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Den Wert eines solchen fragengesteuerten Erarbeitungsunterrichts haben Grell/Grell (1983) vehement in Frage
gestellt. Er sei zeitaufwendig und wenig dkonomisch; die Schiiler lernten dabei nicht Neues, sondern wiirden nur
Dinge reproduzieren, auf die sie durch die Lehrerfragen gelenkt wiirden; die Lehrerfragen seien Scheinfragen
(da der Lehrer die Antwort genau wisse); der Unterrichtsveriauf sei starr, da er strikt auf ein bestimmtes Ziel
zusteuere. Grell/Grell (1983: 53) weisen auch auf eine andere Gefahr des Erarbeitungsunterrichts hin: ,,in vielen
Unterrichtsstunden werden die Schiiler vom Lehrer beinahe ununterbrochen nach Informationen ausgefragt, die
sie eigentlich noch nicht haben kdnnen, weil sie sie ja erst lernen sollen.” Sie pladdieren fiir mehr informierenden
Input durch den Lehrer und anschlieBende Lernaufgaben dazu.

Auch wenn das Fragen entwickelnde Verfahren keine zentrale Unterrichtsform des Fremdsprachenunterrichts
ist, so scheint diese Unterrichtsform doch in verschiedenen Unterrichtsphasen — z.B. bei der Textarbeit
(.Gespriich/ Diskussion iiber den Text*) oder auch der Grammatikarbeit — hiufiger vorzukommen. Sie sollte
jedenfalls sehr reflektiert eingesetzt werden.

Zimmermann (1984: 64) referiert weiterhin Forschungsergebnisse zum selbst entdeckenden bzw. induktiven/
deduktiven Lernen: danach schneiden Schiiler mit niedrigen Lernleistungen bei darbietenden deduktiven
Verfahren, Schiiler mit besseren Lernleistungen bei selbst entdeckenden induktiven Verfahren besser ab; auch
Faktoren wie Extrovertiertheit/Introvertiertheit, Neugierverhalten, Angst vor Versagen, Alter spielen eine Rolle.
Insgesamt ergibt sich kein einheitliches Bild.

Ausfiihrlich und sehr zuriickhaltend dulern sich Ausubel u.a. (1980: 597ff.) zu den Mdglichkeiten und zum
Wert entdeckenden Lemens im schulischen Unterricht. Sie stellen einerseits fest, ,,dass die groBere Anstren-
gung, Motivation, Erregung und Lebendigkeit, die mit dem selbstindigen entdeckenden Lernen verbunden sind
... Zu einem etwas besseren Lernen und Behalten fiihren“ (608) kdnnen; selbst entdeckendes Lernen fordere auch
Motivation und Selbstvertrauen (631ff.). Andererseits sei dieses Unterrichtsverfahren zeitaufwendig und unéko-
nomisch, und es sei fraglich, ob die Ergebnisse den Zeitaufwand lohnen. Ausubel u.a. bezweifeln den Wert
selbst entdeckenden Lernens vor allem da, wo es um Wissensiibermittlung und Wissenseingliederung geht. Das
ist aber bei der Grammatikarbeit der Fall.

Die Frage ,selbst entdecken oder informieren® ist kein zentrales Problem des Fremdsprachen-
unterrichts, da er nicht in erster Linie auf Wissen, sondern auf Konnen abzielt. Grammatikwis-
sen ist lediglich Mittlerwissen (s.0.); fiir die angestrebte Kommunikationsfahigkeit ist seine
Eingliederung in fremdsprachliches Konnen entscheidend. Wenn sich das ,Erarbeiten* auf
einen reinen Denkprozess beschrinkt, dessen Ziel die Einsicht in eine grammatische Regularitit
ist, so stellt sich in der Tat mit Ausubel u.a. (1980) die Frage, ob der damit verbundene Zeit-
aufwand zu rechtfertigen ist. Deshalb diirfte das fragengeleitete Erarbeiten von Grammatik im
Frontalunterricht wenig 6konomisch sein. Ist die Erarbeitungsphase aber mit intensiven sprach-
lichen Aktivititen verbunden, sodass das neue grammatische Phinomen wihrend der Erarbei-
tung zugleich geiibt wird, dann diirfte ein solches Vorgehen durchaus niitzlich sein, da mit dem
Erkenntnisgewinn ein Ubungseffekt verbunden und ein erster Schritt in Richtung Konnen bzw.
Automatisierung (Prozeduralisierung, 2> 2.1) getan ist.

,.Entdeckendes Lemen* wird im Fremdsprachenunterricht in der Regel durch die Lehrenden
vororganisiert und gelenkt sein. Es sollte zu einem gut strukturierten, assimilierbaren und trans-
ferfahigen Ergebnis filhren, und das ist ohne die gut geplante Vororganisation und steuernde
Vorgaben durch den Lehrer nicht zu erreichen (Ausubel u.a. 1980). Weiterhin sollte die Erar-
beitung von strukturellen Zusammenhéngen und Regelhaftigkeiten einfach sein und die Lernen-
den nicht iiberfordern (Schiiler sind meist keine Linguisten!). Am Ende der Erarbeitungsphase
und nach Vorstellung der Ergebnisse (bei Partner- oder Gruppenarbeit) sollte der Lehrer die
Regel noch einmal zusammenhingend, klar strukturiert und verstindlich an der Tafel oder iiber
OHP zusammenfassen (> 5.3.4).

Aktive Grammatikarbeit verlduft nach Funk/Koenig (1991) in den drei Schritten ,,Sammeln —
Ordnen — Systematisieren. Zunichst miissen die Schiiler geniigend Beispiele fiir das zu erar-
beitende grammatische Phdnomen zusammentragen; falls dabei auf ecinen Text Bezug genom-
men wird, muss dieser geniigend Beispiele enthalten. Danach miissen sie die Beispiele ordnen,
z.B. nach Fillen gleicher syntaktischer oder morphologischer Struktur, nach regelméfBligen und
unregelmiBigen Fillen o.4. Schlieflich muss das Ganze systematisiert werden, d.h. in eine
zusammenhingende pidagogische grammatische Darstellung gebracht werden. Das Sammeln
und Ordnen sollte in Partner- oder Gruppenarbeit durchgefiihrt werden, die abschliefende Sys-
tematisierung im Plenum. Die methodischen Techniken, die ich im Folgenden vorstelle, méchte
ich als ,iibendes gelenktes Erarbeiten* charakterisieren; d.h. sie zielen darauf ab, die Schiler
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gelenkt zur Erkenntnis von grammatischen Regularititen zu fithren, und das auf eine Art, bei
der sie zugleich intensiv mit dem neuen Sprachmaterial umgehen, sodass ihr aktives Verhalten
mit einem Gewohnungs- bzw. Ubungseffekt verbunden ist.

Sammeln und Ordnen: Beispiel Perfekt und Adjektivdeklination

Die Schiiler schreiben aus einem Text die Beispiele fiir das neue grammatische Phinomen
heraus und ordnen sie anschlieend (nach gleicher Syntax, gleicher morphologischer Bildungs-
weise, nach regelméfigen und unregelméBigen Fillen o.4.). Es ist giinstig, wenn die Strukturen
oder Formen auf kleine Zettel geschrieben werden, da sie dann gut geordnet werden kénnen.
Das Ordnen kann selbstindig erfolgen, oder die Zettel werden einem vorgegebenen Schema
zugeordnet. Das Ergebnis wird anschliefend in der Klasse besprochen.

Schritt I. Der Text Abb. 5.23 wird inhaltlich erarbeitet; eventuell schlieft sich eine einfache
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Abb. 5.23: LERNZ.DT. 1: 146f. (i.0. mit Zeichnunge

Schritt 2 (PA4): Ein Teil der Klasse bekommt das Arbeitspapier | und iibertrigt die Formen des
Partizip Perfekts, die in dem Text vorkommen, in das Schema (= 3.2.2.1, Abb. 3.36). Eini-
ge Schiiler bekommen das Arbeitspapier 2 und trennen die Partizip-Formen entsprechend
den Hilfsverben haben und sein.

7 .

Dariiber hinaus erhalten zwei Schiiler die Aufgabe, im Text alle Verbformen zu unterstrei-
chen und auf die Regularititen der Syntax zu achten (Wo stehen die Verben im Satz?).

Schritt 3: Anhand der Ergebnisse werden die Regularititen der Perfektbildung geklirt; dabei lie-
gen die ausgefiillten Tabellen von Schritt 2 fiir alle Schiiler sichtbar vor (z.B. kénnen die
beiden Schemata wihrend der Besprechung als Tafelanschrieb entstehen, oder der Lehrer
hat sie als OHP-Folien vorbereitet). Zu einem spéteren Zeitpunkt des Unterrichts konnen die
Schiiler die Schemata mit weiteren Perfektformen ergénzen, die die in der Lektion folgenden
Briefe enthalten (,,Lernziel Deutsch 1: 148f.).
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Die Lernenden konnen die Partizip-Formen auch auf Kértchen notieren und die Kirtchen nach
Gruppen gleicher Bildungsweise sortieren (was natiirlich ziemlich schwer ist) oder die Kirtchen
den vorgegebenen Schemata 1 und 2 zuordnen.

Ein Vorgehen wie dieses fiihrt bei den Lernenden zum einen zu strukturierten Einsichten in die
Bildung des Perfekts; zum anderen ist es auch mit einem intensiven Ubungseffekt verbunden, da
die Verbformen aufgeschrieben werden und dabei intensiv im Arbeitsgeddchtnis zirkulieren.
Eine interessante Erarbeitungs- und Ubungsphase zur Adjektivflexion nach Nullartikel findet
sich in ,,Stufen 3“. Die Lernenden erarbeiten die grammatischen Regularititen in mehreren
Schritten selbst, indem sie Beispielworter und Adjektivendungen in vorstrukturierte Listen und
Schemata eintragen und dadurch zur Einsicht in die Regularitdten gelangen.

Singular
maskulin neutral feminin Plural
N Kilohibocke
A
D Ucbresgendem
G
b) Bitte schreiben Sie die Adjektiv- Singular
endungen aus der Ubersicht in a) in die maskulin neutral feminin Plural
folgende Ubersicht, und vergleichen Sie
sie mit den definiten Artikeln. Z.B.: N der I das || die die
Mann
reich[er | Mann A I den I das l die l die
Midchen I | ]
blond[es_| Madchen D l dem [ dem l der [ den

Abb. 5.24: STUFEN 3: 99f.

Diese Lehreinheit mit den Schritten ,,Auswerten - Klassifizieren — Verallgemeinern — Regelfin-
dung — Uben* verbindet aktiv erworbene Einsicht in grammatische Regularititen mit intensivem
Uben und stellt ein gutes Beispiel fiir motivierende und lemintensive Grammatikarbeit dar.
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Textvergleich: Beispiel Passiv

Bei dieser methodischen Technik vergleichen die Lemenden einen Text in zwei Versionen mit-
einander: einmal mit und einmal ohne die neu einzufithrende grammatische Struktur. Sie halten
die Unterschiede fest, z.B. durch Markieren/Unterstreichen oder Herausschreiben, besprechen
sie, notieren sich bestimmte Eigenschaften des grammatischen Phidnomens und erarbeiten dabei
die charakteristischen Merkmale einer neuen grammatischen Struktur weitgehend selbst. (Das
Folgende in Anlehnung an Goethe-Institut, Unterrichtsdokumentation 1982, 140. Stunde.)

Schritt 1 (PL): Nach einer kurzen Einfiihrung anhand eines Streckenplans ,,Hamburg — Miin-
chen“ und der Uberschrift Der Zug von morgen werden Einzelsitze, die die wichtigsten
Aussagen des Textes vercinfacht enthalten (s. Schritt 2, Abb. 5.25a), inhaltlich erarbeitet.

Schritt 2 (EA): Die Lernenden erhalten ein Arbeitspapier, auf dem der Originaltext (Textsorte
Zeitungsartikel) und die inhaltlich erarbeiteten Sétze in ungeordneter Reihenfolge gegen-
iibergestellt sind. In einem ersten Schritt sollen die Satze den entsprechenden Textstellen zu-
geordnet werden. (Das Textverstehen ist durch Schritt 1 vorentlastet.)

text mit Passiv (DT.2000 2: 11)
Schritt 3 (PL): Bei der Besprechung werden noch verbliebene inhaltliche Fragen geklart.

Schritt 4 (PA). Die Lernenden sollen nun den Zeitungsartikel (mit Passivstrukturen) mit den
Finzelsitzen (im Aktiv) vergleichen, dabei die grammatischen Unterschiede unterstreichen
und miteinander besprechen.

Schritt 5 (PL): Die Ergebnisse werden im Plenum besprochen (Hinweis auf die Textsorte und
die Funktion der Struktur!) und die Charakteristika von Passivstrukturen durch Tafelan-

schrieb herausgestellt, etwa:

i
.
7%

7
7

Grammatische Liicken: Beispiel Steigerung

Bei dieser Technik bekommen die Schiiler Karten, auf denen je ein Satz steht — dhnlich den Sat-
zen im Bezugstext. Die Sitze auf den Karten haben ,,grammatische Liicken”, in denen Worter/
Ausdriicke fehlen, die das neue grammatische Phdnomen darstellen. Mit Hilfe des Textes fiillen
die Lernenden die Liicken aus und ordnen die Karten anschlieend entsprechend der Funktion
und Formenbildung des neuen grammatischen Phinomens in Gruppen. Voraussetzung ist — und
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das gilt auch fiir andere der hier besprochenen methodischen Techniken —, dass die Lernenden
die jeweiligen Strukturen ,,verstehen®, d.h. das Textverstehen durch die neue Grammatik nicht
behindert wird. Diese Voraussetzung ist zumindest in der Grundstufe bei den meisten Struk-
turen gegeben, zumal die Lehrersprache von Anfang an vieles an Grammatik enthilt, was erst
nach und nach als expliziter grammatischer Stoff thematisiert wird. (Vgl. zum Folgenden:
Goethe-Institut, Projekt ,,Grammatik im Unterricht”, Video Nr. 18: R. Palaska, Komparation;
Griechenland.)

Abb. 5.26: DT.AKT. (neu) 1B: 91

Schritt 2 (PA): Die Lemenden erhalten Satzkarten mit ,,grammatischen Liicken* (je Kleingruppe
4-5 Karten). In Partnerarbeit suchen sie im Text die entsprechenden Textstellen und ergin-
zen die Liicken entsprechend den Vorgaben im Text.

Schritt 3 (PL): Die Ergebnisse der Partnerarbeit werden besprochen; die Lernenden heften die
ausgefiillten (und eventuell korrigierten) Karten in das Schema an der Tafel und begriinden
ihre Zuordnung.

Schritt 4 (PL): AbschlieBend wird aus den Beispielen auf Karten an der Tafel eine zusammen-

- ,
. / /////4//////%%%//4//@////4 7
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Satzstrukturen mit Wortkarten legen: Beispiel Modalverben

Nach der inhaltlichen Erarbeitung eines Textes erhalten die Lernenden Wortkarten, in denen das
neue und im Text bereits rezeptiv aufgenommene grammatische Phinomen vorkommt und aus
denen sie Sitze legen sollen. Die Sitze sollten sich wie auch im obigen Beispiel der ,,grammati-
schen Liicken an den Text anlehnen. An den gelegten Sitzen ldsst sich direkt die grammatische
Struktur erkennen, wobei die strukturell wichtigen Aspekte durch Farben oder Fettschrift her-
vorgehoben sind.

7 %
V7 o

Abb. 5.27: SPR.BR. I: 70

Schritt 2 (PA): Nach der inhaltlichen Erarbeitung des Textes (sofern erforderlich, auch der
Bedeutung der Modalverben) erhalten die Lemenden Wortkarten und ordnen diese in Part-
nerarbeit zu Sitzen. Die Sitze lehnen sich in Bezug auf Inhalt und sprachliche Form an den
Text an. Die Wortkarten mit den Modalverben und den Vollverben unterscheiden sich von
den anderen Wortkarten (Farbe, Fettschrift ...).

Fray | | Packbicker
)

Schritt 3 (PL): Bei der Besprechung der Ergebnisse werden die Wortkarten in geordneter Form
an die Tafel geheftet; die dabei entstehende Struktur kann durch weitere bekannte Beispiele
mit Satzklammer erweitert werden (trennbares Verb, Perfekt ... — je nach Progression des
Lehrbuchs), z.B.:

A,
NER
- %

7 ik
o

i

Gesteuerte Regelformulierung

Zur grammatischen Erarbeitung kann auch die Formulierung einer Regel gehéren. In einigen
neueren Lehrwerken findet man Aufgaben, bei denen die Lernenden — eventuell nach Aufgaben
zum Sammeln und Ordnen oder auch anhand vorgegebener Beispielsitze — die Regularitéiten
mit Hilfe von Vorgaben selbst formulieren sollen.
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In Abb. 5.28 sind in einem Schema geordnete Beispiele vorgegeben, und die Lerner erginzen
die verbalen Formulierungen der Regularititen fur die Satzgliedstellung. In Abb. 5.29 ergiéinzen
die Lernenden ein grammatisches Strukturschema, und sie notieren in ¢ die Bildungsweise auf
einer allgemeineren und abstrakteren Ebene ( werden bzw. sein + Partizip Perfekt).

Bei der Bewusstmachung kann auch eine Auswahl von falschen und richtigen Regeln zu einem
grammatischen Phénomen vorgegeben werden, wobei die Lernenden die richtige(n) Regel(n)
ankreuzen (Funk/Koénig 1991: 125f).

Der Wert solcher Ubungen, bei denen die Lernenden selbst Regeln formulieren, ist lern- und sprachpsycho-
logisch durchaus unklar. Wahrscheinlich werden die sprachlichen Regularititen so besser gelemt, doch meist
beruhen Probleme beim Fremdsprachenlemen wohl nicht auf mangelndem Regelwissen, sondern auf der man-
gelnden Fihigkeit, die Regularititen beim sprachlichen Handeln anzuwenden (= 3.2.1).

Uben zur Vorbereitung der Regelfindung

Anhand von Beispielen, die sich aus dem Text, einer Situation oder dem Unterrichtsgeschehen
ergeben, werden miindliche oder schriftliche Analogieiibungen durchgefiihrt; aus den Ubungs-
beispielen wird dann die Regel abgeleitet. Ein Beispiel fiir dieses Vorgehen ist der obige Unter-
richtsentwurf , Passiv Perfekt“ (- 5.3.1).

Die Phase der Erarbeitung miindet in eine zusammenfassende verstindliche Systematisierung
der neuen Struktur. Diese ergibt sich oft direkt aus der Erarbeitung. Es kann jedoch auch vor-
kommen, dass der systematischen Regeldarbietung nicht immer eine ausfiihrliche Erarbeitung
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durch die Lernenden vorangeht — z.B. wenn es sich um eine Wiederholung handelt, wenn sich
die Umsténde nicht fiir eine Erarbeitung eignen (die Struktur selbst, der Bezugstext, Zeitfaktor
...) und der Lehrer ein Phiinomen selbst ableitet und darstellt.

5.3.4 Regeldarstellung: Elemente der Bewusstmachung

Grundsitzlich gelten fiir die Phase der Regeldarstellung bzw. Systematisierung alle diejenigen

Anforderungen an padagogisch-grammatische Darstellungen, die in Kap. 3.2.2 ausfithrlich kon-

kretisiert und erértert worden sind: Verstindlichkeit, Lernbarkeit und Anwendbarkeit. Weiterhin

sollten folgende Aspekte bedacht werden:

¢ In sprachlich homogenen Klassen ist zu liberlegen, ob die Phase der Systematisierung nicht
besser in der Muttersprache erfolgt. Das betrifft nicht nur die Schiilerbeitrige, sondern auch
die Lehrersprache (s.u.).

e Grammatische Erkldrungen sollten grundsitzlich nie rein verbal gegeben werden; rein verbale
Erklarungen im fliichtigen Medium der gesprochenen Sprache sind zu abstrakt, sie iiberfor-
dern die Lemnenden, erschweren das Verstehen und diirften zudem einen geringen Behaltens-
effekt haben.

Waihrend einer grammatischen Erklarphase kénnen viele Elemente zusammenwirken und sich

gegenseitig sinnvoll ergéinzen; es sind dies vor allem sprachliche Elemente (Beispiele, Lehrer-

sprache, Schiilersprache, Sprachkarten, schriftliche verbale Regelformulierungen) und nicht-
sprachliche Elemente (Schemata und Tabellen, abstrakte Symbole, typographische Hervorhe-
bungen, Farben, Visualisierungen durch konkrete Symbole, Bilder). Der koordinierte Einsatz
dieser Elemente tragt nicht nur zur Verstdndlichkeit und Systematisierung bei, er motiviert die

Schiiler auch, da Medieneinsatz Abwechslung schafft. Ich bespreche diese Elemente kurz und

illustriere sie anhand kleiner Beispiele.

Beispiele sind die Grundlage jeder grammatikalischen Erklarung. Die Beispiele sollten in einen
textuellen oder situativen Zusammenhang eingebettet sein, inhaltlich einfach zu verstehen sein
und die zu erkldrende Struktur in ihren verschiedenen Erscheinungsformen enthalten. In einer
padagogischen Grammatik als Beispiel-Regel-Grammatik ,,sollte im Idealfall das Verhiltnis von
Beispiel und Regel so gestaltet sein, dass sich die Regelformulierung als evidenter Schluss aus
einer exemplarisch ausgewihlten und iibersichtlich angeordneten Menge von Beispielen herlei-
ten lasst. Beispiel und Regel haben unter lernpsychologischem Aspekt eine komplementire
Funktion: die verallgemeinernde Regel abstrahiert von dem Einzelfall der konkreten AuBerung,
sie fordert damit die Einsicht in grammatische Zusammenhinge und dient als notwendige
kognitive Stiitze im Lernprozess; das Beispiel erleichtert das Verstindnis der abstrakten Regel
und veranschaulicht diese in der aktuellen Sprachverwendung.” (Kleineidam 1986: 21)
Beispiele sollten also nicht durcheinander an die Tafel (oder auf die OHP-Folie) notiert werden,
sondern bereits in Hinblick auf das Ziel der abschlieBenden Strukturdarstellung (Beispiele nach
.Lernziel Deutsch 2*; 34):

nicht so: ki /4
/ YL Vit XN 2
’% g //// é .'/4;/”/;/4: N/’ v.‘ 7 .
Z ’/»'/'(u ¢ l’, !f’%/ . ¢ ///
Z o7
sondemn so: 7

Derart vorstrukturiert, lassen sich die Beispiele in einem zweiten Schritt leicht zu einer verallge-
meinerten Darstellung erweitern, die die wichtigsten Zusammenhinge innerhalb des grammati-
schen Phinomens aufzeigt, etwa:
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Mit Sprachkarten kdénnen Lernende und Lehrende Beispielsitze manipulieren (umformen,
ergénzen ...) und dabei Strukturverinderungen veranschaulichen bzw. konkret nachvollziehen,
z.B. das folgende Tafelbild mit handschriftlichen Elementen und Wortkarten:

Sie sich sehr darauf.

~

sie sich sehr darauf

Es ist schon, Evi nach Hamburg

Ich weif3,

Die Lehrersprache sollte in gramma-
tischen Erklarphasen auf keinen Fall
dominieren, sondern eher eine beige-
ordnete Funktion haben. Der Lehrer -
sollte die eigentliche padagogisch-
grammatische Darstellung mit einfa-
chen Worten paraphrasieren, und er
sollte wichtige Punkte verdeutlichen Abb. 5.30: DAF (neu) 1A: 160

und mit Beispielen ergénzen (z.B. Aspekte, die nicht explizit dargestellt sind). Bei der knappen
Darstellung der Nebensatzstruktur Abb. 5.30 sollte der Lehrende z.B. noch hinzufiigen, dass bei
Nebensitzen nach der Konjunktion in der Regel die Nominativerginzung folgt.

Die Lehrersprache sollte weder zu knapp noch weitschweifend sein. Der Lehrer sollte méglichst
einfach und verstdndlich sprechen, und er kann das Verstindnis durch Verwendung der Mutter-
sprache erleichtern.

Die vorliegenden Forschungsergebnisse zeigen in diesem Punkt eine ziemlich eindeutige Tendenz: Bewusstma-
chung in der Muttersprache fiihrt zu besseren Ergebnissen als Bewusstmachung in der Fremdsprache; auch die
Empfehlungen, die zu diesem Punkt in der fachdidaktischen Literatur gegeben werden, gehen ziemlich einhellig
in Richtung Muttersprache (z.B. Zimmermann 1977, 1984). Von den durch Zimmermann (1984) befragten
Lehremn erklarten Gber 50% die Grammatikregeln normalerweise auf Deutsch, ca. 30% tun dies nur bei leicht
verstiandlichen Strukturen nicht. Uber 80% der Schiiler wiinschten Grammatikerkldrungen (iiberwiegend) auf
Deutsch (Zimmermann 1984: 76). Ohne Zweifel sind grammatische Phinomene mitunter etwas schwierig zu
verstehen, und deshalb (auch wegen der lernschwachen Schiiler) sollte man das Verstindnis nicht durch die
Verwendung der Fremdsprache zusitzlich erschweren. ,,Es empfiehlt sich daher in den allermeisten Fitlen, bei
der Bewusstmachung grammatischer Regularititen die Muttersprache zu verwenden.* (Zimmermann 1984: 75f))

Schiilersprache: Die Schiiler werden in grammatischen Erklérphasen vor allem Beispiele nen-
nen; sie konnen aber auch Hypothesen iiber grammatische Regularititen aufstellen oder die
Regularititen zusammenfassen (eventuell in der Muttersprache).

Schemata und Tabellen stellen den hiufigsten Typ der grammatikalischen Darstellung in Lehr-
biichern dar. Sie enthalten Beispiele in geordneter und systematisierter Form, wobei Symbole,
Farben/Hervorhebungen, grammatische Terminologie usw. die wesentlichen Aspekte hervor-
heben, erkldren sowie verallgemeinern. Die folgende Darstellung des Priiteritums Abb. 5.31 ist
gut gegliedert und iibersichtlich. Das ,,Priteritumsignal® ist fett hervorgehoben und unterhalb
der Tabelle noch einmal verallgemeinert dargestellt; auch die Personalendungen sind unterlegt
und gesondert hervorgehoben. Dieses Paradigma bezieht konkrete Beispiele und verallgemei-
nerte Regularitiiten verstindlich und iibersichtlich aufeinander.
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Abb. 5.31: DT.AKT. (neu) 1A: 59

Verbale Regelformulierungen kdnnen auf kurze, einprigsame Art und Weise wichtige Aspekte
eines grammatikalischen Phdnomens verbal zusammenfassen und dadurch Schemata/Tabellen
sinnvoll erginzen, vgl. Abb. 5.32 (Abb. 5.29; - 3.2.2.1, Abb. 3.38; > 1.1.4, Abb. 1.4a):

Ergiinzen Sie die Personalpronomen in
Y A D % ////// L 7z

so stehen sie meistens da

L A
das Brot.

Tobias bt ihr das Brot,
Tobias b Linda. / 3
Tobias bt * als Personalpronomen

Abb. 5.32: STUFEN INT. 2: 39

Abstrakte Symbole, typographische Hervorhebungen und Farben kénnen in Schemata und
Tabellen wesentliche Aspekte eines grammatikalischen Phanomens betonen (vgl. Abb. 5.33).
Sie konnen Parallelen verdeutlichen, inhaltliche Aspekte symbolisieren (Subjekt, trennbares
Verb) und dadurch verbale Erklirungen (z.B. Terminologie) ersetzen. Diese Mittel sollten
innerhalb eines Kurses durchgehend in derselben Funktion verwendet werden.

Wie heiien die Fragewirter?

Abb. 5.33: STUFENINT. 1: 104

In dieser Darstellung des Verbs und seiner Erginzungen (Abb. 5.33) werden Symbole und Far-
ben sparsam und verstindlich verwendet: Der Kreis steht fiir das Verb (im Original gelb); davon
abhéngig stehen darunter in Rechtecken die Ergdnzungen, die durch eine Abkiirzung genauer
charakterisiert werden (N — Nominativergénzung, DIR — Direktionalerginzung, SIT — Situativ-
erginzung). Die Abhdngigkeit der Ergénzungen vom Verb symbolisiert der vom Verb zur
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Erginzung gehende Pfeil. Der von der Nominativergéinzung zum Verb gehende gestrichelte
Pfeil symbolisiert, dass die Personalform des Verbs von der Nominativergéinzung abhéngt.

Man sollte mit derartigen Mitteln sparsam umgehen: ,,Ein Zuviel solcher drucktechnischen Mit-
tel hebt ihren Zweck, die Betonung einer Information, praktisch auf.“ (Funk/Koenig 1991: 75)

Durch konkrete Symbole wird versucht, die Funktion des grammatikalischen Phinomens mog-
lichst anschaulich und mnemotechnisch giinstig zu visualisieren. Besonders die Lokal- und
Temporalpripositionen sind seit jeher Gegenstand derartiger Bemithungen.

a) b)

@"O woher?

vor und seit
A U
a ALIANPY P
Cwn

wo? @ wohin? O—"@

Abb. 5.34: a) SPR.BR. 2: 89; ¢) wohin + Akkusativ wo + Dativ wo + Dativ
b) STUFEN 2: 17
¢) ZERT.DAF: 32 — C O
Richtung/Ziel Bewegung in Ruhe

einem Raum

Einpriagsam sind die folgenden Visualisierungen der Satzklammer (Schere, Schraubzwinge;
Abb. 5.35a/c) und der Begriff wie auch das Symbol ,Briickenwort* fiir den Konnektor und, der
hier zwei Nomen oder Sétze verbindet (Abb. 5.35b). Wichtig ist, dass derartige konkrete Sym-

bole innerhalb eines Lehrwerks bzw. Kurses gleich verwendet werden.

TN

[ AN\
Wir wollen Montag um drei wieder FuBbali | spielan.
Wir milssan heute noch einen Brief schreiben.
sie |.darfi '} ihren Freund nicht miitbringen. .
Paul | kanh. Mofa fahren.
Du sollst das Buch - Kaufen.
Wann } wollt ihr  wieder FuBball gpielen?
Was Jimiitt Hihr  heute schraiben?
Wen | deif.. .}l sie  nicht “mitbringen?
wer Lkann" {Mofa) fahren?
Was | soll- ich kaufen? .. -
Wotit ihr Montag um drei wieder FuSbali §-spialen?. .|
MRt ]} ihr  den Brief heute noch ‘sehesiben?
. Darf: | sie  ihren Freund mitbringen?j
- Kann Paul (Mofa) fahiren?
Soll ich  das Buch + kaufen? -
" b e

Abb. 5.35h: STUFEN INT. 1: 58

AR

A

= —
Das sind | Linda Felix. Sie kommt aus Kanada, @ (sie lernt hier Deutsch.
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Diese konkreten Symbole las-
sen sich natiirlich auch fiir an-
dere Bereiche der Grammatik
verwenden, so vor allem die
Schere und die Schraubzwinge
fir alle grammatischen Pha-
nomene mit zwei Verbteilen -
z.B. Verben mit trennbaren
Vorsilben, analytische Tempo-
ra (Perfekt, Plusquamperfekt,
, Passiv). Dabei werden die
heute um 5 Uhr ' ‘ Lernenden durch die Form der
) Darstellung immer wieder da-
ran erinnert, dass jeweils ein

heute um 8 Uhr in Heidelberg

Linda heute um 5 Uhr in Heidelberg e parallel strukturiertes gram-
Linda heute um 5 Uhr in Heidelberg matisches Phidnomen vorliegt,
was dem Verstindnis dienen
und den Behaltenseffekt erho-
Abb. 5.35¢: STUFEN INT. 1: 103 hen diirfte.

