die Uhrzeit

Wihrend ,,Themen 1* einen ,sanften” Einstieg wihilt, d.h. in den ersten Lektionen nicht viel
grammatischen Stoff einfiihrt, werden die Lernenden in der ,,Sprachbriicke 1 schon in den ers-
ten Lektionen mit sehr vielen wichtigen grammatischen Phanomenen konfrontiert (Perfekt, Pas-
siv, Dativ, lokale, direktionale und temporale Pripositionen usw.), wenn auch — was aus dieser
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Progressionsiibersicht nicht hervorgeht — viele grammatische Themen zunichst nur angeschnit-
ten und in spiteren Lektionen wieder aufgegriffen und erweitert bzw. vertieft werden. Damit
stehen sie aber den Lernenden fiir das Textverstehen schon friih zur Verfligung.

Lineare vs. zyklische (konzentrische) Progression: Wird ein sprachliches Phénomen erst
. dann eingefiibrt, wenn ein anderes vollstandig behandelt
und abgeschlossen ist (Komparation, Priteritum), so

 Personalpronomen mit Verb
~ Wortstellung - Ort.

Passasswpmuomw~\/érb,§e‘ spricht man von linearer Progression; bei zyklischer
Verb haben—unbestimmrer. - Progression wird ein -sprachlicher Bereich nach und
Artikel ~ Negation nichi/kein  nach eingefiihrt und in seiner Komplexitit erweitert,

Lot “Mm""e””‘k‘*f“ ~ zB. die Bereiche Passiv, Adjektivflexion. Das Beispiel

Abb. 1.7 zeigt eine typische lineare grammatische Pro-
gression; in den meisten Kapiteln von ,Lernziel
Deutsch” wird ein grammatisches Phanomen umfassend

Lettxong g‘”’:w Rz‘ 2 - - abgehandelt; anders hingegen in ,,Themen und vor al-
gkgzg 10 Rg?exwe é,fggf Verben ‘: _ lem in ,,Sprachbriicke™ (Abb. 1.6), wo in den ersten Ka-
mxtﬁmp«mtwmlobfekr  piteln viele grammatische Phdnomene in einem ersten
Lektion |1 Perfelr Durchgang eingefithrt wer- sy g
1 sktion 10 Priterinim den, die in spiteren Ka- eine Yermubune ausdrucken
Lektion 15 ddiekiive . iteln wieder aufeenom- X! wohlin..
Lektion 14 Komparation — Gemtww p , g . % Wahrschemlioh ist X .
Worthildung men, gefestigt und erwei-  _ vermutich ist X in ..
Lektion 15 Nebensdze  tert werden. Oft wird ‘zyk-  ~ fch vermute, dass X in .. ist
- (Pre lische Progression’ auch in |~ X wird wohlin ... sein ‘
Abb. 1.7: LERNZ.DT. 1 (P . v e ; o
( rogressmn) dem Sinne verwendet, dass <~ X d@ftein ... e

fiir eine Sprechintention im Verlauf eines Kurses zunehmend kom- /
plexere Realisierungen bereitgestellt und gelernt werden — vgl. Abb. 1.8: Realisierungen einer
Abb. 1.8: Sprechintention ‘eine Vermutung ausdriicken’. Redeintention

Grammatische vs. pragmatische Progression: Bei der grammatischen Progression, der Lehr-
biicher traditionellerweise folgen, ist ein Kurs nach formalsprachlichen Kategorien der Gram-
matik geplant; die zu vermittelnden Grammatikstrukturen sind vorwiegend nach zunehmender
Schwierigkeit und innerer Stimmigkeit angeordnet, wobei Schwierigkeit weitgehend mit gram-
matikalischer Komplexitit gleichgesetzt wird — also: Nominativ (als Grundform) vor den ande-
ren Kasus, Akkusativ- und Dativergéinzungen vor Prépositionalergdnzungen (fiir die Akkusativ
und Dativ vorausgesetzt werden), synthetische vor analytischen Tempora usw. Der so geordne-
ten Grammatik werden Themen oder Situationen mit dem zu vermittelnden Wortschatz zuge-
ordnet. Eine pragmatische Progression liegt vor, wenn die Anordnung innerhalb eines Kurses
auf kommunikativen Gesichtspunkten beruht, z.B. Progression nach Sprechintentionen oder
Kommunikationssituationen. Den pragmatischen Einheiten werden dann in einem zweiten
Schritt lexikalische Einheiten und morphosyntaktische Strukturen zugeordnet.

Das Paradigma der grammatikalischen Progression wurde im Zusammenhang mit der sog. ,,pragmatischen Wen-
de* in der Fremdsprachendidaktik zum Teil radikal in Frage gestellt; in einem Sprachunterricht, der das Lernziel
.JKommunikationsféhigkeit in der Fremdsprache* anstrebe, kénne nicht die Grammatik die gesamte Progression
in einem Lehrwerk bestimmen. In einem kommunikativen Curriculum sollten vielmehr ,,die unmittelbaren Mit-
teilungsbediirfnisse des Schiilers und einsichtige denkbare Redeakte allen Planungen und Progressionen zu-
grunde gelegt* werden (Piepho 1974a: 41 - korrigiert, g.st.). Damit wurde eine intensive Diskussion in Gang ge-
setzt, die bald die gesamte sog. ,,kommunikative Wende*“ in der Fremdsprachendidaktik, ihre theoretische Absi-
cherung sowie ihren Anspruch, betraf. Die Argumente fiir bzw. wider eine formalsprachliche (grammatische)
oder pragmatische Progression (nach Sprechabsichten) fasst Zimmermann (1989) zusammen.

Bei dem Problem ,,grammatikalische vs. funktionale Progression“ handelt es sich wohl um ein kiinstliches
Dilemma, da Form und Funktion in der Sprache zwei Seiten ein und derselben Medaille sind: die Form zu ler-
nen ist nur insofern sinnvoll, als damit eine kommunikative Funktion realisiert werden kann; und um eine Funk-
tion -zu realisieren, benotigt man stets sprachliche Formen. Zimmermann (1989: 109) formuliert folglich als
Synthese: ,,Der Kurs schreitet in einem zyklischen Verfahren von allgemeineren zu spezielleren, von den in den
Anwendungssituationen am meisten bendtigten zu den weniger wichtigen Funktionen voran und gleichzeitig,
parallel dazu, von iiblicheren, einfacheren zu gewahlteren, schwierigeren sprachlichen Realisierungen.*
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Die Frage der Progression ist nicht eindimensional zu I6sen, es handelt sich vielmehr um ein
zweidimensionales Problem: das der Zuordnung und das der Anordnung.

Zuordnung (= L.3)

Redein-  Situationen Themen Textsorten
tentionen L '

Wo auch immer man die Priorité-
( ) ten bei der Progression setzt, in
ey ; jedem Fall miissen die inhaltlich-
;V;z;;c% ‘ . pragmatischen Faktoren der Kom-
Gmnhazik ' i - e . munikation und die sprachlichen
- Morphologie . Mittel in einer der Sprachwirk-
— Syntax o L ~ lichkeit entsprechenden Weise
-~ Textgrammatik o - aufeinander bezogen  werden
(Abb. 1.9). Vorrangig sind dabei
folgende Fragen zu entscheiden:

Abb. 1.9: Sprachliche Mittel und inhaltlich- pragmatlsche Faktoren
der Kommunikation

e Wie lassen sich Themen, Situationen, Sprechhandlungen und Textsorten einander zuordnen?
Diese Frage ldsst sich nicht zwingend entscheiden, denn grundsétzlich kann man in jeder Situ-
ation alles sagen; man kann beim Bécker nicht nur iiber Brot, sondem auch iiber Politik, Kin-
derkriegen oder Verkehrsprobleme sprechen. (Dadurch unterscheidet sich menschliche Kom-
munikation von der der meisten Tiere, bei denen die geduBerten Signale fest an bestimmte
situative Bedingungen gebunden sind.) Allerdings gibt es bestimmte Wahrscheinlichkeiten:
An einem Fahrkartenschalter werden in den meisten Fallen Informationen iiber Reiseverbin-
dungen oder Fahrkartenpreise eingeholt bzw. gegeben, in einem Bekleidungsgeschift wird
Gefallen/Missfallen ausgedriickt, nach dem Preis/der Qualitit gefragt usw. Auf der Basis sol-
cher Zusammenhange lassen sich durchaus didaktische Entscheidungen begriinden.

e Zu welchen Themen bzw. Situationen passt welcher Wortschatz? Auch diese Frage lisst sich
mit Hilfe von Wahrscheinlichkeiten beantworten.

e Welche grammatischen Strukturen lassen sich welchen Sprechintentionen zuordnen (oder
umgekehrt)? Hier gibt es oft sehr viele Moglichkeiten, und zwingende didaktische Entschei-
dungen sind selten. So kann man die Sprechhandlung ,,Vermutung® auf sehr verschiedene
Weise sprachlich ausdriicken, z.B.: Er kommt wohl nicht. — Er wird nicht kommen. — Ver-
mutlich kommt er nicht. — Ev wird wohl nicht kommen. — Ich nehme an, dass er nicht kommt. —
Er diirfte kaum kommen. — ...

Hier bietet es sich an, im Sinne einer zyklischen Progression vom Einfachen zum Komplexe-
ren fortzuschreiten, bestimmte Sprechhandlungen im Verlauf eines Kurses wieder aufzugrei-
fen und in ihren sprachlichen Realisierungsmdoglichkeiten zyklisch zu erwceitern. Dabei kann
gezielt die Moglichkeit genutzt werden, bestimmte Funktionen anhand einfacher Formen cin-
zufihren und somit friih verfiigbar zu machen, z.B.:

Funktion: | ‘iber Zukunfugw sprechen’

Form 1 (frib): Prasens Jeh komme morgen aucb

Form 2 (spitcr): Futur, Verbklammer. ” Ich werde morgen auch lcommen. ‘
‘ Funktion: ,‘Vermutung ausdmcken

Form 1 {friih): Prasens + wolzl/vermumch  Er kommt wohl nicht. | Vermuthc{x kommi er nicht
Form 2 (spater):  Futur(+wokl) ' Erwird nicht kommen, | Er wird wohl nicht kommen.
L  annehmen dass.. Ichnehme an, dass er nicht kommt

Form 3 (spat): durfle (Fwohh Er ditrfte (wohl) kaum kommen, |

Grammatische Regularititen geben sprachlichen AuBerungen zunichst eine bestimmte Form;
wie diese Beispiele zeigen, driicken sie auch bestimmte Funktionen aus. Meist kann eine
sprachliche Form verschiedene Funktionen ausdriicken, umgekehrt kaon eine Funktion durch
sehr unterschiedliche sprachliche Formen realisiert werden. Diese komplexen Zusammenhén-
ge zwischen Form und Funktion spielen fiir die Progression eine besonders wichtige Rolle.
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o Welcher Wortschatz ist grammatikalisch geeignet? D.h. welches grammatische Potenzial hat
der Wortschatz und wie soll es beriicksichtigt werden? Soll man z.B. die Verben geben oder
schenken erst in Verbindung mit dem Dativ einfiihren oder, was durchaus mdglich wire,
schon vorher (Sie schenkt Maria ein Buch)?

,Die Pragmalinguistik liefert als didaktisches Instrument ein ‘praktisch-niitzliches’ Ordnungs-
schema, das die durch systemlinguistische Analyse ermittelten sprachlichen Kategorien ‘ausfil-
tert’ und unter funktionalen Gesichtspunkten neu ordnet. Daraus ergibt sich, dass die Pragmalin-
guistik die Systemlinguistik als Grundlage der Planung des fremdsprachlichen Unterrichts nicht
ablost [...], sondern erginzt. Daraus ergibt sich auch, dass nicht nur die formalsprachliche Kom-
ponente (wie man etwas auf Englisch ‘richtig’ sagt), sondern auch die funktionale (was man mit
den sprachlichen Mitteln an Absichten, Beziigen ausdriicken kann und welche Wirkungen man
dabei erzielt) bewusst gemacht werden miissen”. (Neuner 1979: 107) Insgesamt miissen also die
verschiedenen Teilbereiche zunichst in einem mehrdimensionalen Raster aufeinander bezogen
werden, wie z.B. im Lehrwerk ,,Stufen International 1°, Lektion 8 (Abb. 1.10).

Lektx nf’i‘hemm Sltamonenfrextemedemm Phonetuis,‘ e

Mobﬂ zam Ziel Sprachliche Handl 1 Wortakzent (W)
| | Verglechen Bewerten, Auf
fordern, Ermahnen. Sich racht. | (J11): Buchstaben.
fertigen, Hiufgkeit ausdriicken | kombinationen und
{impmer 4 nie), Komobsita ver | ihre Aussprache
stehen | {Konsmamm)

Bahn. Verkehrss | | Textsorten: Sachtext (Erlangen

Mobilitit im Stadi-
verkehr, Fahrrag
contra Auto, Onen:
tierung in der U-

. Laut und Schrift |

Grammatik

Nebensatze (1)

il Modal:

verben (11

 diirfen, kanneri,
| mussen wollen,
| Dativ: Artikel- |

wérter und Pro-
nomen, Perfekt

Infotext/
Aktivititen
Informati-
onsfext:
Wirtschaft in
DACH
Aktivititen:
Projekte; Ar-
beit mit Infor-

minel friherund || - Stadt der Zukunft), Szene OF.
heute, Renzinpreis | fentliche Information, Dialog, |
undUmwelt | Bench t, Lexikontext (Mobil
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(1) regelmaBize/) Spiele:
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Gesprach mu
Luniia

) ,
. Interpunlstwn‘ ) s
| Kommaregeln (1)

Abb. 1 10: STUFEN INT. 1: 6 (D A CH — Deutschland, Osterreich, Schwelz)

Die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Teilbereichen in dieser Lektion kénnen an diesem
Ort nicht eingehender erdrtert oder gar mit der Losung in anderen Lehrwerken verglichen wer-
den. Aber auch ohne einen Blick in die Lektion selbst lassen sich viele der hier gewéhlten Zu-
sammenhénge gut nachvollziehen, z.B.:

— ,,Thema — sprachliche Handlungen: Im Zusammenhang mit dem Thema ergeben sich viele
Maoglichkeiten zum Vergleichen und Bewerten.

— ,,Thema — Textsorten*: Dieses Thema kann innerhalb zahlreicher Textsorten abgehandelt wer-
den, u.a. die genannten wie Sachtext, 6ffentliche Information, Bericht, Interview.

- Sprachliche Handlungen — Grammatik“: Bewertungen, Ermahnungen, Rechtfertigungen wer-
den oft begriindet (weil-Sitze); Vergleiche zwischen frither und heute erfordern die Verwen-
dung einer Vergangenheitszeitform (hier: Perfekt); beim Vergleichen konnen auch Modalverben
verwendet werden (mit dem Fahrrad kann man ... — mit dem Auto dagegen muss man ... Usw.)
—,,Thema — sprachliche Handlungen — Grammatlk“ Ahnliche Zusammenhange ergeben sich
auch, wenn man die Themen beriicksichtigt, z.B. ,, Fahrrad contra Auto“: Vergleichen, Bewer-
ten (weil-Satze, Modalverben); ,, Erlangen — Stadt der Zukunft“, “Mobil frither und heute":
Vergleichen, Vergangenheitstempora (Perfekt) usw.

— ,,Sprachliche Handlungen — Textsorte*: In Sachtexten und Lexikonartikeln kommen verstirkt
Komposita vor (Komposita verstehen); in Szenen und Dialogen kann man — je nach Gegenstand
der Kommunikation — jemanden ermahnen oder auffordern; in einem Bericht konnen Vergleiche
und Bewertungen vorgenommen werden usw.
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Anordnung

Neben der Zuordnung besteht als zweites Problem die zusammenhangende Anordnungﬂ’rogres—
sion der verschiedenen Bereiche. Dabei sind Zuordnung und Anordnung nicht zwei getrennte
aufeinander folgende Schritte, sondern sie beeinflussen sich gegenseitig.

PROGRESSION

Themeanortschatz(T/W) . TW2 = TW3
| 'S:maﬁonen/Woﬁschatz(S/W) S/?W?. S/:WB‘ —»
S;)reohabsmhtcn/Redemmel (SfR) S/Iﬁ?, = S/?{S >
Grammatlk(G) 2. C¢§3 ‘ ;
““‘Text‘soﬁén‘(’l’:s‘j . ®oan "fs
Abb. 1.11: Progressionsmodell
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Letztlich gibt es ,,verschiedene Progressionen, die aufeinander zu beziehen sind ... Inhalte,
Sprechintentionen, Textsorten, kommunikative Fertigkeiten und sprachliche Formen gehen in
ein Raster mehrdimensionaler Art ein, der sowohl die Grundlagen des Lehrplans wie des tigli-
chen Unterrichts bestimmen muss* (Edelhoff 1979: 153).



2 Gedichtnispsychologische und psycholinguistische Aspekte des
Fremdsprachenlernens

Das Lehren von Fremdsprachen setzt Einsichten in die mentalen Mechanismen des Lemens voraus. Man muss
wissen, wie Menschen lernen, um begriindet Unterrichtsverfahren entwickeln und einsetzen zu knnen. Derzeit
,konkurrieren“ zwei Forschungsrichtungen als psychologische Bezugsdisziplinen der Fremdsprachendidaktik:
die kognitive Psychologie und die Fremdsprachenerwerbsforschung. Die kognitive Psychologie hat detaillierte
Modelle der mentalen Informationsverarbeitung ausgearbeitet, die auch fiir das Erlernen einer fremden Sprache
von grundlegender Bedeutung sind. Die Fremdsprachenerwerbsforschung beschiftigt sich speziell mit dem
natiirlichen und gesteuerten Prozess des Fremdsprachenlernens; aus den zahlreichen empirischen Forschungser-
gebnissen und den vielen konkurrierenden Hypothesen und Modellen (Bausch/Kasper 1979, Vogel 1990, Ellis
1994) lassen sich bislang jedoch nur sehr allgemeine Aussagen iiber ,,bessere Lehrverfahren ableiten.

In diesem Kapitel referiere ich Forschungsergebnisse der kognitiven Psychologie und der Fremdsprachener-
werbs-Forschung, die ein eher allgemeines wichtiges Hintergrunds- und Basiswissen fiir den Fremdsprachenleh-
rer darstellen, und beziehe sie auf den Fremdsprachenunterricht. Auf speziellere Aspekte werde ich im weiteren
Verlauf der Darstellung jeweils gesondert eingehen. Die beiden Kapitel stehen ziemlich unverbunden nebenei-
nander, was durchaus den derzeitigen Stand der wissenschaftlichen Diskussion widerspiegelt.

2.1 Gedichtnispsychologische Grundlagen

Die grundlegende Struktur des Gedéchtnisses ldsst sich recht gut am Beispiel des Telefonierens
veranschaulichen. Beim Telefonieren stehen uns zwei unterschiedliche Quellen fiir die ge-
wiinschte Telefonnummer zur Verfiigung: eine externe Quelle, z.B. das Telefonbuch, und eine
interne, das Gedichtnis. D.h. wir nehmen die Telefonnummer entweder mittels unserer Sinnes-
organe auf, oder wir aktivieren sie aus unserem Langzeitgedédchtnis. Erst wenn dies geschehen
ist, wihlen wir. Wahrend des Wihlens befindet sich die Telefonnummer in unserem Arbeitsge-
dédchtnis (auch Kurzzeitgedidchtnis genannt). Wir sagen sie vor uns hin, lesen sie ab, sie ist uns
in diesem Augenblick mental présent.

TELEFON-  Wabmehmungiber ~  ARBEITS- Aktivienng  LANGZEIT-
. ¢ om-n——-—-————————-—-——————’ Mrrermm———————————- i
BUCH  ~  Simcsorgane . GEDACHTNIS = GEDACHTNIS

Im Arbeitsgedichtnis befinden sich u.a. all diejenigen Informationen, auf die aktuell die Auf-
merksamkeit gerichtet ist und die mental aktiviert sind. Das Arbeitsgedichnis hat also etwas mit
bewusster Kontrolle und Aufmerksamkelt Zu tun.

NEUE I\FOR- e Seilaten. L ANGZEIT. . Beim Lernen werden neue Informationen
M ATION M»mm—m-b GEDACHTNIS — z.B. eine Telefonnummer — in die In-
/ . wor formationsstruktur des Langzeitgedicht-

nisses elngeglledert Beim Sprachenlemen miissen zwei Prozesse der Informationsverarbeitung
in der kognitiven Struktur (= das mentale System der Informationsverarbeitung und -speiche-
rung) unterschieden werden: Erwerb von Wissen und Entwicklung von Kénnen. Wie wichtig
diese Unterscheidung ist, weill jeder Autofahrer: Wer auch noch so viele Biicher uiber Autofah-
ren gelesen hat, alle Verkehrsregeln kennt und oft als Beifahrer das Verhalten des Fahrers be-
obachtet hat, weiff wahrscheinlich recht gut, wie man Auto fahrt; er kann es aber dennoch nicht.
Er hat ein Wissen, das nicht das entsprechende Verhalten ,,Autofahren* steuern kann. Damit das
der Fall ist, muss sein Wissen eine andere Form annehmen: es muss verhaltensrelevant werden,
d.h. zu Konnen werden. Auch beim Sprachenlernen ist erworbenes Wissen — z.B. Kenntnisse
von Wortschatz, Grammatik oder sozialen Verhaltensnormen — nur dann niitzlich, wenn man es
beim Kommunizieren aktivieren und anwenden kann. D.h. fremdsprachliches Wissen gewinnt
seine Berechtigung dadurch, dass es fiir das K&nnen verfligbar ist. Beide Aspekte, Wissenser-
werb und Kénnensentwicklung, gilt es im Folgenden zu beachten.
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Die Frage nach den lernpsychologisch glinstigen Bedingungen des Fremdsprachenlernens, nach
Wissenserwerb und Kénnensentwicklung in der Fremdsprache, setzt Einsichten in die grundle-
genden Organisationsprinzipien der kognitiven Struktur voraus.

2.1.1 Zur Organisation des Gedichtnisses

Nach den heute in der kognitiven Psychologie diskutierten Gedichtnismodellen (Modell der
Verarbeitungstiefe, multimodales Gedédchtnismodell — Zimmer 1988; Engelkamp 1990) ist das
Gedichtnis in verschiedene Subsysteme untergliedert, sodass ein und dieselbe Information in
unterschiedlicher Form in den verschiedenen Subsystemen gespeichert werden kann — z.B. das
Wort schwimmen:
¢ Zum einen ist schwimmen als begriffliche Einheit (Bedeutung ‘schwimmen’) im semantischen
Gedichtnis (s.u.) gespeichert.
e Zum anderen kann das Wort in verschiedenen sensorisch-motorischen Subsystemen Eintra-
gungen haben:
—als Lautbild in der akustischen Modalitit, zusammen mit einem sprechmotorischen Programm;
—als Schriftbild in der graphischen Modalitit, zusammen mit einem schreibmotorischen Pro-
gramm;
—als Vorstellungsbild in der ikonischen Modalitét (optische Vorstellung der Handlung);
—als Handlungsmarke mit einem motorischen Programm (d.h. die Handlung Schwimmen
selbst).
¢ SchlieBlich werden externe und interne Parallelinformationen mitgespeichert, z.B. Eintragun-
gen fiir Affekte oder fiir Merkmale der Lernsituation.
Einen Eindruck von der Vieldimensionalitét der Abspelcherung vermittelt Abb. 2.1:

: Wonart Valenz o
. ‘*x "FUNK‘!‘ZON -

~ MERKMALE

Personen

Lamgo@g;%; L ot g&gﬂvrs‘ﬁwm
sprechmotor. - PHONISCH =~ OBFEKT- , \

Programm

HA?\I}L{FNGS—
 MERKMALE

Abb 2.1: Dlmensmnen der Spelcherung sprachhcher Emhelten (nach Peuser 1978: 126)

Behalten ist in diesem Modell der multimodalen Verarbeitung eine Funktion des Verarbeitungs-
prozesses; auf je mehr Arten Informationen verarbeitet worden sind, in desto mehr Subsystemen
werden sie gespeichert und desto hoher ist ihre Verarbeitungstiefe. Die Gedichtnisleistung
hiéngt also von der Qualitdt der Einbindung in die Informationsstruktur des Gedichtnisses ab,
diese von den Prozessen, wie die Informationen aufgenommen und verarbeitet werden. Ent-
scheidend ist demnach, was man mit dem Lernstoff macht und auf wie viele verschiedene Arten

man damit umgeht, z.B.:

— Durch Lesen (Aktivierung der graphischen Reprisentation) lernt man weniger gut als durch
Schreiben (Aktivierung der graphischen Repriisentation sowie eines schreibmotorischen Pro-
gramms).

— Durch Hoéren (akustische Reprisentation) lernt man weniger gut als durch Sprechen (akusti-
sche Reprisentation sowie sprechmotorisches Programm). D.h. durch Selbsttun lernt man bes-
ser als durch rein rezeptives Aufnchmen.

— Durch rein verbale Erklirungen (konzeptuell-begriffliche Reprisentation) lernt man weniger
gut als durch eine bildgestiitzte verbale Erkldrung (konzeptuelle sowie visuell-ikonische
Reprisentation).
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Begrifflich-konzeptuelles Gediichtnis

Dieses Teilsystem der kognitiven Struktur wird auch semantisches Geddchtnis genannt; hier
sind Informationen in Form von Begriffen gespeichert. Das semantische Gedéchtnis wird in der
kognitiven Psychologie als ein Netzwerk verstanden, d.h. als ein System von begrifflichen
Knoten (Konzepten), zwischen denen assoziative Verbindungen bestehen; es handelt sich also
um ein Netz von Relationen. Behalten und Erinnern héngt von der Menge der (syntagmatischen,
paradigmatischen, konnotativen usw.) Assoziationen innerhalb des Netzwerks ab. Je dichter
eine Einheit in das mentale Netzwerk eingebunden ist, desto besser ist sie gespeichert. Die mit
einer Eintragung assoziativ verbundenen Knoten (andere Begriffe) bilden Abrufreize, iiber die
eine Aktivierung, d.h. Erinnem, mdglich ist. ,,Je besser eine Information in das mentale Netz
eingebunden ist, umso mehr Pfade fithren zum Ziel und umso sicherer wird die Information
erinnert.” (Zimmer 1988: 152)

Die Einbindung in das mentale Netz hat einen quantitativen und einen qualitativen Aspekt.
Quantitativ ist die Assoziationsdichte entscheidend fiir die Einbindung innerhalb des mentalen
Netzwerks. Der qualitative Aspekt betrifft den Ort der Embmdung, d.h. die verschiedenen Be-
zugssysteme der mentalen Eintragungen. Ahnlich wie Biicher in eine groBe Bibliothek, so sind
auch Worter in unser Geddchtnis eingeordnet. Wiirde man die Biicher einer Bibliothek nach
Farben ordnen, so wire das mdglicherweise unter dsthetischen, kaum aber unter Benutzer- und
Verwendungsaspekten der Bibliothek angemessen. Ahnlich verhélt es sich mit dem Gedéchtnis.
Man kann sich mentale Bedeutungsfelder als ,,Vernetzungsschwerpunkte® (clusters) vorstellen.
Der Begriff ‘Schraubenzieher’ z.B. ist bei den meisten Menschen besonders dicht in einen men-
talen Vernetzungsschwerpunkt eingebunden, zu dem andere Werkzeugbegriffe gehdren, auch
Handlungen wie ‘bauen’, ‘drehen’, ‘reparieren’ usw.; dagegen diirften kaum assoziative Verbin-
dungen zwischen ‘Schraubenzicher’ und Begriffen wie ‘schmackhaft’, “Tee’, ‘erndhren’ vor-
handen sein.

Allerdings ist das semantische Netzwerk je nach soziokulturellen und individuellen Gegebenheiten unterschied-
lich organisiert (- 3.1.1). Jemand, dem einmal sein bester Schraubenzieher in einen Teetopf gefallen ist, wird
sehr wohl assoziative Verbindungen zwischen ‘Schraubenzieher’ und ‘Teetopf” speichern (zusitzlich wird er
den Vorfall in seinem episodischen Geddchtnis speichern; Engelkamp 1990), sodass die Aktivierung des einen
Wortes die des anderen begiinstigt.

Hat man eine Information vergessen oder erinnert man sich nicht mehr an etwas, so muss das
nicht bedeuten, dass cine mentale Eintragung zu schwach geworden oder gar geldscht ist. Ver-
gessen heifit sehr oft, keinen Zugang zu einer Information zu haben — sei es, weil sie schlecht
eingeordnet ist, weil ein falscher Abrufreiz vorhanden ist oder weil der Zugang anderweitig blo-
ckiert ist. Dann wisser wir etwas, doch wir erinnern uns gerade nicht (Es liegt mir auf der Zun-
ge). Erinnern bedeutet so gesehen, Zugang zu einer Information zu haben. Erinnert man sich
z.B. nicht mehr an den Namen einer bestimmten Person, so kann es helfen, sich der Situation zu
vergegenwirtigen, in der man sie kennengelernt hat. Die zusammen mit dem Namen gespeicher-
ten situativen Parallelreize kénnen den Zugang zu dem Namen selbst ermdglichen.

Fehlende Erinnerung kann einen weiteren Grund haben. Je nach Art des Zugangs unterscheidet
man in der kognitiven Psychologic zwischen dem Wiedererkennungsgedichtnis und dem Abruf-
geddchtnis. Die Informationen, die im Abrufgedichtnis gespeichert sind, miissen wir aus uns he-
raus selbst aktivieren; dabei laufen im Gedichtnis aktive Suchoperationen ab. Zu den Informati-
onen im Wiedererkennungsgedichtnis haben wir einen leichteren Zugang, da wir sie nur auf ei-
ne Vorlage beziehen miissen; d.h. es muss lediglich gepriift werden, ob eine vorgegebene Infor-
mation (ein Reiz) im Gedéchtnis eine Entsprechung hat, d.h. vorhanden ist, oder nicht. Fiir das
Abrufgedichtnis werden die relationalen Informationen als besonders wichtig erachtet, da sie
die Pfade darstellen, auf denen man zu einem Knoten findet; somit ist fiir das aktive Abrufen die
moglichst vielseitige Vernetzung und multimodale Speicherung von Informationen wichtig. Fiir
das Wiedererkennungsgedichtnis hingegen scheinen die itemspezifischen Informationen selbst
zu geniigen, d.h. die Information, die ein Begriff selbst trigt; hier muss lediglich gepruft wer-
den, ob eine einem Reiz entsprechende Information im Geddchtnis vorhanden ist oder nicht
(Zimmer 1988). Zwischen beiden Teilen des Gedachtnisses gibt es einen erheblichen Kapazi-
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tatsunterschied, und die Grenzen sind flieBend; eine Information kann (durch hiufige bzw. sel-
tene Aktivierung) vom Wiedererkennungs- ins Abrufgedichtnis dibergehen und umgekehrt.

Wer eine Sprache lernt, erweitert nicht nur sein Wissen (z.B. explizites Regelwissen); er muss
vor allem ein neues Verhalten erwerben, ein Koénnen (z.B. die Fahigkeit, Regeln bei der Sprach-
verwendung weitgehend unbewusst anzuwenden). Der Unterscheidung zwischen Wissen und
Ko6nnen/Fertigkeit entspricht die in der kognitiven Psychologie getroffene Unterscheidung
zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen (im Sinne des weiten Wissensbegriffs der
kognitiven Psychologie ~ Anderson 1983; Kasper 1984; Portmann 1991: 28ff.). Deklaratives
Wissen ist Wissen um Fakten, Daten, Ereignisse, ein ,,mehr ‘statisches” Wissen, das sich auf
Faktizitit bezieht (wissen, dass)* (Kasper 1984: 134). Prozedurales Wissen ist ein dynamisches
Handlungswissen, die Féahigkeit, ,.etwas auf eine bestimmte Weise zu tun“ (Portmann 1991: 41),
also ,,wissen, wie’; es handelt sich dabei um mentale Programme, die unser Verhalten steuern.
Diese Unterscheidung ist jedem Fremdsprachenlehrer bestens bekannt, denn oft kénnen seine
Schiiler bestimmte sprachliche Regeln erkliren, sie aber beim Kommunizieren nicht anwenden
(z.B. Verbendstellung im deutschen Nebensatz). Beim Fremdsprachenlernen konnen u.a. die
folgenden deklarativen und prozeduralen Wissensbestinde unterschieden werden:

deklaratives Wissen prozedurales Wissen

o sprachliches Regelwissen e Sprachproduktionsverfahren

¢ landeskundliches Wissen ¢ Sprachrezeptionsverfahren

¢ Wissen um Textsorten und e Kommunikationsstrategien
Kommunikationskonventionen ¢ Lemnstrategien

¢ Wissen um Lernstrategien

Deklaratives Wissen hat man oder man hat es nicht, man kann es plétzlich erwerben, und es
kann durch Mitteilung aufgebaut werden; prozedurales Wissen kann man in unterschiedlichem
Ausmaf} haben, und man erwirbt es allméhlich, denn sein Erwerb erfordert Ubung. Deklaratives
Wissen ist oft ein explizites Wissen, wihrend prozedurale Programme meist automatisch ablau-
fen. Prozedurales Wissen liegt Verhalten und Fertigkeiten (skills) zugrunde; es handelt sich da-
bei nicht nur um motorische Fertigkeiten, sondern ebenso um mentale (z.B. Kopfrechnen).
Fertigkeiten setzen sich aus Teilfertigkeiten auf verschiedenen Ebenen und mit verschiedenen
Regelsystemen zusammen, z.B. pragmatische, syntaktische, morphologische, phonologische;
sprachliches kommunikatives Handeln setzt prozedurales Wissen auf jeder dieser Ebenen
voraus. Weiterhin handelt es sich bei Fertigkeiten um kontrollierte Prozesse, die durch die
interne Planungskontrolle und die externe Ausfithrungskontrolle (z.B. in Form der Partnerreak-
tion) eine Riickkoppelung erhalten (Portmann 1991).

2.1.2 Lernen

Damit Informationen nicht schnell i

wieder vergessen werden (wie oft ‘ . s holi Akthemng
Telefornummern), ist es wichtig, _ \jederholte Eingaby erku‘lamnm .
dass sie sich eine Zeit lang im Ar- 5] 5Ly} Arbeitsgediichmis | EA?«?GZEI%

beitsgedachtnis befinden. Ent- (Redem u- | (Uben, Aknvzem, ~ GEDACHINIS

scheidend fiir das Lemen ist das = Wortscharz ) W‘eéefh"*m) L

Wiederholen bzw. Uben in einem * -

sehr allgemeinen Sinn, d.h. das Abb. 2.2: Einfaches Lemmodel

Zirkulieren der zu lernenden Informationen im Arbeitsgedichtnis.

e Dabei muss der Lernstoff in sich strukturiert und geordnet werden, d.h. es miissen Assoziatio-
nen innerhalb des Lernstoffs selbst geschaffen werden. Die dabei entstehenden assoziativen
Vernetzungen stellen gegenseitige Behaltensstiitzen dar, und sie begiinstigen eine geordnete
und assoziationsreiche Ablagerung im Gedéchtnis.

o Weiterhin miissen die Teile der Wissensstruktur aktiviert werden, in die das neue Lernmate-
rial eingebunden werden soll; durch gemeinsames Zirkulieren im Arbeitsgedéchtnis werden
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assoziative Verbindungen zwischen bereits gelerntem und dem neuen Lemmaterial aufgebaut
und die gemeinsame Ablagerung vorbereitet.

' Das Arbeitsgeddchtnis ist
S Langzeitgedichtnis = D2 g
material | Az‘bezzsspember %mcstgg@s »die entscheidende Schalt-
‘ > Zirkulation: Sprach\mssen stelle sowohl zwischen In-

Dmm’ Heee formationsaufnahme und -

speicherung als auch zwi-
schen gespeicherter Infor-
mation und threr Wieder-
gabe.” (Kruppa 1983: 77)
Der neue Lernstoff muss in
sich gut strukturiert darge-
boten werden — nicht in Form beziehungslos aneinander gereihter Fakten, sondern angeordnet in
Kategorien (Clustern) und sinnvollen Zusammenhéngen, sodass gemeinsame Beziige und ver-
bindende Prinzipien erkennbar werden; das stellt eine Voraussetzung fiir eine gute Assimilation
in die vorhandene Wissensstruktur dar. Der Lemstoff muss weiterhin mdglichst intensiv zusam-
men mit bereits Gelerntem geiibt werden, sodass ein dichtes Assoziationsnetz zu verschiedenen
Kontexten, Inhalten, Situationen usw. entsteht und der Lemstoff in verschiedene Bezugssyste-
men des Gedichtnisses verankert wird. Lernstoff muss also ,.elaborativ* verarbeitet werden, was
eine ,,Anreicherung” oder ,.Erweiterung der Reizreprisentation um zusitzliche Information* zur
Folge hat (Zimmer 1988: 151). Mit der Einbindung in das Gedéchtnis muss aber auch cine Ab-
grenzung des Lernmaterials verbunden sein, damit es nicht zu homogenen Ahnlichkeitshem-
mungen kommt (Rohrer 1978: 19f)). D.h. der individuelle Charakter der Lerneinheiten (z.B.
Worter) muss herausgearbeitet werden, das Material muss distinktiv gemacht und von dhnli-
chem Lernmaterial abgegrenzt werden. Das gilt insbesondere in den Fillen, in denen es zu
Verwechslungen kommen kann (z.B. bei lautdhnlichen Wortern).

|~ Anbinden an bishe-
Sinnesorgane [ riges Sprachwissen

Abb. 2.3: Erweitertes‘Lemm(“)’dell

In der Gedichtnispsychologie wird zwischen rein mechanischem und inhaltlichem Wiederholen
(rehearsal) unterschieden, wobei der bessere Behaltenseffekt inhaltlicher Zirkulation eindeutig
nachgewiesen ist. Deshalb ist darauf zu achten, dass das Lernmaterial im Arbeitsgeddchtnis
nicht rein mechanisch zirkuliert (formale Verarbeitung), sondern inhaltlich-bedeutungsvoll
(semantische Verarbeitung). Der Lernstoff sollte moglichst bedeutungshaltig sein, denn bedeu-
tungsvoller Lernstoff kann sinnvoll in das semantische Netzwerk des Gedéchtnisses eingeordnet
werden. Bedeutungshaltigkeit heif3t, dass zwischen den zu lernenden Informationen ein semanti-
scher (z.B. thematischer oder situativer) Zusammenhang besteht und dass Beispiele, Bilder,
Begleitinformationen usw. den Lemstoff veranschaulichen. Isolierter Lernstoft, Lernstoff ohne
erkennbare Nutzanwendung bzw. ohne Bezug zu fritherem Lernstoff ist ,,bedeutungsarm*, denn
er kann nicht in sinnvollen Beziigen abgelagert werden.

Die Vermittlung einer Sprache ist immer an Inhalte gebunden, und oft besteht sprachliches Ler-
nen darin, Assoziationen zwischen Form und Inhalt (z.B. beim Wortschatz) oder zwischen Form
und Funktion (z.B. bei Syntax und Morphologie) zu schaffen. Aus diesem Grund sollte auch bei
vorwiegend formbezogenen Unterrichtsaktivititen, wie z.B. der Festigung morphologischer
oder syntaktischer Strukturen, der Bedeutungs- und Handlungsaspekt nicht vernachlassigt wer-
den und stets ein inhaltlich-thematischer oder situativer Zusammenhang erkennbar sein.

In manchen Kulturkreisen spielt traditionell das rein mechanische Auswendiglernen — z.B. fiir eine Priifung —
eine wichtige Rolle, oft begiinstigt durch die Priifungsanforderungen einer wortwdrtlichen Reproduktion des
Lernstoffs. Da rein mechanisch Gelerntes nicht in die Informationsstruktur des semantischen Gedéchtnisses ein-
geordnet werden kann, kann man sich erfahrungsgemif schon nach sehr kurzer Zeit nicht mehr daran erinnern;
zusitzlich besteht die Gefahr, dass man das so Gelernte nicht verstanden hat (was die andere Seite derselben
Medaille ist). An sinnvoll gelemten, d.h. semantisch aufgenommenen und deshalb verstandenen Lernstoff erin-
nert man sich hingegen wesentlich linger. ,,Das Wesentliche eines sinnvollen Lernprozesses ist, dass in Symbo-
len ausgedriickte Ideen in einer gezielten und inhaltsbezogenen Weise (nicht wortgetreu) mit dem in Verbindung
gebracht werden, was der Lernende bereits weill.“ (Ausubel u.a. 1980: 65)
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Die Konkretheit des Lernmaterials, d.h. das Verbundensein mit sinnlicher Wahrnehmung, ist
dabei ein zentraler Faktor fiir das Lernen. Konkretheit eines Stimulus hat zu tun mit Vorstell-
barkeit und Visualisierbarkeit. Zunehmende Konkretheit weisen z.B. folgende vier ,,Realisierun-
gen® von Haus auf (Sperber 1989: 77): a: die rein verbale Beschreibung eines Hauses; b: das
Foto eines Hauses; c: das Modell eines Hauses; d: das Haus selbst. Konkretheit hat eine stark
positive Korrelation zur Behaltensleistung. Auch abstrakte Lernstoffe wie z.B. Grammatik kon-
nen durch Einbettung, Beispiele, Visualisierung usw. konkretisiert und dadurch besser lernbar
vermittelt werden. Konkretheit triagt auch zur Verstandlichkeit bei (2 3.2.2.1), und Versténd-
lichkeit des Lernstoffs ist eine notwendige Voraussetzung dafiir, dass etwas langerfristig in die
Informationsstruktur des Gedichtnisses eingegliedert werden kann.

Konzentrierte, gerichtete (selektive) Aufmerksamkeit ist eine weitere Voraussetzung fiir eine
sinnvolle und feste Verankerung neuer Informationen im Gedéichtnis. Dabei wird die Aufmerk-
samkeit auf die wichtigen Elemente des Lernstoffs gerichtet, und es werden die Regionen im
Gedichtnis aktiviert, in die der Lemstoff eingegliedert werden soll. Aus diesem Grund sollten
dem Lernenden die Lernziele bekannt und die Bedeutung des Lemnstoffs einsichtig sein. Wenn
das sprachliche und inhaltliche Vorwissen aktiviert wird, wenn allgemeinere Aspekte des Lemn-
stoffs, grofere Zusammenhédnge usw. (die oft schon bekannt sind) zuerst dargeboten werden, so
erleichtern diese Ankerbegriffe (advance organizers — Ausubel u.a. 1980) die sinnvolle Einord-
nung in die Informationsstruktur des Gedachtnisses. Die Angabe von Lemzielen und Lerninhal-
ten, die Aktivierung des Vorwissens, das Ankniipfen an Bekanntes, das Wecken von Neugierde
und einer positiven Erwartungshaltung fordern die Lernbereitschaft. ,,Unbekannt = feindlich =
Stress™ (Vester 1978: 141). Eine plotzliche Konfrontation mit fremdem (und deshalb oft als
schwer empfundenem) Lernstoff kann hingegen Stress auslosen; Stress verhindert Lernen, aber
,Neugierde kompensiert ‘Fremdeln’™ (ebd.: 141).

Wie oben dargestellt, ist Behalten eine Funktion der Verarbeitungsprozesse. Wichtig ist die Art

des Ubens und Wiederholens, d.h. was der Lerner mit den zu lernenden Informationen macht.

Da die Verarbeitungstiefe entscheidend fiir das Behalten und Abrufen ist, kommt es darauf an,

Assoziationen mit immer mehr und verschiedenen Gedichtnisinhalten aufzubauen und unter-

schiedliche Wahrnehmungskanile einzubeziehen, sodass der Lernstoff moglichst tief verarbeitet

wird. Der Lemstoff sollte also iiber moglichst viele Eingangskanile angeboten, verarbeitet und

eingepragt werden; je mehr Sinneskanéle am Lernprozess beteiligt sind, in desto mehr Modali-

titen wird der Lemnstoff verankert (multiple Verarbeitung und Speicherung), vor allem:

¢ semantische Verarbeitung, d.h. Aufbau mdglichst vieler und unterschiedlicher paradigmati-
scher, syntagmatischer, referenzieller, konnotativer Assoziationsnetze (< 3.1.1);

¢ akustische und sprechmotorische Verarbeitung durch Horen und intensives (sinnvolles) Spre-
chen;

e graphische und schreibmotorische Verarbeitung durch Lesen und intensives (sinnvolles)
Schreiben; }

o ikonische Verarbeitung durch den Einsatz optischer Medien (Bilder, Stimuli fiir Ubungen ...).

Entscheidend sind letztlich eigene Aktivititen mit dem zu lernenden Material (z.B. es selbst er-

arbeiten, es anwenden); aktives Erarbeiten und aktiver Umgang mit dem Lernstoff fithren zu

besseren Lernergebnissen als ein rein rezeptives (passives) Aufinehmen.

Sehr wichtig fiir das Behalten ist schliefilich der ,.emotionale Zugang zum Lemnstoff* (,,Das
Deutschmobil 1, Lehrerhandbuch: 5). Lemstoff, der mit Emotionen verbunden und fiir den
Lerner subjektiv bedeutsam ist, weckt Interesse und Aufmerksamkeit und wird besser gelernt als
emotional neutraler Lernstoff. Im Unterricht muss daher stets versucht werden, Themen, Situa-
tionen, Inhalte von Texten, Ubungen usw. derart auf die Lermnenden zu iibertragen, dass sie den
Lemnstoff auf sich und ihre Lebenswelt beziehen und individuell bedeutungshaltige Aussagen
machen konnen. (Dass emotional positiv besetzter Lernstoff leichter behalten wird, zeigt die
Alltagserfahrung. Die meisten Telefonnummern vergessen wir gleich wieder, auch wenn wir sie
schon oft gewdhlt haben; die Telefonnummer einer persénlich wichtigen Person, z.B. eines/r
neuen Freundes/in, lernt man hingegen oft schon durch einmaliges Horen oder Lesen.)
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Aus all dem ergeben sich gleichermallen Anforderungen an Lehrwerke wie an die Unterrichts-
gestaltung. Der Lernstoff sollte in verschiedenen Modalititen vorliegen, damit beim Lernen die
verschiedenen modalen Subsysteme des Gedichtnisses aktiviert werden. Fin Lerntext z.B. (das
ist ein Text, der das sprachliche Material enthilt, das fur die aktive Spachverwendung gelernt
werden soll; > 5.2.1) sollte im Lehrwerk sowohl in akustischer Form als Hortext als auch in
graphischer Form als Lesetext vorliegen sowie durch eine anschauliche bildliche Darstellung
visualisiert sein. Desgleichen sollte ein Lehrwerk Ubungen und Lernaufgaben enthalten, die ein
,multimodales* Bearbeiten und Einiiben des Lernstoffs ermdglichen. Lernen sollte mdglichst
mit ,realen Begebenheiten” verbunden sein: das schafft nicht nur authentische AuBlerungsan-
lisse und stimuliert kommunikatives Verhalten; reale Beziige sind bedeutungsvoll und wecken
deshalb Emotionen, was das Lernen und Behalten fordert.

Im Zusammenhang mit einem ,,ganzheitlichen* Lernen, das nicht nur iiber den Intellekt 14uft, sondern alle Sinne
miteinbezieht, wird in der fachdidaktischen Literatur des 6fteren auf die Ergebnisse der neurophysiologischen
und neuropathologischen Himnforschung Bezug genommen. Demnach iibernehmen bei den meisten Menschen
die linke und die rechte Hemisphare der GroBhinrinde (Cortex) unterschiedliche Funktionen bei der Verarbei-
tung eingehender Informationen (Jakobson 1990; Rohrer 1990). Es wird davon ausgegangen, ,,dass die linke
Hiilfte hauptsdchlich mit Hilfe von Sprache denkt, versteht, lernt, behilt, wiedererkennt und abruft, withrend die
rechte nahezu sprachlos ist und hauptsichlich sensorisch, d.h. nichtsprachlich versteht, denkt, behilt und sich
mitteilt. (Rohrer 1990: 13) In der linken Hemisphire, die Informationen linear-sequenziell verarbeitet, scheinen
eher regelgeleitete logische und analytische Prozesse abzulaufen; sie ist die sprachlich dominante Hemisphire,
sodass bei linkshemisphérischen Stérungen (Verletzungen, Infarkten usw.) die sprachsystematischen rezeptiven
und produktiven Fertigkeiten, d.h. die regelgeleiteten phonologischen, morphosyntaktischen, lexikalisch-seman-
tischen Prozesse, stark reduziert sind (Aphasien). Die rechte Hemisphire scheint hingegen Informationen mehr-
kanalig, riumlich-simultan und ganzheitlich-assoziativ zu verarbeiten; wo es um Kreativitit und Phantasie geht,
um raumlich-visuelle Orientierung, Bildliches und Musikalisches, scheint die rechte Hemisphére dominant zu
sein. Bei der sprachlichen Kommunikation werden z.B. morphosyntaktische Prozesse der linken Hemisphire
zugeordnet, withrend Aspekte wie globale Einschitzung einer kommunikativen Situation, nonverbales Verhal-
ten, Prosodie usw. rechtshemisphérisch lokalisiert werden (Edmondson/House 1993: 971f).

In der Fachdidaktik wird aus diesen Erkenntnissen gelegentlich die Forderung abgeleitet, beim Sprachenlernen
starker die rechte Gehirnhilfte zu beriicksichtigen, z.B. durch eine stiarkere Verwendung von Bildern, Farben,
Gestik, Rhythmik oder Musik, durch stirkere Berlicksichtigung individuell-assoziativer und individuell-kreati-
ver Prozesse usw. Derartige Elemente spielen z.B. in der Suggestopidie eine wichtige Rolle, und sicherlich
waren sie im traditionellen Sprachunterricht zu lange unterreprisentiert. Man sollte sich dabei allerdings nur mit
Vorbehalt auf die Asymmetrie der GroB8hirnhemisphéren berufen, denn die empirischen Befunde werden in der
einschligigen Forschung kontrovers diskutiert und scheinen Gegenstand eigenwilliger Interpretationen und
Adaptionen zu sein (vgl. Heeschen/Reischies 1990; List 1995a/b). Deshalb darf die linke sprachdominante
Hemisphire nicht unterbewertet werden. ,,Sie betrifft nicht nur die Syntax als den Prototyp der sequenziellen
Struktur der Sprache, sondern regelt auch die lexikalischen, morphologischen und diskursiven Organisationen,
ebenso wie das komplizierte System von Sprechausflihrung und Sprachentschliisselung* (List 1995a: 30).

Das Bisherige betrifft nicht nur den Erwerb deklarativen Wissens, es stellt auch eine wichtige
Bedingung fiir seine Integration in verhaltenssteuernde (prozedurale) mentale Programme dar;
eine gute Verankerung des Lernstoffs ist Voraussetzung fiir seine Aktivierung und die Entwick-
lung sprachlichen Konnens. Dariiber hinaus gilt es, unter fertigkeitspsychologischen Gesichts-
punkten einige spezielle Aspekte der Konnensentwicklung zu beriicksichtigen.

Prozedurales Wissen wird durch praktisches Handeln aufgebaut; ,,prozedurales Lernen vollzieht
sich nur, indem man eine Fertigkeit ausiibt; man lernt durch Handeln* (Anderson 1983: 79).
Ahnlich formuliert Butzkamm (1989: 79) als ,,fundamentales Lerngesetz: ... die Zielhandlung
selbst, die ganzheitliche Leistung muss immer wieder ausgefiihrt werden*. Das ist ,,Vorausset-
zung dafiir, dass die Teilfertigkeiten in wirklich sinnvoller Manier automatisiert und prozedura-
lisiert werden konnen® (Portmann 1991: 56). Im Unterricht sollten die Lernenden aus diesem
Grund so oft wie mdglich die Gelegenheit erhalten, authentisch oder doch der Realitit angeni-
hert (simuliert) zu kommunizieren.

Komplexe Fertigkeiten wie die sprachlichen setzen sich aus Teilfertigkeiten zusammen, z.B. die
Fertigkeit Schreiben: sich auf den Adressaten einstellen; inhaitliche und formale Zusammen-
hinge in einem Text herstellen; syntaktisch korrekt formulieren; ein textsortenangemessenes
Register verwenden; Wortformen normgerecht orthographisch schreiben; Buchstaben/Wérter
graphomotorisch realisieren, d.h. niederschreiben; Satzzeichen (Punkte, Kommas ...) normge-
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recht setzen usw. Eine komplexe Fertigkeit kann folglich dadurch gefordert werden, dass ihre

Komponenten (Teilfertigkeiten) bewusst gemacht, isoliert geiibt und durch Ausiiben allmahlich

in unbewusstes Kénnen iiberfiihrt (prozeduralisiert) werden.

Teilfertigkeiten sollten unter Bedingungen geiibt werden, die der Verwendungssituation mog-

lichst nahe kommen; es solite

e beim Uben stets ein pragmatischer und inhaltlicher Zusammenhang erkennbar sein (Einbet-
tung);

e wo immer moglich im Textzusammenhang (und nicht in Form von 1s011erten Einzelsitzen)
geiibt werden;

e der Zusammenhang mit der Zielfertigkeit erkennbar sein (Schreiben, Horverstehen ...).

Teilfertigkeiten miissen jedoch immer wieder in die Zielfertigkeit eingebunden und im Rahmen

der komplexen Fertigkeit ausgeiibt werden. Unterrichtsphasen, in denen Wortschatz, Redemit-

tel, Grammatik, Vertextung, Aussprache usw. erklidrt und geiibt werden, miissen also immer

wieder in Phasen miinden, in denen diese Teilfertigkeiten als Bestandteile eines komplexen

sprachlichen Verhaltens, d.h. einer Zielfertigkeit, auftreten.

Fir den Erwerb einer komplexen Fertigkeit, wie sie das Beherrschen einer fremden Sprache dar-
stellt, kann Einsicht, d.h. explizites deklaratives Wissen iiber die Fertigkeit, niitzlich sein. ,Je
weniger die zu erwerbenden Fertigkeiten mit naturgegebenen Lebensbedingungen des Men-
schen verwurzelt sind [wie z.B. im Sprachunterricht — g.st.], desto mehr wird auch der Intellekt
an ihrem Erlernen beteiligt ... Es wird kaum eine Fertigkeit ausgebildet, bei der gé‘mzlich auf
Erklarungen verzichtet wiirde. Jeder Meister des Hoch- oder Weitsprungs hat heute seinen Trai-
ner, der nicht nur Ubungsplane aufstellt, sondern auch analysiert und erklért ... worin genau die
Fertigkeit besteht, wie sie sich zusammensetzt, wie sie zustande kommt. Beim Erwerb komple-
xer Fertigkeiten ist Evkliren immer mitbeteiligt, also praktisch universal.* (Butzkamm 1989:

77f.) Erkliren wie auch Uben konnen sich auf isolierte Teilfertigkeiten oder auf die komplexe
Zielfertigkeit bezichen. Ist die komplexe Fertigkeit einmal erworben, kann das entsprechende
deklarative Wissen verloren gehen. (Auch der Muttersprachler kénnte nur wenige der Regeln
erkldren, denen er beim Kommunizieren folgt.)

Auf einen haufigen didaktischen Fehler im Fremdsprachenunterricht weist Zimmer (1988: 156)
hin: ,, Vielfach wird deklaratives Wissen vermittelt, um Prozeduren zu lehren. Mit dem Wissen
dass liegt aber noch kein Ausfiihrungswissen vor“ (kursiv g.st.).

2.2 Zum Beitrag der Fremdsprachenerwerbs-Forschung

Wie lernen Menschen eine fremde Sprache? Die naive Antwort auf diese Frage lautet: ,,Nach
den Gesetzmaﬁlgkelten des ‘Niirnberger Trichters’.“

- Inpus 172 Nach diesem Modell erhilt der Lerner einen bestimmten Input ,,A-B-C* z.B.

 A=B-C  an Grammatik, Wortschatz und Redemitteln, und wenn er nur ,richtig® lernt,
' . d.h. den Lernstoff wiederholt, viel Uibt, Hausaufgaben macht usw., ist das
Ergebnis seiner Bemiihungen ein entsprechender Output ,,A-B-C*. Mit ande-
. ren Worten: Was unterrichtet wird, kann der Lerner auch lernen und in Kén-
nen umsetzen. Dieser Theorie folgen wohl die meisten Fremdsprachenlehrer,
_ auch Tests bzw. Prufungen beruhen sehr oft darauf.

. Nun zeigt schon ein kurzer Blick auf den Muttersprachenerwerb, dass diese
Theorie zumindest dort nicht zutrifft, denn in den ersten Lebensjahren unter-
scheiden sich fast alle AuBerungen kleiner Kinder von dem Input, den sie von ihren Eltern und
anderen Bezugspersonen bekommen. Vergleichbares gilt fiir Kinder, Jugendliche oder Erwach-
sene, die ohne Unterricht (ungesteuert, natiirlich) in fremdsprachiger Umgebung eine zweite
Sprache lernen; die meisten ihrer AuBerungen weichen stark von den sprachlichen Modellen
ihrer zielsprachlichen Umgebung ab.
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Fremdsprachenunterricht unterscheidet sich vom natiirlichen Fremdsprachenerwerb allerdings
in wesentlichen Punkten, denn der Erwerbsprozess wird durch gezielte Eingriffe intentional
gesteuert, u.a. durch die Auswahl und Anordnung des Lernstoffs, metasprachliche Erklarungen
explizites Feedback, Uben, Wiederholen, die Forderung nach Korrektheit. Phanomene wie die,

e dass alle Lernenden vieles als Output sprachlich duflern, was sie so niemals als Input bekom-
men haben (dieser Teil des Outputs wird ,.Fehler” genannt),

e dass Fremdsprachenlerner selbst von dem Teil des Inputs (z.B. Wortschatz, Strukturen, Rede-
mittel usw.), der erklért und intensiv geiibt wird, nur relativ geringe Ausschnitte aktiv verwen-
den,

werden als vermeidbar betrachtet — vorausgesetzt, der Lernende lernt und iibt ausreichend und

ist nicht gerade sehr unbegabt fiir fremde Sprachen.

Die heute diskutierten Forschungsergebnisse und Theorien widersprechen diesem Modell des

Fremdsprachenlernens radikal. Ich referiere im Folgenden einige zentrale Aspekte dieser Theo-

rien, wobei ich die duflerst differenzierten Ergebnisse sowie die zahlreichen ,,Hypothesen® hier

nur sehr vereinfacht wiedergeben kann. Mein Ziel ist kein Uberblick iiber die Fremdsprachener-
werbs-Forschung; ich méchte vielmehr auf einige Aspekte hinweisen, die es dem Lehrer ermdog-
lichen, fremdsprachliches Lernen und Kénnen etwas angemessener zu beurteilen.

2.2.1 FEinige Ergebnisse der Fremdsprachenerwerbs-Forschung

Nach allem, was heute {iber den Fremdsprachenerwerb bekannt ist, verlduft der Lernprozess
nicht ungeordnet oder gar chaotisch, sondern nach bestimmten Regelhaftigkeiten. Die Fremd-
sprachenerwerbs-Forschung verfolgt das Ziel, diese Regelhaftigkeiten zu erkennen und zu er-
klaren: Wie verliuft der Prozess? Warum verladuft er so, wie er verlauft?

2.2.1.1  Lernersprachen

Es wird heute weithin akzeptiert, dass beim Prozess des Spracherwerbs zwei Arten von Regel-
haftigkeiten unterschieden werden konnen: synchronische und diachronische (Abb. 2.4 — Ellis
1994: 4111)).

» synchronische: Das Sprachverhalten eines Ler-

ners ist zu jedem Zeitpunkt des Spracherwerbs LS LS, .. LS,, ;
strukturiert und regelgeleitet, d.h. er verfiigt (Ll)—{» -{-— ‘*- > 12
iiber eine eigene ,,Lemnersprache” LS (Interlan- ES . ES, .. ESn -
guage). "

Abb 2 4 Synchronische und diachronische

¢ diachronische: Der Spracherwerb verlduft tiber- Aspekte der Lernersprache

individuell in bestimmten Schritten (Entwick-
lungsstadien ES), die mit bestimmten Variationen alle Lernenden durchlaufen; man spricht in

diesem Zusammenhang von natiirlichen Erwerbssequenzen (,,a ‘natural’ sequence of develop-
ment; Ellis 1986: 8).

Synchronischer Aspekt: Zur Struktur der Lernersprache

Analysen von Lernerdufierungen haben ergeben, dass diese nicht chaotisch sind, sondern eige-
nen GesetzmiBigkeiten folgen. Das zeigt sich z.B. daran, dass lernersprachliche AuBerungen
systematisch Strukturen enthalten, die nicht mit den Strukturen der angestrebten Zielsprache
identisch sind, z.B. typische, immer wieder auftretende Fehler. Systematische Fehler ,Jegen
schliissig dar, dass Lerner nicht einfach zielsprachliche Regeln auswendig lernen und sie an-
schlieflend in ihren eigenen Auflerungen reproduzieren. Sie zeigen, dass L.erner auf der Grund-
lage des Inputs ihre eigenen Regeln bilden® (Ellis 1986: 9).

Das lernersprachliche Regelsystem trigt sowohl Ziige der Muttersprache (L.1) als auch der Ziel-
sprache (L2), aber auch eigene unabhéngige Merkmale, die weder in L1 noch in L2 vorkom-
men. Es ist produktiv, d.h. es steuert das Sprachverhalten des Lerners, und wenn man es kennt,
konnen Lemerduferungen vorhergesagt werden. Die jeweiligen nicht zielsprachengerechten
lernersprachlichen Interimsstrukturen hingen nur zum Teil von der Muttersprache des Lemen-



44 2 Geddchmispsychologische und psycholinguistische Aspekte

den ab, denn viele Strukturen treten bei allen Lernenden einer Zielsprache unabhéngig von ihrer
Muttersprache auf.

Lernersprachen (Interimssprachen) sind instabil: Sie sind transitorisch, d.h. es handelt sich um ,,Ubergangsspra-
chen®, die sich bei ausreichendem Sprachkontakt in Richtung auf die zielsprachliche Norm hin verdndem. Sie
sind variabel, d.h. es ist moglich, dass der Lerner zu einem bestimmten Erwerbszeitpunkt verschiedenen Regeln
folgt (Ellis 1994: 1191f.). Den lernersprachlichen Auflerungen kdnnen z.B. variable Kontextregeln zugrunde lie-
gen: So stellten die von Felix beobachteten Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt des Deutscherwerbs syste-
matisch die Negation bei der Kopula und bei Modalverben hinter das Verb, bei Vollverben jedoch vor das Verb
(s.u.). Auch situative Variationen treten auf. So wurde festgestellt, dass Lerner in eher formellen AuBerungssi-
tuationen partiell anderen Regeln folgen als in eher informellen, ebenso in der gesprochenen und geschriebenen
Sprache oder in bzw. aufierhalb des Unterrichts. Der Grund dafiir liegt u.a. darin, dass Kontrollmechanismen
(Monitor) jeweils unterschiedlich funktionieren, und die Aufmerksamkeit z.B. in formellen Situationen stirker
auf die sprachliche Form gerichtet ist als in informellen Situationen. Solche Phanomene kennen alle Sprachleh-
rer; ihnen ist in der Regel jedoch nicht bewusst, dass ihre Schiiler im freien Gesprich nicht einfach chaotisch
falsch sprechen, sondern ebenfalls regelhaft entsprechend den Regeln ihrer augenblicklichen Lernersprache.

Diachronischer Aspekt: Zur Abfolge der Erwerbsschritte

Zahlreiche Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass die Strukturen einer Fremdsprache
nicht willkiirlich oder — abhéngig von &uBleren Umstéinden - in je unterschiedlicher Reihenfolge
gelernt werden, sondern dass es Giberindividuelle Erwerbssequenzen gibt, denen alle I.ernenden
unabhingig von ihrer Muttersprache folgen. Fiir einige Bereiche der Sprache sind Erwerbsse-
quenzen ziemlich gut nachgewiesen, z.B. fiir die Negation, bei der die folgenden Erwerbs-
schritte festgestellt wurden, die mehr oder weniger alle Lernenden durchlaufen (Felix 1982:
20ff; L1 — Englisch, L2 - Deutsch)

Stadium1 halophmstxsch  onem o -
Stadxum H . satzextern nein kaputt ['nicht kaput']
0 nein belfen [ du sollst nicht helfen’]
‘  nmeinspiglen Katze [*wir spielen nicht mit der Kam }
Stadium -Iﬂa satzmmm . _ ichneinessen Tich esse dasmicht’] |
L ‘ ich pein sehlofen [fich schlafe mcht’]

’

Stadium b vor Voliverb || nein du nickt komm:
o . - 1ch nicht essen mehr
das

:msz

Mit interferenzbedingten Variationen sind parallele Erwerbssequenzen bei verschiedenen Ziel-
sprachen (Deutsch, Englisch) und bei Lernern verschiedener Ausgangssprachen (Deutsch, Eng-
lisch, Franzdsisch, Norwegisch, Spanisch, Taiwanesisch) festgestellt worden; auch beim Mut-
tersprachenerwerb wurden dhnliche Erwerbssequenzen beobachtet. Der Fremdsprachenerwerb
kann folglich nicht als Imitieren und Reproduzieren vorgegebener AuBerungen oder gelernter
Regeln aufgefasst werden. Es zeigt sich vielmehr, ,,dass der gesamte Lernvorgang gewisserma-
Ben einer inneren Systematik folgend ablduft, dass diese nur begrenzt zu beeinflussen ist und
dass Lerner sich die Zielsprache erschliefilen und dabei nicht nur passiv das Gehérte auf sich
wirken lassen, sondern es aktiv, sogar kreativ umsetzen.“ (Wode 1988: 17)

Im Fall der Negation handelt es sich um Schritte beim Erwerb einer Struktur; die bisherigen
Untersuchungsergebnisse weisen aber darauf hin, dass auch die verschiedenen Strukturen einer
Zielsprache trotz individueller Unterschiede in einer global Verbalkomple:: 7
giiltigen iiberindividuellen Reihenfolge erworben werden. Im I AuBungen ohne Ve
Heidelberger Projekt ,,Pidgin Deutsch®, wo def Deutscherwerb 5 ainfache Verben

italienischer und . spanischer Arbeitsimmigranten untersucht 3 Kopula

wurde, fand man u.a. die folgende Erwerbsreihenfolge beim Modalveﬁ?en &
Verbalkomplex (s. rechts; 135ff., Zusammenfassung 197ff.): 4 Auxﬁiaz‘

Diese Beispiele zu iiberindividuellen Erwerbssequenzen zei- B omplerers Verﬁkorssmnoneﬂ
gen, dass der Lernvorgang stark durch lernerinterne endogene Faktoren gesteuert wird, nimlich
durch die Art und Weise, wie der kognitive Apparat (,,Sprachverarbeiter — Klein 1987) den
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sprachlichen Input verarbeitet. Vor allem eine durch den Input nicht vorgegebene Reihenfolge
sowie das systematische und iiberindividuelle Vorkommen von Strukturen, die im Input nicht
vorhanden sind, weisen auf den , Eigenbeitrag” des Lerners, d.h. auf das Wirken endogener
Faktoren, hin. Die GesetzmaBigkeiten, nach denen unser kognitiver Apparat funktioniert,
bestimmen, wie das exogen présentierte Lernmaterial verarbeitet und gespeichert wird. Die Ler-
ner rekonstruieren aktiv und kreativ die Struktur der Zielsprache; da die mentalen Lernprozesse
aufgrund der kognitiven Ausstattung des Menschen liberindividuell dhnlich verlaufen, ergeben
sich dhnliche Erwerbssequenzen und @hnliche Lernersprachen: ,.Fremdsprachenlerer erwerben
fremdsprachliche Kenntnisse in einer festen Ordnung infolge einer Pradisposition, Sprachdaten
auf eine hochst spezifische Art zu verarbeiten.” (Ellis 1986: 42)

2.2.1.2  Sprachverarbeitung, Input und Intake
Das Lernen einer fremden Sprache setzt sprachlichen Input voraus; d.h. um zielsprachliche
Daten aufnehmen und verarbeiten zu kdnnen, muss der Lerner der Zielsprache ausgesetzt sein.
Er kann jedoch nicht alles, was ihm an L2-Daten angeboten wird, auch sogleich verarbeiten und
lernen; das wiirde seine mentalen Kapazititen iiberfordem. Es findet vielmehr eine selektive
Aufnahme und Verarbeitung des Inputs statt. Der Lerner fokussiert seine Aufmerksamkeit un-
bewusst auf bestimmte Elemente des Inputs (Strukturen, Worter ...), wihrend er andere vernach-
lassigt. Diese Daten, die er aufnimmt und lernend verarbeitet, werden ,,Intake™ genannt.
Man geht heute davon aus, dass Lerner aufgrund endogener kognitiver Sprachverarbeitungs-
prinzipien erst zu einem bestimmten Zeitpunkt, d.h. zu einem bestimmten Entwicklungsstadium,
bestimmte Strukturen verarbeiten kénnen; d.h. es miissen erst bestimmte Strukturen ABC er-
worben sein, damit der mentale ,,Sprachverarbeiter andere Strukturen DEF verarbeiten kann.
Obwohl jeder Fremdsprachenlerner z.B. von Anfang an intensiv dem gesamten Bereich der Fle-
xionsmorphologie ausgesetzt ist, wird diesc erst relativ spat gelernt; offensichtlich kann sie trotz
des quantitativ hohen Inputs zu einem fritheren Zeitpunkt nicht verarbeitet werden. Ein interner
mentaler Mechanismus filtert aus den Sprachdaten die aus, fiir die der Lernende aufnahmebereit
st (vgl. das Kapitel iiber ,kritische Regeln® bei Klein 1987). Strukturen werden so gelernt,
,.dass nach und nach einzelne Charakteristika des zielsprachlichen Inputs herausgefiltert und an-
schlieflend zu den Zielstrukturen reintegriert werden.” (Wode 1988: 81) Man interpretiert diese
Dekomposition des Inputs und seine Reintegration in die Lernersprache als einen kontinuierli-
chen Prozess, in dessen Verlauf der Lerner (weitgehend unbewusst) Hypothesen iiber die Ziel-
sprache bildet, diese testet, liberpriift, modifiziert und somit seine Lemersprache in Richtung auf
die Zielsprache weiterentwickelt; ,jede Stufe in der Entwicklung stellt sich als Umgestaltung
eines zuvor variablen Systems in ein neues variables System dar* (Ellis 1986: 97).
Prinzipien, denen die Sprachverarbeitung bei Lernenden mit nur elementaren Fremdsprachenkenntnissen folgt,
nennt Klein (1987: 93f), z.B.:
e ,Stelle Elemente, die gegebene Informationen ausdriicken, vor solche, die neue Informationen ausdriicken
(“Prinzip der zunehmenden kommunikativen Dynamik’)*,
¢ ,Stelle Elemente, liber die etwas gesagt wird, vor solche, die iiber jene etwas aussagen (‘Prinzip der Thema-
Rhema-Gliederung’)
 ,Stelle Elemente, die ihrer Bedeutung nach zusammengehdren, mdglichst nah zusammen (‘Prinzip der seman-
tischen Konnektivitat’)“
e Stelle Elemente mit stirker funktionaler Bedeutung einheitlich vor (oder einheitlich hinter) ihnen entspre-
chende Elemente mit stirker lexikalischer Bedeutung (‘Prinzip der einheitlichen Serialisierung”)*
e ,Stelle orientierende Elemente (Ortsangaben, Zeitangaben, Modalangaben) an den Anfang der AuBerung
(‘Prinzip der Orientierung’)* o
Dariiber hinaus werden Lernstrategien wie Ubergeneralisierung und Simplifizierung von Strukturen, Transfer
aus der Muttersprache u.a. angewendet.

Neben dem Input beeinflussen weitere Faktoren den Prozess des Spracherwerbs. So muss der
Lerner ausreichend viele Méglichkeiten haben, die zu lernende Sprache zu verwenden. (Eine
Fertigkeit lernt man vor allem dadurch, dass man sie ausiibt!) Wenn das Sprachenlernen ein
Prozess ist, bei dem der Lernende (unbewusst) Hypothesen iiber die fremde Sprache bildet,
tiberpriift, modifiziert und dadurch weiterentwickelt, so ist dafiir nicht nur Input, sondern riick-
gekoppelte sprachliche Interaktion erforderlich. Das Feedback, das der Lerner aus den Reaktio-
nen seiner Kommunikationspartner erhalt, hilft ihm dabei, seine Hypothesen iiber die Struktur
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der Fremdsprache zu modifizieren und- weiterzuentwickeln (Abb. 2.5, modifiziert nach Wode
1988: 45; vgl. Edmondson/House 1993: 248ff.).
; : : : s s Der Erwerbsprozess verlduft somit
im interaktionistischen Wechsel-
spiel zwischen endogenen Lerner-
~ und exogenen Umgebungsfakto-
ren. Fiir die rezeptive und produk-
tive Sprachverwendung wird die
Interimskompetenz aktiviert. Der
Lerner nimmt einen Teil des In-
puts auf (Intake), den er mittels
endogener Mechanismen verar-
beitet, was zu Verdnderungen in seiner Interimskompetenz fithrt. Wenn das Feedback als Teil
des Inputs weiterverarbeitet wird, so hat es ebenfalls einen Einfluss auf die Entwicklung der
" Interimskompetenz (Ellis 1994: 243ff.).

- - ~— Feedback e
Abb. 2.5: Modell der Sprachverarbeitung beim Spracherwerb

2.2.1.3  Zum Einfluss der Muttersprache
»Lemer iibertragen ihr sprachliches Wissen aus zuvor gelernten Sprachen in die neue Zielspra-
che. Dieser Vorgang heifit Transfer, sein Produkt Interferenz.” (Wode 1988: 97) Der Einfluss
der Muttersprache auf den Prozess des Fremdsprachenlernens ist in der Vergangenheit sehr
unterschiedlich eingeschéitzt worden. So herrschte in der Frithzeit der fremdsprachenbezogenen
kontrastiven Linguistik die Meinung, dass ein Zusammenhang zwischen Kontrast und Fehler
bestehe: bei groBem Kontrast zwischen mutter- und zielsprachlicher Struktur triten Interferen-
zen auf, d.h. muttersprachlich bedingte Fehler in der Zielsprache, bei geringem Kontrast sei da-
gegen nicht mit Interferenzfehlern zu rechnen; eine kontrastive Analyse der beteiligten Spra-
chen koénne demzufolge Fehler und Lernschwierigkeiten vorhersagen. Dies konnte in der Folge-
zeit allerdings nicht bestitigt werden: vorhergesagte Fehler traten nicht auf, und gerade dhnliche
Strukturen erwiesen sich als sehr interferenzanfillig (proaktive Ahnlichkeitshemmungen). Darii-
ber hinaus wurde das linguistische Kontrastivititskonzept insgesamt mit dem Argument in
Frage gestellt, dass es nicht mdglich sei, von linguistisch beschriebenen Kontrasten zwischen
Sprachsystemen auf mentale Prozesse beim Sprachenlernen zu schliefien.
Inzwischen herrscht aufgrund zahlreicher empirischer Untersuchungen eine wesentlich differen-
zierte Auffassung iiber das Phinomen des muttersprachlichen Einflusses auf den Fremdspra-
chenerwerb (Wode 1988; Ellis 1994: 299ft.). Es hat sich gezeigt, dass kontrastive Analysen be-
stimmte Phéinomene der Lernersprache im Nachhinein erkldren, sie jedoch kaum vorhersagen
kénnen (abgesehen vielleicht von der Aussprache). Die Gleichsetzung von Sprachdistanz zwi-
schen L1 — L2 und Lernschwierigkeit bzw. Fehlerhdufigkeit entspricht den empirischen Gege-
benheiten nicht. Damit Interferenz entsteht, d.h. L2-Strukturen durch L1-Strukturen substituiert
_ werden, muss es eine , kritische Ahnlichkeit” zwischen beiden Strukturen geben. Zudem schei-
nen verschiedene sprachliche Bereiche unterschiedlich anfillig fiir Transfer zu sein. Transfer
beim Lauterwerb erfolgt systematisch, alle Bereiche des Lautsystems sind stark transferanfillig;
Bedingung ist auch hier eine kritische Ahnlichkeit der betreffenden Laute (Wode 1988: 205f)).
Auch im Bereich des Wortschatzes treten viele Interferenzen auf. Relativ resistent scheint hin-
gegen die Morphologie zu sein; hier konnten nur sehr wenige Finfliisse aus der Muttersprache
nachgewiesen werden. Daneben spielt die Erwerbssituation eine wichtige Rolle. Beim natiirli-
chen L2-Erwerb kommen im Wesentlichen die gleichen transferbedingten Fehlertypen vor wie
beim schulischen Fremdsprachenerwerb; allerdings tritt in gesteuerten Lernsituationen mehr
Transfer auf als beim ungesteuerten Spracherwerb.
Transfer wird heute in der Forschung als eine Strategie betrachtet, die der Lernende meist unbe-
wusst anwendet, um die fremde Sprache zu lernen und in ihr zu kommunizieren (,,sowohl um
die L2-Daten in eine Form zu bringen, in der sie gespeichert werden kénnen, als auch um das
bereits gespeicherte Wissen anzuwenden®; Ellis 1986: 37). Transfer kann sich auch indirekt z.B.
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dadurch auswirken, dass der Lernende bestimmte Strukturen vermeidet oder beim Frwerb auf
bestimmten Strukturen beharrt.

2.2.1.4  Steuerungsmoglichkeiten durch Fremdsprachenunterricht

Fremdsprachenunterricht unterscheidet sich vom natiirlichen Fremdsprachenerwerb dadurch,

dass der Spracherwerbsprozess durch gezielte Eingriffe intentional gesteuert wird - z.B. durch

o die Auswahl und Anordnung des Inputs (Progression); )

» verschiedene Arten an Input: neben fremdsprachigen objektsprachlichen AuBerungen zusitz-
lich metasprachliche Erkldrungen, z.B. von grammatischen Regularititen;

o cine Intensivierung des Inputs in Form von Uben und Wiederholen;

¢ bestimmte Anforderungen an den Output, z.B. Korrektheit, Beschréinkung auf vermittelte
Elemente und Strukturen;

e cin intensives explizites Feedback, insbesondere die Bewertung von LernerduBerungen sowie
die Korrektur und Therapie von Fehlern.

Fremdsprachenunterricht beruht weitgehend auf der Annahme, dass der angebotene Input auf-

grund gezielter Steuerungsmaflinahmen direkt in Qutput berfihrt werden kann; d.h. es wird

vorausgesetzt, dass sich der kognitive Lernprozess dem didaktisch-methodischen Vermittlungs-

prozess anpasst und dass der angebotene Lernstoff auch gelernt werden kann (Ubereinstimmung

von Vermittlung und Erwerb). Wie dargestellt, besteht hierbei ein direkter Widerspruch zu der

von der Fremdsprachenerwerbs-Forschung vertretenen Auffassung, ,.dass jene Fihigkeiten, die

Lerner unter natiirlichen Bedingungen fiir das Meistern einer Sprache aktivieren, auch im

Fremdsprachenunterricht zur Verfiigung stehen und dort auch tatsichlich wirksam werden.

(Wode 1988: 16) Die zentralen Einsichten,

e ,dass sich Lerner die Zielsprache aus dem sprachlichen Input, den sie registrieren, kreativ er-
schlielen®,

e ,dass Lerner dabei auch sprachliche Strukturen entwickeln, die nicht aus der Sprache ihrer
Umgebung entnommen sein kénnen®,

e ,dass die Vorgiinge, die sich wihrend des Lernvorgangs im Gedichtnis abspielen, nicht be-
wusst gesteuert bzw. steuerbar sind*,

e dass der Input partiell unterschiedlich verarbeitet wird (je nach L1 oder Lemertyp; = 9.2.4),

gelten somit auch fiir den fremdsprachlichen Unterricht. ,,Der Sprachverarbeiter hat einen be-

stimmten Zugriff, gegen den man nicht ankann.” (Klein 1987: 64) Pointiert bezeichnet Klein

unterrichtliches Fremdsprachenlernen als den ,,Versuch, einen natiirlichen Prozess zu domesti-

zieren.” (ebd.: 31)

Man versteht nun leicht, warum Fehler (allgemeiner: ein von zielsprachlichen Normen abweichendes sprachli-
ches Verhalten) so vollkommen unterschiedlich bewertet werden. Fiir Lehrer sind Fehler etwas Negatives, die
anzeigen, dass der Schiiler nichts gelernt hat. In der Forschung besteht gerade in diesem Punkt Einigkeit: Fehler
liefern ,,Evidenz fiir den aktiven Beitrag des Lerners zum Fremdsprachenerwerb* (Ellis 1986: 54), sie werden
geradezu als ,,Wegweiser zum endogenen Verlauf des Sprachlemprozesses* betrachtet (Ellis 1986: 53). Beiden
Auffassungen liegen unterschiedliche Ansichten liber die Natur des Lernprozesses zugrunde.

. Es ist davon auszugehen, dass im unter-

INPUT | INtERIMS-  f . .
OBJEKTSPRACHLECH ]  KOMPETENZ richtlichen Vermittlungsprozess zumin-
 Lerntexte, authentische g | dest zwei Arten der Sprachverarbeitung

Texte, Lehrer un - zu beriicksichtigen sind: zum einen Lern-

| prozesse, die von der Eigendynamik der
. natiirlichen kognitiven Sprachverarbei-
L tungsmechanismen gesteuert werden und

METASPRM}HLZCH % b wissentber |} die gegen Eingriffe relativ resistent sind,
‘ ‘ o kb zum anderen ,,alternative Mechanismen,

‘ die abgesehen vom Lernen einer Sprache

Abb 2.6: Sprachverarbeltung beim Fremdsprachenlemen moglicherweise auch fiir andere Arten
1: natiirliche Sprachverarbeitungsmechanismen, des L lich sind.“ (Elli

2a: Bewusstmachung, 2b: bewusstes Lemen, G€S L€Tnens verantwortlich sind. ( 18
2¢: Verarbeiten durch Uben und Anwenden 1986: 49) Das Modell Abb. 2.6 stellt ei-

e
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nige wichtige Zusammenhénge in vereinfachter Form dar (Edmondson/House 1993: 267ff.;
Ellis 1990: 180ff.). Im Fremdsprachenunterricht kénnen zumindest zwei Arten der Inputverar-
beitung unterschieden werden: Ein Teil des objektsprachlichen Inputs wird ungesteuert und un-
kontrolliert tiber natiirliche Spracherwerbsmechanismen zu implizitem Sprachwissen verarbeitet
(Verarbeitung 1). Der gesteuerte Input wird hingegen ausflihrlich erklart, geiibt, wiederholt, kor-
rigiert usw., d.h. er wird intentional vermittelt, bewusst aufgenommen und nach und nach men-
tal verarbeitet und automatisiert (Verarbeitung 2a — 2b — 2c).

Die Interimskompetenz setzt sich zumindest aus zwei Komponenten zusammen: unterrichtlich
(mehr oder weniger) automatisierte Sprache und aufgrund natiirlicher Erwerbsmechanismen er-
worbene Sprache einerseits (implizites Sprachwissen), metasprachliches explizites Regelwissen
andererseits. Unklar ist bislang, wie die verschiedenen Arten der Sprachverarbeitung zusammen
wirken. ,,Wie kann intuitiv Gelerntes Eingang in Reflexionen iiber Sprache und sprachliche
Regeln finden, und wie kann in formalen Lehrverfahren angebotener Input zu intuitivem Lernen
fithren? Beide Fragen harren noch einer iiberzeugenden Beantwortung®™ (Wode 1988: 316).

Im Sprachunterricht werden sehr stark bewusste kognitive Mechanismen aktiviert, indem Erkla-
rungen durch Lehrer und Lehrbuch beim Lerner ein extensives Wissen iiber Sprache aufbauen;
derartige Mechanismen spielen beim natiirlichen Fremdsprachenerwerb hingegen eine cher ge-
ringe Rolle. Das obige Inputmodell zeigt jedoch, dass der unterrichtliche Lernprozess bei wei-
tem nicht so kontrolliert verlauft, wie Lehrer es normalerweise annehmen, da viel Input unkon-
trolliert iiber die natiirlichen Spracherwerbsmechanismen aufgenommen wird; das wird bislang
kaum ins unterrichtliche Kalkiil gezogen. ,,Die entscheidende, z.Zt. noch nicht geklirte Frage ist
dabei, ob beide Arten zu lernen einander ergénzen, ob die eine die andere iiberspielt oder ob es
zu einem Konflikt kommt, der den Lerner moglicherweise behindert.“ (Wode 1988: 16) Es
spricht allerdings vieles dafiir, im Unterricht beide Lernwege zu fordern: den natiirlichen, der
authentische Kommunikation und natiirliche Interdktion voraussetzt (= 9.1), und den bewuss-
ten, der tiber Einsicht in Form und Funktion der Fremdsprache fiihrt (Ellis 1992).

Die Interimskompetenz, die sich aufgrund natiirlicher Erwerbsmechanismen entwickelt, erweitert sich in einem
»zweidimensionalen” Erwerbsprozess: der Prozess hat eine quantitative (Zunahme an Elementen und Struktu-
ren) und eine qualitative Dimension (zunehmende Anndherung an die zielsprachliche Norm). Der unterrichtlich
intendierte Lemprozess zielt hingegen auf einen eindimensionalen Erwerbsprozess, denn es sollen immer mehr
direkt nonmngerecht verwendete Elemente und Strukturen gelernt werden. Ob letzteres allerdings funktioniert, ist
in Bezug auf die Spontansprache sehr zweifelhaft.

Das Grundproblem des unterrichtlichen Sprachlernprozesses lautet also; Wie verhalten sich
Selbststeuerung (natiirliche menschliche Sprachlernfahigkeit) und Fremdsteuerung (unterrichtli-
che Unterweisung) zueinander? Inwieweit konnen endogene GesetzmiBigkeiten exogene domi-
nieren bzw. umgekehrt? Diese Frage impliziert weitere:

¢ Wie verhalten sich unterrichtliche Progression und ,natiirliche Progression* zueinander? Was
passiert mit Strukturen, die vermittelt werden, fiir die der Lernende nach der ,,natiirlichen Pro-
gression® aber noch nicht bereit ist (z.B. die Flexionsmorphologie bei Anfingern)? Kénnen
sie trotzdem verarbeitet, d.h. gelernt werden? Kann man sie iiber Erklaren und Uben in impli-
zites Sprachwissen iiberfithren (automatisieren)?

» Was geschieht mit expliziten Sprachkenntnissen, z.B. erkldrten und gelernten Grammatikre-
geln? Sind sie verhaltensrelevant, d.h. kann explizites Sprachwissen kommunikatives Verhal-
ten steuern? (Es handelt sich hier um das TausendfiiBler-Problem: Konnte ein Tausendfililer
einen Schritt vorankommen, wenn er seine Bewegungen bewusst koordinieren miisste?)

» Uberfordern wir die Lernenden, wenn wir von ihnen zugleich kommunikatives Verhalten und
Korrektheit verlangen? Ist dies méglicherweise ein Widerspruch in sich?

Diese Fragen lassen sich heute nicht endgiiltig beantworten, sie werden in der Forschung aber

intensiv diskutiert (vgl. Butzkamm 1989; Ellis 1986, 1990, 1994; Felix 1982). Unbestritten ist,

dass Schiiler im Unterricht nur partiell das lernen, was sie eigentlich lernen sollen. Vor allem
die Spontansprache, deren Form der Lerner wenig kontrollieren kann, weicht stark von den
vermittelten Regularititen ab; kontrolliertes sprachliches Verhalten (Ubungen, geschriebene
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Sprache, stirker gesteuerte Textproduktion) dagegen gleicht stirker den vermittelten zielsprach-
lichen Normen. Man kann deshalb annehmen, dass bei spontaner mitteilungsbezogener Kommu-
nikation ein Sprachsystem aktiviert wird, das vor allem durch natiirliche Erwerbsmechanismen
aufgebaut und das von der unterrichtlichen Steuerung eher indirekt beeinflusst wird; bei stark
kontrollierter Sprachproduktion hingegen diirften stirker die unterrichtlich vermittelten Sprach-
kenntnisse wirksam werden. Das betrifft vor allem die Morphosyntax, deren Erwerb am stérks-
ten nach spracherwerblichen Eigengesetzlichkeiten zu verlaufen scheint. Wie bzw. in welchem
Ausmal der unterrichtliche Vermittlungsprozess den stets wirksamen natiirlichen Erwerbspro-
zess beeinflusst, wird in der Forschung intensiv diskutiert (Ellis 1994; > 3.2.1).

Eine empirische Untersuchung zum Erwerb der Negation im Deutschunterricht durch polnische Schiiler
(Sadownik/Vogel 1991: 18 Schiiler, Alter 15, Beobachtungszeitraum: 8 Unterrichtsmonate, 1200 Belege zur
Negation) kam zu dem Ergebnis, ,,dass der Input keinen direkten Niederschlag im lernersprachlichen Output fin-
det. Wihrend des gesamten Beobachtungszeitraums wird der Gebrauch der deutschen Negation geiibt. Nicht
zielgerechte Lernerduferungen werden vom Lehrer korrigiert. Die Ubungen und Korrekturen bleiben ohne
erkennbares Resultat. Statt dessen verschwinden die Fehler zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Entwicklung
quasi wie von selbst.“ (165) ,,Die Entwicklungssequenz entspricht in den wesentlichen Ziigen derjenigen, die fur
den natiirlichen L2-Erwerb des Deutschen gefunden wurde” (162). Individuelle Variation traten bei der Ge-
schwindigkeit des Lernprozesses auf, nicht bei der Abfolge der Lernschritte.

Im Rahmen des Heidelberger Projekts ,,Uni-DaF*“ wurde unter anderem der Einfluss des Unterrichts auf das
natlirliche Sprachverhalten der Lemenden (Studenten) untersucht (Dietrich/Kaufman/Storch 1979). Es wurden
folgende Strukturen analysiert, die im Unterricht intensiv behandelt worden waren: Akkusativformen des be-
stimmten/unbestimmten Artikels, die Stellung der Negation nicht, Relativsitze, Infinitiv mit (um) zu, adverbiale
Nebensitze und prapositonale Gruppen, Nebensitze (Ergidnzungs-, Adverbial- und Attributsitze). Als Datenba-
sis dienten ungezwungene Gesprache iiber Alltagsthemen, die mit den Lernern — fiinf US-Amerikanern und zwei
Japanern - ein Semester lang in wochentlichem Abstand gefiihrt wurden; diese Gespriche wurden aufgezeichnet
und transkribiert. Insgesamt waren die Ergebnisse sehr uneinheitlich, unterrichtlich begriindete Veranderungen
in der Spontansprache (Vorkommenshiufigkeit und Korrektheit von Strukturen) konnten nur in sehr wenigen
Fillen als wahrscheinlich betrachtct werden.

Die Frage Wodes (1974: 32), ,,0ob unsere Kinder im Schulunterricht trotz oder wegen der angewendeten Lehrver-
fahren eine Sprache erwerben®, klingt fiir Lehrer zwar duflerst provokativ, sie ist aber — zumindest fiir die Mor-
phosyntax — bislang noch nicht eindeutig geklért (die einschldgigen Forschungen referiert Ellis 1986, Kap. 9).
Entsprechend stellt Mitchell (1985: 346) fest: ,,Aber der Zusammenhang zwischen Unterricht und der Unter-
richtserfahrung des Lerners einerseits und dem L.2-Lernprozess andererseits bleibt weitgehend im Dunkeln.*

Die unterrichtliche Steuerung scheint vor allem auf die stirker kontrollierte Sprachproduktion
der Lernenden zu wirken, wihrend die Spontansprache vom Unterricht eher indirekt betroffen
ist. Thre Entwicklung scheint stirker von eigengesetzlichen endogenen Sprachverarbeitungspro-
zessen abzuhdngen, das betrifft vor allem die Entwicklungsschritte, die Lerner beim Erwerb be-
stimmter Strukturen durchlaufen (Ellis 1992). Parallel unterscheidet Felix (1982) ,.sprachspezi-
fische mentale Fahigkeiten™ von ,allgemeinen kognitiven Fahigkeiten“, wobei der Unterricht
stark auf letztere Bezug nehme. Einige Forscher haben daraus die Konsequenz gezogen, dass in
unterrichtlichen und natiirlichen Sprachlernsituationen unterschiedliche Lemprozesse ablaufen
(unterrichtliches ,Lernen/learning™ vs. natiirlicher ,.Erwerb/acquisition” — Krashen 1982), die
zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihren (,reproduktive® vs. ,kreative Kompetenz®; Felix
1982). Die damit aufgeworfenen Probleme werden in der Forschung allerdings immer noch sehr
kontrovers diskutiert (- 3.2.1).

2.2.2 Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht

Die Fremdsprachenerwerbs-Forschung (Erwerbsperspektive) hat fiir den Unterricht (Vermitt-
lungsperspektive) sehr viele Fragen aufgeworfen, sie kann bislang jedoch kaum Antworten an-
bieten. Deshalb trifft noch heute Heuers Aussage von 1982 zu: ,,Soweit im Augenblick zu sehen
ist, haben sich weder Unterricht noch Lehrmaterialien auf Grund des Konzepts der Lernerspra-
che ... verdndert.” (Heuer 1982: 138) Und das, obwohl Forschungen zum natiirlichen L2-Erwerb
inzwischen als Grundlagenforschungen zum Fremdsprachenunterricht gelten.

Klein bezeichnet es ausdriicklich als einen Fehler, im Unterricht ,,die starke Eigendynamik der
menschlichen Sprachverarbeitung und damit auch des Spracherwerbsprozesses nicht zu beriick-
sichtigen.” (Klein 1987: 66) Deshalb sollte das Unterrichtsgeschehen so organisiert sein, dass es
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den natiirlichen Spracherwerbsmechanismen zuarbeitet; es diirfte pddagogisch unsinnig sein,

Dinge vermitteln zu wollen, die der natiirlich vorgegebenen endogenen Sprachlernfihigkeit zu-

widerlaufen. Da ,.Lernprozesse durch die starke interne Struktur kognitiver Verarbeitung erheb-

lichen Beschriankungen unterworfen sind, bedeutet dies, dass nicht alles zu jedem Zeitpunkt in
beliebiger Art und Weise gelernt werden kann.“ (Felix 1985: 138) Auch wenn der derzeitige

Stand der Forschung es kaum erlaubt, konkrete Handlungsanweisungen fiir den Fremdspra-

chenunterricht abzuleiten, so ist doch schon viel gewonnen, wenn der Lehrer einige grundle-

gende Dinge anerkennt — vor allem,

e dass Lerner den Input z.T. nach eigenen Prinzipien aktiv verarbeiten und dass sich diese
natiirlichen Sprachverarbeitungsprinzipien kaum unterdriicken lassen; d.h. der Lemprozess ist
nur partiell steuer- und kontrollierbar;

e dass absolut unkiar ist, wie die unterrichtlichen Vermittlungsprozesse, vor allem die kognitiv-
bewusste Sprachverarbeitung und die natiirliche ,kreative™ Sprachverarbeitung des Lerners,
zusammenwirken;

e dass sich unterrichtlicher Input und Output nicht entsprechen; d.h. bestimmte Strukturen kon-
nen nicht verarbeitet (Intake) oder nur ,.fehlerhaft verwendet werden. Sprachenlernen ist
nicht ,.alles oder nichts“, sondern ein allméhlicher tentativer Prozess der Annaherung an ein
angestrebtes Verhalten;

o dass Fehler notwendige Bestandteile des Lernprozesses sind, ja oft anzeigen, dass Spracher-
werb stattfindet (entwicklungsbedingte Fehler).

Der Lehrer ,;muss sich stirker der Tatsache bewusst werden, dass die Art und Weise, wie er sei-

ner Uberzeugung nach unterrichtet, nicht notwendigerweise der Art und Weise entspricht, wie

Schiiler lemen.* (Butzkamm 1980b: 241)

Welche Konsequenzen ergeben sich aus all dem fiir den Fremdsprachenunterricht?

Unterstiitzung natiirlicher Spracherwerbsmechanismen

® Die Lernenden sollten sehr viele Gelegenheiten erhalten, die Fremdsprache moglichst authen-
tisch zu verwenden (auch mit Hilfen), um bestimmte sprachliche Mittel allméhlich in die
Spontansprache zu integrieren.

¢ Es soliten — dem jeweiligen Alter der Lemenden angemessen — kognitiv gestiitzte Lehrverfah-
ren eingesetzt werden, die den Prozess der Hypothesenbildung fordern. Der natiirliche fremd-
sprachliche Input diirfte im Unterricht als Basis fiir die Regelbildung (d.h. als Induktions-
basis) kaum ausreichen; wahrscheinlich kénnen Einsichten in fremdsprachliche Regularititen
den endogenen Prozess der Hypothesenbildung stiitzen.

* Die Lemer sollten ermutigt werden, ihre fremdsprachlichen Kenntnisse (Hypothesen) bewusst
produktiv zu ,testen“, d.h. auszuprobieren. Aus dem Feedback (Reaktion z.B. des Lehrers
oder der Mitschiiler) erhalten sie Hinweise auf die Korrektheit, Verstindlichkeit oder Ange-

"messenheit ihrer Aulerungen und somit auf den Stand ihrer Hypothesenbildung.
Der Lerner hat zwei weitere Moglichkeiten, die Regeln seiner Interimskompetenz zu iberprii-
fen: einmal kann er gezielt auf den schriftlichen und miindlichen Input achten und seine
Kenntnisse damit vergleichen; zum anderen kann er sich darum bemiihen, vom Lehrer, einer
Grammatik, Worterbuch usw. Informationen iiber die Regularititen der fremden Sprache zu
erhalten (Ténshoff 1995b). Beide Lernstrategien sollte er gezielt anwenden.

Fehler

¢ Der Unterrichtende sollte je nach Sprachverwendungssituation unterschiedlich auf Fehler rea-
gieren (> 9.4). Insbesondere bei mitteilungsbezogenen bzw. spontansprachlichen AuBerun-
gen dirfte eine hohe Fehlertoleranz angemessen sein, da Abweichungen von der Norm oft
Ausdruck einer Interimskompetenz sind, die stark durch natiirliche Erwerbsmechanismen be-
einflusst ist. Das hat natiirlich Folgen fiir die Bewertung sprachlicher Leistungen: Bei kom-
munikativen sprachproduktiven Leistungen sollte besonders in der gesprochenen Sprache
starker auf inhaltliche Verstindlichkeit bzw. kommunikative Angemessenheit und weniger
auf die formale Korrektheit geachtet werden.
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¢ Entwicklungsbedingte Fehler stellen ein Durchgangsstadium dar; sie verschwinden, sobald
die Basis fiir den Erwerb der entsprechenden Struktur gegeben ist.

e Moglicherweise ist es sinnvoll, im Unterricht stirker mit den auftretenden Fehlerm zu arbei-
ten. Der Wert der Fehlerprophylaxe wird fragwiirdig, sobald man anerkennt, dass viele Fehler
unvermeidbar sind. Deshalb sollte man gezielt mit den auftretenden Fehlern arbeiten und den
Lermenden mehr Gelegenheit geben, aus ihren Fehlermn zu lernen. Eventuell lassen sich so
bestimmte Erwerbsstadien in Richtung auf die angestrebte Zielkompetenz weiterentwickeln.

Zeitfaktor

Man sollte den Lernenden Zeit lassen. Der Weg von der Aufnahme des Inputs bis hin zu seiner
normgerechten Verwendung in der Spontansprache ist lang; was beim ungesteuerten Fremd-
sprachenerwerb Jahre bendtigt, lasst sich im Unterricht nicht in wenigen Tagen erreichen.

Kontrastivitiit

In den kontrastiv besonders anfilligen Bereichen — z.B. Aussprache, Wortschatz, Syntax (Wort-
stellung ...) oder auch pragmatische Aspekte der Sprachverwendung — konnen Lehrverfahren
(Erkléren, Uben), die Kontrastivitit systematisch beriicksichtigen und zu einer Trennung der
Systeme beitragen, eventuell einen positiven Beitrag zur Weiterentwicklung von kontrastiv be-
dingten Interimsstrukturen bilden.

Interaktive Kommunikation

»Die meisten Forscher nehmen die Position ein, dass das Fehlen eines natiirlichen Diskurses im
Klassenzimmer das Sprachenlernen behindert.* (Ellis 1990: 90) In Ubereinstimmung damit pld-
diert Butzkamm (1989: 99) nach einer intensiven Diskussion der einschligigen Forschung da-
fiir, im Sprachunterricht ,,mehr als bisher auf die Karte der unbewussten Vernunft zu setzen®,
d.h. das Wirken natiirlicher Spracherwerbsmechanismen zu akzeptieren und ihnen im Rahmen
des Moglichen und bislang Bekannten zuzuarbeiten. Didaktische Konsequenz ist die Forderung,
im Unterricht ,.ein Kommunikationssystem etappenweise aufzubauen, wihrend man es schon
gebraucht. (ebd.: 118) Dafiir lassen sich zwei Begriindungen geben: eine fertigkeitspsycholo-
gische, denn man erwirbt eine Fertigkeit vor allem dadurch, dass man sie ausiibt, und eine
erwerbspsychologische: , Ein kommunikativer Ansatz kann sich natiirlichen Erwerbsprinzipien
am besten anschmiegen.” (ebd.: 118; ebenso Wode 1985)

2.3 Reflexion iiber Lernen

Im Fremdsprachenunterricht treffen oft drei ,,Lerntheorien aufeinander: ,,naive* Theorien iiber
Lernen im Allgemeinen und Fremdsprachenlernen im Besonderen auf Seiten der Lernenden, oft
verbunden mit friiheren (Fremdsprachen-)Lemerfahrungen sowie mit Einsichten in den eigenen
Lernertyp; die auf eigenen Lehr- und Lernerfahrungen basierenden Theorien der Lehrenden, die
je nach Stand der Aus- bzw. Fortbildung mit Erkenntnissen der wissenschaftlichen (Fremdspra-
chen-)Lerntheorie verbunden sind; schlieilich die Theorien, auf denen das verwendete Lehr-
werk basiert. Ohne Zweifel handelt es sich in vielen Féllen um sehr unterschiedliche Vorstellun-
gen Uber Lemen, was jedoch im traditionellen Unterricht nicht thematisiert wird. Man kann sich
jedoch leicht vorstellen, dass das im Erwachsenen-, zum Teil auch schon im Jugendlichenunter-
richt sehr schnell zu einem Verlust an Lernmotivation fiihren kann.

Wie in Kap. 1.2, Lernerstrategien dargestellt, gehen neuere fremdsprachendidaktische Ansitze
davon aus, dass das Lernen selbst Gegenstand des Unterrichts sein sollte, um die Lernenden in
die Lage zu versetzen, selbstindiger zu lernen als bislang und den eigenen Lernprozess besser
zu organisieren. Dariiber hinaus kann das gemeinsame Nachdenken dazu beitragen, unter-
schiedliche Auffassungen iiber und Erfahrungen mit Lernen kennen zu lernen, sich dariiber aus-
zutauschen, neue Anregungen zu erhalten und somit insgesamt eine bessere Basis fiir das
gemeinsame und zugleich individuelle Lernen im Unterricht zu schaffen.
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Derartige Ansédtze des Lerntrainings sind erst in ganz neuen DaF-Lehrwerken zu finden. Ich
gebe hier zunichst ein Beispiel aus ,,Stufen Intemnational” wieder, in dem es um das allgemeine
Thema ,,Lerprobleme und Lernorganisation“ geht.

~ mefoblame und Lemargammn . v .
2 Kreuzen Sie alles Zutreffende im fol«endea Fmgebogw an. Vzrgiewimn Sxe, nml dxskutmren Sxe
’ Ijnterschwdc bei der L«morgwmaum nnd bei Immblefmen. .

1. Haben Sie Nein. 5. Wielange lernen  Bis zu 30 Minuten.
Probleme beim Ja, ich arbeite sehr langsam. Sie taglich? Bis zu einer Stunde.
Lernen? Ich werde schnell miide. Linger als eine Stunde.

Ich kj“m‘ mich nicht kon- 6. Machen Sie beim  Nein.
zentrieren

Lernen Pausen? Ja, alle 2030 Minuten.
Ja, etwa jede Stunde.
7. Wie oft wieder- Téglich,
holen Sie? Alle 2-3 Tage.
Einmal pro Woche.
8. Haben Sie Angst, Nein.
Fehler im Unter-  Ja, oft.
richt zu machen? Ja, immer.

Ich habe zu wenig Zeit.
Ich vergesse zu viel.

2. Wannlernen  Nach dem Unterricht.
Sie? Zu festen Zeiten.
Zu verschiedenen Zeiten.

3. Wolernen Sie? Zu Hause.
Im Institut.
Uberall (z.B. mit Kartei-
karten).
4. Wie lernen Sie? Allein.
Mit Partner/in.
Mit Musik.
In absoluter Ruhe.

000 000 000 00O

COCO C OO OO0 OO0 0O0O

b) Lesen Sie den Kommentar.

Zu 1: Fehlende Zeit und Vergessen sind meist die gwﬁten Probleme. Man kann oft mehr Jeit nutzen als man
’ glaubt. Man kann 2z B, lemstoff (iber den Kassettenrecorder wiederholen und dabei andere (Routine.)
,,,,,,,,,,,,,,,,  Arbeiten machen oder sich den Lemnstoff auf Kaneikarten schreiben und diese beim Warien an der Halre.
- stelle, im Bus, bewm Arzt usw, wzederhoim ‘Durch besondere [ erntechniken kann tan das Behalten ver-
besscfsmeé Wenn man z. B Abstrakm mxt Konkretm verbm&et Assozzanonen bﬁdet usw. (> Band 1, Lek-

tion 9
Zu 2: Direkt nach dem Essen ist dxe uxxgunstxgsta Zeit zum Lemen (,,Em voller Bauch studiert nicht gern ),
. ebenso gleich nach dem Unterricht. denn das Neue muss sich erst ,,sctzen“‘ Neben festen [ emzeiten kann
man auch zwmhmdurch bet anderen Tatigkeiten ohne exzm Zeit mrt Kartexkar!:en, Lemzetzeln oder mit

;Zu,.’i Viele Menschen konnen an emem festen Arbexzspiatz am baszen lernen Wemz man aber auch anderc
© Moglichkeiten nutzy, kann man viel Zeitsparen. ||
Zu 4' Gemeinsam lernen macht off mehr Spall, Finden Sie hmus, »ob Sie aﬂem oder zu zwen mit oder ohne
Musik besser lernen und behalien konnen. Lempsychoiogm empfehlen fir effektiveres. Lernen
Barockmusik, wie die Musik in “Gespriche mit Lunija™. ,
‘ Zu 5 und 6: Es ist nicht sinnvoll, wenn man zu lange oder unter Stress Jernt. Man behilt dann manchmal iiber-
,,,,,,,,,,,,,, ‘ haupt mcms und vergisst. Sogar schor 1 Gelerntes wieder. Man solite vielmehr den Lernstoff in Keinere
‘ ) whteilen, einen Zeitplan machen und ofter Pausen einplanen. Sinnvoll jst es auch! zum Auf
| wirmen mit leich éﬁ Aufeaben mufangeﬂ rm& zwxschen schnfthchen und mundhchen Aufgaben 7u
WCC%IS{’:%}L
Zu 7 Wwéerholung {am bestm taghch) 1st die Bas:s ﬁir alles Lemen Erst nach mmdmens dxexmahger er~
. detholung ist — je nach Lemtyp und Art des Lenwtq ~ eine Information im Langwtgedﬁchmxs gesnel-
 chert(> Band 1, Lektion 8, 8. 124).
. Zu S. Angst und Stress blmkmen den Lempmzess ‘Man sc:ihe Giber dwse Angstin der Gmppe sprez:hen Feh«’
v lermachen istein  normaler Teil des Lemprozesses.

<) Sammdn Sie wettere Lempmbkme, und geben Sie sich gegensemg Txpps fi’zr dxe Lemargamsaﬁon. i
Abb. 2.7: STUFEN INT. 2: 45

Diese Reflexion iiber Lernen und Lernprobleme spricht ein weites Spektrum von Themen an.
Dabei sollen die Lernenden zunéchst in Einzelarbeit iiber ihren individuellen Lernprozess nach-
denken und sich Lernprobleme vergegenwirtigen. Die eigentlich wichtige Phase ist dann das
gemeinsame Nachdenken in der Gruppe, das durch den , Kommentar“ zu den Fragen | bis 8
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unterstiitzt wird. Anschlielend sollen sich die Lernenden iiber weitere Lernprobleme und iiber
Erfahrungen damit austauschen.

Der , Kommentar“ zu den Fragen beinhaltet, sprachlich einfach und inhaltlich nachvollziehbar
ausgedriickt, einige wichtige lernpsychologische Erkenntnisse; dariiber hinaus gibt er den Ler-
nenden auch ganz praktische Tipps, z.B. dazu, wie sie ihre Zeit fiir das Lernen und Wiederholen
besser nutzen kénnen. Das Thema der Angst, Fehler zu machen, wird am Ende angeschnitten.
Moglicherweise hat sich bis dahin eine gruppendynamische Atmosphére ergeben, die es den Be-
troffenen erlaubt, {iber dieses Problem zu sprechen, und vielleicht ist damit schon ein erster
Schritt getan, es zu iitberwinden.

Derartige Gespriche zwischen den Lernenden und zwischen Lernenden und Lehrenden werden
oft nicht nur dazu beitragen, dass einzelne Lerner ihr Lernverhalten weiterentwickeln; genau so
wichtig diirfte es sein, dass dadurch in der Gruppe eine Atmosphire der Offenheit und des ge-
genseitigen Vertrauens entsteht, was sich giinstig auf den Lemerfolg auswirken kann.

Fiir den lernerorientierten Unterricht wird es als wichtig angesehen, dass die Lernenden Ein-
blicke in ihren individuellen Lernstil gewinnen und besser verstehen, was fiir ein Lerntyp sie
sind. Dieser Punkt spielt in der fachwissenschaftlichen Diskussion der letzten Jahre eine wich-
tige Rolle (= 9.2.4). Die folgende Aufgabe zum Nachdenken iiber den eigenen Lernstil ermog-
licht den Lernenden differenzierte Einsichten in ihre Lernerpersonhchkelt

Das menschliche Gehirn, . ‘
Das menschhchxe Gehirn hat 2wei Ha!ﬂen, cine Imke und cme rechze Jede Gehxmhalfte hat besondere Funktio-

em o i
Woucn Sxe wissen, zu;ywekhem Lemer»”!‘yp Sie gehorcn” ; ‘
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Abb 28 SUCHE] 115f

Wihrend es bei der Reflexion Abb. 2.7 um verschiedene Aspekte und Probleme des Lernens
geht, wird hier eine spezielle Frage thematisiert: die des analytischen und globalen (Fremdspra-
chen-)Lerntyps. Diese Unterscheidung wird auf die unterschiedliche Funktionsweise der beiden
GroBhimhemisphéren bezogen (= 2.1.2). Die Lernenden sollen hierbei nicht nur zwei Lernty-
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pen kennen lernen, was ihnen ermdglicht, den eigenen Lernstil damit zu vergleichen; sie sollen
dariiber hinaus beide Lernstile vergleichen und differenziert bewerten. Das mag keine ganz ein-
fache Aufgabe sein, bietet den Lernenden aber die Mdglichkeit, die damit verbundenen Fragen
und Unklarheiten eingehend zu diskutieren (in sprachlich homogenen Kursen in der Mutter-
sprache, in heterogenen Kursen so gut wie moglich auf dem erreichten Sprachniveau). Aus dem
gemeinsamen Nachdenken werden sich fiir die einzelnen Lerner geniigend Anregungen erge-
ben, das eigene Lernverhalten weiterzuentwickeln.

Sicherlich ist es von Vorteil, wenn in einem Lehrwerk ab und zu innegehalten wird und AnstoBe
zum Nachdenken iiber Lernen und Kommunikation gegeben werden. Neben den Anregungen
fiir die Lernenden werden solche gemeinsame Reflexionsphasen auch zur Weiterentwicklung
des Lehrverhaltens der Lehrenden und des gemeinsamen Lernverhaltens in der Klasse fiihren.
Ein solcher Prozess lasst sich natiirlich auch ohne Anstéfie im Lehrwerk durch den Unterrich-
tenden selbst in Gang setzen, z.B.:

e Jeder Lerner hat einige Karteikarten vor sich. Nach einer Phase des Nachdenkens schreibt er
auf jede Karte entweder einen Lemntipp, den er aufgrund einer positiven Lernerfahrung geben
kann, oder ein Lernproblem, das er hat. Anschlieend tauschen sich die Lernenden in Klein-
gruppen iiber ihre Lerntipps und Lernprobleme aus; dabei erginzen sie die Karten mit neuen
Tipps. AnschlieBend werden die Karten an die Tafel gehefiet — zuniichst die Karten zu einem
bestimmten Lernproblem und anschlieBend die Karten mit Lemtipps zu diesem Problem.
Beim Gesprich im Plenum kann auch der Lehrer seine Erfahrungen und sein Fachwissen
einbringen. AnschlieBend werden die Karten zum néchsten Lernproblem an die Tafel gehef-
tet usw. Auf diese Art lasst sich erkennen, wo die gréBiten Lernprobleme in der Klasse liegen,
und man kann gemeinsam dariiber nachdenken, wie sie sich 16sen lassen.

e Der Lehrer kann selbst Erfahrungen und Fachwissen zum Thema Lemnen und Lernprobleme
mit einbringen — z.B. dadurch, dass er ein Papier mit Lerntipps vorlegt, das die Grundlage fiir
eine Diskussion in der Klasse darstellt.

¢ Bei Fortgeschrittenen kann man von einem Fachtext zum Thema Lernen/Fremdsprachenler-
nen/Lernprobleme ausgehen; dann bietet sich ein direkter Bezug zur Gruppe von selbst an,
und man kann auf verschiedene Art zur Reflexion iiber das eigene Lernverhalten in der
Gruppe kommen, z.B.:

— Mit welchen der im Text angesprochenen Themen/Probleme haben die Lernenden eigene
Erfahrungen? Wie gehen sie damit um? ‘

— Welche Lernprobleme haben die Lernenden, die im Text nicht angesprochen werden?

— Haben sie mit den im Text vorgeschlagenen Lerntipps und Hilfen eigene Erfahrungen?
Welche?
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.31 Wortschatz

,.Eigentlich sollte es sich ja inzwischen herumgesprochen haben, dass die Grammatik sehr viel
weniger wichtig fiir die Kommunikation ist als die Kenntnis eines relevanten Wortschatzes. Ich
kenne nicht eine einzige Gesprachssituation, die wegen grammatischer Unsicherheit oder Un-
kenntnis zusammengebrochen wire, wohl aber sehr viele Fille, wo Kommunikation wegen
unbekannter Worter nicht zustande kam.* (Freudenstein 1992: 544f.)

3.1.1 Dimensionen des Wortschatzes

In der Sprachwissenschaft werden zwei Arten von Wértern unterschieden (Blanke 1973; Brekle 1972): einer-
seits die offene Klasse der /nhaltsworter (lexikalische Morpheme, Lexeme), vor allem Verben, Nomen, Adjek-
tive, die sich auf Vorginge, Gegenstande, Sachverhalte in der Welt beziehen; zum anderen die geschlossene
Klasse der Funktionsworter (grammatische Morpheme), z.B. Artikel, Pripositionen, Konjunktionen, die im Satz
die Beziehungen zwischen den sprachlichen Einheiten regeln. Wenn im Folgenden von ,,Wortschatz* die Rede
ist, so sind damit die Inhaltswérter der Sprache gemeint, die lexikalischen Morpheme mit den Nomen, Verben
und Adjektiven als den wichtigsten Gruppen.

Die Worter einer Sprache (sprachliche Zeichen) haben eine Form-/Ausdrucksseite, d.h. ihre
akustische bzw. orthographische Gestalt, und eine Inhaltsseite, ihre Bedeutung. Sprachen unter-
scheiden sich nicht nur auf der Formseite vonemander (dt. Haus, engl house franz. maison,
ital. casa, griech. omitt), sondern auch @y

dt. Zi g 1
in der Bedeutung der einzelnen Worter I mmer ) /‘fjt ernen
(Blanke 1973: 60f; Scherfer 1985: F8:700m | SRS e
4251f), zB.: dt. Raum dt-erfabren

Die Linguistik unterscheidet verschiedene Bedeutungsdimensionen des Wortschatzes, die die
Bezichungen der Worter untereinander sowie ihre Beziehung zur Realitidt (Welt) betreffen; die-
sen Bedeutungsdimensionen entsprechen assoziative Vernetzungen der Worter im Gedichinis.

¢ referenzielle Dimension: Sprachliche Zeichen verweisen % SPRACHL
auf die Welt, sie haben eine Referenz in der Welt. Die Wor-  INHALT
ter Abendstern und Morgenstern haben einen unter- ‘
schiedlichen sprachlichen Inhalt (Bedeutung), sie haben
aber dieselbe auBersprachliche Referenz, ndmlich den ‘
Planeten Venus. Zwischen dem sprachlichen Ausdruck und SPRACHL ,,,,,,,, REFERENZ
den Referenten in der Welt besteht keine direkte Beziehung * ‘ALSDR.UCK
(nur bei lautmalenden Wortern ist diese tendenziell vorhan-
den), sodass ein und derselbe Referent (z.B. Schiff) in ver-
‘schiedenen Sprachen durch unterschiedliche sprachliche Ausdriicke bezeichnet wird.
Die referenzielle Funktion des Wortschatzes betrifft die angemessene Verwendung sprachli-
cher Zeichen in ihrem Bezug auf die auBersprachliche Wirklichkeit. Eine sprachlich korrekte
AuBerung wie Der Berg dort ist hoch kann referenziell durchaus unangemessen sein — z.B.
wenn es sich bei dem Gegenstand, auf den referiert wird, um einen 15 Meter hohen Hiigel
handelt. Die AuBerung Guten Morgen! hat, mittags um 13 Uhr geduBert, eine falsche Refe-
renz in Bezug auf die Wirklichkeit und ist deshalb nicht angemessen.

Abb. 3.1: Zeichenmodell

¢ syntagmatische Dimension: Als die syntagmati-
sche Dimension sprachlicher Zeichen werden die
Bezichungen der Woérter untereinander, ithr Mit-., = =
einander-Vorkommen in der Abfolge der AuBe- ‘ -
rung, bezeichnet. Die syntagmatische Dimension hat einen syntaktischen und einen semanti-
schen Aspekt:

Sp‘rge}wn lernst duam Z;gsten durch Handeln,

é&ﬁz&@iéﬁé&h&kﬂéﬁb
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Der syntaktische betrifft z.B. die Valenz des Verbs: lernen (s.0.) erfordert 2 Ergédnzungen, eine
Nominativergdnzung (du) und eine Akkusativerginzung (Sprachen). Auch die Satzglied-
stellung und die Anordnung der Worter innerhalb eines Syntagmas (der seit drei Wochen in
der Eiger-Nordwand vermisste Bergsteiger aus Miinchen) zahlt zu den syntagmatisch-syntak-
tischen Phinomenen.

Parallel glbt es syntagmatische Bedeutungsbeziehungen (Valenzen); so ist z.B. lernen auf-
grund seiner Bedeutung mit Sprache, Wort, Zahlen usw. als Objekt der Handlung kompatibel,
nicht aber mit Haus, Mébel, Schonheit usw.

¢ paradigmatische Dimension: Unter der paradigmatischen P
Dimension sprachlicher Zeichen versteht man die Bezie- ein Haus éazgjén
hung zu alternativen Zeichen. Paradigmatische Wortfelder eine Villa

konstituieren sich aus semantisch zusammengeh6renden | e Hune
Wortern, z.B. das Wortfeld ‘GEBAUDE’: Schloss, Haus, \
Villa, Hiitte ...; zwischen den Wortern in paradigmatischen Wortfeldern bestehen semantische
Bedeutungsbeziechungen wie Synonymie (Schlips — Krawatte), Uber- bzw. Unterordnung
(Gebdude - Haus), Gegensatz (grofi — klein) usw.

e konnotative Dimension: Unter der konnotativen Dimension des Wortschatzes versteht man
das mit Wortern verbundene mentale Assoziationsfeld (,,assoziative* und ,.,emotionale Bedeu-
tung* bei Blanke 1973). Die konnotative Bedeutung hat individuelle, gruppenspezifische und
kulturspezifische Aspekte; den kulturspezifischen Aspekt demonstrieren Bohn/Schreiter
(1996) anhand des Wortes Wohnen, zu dem deutsche und russische Studierende die folgenden
unterschiedlichen Assoziationsfelder notierten:

bei deutschen Studierenden ‘ . bel mssxs.chw Studierenden

_ Haus o klem schwer zu bekommen
G e Ve
im Grinen. ¢ ol W,SL' en zenirale Vergabe
- \\ ' / Gar{en , : e : //* )‘;‘3

i -

i \\
. mielen —. Wohnen " mitOma Wohnm groﬂer Gferz

T ~Garage . wnd Opa
teuer ‘ = 2 , / Wo}mblock?

Zenrralheizung 0 billig Femhezzung

bequem

Abb. 3 2: Assozwgramm zu Wohnen (Bohn/Schrelter 1996: 166) ’

¢ kontrastive Dimension: In den genannten vier Dimensionen unterscheidet sich der Wort-
schatz von Sprache zu Sprache. Unter didaktischen Aspekten ist deshalb die kontrastive
Dimension des Wortschatzes besonders wichtig, d.h. die Unterschiede und somit hdufig auch
Fehlerquellen zwischen den Wértern der Muttersprache der Lernenden und der Zielsprachen;
diese Dimension kann besonders in sprachlich homogenen Lernergruppen mit Gewinn
beriicksichtigt werden.

3.1.2 Gedichtnispsychologische Aspekte der Wortschatzarbeit

Aus den Erkenntnissen der kognitiven Psychologie sowie aus den soeben dargestellten linguisti-
schen Zusammenhingen ergeben sich einige wichtige Grundsitze fiir die Wortschatzarbeit im
Unterricht (ausfithrlich > 2.1).
Wiahrend der Emﬁxhrung und Emubung miissen neue Worter iiber verschiedene Kanile
ke e v e dargeboten und aufgenommen werden, sodass sie
Haren ‘ 50% 809/ © . moglichst tief, d.h. vieldimensional und multi-
Sehen . 30% % . modal, in den verschiedenen Subsystemen des
glormha. sehen ;8:/:3 3%  Gedichtnisses verankert werden: als Laut- und .
prechien o . Schriftbild, sprech- und graphomotorisch, seman-
. oten, Seben u.}xaadem 90% tisch, bildlich-ikonisch, %exrt)lich und referenziell
durch Handlungen und eine variable situative und

Abb. 3.3: Lemen iiber verschiedene Kanile
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sprachlich-kontextuelle Einbettung. Das erméglicht den Zugriff auf die Worter iiber unter-
schiedliche Kanile. Wichtig ist also das, ,,was man mit den Wortern macht und auf wie viel
verschiedene Weisen man mit thnen arbeitet” (Schouten-van Parreren 1990: 14). Man lemnt
Wortschatz am besten ,,durch selbst Tun, Sehen, Horen, Sprechen und durch Erkldrungen ...
[und — g.st.] eigenes Handeln™ (Scherfer 1989: 6; vgl. zu Abb. 3.3 Bohn/Schreiter 1996, ,,Stufen
International 1°). ‘

Waihrend der Einfithrung und Einiibung sollten die Wérter in Kontexte oder Situationen einge-
bettet sein, die eine lemerbezogene affektive Bedeutsamkeit des Lernstoffs herstellen. Durch
das Uben muss zunichst eine feste Assoziation zwischen Wortform und Wortinhalt geschaffen
werden; weiterhin muss der Wortschatz dabei in paradigmatischen, syntagmatischen, referen-
ziellen und konnotativen assoziativen Vernetzungssystemen im Gedédchtnis verankert werden.
Durch variables Uben und Anwenden miissen nicht nur innerhalb des neuen Wortschatzes
Assoziationen entstehen; es miissen ebenfalls Teile des bereits gelernten Wortschatzes aktiviert
werden, sodass der neue Wortschatz moglichst vielféltig in die bestehende lexikalische Wis-
sensstruktur eingebunden wird. Wortschatz sollte nicht abstrakt-isoliert, sondern in verschiede-
nen sprachlichen, thematischen und situativen Kontexten eingefiihrt und geiibt werden, weil
,alles, was Beziehungen zwischen Wortern und/oder Bedeutungen stiften kann, positive Aus-
wirkungen auf das Wortschatzlernen hat* (Scherfer 1995: 230).

Lernhilfen sind alle Faktoren und Bedingungen, die sinnvolle Assoziationen stiften, denn nur
Sinnvolles wird gut im Geddchtnis assimiliert: der sprachliche Kontext (ganzheitliche AuBerun-
gen), situationsbezogenes Einfiihren und Uben, visuelle Hilfsmittel (Bilder steigern die Behal-
tensleistung), Objekte, aktives Handeln der Lermmenden. All das trigt dazu bei, Wortschatz fiir
die aktive Sprachverwendung im Langzeitgedichtnis zu verankern.

3.1.3 Wortschatzarbeit im Unterricht

Unter didaktisch-methodischen Aspekten verdienen beim Wortschatz die folgenden Bereiche besondere Auf-

merksamkeit:

1. die Auswahl und Anordnung des Wortschatzes

2. die Einfihrung des Wortschatzes und, damit eng verbunden, die BedeutungserschlieBung (Semantisierung)

3. das Einiiben des Wortschatzes (vor allem des aktiven Mitteilungswortschatzes) und seine Verankerung im
Langzeitgedachtnis

4. die Aktivierung des Wortschatzes fiir die Sprachverwendung

5. der kontrastive Aspekt, d.h. der Aufbau des fremdsprachlichen semantischen Systems bei gleichzeitiger
Abldsung vom muttersprachlichen Bedeutungssystem

Ich gehe im Folgenden vor allem auf die Punkte 2, 3 und 4 ein; zu Punkt 1 siche = 1.3 und 1.4, zu Punkt 5 siehe

knapp 2 3.1.3.1.

Das Ziel der Wortschatzarbeit ,,besteht in der Aneignung eines dauerhaften, schnell abrufbaren,
disponibel verkniipfbaren und korrekt anwendbaren Wortschatzbesitzes, der auf die Realisie-
rung von relevanten Kommunikationsabsichten und die Bewiltigung bestimmter Themen und
Kommunikationssituationen abgestimmt ist.” (Autorenkollektiv 1986: 146) Wenn es das Lemn-
ziel des Unterrichts ist, Texte angemessen verstehen und produzieren zu kdnnen, bedeutet das in
Bezug auf den Wortschatz, wihrend des Lesens oder Hérens eines Textes den erforderlichen
Wortschatz fiir das Verstandnis der Textaussage verwerten und Wortschatz beim Sprechen oder
Schreiben angemessen verwenden bzw. geschickt umschreiben zu konnen. Abstrakte Wort-
schatzkenntnisse sind kein Lernziel des DaF-Unterrichts, z.B. die Fahigkeit, die Bedeutung iso-
lierter fremdsprachlicher Woérter in der Muttersprache wiedergeben zu kénnen.

3.1.3.1 Einfiihren und Verstehen des Wortschatzes

Neuer Wortschatz wird im Sprachunterricht im Kontext (Texte, Situationen, Handlungen, the-
matische Zusammenhinge) eingefiibrt und erschlossen. Das erleichtert das Verstehen, fordert
die Bildung assoziativer Verbindungen innerhalb des Wortschatzes und ist eine wichtige
Voraussetzung flir eine gute Verankerung im Gedichtnis. Das Einfithren und Verstehen neuen
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Wortschatzes kann aus diesem Grund nicht unabhingig von der Textarbeit und vom Textver-
stehen gesehen werden (2 5.2, 4).

Jegliche Wortschatzarbeit beginnt mit dem Verstehen der neuen Worter. Die Schiiler sollten bei
der BedeutungserschlieBung mdglichst aktiv mit dem neuen Wortschatz umgehen, z.B. die
Bedeutung unbekannter Worter aus dem Kontext erschliefien, erschiossene Bedeutungen anhand
des Worterbuchs/Glossars iiberpriifen, Wortbildungen analysieren (2 3.3) usw. Ein aktiver
Umgang der Schiiler mit dem neuen Lernstoff fordert das Behalten. Als besonders lernfordernd
wird das selbstindige Erschlieffen neuer Worter betrachtet, ,,da mit dieser Aktivitit Verbindun-
gen zwischen der Wortform einerseits und dem Kontext und den Kenntnissen des Lernenden
andererseits zustande kommen. Raten bietet deshalb viele Moglichkeiten, um Worter in sinn-
volle Geddchtnissysteme einzubetten.” (Schouten-van Parreren 1990: 14)

Ungeachtet dessen kommt der Semantisierung durch den Lehrer in bestimmten Unterrichtssitua-
tionen ein wichtiger Stellenwert zu. Die folgenden Techniken der Bedeutungserkldrung sind im
DaF-Unterricht iiblich bzw. méglich:

Nonverbale Semantisierung

Eine vor allem bei Anféngern und im Unterricht mit Kindern hiufige Art der Semantisierung ist
die durch nonverbale Mittel, durch ,,Hinweisdefinitionen* (Vielau 1975), wodurch ein direkter
Bezug zur realen Welt (Referenz) oder zu einer vermittelten Realitdt (z.B. einem Bild) herge-
stellt wird. Bei der Demonstration wird auf Objekte in der Lernumgebung verwiesen — Objekte,
die der Lehrer vor allem im Kinderunterricht oft auch mitbringt. Zur Demonstration eignen sich
besonders konkrete Objekte (Buch, Tisch, Hand ...), auch Eigenschaften von Dingen (rot, rund,
grof3 ...). Durch Vorspielen oder Simulieren konnen Handlungen und Situationen dargestellt
werden (0ffnen, begriisen, aufstehen ...), und durch den Einsatz von Gestik und Mimik lassen
sich auch emotionale Zustéinde ausdriicken (lachen, erschrecken, Langeweile ...).

Visuelle Medien bieten in vielen Unterrichtssituationen eine giinstige Moglichkeit, unbekannte
Worter anschaulich zu semantisieren. Bilder (auch in Lehrbiichern), Bildworterbiicher (z.B. im
Kinderunterricht), eine Skizze an der Tafel oder projiziert iiber OHP kénnen nicht nur einzelne
Worter (Korperteile, Mébel ...), sondemn ganze Aussagen semantisieren (Abb. 3.4b; letzteres
wird in der audio-visuellen Methode angestrebt — vgl. Neuner/Hunfeld 1992).

a) Wohin méchten Sie gern fahren, und wie méchten Sie reisen?

o P £
s} B IR S e W

mit dem mit dem mit dem mit dem mit dem per
Fahrrad Motorrad Zug Auto Bus Anhaiter

Frau Seitz geht in die und macht das Frihstiick.  Sie kocht Kaffee und bringt das Frihstick
Kiiche ; ) ins Zimmer.

Abb. 3.4: Semantisierung durch Bilder. a) STUFEN INT. 1: 49; b) DT.BITTE 1: 12

Die Methoden der nonverbalen Semantisierung lassen sich, zumal bei etwas schauspielerischem
Talent des Lehrenden, besonders im Anféangerunterricht (und auch bei Kindern) mit Gewinn
einsetzen, wo konkrete situationsbezogene Themen iiberwiegen (Kommunikation in Situatio-
nen); aber auch bei Fortgeschrittenen kénnen sie immer wieder benutzt werden.
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Verbale Semantisierung in der Fremdsprache
Dem Lehrer stehen zahlreiche Moglichkeiten zur Verfiigung, unbekannte Worter in der Fremd-

sprache zu erkldren, vor allem:

e Einbettung in einen semantisierenden Kontext; dabei kann der Lemer aufgrund seines allge-
meinen Weltwissens die Bedeutung eines unbekannten Wortes erschliefien.

eroborn: | Coser eroberte Gallion
Monat: . Ein Monashar 30 oder 31 Tage
miinden:  Der Neckar miindef in den Rhein

Der semantisierende Kontext kann auch typische Situationen darstellen, z.B.:

s. bedanken: Duhast Nmenstag X schenks dir ein Buch. Wis sagst du? | Danke! Du bedankst d’zah

helfen: | Wenn jemand evwas nicht alleine kann oder ein Problem hat. dann helfe ich z/zm

Brille: | Wenn duschlechr siehst, brauchst du eine Brille.

Wie sehr der Kontext die Bedeutung und die BedeutungserschlieBung steuert bzw. determi-
niert, zeigt das Beispiel blirren (Abb. 3.5; Heyd 1991: 98): Die Bedeutung von blirren wird in
jedem der folgenden Beispiele eindeutiger, da sie durch den zunehmend expliziten Kontext
stiarker determiniert wird.

1. Die Mdnner blirrten thn. 3. Die Bankriuber blirrten ihn an die Heizung.
2. Die Bankrauber blirrter i, | 4. Die Bankrduber nohmen ein'Seil und blirrten i on die Heizung.

Abb. 3.5: nach Heyd 1991: 98

Oft kann eine Paraphrase, d.h. eine Umschreibung der Bedeutung mit anderen Worten (die
der Lernende natiirlich kennen muss), ein unbekanntes Wort erklaren.

bekommen:  Peter gibt mirdas Buch, ich bekomme das Buch von Perer (durch Gesten unterstiitzt)
grell 0 hell, dass es blender / den Augen wen it ‘

Es ist giinstig, wenn die Paraphrase in einen erlduternden Kontext eingebettet 1st, z.B.:

Urlaubt Mar arbeitetungefahr il Monate im Jahr, aber cinen Morzat muss man nicht arbeiten, du hatman
Jfrei. Diese Zeit ist der Urlaub. ‘

Eine speziclle Form der Paraphrase ist dic Definition, die aus dem Uberbegriff und dem cha-
rakteristischen differenzierenden Merkmal besteht, z.B. Schimmel — weifies Pferd.

Eine okonomische Art der Semantisierung besteht in der Angabe von Wortern, die in einer
bestimmten logisch-semantischen paradigmatischen Bedeutungsbeziehung zu dem unbe-
kannten Wort stehen:

- Angabe untergeordneter Worter als Belsplcle

Getrank: | Tee, Wein, Bier, Kaffee, Milch ..
Tier: Krokodil, Elefant, Kakadu, Kangum

— Angabe von Synonymen d.h. von bedeutungsglelchen oder bedeutungsdhnlichen Wortern:

\Schlsz*Krawazre  Gedanke ~ ldee ~ Einfall
erw. durcheinander brmgen etw. in Unordnung bringen

Die Frage, ob es Synonyme im strengen Sinn iiberhaupt gibt, kann man didaktisch wohl vernachlissigen,
sofern durch die Semantisierung ein erstes Verstandnis erreicht wird; der genaue Bedeutungsumfang eines
Wortes klirt sich ohnehin erst nach und nach durch intensives Uben und Verwenden in variablen Kontex-
ten. Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass sich Bedeutungen erst im Kontext realisieren (monosemierende
Funktion des Kontextes), z.B. das Wort /nteresse:

Interesse ‘Vorteil”: Das ist in deinem Interesse.
‘Aufmerksamkeit’: Das Interesse des Hérers richtete sich auf ...
‘Wichtigkeit’: Das ist ohne jedes Interesse.

Bei Wortern mit mehreren klar unterschiedenen Bedeutungen oder Bedeutungsvarianten (Homonymie,
Polysemie), von denen in einem Kontext aber nur eine konkret realisiert ist, muss der Lehrer von Situation
zu Situation entscheiden, wie weit er die Bedeutungserklarung fasst und welche Bedeutungen/Bedeutungs-
aspekte er berlicksichtigt.



60 3 Voraussetzung: Die sprachlichen Mittel

— Angabe von Wortern mit gegensdtzlicher Bedeutung (Antonyme), z.B.: Profi — Amateur,
gut — schlecht, grof — klein ...

— Bei der Reihung von Woértern wird die Bedeutung eines Wortes durch den Ort innerhalb
einer geordneten Wortfolge geklrt. ,

immer ~ meist ~ 0}'2 - mam:hmai - yeitcm - nig
Sonntag - Montag - - Dienstag ..

o Auf Parallelen beruht die Semantlsierung bei der Analogie (Dreisatz) oder bei der Gleichung:

Analogie:  Mensch - Mund Gleichung:  ein Kilogramm hat 1000 Gramm
. Vogel ~ Sc:hzwbef ein Zentner hat 50 Kilogramm

e Semantisch durchsichtige Komposita und Ableitungen kénnen durch ihre Wortbildungsstruk-
tur semantisiert werden (= 3.3), z.B.: eiskalt — kalt wie Eis, besteigen — steigen auf, Keller-
treppe — Treppe, die in den Keller fiihrt ...

¢ Bei verwandten Sprachen oder bei Internationalismen kann oft auf graphische oder lautliche
Entsprechungen zwischen fremdsprachlichem und muttersprachlichem Wort zuriickgegriffen
werden, z.B. engl. house — dt. Haus, franz. minute — dt. Minute usw.

Diese Auflistung der Semantisierungstechniken sagt nichts dariiber aus, welches Wort man un-
ter welchen Bedingungen wie semantisieren soll. ,,Welches Erklirungsverfahren das in einer
speziellen Unterrichtssituation optimale ist, kann offensichtlich nur auf Grund der genauen
Kenntnis dieser Situation entschieden werden.” (Doyé 1975: 52) Faktoren kénnen z.B. sein: das
Wort selbst, seine kontextuelle Einbindung, die Unterrichtssituation (d.h. Unterrichtsgegen-
stand, Lehrphase, Schiileraktivititen), das Sprachniveau der Schiiler (Doyé 1975). Eine empiri-
sche Untersuchung hat ergeben, dass Lehrer bei Anfangern und jiingeren Schiilern (Klasse 5, 6)
stark zu Demonstration und Einbettung in typische Kontexte neigen, dass bei fortgeschrittenen
und alteren Schillern zusétzlich immer stirker logische Beziige (Definition u.a.) verwendet
werden (Doyé 1975). Bei der Frage nach der angemessenen Art der Semantisierung muss man
allerdings beriicksichtigen, dass bei Wortschatzerklirungen oft mehrere Semantisierungstechni-
ken parallel verwendet werden, die sich gegenseitig stiitzen und erginzen; z.B. bei Brille:

verbal: ~ Wenn du schlecht siehst. braucksz du eine Brille.
— Mariin und llona tragen eine . Brille. ste sehen nich! gut.
nonvexbal — Lehrer kneift die Augen zusammen,
0 = Erzeigt auf seine cigene oder eine andere Brille oder hah emc Brille in die Luft,

Eine Semantisierung muss eindeutig und versténdlich sein und bei den Schiilern zu einem kla-
ren Verstandnis fiihren, denn Verstindlichkeit ist Voraussetzung fir gutes Lernen; nur Verstan-
denes kann sicher in die mentale Wissensstruktur eingebunden werden (Rohrer 1978; Scherfer
1985). Hierin liegt aber eines der Hauptprobleme von Semantisierungen. Oft haben die Lerner
eine zu geringe sprachliche Kompetenz, um verbale fremdsprachige Semantisierungen eindeutig
verstehen zu kénnen. Erschwerend kommt hinzu, dass verbale Semantisierungen meist nur im
fliichtigen Medium der gesprochenen Sprache gegeben werden, was das Verstehen zusitzlich
erschwert. Selbst nonverbale Semantisierungen, z.B. mittels optischer Medien, sind oft nicht
eindeutig (Vielau 1975). Deshalb neigen viele Lerner dazu, nach einer Hinweisdefinition oder
einer verbalen fremdsprachigen Semantisierung das entsprechende muttersprachliche Aquiva-
lent zu verbalisieren, gleichsam als Kontrolle, ob sie das Wort auch richtig verstanden haben.

Liibke (1975) hat in Schulklassen auf Deutsch und FranzGsisch u.a. die folgenden authentischen verbalen
Semantisierungen tiberpriift:
1. Wenn ... ist, fahren viele Autos auf der Strafie. (Verkehr)
korrekt: 29 von 78 — falsch verstanden wurde u.a.: ‘Feierabend, Wochenende, schénes Wetter ...
2. Der kleine Jacques gehorcht immer seinen Eltern; er ist ... (gehorsam)
korrekt: 52 von 78 — falsch verstanden wurde u.a.: ‘artig, bray, ...”
3. Der Gegensatz von ... ist sich etwas ausleihen. (verborgen, verleihen)
korrekt: 40 von 75 — falsch verstanden wurde u.a.: ‘zurlickgeben, s. nichts leihen, schenken ...”
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4. Il y a 28 éleves dans la classe, dont 16 gargons, c'est la moitié.
moitié korrekt: 64 von 75 — falsch verstanden wurde u.a.: ‘gemischte Klasse, Mitschiiler, Minderheit,
Gleichberechtigung ...
Anhand der verschiedenen verbalen Semantisierungstechniken konnte Liibke zeigen, dass grundsitzlich die
Gefahr der mangelnden Verstindlichkeit bzw. Eindeutigkeit der Erklarung und des mangelnden Verstehens
durch die Schiiler besteht. Er kam zu dem Ergebnis, ,,dass einsprachige Vokabelerkldrungen nicht zu klaren
Ergebnissen, sondern immer wieder zu Fehldeutungen fiihren, dass sie sprachlich nicht zu bewiltigen sind (auch
nicht von den FleiBligen und Sprachbegabten), dass sie zum Herumraten verleiten (Liibke 1975: 31).

Als Lehrer sollte man sich des Problems der Eindeutigkeit und Verstindlichkeit fremdsprachi-
ger Semantisierungen stets bewusst sein. In sprachlich homogenen Klassen ldsst es sich relativ
leicht durch den Einsatz der Muttersprache 16sen. In heterogenen Klassen tréigt es zur Verstind-
lichkeit bei, wenn Wortschatzerkldrungen schriftlich gegeben werden (z.B. an der Tafel) und
wenn der Lehrer die Schiiler zur Kontrolle auf das Glossar bzw. Woérterbuch verweist.

Zweisprachige Semantisierung

Wenn Fremdsprachenlemer in der Schule oder als Erwachsene eine fremde Sprache lernen, ver-
fiigen sie bereits iiber ein gefestigtes muttersprachliches System. In der Fachdidaktik wird heute
anerkannt, dass die Muttersprache ,, als ausgebildete Sprach-Denk-Kompetenz das Bezugssystem
darstellt, von dem aus ein zweites Sprachsystem mit Erfolg beherrscht werden kann. * (Digeser
1983: 236) Die Muttersprache ist beim Erlernen einer Fremdsprache auf vielfache Weise betei-
ligt, und die Forschung hat gezeigt, dass Transfer aus der Muttersprache auf allen sprachlichen
Ebenen auftritt und auch bei Reflexion iiber Sprache cine wichtige Rolle spielt (z.B. Butzkamm
1989; Konigs 1991; Wode 1989). ,.Im fremdsprachlichen Lernprozess muss man also immer mit
der Existenz einer ‘Ubersetzungsbriicke’ rechnen, die den fremdsprachlichen Lernprozess mehr
oder minder stark beeinflusst. (Wilss 1981: 300) Am auffilligsten erscheint der Beitrag der
Muttersprache iiberall dort, wo muttersprachliche Elemente oder Strukturen fehlerhaft in der
Fremdsprache verwendet werden (Interferenzfehler) — besonders auffallig bei der Aussprache
(,,typischer Akzent™), aber auch beim Wortschatz, der Syntax und der Pragmatik (= 2.2.1.3).

Das Dogma der strikten Einsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht geht auf die audio-linguale Methode
zurlick. In dieser Sprachlehrmethode, die auf der behavioristischen Lerntheorie beruhte, glaubte man dem Pro-
blem der Interferenz dadurch begegnen zu kdnnen, dass man die Muttersprache gidnzlich aus dem Unterricht
ausschaltete. Dadurch werde im Lerner ein eigenstindiges, von der Muttersprache unabhiingiges fremdsprach-
liches System gleichsam ‘ab ovo’ aufgebaut, in das neue fremdsprachliche Elemente ohne den Umweg liber die
Muttersprache und folglich ohne negative muttersprachliche Einfliisse (Interferenz) direkt eingegliedert wiirden.
.Im Allgemeinen wird man lieber eine Klasse iiber die Bedeutung eines Wortes, dessen Aussprache sie gelernt
hat, im Unklaren lassen, als dass man zur Ubersetzung greift. (Lado 1971: 166) Konditionierung durch
,-Stimulus-Reaktions-Lernen®, | Verstarkung™ und ,,Wiederholung® galt als die Wunderwaffe zum Ausschalten
der Muttersprache (Beile 1979; Rivers 1964; Wilkins 1972). Da die audio-linguale Methode einschlieBlich ihrer
lempsychologischen Grundlagen heute in den meisten Punkten als iiberholt angesehen wird, ist auch der strikten
Einsprachigkeit ihre urspriingliche Begriindung entzogen.

In der Fachdidaktik sicht man das Problem des Einsatzes der Muttersprache inzwischen sehr
differenziert, zumal neuere psychologische und psycholinguistische Forschungsergebnisse nicht
gegen den Finsatz der Muttersprache zu sprechen scheinen (Kénigs 1991; Wode 1985). So wird
einerseits der gezielte Einsatz der Muttersprache in bestimmten Bereichen des Unterrichts als
niitzlich und lernférdernd betrachtet, andererseits fehlt jedoch bislang eine Didaktik fiir die Ver-
wendung der Muttersprache im fremdsprachlichen Unterricht. Aussagen wie ,,So einsprachig
wie méglich, so zweisprachig wie nétig™ (Quetz v.a. 1981: 99{f) zeugen cher von Verlegenheit,
als dass sie eine brauchbare didaktische Handlungsanweisung darstellen wiirden.

Auch im speziellen Fall der Semantisierung wird das Dogma der Einsprachigkeit in der Fach-
literatur schon seit langem kritisiert (z.B. Butzkamm in zahlreichen Arbeiten; Preibusch/Zander
1971; Scherfer 1985, 1989; Vielau 1975); dennoch geistert es immer noch in den Kopfen vieler
Fremdsprachenlehrer, wenn auch mehr als (angebliches) Postulat der Fachdidaktik denn als ver-
haltenssteuernde Maxime fiir den eigenen Unterricht. Muttersprachliche AuBerungen oder gar
Unterrichtsphasen werden somit oft von dem schlechten Gewissen des Lehrers begleitet, etwas
Falsches zu tun.
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Die Begriindung, die Butzkamm (1973, 1980a) fiir den Einsatz zweisprachiger Unterrichtsver-
fahren gegeben hat, soll hier sehr verkiirzt in Bezug auf den Wortschatz wiedergegeben werden.
Da die Muttersprache das mentale Bezugsystem fiir die neu zu lernende Fremdsprache darstellt,
sollte man im Unterricht dasselbe tun, was auch der Lerner mental tut: gezielt an die Mutter-
sprache ankniipfen. ,.Beim Erwerb einer Fremdsprache kann die Muttersprache (oder eine ande-
re Sprache, die man schon beherrscht) als wirksame Vermittlungsinstanz fungieren.” (Butz-
kamm 1989: 22) Auch wenn man die Muttersprache als notwendiges Zwischenglied beim
Lemen anerkennt, so besteht das Ziel des fremdsprachlichen Lernens darin, ,,dass eine direkte
Assoziation zwischen Ideen, Vorstellungen oder kommunikativen Impulsen und der Fremdspra-
che geschaffen werden muss.” (Butzkamm 1980a: 120) Es geht also darum, die Muttersprache
‘als vermittelndes Zwischenglied (und somit auch sprachliche Interferenzen) gezielt ,heraus-
zuiiben“. Butzkamm unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen der ,,Aneignungsphase®
und der ,,Ausiibungsphase des Sprachenlernens; die Muttersprache soll in der sprachbezogenen
Aneignungsphase aufgegriffen, verwertet und ,herausgeiibt werden, sodass sie in der mittei-
lungsbezogenen Ausiibungsphase als mentales Zwischenglied nicht mehr stérend in Erschei-
nung tritt. Das Ziel ,,spontane Kommunikation in der Zielsprache ohne Vermittlung der Mutter-
sprache* schliefit nicht aus, dass auf dem Weg dorthin eben diese Muttersprache als Hilfe einbe-
zogen wird. Der Einsatz der Muttersprache in der Aneignungsphase hat dariiber hinaus eine
unterrichts6konomische Funktion, ndmlich Zeit zu gewinnen fiir die einsprachige kommunika-
tive Ausiibungsphase, die trotz neuerer Lehrwerke im Unterricht sehr oft zu kurz kommt.

Zusitzlich zu dieser Begriindung, die die Verwendung der Muttersprache generell betrifft, wer-

den in der Literatur insbesondere die folgenden speziellen Argumente fiir den Einsatz der Mut-

tersprache bei der Semantisierung vorgebracht:

¢ Die Semantisierung in der Fremdsprache ist oft unzuverlissig, da die Lernenden die Bedeu-
tung der unbekannten Worter erschlieBen bzw. erraten miissen (Liibke 1972; Preibusch/Zan-
der 1971; Vielau 1975). Der Bezug auf die Muttersprache durch Angabe eines muttersprachli-
chen Aquivalents ist eindeutiger und fithrt zu einem besseren Verstéindnis; klares Verstehen ist
aber eine elementare Voraussetzung fur die Verankerung fremdsprachlicher Worter im menta-
len Lexikon. o

¢ Fremdsprachige Bedeutungserklérungen sind oft umstindlich und zeitaufwendig, die mutter-
sprachliche Semantisierung ist dagegen 6konomischer. Man sollte die Zeit, die man so gewin-
nen kann, fiir anwendungsbezogene Kommunikation in der Fremdsprache nutzen (Butzkamm
1980a).

¢ Die Lemnenden greifen unvermeidlich auf das muttersprachliche Begriffssystem zuriick. ,.Es
war deshalb ein Irrtum zu glauben, man kénne die Begriffsbildung, die in der Muttersprache
stattgefunden hat, bei der fremdsprachlichen BedeutungserschlieBung (im Semantisierungs-
prozess) auf so einfache Weise noch einmal nachvollziehen. Vielmehr ist es umgekehrt so,
dass der gesteuerte Fremdsprachenerwerb das Begriffssystem der Muttersprache immer schon
voraussetzt, und gerade auch dann, wenn er einsprachig verfahrt. Man verldsst sich dabei nim-
lich immer auf die Fihigkeit des Lemenden, auf sein muttersprachliches Bedeutungssystem
zuriickzugreifen und daraus Schliisse auf dasjenige der Fremdsprache zu ziehen™ (Quetz u.a.
1981; 93). Entsprechend besteht bei den Lemem in der Regel das Bediirfnis, sich der
Fremdsprache tiber die Muttersprache anzundhern (Scherfer 1989). Das zeigt sich z.B. darin,
dass die Lernenden bei einsprachigen Semantisierungen meist nach einem entsprechenden
muttersprachlichen Wort suchen (Quetz u.a. 1981) oder auf zweisprachige Vokabellisten
zuriickgreifen. Meistens sind sie erst zufrieden, wenn sie den entsprechenden muttersprachli-
chen Ausdruck gefunden bzw. verbalisiert haben. ,Fiir den Lernenden ist die Bedeutungsver-
mittlung mithin zundchst schon dann befriedigend abgeschlossen, wenn es ihm gelungen ist,
das fremdsprachliche Wort mit einem muttersprachlichen zu verbinden. (Quetz u.a. 1981: 93)

¢ Die Semantisierung in der Fremdsprache benachteiligt vor allem schwiichere Lernende (Prei-
busch/Zander 1971).
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e Empirische Untersuchungen zur ein- und zweisprachigen Semantisierung zeigen, dass zwei-
sprachige Verfahren zumindest nicht weniger lernférdernd sind als einsprachige; einige
Ergebnisse deuten auf eine Uberlegenheit zweisprachiger Verfahren hin (Butzkamm 1980a;
Scherfer 1985).

Ein hiufig vorgebrachtes Argument gegen die zweisprachige Semantisierung lautet, dass bei
muttersprachlichen Bedeutungserkldrungen falsche Bedeutungen vermittelt werden, da die in
beiden Sprachen gegebenen Aquivalente normalerweise nicht iibereinstimmen. Abgesehen da-
von, dass dies fiir einsprachige Semantisierungen ebenfalls zutrifft, ist mit Scherfer (1989: 7)
Folgendes zu betonen: ,In der Wortschatzarbeit sollte die Frkenntnis beriicksichtigt werden,
dass beim Vokabellernen von einem relativ vagen Verstehen und Verarbeiten der zielsprach-
lichen Bedeutung (ausgehend von der Muttersprache iiber ein Interimslexikon ...) zu einem
immer genaueren Erfassen der Bedeutung fortgeschritten wird, das dann auch konnotative und
soziokulturelle Komponenten umfasst.“ Die Lernenden miissen zunéchst iiber einen klaren Be-
deutungskern verfiigen, an dem sie sich orientieren konnen; der eigentliche Bedeutungsumfang
und funktionelle Radius des neuen Wortes stellt sich erst nach und nach im Verlauf des Ubens
und Verwendens ein (gegebenenfalls gestiitzt durch kontrastive Verfahren). Damit verbunden
ist die Ablosung vom muttersprachlichen und die Integration in ein sich entwickelndes fremd-
sprachliches Bedeutungssystem (Butzkamm). Dem cinmaligen Akt der Semantisierung kommt
also nicht der entscheidende Stellenwert zu, der thm oft zugeschrieben wird.

Die neueren Entwicklungen in der Didaktik des Textverstehens verringern den Stellenwert der Semantisierung,
denn bei der Textarbeit sollen die Lernenden die Bedeutung unbekannter Worter moglichst selbstandig erschlie-

Ben. Hinzu kommt, dass in Unterrichtsphasen zum Lese- oder Hérverstehen oft nur globales oder selektives Ver-
stehen angestrebt wird, wodurch die Notwendigkeit zur Semantisierung aller Wérter entfillt (2 4.2, 4.3).

Als weiteres Argument gegen die muttersprachliche Semantisierung wird vorgebracht, dass die
Semantisierung in der Zielsprache ,,echte mitteilungsbezogene Kommunikation (Digeser 1983:
238) darstellt; deshalb seien solche Phasen didaktisch fiir den Unterricht sehr wichtig. ,.Die
natiirliche Erklarungssituation wie im fremdsprachigen Land fiihrt zu einer ebenso natiirlichen
Lemmotivation: Der Lemer bemiiht sich wie im englischsprachigen Land um die Sinnerschlie-
Bung.* (Digeser 1983: 237) Dieses Argument sollte man ernst nehmen, es spricht jedoch nicht
unbedingt dafiir, alle der oben erwihnten Schwierigkeiten fremdsprachiger Semantisierungen in
Kauf zu nehmen. ,,Solche [einsprachigen — g.st.] Verfahren helfen immer in der direkten Kom-
munikation mit zielsprachigen Partnern. Sie sind niitzliche Strategien zur Bewiltigung kommu-
nikativer Schwierigkeiten, und sie gehdéren zu den Verhaltensweisen, die es erlauben, im
Kontakt mit zielsprachigen Partnern die entsprechende Sprache weiterzulernen (Scherfer 1985:
424). Fraglich bleibt, ob das, was als kommunikative Verhaltensstrategie niitzt, auch stets dem
unterrichtlichen Sprachenlernen dient.

Wenn man sich dem Thema ,Einsprachigkeit oder Einsatz der Muttersprache bei der
Semantisierung™ ausschlieflich unter Niitzlichkeitsaspekten nihert und sich mit der Regel ,,So
einsprachig wie moglich, so zweisprachig wie notig* (Quetz 1981: 991f.) nicht zufrieden gibt,
muss man sich mit der folgenden Frage auseinandersetzen: In welchen Unterrichtssituationen
und unter welchen Bedingungen kénnten emsprachlge Semantisierungen moglicherweise mehr,
in welchen weniger sinnvoll sein? Dazu einige wenige Uberlegungen.

Eine méglichst kurze muttersprachliche Semantisierung kann iiberall dort sinnvoll sein, wo die
Gefahr besteht, dass eine ausfiihrlichere fremdsprachige Semantisierung die Aufmerksamkeit
der Lernenden vom eigentlichen Unterrichtsgeschehen ablenkt. Das diirfte z.B. in Kognitivie-
rungsphasen oder in vielen Ubungsphasen der Fall sein. Wenn wihrend einer Grammatik- bzw.
Ausspracheiibung oder einer Dialogeiniibung (Phonetisierung, 2 5.2.2.2.1) ein unbekanntes
Wort zu kléren ist, so diirfte eine méglichst knappe und leicht verstindliche muttersprachliche
Semantisierung angemessen sein, die die Aufmerksamkeit der Lerner nicht vom eigentlichen
Unterrichtsgegenstand ablenkt. Bei der Textarbeit hingegen oder bei Hor-/Leseverstehenspha-
sen, wo das Verstehen an sich eine wichtige Rolle spielt, konnten auch etwas ausfiihrlichere
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fremdsprachige Semantisierungen angemessen sein, da es sich um inhaltlich gleichgerichtete
Aktivititen handelt und die Aufmerksamkeit der Lernenden bereits auf semantisches Dekodie-
ren fokussiert ist. Auch in Phasen mitteilungsbezogener fremdsprachiger Kommunikation, in
denen sich die Frage nach einem unbekannten Wort aus der Lehrer-Schiiler- oder Schiiler-
Schiiler-Kommunikation ergibt, wird man auf eine deutsche Frage nach einem deutschen Wort
auch auf Deutsch antworten, da dies dem natiirlichen kommunikativen Verhalten entspricht.

Okonomie und maximale Verstindlichkeit bei Anerkennung der Tatsache, dass die Mutterspra-
che mental nicht ausgeschaltet werden kann, sind weitere wichtige Kriterien fiir fremdsprachige
Semantisierungen. Bei einsprachigen Semantisierungen muss sich der Lehrer grundsétzlich der
Gefahr bewusst sein, dass die Lerner seine Semantisierung nicht oder falsch verstehen — auch in
den Fillen, in denen er optimale Verstindlichkeit fiir gesichert hilt. Insbesondere dann, wenn
der Lehrer nicht sicher ist, ob er ein Wort gut in der Fremdsprache erkliren kann (was nicht nur
bei Anfingern vorkommt), sollte er eine direkte muttersprachliche Semantisierung erwégen. Er
solite vermeiden, bei Nichtverstehen immer neue ,,Versuche® zu starten, denn meist lauft es
doch auf das muttersprachliche Wort hinaus, dann allerdings verbunden mit viel Zeitverlust. In
heterogenen Klassen sollten die Lerner auf die Gefahr des falschen Verstehens hingewiesen und
grundsatzlich aufgefordert werden, die im Unterricht semantisierten Worter noch einmal im
Glossar oder im Worterbuch nachzuschauen. Letztlich muss der Lehrer entscheiden, ob sich der
zeitliche Aufwand lohnt, der mit fremdsprachigen Semantisierungen oft verbunden ist — oder ob
diese Zeit nicht sinnvoller fiir mitteilungsbezogene freiere Unterrichtsphasen (oder fiir Wort-
schatziibungen) genutzt werden sollte. Alles spricht dafiir, die Semantisierung ziigig, dkono-
misch und klar/verstindlich vorzunehmen und die dabei gewonnene Zeit zum Uben des Wort-
schatzes und fiir Phasen mitteilungsbezogener Kommunikation zu verwenden.

Wahrscheinlich sind bei Bedeutungserkldrungen in der Fremdsprache ,,Mischsemantisierungen*
sinnvoll. Sobald die Lerner die Bedeutung verstanden haben, soliten sie das entsprechende mut-
tersprachliche Wort &ulern (Quetz w.a. 1981), sodass das Verstindnis gesichert ist. Das gilt vor
allem fiir homogene Klassen. Tendenziell diirften fremdsprachige Semantisierungen bei Jugend-
lichen und Kindern auf gréflere Verstandnisschwierigkeiten stofien als bei Erwachsenen; darii-
ber hinaus zeigen Forschungsergebnisse, dass fremdsprachige Semantisierungen gerade die
lernschwachen Schiiler benachteiligen (s.0.).

Nach Scherfer (1995: 230) wird ,,das Vokabellernen in syntaktischen Kontexten allgemein sehr
positiv eingeschitzt, da auf diese Weise die Worter in den ‘natiirlichen Einheiten’ ihres kogniti-
ven und kommunikativen Gebrauchs gelernt“ werden. Scherfer spricht sich folglich fiir zwei-
sprachige Vokabellisten aus, die eine kontextuelle Einbettung mit muttersprachlicher Erklarung
verbinden, z.B. Abb. 3.6:

das Picknick,~s  Sie machen Picknick  Extén merendando al aire libre
machen o . ‘ e /(Am; estan haciendo pzckmc&
das Essen, — Frau Wolter macht das Essen. La Sro. Wolter hace la ::om:da
ferzzg . Das Essen ist femg La comida esté lista.

die melza, -n  Dasist FamilieLang. | - Esza es la fomilia Lang.

warm Der Tag istsehrwarm, . \El dia es muy caluroso.
dasEi-er Sie hat Eier, Butier und Kise, - Tiene huevos, mantequilla ¥ queso.
s arbeiten - Herrlangarbeier, ‘ Elseror Lane trabaja. :
der Brief, e L Erschreibt enen Brzef & . Eseribe ung cara

kassen. Er kiisst Frau Lang. . . BesaalaSra Lang

Schlafen. Michael schiaft. . Miguelduerme.

Abb. 3.6: DT AKT 1 Glossar Spamsch 15

Wenn der Wortschatz mit solchen Vokabellisten gelernt wird, so entstehen nicht nur assoziative
Verbindungen zum muttersprachlichen Wortschatz sondern ebenfalls zu einem typischen
fremdsprachigen Kontext.
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Wortschatzarbeit sollte in der Anfangsphase ,,zweisprachig und kontrastiv-erklirend sein, vom
bewussten Gebrauch zum automatisiert richtigen Gebrauch (von der Zweisprachigkeit zur Ein-
sprachigkeit) fiihren: dies macht nur explizit und damit becinflussbar, was implizit ... beim
Zweitsprachenlernen ohnehin vorgeht.” Vielau (1975: 261) Die Autoren, die den Einsatz der
Muttersprache befiirworten (z.B. Butzkamm in zahlreichen Arbeiten; Scherfer 1985: 421ff;
Vielau 1975), treten dafiir ein, Unterschiede zwischen dem muttersprachlichen und dem fremd-
sprachlichen Bedeutungssystem aufzuzeigen und Letzteres gezielt von Ersterem abzulosen, z.B.
auch durch zweisprachige kontrastive Ubungen.

Eine kontrastive Erklarung kann ein moglichst einfaches Schema sein, das durch eindeutige
Beispiele konkretisiert wird, z.B. Abb. 3.7:

leamn You must learn better for the next test. .  schwimmen
/ Dy musst fur den ndchsten Test mehr lernen | . . ~
. ] have already learned ol the news. .

e already bearn Newgl\ezten ed‘ahrexi oo .
nager. Houer

lernen erf&hren ‘ ‘ e ME‘*:’SCH . SACHE
‘acty’ o otpassivi. i TIER .

Abb. 3.7: Beispiel fiir kontrastive Wortschatzerklarungen

Solchen r_néglichsF einfachen kontrastiven .Erklé‘ — At school we didn't learn useful things.
rungen, die natiirlich nur einen ersten Schritt dar- < Vesterday we leamed the news of . your journey.
stellen, konnen gezielte einsprachige oder direkt -1 didn 't learn how she succeeded in winning
kontrastive zweisprachige Differenzierungsiibun- . %€ P""’e

gen folgen wie z.B. die Ubersetzungsiibung Abb, 7 5

3.8. Natiirlich darf sich das Uben des zielsprachli- Abb. 3.8: Komraﬁﬁ"e Ubersetzungsiibung

chen Wortschatzes nicht auf solche kontextlosen zweisprachigen Ubungen beschrianken (s.u.);
sie k6nnen aber ein erster Schritt sein, um die Muttersprache als ,,verbindendes Zwischenglied*
von der Fremdsprache zu trennen.

3.1.3.2  Einiiben und Behalten des Wortschatzes

Grundsitzlich ist jede bedeutungshaltige Ubung (2 5.4.1) auch eine Wortschatziibung, da sic
Wortschatz aktiviert und seine Zirkulation im Arbeitsgeddchtnis bewirkt. Gegenstand dieses
Abschnitts sind spezielle Wortschatziibungen, die direkt auf die Verankerung und Verwendung
des Wortschatzes abzielen. Wortschatziibungen haben einen kognitiv-mentalen und einen kom-
munikativen Aspekt: Zum einen soll der fremdsprachliche Wortschatz méglichst tief im Ge-
déchtnis verankert sowie moglichst dicht und vieldimensional ins Assoziationsnetz des semanti-
schen Gedéchtnisses eingebunden werden (kognitiv-mentaler Aspekt); weiterhin muss der
Bedeutungsumfang und der funktionale Verwendungsradius der Worter eingegrenzt werden,
sodass sie in der miindlichen und schriftlichen Kommunikation moglichst angemessen ver-
wendet werden konnen (kommunikativer Aspekt). Entsprechend unterscheidet Scherfer (1989,
1995) zwischen kognitiven und situativ-pragmatischen Wortschatziibungen.

In der Fachdidaktik wird zwischen dem produktiven (aktiven) Mitteilungswortschatz und dem rezeptiven
(passiven) Verstehenswortschatz unterschieden (2 1.1.2). Diese Unterscheidung hat Konsequenzen fiir die
Wortschatzarbeit im Unterricht. Das intensive Uben in variablen Kontexten und Situationen, eine dichte Einbin-
dung in das mentale Assoziationsnetz und die mglichst multimodale Verankerung ist besonders fiir den Mittei-
lungswortschatz wichtig, der liber aktive Suchprozesse abgerufen wird (2.1.1). Der sog. potenzielle Wort-
schatz, zu dem die durch Wortbildungsregularititen gebildeten Worter gehdren, wird aufgrund seiner besonde-
ren Merkmale didaktisch und auch linguistisch als eigener Bereich betrachtet (< 3.3).

3.1.3.2.1 Kognitive Wortschatziibungen !

Kognitive Wortschatziibungen sind oft vorkommunikative Ubungen, in denen Wérter nach pa-
radigmatischen, syntagmatischen oder konnotativen Kriterien systematisiert werden. Die Glie-
derung kann nach (morphologischen) Wortfamilien oder nach semantischen Wort- bzw. Sach-
feldern vorgenommen werden, nach verschiedenen paradigmatischen Beziehungen (Gegensatz,
Uber- und Unterordnung, Synonymie ...) oder nach syntagmatischen Bedeutungsbeziehungen
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(z.B. Verb + semantisch mdgliche Ergénzungen). Viele dieser Ubungeg entsprechen bestimmten
Formen des begrifflichen Denkens wie z.B. Analogie, Gegensatz, Uber-/Unterordnung usw.
Dabei wird der Wortschatz in strukturierte Wortfelder eingebunden, und es werden mentale
Strukturierungsprinzipien aktiviert, von denen angenommen werden kann, dass sie den Erwerb
und die Speicherung in sinnvollen semantischen Beziigen fordern (Rohrer 1985).

Ubungen auf der Basis paradigmatischer Relationen

ijnonymze {gleiche oder dhnliche Bedeutung)

a) Was ist Ghnlich? b) Welches Wort passt wa" e .
a) schlonk b} Haibsch , rothaarig sein ~ nckagmm lTustig vein ~ s*pmam sein~

Q lang 0 sckorz \ sehr zut aussehen ~ verheiratet sein — dumm ~ gesund —

O dinn . | selten rexak sein — Sorg@n

O rund | 0 s}mpat}zzsch - (

. 2) nicht interessant ~

c) nett d)y .. b nniug - ‘

o swnpaximclz L o) ek mtellzger:w ‘ ‘ .