Optische Medien, z.B. Bilder, oder reale Objekte konnen wihrend der Erklirphase zur Einbet-
tung des grammatischen Phiinomens beitragen oder die kommunikative Funktion des grammati-
kalischen Phanomens konkretisieren. Wihrend der Erklidrung der Wechselpripositionen kann
z.B. eine OHP-Folie gezeigt werden, die ein Zimmer darstellt; verschiebbare Gegenstiinde (als
Schattenriss) kénnen auf der Folie hin und her bewegt werden und so ‘Lage’ (Wo?) und
‘Ortswechsel’ (Wohin?) illustrieren.

Diese Auflistung zeigt einige der Moglichkeiten, grammatische Erklirungen anschaulich und
verstidndlich zu gestalten. Rein verbale grammatische Erklarungen durch den Lehrer, zumal in
der Fremdsprache, diirften keinen grolen Lerneffekt haben; das fliichtige Medium der gespro-
chenen Sprache ist nicht sehr lernintensiv, und es besteht die Gefahr, dass verbale Erklirungen
nicht oder falsch verstanden werden. Etwas schriftlich Fixiertes hingegen, und seien es nur
wenige gegliedert an die Tafel geschriebene Beispiele, begleitet durch eine einfache Erkldrung
des Lehrers oder eines Schiilers, diirfte wesentlich effektiver und verstindlicher sein.

5.4 Uben

In einem gewissen Sinne kénnte man das gesamte Unterrichtsgeschehen als Uben bezeichnen;
in einer solchen Verwendung wiirde der Begriff ‘Uben’ allerdings inhaltlich entleert. Im
Anschluss an Schwerdtfeger (1995b: 223) méchte ich “Uben’ deshalb eingrenzen auf ,.cine
Handlung des Lernenden, in deren Verlauf er identische oder dhnliche Sachverhalte wieder und
wieder lernt, um sie zu behalten und fiir den eigenen produktiven Umgang zur Verfiigung zu
haben.* Uben ist demnach durch folgende Merkmale charakterisiert;

Lichen lernen : G
1. Kinder nuissen konsequent ‘ oAsdgen donden. (erzichen)

2. Kindern muss Disziplin wnd Qrdimime . (betbringen)
3. Kinder miissen an Fiinktlichkeit : ii(gewohnen)
4. Esmuss rechizeitig mit der Eyzichung 21y Sauberkeit (beginnen)

5. Kmdet miissen zu Rilcksichtnahme und Hoflichkeit - oo (anhalten)

8. Kinder ditrfen nuy mit Liebe ind Geduld (behandeln)

Abb. 5.36a: STUFEN 4: 29
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7 /’ Jen i Restanrant ///Z/,///////////WW/ ‘e Uben ist eine gesteuerte Unterrichtsaktivitat.
7 2% './;,/W e Z 7 y ‘ %

L .

1 Ggon Wy

aayY
e

et (K) ‘e Eine Ubung hat einen eingrenzbaren Ubungs-
gegenstand bzw. -schwerpunkt, der innerhalb
einer Ubung gleich bleibt. In Abb. 5.36a ist das
die Passivstruktur mit Modalverben, die ein
Gebot ausdriickt; in Abb. 5.36b sind es die
Personalpronomen in den verschiedenen Kasus.
.# Eine Ubung besteht aus mehreren Teilen
(Items), d.h. sie wird in mehreren ,,.Durchgin-
gen durchgefiihrt; jeder Teil wird auf die glei-
/ I che oder dhnliche Art durchgefiihrt;, wodurch
Abb. 5.36b: STUFEN 2: 84 sich_ein Wiederholungseffekt ergibt (5.36a).
Eine Ubung kann auch so gestaltet sein, dass der Ubungsschwerpunkt in einem ,.Durchgang*
mehrmals verwendet werden muss (wie in 5.36b die Personalpronomen).
‘» Es gibt didaktisch bedingte Regeln fiir die Durchfiihrung von Ubungen; die Lernenden miissen
sich an diese Regeln halten, damit der Ubungsgegenstand auch geiibt und das Ubungsziel
erreicht wird.

g

.Die Ubung ist stark bindend. Die Inhaltsebene, die Ausdrucksebene und die Regelebene (was will ich sagen?
wie sage ich es? welche Regel muss ich dabei beachten?) sind eng zusammengefiigt. Das ist psycholinguistisch
vollig ungewdhnlich: So sprechen wir nicht, so denken wir auch nicht. Sondern: Wir denken, und es stellen sich,
falls wir sprechen sollen, unsere Sprachmittel automatisch ein. Im Fremdsprachenlemprozess muss mal dieser
Vorgang da sein, dass ich diese drei Ebenen bewusst eng zusammenfiihre. Das ist geistig etwas jaimmerlich, was
da passiert. Sinnvoll ist das nur, wenn ich vorher gemerkt habe, ich mochte etwas ausdriicken, was ich noch
nicht ausdriicken kann, und deswegen mochte ich es mal iiben.* (Haussermann/Piepho 1996: 196f))

Qben im hier verwendeten Sinn ist eine Mittlertdtigkeit, keine Zieltitigkeit; das Verhaltnis von
Uben und Lemziel ist , transitorisch ... d.h. keine Ubung ist identisch mit der kommunikativen
Leistung, fiir die sie vorbereiten soll.** (Piepho 1978a: 18) ,Jede Ubung muss eine bestimmte fiir
die Entwicklung der Sprachbeherrschung notwendige Funktion im Verlauf der verschiedenen
Etappen des Lehr- und Lernprozesses aufweisen.” (Brandt 1968: 404) Durch Uben bildet sich
eine ,,Ubergangsfertigkeit* heraus, ,.deren Bestindigkeit und Disponibilitit sich erst erweist,
wenn der Schiiler in einer realen oder simulierten Situation handelt.” (Piepho 1978a: 18) Ubun-
gen konnen mitteilungsbezogene Komponenten enthalten und Kommunikation simulieren; sie
stellen aber keine authentische Kommunikation dar. Aus diesem Grund werden LernerauBerun-
gen beim Uben anders bewertet als beim Kommunizieren (-2 9.4.1).

Das Ubungsgeschehen im heutigen Fremdsprachenunterricht ist so vielfiltig und variabel, dass
jeder Versuch, es auch nur einigermafien umfassend darzustellen, im vorliegenden Rahmen zum
Scheitern verurteilt wire. Hier geht es lediglich um zweierlei: Es werden zunéchst einige Krite-
rien eingefuhrt, die es ermdglichen, Ubungen zu charakterisieren und ihre Funktion im Lempro-
zess zu verdeutlichen. Weiterhin zielt dieses Kapitel darauf ab, einige Aspekte fiir die Anord-
nung von Ubungen in Ubungssequenzen zu erldutern und Hinweise fiir die Durchfithrung von
Ubungen zu geben. }

— Ich gehe vor allem auf den Teil des Ubungsgeschehens ein, in dem die anhand von Lerntexten
dargebotenen und erarbeiteten sprachlichen Mittel in Ubungssequenzen allméhlich in die freie
Sprachproduktion (Sprech-, Schreibfertigkeit) iiberfiihrt werden.

— Es handelt sich nicht um fertigkeitsspezifische Ubungen, insbesondere nicht um Ubungen zur
Forderung der rezeptiven Fertigkeiten (2 4, 6). Die hier besprochenen Ubungen sind insofern
fertigkeitsiibergreifend, als die Ubungsgegenstinde fiir die (vor allem) produktive Sprachkom-
petenz insgesamt wichtig sind und nicht spezifisch fiir nur eine Fertigkeit.

— Es handelt sich ebenfalls nicht um spezielle Ubungen zu den sprachlichen Mitteln, also z.B.
nicht um Aussprache-, Wortschatz- oder Wortbildungsiibungen im engeren Sinn (> 3).

Da es von der Sache her allerdings keine klaren Grenzen zwischen den verschiedenen Bereichen
gibt, lassen sich Uberschneidungen zu anderen Kapiteln nicht vermeiden (z.B. zu 2> 3.1.3.2
,.Einiiben und Behalten des Wortschatzes* oder zu 2 3.2.3 ,,Grammatikiibungen®).



200 5 Vom Verstehen zur Auferung

/////

Die Ijberﬁihrung des Lernstoffs 7

in verhaltensrelevante Gedécht- /

nisinhalte (Konnen) soll dadurch / )
erreicht werden, dass durch das o //y/ =)
Uben (> 2.1) | , ///////
eder Lernstoff im Langzeitge- %////? .
diichtnis verankert wird: Durch I

die Zirkulation im Arbeitsgedichtnis entstehen Assoziationsbiindel innerhalb des Lemstoffs
selbst sowie zu bereits erworbenem Sprachwissen; der Lemnstoff wird dadurch in die Informa-
tionsstruktur des Gedédchtnisses eingeordnet. Je nach Art der Verarbeitung wird er dabei in
mehreren Modalititen gespeichert. ,

o der Lemnstoff in kommunikatives Handeln eingebunden wird: Durch das Uben in geeigneten
Ubungssequenzen sowie durch Anwendung in authentischer sowie der Realitiit angenzherter
Kommunikation wird der Lernstoff allméhlich in Konnen (prozedurales Wissen) iiberfiihrt,
d.h. in die freie Verfiigbarkeit im Rahmen einer Zielfertigkeit.

N

7
7z

777 / .

s
s
S

2 i 0 5
00

Neuere empirische Forschungen zum Zusammenhang von Uben und Sprachenlemen weisen darauf hin, dass der
Lernprozess sehr vielschichtig und komplex ablauft und dass neuer Lernstoff, vor allem im Bereich der Morpho-
syntax, durch Uben nicht so direkt in Sprachkdnnen iberfiihrt werden kann, wie oft angenommen (Ellis 1992:
101ft. stellt die einschldgigen Untersuchungen vor). Diese Ergebnisse stehen im Zusammenhang mit der Ein-
sicht, dass die endogene Sprachverarbeitung gegen Eingriffe ziemlich resistent ist, d.h. sich auch durch Uben
nur bedingt beeinflussen ldsst (<> 2.2). Die Forschungsergebnisse weisen allerdings nicht in eine einheitliche
Richtung, und es lassen sich derzeit kaum praktikable methodisch-didaktische Konsequenzen davon ableiten.

5.4.1 Kriterien zur Charakterisierung von Ubungen

Ubungen lassen sich nach sehr unterschiedlichen Kriterien klassifizieren; Ubungstypologien
versuchen, diese Kriterien aufeinander zu beziehen und in ein konsistentes System zu bringen.
Dabei wird angestrebt

o Ubungen unter lerpsychologischen und kommunikativen Aspekten zu klassifizieren;

e cine genaue Definition des Ubungsziels, d.h. dessen, was der Schiiler durch die Ubung lernen

soll; ) ]
* eine genaue Charakterisierung der Ubungen in Bezug auf ihren Ort in einer Ubungsabfolge;
e eine genaue Charakterisierung der Ubungen in Bezug auf eine angestrebte Zielfertigkeit.

Es gibt zahlreiche Versuche, Ubungen zu kiassifizieren und in Form von Ubungssystematiken oder Ubungsty-

pologien in ein zusammenhingendes, mehr oder weniger konsistentes System zu bringen — z.B.:

o Salistra (1962) unterscheidet zwischen vorbereitenden Ubungen (formbezogene rezeptive, reproduktive und
produktive Ubungen) und Ubungen zur Sprachausiibung (rezeptive und produktive Ubungen, bei denen der
Schwerpunkt auf dem Inhalt liegt und Gedanken ausgedriickt werden).

o Chromecka (1968) unterscheidet zwischen Strukturiibungen (die auf monologischen Redeeinheiten beruhen)
und Dialogiibungen; er differenziert beide Ubungstypen weiter. .

» Buscha/Specht (1970) unterscheiden zwischen Ubungen zu den Sprachkenntnissen und Ubungen zu den
Sprachfertigkeiten (monologische und dialogische Reproduktionsiibungen, Konversationsiibungen).

e Eine parallele Unterscheidung trifft Brandt (1968), wobei Erfassungsiibungen, Nachahmungsiibungen und
Variationsiibungen der Aneignung und Festigung von Sprachkenntnissen dienen, wahrend die Sprachtitig-
keitsiibungen zur Férderung der Fertigkeiten beitragen. .

¢ Neuner u.a. (1983) unterscheiden vier Ubungstypen: Stufe A: Entwicklung und Uberpriifung von Verstehens-
leistungen, Stufe B: Grundlegung von Mitteilungsfahigkeit (Reproduktion der sprachlichen Form), Stufe C:
Entwicklung von Mitteilungsfahigkeit (Ubungen mit reproduktiv-produktivem Charakter), Stufe D: Entfal-
tung von freier AuBerung. . .

,In all diesen Versuchen wird die Ubungstypologie als eine Sammlung von Ubungen angesehen, die prizise zu

den Lemzielen, denen sie zugeordnet sind, hinfiihren soll“ (Schwerdtfeger 1995b: 224), insbesondere zum pro-

duktiven Sprachkdnnen. Allerdings bleibt unklar, ob Ubungen wirklich das leisten, was sie anstreben. Ubungen
sind nach lernpsychologischen und kommunikativen Gesichtspunkten konstruiert, die Erforschung ihrer

Wirkung bezeichnet Schwerdtfeger (1995b) jedoch als ein Desiderat der Fremdsprachendidaktik. Beim derzeiti-

gen Stand des Wissens muss Plausibilitdt oft begriindetes Wissen ersetzen.

Hier kann keine ausgearbeitete ﬂbungstypo}ogie vorgelegt Werden, das wiirde die Moglichkei-
ten dieser Arbeit iiberschreiten.! Es sollen{anhand konkreter Beispiele lediglich {verschiedene
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Kriterien dargestellt werden, die fiir das Verstidndnis von Gegenstand und Funktion von
Ubungen wichtig sind und die es erméglichen, Ubungen einzuschitzen. Nicht systematische
Zusammenhinge stehen im Mittelpunkt, sondern die praktische Anwendbarkeit der Kriterien fiir

- die Einschétzung von Ubungen. Bei den Kriterien handelt es sich nicht um sich ausschlieBende

© Aspekte, sondern Ubungen beinhalten stets mehrere Aspekte.

- o Die verschiedenen Kriterien bestehen nicht unabhingig voneinander, sondern sie bilden ein

. vielfiltiges und mehrdimensionales Gewebe von Zusammenhéngen und Abhangigkeiten.

. @ Das heiflt auch, dass sich Ubungen nicht eindeutig charakterisieren lassen, sondern oft einzel-
ne Dimensionen in verschiedenem Ausmal} auftreten. Ubungen erfiillen also meist mehrere
Funktionen, ja es ist typisch fiir das Ubungsgeschehen im heutigen DaF-Unterricht, dass in
Form kontextualisierter Ubungen verschiedene Komponenten der Zielfertigkeit geiibt werden
- z.B. Grammatikstrukturen und zugleich Sprechfertigkeit (z.B. Ubung Abb. 5.38).

¢ Der genaue Gegenstand einer Ubung (z.B. sprachlicher Bereich) ldsst sich oft nur bestimmen,
wenn bekannt ist, welcher Stoff bereits in vorangehenden Lektionen eingefiihrt und geiibt
wurde und welcher Stoff in der Lektion, in der die Ubung vorkommt, neu eingefiihrt wird.

Sprachlicher Bereich: Fertigkeiten vs. sprachliche Mittel )

Betrachtet man Ubungen in DaF-Lehrwerken, so findet man viele Ubungen, die entweder spe-
ziell die sprachlichen Mittel (Aussprache/Intonation, Wortschatz, Grammatik, Wortbildung,
Orthographie) oder gezielt die Forderung der kommunikativen Fertigkeiten (Verstehen, Produ-
zie aben.

Abb. 537a ist eine Ubung zur
Schreibfertigkeit, die sich auf einen
Lehrbuchtext bezieht. Die Textproduk-
tion wird in zwei Schritten gesteuert:
zunichst miissen die Lernenden ein-
fache Fragen zu dem Text beantworten,
und anschliefend schreiben sie mit
Hilfe der Fragen, Antworten und eines
vorgegebenen Textschemas den klei-
nen Text (Anfangerniveau). Dabei wird
auch die Vertextung geiibt (2 6.3.4).
Gegenstand der Ubung Abb. 5.37b sind
sprachliche Mittel, ndmlich Perfekt und
Pronominalisierung; die Ubung ist der
gesprochenen Sprache zugeordnet, d.h.
sie soll mindlich durchgefiihrt werden.
Ansonsten besteht eher ein indirekter
Bezug zur Zielfertigkeit miindliche Kommunikation, da die AuSerungen nicht situativ einge-
bettet sind, keine Kommunikationspartner in bestimmten Rollen erkennbar sind und zwischen
den Ubungssitzen kein inhaltlich-thematischer Zusammenhang besteht (= 6.2.2).

Danke Yick habe sthon einen gevun) o
4k 460 sal eine it 5 Warte
/// G /M/ A% /////%/ i

Abb. 5.37 b: DT.AKT. (neu) 1A: 89

Oft lassen sich Fertigkeitsiibungen und Ubungen zu den sprachlichen Mitteln nicht so klar von-
einander abgrenzen, z.B. Ubung Abb. 5.38:
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S R e it ' //

 Shwisoanpesie?

Abb. 5.38: STUFEN INT. 2: 76 (D A CH — Deutschland/Osterreic
Einerseits sollen in dieser Ubung bestimmte sprachliche Mittel geiibt werden (die verschiedenen
Formen des Fragepronomens welch-); deshalb ist die Ubung bei den Fragen auch stark gesteu-
ert. Andererseits wird mit dieser Ubung direkt die Sprechfertigkeit geiibt — nicht nur, weil sie
miindlich durchgefiihrt werden soll, sondern weil darin charakteristische Merkmale authenti-
scher Kommunikation vorkommen: Die Ubung bewegt sich im Rahmen eines landeskundlich-
interkulturellen Themas, die Antworten konnen bzw. miissen frei gegeben werden und 13sen
zum Teil ein vom grammatischen Ubungsgegenstand sich entfernendes Gespriich zwischen den
Lernenden aus.

Ob man eine Ubung mehr fertigkeitsorientiert oder sprachorientiert sieht, hingt oft auch davon
ab, wie sie in der Klasse durchgefiihrt wird. Vom Platz im Lehrbuch und von der Art der
Liicken her handelt es sich bei Ubung Abb. 5.39 zunichst um eine Grammatikiibung, in der der
Akkusativ in temporaler Funktion geiibt wird. Hier sollen aber nicht nur Liicken grammatisch
korrekt gefullt werden, denn die Ubung ist deutlich der Zielfertigkeit ,,interaktive miindliche
Kommunikation zugeordnet. Es handelt sich um eine Ubung, in der ein bestimmtes gram-
matisches Phanomen direkt in eine Fertigkeit eingegliedert werden kann bzw. soll. Die konkrete
Funktion der Ubung hiingt jedoch damit arbeitet. Lasst
man lediglich die Liicken aus- 7 %
fiillen und die Ubung dann di- 7
alogisch lesen, so betont man
den grammatischen Charak-
ter; der Fertigkeitscharakter 7/

wird betont, wenn die Ubung e A 7/; z
als dialogischer Text behan- i i s
delt wird, der im Anschluss & % / - %ﬁ%/
an die Liickeniibung zusam- 5. ¥ Und wie / Bk
menhingend reproduziert und %/f/ //%/// )

variiert wird (2 6.2.3.1). Abb. 5.39: STUFEN INT. 2: 90

.. Sprachliche Ebene: Form — Inhalt — Funktion
Ubungen lassen sich danach unterscheiden, ob sie verstirkt auf die Form der Sprache, den Inhalt
. oder auf pragmatische Aspekte der Sprachverwendung abzielen.

w N ., o i,
worten Siemit Aa ’ 7

/’ 7 % ;’r ¢ ’/’ T é/ '/////?,’//,// //' ’// ]

. Gl // o _ R

///// Si¢ /’ﬂ/{ h."’.il/// 7 %////// % }1,/ g 4

i _ /// s

i o
. ) /u e ///////////4/ /’j

75 7 Z s 7

/ id v no 7 Z& it
%7 b //5/7 % ///// A A

/ 7 ,zﬁ 7 M 77 }gﬁ/’,
V7 »J;//;.,é?///éi//////fé%f/m;/z G0 /////,//;/W/////////%//////%////mw// Z

Abb. 5.40: a) DAF (neu) 1A: 53; b) SPRK.DT. (neu) 1: 96

Ubung Abb. 5.40a ist eine rein formbezogene Ubung, in der die Wortstellung bei Sitzen mit
Modalverben (Erst- und Zweitstellung des Verbs, Verbklammer) geiibt wird. Der Bedeutungs-



5.4 Uben 203

aspekt ist dabei vollkommen untergeordnet, was sich daran zeigt, dass man die Ubung durch-
fithren kann, ohne den Inhalt der Ubungssitze verstanden zu haben; es handelt sich um eine
traditionelle reine Grammatikiibung (Strukturiibung; > 3.2.3). In Ubung 5.40b spielt hingegen
der Bedeutungsaspekt eine wichtige Rolle, denn bei ihrer Reaktion miissen die Lernenden die
Oberbegriffe der jeweiligen Nomen finden, z.B. Rosen — Blumen oder Whisky — (alkoholische)
Getrdinke. Dariiber hinaus werden bestimmte Redemitte] (Dialogroutinen) eingeiibt: Ich hdtte
gern ... — Tut mir leid, wir haben kein- ...; dadurch erhilt die Ubung einen gewissen situativ-

Der Bedeutungsaspekt spielt
immer da eine Rolle, wo der
Lemende bei seiner Reaktion
inhaltlich  freier reagieren
kann, d.h. wie z.B. in Ubung
Abb. 5.41 selbst einen inhalt-
Abb. 5.41: Beispiel fir eine bedeutungshaltige Ubung lichen Zusammenhang her-
stellen kann. Diese Ubung ist sowohl form- als auch inhaltsbezogen. Es wird innerhalb einer
bestimmten Struktur geiibt, die einen Ratschlag/Vorschlag ausdriickt (Dann schenk ihr doch ...),
zugleich muss der Lernende inhaltlich angemessen auf den Stimulus reagieren (Musik — Kas-
sette). SchlieBlich spielt bei dieser Ubung aufgrund der situativen Einbettung auch die Funktion
der Aussagen eine Rolle: ‘Aussage und Ratlosigkeit ausdriicken (s. Uberschrift) — Frage —
Zustimmung — Vorschlag’.

o
éj é

Abb. 5.42: STUFEN 1: 32 (S — Schiiler, L - Lehrer)

In Ubung Abb. 5.42 wird der Zusammenhang zwischen sprachlicher Form und Funktion einge-
iibt. Diese Anfingeriibung differenziert die verschiedenen Verbformen, die fiir die Anrede im
Deutschen erforderlich sind; dabei werden die Verbformen nicht rein formal, sondern entspre-
chend ihrer Funktion in der Kommunikation unterschieden (S — Schiiler/Student, 1. — Lehrerin /
Lehrer):

P

72 /r//"///%/(/,,,//o//////‘f//,/,: s Z 4
Die Lernenden sollen diese Ubung also nicht nur grammatisch korrekt durchfiihren; sie sollen
auch auf die Angemessenheit der jeweiligen sprachlichen Form achten. Was machst du hier? —
Ich bin Lehrerin. wire grammatisch korrekt, jedoch der Konstellation ,,S —> L funktional nicht
angemessen.

R

Ein wesentliches Charakteristikum des Ubungsgeschehens im heutigen DaF-Unterricht besteht
darin, dass rein isolierte sprachbezogene (oder formbezogene) Ubungen zu den sprachlichen
Mitteln, die noch vor 25 Jahren das Ubungsgeschehen in den Lehrwerken dominierten, immer

» mehr an Gewicht verlieren; diese Ubungen werden gelegentlich vorkommunikative Ubungen
] genannt)', Ubungen in neueren Lehrwerken sind zunehmend kontextualisiert, d h. sie haben einen
. thematischen oder situativen Zusammenhang und sind dadurch direkter auf die Zielfertigkeit
bezogen. Je mehr sich das Ubungsgeschehen den Bedingungen realer Kommunikation annéhert,
d.h. je mehr Elemente realer Kommunikation in einer Ubung beriicksichtigt sind und je mehr
sich das Ubungsgeschehen an Mitteilung und Inhalt orientiert, desto stirker ist sie kommuni-
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kativ orientier?.i Die Ubungen Abb. 40a/b sind in diesem Sinn vorkommunikative Ubungen, die
Ubung Abb. 41 kann man hingegen als stirker kommunikativ orientierte Ubungen bezeichnen.

Dimension der Sprachbeherrschung: Bewusstheit - Geliufigkeit — Angemessenheit
Oft liegt der Ubungsschwerpunkt auf einer Dimension der Sprachbeherrschung (= 1.1.4).

wr o
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Abb. 5.43a: THEMEN 1 AB: 37
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Abb. 5.43b: STUFEN 2: 84

In der Ubung Abb. 5.43a wird die diskursiv angemessene Verwendung bestimmter Redemittel
geiibt (Situation: Beim Essen), in 5.43b die grammatische Kategorisierung von Satzgliedern, um
die Regularititen der Satzgliedstellung von Dativ und Akkusativ im Mittelfeld bewusst zu
machen. In beiden Fillen handelt es sich um Ubungen mit einer stark kognitiven Komponente,
wobei Ubung b erfordert, ,,dass der Lernende erworbenes Wissen umsetzt”“ (Quetz u.a. 1981:
82). In b handelt es sich um explizites grammatisches Wissen, wihrend die Lernenden in a prag-
matisches Wissen aktivieren miissen, d.h. iiber die Funktion bestimmter Redemittel nachdenken
miissen. Die Korrektheit der Lernerreaktion (,,L.osung“) spielt bei solchen kognitiven Ubungen
eine wichtige Rolle! ;

P27 i 7 1 i
w Gim iihine / Bei den Ubungen Abb. 5.37b, 5.40a (s.0.) und 5.44 sollen die

L g . Lernenden nicht ( mehr) viel nachdenken; hier sollen viel-
, i //

_, mehr sprachliche Formen durch Wiederholung geldufig ge-

Wann kommit dor Fii? - ' macht (automatisiert) werden. Ubung Abb. 5.44 setzt voraus
a l//ﬁ/ ///‘l A & . ]
o oy Al 47 '~ dass der Ubungsgegenstand, die Perfektformen der Verben,
% /;/{/Zf’%/ /é////jg////%/; den Lernenden bekannt ist; sie sollen sie durch Wiederholen

' / __ festigen und (weiter) automatisieren; Ubung 5.40a kann hin-

.
/ / i //%7/2 -
7 ;///?//%//%/////////////%% 7 gegen ohne vorherige Bewusstmachung als Analogieiibung
Abb. 5.44: SPRK.DT. (“eu) 1:156  gurchgefiihrt werden. (Die 1. Pers. Sg. Pris. der Modalverben
soliten die Lernenden von der Lehrersprache und von Lehrbuchtexten her kennen.) Durch
automatisierende Ubungen soll Sprache ins Unbewusste {iberfiihrt und geldufig gemacht werden
- unabhingig davon, ob eine Kognitivierung vorausgegangen ist oder nicht.
Ubungen zur Geldufigkeit sollten méglichst fliissig und ohne viel Nachdenken iiber die Form
der Sprache durchgefiihrt werden. Es wird ja gerade angestrebt, dass der Lernende nach einer
Reihe solcher Ubungen nicht mehr an die Form der Sprache denkt, wenn er ein bestimmtes
sprachliches Phinomen verwendet. Korrektheit spielt hier, wie auch bei kognitiv orientierten
Ubungen, eine wichtige Rolle, damit keine falschen Automatismen entstehen.
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Der Angemessenheit sprachlicher AuBerungen kommt in einem Unterricht, der sich als ,kom-
munikativ® bezeichnet, ein hoher Stellenwert zu; Angemessenheit spielt eine umso wichtigere
Rolle, je kommunikativer eine Ubung orientiert ist. In der Ubung Abb. 5.45 spiclen pragma-
tische, inhaltliche und formale Aspekte eine Rolle:

Vor dem Kaufhaus! ¢ pragmatisch. Das Ubungsgeschehen ist in
G: He Dieter, was machst du denn hier? eine Situation (,, Vor dem Kaufhaus!*) ein-
D: Ich bin im Kaufhaus gewesen. gebettet, und es lassen sich zwei Kommu-
G: Hast du dir was Interessantes gekauft? nikationspartner (als Freunde, Schulkame-

raden ...) identifizieren. Durch die Einbet-
tung wird die kommunikative Funktion der
jeweiligen AuBerungen deutlich, zB.
‘Uberraschung ausdriicken” (He Dieter,
was machst du denn hier?), ‘sagen, was
man gerade getan hat’ (Ich bin ..),
‘widersprechen’ (Nein, der ist kaputt!).

e inhaltlich: Der Inhalt spielt zundchst da-
durch eine Rolle, dass die beiden tiber ein
konkretes Thema sprechen (Einkaufen).
Die Bedeutung ist aber auch in dem Sinn

(neu, alt, grofs, klein, modern, elegant, lang, kurz, rot,
blau, griin, weif3 ...)

g ]?/”‘ha*a‘,’ d"_cf’ /:;i"’t’t’ ein....! wichtig, dass Bildstimuli versprachlicht
YO & BT XAPUT und den Objekten passende Eigenschaften
Abb. 5.45: DT.BITTE 2: 29 (Adjektive) zugeordnet werden miissen.

e formal: Es werden bestimmte sprachliche Formen geiibt, u.a. die Adjektivendung und der, die,
das als Pronomen.

Auch wenn in dieser Ubung die sprachliche Form genau vorgegeben ist, wird man bei der
Durchfiihrung nicht auf einer wortwortlichen Anlehnung an die Vorlage bestehen. Bei diesem
simulierten Gesprich kommt es vielmehr darauf an, dass die Auflerungen der Lernenden die
kommunikative Absicht (Sprechintention) angemessen wiedergeben und der Situation entspre-
chen. Es ist eher unwichtig, ob D sagt Ich bin im Kaufhaus gewesen. oder Ich war im Kaufhaus.,
ob er sagt Hast du dir was Interessantes gekauft? oder Und was hast du gekauft? Wichtiger ist
hingegen das denn in He, Dieter — was machst du denn hier? sowie eine entsprechende
Intonation mit dem Satzakzent auf du, weil dadurch ‘

die Uberraschung ausgedriickt wird. Es wire sogar
positiv, wenn die Lernenden die beiden letzten
AuBerungen verindern, d.h. freier ausdriicken
wiirden, z.B. (vgl. rechts):

Gidber du hast doch schaii ein .