O atraktiv - d) emEhepgarsem~ . o
0L - %) Schon seln . R ‘

Abb. 3.9: a) THEMEN 2 AB: 6; b) THEMEN 2 AB: 7

In diesen Ubungen Abb. 3.9 wird der Wortschatz nicht nur unter bedeutungsihnlichen Aspekten
systematisiert, sondern die semantisch nah beisammen liegenden Worter werden zugleich vonei-
‘nander differenziert.

- ,,«'Antoﬁy}ﬂié (gegensitzliche Bedeutung)

' Was findet man gewihnlich bei anderen Menschen mlﬁv oder negmv"
Ordnen Sic die Worter (- | +). Schreiben Sie dann das Gegenteil dazu.

2) attrakiiv.. eilig g} athisch pwx/crfzdz ) deden.
) d)kbf)‘i’:k”,\ fymp ncdlich & 1)rtéé;os e

b) newt

Abb. 3.10: THEMEN 2AB 58

Bei dieser Ubung miissen die Schiiler zwei Klassifikationen vornehmen: zunéchst die objektbe-
zogenen ‘Eigenschaften von Menschen’, die auch den semantischen Zusammenhalt des vorge-
gebenen Wortfeldes herstellen und individuelle Zuordnungen erlauben (kann eventuell ohne ein
detailliertes Verstandnis der Adjektive durchgefiihrt werden); anschlielend die Angabe der

Antonyme, VYaS e:in £€- | Der Optimist sagt: /7 Der Pessimist sagt: )
naues .VerStandms der 1. Deutsch ist leicht! R Deutsck it ,\,’/Q
Adjektive  voraussetzt. |2, jch verstehe viel. D )
Auch in der Ubung Abb. |3. Ich lerne schnell. (5 N
3.11 sollen nicht einfach ‘5‘ IZCh SP/’(’ ?lChe gt"t ?DDQWSC,"Z- " -

: . Zwei Kilometer? Das ist nah.
Gegensatzpaare genannt 6. Schnell Deutsch lernen — das ist moglich.
werden. Dadurch, dass

die Aussagen zwei Men- , Abb. 3.11: STUFEN INT. 1: 33
schentypen zugeordnet sind, verliert die Ubung den abstrakt-sprachlichen Charakter, und der
Wortschatz bzw d1e Aussagen erhalten elne mogllche funktlonelle Zuordnung ) ;o

,Zugehorlgkezt zu einem. paradtgmatzschen Wort- und Sachfeld / LSl . :
- Bei der Ubung Abb. 3.12 muss der Lernende das gemeinsame Merkmal der Worter erkennen«
z.B. bei a) ‘zum Trinken’, aber Suppe = ‘zum Essen’. Die Aktivierung der gemeinsamen
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Merkmale fordert die zusammenhingende Spei- ¥ ,

cherung der Worter. In Ubung Abb. 3.13 sind 5 Kq,ﬁge,.'reem;\,{,ggh . Suppe — Mi

\// die Oberbegriffe vorgegeben der Lerner soll die ~£? Braten & Hahnehen - Gemwé Korelett - Sz‘mﬁ‘
"Weérter aber $&lbst gruppieren und notieren; da- §) 6ls - Fl““”e — Stuck ~ T““S‘? Mi%‘" ~~~~~ o
bei werden verschiedene Spelchermodalltaten s W '
aktiviert (die graphische, graphomotorische, iko- Abb. 3.12: THEMEN T AB: 32
nische), was sich positiv auf das Behalten auswirken diirfte. Diese Ubung hat zudem einen refe-

renziellen Sachbezug (das

Bitte setzen Sie ein:

r Obergeschoﬁ
Elektrogerite

Mabel
[2. Obergeschog]
Spielwaren

_Mockplatte,

Sportartikel
[1. Obergeschot]
Schuhwaren
Geschenkartikel
[Erdoncahar]

3. In welcher Abteilung eines Kaufhauses findet man folgende Waren?

die Blumenvase,-n, das Brot,-¢, das Biigeleisen,-, der FuRball, e, die Pfanne,-n,

1 das Gummiband,“er, das Heft,-e, der Jogginganzug,“e, das Kartenspiel,-, der Knopf.e,
die Kochplatte,-n, der Kugelschreiber,-, das Messer,-, das Poster,-, die Puppe,n,

das Regal,-¢, der Salat,-¢, die Sandale,-n, der Sessel,-, der Stiefel,-

Kaufhaus), wodurch sie an
Realitatsnahe gewinnt.

Solche Ubungen werden
auch bei Fortgeschrittenen
durchgefiihrt. Ubung Abb.
3.14 erméglicht mehrfache
Zuordnungen, was indivi-
duelle Ld&sungen erlaubt
(z.B. kann Miete den Kate-
gorien Bank oder Unkosten
zugeordnet werden) und
zugleich einen authenti-
schen Sprechanlass dar-
stellt, wenn die Lernenden

Abb. 3.13: STUFEN 2: 133

Vokabelsalat
Ordnen Sie die Vokabe!n den folgcnden Themen zu‘

die Miete. -n. das Girokonto, -konten

das Erdél die Braunkoizle .

der Muxtemchaﬂvuriaub ‘das Porto | .

die Adresse, -n " das Gehalr, ~er ;
der Emptanger, v ider Urlaubsampmclz., r
dze Lagerhalmng  die Ubem'ezsung Len ‘

. Gewe: kschaﬁ
| Bank:|
Rohstom
| Unkosten:
; Karrespondem

Abb. 3.14; MITTELST D1 134

* ihre Zuordnung begriinden.

die Bankleitzahl ©  der Wechsel, -

die Postleirzahl der Streiksiss
 die Ubersiunde. -n_. - dielnvestition, -en '’
der dkkord "1 das Eisen

"""" das Kupfer' . die Kreditzinsen

der Kurs. -¢

die Am‘(:ﬁrzft e

Im Bereich des Wortschatzes sind zwei Aspekte von grundlegender Bedeutung: Systematisie-
rung und Differenzierung (Egger 1994). So sind die Ubungen Abb. 3.9 (insbes. a) auch D1ffe-

renzierungsiibungen, da hier z.T. semantisch
nah beisammen liegende Worter voneinander

mit &hnlicher Bedeutung voneinander abge-

grenzt; die Worter sind in typische Kontexte ¢
eingebettet, wodurch die Lernenden Einsich- /7. |

ten in ihren Gebrauch gewinnen kénnen.

1. Hier gibles Elektrom
unterschieden werden. Auch bei der Diffe- 2
renzierungsiibung Abb. 3.15 werden Worter

Maschine, Gerat, ‘Apparat od

2 Der Chirurg pmﬂ seuw
Stell das Radio | i

Sze Sigt gerade an zhrer Schrezb

151 emzwez :

Abb 3 15: WORTZ WAHL 58

Wortschatz kann natiirlich auch im Rahmen komplexerer Relationsnetze geiibt werden, z.B.
Ubung Abb. 3.16. Wird kein derartiges lexikalisches Ordnungsschema vorgegeben, so kénnen
die Lernenden bei solchen Klassifikationsiibungen auch individuelle Bedeutungsnetze aufbauen,



68 3 Voraussetzung: Die sprachlichen Mittel

Ordne dic folgenden Worter dem Schema Gesundheit zu: die anschlieBend Grundlage miind-
abaasarme Autos = Ernahrung — Tettarme Kovi= Gemisewnd | licher oder schriftlicher AuBerun-
Obst ~ Gymnastik - La ea-Namrdwzge;*m sauberp Lun-. | gen sein konnen, z.B.: das Schema
| Schwimmen — Sport — Umwelt - wenig Alkohol zusammenhéngend  wiedergeben,
' . Gesunfihex: . | es begriinden, mit der Losung an-

o .. 2002020 .. derer vergleichen usw. Rohrer
iﬁisij?h . dwch . duch o (]985) gibt weitere Beispiele fiir
ke . o . kognitive Klassifikationsiibungen,

o NG z.B. das Ordnen von Wértern nach
Bexspzei B%spzei Beispiel Be;spmi Bexspxei - gemeinsamen begrifflichen Klas-

.
.
£
:

‘ Bexspme

Bezspxe! . . Beispiel  Beispiel sifikationsmerkmalen.
Lo 5“‘”“""‘” . Ein weiteres Beispiel fiir semanti-
Abb. 3.16: Ubung zu semantlschen Relatlonen (nach Rohrer ]985 sche Klassifikationsiibungen gibt
5981f) Abb. 3.17. In Ubung 1 sollen die

Lemner die vorgegebenen Worter Dach, Fluss, Hut, Milch, Regen, Schirm, Stahl, Stein, Zahn in
drei Gruppen je zu drei Wortern ordnen und dabei das jeweils gemeinsame semantische
Merkmal herausfinden. Einfacher ist Ubung 2, wo die Merkmale vorgegeben sind, sodass die
Lernenden lediglich die entsprechenden Wérter zuordnen miissen. Solche Ubungen haben einen
hohen Lemeffekt, da sie mit intensiven kognitiven Aktivitdten verbunden sind und die Wérter in
ein dichtes mentales semantisches Beziehungsgeflecht eingeordnet werden.

Dach, Fiuss, ﬁat, Milch, Regen, Schmn, Stalzl, Stein, Zahn

flblmgf . Merkmal  Ubung2

a ' . .  a)Schue
b b) fllissig:

c) c}imrt

Abb. 3.17: Semantlsche K13351ﬁkatlonsubungen (nach Rohrer 1985: 596ff )

Miindliche Reiheniibungen (,.Kofferpackspiel) werden gern dazu eingesetzt, paradigmatische
Wort- und Sachfelder aufzubauen und dabei den entsprechenden Wortschatz zu festigen, z.B.
Ubung Abb. 3.18:

Weiche Mibel gehoren in ein Wo}mzmmer"

Si: Inein Wafzmumergakart eln X&sfx&k
S2: | In en Wohnzimmer gehdren ein Esstisch und Sihle: \ ‘
S3: In ein Wolnzimmer pelidren ein Esstisch, Stithle und ein Wommmerschmnk .

' 215&: v ein Woizmmmer gehoren ein Esstisch, Stub!e, ein Wohmwmemckmnk und ?’eppwke

Abb 3 18 ,,Kofferpacksplel“

Auf diese Art kann der Wortschatz fiir viele Sachbereiche aktiviert und eingeiibt werden, z.B.:
o Was kann man im Supermarkt einkaufen?

e Sie machen eine Reise. Was packen Sie in den Koffer?

® Du gehst in die Schule. Was kommt in die Schultasche?

Ubungen auf der Basis syntagmatischer Relationen

Ubungen zu syntagmatischen Bedeutungsbeziehungen lassen sich anhand verschiedener lexika-
lischer Kategorien durchﬁlhren z. B ~Nomen+Verb*“ oder ,,Adjektiv+Verb* wie in Abb. 3.19,
Ubung aundb. N ‘
Ubung ¢ bewegt sich innerhalb einer bestimmten semantischen Relation, néimlich ‘Behilter fiir
Lebensmittel’; dabei werden die Worter innerhalb eines semantischen Zusammenhangs eingelibt
und zugleich voneinander differenziert (Dose, Becher ...). Durch derartige Ubungen werden
syntagmatische Assoziationen zwischen lexikalischen Einheiten aufgebaut, was eine wichtige

N ataaae i S
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Voraussetzung fir die Verwendung der Worter in der linearen Abfolge der Rede darstellt
(Hausmann 1993).

a) Was passt?

dunkel — ruhig — billig — sc/za/'ffv‘ kalt hésslich — gemiitlich — bequem — modem fett — frisch — schon —~
sauer — neu — warm — praktisch — siif3 — schnell — zentral — teuer — langsam — alt — laut

a) Auto: beguem, ochuell, b) [ 2y >  wohnen) 2 essen
Wohnung:
Kuchen: . ...
Zlgtz;vlc:h. ) fahren | > sprechen |
Mobel: *__g
b) Was passt zusammen? Bilden Sie Beispielsitze. ¢) Was passt?
=] [
sl151E[2]|2 |. Z
121515181 &1s5|8 = = z
S g 2{2(&al5 213 2 2 = = <
{2l E|{B| &38| 2 18!l ®13] 8|38l 35
z|lz|vlslslelmz SiF |2 B NjO) &
A{ Briefe TS| B3| T|T| T | B
B} Chemie > A Glas :
C ] Deutsch > B Dose X
D ein Buch > C Flasche X
E| einen Dialog > D Becher
F | die Kiiche > E Packung
G| essen
H { Kaffee X

---Abb. 3.19: a) THEMEN 1 AB: 54; b) THEMEN 1 AB: 45; ¢) THEMEN 1 AB: 33

Kognitive Wortschatziibungen miissen sich nicht notwendigerweise innerhalb einer bestimmten
semantischen Beziehung bewegen; innerhalb einer Ubung kann auch eine Klassifikation nach
unterschiedlichen Bedeutungsdimensionen verlangt werden, vgl. die Ubungen Abb. 3.20.

a) Erginzen Sie. “ f‘ b) Was passt?

3} kommen - ausy wohwen= o c)

by woknen — Wohnort (Beifien | Hame 0 &) Abend - . Abendbrot /‘M:ttagw .
&) Henkel = Name [ Mechaniker — « e) Steak~Haupigericht / Eis -

d) Deutseh -~ lernen / Chemie ~ f} Fbrelle Fisch/ Kolelettw

&) spanisch — Sprechen | Mizn~ »

Abb. 3.20: a) THEMEN 1 AB: 15; b) THEMEN 1 AB: 32
Die Form dieser Ubungen beruht auf Analogleschlussen wobei verschiedene semantische Rela-
tionen verwertet werden, z.B.: syntagmatische (kommen aus / wohnen ..., Spanisch sprechen /

Kuhn ...), paradigmatische der Uber- bzw. Unterordnung (Henkel — Name / Mechaniker — ...,
Steak — Hauptgericht / Eis — ...) und auch Wortbildungsbeziehungen (4bend — Abendbrot /

Mittag — ...).

Ubungen zur referenziellen Funktion des Wortschatzes
Es handelt sich hierbei um vorkommunikative Ubungen, in denen Assoziationen zwischen Wor-
tern und der Realitdt aufgebaut werden. In Ubung Abb. 3.21 werden Worter Bildern zugeordnet,
die fir die Referenz in der realen Welt stehen; die Aktivierung des visuell-ikonischen
Subsystems des Gedéchtnisses trigt zudem zu einer verbesserten Speicherung der sprachlichen
Einheiten bei und erhdht den Behaltenseffekt (2 2.1).
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2. Was machen die Leute? Schreiben Sie.

arbeiten, aufrdumen,

Tischtennis spielen,

fernsehen, kochen, flirten, fotografieren, Fulball spielen, Musik héren, tanzen,

aufstehen;, Briefe schreiben, bedienen, einkaufen, essen,

trinken, schlafen, schwimmen, spazierengehen, lesen

a) aupptehen. A

Abb. 3.21: THEMEN 1 AB: 41

Der referenzielle Bezug kann auch auf andere Art hergestellt werden. In der folgenden Ubung
Abb. 3.22, die sich im Rahmen eines Wortfeldes bewegt, sollen die Worter bestimmten verbal
beschriebenen Situationen der auBersprachlichen Wirklichkeit zugeordnet werden; zugleich
wird in diesen verbalen Beschreibungen Wortschatz desselben Wortfeldes verwendet.

Bitte schreiben Sie die ;mssendcn Wﬁrter an den R;mti, und verdecken s :sic bei spfiteren Wie«ler

holungen:

Hausmann, Lebensgefihreen, 'I‘raasckem, Ehép ar, Sclzexdung, fIremmng Hemzt ntmg

1. Wenn ein Mann um die Hand einer Frau anhalt, donn machi ey ihy elnen |

2. Wenn ein Priester eine Bhe gesciilossen hat, dann sind Mann vid Frowein ..,

3 Wenn Mann und Frau auf dent Standesami geheiratet Imben, bekommen sie emen .

4. Wenn dey Mann den Haushalt fillot, damniister ..

S. Wenn ein Mann und ¢ine Fraiunverhelvatel zusmmnenicben d(mn bezeichnen sie swfz als
6. Wenn Ehelente nicht mehr zusammenteben, aber: noch verheiratel sind; ngim! mzm (Ias

7. Wenn el Gerichl eine Elie wcht!xclt beendet nemtman das .., &

Abb. 3.22: STUFEN 3: 80 (Ausschnltt)

Ijbungen zur konnotativen

terricht eine wichtige Rolle,

Vernetzung
Ubungen zur konnotativen Vernet- | s ist gemiitlich, wenn man sich richtig wohl fiihlt.
zung des Wortschatzes spielen m Un- Was ist ,,gemiitlich“ fiir Sie? (zum Beispiel: gute Freun-
da sie den de sitzen bis spit in die Nacht und diskutieren / ein altes
Café/..)

Lernenden die Moglichkeit bieten, in- ;
«nerhalb eines vorgegebenen Rahmens 1. Machen Sie bitte jede/r fiir sich ein Assoziogramm!

(z.B. gemiitlich in Ubung Abb. 3.23) //\ >

eine individuelle Bedeutungsstruktur i K\_, N~ Q
aufzubauen und zu festigen. Die TN // \

individuellen Zuordnungen stellen zu- Yo /\\,\_%/ \x___,/ \
gleich einen interessanten (eventuell / / / K’—‘ >/ )(\ /_>/©
interkulturellen) AuBerungs- und Dis- ~ — / T
kussionsanlass dar (=2 5.2.2.1 Asso- \ /K X )
ziogramm). In dieser Ubung wird der Q litlich C\ %——
individuelle Aspekt schon durch die ' i

Ubungsanweisung betont:

‘gemiitlich’ fiir Sie?“ In Aufgabe 2. (Fiir mich ist es gemiitlich, wenn ... / Fiir mich bedeutet
werden die Worter und Ausdriicke di-

rekt in die Sprachausiibung
zu diesem Zweck werden

W Was ist |2. Sprechen und vergleichen Sie bitte!

gemiitlich, dass ... / Ich finde ... gemiitlich / ...)
iiberfiihrt: Abb. 3.23: SPR.BR. |1 AB 8/15: 83

bestimmte Redemittel zur Verwendung (d.h. Einiibung) vorge-

schlagen. Tm Verlauf eines sich hierbei ergebenden Gespriichs kann die soziokulturelle Bedeu-
tung des deutschen Wortes Gemiitlichkeit geklart werden (= 8.2).
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3.1.3.2.2  Situativ-pragmatische Ubungen

Situativ-pragmatische Wortschatziibungen bereiten direkter auf die Sprachverwendung vor, d.h.
auf das Aktivieren und Abrufen des Wortschatzes in der miindlichen und schriftlichen Kommu-
nikation; dabei wird die ,.Bindung der Wortschatzarbeit an die Losung von Kommunikations-
aufgaben und -absichten™ angestrebt (Autorenkollektiv 1986: 147). Die Lernenden kdnnen den
Wortschatz mehr oder weniger frei auswihlen, sie formulieren freier oder sprechen bzw. schrei-
ben im Rahmen von Texten. Einiibung und gesteuerte {ibende Verwendung sind hier nicht
getrennt, das Uben des Wortschatzes ist mit dem Uben anderer sprachlicher Bereiche (Morpho-
syntax, Vertextung usw.) verbunden. Bei diesen Ubungen stehen der referenzielle und der syn-
tagmatische Aspekt im Zentrum der Ubung. Es handelt sich nicht mehr um Einzelwortiibungen,
sondern um Textiibungen mit dem Schwerpunkt auf dem Wortschatz, die direkter als kognitive
Wortschatziibungen die Uberfilhrung sprachlicher Mittel in Kénnen und ihre Integration in eine
Fertigkeit zum Ziel haben (= 5.4, 6.2, 6.3).

Elisabeths Tagesablauf. Schreiben Sie.

Abendbrot essen, arbeiten gehen, aufrdumen, aufstehen, Mittag essen,
einkaufen fernsehen Pause machen schlafen gehen

a)Um 7 Uhn steht oie awf. ) C) Um
Abb. 3.24: THEMEN 1 AB: 42

Bei dieser Ubung wird der Wortschatz in Satzen verwendet, zwischen denen ein inhaltlicher
Zusammenhang besteht (den Tagesablauf einer Person beschreiben) und die durch die Bilder
einen direkten situativ-referenziellen Bezug aufweisen; neben dem Wortschatz werden auch
andere Phinomene wie die Uhrzeit oder die Satzklammer getibt. Hier lasst sich gut eine Vertex-
tungsiibung anschlieflen, bei der die Lemenden die Einzelsitze in einen zusammenhéngenden
Text umformen (= 6.3.4.2).

Auch die lexikalische Liickeniibung Abb. 3.25, die aus kleinen Mini-Dialogen besteht, {ibt
Wortschatz ein und bereitet zugleich auf die Kommunikation vor.

 selbst

ggﬂzhrltch mrs(rengend

Angst. 2ufrieden

. d) o BistiymitdeinerStelte .| 2
8 daich verdiene put und kann
. Airbeiten. \
, e} o Ist deine Arbeit sehr. 2
0 Warum ka&e& Sie Ihre S!efie d,( \ . s Jah ioh bin Mebelpackemnd mzm zmmw
« [ch haite einen und konnte sc weneMobe! . >
die schwere Arbeit nicht me}zrmacizem \ Do ,

Abb. 3.25: THEMEN 2 AB: 21

Bei der Ubung Abb. 3.26 wird der situative Zusammenhang durch den Realititsbereich , 6ffent-
liche Verkehrsmittel“ hergestellt; dabei ist der Wortschatz in AuBerungen eingebettet, die die
Lernenden bei-der Benutzung 6ffentlicher Verkehrsmittel verwenden kénnen. Die Bilder tragen
dazu bei, den Realititsgehalt der Ubung zu erhéhen.
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Bitte ergiinzen Sie die Worter in den folgenden Fragen: Der Ubergang von situ-
die Haltestelle, -n der Schalter, - die Linie, -n ativen bzw. prag"matl-
der Fahrkartenautomat, -en knicken das Schiieffach, ~er | schen Wortschatziibun-
die Streifenkarte, -n © umsteigen gen zum Fertigkeits-
der Entwerter, - einsteigen training (bei freierer

Wahlt des Wortschat-
zes) ist flieBend, wie
folgendes Beispiel — es
handelt sich um eine
Ubung zum miindli-
chen Ausdruck — zeigt :
Die Lernenden erfinden
in einer Ketteniibung
eine  Geschichte zu
einem bestimmten
Thema; zB.: Ein Tag
in meinem Leben. Jeder
Lemer &uBlert reihum
einen Satz und setzt
den bisherigen Text
fort. Bei dieser Ubung
6. Sie zwei Streifen nach hinten! ‘ muss — durch das The-
3 ma bedingt - ein be-
'}% stimmter ~ Wortschatz
’-.,m-—w-, verwendet werden, der
=8 | im Verlauf der Ubung
Abb. 3.26: STU‘FEN' 1: 72 gefestigt'wird. Wie bei
jeder freieren Ubung spielen dabei neben dem Wortschatz auch andere Aspekte der Sprache
eine Rolle, z.B. Syntax und Satzanschliisse (Vertextung).

1.Welche ___fihrt zum Bahnhof?

2. Wo ist die ndchste

3. Wo ist hier ein

4. Was kostet eine

5. Wo ist der ?

7. Bitte vorne !

3.1.3.3  Aktivierung des Wortschatzes | :

Wortschatziibungen zielen darauf ab, dass den Lernenden die bendtigten lexikalischen Einheiten
fir das produktive Sprachverhalten zur Verfiigung stehen. Meist dauert es jedoch ziemlich
lange, bis die gespeicherten Worter auch wéhrend der freien Sprachproduktion aktiviert werden
konnen. Deshalb miissen im Unterricht immer wieder methodische Verfahren angewendet
werden, die Teile des Wortschatzes aktivieren und seine Verwendung stimulieren. Das férdert
auch die Verankerung im Gedéchtnis, weil der Wortschatz im Rahmen sinnvollen sprachlichen
Handelns verwendet wird. Ich gehe an dieser Stelle nur kurz auf einige Verfahren der
Wortschatzaktivierung ein; weitere Verfahren werden in Zusammenhang mit der Férderung der
produktiven Fertigkeiten dargestellt (- 6.2, 6.3).

Schon kognitive lexikalische Speicheriibungen kénnen Anlass fiir Lernerduflerungen sein, bei
denen der jeweilige Wortschatz verwendet werden muss (vgl. auch oben Abb. 3.23). Hier kann
die folgende Ubung durchgefiihrt werden:

Schritt 1 (EA): Die Lernenden erstellen individuell ein Assoziogramm zu einem bestimmten
Stimuluswort, z.B. Meer. Sie notieren ihr Assoziogramm auf OHP-Folie.

Schritt 2 (PL): Die Lerner stellen ihr Assoziogramm vor und erkliren es. Dabei wird
automatisch der mit dem Stimuluswort assoziativ verbundene Wortschatz, der in das
Assoziogramm eingegangen ist, verwendet.

Je nach Stimuluswort kann diese Ubung unter interkulturellen Aspekten sehr interessant sein
und einen anregenden Sprechanlass darstellen.
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Variante: Es werden Worter vorgegeben, die die Lernenden individuell gruppieren; anschlie-
Bend stellen sie ihre Gruppierung vor und begriinden sie.

Jede themengebundene AuBerung (Stellungnah-
me, Diskussion, Bericht usw.) erfordert die Ver-
wendung eines bestimmten semantisch zusam-
menhdngenden Wortschatzes. Wortschatz ldsst M)

sich jedoch auch direkter durch bestimmte Steu- : "’fl‘? the traflic lights ..
erungstechniken aktivieren, wie das nebenstehen- T e levedl crassing ;;gi}ﬁ g

de Beispiel Abb. 3.27 fiir den Englischunterricht = .

,, This morning everything went wrong" zeigt. w A )
Werden solche Ubungen %reier durchgefithrt, gso Abb. 3.27: Wortschatziibung (Rohrer 1985: 609)
handelt es sich um eine direkte Forderung der produktiven Fertigkeiten, z.B. des miindlichen
Ausdrucks (vgl. Ubung Abb. 3.28). In Form einer Reiheniibung versprachlichen die Lernenden
einen entsprechenden Tagesablauf (eventuell mit vorher aktiviertem Wortschatz), wobei auf den
Zusammenhang zwischen den einzelnen Aussagen (Vertextung) geachtet werden sollte.

S1: Heute ist alles schiefeelaufen. Am Morgen habe ich den Wecker nicht gehort und desholb verschlafen.
S2: Dann bin ich ins Bad gegancen. aber es gab keine Seife und Zahnpasta,
gz D ich spiit dran war, hatie ich keine Zeit zu frihstigcken und meinen Kaffee zu trinken,

Stimalus:  This morn ing everything went wrong

Abb. 3. 28' Relhenubung (g.st. im Anschluss an Ubung Abb. 3.27)

Auch Assoziogramme eignen sich sehr gut als Grundlage fiir produktives Sprachverhalten (=
'6.2,6.3). Der Vorteil liegt darin, dass in ein Assoziogramm das kollektive sprachliche Wissen
einer Klasse eingehen kann, wodurch Defizite einzelner Schiiler ausgeglichen werden; dariiber
" hinaus erweist es sich motivationspsychologisch als positiv, wenn die Lernenden gelegentlich
mit ihrem eigenen inhaltlichen und sprachlichen Wissen weiterarbeiten und nicht ausschtieflich
mit Vorgaben des Lehrbuchs.
Der Lehrende kann auch — eventuell themengebundene — Ausdriicke und Worter vorgeben und
ihre Verwendung in der produktiven miindlichen oder schriftlichen Sprachausiibung stimulie-
ren. Beispiel: Erfinden einer Geschichte anhand von Wortkarten.

Schritt 1 (GA): Jede Gruppe bekommt einen Satz Wortkarten; die Aufgabe besteht darin, mit
Hilfe der Worter eine Geschichte zu erfinden und die Geschichte stichwortartig zu skizzie-
ren. Die Worter koénnen frei gewahlt sein, sich an einer vorgegebenen Geschichte orientieren
04., zB.

luckfwk Traum  Planer
wwciztbar Zeit Rose

Schritt 2 (GA): Die Gruppen tragen ihre Geschichten vor. AnschlieBend wird die beste Ge-
schichte durch Abstimmung festgestellt.

Oft bietet es sich an, einen Text in Bezug auf den themengebundenen Wortschatz auszuwerten
(z.B. Wérter/Ausdriicke herausschreiben und Wortfelder erstellen, gruppieren usw.) und diesen
Wortschatz in die Sprachproduktion der Lernenden zu iiberfilhren. Wird im Kurs zuvor ein
Assoziogramm erarbeitet, so werden durch die folgende lexikalische Textauswertung die Aus-
drucksméglichkeiten der Lernenden direkt erkennbar erweitert (= 5.2.2.1).

Auf weitere Techniken, die zwischen Einiiben und Verwenden stehen und die einen bestimmten
Wortschatz aktivieren, kann ich hier nur hinweisen, z.B.:

o Paralleltexte schreiben (= 6.3)

e situative oder thematische Dialogvariation (= 6.2.3.1)

e bildgesteuerte Sprachverwendung (> 7.2.2)
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3.2 Grammatik

Mit dem Wort ,,Grammatik“ wird u.a. bezeichnet: 1. die immanente Struktur sprachlicher AuBerungen
(‘langue’); 2. die dem Sprachverhalten zugrunde liegende mentale Realitit, die ,,mentale Grammatik* (‘Kompe-
tenz’); 3. die linguistische Beschreibung sprachlicher Strukturen, d.h. eine Theorie iiber eine bestimmte Sprache;
4. ein Grammatikbuch als Ergebnis einer Sprachbeschreibung. Aus der Unterscheidung zwischen 1. und 3.
erkldrt sich, dass es verschiedene Beschreibungen (und Grammatiken des Typs 4) desselben Phanomens ,,Gram-
matik der deutschen Sprache* gibt. In der Linguistik werden je nach theoretischer Ausrichtung unterschiedliche
Bereiche zur Grammatik gezdhlt: In der generativen Transformationsgrammatik (und in Nachfolgetheorien)
umfasst die Grammatik auch phonologische oder semantische Regularitdten. Die Fremdsprachendidaktik z&hlt
zur Grammatik — in Anlehnung an die traditionelle Grammatik —~ die Syntax und die Morphologie; aber auch
bestimmte semantische Phinomene, z.B. die Funktionen der Modalverben oder der Prépositionen, werden in
Lehrwerken unter ,,Grammatik subsumiert.

3.2.1 Zur Legitimation von Grammatikunterricht

In der Fremdsprachendidaktik wird die Frage nach dem Wert bzw. Unwert grammatischer
Erkliarungen fiir das Sprachenlernen sehr kontrovers diskutiert. Dabei handelt es sich durchaus
nicht um ein rein akademisches Problem, wie es auf den ersten Blick erscheinen mag:

— Die Erfahrung, z.B. aus dem altsprachlichen Unterricht, zeigt, dass Grammatikkenntnisse nur
sehr indirekt an aktive Sprachbeherrschung gebunden sind. Auch wer alle Regeln und Aus-
nahmen der lateinischen Grammatik aufsagen kann, dazu noch iiber einen groflen Wortschatz
verfiigt, kénnte im Rom Césars nur mit groBen Schwierigkeiten seinen Alltag rein sprachlich
organisieren.

— Viele Menschen, z.B. Einwanderer oder Berufstitige, die fiir einige Jahre in fremdsprachiger
Umgebung leben und arbeiten, lernen eine zweite Sprache ohne grammatische Erklarungen.
Sie beherrschen nach einiger Zeit die fremde Sprache, ohne sich — und darin gleichen sie Mut-
tersprachensprechem — der Regularititen bewusst zu sein, denen sie beim Kommunizieren
folgen. Butzkamm (1989: 84) spricht hier vom ,,Wunder der Grammatik®, das darin besteht,
dass wir sehr komplexe Sdtze und Texte duflern. kdnnen, ohne die Regeln zu kennen, denen
wir dabei folgen. ;

Es ist also durchaus sinnvoll, sich ein paar Gedanken iiber den Wert von Grammatikerklirungen

zu machen, zumal das Thema seit vielen Jahren an Aktualitét nichts eingebiiBt hat.

Der Wert grammatischer Erkldrungen ist in der Fremdsprachendidaktik seit langer Zeit umstritten. In den 60er

und 70er Jahren wurden einige grol3 angelegte empirische Projekte durchgefiihrt, die untersuchten, ob automati-

sierende oder kognitivierende Unterrichtsverfahren zu einem besseren Lernergebnis fithren. Die Ergebnisse der

verschiedenen Untersuchungen zeigten kein einheitliches Bild, aber es zeichneten sich folgende Tendenzen ab:

e Bei Lernenden ab 14 Jahren (mdglicherweise schon zwischen 10 — 13) sind bewusstmachende Methoden
effektiver als ausschlieBlich automatisierende.

¢ Mit zunehmendem Alter nimmt der Vorteil bewusstmachender Verfahren zu.

¢ Giinstig ist die Bewusstmachung in der Muttersprache.

e Bei schwach begabten Lemenden sind automatisierende Verfahren giinstiger, bei mittel und hoch begabten
dagegen bewusstmachende Verfahren.

»~Zusammenfassend gilt, dass auch oder gerade in einem kommunikativen Fremdsprachenunterricht, in dem die

situations-~, themen- oder sprechaktbezogene Strukturierung des sprachlichen Materials dominiert, als notwendi-

ges Komplement eine an der Form orientierte Inventarisierung und Organisation sprachlicher Strukturen erfor-

derlich ist. Grammatik ohne Kommunikation — das ist unbestritten — stellt kein angemessenes Lernziel fiir den

Fremdsprachenunterricht dar. Kommunikation ohne Grammatik — das bleibt zu ergéinzen — macht den Fremd-

sprachenunterricht unékonomisch und weitgehend ineffizient.” (Kleineidam 1986: 54 — die einschligigen For-

schungen werden u.a. in folgenden Untersuchungen dargestellt und diskutiert: Beile 1979; Digeser 1983;

Stiefenhofer 1986; Wienold 1973; Zimmermann 1977)

Eine Legitimation grammatischer Erkldrungen muss sich vor allem mit den Einsichten auseinan-
dersetzen, die die empirische Fremdsprachenerwerbs-Forschung @iber den Prozess des Sprachen-
lernens gewonnen hat (= 2.2.1). Heute steht fest, dass der Lerner den sprachlichen Input nicht
passiv aufnimmt, sondern ihn aktiv verarbeitet und in seine fremdsprachliche Wissensstruktur
integriert. Sprachenlernen wird als ein kontinuierlicher kreativer Prozess des Bildens, Testens
und Revidierens von Hypothesen iiber die Regularititen der fremden Sprache verstanden.
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Dieser Prozess dauert auch bei intensiven Sprachkontakten sehr lange; konkrete Manifestation
dieses Prozesses ist die sich entwickelnde Interimssprache des Lemers.
So gesehen haben Grammatikerkldrungen die Funktion, den Trial-and-error-Prozess des Bil-
dens, Uberpriifens und Revidierens von Hypothesen iiber die zu erlernende Sprache zu unter-
stiitzen; durch Grammatikerkldrungen soll das Bilden korrekter Hypothesen gefordert und dem
Bilden falscher Hypothesen entgegengewirkt werden. Ohne Grammatikerkldrungen miisste der
Lemer, wie beim ungesteuerten Spracherwerb, aus dem Input die zugrunde liegenden Regulari-
titen selbst erschlieBen. Das dauert schon beim natiirlichen Fremdsprachenerwerb, d.h. bei einer
grofien Menge von Sprachkontakten und Input, sehr lange. Im Fremdsprachenunterricht haben
die Lerner aber nur eine sehr schmale ,,Induktionsbasis®, d.h. sie haben nur wenig sprachlichen
Input und keine ausreichenden Mdglichkeiten zu aktiver Sprachverwendung, um erfolgreich
Hypothesen formulieren, testen und revidieren zu kénnen. (Selbst in der audio-lingualen Metho-
de, wo der Input streng nach grammatischen Aspekten strukturiert und somit — zomindest theo-
retisch — eine giinstige Induktionsbasis vorhanden war, hat der Prozess der zielgerechten Hypo-
thesenbildung nur unzulinglich funktioniert, vgl. Rivers 1964; Carrol 1966.) Grammatische
Erklarungen im Fremdsprachenunterricht haben also wesentlich die Funktion, diesen Prozess
abzukiirzen und zu beschleunigen. Damit erhilt die grammatische Kognitivierung eine sprach-
erwerbliche Begriindung; sie kann umso wirkungsvoller eingesetzt werden, desto mehr iiber die
beim natiirlichen und gesteuerten Spracherwerb ablaufenden mentalen Prozesse bekannt ist.
Andererseits gilt es zu berlicksichtigen, dass bei den meisten Lernenden eine Diskrepanz zwi-
schen ihrem expliziten Regelwissen und der Fahigkeit besteht, dieses Wissen anzuowenden.
Vieles von dem, was Lemende in grammatischen Aufgaben korrekt ,,16sen* (z.B. in Liicken-
und Umformiibungen), beherrschen sie bei freieren kommunikativen Aufgaben und in der
Sprachanwendung nur sehr unzulinglich (man denke nur an die Satzgliedstellung oder die
Adjektivendung im Deutschen). ,.Eine sprachliche Struktur verstehen ist etwas anderes, als sie
kommunizierend zu gebrauchen (Butzkamm 1989: 104). Dieses Phianomen wird darauf zuriick-
gefiihrt, dass Lemer iiber unterschiedliche Wissensbestinde verfigen, die sie jeweils unter
bestimmten Bedingungen aktivieren (= 2.2).
Die Unterscheidung zwischen verschiedenen Arten lernersprachlichen Wissens hat eine ein-
flussreiche Tradition. In den 60er Jahren kam eine Diskussion um die Aktualisierung von Lern-
resultaten, den Transfer, in Gang, die den Fremdsprachenunterricht stark beeinflusste. Eine
wichtige Rolle spielten dabei die Forschungen des holldndischen Lemnpsychologen van Parre-
ren, der zwischen zwei getrennten mentalen Systemen unterschied: dem, das durch Erklarungen
und Bewusstmachung entsteht, und einem zweiten davon verschiedenen, das beim Kommuni-
zieren aktiviert wird. ,,Der Erwerb von Sprachwissen vollzieht sich in Lernprozessen, in denen
Handlungsstrukturen entstehen, die eine ganz andere Beschaffenheit aufweisen als diejenigen,
die wihrend des Sprechens funktionieren. Die korrekte Formulierung einer Regel der Gramma-
tik und die vollstindige Aufzihlung der dazu gehérenden Ausnahmefélle ist hinsichtlich des
Aufbaus des psychologischen Verhaltens (d.h. hinsichtlich der Handlungsstruktur) etwas ganz
anderes als die praktische Verwendung der Fremdsprache.” (Parreren: 1972: 125)
Hier ist gedachtnispsychologisch formuliert, womit sich Fremdsprachenlehrer tagtiglich kon-
frontiert sehen: dass ihre ‘Schiiler beim freien Kommunizieren vieles falsch machen, was sie in
Grammatlkubungen korrekt losen und wozu sie dle Regel aufsagen konnen. ,,Die durch die
2 grammatischen Regeln gebil-
deten Gedéchtnisspuren befin-
' xmplmtes Spmch» . den sich in einem System, das
wissén (Konnen} v normalerweise von dem ge-
' | trennt ist, das wirksam wird,
wenn aufgrund eines sprach-
lichen oder situativen Reizes
Sprachmaterial aktualisiert
, ARUNGE - I AT wird. Wenn also bei einem
Abb. 3.29: Transfermodell des grammatischen Lernens Sprechanlass ein Gedanke for-
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muliert wird, dann ist die Chance, dass das in einem anderen Spurensystem befindliche Regel-
wissen aktualisiert und damit dem Sprechen dienstbar gemacht wird, gering” (Zimmermann
1972: 991.); gelibte Fremdsprachensprecher sprechen ,,ohne Zwischenschaltung jeglichen Wis-
sens iiber die Fremdsprache (Parreren 1972: 126). Daraus ergibt sich die Forderung, ,.eine kog-
nitive Handlungsstruktur aufzubauen und diese allmahlich in eine nicht kognitive zu iiber-
fithren.” (Zimmermann 1972: 100; Abb. 3.29)

Aus der Einsicht heraus, dass grammatisches Regelwissen (deklaratives Wissen = 2.1.1) in implizite kommuni-
kative Handlungskompetenz (prozedurales Wissen) iiberfiihrt werden muss, entwickelte Zimmermann Ende der
60er Jahre sein einflussreiches Lehrphasenmodell (2 5.1). Auch die Uberlegungen zu Ubungsabliufen, wie sie
in neueren Lehrwerken verwirklicht sind, haben hier ihren Ausgangspunkt (= 5.4.2).

Der Zusammenhang zwischen explizitem Sprachwissen und Sprachkénnen und, damit verbun-
den, die Méglichkeit, kognitiv-einsichtige Lernresultate durch Uben in sprachliches Kénnen zu
iiberfiihren, wird heute in der Forschung sehr kontrovers diskutiert (= 2.2.1 — Ellis 1986: Kap.
9, 1990: Kap. 6/7; Edmondson/House 1993: 261{f.). Ausgeldst wurde diese Diskussion durch
Krashens Unterscheidung zwischen natiirlichem Erwerb (acquisition) und unterrichtlich gesteu-
ertem bewusstem Lemen (learning) sowie den damit verbundenen Implikationen (Krashen
1981, 1982, 1989). ,.Erwerb ist ein unterbewusster Prozess, der mit dem Prozess, der beim Erst-
sprachenerwerb abliuft, in allen wichtigen Aspekten identisch ist ... Lernen ist bewusstes Wis-
sen oder ‘Wissen iiber” Sprache.” (Krashen 1989: 8). Lernen und Erwerb fithren, so Krashen, zu
getrennten Sprachsystemen; ,,unsere Geldufigkeit beim fremdsprachigen Handeln beruht auf
dem, was wir erworben, nicht auf dem, was wir gelernt haben* (Krashen 1981: 99); d.h. nur
erworbenes (implizites) Wissen kann in spontaner Kommunikation eingesetzt werden, gelerntes
(explizites) Wissen ist hingegen nicht verhaltensrelevant. ,,Lernen ist nur als Monitor verfiigbar*
(Krashen 1981: 99), es kann aber nicht den Erwerb eines automatisierten Sprachkonnens
fordern; ,,Lernen geht nicht in Erwerben iiber (Krashen 1982: 83). Krashen stellt somit die
Méglichkeit in Frage, in unterrichtlichen Sprachlernsituationen eine spontane Kommunikations-
fahigkeit zu erlangen.

Damit ist — nach der audio-lingualen Methode in den 50er und 60er Jahren — der Wert
grammatischer Erklarungen innerhalb kurzer Zeit zum zweiten Mal grundsitzlich in Frage
gestellt. Auch wenn viele Fremdsprachenlerner — abhéngig von Lernertyp, Unterricht, kommu-
nikativen Anforderungen — die fremde Sprache nur stockend und stark kognitiv-planend ver-
wenden, so wird doch die Transferfédhigkeit kognitiver Lernresultate stets als gegeben voraus-
gesetzt. ,,Jede grammatische Erklarung setzt schon voraus, dass es moglich ist, im Gespréch alle
Regeln gleichsam wieder zu vergessen und sich ganz auf das Thema und den Partner zu kon-
zentrieren. Nur dann hat sie ihren Zweck erfiillt, wenn sie wieder aus dem psychischen Gesche-
hen herausfillt, wenn die ineinander greifenden Funktionsketten des Sprechens um diese Kom-
ponente verkiirzt werden.” (Butzkamm 1989: 81)

Butzkamm (z.B. 1982, 1989) hat des Ofteren darauf hingewiesen, dass im Fremdsprachenunter-
richt ,,sprachliche Einsichten in das unbewusste Handlungswissen eingebunden werden kénnen
(Butzkamm 1989: 104). In direkter Auseinandersetzung mit der These Krashens weist Butz-
kamm auf die Méglichkeit vielfdltigen Zusammenspiels unbewusster und bewusster mentaler
Prozesse hin, und er betont, dass explizites Sprachwissen durch einen ,,Gestaltwandel” in zu-
nehmend automatisiertes Konnen iiberfithrt werden kénne. Wissen sei nicht nur als Monitor
tatig, sondern auch ,,am Aufbau der Fertigkeit beteiligt ... um schlieBlich mit den entstehenden
grofleren Funktionskreisen unterhalb der Bewusstseinsebene zu verschmelzen* (ebd.: 103). Es
handelt sich hier um ,,das Absinken bewusster Einsichten ins Unbewusste” (ebd.: 102), was
auch beim Erlernen komplexer Kunstfertigkeiten wie z.B. Klavierspielen der iibliche Verlauf
ist. Der damit verbundene Gestaltwandel wird durch intensives Uben und Verwenden bewirkt.

Dass das urspriingliche Wissen ,,im Endpunkt der gekonnten Ausfithrung nicht mehr auffindbar
ist, schliefit also ein Mitwirken am Aufbau der Fertigkeit nicht aus.” (ebd.: 103)

Viele einflussreiche Fremdsprachendidaktiker und -psychologen haben den Wert grammatischer
Bewusstmachung fiir das Fremdsprachenlernen betont. Nach Beljajew (1972) bilden sich Fahig-
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keiten schneller und leichter heraus, wenn man das Warum und Wie begreift. ,Man muss die
Lernenden vom bewussten Erkennen der sprachlichen Besonderheiten fremdsprachlicher Rede
zur Entwicklung der entsprechenden Fahigkeiten fiihren ... auf keinen Fall darf man den Lernen-
den diese Kenntnisse vorenthalten. (87f) In Absetzung von der audio-lingualen Methode
haben sich schon in den 60er Jahren Rivers (1964; sie betont die bessere Transferfahigkeit kog-
nitiver Lernresultate) und Carrol (1966) in einflussreichen Arbeiten fiir grammatische Bewusst-
machung eingesetzt (vgl. auch Hecht 1982, Bd. 1: 109ft.).

Bei dem Ansatz der Automatisierung expliziten Grammatikwissens kann sich die Fremdsprachendidaktik auf die
kognitive Psychologie berufen. Nach Engelkamp (1990) kann Wissen Handlungen bewusst in Gang setzen und
steuern. ,,Kontrollierte [d.h. bewusst gesteuerte — g.st.] und automatische Handlungen spielen in der Regel so zu-
sammen, dass die Fahigkeit zu kontrolliertem Verhalten den Erwerb von automatischem Verhalten erméglicht ...
Manches automatische Verhalten wire ohne die Fahigkeit zu kontrolliertem Verhalten nicht méglich ... [denn]
viele Skills lassen sich nur im Kontext kontrollierten Handelns erwerben.* (2) Automatisches Verhalten kann je-
doch auch direkt entstehen. Im Zusammenhang mit automatischen und kontrollierten Prozessen der Informati-
onsverarbeitung schreibt Engelkamp: ,,Kontrollierte Prozesse lassen sich durch viel Uben automatisieren (31);
als Beispiele erwihnt er die motorische Seite des Autofahrens oder Bewegungsablaufe beim Hochleistungssport.

Das Problem der Uberfiihrung grammatischer Kenntnisse in sprachliche Handlungskompetenz

betrifft zwei Bereiche: die grammatische Bewusstmachung und das Ubungsgeschehen.

o Im Zusammenhang mit der grammatischen Bewusstmachung stellt sich die Frage, welche
Form grammatische Erkldrungen und Darstellungen haben sollen, die sich moglichst leicht in
Konnen iiberfithren lassen. Das ist die Frage nach den Anforderungen an eine padagogische
Grammatik, worauf ich in den folgenden Abschnitten eingehe.

e Es stellt sich aber auch die Frage nach dem Transfer als Unterrichtsphase selbst, d.h. nach den
Anforderungen an Grammatikarbeit, Ubungen und Ubungsabfolgen, durch die das Sprachwis-
sen in anwendungsbezogenes Konnen iiberfiihrt wird; diese Fragen werden in Kapitel 5 eine
wichtige Rolle spiclen.

3.2.2 Pidagogische Grammatik

,Eine padagogische Grammatik stellt die Eigentiimlichkeiten (Regularititen) einer Sprache
nicht um ihrer selbst willen, sondern fiir Sprachlernzwecke dar ... Eine Darstellung sprachlicher
Formen, Strukturen und Funktionen, die das Erlernen und Behalten (Lernertétigkeiten also) so
gut wie nur irgend mdglich provoziert, fordert, unterstiitzt, gewéhrleistet — eine solche Darstel-
lung nennen wir padagogische Grammatik.” (Schmidt 1987: 3) Zur padagogischen Grammatik
als Lernergrammatik z#hle ich im Folgenden alle schriftlichen Beschreibungen und Darstellun-
gen, die dem Lemnenden gezielt grammatische Informationen vermitteln — auch. Tafelanschriebe
oder vom Lehrer vorbereitete OHP-Folien mit grammatischen Informationen. Die folgenden
Ausfihrungen zu diesem Thema zielen u.a. darauf ab, den Lehrer fiir die Form eigener sponta-
ner oder vorbereiteter grammatischer Darstellungen zu sensibilisieren.

Zimmermann (1977, 1979) unterscheidet vier Arten didaktischer Grammatiken: die lehrwerkunabhingige und

die lehrwerkbezogene Lehrergrammatik, die ,,lehrwerkunabhéngige Nachschlaggrammatik fiir den Lerner” und

die ,Jlenrwerkbezogene Lerngrammatik“. Grammatiken fiir den Lerner werden Lernergrammatiken oder pddago-
gische Grammatiken genannt.

An pidagogische Grammatiken (PG) werden die folgenden allgemeinen Anforderungen gestellt (Kleineidam

1986; Krumm 1979; Schmidt 1982b):

¢ Fine PG ist eine ,,Resultatsgrammatik, insofern sie ... Ergebnisse einfach konstatierend prasentiert. (Kleinei-
dam 1986: 16)

o Eine PG ist eine normative Grammatik, d.h. eine bestimmte zielsprachliche Norm wird ausgewéhlt und erhalt
Vorbildcharakter.

* Eine PG wihlt eklektisch aus verschiedenen linguistischen Modellen aus und verwertet das, was fiir das Spra-
chenlernen niitzlich ist; sie benutzt aber auch spezielle didaktische Grammatikmodelle wie z.B. die Signal-
grammatik (2 3.2.2.2).

e Eine PG beriicksichtigt lernpsychologische Einsichten und psycholinguistische Erkenntnisse zum Fremdspra-
chenlemen.

o Eine PG stellt nur einen bestimmten Ausschnitt der Zielsprache dar; die Auswahl orientiert sich an curricu-
laren Vorgaben. )
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» Eine PG des Typs 4 hat eine Progression und beriicksichtigt den Lernfortschritt; sie baut auf bereits Gelern-
tem auf und verbindet Neues mit bereits Bekanntem.

¢ Eine PG sollte kontrastiv orientiert sein, d.h. auf Sprachvergleichen und kontrastiven Fehleranalysen beruhen.

,.Der Einsicht, dass zur Zeit keine fiir die Konzeption einer umfassenden Fremdsprachengrammatik hinreichen-

den Erkenntnisse iiber den Sprachlernprozess und die Struktur der Lernergrammatik ... existieren, steht die prak-

tische Notwendigkeit gegeniiber, solche Fremdsprachengrammatiken, die modernen Anspriichen geniigen, abzu-

fassen.” (Kleineidam 1986: 14)

3.2.2.1  Verstindlichkeit und Lernbarkeit

Eine grammatische Darstellung ist eine modellhafte Abbildung der Realitit ,,Sprache™.
Pidagogische Grammatiken haben das Ziel, die komplexe Realitét ,,.Sprache® moglichst einfach
darzustellen. ,,Unter ‘Vereinfachung’ als einer genuinen lernpsychologischen Kategorie wird ...
die Art und Weise der Auswahl, Anordnung und Présentation grammatischer Formen, Struktu-
ren und Funktionen verstanden, die das Erlernen der Sprache qua Einsicht in die Form-, Struk-
tur- und Funktionseigentiimlichkeiten einer Sprache ‘einfacher’ machen (Schmidt 1986: 227).
Fiir die Prisentation der Grammatik nennt Schmidt drei Kriterien (Schmidt 1987): ,,Versteh-
barkeit, Behaltbarkeit und Anwendbarkeit”. Die Grammatik sollte 1. in mdglichst verstindlicher
Form eingefiihrt werden (auch in Bezug auf die Abstraktionsfahigkeit der Lernenden); sie sollte
2. in einer moglichst einpragsamen Form eingefiihrt werden, sodass sie leicht zu behalten ist;
schliefilich sollten 3. die grammatischen Regularititen so dargestellt werden, dass sie sich beim
Uben und in der Kommunikation gut anwenden lassen.

Diese drei Kriterien entsprechen den

Substanmv* Nominativ Plural i !

e T s drei Lemnschritten ,,Verstehen — Ler-
Tisch —¢ Stihl ~ig’ | Tageslicht- nen/Behalten — Anwenden™; sie hin-
Lineal —g ! Wurst~ i _projektor —en gen eng miteinander zusammen, sind
g;fék N g : ﬁi?«f _: g%r:mn - ;2 aber nicht identisch. Verstéindlich-

keit ist eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung dafiir, dass
etwas gut gelernt werden kann. Die

Paar ~e ! Béuch~e : Schmerz ~en
Armn ~e ' Brist—g : Entziindung-en

Kni —eg

g :  Zigarette -p :
?%“ _g : : : z@gﬁe e,é‘y, ;. /i nebenstehende Tabelle der nomina-
Dom ~e! ; tAuge  -n len Pluralendungen (Abb. 3.30) ist

: : ,&m Z2 i | sicherlich gut verstindlich, aber in

dieser Form ist der Stoff wohl nur

Abb. 3.30: DT.AKT. 1: 40 mit relativ grofem Aufwand lernbar
(wobei offen bleibt, ob das iiberhaupt beabsichtigt ist); {iber die Anwendbarkeit ldsst sich zu-
néchst nur spekulieren. Lernbarkeit und Anwendbarkeit héngen natiirlich noch von anderen
Faktoren ab als von einer verstiindlichen Darstellung, z.B. von der Komplexitit eines gramma-
tischen Phdanomens oder vom kontrastiv bedingten Zugang.

An die Versténdlichkeit und Lernbarkeit von Lemergrammatiken lassen sich folgende Anforde-
rungen stellen (Dahl/Weis 1988; Zimmermann/Wiiner-Kurzawa 1985; vgl. auch das einfluss-
reiche ,,Hamburger Verstandlichkeitsmodell von Langer u.a. 1987):

1. Pidagogisch-grammati- Grammatische Erklirung =~ Versuch einer Vereinfachun

sche Darstellungen sollten Die Fommverinderungen des Nomens ~ Nomen haben im Satz verschiedene
sprachlich einfach und dem _aufgrund ibrer [!] Funktionen im Satz  Funktionen; deshalb verindem sie
Sprachniveau der Lerner _werden mit dem Fachwort Dekiination thre Form. D)

angemessen sein, d.h. ein- Deeeichet {Eppert }%8 139) Renaty
fache Worter (wenig und Abb. 3.31: Vereinfachung einer grammatlschen Erklarung

einfache Terminologie) und syntaktisch einfache Sitze enthalten (eher Verbalstil im Aktiv als
Nominalstil und Formulierungen im Passiv). Das gilt fiir das gedruckte Wort in Lehrbiichern
und Grammatiken ebenso wie fiir das gesprochene Wort des Lehrers. Auf eine gewisse Termi-
nologie konnen verbale grammatische Erkldrungen nicht verzichten (vgl. die vereinfachte
Version in Abb. 3.31: Nomen, Satz, Funktion, Deklination), doch kann man sich dabei um eine
sparsame Verwendung bemiihen (vgl. auch Abb. 3.33 1. und 3.).
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2. Padagogisch-grammatische Darstellungen sollten knapp und prignant sein, sich auf das
Wesentliche konzentrieren und nicht abschweifen. Weniger ist oft verstindlicher und leichter
lernbar (vgl. Abb. 3.32a und 3.32b).

als Objekt im Satz cinen Inﬁnmv mit der Pmposxmu = annehmen Darnit’ wu& che
: 2. nfinitiv beschreibt, selbst zum Objekt des Satzes. Dies ist aber pur méglich, wenn das
Subjekt der Infinitivhandlung (d.i. also der Tater) vozher genannt wurde, Es oibt hmrfﬁr zwei Moglichkeiten:
1 l)as Satzsubiekt ist gleichzeitic auch Subjekt der Infinitivhandlune
h wunsche, bald mmﬁ Hame zu gehen [ Was wunschc ich? Ich wiinsche, dass m/z bald nach mese

ijekt des Satzes ist gleichzeitis Subjekt &a aﬁmavhandmng ‘
D ubjekt der inf' nitivhandlung Xann aber immer nur eine Personsern!
: reund geraten, in der Schule Deutsch 7u fernen. ( Was hast éu demem §rwnd
reind soll in der Schule Deutseh lernen.

Sxe' Die Hanclung kann ‘ steken, wenn das Subjekt mesm* Handlung vorher
genannt wurde. Wenn die ung ein ezgenes Subjekt hat! gebraach: man den Objektsatz mit der
Konjunktion dass: *
Ich wiinsche, éass du bald nach Hause gehst ( Was wiinsche ich?)

Abb. 3.32a: SCH/GR 2: 87

Wer tut das (nicht), was Bel dem“Pu,nkt ”Kurze -
Nebensiitze (5): zu + Infinitiv (persénlich) der Infinitiv bezeichnet? | P ragnanz 1st zu unter-
scheiden zwischen Lehr-
4 Er hat sie gebeten, (ihm die Bénder zu besorgen). M4 Sie besorgt die Binder. .1 .

M4 Sie hat ihm versprochen, (die Binder zu besorgen). P4  Sie besorgt die Binder. materialien fiir lehrerge-
P4 Es fallt ihr nicht leicht, [dariiber zu sprechen]. e g:» sgéircht nicht gern steuerten Unterricht und
Nebensiitze (6): zu + Infinitiv (unpersonlich) solchen  fiir S.eletleme_r'
, Lemergrammatiken fiir
P4 Es ist iiblich, [offen zu sprechen]. M Man spricht offen. Selbstlerner diirfen nicht

PY Es ist unhoflich/nicht hoflich, [direkt zu fragen]. M4 Man fragt nicht direkt. . .
zu knapp sein, sie brau-

chen eine gewisse Aus-
fihrlichkeit und Redun-
danz, um verstindlich zu sein. Im lehrergesteuerten Unterricht kdnnen padagogische Grammati-
ken hingegen knapp und prignant sein, da die schriftliche Darstellung in der Regel durch
zusétzliche Beispiele konkretisiert und durch den Lehrenden paraphrasiert und ergénzt wird.

Abb. 3.32b: SPR.BR. 1: 192

3. Padagogisch-grammatische Darstellungen sollten konkret und anschaulich sein. Rein verbale
Erklarungen (wie in Abb. 3.32a) oder stark linguistisch orientierte Strukturdarstellungen sind oft
zu abstrakt und deshalb schwer verstindlich; gut gegliederte Tabellen und Schemata mit mne-
motechnisch leicht eingédngigen Zeichen, Symbolen und Farben kénnen die Verstidndlichkeit
wesentlich erhdhen. Die Beispiele sollten sich auf konkrete Situationen und Kontexte beziehen,
in denen das zu erklirende sprachliche Phanomen vorkommt (2 5.3.2).

Die folgenden drei Darstellungen desselben grammatischen Phanomens (Abb. 3.33; Ausschnitt
aus der Adjektivflexion) sind unterschiedlich anschaulich und konkret; die abstrakte verbale
»~Regel“ 1 diirfte wesentlich schlechter zu verstehen und auch zu lernen sein als die stirker sche-
matische Darstellung 2 und die knappe verbale Darstellung 3.

1. Nack dem bestimmten Artikel bekommt bei femininen Substantiven das Mgektw im Nominaty und
‘ Akf-msaﬁy Singular die ~Enc§ux%g -¢. Im Plural bekommen aﬂe Aéjeknve nach dem b&stxmmmrx Amkel im

ach dwhatdas A&je&nv 1m Smgular j ~a
‘ im Plurals | wen

Abb. 3.33: Drei Formen der Regeldarstellung
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Infinitivkonstruktionen mit zu 1aie ein Subjekt. Sie werden nur dans Vefbale Erklarungen (wie
verwendet, wenn éasfehiende k¢t im Hauptsatz (als S;z%;ek: oder in Abb. 3.32a) lassen sich
Objekt) gepannt wird ' , auf das unbedingt Notwen-

dige reduzieren, wenn sie
von Strukturschemata er-

Ich botle, ez“zz};gﬁxgg §u best;ixen
Jeh hoffe: o tehe die Priifun
e e

ginzt werden, die die
- . . wichtigen grammatischen
\,Vergimciwdagegm Z*ezisensazze s Aspekte illustrieren; da-

durch kann die Anschau-
lichkeit und somit die Ver-
stAndlichkeit wesentlich er-
hoht werden (Abb. 3.34).

die ?mﬁmg besteht. Ich Jreue mich, duss
: . Ich freue mich: Du Rilfst mir.
e

Abi). 3.34: Grundstruktur der Infinitivsitze (nach ZERT.DAF: 1 1)

Ich hoﬁé,
hotle:

Nicht nur eine zu ausfithrliche verbale Formulierung kann die Verstindlichkeit grammatischer
Darstellungen erschweren; auch eine zu starke (linguistische) Abstraktion oder der Anspruch,
alle relevanten Aspekte explizit darzustellen, kdnnen zu Lasten der Verstindlichkeit gehen.

In der nebenstehenden Darstellung des Korrelat-es (Abb. 3.35) enthilt ein an sich gut ver-
standliches syntaktisches

Batsers.
: 828

- i 1
nicht Ublich gewenen, | daf Frates vitien
i ! Bemf hatten.

Grundschema sehr viele Vorfeld SAwiziW;im* Nachfeld
. 'orfe Mitte N
Informationen, abstrakte & acaie
Symbole und Abkiirzun- S . o
i Bt Srither micht Ublich ;gewiesen gﬁmm
H b i

gen; man muss das Sche- :
ma sehr genau studieren, 33":‘”""’
um die Regularititen fiir |? Fotthor g,
den Gebrauch von es zu

o

verstehen. Als Lernhilfe > ﬁa&?:wencimwhmmgi% ‘X frtiher nicht Ublich gewcsm

. P - . ey e \1 ;

im Sinne eines leicht Viel Elten  Ralin s Suxw:ch:.g.; | 2atiBee Tochter

speicherbaren kognitiven iy : cmcwgh*m
. . ¥ 3 ;@A} ; S0

Schemas diirfte eine sol- 5. | Dnfihre Tochtoroiien Beruf bakdén, | MtcmeccElﬂcm&rwchzzg :

che Darstellung kaum ge- e Lo

eignet sein. Abb. 3.35: STUFEN 3: 91

4. Padagogisch-grammatische Darstellungen sollten gegliedert, geordnet und tibersichtlich sein.
Das betrifft die dulere Erscheinungsform und auch die Art, wie der innere Zusammenhang des

Phénomens dargestellt ist. Die duflere Form sollte die innere Systematik widerspiegeln.
starke Verben

a) Partizip 1 (1): RegelmiBige Verben b) schwache Verben

— — . ge ... t ge ... en
, pg Infinitiv Partizip IT ge kauf T gegang en
o Ld ~en gelébt ge~t o ge sag t gesung en
M antworten Z-en | geantwortet ge et | gewart e t gelauf en
bg croinzen ~Zen ergénzt it 2 .. ge... t .. g€.. en
€ gan,
p§ vOrstelien < —-en vorgestellt Zge-t a emn ge kauf t al‘,ls gegang en
Zu ge sag t mit gesung en
studieren ~Zen studiert -t an gemelde t weg gelauf en
: t en
Partizip 1 (2): UnregelmiBige Verben verkauf  t entgang en
Infinitt Partizin L * o bewohn t erfund en
initiv artizi;
= P zerhack t belauf  en
schreiben geschri_eben ge~en studier t
lesen gelesen ge-en e
stattfinden | stattgefunden | ~ge~en musizier t
vergléichen } verglichen ~“<en
sitzen gesessen ge~fen
wissen gewuRt ge~t

Abb. 3.36: Zwei Darstellungen des Partizips Perfekt; a) SPR.BR. 1: 60
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Die obigen zwei Tabellen Abb. 3.36 stellen das Partizip Perfekt unterschiedlich gegliedert dar;
wihrend b durch die Art der Darstellung die strukturellen Parallelitdten bei der Bildungsweise
hervorhebt, wird dieser Aspekt in Darstellung a vernachléssigt. Da b Zusammenhéinge zwischen
den unterschiedlichen Bildungsweisen des Partizips II darstellt, diirfte es verstandlicher und
somit auch leichter lernbar sein.

Singaler T, Sioguler-Kegel
risskuli Heiral Jo s TR : ; 5
e £ nach degn bistimsaten Avtikel, de Moo {
fer v aHeet Magn kit R 153 3 i
! < Marn des . kisin o Haus die groi&«:( Stadt D suativpromsinen ind fod< FoL I
e alE Mann el Kieinee Heud D dlne grole i Siadt i Nomlnaits inmer o Dat.:
e i ARK, neotr, nd Temlnhi Z¢ Gra:
den dnioRkime Hasl e gl e Sud 2, nch dom vabestinenten Akl ond Moscs
Ak deen Mansy e . . b
eingn el Kledion Hutis 7 elns geaBon | Stady dein Possesivproommen ARk
b7y Nomiastiv maskulin ¢ Dat.s
Dab.: 7 derid Talt-ep, Menn dgin  Kifa-di Hads o dergroB-an Shede “Uiok Notw. pad AR nealral ios Con.s
oo sz &ind io7 Mo, und ARk, femlaln -2
Gon: ces Caliven Maoaes T vl Kkdinvent Hates der - grof ¢o - Stadt L B
sinss eligy b “ Der Ietrte Konsoaant des bedtizamien Artitkels konvit s des Adjexiivy

[ g g gy
3. 1o afien Obrigsa Fallsa hat das Adjektiv dis Endung <€a%,

Plorak
Nods Ak b alboen Minrer; Dot don sltovn MASSeHw Ornd Jof o 40 Mirng

Abb. 3.37: SCH/GR G: 89

Auch die Darstellung der Adjektivilexion Abb. 3.37 beschrénkt sich nicht auf die (geordnete
und gegliederte) Auflistung von Einzelphénomenen, sondern es werden verbindende Prinzipien
und Zusammenhinge, d.h. eine Systematik, anfgezeigt, die zusitzlich in Form eines etwas abs-
trakteren Schemas hervorgehoben werden. Die Darstellung ist sicherlich leichter zu erfassen als
viele didaktische Versuche zur Adjektivflexion in neueren Lehrwerken (s.u.).

Das Wesentliche kann auch in Form einer einfa- ;o Agiektive haben die gleiche Endung wie der
chen verbalen Regelformulierung zusammenge- . bestimmte Artikél. Im: Genitiv: Singular haben
fasst werden. Durch die Angabe eines Merksatzes, .die Adjektive bei maskulinen und neutralen
der im Lehrbuch das Paradigma der Adjektivflexi- Nomen statt -es die Endung -en. G

on ohne Artikelwort erginzt (Abb. 3.38), wird die Abb. 3.38: SCH/GR G: 104

Menge der zu lernenden Informationen reduziert. Wihrend der Lerner hier lediglich eine Regel
und eine Ausnahme lernen muss, miissten bei einer rein paradigmatischen Auflistung 24 Einzel-
fille gelernt werden (z.B.
in DT. AKT 1: 106). Die
Einsicht in Zusammen-
hange verbessert hier die
Verstandlichkeit und Er-
lernbarkeit wesentlich.
Lernerleichternd diirfte es
sich auch auswirken,
wenn  Zusammenhénge
zwischen verschiedenen
grammatischen Phanome-
Abb. 3.39: SPR.BR. 1: 73 nen aufgezeigt werden.
Das ist z.B. bei der Satzklammer iiblich (Abb. 3.39), wo trennbare Verben und komplexe
Pridikate mit zwei Verbteilen (Perfekt, Passiv, Vollverb+Modalverb usw.) als Ausprdgungen
ein und desselben Phi-
nomens ,Satzklammer*
dargestellt werden. Die

maskulm neutral feminin Plural w2

<Bnef e <Ki§1d de <Uj‘?k gg e’x:rea:nden Wm?

Lerner konnen dabei ver- & W th ol e
schiedene Phinomene auf cine } Brief kegne‘ }Kmd keme }Uhr 2 Treunden
: keine : eine eine , /
e.m und .da§selbe "sprac'h— meme = dmeine = {meine < lmeine. <P re\indc;n
liche Prinzip zuriickfiih- o b S S A S LN el s S L

ren und Einsichten in Abb. 3.40: STUFEN 1: 114
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iibergreifende Strukturen der Zielsprache gewinnen. Dass in diesem Bereich viele sinnvolle
Mbéglichkeiten zu wenig genutzt werden, zeigt das Beispiel Abb. 3.40, wo morphologische
Zusammenhinge zwischen Artikel, Personalpronomen und Artikel als Pronomen dargestellt
sind.

5. Pddagogisch-grammatische Darstellungen sollten die fiir das Versténdnis wichtigen Einzelas-
pekte eines komplexen Phiinomens méoglichst einfach, anschaulich und iibersichtlich wiederge-
ben. Die folgenden zwei Darstellungen der Relativsitze stellen beide die verschiedenen struktu-
rellen Aspekte dieses grammatischen Phanomens dar, jedoch in sehr unterschiedlicher Form und
unterschiedlich ausfiihrlich (Abb. 3.41a und b).

4.1, Reletivpronomen

Die Bundesrepublik ist der / ein Bundesstast, der zehn Bundesliinder hat,

Die Bundesrepublik ist das / ein Lang .tas mitten in Europs Negt

Die Bundesrepublik ist die / eine Republik |, die eine Bundesregierung und 10 Landesregierungen hat.

Eri@uterung: REL, PR. = Relativpronomen

4.2, Stellung des Verbs

HAUPTSATZ HAUPTSATZ
Die Bundesrepublik ist ein Bundesstaat. ~  Derj(dieser) Bundessiaat 1B hat zehn Bundesifinder,
Die Bu wdesrapublm ist ein Land. -~ Das (dieses) Lend {E8) legimittern in Europa.
Die Bundesrepublit ist eine Republik. - Dig [diese) Republik {Sig) hat eine demokratische Verfessung.
HAUPTSATZ RELATIVSATZ
Eige Bundesrepublik ist ein Bundesstaat, dér zehn Bundesinder hat
Die Bundesrepublik ist ein Land . casmitten in Eurape llper,
Die Bundesrepublik ist eine Republik , die: sine demokratische Verfassung hat.
A A
i i
. P‘%AUP’%’SM‘Z; RELATIVSATEZ:
flejtlertes Verb an Verb an letzter Steile
2. Stelle

Abb. 3.41a: DT.AKT. 1: 108

Abb 3. 41b STUFEN INT 2 93

Hier gilt es zu iiberlegen, was eine grammatische Darstellung eigentlich bezweckt. Fiir Selbst-
lerner, die liber keine zusétzlichen Informationen verfiigen, mag eine explizitere Darstellung
angemessen sein. Fiir den Klassenunterricht hingegen wird méglicherweise die einfachere
Darstellung Abb. 3.41b angemessener sein, da sie leichter durchschaubar ist, durch Beispiele
erginzt und erginzend im Unterricht erklirt wird (vgl. dazu auch 2 5.3.4, wo auf einige
Aspekte der Regelfindung bei Relativsiitzen eingegangen wird).

An diesem Vergleich ldsst sich ein grundsétzliches Problem der grammatischen Bewusstmachung aufzeigen: Es
besteht in der Fachdidaktik zwar theoretisch Einigkeit iiber die Anforderungen an die Form pidagogisch-gram-
matischer Darstellungen. Wie diese Anforderungen aber in der Praxis realisiert werden sollen, dariiber gehen die
Meinungen weit auseinander; die Beispiele Abb. 3.41a und b zeigen das sehr deutlich. D.h. es ldsst sich derzeit
letztlich nicht begriindet entscheiden, warum eine bestimmte grammatische Darstellung einer anderen vorzu-
ziehen ist bzw. warum nicht. Der einzelne Lehrer muss hierbei selbst die Entscheidung treffen.

6. Padagogisch-grammatische Darstellungen sollten das Wesentliche hervorheben. Das kann
durch Einrahmen, Unterlegen, Unterstreichen, Farben, verschiedene Schrifitypen, Zeichen wie
z.B.,, ! “ usw. geschehen (= 5.3.4; vgl. oben Abb. 3.30, 3.41b). Die Unterscheidung zwischen
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Wesentlichem und weniger Wesentlichem, z.B. Regel und Ausnahme, sollte auch an der
#ufleren Form erkennbar sein.

3.2.2.2 Anwendbarkeit

Nach Hecht/Green (1989: 574) ist Kompetenz unter fremdsprachlicher Sicht ,.ein Repertoire
von expliziten oder impliziten Grammatikinformationen, das — im Sinne einer mentalen Gram-
matik — zur Anwendung dieses Wissens befahigt.* Damit stellt sich sogleich die Frage, welche
Form der pidagogisch-grammatischen Darstellung fiir die Anwendung, d.h. fiir die Uberfiihrung
ins Kénnen, giinstig ist (> 2.2.1, 3.2.1).

Die Moglichkeit, explizites Grammatikwissen in verhaltensrelevantes implizites Sprachwissen
(Konnen) zu tiberfithren, héngt von verschiedenen Faktoren ab, u.a. von natiirlichen Spracher-
werbsmechanismen (= 2.2), von den Gelegenheiten zu kommunizieren, vom Ubungsgeschehen
— aber auch von der Form, in der das Grammatikwissen dem Lernenden prasentiert wird: ,,Nur
bestimmte Formen des Sprachwissens kdnnen in diesem Zusammenhang tatsdchlich etwas leis-
en ... Welche Arten von Sprachwissen hier niitzlich sind, ist eine wichtige Frage, die nur durch
systematische, didaktisch-psychologische Untersuchungen beantwortet werden kann.* (Parreren
1972: 126) Wie wenig geklirt diese Frage bislang ist, zeigt ein vergleichender Blick in verschie-
dene Lehrwerke, wo dieselben Grammatikphidnomene zum Teil duflerst unterschiedlich darge-
stellt sind (vgl. auch die obigen Beispiele Abb. 3.41a/b). Aus der Diskussion verschiedener
,Kognitivierungsmodi“ in der Fachliteratur ergeben sich Kriterien fiir die Anwendbarkeit gram-
matischer Regeln (Zimmermann 1977).

Als ungiinstig werden zumeist verbal formulierte Regeln betrachtet, die nach Hecht/Green
(1989: 586) ,nicht geniigend funktional, d.h. handlungsanweisend* sind. Parreren fordert Dar-
stellungen, die ,,zu der sprachlichen Realitit, die sie abbilden, eine geringere Distanz aufweisen
als verbale Grammatikregeln (Parreren 1975: 125). Hieraus ergeben sich zwei wichtige positi-
ve Kriterien fiir padagogische Grammatiken:
e Es sollte eine geringe psychologische Distanz zwischen Modell und Original, d.h. zwischen
grammatischer Darstellung und der sprachlichen Wirklichkeit, bestehen.
¢ Die grammatische Darstellung sollte ,,handlungsanweisend* sein.
Dass ausfithrliche verbale Grammatikerkldrungen nicht immer leicht verstdndlich und lernbar
sind, zeigt das obige Beispiel Abb. 3.32a. Das andere Extrem, ndmlich die grundsétzliche Ver-
meidung auch von einfachen Merksitzen und Zusammenfassungen, kann allerdings auch nicht
befriedigen, da kurze Merksitze und Formulierungen zentraler Aspekte grammatischer Phéno-
mene das Verstandnis wesentlich erleichtern konnen (vgl. das obige Beispiel der Adjektivile-
xion bei Nullartikel, Abb. 3.38). Eine grundsitzliche Ablehnung verbaler Regelerkldrungen
iibersieht zudem, dass auch nichtverbale padagogische Grammatikdarstellungen im Unterricht
vom Lehrer verbal erldutert und paraphrasiert werden (2 5.3.4).

Obwohl in der Literatur der Wert paradigmatischer Tabellen bezweifelt
.| wird, spielen solche Darstellungen in Lehrwerken noch immer eine wichtige

. Rolle. Paradigmen sind zwar iibersichtlich und gut verstiandlich, weisen aber
»eine zu grofie Distanz zum aktuellen Sprachgebrauch auf.” (Parreren 1975:
122) Das Beispiel links zeigt das Problem: Sprache im Vollzug hat einen li-
near-syntagmatischen Verlauf (...der Mann ... er ...), wihrend Paradigmen
anders gerichtete Assoziationsketten aufbauen (zch du, er, sie ...).

Sowohl be1 metasprachhchen Regeln als auch bei Paradigmen stellt sich das Problem der Termi-
nologie. Trotz der weithin akzeptierten Forderung, die Terminologie in padagogischen Gram-
matiken auf das unbedingt Notwendige zu beschrinken, entsprechen viele neuere DaF-Lehr-
werke diesem Postulat nicht. Es ist vielmehr eine extensive Verwendung linguistischer Termini
festzustellen, mit denen die Lernenden auch in der Muttersprache nur zum Teil vertraut sein
durften (z.B. die Terminologie der Valenzgrammatik: ,,Situativerginzung", "Subsumptivergin-
zung”, ,,Qualitativergdnzung* u.4.).
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Signalgrammatik

Als ,,anwendungsfreundlich® werden sprachnahe Darstellungen betrachtet, die eine geringe psy-
chologische Distanz zur linearen sprachlichen AuBerung aufweisen, ,processing rules, die den
Schiiler bei der Sprachproduktion leiten sollen* (Hecht/ Green 1989: 586). Sprachnahe Darstel-
lungen lassen sich verwenden ,,als konkrete Strukturmodelle, die durch die Worter eines Satzes
gefiillt werden konnen. Auf diese Art wird die Kluft zwischen Kognition und Handeln, zwi-
schen dem Verstehen einer grammatischen Struktur und threm Gebrauch, verkleinert.” (Parreren
1975: 125; vgl. auch Schneider
1978: 238ff.) Derartige Ansétze
werden in einigen Lehrwerken
z.B. im Bereich der Syntax
realisiert; dabei bildet die péda-
gogisch-grammatische Darstel-
lung selbst den Rahmen, inner-
halb dessen geiibt wird — z.B.
Abb. 3.42. Die Ubung schliefit
direkt an die Form der gramma-
tischen Darstellung an. Es han-
delt sich hier um eine ,, Aktivi-
tit, die mit Finsicht in die zu
bewiltigenden Sprachstrukturen

; 'm Braten MWWi h )
ob égr f:;; &hn@ﬁf& § verbunden .ist“ (Parrerer.l 1975:
2 i i | 121) und d'1e darauf abzielt, die
! ! : i Kluft zwischen Bewusstma-
- : : : chung und sprachlichem Han-
Abb. 3.42: STUFEN 3: 93 deln zu verringern.

Einen wichtigen Ansatz, ,.die Diskrepanz zwischen Wissen und Kénnen zu {iberwinden* (Zim-
mermann 1977: 130), stellt die von Zimmermann entwickelte Signalgrammatik dar. Signal-
grammatische Regeln sind Anweisungen, die Elemente dér sprachlichen AuBerung mit gramma-
tischen Strukturen verbinden. Signalgrammatische Regeln haben die Form

wXn Y
In der syntagmatischen Kette ist ein Element X Slgnal fiir das Auftreten eines Elements oder
einer Struktur Y (vgl. Zimmermann 1972, 1977: 123ff.). Lernpsychologisch zielen signalgram-
matische Darstellungen darauf ab, beim Lerner eine enge assoziative Verbindung zwischen dem

grammatischen Signal X und der Struktur Y herzustellen. Zimmermann gibt u.a. die folgenden
enghschen und franzdsischen Belspxele (1972: 100£,; 1977: 123£f.):

CREAKTION. 00 SIGNAL mzAgﬂoyy}i;

goi‘ng o week goes
tatking - every | day »»»mv kel walks
sieept‘ng Yoy offen - '/

if o went f . " jeprenne

oo fautque -—uww;ai{le
L L Jewelte

mm“zucwaw f:tt watch lelé'wsmt o
CEINFALL | goandseeHenry

Signalgrammatische Regeln haben das gemeinsame Vorkommen von sprachhchen Elementen
zur Voraussetzung. Sie zielen auf den Aufbau kognitiver Schemata ab, die die lineare Abfolge
sprachhcher AuBlerungen abbilden und dadurch ihrem Anspruch nach eine psychologisch
geringe Distanz zwischen Wissen und Koénnen aufweisen. Fiir das Deutsche hat w.a. Strauss
(1979: 40£f.) mit direktem Bezug auf die Signalgrammatik den folgenden Vorschlag gemacht:

 WUNSCH BEI VOLLVERB oy Wiirde +gern + Infinitiv
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Nach Zimmermann ist die Signalgrammatik ,,anschaulich, konkret, unkompliziert und einprig-
sam. Sie indiziert nur die wesentlichen, unbedingt notwendigen Komponenten der kognitiven
Verhiltnisse. Sie stellt unmittelbarer und eindringlicher dar als die ausfiihrlich formulierte
Regelgrammatik ... Der entscheidende Vorteil ist lernpsychologischer Natur: Das regelgramma-
tische Wissen befindet sich ... in einem Gedichtnisspurensystem, das von dem Spurenschatz,
der beim Sprechen abgerufen wird, getrennt ist. So kommt es, dass beim Sprechen an die Regel
nicht gedacht wird, was dann zu fehlerhaften AuBerungen fiihren kann. Die signalgrammatische
Steuerungsinstanz hingegen ist ein sprachlicher oder gedanklicher oder situativer Ausldser, der
im Sprechakt selbst prisent ist; hier kann eine Einflussnahme tatsdchlich erfolgen. Das Wort
‘yesterday’ oder auch einfach der vorsprachliche Gedanke ‘Vergangenes’ wirkt beim Sprechen
als Signal, das die (zumeist) gedankliche, vorsprachliche Reaktion ‘Vergangenheitsform’ her-
vorruft.” (Zimmermann 1971: 65f.)
i Signalgrammatische Darstellun-

gen haben in DaF-Lehrbiicher
bislang kaum Eingang gefunden
(auch wenn die Terminologie das
©in einigen Fillen suggeriert). Ein
~ grammatisches Kapitel des Deut-
schen, das meist paradigmatisch
dargestellt wird, obwohl es line-
are Zusammenhinge aufweist, ist
die  Adjektivdeklination. Die
mogliche Eignung filir eine sig-
| men ‘ . nalgrammatische Darstellung be-

wgzlche no . e . ruht darauf, dass die Endung des
‘ . ' en Artikelworts als Signal fiir die

0 ISTIG | Endung des Adjektivs fungiert
Abb. 3.43: Adjektivflexion signalgrammatisch (Abb. 3.43). Die Adjektivilexion

lasst sich so nach Bedarf in Ein-
zelregeln zerlegen, was eine kleinschrittige Progression ermdglicht (z.B. parallel zu kasuellen
Verberganzungen). Der Darstellung miissten sich parallel strukturierte Ubungen anschliefien,
die diese kleinen kognitiven Schemata allméhlich automatisieren und in Kénnen iiberfithren.

dungen -e und -en

Abb. 3.44: Grundregeln der Adjektivflexion auf signalgrainmatischer Basis
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Die Darstellung der elementaren Adjektivdeklination Abb. 3.44 kombiniert signalgrammatische
Elemente mit einfachen verbalen Erlduterungen; sie stellt die Funktion der Artikelendung in der
nominalen Gruppe dar (vgl. Storch 1991, 1992; . Mit Erfolg zum Zertifikat“: 8f.; eine dhnliche
Darstellung, die auch die Funktion der Endung des bestimmten Artikels in der nominalen Grup-
pe aufzeigt, findet sich in ,,.Die Suche 1%, Arbeitsbuch: 180).