Di— Habe? Hane!l D..: ist Impul!! o
= Jelthab” eben kein... mehr. D... ist kapuit!

Auf den - wenn auch beschrinkten — kommunikativen Eigenwert dleser Ubung wird man auch
das Korrekturverhalten abstimmen: wegen leichterer Formfehler (z.B. *in Kaufhaus) sollte der
Unterrichtende das simulierte Gespriich nicht stérend unterbrechen; sie lassen sich eventuell im
Nachhinein korrigieren (2 9.4.1). Wichtig ist vor allem, dass der Dialog angemessen und
verstindlich ablauft.

Ein eher freier Umgang mit der Vorlage entspricht dem Charakter solcher kommunikativ orien-
tierten Ubungen, da die Lernenden dadurch auf den freien Umgang mit der Zielsprache
vorbereitet werden sollen.

Ubungsmodahtat Steuerung gebunden — frei

Ubungen konnen auf einer Achse mit den Polen ,.gebunden ... frei angeordnet werden; diese
Merkmale beziehen sich auf das AusmaB, in dem die Lemerreaktlon durch die Ubung gesteuert
wird. Ganz frei konnen Ubungen allerdings nicht sein, denn eine Ubung ist immer durch ein
gewisses Maf an Steuerung charakterisiert.

Bei den Ubungen Abb. 5.40a und 5.44 z.B. ist die Lernerreaktion streng determiniert, denn der
Lernende muss auf eine bestimmte vorherbestimmte Art reagieren; tut er das nicht, so ist seine
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Reaktion falsch. Bei den Ubungen 5.46 hingegen hat der Lerner in seiner Reaktion eine gewisse
Freiheit.

' ///////’/// iy W
{ / //%/'/. . ...»‘afﬁug;;ﬂ’/".’/_{ : X
b /////// // M ng %//// /
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' Z/f/’é%‘;/// ' ///{/%;,%/0 s
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v///// / 5 V2,7.411571504;
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7 '/// 7 /Q/’/ /////// 77557
Abb.5.46a: SPRK.DT. (neu) 2: 1
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ARl et gobracs
Abb. 5.46b: SPR.BR. 1: 95

In Ubung Abb. 5.46a ist die sprachliche Form vorgegeben (Ich als ... wiinsche mir, dass ...),
inhaltlich kénnen die Lernenden jedoch frei reagieren. In Ubung b sind die Lernerreaktionen

durch die Statistik inhaltlich vorgegeben, die Inhalte kénnen aber in unterschiedlicher Form ver-
sprachlicht werden, z.B.:

Die Unterscheidung zwischen inhalt-
licher und formaler Gebundenheit
bzw. Offenheit beim Uben ist sehr
wichtig. Da Kommunikation relativ
7 7 0 . 7 D % frei verlduft, werden in neueren DaF-
Lehrwerken zunehmend Ubungen bevorzugt, die den Lernenden eine gewisse Freiheit bei ihren
sprachlichen Reaktionen lassen. Besonders wichtig ist es, dass sie inhaltlich frei reagieren kén-
nen, da sie so die Moglichkeit erhalten, eigene Ideen und Meinungen auszudriicken und sich
“authentisch zu duflern (darauf weisen besonders Haussermnann/Piepho 1996 hin; dort, S. 133ff,,
auch Beispiele fiir entsprechende Grammatikiibungen). Dass man in sprachlich vorgegebenen
Mustern durchaus persénliche wichtige Aussagen machen kann, die wahrscheinlich eine an-
schlieBende Diskussion stimulieren, zeigen die beiden folgenden Ubungen Abb. 5.47 und 5.48.

i
YV~ i
T, T i
Abb. 5.47: SPR.BR 1 AB 1/7: 104
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Abb. 5.48: SPR.BR 1 AB 8/15: 91
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Ubungen ,kénnen dann eine lernproduktive Energie haben, wenn sie, von Item zu Item, sehr
abwechslungsreich sind, wenn die Ubenden die Situation voll akzeptieren und sich mit den Tex-
ten identifizieren kénnen. Die Emotion, mit der die Schiilerinnen und Schiiler einsteigen, zicht
die rationale Wachheit und Beweglichkeit mit ... Das Mechanische des historischen pattern drill
(drill bedeutet bohren) ist hier natiirlich ausgetauscht gegen den Kunstgriff der Uberraschung «
(Haussermann/Piepho 1996: 140)

Anforderungen von Ubungen in Bezug auf mentale Operationen
Bei rezeptiven Ubungen kommt der Lerngegenstand als Fertigelement im Stimulus, nicht aber in der Reaktion
vor (Abb. 5.49; Ubung Abb. 5.49a. bezieht sich auf einen vorhergehenden Text).

Abb. 5.49: a) THEMEN 2: 23 b) THEMEN 1 AB: 94

Bei imitativen Ubungen kann der Ler-
nende den Lemngegenstand als Fertigele-
ment aus dem Stimulus oder dem Bei-
spiel iibernehmen. In Ubung Abb. 5.50
wird der neue grammatische Lemgegen-
stand, das Perfekt, in der Reaktion imi-
tativ verwendet; wiederholt werden die
Satzstruktur, die Flexion von sein und 2 !
die Formen des Personalpronomens. Abb. 5. 50 DT 2000 1: 64

Bei reproduktiven Ubungen (Analogieiibungen) wird der Lerngegenstand in Analogie zu einer Vorgabe in der
Ubung gebildet; vgl. oben die Analogieiibungen Abb. 5.40a und 5.48.

Bei rekonstruktiven Ubungen orientiert sich der Lernende an einer Regelvorgabe; er ,rekonstruiert” den Lernge-
genstand gleichsam mit Hilfe einer Regel, Tabelle usw.; > Kap. 5.3, Abb. 5.24, U1t

Bei konstruktiven Ubungen wird der Ubungsgegenstand ohne Vorgaben bei gleichzeitiger innerer Differenzie-
rung (z.B. unregelmiBig/regelmiBig) kreativ gebildet, z.B. Abb. 5.36a in Bezug auf die Partizipformen. Kinder
miissen ... werden (Differenzierungsiibungen haben das Ziel, mehrere sprachliche Phénomene innerhalb einer
Ubung voneinander abzugrenzen, z.B. die verschiedenen Anredeformen in Abb. 5.42 oder die Verwendung von
ja, nein, doch in Abb. 3.53b.)

5.4.2 Zur Anordnung und Durchfiihrung von Ubungen

Anforderungen an Ubungen

Das Ziel des Ubens im DaF-Unterricht besteht darin, gezielt kommunikatives Handeln zu for-

dern und sprachliche Mittel fiir die Verwendung in der Kommunikation verfiigbar zu machen.

Im kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht werden Ubungen wesentlich danach

bemessen, in welchem Ausmaf sie Elemente authentischer Kommunikation enthalten (vgl. z.B.

Abb. 5.40a mit 5.45). Im Einzelnen werden an Ubungen die folgenden Anforderungen gestellt:

e Ubungen sollten nicht abstrakt ,,aus der Wirklichkeit losgeldst (Westhoff 1991b: 206) sein,
sondern einen thematischen oder pragmatisch-funktionalen Zusammenhalt aufweisen, z.B.
eine situative Einbettung (Abb. 5.36b, 5.43), einen textuellen Rahmen (Abb. 5.49) oder einen
inhaltlich-thematischen Zusammenhang innerhalb der Ubung (5.47). Ubungen, die aus isolier-
ten Einzelsitzen bestehen (Abb. 5.37b, 5.40a), werden heute seltener verwendet.

» Eine Ubung sollte moglichst nicht nur die Form der Sprache betreffen, sondemn sie sollte 0.
gestaltet sein, dass die Lernenden fiir ihre Durchﬁlhrung Inhalte verstehen und darauf reagie-
ren miissen (Abb 5.40b, 5.48). Ubungen mit einem bedeutungsvollen Inhalt fordern die
Abspeicherung im Langzeitgedéchtnis (- 2.1), und sie konnen als bedeutungshaltige Aus-
sagen die AuBerungsbereitschaft der Lerner fordern.
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e Eine Ubung sollte so aufgebaut sein, dass eine spitere Verwendungsméglichkeit erkennbar ist.
Dies kann der direkte Zusammenhang mit einer Zielfertigkeit sein, oder der Inhalt kann ander-
weitig fiir den Lernprozess von Bedeutung sein.

e Die Sprache von Ubungen sollte méglichst authentisch und der zielsprachlichen Verwendung
angemessen sein.

e Ubungen sollten inhaltlich méglichst interessant sein, z.B. den Lernenden erméglichen, inhalt-
lich frei zu reagieren. Das gilt besonders fiir Ubungen, deren sprachliche Form stark gesteuert
ist (vgl. Abb. 5.46a, 5.47, 5.48; Hiussermann/Piepho 1996: 133ff)

Zur Anordnung von Ubungen

In vielen Fillen soll durch Ubungen explizites (deklaratives) Sprachwissen in Kénnen (implizi-
tes prozedurales Wissen) iiberfiihrt werden — z.B. grammatisches Regelwissen oder Wissen iiber
die angemessene Verwendung von Redemitteln. Dieser Prozess erfolgt in gestuften Ubungs-
sequenzen, die eine schrittweise Annidherung an das kommunikative Lernziel anstreben. Am
Ende steht idealiter die angemessene Verwendung der Lerngegenstinde. Jede Ubung hat inner-
halb einer Ubungssequenz ihren Ort und erfiillt eine bestimmte Funktion. Als generelles Prinzip
fiir die Anordnung von Ubungen kann gelten: Im Verlauf einer Ubungssequenz nahern sich die
Ubungen zunehmend natiirlichem kommunikativem Verhalten an. Daraus ergeben sich ver-
schiedene Tendenzen fiir die Anordnung von Ubungen:

o Isolierte Ubungen zu Form, Inhalt oder Funktion der sprachlichen Mittel werden vor Ubungen
durchgefiihrt, die komplexer sind und mehrere Ebenen der Sprache zugleich iiben. D.h. iso-
lierte Ubungen zu den sprachlichen Mitteln (Grammatik, Wortschatz, Redemittel ...; zB. =
3.1.3.2,, 3.2.3)) und zu fertigkeitsspezifischen Komponenten einer komplexen Fertigkeit
(Komponenteniibungen, z.B. > 6.2.5) sollten vor Ubungen durchgefithrt werden, die die
Verwendung dieser sprachlichen Mittel und Komponenten in der Kommunikation erfordern.

¢ Vorkommunikative, vorwiegend sprachbezogene Ubungen werden tendenziell vor kommuni-
katlv—mlttellungsbezogenen Ubungen (auch simulierten) eingesetzt. Zu Beginn einer Lern-
bzw. Ubungssequenz ist die Aufmerksamkeit des Lernenden noch stark auf die sprachlichen
Mittel gerichtet (z.B. Syntax, Redemittel, Bedeutung der Warter); im Verlauf der Ubungs-
sequenz, wenn die sprachlichen Mittel etwas beherrscht werden, spielen in den Ubungen prag-
matische Faktoren und die intendierte Mitteilung zunehmend eine wichtige Rolle.

o Stirker kognitiv orientierte Ubungen (z.B. Abb. 5.43b) sollten relativ frith eingesetzt werden,
niamlich bald nach der entsprechenden Bewusstmachungsphase Es folgen Ubungen, die den
Lernstoff schrittweise in Konnen iiberfiihren, d.h. in Gelauﬁgkext und Angemessenheit bei der
Verwendung (z.B. Abb. 5.45). Es diirfte einsichtig sein, ,,dass Ubungen der Wissenskompo-
nente nur Voraussetzung fiir Ubungen in kommunikativen Fertigkeiten sein konnen* (Quetz
u.a. 1981: 83).

Das Ubungsgeschehen bewegt sich also tendenziell vom Kognitiv-Bewussten (Wissensiibun-
gen) hin zur automatisierten angemessenen Verwendung der Sprache (Abb. 5.51). ,Der
fremdsprachliche Regelerwerb gestaltet sich also idealiter als Prozess mit abnehmender
Bewusstheit bis hin zur voélligen Automatisierung.” (Wiiner-Kurzawa 1995: 233; Pauels
1995) Ein gewisses Ausmall an ,
Automatisierung der sprachlichen /3 >"'~-
Mittel ist Voraussetzung dafiir, Galantis / /
dass der Lernende seine Aufmerk- , ' / /

samkeit auf den Inhalt (die Mittei- . // v
lung) und die Verwendung (Part- Abb. 5 Sl Tendenzneller Verlauf des fremdsprachhchen Sprach-
ner, Situation ...) richten kann. erwerbs

« Gebundene, d.h. stark gesteuerte Ubungen sollten relativ friih eingesetzt werden (Abb. 5.37b).
Die starke Steuerung entlastet den Lernenden, er kann seine Aufmerksamkeit ganz auf den
konkreten Ubungsgegenstand richten, und seine Gedéchtniskapazitit wird nicht durch andere
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sprachliche Planungsprozesse iiberfordert. Im Verlauf einer Ubungssequenz sollten die Ubun-
gen jedoch zunehmend freier werden — das betrifft sowohl den Inhalt als auch die sprachliche
Form. Je weniger gesteuert eine Ubung ist, desto mehr ndhert sie sich authentischer Kom-
munikation an. Bei abnehmender Steuerung muss der Lernende zunehmend mehr Faktoren
seines sprachlichen und kommunikativen Verhaltens planen, d.h. zunechmend komplexere
mentale Aktivititen durchfiihren.

e Ubungen, die den gleichen thematischen bzw. situativen Zusammenhang aufweisen wie der
entsprechende Bezugstext, sollten tendenziell vor Ubungen durchgefiihrt werden, in denen der
Lernstoff in einen anderen thematischen/situativen Zusammenhang eingebettet ist. In letzte-
rem Fall handelt es sich um ,,Transferiibungen” im Sinne Zimmermanns (1972).

Zur Durchfiihrung von l7b_gmgen
Fiir die Durchfiihrung von Ubungen lassen sich die folgenden allgemeinen Hinweise geben:

e Den Lemenden sollten der Sinn und die Ziele einer Ubung bekannt sein (2 9.6, 10.3.5).

e Vor der eigentlichen Durchfiihrung einer Ubung sollte ihre Einbettung besprochen werden
(Rollen, Ort, kommunikative Intention ...), damit fiir jeden Lerner der potenzielle kommunika-
tive Rahmen des Ubungsgeschehens erkennbar ist.

e Ubungen sollten gut vorbereitet sein, sodass die Lerner wissen, wie sie die jeweilige Ubung
durchfiihren sollen (= 9.6). Bei Ubungen, die in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit durch-
gefiihrt werden, miissen im Plenum klare Beispiele gegeben werden (L - S, S - S).

- o Ubungen erfordern ein deutliches Feedback, das auf den jeweiligen Ubungsgegenstand sowie
auf die Durchfiihrung der Ubung abgestimmt sein sollte (= 9.4).

* Bei Ubungen, die eine freie inhaltliche Reaktion erfordern (z.B. Abb. 5.46a, 5.47, 5.48; s.
auch unten), ist es oft giinstig, wenn die Lernenden in einer gesonderten Vorbereitungsphase
ein paar Ideen sammeln konnen (z.B. sich Notizen dazu machen), damit sie bei der Durch-
fihrung der Ubung ihre Aufimerksamkeit stiirker auf den sprachlichen Ubungsaspekt richten
konnen.

o Auch beim Uben sollten die Lernenden, wo immer moglich, ginen authentischen Grund haben,
sich zu dulem. Das ist vor allem dann der Fall, wenn eine Ubung inhaltlich offen ist und die
Lerner sich in ihrer Reaktion ,bedeutungsvoll“ duflern kénnen (vgl. Abb. 5.46a, 5.47, 5.48).
Die folgenden Beispiele zeigen, dass sich viele Strukturiibungen bedeutungsvoll durchfiihren
lassen (strukturell gebundene, inhaltlich freie Lernerreaktionen; Gébel 1992: 134ff., Krumm
1989a: 22f., Piepho 1988: 390):
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Abb. 5.52: Beispiele fiir Stimuluselemente, die eine inhaltlich freie Lernerreaktion erméglichen
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Solche Ubungen, die den Lernenden sinnvolle persénliche Aussagen erméglichen, kénnen das
oft beklagte Inhaltsdefizit des Fremdsprachenunterrichts verringern. Weiterhin stellen sie
einen Beitrag zur Binnendifferenzierung dar (Gobel 1992), da jeder Lemer sich um eine ihm
entsprechende Reaktion bemiihen kann. Leider findet man in den meisten Lehrwerken nur
wenige derartige Ubungen.
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Interaktivitit

Ubungen sollten moglichst interaktiv durchgefiihrt werden (Westhoff 1991b), d.h. die Lerner
sollten beim Uben miteinander interagieren. Die Bedeutung interaktiven Ubens ist offensicht-
lich: Das Unterrichtsgeschehen lauft nicht mehr im Plenum zwischen dem Lehrer und den Schii-
lern ab, sondern in Partner- oder Gruppenarbeit zwischen den Lemem selbst (wobei alle zu-
gleich iiben). Dies ist ein Schritt weg vom lehrerzentrierten Unterricht, und es erhShen sich die
Redeanteile der Lernenden und somit der Ubungseffekt. Dariiber hinaus bereitet Interaktivitit
beim ﬁbungsgeschehq_n die Lerner besser auf die Interaktion realer Kommunikation vor. Wird
Sprache — auch beim Uben — moglichst interaktiv gelernt, so erleichtert das ihre Aktivierung bei
authentischer Kommunikation, zu deren wesentlichen Merkmalen die Interaktivitat gehort.

Verschiedene interaktiv-kommunikative Handlungsrahmen fiir (Grammatik-)Ubungen schiigt
Bolte (1993) vor; dabei wird gezielt ein bestimmter sprachlicher Bereich geiibt, zugleich stellt
der Handlungsrahmen eine reale kommunikative Situation fiir die Verwendung des jeweiligen
sprachlichen Bereichs dar. Bolte nennt die Handlungsrahmen Quartett, Geheime Wahl und Wie
gut kennst du_deinen Partner?; diese Formen der Ubungsorganisation lassen sich auf viele
Bereiche des Ubens anwenden.

Bei der geheimen Wahl entsteht der Handlungsrahmen dadurch, dass die Lemenden (oft Partner
in Partnerarbeit) vor der kommunikativen Phase eine geheime Wabhl treffen, die im Verlauf des
Ubens durch den jeweils anderen Partner zu erraten ist. ,,Durch die geheime Wahl ... entsteht
eine Informationsliicke, die durch gezieltes Fragen in der Zielsprache seitens der Schiiler zu
schlieBen ist.* (Bolte 1993: 16). Als Beispiel fiir die Handlungsrahmen Geheime Wahl und Wie
gut kennst du deinen Partner? gibt Bolte (16f1.) die Ubung Wie sieht ihr / sein idealer Lebens-
partner aus?, bei der Modalverben geiibt werden und iiber persénliche Vorlieben gesprochen
wird (Abb. 5.53). Es handelt sich hierbei um eine interaktive Ubung, fiir deren Durchfiihrung
der wiederholte Gebrauch der jeweiligen Strukturen und sprachlichen Mittel erforderlich ist.
Aufgrund des kommunikativen Handlungsrahmens werden sich die Lemenden nicht starr an
etwaige sprachliche Vorgaben halten, sondern die sprachliche Interaktion entsprechend ihrer
Interessen und kommunikativen Absichten gestalten, was durchaus dazu fithren kann, dass stir-
ker gesteuerte Gesprachsphasen mit freieren abwechseln. Darin zeigt sich die Stellung zwischen
gebundenen sprachbezogenen Ubungen und freisetzenden kommunikativen Aufgaben (Hausser-
mann/Piepho 1996: 195£f.).
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Bolte gibt das folgende authentische Beispiel dafiir, wie die Ubung im Unterricht mit Schiilern
durchgefiihrt wurde (incl. Fehler, beim zweiten Beispiel mit Begriindung):
amgnr e

- -
s ///%//%{%//
Die Fragen werden mit Hilfe von Modalverben gestellt; die Antworten kdnnen frei gegeben
werden, oder es werden bestimmte Redemittel vorgegeben, z.B.:

' %/7 0 ////”/// / ’/5// 7 Allerdings werden sich die Lemnenden we-
o s gen der kommunikativen Einbettung der
Ubung und des daraus resultierenden natiir-
lichen Gesprichsverhaltens nur bedingt an
solche Redemittelvorgaben halten.

Viele thematisch zusammenhingende Ubungen lassen sich in einen solchen kommunikativen
Handlungsrahmen einbetten, sodass sich die Durchfiihrung authentischer Kommunikation anni-
hert, z.B. Ubung Abb. 5.54. Auch wenn hier schon persénliche Vorlieben ausgedriickt werden,
so kann die Ubung durch das Verfahren der geheimen Wahl interessanter und interaktiver
gestaltet werden. Es miissen lediglich inhaltliche Punkte vorgegeben werden, innerhalb derer
die Partner dann ihre geheime Wahl treffen, z.B. bei Essen: Fleisch, Gemiise, Suppe, ..., bei
' i . Trinken: Wein, Bier, Wasser, Limo-
nade, Cognac ... usw. Die Ubung
kann dann dhnlich wie das obige
Beispiel Abb. 5.53 organisiert und
durchgefiihrt werden.

Ubungsmedium: schriftlich — miindlich

Ubungen konnen im Medium der gesprochenen wie auch der geschriebenen Sprache durchge-
fiihrt werden, oft unabhingig von der Fertigkeit, der sie méglicherweise zugeordnet sind. Ubung
Abb. 5.42 z.B. ist eindeutig der Sprechfertigkeit zugeordnet, und doch diirfte es sehr sinnvoll
sein, die Liicken in einem ersten Schritt schriftlich ausfiillen zu lassen; erst danach sollte die
Ubung dialogisch gelesen und in eine (mehr oder weniger gesteuerte) Reproduktion bzw. Varia-
tion iiberfiihrt werden. Es handelt sich hier um eine relativ schwierige Frage, zu der Lehr-
materialien dem Lehrer nicht immer (und wenn, dann meist nicht begriindet) Vorschlige
machen. Die folgenden Hinweise beruhen vor allem auf gedichtnispsychologischen und
linguistischen Uberlegungen (vgl. auch Haussermann/Piepho 1996: 133ff.).

o Grundsiitzlich kann man davon ausgehen, dass eine fJbung, die in beiden Medien durchgefiihrt
wird, zu besseren Lernergebnissen fiihrt als eine Ubung, die nur in einem Medium durch-
geftihrt wird; im letzten Fall werden ndmlich weniger Speichermodalititen aktiviert als im
ersten (= 2.1.1). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass schriftliche Ubungen sehr oft in der
Klasse miindlich besprochen werden, wodurch auch mentale akustische Reprisentationen
sowie sprechmotorische Programme aktiviert werden; miindliche Ubungen werden hingegen
nur selten auch schriftlich durchgefiihrt.
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e Kognitiv orientierte Ubungen (Abb. 5.42, 5.43) sollten, soweit es die Ubung zulisst, eher
schriftlich durchgefiihrt werden, da das langsamere schriftliche Medium kognitiv-bewussten
Aktivititen wie Nachdenken und Uberlegen angemessen ist (= 6.1).

e Ubungen, die auf Geldufigkeit beim Sprechen abzielen (vgl. Abb. 5.36a, 5.37b), sollten eher
miindlich durchgefiihrt werden, da die gesprochene Sprachie das spontane Medium ist, bei dem
es besonders auf die (sprachliche und sprechmotorische) Geldufigkeit bei der Produktion
sprachlicher Formen ankommt. Die Lernenden werden hier stirker zu schnellen und somit
weniger bewusst geplanten Reaktionen veranlasst.

¢ Die Durchfithrung einer Ubung héingt auch stark von der Komplexitit bzw. Schwierigkeit des
Ubungsgegenstands sowie vom jeweiligen Ort der Ubung im Lemprozess ab. Ubung Abb.
5.46a z.B. mag kurz nach der Einfiihrung der Ergénzungssitze mit dass in der Grundstufe als
miindliche Ubung zu komplex sein, da die Lernenden ziemlich bewusst-kognitiv neben dem
Inhalt auch die sprachliche Form planen miissen; bei fortgeschrittenen Lernern hingegen, bei
denen die dass-Sitze schon weitgehend gefestigt sind, diirfte eine miindliche Durchfiihrung
angemessen sein, da die sprachliche Planung schon weitgehend automatisch verlauft.

e Bei etwas komplexeren (d.h. schwierigeren) miindlichen Ubungen diirfte es oft sinnvoll sein,
die Ubungen schriftlich vor- oder nachzubereiten; besonders eine schriftliche Vorbereitung
kann die miindliche Durchfiihrung direkt fordern.

o Ubungen, die klar erkennbar- einer Zielfenigkeit zugeordnet sind (das sind oft kommunikativ
orientierte Ubungen), wird man tendenziell im Medium der Zielfertigkeit durchfiihren, z.B.
die Ubungen Abb. 5.37b oder 5.40b als miindliche Ubungen, die Ubung Abb. 5.37a als
schriftliche. Bei Ubungen wie Abb. 5.36b, 5.39 oder 5.42 diirfte es sinnvoll sein, den kogniti-
ven Teil (die grammatischen Liicken ausfiillen) im Medium der geschnebenen Sprache, den
fertigkeitsbezogenen Teil hingegen (Textreproduktion und -variation) im Medium der Ziel-
fertigkeit (miindlich) durchzufiihren.
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6.1 Aspekte der Sprachproduktion

Die produktiven Fertigkeiten, d.h. die Sprech- und die Schreibfertigkeit, stellen sehr hohe
Anforderungen an Fremdsprachenlernende. Beim Sprechen und Schreiben miissen alle sprach-
lichen Ebenen — von der pragmatisch-situativen Ebene (Adressat, Textsorte, kommunikatives
Ziel, vorhergehende AuBlerungen usw.) bis hin zur Laut- bzw. Buchstabenebene — detailliert
geplant und auch sprech- bzw. graphomotorisch realisiert werden (2 1.1). Der Prozess des Ver-
stehens hingegen kann dann enden, wenn eine sinnvolle Bedeutungszuweisung stattgefunden
hat. Das ist meist der Fall, bevor jedes einzelne Wort und jede Konstruktion dekodiert worden
ist (= 4.1); dariiber hinaus entféllt die sprech- bzw. graphomotorische Realisierung. Wie der
Prozess der Sprachproduktion verlduft, beschreiben psycho- oder neurolinguistische Sprachpro-
duktionsmodelle (Blanken u.a. Hg. 1988; Blanken 1991; Portmann 1991: 272ff.). Sie isolieren
Teilprozesse des komplexen kommunikativen Verhaltens und stellen das Nach- und Miteinan-
der der verschiedenen Teilprozesse dar. Sprachproduktionsmodelle bestehen meist aus drei Ebe-
nen: einer vorsprachlichen Planungsebene, einer sprachlichen Planungsebene und einer moto-
rischen Ausfithrungsebene; weiterhin beinhalten sie eine Kontrollinstanz (Monitor), die die
Planungs- und Ausfithrungsprozesse iiberwacht und eventuell Korrekturen initiiert.

1. Vorsprachliche Planungsebene (pragmatisch-inhaltliche Ebene)
Planung der pragmatischen und inhaltlich-begrifflichen Struktur der intendierten Sprech-
handlung — Beriicksichtigung von Faktoren wie Sprechintention, Textsorte, Kontextinforma-
tionen (Weltwissen, Situationswissen, Vorgangerinformation - 4.1.1).

2. Sprachliche Planungsebene
Einzelsprachliche Planung und Formulierung auf Laut-, Wort-, Satz- und Textebene; sie wird
determiniert vom Output der vorsprachlichen Planungsebene. Die verschiedenen Teilpro-
zesse betreffen v.a.
— Aktivierung von Wortbedeutungen,
— Aktivierung der phonematischen bzw. graphematischen Wortformen,
-- Linearisierung auf der Satz- bzw. Textebene,
- Aktivierung suprasegmentaler Elemente, '
— morphologische und morphophonologische Prozesse.

3. Ausfiihrungsebene
Planung und motorische Ausfithrung der sprech- bzw. graphomotorischen Bewegungen.

4. Monitor fiir die Planung und die Ausfiihrung

Schon diese allgemeinen und wenig detaillierten Hinweise lassen die Komplexitiit der bei der
Sprachproduktion ablaufenden Prozesse erkennen. Fremdsprachenlernende haben dabei nicht
nur das Problem der beschrinkten fremdsprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten auf den
Ebenen 2 und 3; aufgrund der Sprach- und Lernbezogenheit des Unterrichts richten sie im
Unterricht ihre Aufmerksamkeit vor allem auf die sprachliche Planung bzw. Realisierung eben
dieser Ebenen 2 und 3; damit ist die Kapazitdt des Arbeitsgedichtnisses oft schon erschopft,
sodass nur wenig Verarbeitungskapazitit fiir die pragmatische und inhaltliche Planung bleibt.
Beim Muttersprachler ist es genau umgekehrt: Er richtet seine Aufmerksamkeit auf die pragma-
tischen und inhaltlichen Aspekte des Kommunikationsaktes, wihrend die sprachliche Planung
vor allem beim Sprechen mehr oder weniger automatisch verliuft.

Zwischen gesprochener und geschriebener Sprache und den Bedingungen ihrer jeweiligen Pro-
duktion bestehen erhebliche Unterschiede. Vernachlassigt man die zahlreichen Zwischenformen
und Ubergange und bestimmt man miindliches Sprachverhalten als dialogisch-interaktives Spre-
chen, schriftliches Sprachverhalten als monologisches Schreiben, so bestehen zwischen beiden
Fertigkeiten u.a. die folgenden Unterschiede (= 4.2, 4.3 in Bezug auf das Verstehen):
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Produktion: Gesprochene Sprache wird spontaner und weniger formbezogen produziert als
geschriebene Sprache. Beim Sprechen ist die Aufmerksamkeit auf die Kommunikationssitua-
tion, den Inhalt und die Angemessenheit der AuBlerung gerichtet, die sprachlichen Formen
werden hingegen weitgehend automatisch-unbewusst produziert; Geldufigkeit spielt sowohl bei
der mentalen Planung als auch bei der sprechmotorischen Realisierung eine zentrale Rolle.
Schreiben verlduft langsamer und reflektierter, und es ist mit einer tieferen und detaillierteren
Planung verbunden; die Aufmerksamkeit ist auch relativ stark auf die sprachliche Form gerich-
tet (Korrektheit, Stil/Formulierung, Textsorte), und die sprachlichen Mittel werden bewusster
verwendet. Schreiben ist das kognitiv-bewusstere Medium. ,,Schreiben ist ein Tun, das ich (im
Gegensatz zum Sprechen) selbst vollstindig kontrollieren kann. Wihrend des Schreibens bin ich
ja stets auch mein eigener Leser. Das schafft Raum zur gréftmoglichen Klarung nicht nur der
(grammatischen, textbezogenen usw.) Richtigkeit, sondern auch der inhaltlichen, z.B. gedank-
lichen Aussage.* (Haussermann/Piepho 1996: 321)

Beim Sprechen teilen die Kommunikationspartner einen gemeinsamen Kommunikationsrahmen
(Situation, Vorwissen ...). Gesprochene Sprache setzt diesen kommunikativen Rahmen voraus
und verweist zugleich darauf, zusdtzlich wird sie von nonverbalen Elementen begleitet. Die
sprachlichen AuBerungen sind oft wenig explizit, da sie durch das gemeinsame Wissen der
Kommunikationspartner entlastet werden. Durch den direkten Partnerbezug findet eine bestin-
dige Riickkoppelung statt, sodass Kommunikationsschwierigkeiten direkt behoben werden kon-
nen. Geschriebene Sprache ist hingegen situationsunabhingig; die Kommunikationspartner ver-
fiigen tiber kein gemeinsames Situationswissen, es findet ,,zeitverschobene Kommunikation®
(Portmann 1991: 238) statt. Wahrend sich gesprochene Sprache stark auf den aufersprachlichen
Kontext bezieht, nimmt geschriebene Sprache auf den direkten sprachlichen Kontext Bezug.
Deshalb muss der geschriebene Text wesentlich expliziter sein. ,,Stelit man beide Bereiche
gegeniiber, so ldsst sich der miindliche oft als ein Sprechen als (Lehrer, Schiiler, Fragesteller
usw.) und ein Sprechen mit (einem Freund, einem Vorgesetzten) oder als sprachliches Handeln
in der Welt umschreiben, wihrend der schriftliche meist ein Sprechen iiber, ein sprachliches
Handeln in dev ‘sprachlich vermittelten’ Welt ist.” (Draxler 1996: 16f.)

Das gesprochene Wort ist irreversibel; einmal gedufert, kann es nur offen korrigiert werden.
Das geschriebene Wort kann hingegen im Nachhinein korrigiert werden. Die Kontrolle des
GeduBerten erfolgt beim Sprechen parallel, beim Schreiben ist sie im Nachhinein moglich. Da-
durch ergeben sich unterschiedliche Anforderungen an die sprachliche und inhaltliche Planung.

Produkt: Wie bereits erwihnt, ist der schriftliche Text wesentlich expliziter als der miindtich ge-
duflerte, da kein gemeinsamer Situationsbezug gegeben und keine unmittelbare Riickkoppelung
(z.B. Nachfragen) moglich ist. ,,.Die verwendeten Ausdriicke miissen allein durch das, was sie
sprachlich bedeuten, Gemeintes transportieren. Dies erfordert Eindeutigkeit, Explizitheit und
Organisation in der Darstellung® (Portmann 1991: 227). Hinzu kommen wesentlich héhere An-
spriiche an die sprachliche Form: Das Produkt des Schreibens ist ein kohérenter Text, d.h. eine
Folge zusammenhangender Sétze; die korrekte sprachliche Form spielt eine wichtige Rolle, und
es existieren relativ hohe Normen beziiglich der Textsorte, Darstellungsform, der Verwendung
der sprachlichen Mittel usw. Aus diesem Grund ist der geschriebene Text meist komplexer als
der gesprochene; das betrifft die Art der syntaktischen Konstruktionen, die Satzlinge, die lexi-
kalische und syntaktische Variation usw. Der gesprochene Text ist hingegen durch Abbriiche,
Neuansitze, Planungswechsel, offene Korrekturen, Pausen usw. charakterisiert (Rath 1975); es
kommt dabei weniger auf Korrektheit als auf das Erreichen des kommunikativen Ziels an.

Behaltenseffekt: Schreiben ist schlieBlich das lemintensivere Medium; der Behaltenseffekt ist
aufgrund der intensiveren Planung und der mehrkanaligen Verarbeitung (visuell/graphisch, gra-
phomotorisch, inneres Sprechen) hoher als beim fliichtigen und spontanen Sprechen. Bohn
(1989: 57) betont, ,,dass visuelle und schreibmotorische Eindriicke beim Lernen schneller und
nachhaltiger wirken als andere”, und er spricht in diesem Zusammenhang von der ,,ged4chtnis-
bildenden Funktion“ des Schreibens. Nach Bohn gilt das auch fiir die gegenseitige Stiitzung der
Fertigkeiten: ,,Das Schreiben beeinflusst die Entwicklung des Sprechens positiv ... Der Einfluss
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des Schreibens auf Sprechvorginge ist im Allgemeinen grofier als umgekehrt (Bohn 1996a:
111; vgl. Portmann 1991).

Aus dieser knappen Gegeniiberstellung lassen sich einige allgemeine didaktische Konsequenzen

fiir den Unterricht ableiten:

¢ Die Sprechfertigkeit, fiir die Spontaneitéit und Geldufigkeit eine sehr groe Rolle spielen, for-
dert man vor allem, ,,indem man mebr das fliissige, vielleicht fehlerhafte Sprechen fordert als
ein stockendes Sprechen, das durch ein stindiges Nachdenken iiber grammatische Regeln ver-
ursacht wird.“ (Neuf-Miinkel/Roland 1991: 109) Beim Schreiben hingegen spielt neben der
Angemessenheit auch die sprachliche Form und die Korrektheit eine grofiere Rolle.

 Folglich sollte man gesprochene und geschriebene Sprache tendenziell unterschiedlich bewer-
ten und korrigieren (= 9.4). Beim Sprechen liegt das Hauptgewicht auf Faktoren wie Ange-
messenheit, Verstindlichkeit, Geldaufigkeit, Erreichen des kommunikativen Ziels; in die Kor-
rektur und Bewertung geschriebener Texte wird hingegen stérker die sprachliche Korrektheit
einflieBen.

¢ Aufgrund des hohen Behaltenseffekts des Schreibens sind beim Schreiben weniger Wiederho-
lungen erforderlich als beim Sprechen. Lemaktivititen, vor allem der Erwerb deklarativen
Sprachwissens (Wortschatz, kognitive Grammatikiibungen usw.; = 2.1.1), sollten stark iiber
die geschriebene Sprache erfolgen. Insgesamt sollten Schiiler viel schreiben; das gilt vor allem
fiir sprachliche Aktivititen, die mit Reflexion, Nachdenken und Bewusstheit verbunden sind.
Schreiben diirfte sich auf das Sprachenlernen insgesamt sehr positiv auswirken.

* Die Forderung der produktiven Fertigkeiten geschieht weitgehend im Medium der Zielfertig-
keit selbst. Da sich die Fertigkeiten aber gegenseitig stiitzen, ist es giinstig, Schreiben durch
Sprechen, insbesondere aber Sprechen durch Schreiben vorzubereiten.

 Beide Fertigkeiten miissen gezielt gefordert werden, wobei zur Forderung der Sprechfertigkeit
auch das spontane und unvorbereitete Sprechen gehért; schriftliche Texte sollten hingegen
starker geplant und vorbereitet produziert werden.

Bei der Sprachproduktion kommt es aus der Sicht des Lemenden vor allem darauf an, ,;mit dem

Wenigen, was man als Sprach-Fremder iiberhaupt erlernen kann, so viel wie irgend mdglich zu

tun ... Wesentliche Verhaltensweisen sind ein produktives Versuch-Irrtum-Verhalten und die

Bereitschaft sich zu duflern, obwohl man ‘es doch gar nicht kann’.“ (Edelhoff 85: 12) Der Ler-

nenende soll, so Edelhoff weiter, nicht authentische Sprache produzieren, sondern ,,authentisch

handeln®. Diese Forderung gilt vor allem fiir die gesprochene Sprache; sie ist zu erginzen durch
die Notwendigkeit, die produktiven Fertigkeiten durch nicht-authentisches, methodisch geplan-
tes Handeln gezielt zu fordern. Dabei miissen drei Wege zugleich gegangen werden:

1. Es miissen Teilprozesse und Teilfertigkeiten der komplexen Zielfertigkeit isoliert erklart und
geiibt werden: )

— auf einer allgemeinen Ebene: Generell fordert jede Ubung zu den sprachlichen Mitteln
{Wortschatz, Grammatik, Wortbildung ...} sowie zu ihrer Uberfiihrung in das produktive
sprachliche K&nnen die kommunikativen Fertigkeiten; darauf gehe ich in diesem Kapitel
nicht ein (= 3; 5);

— auf einer fertigkeitsspezifischen Ebene: Dabei handelt es sich um Ubungen zu fertigkeits-
spezifischen Teilkomponenten der Zielfertigkeit (z.B. zu dialogspezifischen Redemitteln
bei der Sprechfertigkeit, zu Vertextungselementen bei der Schreibfertigkeit).

2. Der komplexe Prozess der Sprachproduktion kann auf verschiedenen Ebenen durch be-
stimmte methodische Verfahren gesteuert werden, z.B. das dialogische Sprechen durch den
Einsatz von Dialogkarten (Sprechfertigkeit) oder das Schreiben durch die Orientierung an
einem Paralleltext (Schreibfertigkeit).

3. SchlieBlich miissen die prozessualen Aspekte gefordert werden. Dabei wird der komplexe
Prozess der Sprachproduktion in Teilprozesse aufgegliedert, die von den Lernenden einzeln
geplant, vorbereitet und nacheinander bearbeitet werden; Ergebnis des Prozesses ist das Pro-
dukt, der fertige Text. Eine prozessual orientierte Textproduktion, die sich an dem oben
skizzierten Sprachproduktionsmodell orientiert, verlauft in drei getrennten Schritten:
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— Schritt 1: Pragmatisch-inhaltliche Planung

— Schritt 2: Sprachliche Planung

— Schritt 3: Sprech- bzw. graphomotorische Realisierung

Die Komplexitit der kommunikativen Handlung wird dadurch reduziert, dass der Lernende
seine Aufmerksamkeit bei jedem Schritt auf einen bestimmten Teilprozess fokussieren kann.
Dieses Vorgehen wird in = 6.3.2 im Zusammenhang mit der Schreibfertigkeit eingehender
begriindet.

6.2 Sprechfertigkeit

6.2.1 Mindliche Kommunikation im DaF-Unterricht

,Eine Sprache kann einwurzeln, wenn sie als Mittel zur Weltbemichtigung erlebt wird. Kinder
wachsen mit der Sprache und durch sie in das Leben hinein. Das natiirliche Prinzip des Sprach-
erwerbs (die ‘Naturmethode’) besteht seinem innersten Wesen nach in der Verkniipfung der
Sprache mit der Befriedigung leiblicher, geistiger und seelischer Bediirfnisse. Man erlemnt keine
Sprache, um sie anschlieend sinnvoll zu verwenden, sondern das Hauptmittel des Sprach-
erwerbs ist die Sprachverwendung selbst. Kommunizieren und Kommunizieren-Lernen fallen
zusammen. Diese Beobachtungen bestitigen das Grundgesetz des Lernens, dass man die
Verbesserung einer Funktion durch die wiederholte Ausfilhrung der Funktion selbst erzielt.
Daraus ergibt sich das unterrichtsmethodische Prinzip der Kommunikation.“ Damit beschreibt
Butzkamm (1989: 139) einige zentrale Prinzipien des Sprachenlernens, die insbesondere auch
fur den Erwerb der Sprechfertigkeit gelten.

Optimale Lernbedingungen herrschen demnach iiberall dort, wo die Lernenden die Zielsprache
extensiv unter méglichst authentischen Bedingungen zu Zwecken der ,,Weltbemichtigung® ver-
wenden konnen. Dabei entstehen authentische Sprechanlisse, die dazu beitragen, dass Sprache
aktiviert und in der Verwendung erprobt sowie geldufig wird; zugleich werden die natiirlichen
Spracherwerbsmechanismen wirksam (- 2.2.1). Der Unterrichtende kann nur in kommunikati-
ven Unterrichtsphasen Erkenntnisse dariiber gewinnen, ob die Lernenden das sprachliche Mate-
rial zum Zwecke der Verstindigung anwenden kénnen oder ob sie lediglich iiber ein vor-
kommunikatives sprachbezogenes Wissen verfiigen. Die Gefahr, dass sich beim freien Sprechen
Fehler einschleifen, wird eher als gering angesehen, da viele der beim Kommunizieren auf-
tretenden Fehler entwicklungsbedingt sind und zu einem spéteren Zeitpunkt des Spracherwerbs
quasi automatisch wieder verschwinden (2.2). Man geht in der Fachdidaktik heutzutage davon
aus, dass eine fehlerhafte miindliche Sprachproduktion keine negativen Auswirkungen auf die
sich entwickelnde fremdsprachliche Kompetenz hat. Der Ubungs- und Lerneffekt — notge-
drungen fehlerhaften — miindlichen Kommunizierens wird demnach wesentlich héher bewertet
als die Gefahr, dass sich dabei Fehler festigen.

In der audio-lingualen Methode wurde das Sprechen sehr gezielt geférdert. Allerdings galt unter dem Einfluss
der behavioristischen Lerntheorie das Prinzip, dass nur korrekte AuBerungen zur Automatisierung korrekter
sprachlicher Muster fithren (Wilkins 161ff.; Rivers 1964). Das Sprachverhalten der Lernenden war aus diesem
Grund streng gesteuert (pattern drills -» 3.2.3; 7.2), denn nur so lieBen sich (dem Anspruch nach) Fehler
weitgehend vermeiden.

»Die Notwendigkeit anwendungsbezogener Kommunikation” (Butzkamm 1980a: 156) ist
geradezu zum Axiom der heutigen Fremdsprachendidaktik geworden, was bedeutet, dass kom-
munikatives Verhalten eine Voraussetzung des Sprachenlernens ist und nicht als Ergebnis des
Lemens dem Leben auflerhalb des Unterrichts iiberlassen bleibt. In der Literatur wird allerdings
hiufig eine Vernachldssigung von mitteilungsbezogener Kommunikation im Fremdsprachen-
unterricht konstatiert (z.B. Butzkamm 1980a; Zimmermann 1984). Der Grund ist u.a. darin zu
sehen, dass die Forderung nach einem moglichst intensiven freien Gebrauch der Sprache im
Unterricht auf viele Schwierigkeiten st6Bt, z.B. die kommunikative Kiinstlichkeit und Unnatiir-
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lichkeit der Unterrichtssituation (- 9.1.1), der starke Sprachbezug des Unterrichts, Zeitmangel

u.a. Ein weiterer Grund liegt aber sicherlich in der Schwierigkeit und Komplexitét der gespro-

chenen Sprache selbst. ,,Was an der spontan gesprochenen Sprache vor allem auffillt, ist die

Diskrepanz zwischen der Notwendigkeit, die immer neu aufblitzenden Gedanken und Ideen zu

dullern, und der Existenz eines grammatischen Systems, das das Sprechen bestimmt und in ge-

wisse syntaktische Strukturen zwingen méchte.” (Dirven 1977: 8) Diese Diskrepanz zwischen

Spontaneitit und Zwang zur Form driickt sich bei Muttersprachensprechern in typischen Merk-

malen der gesprochenen Sprache aus wie Abbriichen, Wiederaufnahmen, Pausen, Verzoge-

rungslauten, Redundanzen, Ellipsen, Anakoluth (Rath 1975). Auch wenn der Zwang zur Form
in der spontan gesprochenen Sprache geringer ist als z.B. beim Schreiben, stellt das Dilemma

,Inhalt — Form* fiir Fremdsprachenlerner sicherlich ein zentrales Problem des Sprechens dar.

e Den Lernenden fehlen oft die sprachlichen Mittel, um ihre Gedanken in der Fremdsprache
einigermallen angemessen ausdriicken zu kénnen.

e Die Sprachbezogenheit des Unterrichts fiihrt zu einer Konzentration auf die Form der Sprache
und bietet nur wenige Gelegenheiten, inhaltlich Bedeutsames mitzuteilen; inhaltliche Aus-
sagen werden zudem durch die Formbezogenheit der Unterrichtsatmosphiére, z.B. durch das
Korrekturverhalten, oft entwertet.

e Sprechen ist ein duBlerst komplexes Ensemble verschiedener Teilfertigkeiten: Inhalt, Form
(Morphosyntax), Situationsbezug, Partnerangemessenheit, Artikulation, Intonation usw. Auf-
grund der fehlenden bzw. mangelhaft gefestigten Ausdrucksmittel sind die Lernenden von der
Komplexitdt der kommunikativen Aufgabe ,,Sprechen in der Fremdsprache® Gberfordert, da
sie sich nicht auf alle Aspekte ihres kommunikativen Verhaltens zugleich konzentrieren kén-
nen. Das fiihrt oft zu AuBerungen, die inhaltlich wie sprachlich nicht dem entsprechen, was
die Lernenden potenziell, d.h. bei Ausschdpfung aller ihrer Moglichkeiten, duBern kénnten.

Aus den genannten Griinden miissen in der ,natiirlichen Kinstlichkeit* (Butzkamm 1989) des

Unterrichts bei der Forderung des Sprechens zwei sich erginzende Wege verfolgt werden:

der natiirliche: Die Lernenden sollten immer wieder die Gelegenheit erhalten, sich spontan und

frei in der Fremdsprache zu #duBern. Die Gegenstinde dieses spontanen Sprechens sollten

authentisch sein und dariiber hinaus die Lernenden interessieren und ,,bewegen‘. Im Inland stel-
len die Erfahrungen und Lebensbedingungen der Lemer emotional besetzte Kommunikations-
anlasse dar; im Ausland kénnen interkulturell interessante Themen oder der Unterricht selbst

das spontane Kommunikationsbediirfnis der Lerner wecken (2 8; 6.2.6).

der kiinstliche: Dartiber hinaus muss das Sprechen bei Anfingern wie bei Fortgeschrittenen ge-

zielt gefordert werden. Dadurch kann der Konflikt zwischen Spontaneitdt und Ausdrucksbediirf-

nis einerseits, formalem Zwang und Korrektheit andererseits durchaus zu einem akzeptablen

Kompromiss gefiihrt und der Fertigkeitserwerb gefordert werden. Dieser zweite Aspekt, ndm-

lich die gezielte Férderung der Sprechfertigkeit, ist Gegenstand dieses Kapitels.

Kommunikation kann im Unterricht durch unterschiedliche Quellen stimuliert werden; in der
Regel diirfte das Lehrbuch die meisten Anregungen geben (Textinhalte, Bilder, kommunikative
Aufgaben usw.), aber auch Kommunikationsanldsse aufgrund von Problemen der Lerner und zu
Inhalten ihres Interesses spielen traditionell eine wichtige Rolle; die Unterrichtssituation selbst
bietet sich als stindiger Kommunikationsanlass geradezu an, sie scheint aber nur sehr selten als
solcher genutzt zu werden; schlieflich kommt der Simulation von realen Kommunikationssitua-
tionen ein wichtiger Stellenwert zu. Sprechanldsse lassen sich im Gesamtzusammenhang der
Unterrichtskommunikation folgendermafen einordnen (Abb. 6.1):

mitteilungsbezogen:  Sprachliches Handeln dient vor allem der Ubermittlung von Inhalten.

sprachbezogen: Sprachliches Handeln hat die zu lernende Sprache selbst zum Gegen-
stand, z.B. Sprechen iiber Sprache und Kommunikation (Metasprache),
sprachbezogenes Uben.

themenbezogen: Sprachliches Handeln dient vor allem der partner-, themen-, sachbezoge-
nen Mitteilung (= Gegenstand von Unterrichtstexten, Rollenspielen, Dis-
kussionen, Referaten, landeskundlichen Themen usw.); dieser Aspekt
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betrifft die Inhalte, anhand deren die fremde Sprache gelernt und iiber
die kommuniziert wird.

real: Lernende und Lehrende handeln als sie selbst im Unterricht.
simuliert: Lernende und Lehrende dndern ihr Ich (Identitdt), ihr Hier (den Ort) und
ihr Jetzt (die Zeit).

unterrichtsbezogen:  Sprachliches Handeln dient der Organisation und Durchfiihrung des
Unterrichtsablaufs; in einem weiteren Sinn auch Unterricht als Kommu-
nikationsgegenstand.

FDWKTE()NEN MUNDLICHER KOMMUNIKATION
™M FREMDSPRACHE}\UNTERRICHT ‘ '

‘+M§’YI‘EZLU’\GSBEZOGE’\} . -«Mzmxwmssezocmw

symc(x-lr)sﬁzmm THEMENBEZOGEN | \wmﬁzcgyssmw +sPRAcr(xsr§EzoG£N

REAL  SIMULIERT
@ G

Abb 6.1: Miindliche Kommumkatlon im Fremdsprachenunterricht

1 Metasprache, Erkldrungen zur Sprache und zu ihrer Verwendung, z.B. zu Grammatik, Wort-
schatz, kommunikativen Bedingungen der Sprachverwendung (- 3.1.3.1; 5.3.4).

2 Authentische themen-/partner-/sachbezogene AuBerungen (z.B. textbezogene AuSerungen,
Diskussion oder andere inhaltlich freie AuBerungen).

3 Rollenspiel und Simulation (= 6.2.3.2).

4 Anweisungen, Aufrufen, Ankiindigungen usw. (classroom discourse, classroom manage-
ment); Thematisierung von Unterricht, Lehren und Lernen (2 6.2.6).

5 Uben im engeren Sinne (> 5.4).

Diese Klassifizierung zeigt einige wesentliche Funktionen unterrichtlicher Kommunikation auf, sie erhebt aber
nicht den Anspruch, den unterrichtlichen Diskurs vollstindig und widerspruchsfrei darzustellen. Sie muss zudem
mit der Einschrankung verstanden werden, dass alles unterrichtliche Handeln letztlich sprachbezogen ist, da es
auf das Erlernen der Sprache abzielt (2 9.1.1). Umfassende Klassifikationen der Unterrichtskommunikation
(z.B. von Sinclair/Coulthard 1977, Lorschner 1983) erheben den Anspruch, Unterricht detailliert zu beschreiben
und damit einer exakten wissenschaftlichen Analyse zuginglich zu machen. Hier geht es jedoch lediglich
darum, das Feld fiir die Zwecke der vorliegenden Darstellung grob zu strukturieren,

Bei dieser Klassifikation ist mit zahlreichen Ubergin- 37 gefillidas Bild -] weil
gen und Mischformen zu rechnen. Typisch fiir den M:rgefblitdm Bild nicht | denn
Fremdsprachenunterricht sind z.B. sprach-mitteilungs- Iclz f‘nde das Bidd| roll - namlich
bezogene Mischformen, wie z.B. inhaltlich freic AuBe- = | schon

rungen innerhalb einer bestimmten vorgegebenen
sprachlichen Form, etwa Abb. 6.2: ,sich zu einem Bild
duBern, dabei Redemittel fiir die Sprechabsicht ‘Gefal- Abb. 6.2: Redemittel

len/Missfallen ausdriicken und begriinden’ einiiben”. Diese Sprechaufgabe stimuliert eine
authentische 1nha1t11ch—m1tte11ungsbezogene Aussage da jedoch bestimmte Redemittel ver-
wendet werden sollen, weist die Ubung zugleich einen starken Sprachbezug auf. Dieser Misch-
charakter ist oft auch bei simulierter Kommunikation im Anfdngerunterricht zu erkennen.
Sprechanldsse fiir die miindliche Sprachausiibung bictet der Unterricht vor allem in den
Kommunikationsbereichen 2, 3 und 4 des Unterrichts (vgl. Abb. 6.1).

langweilty .

6.2.2 Faktoren der miindlichen Kommunikation

Ausgehend von dem Modell der Kommunikation in Kap. 1 ,(9 1.1.3) lassen sich die folgenden
Faktoren miindlicher Kommunikation unterscheiden:
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WERMIT/_ wWO?

ZUWEM? T wANN?

H

Man (WER MIT/ZU WEM?) kommuniziert,
um — in einer bestimmten Situation (WO? WANN?)
— im Rahmen eines bestimmten Themas (WORUBER?)
— innerhalb eines bestimmten Mediums und einer Textsorte (WIE?)
eine bestimmte kommunikative Absicht auszudriicken bzw. ein kommunikatives Ziel
zu erreichen (WOZU?).
Dazu verwendet man bestimmte sprachliche Mittel (WOMIT?).

WORUBER?

Die pragmatischen Faktoren der Sprachverwendung, die das kommunikative sprachliche Han-
deln konstituieren, kénnen wie folgt genauer expliziert werden (Baldegger u.a. 1980; Schank/
Schoenthal 1983):
o Kommunikationspartner (WER MIT/ZU WEM?)
— Identitidtsmerkmale: Alter, Nationalitit ...
- Funktionsrollen: Kunde, Passagier, Nachbar, Patient ...
— affektive Einstellung: Sympathie, neutral, Antipathie; (un-)freundlich ...
— Bekanntschaftsgrad: nicht/kaum bekannt, bekannt, gut bekannt, befreundet ...
- Rangverhiltnis: privilegiert/dominant, gleichberechtigt, untergeordnet ...
o Kommunikationssituation (WO? WANN?)
— sozialer Handlungs- und Wahrnehmungsraum mit einem bestimmten soziokulturellen Hin-
tergrund: Restaurant, Polizeistelle, Parkplatz, Kaufthaus, zu Hause ...
— zeitliche Faktoren: in Eile, morgens ...
o Thematischer Rahmen (WORUBER?)
Wohnen, Umwelt, Arbeit, Beruf, Freizeit, persénliche Beziehungen ...
o Kommunikationsform (WIE?)
-- Medium: gesprochene Sprache, geschriebene Sprache, Bild - Ton, Bild - Schrift ...
- Textsorte: Brief, Gesprich, Vortrag, Notiz, Werbespot (Radio, Fernsehen) ...
— Register, Sprachebene
e Kommunikatives Ziel, Redeintention (WOZU?)
Informationsaustausch, Bewertung/Kommentar, Gefiihlsausdruck, soziale Konventionen, Re-
deorganisation /Verstandnissicherung ... '
e Sprachliche Mittel (WOMIT?)
— Sprachliche Ausdrucksmittel zur einzelsprachlichen Realisierung von AuBerungen in den
verschiedenen Bereichen, z.B.
* Partnerbezug: du/Sie,; kénnten Sie bitte ... sagen/sagen Sie mir mal ...
* Situation: hier, dort dritben, von da,; nachher, vorhin ...
* Redeintention: z.B. ‘sich informieren’ Wissen Sie, ob/wo/wann ...? — Kénnen Sie mir bitte
sagen, ob/wo/wann ...? — Wo/Wann/Wie ...?
* Thema: themenrelevanter Wortschatz
— Morphosyntax, phonische/graphische Mittel
Hinzu kommen parasprachliche und nonverbale Mittel wie Tonhéhe, Sprechtempo, Lautstirke,
Gestik, Mimik, Bewegungen (2 9.5).

Jede sprachliche Handlung stellt eine bestimmte Konstellation dieser Faktoren der Kommunika-
tion dar. In der Methodik der Sprechfertigkeit kommt diesen Faktoren eine groe Bedeutung zu:

e Jeder Faktor stellt ein potenzielles Steuerungselement dar, d.h. die Sprechfertigkeit kann durch
Vorgaben oder Variation dieser verschiedenen Faktoren gesteuert werden.

o Jeder Faktor ist (zusammen mit den entsprechenden sprachlichen Mitteln) ein potenzieller
Ubungsgegenstand. In Form von Komponenteniibungen miissen die einzelnen Teilfertigkeiten
der komplexen Zielfertigkeit isoliert geiibt und anschlieend in die komplexe Zielfertigkeit
eingebunden werden.
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¢ Diese Faktoren stellen Planungselemente dar, d.h. die Lernenden miissen sie bei der mentalen
Planung und bei der Ausfithrung des kommunikativen Aktes beriicksichtigen.

Bei authentischer Kommunikation ist die pragmatische Situierung der kommunikativen Hand-
lung gegeben (z.B. Kommunikationssituation ,,Einkaufsgesprich beim Bécker*, Kommunikati-
onspartner ,,Verkdufer und Kunde*). Bei simulierter Kommunikation (Rollenspiel, Simulation)
milssen die pragmatischen Bedingungen hingegen explizit situiert werden, damit die Lernenden
genau wissen, in welcher Rolle sie in welcher Situation mit welcher Zielsetzung kommunizie-
ren. Bei iibender sprachbezogener Kommunikation sollten moéglichst viele dieser Faktoren er-
kennbar sein (,,Einbettung™), sodass ein direkter Bezug zur Zielfertigkeit gegeben ist und die
potenzielle kommunikative Funktion des Ubungsgegenstands erkennbar wird (= 5.4).

Die folgende Darstellung orientiert sich vor allem an den Punkten ,,authentisch — simuliert und
,.dialogisch — monologisch®; der authentische Sprechanlass ,,Unterrichtssituation” wird in einem
eigenen Abschnitt thematisiert.

Zur Forderung des miindlichen Ausdrucks vgl. auch die Kapitel: > 3.1.3.2/3 Wortschatz, > 4.2/3 Lese-/
Horverstehen, = 5.2 Textarbeit, > 5.4 Uben, <> 7.3 Bilder als Sprechanlass, > 8 Landeskunde, > 9.1.2
Interaktion.

6.2.3 Die Forderung des dialogischen Sprechens

Im Anféngerunterricht wird vor allem das situationsbezogene dialogische Sprechen, in geringe-
rem Ausmal} auch das situationsbezogene monologische Sprechen gefordert (Sprechen als jmd.
mit jdm. in einer Situation); je nach Konzeption des Lehrwerks konnen auch einfachere themen-
bezogene monologische oder dialogische Auflerungen eine gewisse Rolle spielen. Im Fortge-
schrittenenunterricht betreffen die Sprechanlésse zunehmend das monologische und dialogische
Sprechen iiber Themen (Sprechen iiber).

6.2.3.1  Vom Dialog zum dialogischen Sprechen: Steuerung des simulierten dialogischen
Sprechens durch Variation der kommunikativen Faktoren

Dialogische Lerntexte eignen sich besonders im Anfangsunterricht gut als Ausgangspunkt zur
Forderung der Sprechfertigkeit; diese Texte beinhalten wichtige Kommunikationsanlisse, die
deshalb intensiv geiibt werden miissen. Die vorgegebenen Lehrbuchdialoge funktionieren dabei
als kommunikative Muster, die nach ihrer Einiibung und Reproduktion ausgewertet und im
Transfer unterschiedlich variiert werden (= 5.2.2.2.1). Dabei bilden die oben dargestellten Fak-
toren der Kommunikation den Rahmen, innerhalb dessen die Dialoge variiert und in die freiere
simulierte Sprachausiibung iiberfithrt werden kénnen.

Variation der Redemittel

Ein zentrales Ziel des DaF-Unterrichts besteht darin, den Lernern Redemittel fiir die angemes-

sene Versprachlichung von Sprechintentionen zu Vermltteln wie man sich begriifit, nach dem

Befinden fragt, Zweifel ausdriickt u

usw. Zu diesem Zweck werden die -0 Dl(,{;;ﬁfd kat' mor!gm G‘ebur!s!ag~~~~~~ """"" ...
; e a, s -

entsprechenden  Redemittel be- olchm océz % z}i}f;nz‘was Schan or:

wusst gemacht und in variablen g ; iBt du nicht erwas?

Kontexten eingeiibt. . Scizen& ihr efor:h eme Piatze .