Die syntagmatische Form der Darstellung und die Explikation der Beziehung zwischen den
Endungen spiegeln die sprachlichen Gegebenheiten direkt wider; so gesehen ist das Modell (die
grammatische Darstellung) dem Original (sprachliche Auflerung) strukturell dhnlich. Anderer-
seits stellen die Generalisierungen ,,Signalendung” sowie ,,Adjektivendungen® ein stark kogni-
tiv-abstraktes Element dar, das einer intensiven Automatisierung durch Uben bedarf. Dieses
kognitive Element ldsst sich dadurch verringern, dass die komplexe Regel (die mit wenigen
Ausnahmen zu komplettieren wire), nach und nach eingefiihrt und ergénzt wird (z.B. Einfiih-
rung anhand der einzelnen kasuellen Ergénzungen wie in ,,Sprachkurs Deutsch®).

3.2.3 Grammatikiibungen

Grammatikiibungen wurden lange Zeit als die wichtigsten Ubungen des Fremdsprachenunter-
richts betrachtet, und der Ubungsteil manch traditioneller Lehrbiicher beschrinkte sich weit-
gehend auf reine Grammatikiibungen. Alteren Lehrwerksgenerationen lag die Auffassung zu-
grunde, die angestrebte Kommunikationsfihigkeit in der Fremdsprache werde sich gleichsam
automatisch einstellen, wenn die Lernenden nur intensiv genug die Grammatik der fremden
Sprache beherrschten — sei es bewusst durch Einsicht in die sprachlichen Regularititen (kogniti-
viert: Grammatik-Ubersetzungs-Methode), sei es unbewusst durch intensives Uben (automati-
siert: audio-linguale Methode). Inzwischen geht man davon aus, dass Grammatikiibungen allein
nicht ausreichen, um die Kommunikationsfahigkeit in der Fremdsprache zu erreichen (=2 1,
5.3), und dass die Zielfertigkeit selbst intensiv gelibt werden muss. Wie die neuere fachdidak-
tische Diskussion zeigt, kommt der Grammatik als Teilbereich der Zielfertigkeit jedoch ein
wichtiger Stellenwert zu, und deshalb findet man auch in neueren DaF-Lehrwerken zahlreiche
Ubungen zu den verschiedenen grammatischen Phénomenen.

Dic traditionellen Ubungstypen werden heute noch verwendet, wenn auch oft in neuem
Gewand. Wahrend grammat1sche Strukturen frither in Form isolierter Einzelstze geiibt wurden,
weisen die Ubungen in neueren Lehrwerken meist einen situativen oder thematischen Zusam-
menhalt auf; oft wird im Textzusammenhang und nicht im Rahmen isolierter Einzelsitze geiibt
(2 5.4). Bei den folgenden Beispielen stelle ich zum Teil Ubungen aus einem élteren und aus
einem neueren Lehrwerk gegeniiber.

Liickeniibungen: In Ubungssitzen/-texten miissen ,.grammatische Liicken® ausgefiillt werden,
z.B. Verbformen, Adjektivendungen, Pripositionen usw.

a) b)
Ergiinzen Sie die Verben haben, sein oder
werden!
1. Wir hungrig. — 2. Der Mann kein Geld.
— 3. Die Schule in Kéln. — 4. Der Junge will
Arzt — 5. Der Arzt nicht zu Haus. —
6. Der Autofahrer leicht verletzt. — 7. Beim
Sonnenbaden man braun. — 8. Bei dieser schweren ; . .
Arbeit ich miide. — 9. Mein Freund ein ° ettt g;:::;:.’,e]
schones Auto. — ... ; o Ja. ich hier.
O Und Klaus ___ auch hier?
m] Ja,wir _______hier zusammen.

Abb. 3.45: a) SCH/GR 2: 66; b) THEMEN 1 AB: 15

Liickeniibungen eignen sich besonders fiir morphologische (aber auch lexikalische) Lerngegen-
stinde. Es handelt sich um kognitive Ubungen, bei denen explizite Grammatikkenntnisse der
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Lernenden aktiviert werden; Nachdenken, Uberlegen, Nachschlagen sind typische Aktivititen
wihrend der Durchfithrung. Durch Liickeniibungen ldsst sich iiberpriifen, ob die Lernenden
grammatische Regularititen durchschauen; dabei wird vor allem die Fahigkeit geiibt, in kognitiv
dominierten Lernsituationen das grammatische Phanomen formrichtig anzuwenden.

Bei Formationsiibungen (Konstruktionsitbungen) miissen aus sprachlichen Einzelelementen
(Wortern, Syntagmen) groBere sprachliche Einheiten, meist Sdtze, gebildet werden (Abb. 3.46).

a) Bilden Sie Sitze im Perfekt!

1. helfen, d- Kinder, d- Lehrer; 2. schreiben, ich, ein Brief, meine Schwester; 3. geben, Karl, d- Heft,
sein Freund; 4. abfahren, d- Zug, um 5.15 Uhr; 5. anbieten, Herr Braun, eine Zigarette; 6. beginnen,
d- Unterricht, um 9.30 Uhr; 7. finden, du, Geld, auf d- Strafie; 8. halten, d- Zug, in Bonn, 3 Minuten, ...

b) Unordnung

Abb. 3.46: a) SCH/GR 1: 45; b) SPR.BR. 1: 32

Diese stark kognitiven Ubungen eignen sich fiir einfachere syntaktische Phanomene (in a zu-
satzlich mit morphologischen Liicken). Gelibt wird dabei die Fahigkeit, bewusst korrekte
sprachliche Einheiten zu konstruieren.

Kognitive Ubungen wie die bislang dargestellten sind dadurch charakterisiert, ,.dass sie dem
Schiiler ein abstraktes Verstindnis dariiber abverlangen, wie das grammatische System funktio-
niert.” (Rivers 1978: 224) Eine interessante Form des kognitiven Ubens stellen ,,operatorische
Ubungen* dar (Zimmermann/WiBner-Kurzawa 1985: 32f), bei denen die Lernenden ihren
sprachlichen Reaktionen eine metasprachliche Begriindung hinzufiigen, z.B.:

1o B3 ist Mérz, Peter plant semen Urlaub. Der Schiwarzwald gefallt ilm besonders put,
S: Evwillin den Schwarzwald fahren.
‘Man fragt wokin?, also hat in einen Akkusativ,

Umformungsiibungen (Transformationsiibungen): In den Ubungssitzen muss eine Ausgangs-
struktur in eine Zielstruktur umgeformt werden. Klassisches Beispiel ist die Umformung von
Aktiv- in Passivsitze oder bei weiter Fortgeschrittenen die Umformung von erweiterten Partizi-
pialattributen (Linksattributen) in Relativsitze (Rechtsattribute) bzw. umgekehrt (Abb. 3.47).

a) . Beispiel: Er schreibt elnen B\t el (Was weschielt mil devi Brief?} Dev Briel wivd geschrieben.

1. Peter kauft einen Anzug. 2. Der B ieflriiger bringt einen Brief. 3. Die dAngestellte des Reisebiiros bot

- dem Herin mehrere Kefsen an. 4. Das Reisebiiro hat die I'ohrkarten bestelll, 5. Es hat auch die Ausfliige
organisiert. 6. Fritz hat das Zimmer bezahll. 7. Man hat den Dfeb beobachter. 8. Man' hat miv meinen
Wagen gestohlen 9 Mun hat mir ni(:ht geantwo;tel 10,

bh) }’artmpiaiaurlbut und llclativsatz~ « o
Das ,,{’artmpvalatmbut“ das Sie in den fo!gendcn Sitzen hi nden, cntspncht einem R&laiw&a!z und kommt
besonders hiufig in der geschricbenen Sprache vor. Sie missen es zundchst hauptsichlich lesen und
verstehen kénnen. Pritfen Sie sich selbst indem Sic die untersmckenen ‘}*eﬂe des Salzes in emen
Relativsatz mit werden- oder &em~Passw umwandeln,

Beispiel: Wir legen den Fisch ;@gg aul 250.Gr, i vor gg[zgizlg Baeﬁoﬁzn
Wir legzen den Fisch in den Erwkofer?“!ig » auf 250 Grad vor geﬁeizt ISt
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- L Bewdhit hat sich das nach Bircher-Benner benannte Bircher-Miisli,.
2. Dr. Fritz empfiehlt Vollkornbrot mit Butter und einer nicht it Konsery
Marmelade. L ‘
3. Das dann servierte Lssen muss du
4. Der schon gedeckie Tisch

Abb. 3.47: a) SCH/GR G: 138; b) WEGE (neu) AB: 146

nd-Geruchsinn gleichermaien erlr
hergerichteten Essraum gehor e

Bei diesen Ubungen werden syntaktische Strukturen umgeformt, im vorliegenden Fall auf eine
stark kognitiv-bewusste Art; aufgrund des Wiederholungseffekts tragen diese Ubungen auch zur
Automatisierung der jeweiligen Strukturen bei. Ein wesentlicher Unterschied zwischen beiden
Ubungen besteht darin, dass Ubung b einen thematischen Zusammenhang (Lektionsthema) auf-
weist und in der Anweisung sowohl Angaben zur Verwendung (geschriebene Sprache) als auch
zum Lemziel (Verstehen der Struktur beim Lesen) gemacht werden.

Erweiterungsiibungen: Es wird
ein Ausgangssatz erweitert, der
dadurch in seiner Struktur kom- s : -
plexer wird. Ein typisches Bei- a. £s klingelte an der Ttir. Eva war noch nicht ferlig. b. Der Diri-
spiel ist die Eingliederung eines . gew! hob den Stab. Herr Kreuzer sah sich up ¢ Die Stnfonie war
Nebensatzes in einen iibergeord- \’Qk‘b&f:. Herr Krezfger ging zum ‘Aawg’wgg.» d. bie }sprtzc}mng war
neten Hauptsatz (Abb. 3.48). Es vorbei. Manfred raumte das Konferenzzaimmer auls.. .
Abb. 3.48: DT. 2000 1: 136

Es Klingelte an der Tiir. Eva war noch nicht fertig.
Als es an der iy klingelie, war Eva noch nicht fé'tig,

handelt sich hierbei um eine Auto-
matisierungsiibung; der Lernende soll sich durch die Wiederholung allméhlich an die Strukturen
gewOhnen, sodass er sie mit der Zeit, ohne viel nachzudenken, automatisch duflern kann.

Zu den ,klassischen Ubun-

' chh

Wann : gingen Ste ; gestern . in .., F'abrik? Leingum. in

kamen  ihewte aus.. Biiro? i kam Laus . een gehdrt die Substitu-
i : Sow Essoi? : i tionstafel (Satzschalttafel),
Db b e Sien | . i%n.. | bei der die syntaktische .

e v

o ‘ Struktur weitgehend vorge-
T————— ' © geben ist (Abb. 3.49, 3.50).
Abb. 3.49: DAF (neu) 1A: 118 S Die Lernenden miissen hier
aus den Vorgaben sinnvolle Kombinationen auswihlen und diese gegebenenfalls erginzen (wie
in 3.49), wobei im zweiten Fall (Abb. 3.50) wesentlich komplexere morphosyntaktische und

lexikalische Entscheidungen zu treffen sind.

Snach Haus? L tnach .

3 Was gefilll thnen an den folgenden Pérsonem? Was gefélit Ihnen nicht?

2

Als0,ich habe ¢ine Main Bruder ist eigentlich
Kollegin  die versucht \ ganz nett aber er hat nie
immer, mich zu a.rgern. Lust, mir zu heHen.
Mein | Kollege vergit | immer,  |mir’ . |zuhelfen/zaredens
Meing | Kollegin | versucht | meistens, - | mich <+ " Priiegern'7 Ju énischuldigen
Chef(in) oft; sich’ " 00 vV uinterhalten /anzaruden/
Nachbar(in) |- manchmal | sich mit mir.: < l2u gehen / eizuladen /
Breund(in) - pooo0 g mitmie oLz flirten Faanachen/
Schiwester - | hat |'selten |-Lust, essen/ tanzen: | zu Kritisieren /.. .
Bruder nie Zeit, | eing Pause :
Ny iiber Politik ;
hilft mir | nie; die Wohnung. | aufzurduiien,
seiten, 5 v
LRI

Abb. 3.50: THEMEN 2: 61
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Beide Ubungen zielen auf die Automatisierung bestimmter Satzstrukturen; die zweite Ubung
weist durch den inhaltlichen Zusammenhang (,, Was gefdllt Ihnen an den folgenden Personen?
Was geﬁzllt Ihnen nicht? ) eine kommunikative Ausrichtung auf, wihrend die erste (Abb. 3.49)
cine reine Grammatikiibung ist, was schon die Uberschrift ausdriickt (,, Bilden Sie Fragen und
Antworten ). Substitutionstafeln sind meistens keine rein formalen Ubungen (wie z.B. Ubung
Abb. 3.52a), da semantisch sinnvolle Aussagen gebildet werden miissen.

Bei Ersetzungs- oder Substitutionsiibungen werden ein oder mehrere Elemente innerhalb
eines Strukturmusters variiert (Abb 3.51; das englische Beispiel aus Brooks 1973: 150; S —

S: Wir haben eine Zezz:azg gei&seﬂ s &kedmppeﬁ izerglov Stimulus, R — Reaktion). Nach
R Wir haben eine Zeitung gelesen. R: She dropped her glove. Rohrer (1978: 64) sind Substitu-

S: watch tionsiibungen ,,fiir alle sprachli-

hz;imbmemen Roman ge m‘ She dropped her watch. chen Elemente, die auf nicht-

D kagen o kognitive Weise zwecks Repro-
fauf. . o pro

R Ww haben cinen Romar e ' ©  duktion gelernt werden miissen,

lia has einen Roman gekauft. ||| 1 hi in  geddchtnispsychologischer
. . . / . Sicht eine hervorragende Spei-
chertechnik®.

Abb. 3.51: Subs&itutlonsﬁﬁungen

Formbezogene f]bungen, die darauf abzielen, Strukturen zu automatisieren, werden im An-
schluss an die Terminologie der audio-lingualen Methode pattern drills (auch: Strukturiibun-
gen) genannt; dabei soll durch Wiederholung ein bestimmtes Strukturmuster (pattern) automati-
siert werden (= 7.2). Pattern drills kénnen unterschiedliche formale Verdnderungen aufweisen,
z.B. Erweiterungen wie Abb. 3.47, Substitutionen wie 3.51 oder Umformungen wie 3.52a.

3 ‘ b .

Bitte antworten Sie Jch wegﬁ nicht, Lo . Suchen und finden * o
Wann kommt er? - lchweinicht wane | Woist a]erm die Wurst? . In‘”‘defKﬁcke naturlich!
Wohin geht er? leh weif nichl . ) ‘ ‘

Was machr sie? leh wel nichy, ist denn die Zakrzpasza? '
Warum schreibt sie nich1?  Ich welff hichl, Istdennder Wein?

Wie lange bletbter?  [Ich weiBl nichy, . Woistdenn mein P)yamw
Was hat er gesagt? Jch weib nichl,  Woistdenn mein Abend%exd’

Wo bletbensiedenn? - Ieh weiff nichy, |\ e isidenn die Gartenbank?
Abb. 3.52: a) DAF (neu) 1A: 118; b) SPRK.DT. (neu) 2:71

Strukturiibungen haben oft die Form eines minimalen Dialogmusters, wodurch ein Zusammen-
hang mit dem dialogischen Sprechen hergestellt wird — z.B. die Ubungen Abb. 3.48, 3.50 oder
3.52b. In der Ubung Abb. 3.52b spielt auch der Bedeutungsaspekt eine wichtige Rolle, da der
Lernende selbst eine zum Stimulus semantisch passende Reaktion finden muss (= 5.4).

a) a) o leh kann meinen Hul
. erhier?

' Hier ist keiner /Hier liegt emer; aber das ist. memer
Ihrerideiner liegt dort.

rxdscfmheme&t ﬁmfm o ;fw;} ég;d g}ne/?ﬁer liegen welche, aber das sind » meme V

. hier bitte ‘

4
5 . noch nicht. |
5 . wogibtes die?|
4 , natirlich.
Hmderug&me 2 Klasse? 4 \davorn
6. Hatder Zug eine 2. Klusse? 4 . gleich hier.
7 Hatder Zugeine? Klasse? | 6 | dieser nicht.
8. Hat der Zug keine 2. Kiasse? 6 , das ist ein TEE-Zug.

Abb. 3.53: a) SPR.BR. 1: 95; b) STUFEN 1: 91
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Morphosyntaktische Strukturen werden in neueren DaF-Lehrwerken meist nicht isoliert einge-
iibt; die meisten Ubungen sind kontextualisiert, und es besteht ein enger thematischer Zusam-
menhang zu einem Lektionstext bzw. -thema (Abb. 3.53). Durch die situative oder thematische
Einbettung gehen auch inhaltliche und pragmatische Aspekte in das Ubungsgeschehen mit ein,
sodass die Funktion des grammati-
schen Ubungsgegenstands in der
Kommunikation erkennbar ist. Da-
durch wird die Mittlerfertigkeit
~Grammatik® an die Zielfertigkeit
,.JKommunikation in der Fremdspra-
che* angebunden (2 5.4) und die
Verwendung der Grammatik in der
Kommunikation direkt vorbereitet.
So auch in Ubung Abb. 3.54
(Grammatik ,,Prisens”), wo die

~ Funktion der Personalformen des
dfcéeu/e (/ﬂg::; %j % | | Verbs gramrpatisch .‘eingeﬁbt 'und
| | (onchen) O Schuetl || das grammatische Phénomen direkt
J o\ 4| in die Fertigkeit ,,.Sprechen iiber-
Abb. 3.54: STUFEN 1: 33 fihrt wird.

3.3  Wortbildung

Wortbildung spielt im Wortschatz des Deutschen eine duflerst wichtige Rolle, und die Bildung
neuer Worter aus existierenden sprachlichen Elementen stellt einen der produktivsten und krea-
tivsten Prozesse in der deutschen Sprache dar. In der didaktischen Literatur wird Wortbildung
auch unter dem Thema ,,potenzieller Wortschatz* behandelt — potenziell, weil die Kenntnis der
Wortbildungskonstituenten das Verstehen oder Bilden eines neuen (eben ,,potenziellen”) Wortes
erlaubt, das den Regularititen der deutschen Wortbildung entspricht: Wer Keller und Treppe
kennt, tut sich mit dem Wort Kellertreppe nicht mehr schwer.

In ,,Das Zertifikat Deutsch als Fremdsprache* (313ff.) wird der Wortbildung neben den syntaktischen Strukturen
und dem Wortschatz ein wichtiger Platz eingerdumt. Die Wortbildungsliste umfasst wichtige Wortbildungstypen
der deutschen Nomen (N), Verben (V), Adjektive (ADJ) und anderer Wortarten, z.B. (ADV — Adverb, P — Pra-
position):

KOMPOSITA ABLEITUNGEN
N+N Benzinpreis, Gehaltskonto ... V-ung  Abmeldung, Warnung, Heizung ...
ADJ+N Kurzarbeit, Rotwein ... V-er Vermieter, Anfinger, Ldufer ...

- V+N Bratwurst, Liegestuhl ... N-in Chefin, Arztin ..
ADV+N  Innentasche, Riickwirtsgang ... N-chen  Hduschen, Hemdchen, Hoschen ..
P+N Nebenraum, Gegenwind ...
un- undhnlich voll-  vollautomatisch -frei  angstfrei -reich fischreich
iiber-  iiberdeutlich teil- - teilmobliert -voll  hoffnungsvoll -los  arbeitslos .
aller-  allerwichtigste -lich  beruflich -bar  unbezahlbar -wert liebenswert
halb-  halbautomatisch  -ig einstiindig -arm  alkoholarm

Auch im Wortschatz von DaF-Lehrwerken spielen Wortbildungen von Anfang an eine wichtige Rolle. So kom-
men in Lektion 1 des Lehrwerks ,,Sprachbriicke* u.a. die folgenden Wérter vor (PF — Prifix, SF ~ Suffix):

NvonV: Anmeldung, Anvede, Anfiinger, Ubung

N+ N: Grammatiklehrerin, Sprachinstitut, Konversationskurs, Familienname, Sprachlabor, Enischei-
dungsfrage, Worterbuch

PF +V: Wiedersehen

'V von N:  buchstabieren, telefonieren, unterrichten

SF -er: Techniker, i s

SF -in: Lehrerin, Sekretdrin, Dozentin, Technikerin, Arztin, Verkduferin



3.3 Wortbildung ' 91

Die folgenden Worter gehdren zum ,,potenziellen Wortschatz* von Lektion 1, d.h. lassen sich aus den vorkom-
menden Wortern bilden:

V: anfangen, anmelden, anreden, dozieren, fragen, entscheiden, kaufen, lehren, melden, reden, sehen,
. sprechen, iiben, verkaufen, wiedersehen ’
N: Buchstabe, Kauf, Technik, Telefon, Unterricht, Verkauf; Horer, Leiter, Leser, Raucher, Sprecher ...;

Benutzung, Entschuldigung, Erkldrung, Leitung, Schreibung, Vorstellung, Wiederholung ..

N+ N:  Anfingerkurs, Anfingerunterricht, Biologiebuch, Biologiestudent, Deutschbuch, Deutschkurs,
Institutsdirektor, Institutssekretdrin, Sprachkurs, Sprachlaborleiterin, Technikkurs, Telefonbuch,
Telefonauskunft ...

V+N:  Hériibung, Lerntechnik, Lesebuch, Schreibheft, Schreibiibung, Spieltisch, Sprechiibung ...

Die Beispiel zeigen, dass das Wortbildungspotenzial des Wortschatzes von der ersten Lektion
eines Deutschkurses an sehr grof} ist — und somit auch die Moglichkeit, ab der ersten Unter-
richtsstunde Wortbildung zu betreiben. Obwohl dieser Bereich der Sprache eine wichtige Mog-
lichkeit darstellt, den Wortschatz und somit das Ausdrucksvermégen der Lernenden auf eine
sehr konomische Art zu erweitern, werden die damit verbundenen Moglichkeiten in den meis-
ten DaF-Lehrwerken nicht ausgeschopft.

3.3.1 Grundlagen

Ich fithre zunéchst einige Grundbegriffe ein, deren Kenntnis fiir den Umgang mit Wortbildung
im Unterricht niitzlich ist.

Eine Wortbildung ist ein ,Morphemgefiige” (Erben: 1983: 24), d.h. ein morphologisch komple-
xes Wort, z.B.: be-schreib(en), sinn-lich, sinn-los, Wort-bild-ung, Augen-blick, be-sitz(en),
Jung-geselle, Universitiit(s)-verwalt-ung(s)-leit-er-in. Die Wortbildungslehre analysiert die
Wortbildungen der deutschen Sprache und versucht, Einsichten in die Regularititen fur die
Neubildung von Wértern zu gewinnen. Es lassen sich morphologische, syntaktische und seman-
tische Regularititen unterscheiden (Erben 1983: 35ff. ) z.B. Holzhiitte:

MORPHOLOGISCH = SYNTAKTISCH SE%AWSCK

NOMEN+NOMEN ATTRIBUTIV: - s I-Ia;r» ATERIAL
~ Hiitte fiir Holz

Eine rein morphologlsche Klassifizierung kann nicht ZW1schen motivierten und unmotivierten
Wortbildungen unterscheiden. Junggeselle und Rotwein z.B. haben die morphologische Struktur
LADIFNY, aber nur Rotwein ist motiviert, d.h. lisst sich semantisch auf seine Konstituenten rot
und Wein zuriickfiihren

Die Unterscheidung zwischen motivierten ([talienreise, verfaulen, arbeitslos) und nicht motivierten Wortbil-
dungen (dugenblick, Junggeselle, freundlich) ist dulerst wichtig, weil nur motivierte Wortbildungen Muster bil-
den und produktiv sind. Viele motivierte Wortbildungen verlieren mit der Zeit ihre Motivation (z.B. Jungfrau,
das urspriinglich ‘junges adeliges Fréulein’ bedeutete — Fleischer 1982; Polenz 1973).

Zwischen den Konstituenten von Wortbildungen bestehen bestimmte Beziehungen (s.o. Holz-
hiitte). Einer morphologischen Struktur konnen verschiedene wortbildungsinterne syntaktische
Strukturen entsprechen, z.B.:

VAN - Animicrdame: ‘Dame, ﬂte’xwmmw;@a ammiert’ (auch, ngebmake'\i ppe ..}
., -Lzzkwage:t ‘Wagm, é@mys& man i leibt (anch; Kawgwmmi Schlaosoine )
~Badewanne:  Wanne, in detpnipn, n badet’ (such: Waschiag, Bohrmaschine .. 3

Ebenso kann ein morphologisch und syntaktisch gleiches Muster unterschiedliche semantlsche
Strukturen bemhalten z.B.:

(*Wanne o derman badet’}
(*Weg, auf dems man fahnt')
(*Ziel, zu dem man wandert’)
(*Tag, an dem man wischt’)

- (*Maschine, mit der tan bohrt')

symmsc
- semantisch
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Wortbildungen, die nach denselben sprachlichen Regularititen gebildet sind, bilden ein Wort-
bildungsmuster. Hier spielen morphologische, syntaktische und semantische Aspekte zusammen
—z.B.: trinkbar, essbar ...

— morphologisch: VERB+SUFFIX -bar

— syntaktisch: das Verb ist transitiv und passivfahig, Subjektbezug bei passivischer Para-
phrase (‘etwas kann getrunken werden’)
— semantisch: ‘KONNEN’

Durch den Prozess der Wortbildung verdndert sich der syntaktische oder semantische Status
eines Wortes, z.B. Wortartenwechsel: laufen > Ldufer, schon > verschonern, Valenzverinde-
rung: schenken+DAT+AKK > verschenken+AKK+an, warten auf > erwarten+AKK; Wechsel
der Wortart, verbunden mit Valenzverdnderung: besuchen+AKK >Besuch bei, begegnentDAT
> Begegnung mit, semantisch: nehmen > entnehmen (‘aus’), geschickt > ungeschickt
(antonymisch), steigen > besteigen (‘auf’).

Wortbildung spielt auch fir die Textstruktur eine wichtige Rolle, denn oft werden semantische
Zusammenhinge innerhalb von Texten durch Wortbildungsbeziehungen hergestellt, z.B.:

.. Manche giazzbzn, in Allmbach cine Idvile geﬁmderx 2u haben, weil die Rub e und die haﬂwmscka
Ausgeglichenheit der Landschafy sie selbst ruhie und g_g,s_gegftckefz werden ldsst .., o
(Das freundimhﬁ Aljensbach, Verkehrsamt Anensbach) \ L ‘

Seit es Menschen auf der Erde gzbf swd sie gezwungen, die Namr ou ugrg_gdegg, um thr Leben ~u erhalien,
Unter ginstiven geographischen und Kimatischen Bedingungen bieiben diese Verdnderungen gering ||
(Iring Feischer, zit. nach , Arbeit mit Texten™: 86)

Unter Sprachlehr- und -lernaspekten ist Wortbildung ein schwieriger Bereich, da es viele Irregu-
larititen und Polyfunktionalitdten gibt. Nicht-Muttersprachler kénnen nur schwer zwischen
motivierten und teil- bzw. unmotivierten Wortbildungen unterscheiden. Selbst im Kontext diirf-
te oft nicht zu erkennen sein, dass die Bedeutung von Jungfrau und besitzen, anders als bei Rot-
wein und besteigen, nicht auf die Basiskonstituenten zuriickgefiihrt werden kann. Aber auch
.motivierte Wortbildungen haben eigene Bedeutungsnuancen, z.B. Raucher hat oft den Aspekt
‘gewohnheitsmaBig’; und nicht jede groBe Stadt ist auch eine GroBstadt.
Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass Wortbildungsmittel in sehr verschiedenen Funk-
tionen vorkommen kénnen, z.B. ver-:

‘WERDEN dead]eknmh- Vﬂ)’faui@n e Ve?yw?,gen 5 Vefg"ﬂﬁefﬂ AAAAAAAAAAAAAA i
- “MACHEN’ deadjektivisch: veranschaulichen, vemarken , |
- ‘“WERDEN’ denominal’ vernarben, verdampfen... ||

~ "WERDEN/LOKAL® denominal: verschimmeln, vefeisen

~ ‘UNZUGANGLICH MACHEN/HANDLUNG’ deverbal: vemc}zraubezz vemchfteﬂen

L UNZUGANGLICH MACHEN/MITTEL dmmmai vergzttem, verkorken ...

~ ‘UMKOMMEN’ denominal: verhungern, wrgzﬁ
~ ‘AUFHOREN’ deverb Jiihen

~*WEG' deverbal: verruts ‘

~ ‘FALSCH’ deverbal: 5. verhdren, s. verzihle

‘VERB”RAUCHEN’ d&vea‘ﬁal Wtequonzeren

Umgekehrt konnen verschiedene Prifixe und Suffixe in derselben Funktion vorkommen, z.B.
bei den kausativen (verursachend) deadjektivischen Verben zu ADJ machen: leer-en, be-frei-en,
er-moglich-en, ver-anschaulich-en, zer-kleiner-n, blond-ier-en, steril-isier-en. Obwohl nur
wenige Regularititen fiir die Verteilung der verschiedenen Affixe erkennbar sind (z.B.-isieren
bei Fremdwortern), ist sie doch nicht willkiirlich, vgl. *verméglichen, *beleeren, *erfesten,
*kleinigen (* — nicht korrekt). Hier liegt eine Mischung aus regelhaften und nicht regelhaften
(idiosynkratischen) Erscheinungen vor: '

—regelhaft: Wortklassenwechsel ADJEKTIV > VERB mit Akkusativergéinzung; Bedeu-
tung ‘ADJEKTIV machen’
—nicht regelhaft: Verteilung der Wortbildungsaffixe (mit wenigen systematischen Fillen)
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Das Regelhafte kann gelernt und geiibt werden; fiir das Irregulére miissen die Lemenden im
produktiven Bereich nach und nach ein Sprachgefiihl entwickeln ( ‘verméglichen’ klingt merk-
wiirdig, ‘befreien’ habe ich vielleicht schon einmal gehort.).

Probleme bereiten einem DaF-Lemenden auch die zahlreichen Systemliicken; wie soll er z.B.
wissen, dass von treu, echt, bose keine Verben der Zustandsverdnderung abgeleitet werden kon-
nen, weder *vertreuen (‘treu werden’) noch *echtigen (‘echt machen’); oder dass es neben Ldu-
fer, Raucher, Fahrer nicht *Kocher oder *Bauer als Agens-Nominalisierungen von kochen bzw.
bauen gibt? UnregelmiBigkeiten bestehen weiterhin beim Umlaut, denn trotz gleicher Ablaut-
reihe der Basisverben werden Nomen oft unterschiedlich gebildet:

a—d—ie—a: Bliser, Empfinger  aber: Anhalter, Berater

a—d—u—a. Bdcker, Trdger aber: Fahrer, Tieflader

Auch bei den Fugenelementen gibt es UnregelméBigkeiten, z.B.: Landhaus — Landsmann —
Landesfarben — Linderspiel, Eigelb — Eierschale.

3.3.2 Didaktische Folgerungen

Aufgrund der genannten Schwierigkeiten sollten die Lernziele im Bereich der Wortbildung

nicht zu hoch angesetzt werden.

e Der Bereich der Wortbildung sollte von Anfang an systematisch in den Unterricht einbezogen
werden, wobei die Lemziele bei Anfingern vor allem im rezeptiven und reproduktiven Be-
reich liegen. Die Lernenden sollen Wortbildungen verstehen und bei leichten, stark besetzten
Mustern ein Gefiihl fiir mégliche Analogiebildungen entwickeln.

» Wortbildungen aus stark besetzten und wichtigen Mustern sollten in den Lehrmaterialien oft
vorkommen (in Texten, Ubungen usw) sodass die Lernenden ein Gefithl fiir das Phdnomen
Wortbildung und fur ,,mégliche Wérter™ des Deutschen gewinnen.

« Bereits eingefithrte Worter sollten in Ubungen und Texten als Konstituenten von Wortbildun-
gen vorkommen und dadurch implizit wiederholt werden. Das dient neben der Wiederholung
auch der Erweiterung des Wortschatzes und sensibilisiert fiir das Phdnomen Wortbildung.

 In Wortbildungsiibungen sollten sehr produktive und stark besetzte Muster geiibt werden. Die
meisten der Wortbildungen, die der Muttersprachler oft als Fertigwort abruft und nicht mehr
neu bildet, sind fiir den Fremdsprachenlerner neu. D.h. das Wortbildungspotenzial ist fiir den
Fremdsprachenlerner wesentlich hoher als fiir den Muttersprachler. Bei produktiven (syntheti-
schen - s.u.) Ubungen muss das Problem der Irregularititen berticksichtigt werden.

o Didaktisch lassen sich u.a. die folgenden zwei Aspekte unterscheiden: der reihenbildende
regelhafte Aspekt, der in synthetischen und analytischen Reiheniibungen anhand von moti-
vierten Wortbildungen geiibt werden kann (2 3.3.3); der rezeptive Aspekt beim Textver-
stehen, wo auch Teilmotivation eine Verstehenshilfe fir im Kontext eingebundene Wortbil-
dungen darstellen kann (= 3.3.4).

» Aufgrund des syntaktischen, semantischen und textuellen Potenzials von Wortbildungen sollte
dieser wichtige Bereich der Sprache in engem Zusammenhang mit anderen Lerngegenstinden
des Unterrichts behandelt und geiibt werden.

333 Wortbildungsiibungen

3.3.3.1 Explikative Ubungen 3

Bei der Wortbildung kann zwischen explikativen Ubungen und isolierten Wortiibungen unter-
schieden werden. Explikative Ubungen beruhen auf der Beziehung zu einem Paraphrasenaus-
druck, wodurch der Zusammenhang mit den Wortbildungskonstituenten erkennbar wird. Die
Wortbildung ist das Explikandum, ein Paraphrasenausdruck o.4., der die Konstituente(n) des
komplexen Wortes enthilt, ist das Exphkat

Exphkandum Kellrtreppe | asan W aigen
Explikat:  Treppe dieinden Kellerﬁthn | kaltwieEis  faul werden
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Es lassen sich analytische und

tische LE XNERREAKTION
synthetische explikative Ubun-

STIMULLS -

ANAEW‘{SCH”””” Ltnkbar.. kann | trinken ..
gen unterscheiden. In Form von L .. ltalienfahrt .. Fakrt tzach Italien...
explikativen Ubungen kénnen - kann .. trinken ... rqubar..‘

viele Wortbildungsmuster getibt :
werden; die Ubungen selbst konnen eine sehr unterschledhche Form haben 2B. die Form von
nicht kontextualisierten Paraphraseniibungen (Abb. 3.55; 2> 3.2.3 ,,Transformatlonsubungen“)

1 Ehepaar Weber hat keme Kinder > Es ist kinderlos. = ‘ébé/rrsb:
qu Weber fuzt seit emm Jahr keine Arbeir. > Sze L

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

2 Mem Kfemer Imr immer - Hunger! > Er ist immer k ‘" grzg(

ebenso;
Er ant meisi auch viel Dzwt«' = Er ‘

. ebenso: versiegem, verfiegeln

inem Gitter sichern
. vermauery, versiopseln ...

3 e Fenster »e"gfﬂem >ein.
. cinen Brzéf versiegeln > eine

Abb 3.55: Beispiele fur explikative Wonbildﬁﬁgsﬁbungen

Die Ubungen 1 und 2 lieBen sich schon bei Anfingern einsetzen, denn es handelt sich um geldu-
fige Adjektive, die sich leicht bilden lassen. Bei Ubung 3 (fiir Fortgeschrittene) werden die Ler-
ner nicht nur fiir eine bestimmte Wortblldungsstruktur sensibilisiert, sondern das Bilden von

Paraphrasen dient auch der Forde- | gommen Sie bitte die folgendcn nominalen Ausdmczke in verbale
rung des Ausdrucks. Eine explika- = Ausdriicke um! ,

t,ive Transformationsiibung ist auch  Sie fgrdern o . ,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, ,,,,,,,,,,, D :ePpIm]cer,,sollgn
Ubung Abb. 3.56, wo Nominalisie- Selnite dor Ur}zwelz e Uosoet? schic
rungen auf einen verbalen AUS-  die Humanisierung der Arbeiswel

druck zuriickgefiihrt werden; die diz Vermeidung von Kriegen .

Ubung weist durch den Bezug auf den Schusz der Walder
einen Lehrbuchtext einen inhaltli- 2€ Schaffing ”‘f"e’f‘"‘f’e"w“”zﬁ'

die Enigiftung der Abwisser
chen Zusammenhang auf.

Abb. 3.56: SPR.BR 2 AB 1/5: 53

Explikative Wortbildungsiibungen lassen sich leicht in dialogischer Form durchfiihren, vgl. die
Ubungen Abb. 3.57:

1 ﬂen Wein karn m' ‘ aunt rinken! > Ick finde auc}z dass er kaum dunkbar ist ‘ ‘e‘rk‘e:ﬂnbah esshar.
as kay *:)‘Ic ﬁnde auch, dass geniefbar, fahrbar .,

holzern, ’sez'den, sik

Riege aas
. Haben Sie szz“beme Hals 1en?. -9 Ja ﬁthren wir. ; bern, glasern ..

. Mullam maclzen eine Schifff: - > Was mac}zen Mailers? Sine ?«W i dom M@’{ . Weltreise. Nachr-
. Uzzd We&ers plame e [talienreise. -;'> Was planen Webers? Eme i flug, Awtofahr:,
o Mondspaziergang

‘ Abb 3.57: Belsplele fiir dlaloglsche Wortblldungsubungen

Be1 diesen Ubungen ist ein minimales Dialogmuster die Ubungseinheit; dadurch wird tenden-
ziell die diskursive Funktion der Auflerungen erkennbar (= 6.2.3.1), z.B. “negativ beurteilen —
zustimmen’ (1) oder ‘informieren — ungliubig nachfragen’ (3). Die Ubungen lassen sich situativ
einbetten, z.B. 1 ‘Im Restaurant’, 2 ‘In einem Geschift’, wodurch ein Zusammenhang mit einer
Lektionssituation oder einem Lektionsthema hergestellt und die Ubung thematisch in das Unter-
richtsgeschehen eingebunden werden kann.

Authentischer Kommunikation nahert sich die folgende Ritseliibung an (Abb. 3.58), die mit
einfachen Redemitteln schon bei Anfingemn durchgefiibrt werden kann; fiir ihre Reaktion miis-
sen die Lernenden die korrekten Zahlen und Mafieinheiten zuordnen.
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- Wte hoch ist die zugspaze? Sie hat eine Hohe von ..
, | Jhre Hohe betrdet ..
Sie ist . hoch.

290/ 1530— L
o | Meter— K, damezer - Qnadramfomemr
— Wie lang ist der R}zem? P

- Wiegrofist '

Abb 3.58: Belsplel f'ur eine dialogische Ritseliibung

SchlieBlich lassen sich die Ubungen auch so gestalten, dass die Textfunktion der Wortbildung
erkennbar wird, z.B. Abb. 3.59:

1. Marianne ist ziemlich krank Zum Glick ist ihre g nicht gejc‘zizriwk
Unser Lehrer ist ziemlich dumm dump. Seine L I8 Kaum zu ertragen.
Frau Weip ist sehr bemhmt ‘

2 Die Studenten versom gltgn sich um /8 Ukr. Die W daueﬂe drez Stunderz
Der Ausschuss bgnet das Thema intensiv. Nach Ende der wurde eine EriJamng abgegeben. |
Das Flug..eug landeze um 17 Uhr. Nach der ‘ L

Abb. 3.59: Beispiele fur Ubungen zur 1 extfunktlon von Wortblldungen

In der Regel findet man derartige Ubungen in DaF-Lehrwerken fiir die Mittelstufe. Es handelt
sich dabei um Umformungsiibungen zu bestimmten syntaktischen Phanomenen, z.B. ,erweiter-
tes nominales Linksattribut — Relativsatz* (der seit sechs Stunden vermisste Bergsteiger — der
Bergsteiger, der seit sechs Stunden vermisst wird), ,,adverbialer Nebensatz - pripositionale
Gruppe* oder ,.komplexe nominale Gruppe — Subjekt-/Objektsatz (Abb. 3.60).

) “Auch die folgenden Sitze werden Sie besser vcrstehen, wenn Sxe die unterstnchenen Teile in
. Nebensiitze umwandeln ... Maun kann das 2.B. 50 machen: ‘

Die Vielzahl der neuen Erkenntnisse verlangte ferner eine erir inzung der
alten Texte = Die Vielzahl der neuen Erkemtmsse verlangie ferner, duss dw alten Texte grindlich neu
bearbeiter wnd erganzt wurden ‘ ‘

1. Der erforderliche Plar: wirde durch ; me}z g
ank»grfagg gewonnen. (Was wird aus dumh") ‘
2..Ohne die Mirarbe zahlreicher Spezialisien ware dze Bewalti s o

. o Erkennnissen und Erfahrungen nicht moglich gewesen. (Sie braucheu em es im Hauptsatz) ‘
3. Einé Reihe von Andemngen konnte noch kurz yor ,Qrcckg_mgn dzesgr A utlag emgearbezlel werden.
4. .0

b Trots perinzer Mittel entstanden schon 'm A‘
. (Praposition trofz + Nomen = Hauptsatz) ‘ ‘
Qbwohl nur zeringe Mittel yorhanden waren, entsranden schon im Altertum
‘  (Konjunktion obwohl + Verb = Mbensatz) ‘
Formen Sxe die prﬁposmonalen Figungen in Nebensitze um.

tion, vor ‘ rwa 200 Jahren schrztt dze rechmsche Enzw:cklung

‘ - lmzk Aommx man 7 dem Schluss, dass mzt zhrer Hilfe ein alter Traum
der Mmsckhezt in Erﬁzllung gchl (wenn)
En : kmk istunser Lebensstandard "wezfellos gestzegen (mdem/wezl)

Abb. 3.60: a) WEGE (neu) 187; b)MlTTELST DT. AB: 79

Diese Transformationsiibungen lassen deutlich den engen Zusammenhang zwischen Wortbil-
dung und Syntax erkennen. Dabei wird die analytische (d.h. verbale) Form, in die die nominale
umgeformt werden soll, als die einfachere betrachtet. In Ubung a wird dariiber hinaus der rezep-
tive Charakter der Ubung als Verstehenshilfe betont.

Trotz der Vorgaben des ,,Zertifikats Deutsch als Fremdsprache (s.0.) und der engen Verbin-
dung zur Grammatik (s.u.) enthalten Grundstufenlehrwerke nur selten explikative Ubungen.
Dass sie jedoch schon auf diesem Niveau mit Gewinn eingesetzt werden kdnnen, zeigt neben
den obigen Beispielen (Abb. 3.57, 3.58, 3.59 u.a.) die folgende Ubung Abb. 3.61.
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Das Material Iisst sich guzjbrmerz'
Tiren Mut kann man mit nichis vefgle:chew

Abb. 3.61: SPR.BR. 2 AB 6/10: 60

Bei dieser Ubung werden nicht nur Wortbildungsregularititen geiibt; zugleich werden die regel-
haften Fille (unentbehriiche Hilfe — Hilfe, die man nicht entbehren kann) von nicht regelhaften
differenziert (undankbare Aufgabe — Aufgabe, die unangenehm ist / schwer zu ldsen ist). Auch
im zweiten Teil stehen nicht die Regularititen fiir die Neubildung im Vordergrund (-lich ist in
dieser Funktion nicht mehr produktiv, und bei den existierenden Adjektiven ldsst sich die Ver-
teilung von -bar und -lich kaum in Regeln fassen), sondern die Entwicklung eines Sprachge-
fithls fiir bereits existierende Bildungen.

Formen der Bewusstmachung wie bei der Grammatik (Schemata, Tabellen, Symbole usw.; >
3.2.2, 5.3.4) findet man im Bereich der Wortbildung selten; Abb. 3.62 gibt ein Beispiel fiir die
Darstellung der Genusregularititen bei Komposita:

der Kaiser + die StraBe QG 2L der Park + das Hote!
die KatserstraBe das Parkhotel

Abb. 3.62: STUFEN INT. 1: 73

Das Uben von Grammatik, Wortschatz und Ausdruck im Zusammenhang mit Wortbildung

In explikativen Wortbildungsiibungen kann das wortbildungsinterne syntaktische und semanti-
sche Potenzial dafiir genutzt werden, den Bereich Wortbildung gezielt an das grammatische und
lexikalische Ubungsgeschehen im Unterricht anzubinden. Auch wenn das bislang im Grund-
stufenunterricht nur selten geschieht, bietet es sich fir alle Niveaustufen des DaF-Unterrichts
gleichermafen an.

Vgl. die bisherigen Ubungen, z.B.: Negation kein, pradikatives Adjektiv (Abb. 3.55), attributiver Genitiv (Abb.
3.56), Modalverb konnen, dass-Sétze, verschiedene Préipositionen (Abb. 3.57), verschiedene Nebensatze (3.60),
Relativsatz (Abb. 3.61).

Die folgenden Ubungsbeispiele in Abb. 3.63 z.B. verbinden Wortbildung mit dem Uben von
Passiv, Perfekt und Partizip Perfekt.

Bilden Sie das Passiv mit untrennbaren Verben {ngﬁéip ohnegey
Beispiel: die Untersireichung des Sarzes
der Satz wird wzmmm

T die Ubersetzung der Rede 2. die Uberbriickung der Schiucht 3. der Uberfall auf die Bank 4
des Lésegelds 5. die Unterdnickung des’ Volkes 6. die Dbertrezbzmg der Gewizwizte v ,
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| Si!éen Sie Satze im Perfekt mit trennbaren Verben (Partmp mit - pe -}

ie Unterbringung im Hotel ‘
Man hat the im Hotel mzetxebracizt -

"1 die Umkehr gus der Sackgasse 2. der Uniergang des Romzw‘zen Reiches 3. die Uberemsttmmung der An-
Sichten 4. das Uberhandnehmen der Kriminalitit 5. der Umtausch der Ware 6. .

Abb. 3.63: MITTELST.DT.: 111

Beispiele fiir Grammatikstrukturen und Wortbildungsmuster, die beim Erstellen von Ubungen einander
zugeordnet werden konnen.

ADJEKTIVDEKLINATION GENITIV

eine Dunkelhaarige ... — eine, die dunkle Haare hat, ... ... Autofahrerin ... — ... Fahrerin des Autos ...
— eine mit dunklen Haaren ... ... Hauskdufer ... — ... Kdufer des Hauses ...

der Schwarzbdrtige ... — der mit dem schwarzen Bart ...

—der Mann mit schwarzem Bart ...

ERGANZUNGSSATZE MIT dass AKKUSATIV
... sieht die Verschimutzung ... — ... sieht, dass ... verschmuizt ist Wurstesser ... — ... isst die/eine Wurst
— ... sieht, dass ... schmutzig ist Weintrinker ... — ... trinkt den Wein

... freut sich iiber die Schénheit ... — ... freut sich, dass ... so schon ist
PASSIV VERBVALENZ
Ist das Wasser trinkbar? — Ja, das wird sogar gern getrunken. Besuch bei ... — ... besuchen AKK ...
Sind die Fische hier essbar. — Ja, die werden sogar gern gegessen. warten auf ... — ... erwarten AKK ...

‘ : lieben AKK ... — ... s. verlieben in ...
ZUSTANDSPASSIV schenken DAT+ — ... beschenken AKK
.. eine handbemalte Vase ... — ... sie ist von Hand bemalt ... AKK  —... verschenken AKK

.. eine schneebedeckte Wiese ... — sie ist mit Schnee bedeckt ...

MODALVERB konnen VERBFLEXION
... das verstindliche Buch ... — ... man kann es gut verstehen ... ... ~esser...—..Isst/affen/afp ...
... die unlosbare Aufgabe ... — ... man kann sie nicht lésen ... . ~fahrer ... — .. fihrt / fahren / fuhr ...
VERGLEICH PRAPOSITIONEN
.. ein schneeweifser Pullover ... — ... weiff wie Schnee ... . ltalzenfa/ut . Fahrt nach Italien .
.. eiskaltes Bier ... — ... kalt wie Eis ... ... Mondflug ... Flug zum Mond ...
... Eislauf ... — ... Laufaufdem Eis ...
RELATIVSATZ . ... Waldweg ... — ... Weg im Wald ...
... Apfelbaum ... - ... Baum, der Apfel trigt ... ... Nachtflug ... - ... Flug in der Nacht ...
... Ferienhaus ... — .... Haus, in dem man die Ferien verbringt ... ... leberkrank ... — ... krank an der Leber ...
... eisbedeckt ... — ... bedeckt mit Eis ...
INFINITIVSATZ mit um zu
... die Waschmaschine ... — um die Wdsche zu waschen ...
... der Wischetrockner ... — um die Wische zu trocknen ...

Beriicksichtigt man bei Wortbildungsiibungen derartige Zusammenhénge mit der Grammatik, so
werden zwei Fliegen mit einer Klappe geschlagen: Zundchst wird ein grammatisches Phdnomen
geiibt; dadurch aber, dass Wortbildungen im Stimuluselement verwendet werden und es sich um
explikative Ubungen handelt, die die Wortbildungsstruktur durchsichtig machen, wird auch der
Bereich Wortbildung jeweils intensiv mitgeiibt. Derartige Ubungen sollten auf allen Stufen des
DaF-Unterrichts wesentlich haufiger eingesetzt werden.

Ahnlich Idsst sich Wortbildung auch mit dem Uben von Wortschatz und Ausdruck verbinden.
Dazu eignen sich z.B. Paraphraseniibungen wie die folgenden.

1\ S "( %
Was st szerkiezafmg = Kteadung. dxe man im Winter tragz
Was ist ein Weinglas? — ein Glas, aus dem man Wein trinki.

‘pamﬂel Sclmiw dose »Schmmk auﬂmwzszm) Keliertreppe (in den Keller fihren), 3}%}’4]»‘1&( kerstelkrz),
Zew austragen), Waldbfume { \wachsen)! Perlbank (. stehen). Hohlenmensch (.
tzz‘kem er( startfing hiih G ‘"‘dewald ( geﬁwexx)
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Was fcwm man mit einem Dosenoﬁ?zer m”‘ Damzt Icmm m‘&mm oﬁnen
Was macht man mit einer Bokmaschme’ Damit bohrt man Locher.

_ parallel:  Staubsauger, Wamhmasckme Kuﬁlschrank, Spilmaschine .
Abb. 3.64 Wortbildungsiibung zur Forderung des sprachlichen Ausdrucks

Setzt man Wortbildungen im Zusammenhang mit der Férderung des Ausdrucks ein, so kénnen
auch unmotivierte Bildungen vorkommen; der Fokus des Ubens liegt dann nicht mehr so sehr
im Bereich Wortbildung (wie bei Abb. 3.65a), sondern bei der Ausdrucksfihigkeit und beim
Verstindnis (3.65b).

a} Wie sascn Sie kurzex"’ ‘
 Beispiel: eine bexondere Beharzdlung eine 3anderbe}wndlung
1. das cinzelne Kind 2. das vordere Teil 3. die hochsie Geschwindigheir 4, das mindeste AI(W 5 der
hintere Ausgang 6. der innere Hof 7. dze Gupere Welz 8 die gesamte Ml 9. das halbe Jahr
| Wic heifit das Gegenteil? . ‘
- Bexspxel Ist das nicht eine Nebensache? — Nem das ist die Hauprsache.

1. Ist das der Haupteingang? 2. Wollen Sie ein Doppel=immer? 3. Bedeute! das blave Schild eine
Hochsigeschwindigkert von 30 km/h? 4. Haben wir hewre Halbmond? 5. Gehen wir durch die Vordertir?
6. Befinden Sie sich auf dem Hinflug? 7. Kommy Jerzt eine Rechiskurve? 8. .

b 3 Verdeutlichen Sie bitte die Bedeutung der foiganden Ad;ektwe mit Hilfe von Umschrexbungen’
Manchmal haben die Adiektive iibertragene Bedeutung. Wie wxrci m Ihrer Muttersprache ansgedmckt
was im Deutschen mit dem Suffix -los ausgadmm wird?

Berspml fari}ios em farbloser Mensch #  ein Mensch ohne Farbe sondemn em unbedeutender,
. uninteressanter Mensch

, 'wzlos - ﬁ*ag!asmiawlos herzlos - sprac}xioswex‘ezgmslos«mkzlos — lieblos - endlos gem!m-sullos
o kulturlos — charakierlos = frendlos :

" Emden Sie noch mehr Adjektive mit dem Suﬁf Jlos? ‘
4 Wasist.. ...

- ein ungelernter Arbeiter  ~—eine uﬂgesckxckze Bewegung  ~ein wzge!osles Prodlem
|~ eine unerhorte Geschichte ||| | - eine unbedachie Auﬁewwzg = unerledigre Posi
—aineunerhorte Licke . —einwnerwinschies Kind | =

’ Abb. 3.65: a) MITTELST.DT.: 12; b) SPR.BR. 2 AB 1/5: 105

Die Beispicle zeigen einige Mdglichkeiten auf, Wortblldung mit dem Uben von Grammatik,
Wortschatz oder Ausdrucksvermdgen zu verbinden. Es ist dies zum einen eine Frage der
Ubungstkonomie, denn fast alle Lehrerinnen und Lehrer klagen iiber Zeitdruck; durch eine
gezielte Anbindung an Unterrichtsgegenstinde, die ohnehin gelibt werden miissen, ldsst sich das
Ubungsgeschehen um den Aspekt Wortbildung bereichern, ohne dass zusitzliche Unterrichts-
zeit beansprucht wird. Aber auch aus sprachlichen Griinden ist eine solche Anbindung giinstig:
Sie schafft Einsichten in Wortbildungsstrukturen und fordert dadurch das Gefiihi fiir Bildungs-
regularititen in diesem wichtigen Bereich der deutschen Sprache.

33.3.2  Nicht-explikative -
Ubungen, Splelubungen ,,Frei“-qun_gen (Komp0§ition und Derivation)
Zahlreiche weitere Ubungsmo ghch— a) Komposition: Neue Worter durch Zusammensetzung, z.B.:
keiten bieten nicht-explikative Ubun-
gen, bei denen isoliert Einzelwdrter
kombiniert (Komposita) oder Worter
durch Préfigierung bzw. Suffigie-
rung abgeleitet werden. Viele Lehr-
werke liben Wortbildung vorwie-
gend in dieser Form (vgl. Abb. 3.66
“und 3.67). Bei diesen Ubungen sol-
len die Lernenden vorgegebene Abb.3.66: STUFEN 3: 49
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Worter kombinieren bzw. nach ihren Wortschatzkenntnissen bzw. ihrem Sprachgefiihl selbst
Parallelbildungen finden. Solche Ubungen vermitteln einen direkten Einblick in das enorme
Wortbildungspotenzial der deutschen Sprache, und die Lernenden werden dazu angehalten,
diese Moglichkeiten kreativ auszuprobieren.

Aus zwei mach eins! e .
Bilden Sie birte zusammengesetzte Wortef' Schauen Sie im Wﬁmrbuch nach, wenn Sxe nicht sicher sind, ob es
das Worz auch wirklich gibt, oder fragen Sie Ihre Lehremx/’{hren Lehrer : ; ‘

| ERAGEN VERSCHMUTZU\EG
UMWEL’I‘ - ANGST PLANE KATASTROPH ZUKL’IVFTS

“’“”“‘*camcw BELASTUNG SCHUTZ | =

=  MARKT STUDIEN GESCHAFT LEBEN = ™ o
= REISE  FERIEN HUNDERT URLAUB LICHT TAUSEND —— JAHR ——
e ~\ GANG ERHOLUNG GEBURT e =

Abb 3.67: SPR.BR.2 AB 1/5 67

Starker vorstrukturiert ist die Ubung Abb. 3.68.

‘Wortschatz: Wortbildung

|} Hgken -keit -heit ~lichkeit ,

:Wm heiBen die Substantive? Schreiben Sie bitte auch die Amkel' i
miide: sachlich:

beliehs. L ‘ \echt: -
gemwlwk G drdenzlich: .
bequem L deullich:
2. Schreiben Sie bitte das Gegentenl' . .
ordentlich L L | nbelieht

‘ unorganmert‘ ‘ i modern .
woht ‘ = L gemiitlich o
bequem e . . W  unbekannt

3. Fremde Wbmtr n dcr deutschen Sprache Wie heiBien die Adjekmve" ‘

lrzdmduum L organisieren \Tsellekr:

Funkiion: 0 Jonje Reprisentation:

Optimismus. . Interesse:

Sntersmxchen Sie bitte die Ad)&ktwmdungen’
Abb. 3.68: SPR.BR. | AB 8/15: 62

Diese Ubungen zielen darauf ab, die Lernenden fiir verschiedene Wortbildungsméglichkeiten
der deutschen Sprache zu sensibilisieren: Suffixe bei deadjektivischen Nomen (1.), das Negati-
onsprifix un- (2.) und Suffixe bei denominalen Adjektiven von Fremdwértern (3.). Wihrend
den Lernenden zu 1. Regeln fiir die Vertetlung der einzelnen Suffixe und somit fiir Neubil-
dungen vermittelt werden kdnnen, ist dies fiir 3. allerdings wesentlich schwieriger; hier kénnen
lediglich die verschiedenen Suffixe aufgelistet werden, die Lerner miissen die abgeleiteten Wor-
ter letztlich aber kennen, um die Ubung durchfithren zu kénnen. Die Fahigkeit, neue Worter ab-
zuleiten (aus der Lernersicht) diirfte hier kaum das Lernziel sein.

Dass sich Wortbildung gut mit Wortschatzarbeit verbinden ldsst, zeigen die Ubungen Abb. 3.69;
vor allem bei Ubung b tritt der spezielle Wortbildungsaspekt (Uben innerhalb eines Musters, nur
motivierte Fille) in den Hintergrund, im Zentrum der Ubung steht das morphologische Wortbil-
dungspotenzial einzelner Verben.

a)  Erganzen Sm&as richtige Bosnmmungswom;g -
. Beispiel Lesen Sie birte den Text im Lekxbuc) mzf Se;
LD Gescﬁwhte vam | tap}%ren Sc}mezdere )
 2.Indiesem bl ¢ bare Rezepte fur
|3\ Filher hat man seme Erlebmsse in emem . buch
wieder in Mode, | o

tmzmt in einem but:lz
enische Gencizte '
ergescixrzeben Vwﬂew}z: kommt ém
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4 Inein _ buch Xragf zmw alle Amgabm T dw Lebeasunterhall ein
\\\\\\\\\\\\\\\\ 5. Ok, du meine Gir /g DM.
6. Fiihren Sie auch nen zennjahrigen Neffen.
7. Staatsménner mszgezz ihre Namen meist in das _ buck der Stads ein.

back uberﬁrzatomze

; g [cfz suche ein

b)

|\ 2. Der Spion wirde gep‘”asst wetl d:e Polizei atzfng. seme Telefongespracke
3 Mem L dos Buch? Ist das deins?
& Wenn Kinder in der Sslzule eine Fremdsprache Iemen saltte man regelmaﬁ’zg dze Vokabeln

" Abb. 3.69: a) MITTELST.DT. AB: 24; b) MITTELST DT, AB: 42

Bei der Konstruktion von Wortbildungsiibungen konnen auch Systemzusammenhénge beriick-
sichtigt und semantisch nah beisammen liegende Muster im Zusammenhang geiibt werden, z.B.:

“viel | haben’: abwechslungsrezck emﬂussre:ch ruhmreich — sehnsuchisvoll, geﬁak!voll ahnungsvofl

‘wenig haben™: fischarm, gerduscharm, fetarm, koffeinarm ...
‘nicht/kein haben’: kerrenlos mubhelos, waﬂ’erdox fieberfrei sorgenfre: luftleer, menschenleer ..

Eine Ubung dazu konnte etwa folgendermaBen durchgefiihrt werden (Abb. 3.70): Die Lernen-
den bilden aus den vorgegebenen Konstituenten Adjektive, die sie den Nomen zuordnen. Die
kleinen Kontexte (Nomen) steuern das Lernerverhalten leicht und helfen bei der Bildung
angemessener Worter.

Bilden Sie Worter, die za den Nomen passen. ‘ ‘
- gine ggm Party A&weeﬁsmng» Muke-« Aimung ~Ruhm,

~der L Manp | Einfluss - Koffein - Felr — Luft - Fieber
e T Managerin | Menschen - Fisch— Gefiihl - Gerdusch. ,
Mzz'c:}z ‘ Selmsuaht««ﬂoiz —Sorge - Waﬁ% Wald | |
See

Mewsalz
2

Abb. 3.70: Wortbildungsiibung

Spieliibungen
Viele Spieliibungen lassen sich einfach auf den Bereich der Wortbildung iibertragen; das sei
hier kurz anhand einiger Beispiele aufgezeigt.

Silbenriitsel. Aus Vorgegebenen Silben sollen Wortbildungen gebildet werden, die in die
Liicken vorgegebener Sitze passen. Zu finden ist ein Losungswort (Abb. 3.71).

ikt emer . kammen sich vor allem Frauen (4| o L .

~ My einem ... kann man einfach seine Briefe aufmachen. ({9) . famabrze”;:es {uf .‘femh‘f“gm thg
~ Wer nicht gerne mit der Hand schireibt, braucht unterwess eine . (3) Off = rei = schi - scizrezb o sp
~ Damit kann man Orangen oder Apfel schalen. (7) G Cserasten

- Ba.s zieht man im Sc}zwzmbcm‘ am Meer usw an, (4)

Abb. 3.71: Silbenritsel als Wortblldungsubung

Das Losungswort besteht aus den in Klammern angegebenen Buchstaben der gefundenen Wort- -
bildungen. ‘

Memoryspiele lassen sich sehr gut als Wortbildungsiibungen verwenden. Im folgenden Beispiel
miissen zwei Karten gezogen werden, die ein sinnvolles Kompositum ergeben. Um giiltig zu
sein, muss das Kompositum korrekt gebildet werden (z.B. Fahrrad, nicht *Fahrenrad).
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= e e \
Auch Dommosplele eignen sich sehr gut fiir Zwecke der Wortblldung Allerdmgs muss darauf

geachtet werden, dass es fiir jeden Dominostein (d.h. fiir jede Wortbildungskonstituente) nur
eine Verbindungsmoglichkeit gibt, sonst geht das Spiel nicht auf.

. Glas : Rechen

 steigen

ismus @ Wein

3.3.4 Wortbildung und Textverstehen

Bei explikativen Reiheniibungen werden vor allem Wortbildungen geiibt, die stark besetzten
produktiven Mustern angehoren und deren Motivation regelhaft ist, d.h. die sich reihenbildend
aus den Konstituenten und der Struktur der Wortbildungen erschliefen lasst. Im Bereich ,,Wort-
bildung und (Text-)Verstehen steht nicht der reihenbildende Aspekt im Vordergrund, sondern
das analytische Verstehen einzelner Wortbildungen, die in einen Kontext (Textzusammenhang)
eingebunden sind. Gegenstand sind nicht nur motivierte, sondern auch teil- oder metaphorisch
motivierte Bildungen, sofern sie kontextuell erschlossen werden konnen. Dabei ergeben sich
verschiedene Verstehensprobleme:

¢ Die Bedeutung von motivierten Wortbildungen ergibt sich nicht immer aus der Wortbildungs-
struktur selbst, sondern Wortbildungen sind oft sprachliche Reduktionsformen, deren Interpre-
tation Weltwissen bzw. Kontextwissen voraussetzt — z.B. (nach Wilss 1986: 234f): lufige-
fahrdete Gebiete ‘Die Luftverschmutzung ist in bestimmten Gebieten besonders grofl und des-
wegen eine Gefahr fiir die dort lebenden Menschen’; werbeverpackter Wiirfelzucker “die Ver-
packung des Wiirfelzuckers enthélt eine Werbeaufschrift’; scheckhefigepflegtes Auto ‘das
Auto ist nach den im Scheckheft angegebenen Inspektionsnormen gewartet worden und
deshalb gepflegt’.

o Kontextwissen ist auch in all den Fillen erforderlich, in denen Wortbildungen mehrfach moti-
viert sind bzw. motivierte und unmotivierte Bedeutungsvarianten haben, z.B. Mondflug ‘Flug
des Mondes’/‘Flug zom Mond’; Holzhiitte ‘Hiitte aus Holz’/*Hiitte fiir Holz’; versilbern ‘mit
Silber iberziehen’/‘mit etw. cinen groen Gewinn erzielen’; farblos ‘ohne Farbe, farbneutral’/
‘unscheinbar’ (Mensch).

Die Unterscheidung zwischen motivierten und teil-/unmotivierten Wortbildungen im Verste-
hensbereich ist sehr wichtig, denn es besteht die Gefahr, dass teil- oder unmotiverte Worter als
motiviert verstanden werden. Die Lemenden miissen deshalb ein Bewusstsein dafiir entwickeln,
dass Wortbildungen gleicher duflerer Form eine unterschiedliche Bedeutung haben k&nnen und
dass nur ein Teil der morphologisch komplexen Worter durchsichtig ist, wihrend die anderen
gesondert analysiert werden miissen (Handschuh Groﬁmutter erkennen, ...). Es sollten deshalb
Erschliefungsiibungen durchgefiihrt werden wie z.B. die Ubungen Abb. 3.72.

a} Welches Wort passt nicht? o

Beispel: | Aduf dein Kirschkuchen lzegen Kirschen
o0t dem apfellaichen legen Aprel ~ f
 Aber: Aufdem Hundelouchen hegen keine Hurde.,

. a) Lederschuh,| b)w Mdcfzﬂasc}ze ' ) Wursibrot . d) Kmderwagen & Schinkenwu}st, .

Leinenschuh Saftflasche. | Kasebrot : = Krankenwagen Leberwurst

Bergxchuh . Bab)g‘lasclze o Pazzsenbﬁrw . Lezterwagen ‘Backwursz

b) Defimtxon von Begnfﬂen' . .
thte versuchen Sxe, &w fbkgenden Begnﬁ‘e mit Hﬂﬁe eines Rela&wsams z deﬁmeren' Was 1st
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Im Deutschen pasmer: das oft bei
Obsemesser vor? Man kann

MW

Schrmben Sie bmei ‘
: ?LA’E‘ZRXEGEN

SPASSVOGEL
NASENBEIN

Abb. 3.72: a) MITTELST.DT. AB: 13; b) SPR BR 2 AB 1/5 104 ¢) SPR.BR 1 AB 8/15: 83

Ubung 3.72c, die sehr direkt (und humorvoll) fiir den Aspekt der Durchsichtigkeit bzw. Nicht-
Durchsichtigkeit von Komposita sensibilisiert, stellt einen schonen Anlass fiir kreative Nonsens-
Auflerungen dar.

Da Kommunikation nicht in Form von Einzelwortern verlauft, ist es sinnvoll, derartige Verste-
hensiibungen als Teil des Textverstehens durchzufiihren und die kontextuelle Einbindung fiir

das Verstehen zu nutzen; z.B. bei der Differenzierung von motivierten und un-/teilmotivierten
Bildungen (Abb. 3.73).

Herzlich willkommen hezﬂexx Sie die deutsch-schweizerischen Nackbarstadie Konstanz und Krewzlingen zu
threm gemeinsamen Seenachifest am Samsiag. dem [4. August 1993. Das beliebre Bodensee-Sommerfest an
den Ufern der Konstanzer Buchi besitzt eine lange Tradition und wird jedes Jahr =y vinem Erlebnis. Geboten
wird ein ebenso abwechs!ungsrewizex Wie fomilienfreundliches Musik- und {mterhaftmgspmgramm eine
Ruderregatia sowie Rallonsterts und Fallschirmabspriinge. AuY der Markistatte gibt es einen Topfermarks,
Ein halbstiindiges Feuerwerk bewder Stadie wird zum Hohepunki des Festes) Teil des Seenachifestes 1993 ist
quch dos Konstanzer Stddisarientest (11, ~ I5. dugust. 1?9 m Park am See mir Musik, Kinderprogramm
wnd Speziclizdlen ... Das Fmtgglande entlang der Seestrafe afmemdenSIadtgmen, das Hafengebiel und das
Gelande Mem«lfmedgg kanr am 14, August 1993 ab 10 Uhr nur n 1 emer Emtrz;zsp!a&ette berreten werden
« (aus einem Werbeprospelt der Stodl Konstanz)

ein ,@Qg_é%__m istein Fest,
| S dasvon vielen Menschen geliebt mrd
~ =u dem viele Menschen gerne gehen
~ das die Liebe zum Thema hat

, ‘w ein Mzzszk~ w:d U;zxer!mizmgsprog:wm mil viel Abwechslung .
—ein Programm, bei dem Musik und Unterhaliung abwechsein
| ~ein Programm mZthxk und Unterhaltung, das reich an Abwechslung ist

" Abb. 3.73: Kontextuelle Wortbildungs- ErschlleBungsubung

Mit solchen Ubungen werden die Lernenden dafiir sensibilisiert, dass Wortbildungen oft nicht
vollstindig aus ihren Teilen verstanden werden kdnnen und dass der Kontext herangezogen
werden muss, um die genaue Bedeutung zu erschliefien.

Im Zusammenhang mit der Textarbeit liegt es nahe, Parallelbildungen zu den im Text vorkom-
menden Wortbildungen erarbeiten zu lassen (- 5.2.2.2.3), vgl. die Ubungen Abb. 3.74:

Wzs fir ngmmme kenmm ‘w" Bxlden Sm paranele Worter ' - Weiche Fesw gmt w, welche nicht?
Wusch programm halb- M . .|| Abschieds-, Bier-, Garten-, Hor-,

Sl Um- Wein-,

Abb. 3.74: Ubungen zu Parallelbildungen
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Kontextuelle Erschliefungstechniken sind auch in den Fillen wichtig, in denen der Lerner nur
eine Konstituente einer Wortbildung kennt; oft reicht ndmlich das Verstidndnis einer Konstituen-
te aus, wenn sich mit Hilfe des Kontextes die Gesamtbedeutung ungefihr erschliefien lasst, z.B.:

In Hamburg Stehen zur Zeir 3000 Ezgentumvwo}xmngm Ieer ~ sie warten auf einen Kaufer. Ebenfulls in
Hamburs gtbt es 10000 Obdachlose ~ sie warten auf eine menschenwiirdige Unterkunfi. In Hamburg und
anderswo in der Bun&esrepublzk leben rund 500000 Biirger wegen der Zustdnde auf dem  freien
Wohnunzsmarks” siglit in einer rzchz:gen Wohnung in Holzbaracken, alten Kesernen wnd mderen
 Notunterkunfien. In diese Asyle sind sie von den Sozialbehorden eingewiesen worden, ‘

Abb. 3.75: ARB.M.TEXTEN: 59

Wortbildungen, von denen nicht alle Konstituenten verstanden werden miissen, sind u.a.:

— Eigentumswohnungen: Fiir die Gesamtaussage des Textes (kursorisches Lesen = 4.2) ist es
nicht erforderlich, dass die Konstituente Eigentum verstanden wird.

— Obdachlose: Die Bedeutung des Wortes ldsst sich aus dem Kontext und aus der Bedeutung
von -los (‘etwas nicht haben’) erschlieffen.

— Holzbaracken: Die Bedeutung ‘Gebiude/etwas zum Wohnen aus Holz’ ldsst sich aus dem
Kontext (leben ... in) und der Bedeutung von Holz erschlieflen.

— eingewiesen: Hier trigt die Funktion von ein- (‘Richtung in’) zum Verstindnis bei, auch wenn
das ganze Wort nicht verstanden wird.

Durch entsprechende Ubungen kénnen die Lernenden erkennen, dass es zum Textverstindnis

oft nicht erforderlich ist, jeden Bestandteil einer Wortbildung zu verstehen, und dass der Kon-

text beim Erschlieen unbekannter Konstituenten helfen kann (2 4.2.1.2).

Bei polyfunktionalen Wortbildungsmitteln kénnen im Fortgeschrittenenunterricht Differenzie-

rungsiibungen emgesetzt werden, z.B. Ubung Abb. 3.76:

‘*%)as Prifix er-

Dxcx wichtige Bedeutungen des Prifixes er- smd L
=machenzu(l) —werdenzu(2) - durcheineofts xm Gmndwon angegebene Taugkext etwas enewhen 3)

ib’bung Flllen Sie die folgende Tabelle aus. Beachten Sie dabei bitte: Wenn Sie das Wort nicht kennen, wird

Ihnen besonders die Unterscheidung zwischen den Bedeutungen (1) tnd (2) Schwxengkexten bereiten. Bevor
Sie ein Worterbuch zu Hilfe nehmen, versuchen Sie. Sitre zu bilden. Falls 8ie das mit einem er- praﬁgnerte
Kompositurn mit einem Akkusauvobjekt verbinden konnen lwgz die Bedeuttnig von (1) oder (3) vor.

Verbum mit Bedeutung des Fraﬁx@c . von welchem Wort ! andere Worter der
Prifix er- , er-(yy@y3®. ... abgelmet” = Wortfamilie?
grwarmen
orfragen.. L
erkalten .. ' ‘
ermiden
erarbeiten ‘ L ‘ ‘
ermafigen
erzwingen
rvchlze en

Abb 3. 76 WEGE (neu) AB 216f

7
s

i i ] &
|

.
i
! " o

Diese Ubung zielt darauf ab, die Lernenden fiir verschiedene Funktionen des Prifixes er- zu
sensibilisieren und die verschiedenen Funktionen voneinander zu differenzieren. Es ist aller-
dings fraglich, ob letzteres gelingt, da die Bedentung isolierter Worter nur schwer erschlossen
werden kann, z.B. bei den nur teilmotivierten ermdfigen oder erschliefen. Deshalb diirfte es
sinnvoller sein, derartige rezeptive Differenzierungsiibungen kontextuell durchzufiihren, sodass
wie in der Kommunikation auch der Kontext als Verstehenshilfe fungieren kann und die Ler-
nenden die verschiedenen Funktionen im Kontext zu differenzieren lemen; vgl. Abb. 3.77:
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 Was bedeuten die unterstrichenen Verben mit d

Herr X hat einen Spaziercane im Wald pemachr, || ¥ wohnt in Miinchen, seine Fre;mdm n Hamburg
aber er hal sich verlaufen. Frst nach mehreren Stun- Sie vertelefonieren jeden Monat viel Geld, denn
den hay er den Rucbveg:wciz He efunden. . _beidewollen oft miteinander sprechen. .
= er 15t sehr lange geloufen — sie jelefonieren jeden Monat miteinander

~ er bt nicht meohr gewusst, wo er ist ~ sie geben viel Geld f:‘ir Telefonieren aus

~ er hat den Weg sofort gefunden — ein Telefon kostet sie viel Geld ;

Frau 4 wollte gestern frih um 7 Uhr aufstehen, aber Jedes Janr »erhgngem in den armen Landem
sie hat verschlafen. Deshalb hat sie den Zug verpasst. der Well viele Menschen
~ Frau A hat langer geschlafen, als sie wollte. . =siesterben an Hunger
-~ Sie hatte keine Lust wm 7 Ubr aufzusichen und hat |~ sie kaben nich! so viel zu essen
deshalb weztergesehlafen L | —ste Izaben groﬁe& Hunger ‘

Abb. 3.77: Ubung zur leferenZIerung der Funktlonéﬁ vbn ver-

3.4 Phonetik und Orthographie

Die Aussprache ist ein wichtiger Bereich einer fremden Sprache, denn Sprachkenntnisse werden
oft nach der Stirke des Akzents beurteilt. An der Aussprache erkennt man ,.den Ausldnder zu-
erst; eine gute Aussprache wird sozial positiv bewertet, bei schlechter Aussprache besteht die
Gefahr der Diskriminierung. Dariiber hinaus kann eine mangelhafte Aussprache die Verstand-
lichkeit einer AuBerung und somit die Kommunikation wesentlich behindern. Ahnliches gilt fiir
die Orthographie. Zwischen beiden Bereichen bestehen enge Zusammenhénge, denn oft stellen
Ausspracheschwierigkeiten auch kritische Bereiche in der Orthographie dar.

3.4.1 Phonetik

Beim Erlernen einer fremden Sprache lassen sich Interferenzen aus der Muttersprache nicht ver-
meiden (Wode 1988). Wihrend jedoch bei der Syntax oder Semantik die muttersprachlichen
Strukturen ,,nur* mental verfestigt sind, kommt bei der Aussprache zusitzlich die Verfestigung
der artikulatorischen Bewegungsmuster hinzu. Die Artikulationsabliufe der Muttersprache sind
derart automatisiert, dass sie beim Sprechen in der Fremdsprache wirksam bleiben und eine
abweichende Aussprache iiberhaupt nicht vermeidbar ist (,typischer Akzent™). Aus diesem
Grund kann sich der Artikulationsapparat auch nur ganz allméhlich auf die neuen fremdsprach-
lichen Gegebenheiten umstellen; Abweichungen bei der Aussprache sind duflerst hartnickig,
und sie lassen sich nur durch intensives Uben beheben.

Die Schwierigkeiten setzen aber schon mit dem Horen ein. Der mit der Fremdsprache nicht ver-
traute Lerner bezieht die wahrgenommenen fremdsprachlichen Laute und Lautfolgen auf sein
muttersprachliches Lautsystem, das wie ein Filter wirkt und die Wahrnehmung stark beeinflusst.
So kommt es, dass fremdsprachliche Lauteigenschaften bzw. Lautunterschiede oft nur schwer
wahrgenommen werden kénnen und bestimmte Laute mit solchen der Muttersprache identifi-
ziert werden. Die falsche auditive Wahmehmung verhindert dann eine korrekte Artikulation.
Ausspracheschulung sollte, wo immer méglich, auf einer kontrastiven Fehleranalyse beruhen, denn dadurch las-
sen sich Ubungsgegenstdnde und Ubungsschwerpunkte genau bestimmen. Fiir den Lehrer sind kontrastiv-phone-

tische Kenntnisse wichtig, weil sie Voraussetzung fiir eine kontrastive Bewusstmachung von Ausspracheschwie-
rigkeiten, fiir Techniken der Lautbildung und eine angemessene phonetische Korrektur sind (Storch 1994).

Eine wichtige Rolle spielt auch das Vorbild der Lehrersprache, denn trotz des Einsatzes akusti-
scher Medien dominiert der Lehrer sehr stark die unterrichtliche Kommunikation (2 9.1.1).
Weist nun die Lehrersprache selbst starke phonetische Abweichungen auf, so hat sie einen zu-
sitzlichen negativen Einfluss auf die bereits abweichende Schiileraussprache. Im Unterricht mit
Erwachsenen wirkt sich weiterhin erschwerend aus, dass ab einem bestimmten Alter die fremde
Aussprache nur noch mit groflen Schwierigkeiten und oft nur eingeschrénkt erworben werden
kann (Wienold 1973; Wode 1988). '
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Allerdings sind die didaktischen Bedingungen der Ausspracheschulung wesentlich giinstiger als
in den meisten anderen Bereichen der Sprache. Wihrend die Anzahl der Fehlertypen in der
Morphosyntax, Lexik oder Pragmatik nur schwer einzuschétzen ist — zweifellos sind es sehr vie-
le —, lassen sich die typischen und auffilligen Ausspracheprobleme in der Regel an zwei Handen
abzihlen. (Das diirfte zumindest fiir verwandte Sprachen wie z.B. die indoeuropdischen gelten.)
Man kann' diesen Bereich also quantitativ recht gut in den Griff bekommen. Dariiber hinaus
handelt es sich um gut erkldrbare Fehler, denn da Ausspracheschwierigkeiten in der Regel direkt
auf muttersprachlichen Interferenzen beruhen, kann eine kontrastive phonetische Analyse die
Fehlerursache meist aufdecken.

Im Neugriechischen (Gr) gibt es kemen it-Laut [y/Y], und Griechen neigen dazu, den z-Laut als [i] oder [u]
«: auszusprechen. Eine kontrastive phonetische Analyse zeigt, warum das
. ;LKORi%R' Hﬁgﬁ?@ SO lst_(i LR = Lippenrundung; VSRNE/HINTEN }‘IZungegntposnmn) Im
tewewiit o Gr. gibt es den vorderen ungerundeten i- und den hinteren gerundeten u-
yix Laut. Will ein Grieche den zi-Laut aussprechen, so hat er zwei ,,Még-
§ u .. lichkeiten*: entweder er artikuliert vorne, kann dort aber die Lippen
nicht runden und spricht [i]; oder er rundet die Lippen, kann das aber nur

Abb. 3.77a: LR - Lippenrundung bei hinterer Zungenposition und spricht folglich [u].

Bei der Aussprache kann man also in sprachlich homogenen Gruppen sehr gezielt und begriin-
det vorgehen, sofern entsprechende kontrastive Unterrichtsmaterialien vorhanden sind. In hete-
rogenen Gruppen (wie meist im Inland) wird man hingegen nicht so gezielt auf die Aussprache-
schwierigkeiten der einzelnen Lemer eingehen kdnnen.

Ausspracheschulung ist vor allem bei Anfangern wichtig, da die Aussprache ,.Grundbedingung
der Kommunikationsfahigkeit ist. In dieser Hinsicht ist jeglicher Anfangerunterricht zuerst und
in erster Linie Phonetikunterricht ... Eine zu Beginn vernachlissigte Aussprache ist nachtriglich
schwer zu korrigieren.” (,,Sprachbriicke 1%, Lehrerhandbuch: 27) Im Anfangsunterricht sollten
also nicht nur schwerpunktméaBig spezielle Ausspracheiibungen durchgefiihrt werden, sondemn
man sollte bei allen miindlichen Lemerduflerungen auf die Aussprache achten, insbesondere
auch beim Erarbeiten und Einiiben von Lerntexten (> 5.2.2.2.1): , Im Anfangsunterricht sind ...
alle miindlichen Ubungen Ausspracheiibungen.” (ebd.: 28)

34.1.1 Grundlagen der Ausspracheschulung

Gegenstand der Ausspracheschulung sind der segmentale Bereich (Laute, Lautkombinationen)
und der suprdseg,mentale Bereich (Wortakzent, Satzakzent, Intonation, Sprechrhythmus). Als
Lernziel wird eine gute Verstindlichkeit miindlicher AuBerungen angestrebt, sodass die Kom-
munikation durch die Aussprache nicht behindert wird. Dabei ist die zielsprachliche Norm Vor-
bild, jedoch kaum ein realistisches Lernziel. Aber natiirlich gilt: ,,So richtig es ist, dass akzent-
freie Aussprache ein selten erreichtes Fernziel ist, so wichtig ist es andererseits, den Weg zu
diesem Femnziel nicht dem Zufall zu iiberlassen.” (Ortmann 1984: 7)

Ausspracheschulung beruht wesentlich auf den Prinzipien Kontrast, Einbettung, Imitation, Wie-
derholung.

* Kontrast. Die Ausspracheschwierigkeiten werden meist im Kontrast geiibt und korrigiert, vor
allem:
mterlmguale Kontraste zwischen muttersprachhchen und fremdsprachhchen Einheiten,
durch die sie substituiert werden — z.B. dt [t"] durch engl. [d] im Auslaut bei
engl. hand [hand] - dt. Hand [hant"]
— intralinguale Kontraste zwischen fremdsprachlichen Einheiten, deren Diskrimination den
Lernern schwerfillt — z.B.
[e:] ~[e]l Tee— kennen
{s] —[X] Tasse— Tasche
— Kontraste zwischen falscher Schilleraussprache und modellgerechter fremdsprachlicher
Aussprache — z.B.
Nicht [n1xt], sondern [nigt].
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Alle drei Kontrasttypen konnen bei der phonetischen Korrektur eingesetzt werden, und auf
Lautkontrasten beruhen die meisten phonetischen Ubungen im segmentalen Bereich.