Der Lehrbuchdialog Abb. 6.3 ist “

offen gehalten, sodass die Lernen-

den schon beim Einiiben und Re- |

produzieren das Ende etwas freier

gestalten kénnen. Fiir die anschlie-

Bende Dialogvariation werden Re-

demittel zum variablen Ausdruck

der verschiedenen Sprechintentio- = D

nen vorgegeben (Abb. 6.4a): Abb. 6.3: THEMEN 1: 83

o am istirzu wzperwnlzch

. *Dann kouf ifr doch Blumen,

o Das is150 langwerliz. ‘ ;
sDonn kann ich clzrmmk nwht ize{fen” '
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 ZUSTIMMEN VORSCHLAG + EEGRUN@UNG “ ZWEIF}EUUNSECHERHEW
~ Ach ja, stimmi.  Schenk ihr/ihm doch eine Platre, = Meinstdu?
— deh g richlia Sie/Er hort gern Ja& - L Jeh weinicht ‘
».«Pm}}g’ &’iei&iﬁemzwf/ W.Kaﬁflﬁmﬂ}!rdo(,‘k E)"/SIE GELE G S S G :
| michisehlechi s \
= Oh ja, die ldee ist gw/' ALTERNATIVER VORSCHLAG ABLEH\U\G

ma r,sc}z!ec*hz A ~ Dann schenk thr doch .., —(Ach nein,) Das ist mir zu.
, , ~ Dang kauf ibm doch .. ~{Ach nein ) Das istso ..

Abb 6 4a Redemlttel zur Variation der Sprechintentionen von Dialog Abb. 6.3

Die Variation des Dialogs durch die Verwendung unterschiedlicher Redemittel ist Teil der Dia-
logarbeit im Lehrbuch (Abb. 6.4b).

o Ulla l hat{ morgen ' Geburtstag. . Achja, I stimmt.

Jorg ndchste Woche | Jubildum.: richtig.
Hacirzezt : . :
Ick mocfrte { zkr etwas sckenken Scherk 5 iizr 2 a’oc}z t eirze Platte.
i s Zo f ik S
. (lch brauche noch em Gescﬁenk) Y -
o ‘ Sz‘e ; hort gern Jazz
Weifit du nicht etwas? Eroq'li ‘

(Aamwt dumir erwas emp&izlen 2 )

"'"'f'bam { kaf | ibr Idock

o
xchenk thm
[ st i o ‘
Ok ja, - mchtschlecht
0 L
(Ach nem das zsz mir -u ‘ unpersonl:ch e
teuer

Abb. 6.4b: THEMEN 1: 85

Auf diese Art wird den Lemnenden die Funktion der Redemitte] bewusst gemacht, und zugleich
wird ihr Gebrauch eingeiibt. Da in den vorhergehenden Lektionsteilen das Thema Geschenke
und Schenken bereits behandelt wird, braucht dieser Aspekt der Variation nicht gesondert ge-
steuert zu werden.

Redemittel und Routinen :

Linguistisch gesprochen handelt es sich bei den Redeintentionen um die illokutive Funktion von Sprechakten;
viele der Redemittel, die die verschiedenen Redeintentionen versprachlichen, verwendet der Muttersprachler
quasi automatisch. Ein angemessenes sprachliches Verhalten setzt die Beherrschung solcher Redemittel voraus;
sie miissen deshalb im Unterricht systematisch vermittelt und intensiv geiibt werden. In Lehrbiichern sind
Auflistungen von Redemitteln nach Redeintentionen geordnet, und dadurch ist bereits eine direkte Verbindung
zur Sprachverwendung hergestellt, z.B.:

Sprechintention: ~ ‘ZUSTIMMEN’
Redemittel: Das stimmt. / Ja. / Das finde ich auch. / Das ist richtig. / Natiirlich! / Ich finde auch, dass ...
/ Prima, die Idee ist gut! / ...

Solche Auflistungen kdnnen durchaus Redemittel enthalten, deren grammatische Struktur den Lernenden noch
unbekannt ist. Wie geht es dir / Ihnen wird meist schon in einer der ersten Stunden eingefithrt, ohne dass
zugleich der Dativ oder das Pronomen es eingefiihrt wiirden. Die Progression der Redemittel und der Grammatik
verlaufen also durchaus nicht parallel.

Viele sprachliche Mittel zum Ausdruck von Redeintentionen gehdren zu den sog. ,,Routineformeln®. Es handelt
sich dabei um sprachliche Einheiten, die stark automatisiert und als Ganzheiten im Gedéchtnis gespeichert sind.
Routinen stellen gesellschaftlich konventionalisierte sprachliche Ausdrucksformen dar, die unter speziellen
situativen oder funktionellen Bedingungen verwendet werden. ,,Die entsprechenden situations- oder funktions-
spezifischen Ausdriicke zeichnen sich oft dadurch aus, dass sie von einem Fremdsprachensprecher trotz guter
grammatischer und lexikalischer Kenntnisse nicht ohne weiteres gebildet werden konnen, da die Gebrauchs-
konventionen von der Grammatik unabhingig sind. Insofern sind solche Ausdriicke idiomatisch.” (Coulmas
1986: 19) Die Bedeutung von Routinen fiir den Fremdsprachenunterricht ist seit einiger Zeit ein Diskussionsfeld
der Fremdsprachendidaktik (Eppeneder Hg. 1986; Liiger 1993).
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Variation des Diskursverlaufs

Eine weitere Moglichkeit, einen Dialog zu variieren und dialogisches Sprechen zu iiben, besteht
in der Veranderung des Diskursverlaufs. Schon im vorherigen Beispiel war der Abschluss des
Dialogs offen und sollte durch die Lernenden variiert werden. Es lassen sich aber auch ganze
Diskursverldufe variieren und somit fiir die Lerner durchsichtig machen.

Der Dialog Abb. 6.5 kann in folgende Situation eingebettet sein: Eine Frau und ein Mann
schauen sich die Schaufenster eines Bekleldungsgeschafts oder Kaufhauses an.

L, MALOG ,
* Schau mal, das f{!ez.dda Em /1 fo
10 Das finde ich auch Garnz s
» Und die Schube! Die passen gul dwzx
o Jal Komm. wir gehenmaliem!

REDEINTENTI ONEN ,,,,,,,,,,,,, G
 ‘Hinweis * Gefallen ausdriicken”
. ‘Zustimmen + Gefallen ausdrticken’
Hinweis + Gefallen auscricken’

| | “Zustimmen = Vorschlag machen”

Abb. 6.5: Dialog und ausgedriickte Redemtentlonen

Im Unterricht kénnen auf der Basis eines solchen Dialogs variable Diskursverldufe erarbeitet
und eingeiibt werden.

Schrirt 1 (PL). Es wird ein Dialoggeriist erstellt, das die Redeintentio- /v
nen des Dialogs Abb. 6.5 wiedergibt (Abb. 6.6a). Anschliefend , ++
werden alternative Redemittel fir den Ausgangsdialog gesammelt o
und anhand des Dialoggelinders eingeiibt:

Da, .../ Schau mal, ... / Sieh mal, ..
— toll, prima, schick, phantastisch, ... .
~ Das gefdllt mir gut/prima ...

Das finde ich auch. / Ja. / Das stimmt. Abb. 6 6a: Dlaloggerust
Komm, lass uns ... / Komm, wir... / Wollen wir nicht ...
nach dem Preis fragen, noch anderswo schauen ...)

\Ja

— ‘Hinweis’ (1):
— ‘Gefallen ausdriicken’ (+, ++):

— ‘Zustimmen’ (Ja):

— “Vorschlag machen” (Komm!): (weitergehen,

Schritt 2 (PL): In einem zweiten Schritt werden Redemittel fiir einen variierten Diskursverlauf
erarbeitet: Was sagen die beiden, wenn ihnen etwas nicht gefillt? (Die Redemittel werden in
der Klasse gesammelt und eventuell von der Lehrerin / vom Lehrer ergénzt.)

geschmacklos, altmodisch, unmodern ...
Das finde ich nicht! / Was? Ich finde das ... —

— “‘Missfallen ausdriicken’ (—, —-):
— ‘Widersprechen’ (?):

Schritt 3 (PA): Ausgehend vom urspriingli-
chen Dialog, skizzieren die Lernenden .
in Partnerarbeit verschiedene Dialog-
geldnder mit alternativen Diskursver-
ldofen, die sie mit variablen Redemit-
teln durchspielen (Abb. 6.6b).

Schritt 4 (PL): AnschlieBend werden ver-
schiedene Versionen in der Klasse als
kleine Rollenspiele vorgespielt.

Abb 6.6b: Dialoggeriist mit verandertem Dlskursverlauf

Durch eine solche Dialogvariation wird nicht nur die Gelaufigkeit im:dialogischen Sprechen
gefordert; die Lernenden werden zugleich fiir die diskursive Funktion verschiedener interaktiver
Redemittel sensibilisiert, z.B.: ‘Gefallen ausdriicken — Zustimmen’, ‘Missfallen ausdriicken -
Widersprechen’ usw.

Variation des Partnerbezugs

Eine weitere Komponente des dialogisch-interaktiven Sprechens ist der Partnerbezug, der sich
vielfach variieren ldsst. Die Variation kann die Vertrautheit zwischen den Partnern betreffen
(das vertraute du und das distanziertere Sie), die Hoflichkeit der Partnerbeziehung oder auch
den Aspekt ihrer (A-)Symmetrie. Meist werden mit einer Veranderung der Partnerbeziehung
auch andere Redemittel flir die Versprachlichung des Dialogs erforderlich.
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Die Aspekte ,abnehmende Hoflichkeit und ,,asymmetrische Partnerbezichung” sind Gegen-
stand des folgenden Dialogs Abb. 6.7.

- Der Chefzum Ersten: Darf ich Sie bitten, mir einen Stubl zu brmgen
- Der Erste zum Zweiten Bringen Sie dem Chef bitte einen Swhff
- Der Zweite zum Dritten: Biue einen Stunl fiir den Chef]
Der Dritte zum Vienen: . Bring dem Chef einen Stul, los!
Der Vierte: Sofort! L
‘ : Der Vierte tut jeweils, was tkm befohiezz wird.
Der Dritte zum Vierten: Gib dem Chef Fewer! Na w:rd s bald!
“Der Vierte: Nein!
Der Dritte: Wieso nein?
Der Vierte: Ich mag nicht!
Der Dritte zum Zweiten: . Er mag nichl, und ich mag ach nich,
Der Zweite zum Ersten:.. Ermag nicht: Unid ich habe auch keine Lusr
Der Erste num Chef: Er hat keine Lust Und ich verspiire auciz
keine Neigung. .
 Der Cheft Das ist arger/mh Was schigeen Sie vor?.
Der Vierte: Ich schlage vor, .

Abb. 6.7: DER EINE: 28f. (Ausschmtt)

Zum Ausdruck des Partnerbezugs kénnen fir diesen Dialog im Kurs alternative Redemittel erar-
beitet werden, z.B. (Abb. 6.8):

~ Darf ich Sie bitien .. / Wiren Sze 50 freundhch / Dzzr/?e ich Sze bitten'...
—~. bide. ]/ Bitte .,
- Bilte ... fz}r / Geben Sie ..

- Gib. Nawirdsbald! /... und zwar ein bisschen dalli!
~Jch mag nicht! / ich habe keine Lust /. Ich will nicht ..

Abb. 6.8: Alternative Redemittel zur Szene Abb. 6.7

Nach dem Einiiben des Dialogs mit verschiedenen Redemitteln und seiner Reproduktion als
Rollenspiel kann die Situation verdndert werden, z.B. (Ubernahme der Lehrer-Rolle durch eine
Schiilerin / einen Schiiler):

L: lch habe mein Buch im Lehrerzimmer vergessen. L: - Darf ich dich bitten, mir die Kreide zu
. Bist du so freundlich, mir mein Buch zu holen? voogeben? o

Si: Ho[ bine dax Buch fir den Lehrer ous dem Lehrerzxmmer’ S1::Gib.dem Lehrer bitte die Krewde!:: .
82 : S2:as ‘

Es handelt sich bei dieser Ubung um weit mehr als nur ein Rollenspiel zum Imperativ! Die Ler-
nenden werden dafiir sensibilisiert, wic verschiedene Aspekte der Partnerbeziehung sprachlich
ausgedriickt werden, und sie kénnen sie im Rahmen eines Rollenspiels ohne Sanktionen auspro-
bieren und einiiben.

Inhaltliche und situative Varmtmn

Viele Dialoge lassen
sich recht einfach in
eine andere Situation
liberfithren: Der Dialog
oben zur Variation des

. Sag mal ‘stimmtes, dass Burglmd gehezratet hax? ‘
o Ja das habeich auch gehor: ‘
s Und-isternen?

0 [ch wei nurlidassier Helmut heift

* Kennisieihn'schonlange?

o Sie bat ihnim Urlaub kemwn gelemt giaube zcix

1. Spielen Sie die Dialos

Diskursverlaufs (Vor ei-
nem Bekleidungsge-
schdft) kann z.B. ohne
Verdnderung der Dis-
kursstruktur in einem
Mobelgeschift, einem
Museum oder auf einem

XY Burglind kal geheiraler. [hr Mann: heiPt Helmw Sie hat hn im Urlaub
kennen gelemnt,

‘b) Gzorgzo }za:‘ eine neue Freundm Sie ist ltalienerin. Er Aezmz sie azw dem

c) Caroia hat swh verlobt. I&r Verlobter heifit Woll-Michael Sie kennt z}m mxx
9 der Diskothek. .

Abb. 6.9: THEMEN 2: 64 (i.0. mit Bild)
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touristischen Spaziergang durch eine alte romantische Stadt stattfinden und sprachlich entspre-
chend umgestaltet werden. Es dndert sich dann lediglich der themenbezogene Wortschatz, wih-
rend die Redemittel zum Ausdruck der Redeintentionen weitgehend gleich bleiben. Das ist dhn-
lich auch bei der Dialogvariation Abb. 6.9 der Fall, wo jeweils der Gegenstand der Kommunika-
tion verandert wird.

Weiterhin kann ein Lehrbuchdialog in die Perspektive der Lernenden iiberfiihrt werden, wobei
im folgenden Beispiel (Abb. 6.10; fiir eine sprachlich heterogene Klasse) das ,,interkulturelle
Potenzial“ den AuBerungsanlass darstellt (hier: Informationen iber ein Land, Klischees und
Stereotypen); dabei sollen die Lernenden personliche Erfahrungen und eigenkulturelle Aspekte
in ihre Dialogvariation einbringen.

Deutsche Landwknnde' Thema Arbezt. ‘ ‘ |
Frau Bmo (B) und !*{err Mga (A) mzervxewm Frau Klmger (K)