¢ Einbettung. Es werden keine isolierten Laute geiibt, sondern anhand von Wortern, Syntag-
men, Sitzen oder kleinen Texten werden segmentale und suprasegmentale Einheiten zugleich
geiibt, wenn auch jeweils mit unterschiedlichem Schwerpunkt (,,Prinzip der Integration;
Ehnert 1996).

¢ Imitation. Ausspracheschulung beruht wesentlich auf der Imitation von sprachlichen Model-
len (Kassette, Lehrer, Video). Besonders Anfinger sollten im Ausspracheunterricht nichts
sprechen, was sie nicht vorher gehort haben. Wichtig ist der Einsatz von Kassetten, damit sich
die Lernenden an einem authentischen Modell der fremden Sprache orientieren konnen.

e Wiederholung. Aussprache muss sehr intensiv geiibt und wiederholt werden, da die motori-
schen Artikulationsabldufe stark muttersprachlich geprigt (d.h. verfestigt) sind und nur
schwer und ganz allmihlich auf die der Zielsprache umgestellt werden kdnnen.

Intensives Horen ist die Voraussetzung jeglicher Ausspracheschulung. Die Identifikation und
Diskriminierung der kritischen sprachlichen Einheiten ist Voraussetzung fiir Sprechiibungen.
..Die Lautproduktion wird wahrscheinlich viel stirker auditiv als artikulatorisch kontrolliert ...
Solange der Laut nicht korrekt gehdrt worden ist, kann er nicht korrekt reproduziert werden, es
sei denn durch Zufall”“ (Léon 1966: 59).

Bei der Ausspracheschulung stellt sich das Problem der Progression auf eine ganz besondere
Weise: ,,Wihrend der Lermnende auf dem Gebiet der Lexik oder der Grammatik Schritt fiir
Schritt mit den Problemen vertraut gemacht wird, wirft man ihn in Bezug auf das Lautsystem
‘ins Wasser’, denn schon nach wenigen Stunden ist er gendtigt, alle Laute zu artikulieren, weil
Lexik und Grammatik dies erfordern.” (Rausch/Rausch 1991: 73) Daraus ergeben sich zwei
parallele Strategien fir das Uben:

— Bei Texten und Ubungen, in denen ja grundsitzlich das gesamte Lautspektrum vorkommen
kann, miissen schon bei Anfingern tendenziell alle wichtigen Ausspracheschwierigkeiten zu-
gleich beriicksichtigt werden, damit sich keine schwerwiegenden Aussprachefehler verfestigen.
— Die gezielte Forderung spezieller Aussprachephiinomene sollte hingegen einer bestimmten
Progression folgen. Es sollte mit den phonetisch auffilligen sowie phonologisch relevanten
(funktionalen) Lauten begonnen werden, d.h. mit dem Teil der Aussprache, der das Verstehen
besonders erschwert (z.B. die Unterscheidung zwischen langen und kurzen Vokalen im Deut-
schen, vgl. Beet — Bett, Miete — Mitte). Erst wenn dieser Bereich einigermaBen beherrscht wird,
sollte zu den weniger auffilligen Ausspracheschwierigkeiten und zu phonetischen Varianten
iibergegangen werden (Léon 1966).

Im Anfdngerunterricht, wo nur sehr wenig Wortschatz fiir spezielle Phonetikiibungen im segmentalen Bereich
zur Verfiigung steht, kénnen Familiennamen und Eigennamen, geographische Namen (Stidte, Fliisse usw.),

Firmen- und Produktnamen, aber auch der groBe Bereich internationaler Worter als Einzelwérter oder innerhalb
sprachlich einfacher Sitze eingesetzt werden.

34.1.2  Ubungstypen

Ubungen zur auditiven Wahrnehmung und Diskriminierung

Phonetisch korrektes Sprechen setzt eine korrekte Perzeption (Wahrnehmung) der fremdsprach-
lichen Lautketten und Intonationsverldufe voraus. Deshalb beginnt die Ausspracheschulung im
DaF-Unterricht jeweils mit Horlibungen zu segmentalen bzw. suprasegmentalen Phénomenen.
Wichtiger Gegenstand im segmentalen Bereich sind Laute, deren Diskriminierung den Lernen-
den Schwierigkeiten bereiten und die deshalb im direkten Kontrast zueinander geiibt werden
miissen.

Bei den Hor-Diskriminationsiibungen Abb. 3.78 enthalten die Ubungsworter Laute, deren
Unterscheidung den Lerenden schwer féllt: [e: —i: — 9t — €] in Ubung a, [s — { ] in b. Wahrend
in a Laut- und Schriftbild einander zugeordnet werden miissen, handelt es sich bei b um eine
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a) Welches Worthoren Sie? "~ reine Horiibung. Derartige Ubungen for-
Dleben o wiez dern die Féhigkeit der Lernenden, Aus-
- sprachephdnomene, deren Diskriminie-
rung ihnen schwer fillt, akustisch vonei-
nander zu unterscheiden. Eine dhnliche
Horaufgabe haben die Lemnenden in

” - Ubung Abb. 3.79, wo sie identische
{Sﬁ ?gg“&vag?g)m%gﬁgg e‘ﬁfﬁﬁ;’gg herer. Woérter identifizieren und von lautihnli-
] l.fl Ist . chen Wortern unterscheiden sollen. Sie

i 0 .. horen jeweils drei Wortpaare und sollen
. . die identischen Wortpaare erkennen.

i T

0 Herr
hor!
thr

Rader

0

Cdir
. der

2 L
b
a ..
bler
2L
b U

. 1 .
Abb. 3 78: a) SPRK.DT. (neu)2 53; b) KONTRAST: 83

Dic Lernenden horen Bitte machen Sie ein X, wo Sic ein Wort zweimal horen:
1. schon/schon — schon/schon — schén/schon Ly 2 R 4 A

2. lesen/losen — losen/lesen — lesen/lesen B L Hhi Sds i &

3.

Abb. 3.79: STUFEN 1: 151

Hor-Diskriminationsiibungen konnen auch anhand von Sétzen durchgefithrt werden, die sich
nur in ein oder zwei Lauten unterscheiden (Reinke 1995); die Lernenden héren jeweils einen
von zwei schriftlich vorliegenden Sétzen und geben an, welchen sie gehdrt haben, z.B. Du
liebst Biicher — Du liest Biicher, Du giefit Blumen — Du gibst Blumen. Es diirfte allerdings nicht
ganz leicht sein, geniigend phonetisch und syntaktisch &hnliche Worter zu finden, um so genau
die kritischen Laute voneinander zu unterscheiden.

Fiir Laut-Diskriminationsiibungen eignen sich sehr gut Komposita, deren Konstituenten jeweils
die schwer zu unterscheidenden Laute enthalten, z.B. [i: — e:] Tiefsee, [p — b] Postbote, [s — §]
Wasserflasche usw. In der entsprechenden Ubung héren die Lernenden die Komposita Wasser-
flasche, Flaschenhals, Meeresfisch, Weifwdsche, Ostergeschdft ..., und sie sollen erkennen, ob
[§] in der ersten oder zweiten Konstituente vorkommt (KONTRAST: 84).

Bei Horiibungen zu suprasegmentalen Merkmalen geht es darum, den Wortakzent, Satzakzent
oder den Intonationsverlauf (die Satzmelodie) zu erkennen bzw. zu markieren.

Wortakzent (Vl) Mehrsxlb;ge Worter

1) Markicrén Sic beiden folsenden Wortern den Wortakzent mit Blexsnft. Horen Sie s:e dann vOR der
‘Kassette., und korrigieren Sie. Scbrexben Sxe dnc Warter anschheﬂend in die richtige Spalm unten.

erlzoben unzufrieden; einiges, langererz,

. breitere. natiirlichen, Augenblick (2 Mog-
lichkeiten!), aussehen, entschuldice,
Unbescheidenheit, bestrafen, uncufrieden,
weilerleben, Ennnemng, Ermahmng

b) Verdecken Sie die Ubersicht und lesen Sie
die Worter in a) mit richtisem Wortakzent.

¢) Welche Fanstregel fir den Wortakzent
bei langen mehrsilbigen Wortern gibtes?

Abb. 3.80: STUFEN INT. 2: 125

Die Ubung Abb. 3.80 zum Wortakzent verlauft in einer Abfolge, die iiber diese spezielle Ubung
hinaus allgemein wichtig ist: Zunéchst wird das Vorwissen der Lernenden aktiviert, anschlie-
Bend kontrollieren die Lerner sich selbst. Sie schreiben die Worter dann in die entsprechenden
Spalten, was eine bewusste regelgeleitete Aktivitit ist, die zugleich einen Ubungseffekt hat (a).
Nun wird erneut geiibt, was bislang erarbeitet wurde (b), und anschlielend versuchen die
Lerner, mit Hilfe der selbst erstellten Liste eine Regularitit fiir die Position des Wortakzents
herauszufinden (c).
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Bitte horen Sie, und zeichne - ~ In Ubung Abb. 3.81 zeichnen die Lernenden, wie
 tionspfeile und Satza : hier vorgegeben, die Intonationspfeile und den
A:Guten Tag, — ich, id Unddu? T Satzakzent ein. Das setzt natiirlich voraus, dass
B'?&fﬁg‘e gufle; i - '  diese Phinomene bekannt und bereits geiibt wor-
B i Manfred o den sind. In Abb. 3.82 wird auf eine verstindliche
Ich bin Manfred Miiller.\ Und ist Thavi und einpragsame Art und Weise ein Grundprinzip
demn Vorname? T der suprasegmentalen Struktur des deutschen
AJa, —> mf“i@ L Mein F“mme”"lme st Satzes bewusst gemacht und geiibt: die Position
oantiphoric. des Hauptakzents am Ende des Mittelfeldes.

Abb. 3.81: nach Meunmany/Schmldt 1995

Samkzem av) :
a) Horen Sie, und mrkmren Sie den H:mpml«zent: me im Beispiel. Horen Sie dann
noch emmai, und sprechen Sie nack . .

1. Ich habe . . o Brot

2. Ich habe o L Brot und Brorchen
3. Ich habe  Brotwid Brotchen im Supemarkz
4. leh habe Brot und Brotchen im Supermarld . minipreis’!
\5.Ich habe | Brot und Brorchen im Supermarkt ;minipreis” am Gogthe-Plat:

Abb. 3.82: STUFEN INT. 2: 36

Die Darstellung wird nach einer anschlieBenden Ubung durch die folgende knappe Erklirung
erginzt: ,,Das Wort mit der wichtigsten Information hat den Hauptakzent. Dieses Wort steht
meist am Ende des Mittelfeldes.

Sprechiibungen

Die klassische phonetische Ubung ist die Wortpaarubung, bei der dhnliche Worter, die sich
durch kritische Laute voneinander unterscheiden, differenziert werden. Die Lernenden horen die
Warter von Kassette und sprechen sie nach (oft mit dem Schriftbild als Stiitze), z.B. Abb. 3.83.

a)  Bitte spreehen Se . b) Bitte sprechen Sie.
‘ ' ‘ ) du o du e
Dy o Towr  Dur Tour
. Seide v Seile Seide Seile
- Lieder  Liter Lieder  Liter

Dack | Tag ach  Taug

dir Tier ir . Tier
. danken  lanken  denken | tanken
 Boden | Bown foden | Boien

Abb 3.83: a) SPRK DT (neu) 2 52 b) SPRK. DT 2 101

Solche Ubungen sollten auBer den Ubungslauten moglichst keine anderen Ausspracheschwie-
rigkeiten enthalten, sodass sich die Lernenden ganz auf den Ubungsgegenstand konzentrieren
konnen. Die Ubungen werden kassettengestiitzt als Hor-Lese-Sprech- -Ubungen oder als reine
Lese-Sprech-Ubungen durchgefiihrt, wobei in letzterem Fall der Sprechphase eine reine Hor-
phase vorausgehen sollte.
Ausspracheiibungen zur Artikulation werden nicht nur im Rahmen von Einzelwdrtern bzw.
Wortpaaren durchgefiihrt, sondern der jeweilige phonetische Ubungsgegenstand ist zunehmend
in groflere sprachliche Einheiten eingebettet; dadurch wird er in ypcwiciipi s
variablen lautlichen Umgebungen verwendet, eingebettet in die LmnSmrhythmlsch
Prosodie der Rede. In der Reiheniibung Abb. 3.84 sollen die Ler- ¢l diese jungen Ménner
. . . X . keiner dieser alten | Trinker
nenden rhythmisch und intonatorisch parallele kleine ,phoneti- .z, 2 Jungen Esier
sche Verse* sprechen das wiederholte rthythmisch-intonatorische  keiner dieser alten  Singer
Sprechen zielt auf eine Intensivierung des Ubungseffekts ab (ge- alfe  diese jungen Fahrer
bt wird das schwache End-¢ [5] und das silbische  [&]). Abb. 3.84: KONTRAST: 78
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Wo sl dor aas LY perZe07. . Im Rahmen grofBerer sprachlicher Einheiten bewegen sich
o ‘ ‘ auch dialogische Aussprachelibungen, die die Ubungslaute
Wo‘ :szder Ssor ' und ihre kritischen Kontrastlaute gehduft enthalten (Abb.
Wo ist der Kobold? , 3.85). Durch die dialogische Form ist eine direkte Anbin-
Wo ist der Ober? , . dung an die Sprechfertigkeit gegeben. Damit die Lernenden
WoistderFlok? . auch auf die Realisation der suprasegmentalen Einheiten
Woist der Opa? ' achten, sind in diesen Ubungen oft die Intonationskurve und
Abb. 3.85: AUSSPRSCH.DT. 40 der Satzakzent angegeben. Neuere Lehrwerke enthalten da-

neben spezielle Sprechiibungen zum Satzakzent und zur Satzintonation; in ,,Stufen Internatio-
nal“ z.B. ist die Arbeit an den Lektionsdialogen direkt mit dem Einiiben von Satzakzent und
Satzintonation verbunden (Abb. 3.86). Das entspricht dem heute vertretenen Ansatz in der
didaktischen Phonetik, wonach dem suprasegmentalen Bereich als dem eigentlich priméiren die
zentrale Rolle bei der Ausspracheschulung zukommt.

1. |3 A Entschuldigung, () ist derPlatz frei? (1) E’_: & Entschuldigung, (—] ist hier frei? (1) @ﬁ
2.1 O Ja, natirlich . ({) Sind Sie aus 1 Qla, bn:te {4} Bist du
Frankreich 7 (1) Franzgsm 24 M
3.0 832 ) 0 ala () @?
4. ,C O Sie sprechen aber schon gut Deutsch . (§) |[] O Dein Deutsch ist aber schon qut . (1) & @ ‘
6. 1 OBitte inicht'so schnglt ! 4] [ OBitte langsam 1) ! @QW:‘ '
6.1 & Jhr Deutsch ist schon sehr gut. (§) (C & Dein Deutsch ist schor sehr gut. (4) | ;
7. 10 O0h, () finden Sie ? (1) C O0h, (-} wirkiich ? (1) 5@@ o
Vielen Dank. (1) Danke sehr . ({) ;@ -
8. 1] A Sprechen Sie auch Englisch? (1) 0. & Sprichstdu auch Engtisch? (1) 5 it
9.1 Ol (=) gtwas. {}) { OJa, () einbiBchen . (i)

Abb. 3.86: STUFEN INT. 1: 32

Bei der Vermittlung suprasegmentaler Merkmale werden nicht nur Intonationsverldufe von Sét-
zen eingeiibt; es konnen auch die Zusammenhinge zwischen Intonation und Redeabsicht bzw.
Satztyp vermittelt werden wie in Ubung Abb. 3.87. Bislang gibt es allerdings nur wenige Lehr-
werke, die derart detailliert und auch kognitiv-bewusstmachend auf die suprasegmentalen Pha-
nomene eingehen. Die Methodik der Ausspracheschulung befindet sich in diesem Bereich noch
in ihren Anféngen.

Intonation (IV). 1 cinfachen Satz

Ich war im Hamburg
Das st ja interessant! ().
‘ Wo wo}men Ste jetzt’ ¢y

! ag
Bwtdumlcarea()ode wJapan? , Altemauve Fra (1. Te:i)

Abb. 3.87: STUFEN INT. 1: 151

Neuf-Miinkel/Roland (1991: 99ff.) schiagen vor, das laute Vorlesen von Texten durch das Eintragen supraseg-
mentaler Merkmale vorbereiten zu lassen: Wort mit Satzakzent = doppelt unterstreichen; Wort mit Nebenakzent:
= einfach unterstreichen; Wortakzent = Akzent/Punkt; Intonationsverlauf = Intonationspfeile nach oben, unten,
waagrecht; auch Markierung von zusammenhingenden Wortgruppen.
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Ausspracheiibungen konnen oft an andere Unterrichtsaktivitéiten angebunden werden, sodass
das phonetische Uben stirker in den Gesamtunterricht integriert ist. So wie die dialogische Aus-
spracheiibungen Abb. 3.81 und 3.85 oben der Sprechfertigkeit zuzuordnen sind, fordert Ubung
Abb. 3.88 das Verstehen der Umgangssprache mit ihren Lautelisionen, Wortreduktionen usw.;
durch den Vergleich mit der Normalschrift werden die Eigenarten der gesprochenen Umgangs—
sprache erkennbar. Die Ubung setzt Vertrauthelt mit der phonetlschen Lautschrift voraus.

Satzphonetik I | : e
Bitte horen Sie genau 2u: Welche der Zwei Aasemgen in phonetzscher Umschrift pmt 70 dem S:m in
Normalschrift rechts" Schmben Sic jeweils 1% oder .2 in das Kistchen.

a) | vas hasdn vide . vas haten vi:de 13 Was hast du denn meder?
¢ 2. kansds ma vagtn. - < Kannst du mal warten?
¢) | voher komten . 2 vohee komtien o Woher kommt ikr denn?
d) 1 vilsdn ma sem 2. vilsdss ma sein . U Willst dues mal sehen”
& lvanmystengen - 2.vanmusengen . Wann miisst ihr denn, ge/zerz? \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\

Abb. 3.88: STUFEN 3: 196
Durch die Verwendung der phonetischen Umschrift (API — alphabet phonétique international, IPA = internatio-
nal phonetical alphabet) Idsst sich manche phonetische Unklarheit vermeiden, und die Lernenden werden zu-

gleich auf den selbstindigen Umgang mit Worterbiichern vorbereitet. In der Regel diirfte es ausreichen, wenn
die Lernenden die phonetische Umschrift verstehen k6nnen.

Bei den sprachlichen Mitteln lasst sich das phonetische Uben gut mit dem Bereich Wortbildung
verbinden, z.B. in Ubungen Abb. 3.89.

2) Bilden Sie msammmgesetzte Worter. b) Bilden Sie Komposlta'
. = . diefehlenden Wo Lo
- Kirchen Blech \ ’ o ' » L
- Nacht stchng 5 2) EinSee im (iebirge oot vn Gebtipasee
- Koch Dach - ‘ b Eine Schere ___Papier .
Kuchen  Zeichen - . oy EinRiss | Sehne
Schoch . Bereweh &) Ein Lehrer Biologie
Marchen Schicht &) Guter Wind__ Segefn

,,,,,,,  Machr | drchiy D DieTicfe__ Meeres
. Blech Buch e EincEhe i Liche
Licht Reichk ! 1

 Rauch Wachter

Abb. 3.89: ) KONTRAST: 97; b) KONTRAST: 61

Die beiden Konstituenten der Komposita enthalten die kritischen Ubungslaute; durch die Wei-
terarbeit — z.B. die Auflésung in Paraphrasen oder Parallelbildungen in a (Kirchendach, Kirch-
gang, Kirchenbau, Kirchenfenster ...) — wird die Ausspracheiibung direkt in eine Wortbildungs-
iibung tiberfiihrt (= 3.3).

Die Vermittlung der Aussprache wird oft als eine trockene und langweilige Angelegenheit
betrachtet. Angesichts der Ubungsvielfalt auch in diesem Bereich des DaF-Unterrichts gilt diese
Einschétzung heute jedoch nicht mehr. Selbst Spieliibungen haben inzwischen Eingang in den
Phonetikunterricht gefunden. Bei der Ubung Abb. 3.90 z.B. sollen die Lerner in Partnerarbeit
| Bﬁdm Sie aus den Buchstaben so | aus den vorgegebenen Buchstaben so viele Worter wie moglich
viele Worter meag%mh mitch mit ¢k bilden; nach Ermittlung der Sieger werden die Worter

ae 4 .G.‘f& mns. ‘o . gelesen und anschliefend nach ihrer Aussprache — [¢] oder [x]
macken, Teich .. . — Kklassifiziert; daraus leiten die Lernenden abschlieBend die
Abb 3.90: KONTRAST 66 Regel fiir die Distribution von [¢] und [x] im Deutschen ab.

Kontrastive Ubungen

Aufgrund des gemeinsamen indoeuropdischen Ursprungs und der griechisch-lateinischen abendléndischen Kul-
turtradition gibt es in den europdischen Sprachen einen relativ groBen gemeinsamen Fundus phonetisch dhnli-
cher Worter. Das kann vor allem in sprachlich homogenen Lerngruppen fiir die Ausspracheschulung fruchtbar
gemacht werden (Rohrer 1978; Wilkins 1972).



3.4 Phonetik und Orthographie 111

In der folgenden kontrastiven Ubung wird der Ubungslaut, das lange geschlossene [0:], im direkten Kontrast
zum muttersprachlichen (griechischen) kurzen offenen [o] eingefiihrt. Mit zweisprachigen Kontrastiibungen in
Form von muttersprachlichen und deutschen Wortpaaren (Abb. 3.91a) kann das jeweilige Ausspracheproblem
direkt kontrastiv situiert, getibt und seine Ursache bewusst gemacht werden. Dabei werden in bekannten Wor-
tern die neuen fremdsprachlichen Laute, in diesem Fall [o:], auf bekannte muttersprachliche bezogen. Lernpsy-
chologisch diirfte es ein grofier Unterschied sein, ob der neue Laut [0:] und der Kontrast zu [o] in Wortpaaren
wie a) oder b) eingefiihrt wird (die Lautwerte sind nicht Teil der Ubungen):

a) Rose ~Rosse  b) pode[moda) -~ Mode
Wogen —wailen | tovos[tonos] - Ton

Zweisprachige Ubungen zielen darauf ab, im direkten Kontrast den muttersprachlich geprigten Wahrnehmungs-
filter fir anders geartete Hormuster zu sensibilisieren und es den Lernenden zu erleichtern, diese perzeptiven
Unterschiede durch Nachsprechen in entsprechende Artikulationsabldufe umzusetzen, z.B. nebenstehend beim
s : wu Phidnomen der sog. Auslautverhdrtung im Deutschen fiir Muttersprache Englisch. Ein wichti-
hand - Hand ger Nebeneffekt solcher Ubungen besteht darin, dass die Lerner auf diese Art flir Fremdw®érter

land ~ Land i peugschen bzw. fiir lautshnlich
Jound ~ fand l\;vnértzr IS: f,[nutéz uﬁd ?-‘l:emdsgr: Wotmren Sic das entsprechende griechische Wort!

sand — Sand  he sensibilisiert werden und im - Episode -~ Symbol
wind - Wind Verlauf eines Aussprachekurses ih- = Mode = Telefon
ren _(Verstehens-)Wortschatz er- = Dosis — Chor
weitern. Eine solche Ubung kann zunéchst als Wort- -~ Furopa ~ Periode
schatziibung (die muttersprachlichen Entsprechungen ~ Oper -~ Dialog

finden; Abb. 3.91a) und danach als Ausspracheiibung i ~ Ton ~ Diplom
durchgefiihrt werden. Bei Fortgeschrittenen kann mit .

Wéortern (weiter-)gearbeitet werden, die phonetisch . . .

schwieriger sind oder das Wortbildungspotenzial be- Abb. 3.91a: KONTRAST: 47
riicksichtigen, z.B. beim Ubungs]aut {o:] (Abb. 3.91b):

~ Epilog. Geologe, Symptom; Dzagrzose Mzkroskop, Astrm‘oge, Hypnose, Archéologe., Monopol ...

~ anatomisch, biologisch, ‘damanisch, zoologisch. philologiseh, hypnotzsa/t melanchohsclz ‘elekronisch,
ovmikologisch, mikroskopisch erotisch .,

- Geo[ogew(ieo!ogze geologzsclz Demagoge Demagogie ~ demagogtsc/z Bzologze Bzologe bwlogzsch

Abb. 3.91b: KONTRAST' 47

Eine weitere (indirekt) kontrastive Ubungsmogllchkelt besteht darin, typische Aussprachefehler und deren
potenzielle kommunikative Konsequenzen zu thematisieren, z.B. in Form kleiner Dialoge, die mdgliche ausspra-
chebedingte Missverstindnisse enthalten (Abb. 3.92). Den Lernenden wird hierbei bewusst, dass sich durch eine
mangelhafte Aussprache manchmal die Be-

deutung einer Aussage verindert, was zu .Sprechen Sie diese kieinen Dialoge. Woraufberuht das
Stdrungen bei der Kommunikation fiihren Missverstindnis?

,Engagement“, z.B. mit einer iibertrieben
abweichender Aussprache, durchgefiihrt, Kaujkn wir vier Stuh!e?
was das Bewusstsein fiir das Aussprachepro- =%

blem erhéhen diirfte. Abb. 3.92: KONTRAST: 43

kann. Sofern die Lernenden ihre Ausspra- . ! al
1che}s(chwic:‘rigk.e:iteq und lihl:e E},é)iSChen'tFe'hi g‘;h“‘z';’:zzf[‘é’ggy’@" helfen L %eelzzgf ?:;ﬁ’g nljgl?’*n 7
e R N ot ibertricbon ~ Wie findest du meine Hife?: — Welche Hiie?

- Vier Stzele? Woﬁlﬂ

3.4.1.3 Phonetische Korrektur und Lautanbildung

Die Lehrenden sollten im Unterricht ein moglichst ,,normales® Deutsch sprechen, d.h. sie sollten
bereits im Anféngerunterricht vermeiden,

— zu langsam zu sprechen, damit die Schiilerinnen und Schiiler sich von Anfang an an ein
normales (natiirlich auch nicht zu schnelles) Aussprachetempo gewdhnen;

— didaktisch verzerrt zu sprechen; d.h. sie sollten in ihrer normalen Unterrichtssprache die kriti-
schen Aussprachephédnomene nicht iiberbetonen — z.B. lange Laute nicht {iberméfig dehnen
oder stimmlose Verschlusslaute nicht zu stark aspirieren.

Das Lebrermodell solite mdglichst normal klingen und keine didaktische Karikatur des Deut-
schen sein. Andererseits muss der Lehrer beim phonetischen Uben und bei der phonetischen
Korrektur Techniken und methodische Verfahren einsetzen, die eine vorbeugende bzw. korri-
gierende Wirkung haben und dem Schiiler gezielt helfen, schwierige Laute zu bilden und fehler-
hafte Lautbildungen zu korrigieren. Die folgenden Verfahren lassen sich dabei einsetzen:
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A. Ubungslaute lassen sich durch Reduktion aus einem Satz isolieren, z.B. Geh den ng,
[e:] aus Geh den Weg! (AUSSPRSCH.DT.: 7). Dabei ist es wichtig, die |
neuen Laute und Lautkombinationen zunéchst in einfache lautliche Umge- =~
bungen einzubetten, sodass sich die Lerner ganz auf den Ubungsgegen-
stand konzentrieren konnen und nicht durch weitere Lautbildungsprobleme
abgelenkt werden; das gilt auch fiir den suprasegmentalen Bereich.

B. Die phonetische Korrektur ldngerer sprachlicher Einheiten sollte s
. $: Ieh hobe schone Hie

man vom Syntagma- oder Satzende aus durchfiihren (backward (mxtfaischer Ausspmche)
build-up-Technik, Abb. 3.93; = 5.2.2.2.1), also etwa Ich habe
schone Hiite. (rechts). In ,,Ausspracheschulung Deutsch.” (8) wird
eine dhnliche Technik vorgeschlagen, ndmlich den Satz vom Haupt-
akzent her aufzubauen, der im Deutschen meist gegen Ende des ¢
Mittelfelds liegt. i« :habe schone H

C. Das phonetische Modell kann unverdndert wiederholt werden L Ich habe s"’”"‘? H‘”"
(d.h. mit normaler Aussprache). Dem entspricht das Vorgehen bei, S ik
der Arbeit mit Kassetten zur Ausspracheschulung, bei denen das Abb. 3.93: KOTTekaTaUﬂ’aU
Modell stets identisch wiederholt wird. Diese Technik setzt voraus, dass der Lernende bereits
erste Einsichten in die Aussprache der Zielsprache besitzt, denn er muss erkennen kénnen, in
welchen Punkten sich das Modell von seiner abweichenden Aussprache unterscheidet.

D. Der Unterrichtende kann die kritischen Merkmale betonen, sodass der Schiiler die kritischen
Aussprachephidnomene besser identifizieren und nachahmen kann, z.B.:
— Uberdehnung der Linge [::] bei geschlossenen langen Vokalen
[le::bon] leben oder [RO::Z3] Rose
— ,.abgehacktes* Sprechen [??], um den Knacklaut hervorzuheben
[2?an ??aenom ??alton ??aoto:] an einem alten Auto
- ubertnebene Aspxra’uon bei stimmlosen Verschlusslauten
[p hyst™®] Post, [k™an] kann usw.
Diese Korrekturtechnik wird man verstarkt bei Anfangem einsetzen, die sich der neuen
Aussprachephdnomene noch wenig bewusst sind, aber natiirlich auch bei Fortgeschrittenen mit
hartnédckigen Ausspracheschwierigkeiten.

E.Der Lehrer kann die abweichende Schiileraussprache imitieren. Diese Technik setzt Lernende
voraus, die mit den phonetischen Gegebenheiten der Zielsprache einigermafien vertraut sind; da-
durch kann der Schiiler seine Abweichungen selbst erkennen und bewusster. korrigieren.

F. Anfinger und weniger weit Fortgeschrittene wird man allerdings direkter auf ihre fehlerhafte
Aussprache hinweisen: Der Lehrer kann die falsche Schiilerversion wiederholen und sie dann
direkt mit dem korrekten Modell kontrastieren — z.B.

Nicht [um'vek], sondern ['vmvek].
Dadurch kann der Schiiler seine eigenen Ausspachefehler direkt mit dem korrekten Modell ver-
gleichen und seine Abweichungen davon erkennen.

G. Das fremdsprachliche Aussprachephidnomen kann bei der phonetischen Korrektur dem kriti-
schen muttersprachlichen gegeniibergestellt werden — z.B. bei den Verschlusslauten:

Englisch sagt man [hand], deutsch aber [hant"].
Dem Schiiler wird dadurch bewusst, worauf sein Fehler beruht und worin der Unterschied zwi-
schen der muttersprachlichen und der zielsprachlichen Lautbildung besteht.

H. Bei einigen Ausspracheph@nomenen ist eine Korrekturtechnik niitzlich, die man ,,Betonungs-
technik* nennen kdnnte. Dabei wird der Wortakzent stark iiberbetont, sodass parallel eine fol-
gende Position im Wort an Tonstérke verliert. Dadurch kann ein Laut abgeschwicht oder ganz
eliminiert werden, z.B.:
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— Vater *[fa ter]: Eine starke Betonung auf [a:] schwiécht die Endsilbe ab, was die korrekte
Aussprache [fa:te] fordert.

— singen [angsn] Durch starke Betonung von [1] wird die Endsilbe von [zn]gen] abge-
schwicht, was die Eliminierung von [g] begiinstigt.

Diese Technik kann natiirlich auch im suprasegmentalen Bereich eingesetzt werden.

I. Eine Lautbildungs- und Korrekturtechnik, die besonders bei Vokalen geeignet ist, kénnte man
,Gleittechnik* oder ,,.Diphthongtechnik® nennen. Diphthonge sind Gleitlaute von einem Vokal
zu einem anderen, z.B. [ae] weich oder [ao] Haus. Spricht man einen Diphthong, z.B. [ao],
ganz langsam aus, so kann man beim kontinuierlichen Ubergang von [a] zu [0] iiber einen
weiteren Laut gleiten, ndmlich {iber das offene [0]. Warum das so ist, zeigt das Vokalviereck
(Abb. 3.94). Mit der zunechmenden Verinderung des Offnungswinkels verlagert sich der Laut
bei zunehmender Lippenrundung nach hinten:

VORNE = 'HINTEN

Zungen: Kiefer-

position winkel IR LR LR [a] — [9] N [0]
OBEN GESCHLOSSEN ‘ - o OFFEN HALB OFFEN HALB GE-
A S Y 6 SCHLOSSEN
| BAIBGESCHL e B 5 o
HALB OFFEN € e B 2
UNTEN OFFEN. 2

Abb. 3.94: Vokalv1ereck (LR - Llppenrundung)

Diese Technik ldsst sich in all den Fillen anwenden, in denen beim Gleiten ein schwieriger
Vokal passiert wird, z.B. das geschlossene [e:] Tee. Lemende aus Sprachen, in denen es nur dic
vorderen Vokale [i/1] und das offene [¢] gibt, artikulieren das geschlossenen [e] entweder zu ge-
schlossen oder zu offen (Fehlertendenz zu [i/1] oder zu [g]). Da [e] zwi- - ;
schen zwei bekannten Vokalen liegt, eignet es sich gut fiir diese Technik, [W} =hver] -~ by
denn beim Diphthong vom geschlossenen [i/1] zum offenen [¢] gleitet man Lyl {Vc:z - e
automatisch iiber das geschlossene [e]. Zundchst spricht der Lehrer den [vid - Ivesd — Tved]
Ubergang von [1/1] zu [€] langsam vor, und die Schiiler sprechen nach. Dann wird beim Gleiten
zunehmend der Zwischenlaut [e] hervorgehoben, also ,,[i] — [e] — [e]*. SchlieBlich wird [e]
isoliert - also ,,[i] — [e]“. Es schlieBen sich Ausspracheiibungen an, die den Gleitschritten ent-
sprechen, z.B. ,,[vi:] - [ve:] — [ve:]”. Diese Technik ldsst sich u.a. auch beim geschlossenen [0],
bei den #-Lauten (zwischen « und i) oder den 6-Lauten (zwischen o und e) anwenden.

J. In der Literatur werden zahlreiche spezielle Techniken fiir den suprasegmentalen Bereich und

fiir die ,,Anbildung* von Lauten beschrieben (Slembek 1986; Frey 1993; Fremdsprache Deutsch

1995; Ehnert 1996), z.B.

— #i-Laut: Vom i-Laut ausgehen, dann die Lippen runden.

— f-Laut: Die Schneidezéhne auf die Unterlippen legen, dann durch den Mund ausatmen.

— aspirierte stimmlose Verschlusslaute: ein brennendes Streichholz vor den Mund halten; bei
der Lautbildung wird das Streichholz ausgepustet.

Solche Techniken des Anbildens setzen bei den Lehrenden natiirlich Kenntnisse in artikulatori-

scher Phonetik voraus.

Die Lernenden sollten bei der Ausspracheschulung auch gruppenweise sprechen (Sprechen im
Chor). Gerade wenn es sich um Anfénger handelt, kann man auch Jugendliche und Erwachsene
beim phonetischen Uben gemeinsam artikulieren lassen. Das erhoht die Ubungsintensitit (Jeder
spricht zugleich); dariiber hinaus ist es fiir manche Lerner psychologisch giinstig, wenn si¢ in
der Gruppe zunidchst ihre anfinglichen Artikulationsschwierigkeiten verbergen konnen. Bei
Ubungen, bei denen jeweils ein Einzelschiiler spricht, kénnen die Mitschiiler zur Intensivierung
des Ubungsgeschehens leise, kaum horbar, mitartikulieren. Weiterhin diirfte es giinstig sein, die
Lernenden gelegentlich auf Kassette aufzunehmen, damit sie ihre Aussprache distanziert und
objektiver horen und beurteilen konnen (Frey 1993).
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3.4.2 Orthographie

Bekanntlich bestehen zwischen Aussprache und Schrift enge Zusammenhinge, und erfahrene
DaF-Lehrer wissen, dass orthographische Fehler oft dort auftreten, wo auch ein Aussprachepro-
blem besteht. Lernende, in deren Muttersprache z.B. nicht zwischen langen und kurzen Vokalen
unterschieden wird, tun sich nicht nur mit der Vokalldnge beim Sprechen schwer, sondern ha-
ben erfahrungsgemil auch Probleme bei der orthographischen Umsetzung von Wortern mit lan-
gen und kurzen Vokalen (Radisoglou 1986). Folglich soliten Aussprache und Rechtschreibung
in engem Zusammenhang unterrichtet werden. Neuere Lehrbiicher fiihren z.B. in den Ausspra-
chetellen zusammen mit den emzelnen Ubungslauten zug1e1ch deren Buchstabenwerte ein.

i Eine systematische Ver-
mittlung der Orthogra-
phie kann mit der Be-
wusstmachung der Zu-
sammenhinge zwischen
. Laut und Schrift begin-
... nen (vgl. Abb. 3.95).
Dabei lassen sich Ana-
lyseﬁbungen einsetzen,
. in denen die Lemer
Texte, ‘Séatze oder Ein-
zelworter nach lautli-
chen und graphischen
Eigenschaften klassifi-
zieren (vgl. Abb. 3.96).

Abb. 3.95: a) SPRK.DT. 2: 101; b) STUFEN 1: 146

Oidnen Sie die tol&endcn Wérter o

o , . VOKAL %231
AN  DEHNUN o KAL | KONSONANTEN

Abb. 96 Laut Schrlft Zuordnungsubungen

Durch solche analytischen Gruppierungs- und Klassifikationsiibungen werden Regeln fiir die
Zusammenhinge von Laut- und Schriftbild vermittelt und eingeiibt. Material zur Herstellung
solcher Ubungen enthilt jeder Aussprachekurs.

Ubungen zur Orthographie und zum Verhiltnis Lautbild — Schriftbild sollten, wie auch Ubun-
gen zur Aussprache, schwerpunktmaBig bestimmte Laute/Lautgruppen bzw. Buchstaben/Buch-
stabenkombinationen zum Gegenstand haben. In der Ubung Abb. 3.97 haben die Lernenden die
Aufgabe, bestimmte phonetische Kontrastpaare in das graphische Medium umzusetzen.
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Bitte hiren Sie, und schreiben Sie die Worter:
Die Lernenden horen Wortpaare: G 3 3 4

e

1. schon —schén 3. hért—fahrt 5. t6te — Tote ‘ ‘ ‘ Sl '
2. lesen—lésen 4. SGhne - sehen i i %i !, .

Abb. 3.97: STUFEN I: 151

Beim orthographischen Liickendiktat (als Ubungsdiktat) erhalten dic Lemenden den
schriftlichen Diktattext mit Liicken, die dem Ubungsgegenstand entsprechen; der Lehrer diktiert
den ganzen Text, dabei flillen die Lerner die Liicken aus. Die Liicken werden so gewéhlt, dass
spezielle Bereiche der Rechtschreibung bzw. bestimmte Laut-Schrift-Zusammenhénge geiibt
werden, z.B. s — ss — /3 bei Ubung Abb. 3.98a, oder u — ii - i bei Ubung 3.98b, ganz unter dem
Aspekt einer kontrastiv bedingten Ausspracheschwierigkeit. Jeder Lerntext kann auf diese Art
zum Liickendiktat gemacht werden; dabei wird der Lernstoff weiter gefestigt, und es werden
zugleich bestimmte Laut- bzw. Schriftschwerpunkte geiibt.

S,ssoder8

1 Hallo grii | _dich!2 Woe . . enwirhewe? 3 Ich mochtePizzae - en 4 Okay dze e

ich auch gern. 3. Und du, Je. ica? 6.l tduauchPizza? . Woi___t ___tdenn hier einé Pu:erza’

S.InderFlu . stra e 9. Dai rmansehrowr 10 Woil 't denndie Fhi__stra__e?
11 Das wer ? du niche? 12. Etwa drei Minuten von hier, nicht weit vom Fu___bailstadion.

Horen Sic die Warter und ereanzen Sie dic fehlenden Buchstaben i i u oder ii.

B Ger.___cht cYbek | nden " dyversp. ren ey unbek mmerr
. . ‘ ‘ x) vers:. nd;gen -

Abb. 3.98: a) STUFEN INT. 1: 49; b) KONTRAST: 40

Diktate werden oft als Tests zur Kontrolle der Rechtschreibung durchgefiihrt, sie eignen sich aber auch sehr gut
als Rechtschreibiibungen, Diktate stellen sehr komplexe Anforderungen: der Lerner muss Wort fir Wort das
Lautbild erkennen, die Bedeutung des Gehdrten verstehen (Detailverstehen), das Gehérte in das Medium der ge-
schriebenen Sprache umkodieren und es niederschreiben. Aus diesem Grund sollten Diktate, auch Liickendik-
tate, kurz sein; weiterhin sollten die Lernenden die Bedeutung des Diktierten verstehen kénnen.

Eine komplexere __Ubung zum Verhidltnis von Umgangssprache, phonetischer Umschrift und
Normalschrift ist Ubung Abb. 3.99. Die Lernenden haben die Aufgabe, einen umgangssprachli-
chen Dialog, den sie horen und in Lautschrift vor sich haben, in Normalschrift zu transkribieren.
Die Schwierigkeit besteht darin, dass sich die Sprecheinheiten und die Schreibeinheiten nicht
entsprechen, da beim Sprechen Worter zusammengezogen werden, die getrennt als Einzelworter
geschrieben werden (Kontamination), Laute ausfallen, die geschrieben werden (Elision) usw.
Die Lerner werden durch eine solche Ubung, die die Kenntnis der phonetischen Umschrift
voraussetzt, fur die Elgenarten beider Modalititen sensibilisiert.

zn Abb. 3.99: Die Lemnenden horen:

AL Was hast du am Wocizenende
‘gemach?

B. leh hatte eine Emladung bez emer
deuischen Familie,

A, Na, da hast du ja schon Deursck
spreckm konnen.

'Abb. 3.99: STUFEN 3: 197
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AbschlieBend nenne ich stichwortartig noch einige Ubungsmdglichkeiten zur Orthographie. Bei
orthographischen Ubungen werden neben der Rechtschreibung meist auch andere Lerngegen-
stinde mitgeiibt, vor allem natiirlich der Wortschatz.
o Auf das Liickendiktat habe ich oben bereits hingewiesen (Abb. 3.98); es ist nicht sehr zeit-
und korrekturaufwendig, und es ldsst sich sehr unterschiedlich variieren, z.B.:
- Spezielle Liicken zur Laut-Buchstaben-Beziehung (s.0.)
— Von jedem Wort fehlt der erste Buchstabe, sodass die Grof- und Kleinschreibung geiibt
wird.
— Es fehlen vor allem orthographisch schwierigere Worter, die zum Lernstoff gehéren und die
so eingehend geilibt werden kénnen.
— Die Liicken betreffen orthographische Phinomene, die aufgrund einer Fehlersammlung des
Lehrers als besonders fehleranfillig bekannt sind.
Beim Liickendiktat handelt es sich stets um ein Diktat, d.h. der Lehrer liest den ganzen Text
vor; die Lernenden erginzen aber nur die Liicken.

Hiussermann/Piepho (1996) pladieren dafiir, Diktate moglichst variabel durchzufiihren und auch bei den
duBeren Bedingungen abzuwechseln: ,Es ist aber keineswegs notig und sinnvoll, dass Sie immer selbst diktie-
ren. Schiilerinnen und Schiiler kénnen einander in Partnerarbeit oder in Kleingruppen diktieren. Das weitaus
interessanteste Modell (‘Lemen durch Lehren’) ist aber: Schitlerinnen / Schiiler diktieren im Plenum.* (44)
Das erhohe nicht nur ,,die Wachsamkeit und Spannung®, sondern iibe auf den Diktierenden einen sachlich
begriindeten Druck aus, sich um eine mdglichst korrekte Aussprache zu bemiihen (zum Korrigieren 2 9.4.2).

e Als orthographische Ubung kann man die Lerner Worter, Sitze oder kleine Texte abschreiben
lassen. Dadurch wird neben der Rechtschreibung auch die graphomotorische Seite des Schrei-
bens geiibt, z.B. im Kinderunterricht oder bei Lernern mit einem anderen Schriftsystem wie
Arabern, Russen u.a.

¢ Die Lernenden kénnen kleine Lesetexte mit orthographischen Fehlern (oder falscher Zeichen-
setzung) selbst kKorrigieren; dabei sollten sie den Text zunéchst inhaltlich lesen und verstehen,
und erst anschlielend sollte die Aufmerksamkeit auf die Rechtschreibfehler gelenkt werden.

Viele Spieliibungen zum Wortschatz iiben zugleich die Orthographie der Worter, z.B.:
¢ Bei der Spieliibung Abb. 3.100a sollen die Lernen-- e R T e

den aus den vorgegebenen Buchstaben moglichst Viele Worter, wie Sie kennen
viele Worter bilden; nach Ermittlung der Sieger 2,600 Wi
werden die Worter nach ihrer Aussprache — Vokal itk mnrst] Ted., ..

im Wortakzent ‘LANG’ oder ‘KURZ’ — klassifiziert h} Bil det aus den Buchstaben d o Wortes

und anschlieBend gelesen. Aus der Klassifikation
kann die Regel fir den Zusammenhang von Laut- |
und Schriftbild abgeleitet werden. Die Worter kén-
nen auch aus den Buchstaben eines vorgegebenen
Wortes gebildet werden (Abb. 3.100 b).
e Die Lernenden erhalten ,,Worter mit den Buchstaben in falscher Reihenfolge, z.B. tebe,
bdeegiln ...; sie sollen die richtigen Worter erkennen und notieren (Beet, lebendig ...). Durch
diese Ubung wird das Schriftbild von Wortern gefestigt.
Ein Schiiler denkt sich ein Wort aus und schreibt den Anfangs-

Abb. 3 100 Splelubungen zur Orthographxe

schreibt  denkt

buchstaben an die Tafel; der jeweils nichste Schiiler setzt mit W‘W
wseinem* Wort, an das er denkt (im Beispiel in Klammer), fort ¢ o (Sorine)
und schreibt einen weiteren Buchstaben usw. (Abb. 3.101). $3: Sor| | (Serce)

o Kreuzwortritsel, Silbenritsel, ,,Galgenminnchen® und zahlreiche 4 o
andere Spieliibungen, die man leicht in der einschligigen App. 3.101: Riitseliibung
Literatur findet.
Alle diese Ubungen festigen das Schriftbild von Wortern und tragen somit direkt zur Forderung
der Rechtschreibung bei.



4  Textverstehen: Die Forderung der rezeptiven Fertigkeiten

4.1 Psychologische und didaktische Grundlagen des Textverstehens

Die Szene ist hinreichend bekannt: Die Biicher werden gedffnet, und der Lehrer fordert einen Schiiler auf, den
ersten Satz eines neuen Abschnitts oder Kapitels zu lesen. Nach der Klarung unbekannter Wérter und Konstruk-
tionen wird der Satz tibersetzt; grammatische Fragen werden geklart und Ubersetzungsalternativen besprochen.
Ist der Lehrer mit dem Ergebnis zufrieden, bearbeitet ein anderer Schiiler den zweiten Satz nach dem gleichen
Schema. Es folgt der néchste Satz ... Am Ende des Abschnitts — vielleicht nach 25 bis 30 Minuten — versucht der
Lehrer, mit den Schiilern ein Gesprich liber das Gelesene zu fithren, doch in der Klasse herrscht betretenes
Schweigen; nur der Klassenprimus hat etwas anzumerken. Die anderen Schiiler haben nichts verstanden, was
wiederum der Lehrer nicht versteht, Die Stunde geht weiter mit dem ersten Satz des nichsten Abschnitts ...

So verlief meist unser altsprachlicher Unterricht, z.B. die Lektiire von Caesar oder Cicero im Lateinunterricht,
aber oft wurden auch im neusprachlichen Unterricht englische oder franzosische Texte nach dem gleichen
Schema erarbeitet. [rgendetwas muss damals schief gelaufen sein: obwohl wir jedes Detail lasen, besprachen
und iibersetzten, verstanden wir nur sehr wenig, oft auch gar nichts. Darum soll es im Folgenden gehen: die
Griinde zu erkennen, warum wir bei der oben skizzierten Methode der Texterarbeitung nichts verstanden, und
die Grundlagen einer effektiveren Art des Textverstehens in der Fremdsprache darzustellen.

4.1.1 Psychologische Grundlagen

Beim Verstehen wirken zwei Faktoren zusammen: Umweltreize (ein Ausschnitt aus der Wirk-
lichkeit) und das verstehende Subjekt (seine kognitive Struktur). ,,Wahmehmung ist der Ort, an
dem sich Kognition und Wirklichkeit treffen* (Neisser 1979: 18 - ich unterscheide hier nicht
zwischen Wahrmehmung und Verstehen, vgl. Hérmann 1980). Eine einfache Theorie des
Verstehens konnte etwa so lauten: ,,.Die Umweltreize determinieren das Verstehen.” In einem
Zimmer steht eine Vase mit einer weilen Rose auf einem Tisch (Umweltreiz), und jeder, der
sich in dem Raum aufhilt (das verstehende Subjekt), nimmt diesen Umweltreiz auf dieselbe Art
als eine Vase mit einer weilen Rose wabhr.

Bereits die Alltagserfahrung zeigt, dass diese Theorie falsch ist: Wie ist es moglich, dass sich
einer iiber die Rose freut, ein anderer dagegen traurig wird, ein Dritter bemerkt, dass die Rose
schon leicht welk ist, ein Vierter dagegen, dass in der Vase Wasser fehlt. Wie kommt es, dass
manch einer die Vase mit der Rose gar nicht wahrnehmen wird oder die Blume fiir eine Nelke
halt? Das Zusammenwirken von Kognition und Wirklichkeit ist offensichtlich komplexer, wie
auch das folgende Beispiel zeigt.

Kurz entschlossen betrat sie das Restaurant. Eine halbe Stunde spdter fiihlte sie sich schon viel wohler und
verlie8 mit einem knappen Gruf$ zum Ober die gemiitliche Gaststube.

Der Leser dieser Zeilen versteht wesentlich mehr, als die Worte ausdriicken. Er versteht z.B.,
dass die Frau in dem Restaurant gegessen hat, dass sie sich zuvor einen Platz an einem Tisch
gesucht, beim Ober bestellt und der Ober ihr das Essen gebracht hat. Er ,,versteht” auch, dass
der Ober fiir seine Tatigkeit bezahlt wird, dass er, falls er verheiratet ist, méglicherweise ein
etwas ungeregeltes Familienleben hat, da er abends lange arbeiten muss usw. All das weil der
Leser, obwohl es in der Aulerung selbst nicht enthalten ist; ,,im Vorgang des Verstehens schafft
der Horer diese Informationen.” (Hérmann 1980: 27) Mit den Worten Butzkamms (1989: 45):
»Wer Texte versteht, versteht schon immer mehr als Texte.* (i.0. hervorgeh.)

Das Gleiche gilt fiir Verstehensliicken: ,,Horen wir in Deutschland im Radio ‘Schwerer xxxx
auf der A 45°, dann ergénzen wir nicht nur ganz automatisch das Wort ‘Unfall’, sondern auch,
dass die A 45 eine besondere Art von StraBle ist, dass auf ihr Autos zumeist mit hoher
Geschwindigkeit fahren, dass hier eine Fahrt ithr gewaltsames Ende gefunden hat und dass dabei
nicht nur ein paar Kratzer am Blech entstanden, sondern wahrscheinlich auch Menschen verletzt
worden sind.” (Solmecke 1992b: 7)

Die Informationen, die wir im Akt des Verstehens schaffen, sind in den obigen Beispielen Infor-
mationen, die uns unser allgemeines Weltwissen zur Verfligung stellt. Wir wissen eben, was ein
Restaurant ist und was man dort normalerweise macht. Der kleine Text aktiviert potenziell all
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die Informationen, die in unserem Gedéchtnis im Zusammenhang mit Restaurant gespeichert
sind. Wir alle tragen (aufgrund unserer Biographie und der damit verbundenen Erfahrung) eine
mentale Reprisentation von Welt in uns. Dieses kognitive Modell enthdlt das gesamte Wissen,
das wir im Verlauf unseres Lebens aufgenommen, verarbeitet und gespeichert haben. Nach
einer heute viel zitierten Theorie ist dieses kognitive Modell der Welt, unser Wissen, in Form
sog. Schemata gespeichert. Ziel der Schematheorie ist es, ,,die Organisation und kognitive
Reprisentation menschlichen Wissens zu beschreiben und Aussagen iiber das Wirksamwerden
dieses Wissens vor allem im Verstehensprozess zu machen.” (Stiefenhéfer 1986: 32)

i O>w . Die meisten Leser werden die Zeichen in Abb. 4.1
‘(//%‘ j (;Z , /é ‘Z(jii ;L‘I(;z als Schriftzeichen identifizieren, auch wenn sie nicht
4 '

wissen, um was fiir eine Schrift es sich handelt. Das
120901 4q ANY s5vys £ B 7| ist mdglich, weil sie eine kognitive Reprisentation,
Zqq+Lo99d KRy 4 dK'4q ein Schema “Schrift” gespeichert haben, das wesent-
LeA/or V' /0G4 > LA | lich allgemeiner ist als das Schema einer konkreten
i y oMY 77 7\“'/""}2 Schrift, das es uns aber erlaubt, bestimmte Objekte
als Schriften zu identifizieren. Schemata sind hierar-
chisch strukturiert, das Schema ‘lateinische Schrift’
ist Teil des Schemas ‘Schrift’. ,,Ein Schema ist eine Organisationseinheit des Wissens im Ge-
dachtnis, in der aufgrund von eigenkulturellen Erfahrungen typische Zusammenhinge eines
Realititsbereichs aufgenommen sind. Ein Schema vereinigt Konzepte iiber Gegensténde,
Zustinde, Ereignisse und Handlungen in einer Wissensstruktur. Dieses Wissen ldsst sich auch
als Netzwerk abbilden. Wahrend jedoch im Text ein Netzwerk in der Sprache erstarrt, ‘fest-
geschrieben’ ist, spricht man im Gedachtnis von aktiven semantischen Netzwerken, da in ihnen
auch Prozesse und Operationen ablaufen. (Neuner 1985a: 15)
Ein Schema kann nicht nur durch Umweltreize aktiviert werden; wenn ich mich auf eine Situa-
tion vorbereite, z.B. ein Buch lesen will, so aktivieren meine Erwartungen entsprechende Sche-
mata. Dass unsere Erwartungen das Verstehen beeinflussen, ist eine allbekannte Erfahrung. Wer
erwartet, dass in der Bibel ausschlieBlich religidse und heilige Texte stehen, wird sich bemiihen,
,.Das Hohe Lied Salomos* als etnen solchen Text zu verstehen; ohne diese Erwartung wird man
diesen Text eher als eine erotische Liebesdichtung lesen. Wie Schemata den Prozess des Verste-
hens mitgestalten und wie die Interaktion zwischen kognitiver Struktur (Schemata) und Um-
weltreizen verlduft, soll ein weiteres Beispiel veranschaulichen (nach Westhoff 1984: 10).

Abb. 4.1: Semitische Inschrift (Bodmer: 5)

Will man diese Zeichen verstehen, so muss man die Daten
VCisrtel N erginzen, d.h. Informationen schaffen. ,,Wir erfassen im
Vorgang des Verstehens nicht nur Information, wir schaf-
fen auch Information, némlich jene Information, die wir brauchen, um die AuBerung in einen
sinnvollen Zusammenhang stellen zu kénnen” (Hérmann 1980: 27). Mit der ersten Wahrneh-
mung setzt sogleich das Bemiithen um Verstehen ein, d.h. das Bemiihen, ,.cinen sinnvollen
Zusammenhang™ herzustellen. Der Verstehensprozess ist darauf gerichtet, die unvollstindigen
Daten auf Schemata unserer kognitiven Struktur zu beziehen und sie aktiv zu vervollstdndigen.
Das verlduft etwa folgendermaBlen: Es handelt sich wohl um geschriebene Sprache, um Buch-
staben oder Teile von Buchstaben; d.h. es wird ein Schema ,,Sprache/Schrift* aktiviert. Es kénn-
ten koptische, kyrillische, hebriische, lateinische Buchstaben sein (so die Vorschlige in ver-
schiedenen Fortbildungsveranstaitungen). Vielleicht handelt es sich auch um ein deutsches
Wort. Bis hierher ist das Zusammenspiel von Daten und Wissen noch relativ einfach, es lauft
noch nicht sehr zielgerichtet ab. Doch jetzt beginnen bewusstere Such- und Erkundungspro-
zesse: Der erste Buchstabe kann VA, W/w, N sein, der drittletzte ¢, A, [. Ist der erste VA, Ww
oder N, so ist der zweite mit groler Wahrscheinlichkeit ein Vokal, méglicherweise o, 6 oder ¢;
der vierte diirfte ein s sein, der sechste wohl ein e ... Im Arbeitsgeddchtnis laufen sehr bewusste
und aktive Prozesse ab, bei denen versucht wird, in einem stidndigen Hin und Her zwischen
Daten und Wissen die Daten zu ergénzen, parallel dazu das Wissen zu erweitern und mit einem
besseren Wissen die Daten erneut zu priifen. Der Verstehende versucht, ,.die ihn umgebende




4.1 Psychologische und didaktische Grundlagen 119

Welt sozusagen durch die Worte der AuBerung hindurch intelligibel zu machen. (Hérmann
1980: 27) Das Bemiihen um Verstindnis endet in dem Augenblick, da dies gelungen ist, d.h.
eine subjektiv befriedigende Deutung vorliegt.

Der Prozess des Verstehens kann jetzt genauer charakterisiert werden: Es handelt sich um ein
wechselseitiges Zusammenspiel von datengesteuerten und wissensgesteuerten mentalen Aktivi-
titen. In der kognitiven Psychologie werden erstere auch als ,,aufsteigende® Prozesse (bottom-
up-processing) und letztere als ,,absteigende™ Prozesse (fop-down-processing) bezeichnet. Das
folgende Modell stellt einige wichtige der beim Verstehen ablaufenden Prozesse im Zusammen-
hang dar.

S ‘ : ‘wissensgestetierte Prozesse
‘wimentale Prozesse = : (top-down-processing) ‘
.- Daten dekodieren L ;

= Vorwissen aktivieren ¥ ‘ o ERGEBNIS
= Hyvpothesen'testen | g L , , ‘kognitive Repraisen-
__—von Bekanntem auf L tation des Stimulus
_ Unbekanntes schlieBen 0 o %

« charakteristische o datengesteuerte Prozesse |

Merkmale erkennen (bottom-up-processing)
- verallgemeimern . ‘ L
‘ SERACHL CH% : !%ONTEXTUELLE“‘ o

. ‘ TIMUL
" Abb. 4.2: Verstehensmodell (nach Wolff 1990: 616) ‘

Im Verlauf des Verstehensprozesses aktivieren die Daten Ausschnitte (Schemata) der kogniti-
ven Struktur (aufsteigende Prozesse); von den Schemata werden Informationen an die Daten
herangetragen und iiberpriift (absteigende Prozesse), wodurch die mentale Reprasentation des
Stimulus verdndert wird, d.h. der Verstehensprozess voranschreitet. Der Prozess verlauft wie
»€ine sich in die Hohe schraubende Spirale” (Butzkamm 1989: 41). Vorangetrieben wird er
durch duBerst aktive mentale Prozesse wie relevante Wissensbestande aktivieren, Hypothesen
testen und revidieren, Wahrgenommenes verallgemeinern, charakteristische Merkmale suchen
usw. ,,Mit jedem Umlauf steigt die Spirale an, nimmt das Verstehen zu* (ebd.: 41). Die bisheri-
gen Uberlegungen zeigen deutlich, dass den sog. ,rezeptiven Fertigkeiten” ein duBlerst aktives
und produktives Verhalten zugrunde liegt und dass Verstehen ,.ein schopferischer, konstruktiver
Vorgang™ ist (Hormann 1980: 27).

Die aktivierten Wissensstrukturen, d.h. die Schemata, erfiillen verschiedene Funktionen (Bink-

ley 1981; Solmecke 1993: 22):

o Sie sind in einem elementaren Sinn Voraussetzung jeglichen Verstehens, denn ohne ein ent-
sprechendes Schema (z.B. ‘lateinische Schrift”) kann man Daten zwar wahrnehmen, nicht aber
sie genauer verstehen (z.B. einen geschriebenen deutschen Text).

o Sie erlauben es, Informationen zu antizipieren bzw. Hypothesen iliber mogliche Informationen
zu bilden.

» Weiterhin erméglichen sie es, nicht wahrgenommene, verstandene oder ausgedriickte Informa-
tionen zu erschlieBen bzw. zu rekonstruieren und Verstehensliicken zu schlielen (,,Inferenz* —
Rickheit/Strohner 1990).

¢ SchlieBlich bilden sie die Voraussetzung dafiir, dass Verstandenes in die kognitive Struktur
eingeordnet wird, sodass sie auch eine Erinnerungshilfe darstellen und Vergessenes zu rekon-
struieren erlauben.
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Verstehen ist ein interaktiver Prozess zwischen Daten und kognitiver Struktur. Wenn wir in der
Lage sind, unvollstindige Daten zu verstehen, so bedeutet das streng genommen, dass vollstén-
dige, nicht liickenhafte Daten redundant sind. Unter einem gewissen Aspekt sind all diejenigen
Informationen redundant, die wir ergénzen (1nfer1eren) konnen, da ja die Daten auch ohne diese
Informationen verstanden werden.

In der kleinen Fabel von H. Amtzen Abb. 4.3a fehlen  Der Wolfkam zum . Da entsprang ...

wichtige Informationen. Dennoch kann man den Text ver- Bleib nur, dusiorst .., rief ..

stehen, da man die Textliicken fast automatisch durch sein = P##e, rief ... hdbe im Asop gelesen.

aktiviertes Wissen erginzt. Abb. 4.3a: Fabel mit Liicken

— Der Wolf kam zum ...: Nach kommen zum erwarten wir eine Richtungsergénzung.

— Da entsprang ...: Es muss eine Nominativergéinzung folgen. Aufgrund unseres Wissens iiber
die literarische Gattung Fabel muss es sich um ein Tier handeln, das vor dem Wolf wegliuft,
wahrscheinlich ein schwicheres Tier, vielleicht ein Lamm, da Wolf und Lamm in Fabeln oft
gemeinsam vorkommen.

— Bleib nur, du storst .... Wegen der Logik wird eine Negation folgen.

— rief ...: es fehlt der Wolf.

— Danke, rief ...: Das Tier aus der ersten Zeile spricht hier.

— ... habe im Asop gelesen.: Logisch, aber auch sprachlich fehlt ich.

, , Wi - wicl zeiat. st di
ol St AR 5 Wi dos Bpl s, i dsser Text e
Bleib nur, du storst mich nickt, rief der Wolf. m Aspe Ser-1ex lon sehr

Danke, rzefdas Lamm zurick, ich habe im Asop gelesen.. refiundant, da er mehr Informatiopen ent-
‘ hilt, als zum Verstehen erforderlich sind.
Abb. 4.3b. Fabel ohne Liicken (H. Arntzen)

Das hat eine wichtige Konsequenz: Um
einen Text zu verstehen, braucht man nicht alle Daten gleichermallen aufzunehmen und voll-
stindig zu dekodieren. In der Tat hat die Leseforschung gezeigt, dass sich die Augen beim
Lesen nicht kontinuierlich, sondem in Spriingen fortbewegen und nur an bestimmten ,,Fixa-
tionspunkten® Halt machen. Der Grund liegt vor allem darin, dass die iibersprungenen Textteile
durch die aktivierten Schemata ergénzt werden bzw. unbewusste Hypothesen iiber den Textver-
lauf eine Buchstabe-fiir-Buchstabe- bzw. Wort-flir-Wort-Dekodierung tiberfliissig machen.

Eine wichtige Rolle spielen dabei auch die der Sprache immanenten Redundanzen selbst, auf-
grund derer viele Informationen mehrfach ausgedriickt werden. Der Satz Werdet ihr morgen
kommen? enthélt u.a. die folgenden Redundanzen:

- Information ‘Zukunft’: werdet + morgen

— Information ‘2. Person Plural’: ihr + -et

— Information ‘Frage’: Verb-Erststellung + Fragezeichen bzw. Frageintonation

Beim sprachlichen Verstehen werden also zwei Arten von Redundanzen wirksam: die in der
Sprache selbst vorkommenden Redundanzen sowie all das, was wir aufgrund unseres sprachli-
chen und sonstigen Wissens an einen Text herantragen kénnen und was den Text im Prozess des

Verstehens ,redundant macht”. Klein (1984: 123ff.) nennt folgende Arten von Informationen

und Wissen, die beim sprachlichen Verstehen eine Rolle spielen:

. Sprachw;ssen als Voraussetzung, Auflerungen in einer bestimmten Sprache zu tun und zu
verstehen; ;

o Auperungsinformation: ,jene Information, die dem Wortlaut der Auflerung selbst geméaf3 den
Regeln der betreffenden Sprache zu entnehmen ist” (ebd.: 123);

o Kontextinformation: ,all jene Information, die Sprecher und Hoérer in der jeweiligen Situation
anderweitig verfiigbar ist“ (ebd.: 123); Klein unterscheidet drei Arten von Kontextinformatio-
nen:

— Weltwissen: enzyklopadisches Wissen, auch Wissen iiber (kulturspezifische) soziale Verhal- -
tensnormen;

— Situationswissen: Informationen, die durch (visuelle, akustische ...) Wahrnehmung aus der
Kommunikationssituation gewonnen werden;
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— Vorgingerinformation: Informationen aus vorhergehenden sprachlichen AuBerungen und
Kontexten.

Die Kontextinformation verindert sich bestindig, da AuBerungsinformationen zu Kontextlnfor-

mationen einer folgenden AuBerung werden. Wie Sprachw1ssen und Kontextinformationen

beim Verstehen der AuBerungsmformatlon wirken, zeigen die folgenden Beispiele.

e Martin hat heute Geburtstag. AuBerungsinformation: Uber eine Person Martin wird ausgesagt,
dass sie an dem Tag, da der Satz geduBert wird, ihren Geburtstag feiert. Um das Wort heute
genauer zu verstehen, braucht man das Situationswissen, wann diese AuBerung getan wurde.

e Es ist schade, dass Hans morgen nicht ... Die AuBerungsinformation dieses Satzes lisst sich
nicht rekonstruieren; das Sprachwissen kann syntaktische Informationen ergénzen (es fehlt ein
Verb am Ende des Teilsatzes), aufgrund des unspezifischen Kontextes nicht aber semantische.

¢ Dieses Jahr fliegen wir fiir vier Wochen auf die Kanarischen Inseln. Das Weltwissen eines
Mitteleuropiers erginzt die AuBerungsinformation derart, dass es sich wahrscheinlich um eine
Ferienreise handelt. }

e Konnte ich bitte ... haben. Die AuBerungsinformation ldsst sich je nach Situationswissen
unterschiedlich rekonstruieren:

- Situation Bécker: ein Brot, ein Stiick Kuchen ...
— Situation Kaffeetrinken: eine Tasse Tee/Kaffee, die Milch ...
— Situation Schule: dein Buch, dein Heft ...

® Dann machen wir es eben morgen. Die Aullerungsinformation es wird je mach Vorgéin-
gerinformation unterschiedlich konkretisiert: die Wohnung putzen, etwas im Lexikon nach-
schauen, die Wand tapezieren ...

Aus all dem ergeben sich wichtige Konsequenzen fur das fremdsprachliche Verstehen. Fremd-
sprachenlerner haben aufgrund eines eingeschrinkten Sprachwissens oft Schwierigkeiten, die
AuBlerungsinformationen zu erfassen. Sie miissen deshalb ganz gezielt ihr Kontextwissen einset-
zen, um die Verstehensschwierigkeiten bei der Auflerungsinformation zu kompensieren.

4.1.2 Folgerungen fiir die Didaktik des Textverstehens

»In erster Linie befindet sich der Fremdsprachenanwender (und immer auch -lerner) in der
Situation, verstehen zu miissen, obwohl er nichts versteht. Fremde Sprache, sei sie gelesen,
gehort oder gehdrt — gesehen, kommt auf ihn zu, und er muss sich verstehend behaupten. Dieses
Verstehen-zum-Uberleben (survival) ist dem Schw1mmen im tiefen Wasser vergleichbar, wo es
darauf ankommt, den Kopf iiber Wasser zu halten und Land zu gewinnen.” (Edelhoff 1985: 9)
. Verstehen-zum-Uberleben® bezeichnet die Situation, in der sich jeder Fremdsprachensprecher
auflerhalb des Klassenzimmers befindet: Er ist gezwungen, fremdsprachige Texte ,,ohne Hilfe
zu verstehen und das Verstandene zum Ausgangspunkt bzw. zur Grundlage auflersprachlichen
Verhaltens oder eigener Textproduktion zu machen.” (Solmecke 1992b: 4f.) Damit ist exakt das
Lernziel des Textverstehenstrainings im Fremdsprachenunterricht bezeichnet.

Die Verstehensschwierigkeiten von ,.Fremdsprachenanwendern® (Solmecke 1993: 34ff.) beru-
hen wesentlich auf ungeniigender Sprachbeherrschung, doch damit sind nicht alle Griinde ge-
nannt. Fremdsprachenlernende neigen zu einem stark datengesteuerten (aufsteigenden) Verste-
hen, sie ,.kleben* an den Wortern und mit Vorliebe an denen, deren Bedeutung ihnen unbekannt
ist. D.h. die Wissenssteuerung (absteigende Prozesse) ist oft zu schwach ausgepragt, sodass sie
ihr ,,Verstehenspotenzial nicht ausschdpfen kénnen und oft weniger verstehen, als sie konnten.
Zwei Griinde scheinen dafiir verantwortlich zu sein: Offenbar ist es schwierig, die in der Mut-
tersprache (weitgehend unbewusst) ablaufenden Rezeptionsverfahren auf den fremdsprachliche
Verstehensprozess zu iibertragen. Dariiber hinaus begiinstigt der Fremdsprachenunterricht selbst
eine aufsteigende datengesteuerte Annéherung an Texte, weil immer noch viel zu selten wis-
sensgesteuerte Verstehensstrategien vermittelt, sondern Texte meist Wort fiir Wort und Satz fiir
Satz erarbeitet werden.
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Strategien

Seit einigen Jahren nimmt der Begriff der ‘Strategie’ einen zentralen Stellenwert in der fremdsprachendidakti-
schen Diskussion ein. Strategien gehéren zum prozeduralen Wissen (2 2.1.1), es handelt sich um kognitive
Verfahren und Vorgehensweisen, die (auch) beim Kommunizieren und Sprachenlernen ablaufen. Es werden u.a.
folgende Arten von Strategien unterschieden (ausfithrlicher > 1.2):

o Sprachverarbeitungsverfahren (Produktions- und Rezeptionsverfahren)

o Diskurs- und Kommunikationsverfahren

» Lernverfahren

Die intensive Beschiftigung mit Strategien hat ihre Ursache in der seit lingerer Zeit zu beobachtenden Verlage-
rung des didaktischen Schwerpunkts vom Lehrer hin zum Lerner als dem Subjekt des Lernprozesses. Dabei wird
angestrebt, ,,die Beeinflussung und Steuerung kognitiver Handlungen beim Lernenden im Laufe des Lehr-/Lern-
prozesses zunehmend von den AuBenfaktoren (Lehrer, Medien etc.) auf und in den Lerner zu verlagern®
(Stiefenhdfer 1986: 115). In diesem Zusammenhang sind u.a. Sprachverstehensstrategien Gegenstand intensiver
Forschungen gewesen. Ziel dieser Forschungen ist, Einsicht in die beim Textverstehen ablaufenden Prozesse zu
gewinnen und diese fiir das fremdsprachliche Verstehen fruchtbar zu machen.

Wenn das Lemnziel der rezeptiven Fertigkeiten in der Fahigkeit besteht, fremdsprachige Texte ohne Hilfe zu ver-
stehen, so miissen den Lernern Methoden vermittelt werden, wie sie sich einem fremdsprachigen Text nihern
kénnen und welche Moglichkeiten sie haben, trotz aller Schwierigkeiten die wichtigen Textaussagen zu verste-
hen. D.h. es miissen ihnen Strategien des Textverstehens vermittelt werden. Derartige Verstehensstrategien sind
oben bereits erwihnt worden, z.B. Hypothesenbildung und -iiberpriifung, Verallgemeinern, Abstrahieren, Infe-
rieren (Bilden neuer Informationen in einem Kontext, z.B. SchlieBen von Text- bzw. Verstehensliicken), Unter-
scheidung von wichtigen und weniger wichtigen Textinformationen. Dass solche Strategien vermittelt und fiir
das fremdsprachliche Verstehen fruchtbar gemacht werden kdnnen, konnte in empirischen Untersuchungen zum
Leseverstehen nachgewiesen werden (Stiefenhofer 1986, Westhoff 1987).

Ich gehe hier zunichst auf einige allgemeine didaktische Konsequenzen fiir die Férderung des
fremdsprachlichen Textverstehens ein, die in den folgenden Kapiteln in Bezug auf das Hor- und
Leseverstehen vertieft und konkretisiert werden.

Von Bekanntem ausgehen und es fiir das Erschliefen von Unbekanntem nutzen

Es ist wichtig, sich auf all das zu konzentrieren, was man versteht, und (zunichst) alles zu ver-
nachldssigen, was man nicht (gleich) versteht. Das ist Grundvoraussetzung jeglicher Forderung
von Verstehensstrategien, die darauf abzielen, verstandene Textteile flir das Verstehen der Text-
aussage zu nutzen.

nicht Unterstreicht alle Worter, die ihr nicht versteht.
sondern = Unterstreicht alle Worter, die ihr versteht.
nicht Die Uberschrift besprechen wir, wenn ihr alles verstanden habt.

sondern >  Die Uberschrift besprechen wir jetzt gleich, damit sie euch beim Verstehen hilft.

Die Lernenden sollten sich einem fremdsprachigen Text so ndhern, dass sie das fehlende sprach-
liche Wissen so gut wie mdglich durch ihr Kontextwissen ausgleichen. Zu diesem Zweck sollten
intensiv wissensgesteuerte absteigende Verstehensstrategien vermittelt werden. Damit die Ler-
ner ihr Wissen (die relevanten ,,Schemata™) aktivieren und an den Text herantragen kénnen,
miissen sie alle verfiigbaren Informationen nutzen, die die textrelevanten Schemata aktivieren
konnen, z.B.: Texteinbettung (Wo steht ein solcher Text?); Bild(er) zum Text; Uberschrift, Titel,
Unter-/Zwischentitel; Textsituation; Textsorte; Kommunikationspartner. D.h. vor dem eigentli-
chen Lesen oder Horen eines Textes sollten die Lernenden moglichst viele Informationen
aktivieren, die sie dann in Form von wissensgesteuerten Prozessen an den Text herantragen und
in der Interaktion mit dem Text fiir das Verstehen verwerten konnen.

Fir aufsteigende datengesteuerte Verstehensprozesse sollten zuniichst alle Textteile verwendet
werden, die ohne Schwierigkeiten verstanden werden oder von denen zu erwarten ist, dass sie
relativ leicht zu verstehen sind. Zu letzteren gehdren oft Zahlen, Eigennamen, geographische
Begriffe (Stidte, Lander ...), internationale Worter (Fremdwoérter im Deutschen), Produktbe-
zeichnungen (VW,. Telefunken ...), Zeitangaben usw. Die Lemenden sollten derartige Textstellen
verwerten, sie zu ,,Inseln des Verstehens* ausbauen und diese Verstehensinseln fiir das Ver-
stehen der Gesamtaussage nutzen.

Die Lerner miissen also lernen, zwei Mengen von Textelementen fiir das Verstehen zu nutzen:
Hinweise, die es erlauben, ihr Vorwissen zu aktivieren und es an den Text heranzutragen; und
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Elemente, die Inseln des Verstehens darstellen und in einem aufsteigenden Prozess zur Erweite-

rung des Textwissens beitragen. Das Ziel der Leser/Horer-Text-Interaktion liegt vor allem darin,

von Bekanntem und Verstandenem auf Unbekanntes bzw. Unverstandenes zu schlieflen, z.B.

» Hypothesen iiber den Textinhalt zu priifen, z.B. aus der Situationskenntnis Hypothesen iiber
den Inhalt eines Gespréchs;

e Textliicken zu schlieflen, z.B. nicht verstandene Textteile oder Worter zu erschlielen;

e Textinhalte zu antizipieren, z.B. aus dem bisherigen Textverlanf auf folgende Textteile zu
schliefen.

Das Textverstehen verlduft so in Form einer Interaktion von aktivierten Schemata und Inseln

des Verstehens, von wissensgesteuerten absteigenden und datengesteuerten aufsteigenden Ver-

stehensprozessen.

Verstehensziele setzen

.. Wir liefern uns dem Text nicht aus, sondern nutzen ihn, soweit wir ihn brauchen.” (Solmecke
1992b: 8) D.h. wir ndhemn uns Texten mit einem bestimmten Verstehensziel, und davon héngt
die Qualitit des Verstehens ab. Meist bestimmen die Textsorte und die Verstehensabsicht des
Lesers /Horers, was man verstehen muss bzw. verstehen will (Solmecke 1993: 251f)). Textsorte:
Ein Fahrplan wird meist nur duBlerst selektiv gelesen, d.h. man sucht sich aus einer sehr grofien
Menge von Informationen ganz gezielt einige wenige heraus; eine Gebrauchsanweisung oder
ein Kochrezept hingegen erfordern ein sehr detailliertes Verstindnis des gesamten Textes. Ver-
stehensabsicht: Wer ein neues Rezept zum ersten Mal kocht, wird es sehr detailliert zu verste-
hen versuchen. Vielleicht will man aber auch nur wissen, ob fir ein Gericht ein bestimmtes
Gewiirz erforderlich ist; in diesem Fall reicht es, den Text zu iiberfliegen und selektiv auf ein
Detail zu achten. Kaum jemand liest die ganze Zeitung gleich intensiv: bei den politischen
Nachrichten streben viele nur einen globalen Uberblick an, bestimmte Artikel im Sportteil lesen
sie hingegen sehr ausfiihrlich und detailliert. ,,In Abhéngigkeit von Verstehensabsicht und Text
horen [und lesen — g.st.] wir so extensiv wie mdglich und so intensiv wie nétig.” (Solmecke
1992b: 5) Das Ziel des Verstehens besteht darin, eine subjektive Verstehensabsicht zu befriedi-
gen. Die Lermenden miissen also Verstehensziele formulieren oder Fragen an einen Text stellen,
die ihrem Interesse bzw. ihrem Informationsbediirfnis entsprechen (Westhoff 1991a).

Verschiedene Ebenen des Verstehens beriicksichtigen

In der Fremdsprachendidaktik werden oft drei Ebenen des Verstehens unterschieden: globales,
selektives und detailliertes Verstehen. Diese Begriffe, die nicht genau definiert sind, meinen
etwa Folgendes:

Globalverstehen: Worum es in einem Text inhaltlich geht, d.h. die zentralen Inhaltspunkte;
auch die bekannten W-Fragen: Kommunikationspartner (Wer schreibt/spricht mit wem?), The-
ma (Woriiber?), Kommunikationssituation (Wo?/Wann?), kommunikatives Ziel (Wozu?), Text-
sorte usw. Es handelt sich also um die pragmatischen Bedingungen des Textes und den Inhalt
auf einer allgemeinen Ebene (2 1.1.3).

Selektives Verstehen: Damit ist eine mittlere Ebene des Textverstehens gemeint; einem Text
werden entsprechend der Verstehensabsicht gezielt bestimmte Informationen entnommen; oft
handelt es sich einfach um die wichtigsten Textinformationen. Im Unterricht wird bei authenti-
schen Verstehenstexten oft ein selektives Verstehen in diesem Sinne angestrebt.
Detailverstehen: Wort-fiir-Wort-Verstindnis; alle Aussagen des Textes werden bis auf die
Ebene des Einzelwortes verstanden. Bis ins Detail werden vor allem Lemtexte erarbeitet, aber
auch bestimmte Textsorten bei Verstehenstexten (s.o.).

Die Lernenden miissen erkennen, dass bei vielen Texten ein Wort-fiir-Wort-Verstindnis nicht
erforderlich ist. Das muss im Unterricht immer wieder thematisiert und begriindet werden, denn
Fremdsprachenlemer sind oft nur daran gewdhnt, Texte Wort fiir Wort zu erarbeiten. Die Schii-
ler miissen sich deshalb schon frith an den Umgang mit Texten gewdhnen, bei denen sie nicht
jedes Wort oder jede Aussage verstehen, denn das entspricht der normalen Kommunikationssi-
tuation in einer fremden Sprache (oft librigens auch in der Muttersprache).
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Textarbeit

Die bisherigen Ausfithrungen haben Konsequenzen fiir die Textarbeit, und zwar gleichermalen
fiir den Umgang mit Verstehenstexten und Lemtexten. Generell sollte sich die Textarbeit von
den hoheren Ebenen des Textes zu den niedrigeren Ebenen hin bewegen (Abb. 4.4).

Die Unterscheidung zwischen Verstehens- und Lerntexten (Solmecke 1992b) ist vor allem im Anfangsunterricht
sehr wichtig. Lerntexte werden aus didaktischen Griinden bis ins Detail erarbeitet, denn ihr Stoff soll fiir die
aktive Sprachverwendung erarbeitet und eingeiibt werden. Verstehenstexte werden hingegen eingesetzt, um die
Fertigkeit ,,Textverstehen zu fordern. Hier hangt es, wie oben dargestellt, von der Textsorte und den subjekti-
ven Verstehensabsichten ab, welche Verstehensziele jeweils angestrebt werden.

o Verstehen auf hoheren Textebenen erleichtert das Verste-

’memmziEbem L hen auf niedrigeren Textebenen. So kénnen die Lernen-
- Textsorte. || hohere den beim wissensgestenerten Verstehen aufgrund des
- Textfunktion Textebenen  ynmittelbaren Kontextes und ihrer anderen Text- bzw.
T | o Weltkenntnisse unbekannten Wortschatz und Verstehens-
1’3*‘3%:???? \\\\\\\ liicken fiir das Textverstindnis selbstindig erschlieBen.
:ge‘l?ekﬁv ‘ Das ist bei einer umgekehrten (aufsteigenden) Vorge-
- detailliert hensweise nur schwerlich méglich.

Formebene. 0 ® Beginnt die Textarbeit auf den héheren Ebenen des Tex-
~Syntax | niedrigere tes, so kann auf einer beliebigen Ebene mit dem Verste-
-Worter - | Textebenen  hen bzw. der Textarbeit aufgehdrt werden — z.B. beim se-
= Momhologie i lektiven Textverstehen. Nur so ist es iiberhaupt moglich,

T we

SRS ‘ schon bet Anfingern anhand von authentischen Texten

Abb. 4.4: Ebenen der Textarbeit das Verstehen zu fordern.

e Eine ,absteigende” Textarbeit fiihrt zu einem didaktisch erwiinschten Unterrichtsverlauf. Da-
bei lassen sich gut die Aktivititen ,,Verstehen* und ,,L.ernen” trennen (vgl. S. 157ff)), und die
formbezogene Arbeit an der Grammatik (bei Lerntexten) erhdlt den ihr angemessenen
Stellenwert. Da neue grammatische Strukturen nur selten das Textverstehen behindern, ist es
glinstig, die Grammatik erst dann zu behandeln, wenn sie in der Abfolge der Texthierarchie an
der Reihe ist. Zieht man die Grammatikphase vor, dann besteht die Gefahr, dass die Textarbeit
zu stark ,grammatikalisiert wird. Zudem begibt man sich der Moglichkeit, die Schiiler die
Grammatik selbstindig anhand des Textes erarbeiten zu lassen (2 5.3.3). Textverstehen kann
also sehr oft als eine Aktivitdt durchgefiihrt werden, die die semantische und pragmatische
und weniger die Formseite der Sprache betrifft.