, ' immer mé‘fu’ mmckgegmgeﬂ Heute xmd bet uns der Ac/ztsmndentag und die 40»Szunderz~ Woche iberall
~~~~~~~~~~~ rormal)in cinigen Bereichen der| Wirtschaft arbeiiel man schon wems;er als 40 Sm,,dm,,,,d , dze
Gewerkschaften fordern sogar noch Weltere Arbeitszeitveriirzungen.
B: nteressant! Und wie sieht es mit dem Urlaub aus? ‘
K: Der betragt heute durchschnittlich sechs Wochen. Dazu kommen mclz die gesel*lzcizen Fezermge L{qq’
- davon haben wir mehr als ondere Lander, = -
A Ach, dann arbeiten die Deutschen jo zar pichl so wéﬂ
K: Fiir die Arbeilszer ist das richtiz. Im internationalen Verglechz arbette)z ‘wir sogar wenizer gls andere,
Ubrigens. bei uns hat sich sell einiger Zeit die Einstellung zur airbyz: verandeﬂ V:ele Dewscke aelwn inder

Arbezt mclzt mehr den einzioen Sinn des Lebens. |
Wirklich? Bei lhnen jerst auch: ? Bei wns war das schon immer 500

& I( Ja, deshalb gefallt mir Ikr Land auch so gut. ~ ,
' A: So? Man kann das aber auch ganz anders sehen.

Abb. 6.10: SPR.BR. 1: 104
Schritt 1: Erarbeitung, Einiibung und Reproduktion des Textes (= 5.2.2.2.1).

Schritt 2 (PL): Erarbeitung sprachlicher Mittel, die entsprechend dem Mitteilungsbediirfnis der
Lemenden eine angemessene inhaltliche Verdnderung bei gleichzeitiger sprachlicher Varia-
tion des Ausgangsdialogs ermdglichen, z.B.:

7.2 die ... arbeiten sehr viel/viel/nicht sehr viel/nicht so viel/ziemlich wenig/wenig ...

Z.3 teils-teils — ja und nein — Das kann man so einfach nicht sagen — Das stimmt (nicht) ...

Z.4 die Arbeitszeit ist angestiegen/gleich geblieben/zuriickgegangen ...

Z. 18 Viele ... halten die Arbeit fiir immer wichtiger ... — Fiir uns ist Arbeit nicht der Sinn des Lebens ...—
Bei uns arbeitet man sehr/ganz/nicht so gern ... '

Schritt 3 (PA): Nun tun sich Partner verschiedener Nationalititen zusammen, die eine eigene
Version des Dialogs vorbereiten (ausformuliert oder mit Hilfe von Stichwdrtern); die Trans-
feraufgabe lautet: Wie konnte das Gespriich zwischen Kommunikationspartnern aus Ihren
Landern verlaufen? ( z.B. — je nach Nationalitdten in der Klasse — zwischen einem Japaner
und einem US-Amerikaner).

Schritt 4 (PA/Fi): Die Lemenden iiben ihre Dialoge zunichst ein (partnerschaftliches Lesen
oder je eine Dialogrolle verdeckt), und dann spielen sie ihre Interviews vor. Die Mitschiiler
versuchen, die typischen linderspezifischen Aspekte zu erkennen, die in den Interviews zum
Ausdruck kommen (Notizen!). Daraus kann sich ein —- dem Lemniveau entsprechend — ein-
faches interkulturelles Gespréch iiber das Thema Unterschiedliche Einstellungen der Men-
schen zur Arbeit entwickeln.

Variation der Textsorte
Das Sprechen kann schlielich auch durch einen Wechsel der Textsorte gesteuert werden z.B.
durch die ,,Dramatisierung* eines narrativen Textes.
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Feivrabend . .- . . a
Es zsz Mufwaciz Abend Renare wziz awrgeken, aber Max wz!f nicht. Er xsz mude Er war heme s::}wn um ﬁan

hatte heute viel drbeit Aber sie war den goren Tag allein. Deshalb will sie jetzt spazieren gehen, :zgerzdwo
\gemiitlicn sitzen, etwas Schones essen und minken. vor allem aber will sie mit Max reden,

Abb. 6.11a: DT.AKT. 1: 87

Nach der inhaltlichen und sprachlichen Erarbeitung des Textes Abb. 6.11a bereiten die Ler-
nenden in Partnerarbeit ein kleines dialogisches Rollenspiel zu diesem Text vor. Entweder for-
mulieren sie ihren ganzen Dialog schriftlich (wodurch die sprachlichen Mittel zusitzlich
eingeiibt werden), oder sie machen sich stichwortartige Notizen zum Gesprachsverlauf. Die
~Szenen“ werden in der Klasse vorgetragen (z.B. Abb. 6.11b), und durch Abstimmung wird die
beste ,,Auffithrung® bewertet.

R: Du, Max, wollen wir heute Abend ausgehen?
M leh hab keine Lust, ich bin miide. - .
R Komm doch! W;r macken einen Spaz:ergang, und dann gehen wirin emn Restaumnt wxd essen eMas
- Sehdnes. .
M: loh bin miide. Ich z‘zazte keute viel Arbezt und auﬂerdem hazle i
R: Huehich hatte viel drbeir

Abb. 6.11b: Beispiel fur die Dialogisierung des Textes Abb. 6.11a

treil mi memem

Bei diesem Beispiel konnen sich die Lemenden sprachlich weitgehend an dem Ausgangstext
orientieren, was im Anfangsunterricht eine wichtige Hilfe darstellt. Je nach Lernniveau kdnnen
zunichst Redemittel emgeﬁlhrt werden, z.B.:

~ ‘einen Vorschlag machen”: . CoDu Max. wollen wir .. / ok habe éinen Vorscklag Wir...
- tinsistieren’; .. ' o Komm doch! / Das St mal was anderes .
— ‘einen Vorschlag ablehncn, Unlust ausdnicken’: Ich habe keine Lust. / Ich will nicht!/ Lass michin Rube:.

Bei Textvariationen stellt der Ausgangstext ein sprachliches Modell dar, an dem sich die
Lernenden orientieren kdnnen. Didaktisch stehen solche methodischen Verfahren deshalb zwi-
schen Uben und Kommunizieren: der Ausgangstext (Lerntext) wird in Form eciner Variation
weiter eingeiibt, es wird aber zugleich die Fertigkeit Sprechen in einer simulierten Situation aus-
geiibt. Dariiber hinaus entwickeln die Lemer ein Bewusstsein fiir die verschiedenen Aspekte
kommunikativen Verhaltens, die sie gezielt einzusetzen und bei der sprachlichen Planung zu
beriicksichtigen lernen sollen. Bei der Durchfiihrung 16sen sich die Lerner allmihlich von der
Vorlage und iiben freieres interaktives Sprechen; deshalb sollten die Dialoge in Form kleinerer
Rollenspiele vor der Klasse dargestellt werden, da dies das freiere Sprechen unter Einsatz
nonverbaler Elemente wie Mimik und Gestik fordert.

6.2.3.2  Gestaltung von Faktoren der Kommunikation: Rollenspiel und Simulation
Beim dialogischen Sprechen, das von Lehrbuchdialogen ausgeht, bildet der situativ eingebettete
Text den Ausgangspunkt und zugleich das Modell fiir das sprachliche Verhalten der Lernenden.
Mit zunehmendem Sprachniveau wird es immer wichtiger, dass die Lermenden ihr kommunika-
tives Handeln inhaltlich und sprachlich selbstidndig gestalten. Dabei lassen sichéjfie sprachlichen
Anforderungen durch die Komplexitit der kommunikativen Aufgabe sowie durch die zuneh-
mend selbstindige sprachliche und inhaltliche Gestaltung des kommunikativen Verhaltens
durch die Lernenden variieren, z.B.:
® Gestaltung eines Dialogs, dessen Anfang vorgegeben ist; Aufgabe: Wie geht der Dialog wohl
weiter?
¢ Einsatz von Dialogkarten, die durch ihre Vorgaben das sprachliche Verhalten unterschiedlich
stark steuern kénnen (> 5.2.2.3), z.B.: die Rollenvorgaben (auf Rollenkarten) sind dem/n
Mitspieler/n nicht bekannt; nur eine Rolle ist inhaltlich (oder sprachlich) vorgegeben, wihrend
die andere passend gestaltet werden muss (s.u. Interview mit einem Popstar, Abb. 6.13).
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e Entwicklung von Rollenspielen aus Bildern oder literarischen Texten, z.B. Darstellung von
Szenen aus Bildgeschichten oder einer Erzéhlung, Interview mit Personen eines literarischen
Textes usw. (Neher-Louran 1988).

Mit den letzten Beispielen befindet man sich im Bereich simulierter Kommunikation fiir Fortge-
schrittene; meist handelt es sich dabei um komplexere Rollenspiele oder Simulationen, die
sprachlich relativ frei gestaltet werden kdnnen. Es erhoht den Lerneffekt wie auch die Motiva-
tion, wenn die Rollen ,,von den Schiilern selbst erarbeitet, bewusst gestaltet, mit Redemitteln
versehen und durchgefithrt werden.” (Edelhoff 1979: 154) Die Handlungsspiele konnen mit -
einem behandelten Lektionsthema zusammenhéingen, sie kénnen aber auch frei eingesetzt wer-
den; im ersten Fall zielt das Rollenspiel auf die Aktivierung des erarbeiteten Lektionsstoffs und
seine Integration in die gesprochene Sprache ab.

Die folgende Rollendiskussion fiir Fortgeschrittene kann in Verbindung mit dem Unterrichtsthe-
ma Wohnen/Alternative Wohnformen o.4. (z.B. ,,Wege™ L. 6) eingesetzt werden (Arbeitsgruppe
»Wege 1990).

Schritt 1 (PL): Nach einer Einfithrung in die kommunikative Aufgabe ,,Rollendiskussion: Ausei-
nandersetzungen in einer Wohngemeinschaﬁ“ werden Gruppen zu je vier Personen gebildet.
Jedes Gruppenmitglied erhilt eine Kopie mit der Beschreibung der Rollen (Abb. 6.12).

Rollendiskussion Auseinandersetzungen in einer Wohngemamdmﬁ

Stefan. | 28 Uahre alt Musiker von Bemf ;;;;; ist als Kinstler immer in ﬁlekn Scizmerzgkezm st

_ heimlich in Martha verliebl.

Simone 26 Jahre alr: von Beruf Lekrerin: 1muss immer fru!z aq/.'vteizen sie ust eing Fanartkerin von
- Ordnung und Sauberkeit; bleibt stundenlang i im Bedezimmer: kandidiert fiir die , Grinen”.

Markus 29 Jahre alt: Jungmanager d}mmzsch mochze dze gm.e Wo}mwzg neu emnchien wm’ mit
Spulmaschme und. M{krawellen—}i d g

Martha 23 Jafzre alt: studiert. vachologze, ist frzsc}z verliehr: ihr Freund z;bemaahiw oﬁ bet z}zr sie
bewirter ihn gern mit einem luxuriosen Abendessen

Abb 6.12: Vorlage fiir eine Rollendiskussion

Innerhalb der Gruppen werden die Rollen verteilt; anschlieBend erhalten die Lernenden
Namensschilder zum Umhingen.

Schritt 2 (GA): Nun wihlt jede Gruppe einen Konfliktbereich, der in der Rollendiskussion the-
matisiert werden soll; die Konfliktbereiche sind eventuell in Schritt 1 gemeinsam erarbeitet
worden (Tafelanschrieb/OHP).

Konflikiberciche: 1. Smber&ezt/@rdnung .
L . 2lam ‘ ‘
3 Awgaben
| 4 Freunde von cufien.
o pemonizc}xerﬁrezra:um

Schritt 3 (EA) Jeder Teilnehmer bereitet seine Rolle unabhingig von den anderen Gruppenmlt—
gliedern vor und macht sich Notizen dazu; dabei achtet er vor allem auf die folgenden zwei
Punkte: ~
— Was will ich den anderen Mitgliedern der Wohngemeinschaft sagen?

— Was kritisieren die anderen eventuell an mir? Wie kann ich darauf reagieren?
Auf Wunsch betreut der Lehrer die Lernenden in dieser Phase sprachlich.

Schritt 4 (PL): Die einzelnen Gruppen fiihren ihre Rollendiskussion durch; dazu verlassen sie
ihre Plitze und kommen nach vorne vor dje Klasse. Zuvor stellt sich jede Teilnehmerin /
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jeder Teilnehmer in seiner Rolle vor. AbschlieBend werden die einzelnen Rollendiskus-
sionen besprochen und bewertet.

Varianten
1. Das Rollenspiel kann nach Schritt 2, d.h. wenn die Lernenden wissen, worum es inhaltlich
geht, durch das Sammeln interaktiver Redemittel im Plenum vorbereitet werden, z.B.:

‘jdm. ctw. vof@crfen""*&vaw' *‘em mckwemn’ . ‘zustiiﬁiﬁen" ‘

Du st dauem& . '\ Das mache wk doch dauernd! | Das/findeich auchl |
| machst nje . . Agarmicht! | lekfinde . hat Reci!
kamztest aucfzmal - Dasstimmt dc)ch gar nicht! Das stimny. L
) o . hab ich doch rur einmal .. .

Das ist nicht-wahr,

sefw, zugebén + (einscbr‘ﬁhkcn)’
Das stimmt schon [ aber) .
Mag jasein ( aber)..
Na und? Storres dick? .

2. Innerhalb der Gruppen kann (vor Schritt 3) Wortschatz zu den jeweiligen Konfliktbereichen
gesammelt werden (Hilfe: Worterbuch, Lehrer), z.B.:

Konflikibereich .SauberkeitOrdnung™. | - puizen, aufréumen, kéhren, wischen ., :
: : ‘ ~ Staubsauger, Besen. Seife. Badewanne, Dusche ..
= stertl, (un-Jordentlich, beselzt Bad) ..
= Wasch*wang Sauberkeztsf‘ mmel. Ordnungsf mmel...

3. Die Rollendiskussion kann auch gruppenweise vorbereitet und anschliefiend fiir die Auffiih-
rung ,,inszeniert werden (d.h. jede Gruppe skizziert ihren Diskursverlauf gemeinsam — vgl.
Schritt 3). Auf diese Art lassen sich lustige oder liberraschende Diskursverldufe schon bei
der Vorbereitung planen, und vor allem schwichere Lerer kénnen sich mit Hilfe der Grup-
pe besser auf ihre Rolle vorbereiten. Allerdings besteht dabei die Gefahr, dass die Durchfiih-
rung des Rollenspiels an Spontaneitét verliert und die Teilnehmer inhaltlich zu sehr an ihrem
Part , .kleben®.

Butzkamm (1980a: 171ff. ,,Methodik des Rollenspiels*) schligt fiir Rollenspiele bei weniger fortgeschrittenen

Lernenden im Schulalter die folgenden Unterrichtsschritte vor:

— Die Gruppen schreiben die erste Version ihres Stiickes.

— Die Lehrerin / der Lehrer korrigiert sie.

-~ Alle Schiiler der Gruppe schreiben die korrekte Version nieder (Lerneffekt!).

— Die Schiiler iiben ihr Stiick in der Gruppe.

— Sie spielen ihr Stiick vor; falls erforderlich, geben sie zuvor Erkldrungen zum Titel, zu den Rollen, zu schwie-
rigem Wortschatz usw.

~ Nach der Auffihrung stellen die anderen Schiiler Fragen, kommentieren das Stiick, machen Verbesserungs-
vorschlidge usw. Die Autorengruppe duBert sich dazu. (Bei dieser letzten Phase handelt es sich um spontane
authentische Kommunikation.)

Bei einer derartigen Vorgehensweise wird innerhalb des Rollenspiels zwar keine Spontansprache produziert,

aber es handelt sich doch, so Butzkamm (1980a),

— um eigene Schiilertexte, die in Ausdruck und Wortwahl frei sind,

— um adressatenbezogenes, horerbezogenes Sprechen und

— letztlich um die Simulation eines ganzheitlichen Sprechereignisses (inkl. des nonverbalen Verhaltens).

Der Nachteil der Simulation (gegeniiber authentischem sprachlichem Handeln) werde dadurch ausgeglichen,

dass sich die Lernenden mit den eingenommenen Rollen identifizieren und ihr sprachliches Handeln sich des-

halb authentischer Kommunikation annahert.

Ein Rolleninterview (fiir Jugendliche) schlagen Neuf/Roland (1991: 158f) vor. Die Interview-
fragen sind dabei vorgegeben, wihrend die Antworten von den Schiilerinnen und Schiilern selb-
standig inhaltlich und sprachlich gestaltet werden miissen. Die Kleingruppen (PA) erhalten die
folgenden Interviewfragen (Abb. 6.13):
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Ibr lest im Folgenden Fmgm emes Interviews mit emesm Fapstar.
= Haben deme Ezzem das erz’a«bzf’ ‘

— Hatrest du do giew}z S0 groﬁezz Eyfolg?
S Und warum hast du dir den Kinstlernamen. . zwge!e:gz -
— Und was machst du mit den vielen Bricfen, die du. Jeden Tag bekommsi?
| = Wann Bist dudas erste Mal vor grofiem Publzfmz aufgelrez‘en? o
~ Wann hast du wzgefangm “u swgen 2
| = Bei wem hast du gelernt?
 — War das nicht 2u frilh?. ‘ ‘
.~ Welche Songs von deiner ietz:en D gefat!en dzr am b:men?
e er {5t denn dein werzeher Neme?

Abb. 6. 13: Fragen zum Rollenspiel ,, Interview mit einem Popsta/

Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten hierzu die folgenden Aufgaben:

1. Zunéchst bringen sie die Fragen in eine sinnvolle Ordnung. Es handelt sich hierbei um eine
Aufgabe zur Strukturierung des Diskursverlaufs.

2. Anschlieflend erarbeiten sie Antworten des Popstars auf die Fragen.

3. SchlieBlich wird das Interview als Rollenspiel durchgefiihrt.

Je nach Lernniveau und Einbindung in den Unterrichtsverlauf kann die 2. Phase durch das Erar-

beiten von Wortfeldern und Redemitteln vorbereitet werden.

Dieses Rollenspiel diirfte besonders dann sinnvoll sein, wenn es Teil eines Projekts iiber Pop-

stars ist, im Rahmen dessen sich eine Klasse tiber Popstars informiert, ihnen schreibt, ihnen

Fragen schickt, sich mit ihrer Musik beschéftigt usw.

Eine interessante Variante schldgt Kast (1991: 78ff)) vor, ein Rollenspiel mit ,,Perspektiven-
wechsel flir Fortgeschrittene, das lediglich durch den Konfliktbereich Lautes Singen beim
Baden sowie allgemeine Rollenangaben zu den beteiligten Personen gesteuert wird. Die Rollen,
der inhaltliche Verlauf sowie die sprachliche Formulierung werden von den Teilnehmern frei
gestaltet.

Situation: In einem Wohnhaus singt jemand immer sehr laut, wenn er/sie badet. Aber nicht jeder
ist begeistert ... Verschiedene Personen unterhalten sich dariiber, z.B. der Brieftrdger mit seiner
Frau, ein junges verliebtes Paar in der Nachbarwohnung, die Putzfrau mit ihrer Kollegin, ein
Schiiler, der in dem Haus wohnt, mit seinem neugierigen Lehrer ... In Partnerarbeit iiberlegen
sich die Lernenden ihre Rollen und bereiten dann ihren Dialog vor. Nach den einzelnen Rollen-
spielen miissen die Mitschiiler herausfinden, welche Personen sich jeweils unterhalten haben.
(Die Dialoge kdnnen anschlieBend zu einer kleinen schriftlichen Erzihlung weiterentwickelt
werden.)

Die verschiedenen Rollenspiele, die hierbei entstehen, werden sich stark voneinander unter-
scheiden (dhnlich wie beim Rollenspiel Wohngemeinschaft oben); das ist giinstig, weil die Auf-
merksamkeit der Klasse nachlédsst, wenn mehrere Gruppen gleiche oder sehr dhnliche Rollen-
spiele vortragen.

Falls die Lernenden bei der Vorbereitung eines Rollenspiels in der Gruppe die Muttersprache
verwenden, so ist das bei Anfangern durchaus akzeptabel, da insgesamt intensiv mit der Ziel-
sprache gearbeitet und ein zielsprachlicher Text préisentiert wird. Bei der folgenden Simulation
hingegen ereignen sich die sprachlichen Hauptaktivititen wihrend der Gruppenarbeitsphase,
und deshalb ist die Verwendung der Fremdsprache in dieser Phase wichtig. Die Simulation ist
fir Lernende der Grundstufe gedacht, weshalb besonders auf die Einfiihrung der Redemittel zu
ihrer Durchfithrung geachtet werden muss.

Schritt 1 (PL): Zur Situierung der Simulation wird die einleitende Passage gelesen (Abb. 6.14).
Danach erarbeiten die Lernenden die Liste mit den Gegenstinden (eventuell Einsatz des
Glossars oder eines Worterbuchs); weiterhin werden die Redemittel besprochen, die die Ler-
nenden wéhrend der Gruppenarbeitsphase verwenden sollen (Beispiele geben!).
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'Spiél Die i?eisé in die Wiisfe .
(Gruppen mit drei Personen) . ~ /
Sie planen eine Reisé in die Sahara (euf cine Insel im Pd..zf scfwn Ozean, in dw Azmrkm)

Vhre Reisegruppe soll drei Waclmz'!arzg in der Sahara (auf der Insél. in der Antarkiss) blezbm Es gzbr
dort keine anderen Mmscben? Unwn st eine Lwte mit 30 ,t)mgm von afenen Ste nur finf mimebmen
diirfen

Diskurieren Sie in der Gruppe, welc[ze Dmge Sie mitnehmen Sw mussm s:c}z einigen, welche Dmge am
wichtigsten sind. ~

Vergessen Sie nichl: Sie. miissen trmi.,en gosund bIeLben, den mrhtzgen Weg f nden: vielleicht Jzaben Sie
einen Unfull oder missen gerettel werden, ‘
Uberzeugen Sie Jhre Mztspzeler, welche Dinge Sie am wmhtzgsten f‘ nden Nemen Sie Grunde

1 SOmAmm)mumfoi \ il Fotoapparat; ‘ ZI Seife
2. Benzin . 12, Koehtopf. 22 sel .
3. Betttiicher L 13 Kompass o 23. Spiegel
4. Bleisnft . 14 Messer . 24 Streichholzer
5. Briefmarken e 15, 100 Blatt Papter . 25. Taschenlampe
6. Brille . 16, Pflaster . 26, Telefonbuch
7 Campmg~Gasafen 17, Plastiktaschen o 27 Ube o
8. Familienfotos . 18. Reiseschecks 28, 200 Liter Wasser
9, zehn Filme 19. Salz und Pfeffer ‘ 29. Wolldecke
10. Flasche Sehnaps (54%) ; 20. Schirm : e 30. Zahnbirste
Ich| wirde . mitnehmen: Lot owichtig Das finde ich | unwichtis -
schlage vor, dass wir .., . notwendig, nicht norwendig.
{imeine H .
.. brauchi man zum. | Kocken. Ich bindafir: v v Ik bin dagegen,
;;;;;;;; Waschen.. .. Einverstanden. " Das ist doch Unsinn.
Schiafen. . . Meerwegen Nenaber...
Trinken. ' Dag ist miregal . Esur besser wenn .
Wenn man in/ auf ... ist, braucht man | unbedingt finde ich auch,
‘ ¥ e ganz bestimpir, | glaube
. meine |

Abb. 6.14: THEMEN (neu) 2: 89

Schritt 2 (EA): Jeder Lerner iiberlegt sich zundchst alleine, welche fiinf Gegenstinde er mitneh-
men wiirde und warum.

Schritt 3 (GA): Nun werden die Gruppen gebildet, und die Simulation wird durchgefiihrt.

Schritt 4 (PL): Die Gruppen tragen ihre Ergebnisse vor und begriinden ihre Auswahl. Anschlie-
Bend wird in der Klasse iiber die jeweiligen Ergebnisse gesprochen.

Waihrend der Einzelarbeitsphase (Schritt 2) sollen die Lernenden sich zunéchst inhaltlich mit
der Aufgabe beschiftigen und dabei auch mit dem neu eingefiihrten Wortschatz etwas vertrauter
werden. Diese Phase dient als Vorbereitung auf Schritt 3, wo die Lerner sprachlich komplexer
interagieren miissen. ,,Ziel dieses Spiels ist es in erster Linie, in einem engagierten Meinungs-
austausch Redemittel mit kommunikativer Zielsetzung zu benutzen. In der Kleingruppe kénnen
Argumente ausgetauscht und Vorschlige eingebracht werden, die von anderen beantwortet wer-
den. Das Resultat, die konkrete Liste mit fiinf Gegenstanden, ist relativ unwichtig; wichtig sind
die Diskussionsbeitrige, die zum Entstehen der Liste fihren.” (,,Themen 2°, LHB: 109)

Rollenspiel und Simulation (Planspiel)

Rollenspiel und Simulation werden als ausgezeichnete Mdglichkeiten betrachtet, die fremdsprachliche Hand-
lungsfahigkeit zu iiben. Bei einem Rollenspiel wechselt die Situation und die Identitit der Teilnehmer; man ver-
hélt sich entsprechend einer vorgegebenen Identitit und gestaltet eine weitgehend festgelegte Rolle, wobei das
Handeln gesteuert ist bzw. sich aus den Merkmalen der Rolle ergibt. Das Verhalten der Teilnehmer ist nicht hin-
terfragbar, da es vorgegeben ist oder spielerisch entsprechend der Phantasie gestaltet wird (Du spielst die Rolle
von Rotkippchen.). Bei einer Simulation wechselt die Situation und méglicherweise auch die Rolle. Die Betei-
ligten handeln aber, anders als beim Rollenspiel, hypothetisch authentisch: So wiirde ich mich als eine bestimmte
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Person in einer solchen Situation verhalten. Das Verhalten ist wie in einer Realsituation hinterfragbar bzw.
begriindbar, da die Beteiligten als sie selbst (wenn auch in einer hypothetischen Situation bzw. Rolle) handeln.
Sie gestalten die Rolle nach ihren exgenen Vorstellungen (Wie wiirdest du dich verhalten, wenn du Pilot wirst
und dich in derselben Situation befinden wiirdest?).

In Rollenspielen und Simulationen (Planspielen) simulieren die Lerner Kommunikation in Situationen; dabei
sollten auch parasprachliche (Tonfall, Lautstdrke) und nonverbale Elemente gezielt eingesetzt werden, die fiir
die Interaktion eine wichtige Rolle spielen. Es handelt sich dabei um eine aktive Foérderung der fremdsprachli-
chen Handlungsfahigkeit, wobei aufgrund der Identifikation mit der Rolle auch emotionale Faktoren wichtig
sind. Die Lemer fiihren zahlreiche interaktive Sprechhandlungen aus, wozu sie im traditionellen Klassenunter-
richt kaum einmal Gelegenheit haben. Bei Rollenspielen, die oft in Partner- oder Gruppenarbeit vorbereitet und
anschlieBend vorgespielt werden, kommt der ,,Auffilhrung” ein wichtiger Stellenwert zu: sie sollte vor der
Klasse stattfinden und moglichst realitdtsnah sein (gezielte Verwendung parasprachlicher/nonverbaler Elemente,
Verkleidung, Einsatz von Gegenstinden usw.).

Simulationen spielen im Vergleich zu Rollenspielen im DaF-Unterricht bislang eine untergeordnete Rolle.
Wahrscheinlich sind sie aber wegen ihrer grofleren Authentizitit ein interessantes Lernmedium, das 6fters
gezielter eingesetzt werden sollte. In der Literatur zu Rollenspielen und Simulationen werden besonders die
sozial férderlichen padagogischen Aspekte dieser interaktiven Handlungsspiele betont, in denen die Lernenden
soziales Verhalten erproben kénnen (zusammenfassend dazu: Heyd 1991: 156ft.).

6.2.3.3  Authentisches dialogisch-interaktives Sprechen

Authentisches dialogisches Sprechen findet iiberall dort statt, wo die Lernenden untereinander

oder mit dem Lehrer als sie selbst sprachlich interagieren. Wie bereits des 6fteren betont, wird

authentische Kommunikation in der Fachdidaktik aus kommunikativen, motivationalen und

spracherwerblichen Griinden als sehr wichtig fiir das Sprachenlernen betrachtet. Im Anfinger-

unterricht spielt das authentische dialogische Sprechen zwar eine wichtige Rolle, es wird aber

weniger gezielt gefordert als bei Fortgeschrittenen (noch immer bewegt es sich bei Anféngern

stark im Rahmen mehr oder weniger sprachbezogener dialogischer Ubungen; > 5.4). Metho-

dische Verfahren im Anfingerunterricht sind u.a.:

¢ Frage-Antwort-Sequenzen (Lehrer — Schiiler, Schiiler — Schiiler).

* Ungelenkte Gespriche, z.B. bei der Erstellung eines Assoziogramms oder bei (eventuell hypo-
thesengeleiteten) AuBerungen zu einem Bild, einer Uberschrift usw. (2 4.2; 4.3; 5.2.2.1).

o (Kurz-)Interviews zwischen den Schiilern oder zwischen Schiiler(n) und Lehrer.

e (Meist stark gesteuerte) einfache Gespriche oder Diskussionen iiber Sachthemen und Ereig-
nisse, auch interkulturelle Themen (meist durch das Lehrbuch stimuliert).

o Interaktion zur Organisation des Unterrichtsablaufs (2 6.2.6).

Argumentatives Sprechen bei Anfingern

Ich gehe hier vor allem auf die Forderung des argumentativen dialogischen Sprechens ein, das
insbesondere im Fortgeschrittenenunterricht eine wichtige Rolle spielt. In der Grundstufe wird
es oft dadurch provoziert, dass sich die Lernenden — relativ stark gesteuert — zu Lektionstexten
oder -themen duflern sollen. Der folgende Sprechanlass ist ein typisches Beispiel:

Schritt 1: Der Text Kein Geld fur Irokesen wird gelesen und erarbeitet (Abb 6. 15a)
:KemGeIdf'uxj‘ kesen W o

Jeden Mmgen gekt Heinz Kuhlmam 23, rmt einem Ex ns Badezzmmer Er wzll das Ei mcizt ossen, er
' braucizz és fiip seine Haare. Heiny trigt seine Hadre ganz kurs, nur in der Mitte sind sie lang - ynd ror
Fareine Irakesenﬁww mussert d:e Haare sielzerz Dzﬁr brauck: f{emz das £
einé andere Memwzg Hemz bekomme kein Arbeztslosengeld wxd letne Steflenarzgebote Em Angesieilzer
i Arbeitsamy hat zu ihm sespat | Machen) Sie sich eine normale Frisur. Donn konnen Sie wieder
kommen, Em anderer Anges'tefiier imeini: . Herr ‘(Kublmann sabotiert die Stellensuche. Aber Feinz
Kuhlmann méchte arbeiten. Sein fritherer Arbeitgeber. die Firma Kodak, war sehr —uﬁzeden mit thm, Nup
die Amwkoflege 2 haben Heinz a’as Leben cizwer gemacht. Sie kabeaz dm zmmex gea:rgerz Deshalb }zat
er gel 1744 . .
L BIs jetzt hat er keine neve Stelle eﬁnde ? en. Jabs smd mc}zm Fir xim das wmﬁ er auck
. Verkaufer in einer Buc?zhamﬂang, das geht m{:&t Daftir bin ich nicht der richtige Typ 0
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Heinz will arbeiten, aﬁe‘r Pmk will er auch bleiben, Gegtm das Arbeirsami Fihrt er Jerzt einen Prozess.
Sein Rechesanwalt meint: | Auck ein arbeitsioser Punk wuss Geld von Arbeitsami bekommen.” Hein:
Kuhimann lebt retz: von ein pacr Maork, Die pibt thm sein Vazer

Abb. 6.15a: THEMEN (neu) 2: 17

Anschlieend werden MeinungsduBlerungen zum Thema erarbeitet, die in einer kleinen
~Fernsehdiskussion” ausgetauscht werden (HV, LV); dabei wertet ein Teil der Lernenden
die AuBerungen inhaltlich aus (d.h. die Argumente; Abb. 6.15b), ein anderer sprachlich (d.h.
die argumentativen Redemittel).

Eine Femsebdlskussmm Horen Sxe zn und ordnen Sle.

D kkkkk pmjﬁrbe:zsamf hat Reah: Die Frisur ist dwh vermr:iw Wsr wzll denn ,,,,,,,,,,,,
einen Pum( haben? Kem Artve;tgeber will das -

Arbeiten oder nicht; das ist mir egal. Memerwezen kann er so verruc&t ausse/:e’n
m Das ist mir gleich. Das ist seine Saché. Dann darf er aber kein (?e{d Vo Arbeits-
amt verlangen. Ick finde, das geht dann nicht.

D Szcher er hat selbst gelkiindigt. aber warum ist das e
Ja wieder arbeiten. Er findet nur keine Stelle. Das 4ri

' Erméchie.

Wie konnen Sie das denn wissen? Kennen Sie thn denn? Sicher. er sieht javiel-
D leicht verrickt aus, aber Sie konnen doch nicht sagen. er will mclzr arbeiten. leh
glaube, er liigt nicht. Er mochte wzr.k{zck arbéiten.

Da bin ich anderer Meinung. Nichydas Auisschen von Heinz ist wichtig, sondem
D veine Letsiung, Sen dlter \Arbeirgeber war mir, xlzm sehr ~ufneden Das
Arbezivamt dmj sein Aussehen nicht kritisieren ‘

Ej  Das fmie zc/z nicht. Derwill doch nicht arbeuen Das sagter nur Sonsi bekommt
er doch vom Arbeitsamt kem Geld Da bin ich ganz sicher.

D Das stimm. Aber er hat se!&st ge&mndxgt Das war sein Fehler.

Abb. 6.15b: THEMEN (neu) 2: 18

ARGUMENTE
PRO | KONTRA REDEMITTEL
Er mickte arbeiten Arbeitgeber wollen beine Punks Daa cot min egal.

%MSwdamdaam«uw7

Schritt 2: Die Redemittel werden anschlieBend durch die Lernenden sowie durch die Redemit-
telliste im Lehrbuch erganzt (Abb. 6.15¢).

; DG'S , Sflm’”f , Gengwt e e stzmm/ Vaber .
Srrichiel | . Einversianden! Stcher, :
istwehre ‘ Richtigt . o Sje haben Rechr,

Da bin ich anderer Memung " Dabinich nicht sicher. Da bin ich gam mﬁer
Das finde ich nicht. -  Das glaube ich nicht; || Das konnen Ste mir glauben,
Das | stimmtanicht. . | Wiekonnen Sie das wissen? Dus wezﬁ zck genau

. zsxﬂzlsc}z . : v Wissen S¢edmg¢nay7 - L

51 nicht wa/zr i Sind Siesicher? . ‘ Lo

Abb 6.15¢: THEMEN (neu) 2 19

Nun werden sie anhand der stichwortartig notierten Argumente eingeiibt, z.B. in Form einer
Reihentibung: Es werden Gruppen gebildet, und innerhalb jeder Gruppe geht ein Papier
herum, auf das die Lemenden jeweils ein Argument mit Redemitteln schreiben, das eine
Reaktion auf das vorhergehende Argument darstellt z.B.:

— Heinz will mcizt arbeiren, da bin zch gan. sicher.

— Wi konnen Sie dos wissen? Er sagt, dass er arbeiten will,
= Das stimmy, aber warumhat er dann fce ne andere £ rzsur7
= Da bin ich anderer Meinung . o
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Schritt 3 (GA): Derart vorbereitet, sollen die Lernenden nun selbst in Kleingruppen eine kleine
Diskussion zum Thema durchfiihren.

Auch wenn sich diese Diskussion aufgrund der noch beschrinkten Ausdrucksmdglichkeiten
(Niveau: ca. Mitte der Grundstufe) sprachlich wie inhaltlich eng an den eingefiihrten Argumen-
ten orientieren wird, d.h. letztlich stark gesteuert ist, handelt es sich doch um authentisches dia-
logisches Sprechen, bei dem die Lernenden ihre eigene Ansicht zu einem bestimmten Problem
ausdriicken. Sie sollen argumentieren und dabei angemessene Redemittel verwenden. Dadurch
werden der Wortschatz und die interaktiven Redem1tte1 emgeubt und allméhlich in den freien
sprachlichen Ausdruck tiberfiihrt.

Eine Alternative besteht darin, die Diskussion wie in den Schritten 1 und 2 vorzubereiten, sie
aber — anders als in Schritt 3 — anhand eines anderen Themas durchzufiihren, sodass die eigent-
liche Diskussion eine Transferaufgabe darstellt (= 5.1)

Instruktionsaufgaben