Absteigende Textarbeit kann im Rahmen eines Drei-Phasen-Modells der Textarbeit durchge-

fiihrt werden (9 5.2.2):

Drex-Phasen-—Modeﬂ d ’i’exfarbext bei Verstehmstextm

1 Aknv:emngsphasefﬂmfﬁhrungsphase (Vorbereztang des Textvmtehens)
 — Aktivierung des Vorwissens =

_ — Formulierung von Verstehenszxelen ,
= Aictmemng von Verstehensstmtegwn .

Versmhensphase(u} ' ' o
- Ein oder mehrere ,,Verstehensdmhgaag ", di
: Texwerstan&msﬁbxm - .

_— Anwendung von Verstehensstrategxen ‘

~ Einsatz von thehensaufgaben .
;3 Anmhlussphase{n}
kommunikative Ans;:hlussa?gi,, a zB zhemengebundene Schulemuﬁemn

tuell vorbereitet durch Emﬁihrexx und Uben von Redemitteln (> 5.2.2.2.1/3)
sai’ekmc sp:mhbezogme Textauswertung, z,B Wortschatz (252 2 3)

Abb 4.5: Phasenmodell der Textarbeit bei Verstehenstexten

w

£ven-
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Verstehen und Lernen }

Bei der Textarbeit sollten Verstehen und Lernen (Erarbeiten, Uben) deutlich getrennten Unter-
richtsphasen zugewiesen werden. ,,Da unser Arbeitsgeddchtnis, in dem sowohl dic zum Verste-
hen als auch die zum Behalten notwendigen Operationen ablaufen, naturgemél begrenzt ist,
geht jedes Mehr an Behalten grundsétzlich auf Kosten des Verstehens.“ (Solmecke 1992b: 9)
Textverstehen sollte weitestgehend anhand von authentischen Texten durchgefiihrt werden,
denn die Lernenden miissen auf den Umgang mit fremdsprachigen Originaltexten vorbereitet
werden; die ,,Anwendbarkeit des Gelernten in realen Lebenssituationen® (Westhoff 1991a) stellt
einen wichtigen Grundsatz fiir die Textauswahl dar. Authentische Texte (z.B. bestimmte Text-
sorten) beinhalten auch kulturspezifische Elemente, mit denen die Lerner vertraut werden miis-
sen. Teilkomponenten der komplexen Fertigkeit Verstehen kénnen hingegen auch aufierhalb
eines authentischen Textzusammenhangs in speziellen Ubungen gefordert werden.

Die Progression kann beim Textverstchen in mehreren Richtungen voranschreiten: Einmal kon-
nen mit steigender Sprachbeherrschung zunehmend schwierige Texte eingesetzt werden; zum
anderen lassen sich die Anforderungen an das Verstehen dadurch erhhen, dass schwierigere
Verstehensziele angestrebt werden, d.h. ein und derselbe Text je nach Verstehenszielen unter-
schiedlich detailliert dekodiert wird (Solmecke 1992b). SchlieBlich sollten die Lernenden mit
zunehmender Sprachbeherrschung bessere und komplexere Entschliisselungstechniken (Verste-
hensstrategien) anwenden kénnen.

Fehler bei Verstehensiibungen

e Die Lernenden d.h. ohne Formulierung von Verstehenszielen und ohne Stimulierung durch
Verstehenstechniken, einem Verstehenstext aussetzen; das fordert die Einstellung, alle Textin-
formationen als gleich wichtig zu betrachten und den gesamten Text im Detail zu dekodieren.

e Die Gewohnbheit, auf Unbekanntes hinzuweisen und sich vor allem auf das zu konzentrieren,
was die Lernenden noch nicht verstehen. Der Hinweis auf Unbekanntes und Nicht-Verstande-
nes entmutigt die Lemer und foérdert Wort-fiir-Wort-Strategien, um ,,noch besser zu verste-
hen*. Eine adaquate Forderung des Textverstehens ermutigt die Schiiler, da sie erkennen, dass
sie trotz geringer fremdsprachlicher Kenntnisse schon relativ viel verstehen kdnnen.

o Verstehenstexte Wort fiir Wort bzw. Satz fir Satz erarbeiten.

o Schriftliche Verstehenstexte laut lesen lassen (= 5.2.2.2.2).

e Die oft anzutreffende Einstellung von Lehrem, die anhand von Verstehenstexten iiberpriifen
mochten, was ihre Schiiler (schon) verstehen; diese Lehrer fordern und iiben das Textverste-
hen meist jedoch nicht; d.h. sie iiberpriifen etwas, was sie gar nicht vermittelt haben! Die
Forderung des Verstehens muss deutlich von der Uberpriifung des Textverstehens getrennt
werden. Beides geschieht mit unterschiedticher Zielsetzung und unterschiedlichen Methoden.

Das eingangs erwihnte Beispiel aus dem altsprachlichen Unterricht kann nun genauer charakterisiert werden:
Das Verstehen war weitgehend datengesteuert. Der Text wurde Satz flir Satz bearbeitet, und bei jedem Satz ging
der Weg vom Buchstaben/Laut iiber die Grammatik zur Bedeutung. Erst am Ende wurde versucht, aus den
Einzelsitzen eine Gesamtbedeutung zu erschlieflen. Es liefen fast nur datengesteuerte aufsteigende Prozesse ab,
textrelevante Schemata und wissensgesteuerte absteigende Prozesse konnten kaum aktiviert werden. Die
Verarbeitungskapazitit des Gedéchtnisses war iiberfordert, da in ein und derselben Unterrichtsphase Verstehen
und Lemnen angestrebt wurden (s.0.). Deshalb konnten die Details nicht behalten und zu einer Gesamtbedeutung
integriert werden; es waren auch keine iibergeordneten Schemata aktiviert, denen die verstandenen Teilbedeu-
tungen hitten zugeordnet werden kénnen.

4.2 Leseverstehen

Leser haben Zeit. Die Textinformation ist nicht fliichtig wie bei gesprochener Sprache, sie ist
dem Leser vielmehr bestindig présent, sodass er sich ohne Zeitdruck auf einen geschriebenen
Text konzentrieren kann. Lesetexte eignen sich aus diesem Grund sehr gut zur Vermittlung und
Einiibung von Verstehensstrategien, und das Leseverstehens- -Training ist somit auch eine gute
Vorbereitung auf das Horverstehens-Training.
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Bei einem schriftlichen Text hat der Leser/Lerner alle Informationen in ijhrem rdumlichen
Neben- und Miteinander vor sich. Er braucht den Text nicht linear zu lesen, sondermn kann
innerhalb des Textes springen: von Abschnitt zu Abschnitt, von Zwischeniiberschrift zu Zwi-
scheniiberschrift, vom Textanfang zum Textende und umgekehrt usw. Der Leser muss sich
weniger dem Text anpassen als der Horer, der dem linearen Ablauf der Rede verstehend folgen
muss. Leseverstehen ist deshalb stirker vom Gesamttext her mdglich als Hérverstehen, es kann
in Form eines ,rdumlichen Verstehensprozesses™ verlaufen (allméhliches Auffiillen eines ,, Text-
puzzles”, Piepho 1985); das ,Jineare Wort-fiir-Wort-Lesen, zu dem das laute Vorlesen verfiihrt,
ist nicht die normale Form der TexterschlieBung.” (Piepho 1985: 32; > 5.2.2.2.2) Da der Leser
nicht unter Zeitdruck steht, konnen verschiedene Teilhandlungen (z.B. Hypothesen iiber Text-
inhalt bilden, Konzentration auf das Bekannte, SchlieBen von Verstehensliicken) und Verste-
hensebenen (z.B. global, selektiv) sukzessive abgearbeitet werden. Die bestindige Prisenz des
Lesetextes ermdglicht eine relativ hohe Datensteuerung des Verstehensprozesses, da sich der
Lernende den Text gezielt sprachlich erschlieen kann. Das birgt die Gefahr in sich, dass abstei-
gende wissensgesteuerte Prozesse vernachléssigt werden.

Aus den genannten Griinden lassen sich schriftliche Texte leichter dekodieren als Hortexte.
Didaktisch bedeutet das, dass sie inhaltlich und sprachlich komplexer sein konnen als diese. Je
nach Textsorte kann das Totalverstindnis angestrebt werden (wie auch bei Lerntexten), was fiir
auditive Verstehenstexte kein sinnvolles Verstehensziel darstellt. Geschriebene Sprache ist zu-
dem sorgfiltiger geplant und formuliert; anders als spontane gesprochene Sprache stimmt sie
mit der vermittelten Regelgrammatik und dem expliziten Sprachwissen der Lernenden iiberein,
was gelegentlich das Verstehen erleichtern mag.

In der Literatur werden verschiedene ,,Lesestile® unterschieden, die zu einer unterschiedlichen

Tiefe des Textverstehens fithren, insbesondere (Autorenkollektiv 1986; Lutjeharms 1988;

Piepho 1985; Stiefenhofer 1986):

e iiberfliegendes Lesen: Lesen, um einen ersten globalen Uberblick iiber einen Text zu erhalten
und zu erkennen, worum es inhaltlich geht;

¢ orientierendes Lesen: Lesen mit dem Ziel zu erfahren, ob etwas iiber ein bestimmtes Thema
oder einen Sachverhalt in einem Text steht, ob ein Text fiir den Leser relevante oder interes-
sante Informationen enthilt usw.; :

o kursorisches Lesen: Lesen, um die wesentlichen Aussagen eines Textes zu erfassen; dabei
will man aus wenigen Daten moglichst viel iiber einen Text erfahren;

o selektives Lesen: Lesen, um in einem Text bestimmte Informationen zu finden;

o totales Lesen: Lesen mit dem Ziel, den Inhalt eines Textes moglichst vollstindig zu erfassen.

Der jeweils angemessene Lesestil hiangt von der Textsorte und der Leseintention ab (= 4.1.2).

Gegenstand dieses Kapitels ist das Lesen als Zieltdtigkeit, d.h. Informationsentnahme aus einem
Text durch Lesen. Im Unterricht kommt weiterhin dem Lesen als Mittlertditigkeit eine wichtige
Rolle zu. In dieser Funktion dient Lesen dem Lernen, dem Erwerb fremdsprachlicher Kennt-
nisse (z.B. sprachlicher Mittel wie Wortschatz), und es erginzt direkt andere Arten des Lernens,
z.B. Lernen durch Sprechen oder durch schriftliches Uben. Lesen als Zieltatigkeit ist vor allem
synthetisch orientiert: ,,JEs wird vorwiegend kommunikativ-pragmatisch und semantisch gesteu-
ert und verlduft ... vor allem ganzheitlich® (Autorenkollektiv 1986: 261); Lesen als Mittlertitig-
keit ist dagegen weitgehend analytisches Lesen, wobei die Aufierksamkeit auf die sprachliche
Form gerichtet ist. Die dem Leseverstehen angemessene Art des Lesens ist das stille Lesen;
lautes Lesen (Vorlesen) erfordert das Umkodieren vom graphischen ins phonische Medium incl.
der sprechmotorischen Realisierung sowie eine Konzentration auf alle Einzelheiten des Textes.
Dadurch wird die Aufmerksamkeit des Lesenden stark vom Inhalt abgelenkt und der Prozess
des Verstehens behindert (= 5.2.2.2.2).

Leseverstehens-Phasen lassen sich gut in lernergesteuerten Sozialformen wie Partnerarbeit oder
auch Gruppenarbeit durchfiihren. ,,Eine stets frontale, d.h. fremdgelenkte Beschaftigung mit
Texten und Informationseinheiten vernachldssigt die Interaktion der Schiiler untereinander und
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mit den Text- und Wortinhalten ... Die Sinnentnahme und die Sinnzuschreibung im Umgang mit
Fremdsprache und fremdkulturellen Zeugnissen werden fachgerecht nicht durch Vermittlung
Wissender und unter Konkurrenzdruck, sondern durch Formen zwangfreien sozialen Lernens
gefordert und entwickelt.” (Piepho 1995: 203).

Wie oben ausfiihrlicher dargestellt, besteht Verstehen aus der Interaktion zweier entgegenlau-
fender Prozesse: einer absteigenden wissensgesteuerten Verarbeitung und einer aufsteigenden
datengesteuerten Verarbeitung (- 4.1.1). Ich gehe im Folgenden zunéchst auf Ubungsmoghch—
keiten fiir vorwiegend absteigende, anschlieBend fiir vorwiegend aufsteigende Prozesse ein; es
handelt sich hierbei sowoh! um isolierte Ubungen zu einzelnen Teilfertigkeiten (Komponenten-
ubungen) als auch um integrierte Ubungen zum Textverstehen. AbschlieBend stelle ich kurz
einige Techniken zur Steuerung des Verstehensprozesses durch den Unterrichtenden dar.

4.2.1 Leser-Text-Interaktion I: Wissensgesteuerte Prozesse

Die Forderung wissensgesteuerter Verstehensprozesse geht von der Voraussetzung aus, ,,dass
die Verstehbarkeit eines Textes zu einem wesentlichen Teil darauf beruht, dass er Wissen ver-
sprachlicht, das, zumindest in Teilen, beim Leser schon vor der Lektiire vorhanden ist.”
(Stiefenhsfer 1986: 300) Je mehr Wissen der Leser aktiviert, desto weniger Informationen muss
er dem Text selbst entnehmen; korrekt aktiviertes Wissen macht das Verstehen zum Wieder-
erkennen, ,,Wenn die zu rezipierenden Inhalte das Wissen des Lernenden bestitigen, miissen sie
‘nur’ identifiziert und rekonstruiert werden.” (Autorenkollektiv 1986: 265) Didaktisch gilt es,
das entsprechende Wissen fiir das Verstehen nutzbar zu machen, sodass der Lemer es an den
Text herantrigt und auf verschiedenen Textebenen Textinformationen antizipiert. Grundsétzlich
soll sich der Lemer einem Text unter der Einstellung eines Lesers und nicht der eines Lerners
nihern. Deshalb muss der Unterricht ,,Neugierde und Interesse an Sachverhalten wecken, Vor-
wissen abrufen und organisieren, sodass Textsignale (Uberschrift, Bilder, Worter) auf Erwar-
tungsmuster treffen und Antworten, Bestitigungen, Vermutungen und Assoziationen verspre-
chen, die zuvor ausgeldst worden sind.” (Piepho 1985: 32)

4.2.1.1  Wissensgesteuerte Strategieitbungen auf héheren Textebenen

Voraussetzung fiir die Schaffung einer Leseabsicht und die Aktivierung des Leserwissens sind
Einsichten in die pragmatischen Bedingungen und den globalen Inhalt eines Textes. Eine ange-
messene Anndherung an einen Text stellen allgemein giiltige, {ibertragbare Fragen dar, z.B.:

- Wo findet man emen solchen Text? — Was fiir eine Textsorte liegt vor?
~ Wer hat diesen Text geschrieben? =~ Welche Funktion hat dieser Text?
— An wen richtet sich dieser Text? i = Worum geht es in diesem Text?

Erste Antworten auf diese Fragen erhilt man oft schon, wenn man auf die Textumgebung und

auf Strukturmerkmale eines Textes achtet, z.B.:

® Bei einem Zeitungstext: In welchem Teil der Zeitung steht der Text? Sportteil, Politik ... Wel-
che Texte stehen in seiner Umgebung?

e Gibt es Textteile, die den Text illustrieren und die Textaussage konkretisieren? Bilder,
Statistiken, Tabellen usw.

e Welche hervorgehobenen Textstellen vermitteln Informationen iiber den Text? Titel/Uber-
schrift, Untertitel, Zwischeniiberschriften, Fett-/Kursivdruck usw.

Aufgrund derartiger Informationen erhilt ein Lemender relativ schnell einen Uberblick iiber die
allgemeinen pragmatischen Textbedingungen und liber den globalen Textinhalt. Auf dieser
Basis kann er sich eine Leseintention bilden (Was interessiert mich an dem Text?), das relevante
Kontextwissen aktivieren, Hypothesen zum Textinhalt bilden und iiberpriifen oder gezielt nach
bestimmten Informationen im Text suchen. Wie derartige Verstehensprozesse didaktisch geiibt
werden konnen, ist Gegenstand der ndchsten Abschnitte.
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Pragmatische Situierung eines Textes.
Es ist wichtig, dass die Lernenden fiir den Aspekt der pragmatischen Situierung von Texten sen-
sibilisiert werden, da diese oft eine wesentliche Vorbedingung fiir das Verstehen darstellt. Bei
der Ubung Abb. 4.6 konnen sie erkennen, dass die Einsicht in pragmatische Textbedingungen
(hier Welche Funktion haben diese Texte an einem bestimmiten Ort?) oft mehr zum Verstindnis
beitriigt als der Versuch, den Text Wort fiir Wort zu lesen.

.. Bei vielen Textsorten (z.B. bei vielen

®  (Gebrauchstexten), beantwortet sich
die Frage nach den pragmatischen
Bedingungen eines Textes und nach
dem globalen Inhalt von selbst, da
t der Leser iiber ein ,Textschema®
, (Textsortenwissen) verfiigt, das ihn
die Textsorte sowie deren Funktion
und globalen Inhalt erkennen lasst,
z.B. bei Textsorten wie Fahrplan,
Zeitungsannoncen (Heirats-  oder
Wohnungsannonce),  Telefonbuch,
Speisekarte, Postkarte, Fahrplan, bei
vielen offiziellen Brieftypen usw. Die
angemessene Lesehaltung bildet sich
hier von selbst, da die Textsorte kiar

erversuchen | Elicars ey
MEBVEBS“&HSGEGHEH zwei Aspekten behandelt werden: Es
mﬂ, M “EN B ] missen die Aspekte der Textsorte

: s l vermittelt werden, die dem fremdkul-
Jp— o turellen Leser den Umgang mit den

Abb. 4.6: ZERT.DAF: 63 Texten erleichtern, z.B. die Form ei-

ner deutschen Speisekarte, Weiterhin miissen wichtige textsortenspezifische sprachliche Mittel eingefiihrt wer-
den, z.B. bei einer Wohnungsannonce Abkiirzungen wie Kii., Balk., Gar. fur Kiiche, Balkon, Garage.

Bildung einer Leseintention

Da sehr viele Lerner an das Wort-flir-Wort-Lesen fremdsprachlger Texte gewohnt sind, miissen
sie allm#hlich dahin gefiihrt werden, beim fremdsprachlichen Lesen eine natiirliche Lesehaltung
einzunehmen, dhnlich wie beim muttersprachhchen Lesen. Dazu konnen Ubungen beitragen, die
ihnen bewusst machen, dass das Interesse an einem Text wesentlich den Lesestil beeinflusst.

Schritt 1 (PA). Die Lernenden ordnen Uberschriften von Zeitungs- bzw. Zeitschriftenartikeln
(z.B. aus Jugendzeitschriften, je nach Alter) vorgegebenen inhaltlichen Bereichen zu.

l. ‘Hat das Buch fioch

2. Wahikampf fir dle ’ 3 Steffi Graf: ,Warum ich so

. elhe Zukuni . Jugend \\\\\ Lo gem in meblcdon spiele” .
4. Neues vom Altematwg ; Schon wieder Bank 6 Fiir alle Fans: Madonna
Touristius. . ﬁberfanen - - auf Denischlandtouriee

7. Jugendarbeitslosigke 9 Die Meteorologen fragen:
matt in Zukunft noch fir die Stehtuns em Jahrhunden-
Ausbntdungsplﬂt?e beza;h!en" ~ Das '!‘ramper'Manats-'l icket  sommerbevor?

10 Jun o Leute heute: \Wir 32 Rauschgnftm der Schule
. sind gin Paar, wollen aber

. nichtzusammentebent’

Politik { Sport | Werbung { Kultur | Vermischtes
| 1

Schritt 2 (EA): Jetzt iiberlegen sich die Lernenden, wie sehr sie die einzelnen Texte interessieren
und wie intensiv sie sie lesen wollten.
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Mich interessiert(en) an dem Text

die wichtigsten (eine) ganz

Informationen bestimmte Info(s) alles gar nichts
Text 1 X
Text 2
Text 3

Schritt 3 (PL): Die Lerner begriinden ihre unterschiedlichen Leseintentionen; dabei werden die
Konsequenzen fiir das Lesen thematisiert, nimlich dass man nicht nur in der Muttersprache,
sondern gerade auch in der Fremdsprache Texte je nach Interesse und Intention unterschied-
lich intensiv liest.

Schritt 4 (PA/PL): Anhand von zwei Texten vergleichen die Lernenden je nach personlichem
Interesse (s. Schritt 2) zwei verschiedene Lesestile.

Durch diese Ubung sollen die Lernenden erkennen, dass eine natiirliche Lesehaltung, die bei
muttersprachlichen Texten automatisch eingenommen wird, auch bei fremdsprachigen Texten
erforderlich ist, da sie Voraussetzung fiir ein angemessenes Verstindnis authentischer fremd-
sprachiger Texte ist und zudem das Verstehen erleichtert.

Erste inhaltliche Orientierung )

Anhand bestimmter Textmerkmale (Textsorte, Uberschrift, Hervorhebungen, Bilder u.a.) kon-
nen Leser eine erste Orientierung iiber einen Text gewinnen und Hypothesen iiber den Text-
inhalt bilden. Bei der Ubung Abb. 4.7 konnen die Lernenden erkennen, dass die Uberschrift es
ihnen oft ermdglicht, Hypothesen iiber den Textinhalt zu bilden, was eine wichtige Vorausset-
zung fiir gezieltes Lesen und zugleich eine konkrete Verstehenshilfe darstellt. Solche Ubungen
sollten in Partnerarbeit durchgefiihrt werden, damit die Lernenden ihre jeweilige Wahl mit-
einander besprechen kénnen.

= e D

ch L far den Hausgebrauch ’ SChlafe.- lm ﬁj/

Gastfamilien mitreden kénnen / Schllerach i
Darmstade - I-rwul!lc !

FranZOS|sc
Zehnjahrige sollen In
a wichst zusanm

men, und €in WInZige /

m Schaftlarn dazu bei

\
\
\ s:hnmum Lurop
\

| D Helq gen Turkenjunge,,

1}

} ndcer “hlk AL l“”(anun ,Lg lmen (dpa

1.GEISTERFAHRER NACH 15 KILOMETERN GESTOPPT
a) Ein junger Mann lief 15 Kilometer, um mit der Geisterbahn auf dem Miinchener Oktoberfest zu fahren.
b) Ein Autofahrer fuhr auf der Autobahn in die falsche Richtung und stellte eine grofie Gefahr dar, bis
die Polizei ihn stoppte.
¢) Ein Autofahrer, der zu viel getrunken hatte, fuhr 15 Kilometer, bis er einen Unfall hatte.

2.FRANZQOSISCH FUR DEN HAUSGEBRAUCH - ZEHNJAHRIGE SOLLEN IN GASTFAMILIEN
MITREDEN KONNEN
a) In vielen deutschen Familien wird nur Franzosisch gesprochen.
b) Es sollte moglichst nur innerhalb von Familien Franzosisch gesprochen werden.
) Zehnjihrige Schiiler lernen Franzdsisch, damit sie sich in franzosischen Familien unterhalten kénnen.

Abb. 4.7: ZERT.DAF: 73f.

Fragengeleitetes Textverstehen

Eine Leseintention kann der Lermende dadurch aufbauen, dass er konkrete Fragen an einen Text
stellt, die auf das Erfassen bestimmter Textinformationen abzielen und dadurch den Verstehens-
prozess steuern.
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Schritt I (GA): Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten die folgenden Uberschriften zu zwei Zei-
tungsmeldungen (DT.AKT. 2: 98):

 Polizel riitselt tiber Identitit des Mm% . . Vermégen geerbf und verschenkt.
| . der sich nur ,Willi" nennt. \ thse! um unbekannten Wohltd
_Unbekannter verschenkte 10000 Mark, o gelest

' (Titel vom 12.6.) '(Titel vom 20.6.)

Sie iiberlegen sich, welche Fragen sie an die entsprechenden Texte haben, d.h. was sie an
den Texten interessiert und welche Informationen die Texte wahrscheinlich enthalten.

Schritt 2 (PL): Die Fragen werden im Plenum gesammelt, z.B.:

Wer ist der Mann? — Warum verschenkte er das Geld? — Wie haben die Menschen auf sein Verhalten
reagiert? — Was ist jetzt mit dem Mann los? — ...

Schritt 3 (PA): Die Schiiler erhalten die Texte (Abb. 4.8) und iiberpriifen, ob sie Antworten auf
ihre Fragen enthalten (die entsprechenden Textstellen unterstreichen oder Stichwdrter notie-
ren). Bei der Besprechung wird die Frage thematisiert, warum bestimmte Textinhalte wahr-
scheinlicher vorkommen als andere.

['Munchen Em etwa 22jahriger Mann, der ”szcken/zfugsburg =~ Das. Geheimnis um den
wn Mz’inchefz und 4 u,g&burg setit vier Wochen tauserzd Mark  in 500-Mark-Scheinen fir dw
| Bérsel auf. Fest stehr: Der Unbekannte Bat  Avmsien verteilie, ist gelifrel Der Spender ist em
in Minchen 8000 Mark on FPassanten ver- 2djahriger Chemie-Siuden) aus Mihlheim an der
schenkt und 2000 Mark in einer. Opﬁi&tock f‘Ruizf““Er‘Wwde inzwischen. entmundzgz und vor-

'szammz ’ gebmc:fzx \

LWL wurde in a?er sz.mlzezzzezz em» Inzwischen wurde. auclz Testoestellt. dass der

'mundxgt und_ in dax ﬁez;rimkmnkenhm . Hohliater” Gerd T heifit und seit Anfarzg Mai in
Mithlheim vermisst wurde. Die Eltern des Voll-

' watsen, der bet der Familie eines Onkels lebt, hat-

werden. Deshafb bitter dze Munchner Polz~, ten ihrem Sohn ein erhebliches Vermogen hinter-

\zel wm Hinweise unler der Tel@"ommmer', lassen, qus dem er ge!egent!zch groﬂerz Summen.

089/2141, i verschenkte. ,

(Nachricht vom 12, 6 ) (Nachricht vom 20.6.)

Abb. 4.8: DT.AKT. 2: 98 ' '

Eine solche Verstehensiibung fordert zielgerichtetes Lesen und Verstehen. Den Lemenden soll
dabei bewusst werden, dass es den fremdsprachlichen Verstehensprozess erleichtern kann, wenn
sie sich einem Text mit bestimmten Fragen ndhern und im Text Antworten auf diese Fragen
suchen. In diesem Fall konnen sie ihre Aufimerksamkeit selektiv auf bestimmte Textinformatio-
nen richten und brauchen sich nicht undifferenziert auf jedes Detail zu konzentrieren. (Variante:
In Schritt 1 werden statt der Uberschriften die Textanfinge vorgegeben.)

Hypothesengestenerter Leseprozess

Das hypothesengesteuerte Lesen sollte im DaF-Unterricht intensiv gefordert werden. Hierbei
bilden die Lerner aufgrund bestimmter Textmerkmale (bei den Texten Abb. 4.8 sind es die
Uberschriften) Hypothesen iiber den Textinhalt; die Hypothesenbildung kann durch Leitfragen
stimuliert werden, z.B.: Wer ist der Mann wohl? / Warum verschenkt er das Geld? / Wie
reagieren die Menschen? / Woher hat er das Geld? / Was ist jetzt mit dem Mann los? / ... Die
Hypothesen der Lerner steuern den Verstehensprozess, d.h. beim Lesen vergleichen sie ihre
Hypothesen mit dem Textinhalt.

Bei vielen Texten kann man aufgrund der Uberschrift oder anderer Textmerkmale (Bild, Stati-
stik, Hervorhebungen ...) Textinformationen antizipieren. Die selbst formulierten Hypothesen
steuern dann den Leseprozess, und sie erleichtern zugleich das Verstehen, denn bei korrekten
Hypothesen muss der Lerner den entsprechenden Textinhalt nicht aktiv dekodieren, sondern nur
wiedererkennen. Auch falsche Hypothesen erleichtern im Kontrast zum eigentlichen Textinhalt
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das Verstehen. Insgesamt braucht der Text nicht Wort fiir Wort dekodiert zu werden, sondern
nur soweit, wie es fiir das Uberpriifen der Hypothesen erforderlich ist.

Fiir das Antizipieren von Textinhalten ist u.a. die Frage wichtig, welche Aussagen der Leser in
einem bestimmten Text erwartet. Die folgende Ubung sensibilisiert fiir diesen Aspekt des Text-
verstehens. Die Lemner sollen dabei entscheiden, welche Aussagen ein bestimmter Text wahr-
scheinlich enthilt bzw. welche nicht. '

Schritt 1 (PA): Welche der folgenden Aussagen konnte in einem Text mit der Uberschrift
,, Neues vom Alternativ-Tourismus “ (,,Stufen 3*: 73) stehen, welche nicht?

I Viele kmipfen intensive Kmtakte Zur Bewlkemng -5 Auf Mallorca wéchst viel Obst und Gemuw -
3 Wepen der schlechien Situation in den Schulen sireiken Lohrer wnd Sehiler gemeinsam. ~ 4. Die
Entwicklung der Gropstidte verlduft immer chaotischer. ~ 5. Die Kontakie zur Bevolkerung beschranken
sich hochstens auf. Quartiersuche und Einkiufe. — 6. Die meisten Einheimischen leben direk: oder
indirela vom Tourismiss. ~ 7. Griechenlands wirischaflliche Entwicklung verlauft irotz vieler Hilfen durch

dic EG langsam. - 8. Hier ist die Familie nock intakt, und die gance Groffamilie wobnr unter einem
“Dach. = 9. Sie ignorieren oft di¢ Landessitten und bringen 2.B. keine Gasigeschenke mit. — 10, So ist es
kein Wunder, dass der Tourismus kaum etwas zur Volkenersmndtgung beitragen kann. = .

eher wahrscheinlich | cher unwahrscheinlich

g

Schritt 2 (PA): Der Text wird verteilt (Abb. 4.9), und die Lermnenden vergleichen ihre Zuord-
nung aus Schritt 1 mit dem Text und besprechen sie.

Der , Alrernativ-Tourismus ist ldngst nich! so alternaliy, wie sein Name. Die meisten jugendlichen Ruck-
sackreisenden erleben. unterwegs kaum mehr, als jene |, muden Neckermanner', wie sie die Pauschal-
urlauber so gem verspouten. — Das haben Psychologen vom Axbeztskrezs Femtourzsmus der Universi-
11 Koln herausgefunden.

Erstes Fazit: Die Individual-Touristen retsen zwar viele tauxend Kzlomezer, aber am Ziel ,bleiben sie
dann mit sich oder ihren Partmern allein”, Die Kontakte zur Bevolkerung bescliranken sich hochstens auf
Quartiersuche und Einkaufe ~ Immer wieder fanden die Forscher das glezche Bild: da szaen die jungen
Leute am Strand, lesen Biicker und fihren vielleicht Tagebuch.

Und auch die Kommunikation untereinander ist beschrankt: Man fauschr E;ﬁzhrungen aus wo es den
besten Fruchisalat oder die preiswertesten Pensionen gibt.

Kawn jemand will sich auf die Lebensformen und Eigenheiten der Einhegimischen emszellen Auf der
anderen Seite sezen die Globetrotter herzliche Gastfreundschaft bei der Bevilkering voraus, aber sie
ignorieren dabei oft die Landessitten und bringen =B, keine Gaxtgescizenke mit;

So st es kein Wunder, dof der Tourismus koum etwas, zur Volkerversiandigung beitragen Kanin. Im
Gegenteil, die Vorurteile der Bevolkerung verstirken sich allen Touristen gegeniiber. Eine Chance sehen
die Forscher rur. wenn sich Reisegruppen, aber auch Individual-Touristen, vorher mit.dem Besuc*lwland
mtenszv beschaﬁzgen wzd wenn sie sich aliem Fremden offen ndhern. ”

Abb. 4.9: STUFEN 3: 73

Schritt 3 (PL): Die Ergebnisse werden im Klassengesprich besprochen; dabei wird besonders
darauf eingegangen, warum bestimmte Zuordnungen wahrscheinlicher sind als andere.

Diese Ubung fordert das Antizipieren von moglichen Textinhalten; der Lerner wird darauf auf-
merksam gemacht, dass er schon einiges iiber den Inhalt eines Textes weil, bevor er ihn gelesen
hat, und dass dieses Vorwissen das Textverstehen erleichtert.

Variante: Es werden Sitze aus verschiedenen Texten vorgegeben, die die Schiiler den Uber-
schriften (oder sehr knappen Inhaltsangaben) dieser Texte zuordnen.

Voraussagetext

Eine Ubung zum hypothesengeleiteten Textverstehen auf der Textebene ist der ,,Voraussage-
text* (nach Westhoff 1987: 119ff.). Die Lemer erhaiten den ersten Teil eines Textes (z.B. einer
Erzihlung oder eines Mirchens) und formulieren Hypothesen iiber den Verlauf der Geschichte.
Dann wird der néachste Abschnitt gelesen, und die Hypothesen werden modifiziert, prazisiert,
z.T. neu gebildet usw. Das geht so weiter bis zum letzten Abschnitt.
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Ma:inm Eine Geschichte qus den dépen ‘ . ‘

In Graubiinden lebte einmal ein Baver — im Sommer oben in den Bergen, im Wm:er unten im Dw;f Es kam
ein Jahr. da war im Herbst noch so viel Heu iibrig, dass der Bauer allein ins Dorf hinunterzog. Sein Sohn
aber blieh mir dgm%e oben auf der Afp md kam mcr maaekmal ms wf izem)zter wenn er kewe Vorrale
wehrhare (1) *
Als der Sohn einmal Zangere Zeit nichts von malz }wrcm Izeﬁ da mac!zze sich scin Vater Soreen es i«mme lhm
eiwas pzmzm sein denn seine Vorrdre hatien eigentlich schon. Verbrawchl sein missen. Trots des kalten
Winters shieg er deshalp auf die dlp, um nachzusehen, ob alles in Ordnung sei. Der Schnee war tief, das
Gehen kostete viel Mihe. Es war schon spar am ‘Abend, als er oben aniam. Er Zraf seinen Sohn eben beim
Flittern und sah gleich, dass noch genug Vorréte da waren. (2) , Wie kommt es”, fragte er seinen Sohn,
. gdass dos Heu nicat weniger geww:fen 50 in der longen Zew? Und unsere Kihe sind So schén und berz
szMz ©wie mitten im Semmer! " | Py Dalter sei leise! . gab der Junee sur Antwort. | Dort, sie hor das efan
Und er wies auf seine Schlafstelle hin. (3) Da lag ein Madchen und schlief, und ihre langen herrliche ‘
Ringen riber das Bell binunter und reickion bis zum Boden. | Das st meine Madrisa, sie bringt Pfllanzen aus
dem Wald mit, die mischt sie unter das Salz und gibt es dem Vieh. Und darum sind die Kihe so qut gemzf:ﬂ
darum ist enchnoch so viel Hew da wnd soviel Milch und Kase "y >
Der Bauer sah seinen Jungen érsiaunt an. Ldber .. wer ist sie de.«zzz, deine Madrzsa"‘ Da waclzfe dzfe Fremde
ouf und stand langsam von der Schiafselle m«ef M1l etnem traurigen Blick auf den Bauern sagte sie' |, Warum
mussiest du kommer und uns storen? Es wire besser gewesen, wenn ich zusammen mur deinem Sohn euer
Vieh hitre versorgen diirfen bis zum Frihling. wenn es wieder hinausgeh! auf die Wiesen. (3) Aber du bist
gekammen und nun muss ich mwickeehen in den Wald. Lebt wobl!” Der Wind ofﬁzete die Tir des Mddehen
zing hinaus und war verschwunden. Sooft der Junge im nachsten Sommer, als er wieder das Vieh hitete oben
auf der Alp. nack seiner Madrisa rzef und nach emem Zewhen von lflf' sucfnte es owar umsonsh Kein Mensc/z
hatsie e wieder gesehen () 0 0

Abb. 4.10: LERNZ.DT. 2: 135

Schritt 1 (EA/PL): Der erste Abschnitt des Textes: (Abb. 4.10) wird verteilt und still gelesen;
eventuell werden Fragen zu wichtigen Inhaltspunkten geklért.

Schritt 2 (PA): Die Schiiler besprechen jetzt, wie die Geschichte wohl weitergeht; dabei sollen
sie vor allem auf die Textstellen achten, die auf den Fortgang der Geschichte hinweisen
kénnten.

Schritt 3 (PL): Die Hypothesen zum Fortgang der Geschichte werden gesammelt und bespro-
chen.

Schritt 4 (PA): AnschlieBend lesen die Schiiler den zweiten Abschnitt der Geschichte. Danach
besprechen sie die bisherigen Hypothesen, prazisieren und verdndern sie oder stellen neue
Hypothesen iiber den Fortgang der Geschichte auf.

Schritt 5 (PL): Die Hypothesen an der Tafel werden modifiziert und ergénzt.
Schritt 6 (PL): Nun wird der dritte Abschnitt gelesen ... usw.

Diese Verstehensiibung fordert das hypothesengeleitete und somit zielgerichtete Verstehen.
Durch diese Ubung werden die Lernenden dafiir sensibilisiert, dass der Verstehensprozess in
einer bestindigen Interaktion zwischen Text und Leser verlduft und dass mit zunehmendem
Textwissen (Vorgingerinformation) kommende Textinformationen préziser antizipiert werden
konnen. Die Lerner miissen bei dieser Ubung vor allem auf die Textmerkmale achten, die es
ihnen erlauben, Aussagen tliber den weiteren Verlauf der Geschichte zu machen.

In der Literatur zur, Vermittlung von Strategien im Fremdsprachenunterricht (z.B. Verstehensstrategien) wird
betont, dass nicht nur das Uben, sondern vor allem auch das Bewusstmachen und Durchdenken von Strategien
die spitere Anwendung fordert (Stiefenhofer 1986; Westhoff 1987, Wolff 1990). D.h. es wird als besonders
wichtig betrachtet, dass die Lernenden nach der Bearbeitung eines Verstehenstextes in Gruppenarbeit oder im
Plenum iiber ihre Strategien, Vorgehensweisen, mentalen Prozesse usw. reflektieren und sich diese bewusst
machen. Stiefenhofers (1986) und Westhoffs (1987) empirische Untersuchungsergebnisse weisen darauf hin,
dass ein derartiges reflektierendes Strategietraining den Lernerfolg verbessern kann. Stiefenhofer (1986: 129)
empfiehlt folglich fiir die Vermittlung von Strategien, ,,den Unterricht stark bewusstmachend anzulegen, das
heiflt dem Lerner, soweit dies beim derzeitigen Kenntnisstand mdglich ist, die einzelnen Elemente der von ihm
zu erwerbenden, bzw. zu iibenden kognitiven Handlung in ihrer Struktur und ihrer Interdependenz zu ver-
deutlichen.“ Aus diesem Grund ist es sehr wichtig,

e dass den Lernern der Sinn der jeweiligen Ubung bzw. Strategie bewusst gemacht wird;
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o dass die Lerner gemeinsam in Partner- oder Gruppenarbeit Verstehensstrategien erproben und besprechen;

o dass wihrend der Auswertung im Klassengesprich die Punkte besonders thematisiert werden, die bei der
jeweiligen Verstehensstrategie besonders beachtet werden miissen.

In Anlehnung an Gal’perins Lernmodelle der in verschiedenen Stufen verlaufenden Herausbildung mentaler

Handlungen wird erwartet, dass die dufleren materiellen Handlungen (die Strategieiibungen) iiber die Zwischen-

stufe der bewusstmachenden Verbalisierung (verbale Handlung) in eine automatisch ablaufende innere mentale

Handlung tiberfiihrt werden kdnnen (Stiefenhéfer 1986: 9ff.; Westhoff 1987: 69ft.).

Weitere Ubungsmaiglichkeiten zu vorwiegend hypothesengesteuerten Verstehensstrategien:
Assoziogramm. Anhand des Titels/Themas eines Textes, eines Bildes zu einem Text o.4. wird
ein Assoziogramm erstellt (= 5.2.2.1), das textrelevante Schemata bzw. wichtigen Wortschatz
aktiviert, eine Leseintention aufbaut und den Verstehensprozess erleichtert.

Textinformationen gewichten. Nachdem die Lerner sich eine Leseintention gebildet haben und
das Globalverstiandnis gesichert ist, markieren sie im Text die Informationen, die man verstehen
muss, um entsprechend der Leseintention bestimmte Fragen an den Text beantworten zu kén-
nen. Sie sollen also in Bezug auf die Leseintention zwischen wichtigen und unwichtigen Text-
informationen unterscheiden (Stiefenhofer 1986).

Wortschatz einschitzen. Nach der Bildung einer Leseintention und der Sicherung des Global-
verstindnisses markieren die Lernenden im Text die Worter, die man unbedingt verstehen muss,
um entsprechend der Leseintention bestimmte Fragen an den Text beantworten zu koénnen. Sie
sollen also in Bezug auf die Leseintention die Schliisselworter erkennen (Stiefenhofer 1986).

4.2.1.2 Ubungen zur Antizipation und zum hypothesengeleiteten Leseverstehen unter-
halb der Textebene

In der Didaktik des Leseverstehens sind viele Ubungsformen entwickelt worden, die Teilfertigkeiten des Verste-

hens in Form von Komponenteniibungen férdern und einen Beitrag zur Entwicklung des Leseverstehens leisten

(z.B. Stiefenhofer 1986; Westhoff 1987, 1991a). Es befinden sich darunter auch Ubungsformen, die zur Bildung

von Schemata auf der Ebene der Sprachform beitragen, z.B.:

— Gestern habe ich mir__ Wahrscheinlich folgen in diesem Satz eine Akkusativerginzung und ein Partizip
Perfekt.

— chtist kein méglicher Anfang eines deutschen Wortes.

— ver___ngen: in die Liicke passt nach den Regeln der deutschen Phonotaktik nur ein Vokal, kein Konsonant.

Stiefenhofer (1986: 2011f.) unterscheidet (vgl. auch Westhoff 1987):
e Ubungsformen, die die Schemaprézisierung auf der Buchstaben- und Wortformenebene fordern (Lautverbin-

dungen, Wortformen, Graphemkollokationen), z.B.:

- ein Wort dadurch finden, dass man die Buchstaben errit, aus denen es gebildet ist (Galgenspiel)

— aus den Buchstaben eines vorgegebenen Wortes moglichst viele andere Worter bilden

- Kreuzwortritsel

— Buchstabenliicken in Sdtzen/Kurztext erginzen
o Ubungsformen, die die Schemaprizisierung auf der syntaktischen Ebene fordern, z.B.:

— mdgliche syntaktische Fortsetzungen zu Satzanfingen finden

-- syntaktisch passende Satzanfinge und Satzenden verbinden

- S#tze erraten (= Galgenspiel mit Wortern)

- Liickensétze oder -text ergénzen, dabei aus syntaktisch variablen Mehrfachvorgaben auswihien, z.B.

Kannst du mir , warum das nicht klappt?
a. erkldrst b, erkldren c. En kldrung

Ubungen wie diese fordern die Schemabildung auf der Buchstaben-, Wortformen- und Syntaxebene. ,,Mehr
Sicherheit liber den Verlauf der Struktur bedeutet, dass weniger Merkmale pro Texteinheit {zum Erkennen der
Struktur — g.st.] ausreichen. (Westhoff 1987: 43) Es handelt sich dabei jedoch nicht um fertigkeitsspezifische
Ubungsformen, sondern um Ubungen, die auch andere Fertigkeiten, insbesondere den schriftlichen Ausdruck,
fordern. Aus diesem Grund gehe ich hier auf solche Ubungen nicht ein und beschrinke mich auf Ubungen, die
direkt auf das Verstehen (SinnerschlieBung) abzielen.

Konnektoren
Einen wichtigen Stellenwert fiir das Verstehen nehmen - Obwo#l es regnet, ¢
Konnektoren ein. Konnektoren sind Kohisionselemente - Heiles regner | gehen wir

. . .. . .. = Immer w / ieren.
auf einer mittleren satziibergreifenden Textebene, die in- We(fzfz mf{zzg{mgne e

haltlich-logische Zusammenhénge innerhalb eines Textes  -.. o o
explizieren. So konnen zwischen den beiden Sachverhal- Abb. 4.11: Funktion von Konnektoren



134 4 Textverstehen: Die Forderung der rezeptiven Fertigkeiten

ten ‘Es regnet’ und ‘Wir gehen spazie- szfdem Schulwez

ren’ unterschiedliche semantische Bezie- §ie stand auf (wenn. da, &15) sie maix im |/
hungen bestehen, die durch Konnektoren wolle, merkte ste (ob, dass. nachdem) das ,Wet;fer x&;zlt war.
verdeutlicht werden (Abb. 4.11). Kon- 2 Wink (6o, & o) ok s ete P G
. i : war el
nektoren vereinfachen also das Textver- 7 ,,ff Abei pecinpen (iathders hovor. ald) il
stehen, und entsprechende Ubungen sind  yier vor einem Johr starb. nahm ihre Mutter ihr einziges
deshalb fiir die Forderung des Textver- Kind Gilcin zu sich nach Deutschiand. Gilgin hatte sich
stehens sehr wichtig, z.B. Abb. 4.12. zuerst sehr gefreut, (dann, aber trotzdem) nach einiger Zeit
Dabei kénnen dic Konnektoren auch in  ™erkte sie. (dass, dic. wie) es in Deutschland doch nicht so

einem Schiittelkasten vorgegeben sein. | rzhien Sie sah auch, (da damit, dass) ihre Mutter und
obor =~ als = weil & ,mclmlem dass u als i viele andere Familien wie sie sehr viel arbeiten mussten ..

bevor — wenn - und : Abb. 4.12: ZERT.DAE: 72

Konnektoren erméglichen es dariiber hinaus, Textinformationen zu erschlieen bzw. Hypothe-

sen iiber den weiteren Textverlauf zu bilden, z.B.: Da ..., zog sie sich warm an. Es kann also das
Verstehen von schwierigen Textstellen erleichtern, wenn man auf diese wichtigen Worter
achtet. In den Ubungen Abb. 4.13 und 4.14 sollen die Lernenden die angefangenen Sitze ergin-
zen und dabei vor allem auf die Konnektoren achten (Ubung Abb. 4.14 bewegt sich inhaltlich
innerhalb eines Themas, z.B. einer gerade behandelten Lektion).

L. Wir gingen dann susammen auf die Strafle. Obwohl es reg)ié:e, 1. Er lernte senr intensiv. fur den
- . = e Test; trotzdem ...
Nackh zehn Minuten waren wir dann bis auf die Houl nass. 2. Sie war eine sefxr inteliigente und

2. Der Vater machie Karl schwere Vorwiute, als er das 3chu£zeugms JleiBize Schilevin: deskalb .
sah. Schlieflich sagte er: . Entweder du lernst 3. Er haite im Zeugms nur \chlechm

3. Dte Muiter rier Sabine noch zu:. Zze}x deinen Wmterrmnfel an, Noten, weil ..
damit L Es i) dock par nicht kalt ‘4 Turnen war  sein Lzeb!mgsfac/z
 draufen!’! erwzderte Sa&me Und schion war sie avf der Suabe. aber |,

4 Er trainient jeden Tos 2wet Sturden, um. szck ouf dze Dbmpmde 5. Die m&thw’e mac}zze ihr keinen
Vorzubereiten Trvmdem ‘ ‘ Spaﬁ abwohl

S - ‘ 6.

Abb. 4.13: ZERT.DAF: 65 ‘ Abb 4. 14 ErschheBungsubung

Konnektoreniibungen kénnen natiirlich auch als Grammatikiibungen mit dem Schwerpunkt auf der Syntax
durchgefiihrt werden. Als Verstehensiibungen werden sie jedoch unter rein semantischen Aspekten durch-
gefiihrt, z.B. mit der Konsequenz, dass die Lernenden in sprachlich schwierigen Fallen fehlende Textstiicke in
der Muttersprache erginzen kénnen.

Fiir das Erfassen des Textzusammenhalts sind auch Ubungen wichtig, bei denen Beziige inner-
halb eines Textes erkannt werden sollen (= 6.3.4.1; Abb. 6.46).

Erschliepen von Textinformationen aus dem Kontext

Nicht nur Konnektoren erlauben das Erschlieen von Textliicken; der Text insgesamt stellt eine
zusammenhéngende semantische Struktur dar, die viele Redundanzen aufweist und geniigend
Hinweise auf vorhergehende oder folgende Textteile enthilt (- 4.1.1). Eine Ubung zur Er-
schlieBung unbekannter Textteile kann wie folgt durchgefiihrt werden:

Schritt 1 (PA): Nach dem Uberfliegen des Textes (Abb. 4.15 — Ziel: Globalverstindnis) erhalten
die Lemer die Aufgabe, sich zu iiberlegen, welche Informationen wahrscheinlich in den

Liicken stehen. Sie werden darauf hingewiesen, besonders auf den Kontext zu achten.
Der ,,Alwmatm?“owmmw" zst langst nichi. sa alternativ, wie sein Name. Die meisten ;sugendlzcher?
Rucksackreisenden : Das S3 hoiagen vom .,Arbeztskrem Fernlourismus’ der
Universitie Koin ?zemuxgej&nde

Erstax Fazir: Die lndmdual»l’aumten retsen swarviele tausend Kziomew; aber ” e
L beseh, ich hochstens auf Quartiersuche und Einkaufe. — Immer mgder fmden, die
itzen die jungen Lew and, lesen Biicher und fihren vielleicht

Tagebuch. Und auc) L st beschranke: Man tzwz:fzt E}j'ahmngen aus) wo es den é:asten
Fruchtsalat oder die prezsweﬂes&en Pmswnm gzbr
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a«f der emsderm ( ?e setzen die Globetrotter herzliche ﬁaﬁ{ﬁwmdscfzaﬁ
bei der Bevolkemrzg Voraus aber sie zgrzon«re dabe: oft dze Landessitten und bringen 2B keine
Gastgeschenke mit. ‘

So istes kein Wm&n erztrage:z kann. im (‘}egented die Vorurieile der Bevélkerung
Girk Tourisien gegeniiber. Eine Chance sehen die Forscher nwr. wemn sich
Reisegruppen. aber aua}x Jndzm?ual-ffoumxen vorker und wern sie sich allem Fremden
oﬁnﬂ&‘}:em , ,
Abb. 4.15a: STUFEN 3:
Schritt 2 (PA): AnschlieBend erhalten die Schiiler die fehlenden Textteile (Abb. 4.15b), ordnen

sie den Liicken im Text zu und vergleichen ihre eigenen Hypothesen (Schritt 1) mit der Ver-
sion des Textes. AbschlieBend werden die Ergebnisse in der Gesamtgruppe besprochen.

am Ziel bleiben sie dann mit sich oder ikren Partnern allein - mit dem Besuchsland intensiv bescﬁafngen -
|\erleben unterwegs kaunr mehr, als fene | miden Neckerménner™, wie sie die Pauschalurlouber so gern

verspotten - der Tourismus kaum etwas zur Volkerversiandizung — Kontakte zur Bevblkerung = will sich

auf die Lebensfamen und Eigenheiten der Einheimischen einstellen — die Kommunikation umeremander

Abb. 4.15b: Fehlende Texttelle von Text Abb. 4.15a

Bei der komplementiren Ubung erschliefien die Lemenden sprachlich schwierige Textteile, mit
Hilfe des Kontextes. Eine solche Ubung fordert kontextuelle Verstehensstrategien; sie lenkt die
Aufmerksamkeit der Lerner auf die Textstellen, die sie verstehen, und weist sie darauf hin, bei
der ErschlieBung schwieriger Textstellen den Kontextes einzubeziehen.

Ein hoher Stellenwert kommt Ubungen zu, die die Fahigkeit fordern, die Bedeutung unbekann-
ter Worter aus dem Kontext zu erschlieen (Réhr 1993). Worter sind fiir den normalen Sprach-
teilhaber die greifbaren Objekte einer Sprache, sie sind fiir ihn die grundlegenden sprachlichen
Bedeutungseinheiten, und sie sind nicht zuletzt wichtige Lemobjekte des Unterrichts. Wortbe-
deutungen lassen sich im Kontext oft mit Hilfe des Weltwwsens erschlieBen, vgl. Ubung Abb.
4.16. Da ‘er w1sben" in we_lchen - Die Prm..essm leble in einem wunde)schonen
~wunderschonen” Gebéuden Prinzes- by, ich bin in Eile, Kannst du mir bitte helfen, den Reif-

sinnen Ublicherweise (in Mirchen) | verschluss .
leben, ist im ersten Satz wahrschein- — Geésrern haben wir aufunserem Ausflug ein tollea _gesehen

lich Schloss zu ergénzen; im zweiten Abb. 4.16: Erschliefien von Bedeutungen aus dem Kontext

Satz fehlt wahrscheinlich aufinachen oder zumachen, das sind die Verben, die man am ehesten
mit dem Wort Reiffverschluss assoziiert; im letzten Beispiel hingegen kann die Textliicke wegen
des unspezifischen Kontextes nicht erschlossen werden.

In der folgenden Didaktisierung wird das ErschlieBen unbekannter Worter aus dem Kontext
geiibt. Die Wortschatz-ErschlieBungsiibung stellt den dritten Schritt einer zunehmend ins
Detailverstindnis gehenden inhaltlichen Erarbeitung des Textes dar.

Schritt 1 (EA/PA): Nach dem Uberfliegen des Textes Abb. 4.17 (Ziel: Globalverstindnis) erhal-
ten die Lemenden die Aufgabe herauszufinden, worauf sich die Zahlen im Text beziehen.
Bei diesem zweiten Verstehensdurchgang, der zum Verstehen aller wichtigen Textinforma-
tionen fiihrt, handelt es sich um eine datengesteuerte Verstehensstrategie (2 4.2.2).

Schritt 2 (PA): Nachdem das Textverstindnis gesichert ist (Besprechung der Ergebnisse), erhal-
ten die Lemenden die Aufgabe, die Bedeutung der unterstrichenen Worter zu erschliefen
und dabei besonders auf den Kontext zu achten.

Bei der Besprechung miissen insbesondere die Kontextelemente thematisiert werden, dic das
Erschlielen der Jewelhgen Wortbedeutung erméglichen.

Schexdungsrate bei 35 Prozent
 Immer mehr Ehen gehen zu Bruch

\n der Rundesrepublik pohen zmnwz:mejy ruch, Das geht aus der 1ungsten Veroﬁefzzlwkung des
Kolner Bundesverwaltungsamies im St (6/1987) hervor. Betrug die Scheidungsrate in den
Jahren 1960 zehn Prozent und 1970 rund 17 Prozent, so stieg sie inzwischen auf 35 Prozent. Die verof-

Jentlichte Stansuk !gggeﬁt sich_auf die Jahre 1983 bis 1985, Danac)z gingen 1985 rund 365000 Paare
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aufs Samdesamz f\Itz ewa ]eder zehnten Ehe wo*)"em Auslinder mit von ¢ "'?""P&rtzé”’%&ﬁ&ifend ist da-
; di j en m*zscfwn einer efeztwcixerx Frau und cinem auslarzdm:}zeﬂ Ma:rm

n sefbennjabr eggw‘zme dm Amt Jast 19@000 Sc}ze:dwxgem Dam: stent fesz‘ dass ethz ;ede dritte Ehe

wieder geldst wird Aus dem Rabmen fallen dié Lebenshiinde zwischen dewtschen Frauen wnd
cuslandischen Minnern: 45 Prozent dieser Ehen wurden| 1985 wieder geschieden Am dauerhafiesten

erweisen sich die Ehen zwischen Auslindern: nur jede finfte geht zu Bruch. Uber die Ursae
mpzde steigenden Scheidungsrate macht das Bundesverwaltungsamy. keine Angaben.

Abb. 17: STUFEN 3: 109

unbekanntes Wort » ) ~ Beim Lesen neigen Fremdsprachenlerner
- viel zu schnell dazu, die Bedeutung unbe-
f’é;dgs Verstehenszzel . kannter Worter zu erfragen oder im Wor-

, wxcﬁt}g wxc%mg : ' : . terbuch nachzuschlagen. Das nebenste-
, o . hende Dlagrammf(Abb 4.18) gibt wich-

¢ it : tige Hinweise auf einen angemesseneren

naiogze mitL] Keine Analogae mal : Umgang mit unbekannten Wortern beim
Leseverstehen. Erst nach dem Einsatz
verschiedener  ErschlieBungstechniken

Wi . sollte das Worterbuch beniitzt werden
ortbxldung keme WGW (bei Eigenarbeit des Lerners) oder das

Fremdsemannsxemng Ememwmxmﬂg Wort durch einen Mitschiiler bzw. den

L ‘Worterbuch ’ Lehrer erklart werden (nach Stiefenhéfer
: ‘sd,xtschuler ehrer) g ) SRR 1986: 235; - 3.1, 3.3; bei Haussermann/
Abb. 4.18: Zum Umgang mit unbekannten Wortern Piepho 1996: 83f. eine Ubung).

Solche kontextuellen ErschlieBungsiibungen zielen darauf ab, die Aufmerksamkeit der Lernen-
den vom unbekannten Einzelwort weg hin auf die Aussage des Kontextes zu lenken. Dabei
sollte zuvor das Verstindnis auf einer htheren Textebene gesichert sein, denn nur wer die wich-
tigsten Textaussagen verstanden hat, verfiigt iiber das erforderliche Textwissen, um einzelne
Wortbedeutungen erschliefen zu kdnnen.

422 Leser-Text-Interaktion II: Textgesteuerte Prozesse beim Leseverstehen

Wenn im einleitenden Kapitel 4.1 sowie bei den bisherigen Ubungsbeispielen die Wissenssteue-
rung im Vordergrund stand, so findet das seine Berechtigung darin, dass im DaF-Unterricht
lange Zeit datengesteuerte aufsteigende Verstehensprozesse das Leseverstchen bestimmten und
wissensgesteuerte Verstehensstrategien erst in neueren Lehrwerken ansatzweise vermittelt wer-
den; auf diesem Gebiet ist also einiges nachzuholen. Der Eindruck wire jedoch falsch, Verste-
hensstrategien seien ausschlieflich wissensgesteuert und datengesteuerte Prozesse wiirden diese
lediglich unterstiitzen. Wissensgesteuerte Prozesse werden schlielich durch Textdaten aktiviert,
und jeder Text enthilt Teile, die der Lerner versteht und die er in aufsteigender Verarbeitung flir
das Verstehen der Gesamtaussage als ,,Verstehensinseln™ nutzen wird. Im Folgenden gehe ich
deshalb auf stirker datengesteuerte Verstehensstrategien ein.

Dem traditionellen didaktischen Vorgehen, den Schwerpunkt beim Textverstehen vor allem auf
unbekannte Worter und Textteile zu legen (Welche Worter versteht ihr nicht?), stellt die heutige
Didaktik des Textverstehens genau das entgegengesetzte Verfahren entgegen: Konzentriere dich
auf all das, was du verstehst: Einzelworter, Syntagmen, Sitze, Textteile. Diese Verste-
hensstrategie findet ihren direkten Niederschlag in der folgenden Didaktisierung eines Verste-
henstextes im Anféngerunterricht.

Schritt 1 (EA): Nach dem Uberfliegen des Textes (Abb. 4.19 — Ziel: Globalverstéindnis) erhaiten
die Schiilerinnen und Schiiler den Arbeitsauftrag, alle Worter und Textstellen zu unterstrei-
chen, die sie direkt verstehen (d.h. alle bekannten Woérter), und die unterstrichenen Textteile
anschliefend zusammenhéngend zu lesen.

Trampen ist leichi, Tmmpen is! br.lhg, Trampen macht Spez,@ Du lernst we]e Leute kennen und kannst mit
ihnen dewisch sprechen. Viele Deuische konnen auch Englisch. Aber besser zgt es, man spricht deulsch,
,Das ﬁm‘en die Leute sehr gut. Am beqz:emszen zmd schneilvzen reisen Ti amper axzf den Amobaimen
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(iele Leute eine Pause und oft fohren sie sehy el dm besten fragi man die Lewte direkt: Ueh michte
nach Stunigart. Fahren Sie vielleicht auch nach Stuttgart? Konnen Sie mich mitnehmen?! Es ist nicht
sehr einfach Lente so direks ~u ﬁ'agen Aber das Jerni man schnell,

Nicht alle nehmen gern Tramper mit. Besonders Frauen uber 30, Familien mit Kindern und dltere Leute
sagen oft “nein. Wichiig ist: Dy mult immer neit und sauber aussehen und nicht viel Gepack haben.
Dann waries: du bestimme nickt Jance. Besonders Lastwigenfahrer nehmen zern Tramper mil, Denn sie
fakren oft allein und sehr weil und mochien deshalb gern mit Leuten sprechen. Man kann iibrigens auch
nachts trampen, Dann wartet man zwar langer, halt aber ein Fahrer, dann [ghrt er meistens sehr weit. |
Hat man Zeil, kann man auch auf der Landstrafe trampen, Das ist viel interessanter als auf Autobahnen.
donn man lernt such die) Klvinstaite, Dozfer wnd Lmdﬁsckaﬁen m der Bundesrepub!zk kennen, Man
braucht dann aber gute Strafenkarien. ..

Abb. 4.19: THEMEN 1 AB: 63

Schritt 2 (PL): Bei dem Versuch, das Verstandene miindlich wiederzugeben; erkennen die Ler-
nenden, dass sie in dieser Phase (ohne vorherige Worterkldrungen) bereits wichtige Textin-
formationen verstanden haben.

Schritt 3 (PA): Die Schiiler lesen den Text jetzt erneut und versuchen, die nicht unterstrichenen
Stellen mit Hilfe der verstandenen (unterstrichenen) Textteile zu erschlieBen. Dabei markie-
ren sie die Textstellen, die sie zu ihrer Deutung veranlasst haben. Erschliefen lassen sich
w.a. Lastwagenfahrer, gedffnet, Landstrafie, Raststdite, Gepdck, Landschaften ...

Bei der Besprechung mussen die Kontextelemente thematisiert werden, die das Erschlielen
der unbekannten Worter ermdglichen.

Jeder Text enthidlt viele Elemente, die oft relativ leicht zu verstehen sind und die fiir das
Gesamtverstdndnis verwertet werden kdnnen: Zahlen, Eigennamen, geographische Angaben,
internationale Worter (meist lateinischen, griechischen oder englischen Ursprungs), Zeit-
angaben, Produkt- und Firmennamen (VW, Siemens) usw. Eine wichtige datengesteuerte Ver-
stehensstrategie besteht darin, auf solche Textelemente zu achten und sie fir das Verstehen der
Gesamtaussage zu nutzen.

Der Text Abb. 4.20 enthélt Zahlen, geographische Namen und Eigennamen, deren Interpretation
zum Verstiandnis der wichtigsten Textaussagen fiihrt.

geographische Begriffe: . Buenos Hires, argentmzsciz Pueno Madrjm C/zubul
*mzematxonala Warter: - Gowverneyr, Provinz
Zaghelnnmnen . Carlos Maesiro

ilen: ‘

24 Feuerwehrmanner (=
 awischen elf und 18:

Bei der folgenden Didaktisierung dieser Zeitungsmeldung werden diese Textelemente, zwischen
denen bestimmte inhaltliche Zusammenhénge bestehen, fiir das Verstehen verwertet.

Schritt 1 (PL): Anhand der Uberschrift werden im Klassengesprich Fragen an den Text formu-
liert, z.B.: Wo ist das passiert? Wie viele Tote gab es? Dadurch entsteht eine Leseintention.

Schritt 2 (PA): Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten den Text (Abb. 4.20) mit der Aufgabe,
alle Eigennamen, geographischen Begriffe, internationalen Wérter und Zahlen aus dem Text
auf ein Arbeitsblatt zu notieren. Danach notieren sie, worauf sich die Zahlen jeweils
beziehen (s. nachste Seite, Aufgabe 1 und 2).

Foucrwehrmanner fallen Steppenbrand Zum Opfer ‘

Buenos Adires (dpa) = Ein heftiver Steppenbrond hat in der Nahe der argenthsc/zen Hafenstaz:t‘r Puerto
Madryn das Leben von 24 Feuerwehrmannern oefordert. Urtter den Oplern befanden SI6h nach Angaben
des Gouverneurs der Provinz Chubut, Carlos Magsiro, auch mehrere Jucendliche im Alter zwisclien elf
wnd 18 Jahren und vier Frauen, die zur Freiwilligen Feuerwehr der Stadt fehor:en Das Feuer war ain
Freitae etwa 1200 Kilometer siidlich vor Buenos Aires gusgebrocher und haite sich rosch ausgebreiter.

Die 24 Brandbekampfer gerieten durch platzlwh umsprmgende Winde in dic zadlwize Falle: Die Ursache
des Feuers ist noch nich! bekannt. :

Abb. 4.20: Zeitungsmeldung aus der ,,Suddeutschen Zeltung“ ‘
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i Notiere alle ;
; gmgmphxschexx Begrrffe

internationalen Wérter

2. Schreibe zu'dm?z‘zizzen, e ¥ 6@, auf die sie sich bezichen.

3. Wo ist das pamer{’ W:e vwle Tote pab es?

Schritt 3 (PA): AnschlieBend unterstreichen die Schiiler im Text die Worter aus der Uberschrift

und beantworten dann die Eingangsfragen: Wo ist das passiert?, Wie viele Tote gab es?
{(Aufgabe 3).
Bei der Besprechung sollten die angewandten Strategien thematisiert werden: Worter aus der
Uberschrift im Text suchen; auf Zahlen achten und sie verstehen, auf internationale Worter,
geographische Begriffe, Eigennamen usw. achten und ihren Beitrag zur Textaussage erken-
nen.

Weitere Textelemente, auf die man durch Ubungen anhand geeigneter Texte die Aufmerksam-
keit der Lernenden lenken sollte, sind z.B. Zeitangaben, verneinte Angaben, betonte Angaben
(mit vor allem, sehr, besonders ...) usw.

Eine weitere Strategie der datengesteuerten TexterschlieBung besteht in der Verwertung von
Schliisselwortern (Kernwértern), d.h. den zentralen Inhaltswortern in einem Text (oben z.B.
Feuer und Opfer). Oft reicht es fiir das Verstehen der wichtigsten Textaussagen, sich auf all das
zu konzentrieren, was in einem Text im Zusammenhang mit den Schliisselwortern gesagt wird —
vgl. Abb. 4.21:

Tankwart iberfallen ' - -
Rauber tarnte sxch mxt Maske eines Greises

: G’emmz mit einer Faschingsmaske, die ein Greisengesicht darstelll, und bewaffnet mit einer Pistole hat ein
Unbekannter am Moniagabend gegen 22 Ubr die Shell Tanksielle an der Bodenseestrafie wberfallen und be-
raubt. Der mittelgrofe, grauhearige Mann, dessen Aller wegen der Maske nicht zu schdtzen war. hat den 18-
Jahrizen Hilfstankwar: bedroht und die Emnabonen verlangt
Da sich in der Kasse nur etwa tausend Mark befanden) Lief sich der enzzauschte Réuber auch den Tresor:off-
nen der allerdings leer war. Dann sperrte der Unbekannte don Tankwart in einen Nebenraum ind Viichtete.
Dem 18jahrigen gelang es erst }zaciz enger Zeit, sich zu befreien und die Polizei zu rufen. Die Fehiding
i zbfte& etfé!glo& : o e e s e e R
Der Unbekannte trug zur Z‘at*ezf eine braune Kardizase_ einen blauen Stoﬁmamel grauerz Hut mit breirer
Krempe und einen Regenschirm, Die Polizei biftet um Hmwme . ‘ . om

1 Suchen Sie die zwei wichtigsten Schlusselwamn' und notieren Sie sie,
Schitsselwort A, © , B
2. Umersrrewhen Sxe aﬂes, was dber dxe bexden Scixlusse:lwamr 2esagt w:rd

Abb. 4.21: ZERT.DAF: 71

Zu den mehr datengesteuerten Verstehensstrategien gehort weiterhin die Fahigkeit, wichtige

Textinformationen zu erkennen und sie von weniger wichtigen zu unterscheiden. Mdogliche

Ubungen dazu sind:

* Die wichtigen Textinformationen unterstreichen bzw. stichwortartig notieren.

¢ Die komplementire Ubung: alle unwichtigen Textinformationen wegstreichen, sodass man zu
den Keminformationen eines Textes gelangt. Auf diese Art erhélt man auch Informationen da-
riiber, an welcher Stelle in einem Text die wichtigen Informationen stehen. Bei vielen Texten
(z.B. Zeitungstexten) stehen sie oft im ersten Satz eines jeden Abschnitts, z.B. auch in dem
Text ,.Neues vom Alternativ-Tourismus* oben (Abb. 4.9). Es muss also die folgende Lesestra-
tegie vermittelt und geiibt werden: Lies den ersten Satz eines jeden Abschnitts und iiberfliege
den Rest des Textes. }

e In einem Text alle Worter aus der Uberschrift suchen und unterstreichen lassen (auch in Wort-
bildungen); danach die sprachliche Umgebung der unterstrichenen Wérter einbeziehen und fir
das Verstehen der wichtigsten Textaussagen verwerten (vgl. Ubung Abb. 4.21).
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4.2.3 Steuerung des Lesens durch den Lehrer

Bislang war in diesem Kapitel von Verstehensstrategien und ihrer Forderung die Rede; dieser

Bereich sollte im Zentrum der Verstchensschulung stehen, denn er zielt auf die selbstindige

TexterschlieBung durch die Lerner ab. Im Folgenden gehe ich noch kurz darauf ein, wie der

Lehrer (bzw. das Lehrbuch) den Verstehensprozess steuern kann. Die Unterscheidung zwischen

Verstehensstrategien und Steuerung des Verstehens ist sehr wichtig. Verstehensstrategien sind

Vorgehensweisen, wie man sich einem unbekannten Text ndhern kann, um ihn selbsténdig zu

erschlieBen (Selbststeuerung des Verstehensprozesses). Techniken zur Steuerung des Verste-

hens hingegen haben die Funktion, die Aufmerksamkeit des Lerners auf wichtige inhaltliche

Stellen eines Textes zu lenken bzw. von unwichtigen abzulenken (Fremdsteuerung des Verste-

hensprozesses). Der Einsatz von Steuerungstechniken signalisiert dem Lerner: Konzentriere

dich auf die Verstehensaufgabe, die kannst du Idsen. Alles andere brauchst du nicht zu verste-

hen. Die wichtigsten Techniken, durch die der Lehrer das Textverstehen steuern kann, sind:

o Leitfragen zum Textinhalt

o Ubertragen von Textinformationen in ein vorgegebenes Inhaltsraster (= 5.2.2.2.2)

¢ Multiple-choice-Aufgaben zum Textinhalt

¢ Richtig-falsch-Aufgaben zum Textinhalt

o Einsatz eines vereinfachten ,Filtertextes™ zur Vorentlastung (Zuordnen von Aussagen des Fil-
tertextes zu den Aussagen des authentischen Textes, > 5.2.2.1)

» Vorgegebene (vereinfachte, verallgemeinerte) Aussagen bzw. Informationen den entsprechen-
den Textteilen zuordnen (d.h. Wo steht das im Text?, 2> 4.3.3.2)

(Zu weiteren Techniken vgl. ,,Sprachbriicke 1, Lehrerhandbuch: 31.)

Solche Verstehensaufgaben konnen zwei sehr unterschiedliche Funktionen haben:

1. Sie konnen das Verstehen steuern, d.h. den Lerner durch das Dickicht eines schweren authen-
tischen Textes fithren, indem sie seine Aufmerksamkeit auf bestimmte Textteile lenken.
Dabei stellen Verstehensaufgaben eine Verstehenshilfe dar, da sie das selektive Verstehen
fordern (z.B. Beschrinkung auf die wichtigsten Textaussagen) und den Verstehensprozess
begrenzen (auf das, was die Lemner auch verstehen konnen). Aus diesen Griinden miissen
Verstehensaufgaben vor der eigentlichen Verstehensphase verteilt werden.

2. Verstehensaufgaben kénnen auch als Kontrollaufgaben das Verstehen kontrollieren. In die-
sem Fall haben sie Testcharakter. Der Lehrer will dadurch tberpriifen, was die Lemer ver-
stehen bzw. ob sie bestimmte Inhaltspunkte verstehen.

Die Unterscheidung zwischen Steuerung des Verstehens und Kontrolle des Verstehens ist sehr wichtig. Als es
noch keine ausgearbeitete Didaktik des Textverstehens gab (bis in die 70er Jahre), ndherten sich viele Lehrer
einem Text fast nur unter dem Aspekt der Verstehenskontrolle: Mal sehen, was meine Schiiler schon verstehen.
oder: Mal sehen, wer den Text nicht versteht! Dabei wurde iibersehen, dass man etwas nur sinnvoll kontrollieren
kann, wenn man es zuvor auch unterrichtet und geiibt hat. Das geschah jedoch normalerweise nicht oder nicht
ausretchend.

In einem DaF-Unterricht jedoch, der die Verstehensleistungen der Lerner fordert und das Textverstehen gezielt
iibt, passt der Lehrer die Verstehensaufgaben dem Niveau der Lerner an, d.h. er lenkt das Verstehen so, dass die
Schiiler Texte erfolgreich verstehen kénnen und ermutigt werden, zielsprachliche Texte zu lesen. Die Verste-
hensaufgaben haben die Funktion, das Verstehen zu erleichtern, von unwesentlichen oder zu schweren Text-
teilen abzulenken und die Aufmerksamkeit auf verstehbare wichtige Textteile zu lenken.

Techniken der Verstehenssteuerung haben im Unterricht ihre eigene Berechtigung, und sie kon-
nen erginzend und vorbereitend zur Vermittlung von Verstehensstrategien eingesetzt werden.
Gelegentlich diirfte es z.B. sinnvoll sein, in einem ersten Verstehensdurchgang das Globalver-
standnis durch Verstehensaufgaben zu erreichen und anschlieend in einem zweiten Verstehens-
durchgang bestimmte Verstehensstrategien zu fordern, z.B. das Erschlieen von Textteilen aus
dem Kontext (oder umgekehrt). Vor allem bei jiingeren Lernern wird man das Verstehen stirker
durch Verstehensaufgaben lenken, und erst mit zunehmendem Alter wird die Forderung von
Verstehensstrategien tiberwiegen. Auch bei Anfangern in DaF kann man gesteuerte Verstehens-
iibungen einsetzen, um die Lerner an den Umgang mit schweren Verstehenstexten zu gewShnen
und unerwiinschten Lesegewohnheiten (z.B. linearem Wort-fiir-Wort-Lesen) entgegenzuwirken.
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Nach dem heutigen Stand der fachwissenschaftlichen Diskussion ist jedoch vor allem die
Férderung von Verstehensstrategien dazu geeignet, beim Lerner eine fremdsprachliche Verste-
henskompetenz aufzubauen.

4.3 Horverstehen

Hérverstehen und Leseverstehen haben viele Gemeinsamkeiten, die sich aus dem gemeinsamen Ziel ,,Informati-
onsentnahme aus einem Text* ergeben (Solmecke 1993), z.B. Verstehen entsprechend einem Verstehensziel,
Dekodieren auf verschiedenen Ebenen der Sprache, Verwendung von Kontextinformationen fiir das Verstehen
(z.B. um Verstehensliicken zu schlieBen und Textinformationen zu antizipieren) usw. Viele methodische
Verfahren, die im vorhergehenden Kapitel im Zusammenhang mit dem Leseverstehen erortert wurden, lassen
sich natiirlich auch fir die Férderung des Horverstehens verwenden. Sie kénnen zunichst anhand von
Lesetexten geiibt werden, bevor sie in Horverstehensiibungen eingesetzt werden (Desselmann 1983a). Spezielle
Aspekte der Didaktik des Horverstehens ergeben sich aus den Besonderheiten der gesprochenen Sprache,
worauf ich in diesem Kapitel vor allem eingehe.

4.3.1 Grundlagen

Gesprochene Sprache existiert in der Zeit, sie ist fliichtig und irreversibel (nicht umkehrbar). Je-
de sprachliche Einheit (Laut, Wort, kleinere Sinneinheit) existiert lediglich im Augenblick ihrer
Produktion bzw. Wahmehmung, und zugleich hort sie auch schon wieder auf, materiell zu exis-
tieren. Aus diesem Grund sind Informationen, die nicht wahrgenommen bzw. verstanden wer-
den, endgiiltig verloren. Der Verstehensprozess verlduft linear, und anders als beim Lesever-
stehen muss sich der Horer der Struktur und der Geschwindigkeit des Textes anpassen.
Die Schwierigkeiten des Horverstehens beruhen wesentlich auf der ,.fliichtigen* Existenzweise
gesprochener Sprache, und der Fremdsprachenlerner ist mit der Komplexitdt des auditiven Ver-
stehensprozesses oft Uberfordert. Aufgrund seiner beschrinkten Fremdsprachenkenntnisse und,
damit zusammenhéngend, einer geringen fremdsprachlichen Verarbeitungskapazitit im Arbeits-
gedéchtnis kann er nicht alle erforderlichen einlaufenden Daten dekodieren, ,,was zwangslaufig
zu retardierenden Momenten im Verstehensprozess fihrt. Der Horer bleibt im Sinnerfassen hin-
ter dem Redefluss des Sprechers zuriick. (Desselmann 1983a: 6) Das hat zur Folge, dass er nur
einen Teil der neu einlaufenden Informationen wahrnehmen kann und Antizipationsprozesse
fast ganz unmoglich werden. Das ,,Hinterherhinken* hinter dem Text diirfte ein typisches Merk-
mal auditiver fremdsprachlicher Verstehensprozesse sein. ,,Jedes Verweilen, jedes Zuriickgehen
des Horers kann dazu fithren, dass die Konzentration auf kommende Sinngruppen verhindert
wird und diese deshalb verloren gehen. Umgekehrt kénnen nicht rezipierte Texteinheiten das
Verstandnis von nachfolgenden erschweren oder gar verhindern.” (,, Wege™, LHB: 14)
Beim Horverstehen miissen drei Perzeptions- und Verstehensprozesse unterschieden werden,
die aufgrund der Linearitit des Verstehens und der nur momentanen materiellen Existenz des
Textes zugleich ablaufen:
¢ die Wahrnehmung und Dekodierung der jeweils gehorten Sinneinheiten;
e die Speicherung der dekodierten Sinneinheiten, d.h. ihre riickwirts gerichtete Integration in
den bereits verstandenen und gespeicherten textuellen Sinnzusammenhang;
e die vorwirts gerichtete Antlleatlon noch nlcht gehorter Informatlonen aufgrund des bisheri-
gen Textwissens. :

Dass wir beim Horen oft Teile . (
einer Auflerung  antizipieren, ;
zeigt die alltdgliche Erfahrung. 4

So fallen wir unseren Gespriichs- bwmﬁ” T’”‘W%m o . folgende

partnern. ins Wort und unter- (Vargangamssm} . I}ekodzeren ”Z’exmfarmatxonen
brechen sie, wenn wir aufgrund o (Smighgim}

der vorhandenen Text- und Kon- 7 7

textinformationen bereits wissen, . ‘Redseﬂuss B deert
was sie sagen wollen. Abb 4.22: Modell der auditiven Sprachverarbeltung

. “imttizipiamx
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Die Aktivierung des Kontextwissens ist beim Horverstehen besonders wichtig, denn das Deko-
dieren gesprochener Sprache ist wegen der Komplexitat der parallel ablaufenden Verarbeitungs-
vorginge sehr schwierig. Deshalb muss durch Inferieren (Schlieflen von Verstehensliicken) und
Antizipieren die Verarbeitungskapazitit des Gedichtnisses entlastet werden, die somit fiir ande-
re Aktivititen beim Verstehen verfiigbar bleibt (Zimmer 1989; inferierte oder antizipierte Infor-
mationen braucht man nicht so genau zu dekodieren). Beim Lerner miissen also in Form von
Strategieiibungen absteigende wissensgesteuerte Prozesse gefdrdert werden, die den Dekodier-
prozess entlasten und das Verstehen erleichtern (Oakeshott-Taylor 1977). Der Einsatz von Kon-
textwissen und geeigneten Verstehensstrategien ermdglicht zudem die Kompensation ziel-
sprachlicher Defizite. Ebenso wichtig sind allerdings dem auditiven Verstehensprozess ange-
messene didaktische Anforderungen: ,.Es diirfte u.a. den Gesetzen des Horverstehensprozesses
zuwiderlaufen, auf akkurate Detailbefragung hinzuzielen (Dirven 1984: 33); bei Hortexten
sollte deshalb nur ein globales oder selektives Verstehen angestrebt werden.

4.3.2 f]bimgen zum Antizipieren

43.2.1 Antizipieren auf der Textebene

Gesprochene Sprache nimmt sehr oft direkt auf die Situation Bezug, in der sie geduflert wird
(dort driiben, Sie da, vorhin ...); das trifft nicht nur fiir Gespriche zu, sondern oft auch fiir
situativ bezogene monologische Rede (z.B. Fremdenfiihrer). Gesprochene Sprache ist aus
diesem Grund oft viel weniger explizit als geschriebene Sprache, die meist nicht auf ein gemein-
sames kommunikatives Umfeld Bezug nimmt, da Schreiber und Leser iiber keinen gemein-
samen Kommunikationsraum verfiigen.

Wie stark gesprochene Sprache auf die Sprechsituation Bezug nimmt, zeigt das folgende Beispiel. Eine
(authentische) Auflerung wie Ich stehe da dritben. Hoffentlich bin ich noch da. wire in einem geschriebenen
Text nicht akzeptabel, und auch in der gesprochenen Sprache ist sie nur verstandlich, wenn Sprecher und Horer
iiber ein gemeinsames Situationswissen verfiigen. Diese AuBlerung wurde beim Verlassen eines Hotels auf dem
Weg zum Auto der Sprecherin getan. Nur das gemeinsame Situationswissen der Kommunikationspartner
erlaubte es der Sprecherin, mein Auto durch ich zu substituieren, und erméglichte es dem Hdrer, diese Substi-
tution ohne die geringsten Schwierigkeiten nachzuvollziehen. Eine an sich widersinnige AuBerung (Wieso kann
ich zugleich hier und da driiben sein? Wieso kann ich sprechen und zugleich in Frage stellen, ob ich noch
anwesend — da ~ bin?) gewinnt durch das gemeinsame Situationswissen der Kommunikationspartner eine ein-
deutige Interpretation; dem Horer gelingt es ohne Schwierigkeiten, ,die ihn umgebende Welt durch die Worte
der AuBlerung hindurch intelligibel zu machen.* (Hérmann 1980: 27)

Das gemeinsame Wissen der Kommunikationspartner bestimmt die Form ihrer AuBerungen
wesentlich und ist Voraussetzung fiir gegenseitiges Verstehen. Es handelt sich dabei um ,.die
natiirliche ... Erwartungshaltung von Kommunikationspartnern, die in aller Regel ein Vorver-
standnis liber ihren Sprachkontakt erreicht haben, bevor dieser {iberhaupt beginnt. (Hiillen
1977: 30) Dieses gemeinsame Situations- und Vorgédngerwissen (2 4.1.1) darf man dem Ler-
nenden bei der Horverstehensschulung auf keinen Fall vorenthalten. Er muss sich vor dem
eigentlichen Horakt der Situation vergegenwdrtigen, um ein vergleichbares Ausgangswissen wie
die Kommunikationspartner des Hortextes zu haben. Das Kontextwissen macht bestimmte
sprachliche Handlungen und Inhalte wahrscheinlicher als andere, es ist gleichermaflen Voraus-
setzung und Hilfe fiir das Verstehen. Ziel des Unterrichts muss es sein, den Lemenden Stra-
tegien zu vermitteln, wie sie das entsprechende Vorwissen bei fremdsprachiger Kommunikation
fiir das Verstehen nutzen kénnen.