Oft wird kritisiert, dass sprachliches Handeln im Fremdsprachenunterricht zu kiinstlich sei und
nur selten Merkmale authentischer Kommunikation aufweise (= 9.1.1). Verglichen mit authen-
tischem Sprechen, klingen Lehrbuchdialoge sowie miindliche Auflerungen von Lernenden oft
steril und unnatiirlich. ,,.So werden in vielen Lehrbuchdialogen der gesamte Gesprichsaufbau
und die dafiir erforderlichen Redemittel héufig unzuldnglich wiedergegeben. Es fehlen z.B.
Formeln zur Gesprichser6ffnung/-beendigung, interaktionale Elemente (Kontaktsignale, Refor-
mulierungen, Wiederholungen und Prizisierungen auf Sprecherseite, Aufnahme-/Verstehens-
signale und Nachfragen auf Horerseite).“ (Bolte 1996: 11) Bolte fiihrt die Unnatiirlichkeit unter-
richtlichen Sprechens auch darauf zuriick, dass sprachliche Aufgaben im Unterricht oft nicht
zielgerichtet sind und keinen echten Informationsaustausch darstellen. Die simulierte Wegaus-
kunft z.B. sei so lange unnatiirlich, wie beide Sprecher denselben Stadtplan vor sich hitten und
somit dem Fragenden die Lage des erfragten Gebiudes bekannt sei.

Bolte schlégt vor, ,,Instruktionsaufgaben einzusetzen, die authentischer Kommunikation ange-
néhert sind. ,,Schiiler A gibt Schiiler B Instruktionen mit Hilfe von (Konstruktions-)Zeichnun-
gen, Photos, Gebrauchsanweisungen, die B nicht sehen kann ... Schiiler B verfiigt tiber das not-
wendige Material (Papier, Stifte, Bauteile, Bausteine) zur Ausfiihrung der Anweisung von
Schiiler A (Bolte 1996: 8) D.h. es besteht ein Problem, das in der Fremdsprache geldst wird.
Bei der Wegauskunft z.B. hat der Schiiler, der nach dem Weg fragt, einen liickenhaften Stadt-
plan vor sich; die Instruktionsaufgabe besteht darin, den erfragten Weg in den Stadtplan einzu-
zeichnen. ,,Entscheidend bei der Ausfiihrung sind in erster Linie die Effekte, die die Anweisun-
gen sowie die Nachfragen und Prizisierungen fir die Anfertigung des Produktes (Zeichnung,
Legokonstruktlon usw.) haben ... Der Vorteil der Instruktionsaufgabe ist, dass die Lernenden
wie in realer Kommunikation dle Aufmerksamkeit zwischen der Losung kognitiver Probleme
und dem ‘Dariiber-in-der-Fremdsprache-Kommunizieren® verteilen miissen.“ (ebd.: 10).

Bolte unterscheidet vier Arten von kommunikativen Handlungsaufgaben: Sprechen tiber literari-
sche Texte, Landeskunde, Unterricht usw., Instruktionsaufgaben, Spiel-Aufgaben (z.B. Simula-
tionen s.o.; geheime Wahl - 5.4.2), Erzihlaufgaben. Er schligt vor, im Anschluss an die
Darchfiihrung eine Evaluation durchzufiihren, die sowohl die Aufgabe und ihre Durchfiihrung
betrifft als auch eine Selbsteinschidtzung der sprachlichen Leistung durch die Lemenden
beinhaltet (> 1.2, 2.3, 4.4).

Argumentatives Sprechen bei Fortgeschrittenen

Die Diskussion iiber ein Sachthema ist eine typische Textsorte fiir Fortgeschrittene. Es handelt
sich um eine anspruchsvolle kommunikative Aufgabe, bei der die Lerner partnerbezogen kom-
plexere Inhalte versprachlichen miissen. Fruchtbar im Sinne einer gezielten Forderung der
Sprechfertigkeit sind Diskussionen (und andere anspruchsvollere kommunikative Aufgaben)
dann, wenn sie systematisch vorbereitet werden, sodass die Lernenden iiber das Niveau ihrer
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Spontansprache hinaus ihre sprachlichen Mdglichkeiten ausschépfen kénnen — z.B. beim Thema
Pro und kontra Individualverkehr in den Stidten (,,Wege' neu: 711.):

Schritt 1 (PA/GA): In Partner- oder Gruppenarbeit werden Argumente zum Diskussionsthema
gesammelt,

Schritt 2 (PL): Die gesammelten Argumente werden geordnet notiert (OHP, Tafel); dabei wer-
den Ausdrucksschwierigkeiten besprochen und geklirt.

Schritt 3 (PL): Es werden Redemittel fir die in einer Diskussion benétigten Sprechabsichten
. gesammelt und anschliefend durch den Lehrer bzw. Vorgaben im Lehrbuch erginzt. Die
Verwendung der Redemittel wird anhand der Argumente aus den Schritten 1 und 2 geiibt.

Sprechabsichten L Redemittel . W
Seine Memung/Uberz&ugung/Ansmm zum) | ilch bin der Memung, dass .. o i
Ausdmck brmgen i . Nach meiner Ansicht .. ‘
o - \Ick bindavon uberzeugt, dass
‘ . e ek wiirde lieber ...
Seinc Meinung beeriinden.. Kausalkonjunktionen (z B. weil, denn) “““
‘ . Ich machie das 3o begrinden ...
Lin wichtiges Argument babe zch rzoclz mcht genanm
, Hauptgmnd ist fiur mich ... G e
Der Ansicht des Gegners wxdexsprechen/ Das bexwerfle ich.
sein Argument abschwichen . Das halte ich fur falsch.
e Lo L Hier bindcl anders informiert,
Unméglich!
Das istmeiner Armchf nacix ein falscher Schiuss.
.. . Doch! . , :
Dem Gegner etwas zugeben, d:es aber Das stimmt zwar —aber . =
relativieren. 2 In diesem Punkt haben Sie zwar Recht, trotsdem....
‘ ‘.Sicher Das Mag stimmen‘ Aber
Etwas naher erklaren; durch Bexspxe!e o Ichmuss das gemuer erklaren. .
erjdutern’ | L ek mochte dzes durc/z ein Bezsp:el »eranschaul:c/zen/
s o helegen u ‘
Jemanden unterbrechen L . Moment mal !

[ Entschuldigen Sie: dass ich unterbreche/ Aber
. . . 4 o Wennich \{zellezcht erwas dazu sagen dazf
Darum bitten, zu Ende reden zu diirfen "' Darfich bitte meinen Gedonken zu Ende ﬁihren?
o e uii Wenn Sie mich das bitte noch sagen lassen: ... .
Abb. 6.16: WEGE (neu): 72

Schritt 4 (EA): Die Lernenden bereiten ein kurzes Statement vor, in dem sie ihre Ansicht zum
Diskussionsthema pragnant ausdriicken (Betreuung durch den Lehrer).

Schritt 5 (PA): In Kleingruppen — je ein Pro- und ein Kontra-Vertreter — tragen die Lernenden
ihre Statements vor und beginnen mit ihren Partnern die Diskussion.

Schritt 6 (PL): Nach einer gewissen Zeit wird die Diskussion ins Plenum iiberfiihrt. Die Diskus-
sion beginnt mit einigen Statements, ein Lerner ist Diskussionsleiter. (Es kénnen auch meh-
rere Kleingruppen jeweils ihre eigene Diskussion fithren.)

Schritt 7 (PA): Abschlielend kénnen die wichtigsten Argumente in Partnerarbeit noch einmal
kurz ausgetauscht werden: Was sind denn fiir Sie die wichtigsten Punkte?
Die Lernenden konnen sich in dieser Phase Notizen machen, die ihnen als Grundlage fiir
einen schriftlichen Text zum Thema dienen.

In Bezug auf die eigentliche inhaltliche Diskussionsphase im Klassengesprach (Schritt 6) haben
die verschiedenen Phasen schwerpunktmafig die folgenden Funktionen:
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zu Schritt 1: Das Sammeln von Argumenten ist cine inhaltsbezogene Aktivitat. Oft finden sich
bereits Argumente in zuvor erarbeiteten Texten; diese werden dann durch die Schritte 1 und 2
ergénzt (2 6.3.2).

zu Schritt 2: Durch die Formulierung der Argumente erhalten die Lernenden sprachliche Aus-
druckshilfen. Wenn das Sammeln der Argumente im Plenum entfillt, so erhoht das sicherlich
den authentischen Charakter der folgenden Diskussion; allerdings entfallen dann auch die mit
dieser Phase verbundenen Ausdruckshilfen durch den Lehrer bzw. das Lehrbuch.

zu Schritt 3: Einfithren und sprachbezogenes Uben der Redemittel. Die erforderlichen Redemit-
tel kénnen auch eingefilibrt und geiibt werden, bevor die Argumente gesammelt werden (d.h. vor
Schritt 1); sie miissen dann anhand anderer inhaltlicher Punkte geiibt werden.

zu Schritt 4: Klirung des eigenen Standpunkts (inhaltsbezogen) und seine Formulierung; dabei
werden die sprachlichen Mittel geiibt (sprachbezogen). Nicht fiir jede Diskussion brauchen aus-
fithrliche Statements vorbereitet zu werden. Es fordert jedoch die Diskussion, wenn die Ple-
numsphase (Schritt 6) mit zwei, drei unterschiedlichen MeinungsduBierungen beginnt, auf die
sich die ersten Diskussionsbeitriage beziehen konnen.

zu Schritt 5: Es wird geiibt, den eigenen Standpunkt zu vertreten und sprachlich auszudriicken
(inhaltsbezogene und sprachbezogen-iibende Aktivitit).

Die Vorbereitung der Plenumsdiskussion in Kleingruppen (PA, GA) fordert die Sprechbereit-
schaft in der Grof3gruppe.

An Diskussionen lassen sich gut schriftliche AuBerungen anschlieen, denn die intensive
sprachliche und inhaltliche Beschiftigung mit dem Thema ist eine gute Vorbereitung auf das
Schreiben eines Textes (Leserbrief, Stellungnahme, Erorterung ...). Das Gleiche gilt umgekehrt:
Eine gut vorbereitete schriftliche Auflerung stellt eine intensive sprachliche und inhaltliche
Beschiftigung mit einem Thema dar und ist eine sehr gute Vorbereitung fiir einen Transfer ins
Medium der gesprochenen Sprache (- 6.1; 6.3).

6.2.4 Monologisches Sprechen

Beim dialogischen Sprechen spielen die Interaktion und die sprachlichen Reaktionen auf den
Kommunikationspartner eine wichtige Rolle, was eine gewisse Spontaneitdt im sprachlichen
Handeln erfordert. Beim monologischen Sprechen ist hingegen die gut strukturierte und zusam-
menhéngende sprachliche Darstellung eines Sachverhalts wichtig; deshalb ist monologisches
Sprechen oft auch stirker geplant.

dialogisch monologisch
Funktion Informationsaustausch Informationsvermittlung
Sprachverhalten oft spontan; Verlauf oft stérkere Planung mdglich
nur bedingt planbar
Struktur interaktiv: immanent: innere Logik
— Initiative, Reaktion, — gedanklicher Aufbau
— Aufrechterhaltung und — inhaltlicher Zusammenhang der
— Beendigung d. Kontakts TeilduBerungen
Redemittel fur Interaktion und zur Strukturierung des inhaltlichen
Partnerbezug Aufbaus

,-Das monologische Sprechen dient in der sprachlichen Kommunikation zur Weitergabe zusam-
menhéngender Informationen, die entweder vom Kommunikator iibernommen worden sind oder
als Ergebnis einer Auseinandersetzung mit der aufersprachlichen Umwelt von ihm selbst
sprachlich produziert werden.“ (Hellmich 1977: 328) Es hat einige Ahnlichkeiten mit der
schriftlichen Textproduktion (2 6.3): die ,,Weitergabe zusammenhingender Informationen®;
eine (potenziell) relativ starke Planung; der innere Zusammenhang, d.h. die Logik des inhalt-
lichen Aufbaus und die Bedeutung satziibergreifender sprachlicher Mittel. Aus dieser knappen
Charakterisierung folgt, dass bei der Forderung des monologischen Sprechens partiell andere
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Aspekte zu beachten sind als beim dialogischen Sprechen. Ich gehe hier vor allem auf die
Aspekte ein, die eine zusammenhéngende Darstellung von Sachverhalten betreffen.

Beide Formen des Sprechens sind natiirlich oft nicht klar zu trennen, z.B. in einem Gesprich mit ldngeren mono-
logischen Passagen, und es gibt viele Gemeinsamkeiten, die aus der obigen Gegeniiberstellung nicht hervor-
gehen, z.B. bei den Redeintentionen: So werden in einer Diskussion und in einem monologischen argumenta-
tiven Text (Statement, Vortrag) natiirlich viele gleiche argumentative Redemittel verwendet.

Anfiinger

Im DaF-Unterricht wird freieres monologisches Sprechen vor allem im Fortgeschrittenenunter-
richt gefordert. Es handelt sich dabei um themenbezogene Auflerungen, in denen Sachverhalte
dargestellt, Meinungen geduBert und erdrtert, Stellung genommen wird usw. Im Anfangsunter-
richt sind monologische AuBerungen in der Regel stark gesteuert; oft handelt es sich dabei um
die zusammenhingende Reproduktion von Texten oder um kurze gesteuerte AuBerungen zu
dem Inhalt eines Textes (z.B. Kurzstellungnahme); dariiber hinaus werden auch (meist vorberei-
tet) Erlebnisse, Handlungen, Ereignisse usw. erzihlend oder beschreibend wiedergegeben.

Eine beliebte Technik ",y { ccen Sie zuerst den Text oben, horen Sie dann den Text auf der Kassette.
zur Férderung des mo- Was ist Herrn Wexler passxert"’ Erzahlen Sie.

nologischen Sprechens = i e .
besteht in der zusam- | Urlaub = Ostsee/Travemiinde — Zimmer reservier! — kein Zimmer frei = |
| Sich beschwert — kein Zweck > Zimmer . in: Travemunde gésuchy =
| Hotels voll/Zimmer zu teuer — mzck lvendarf gefahren — Zimmer gefunden

menhingenden Darstel-
lung eines Sachverhalts
anhand eines vorgege- o
ben?n Woﬂgelanderg. \denn  1rotzdém aber deshalb damz ., oder
Im Zusammenhang mit ||z, da .
Beispiel Abb. 6.17 ha-
ben die Lernenden zu- Abb. 6.17: THEMEN (neu) 2: 88

nachst einen Text gelesen, in dem jemand von einem Urlaubserlebnis berichtet. AnschlieBend
horen sie einen zweiten Text (Transfertext) mit einem Urlaubsbericht. Die Reproduktion des
zweiten Textes wird mit Stichwortern gesteuert, die den Handlungsablauf wiedergeben; zusitz-
lich werden die Lernenden angehalten, auf den Zusammenbhalt ihres Textes zu achten (Vorgabe
von Konnektoren und anderen Vertextungselementen). Die Reproduktion des Hortextes kann in
drei Schritten erfolgen:

o ‘»/erwcnden Sie die Worter

Schritt 1 (EA): Die Lernenden schreiben die Stichworter zum Handlungsverlauf ab und notieren
die Vertextungselemente dazu; zugleich markieren sie die Satzgrenzen (je Spiegelstrich ,—
ein Satz):

~ Urlaub -—> Ostsee/'r ravemunde ‘
~Zimmer reservi aber: kein Zimmer frex
- da: sich beschwert L .

Schritt 2 (EA4): Zunéchst iibt ]eder Lemer die Textreproduktion fiir sich allein mit Hilfe seiner
Notizen.

Schritt 3 (PL): AnschlieBend tragen einige der Lernenden den Text zusammenhingend vor; die
Mitschiiler achten auf den Textzusammenbhalt, auf den bei der anschliefenden Besprechung
besonders eingegangen wird.

Die Komplexitit der sprachlichen Aufgabe wird hier dadurch reduziert, dass sie in mehreren
Einzelschritten ,,abgearbeitet” wird; zugleich werden den Lernenden wichtige Einzelaspekte der
komplexen kommunikativen Handlung bewusst.

— Zunichst iiben die Lernenden vorbereitend die Schliisselworter ein und skizzieren den Zieltext
gedanklich (Schritt 1).

~ Weiterhin wird in Schritt 1 die Verwendung der Kohésionselemente vorbereitet.
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~ Das stille Uben der Textreproduktion (Schritt 2) stellt eine Vorbereitung auf die AuBerung vor
der Klasse dar; da nicht alle Lernenden ihre Version vortragen kénnen, hat doch jeder die Auf-
gabe fiir sich bereits durchgefihrt.

— Die Beobachtungsaufgabe in Schritt 3 soll die Aufmerksamkeit auf einen zentralen Punkt des
monologischen Sprechens lenken, auf den sprachlichen Zusammenhalt der Darstellung.

Zusammenhdngendes monologisches Sprechen sollte vor allem im Grundstufenunterricht stets
gut vorbereitet werden. Dem folgenden Sprechanlass Wie waren IThre Jugend und Ihre Erzie-
hung gehen im Lehrwerk Texte voraus, in denen von der Kindheit und Jugend verschiedener
Personen die Rede ist, weiterhin Aufgaben zu diesen Texten sowie Aufgaben zur Reproduktion
der Texte. So vorbereitet, sollen die Lernenden nun von ihrer eigenen Kindheit und Jugend
erzihlen; die sprachlichen Mittel Abb. 6.18a/b sollen ihnen dabei helfen.

Schrift 1 (EA/PL): Nachdem die sprachlichen Hilfen besprochen und Unklarheiten beseitigt sind
(Abb. 6.18a), notieren sich die Lernenden zunichst einige Stichwdrter iiber sich selbst und
schreiben anschliefiend einige zusammenhingende Sitze Uber ihre Kindheit und Jugend.
Dazu verwenden sie das Konnektorenschema (= 6.3.4.1, Abb. 6.45), oder die Lehrerin / der
Lehrer gibt einige Hilfen zur Vertextung (OHP oder Tafel; Abb. 6.18b):

Ich | musste' | selten ) .. . Ichhabe| immer iz:sz/Zéiz‘/Ang;\‘t/ gehabt,

durfie nie f oot versucht
sollte | off o e s
i konnte | manchmal ' . | selten
meistens
;;;;;;;;; | jedenlae f . o
mmer. . 40 . Mein Varer / Bruder war ! nie I
L gewohnlich ; Meine Mutter / Schwester | hat
. o regelm&ﬁig . . e .
Ichhabemich, | immer | diber L | oedreery
Meine Eltern haben | sich | selten | fir | | gefreut
Mein Vater hat . o | interessiert, | o
Meine Munerkhar | || | | . o Dawperest o o o L

aulpassen auf, anziehen, aufStehen, einkaufen, essen, fragen, mitkommen. schiafen gehen, ligen:
storen, bleiben, tragen, sich unterhalten. verbicten, kritisicren. singen. arbeiton, aufriumen) |
_Lausgeben bekommen mitgehen. purzen. studieren, rauchen, spielen, lanzen, helfen. kochen,

| Spazieren wehen, Spor! tretben, mochen: fernsehen, schwimmen, wegeehen lelefonieren . 1 11

Abb. 6.18a: THEMEN (neu) 2: 71

‘ nachdem ... ()
o)  deshals . |

Der Lehrer gibt in dieser Phase Formulierungshilfen, beantwortet Fragen, korrigiert usw.

Schritt 2 (GA): Die Lernenden berichten innerhalb von Kleingruppen méglichst frei (d.h. ohne
Verwendung der schriftlichen Vorlage) von ihrer Kindheit und Jugend.

Schritt 3 (PL): Einige besonders interessante oder lustige Erlebnisse kdnnen den Anlass fiir ein
einfaches (interkulturelles) Klassengesprach auf dem Sprachniveau der Lernenden abgeben.

Die vorbereitende schriftliche Fixierung durch die Lernenden stellt eine sehr gute Voriibung fiir
die anschlieflende miindliche AuBerung dar, denn das Schreiben eines Textes bereitet wegen der
langsam und reflektiert ablaufenden Formulierungsprozesse direkt auf die darauf folgenden
miindlichen Auferungen vor (= 6.1). :

Zusammenhéngende miindliche LernerduBerungen konnen auch durch vorgegebene Fragen
gesteuert werden (Abb. 6.19). Die Fragen geben ein inhaltliches Geriist vor, an dem sich die
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Lernenden orientieren kénnen. Die sprachliche Ausgestaltung miissen sie selbst leisten, was im
vorliegenden Fall relativ schwierig ist (spezieller Wortschatz). Deshalb miissen die Lernenden
ausreichend Gelegenheit haben, den geforderten Bericht {iber ein Fest in ihrem Heimatland vor-
zubereiten (Einsatz eines Worterbuchs; Sozialform entsprechend der Zusammensetzung der
Klasse. In heterogenen Klassen: Zusammenarbeit der Lemenden aus demselben Herkunftsland
bzw. Kulturkreis, in homogenen Klassen wird in Gruppen gearbeitet, wobei jede Gruppe ein
anderes Fest vorbereitet).

Schritt 1: Die Schiiler beantworten die einzelnen Fragen durch je ein/zwei einfache Sitze.

Erzahlen Sie. |

A Welches sind die. wwhtzgsten Fe este in fhrem Lana’/m Ihrer Familie? Zu welcizer Jahres.ezthn welchem
Darum finden sie staut? Welche sind gesezliche Feienrage? 00

B. Berichten Sie von einem Fest, das Ihnen personlich besonders viel bedeutet Was ist a’er Sinn dzexes

Festes? Wowird gefetert? Mit wem wird gefeiert? Wie begmﬂt man sich.an dxesem Tag? Wag wwzscht
\man einander? Was sagl man sonst noch sueinander?

Zieht man erwas Besonderes an? Welche Gegemlande spze!en an dzesem Tag eine Rol!e” Was :sst wzd

trinkt man an diesem Tag? Was fir Lieder singt man? Wie lange dauert dze Feier gewohnlich? er/wo/

mit wem werden Sie das nacksze Fest verbrmgen‘?

Man winteht ciusnder .. Wan boiillt sch wit cnim Riis,  Dews wind gofoint.
Abb. 6.19: THEMEN 3: 80

Schritt 2: Nun erweitern und gestalten sie die einzelnen Aussagen inhaltlich, z.B. durch Bei-
spiele, Begriindungen usw. Anschlieend werden Konnektoren hinzugefiigt.

Schritt 3 (PL): Es folgt der zusammenhdngende miindliche Bericht, zu dem die Mitschiiler
jeweils abschlieBend Fragen stellen, Kommentare abgeben usw.

Eine schrittweise Hinfiihrung zum freien Sprechen zeigt auch das folgende Beispiel aus dem
Anféngerunterricht (nach ca. 70 Stunden Deutschunterricht).

Schritt 1: Zunichst reproduzieren die Lernenden anhand von Stichwortern (Abb. 6.20a) miind-
lich einen Teil eines Lesetextes Akademiker heute ohne Zukunfi, der u.a. von der bislang
erfolglosen Stellensuche einer Psychologin handelt, die gerade ihr Studium beendet hat.

Beschreiben Sie die Situation von Vera Rader.

Veraiist Loohaty geschneben ' Sie findet keine Szelle weil . ‘
owohnmti. | bekommt ... e Obwohl sie..
hat .. . St liers | arbeitet... Dasgirbegt‘samt ‘

suche .. . machre. L

hat. gemackt : L

Abb. 6.20a: THEMEN (neu) 2: 30

Schritt 2: Nun schreiben sie einen stark gesteuerten Transfertext tiber die Ausbildungssituation
eines Automechaniker-Lehrlings (Abb. 6. 20b)

Beschreiben Sie die Situation von Jorn.

Realschulabschluss, 17 Jahre, mbchie Automichaniker werden, Elern wollen dasnichi (, sclzmuzzzge :
Arbeit). soll Polizist werden (Beamter. sicherer Arbeitsplatz). Jorn will aber mcln selbst eme Lelrmtelle
\Besuchy, leczten Momzt eine gefunden, Beruf macht Spaf. aber wenie Geld .. S

Abb. 6.20b: THEMEN (neu) 2: 30

Schritt 3: Nach dieser intensiven Vorbereitung berichten die Lernenden in einem dritten Schritt
miindlich produktiv iber ihre eigene Situation: Welche Schule haben Sie besucht? Was
haben Sie nach der Schule gemacht? Dazu werden im Lehrbuch einige inhaltliche Anregun-
gen vorgegeben (Abb. 6.20c):
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geiiezmtez emekfmxegemacm . eme ‘ hre gemacht m ‘ / e: gedrbé?tét“‘ .
Jafzrmzxr&ﬁulegegangm i Awfwzdgzwesen L ; ‘ eme Stelle m’s Lgelunden
Abb. 6.20c: THEMEN (neu) 2: 30

Der gezielt vorbereitete persdnliche Bericht steht am Ende dieser drei Schritte umfassenden
Unterrichtseinheit:

' Textrepmduktzon - Textproduknon schrift- -—-> Textproduktzon miind-
| mundlmh, gesteum imh stark gestenert lxch wemg gestf:ucrz

lehrbuchhezogm

Steuerung durch Wortkarten

Es werden Gruppen gebildet, und jede Gruppe erhilt einen Satz Wortkarten (15 bis 20 Karten mit Inhaltswor-
tern, vor allem Nomen und Verben). Die Gruppen erfinden nun eine Geschichte, in der die Worter vorkommen.
Je nachdem, wie stark die vorgegebenen Warter einen bestimmten Inhalt der Geschichte nahe legen oder auch
nicht, werden die einzelnen Gruppen unter Umstdnden sehr unterschiedliche Geschichten erfinden. So ist das
Interesse nicht nur auf die jeweils eigene Geschichte gerichtet, sondemn es entsteht ein Erwartungshorizont in
Bezug auf die Geschichten der anderen Gruppen.

Fortgeschrittene

Die Anforderungen an das monologische Sprechen erhShen sich mit zunehmender Sprachbe-
herrschung unter verschiedenen Aspekten: 1. Es werden anspruchsvollere Inhalte versprach-
licht. Uberwiegt in der Grundstufe das reproduktive Sprechen sowie das Berichten und Erzéhlen
von Erlebtem und Ereignissen, so tritt bei weiter Fortgeschrittenen das Sprechen iiber Themen
in den Vordergrund. 2. Es werden komplexere Textsorten eingesetzt (Stellungnahme, Kurz-
referat ...). 3. Die AuBerungen werden linger und komplexer. )

Auch auf diesem Niveau ist es sinnvoll, dass die Lernenden ihre sprachlichen AuBerungen sorg-
faltig vorbereiten.

Es konnte der Eindruck entstehen, die Lernenden sollten im DaF-Unterricht nur dann sprechen, wenn sie in
didaktisch wohlbegriindeten Schritten sorgfiltig auf ihre AuBerungen vorbereitet sind. Dem ist natiirlich nicht
so: Die Lerner miissen auf jedem Niveau immer wieder die Gelegenheit erhalten, sich ganz spontan und frei zu
auBern (das erfordert interessante Sprechanlisse, 2 10; Hiussermann/Piepho 1996). Darauf gehe ich hier nicht
ndher ein, da ich in diesem Kapitel vor allem das methodisch vorbereitete Sprechen behandle.

Statement zum Thema Pro Grofistadt — pro Kleinstadt (,,Wege* neu: 54)

Schritt 1 (PA): Die Lernenden notieren stichwortartig die Argumente, die sie in ihrer Stellung-
nahme verwenden wollen (eventuell mit Bezug auf Lektionstext/e, Sammlung von Argu-
menten im Plenum, Gespriach zwischen den Partnern usw.).

Schritt 2 (PA): Jetzt ordnen sie die Argumente und bringen sie in eine sinnvolle Reihenfolge.

Schritt 3 (PA): Sie notieren zu den einzelneén Argumenten textstrukturierende Redemittel, z.B.
solche, die eine Aufzahlung oder eine Uberleltung anzeigen (Abb. 6.21):

chi fe ich hier ... nennen - weuerhm -
m«ﬁerdem - Mkt vergessen dwf man mchz = femer ein anderer wichtiger {}’ww}zzspmkz ist=
auflerdem muss bericksichtigr werden - wfrlxeﬁ!mh ist noch a’amuf hmwewen ~am wichfigston m
ﬁ'exlmk das dritte. gonz :ztmizezdwxde Argument ist ﬂzlgwdex =L .

Abb. 6.21: WEGE (neu) AB: 40

Schritt 4 (PA): Die Statements werden zunichst innerhalb der Kleingruppe, anschlieBend im
Plenum vorgetragen; aus den verschiedenen Statements ergibt sich eine Diskussion.
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Fiir anspruchsvolle sprachliche Aufgaben auf einem weit fortgeschrittenen Sprachniveau
miissen auch Redemittel erarbeitet und eingeiibt werden, die die Gliederung des Textes (Makro-
struktur) explizieren — z.B. bei der Textsorte ,,Vortrag™. Thema: Worin sehen Sie die Funktion
der Eltern bei der Erzzehung der Kinder?

G%mdemna\ : . ,makrwmkmreﬂekedM1m!“

z ,,,,,,, E‘n}c}mﬂg e i ; \ : o o
1.1 Sitvienune des Themas, Das Thema, uber das wh sprechen moclzte bemﬁ - (exgezzdw}z a!le' Mem
schen), denn ..

12 Emgehen auf Re&eplan Ich mochie mich im Folgenden zu dret Aspekien des memas auﬂem die chz
... e besonders wichtie halie: zunichst mochte ich auf.. (die Vorbzidﬁmknon}

cingehen... (die den Eltern mkommt) anschlieBend werde ich gtwas zu .
| den E[tem als den Weeweisern fir das Kind) Sugen: schlieBlich michte ich
auf etnen dritten Aspeks des Themas emgelzen auf (die Eltern als Forderer

o - der Amdizcken Knmfxck!ung )

9 Haupneﬂ .. . e 8 e
2.1.1  Aspelt - e begmne mit dem ersten szld (Eltem smd Vorbzlder fi:r u’zre Kinder
222 Asﬁekt . Ich komme nun zum =weiten Punks: ... Es sthd vor allem die Eltem die den

, . " Kindern in den ersten Jahren ihres Lebms den Weg ins und durch dis Leben
welsen..) .
233 Aspekt | AbschlieBend mochte ick etwas zu dem Aspekt des Themas sagen, den ich fiir
‘ - den wichnigsten halte: . [ Es isi die Aufgabe der Eltern, ..}
3 Schluss o ; Lassen Sie mich zum Abschluss noch ein paar Worte zu a’em . (inter-

kedturellen) Aspek: meines Themas sagen. .
Abb. 6.22: Makrostrukturelle Redemittel zur Textgliederung

Die Verwendung derartiger (aulerhalb der Klammern stehender) ,.makrostruktureller Redemit-
tel” hilft dem Zuhdrer, dem Gedankengang zu folgen und den Text als Gesamtheit zu verstehen.
Deshalb handelt es sich bei diesen Redemitteln um mehr als formale kommunikative Konventio-
nen, mit denen ein Lerner vertraut sein muss, um z.B. eine Priifung fiir weit Fortgeschrittene gut
zu bestehen. Unter didaktischen Aspekten stellen solche Redemittel ein wichtiges Hilfsmittel
dar, denn sie verpflichten den Lerner zur Ordnung seiner Gedanken bei der Vorbereitung des
Textes, und sie sind gleichsam — zusammen mit der Gliederung ~ der rote Faden, an dem er sich
wihrend seines Vortrags orientieren kann.

Ich nenne abschlieflend stichwortartig einige weitere Techniken zur Forderung des monologi-

schen Sprechens:

» Tabellen, Statistiken usw. zusammenhéngend versprachlichen

¢ Textsortenwechsel

e Perspektivenwechsel (erzihlen/berichten aus einer anderen Perspektive)

e Einen Text anhand einer zunéchst erarbeiteten Gliederung wiedergeben

¢ Die Biographie einer Person erfinden, einen Tagesablauf erfinden (2.B. als Reiheniibung:
jeder Schiiler setzt den bisherigen Text fort; dabei ist auf den Zusammenhang zwischen den
einzelnen Auferungen zu achten; > 5.4)

e AufBlerungen zu einem Bild (2 7.2.2)

6.2.5 Vorkommunikative Ubungen zu verschiedenen Aspekten der Sprech-
fertigkeit

Ich gehe im Folgenden auf fertigkeitsspezifische Ubungen zum Sprechen ein. Sie behandeln
Teilbereiche, die getrennt geiibt und anschlieBend in die komplexe Zielfertigkeit integriert
werden miissen. In gewisser Weise handelt es sich schon bei den obigen Dialogvariationen (=
6.2.3.1) um Komponenteniibungen, da bestimmte Aspekte des dialogischen Sprechens variiert
und somit thematisiert werden (Redemittel, Partnerkonstellation, Situation ...); das sprachliche
Handeln vollzieht sich aber im Rahmen eines vollstindigen simulierten Dialogs, sodass bei der
Realisierung durchaus die komplexe Fertigkeit Sprechen geiibt wird, wenn auch relativ stark
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gesteuert und vorbereitet. Bei den folgenden Ubungen handelt es sich hmgegen um weitgehend
sprachbezogene Ubungen zu Teilbereichen der komplexen Fertigkeit Sprechen

Ubungen zu interaktiven Redemitteln '

Redemittel kénnen, wie andere sprachliche Mittel auch (z.B. Grammatik = 5.3.3), von den Ler-
nenden aktiv erarbeitet werden; in Form von Analyseiibungen werten sie dabei einschligige
AuBerungen oder Texte aus, z.B. die kurzen Stellungnahmen Abb. 6.23:

] Das Arbezr.mmt hat Rech. Die Frisur ist doch verrickt! Wer will denn einen Punk haben? Kein Arbeugaber
will das.
. Arbeiten oder nicht. dus ist mir »egaf Meinerwegen kann er so verrickt aussehen. Das ist mir gfem]z Das ist
seine Sache, Dann darf er aber kein Geld vom Arbeitsam: verlangen Ich finde, das geht danp richt L
. Sicher, er hat selbst sekimdizt) aber wornim ist das ein Fehler? Er méchie ja wzeder arbeiten. Er finded hur
keine Stelle. Das Arbeztsamt muss also zahlen.

' kinnen doch nicht sagen. er will nicht arbeiten. ]c:h glaube er Iugl Hight. Er mochte wirklich arbezterz
- Da bin ich anderer Meinung. Nickt dos Aussehen von Heéin: ist wichiie. sondern seine Leistung. Sein alter
| Arbeitgeber war mit ihe sehr zufrieden. Das Arbeiisamt darf sein Aussehen nicht kritisieren.
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Abb. 6.23: THEMEN (neu) 2: 18 (vgl. Abb. 6.15b)

Im Verlauf einer solchen sprachlichen (g iuon  Nr Redemittel
Auswertung werden Redemittel gesam- Meinung. . 2 Iehfinde.. .
melt, analysiert und bewusst gemacht. widerspruch
Fiir viele kommunikative Aufgaben ist | Zustimmung
es dariiber hinaus erforderlich, vorge- Zwe:fe] .
gebene Listen von Sprechintentionen i :
und Redemitteln zu erweitern. Das kann auf Verschledene Arten geschehen durch Sammeln in
der Klasse, durch die Auswertung von Texten und durch Vorgaben der Lehrerin / des Lehrers.

.

Da bin ich anderer Memrmg =
Sicher. .
er konnen Sie a’as denﬂ wissen? i

. hw{nl

Die angemessene Verwendung von Redemitteln in. der Kommunikation setzt ihre Bewusstma-
chung und Festigung voraus. Dazu werden in der Literatur verschiedene Ubungsformen vorge-
schlagen. Durch die Ubungen Abb. 6.24 sollen die Lernenden mit der Funktion von Redemitteln
und thren Ausdrucksalternativen vertraut werden.

a)  Wie kann man auch sagen? b) Wie kornen Sie auch sagen?
1. Wie komme ich zur Gaetkesmzﬁe? ' 3) Ich nehme einen Wein, _ b) Was méchten Sie?