Im DaF-Unterricht werden kommunikative Situationen oft durch Situationsbilder dargestellt,

z.B. Abb. 4.23. Dieses Bild klért zunédchst die auflersprachliche Situation des kommunikativen

Handelns, vor allem:

o Kommunikationspartner (KP): Wer spricht mit/zu wem? Welche Beziehung besteht zwischen
den KP? In welcher Lage befinden sie sich? '

e die raum-zeitliche Situierung: Wo ist das? Was geschieht gerade? Was ist eventuell vorher
passiert? Wann ist das?
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e das nonverbale Verhalten der
KP: Was sagen Mimik, Ges-
ten, Bewegungen im Raum
usw. iiber die Situation oder
iiber die Kommunikations-
partner aus?

Das Bild stellt einen Teil des

gemeinsamen Situationswissens

der Kommunikationspartner
dar; dariiber hinaus ldsst es
einen konkreten Kommunikati-
onsanlass erkennen: Der Be-
trunkene will offenbar Auto
fahren. Sein niichterner Beglei-

ter hat die Intention, ihn vom S

Fahren abzuhalten, ihn zu war- Abb. 4.23: DTAKT. 1: 79

nen und ihm eventuell Alternativen vorzuschlagen. Die Intention des Betrunkenen diirfte sein,

diese Warnungen zuriickzuweisen und auf seinem Vorsatz zu bestehen. Aufferungen wie die

folgenden sind wahrscheinlich:

» Das ist gefihrlich! - Das ist verboten! - Nimm doch ein Taxi! - Du darfst in diesem Zustand nicht fahren! ~ ..
» Lass mich! ~ Ich kann fahren! - Dy, es geht schon! - Ich hab doch kaum was getrunken! ...

Im Unterricht sollten die Lemenden durch ein Situationsbild, eine verbale Beschreibung der
Situation oder auch durch einen ersten Hordurchgang zunichst Einblicke in die allgemeinen
pragmatischen Bedingungen des Kommunikationsakts erhalten; mogliche Fragestellungen sind:
Wo hort man einen solchen Text normalerweise? Um welche Textsorte handelt es sich?, Welche
Informationen sind in einem solchen Text zu erwarten bzw. woriiber sprechen die an der
Kommunikation Beteiligten? Wer kommuniziert mit wem? (Rollen, Beziehung) In welcher Situa-
tion findet die Kommunikation statt? An welches gemeinsame Vorwissen wird angekniipft? Was
ist der Kommunikationsanlass? Was ist das Kommunikationsziel? Welche sprachbegleitenden
Signale (Gestik, Mimik, Tonfall, Blickrichtung, Gerdusche ...) sind zu erkennen, und welche
Funktion haben sie? .

Die Antwort auf diese Fragen erlaubt es dem Lerner, sein Kontextwissen zu aktivieren, sich eine
Hérintention zu bilden (Welche Informationen sind wichtig bzw. interessieren mich?) und ge-
zielt Hypothesen iiber den Inhalt abzuleiten (Was dufern die an der Kommunikation Beteiligten
moglicherweise?). Der Lerner sollte zunéichst alle Méglichkeiten ausnutzen, sein Kontextwissen
an den Text heranzutragen und wissensgesteuerte absteigende Verstehensprozesse zu aktivieren.
Im Unterricht kann das Kontextwissen mit Hilfe von Situationsbildern etwa folgendermafien fiir
den Verstehensprozess fruchtbar gemacht werden:

Situationsbilder und die entsprechenden — meist dialogischen — Texte sollten eine Einheit bilden, eine ,,Text-
situation. Die Bilder ergénzen im Idealfall die Prisentationstexte nicht, sondern sind gleichwertiger Bestandteil
einer kommunikativen Situation. ,,.Das visuelle Element ist hier keine llustration, keine ‘Beigabe’ mehr, son-
dern gibt mit dem Text zusammen die komplette Information, baut den Verhaltensraum und das Zeigefeld auf,
in dem sinnvoller Sprachgebrauch mdglich ist. (Eichheim/Wilms 1981: 110)

Schritt 1 (PL): Anhand eines Situationsbildes werden die kommunikative Situation und die
Handlungselemente so weit wie méglich geklart:
Wer kommuniziert mit wem? — Wo findet die Kommunikation statt? — Was geschieht, welche Handlungs-

elemente sind erkennbar? (Was tut X?, Was hat Y vor? ...) — Woriiber wird kommuniziert? — In welcher
Absicht?

Schritt 2 (PA/PL): Nach Kldrung der Situation kénnen Hypothesen iiber das konkrete kommuni-
kative Handeln gesammelt werden: Was kénnen die Beteiligten in einer solchen Situation
sagen? Die Vermutungen der Lernenden werden schriftlich festgehalten (OHP, Tafel).
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Schritt 3 (EA): Die Lerner horen den Text (eventuell zweimal) mit folgender Verstehensaufga-
be: Welche der Hypothesen aus Schritt 1 und 2 sind korrekt, welche nicht?. Dazu machen sie
sich Notizen. Die Ergebnisse werden anschliefiend in der Gesamtgruppe besprochen.

Wenmn kein Situations-
bild vorhanden ist, wer- l{‘wmalog. Das licbe Geld

den die Lemenden auf L Bitte horen Sie sich den Text ztmachst einmal ganz an, krwzen Sm die
eine andere Weise in die zutreffenden Antworten unten an und vergiewhen Sie sie im Plenumﬂ .

kommunikative  Situa- a} Lm was fﬁr ein Gespmch b) Wer spncht bler" L O Wie verhalten sich

tion eingeﬁihlf[ - ZB da- * handelt es sich mer? L die Redepartner?
durch, dass sie in einem ‘ Vaterund T ochtcr a2 ‘

ersten Hordurchgang ih- | Uim eine Diskussion . Eheleyte T sachlichoneurral o
re Aufmerksamkeit auf | Um ein ernstes Gesprach ; Mitglieder einer emotional i,

Merkmale der Situation = UM @nen Streit Wohngemeinschafi L aggressiv

richten (Abb. 4.24). " Abb. 4.24: STUFEN 3: 103

Der folgende HV-Text fiir Anfanger (Abb. 4.25) ist aufgrund seiner schlechten Tonqualitit und
einer hohen Informationsdichte schwer zu verstehen. Damit er erfolgreich eingesetzt werden
kann, miissen die Lemenden auch hier in einem ersten Hérdurchgang Faktoren der Textpragma-
tik, vor allem die Textsorte, erkennen.

Verebrte Kundschaft! Beachten Sie bitte unsere keurzgen Sonderangebote, auf die wir Sie gémne aufmerksam
machen mochien. In unserer Fleisch: und Frischwarenabteilung bieten wir Jhnen an: Héhnchen, Handels:
klasse 4, circa 1100 Gramm, Stiick 3 Mark 88. Auferdem: das halbe Pfund Butter | Mark 88: Leberwursy,
100 Gramm. 33 Plennig. und ein Liter Frischmilch, Fetigehalt 3.5 Prozent, nur 88 Pfennig. Ihr Einkauf bei
wns lohnt sich. Wir haben weitere Sonderangebote, die fir Sie von Vorteil sind. Und fir heute Abend mclzt
vergessen: die 0,7-Liter-Flasche Cognac, fier nur 15 Mark 98,

Abb. 4.25: DT.AKT. 1, Authentische Hortexte: Lektlonz

Schritt 1 (PL): Nach Einfithrung der Situation Supermarks (eventuell mittels einer OHP-Folie,
die einen Supermarkt von innen zeigt) wird der Text (Abb. 4.25) ohne weitere Erklirung mit
folgender Verstehensaufgabe einmal vorgespielt:

— Was fiir eine Art von Text ist das?
— Welche Informationen interessieren den Kdufer in einem Supermarkt an einem solchen Text?

Schritt 2 (PL): Die Ergebnisse werden in der Klasse bespro-
chen: Es handelt sich um eine Ladendurchsage, mit der die
Kunden auf Sonderangebote aufmerksam gemacht werden. |
Aus der Besprechung der zweiten Frage entsteht das fol-
gende Raster zur inhaltlichen Textauswertung (rechts):

Produkt

Schritt 3 (EA): Der Text wird jetzt zwei- bis dreimal gehort, wobei die Lernenden das Raster
ausfiillen. (Die Wérter fir die Lebensmittel sind in derselben Lektion eingefiihrt worden.)

Die Lernenden werden hier zunichst in die Textsituation versetzt, d.h. es wird das Situations-
wissen aktiviert, das ein Kaufer in einer authentischen Supermarktsituation hat. Da der Text
schwer zu verstehen ist, werden beim ersten Horen kaum Einzelheiten verstanden. Das Situati-
onswissen ermdglicht es den Lernern aber, die Textsorte zu erkennen und daraus abzuleiten,
welche Informationen in dem Text wichtig sind. Sie konnen also aufgrund ihres Situationswis-
sens und ihrer Textsortenkenntnisse selbst das Verstehensziel formulieren (Schritt 2), was.die
Voraussetzung fiir selektives Horen in Schritt 3 darstellt.

Bei der Ubung Abb. 4.26b wird die Aufmerksamkeit der Lernenden auf den Zusammenhang
zwischen Ort, den jeweils angesprochenen Personen und der Art der wichtigen Textinforma-
tionen gelenkt. Derartige Zusammenhinge miissen den Lernern bewusst werden, denn oft kann
man aus der Situation, in der ein Text zu horen ist, auf seinen Inhalt schlieflen (vgl. Abb. 4.26a).
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Zwel Belspleltexte

\\\\\ 1. Achuung Reisende mit der
Lufthansamaschine. LH 351
nach Djakaria, begeben Sie d
| sich bitte zum Auseane Bld. e;

Wn werden &ze Texte. gespmhm"

Wir begrifien die sugestie- @ 7 e ‘
gener Fahrgdste im Dhiercity 2! i zuriick. Horen Sie die Texte noch einmal und
515 Gmenberg Den Fahrplan notieren Sie nach;edem Textdie Antwort auf die beiden Fragen:

dieses | Zuges und dessen
Anschliisse kormen Sie aus
dem fn;v%matmnsblatt Jhr
Zugbeoleiter” ersehen. das an
Threm Plat: ausliegr Weitere
Auskiinfte erteilt Thnen gern
das Jniercity-Team. Blir wiin-
schen Ihnen eine gue Reice.

Abb. 4.26a: ZERT.DAF TH: 122 Abb. 4.26b: ZERT.DAF: 92

g»;

Welche Percon wird in dem Text  Welche Informationen sind fiir diese
v .  Personlen) besonders wichtig?

Bei Hortexten, die nicht direkt auf eine Sprechsituation Bezug nehmen (z.B. monologische the-
menbezogene Informationstexte wie viele Radiotexte), muss — dhnlich wie beim Leseverstehen
— das Vorwissen der Lernenden aufgrund aligemeiner Informationen iiber den Text aktiviert
werden (2 4.2.1), z.B.:
o Thema des Textes: Was weif3 ich zum Thema?, Welche Informationen kdnnte ein Text zu
diesem Thema beinhalten?
o Textsorte: Welche Art von Informationen sind in einem solchen Text zu erwarten (z.B. in
einem Nachrichtentext)?
o Textstruktur: Ergibt sich aus der Textsorte eine bestimmte Textstruktur?
— z.B. Nachrichten: zuerst Uberblick; danach bei jeder Einzelnachricht zentraler Stellenwert
des ersten Satzes.
—z.B. Vortrag: Themaerklirung, Gliederung, Einleitung ... Zusammenfassung.
Derartige Informationen aktivieren das Kontextwissen des Lerners, sodass er ein Horziel formu-
lieren (Welche Informationen sind wichtig bzw. welche Informationen interessieren mich an
diesem Text?) und den Text mit moglichst viel Wissenssteuerung horen kann.
Der Zusammenhang von Textsorte und selektiver Informationsentnahme wird in der Ubung
Abb. 4.27a thematisiert.
WQMWWIM gesprocben" ; _ ' Beispieltext

Der verheerende Orkan, der in

“den vereangenon| 24 Stunden

| iiber WosE: und Minelewropa ge-

rast it hal mebr als 70 Todes-

opfer gefordert. In der Bundes-

republik kamen nach jetzt Vor-

liesenden | Ancaben funf Men-

sthen ums Leben, Der Sturm mit

. Spu:engeschwmd:gkez:en - von

,,,,, . gber 170 Shondenkilometern

“2, Horen Si” jetzzt den Text. Achten Sie auch auf die Musik und andere hinter lief eine breite Spur der

Gerusche. Notieren Sie die Antworten auf die Fmggn wg,z’z;gfmﬁaf&;gfdgfd%’%ﬁ;

lands. Yon dort werden allein
§ Noteren Sie dxe Antworten auf die Fmgm 2um Inhalt. Uber i 'gg?’fd“fi?m 4‘;7, IT““" gemeldel. In
Themen informiert dieser Text? Welche Orte, Stadte oder Lander qer glige

| werdengenapnt? o o unter ihnen eine Fahre mit 130
| Themen = .0 ‘ : » 'l Pasm zewn an Bm@ Tror des

~hzeﬂ e dw Gefafzr
noch nicht gebannr ..

Abb. 4.27a: ZERT.DAF: 91 Abb. 4.27b: ZERTDAFTH 121f.
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Der erste Hordurchgang dient zur pragmatischen Situierung des Textes; danach wird das selekti-
ve Verstdndnis angestrebt, wobei wenige Angaben (Themen ~ Orte, Stidte, Lander) zum Erfas-
sen der wichtigsten inhaltlichen Zusammenhénge ausreichen (vgl. den Beispieltext Abb. 4.27b).
Der Text ist fiir den Adressatenkreis (Grundstufe) sehr schwer; die Verstehensstrategie, auf die
kommunikative Situierung des Textes zu achten und Zusammenhéinge zwischen den Themen
der Meldungen und geographischen Begriffen herzustellen, fithrt aber zum Erfassen der
wichtigsten Textinformationen.

Zur Arbeit mit Nachrichtentexten schlagen Keller/Mariotta (1992) schon fiir Anfinger einige
Arbeitstechniken vor, die wissensgesteuerte Verstehensstrategien und selektives Verstehen {6r-
dern, u.a. die folgende Didaktisierung:

Schritt 1: Anhand von Beispieltexten erkennen die Lernenden die Textsorte (Gongzeichen,
Uhrzeit, Sie horen Nachrichten usw.).  NACHRICHTEN

Schritt 2: Im Gesprich werden allgemeine iiber- = Wer? | Wo? | Wann? | Sonstiges
tragbare Verstehensziele geschaffen; dabei ent- I o l ‘

steht das rechts stehende Raster: . o ‘
) ) ] Welchem Bereich ist die Nachricht zuzyordnen?
Schritt 3: Dieses gemeinsam erarbeitete Raster | Krieg 0 Wirtschaft 0 Politik

steuert nun den auditiven Verstehensprozess. 0 Umwelr 0 Sport 0.

Zur Aktivierung wissensgesteuerter Verstehensprozesse konnen verschiedene weitere Tech-

niken eingesetzt werden, z.B.:

o Mittels eines Assoziogramms (= 5.2.2.1) das sprachliche und inhaltliche Vorwissen der Ler-
nenden zum Thema das Hortextes aktivieren; zugleich konnen auch Leitbegriffe zum Thema
(Schlisselworter) und damit zusammenhéngende Wortfelder aktiviert werden.

e Anhand des Textthemas Hypothesen iiber den Textinhalt formulieren; die Hypothesen der
Lernenden lenken das Horverstehen (2 4.2.1.1).

e Sukzessive Antizipation bei Erzihltexten (= 4.2.1.1, Abb. 4.10).

43.2.2  Antizipieren auf niedrigeren Textebenen wihrend des Horens

Jeder Hortext enthélt viele Informationen, die aufgrund des Kontextwissens (vor allem des Vor-
gangerwissens) erschlossen werden konnen. Alles, was der [16rer wihrend des Horens an Infor-
mation antizipieren bzw. erschlieflen kann, setzt Aufmerksamkeit fiir andere Textstellen frei und
entlastet das Arbeitsgedichtnis. In der Literatur werden hierzu verschiedene Ubungen vorge-
schlagen.

Bei [%bungcn zur Satzvervollstindigung horen dic Lernenden Satzanfange (von Kassette, vom
Lehrer) und vervollstindigen die Sitze spontan. In der Ubung Abb. 4.28 handelt es sich um Sit-
ze zum Thema der gerade behandelten Lektion:

= Weil in der kleinen Stadt Born viele Dtplomaten und Smdemen ein szmer sucher, .
= Bei der Zimmersuche sind sustandische Studenten ., ‘

= Die Zimmersuche wird roch schwzenger, wenn Sprach}cennmwse

~ Wenn man gu! gekleidet ist... ‘

= Der Student wurde 50 o1 votz semen Freunden auf semem Zimmer besucht

Abb. 4.28: WEGE AB, Horubungen (Text 10): 84

Die syntaktischen und semantischen  war mein Kihlsehrank fast :’eer. Usihaini
Wahrscheinlichkeiten werden gegen s Vor dem Geschaft stande .

Ende einer AuBerung zunehmend /7 dieses Geschaft gehe
e Zuerst ging ich zu den Rezalen, o .

hoher, da immer mehr Vorganger- ® Beider Butter stellie ich fest, daf die Preise . ‘
informationen den weiteren Aufe- ® An der Theke wo Butter und Wursl ver!.aufl ww-afen standen ...
rungsverlauf determinieren. Die ¢/

Lernenden konnen bei solch einer
Ubung die Sitze in Anlehnung an
Vorgaben im Lektionstext o.4. fort-
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setzen, sie konnen die Sitze aber auch frei vervollstindigen. Voraussetzung ist lediglich, dass es
sich um eine sinnvolle Fortsetzung handelt. Eine solche Ubung kann auf cinfacherem Niveau
schon in der Grundstufe durchgefiihrt werden, z.B. Ubung Abb. 4.29.

In der Antizipationsiibung zu
Abb. 4.30a beziehen sich die
Satzanfinge auf ein Bild. Der
Lehrer liest den Anfang der Aus-
sagen vor, und die Lemenden
vervollstindigen die Aussagen
moglichst spontan (Abb. 4.30b).

 Dieistsobraun. Sicher...
- Die war bestimnd Skilaufed. Da .

Vielleicht hatte sie einen Linfall

~ Man spuss immer ganz voisichii
sein damn . .
= Was ist der denn passiert? Ob
die wohl |2 0
L Hat die vielleicht ..

Abb. 4.30b: Antizipationsiibung zu

Abb. 4.30a: STUFEN 2: 163 Bild Abb. 4.30a
Wichtige Antizipations§tellen sind auch Konnekto- . gy yuur kein guter Schiiler, sondern ...
ren und andere sprachliche Elemente, die semanti- . Dieses Jaly fahren wir-in den Ferien nicht
sche Zusammenhinge zwischen Textteilen herstel- . wveg wir... '

len (> 4.2.1.2). Entsprechende Antizipations- wfgﬁ ha
bungen kdnnen so gestaltet werden, dass sie sich o v ko koinen Alkohol, mur ..
im Rahmen bestimmter semantischer Strukturen .. Meis Freund ist nicht verheiratel, er ist ..
bewegen. Im Beispiel Abb. 4.31 z.B. erginzen die - In
Schiiler eine passende semantisch gegensitzliche 11

Aussage. Abb. 4.31: Antizipationsiibung

keine Lust, heute Abend wegzugehen,

Ubungen zum Antizipieren haben beim Horverstehen eine andere Funktion als beim Leseverste-
hen; Beim Leseverstehen geht es in erster Linie darum, sprachlich schwer zu verstehende
Textteile aus dem Kontext zu erschlieBen. Das spielt beim Horverstehen sicherlich auch eine
wichtige Rolle, hinzu kommt aber ein anderer Aspekt, der beim Leseverstehen (ohne zeitlichen
Druck) weitgehend entfillt: Alles, was der Lerner antizipieren kann, erfordert weniger Auf-
merksamkeit beim Héren. Durch das Antizipieren wird Gedéchtniskapazitit eingespart, die
somit fiir den direkten Prozess des Dekodierens zur Verfiigung steht. Es ist wichtig, dass Ubun-
gen zum Antizipieren schnell durchgefiihrt werden, denn die Lernenden miissen sich daran
gewohnen, einem Hortext zu folgen.

4.3.3 Speicheriibungen

Wie eingangs dargestellt, laufen beim Verstehen gesprochener Sprache im Arbeitsgedéchtnis

sehr komplexe Prozesse ab:

¢ Zunéchst miissen die sprachlichen Daten so lange im Arbeitsgedichtnis gespeichert werden,
bis sie zu einer Sinneinheit dekodiert sind. Die Fahigkeit zur Speicherung sprachlicher Ein-
heiten (Hormerkspanne) ist in der Fremdsprache wesentlich geringer als in der Muttersprache,
da die fremdsprachliche Sprachverarbeitung wesentlich mehr Aufmerksamkeit verlangt und
deshalb die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses stirker belastet.

e Weiterhin miissen die dekodierten Sinneinheiten in den bisherigen Text- und Verstehens-
zusammenhang eingebunden werden und mit diesem gemeinsam gespeichert werden (riick-
wirtsgewandte semantische Integration). Auch fiir die damit verbundenen mentalen Prozesse
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verfligt das Arbeitsgedichtnis von Fremdsprachensprechern oft nicht iiber eine ausreichende
Verarbeitungskapazitét.
Bei diesem mentalen Prozess wihlt der Horer zudem aus, d.h. er speichert nur einen Teil der
dekodierten Informationen. Es sollten also Ubungen durchgefiihrt werden, die die Informati-
onsreduktion bei fremdsprachigen Hortexten gezielt iben.
Die genannten Prozesse kénnen in Form sog. ,,Speichertibungen (Neuf-Miinkel 1989) geson-
dert gelibt werden.

4.3.3.1 Ubungen zur Erweiterung der Hérmerkspanne

Ubungen zur Erweiterung der Hormerkspanne zielen darauf ab, die spontane Behaltensleistung
fremdsprachiger Rede zu erhdhen; dadurch bleiben mehr Redeteile zur direkten Dekodierung
und Sinnerschliefung verfiigbar. In der Literatur werden sog. Erweiterungsiibungen zur Erwei-
terung der Hormerkspanne vorgeschlagen (Desselmann 1983b; Neuf-Miinkel 1988, 1992).

In der Ubung Abb. 4.32 spricht der Unterrichtende Sitze mit zunechmender Linge vor, die die
Lernenden moglichst schnell und direkt nachsprechen.

L: Erau Muiller hat eine Reise gemacht.

S: Frau Miller hat eine Reise gemacht.

L Fran Muller hot letztes Jaky eine Reise gemacht.

S: Frau Miller hal letztes Jabr eine Reise gemacht,

L: Frew Midler hat letztes Jahr eine Reise nach Griechenland gemachi,

S: Frow Milller hat letzies Johr eine Reise nach Griechenland gemacht. ‘
L2 Erau Miller hot leiztes Jabr in den Herbstferien eine Retse nach Griechenland gemacht,
S Frau Muller hat letzios Jahr in den Herbstferien ¢ine Reise nach Griechenland gemacht.

L: Unsere sympaihische Nochbarin, Frau Mudler, hat letztes Jahr in den Herbstferzen eine Rezse

nasclz Grzeckenland g@naclzz.

S

Abb. 4.32: Erwelterungsubung

Die Ubung darf nicht zu langsam durchgefiihrt werden, und es sollte auf die Intonation geachtet
werden. Ist die Grenze der Hormerkspanne erreicht, so konnen die Sitze allméhlich wieder bis
hin zum Ausgangssatz reduziert werden.

Bei einer Variante dieser Ubungen schreiben die Schiiler Satze nieder, die sie gehért haben.
Auch hierbei kommt es auf die Hormerkspanne an, denn die Satze miissen solange memoriert
werden, bis sie notiert sind. (Wichtig ist, dass jeder .

Satz nur emmql _vorgelesen w1rd..)" In "1hrer s_yntg}ch— S ok o Aot

schen .und lexikalischen Komplexitét missen die Sétze . py har oine eigene Praxis.

natiirlich der Lemergruppe angepasst sein. S: Er hat eine eigene Praxis. .

Auf die Erweiterung der Hormerkspanne zielt eine  L:Erarbeitet auch in einem Krankenhaus..
Ubung ab, bei der die Schiiler zunichst mehrere kleine St £7 arbeitet auch in einem K “"k‘”’"“m
Sinngruppen nachsprechen und diese anschlieBend in IS’ g; xzzzxﬁgmfg e
Form einer komplexen zusammenhéngenden AuBe- ' s: Herr John ist Arzt; er hat eine eigene
rung wiedergeben (Ubung Abb. 4.33, fiir Anfinger). - Praxis und arbeitet auch in einem Kran-
Der letzte komplexe Satz kann auch schriftlich fixiert ~ kenhaus. Er wohnt in Hamburg.

werden. Abb. 4.33: Erweiterungsiibung

L: Herr Jokn ist Arzt,

4332 Ubungen zur Informationsreduktion

Dekodierte Sinneinheiten miissen im Verlauf des Horprozesses mit dem bisherigen Textwissen
verbunden werden. In den meisten Fillen speichert das Gedéchtnis sprachliche Informationen
allerdings nicht wortlich, sondern sinngemiB; die Sprachform wird nicht mitgespeichert. Es
werden auch nicht wahllos alle Informationen gespeichert, sondern es werden selektiv Informa-
tionen ausgewahlt und fiir die Speicherung weiter verarbeitet. Nach Solmecke (1992b: 9) ,,geht
es bei Texten, die man verstehen will, vor allem darum, den Behaltensanteil zu reduzieren. Das
tun wir, indem wir die Inhaltsmenge des Textes durch Zusammenfassen reduzieren und dann
speichern”. ,,Textverstehen ist somit einerseits charakterisiert durch einen Prozess der Verallge-
meinerung und Abstraktion, andererseits durch das standige Vergessen von Elementen auf nied-
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rigen Textebenen.“ (Oakeshott-Taylor 1977: 94) Dabei werden Informationen gewichtet und
Wichtiges von weniger Wichtigem unterschieden, Aussagen vereinfacht und verallgemeinert,
Informationen strukturiert und gegliedert usw. Diese Prozesse laufen beim muttersprachlichen
Hoéren unbewusst ab; fiir den fremdsprachlichen Verstehensprozess miissen sie bewusst gemacht
und geiibt werden. Die Reduktion der Daten ist eine wichtige fremdsprachliche Verstehensstra-
tegie, da die Lernenden oft nicht in der Lage sind, geniigend dekodierte Daten zu speichern.

Bei der folgenden Ubung Abb. 4.34 sollen komplexe Informationen auf die Kerninformationen
reduziert und eine vereinfachte Version des Gehorten wiedergegeben werden.

V: Trotz intensiver Suche der P@izzm konnte das geszo&!ene Auto nicht gﬁ:ﬁmde)z werden.
S: Polizel fand Auto nicht

N: Nach mehreren Monaten wurde das gmtoklene Falzrzeug scid;eﬁlwiz von Spazaergangem '
o einem abge!egeanaIdsmck entdeckr. S
8- duto nach Monaten in Wald gefunden

Abb. 4.34: Reduktionsiibung (V — Vorgabe)

Die Vorgabe sollte nur einmal relativ ziigig vorgelesen werden, sodass die Lemenden dann
méglichst schnell die zentralen Informationen wiedergeben miissen. Wenn solche Speicher-
iibungen schriftlich durchgefiihrt werden, konnen die Lemnenden Sinnzusammenhinge durch
einfache Symbole wiedergeben — z.B..

zmen Uemen Ausﬂug an den Bodensee.
8t Nach Mittagessen > Ausflug an Bodensee.

Abb 4.35: Reduktlonsubung (V- Vorgabe)

Es kénnen auch Ubungen durchgefiihrt werden, bei'denen die Lernenden vorgegebene verallge-
meinerte und reduzierte Textinformationen einzelnen komplexeren Textteilen zuordnen; die
Informationsreduktion wird hierbei stérker rezeptiv geiibt (2 4.2.3).

Schritt 1 (PA): Die Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten die Aussagen Abb. 4.36a; dabei werden
sprachliche Schwierigkeiten geklart.

. Alle Lasten der Kindererzichung muss die Frou tragen. ,
Einerseils soll eire Frau nicht nur fiir-die Kinder do sein, anderemezts wu’Z
der Mann selbst nicht nur halbtaes arbeiten.

|\Bs g5t sehrgefihdlich. in der hentigen Well Kinder oy Mben -
Mit Kindern endet die personliche Freiheit
. Hiele Deumche wollen keine Kinder mehr. Es gibt & zmme:r wemg@r Dewmke

Abb 4.36a: Zuordnungsubung

Schritt 2 (PA): Jetzt horen sie den HV-Text ,, Bevolkerungsriickgang — die Ursachen™ (Abb.
4.36b - Ausschnitte) abschnittsweise und ordnen den einzelnen Abschnitten die Aussagen
aus Schritt 1 zu (Abb. 4.36a).

L 3\‘ g,,

kAbb 4.36b: STUFEN 3, LHB: 156f.
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Schritt 3 (PA): Anschlieend bekommen die Schiiler den Text in schriftlicher Form und kontrol-
lieren ihre Zuordnung. Offene Fragen werden im Klassengesprich geklart.

Varianten

1. Nach Schritt 2 kann der Text ein zweites Mal abschnittsweise gehort werden, wobei die
Schiiler den einzelnen Inhaltspunkten erginzend weitere Informationen zuordnen, die sie ver-
standen haben.

2. Die Schiiler erhalten fiir jeden Abschnitt zwei Aussagen, und sie miissen entscheiden, welche
Aussage die wichtigsten Informationen enthdlt und welche die weniger wichtigen.

Bei dieser Zuordnungsiibung werden die Lernenden dafiir sensibilisiert, sich auf die wichtigen
Textinformationen zu konzentrieren. Einen stirker aktiven Beitrag zur Informationsreduktion
leisten die Lernenden, wenn sie die wichtigsten Textinformationen selbst zusammenfassen.

Schritt 1 (PL): Mit Hilfe der Uberschrift ,, Bevilkerungsriickgang — die Ursachen® werden in
Form eines Assoziogramms (= 5.2.2.1) Griinde fiir die geringe Geburtenrate in den indus-
trialisierten Landern gesammelt und kurz besprochen.

Schritt 2 (EA): Der Text — ein Interview —~ wird einmal gehort, und die Schiiler achten darauf,
welche der Griinde aus Schritt | genannt werden und welche nicht.

Schritt 3 (PA): Nach der Besprechung wird der Text abschnittsweise vorgespielt, und die Schii-
ler haben die Aufgabe, jeden Abschnitt (d.h. jeden Grund) in einem einfachen kurzen Satz
zu formulieren.

Schritt 4 (PA): Die schriftliche Form des Interviews wird verteilt, und die Schiiler verbessern
bzw. korrigieren mit Hilfe des Textes ihre Ergebnisse von Schritt 3. AnschlieBend werden
die Ergebnisse im Klassengespriach besprochen.

Hier miissen die Lernenden auf der Basis der verstandenen Textinformation sowie mit Hilfe des
Assoziogramms selbst komplexe Informationen reduzieren. In Schritt 4 kdnnen sie nicht nur
ihre Ergebnisse aus Schritt 3 verbessern, sondern auch Verstehensliicken ergénzen, sofern das
fiir die Ausfiihrung der Aufgabe erforderlich ist.

Meist koénnen die Schiiler anhand des schriftlich vorliegenden Textes die L.osungen von Verste-
hensaufgaben nach der Horphase selbst kontrollieren und verbessern. Sie erkennen dabei falsch
oder unvollstindig verstandene Textteile wesentlich leichter als im phonischen Medium.

4333 Ubungen zur Informationseingliederung

Informationsreduktion ist eine wesentliche Bedingung dafiir, dass Textinformationen gespei-
chert werden kénnen. Beim Verstehen werden aber nicht isolierte Einzelinformationen gespei-
chert, sondern ein méglichst gut strukturiertes inhaltliches Sinnganzes. Die folgende Ubung hat
den sukzessiven Aufbau eines gut strukturierten inhaltlichen Textschemas und die Einglie-
derung von Textinformationen in dieses Schema zum Gegenstand.

Schritt 1 (PL): Nach kurzer Erdrterung des Titels ,, Jugend der 80er Jahre (Worum geht es in
dem Text wohl? Welche Aussagen kann man erwarten?) wird der Text einmal ganz vor-
gespielt (Globalverstindnis!).

Schritt 2 (PA): Der Text Abb. 4.37a (Ausschnitte) wird abschnittsweise gehort (5 Abschnitte);
nach jedem Abschnitt notieren die Lernenden die zentrale Aussage in Form eines einfachen
Satzes bzw. in Form von Stichwdrtern.

Jugend der S0er Jahre {Kumomag) ‘ o ‘

1. D Jun: 1982 wurde vom Jugendwerk eines bekamten Umeme}xmans eme Studze veraﬁ”emlzc/zz dze den
Titel , Jugend 81" trigt. Diese Studie hat in der Offentlichkeil ... dass vielleicht viele junge Menschen die
 Probleme der hemgerz Zeit und thre Scizmmgfcextw kiarer erkennen als manche Erwacksene. ||

2. Eines der wichtigsten Untersuchungsergebnisse ist, dass die Jugend ‘81 eine relativ distere, Ppessimis-
tische Sicht von der Zulunft hat. Weit iiber 3/4 der Befragien rechnen mit Krzegen, Rohstofflnappheit,
Wirtschafiskrisen und Hungersnoten. Die Mel ' der Jugendlichen glaubl - im Gegensarz zu ithren
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Elternund Gropeltern - nichi mehr daran, dass sich Geschichte zum Bésseren hin entwickeln konne.
Gerade diese skeprischen Jugendlichen smd“ aber bereit, sich fur eine die sze Jiir gut hallen :u
\engogieren | '

3. Die S:{epsw dor Ju , Izazzgt usammen mit einer :wuea"&ma ng von Teclxmk wnd malmz-
scher Zivilisation. Technik wird vielfach nicht mehr als Moglichkeit fur ein menseizenwwdzgw Leben be-
griffen. sondern als Gefahrdung, als Ungliick das Mensch und Umwelt schadigt, wenn nicht zersior!.
j chnische Weld kommy sehr stark in den Bunschvorsteliungen und Traou-
men der Jugendlichen = ruck .. Die meisten der von den Jugendlichen genannten Traumorte lic-
| gen auferhalb der enropais IZ:*%*xlma&on“m‘“ emezzAS iden oder Norden .. Dabel pevorzugt ein gro-
Jer Prozentsatz der Jugeadfw}zen das Leben in einem sogenannten alternativen Rawn ...
5. Man kern gewif dariber diskutieren, ob alternatives Leben die grofen Welmrobfemﬁ des 20,
Jahrhunderts zu [6sen vermag. Aber trotzdem ist zu  fragen, ob die Gedanken und Vorstellungen der jun-
gen Menschen nicht viel mehr. als dies jetzt gesc}zwhr n palztzsche und Wrtsc}:zy?lwlxe Entscheidunoen
mit einbezogen werde rrimen .

Abb. 4.37a: WEGE AB: 250ff.

Schritt 3 (PA): Jetzt versuchen die  gtudie  Jugend §1%
Lerner, zwischen den einzelnen ' S
Textaussagen Zusammenhinge
herzustellen und die inhaltliche
Textstruktur schematisch darzu-
stellen.

 Die Jugend beurmlz ~
die technische Zvit.
sation necaliv

BEISPIELE aber: FOLGE

Schritt 4 (PL): Die Ergebnisse wer-  Krieg DteJugend enga-  Trawne von alternativem
den besprochen, und an der Ta- f#ger. ch fiir eine  Leben quferholb der
fel entsteht eine schematische baswre Welr tec}mwclzen Zivilisation
Darstellung  der inhaltlichen FAZIT

. Die Politiker sollten die ldeender

Textstruktur, z.B. (Abb. 4.37b). :
ungen Menseixen starﬂer be*mckszch tigen,

Schritt 5 (PL): Beim erneuten Ho-
ren werden den einzelnen Punk-
ten des Schemas weitere Informationen zugeordnet.

Abb. 4.37b: Inhaltllche Textstruktur des Textes Abb. 4 37a

Durch diese Ubung zur Eingliederung und Speicherung von Textinformationen (hier auf Mittel-

stufenniveau) werden verschiedene Aspekte des komplexen Verstehensprozesses geiibt:

— Informationsreduktion (Schritt 2)

— Entstehen einer inhaltlichen Textstruktur (Schritte 3/4)

— Eingliederung von Textinformationen in die Informationsstruktur des Textes (Schritt 5).

Wenn eine solche Verstehensiibung zum ersten Mal durchgefiihrt wird, folgt nach Schritt 2

direkt die Plenumsphase (oben Schritt 4), in der die zentralen Aussagen sowie der Zusammen-

hang zwischen ihnen im Kurs gemeinsam erarbeitet werden.

Weitere Ubungsméglichkeiten zur Speicherung von Textinformationen:

o Gewichtung von Informationen, z.B. Erarbeiten von Haupt- und Nebeninformationen. Die
Informationen eines Textes werden in Einzelaussagen vorgegeben. Die Lemer héren den Text
und entscheiden anschlieBend, welche der Informationen fiir die Gesamtaussage wichtig sind
und welche weniger wichtig. Aus den wichtigen Teilinformationen formulieren sie eine ein-
fache Textzusammenfassung (2 6.3).

e Einen HV-Text anhand von Notizen selbstindig auswerten; das ist eine relativ schwierige
Horaufgabe, da das Notizenmachen die Aufmerksamkeit vom Hortext ablenken und die
Gefahr besteht, dass Teile des Textes nicht wahrgenommen werden.

4.34 Datexigesteuérte Verstehensprozesse

Wie beim Leseverstehen muss sich der Lemer auch beim Horverstehen grundséitzlich auf alles
konzentrieren, was er versteht. Verstandene Textteile setzen aufsteigende Prozesse in Gang, die
zu ,,Verstehensinseln” erweitert und fiir das Verstehen der Gesamtaussage verwertet werden.
Die Horibung Abb. 4.38a ,,Anleitung zu einer Gymnastikiibung* lenkt die Aufimerksamkeit der
Lerner auf die Schliisselworter des Hortextes (Abb. 4.38b — Ausschnitt). Fiir die Durchfiilhrung
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der Ubung sind das Verstindnis der Kdrperteile und der damit auszufiihrenden Bewegungen er-
forderlich. Nach dem Erarbeiten der Schliisselworter (Schritte 1. — 3.) wird die Gymnastikiibung
entsprechend der pragmatischen Funktion des Textes durchgefiihrt.

I. Sie hdren eine Gymnastikiibung. Die kénnen Sie nur machen, wenn Sie die
Schiiisselwdrter verstehen. Das sind hier die K6rperteile und die Bewegun-
gen, die man damit ausfiihren soll.

Sehen Sie sich zuerst das Bild mit der Figur an und notieren Sie die Korper-
teile mit einem Pfeil. Was Sie nicht wissen, miissen Sie im Worterbuch
nachschlagen.

2. Horen Sie jetzt den Text. Achten Sie auf die Korperteile.

3. Spulen Sie die Kassette zuriick und hdren Sie noch einmal. Notieren Sie
jetzt alle Verben, die Sie kennen und die eine Krperbewegung ausdriicken,
neben dem richtigen Korperteil.

Korperteile Verben

Puloohlen  gufetven

I.
2.
3

4. Spulen Sie die Kassette zuriick und horen Sie den Text ein drittes Mal.
Fiihren Sie die Gymnastikiibung durch.

Abb. 4.38a: ZERT.DAF: 96f.

Textausschmtt

. und lassen die Arme so*wagen iiber die Stuhllehne nach hinten wnten héngen. Wenn s Reh mit den Ach-
seln aber die Stuhllehne einhangen. Die Schultern noch weiter zuriickziehen: Ganz locker kangen lassen; den
Kopf.etwas nach oben ziehen, das Kinn zir Decke zichen. Und dann den Kopf & Ziehen, die Arme-nach
vorne nehmen, die Schultern nack vorne nehmen. Und jetzt, rollend quasi vom Kopf beginnend, mit dem
Oberkérper ganz nach vorne unten rollen;: die Hénde ziehen zu den FiBen bis zum Boden hin Aber nichy mit
Gewalt ziehen. sondern einfach den Oberkorper hingen lassen! Die linke Hand ziehr zum linken Fuf, die
rechte =um rechien. Und da bleiben Sie und lassen ausnahmswetse mal den Kopf hangen Uind dann gre:ferz
| Sie mut beiden Hinden zwzschen den Fufen durch nach hinten unter den Soehl

Abb. 4.38b: ZERT.DAF TH: 125f.

Generell gilt fiir Hortexte all das, was auch fiir datengesteuerte Prozesse beim Leseverstehen ge-

sagt wurde (= 4.2.2), zB.:

¢ Die Beachtung von geographischen Begriffen, Figennamen, Zahlen, internationalen Wértern,
Firmen- und Produktnamen (Siemens, Audi, VW ...), Zeitangaben, verneinten Satzgliedern
usw.

¢ Die Beachtung von betonten und hervorgehobenen Stellen, zusammenfassenden Aussagen,
Anfangen von neuen Inhaltspunkten usw. (z.B. der erste Satz eines neuen Abschnitts, betonte
Angaben mit vor allem, sehr, besonders ..., textstrukturierende Redemittel wie Ich komme jetzt
zZu...).

* Die Beachtung von Konnektoren, weil sie es oft ermdglichen, Verstehensliicken zu schliefen
und Textinformationen zu antizipieren (= 4.2.1.2) — 2.B.:
Die Lerner héren den Text ,, Gesundheit und Wetter“ (Abschnitt 2, Abb. 4.39) mit der fol-
genden Verstehensaufgabe: Welche Konjunktionen/Wortgruppen konnen Sie feststellen, die
das logische Verhdltnis von Siitzen zueinander angeben?

Etwe 30% der Mmeleuropaer lezden nack eagener Aussage mmmdest zeitweise unter dem Wotter. vor
allemt unter| Werteronderungen. Daber waré és aber falsch anzunehmen | dass. Wener wnd | auch
Wetteranderungen krank machen. Im Gegenteil: Wetter und Klima konnen Reize ausitben, die der Gesunde
sogar braucht. Aber der em;gﬁrzdlzche dder geschwachte. Organismus kann auf diese Rez..e negatw
_reagieren. Bei i ranken konnen sie zu einer Verschlechtemngse Zustgnds fikren.. | ‘

Abb. 4.39: WEGE (neu) AB: 268f.

Im Anschluss daran kdnnten die Lemer gesteuert, eine Kurzversion des Textes rekonstruieren
(mit oder ohne Vorgabe der Konnektoren):
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Oft wird sprachliches Handeln auch von Gerduschen begleitet, die zum besseren Verstehen der
Situation oder des Verhaltens der an der Kommunikation Beteiligten beitragen. Der Tonfall
kann Informationen iiber die Stimmung von Personen und ihre Beziehung geben. Das, was die
Lerner in ihrer Muttersprache automatisch tun, miissen sie beim fremdsprachlichen Verstehen
oft bewusst einsetzen: derartige Faktoren fiir das Verstehen zu nutzen und dadurch mégliche
sprachliche Schwierigkeiten zu kompensieren.

4.3.5 Steunerung des Verstehensprozesses durch den Lehrer

Beim Horverstehen stehen fiir die Steuerung des Verstehensprozesses durch den Lehrer grund-
sitzlich dieselben Techniken zur Verfligung wie beim Leseverstehen (= 4.2.3), z.B.:

¢ vorab Fragen zum Text stellen, die das Verstehen steuern;

® cin Raster vorgeben, das die Lerner mit Textinformationen fiillen;

¢ Multiple-choice-Aufgaben;

 Richtig-Falsch-Aufgaben (Steht das im Text: Ja oder nein?);

o sprachlich vereinfachte Textinformationen den entsprechenden Textstellen zuordnen.

Zum Einsatz dieser Techniken sowie zur Unterscheidung zwischen Verstehensstrategie, Verstehenssteuerung
und Verstehenskontrolle > 4.2.3.

4.4 Reflexion iiber Textverstehen

Die in diesem Kapitel dargestellten Verstehensstrategien stellen wichtige Unterrichtsgegen-
stinde dar, die im Unterricht mit jugendlichen und erwachsenen Lernenden nicht nur geiibt bzw.
angewendet, sondern auch bewusst gemacht werden sollten. Obwohl die Lernenden {iber ent-
sprechende Féhigkeiten beim Textverstehen in der Muttersprache verfiigen, sind ihnen diese in
der Regel nicht bewusst, weshalb sie bei fremdsprachigen Texten oft nicht angewendet werden.
Ein derartiges explizites Strategiewissen fordert aber nicht nur den angemessenen (unterricht-
lichen und auBlerunterrichtlichen) Umgang mit zielsprachlichen Hor- und Lesetexten, d.h. ein
angemessenes kommunikatives Verhalten beim Verstehen, sondern es setzt die Lernenden
dariiber hinaus in die Lage, Verstehensschwierigkeiten durch den Einsatz zielgerichteter strate-
gischer Vorgehensweisen bewusst zu begegnen.

Die derzeitige fachdidaktische Diskussion misst der Vermittlung und Reflexion von Lemerstra-
tegien einen wichtigen Stellenwert zu (= 1.2). Dabei wird im Sinne eines lernerorientierten
Unterrichts gefordert, die Lernenden als Lernerpersénlichkeiten ernst zu nehmen und sie zur
Reflexion iiber ihre individuellen Lernerstrategien anzuregen. Dieses Nachdenken wird in der
Regel zu einem Austausch zwischen den Lernenden und einem gemeinsamen Nachdenken iiber
individuelle Lernerfahrungen und Lemstile fithren. Diese Reflexion sollte aber auch den Aus-
gangspunkt fiir das Bewusstmachen und Erproben neuer Strategien darstellen.

Einige neue DaF-Lehrwerke beinhalten bereits Aufgaben, Tipps und Diskussionsanreize zum
Lerertraining. Anhand eines Beispiels zum Leseverstehen soll hier exemplarisch gezeigt wer-
den, wie der Bereich ,Reflexion iiber Lernerstrategien: Verstehensstrategien im Unterricht
durchgefiihrt werden kann. Jedoch muss Unterricht, der auf Lehrwerken ohne solche expliziten
Reflexionsphasen zu Lernerstrategien beruht, auf die Diskussion und Reflexion von Strategien
nicht verzichten, wie die Beispiele in diesem und in anderen Kapiteln deutlich zu machen
versuchen (2 1.2, 4.2, 4.3, 6.3).
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Lesen auf Deutsch
: a) Bezuiwomn Sie die Fmgm d sammeln Sic die x:womn der %‘mx}

2 Wae emschmden Sie. ob 3 Was machen Sie, wenn
7 \Sm ein Taxt interessiert? Sxedet‘rext xmeresslerx”’ .

 Sie, wenn Sie —— Lesen auf»e tsch —_— 5 W fic ein Worterbuch
‘ 2 - benutzen Sze”

b) Lesen Sie die Fmgtn und Antworten, nnd kre 2 ‘n Sie aiies Zutreffende beim Lesen auf Deuisch an.

1. ‘Wamm lesen Sie bauptsﬁchhch" - 5. Was fiir cin Worterbuch bcnuw:n Sxe"
Weil ich mich informieren will. Q Ein zweisprachiges.
. Welil ich etwas lernen will oder muss. o Ein deutsch-deutsches.
. Weil es mu' Vergnugcn macht. . Q Em demsch-d&utsches fiir Ausiander ‘

2. Wie entscheiden Sxe, ob Sie ¢in Text mtermsxert" Was machen Sie mxt den Worterklamngen” ‘
Ich sehe mir die lllustrationen an. || 1eh versuche. sie mir zu merken, 0
. Ieh lese die Uberschrift.
Teh lese grafisch Hervorgehobenes.

Ich schreibe sie inden Text. ©
Ik schreibe sie in ein Vokabelbeft. Q

Ieh lese die Zusammenfassung,
1¢h lese den Text schnell und oberflachlich.
leh lese Teile von‘*Anf%ng, Mine und End

Q
Q
0
Ich lese den Namen des Autors / der Autonn, g || Ichschreibe sie auf eine Karteikarte, 0
0

Was machen Sie mit besonders wichtigen

3. Wasmachen Sxe,wwenn Sie dcr Text interess
Ich lese ihn s0, dass ich die wwhttgsten ‘ sHeft: 00
Inhalte verstehe O Ichschreibe sie auf Karteikarten.
Ich lese ihn 5o, dass 1ch,)edes Wort vmtehe 0
8. Wie verarbeiten Sic den Textinhalt?

Was machen Sxe, wexm Sic Warter nicht verstghm’ . Ichmerkemi ich elesen habe
Ich versuche, sie aus dem Kontext zuerschliefes. O Ich mache mir Notizen,

Bedeutung aus Wortteﬂen 2u | Ichschreibe eine Zusammenfassung

0O (2BiaufKarteikarten)

Abb. 4.41: STUFEN INT. 2 81

Diese Reflexionen iiber das Lesen in der Fremdsprache gehen in a vom Ist-Zustand aus, wobei
sich jeder einzelne Lernende ungesteuert und fiir sich alleine Gedanken iiber sein Leseverhalten
in der deutschen Sprache machen soll. Dieser ,.Einstieg™ ist sehr wichtig, da das Nachdenken
tiber oft unbewusst ablaufendes Verhalten voraussetzt, dass man es sich zundchst vergegenwér-
tigt und bewusst macht. Das Sammeln der Antworten an der Tafel zeigt dem Lehrenden einen
kollektiven Ist-Zustand des Kurses an, und er macht den Lemenden (wahrscheinlich) bewusst,
dass bei einer so selbstverstindlichen Sache wie dem Lesen sehr unterschiedliche Wege gegan-
gen werden. Hierbei wird es bereits zu einem ersten Meinungsaustausch kommen. So vorberei-
tet, sollen die Lernenden in b ihr Leseverhalten nun gesteuert analysieren. Dabei wird — wie
auch in a — ein breites Spektrum an Themen abgedeckt: Leseinteresse und Lesestil (1., 3.),
Lesestrategien (2., 4., 7.), Einsatz von Hilfsmitteln (5.), Lesen und Lernen (6., 8.). Den vorgege-
benen Antworten stehen jeweils verschiedene Moglichkeiten gegeniiber, sodass jeder Lerner
sein eigenes ,,Leseprofil erstellen kann. Dariiber hinaus bieten sie viele Ansatzpunkte fiir indi-
viduelles und gemeinsames Nachdenken iiber das Leseverhalten dadurch, dass oft eine ein-
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deutige Antwort nicht moglich ist bzw. die Antwort Das hdngt davon ab als angemessen

erscheint, z.B.:

bei 3: Die Antwort hingt von der Textsorte und der Leseintention ab.

bei4: Auch das kann stark von der Leseintention bzw. der Textsorte abhingen oder auch
davon, ob man die unbekannten Worter im Zusammenhang mit der konkreten Textaus-
sage fiir wichtig hélt oder nicht.

bei 6: Das wird stark davon abhingen, ob der Text als Verstehens- oder als Lerntext gelesen
wird.

Auch wenn viele Lernende solche Zusammenhénge sicherlich nicht so klar artikulieren kénnen,

werden derartige Fragen und Probleme bei der anschliefenden Diskussion ¢ und d sehr wahr-

scheinlich thematisiert; bei Bedarf kann auch der Lehrer die Aufmerksamkeit auf bestimmte

Punkte in b lenken.

Die Reflexion iiber das Lesen zielt darauf ab, dass die Lernenden ihr Leseverhalten in der

Fremdsprache weiterentwickeln und, falls erforderlich, verbessern. Das geschicht durch Refle-

xion, gemeinsamen Austausch und Ernstnehmen der jeweiligen Lernerpersénlichkeit sowie der

jeweiligen Vorerfahrungen und nicht durch den ‘allwissenden Lehrer’. ,Richtig verstandenes

Lernertraining sieht den erwachsenen Lerner daher nicht als Tabula rasa, sondern die Beschaif-

tigung mit dem Lernen mochte seine Erfahrungen je nach Bedarf thematisieren und ihm durch

Kennenlemen weiterer Moglichkeiten die Chance zur Optimierung seiner Fertigkeiten eroff-

nen.” (Drixler 1996: 83; - 2.3) Diese Aussage gilt auch fiir jugendliche Lerner, vor allem

dann, wenn Deutsch nicht die erste Fremdsprache ist.



5 Vom Verstehen zur AuBlerung: Die Zusammenfiihrung von
sprachlichen Mitteln und Fertigkeiten

5.1 Lehrphasen

Lehrphasenmodelle stellen Planungseinheiten fir den Fremdsprachenunterricht auf mittlerer
Ebene dar (Planungseinheiten auf héheren Ebenen sind z.B. Lehrwerke oder Curricula fiir einen
gesamten Sprachkurs); sie beschreiben idealiter den Verlauf des Lehrprozesses und beruhen auf
gedichtnis- und kommunikationspsychologischen Annahmen. Alle Lehrphasenmodelle miissen
die folgenden elementaren Erkenntnissen der Lernpsychologie beriicksichtigen:

e Neuer Lemstoff muss zunichst aufgenommen werden.

¢ Der neue Stoff soll — als Ziel des Lernens und Lehrens — zusammen mit zuvor aufgenomme-

nem Lernstoff aus dem Gedachtnis abgerufen und adiquat angewendet werden kénnen.

¢ Da der neue Lernstoff beim Sprachenlernen nach seiner Aufnahme normalerweise nicht fest
gespeichert ist und direkt angewendet werden kann, liegt zwischen Aufnahme und Anwen-
dung die wichtige Phase des Ubens (= 2.1.2,2.2.1.4).

1. Sprachaufnahme: Aufnahme des neuen Lernstoffs (z.B. Textprisentation, Texterarbeitung);

2. Sprachintegration: Verankerung des neuen Lemnstoffs und Vorbereitung seiner Anwendung
durch Uben,;

3. Sprachanwendung: Freie Anwendung des Lernstoffs in simulierten und realen kommunikati-
ven Situationen.

In diesen Ablauf greifen Bewusstmachungsphasen ein, in denen kommunikative Faktoren

(Wann sagt man ‘du’, wann ‘Sie’? Wann sagt man ‘Wie geht'’s?’, wann nicht?), Wortschatz,

Grammatik, Ausspracheprobleme usw. erklart werden. Erklarungs- und Bewusstmachungs-

phasen sind vor allem in den ersten beiden Lehrphasen anzusiedeln, denn in der dritten Phase

wird ja — idealiter — die Verfiigbarkeit des neuen Lemnstoffs vorausgesetzt. Es ergibt sich also

folgendes Modell (Zimmermann 1988):

| BEWUSSINVACHUNG

| BEWUSSTMACHU
R A AP P KA YA

ORI | SPRACHINVEGRATION )

SR Y |
Dieses allgemein giiltige Grundmodell wird in der Unterrichtspraxis und in verschiedenen Lehr-
werken unterschiedlich konkretisiert. In ,, Themen* wird es z.B. folgendermaflen weiter differen-
ziert (,,Themen 1%, Lehrerhandbuch: 18) :

R
PAACHUNG |

Yy 7 e
| BEWUSS)
SPRACHAPIAANE | SPRACHISTEGRATION |

\i

| SERACHAN

Vorbereitungs- Phase der Textarbeit Ubungs- und Anwendungsphase
phase (Ubungen, (mit textgebundenen (Ubungen, freie Aufgaben)
Kleintexte) Ubungen)

In der Vorbereitungsphase wird der Lernende in das Thema der Lektion eingefiihrt; dabei wird
— anhand von Bildern und Kleintexten — u.a. wichtiger Wortschatz eingefiihrt, und es werden
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auf einfache Art neue Strukturen geiibt. So vorbereitet, konnen dann komplexere Texte erarbei-
tet und textgebundene Anschlussiibungen durchgefiihrt werden. Nach Erklirphasen zur Gram-
matik und weiteren Ubungen wird der neue Stoff allmihlich in freiere Aktivititen iiberfiihrt.

-~Deutsch aktiv* sieht folgende Phasierung des Unterrichtsverlaufs vor (,,Deutsch aktiv* 1, Leh-
rerhandbuch: 8ff)):

e g
BEWSSTRCAING ]
H 0, o Y

T
%M/@%% BERACHINTE

situative Phase analytische Phase Ubungs- u. Anwendungsphase
(Dialoge + An- (Lesetexte + Gram- (Ubungen, freie Aufgaben)
schlussiibungen) matikiibungen)

Natiirlich kénnen solche Phasenmodelle den Unterrichtsverlauf lediglich in einer sehr allge-
meinen Form darstellen. Da heutige Lehrbiicher innerhalb einer Lektion verschiedene Hand-
lungsstrange, Texte, Grammatikphdnomene usw. beinhalten, kdnnen Phasenmodelle keinen
gradlinigen Unterrichtsablauf modellieren; sie sind vielmehr als zyklische Modelle zu verste-
hen, deren einzelne Phasen wiederholt durchlaufen werden, etwa:

AT 415
B USSTMACHIONG |

I YT K AR R o
SERACUAUPRRIME) | SPRACHINTECR ATION |

<&
<

N

o8 AN

SPRACHAIOVE

&
<

Der Unterricht kann z.B. in folgenden Phasen zyklisch ablaufen:

%// ///,7/ 7 7/ /,'y/ / /;,,/ ////;//9/ «{/’/17//7////://1///"(/’/////‘/7/ //g//'// ///// o L /,////f'”:
/% spracimuanie 7~ i rationspy %77 7
% /” A ) i i W 7 TR

»&/ Y sprachavinahme 2 4
U / i > ;
Grammatikalische Bewusstmachung kann dabei an unterschiedlichen Orten stattfinden, z.B. zu
Beginn der Integrationsphasen 1+2 und 1 — 3, wenn das Uben in den Integrationsphasen 1 und 2

vorwiegend auf grammatischen Analogien beruht und keine Erklarungen erforderlich sind.

L A R

In einem der bekanntesten Lehrphasenmodelle, dem von Zimmermann (1972, 1988), ist die Sprachintegration in
zwei Phasen unterteilt: Festigung und Transfer. Festigung meint Uben im Rahmen der urspriinglichen Prisenta-
tionssituation, Transfer meint Uben des Lemstoffs in neuen (minimalen) Situationen. Dieses Modell ist sehr
einem situativen Ansatz verhaftet und wird der Anlage neuerer Lehrwerke nicht immer gerecht. Oft enthalten
diese mehrere Présentationstexte zu demselben Lemstoff, sodass der Transfer schon in der Prisentationsphase
angelegt ist. Es ist jedoch wichtig, dass das Ubungsgeschehen zunidchst in den gleichen thematischen/situativen
Kontext wie die Textprasentation und erst danach in einen anderén Kontext eingebettet sein sollte (> 5.4).

Diese allgemeinen einleitenden Anmerkungen zur Phasierung im Unterricht werden in den fol-
genden Kapiteln durch Uberlegungen zur Struktur der Textphase, der Grammatikphase sowie
der Ubungsphase weiter verfolgt und im Detail konkretisiert.

5.2 Die Textphase: Zur Arbeit mit Lerntexten

Der Text ist die kommunikative Einheit der Sprache schlechthin, denn sprachliche Kommunikation volizieht
sich in Form von Texten. Sei es ein Buch, ein Brief, ein Gesprich, ein Witz oder der Hilferuf Feuer!: All das
sind in sich relativ abgeschlossene kommunikative Ereignisse, sind Texte. Ein Text ist ,,eine begrenzte Folge
von sprachlichen Zeichen; die in sich kohirent ist und die als Ganzes eine erkennbare Funktion signalisiert.*
(Brinker 1988: 17) Diese knappe Definition enthidlt sowoh! den sprachsystematischen als auch den kommuni-
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kativen Aspekt von Texten. Unter sprachsystematischen Aspekten besteht ein Text aus einer Folge von syntak-
tisch und semantisch zusammenhéngenden Sitzen, unter kommunikativen Aspekten hat ein Text als Ganzes eine
bestimmte Funktion (Illokution).

5.2.1. Die Funktion von Texten im Unterricht

Der Text ist die zentrale sprachlich-kommunikative und didaktische Einheit des Fremdsprachen-
unterrichts: ,,Der Text im fremdsprachlichen Unterricht ist deshalb so bedeutend, weil er das
eigentliche Vehikel des Fremdsprachenlernens ist. In Ermangelung der unmittelbaren Prisenz
der Fremdsprache ist ihre Reprisentation und Vermittlung im fremdsprachlichen Klassenzim-
mer vonnéSten ... Dabei ist fremdsprachlicher Text stets Mitteilung und Ansammlung von
Sprachformen zugleich. Der Lernende entnimmt Informationen, Meinungen, Sachverhalte, Ar-
gumente — und zugleich erkennt er, wie diese in der fremden Sprache eingekleidet erscheinen.*
(Edelhoff (1985: 8) Der Text ist Ausgangspunkt und Ziel des Unterrichts, denn Texte werden
verstanden und erarbeitet, damit die Lernenden — nach einer angemessenen Phase des Ubens —
in der Lage sind, neue und komplexere Texte als zuvor zu verstehen und zu produzieren. Unter
kommunikativen Aspekten ist der Text im Fremdsprachenunterricht Verstehens- und Aufe-
rungsanlass, denn die Lernenden sollen anhand von Texten die rezeptiven und die produktiven
Fertigkeiten entwickeln und ausiiben. Unter Lernaspekten dienen Texte als Erarbeitungs- und
Ubungsanlass fiir die fremdsprachlichen Mittel und Formen (Wortschatz, Redemittel,
Grammatik ...), und in dieser Funktion sind sie auch Modelle fiir die fremde Sprache (Wackwitz
1970). Als Triger von Inhalten vermitteln Texte schlieBlich landeskundliche Informationen, die
als AuBerungsanlass dienen oder als landeskundliches Wissen vermittelt werden (2 8). Texte
stimulieren also sowohl sprachbezogene Mittlertitigkeiten (Erarbeiten und Einiiben sprachlicher
Formen und Mittel) als auch mitteilungsbezogene Zieltdtigkeiten (verstehen, sich dulern).

Unter didaktischen Aspekten lassen sich grob zwei Arten von Texten unterscheiden: Lerntexte
und Verstehenstexte (2 4.1.2; Solmecke 1992b, ,,Sprachbriicke 1*, Lehrerhandbuch).

2 G

V7 / 7 ,//ffé%’/ A 5 // bk / NI "/,",/ i
bb. 5.1a: SPR.BR. 1: 40 E, SPRK.DT. 2:

Bei Text la handelt es sich um einen Lemntext, der in die Progression des Lehrbuchs eingebun-
den ist. Dieser Text wird im Unterricht bis ins Detail erarbeitet, und die Lernenden sollen seine
sprachlichen Mittel im Verlauf des Unterrichts in ihr aktives, sprachproduktives Konnen ein-
gliedern. Text 1b hingegen ist ein Verstehenstext, anhand dessen das Leseverstehen gefordert
wird; fiir Detailverstehen oder gar aktive Sprachbeherrschung ist der Text auf diesem Lern-
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niveau (zweite Hilfte Grundstufe) viel zu schwierig; er wird deshalb im Unterricht nur so weit
behandelt, wie es fiir das Verstehensziel erforderlich ist (= 4.2).

Verstehensanlass: Jeder Text muss zunichst verstanden werden: Lerntext 1a im Detail, Verste-
henstext 1b eventuell in seinen wichtigsten Textaussagen (kursorisch; = 4.2). Textverstindnis

ist Voraussetzung fiir alle weiteren textgebundenen Aktivititen. i R
Fiir Text la nennt das Lehrerhandbuch die folgenden Unter- 4,/,, /// é;/’,;/ .
richtsschritte, die zum Verstehen fithren: Horen des Textes, ,{//////}//%/ /////
Verstidndnissicherung durch Fragen zum Text, Erklaren der un- ///////// ?///;
bekannten Worter, Eintragen wichtiger Informationen in ein %% 0 ////%%%/Z/%%/{/Z
Raster der Wochentage (vgl. rechts).

Das Textverstehen von 1b wird durch zwei Aufgaben gesteuert, die auf das Frfassen der wich-
tigsten Textaussagen abzielen (- 4.2.3). Die Lernenden sollen zuniichst entscheiden, ob der
Text bestimmte vorgegebene Aussagen enthilt oder nicht (Steht das im Text? Ja oder nein?),
2.B. Die drmeren Vilker haben zu viele Rechte. Anschlieflend sollen sie in einer Zuordnungs-
aufgabe dem Text vorgegebene Aussagen zuordnen (In welchen Zeilen steht das?), z.B. Das
Reden iiber internationale Zusammenarbeit niitzt nichts, wenn man nicht danach handelt.

\

N\

Erarbeitungsanlass: Hier unterscheidet sich die Arbeit an beiden Texten in wesentlichen Punk-
ten: Der Lemtext la wird bis ins Detail erarbeitet:

¢ Er wird (phonetisch) eingeiibt und variiert.

* Er wird bei ge6ffnetem Buch laut gelesen.

¢ Der Wortschatz wird bis ins Detail erklrt.

¢ Mit Hilfe des ausgefiillten Inhaltsrasters (s.0.) wird der Dialog rekonstruiert.

¢ Die temporalen Ausdriicke im Text werden erarbeitet.

Fiir Text 1b ist lediglich eine Aufgabe zur selektiven sprachlichen Textauswertung vorgesehen:
,Bitte finden Sie die zusammengesetzten Nomen in dem Text und erkldren Sie diese Nomen aus
ihren Teilen.“ Eine weitergehende Texterarbeitung, z.B. grammatischer Strukturen oder der
Lexik, ist nicht vorgesehen.

E3

Ubungsanlass:  Im A A Ry
‘{//’:; ,’//Z/‘m//’}///// /,////////%/
4, // Gidsgd

" rReres
Anschluss an den //////// % / ///7 .
N ¥ olwsiet g %, 2oL €8 //', 457 / /%
Lemtext la ist (zu- //// / /// }//ﬁ;{é//ﬁ;{% /%%/?%////?/é/
sitzlich zum Einii- / /// -~ // /
ben, Lesen und Re- 7 ,//;////},;/, / W//y?/{iW o Drelos

produzieren des Dia- 77772 777 7777 // ,

R

N

; D
ogs) eine ,Dialogva- 7
riation” zum Einiiben __
der Redemittel vor- Abb.52:SPR.BR. 1: 41

gesehen (Abb. 5.2.); bei Text 1b wird keine entsprechende Festigungsiibung durchgefiihrt.

Auperungsanlass: Zu beiden Texten werden kommunikative Anschlussaktivititen vorgeschla-
gen. Fir la ein Gespriach zum Thema Ausfliichte, um nicht direkt ‘nein’ sagen zu miissen, das
durch einige Fragen im Lehrbuch stimuliert wird. Fiir 1b wird durch Fragen ein kritisches Ge-
sprach iiber den Text angeregt, z.B.: Urteilen Sie kritisch: Trigt unser Text etwas zur Liosung
des Problems bei? Wenn ja, was? Wie viel? Oft wird vor der AuBerungsphase eine Ubungs-
phase eingeschaltet, in der die Lemer Redemittel einiiben, die sie bei den anschlieBenden AuBle-
rungen zum Text verwenden sollen (z.B. Redemittel zur Meinungsaufierung; = 5.2.2.2.3).

Die Arbeit mit Lern- und Verstehenstexten unterscheidet sich in etwa folgendermaflen: Lern-
texte werden inhaltlich und sprachlich bis ins Detail erarbeitet, und der neue Lernstoff wird
geiibt. Verstehenstexte werden, abhéngig von Textsorte und Verstehensziel, nur partiell inhalt-
lich bzw. sprachlich erarbeitet; normalerweise gibt es keinen speziellen neuen Lernstoff, der
verbindlich geiibt werden miisste (Wortschatz, Grammatik). Beide Arten von Texten stellen
AuBerungsanlisse dar (Abb. 5.3).
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Natiirlich deutet dieses knappe Schema nur allgemei-
ne Tendenzen an, zumal die Unterscheidung ,,Lern-/
Verstehenstexte™ bei Fortgeschrittenen zunehmend an

Lern-  Verstehens
texte: - texte g
Detail global, selektiv

Verstehen
Erarbeiten total partiell. Bedeutung verliert. So stellen viele Anfingertexte des
Uben ] . Typs ,,Alltagsdialog™ keinen themenbezogenen Aufle-
Aufierung i r rungsanlass dar; diese Texte werden eingeiibt und
Landeskunde | ..+ ¥ b . . . . .

variiert, aber meist wird nicht tiber sie gesprochen.
Abb. 5.3: Lern- und Verstehenstexte Freie inhaltliche Kommunikationsanldsse bilden vor

allem Texte im Fortgeschrittenenunterricht, wo die Lernenden zunehmend iiber die sprachlichen
Mittel und Fertigkeiten verfiigen, sich inhaltlich zu einem Text zu dufern.

5.2.2 Die Phasen der Textarbeit

Anhand zweier Didaktisierungen von Lerntexten méchte ich zundchst die Struktur der Text-
phase genauer herausarbeiten; anschlieBend gehe ich genauer auf die einzelnen Teilphasen ein.

1

Schritt 1 (PL): Anhand des Situationsbil-
des (Abb. 5.4a) wird die Situation ge-
klart (Wer? Wo? Gestik? Stimmung?
...); dabei kann auch die Bedeutung
einiger unbekannter Worter geklart
werden (z.B. Schild, Einfahrt). |

Schritt 2 (PL): Die Lernenden Uiberlegen
sich, was die Frau und der Mann
wohl sagen. Daraus koénnen sich
kleine Dialoge entwickeln.

Schritt 3 (PL): Jetzt horen die Lernenden 3
den ersten (unhoflichen) Dialog zwei-

mal (Abb. 3.4b). Abb. 5.4a: DT.AKT. 1: 81

o Konnen Sie nichi lesen?. o Higr diirfen Sie mch(p(u/\en/

o Wie bitte?. o. Wie bilte?

o “Warih parken Sie vor meiner Linfahi4? Hier & Das sl ieine Einfahrt, lclz Kkann hier nicht raus.
diirfen Sie nicht parken! Da ist doch das Schild! Ieh warie schon eine Stunde,

Abb. 5.4b: DT.AKT. 1: 81 Abb. 5.4¢: DT.AKT. 1: 81

Schritt 4 (PL): Der Textinhalt wird wiedergegeben (fragengesteuert, > 9.3); dabei werden ver-
bliebene inhaltliche Fragen geklirt; anschliefiend iiben die Lernenden den Dialog phonetisch

ein und reproduzieren ihn.

Schritt 5 (PL); Was sagen die beiden, wenn der Mann sich hoflich verhdlt? Die 1deen der Ler-
nenden werden an der Tafel gesammelt, und eventuell entsteht ein Musterdialog, den sie in
Partnerarbeit miteinander spielen.

Schritt 6 (PL): Die zweite (hofliche) Version wird gehort (Abb. 5.4¢) und kurz erarbeitet (s.
Schritt 4).

Schritt 7 (PA): Nun 6ffnen die Lernenden die Biicher und skizzieren mit Hilfe der vorgegebenen
Dialogbausteine (Abb. 5.4d), wie die Dialoge moglicherweise weitergehen.

Schritt 8 (PL): Die Partner stellen ihre Dialoge vor; dabei wird besonders auf den Aspekt ,hof-
lich — unh6flich* geachtet (Tonfall, Gestik ...).
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W 7/ i i Kk k), Schrin 9 (PL). Es schlieft
7 /W ..,4/ %’/’%‘f/ﬂ'//” doich sich eine Transferiibung
’/ /%//Z/{//% %% an; dazu wird cine OHP-
/ v //;/%///// “Ds  Folie mit inhaltlichen An-
Qrum spsd e oten s 24,?/'//7 yz 7es ///27; aben zu den Transf :
T e txationen projiziert (Abb,
Abb. 5.4d: DT.AKT. 1: 81 5.5a, sprachlich heteroge-
ne Klasse). Der Unterrichtende spielt mit zwei Schiilern ein Beispiel (Abb. 5.5b); anschlie-
Bend wird die Ubung durchgefiihrt, wo- % i s, s
bei ein dritter Schiiler jeweils einleitend // /{é/

/
7

Very 2%
die Situation darstellt. | 7 ,/ G s
! o

Y “4/ A T A T
71, 21 “, Ul //

/727, % Z :
e ’/{
Y o

v
2

X

3 t\ 3
LShs

2,

st il

Abb. 5.5a: Transferiibung

In den Schritten 1 und 2 werden die Lernenden zum Text vorbereitend hingefiihrt. Die eigentli-
che Textphase ist in verschiedene Schritte gegliedert, vor allem die Horphasen (3, 6) und die
Einiibungsphasen (4, 6 — 8); erst in Schritt 7 wird das Schriftbild eingefiihrt. Da es sich hier um
zwel Prisentationstexte handelt (dieselbe Situation, einmal hoflich und einmal unhéflich),
kommt den Schritten 5 und 6 ein besonderer Status zu, denn der zweite Text stellt einen Trans-
fer von der Situation ,,unhofliche Partnerbeziehung™ in die Situation ,hofliche Partnerbezie-
hung“ dar. Es handelt sich hier um offene Dialoge, d.h. die Lernenden sollen keine fertigen
Dialogmuster einiiben und reproduzieren, sondern sich an der Dialogerstellung selbst beteiligen
und den Dialog entsprechend ihren eigenen Intentionen fortfiihren. Die Anschlussiibung in
Schritt 9 stelit einen Transfer in neue Situationen dar.

2
Schritt 1 (P4): Der Unterrichtende schreibt den Titel des Textes Abb. 5.6 an die Tafel: Die

‘Offenheit’ der stidtischen Gesellschaft, und die Lemer besprechen in Partnerarbeit die
beiden Fragen: Was kénnte mit ‘Offenheit der stidtischen Gesellschaften’ gemeint sein?
Was kénnte im Gegensatz dazu eine ‘geschlossene Gesellschaft’ sein? Anschliefend tun sich
jeweils zwei Kleingruppen zusammen und tauschen sich iiber ihre Ergebnisse aus.

Schritt 2 (EA): Die Lernenden lesen den Text still; dabei unterstreichen sie die Punkte, in denen
der Text mit ihren eigenen Ideen (aus Schritt 1) iibereinstimmt bzw. in denen er sich davon
unterscheidet.

d

”%//'///’%‘;4’;
i

b i A T A 7% G 14 7 ,
ring somemsihiaften 50 ’,4;/ 7 / I A ”’  gegen jremae M
%f%ﬁ%ﬁm/// M/%/ o, Sie s Ul e
7 & s 2 / 7 7 % 7

Abb. 5.6: STANDPUNKTE: 27

Schritt 3 (PL): Die Lernenden berichten jetzt iiber die Ergebnisse der Verstehensphase (Schritt
2). Im Verlauf der Besprechung lenkt der Lehrende die Aufmerksamkeit auch auf den
landeskundlich interessanten Unterschied zwischen Gesellschaft und Gemeinschaft.

b o

4
7
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N L1 Z

Schritt 4 (PA/PL): Die Lerner erhalten den 74 i 7 o7
Aufir a( g sticﬁwortamg all die Punkte /,,,,M:,,;,,;/,,MMJM B0 5o0e s
3

Z Gl 77
aus dem Text zu notieren, die nach An- , ; %//%%%/ / /
sicht des Autors typisch fiir ,offene /////// / //// o
Gesellschaften™ und ,,geschlossene Ge- //////////////% %///é///////é////%% .
meinschaften sind. Die Ergebnisse werden festgehalten (Tafel/OHP). Hierbei (sowie in
Schritt 3) werden unbekannte Warter semantisiert (eventuell misstrauisch, eingliedern).

e
aen

Schritt 5 (GA): In dem Text wird die ‘offene’ stadtische gegeniiber der ‘geschlossenen’ (wohl
auch lindlich-dorflichen) Gesellschaft ziemlich einseitig positiv bewertet. Der Text eignet
sich deshalb zu einer weitergehenden Auseinandersetzung. In Gruppen bearbeiten die Ler-
nenden dazu folgende Aufgabe: Welche anderen Aspekte stidtischer und nicht-stédtischer
(landlich-dorflicher) Gesellschaften halten Sie fiir wichtig? Wie beurteilen Sie diese?

Schritt 6 (PL): Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden stichwortartig festgehalten (Tafel,
OHP); dabei wird die Auflistung aus Schritt 4 erweitert.

Schritt 7 (EA/PA): Die Lernenden iiberlegen sich nun, welche der bislang thematisierten inhalt-
lichen Punkte auf die soziokulturelle Realitit ihres Heimatlandes zutreffen, und sie bereiten
mit Hilfe der Stichworter an der Tafel ein kleines Statement dazu vor; Thema: Offene und
geschlossene Strukturen in unserer Gesellschaft (- 6.2.4).

Schritt 8 (PL): Die Statements werden vorgetragen, und es schliefit sich eine Diskussion zum
Thema an, in deren Verlauf auch auf die Erfahrungen der Lernenden mit den Gegebenheiten
in den deutschsprachigen Landern eingegangen wird.

Schritt 1 fiihrt die Lerner zum Text hin; daraus ergibt sich ein Arbeitsauftrag fiir die Lektiire des
Textes (Schritt 2). Nach der Besprechung wird der Textinhalt gezielt ausgewertet, indem die
Lemer das Wichtigste stichwortartig notieren (Schritt 4). Diese Phase hat einen sprachlichen
(Lemnen durch Niederschreiben) und einen inhaltlichen Aspekt (Verstehen, Vorbereitung der
folgenden Phasen). In den Schritten 5 bis 8 wird eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem
Text angestrebt: zunédchst werden weitere Argumente inhaltlich und sprachlich erarbeitet (5, 6),
anschlieBend die bislang gesammelten und erarbeiteten Punkte in die freie Sprachausiibung
iiberfiihrt; die Notizen (Schritt 4 — Tafel/OHP) dienen dabei als sprachliche Stiitzen.

Beide Didaktisierungen folgen einem gemeinsamen Grundschema. Die Lernenden werden nicht
direkt mit dem Text konfrontiert, sondern es geht eine Phase voran, in der sie auf den Text vor-
bereitet werden. Danach findet die eigentliche Textarbeit statt (Horen/Lesen, Einliben, Auswer-
ten ...). Dem folgen Aktivititen, die mit dem jeweiligen Text in einem sprachlichen oder
inhaltlichen Zusammenhang stehen. Dy G 1

Es lassen sich also grob drei Phasen p ez i

der Textarbeit unterscheiden: die Hin- ,// ,44’/’?”/{ 4

fihrung zum Text, die eigentliche 7 v -

Textprasentation und Arbeit am Text, 73y Anschlussph /?%7/// v ,‘

die Anschlussphase (Abb. 5.7). Abb. 5.7: Drei Phasen der Textarbeit

Beide Didaktisierungen nihern sich dem Text iiber die hoheren Textebenen (= 4.1.2); die Hin-
fiihrangsphase bereitet auf das Textverstehen vor, und die Erstbegegnung mit dem Text betrifft
Inhalt und Funktion des Textes, nicht niedrige Textebenen wie Sprachform, Einzelsitze usw.

Charakteristische Unterschiede zwischen beiden Didaktisierungen haben mit dem unterschiedli-
chen Niveau der Lernergruppen zu tun, bei denen diese Texte eingesetzt werden. Der erste Text,
ein Anfingertext, wird intensiv sprachlich eingeiibt; beim zweiten Text fiir Fortgeschrittene
kann eine gewisse Geldufigkeit in der fremden Sprache vorausgesetzt werden, sodass eine imita-
tiv-reproduktive Einlibungsphase entfillt. Die Anschlussphase bei Text 1 orientiert sich relativ
eng an den Textvorgaben des Lehrbuchs; es handelt sich um eine Transferiibung in eine andere
Situation, Modell sind die eingeiibten Lehrbuchtexte. Die Anschlussphase des zweiten Textes
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verlduft wesentlich freier, da der Lehrbuchtext lediglich den Anlass fiir eine freiere mitteilungs-
bezogene Phase bildet. Auch darin liegt ein typischer Unterschied zwischen Anféingern und
Fortgeschrittenen. Im Folgenden gehe ich genauer auf die drei Phasen der Textarbeit ein.

5.2.2.1 Techniken der Hinfithrungsphase

Zur Hinftihrungsphase (auch ,,Vorentlastungsphase* oder ,,Vorbereitungsphase* genannt) gehd-

ren alle auf den neuen Text bezogenen Aktivititen, die durchgefiihrt werden, bevor die Lernen-

den den Text das erste Mal horen oder lesen. Diese Unterrichtsphase ist aus verschiedenen

Griinden sehr wichtig:

e Die Schiiler werden zum Thema des neuen Textes hingefiihrt; dabei werden vor allem die
pragmatisch-kommunikativen Faktoren des Textes geklirt: die auBersprachliche Situation bei
dialogischen Texten (Wer kommuniziert mit wem? Wo? Woriiber? ...); das kommunikative
Umfeld bei Texten der geschriebenen Sprache (Textumgebung, Textsorte, Gegenstand des
Textes ...). Dadurch wird beim Lerner ein Vorwissen aufgebaut, das ein zielgerichtetes Verste-
hen des Textes ermdglicht (= 4).

o Wihrend der Hinfithrungsphase kann das inhaltliche und sprachliche Vorwissen der Schiiler
in Bezug auf den neuen Text aktiviert werden. Dadurch wird nicht nur das Textverstehen
vorbereitet, sondern es wird zugleich eine wichtige Voraussetzung fiir die Eingliederung des
neuen Lemstoffs in die bestehende sprachliche Wissensstruktur geschaffen (2 2.1).

¢ Falls erforderlich, wird der Text wihrend der Hinfiihrungsphase sprachlich vorentlastet; d.h.
es wird der Wortschatz eingefiihrt, der fiir das Verstindnis der wichtigsten Textinformationen
beim ersten Horen oder Lesen unbedingt erforderlich ist (Schliisselworter).

¢ Die Hinfithrungsphase hat schlieBSlich auch eine wichtige motivationspsychologische Funk-
tion. Bei den Schiilern soll eine Erwartungshaltung in Bezug auf den neuen Text geschaffen
werden, und deshalb sind in dieser Phase Aktivititen giinstig, durch die ein Vorwissen auf-
gebaut und Interesse an dem neuen Text geweckt wird.

Von den zahlreichen methodischen Verfahren der Hinfithrungsphase kénnen im Folgenden nur

einige genauer dargestellt werden (,,Sprachbriicke 1*, LHB: 30f.; Dahlhaus 1994: 52ff.).

Assoziogramm
Eine hiufig verwendete Technik der Hinfiihrungsphase ist das Assoziogramm. Zu einem Bild
oder Schliisselwort des Textes (z.B. Urlaub), zum Titel oder zu einer zentralen Textaussage
(z.B. Mein Bauch gehort mir!) assoziieren die Lernenden frei, was ihnen dazu einfillt; ein
Schiiler notiert die Assoziationen um das Stimuluselement herum (Tafel, OHP), z.B.:
/ ) // ///// / // -

.

- lemen, !
%// /// <

/////// ___ 7 7

Ein Assoziogramm kann eine inhaltliche Struktur erhalten, indem inhaltlich zusammengehdren-
de Worter zusammen notiert werden, oder es kann vorstrukturiert sein und dadurch die Lerner-
reaktionen steuern, z.B. beim Beispiel Wohnung, wenn die vier Funktionen einer Wohnung
(Freiraum, Schutzraum ...) vorgegeben sind (fiir Fortgeschrittene).

Mittels eines Assoziogramms ldsst sich das inhaltliche und sprachliche Vorwissen der Lernen-
den zu einem Thema aktivieren. Dadurch, dass alle ihre Assoziationen einbringen, wird das
kollektive Vorwissen des Kurses aktiviert, d.h. auch Worter oder Ausdriicke, die Einzelne noch
nicht gelernt oder wieder vergessen haben. Ein strukturiertes Assoziogramm ist dann besonders
niitzlich, wenn in einer spéteren Unterrichtsphase damit weitergearbeitet wird — z.B. wenn es im
Verlauf einer folgenden Textauswertung ergénzt oder im weiteren Unterrichtsverlauf fiir die
Produktion eines Textes verwendet wird (= 6.3.3).

G g / / '////,
7 hdidudisy,
. //%
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Die Technik des Assoziogramms kann auf jedem Sprachniveau eingesetzt werden. Sie ist an
sich allerdings nicht sehr ,.kommunikativ*‘, denn meist erschdpfen sich die Beitrdge der Lernen-
den in Einzelwo6rtern oder sehr kurzen Aussagen. Das kann bei Anféngern durchaus von Vorteil
sein, da sich die Lemner so ohne ein grofieres sprachliches Risiko duflern konnen. Die Assoziati-
onen der Lernenden lassen sich aber leicht zu etwas langeren Au- 7, S S
Berungen erweitern, wenn man im Klassengespriach Sondierungs-
fragen einsetzt (- 9.3.), z.B. beim Thema Urlaub (Abb. 5.8.). 9
In ein Assoziogramm gehen Ideen und Gedanken der Lernenden - S
ein, und oft wird damit weitergearbeitet. Das ist lern- und motiva- 7%
tionspsychologisch natiirlich giinstiger, als wenn nur mit im Lehr- 7277
buch vorgegebenen Inhalten gearbeitet wird (2 2.1.1, 10.3.1).

Hypothesenbildung
Oft bietet es sich an, die Lernenden wihrend der Hinfiihrungsphase Hypothesen iiber den fol-
genden Text bilden zu lassen (= 4.2, 4.3). Das kann z.B. anhand ciner Titelanalyse geschehen.
Der Unterrichtende schreibt den Titel des Textes an die Tafel, und aus den Hypothesen und
Assoziationen der Schiiler dazu ergibt sich ein auf den moglichen Textinhalt gerichtetes Ge-
sprach (in PA oder GA). Sind die Uberschriften inhaltlich etwas vage wie z.B.

s 7 7 ” L s
Nilirer /// % . 7
7 7

so kénnen die Lernenden in der Hinfiihrungsphase schon Meinungen und Argumente zum
Thema sammeln, die dann bei der spiteren Textarbeit beriicksichtigt werden kénnen (Welche
konkreten Inhaltspunkte kdnnte der folgende Text enthalten?).

Anhand eines Situationsbildes zu einem Dialogtext konnen Anfinger Hypothesen dariiber for-
mulieren, was die handelnden Personen in der dargestellten Situation wohl sagen (vgl. Schritt 2
zu Abb. 5.4a; 2 4.3.2.1), ja sie kénnen bereits einen Dialog schreiben, der dann mit dem Lehr-
buchdialog verglichen wird. Die Hypothesenbildung kann auch anhand von Kernwértern des
folgenden Textes vorgenommen werden; dabei gibt der Lehrer wichtige Worter des Textes vor,
und die Lernenden versuchen, Zusammenhinge zwischen den Wortern herzustellen, etwa:
Welcher Zusammenhang besteht zwischen diesen Wortern? In dem folgenden Text sind diese
Worter wichtig. Worum geht es in dem Text wohl? (= 5.2.2.2.3).

Durch Hypothesenbildung entsteht bei den Lernenden ein Erwartungshorizont in Bezug auf den
neuen Text, und in der Regel steuern die geduBerten Hypothesen auch das Textverstehen, indem
die Lerner beim ersten Verstehensdurchgang darauf achten, welche ihrer Hypothesen korrekt
waren und welche nicht (2 4.2.1.1,4.3.2.1).

Zuordnungstechnik
Eine weitere Methode, die Lernenden auf einen Text vorzubereiten, stellt die Zuordnungs-
technik dar. Dabei werden einem Bild (z.B. einem Situationsbild), einem Schliisselwort bzw.
einer prignanten Aussage des Textes vorgegebene Worter/Ausdriicke zugeordnet (u.a. Schliis-
selworter des Textes) und die Zuordnung begriindet — z.B.:

A e e

i s s
”
_

Nachdem sich die Lernenden in Gruppenarbeit iiber die Frage: Welche Worter haben einen
Zusammenhang mit ,, Urlaub”, welche nicht? ausgetauscht haben, werden im Klassengespréch
die Ergebnisse vorgetragen; im Verlauf dieser Aufgabe konnen auch Schliisselworter des fol-
genden Textes semantisiert werden.

///// /;/7'
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Text(re)produktion in der Hmf‘ hrungsphase

Die bisherigen Beispiele zeigen, dass die Hmﬁlhrungsphase eine Phase mit einem sehr produktl-

ven Sprachverhalten der Lerner sein kann, ja dass die Lernenden in dieser Phase bereits eigene

kleinere Texte erarbeiten kénnen. Dazu noch einige Ideen und Techniken:

e Mit Hilfe von Wortkarten (mit wichtigen Wortern des Textes) einen kleinen Text schreiben
(beschreibend, narrativ oder dialogisch).

e Den Text, der in Form von Einzelsétzen vorgegeben wird (z.B. auf Satzkarten), vor dem ers-
ten Horen bzw. Lesen konstruieren und mit dem Lehrbuchtext vergleichen.

e Bei Dialogen: aufgrund der Hypothesen iiber den Lehrbuchdialog zunichst einen Dialog
schreiben und diesen anschlieBend mit dem Lehrbuchdialog vergleichen.

¢ Bei Dialogen: Die Hilfte der Schiiler erhilt die Dialogrolle A und ergénzt die Dialogrolle B,
die andere Hilfte erhilt die Dialogrolle B und erarbeitet A; anschlieBend innerhalb der Klasse
und dann mit Lehrbuchdialog vergleichen (- 5.2.2.2.1 split dialogue).

Bei einigen dieser Techniken wird bereits mit dem Présentationstext gearbeitet; insofern stehen

sie der nichsten Phase der Textarbeit nahe, der Prasentations- und Erarbeitungsphase.

Gelegentlich kann es sinnvoll sein, in der Hinfihrungsphase einen Einstiegstext zum eigent-

lichen Haupttext zu erarbeiten; es kann sich hierbei auch um einen Filtertext handeln, d.h. um

eine vereinfachte und kiirzere Version des Haupttextes (Abb 5. 9)

////7% -
/ /////

’H//,/ ,

Z /,/ /7// o ///////,/// /
////%M/ _
////// v
//W __

//////%W////W//'// -

///

/
o //// //%////////// -
z/\/bb 5.9: STUFENZ 30 / %//

Die Technik, einen etwas schwierigen Text, z.B. einen Hortext, durch einen (schriftlichen) Fil-
tertext vorzuentlasten, entspricht durchaus den Gegebenheiten normaler Kommunikation, wo
viele Informationen mehrmals durch verschiedene Textsorten und Medien aufgenommen wer-
den, z.B. Nachrichten, die viele Menschen abends im Fernsehen sehen, am folgenden Morgen
im Radio héren und anschliefend noch in der Zeitung lesen.

s, ///////////// i
// / / /// ///////// ///////////////////”//’

52.2.2 Zur Durchfiihrung der Priisentations- und Erarbeitungsphase

Die Phase der Texterarbeitung umfasst alle Aktivititen, durch die Funktion, Inhalt und Form
eines neuen Textes erarbeitet werden. Sie beginnt in dem Augenblick, da die Schiiler den neuen
Text das erste Mal héren oder lesen; die Ubergénge zur Anschlussphase sind flieBend.

Die Lerntexte im Anfingerunterricht sind normalerweise in einen genau definierten Stoffplan
(z.B. ,Zertifikat DaF*) und in die Progression der Grammatik, Lexik, Redeabsichten, Situatio-
nen, Themen usw. eingebunden (- 1). Jeder Lemtext realisiert eine bestimmte Konstellation
dieser Faktoren zu einem bestimmten Punkt der Lehrbuchprogression; aus diesem Grund wer-
den Lerntexte in der Regel bis ins Detail erarbeitet. Bei Fortgeschrittenen entfillt allmahlich die
Einbindung in einen verbindlich festgelegten Stoffplan sowie in eine strikte Progression. Die
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Lektionen und Lektionstexte werden durch einen thematischen Schwerpunkt zusammengehal-
ten, der Grundwortschatz wird im Rahmen der Lektionsthemen systematisch erweitert, und die
grammatischen Schwerpunkte sind den einzelnen Themen relativ frei zugeordnet.

Die Erarbeitungsphase unterscheidet sich bei Anfingern und Fortgeschrittenen in wesentlichen
Punkten. Bei Anfingern spielt das sprachliche Einliben des neuen Textes und seiner sprachli-
chen Mittel eine wichtige Rolle. Die Texte werden phonetisch eingeiibt, Wort fiir Wort semanti-
siert und detailliert reproduziert. Viele Prisentationstexte werden in zwei Medien dargeboten,
dem akustischen von Kassette und dem graphischen im Lehrbuch. Die intensive Texterarbeitung
und -einiibung soll zu einer ersten Vertrautheit und Geldufigkeit mit den neuen sprachlichen
Mitteln fiihren. Bei Fortgeschrittenen spielt das sprachliche Einiiben eine wesentlich geringere
Rolle. Dafiir kommt der sprachlichen und inhaltlichen Arbeit mit dem neuen Text ein héherer
Stellenwert zu. Die Textreproduktion, sofern durchgefiihrt, ist stirker am Inhalt orientiert und
weniger an der sprachlichen Form (wie bei Anfingern). In einer Lektion gibt es meist verschie-
dene Texte zu einem thematischen Schwerpunkt; diese Texte sind in Bezug auf das Présenta-
tionsmedium (Hortext, Lesetext) stirker getrennt, und die einzelnen Texte werden sehr unter-
schiedlich erarbeitet, z.B.: nur als Hortext, nur als Lesetext, als Erarbeitungstext; selektives oder
Detailverstindnis; vorwiegend inhaltliche oder auch sprachliche Erarbeitung usw.

Die Textarbeit ist ein methodisch weit entwickelter Bereich der DaF-Didaktik; dem Lehrer ste-
hen zahlreiche methodische Techniken zur Verfiigung, die er je nach Textsorte, Erarbeitungs-
ziel, Sprachniveau usw. variabel und in verschiedenen Kombinationen einsetzen kann. Im Fol-
genden kann ich nur auf einige Grundfragen der Textarbeit eingehen; viele weiterfiihrende
Hinweise und Anregungen finden sich in den Lehrerhandbiichern neuerer DaF-Lehrwerke.

5.2.2.2.1 Dialegische Anfingertexte

Das Sprechen in (Alltags-)Situationen spielt im Anféngerunterricht eine wichtige Rolle. Des-
halb kommt dem methodisch variablen Umgang mit situativ eingebetteten dialogischen Texten
bei Anfingerm eine grofie Bedeutung zu (Abb. 5.10 —i.O. mit Situationsbildern).

i Schritt 1: Anhand des Situationsbildes oder einer
i Einfilhrung durch den Lehrer / die Lehrerin
wird die Situation geklart, in die der Text
eingebettet ist; im Anschluss daran machen
die Lernenden Vorschldge, was man in solch
einer Situation sagen konnte (<> 5.2.2.1).

Schritt 2 (PL): Die Lernenden horen den Dialog
zweimal zusammenhéngend.

Schritt 3 (PL): Auf Schiiler- oder Lehrerfragen

\\\QCXQ:\‘; 3
R
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)
S
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\\:\\:‘

.\\‘\ R \ 8 N
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s 1oy ? ; hin (Woriiber sprechen sie? Was sagen sie?
7 / , 9 ...) geben die Lernenden alles wieder, was sie
G i ik ikt el Bisth) ) verstanden haben; dabei wird, sofern erfor-
O A SOTIChSESCNOn eut pdeutselt. i 3 y
%%%éz% ;%///’/»/' : / /////// derlich, auch die Bedeutung wichtiger unbe-
| i //W/”; d% HAs, kannter Worter geklart.

,‘r/', siferschen - 1) 7/ s /{

’,”// s '//’//% //’{/ / //////// . % j’ Schritt 4 (PL); Der Dialog wird noch einmal zu-

,, £ , 7 //,7/ /. % :
”' %4 T //7////;///////6 sammenhéngend gehort; nun sollte ein gutes
Abb. 5.10: STUFEN INT. 1: 31 Gesamtverstindnis erreicht sein.

Schritt 5 (PL): Jetzt, da die wichtigsten inhaltlichen Punkte verstanden sind, wird der Dialog
(bzw. Teile davon) eingeiibt. Die Lernenden horen — von Kassette oder vom Lehrer vorge-
sprochen — den Text in kleinen Sinneinheiten und iiben ihn phonetisch ein; dabei wird vor
allem auf die Aussprache und die Intonation geachtet; weiterhin ist wichtig, dass die Lernen-
den die AuBerungen méglichst in normalem Sprechtempo wiedergeben. In dieser Phase kann
auch Chorsprechen eingesetzt werden.
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Schritt 6 (PL): Nach dem Einiiben kann der Text noch einmal zusammenhédngend gehdrt und
anhand von Schiiler- bzw. Lehrerimpulsen reproduziert werden.

Schritt 7 (EA): Nun 6ffnen die Lernenden ihre Lehrbiicher und lesen den Text still, eventuell mit
parallelem Horen.

2

Schritt 8 (PL). Jetzt (erst jetzt!) wird der Text laut gelesen — zunichst in kleineren
Sinneinheiten, wobei die Lehrerin / der Lehrer als Modell vorliest; in dieser Phase kénnen
noch bestehende Verstindnisschwierigkeiten geklart werden.

Schritt 9 (PL/PA): Danach lesen die Lernenden den Text in Rollenverteilung — zuniichst im Ple-
num, anschlieBend alle Schiiler zugleich in Partnerarbeit. Dabei wird weiter die Aussprache
geiibt und der Zusammenhang zwischen Ton und Schriftbild gefestigt.

Schritt 10 (PL/PA); Abschlielend reproduzieren die Lernenden 73 /////////

den Text z.B. anhand eines Textverlaufsschemas (Kletterge- 7 o // _ /;

riist), das gemeinsam erarbeitet werden kann (Abb. 5.11). D .

77, // /"’ Py Ssin 7

Schritt 11 (PA): Als Anschlussaktivitdt kann eine Dialogvariation //7// / 7
durchgefiihrt werden. Die Lemenden schreiben einen dhnli- //////// — i //2

chen Dialog; Situation: Kennenlernen in einem Restaurant/ Deusey = //;//7/ .

Café, aber in einem sprachlich formellen Register. Dazu wer- % ////////%Zﬁ % dlich gut!,

i *
den in der Klasse zunéchst ein paar Ideen gesammelt, z.B.: /j ;@.@//
formellere Sprachebene, d.h. Sie (nicht dw); das hofliche Ent- gmy
schuldigung (Verwendung von Redemitteln aus vorhergehen- 7/ //////////fz/f//}///// i

den Lektionen). Die Dialoge werden anschlieffend vorgespielt.  Abb. 5.11: Klettergeriist

Kommentar:

e zu den Schritten 2, 4, 6: Der Dialog wird im authentischen Medium als Hortext eingefiihrt.

e zu Schritt 2: Lingere Texte konnen beim zweiten Horen auch in gréBeren Sinneinheiten pri-
sentiert werden.

¢ zu Schritt 3: Die Fragen sind moglichst weit und allgemein gehalten, sodass die Lernenden
ohne Druck das wiedergeben kénnen, was sie verstanden haben und die Fragen nicht als Ver-

. stehenskontrolle auffassen, sondern als Sprechimpuls (- 9.3).

o Falls in der Hinfithrungsphase noch nicht geschehen, sollte nach dem ersten Hoéren zunichst
die pragmatische Situierung des Textes geklart werden (Wer mit wem? Wo? Woriiber? ...).

Bei lingeren oder sprachlich schwierigeren Hortexten sollten Verstehensstrategien eingesetzt bzw. das
Verstehen durch Verstehensaufgaben gesteuert werden. Dadurch wird die Aufmerksamkeit auf bestimmte
Teile des Textinhalts gelenkt, die Lernenden werden nicht iiberfordert, und der Textinhalt kann in mehreren
Verstehensdurchgingen erarbeitet werden (= 4.2, 4.3).

¢ zu Schritt 5; Eine intensive Dialogeiniibung ist bei Anfangern sehr wichtig. Ziel dieser Ein-
{ibungsphase ist die GewShnung an die Artikulations- und Intonationsabldufe der fremden
Sprache; zugleich werden Teile der neuen sprachlichen Mittel gelemt. Die Phase ldsst sich da-
durch intensivieren, dass nicht nur jeweils ein Schiiler spricht, sondern alle Lemer ,,Jautlos*
(Subvokalisierung) oder sehr leise mitsprechen; auch Chorsprechen ist moglich.

¢ Ab Schritt 7 (nicht vor Schritt § — vgl. unten ,Mitleseverfahren*) wird das Schriftbild einbe-
zogen. Durch das Lesen (Schritt 7, 8) werden Assoziationen zwischen Laut- und Schriftbild
gefestigt, und die Verwendung zweier Medien erhéht den Lerneffekt fiir den neuen Lemnstoff.
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® zu den Schritten 8, 9: lautes Lesen, dazu unten 2 5.2.2.2.2.

& zu Schritt 10: Das Dialoggelédnder kann in der Anschlussphase fiir eine Dialogvariation weiter
verwendet werden (= 5.2.2., 5.2.2.3).

o zu Schritt 11: Im Lehrbuch folgen auf den Dialog verschiedene Transferiibungen und -texte,
bei denen die Lernenden die gerade eingeiibten Redemittel verwenden sollen (,, 1. Da kommt

Mark. Felix ... ) und durch die die Redemittel erweitert werden (Abb. 5.12).

1. Da kommt Mark. Felix stellt Mark vor. Wie geht es weiter? Sammeln Sie Redemittel.

Hier handelt es sich um eine Dialogvariation, dhnlich der oben in Schritt 11. Dariiber hinaus

werden im Lehrbuch zwei Textvarianten eingefiihrt (Abb. 5.12).

b) Varianten zu a). Was horen Sie? Kreuzen Sie an.

A

B

A Entschuldigung, {—) ist derPlatz frei ? (1)
' O Ja, natiirlich . (§) Sind Sie aus
Frankreich: ? (1)
Ala [¥)
O Sie sprechen aber schon gut Deutsch . )
O Bitte nichtsoschnell ! (§)
Alhr Deutsch ist schon sehr gut. (1)
O Oh, () finden Sie ? (1)
Vielen Dank. (})
A Sprechen Sie: auch Engtisch? (1)
- Ola, (=) gtwas. (1)

L

Noosw
o0 o Ooooog oo

9.

(] A Entschuldigung, () st hier frei? (
] OlJa, bitte . (4) Bistdu
, Franzgsin ? (1)
0 Al ()
[ O Dein Deutsch ist aber schon gut . (1)
[} OBitte langsam ! (i) :
"} A Dein Deutsch ist schon sehrgg_t.(l)
] OOh, () wirklich ? (1)

Danke sehr . (4)
[); & Sprichst du. auch Englisch? (1)
(] OJa, () ein biBchen . (4)

Abb. 5.12: STUFEN INT. 1: 32

Mit diesen Textvariationen werden verschiedene Ziele verfolgt:

— Es werden neue Redemittel fiir die verschiedenen Sprechhandlungen des urspriinglichen
Dialogs eingefiihrt, z.B. ... ist hier frei? Dein Deutsch ist aber schon gut ...

— Es wird eine Variation des Partnerbezugs eingefithrt (Sie statt du) mit den entsprechenden
Redemitteln.

— SchlieBlich werden Satzakzent und Intonation fiir das phonetische Einiiben bewusst
gemacht und geiibt: Hdren Sie die Varianten A und B, und sprechen Sie nach. In diesem
Fall bietet es sich natiirlich an, die intensive phonetische Einiibung (oben Schritt 5) anhand
dieser Darstellungen durchzufiihren.

Dieses ausfiihrliche Schema der Dialogeiniibung bei Anfingern muss natiirlich den Umsténden
entsprechend variiert werden. So werden mit zunehmender Sprachbeherrschung die Phasen der
Einlibung und Reproduktion reduziert (die Schritte 5, 6, 8, 9) und allméhlich durch Sprechen
iiber den Dialog ersetzt, z.B. iiber interkulturelle Aspekte des sozialen und kommunikativen
Verhaltens in Kennenlerngespréchen (- 8.2).

Ich gehe im Folgenden auf einige Aspekte der Arbeit mit dialogischen Texten genauer ein und
nenne weitere methodische Verfahren fiir diese Phase der Textarbeit.

Zur Wortschatzerschliefung

e Unbekannter Wortschatz sollte erst dann erschlossen werden, wenn es notwendig, sinnvoll
und hilfreich ist. Dabei ist zwischen den Schiiisselwdrtern eines Textes und dem restlichen
neuen Wortschatz zu unterscheiden. Die Schliisselwdrter, ohne die die wichtigsten Aussagen
eines Textes nicht verstanden werden kdnnen, sollten beim ersten Horen oder Lesen eines
Textes aus dem Kontext erschlossen werden oder bereits eingefiihrt sein. Die anderen neuen
Wérter konnen im Verlauf der Texterarbeitung entsprechend der angestrebten Verstehens-
ebene semantisiert werden (2 3.1.3.1,4.2.1.2).
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o Unbekannter Wortschatz sollte im Rahmen des Mdéglichen von den Schiilern selbst erschlos-
sen werden, und Fragen zum Wortschatz sollte der Lehrer an die Schiiler weitergeben.

¢ Die unbekannten Textworter sollten grundsatzlich in ihrem Kontext semantisiert werden. Iso-
lierte Worter kann nur der Lehrer semantisieren, wihrend im Textzusammenhang die Lerner
einen Teil des unbekannten Wortschatzes selbstindig erschlieBen kénnen (=2 4.2); das
geschieht besser anhand des graphischen Mediums als beim Horen.

Mitleseverfahren

Fir die phonetische Texteinlibung (Phonetisierung) bei Anfingern schldgt Butzkamm (1974,

1985) das sog. ,.Mitleseverfahren vor. Die Textprasentation und Texteiniibung (Phonetisie-

rung) von Dialogen vollzieht sich bei Anfingern meist ausschlielich im Medium der gespro-

chenen Sprache, und erst anschlielend, beim Lesen des Dialogs, wird die geschriebene Form

der Sprache eingefiihrt. Gegen dieses Verfahren sind Stimmen laut geworden, die dafiir pla-

dieren, das Schriftbild (meist der abgedruckte Text im Lehrbuch) schon wéhrend der Dialog-

einiibung, d.h. nach Beendigung der Verstehensphase, als Stiitze fiir das Nachsprechen zu ver-

wenden (Butzkamm 1974, 1985; Dodson 1976; Rivers 1964: 99ff.). Butzkamm nennt die fol-

genden Griinde fiir ein solches Vorgehen:

e Das Schriftbild hilft, den Lautstrom zu segmentieren und den Text besser zu verstehen. (Es hat
auch eine entlastende Funktion, da die sprachlichen Redundanzen erhht werden.)

e Es hilft beim Nachsprechen, da die Dialogteile oft zu lang bzw. zu komplex sind; d.h. es ent-
lastet das Gedichtnis, sodass sich die Schiiler ganz auf die Aussprache konzentrieren konnen.

e Das Schriftbild kann in Zweifelsfillen eine Artikulationshilfe sein.

e SchlieBlich aktiviert eine schriftgestiitzte phonetische Einlibung einen zweiten sensorischen
Aufnahmekanal (den optischen), sodass ein erhGhter Lerneffekt zu erwarten ist (= 2.1.1).

Die Schrift soll wihrend der phonetischen Einiibung allerdings nicht primdrer Stimulus fir das

Sprechen der Schiiler sein, d.h. sie sollen nicht vorlesen. Die Schiiler sprechen vielmehr das

nach, was sie von der Kassette oder vom Lehrer héren, d.h. das akustische Modell ist der pri-

mire Stimulus flir die Schiiler; der geschriebene Text dient lediglich als Hilfe und Stiitze!

Backward build-up-Technik 3
Die Bildung oder die Korrektur langerer AuBerungen iiberfor- 74744 #i
dert Anfinger oft, z.B. bei der Dialogeiniibung. Hier ist die 7%
Technik des backward build-up (Black/Butzkamm 1977: 46)
sehr niitzlich, bei der dic Auflerung vom Ende her gebildet ~
wird (vgl. rechts). Dadurch entsteht ein Wiederholungseffekt, 7~ 7,
bei dem die spiteren Teile der Aulerung eingeiibt werden, 4

sodass sie zunehmend weniger Aufmerksamkeit erfordern.

35 % ern Y
Gl /// 7

Textreduktion

Bei der Textreduktion handelt es sich um eine Form der Texteiniibung. Der Text wird iiber OHP
projiziert und rollenweise gelesen; vor jedem Durchgang werden mit einem gut deckenden Filz-
stift sinntragende Worter oder Strukturworter geloscht (XXXX), sodass die Lernenden zuneh-
mend mehr Textteile selbst rekonstruieren miissen.

TIYVY, 2727722 i,y
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Bei dieser Technik, die sich gut zur Texteiniibung eignet, kann der Dialog so weit reduziert wer-
den, bis das Ergebnis einem Dialoggeldnder entspricht (s.0.).

Textreproduktion

Der Dialog wird in Einzelsitzen auf Satzkarten verteilt, und die Lemner legen ihn nach. Das
kann zu einem frithen Zeitpunkt der Textarbeit geschehen, z.B. nach dem ersten Horen, damit
die Lemenden kontrollieren konnen, ob sie den Diskursverlauf erfasst haben. Danach wird der
Dialog erneut gehért, und die Lener vergleichen ihren Dialogverlauf mit dem Original.

W%’%

/
/p, 5
i licho /{f”% %//// s ,, Wie

Die Lemenden konnen den Dlalog auch mit Hllfe von Wortkarten rekonstruieren, auf denen die
sinntragenden Wortern stehen.

Reproduktion einer Dialogrolle
7/ ,/’/”// / Die Lernenden erhalten eine Dialogrolle und er-
; ‘ ginzen die andere (vgl. links). Diese Aufgabe
_ kann nach dem Einiiben des Dialogs durchgefiihrt
~ werden, vor (oder anstelle) der abschlieBenden
freieren Reproduktion. Dabei brauchen die Ler-
nenden die fehlenden Dialogteile nicht wortwort-
lich wiederzugeben, Varianten sind sogar niitz-
lich' wichtig ist die Stimmigkeit des Dialogver-
laufs
7 / Die fehlenden Dialogteile konnen auch als Ein-
// T 'y ~ zelsitze vorgegeben werden; die Lernenden miis-
W(/f/ auc] . sen sie dann so zuordnen, dass sich ein stimmiger

7 /// 7 R .
D, Dialogverlauf ergibt.

Diese Technik des ,,split dialogue* (Bibic 1977) kann auch vor der eigentlichen Textprisentation eingesetzt wer-
den. Nach der Einfiihrung in die Dialog-Situation wird die Klasse in zwei Gruppen geteilt: Gruppe 1 bekommt
eine Dialoghilfte, Gruppe 2 die andere. In Partnerarbeit ergénzen die Schiiler jeweils den fehlenden Teil ihres
Dialogs. AnschlieBend lesen/spielen die Lerner ihren Dialog vor, vergleichen ihre Versionen zunéchst unterein-
ander und anschlieBend wihrend der Prisentation mit der Lehrbuchversion (2> 522.1).

52222 Nicht-dialogische Anfingertexte

Y ,/
KW e

0 ” 7 / y’ / / //// /
: ada ‘:% iy
/’%/7/’/ ”’// ol
%/ aonte) ‘/, 4!4.4/ ///// / 7//4'
D0 / il Vg //////// ///«/ //////

Abb. 5.13a: THEMEN (neu) 1: 58 (i.0. mit Bild)

Es handelt sich hier um einen typischen Anfinger-Lemtext, der in die Lemprogression des
Lehrwerks eingebunden ist und deshalb im Detail erarbeitet werden muss.

Schritt 1: Hinfiihrung zum Text (eventuell anhand der Einstiegsseite 57); dabei kann auch eine
einfache Wortschatz- bzw. Wortbildungsiibung durchgefiihrt werden (Abb. 5.13b).
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Abb. 5.13b: Wortschatz-/Wortbildungsiibung (g.st.)

Pubed)
Srrdatrsied.

Schritt 2 (EA). Textprisentation. Die Lernenden lesen den Text Abb. 5.13a still und bearbeiten
dabei eine Verstehensaufgabe zur inhaltlichen Textauswertung,

= -
oy, i / / / / - //////////”/,/ v

Z

Schritt 3 (PL): Nach der Besprechung liest die Lehrerin bzw. der Lehrer den Text in Sinneinhei-
ten vor; dabei werden verbliebene inhaltliche Fragen geklirt (z.B. unbekannte Worter).
Anschliefiend lesen die Lernenden den Text still als Sinnganzes; sie sollten jetzt alle inhaltli-
chen Details verstehen.

Schritt 4 (PL): Nun wird der Text (oder Teile davon) laut gelesen: Der Unterrichtende liest ein-
zelne Sinneinheiten vor, die Schiiler lesen direkt anschlieBend und orientieren sich an dem
gehorten Modell.

1 ,, ,. /' /:m 4

2 ‘. A///;,Ir/u ¢ ’// ;4///' //'7 .‘/}%‘ll/flyttn’///ﬂ/ﬂ/ 7, //’
P77

0 00 7 7 Z /

Anschlieflend lesen die Schiilerinnen und Schiiler den Text (oder die eingeiibten Teile) ohne
Lehrermodell vor.

Schritt 5 (EA): AbschlieBend reproduzieren die Lernenden den Text anhand der Stichwérter zur
inhaltlichen Textauswertung (Schritt 2).

Schritt 6 (EA): In der Anschlussphase kénnen die Lernenden in 7
einem kleinen Paralleltext schriftlich eine Wohnung beschreiben:
ihre eigene, ihre Traumwohnung, die Wohnung ihrer Eltern, eine
typische Wohnung in ihrem Land 0.4. Dafiir werden zunéchst die 7 ##1
Redemittel fiir die Charakterisierung von Zimmern erweitert "
(moglichst mit bekanntem Wortschatz, vgl. rechts).

)

Auch Lerntexte im graphischen Medium (Lesetexte) miissen intensiv erarbeitet werden, da sie

in die Lemnprogression eingebunden sind. Kommentar:

o zu Schritt 2: Ein neuer Lesetext wird grundsatzlich still gelesen; das entspricht dem normalen
Leseverhalten. Lautes Vorlesen durch die Schiiler wihrend der Erstbegegnung mit dem Text
wire viel zu schwierig und wiirde vom Inhalt ablenken (s.u. ,,Laut Lesen®).

Die Verstehensaufgabe zur inhaltlichen Textauswertung steuert das Verstehen, denn die Auf-
merksamkeit wird dadurch auf die wichtigsten Teile des Inhalts gelenkt (2 4.2.3). Dariiber
hinaus sollen die Lernenden Teile des Textes (d.h. des Lemstoffs) durch das Niederschreiben
weiter festigen.

Der Einsatz von Verstehensstrategien oder die Steuerung des Verstehens ist besonders bei
langeren oder schwierigeren Texten wichtig, damit sich die Lernenden nicht von unbekannten
Wortern oder schwer zu verstehenden Textteilen ablenken lassen. Diese werden erst erschlos-
sen, wenn die wichtigsten Textaussagen verstanden sind.
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e zu Schritt 3: Inhaltliche Unklarheiten, unbekannte Worter usw. werden anhand konkreter
Textstellen geklart. So kénnen die Lernenden einen Teil der unbekannten Worter oder Aus-
driicke aus dem Kontext selbst erschliefien.

o zu Schritt 4: Erst wenn das Detailverstindnis gesichert ist (Schritt 3, 4), wird der Text auch
laut gelesen, zunichst mit Orientierung am Lehrermodell. Es ist nicht sinnvoll, etwas laut zu
lesen, was man (noch) nicht verstanden hat.

o zu Schritt 5: Die Reproduktion kann miindlich oder schriftlich durchgefiihrt werden; sie sollte
sich am Inhalt und nicht am Wortlaut des Textes orientieren.

Laut Lesen
Das laute Vorlesen von Texten ist eine beliebte Aktivitit im Fremdsprachenunterricht; der Wert des Vorlesens
wird in der Fachliteratur allerdings stark angezweifelt (z.B. Solmecke 1993: 50ff.). Lautes Lesen erfordert eine
Dekodierung des graphischen Mediums und seine Umsetzung in das phonische Medium; das ist besonders fur
Anfinger sehr schwierig, und meist werden Artikulation, Intonation und Sprechrhythmus dadurch stark beein-
triichtigt. ,,Wir haben herausgefunden, dass lautes Lesen schidliche Auswirkungen auf die Entwicklung der
Sprechfertigkeit des Lerners hat ... Aussprache und Intonation verschlechtern sich, sobald der Lehrer die Klasse
auffordert, einen Text laut zu lesen.“ (Butzkamm 1985: 321) Weiterhin ist die Aufmerksamkeit des laut lesen-
den Lemners so sehr auf den Aspekt der De- und Umkodierung auf der Buchstaben- und Lautebene gerichtet,
dass das eigentliche Ziel des Lesens, die Sinnentnahme, dabei schwerlich erreicht wird. ,,Lautes Lesen verdirbt
m.E. die Textganzheit, die Informationsentnahme, das Verstandnis und letztlich den pragmatischen Sinn dieser
Titigkeit* (Didaktilus 1991: 247), denn ,es erzieht die Lemenden zu der verhidngnisvollen Gewohnheit, sich
Wort fiir Wort durch den Satz bzw. Text voranzuarbeiten, an Einzelheiten zu kleben, sich um das Ganze nicht zu
kiimmern und schlieBlich am Ende des Satzes schon wieder vergessen zu haben, wie dieser begann* (Solmecke
' 1993: 51). Aus diesen Griinden sollten Lernende Texte nur unter bestimmten Bedingungen laut lesen:
— Dialogische Hértexte (Lerntexte) soliten erst dann laut gelesen werden, wenn sie schon phonetisch eingeiibt
sind und das Lautbild den Lernenden présent ist.
— Lesetexte (Lerntexte) sollten erst nach der Textarbeit laut gelesen werden, wenn das Verstindnis gesichert ist;
der Lehrer sollte jeweils kleine Sinneinheiten als Modell vorlesen, die die Lerner dann ,,nachlesen®. Lautes Le-
sen sollte sinnhaftes Lesen sein, d.h. ein Lesen, bei dem die Stimmfiihrung dem Sinn des Gelesenen entspricht.
~ Verstehenstexte sollten nicht laut gelesen werden. Diese Texte werden nur global oder selektiv erarbeitet, ein
Detailverstindnis wird nicht angestrebt (2 4.2); es diirfte aber nicht sinnvoll sein, Lerner Texte laut lesen zu
lassen, die nicht im Detail erarbeitet worden sind. Verstehenstexte sind zudem ,,schwere Texte, was das laute
Lesen zusitzlich stark erschweren wiirde.

Viele der methodischen Verfahren, die oben im Zusammenhang mit dialogischen Anfingertex-
ten dargestellt sind, konnen auch bei nicht-dialogischen Texten eingesetzt werden, z.B.: Repro-
duktion des Textes anhand von Satzkarten oder eines Wortgelanders; dgn Text mit lexikalischen
Liicken verteilen und die Liicken ausfiillen lassen (= zugleich eine Ubung zum neuen Wort-
schatz); Zuordnungsiibung von Satzanféngen und Satzenden des Textes. Eine vollstindige Auf-
listung ist weder moglich noch sinnvoll. Letztlich hingt es von der Art des Textes selbst ab, wie
man damit arbeiten kann; in der Regel bietet das Lehrbuch spezielle Aufgaben zur Arbeit mit
den einzelnen Texten an.

5.2.2.2.3  Sachtexte bei Fortgeschrittenen

Bei Fortgeschrittenen steht nicht wie bei Anfangern das Einiiben des Textes im Vordergrund der
Erarbeitungsphase, sondern die intensive sprachliche und inhaltliche Arbeit an und mit dem
Text. Im Folgenden zeige ich einige Moglichkeiten der Textarbeit bei Fortgeschrittenen auf.

Schritt 1 (PL): Im Klassengesprich beschiftigen sich die Lernenden mit der Frage, wovon der

Schritt 2 (GA/PL): Es werden Gruppen gebildet, die sich Fragen an den Text iiberlegen; diese
Bend im Plenum schriftlich festgehalten (OHP, Tafel), etwa:

e
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Schritt 3 (PA): Die Lernenden lesen den Text Abb. 5.14 in einem ersten Verstehensdurchgang
unter folgenden Aspekten: ‘
Partner 1: Auf welche unserer Fragen gibt der Text eine Antwort, auf welche nicht? (vgl.
Schritt 2). ‘
Partner 2: Welche zusdtzlichen Inhaltspunkte werden in dem Text behandelt? (Schritt 1)

20

25

///

7 )
Abb. 5.14: ARB.M.TE

XTEN: 33

Schritt 4 (PA/PL): Welche Antworten gibt der Text? Was sagt der Autor zu den einzelnen
Punkten? In einem zweiten Verstehensdurchgang lesen die Lernenden den Text genauer und
notieren stichwortartig das Wichtigste zu den einzelnen inhaltlichen Punkten des Textes. Bei
der Auswertung im Plenum werden die Ergebnisse mit den entsprechenden Textstellen ver-
glichen: Wo steht das? Wie heift das im Text? Dabei kénnen wichtige unbekannte Wérter
semantisiert werden.

Schritt 5 (EA): AnschlieBBend lesen die Lernenden den Text noch einmal im Zusammenhang. Sie
sollten jetzt alle wichtigen Textaussagen verstehen.

Kommentar:

o zu Schritt 1, 2: In der Hinfithrungsphase wird das Vorwissen der Lerner zum Thema des Tex-
tes aktiviert; durch die gewihlte Sozialform — Gruppenarbeit — soll eine intensive Beschifti-
gung mit der Aufgabe sichergestellt werden. Die Ergebnisse der Hinfiihrungsphase bereiten
direkt auf den ersten Verstehensdurchgang vor. ‘

e zu Schritt 3: Der erste Lese-/Verstehensdurchgang zielt nur auf ein globales Textverstindnis
ab; die Lernenden sollen nur die einzelnen Themen verstehen, mit denen sich der Text ausei-
nandersetzt.

e zu Schritt 4; In einem zweiten Verstehensdurchgang sollen die Lemer den Text inhaltlich auf
die wichtigsten Aussagen hin auswerten. Bei der Besprechung wird direkt auf den Text Bezug
genommen, dabei werden die fiir das Verstindnis des Textes wichtigen Teile besprochen.

o zu Schritt 5: Durch die abschlielende Lesephase sollen die Lernenden ein zusammenhéngen-
des Textverstindnis gewinnen.
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Je nach angestrebtem Lernziel der Unterrichtseinheit kann nun stirker sprachbezogen oder fer-
tigkeitsbezogen weitergearbeitet werden. Eine sprachbezogene lexikalisch-inhaltliche Weiterar-
beit kann sich direkt auf den Textwortschatz bezichen, z.B.:

Schritt 6 (PA4): Die Lernenden bilden Paare; je-
der Partner bearbeitet in Einzelarbeit eine
der beiden folgenden Aufgaben (zur Aus-
wahl): Bei Aufgabe a handelt es sich um
eine Ubung zur Klassifikation des Text-
wortschatzes, bei Aufgabe b um eine Ubung
zur Bedeutungserschlieung aus dem Kon-
text (5.15a/b).

Abb. 5.15b: Textbezogene Wortschatziibung

AnschlieBend tauschen sich die jeweiligen Partner iiber ihre Ergebnisse aus und besprechen
vorhandene Unklarheiten. Verbleibende Probleme kdnnen abschlieflend im Plenum geklart
werden.

Diese Aufgaben zielen auf die Erweiterung und Festigung des Wortschatzes ab; dariiber hinaus
fithren sie zu einem detaillierteren Verstindnis des Textes. Die anschlieBende Besprechung
stellt einen authentischen Auflerungsanlass dar, bei dem sich die Lernenden gegenseitig ihre
Ergebnisse erkldren und gemeinsam Unklarheiten besprechen kdnnen.

Zur Wortschatzarbeit

e Bei der Besprechung und Erarbeitung des Textes sollten Ausdrucksalternativen gesammelt und gegeben wer-
den; dadurch wird bereits bekannter Wortschatz aktiviert und der neue Wortschatz dichter in das mentale lexi-
kalische Netz eingebunden (- 2.1) —z.B.:

e Bei der Wortschatzarbeit sollten die verschiedenen Dimensionen des Wortschatzes (2 3.1) und auch Wort-
bildungsméglichkeiten beriicksichtigt werden. Im Zusammenhang mit den Wortern destruktiv, Riistung und
Hemmung kénnen z.B. die folgenden Tafelbilder entstehen (mit wichtigen Wortbildungszusammenhangen,
mit Gegensatzpaaren und Beispielen):

// 7 :‘hé'. g %
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o Zur Wortschatzerweiterung und -festigung trigt es bei, wenn die Lernenden das Wortbildungspotenzial im
Rahmen des Textwortschatzes erkunden — z.B. mit Ubungen wie Abb. 5.16 und 5.17 (> 3.3).
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Abb. 5.16: Wortbildungsiibung

Das Ausdrucks- und Formulierungsvermdgen fordermn Ubungen, bei denen die Lernenden sprachliche Aus-
driicke mit ihren eigenen Worten erkldren bzw. paraphrasieren sollen, z.B.:

g zum Ausdruck

Die sprachbezogene Arbeit kann sich natiirlich auch stérker in Richtung Grammatik bewegen.
Ublich sind in der Mittelstufe textbezogene Umformungsiibungen im Rahmen bestimmter gram-
matischer Strukturen, z.B. ,,Aktiv «» Passiv, ,adverbiale priapositionale Gruppe < adverbialer
Nebensatz* (bei ihrer Ankunft < als sie ankam), ,erweitertes Linksattribut «» Relativsatz*” (die
hier veroffentlichten Nachrichten « die Nachrichten, die hier verdffentlicht wurden) usw.
Alternativ kénnen Umformungen direkt anhand des Textes durchgefiihrt werden, z.B. Ubung
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Abb. 5.19: Textbezogene Umformungsiibung

Die Lernenden vergleichen ihre Ergebnisse nach Durchfiihrung der Ubung in PA, was einen
authentischen Sprechanlass darstellt.

Es handelt sich hier um eine typische Aufgabe fiir Fortgeschrittene, die auf die Forderung der
sprachlichen Ausdrucksfihigkeit abzielt; dabei werden verschiedene syntaktische Strukturen
aktiviert, die die Lernenden schon kennen, die aber durch die fortgesetzte Aktivierung bei der
Textarbeit nach und nach fiir das produktive Sprachkonnen verfiigbar gemacht werden sollen.
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Bewegt sich die textbezogene Weiterarbeit stirker in eine fertigkeitsbezogen-kommunikative
Richtung, so bieten sich hierfiir zahlreiche Mdglichkeiten an, z.B.: Gesprich bzw. Diskussion
zum Thema (z.B. Kollektive Menschenverdummung: Fiihrerkult, Nationalstolz, Rassismus im
Kulturkreis der Lerner), miindliche oder schriftliche Stellungnahme, schriftliche Textzusam-
menfassung, Rollenspiel (z.B. Interview mit dem Autor des Textes), Textsortenwechsel u.4. Die
Uberginge zur Anschlussphase sind natiirlich flieBend.

Textzusammenfassung

Bei einer Textzusammenfassung werden mehrere Dinge zugleich geiibt. Die Lernenden schrei-
ben zunichst einen zusammenhidngenden Text und iliben damit direkt die Schreibfertigkeit;
dariiber hinaus miissen sie zentrale Textinformationen von Nebeninformationen unterscheiden,
was eine wichtige allgemeine Strategie fiir das Textverstehen darstellt; schlieSlich werden dabei
Wortschatz und Ausdriicke des erarbeiteten Textes weiter gefestigt. Nach der Texterarbeitung
(Schritte I — 5 oben) kann eine Textzusammenfassung in folgenden Unterrichtsschritten ge-
schrieben werden (2 6.3):

Schritt 1 (bzw. 6 ~ PL): Die Struktur des erarbeiteten Textes wird in Form einer Zuordnungs-
iibung analysiert, z.B. mit folgendem Ergebms (Tafelanschrieb):

Schritt 2 (bzw. 7 — PA/PL): Die Lernenden suchen im Text die zentrale/n Aussage/n zu jedem
der obigen Punkte (PA); die Ergebnisse werden im Klassengesprich verglichen und fest-
gehalten, z.B. (Tafel, OHP):

Schritt 3 (bzw. 8 — PL): Im Kurs werden Redemittel eingefiihrt und besprochen, die die Lernen-
den fiir die Textzusammenfassung verwenden sollen, z.B.:

Schrztt 4 (bzw. 9 - PA) Nun schreiben die Lerner die Textzusammenfassung; sie verwenden
dazu die zuvor erarbeiteten Textaussagen (Schritt 2) und Redemittel (Schritt 3). Eine Vor-
ubung konnte eine Textumformung zur indirekten Rede sein (vgl Ubung Abb 5. 20)
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Arbeit mit Redemitteln: Stellungnahme

Neben der Arbeit an Wortschatz/Ausdriicken und Wortbildung sollten Texte bei Fortgeschritte-
nen auch in Bezug auf charakteristische Redemittel ausgewertet werden. Im obigen Text driickt
der Autor an einigen Stellen direkt seine eigene Auffassung aus, und er zitiert die Auffassung
anderer:

' o /
Hier konnen nach der Texterarbeitung (Schritt 1 — 5) Anschlussaktivititen durchgefiihrt werden,
bei denen die Lernenden mit Hilfe der Redemittel zu Aussagen des Textes Stellung nehmen. Die

kurzen Statements sollen die folgende Struktur haben: ‘Textaussage wiedergeben — Zustimmung
/Ablehnung ausdriicken — Begriindung’.

Schritt 1 (bzw. 6 — PA): Die Lemerinnen und Lemer bearbeiten in Partnerarbeit die folgende
Aufgabe zur Textauswertung:

L

L % LT,

Schritt 2 (bzw. 7 — PL): Nach der Besprechung kdnnen i lassengespriach die Redemittel
erweitert und fiir die folgenden Stellungnahmen (Schritt 3, 4) strukturiert werden; dabei ent-

- iy C

Schritt 3 (bzw. 8 — EA): Jede Lernerin / jeder Lerner wihlt jetzt drei Aussagen des Textes und
potiert nach dem Schema ,,Textaussage wiedergeben ~ Zustimmung/Ablehnung duflern —
Begriinden® drei kurze Stellungnahmen. Dafiir werden Redemittel verwendet, die in Schritt
2 erarbeitet wurden.

Schritt 4 (bzw. 9 — PA/PL): Zunichst tragen sich die Lernenden ihre Stellungnahmen in Part-
nerarbeit gegenseitig vor, und anschlieBend werden einige Stellungnahmen in der Klasse
vorgetragen. Diese Phase wird allmihlich in eine Diskussion {iberfiihrt, indem die Lemnen-
den direkt auf die Stellungnahmen ihrer Mitschiiler reagieren.

Die obige Didaktisierung eines Sachtextes zeigt nicht nur exemplarisch einige Techniken der

Textarbeit bei Fortgeschrittenen auf, sie demonstriert auch wichtige Unterschiede zur Textarbeit

bei Anfingemn. Bei Anféngern spielt das Einiiben des Textes eine wichtige Rolle: direkt durch
Nachsprechen, Lesen, Reproduzieren usw., indirekt durch gesteuerte Auflerungen, bei denen

sprachliche Mittel des Textes verwendet werden miissen. Bei Fortgeschrittenen entfillt das

direkte Einiiben weitgehend, im Zentrum der Textarbeit stehen die inhaltliche bzw. sprachliche

Auswertung des Textes sowie ausfiihrlichere miindliche und schriftliche AuBerungen zum Text.

Dadurch sollen zum einen wichtige sprachliche Mittel gelernt und allméhlich ins produktive

Sprachverhalten iiberfiihrt werden, zum anderen soll dadurch gezielt die Kommunikationsfihig-

keit gefordert werden.
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5.2.2.3  Zur Durchfiihrung der Anschlussphase

Mit der Textzusammenfassung und der Stellungnahme befindet man sich bereits mitten in der

Anschlussphase der Textarbeit. In dieser Unterrichtsphase werden Aktivitdten durchgefiihrt, bei

denen sprachlich oder inhaltlich mit einem erarbeiteten Text weitergearbeitet wird — z.B.:

o Transfer in andere Situationen, z.B. Dialog Ausfahrt versperrt, Schritt 9 (Abb. 5.4a—c) oder
der Dialog Ist der Platz hier frei (Abb. 5.10), Schritt 11;

® Auseinandersetzung mit dem Textinhalt, z.B. Die ‘Offenheit’ der stidtischen Gesellschaft
(ADbD. 5.6), Schritt 5-8;

e Textzusammenfassung schreiben, z.B. zu Aggression und Friedenssicherung (s.0.);

e Arbeit mit Redemitteln, z.B. Aggression und Friedenssicherung, Stellungnahme (s.0.);

o Interkulturelles Gesprich zum Textinhalt.

Kommunikativ orientierte Anschlussaktivititen fiihren zur produktiven Sprachausiibung und

fordern direkt die Sprech- oder Schreibfertigkeit (= 6.2, 6.3). Die Anschlussphase kann sich

aber auch in eine eher sprachbezogene Richtung bewegen, z.B. das Erarbeiten von Wortfeldern

oder morphosyntaktischen Strukturen. Ich gehe im Folgenden auf einige kommunikativ orien-

tierte Aktivitiaten der Anschlussphase ein und gebe dabei auch wieder einige Beispiele fiir den

Bereich der Anfinger.

Rollenkarten / Handlungskarten

Mit Rollenkarten lisst sich das Thema eines Textes in den miindlichen Ausdruck iiberfiihren.
Rollenkarten beschreiben zunichst die Situation, in die das sprachliche Handeln eingebettet ist,
und geben dann inhaltliche Anweisungen fiir die Durchfiihrung der sprachlichen Aufgabe, z.B.
in Bezug auf den obigen Text Aggression und Friedenssicherung (Abb. 5.14; > 6.2.3.2).

”

Rollenkarten lassen sich bei Anfingern wie auch bei Fortgeschrittenen einsetzen. Sie konnen
das sprachliche Handeln durch die Art der Vorgaben mehr oder weniger stark steuern. Die obige
Rollenkarte A koénnte z.B. dadurch freier gestaltet werden, dass nur Hinweise zu den einzelnen
Bereichen des Rolleninterviews gegeben werden:

7 /
g
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Textvariation

Eine Technik, die bei Anfin- 7z 22007
gern gern angewendet wird, %4
ist die Textvariation; dabei ~Jeses
werden Teile des Prisentati-
onstextes verdndert. Eine Di-
alogvariation kann z.B. gut
anhand eines Dialoggelanders
durchgefiihrt werden, in dem
einige Stimuli fiir die Varia-
tionen vorgegeben sind, z.B.
Abb. 5.21 (vgl. Dialog Ist der
Platz hier frei? Abb. 5.10,
Schritt 10, 11). Nach einigen
derart gesteuerten Dialogen
(die gut in Partnerarbeit
durchgefiihrt werden konnen)
kénnen die Lernenden einen dhnlichen Dialog mit eigenen Ideen freier gestalten.

Abb. 5.21: Gesteuerte Dialogvariation

Weitere Moglichkeiten der Textvariation:

¢ Die Lernenden geben dem Dialog ab einem bestimmten Punkt eine neue inhaltliche Wende;
sie bereiten den neuen Teil in PA vor und prisentieren ihn dann der Klasse.

e Sie bereiten eine Fortsetzung zu einem offenen Dialog vor.

¢ Ein Text wird dadurch variiert, dass sein Inhalt aus der Perspektive verschiedener beteiligter
Personen wiedergegeben wird — z.B. ein Unfall: aus der Perspektive der direkt Beteiligten,
eines Polizisten, eines unbeteiligten Passanten usw. (= 6.2.3.2: Konflikt Lautes Singen beim

Baden).

Paralleltext — Alternativtext

e Bei der Produktion eines Paralleltextes kann der Textinhalt in die Perspektive des Lerners
iiberfiihrt werden und dieser sich liber seine eigene Erfahrungswelt duern — z.B.: Présentati-
onstext Beschreibung einer Wohnung, Paralleltext Beschreibung der eigenen Wohnung bzw.
einer Traumwohnung (> Text Abb. 5.13, Schritt 6). Ein Paralleltext kann sich sprachlich
relativ eng an der Vorlage (dem Présentatioustext) orientieren, sodass die neu eingefithrten
sprachlichen Mittel weiter verwendet und geiibt werden; er kann sich aber auch relativ locker
an einen Prisentationstext anlehnen (2 6.3.5.2).

Textsortenwechsel

Beim Textsortenwechsel wird ein Text in eine andere Textsorte iiberfiihrt, z.B. ein dialogischer
Text in einen beschreibenden/erzihlenden Text umgeschrieben bzw. ein erzihlender/berichten-
der Text ,dialogisiert” (- 6.2.3.1, 6.3.5.5; Beispiele bei Haussermann/Piepho 1996: 331f.).

5.2.3 Zusammenfassung: Einige Prinzipien der Textarbeit

Lemntexte bei Anfingern sind in eine relativ strenge Progression eingebunden (= 1.3), und die
zu lernenden sprachlichen Mittel stellen ein allgemein verbindliches Minimum fiir alle Bereiche
der Sprache dar. Aus diesem Grund miissen die Lemntexte bei Anfingern im Detail erarbeitet
werden. Bei Fortgeschrittenen entfallt diese strenge Unterscheidung zwischen Lern- und Verste-
henstexten, und die Texte sind nicht so streng in eine Progression eingebunden. Das ermdglicht
einen variableren Umgang mit den einzelnen Texten.
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1. Im DaF-Unterricht werden Texte erarbeitet, damit die Lernenden — nach einer angemessenen
Phase des Ubens — in der Lage sind, neue Texte und komplexere Texte als zuvor zu verstehen
und zu produzieren. Unter didaktischen Aspekten sind Texte zuerst und vor allem kommunika-
tive Einheiten; als solche beinhalten sie eine bestimmte Mitteilung und driicken bestimmte
Absichten aus bzw. haben bestimmte kommunikative Ziele. Die Funktion der lexikalischen,
syntaktischen, morphologischen, orthographischen usw. Textphianomene besteht darin, die Text-
aussage zu realisieren.

2. Entsprechend sollten Texte im Unterricht behandelt werden: Dem Lernenden sollte ein neuer
Text stets als kommunikative Einheit begegnen. Die Erstbegegnung mit dem Text, d.h. das erste
Horen bzw. stille Lesen des Textes, sollte kommunikativer Natur sein und auf das (partielle)
Verstindnis von Inhalt und Funktion des Textes abzielen. D.h. beim ersten Horen oder Lesen
sollte die Aufmerksamkeit des Lerners nicht auf die sprachlichen Mittel (lexikalische, syntakti-
sche usw. Phinomene) gerichtet sein.

3. Das Textverstehen sollte sich vom inhaltlich-funktionalen Verstehen hin zum lexikalisch-
grammatischen Detailverstehen bewegen, nicht umgekehrt (<> 4.1.2). Ein Text sollte erst dann
detailliert erarbeitet werden, wenn der Gesamttext als kommunikative Einheit (seine Aussagen
und Funktion) verstanden ist. D.h. es sollte nur das formal erarbeitet werden, was zuvor inhalt-
lich erarbeitet wurde. (Es werden allerdings 6fters Texte inhaltlich erarbeitet, ohne dass sie an-
schlieBend sprachbezogen erarbeitet werden, z.B. Verstehenstexte, Texte als AuBerungsanlass.)
Texte werden nicht erarbeitet, um das abstrakte Sprachwissen der Schiiler zu vermehren. Die
formale Spracharbeit am Text dient stets einem inhaltlich-funktionalen Zweck.

4. Ausgeschlossen sollten Formen der Textarbeit sein, bei denen ein Text bei der Erstbegegnung
Satz fiir Satz gehort bzw. gelesen und besprochen wird. Eine solche methodische Vorgehens-
weise verhindert das Erfassen des Textinhalts (2 4.1).

5. Das bislang Gesagte setzt voraus, dass die Lernenden bei der Erstbegegnung mit einem Text
in der Lage sind, die wichtigsten Textinformationen zu verstehen (Globalverstindnis). Zu
diesem Zweck miissen gegebenenfalls Verstehensstrategien eingesetzt werden (2 4.2, 4.3),
oder der Text wird vorentlastet (z.B. durch die Einfiihrung von Schlisselwértern).

6. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten von der ersten Unterrichtsstunde an daran gewdhnt
werden, Texte zu horen bzw. zu lesen, die sie nicht im Detail verstehen. Sie sollten daran
gewdhnt sein, bei der Erstbegegnung mit einem Text keine Fragen nach unbekannten Wortern
oder Strukturen zu stellen. Sie sollen vielmehr auf die Gesamtaussage des Textes achten,
Verstehensstrategien anwenden oder bestimmte Verstehensaufgaben losen (= 4.2, 4.3).

7. Die Erstbegegnung mit einem neuen Text sollte in dem der Textsorte gemdfien Medium
erfolgen: dem phonischen bei Dialogen, Rundfunkdurchsagen usw., dem graphischen bei Brie-
fen, Lebenslaufen usw. Wird ein Text in zwei Medien prisentiert (wie bei dialogischen Lern-
texten im Anfangsunterricht), so sollte das der Textsorte angemessene Medium vorangehen
(z.B. Dialogtexte bei Anfangern: zuerst horen, erst spiter lesen).

8. Wird ein Text in zwei Medien in der Reihenfolge ,,akustisches — graphisches Medium* pra-
sentiert, solite das inhaltlich-funktionale (globale und selektive) Verstehen im akustischen
Medium erfolgen. Falls (wie oft bei Lerntexten) ein lexikalisch-grammatisches Detailver-
stindnis angestrebt wird, so solite dies im graphischen Medium erarbeitet werden.

9. Die Erstbegegnung mit einem Text sollte in der Regel in einem und nicht kombiniert in zwei
Medien erfolgen; beim ersten Horen eines Dialogtextes z.B. sollten die Lernenden den Text im
Lehrbuch nicht mitlesen. Nach dem isolierten Horen bzw. Lesen, das auf das Textverstehen
abzielt, kann der Text kombiniert in beiden Medien présentiert werden, sofern der Lehrer das
fiir sinnvoll und niitzlich hilt (> Mitleseverfahren 5.2.2.2.1). Das kann z.B. bei etwas schwe-
reren Hortexten sinnvoll sein, wo nach den rein akustischen Verstehensdurchgéngen das paral-
lele Mitlesen die Selbstkontrolle des Horverstehens erleichtert.
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10. Die bisherigen Leitsétze gelten nur bedingt fiir typische traditionelle Lehrbuchtexte, deren
Hauptfunktion darin besteht, méglichst viele Beispiele fiir neue Grammatikstrukturen zu trans-
portieren. Solche ,,Texte* sollten im Unterricht nicht als kommunikative sprachliche Einheiten
behandelt werden, sondemn als Beispielsammlungen fiir Grammatik oder Wortschatz. Hierbei
geht es dann auch erst nachgeordnet ums Verstehen. Man sollte den Schiilern die Funktion
dieser Texte bewusst machen, und sie miissen erkennen, dass authentische Texte in der Fremd-
sprache eine andere sprachliche Form haben. Im Unterricht kénnen die Lernenden mit Hilfe des
Lehrers eine authentischere Version erstellen (= 9.1.2, Abb. 9.2).

5.3 Grammatikarbeit

Sprachbeherrschung ist dadurch charakterisiert, dass die sprachlichen Formen, somit auch die
Grammatik, weitgehend unbewusst-automatisch geplant werden, wihrend die Aufmerksamkeit
auf den Inhait und die Kommunikationssituation gerichtet ist (= 1.1.4). Die Bedeutung der
Grammatik liegt darin, dass sie den sprachlichen Mitteilungen eine duflere Form gibt. Explizites
Grammatikwissen ist Mittlerwissen, ist also ein didaktisches Hilfsmittel; als solches hat gram-
matisches Wissen filir das Sprachenlernen einen ambivalenten Status: einerseits ist es ein Hilfs-
mittel beim Sprachenleren, denn es soll den Lernweg hin zur Kommunikationsfahigkeit in der
Fremdsprache erleichtern und abkiirzen (- 3.2.1); andererseits ist Grammatikwissen ein Um-
weg, ein zusitzlicher Lernstoff, der nach Erfiillung seiner Funktion wieder vergessen werden
kann, ja wihrend des Kommunizierens vergessen werden sollte. Aus diesem Grund sind Gram-
matikkenntnisse auch kein Lemziel des DaF-Unterrichts; entscheidend ist das Konnen, nicht das
explizite Wissen. Diesen ambivalenten Status gilt es stets zu bedenken, wenn {iber die Rolle der
Grammatik und iiber Grammatikarbeit im Unterricht gesprochen wird.

Nach Zimmermanns (1984) Umfrageergebnissen nehmen im Fremdsprachenunterricht an deutschen Schulen Er-
kldren und Uben von Grammatik 40 — 60% der Gesamtunterrichtszeit ein; 80% der Lehrer halten das fiir ange-
messen. Der Autor bemerkt dazu: ,,Die seit der Reformzeit Ende des 19. Jahrhunderts immer wieder beschwo-
rene ‘dienende’ Grammatik hat offensichtlich im konkreten Unterricht eine beherrschende Position. (ebd.: 40)

5.3.1 Grundlagen def Grammatikarbeit

Anhand eines Unterrichtsentwurfs zur Einfilhrung eines Grammatikphdnomens méchte ich ein-
leitend einige Anforderungen an Grammatikarbeit im DaF-Unterricht skizzieren. (Nach: Goe-
the-Institut Miinchen, Projekt ,,Grammatik im Unterricht”, Video Nr. 34: D. Macaire ,,Passiv
Perfekt*; Alter der Schiiler: 15 — 16, 5. Lernjahr; Schule: Gymnasium in Paris, Frankreich.)

Schritt 1 (PL): Nach einer kurzen Einfithrung horen die Schiiler das Lied ,,0-Rhesus-Negativ
von Udo Lindenberg (Abb. 5.22),
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T Z Z /7 /4///&
Abb. 5.22; 0-Rhesus-Negativ (Udo Lindenberg; Text: Mein Gespréch, meine Lieder: 39)

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler wiedergegeben haben, was sie verstanden haben,
wird der Text verteilt und das Lied ein zweites Mal gehért. Der Textinhalt wird anschlie-
Bend anhand von Lehrerfragen relativ detailliert erarbeitet.

Schritt 2 (PL): Ein Journalist will einen Artikel iiber diese Nacht schreiben. Wie kann die
Uberschrift lauten? Aufgrund von Schiilervorschldgen entsteht etwa folgendes Tafelbild (1),
das anschlieiend durch allgemeine Uberschriften liber Vorkommnisse in einer Nacht erwei-
tert wird (2).

Schritt 3 (PL): Der Tafelanschrieb wird nun erweitert: Wie lauten Sétze aus dem entsprechenden
Zeitungsartikel? Die Lehrerin gibt ein Beispiel vor, und die Lernenden komplettieren den
Tafelanschrieb analog dazu.

Schritt 4 (PL): Auf die Frage Wissen wir, wer das gemacht hat? werden einige Beispiele an der
Tafel erweitert:

titen der neuen Struktur ,Passiv Perfekt* anhand des Tafelanschriebs in einem gelenkten
Gesprich in der Muttersprache besprochen.

Dieser Unterrichtsentwurf entspricht in vielen Punkten den Anforderungen, die die heutige
DaF-Didaktik an Grammatikarbeit stellt. Ich gehe auf einige Punkte etwas ausfiihrlicher ein.
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1. Grammatik wird hier induktiv eingefiihrt, nicht deduktiv. Der induktive Weg geht von Bei-
spielen aus (die einem Text oder, wie oben, einer Situation entnommen sein kénnen; Schritt 2)
und leitet von den Beispielen eine Regel ab (Schritt 6); induktive Grammatikarbeit bewegt sich
zur Regel hin, es ist der Weg vom Konkreten (Text, Situation, Beispiele) hin zum Abstrakten
(grammatische Regularitit). Der traditionelle deduktive Weg geht hingegen von einer abstrakten
grammatischen Regularitit aus und bewegt sich iiber von der Regel abgeleitete Beispiele hin
zum Uben. Nach Zimmermann (1977) kennzeichnet die Unterscheidung ,.induktiv — deduktiv*
nicht nur unterschiedliche Lehrverfahren, sondern sie ist auch mit unterschiedlichen Arten der
Erkenntnisgewinnung verbunden, z.B. wenn der induktive Weg methodisch als gelenktes Entde-
ckungslernen durchgefiihrt wird (= 5.3.3).

Die Unterscheidung zwischen deduktiver und induktiver Grammatikeinfithrung (Desselmann
1969; Zimmermann, 1977, 1984) sollte inzwischen eher von historischem Interesse sein, denn
im heutigen DaF-Unterricht wird eindeutig der induktive Weg bevorzugt (s.u.).

2. In der obigen Unterrichtsstunde wird Grammatik nicht abstrakt eingefiihrt, sondem
,,emgebettet“ Das Lied bildet einen inhaltlichen Rahmen (Was passiert in der Nacht?), und der
Bezug auf eine Textsorte (Uberschrift fiir eine Zeitungsmeldung bzw. Teile einer Zeitungsmel-
dung) stellt die kommunikativ-funktionale Einbettung des neuen grammatischen Phinomens
dar. Grammatik im Vollzug, d.h. die angemessene Verwendung der Grammatik in situativen und
textuellen Zusammenhingen, ist ein zentrales Postulat der heutigen Fremdsprachendidaktik.
Werden grammatische Phianomene derart innerhalb eines textuellen oder situativen Zusammen-
hangs eingefiihrt, so bleiben sie nicht abstrakt und isoliert, sondern ihre Verwendung und Funk-
tion im kommunikativen Zusammenhang wird erkennbar, und sie kénnen an sinnvolles kommu-
nikatives Handeln angebunden werden. Voraussetzung ist eine induktive Grammatikeinfiihrung,
die von einem Text oder einer Situation ausgeht.

Bei einem induktiven Ansatz wird die Grammatik nach der pragmatischen und inhaltlichen Textebene erarbeitet
(= 4.1.2; Quetz u.a. 1981: 76), etwa:

¢ Hinfiilhrung Zum Text

» Textverstehen und Semantisierung

o Texterarbeitung, eventuell Texteiniibung, Textreproduktion und -variation

o (textgebundene) Analogieiibungen mit den neuen Redemitteln und der neuen Grammatik

 (induktives) Erarbeiten der neuen Grammatik

Dabei steht der Text als kommunikative Einheit im Zentrum: mit einem Inhalt und mit neuen sprachlichen Mit-
teln (Redemittel, Wortschatz, Grammatik), die in situativer und sprachlich-kontextueller Einbettung erarbeitet
werden. Beim deduktiven Weg besteht dagegen die Gefahr, dass das neue Grammatikphénomen abstrakt ohne
Situations- oder Textbezug eingefiihrt wird.

Keine Lehrbuchlektion beginnt heute noch mit der Présentation der neuen Grammatik. Das war frither durchaus
anders, wie ein Blick in manch #lteres Lehrbuch zeigt. Ein grammatischer Lektionsbeginn provoziert natiirlich
direkt den abstrakten grammatischen Einstieg in eine neue Lektion. In neueren Lehrbiichern verbietet sich ein
solcher Lektionsbeginn quasi von selbst, denn die Texte miissen zuniichst verstanden, erarbeitet und eingeiibt
werden, bevor die Einfiihrung der Grammatik erfolgt (> 5.2). Bei einem anderen Vorgéhen besteht die Gefahr,
dass der Unterricht kiinstlich grammatikalisiert wird und die kommunikative Ausrichtung auf der Strecke bleibt.
Texte wiirden bei einer solchen Vorgehensweise ihres Inhalts und ihrer Funktion ,,beraubt* und zur Beispiel-
sammlung fiir Grammatik degradiert.

3. Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der obigen Stunde aktiv an der Erarbeitung des neuen
grammatischen Phinomens beteiligt. Sie bilden eigene Beispiele (Schritt 2), komplettieren
selbst die Strukturen (Schritt 3, 4) und iiben das Phanomen (Schritte 3 — 5), bevor es als solches
zusammenfassend thematisiert wird (Schritt 6). Es wird also eine breite Induktionsbasis fiir die
abschlieBende Thematisierung der grammatischen Regularitit geschaffen. In der fachdidakti-
schen Literatur wird es heute als motivations- und lernférdernd betrachtet, wenn die Lerner an
der Hinfiihrung zur neuen Grammatik und an ihrer Erarbeitung aktiv beteiligt sind (- 5.3.3).
Beim deduktiven Weg nehmen die Lernenden dagegen eine rezeptive Haltung ein, wihrend der
Lehrer das grammatische Phianomen erklért. Da das Phidnomen noch nicht bekannt ist, wird die
Phase der Bewusstmachung wesentlich ausfiihrlicher sein als beim induktiven Weg, und oft
wird sie auch mit groBeren Verstindnisschwierigkeiten verbunden sein.
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Der aktive Umgang mit dem neuen Lemnstoff wihrend der Einfiihrungsphase hat einerseits lemn-
psychologische Vorteile, da die Lernenden in reiner Analogie selbst das neue Phidnomen iiben
und dabei die Regularitdt in einem aktiven Prozess erkennen kénnen. Es ist aber auch motiva-
tionspsychologisch giinstig, wenn die Schiiler eine neue Struktur verwenden, bevor sie erklirt
ist. Grammatik wird dadurch subjektiv wie objektiv leichter, und die Lerenden kénnen ein
gewisses Selbstbewusstsein in Bezug auf die neue Sprache entwickeln.

4. Das neue grammatische Phinomen wird erst zu dem Zeitpunkt erklért, da es fiir das weitere
Unterrichtsgeschehen erforderlich und niitzlich ist. ,Eine systematische Grammatikarbeit sollte
also im Allgemeinen erst dann erfolgen, wenn das entsprechende Grammatikphdnomen bereits
in einem Text oder einer Ubung in probierender Weise im sprachlichen Zusammenhang ange-
wendet wurde und so ein Vorverstindnis hergestellt wurde, das eine Hypothese liber das Funk-
tionieren des entsprechenden Phidnomens erlaubt.” (,,Themen 1*, Lehrerhandbuch: 29) Durch
ein solches Vorgehen wird eine Induktionsbasis geschaffen, die die Hypothesenbildung der Ler-
nenden unterstiitzt (- 2.2).

Grammatikarbeit sollte so ins Unterrichtsgeschehen eingebettet sein, dass ihre Mittlerfunktion
schon durch den Ort ihres Vorkommens erkennbar wird. Traditionelle Stundenanfinge der Art
Also bitte aufpassen, heute behandeln wir das Passiv! Ich schreibe das einmal an die Tafel. sind
nicht angemessen; abgesehen von anderen Schwichen (z.B. Gefahr einer kontextlosen abstrak-
ten Darstellung sprachlicher Formen) verleiht ein solcher Einstieg der Grammatik eine Domi-
nanz, die ihr von der Sache her nicht zusteht.

Bei einem deduktiven Weg, der mit abstrakten und komplizierten Erklarungen beginnt, entsteht
bei den Lernern — anders als beim induktiven Vorgehen - leicht der Eindruck, dass Grammatik
etwas sehr Schweres ist, was fiir abstrakte Grammatik ja auch stimmt.

5. Indem die Lehrerin gezielt an das grammatische Vorwissen der Schiiler ankniipft (Partizip
Perfekt), erfiillt sie eine wichtige didaktische Forderung an Grammatikeinfithrungen. Oft bietet
es sich an, das relevante Vorwissen zundchst in Form einer Wiederholung aufzufrischen, z.B.

Ein gezieltes Ankniipfen an das Vorwissen trigt wesentlich zur Verstindlichkeit des neuen
grammatischen Phianomens bei.
6. Die komplexe neue Struktur wird in einzelne Teilstrukturen zerlegt und diese nach und nach

eingefiihrt (Schritte 2 — 3 — 4). Dadurch wird die Grammatik besser durchschaubar und das Ver-
stindnis der formalen Zusammenhiénge erleichtert.

Mit den Punkten 1 bis 6 sind wichtige Grundsitze der unterrichtlichen Grammatikarbeit

genannt. Damit sind zugleich die Punkte angesprochen, die man vermeiden sollte:

o eine neue Lektion (eine Unterrichtsstunde) mit abstrakter Grammatik beginnen;

e (abstrakte) grammatikalische Regelerkldrungen in der Einfiihrungsphase ohne situative oder
kontextuelle Einbettung;

e viel Grammatikstoff (moglichst noch mit den Ausnahmen) auf einmal einfiihren (z.B. die
gesamte elementare Adjektivflexion, das gesamte Perfekt, die gesamte Komparation usw.);

= viel Terminologie in der Einfilhrungsphase verwenden;

o ein strenges, entmutigendes Korrekturverhalten in der Einfiihrungsphase.

Fiir die obige Grammatikeinfilhrung sind drei Aspekte charakteristisch: die Einbettung des
grammatischen Phdnomens, die Phase der Erarbeitung und die Phase der (zusammenfassenden)
Darstellung und Systematisierung. Darauf gehe ich im Folgenden genauer ein.
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5.3.2 Einbettung

Auch wenn Lehrbuchlektionen heute mit Texten und Situationen beginnen und somit neue
grammatische Phanomene nicht abstrakt eingefithrt werden, sondern die Einbettung in Lehrbii-
chern vorgegeben ist und sich der Lehrer daran orientieren kann, kommt man als Lehrender
doch immer wieder in die Situation, eine Einbettung fiir neue grammatlsche Phanomene zu
suchen (fiir die Einfiilhrung, fiir das Uben) Im Folgenden zeige ich einige praktikable Moglich-
keiten und Ideen auf.

Konjunktiv 2

(Nach Goethe-Institut, Projekt ,,Grammatik im Unterricht”, Video Nr. 24: H. Papadopoulou
,.Einfithrung Konjunktiv II, Irreale Bedingungssétze*; Alter der Schiiler: 13 — 14, Ende des 2.
Lemjahrs; Goethe-Institut Athen, Griechenland)

Schritt 1 (EA/PL)' Jeder Schiiler schreibt auf einen Zettel in grolen Buchstaben eine Person, die
er gerne sein mochte Mogllches Ergebms (je nach Alter):

Die Zettel werden an die Tafel gehéngt, dazu die Vorgabe Wer wire gern ...? geschrieben.
Die Lehrerin erkldrt, dass Wer wire gern ...7 dasselbe bedeutet wie Wer mdochte gern ...
sein?.

Schritt 2 Ratespiel (PL): In der Klasse wird ein Rate- 7
spiel durchgefiihrt, bei dem die Schiiler sich gegen- %
seitig fragen (s. rechts). Der jeweilige Schiiler — hier :
Jannis — kann auch die Struktur verwenden, also
Richtig, ich wire gern ... oder Falsch, ich wire nicht
gern ...

Schritt 3 (PL) Nun wird die emgeﬁlhrte Struktur erweitert (1rreale Bedingung).

— Zuvor w1rd gesammelt und als Hllfe an der Tafel festgehalten, was die jeweilige berithmte
Person (Einstein, Tarzan usw.) kann (konnte) bzw. hat (hatte).

— Die Fragestruktur Wenn ... (Anna Einstein} wdre, was kénnte/hditte sie/er? wird an der
Tafel vorgegeben.

Eine geradezu ,,individualpsychologische Einbettung* bietet ein Unterrichtsmitschnitt aus Schweden (vgl. Goe-
the-Institut, Projekt ,,Grammatik im Unterricht*, Video Nr. 26: U. Tornberg ., Konjunktiv I, Wiederholung):
Die grammatische Struktur wird funktionell auf zwei Menschentypen bezogen: der Konjunktivmensch als
Traumer und Idealist und der Indikativmensch als Jetzt-Mensch und Realist. Aus diesem Einstieg ergeben sich
viele interessante Stundenverldufe fiir (nicht zu junge) Fortgeschrittene, z.B.:

-- Die Lernenden charakterisieren sich selbst als Konjunktiv- bzw. Indikativmenschen (KM, IM) und stellen die
Konsequenzen fiir ihr Leben dar.

~ Die KM und IM aus der Klasse sprechen iiber Reisetraumziele, z.B.: KM: Wenn ich konnte, wiirde ich nach ...
fahren, — IM: Du kannst aber nicht, also ...

— Die KM und die IM aus der Klasse schreiben Texte zu einem Thema (Der heutige Tag, Die kommende Woche,

Die ndchsten Ferien ...)

Komparation

Die bisherigen Einbettungen/Einfithrungen beruhen darauf, dass die Lernenden das grammati-
sche Phinomen in Analogie zu einer Vorgabe selbst bilden. Je nach Alter und intellektuellem
Niveau der Schiiler kann die Vorgabe dabei miindlich oder schriftlich gegeben werden. Im fol-
genden Beispiel wird die neue Struktur schriftlich vorgegeben; da sie normalerweise verstanden
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wird (die Schiiler kennen Vergleiche aus der Lehrersprache), braucht sie zunéchst nicht geson-
dert eingefiihrt zu werden (verdndert nach: Lernspielekartei, Spiel C 3).

Schritt 1: Der Lehrer hat mehrere Sétze von Kértchen mit Liicken wie folgt vorbereitet:

N

Schritt 2 (PA): Je zwei Schiiler bekommen einen Satz der Kért-
chen. Sie suchen sich einen Mitschiiler aus und beschreiben
ihn indirekt im Vergleich zu den anderen Schiilern — also
(vgl. rechts; sie — die Person).

Schritt 3 (PL): Die Lernenden beschreiben die gewihlte
Person, und ihre Mitschiiler raten, um wen es sich
wohl handelt. Wenn jemand vorgeschlagen wird,
kann der Lehrende durch die Frage Warum? den Ge-
brauch der Struktur stimulieren — z.B. (vgl. rechts):

Die Einbettung eines grammatischen Phanomens kann auch direkt auf die Realitit des Klassen-
zimmers Bezug nehmen wie in den beiden foigenden Beispielen.

Infinitiv mit ,,zu*: Klassenrevolte

Schritt 1 (PL): Die Lehrerin / der Lehrer fiihrt in die Situation ein und gibt dabei die Struktur
,JInfinitiv mit z&* anhand von Beispielen vor. Dabei entsteht das folgende Tafelbild (oder

vorbereitete OHP-Folie):

Schritt 2 (PL): In der Klasse werden ,,.Lehreranweisungen® gesammelt und schriftlich festgehal-
ten (Tafel, OHP-Folie).

Schritt 3 (PL): Eine Schiilerin / ein Schiiler ibernimmt die Lehrerrolle und gibt auf moglichst
autoritire Art Anweisungen; als Hilfe dient der Tafelanschrieb (Schritt 2). Die Mitschiiler
reagieren mit den vorgegebenen sprachlichen Mitteln und verwenden dabei den Infinitiv mit

Modalverben

Schritt 1 (PL). Der Lehrende setzt seine Brille ab, nimmt ein Buch in die Hand und versucht zu
lesen; dabei sagt er: Ich will lesen, aber ich kann nicht.

Schritt 2 (PL): Analog zu dem Beispiel aus Schritt | reagieren die Lernenden auf Handlungen
des Lehrers.
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Das Klassenzimmer und die Lemsituation bieten viele Moglichkeiten, neuen Lemnstoff real

einzubetten. Oft kann man dafiir auch Spiele abindern. Wichtig ist, dass es sich um Strukturen
handelt, die durch Analogiebildung leicht reproduziert werden kénnen, d.h. regelmiBige Fille,
keine unregelmifigen; zugleich muss ein Bezug auf bekannte Strukturen vorhanden sein (z.B.
auf trennbare Verben beim Infinitiv mit zu oben). Man sollte sich auch tiberlegen, ob man die
Einbettung des Lehrbuchs fiir diese Phase in der Klasse verwenden bzw. variieren kann.

Wird eine neue grammatische Struktur wahrend ihrer Einfiihrung derart eingebettet, so erfiillt

dies die wichtigsten Forderungen, die heute an Grammatikarbeit im Fremdsprachenunterricht

gestellt werden (z.B. Funk/Kénig 1991: 52ff.):

o Lemner sprechen und handeln in einem sinnvollen Kontext als sie selbst und nicht als Lehr-
werkfiguren* (Funk/Kénig 1991: 53 —i. O. hervorgeh.).

¢ Grammatik ist kein isolierter Lerngegenstand, sondern die grammatischeri Phinomene werden
in einer typischen Verwendungssituation eingefiihrt, sodass ihre Funktion und ihre pragmati-
sche Angemessenheit erkennbar werden (in Bezug auf Textsorte, Partnerbezug usw.). Gram-
matik dient dabei als Werkzeug fiir sprachliches Handeln (Grammatik im Vollzug).

e Die Lernenden produzieren nicht isolierte Sitze oder Worter, sondern sinnvolle AuBerungen
und Texte.

¢ Die neue Grammatik wird induktiv eingefiihrt, d.h. der Unterricht bewegt sich auf die Formu-
lierung der Regel hin. Aus den sprachlichen Aktivititen ergeben sich geniigend reale Beispiele
als Induktionsbasis fiir ‘eine aktive Erarbeitung durch die Schiiler und die abschliefende
Regelformulierung. Grammatische Terminologie ist zunéchst nicht erforderlich, und auch das
Korrekturverhalten sollte dem inhaltlichen Aspekt der Phase angemessen sein. ‘

5.3.3 Erarbeitung

,.Eine Vermittlung von Grammatik, die die Lemer aktiviert, ist sicher von Vorteil. Konkret: ein
induktives Verfahren, bei dem die Schiiler die Regel selber entdecken, ist einem deduktiven, bei
dem der Lehrer die Regel vorgibt, vorzuziehen, u.a. weil — selbst Gefundenes besser behalten
wird — selbst entdeckendes Lemen auch zum Abbau von Angst vor der ‘unverstindlichen’
Grammatik beitragen kann.* (Dahl/Weis 1988: 15)

,,Grammatik, die die Lerner aktiviert“, ,,die Regel selber entdecken®, ,selbst entdeckendes Ler-
nen“: diese Konzeption wird heute im Zusammenhang mit Grammatikarbeit immer wieder
genannt (z.B. Dahl/Weis 1988; Funk/Koenig 1991). Als Begriindung werden u.a. erhShte Moti-
vation und besseres Lernen durch Eigenaktivitit (,,Generation-Effekt” — Zimmer 1988) genannt.
Im Aufbau der Grammatikteile von Lehrwerken schligt sich aktive Grammatikarbeit an den
Stellen nieder, wo die Lernenden — meist auf der Basis von Situationen oder Texten — eigen-
stindig grammatische Schemata, Tabellen und Paradigmen ausfiillen oder Regeln komplettieren
sollen (z.B. Abb. 5.24, die Didaktisierung zu Abb. 5.26, Abb. 5.29).

Zimmermann (1984) hat bei seinen ,,Erkundungen zur Praxis des Grammatikunterrichts* von 70% der befragten
681 Fremdsprachenlehrer die Antwort bekommen, dass sie ihre Schiiler die Regel selbst finden lassen (eventuell
mit ihrer Hiife). Eine Analyse von Unterrichtsstunden hat allerdings ergeben, dass dabei kein Entdeckungs-
leren, sondemn ,.konstatierendes Erarbeitungslemen* stattfindet (65ff.); der Unterrichtende lenkt im Klassen-
gesprich durch gezielte Fragen die Lerner auf Aspekte der Grammatik, die sie dann nur noch festzustellen
(konstatieren) brauchen. Es handelt sich um Fragen des Typs (Beispiel ,Perfekt): Wo stehen die beiden
Verben? Welches Verb kann an zweiter Stelle stehen? Hat die zweite Verbform eine Endung wie das Adjektiv?
usw. Um eigenstéindige Erarbeitung durch die Schiiler oder gar ,,selbst entdeckendes Lernen* handelt es sich
hierbei sicherlich nicht.