2 Ichbinfremd bier. | | O Ichbezakle einen Wem . O Bitte schon? ‘
3 Wo kann ich hier lelefonieren?. ‘ O lch trinke cinen Wein.| .|| O Was bekommen Sie?
““““““““ & Ich mdehte Paco sprechgn O Emen Wem, bifre. . o O Was bezahlen Sie?
5 Darzkew}zwz’ . * 1 ‘ N

Abb. 6.24: a) STUFEN 1: 45; b) THEMEN (neu) 1 AB: 36

Kramsch hat aufgrund einer Analyse unterrichtlicher Kommunikationsstrukturen zahlreiche
Ubungen zu interaktiven Redemitteln vorgeschlagen, z.B. zu ‘sich rechtfertigen, eine Entschul-
digung finden’ (Abb. 6.25).

- Du hast etwas nichl getan -
~ D hasi das Auto nickt gewasche Du das héngt binfach domy "usammen dass
~ Dy hast mir mein Buck nock nickt zumckgegebea | Das hot damit zu tun, dass .
- gz zgz die Hawaufgaben mchz gemacfzz ‘ ,.,Das ignmmt daher. dass

Bexsp:ei. ~ Du ka.si das Auto mckt gewasckeu o o
& Du das hangr einfach damit zusammen, dass :clz keine Zeit lmzze ‘
| Da hast mir nein Buch noch mckf mmkgegebm
7 Dashatdomitzusun dass ..

Abb 625 Kramsch (1981): 45
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Beim linking by restating zeigt der Angesprochene, dass er etwas verstanden hat, indem er es
aufgreift, noch einmal formuliert und dann antwortet. Es handelt sich dabei auch um eine Strate-
gie, um Zeit zu gewinnen.

- er &eéﬂt du? o Was haltst du vom Wetter hier am Bodemee?
~~ o+ Vom WHerer? Was ich davon, halte? Noja. ..

~ Wie lange wohnst d’u‘-s*ahon hier? . Me gef&llz es dir hier? ..

Abb. 6.26: nach Kramsch (1981): 47f.

Eine weitere interaktive Kommunikationsstrategie ist das Nachfragen; dazu schlagt Kramsch die
folgende Ubung vor:

AUSSAGE -y \ACHFRAGEN - EXPLEKA'I’IO’\S
¢ ermexmtdu das’ o Nun, /Na Ja, /Aiso

Sl Mon sieht viele Gewait:angkezien in Femsekerz - :
82 Wie meinst dudas? | .
S1 | \Nun, man sichr viel Blut, vzeIe Tote, sogar in den Nachrwlzien

‘83 ek finde fernsehen gut.
S4  Wie meinstdudas?
83 Naja, ..

ss o ‘
Abb. 6.27: Kramsch (1980): 14

Ahnliche Ubungen zu interaktiven Redemitteln schlagen Petzschler/Zoch (1974) vor, z.B.:

"Kritisches Hmterfragen Und Sie fmderz nichl, dass ...

* ' Darauf schrieben sie eine Mathearbeit und ein Diktar. ‘
= Und Sie finden makt dass . (das fir die Kmder ein bxssclzen U vxel war) 7

‘Erstauncn ausdrucken Ick wwste gar mclu daxs

+ Wir kaben drei Kinder.

= Ich wusste gar nichl, dass ihr drei Kmder habt. ‘
%\ Ich bin Lelirer geworden .
. Ich wusste gar nicht. dass du Lehrer gewora’erz b:st ‘

Abb. 6.28: Petzschler/Zoch (1974)

Fir Fortgeschrittene ist eine Ubung gedacht, mit der interaktive Redemittel, wie man sie in Stel-
lungnahmen verwendet, gefestigt werden.

Schritt 1 (PL): In der Klasse werden zu hpa -
einem bestimmten Thema Pro- und — —
. beguemes Verkehrsmitel
Kontra-Argumente gesammelt (die Ciohiiee Tebmspormitial |
Argumente konnen auch vorgege- individuelle Beweglichkeit
ben werden), z.B. zum Thema Auto. o B
PRO und KONTRA:

Schritt 2 (PL). Es werden Redemittel zur Redewiedergabe und zum Ausdruck einer Reaktion
auf eine Auflerung emgeﬁlhrt (gesamme]t vorgegeben) und besprochen:

KONTRA i ‘, : k‘ s o
\Zeit fir Parlplatzsuche ‘
belasta{ dze Umwelt

‘ belastend

&EDEW:EDBRGAB@ - G REARTIONS G
Sie vertreten (also) die Meinung, das.s  Meiner Meinung nach.... .
Ihrer Meinung nach . also . Dazu mochte ich Folgendes sagen L

Das maz schon sein) aber, . '
. Da kann ich Iknen canz wid. gor (nzchz) *wtxmmen
b pten,| .. | Dabin ich gan: anderer zfnswizt & o
“ sagen, 1 . ‘ ‘Iaix ﬁnde es besser, wenn.. . o

Werm zclz S;e rzckt vemtelz
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Schritt 3 (PL/GA): Ein Lernender (S1) duBert eine Meinung; der nichste (S2) gibt diese Mei-
nung wieder und reagiert seinerseits darauf; S3 gibt die Meinung (Reaktion) von S2 wieder
und reagiert darauf usw. Fiir die Kurzstatements werden die zuvor in Schritt 2 eingefiihrten
Redemittel verwendet.

S1 . Ichbin der Answhl, dass Autos &aqaeme Verkehrsmittel sind, , L

82 Ihrer Meinung nach sind Astos also bequeme Verkelirsmittel Da bin ich gan.. Mderer Ansicht:
Auros sind unbeguem. devn in der Stadt braucht man viel Zet fir die Parkplatzsuche. .

S3  Sie behaupten also, dass man mit einem Auto viel Zeit#ir die Parkplaizsuche verlwrt Das mag

|| schon sein, aber mi der Strufenbahin geht 5 uch nicht viel schneller.

84 W;e konnen Sie &e*!zaupten dass es mit der SZmﬁe;zbaIm mr;ht schaeiler geht, Memer Memuﬂg mzclz

Ubungen zum situativen Sprechen

Ubungen zur Vorbereitung des situativen Sprechens werden oft durch kurze Situationsangaben
oder durch Angabe der Redeintention gesteuert, z.B. die Ubungen Abb. 6.29. Hierbei sollen die
Lemenden moglichst viele Ausdrucksmdglichkeiten fiir die Rollen Kundin/Kunde in einem Be-
kleidungsgeschdft bzw. Gast in einem Restaurant aufzahlen.

a) Siesindin cinem Eeklexdnngsvesthaft. . ‘ b) Sie sind als Gast in einem Restaurant.
Was konnen Sie sagen, , ||| Was konnen Sie sagen oder fragen?
- wenn Sic einen Pulloversuchen? " Herr Ober! Die Karre bme’
-~ wenn Ibnen der Pullover nicht gefally e Haben Sxe Fisch? ,

— wenn Ihnen der Pullover nicht passt? -
. = wenn Sie nicht so viel Geld ausgeben wollen? ‘

Abb. 6.29: Ubung zu Aspekten des situativen Sprechens

In den Ubungen zu situativen Redemitteln Abb. 6.30 sollen die Lernenden unter mehreren Aus-
drucksmoglichkeiten die situativ angemessene/n aussuchen.

_2)  Sie wollen Frau Miiller anrufen. Ihr b)) Wiesact man am.\?lfe}éfon" Bn:te Kreuzen
'\ Mann ist am Apparat. Wie fmﬂen Sxe" G Sie an: . ‘
O Istlhre Frauda? ' O Hallo.
Q I3t Frau Muller zu Ham? - o O Jo - bitter

prechen? O Peter Miller. | ‘
" Sheaiime i
O Herr Professor Muller am Apparal.
O Guten Tag, hier ist Milller ‘

Abb. 6.30: a) und b) STUFEN 1: 45

In solchen und hnlichen Ubungen sollen die Lenenden die Funktion von sprachlichen Aus-
drucksmdglichkeiten erkennen und einiiben. In Form situativer Ubungen kdnnen so ganze Kom-
munikationssituationen vorgegeben und ihre Versprachlichung geiibt werden, z.B.:

L Seshdam Ea&rzhof und suchen ein Taxi. Sie fragen einen Passanten. Was, sagenSie?
- Sze smd n emer ﬁ*emder: Stadz wzd xucfzerz dze Goethestraﬁe Sze ﬁ'agm emen Pmsanten Was sage:z Sie?

£

Hierbet ist es auch wichtig, dass die Lernenden angemessene redeeinleitende sprachliche Mittel
verwenden, z.B. Entschuldigen Sie bitte, ... oder Konnen Sie mir bitte sagen, ...

Ubungen zu Teilaspekten des situativ und interaktiv angemessenen Sprechens sind sehr wichtig,
weil in diesem Bereich zahlreiche kommunikative Routinen (2 6.2.3.1) verwendet werden.
Diese Redemittel stehen dem Muttersprachensprecher automatisch zur Verfligung, wéhrend sie
der Fremdsprachler mithsam lernen muss. Werden solche Routineformeln nicht oder nicht ange-
messen verwendet, was bei Fremdsprachensprechern oft vorkommt, so wirken die AuBerungen
unnatiirlich oder oft sogar unhéflich.
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l7bungen zum Diskursverlauf
Ubungen zum Diskursverlauf haben interaktive diskursive Strukturen zum Gegenstand, z.B. die
Ubungen Abb. 6.31:

a)  Was passt susammen?

A Wermachte noch ein Bier? S 1 Vlelen Dank A 3 l
B Machtest du noch Karlq[]‘eln?\ 20 Niehtso.gern, lieher K(:)!oﬂeln L B
C . Haben Sie Gemiisesuppe? 3 Iehbitte c
D . Das schimecki sehr gul. 4 Danke, sehr gut. l D
B Wie schmeckt es? S I370DM. B
B dsst dugern Reis? 6 loh glanbe Gulavclmappé 5
G Wie viel macht das?. 7 2 Doch, das Fleisch ist plmnlast:s‘ch G
H o Sehmecktes nicht? 8 Nein, die ist i schar/. H ]
I Ist das Rindfleisch? 9 . Teebilte; I
J Was gibt es zion Abendbrot? 10 Nein danke, ich bin sall. J
Ko Schmeckt die Suppe nicht? 11 Nein, Schweinefleisch.. K
Lo Mdachien Sie Tee oder Kaffee? 12 Nein; aber Zwiebelsuppe. L
6 Lo
b) " Welche Antwort passt? : : ‘ :
a) - Essen Sie gern Fisch? : b)Y Was méchten Sie trinken? c). Mochten Sie.,..
O - Nein, ich habe noch genug. O Eine Suppe bille, 0. ‘
Q Ja, aber Kartoffeln, O Einen Tee.
Q. da, sehr gern. Q. Lieber einen Kaffee,

Abb. 6.31: a) und b) THEMEN | AB: 37

Hier werden innerhalb eines thematischen bzw. situativen Rahmens (Bei Tisch) nicht einzelne
Ausdrucksmittel geiibt, sondern der interaktive Zusammenhang von Redemitteln im Diskurs-
verlauf. Auch bei der folgenden Dialogerstellung aus vorgegebenen Einzeliuferungen kommt
es im Wesentlichen auf einen angemessenen Diskursverlauf an (Abb. 6.32; > 5.2.2.1).

Machen Sie Dialoge.

Zusammen? - Ja, die ist sehr gut. — Ja, richtig. — Nein, getrennt. —
Eine Flasche Mineralwasser — Gibt es eine Gemiisesuppe? —

Mit Kartoffeln. — Was fen Sie? — Das macht 27 Mark 60. —
Und Sie bezahlen den Wein und die Gemiisesuppe? — Und was mdchten
| Sie trinken? - BW — Das Rindersteak und das Mineral-
wasser. — Und was bekommen Sie? — Was bezahlen Sie? -~ Dann bitte
eine Gemiisesuppe und ein Glas Wein. — Ein Rindersteak, bitte. - Mit
Reis oder Kartoffeln? — Zehn Mark 90, bitte.

a) Wae bekommen Sie? b) Begaklen bitre!

Abb. 6.32: THEMEN (neu) 1 AB: 35

Weitere Ubungstypen zum Diskursverlauf werden an anderer Stelle in diesem Buch ausfiihr-
licher dargestellt;

— Den Diskursverlauf analysieren und variieren (z.B. anhand eines Dialoggelidnders (2 6.2.3.1).
— Einen Dialogteil vorgeben, den anderen passend erginzen lassen (2 5.2.2.2.1 ,Reproduktion
einer Dialogrolle®).

Zu Komponenteniibungen zum monologischen Sprechen, z.B. zu Konnektoren und anaphorischen Elementen
odet zur Gliederung und zum Aufbau, vgl. =2 6.3.4.
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6.2.6 Sprechanlass Unterrichtssituation

Die sog. ,.kommunikative Wende* in der Fremdsprachendidaktik (erste Halfte der 70er Jahre)
stellte eine Reaktion auf einen Sprachunterricht dar, in dem sprachbezogenes Handeln
dominierte und der Mlttellungsaspekt weitgehend vernachlissigt wurde (2.B. flache Dialoge und
formbezogene Strukturiibungen in audio-lingualen Sprachkursen). Auch die Ubernahme von
Rollen in simulierten Situationen (sog. situational teaching) wurde von dieser Kritik betroffen:
,Solche Handlungen und Rollen — seien sie auch véllig glaubwiirdig — beziehen sich jedoch
hauptsichlich auf die Bewaltigung kiinftiger Verwendungssituationen auflerhalb der Schule ...
der Lernende steht vor der Aufgabe, sich mit einer Situation und einer Rolle zu identifizieren,
die er selbst nicht erlebt hat.*“ (Black/Butzkamm 1977: 12) Authentizitit war und ist eine der
zentralen Forderungen der kommunikativ orientierten Fremdsprachendidaktik, und so war es
nur konsequent, dass in den 70er Jahren der Unterricht selbst als Kommunikationsanlass ent-
deckt und von vielen Seiten die Forderung erhoben wurde, ,,den eigenen Unterricht zum Gegen-
stand des Unterrichts zu machen® (Krumm 1974: 32). Fiir Schiiler und Lehrer sind Schule und
Unterricht elementare Lebensriume, die ihr Leben direkt beeinflussen und deshalb zahlreiche
wichtige Anlisse fiir Reflexion und Kommunikation bieten. Ein Blick in die géngigen Dal-
Lehrwerke zeigt allerdings, dass Krumms Forderung bis heute kaum entsprochen wird und das
authentische Kommunikationsfeld ,,Unterricht™ nur selten systematisch als Sprechanlass genutzt
wird. Das ist erstaunlich, stellt doch die fiir alle Beteiligten authentische Situation ,,Unterricht
den geradezu origindren authentischen Sprechanlass dar. In diesem Zusammenhang lassen sich
grob die folgenden zwei Bereiche unterscheiden:

A: Die mehr technisch-organisatorische Seite der Unterrichtskommunikation und -interaktion,
die Organisation und Ablauf des Unterrichts betrifft;

B: Lehren und Lemen als Sprechanldsse in einem weiteren Sinn, d.h. die Thematisierung des
Unterrichtsverlaufs und unterrichtlicher Problemfelder.

A

Die mehr technische Seite der Unterrichtskommunikation wird in der fachdidaktischen Literatur
als classroom management oder classroom discourse bezeichnet. ,Die tigliche Unterrichtsspra-
che, alle Regelungen, Meinungsauflerungen und Verstindigungen in einsprachigen Unterrichts-
phasen gehoren in diesen Zusammenhang. Der erfahrene Lehrer iiberlisst diese Ubung nicht
dem Zufall, sondem baut den classroom discourse planvoll und systematisch aus.” (Piepho
1978: 19) Diese Forderung wird nur von wenigen der gingigen internationalen Lehrwerke auf-
gegriffen, noch scheint sie in der alltdglichen Unterrichtspraxis realisiert zu werden. Der class-
room discourse, das genuin authentische Sprechen im Unterricht, scheint auch in sprachlich
homogenen Klassen meist in der Muttersprache abzulaufen (Mitchell 1985). Piepho (1974b:
103) regt hierzu an, ,,zunéichst einmal alle kommunikativen Moglichkeiten des Redens iiber jene
Dinge, Umstinde und Vorgiinge auszuschdpfen und die meisten Ubungen zur Vermittlung der
Sprechfunktionen zu. den Gegenstinden zu verwenden, die unmittelbar im Unterricht von
Belang sind.” Es sind dies zahlreiche Sprechhandlungen zur Lehrer-Schiiler-Interaktion und zur
Regelung des Unterrichtsverlaufs, z.B.

nachﬁ'agen’ ‘um erdemo}ung bmen* ‘Nxchtverstandms »xgnahsxeren’ ‘um eine Erkiamna\
bitten’, ‘sich nach der Komkthezt/Angemessenhext einer AuBerung erkundigen’, ‘nach der‘
Bedeutung eines ”bﬁkannm Wom usdmcks ﬁcagen’, “Zusnmmung/Ablehnang auflern’,

Es handelt sich hierbei um ,,ein Fundamentum kommunikativer Strategien* (Neuner 1979: 109),
das nicht nur fir die sprachliche Realisierung der authentischen Rolle ‘Schiiler im Fremdspra-
chenunterricht” von grofier Bedeutung ist, sondern das auch fiir kiinftige Rollen und Situationen
auBlerhalb des Unterrichts einen hohen Stellenwert besitzt. Sieht man sich Lehrbiicher unter die-
sem Aspekt genauer an, so enthalten sie schon in den ersten Lektionen viele dieser ,,priméren,
d.h. unmittelbar im Unterricht instrumentalen Aufiérungen* (Piepho 1978: 16). Die Lehrwerke
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,.Sprachbriicke 1* und ,,Stufen 1* z.B. stellen bereits in der ersten Lektion das folgende Reper-
toire von Redemitteln bereit, die direkt im classroom discourse verwendet werden kdnnen:

Emschula’zgen Sz:e Mzef &

Frage pach spmchhckeu Erscheinungen
HetBrdas .. 2/ Wie heift das (auf Deutsch)? /.
Istdas .7/ Was ist der Artikelvon .. 2/ Wie
sehreibt man das? | Grop oder klein > {in Bezug
auf die Orthographie) / Schreiben Sie das bztte'
Buchstabieren Sw das bitte! ;

Frace nach sprachlichen Regularititen
Warim grof [ klein?

Frage zum Unternchtsvcrlanf
‘ Schrezben wm? lLesen wir?,

_tuell indirekte Bitte um Wiederholung)

Wie birte? / Wiederholen Sie das bitte noch mczl I
Segen Sie dos bitte nock einmal! / Konnen Ste das

bitte nock einmal wiederholen? / Noch einmal bitte,

aber (ganz) lanesam./ Ich fiabe das nicht verstanden.

| \Dusiverstehe ich uberhaupt nicht! / Bitte nicht so

kompliziers! / Bitte (sprechen Sie) nicht so sc}meii' l
Bitte laﬂgsam’ v Sprecfzen Sie bitte lawt!

Bagmnﬂnng fiir bestimmte Sprechhandlungen

| Ich bindnfancer. / Das ist wirklich schwer, /-

Ich hére nwkl

Diese Redemitte]l werden in der ersten Lektion der beiden Lehrbucher eingefiihrt, allerdings nur
zum Teil in Bezug auf eine Unterrichtssituation oder als erkennbarer Bestandteil der Schiiler-
sprache. Es geniigt jcdoch nicht, diese unterrichtsrelevanten Redemittel lediglich einzufiihren,
sondern sie miissen in einem gezielten Transfer auf die jeweilige Unterrichtssituation Gibertragen
und intensiv eingeiibt werden. Dazu zwei Ubungsbeispiele (Abb. 6.33):

'a)  Fragen Sic bitte Inre Lehrerin/ hren Lebrer _Und nun Sic bitte!
Beispiel:  * Wie heifit das auf Deutsciz’ - Wi,
. o Tisch. L0
Y Wasistder Amkel von Tisch? . Und
0 der L ‘ ‘ o ..
b) Horen Sic bitte! Lesen Sic bitte! Und nun Sie bltte" -
L. Wie heift das auf Deutsch? - . Wzéhezja‘zdas auf Deuasck?
0 Blezst:ft der Bleistift. o
*  Und wieschreibt mandas? . er xchretb! man das’
0 ‘Bucbsmbteren Sie bme7 0 i
0 G;r;ﬁ 532?7&1%17 . ‘ ’ s
. Groﬁ Blezsufz istei Substamw Fragen Exe bitte Ihre Nachbann/lhren Vachbam'
;;;;;; e Wie ist IhrFamxltenname7 “
E W;gm‘zreabx mon das?
= : o
|\* Buchstabiéren Sie bire!
.. T > e
Abb. 6.33: a) SPR.BR. 1:11; b) SPR.BR. 1: 13

Werden unterrichtsrelevante Redemittel derart gezielt eingeiibt, so erhalten die Lernenden von
Anfang an die Gelegenheit, sich im Unterricht authentisch in der Zielsprache zu duflern. Der
Unterrichtende sollte deshalb jede neue Lektion daraufhin analysieren, welche Redemittel zur
Durchfithrung des classroom discourse sie enthilt. Diese sprachlichen Mittel sollten in geson-
derten Unterrichtsphasen erarbeitet werden (z.B. kdnnen die Texte nach der Textarbeit unter
diesem Aspekt analysiert werden), und sie sollten anschlieBend in ihrer Funktion als unterrichts-
relevante Redemittel eingeiibt werden. Dabei kénnen Listen von Redemitteln zum classroom
discourse angelegt und kontinuierlich erweitert werden, die als Lern- und Aktivierungshilfe im
Unterricht bestéindig bereitliegen (z.B. auf den Tischen der Lernenden).

Doch nicht nur spezielle Redemittel gilt es einzuiiben; die Unterrichtenden sollten die Dialoge
und Ubungen des Lehrwerks daraufhin untersuchen, ob sie sich auf die Unterrichtssituation
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iibertragen lassen und, entsprechend modifiziert, den classroom discourse fordern konnen, z.B.
Abb. 6.34.

‘o Schou mall
Guck mal!.

: lfaxt du ).s:c}z\on weféﬁé? \ . * Nen ich habe noch keine,

0 Wiefindest | du | den | da Der | st | sel obillie schon
| Magst Godie | dort? . Die tever kasslmiz
i o das er? Das b . L orof
i 3 s ‘ ‘Dze smd ]

o Meinstdu | den  da? D . e Ja ,
die | hi . ‘ Nemn | den

° Findest du | den'’ o ' der
L die y die
das | .. . das |

Nein, | den | mag ich nicht. ,
die :
das

Abb. 6.34: THEMEN (neu) 1: 61

Diese Redemitte! lassen sich zu kleinen authentischen Gesprichen iiber den Unterricht nutzen,
eventuell wie folgt strukturiert:

ein bisschen || langweilig, interossant
’ i nen kerzlich
| schwer leicht fair
rer | o xclzlechz schon
Unterricht o ‘wicktiz |
| Mirschiiler o lusiie originell:
i mlcme e | phantastisch)

Nach einem Beispiel in der Klasse bereiten die Schiilerinnen / die Schiiler in Partnerarbeit Dia-
loge vor, die sich auf den Unterricht beziehen und dle sie als kleines Rollenspxel auffithren, z.B.:

ng, und sehr mgmell Und dzc? -
= leh finde thn fair. aber ein bisschen langweilig.

Diese Ubung geht iiber das classroom management im engeren Sinne bereits hinaus. Hier sind
nicht organisatorische Aspekte der Unterrichtsinteraktion Ubungsgegenstand, sondern der
Unterricht allgemein wird zum Auerungsanlass.

B :
Einen wichtigen Beitrag zur Realisierung der Forderungen, ,.den eigenen Unterricht zum
Gegenstand des Unterrichts zu machen” (Krumm 1974; 32), haben Black/Butzkamm (1977)
geleistet. Thre ,Klassengespriache™ (Englischunterricht fiir deutsche Schiiler) zielen darauf ab,
dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre ,,individuellen Mitteilungswiinsche in der Schulsitua-
tion” (ebd.: 12) realisieren konnen und in die Lage versetzt werden, in einer ihrer wichtigsten



6.2 Sprechfertigkeit 247

Rollen, der des Schiilers, in der Fremdsprache als sie selbst zu handeln. Um dieses Ziel zu errei-
chen, haben Black/Butzkamm das folgende Verfahren entwickelt: Durch den Lehrer vorgege-
bene ,.Klassengesprache™ (Dialoge), die thematisch mit dem Bereich Schule zusammenhéngen,
werden erarbeitet, eingeiibt und fiihren zu einem zweiten Klassengesprich zwischen den Schi-
lern bzw. zwischen Schiilern und Lehrer. So wird z.B. das Klassengesprich The Disappointed
Teacher eingefiihrt (5./6. Klasse Gymnasium, Abb. 6.35).

The Dmppomted Teacher

Mr Trotle: . I'myvery d:sappomted in my clms ~
Mrs. Trotde:  Bhy? What have they done?

Mr. Trottle: ' Thev didn't all do their best in the test A ioz of them could have done better.
Mrs. Tronle! | Perhaps the tost was ioo difficuls, .

Mr. Trottle:  /r wasn 't a bit difficuls. It was a chance for averyone 0 do well L
Mis. Trottle:  Did they know how 1o prepare for it? o

Mr. Trottle: | [ told them how to prepare Jor it They: had 10 learn some zrregular »erbs by heart
Mrs Trotde: . ] think you expect 100 much, dear. They Il do better next time, ‘

Abb. 6.35: Black/Butzkamm (1977): 22

Dieser Dialog enthilt zahlreiche sprachliche Mittel fiir den Unterricht, z.B.:

I'm very disappointed in my lest/markiteacher: .."'~ 1 could/conldn 't have done' better. — (Perhaps). the
tesi/guestion/explication .. was too difficult. = Jt wasn't @ bit di ifficult. ~ We had no chance to do well. - |
didn't know how 10 prepare for it. - We had 1o learn | by heart. = Have We to leam By Rear2 i think You
expect toomuch. = I'lt do better next time. — .. .

Die Arbeit an dem vorgegebenen Text hat nun zwei Ziele (ebd 21):

1. Die Lernenden sollen den Dialog als Rollenspiel vor der Klasse reproduzieren (frei, in natir-
lichem Tonfall, mit Gestik); dazu wird er zunéchst erarbeitet und eingeiibt (2 5.2.2.2.1).

2. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen iiber die sprachlichen Mittel des Textes in eigenen
AuBerungen verfiigen kénnen. ,,Nach Beendlgung der Arbeit mit dem Klaiiengesprach wird der
Lehrer bei jeder Gelegenheit auf Momente im Unterricht hinweisen, in denen die gelemnten
Redemittel sinnvoll verwendet werden kénnen.” (ebd.: 21) Dazu werden die neuen Strukturen
und Redemittel eingeiibt, Textvariationen in Bezug auf die eigene Situation der Schiiler durch-
gefihrt und auf der Basis von Ausgangsdialog und Dialogvariationen neue Dialoge aus der
Perspektive der Schiiler verfasst.

In dem Buch sind zahlreiche ausfiihrliche Unterrichtsmitschnitte transkribiert, die zeigen, wie
die Schiiler den gelernten Stoff im Rollenspiel kreativ variieren und in freier Kommunikation
iiber ihre Situation (‘Schiilerdasein’) anwenden, z.B.:

(Cathmne, Conrxy, Dxana, argaret und Stella ko:nmen nach vorne, Lehrer setzt sxch hmten hin. )

Cathenne I'mMr. Tro . o : i:i:‘ . ‘;_v i :
Margaret ImMrs Trottle. 0 i . a
Diana: | ImPeter. | L . .. N
Conny ['} I'm Conny
i Stena B Safiar. e o
(Conny, Dzana und Stella gehen ab, Cathérine Sitzt am ‘I‘xsch und grubeln)
Margaret: (geht auf Catherine zu) Hello, Darling, you look so'angry today
Catherine: || I'm very dzsappomwd inmyvelass.
Marparet: || Why what have they done? .
Catherine:\ They didn’t all their best in the test. |
Margaret: .. Perhaps the test was too difficult? o
Catherifie: | No, noj irwasnra bt ditficult 0
‘Margaret: [ think you axpect 00 much 1“ il maice you a p[um puddmg
(beginnt 7u kochen)
| Catherine:
Margaret:  Oh, they are with their ﬁ'zends ina r&xt&ur
Cathenine: . Ok, I'm a poor man . Nobodyldcesme L
Margaret: | Mr. Trozde you are a trottle. We all love, yw (zum Pubhkum) i\«ex: aﬁw

) &wause tlzey dm ¢ 1zke pIum puddmgwf “
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(Es Idmge%& an dcr ’{ur, Coxmv kommt hermm}

We 've all practiced. T&e awﬁzﬁ teac.
Margaret:  Whar feache, ‘
Conny/Stelia: My Butzkamm,
Catherine: Ok ves, he axpem toa muc}z ﬂzr Me cizsldren
Margaret:  Then you st 20 to him and rell him|
Cathenne:| Ohyes. Igotoum.
Margaret: . (zum Publikum) Afier a week.
(Conny, Stella und Diana klingein und treten &
Cmmy, Stella und Diana: (gleichzeitig) Pappi, hm, addy @add iaeﬁ»{ kerel l ve
Iveaone! Look here! Look herel [ veaone. | ‘
Cathenine: | 'm rol @ poot man. ['m very hicky| |
‘Margaret. | Thar s zhe end
(Beifall)

Abb. 6.36: Black/Butzkamm(1977) 40f

Black/Butzkamm prisentieren Klassengespriche u.a. zu den folgenden Themen: Gestaltung des
Unterrichts; Ausdrucksschwierigkeiten und Missverstindnisse in der Fremdsprache; Kritik am
Unterricht; Kritik am Lehrer; Stérungen/Disziplinschwierigkeiten in der Klasse; Hausarbeiten;
Noten; Klassenarbeiten; Schiilerversagen. Dieser Themenkatalog lieBe sich natiirlich erweitern,
z.B.: Lemschwierigkeiten; gute Lehr- und Lernverfahren aus der Sicht der Schiiler; Qualitiit des
Lehrbuchs usw.

Diese , Klassengespriche* zielen nicht nur auf die Férderung der fremdsprachlichen Kommuni-
kationsfahigkeit ab; sie werden ausdriicklich auch als Beitrag zum sozialen Lernen verstanden.
Die Schiiler erhalten die sprachlichen Voraussetzungen dafiir, die einseitige asymmetrische Un-
terrichtsinteraktion zugunsten von mehr Selbst- und Mitbestimmung aufzubrechen. Unterricht
wird zu einem gemeinsamen Dialog, an dem die Schiiler aktiv teilhaben, was zu mehr Mitarbeit,
Mitbestimmung und Mitverantwortung der Schiiler fiir das Lemen fiihrt (2 1.2; 9.1.2). Der
Schiiler soll zum Subjekt werden, ,.das die eigene Erziehung und den eigenen Unterricht mitbe-
stimmt.” (Black/Butzkamm 1973: 53) Die soziale Interaktion im Klassenzimmer stellt dariiber
hinaus eine direkte Vorbereitung auf die Interaktion auBlerhalb des Klassenzimmers dar.

6.3 Schreibfertigkeit

Im Gegensatz zum Sprechen ist Schreiben ein langsamer Prozess, der von stark kognitiven Akti-
vitdten begleitet ist, z.B. Nachdenken tiber Inhalt, Ausdruck und sprachliche Form, Achten auf
sprachliche Korrektheit, intensive Kontrollaktivititen wihrend des Schreibens, Uberarbeitung
des Textes. Im Sinne der multimodalen Gedichtnistheorien (= 2.1.1) werden beim Schreiben
verschiedene Modalitdten der Sprache aktiviert: graphomotorische Programme beim Nieder-
schrejben, die graphische Représentation beim Mitlesen, sprechmotorische Programme beim
parallelen inneren Sprechen. Der Lerner kann beim Schreiben gezielt Formulierungen und
Konstruktionen ausprobieren, da das Produkt, der fertige Text oder die Ubung, spiter korrigiert,
besprochen und oft {iberarbeitet bzw. neu geschrieben wird. Aus all diesen Griinden ist Schrei-
ben eine lernintensive Tétigkeit und eignet sich deshalb gut zur Festigung von Sprachkenntnis-
sen; daritber hinaus wirkt sich Schreiben positiv auf die anderen Fertigkeiten aus, vor allem auf
die Entwicklung der Sprechfertigkeit (Bohn 1989; Kast 1991; Portmann 1991).
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In der audio-lingualen und audio-visuellen Methode, wo die gesprochene Sprache im Zentrum des Unterrichts
stand, wurden die Fertigkeiten in der Reihenfolge ,,HOrverstehen — Sprechen — Leseverstehen — Schreiben® ein-
gefiihrt. Das galt fiir den einzelnen Text (erst hren, danach mindlich einiiben, dann lesen und erst zu einem
spiteren Zeitpunkt schreiben, z.B. schriftgestiitzte Reproduktion oder schriftliche Ubungen), es wurde aber oft
auch im Sinne einer lidngeren schriftfreien Anfangsphase beim Fremdsprachenleren verstanden. Die Bedeutung
der Schrift wird heute wesentlich héher veranschlagt. In einem Experiment (Mindt/Mischke 1985) bekamen
zwei Anfangerklassen in Englisch (je 13 Schiiler, 5. Klasse, 5 Stunden Unterricht pro Woche) drei Wochen lang
einen unterschiedlichen Unterricht: Gruppe M hatte in dieser Zeit nur miindlichen Kontakt mit der Fremd-
sprache, das Schriftbild wurde nicht verwendet; in Gruppe S wurde nach 5 schriftfreien Stunden die Schrift
verwendet. Nach Beendigung der drei unterschiedlichen Unterrichtswochen hatten beide Gruppen dret Wochen
gemeinsam Unterricht. Die abschlieBenden Tests ergaben folgende Ergebnisse:

— Gruppe S hatte in allen Testteilen (HV, MA, SA) bessere Ergebnisse.

— Gruppe § hatte eine héhere Lernmotivation.

— Bei komplexeren Strukturen hatte Gruppe M mehr Schwierigkeiten im Unterricht, und die Lernenden verlang-
ten wihrend der ersten drei Wochen nach dem Schriftbild.

— 1n Gruppe S traten im Miindlichen nicht mehr schriftbedingte Fehler auf als in Gruppe M.

Dem Schreiben kommt auch im Sinne der padagogischen Orientierung des DaF-Unterrichts eine
wichtige Funktion zu, da sich bestimmte Lemertypen lieber miindlich, andere lieber schriftlich
ausdriicken. Da fiir letztere das Schreiben aus psychologischen Griinden eine geeignete Ubungs-
und Ausdrucksméglichkeit darstellt, muss der Unterricht diesen Lernern ausreichende Gelegen-
heiten bieten, sich ihrem Lernstil geméB zu dulern (= 9.2.4).

Schreiben kommt im Unterricht als Mittlertdtigkeit und als Zieltatigkeit vor. Um Schreiben als
Mittlertitigkeit handelt es sich bei allen iibenden Schreibaktivititen, z.B. schriftliche Liicken-
oder Umformiibungen, Diktate, Skizzieren eines Dialogverlaufs zur Vorbereitung eines Rollen-
spiels usw. Schreiben als Zieltditigkeit liegt immer dann vor, wenn die Lernenden Texte in der
geschriebenen Sprache produzieren — zu realen Schreibanldssen (z.B. personliche Stellung-
nahme zu einem Thema) oder auch zu simulierten Schreibanldssen (klasseninterner Leserbrief;
Einkaufszettel fiir ein Rollenspiel; Kast 1991: 5{f)). Gegenstand des vorliegenden Kapitels ist
das Schreiben als Zielfertigkeit, d.h. die gezielte Forderung der Fahigkeit, schriftliche Texte in
der Zielsprache zu verfassen (zum Schreiben als Mittlertdtigkeit: > 3.4.2, 5.4, 6.2; zur Alpha-
betisierung, d.h. dem Erlemen der lateinischen Schreibschrift, vgl. Heyd 1991: 571%.).

Obwohi im Fremdsprachenunterricht viel geschrieben wird, wurde das Schreiben im Sinne einer systematischen
Férderung der Schreibfertigkeit in den DaF-Lehrwerken wie auch in der DaF-Didaktik lange Zeit vernachléssigt.
Als Reaktion auf den Vorrang der Schriftlichkeit im altsprachlichen Unterricht und den darauf basierenden
Methoden des neusprachlichen Unterrichts (,,Grammatik-Ubersetzungs-Methode*) stand in der audio-lingualen
und audio-visuellen Methode die Férderung der miindlichen Fertigkeiten im Zentrum des Unterrichts. Aber auch
im frithen kommunikativen Unterricht wurde Kommunikation oft einseitig im Sinne von miindlicher Kommuni-
kation verstanden. ,,Ein Einblick in die sogenannten kommunikativen Lehrwerke der siebziger und frithen acht-
ziger Jahre zeigt ein durchgingiges Fehlen zielgerichteter Schreibentwicklung.* (Krumm 1989: 19) Inzwischen
hat das Schreiben in der DaF-Didaktik und auch in neueren Lehrwerken an Gewicht gewonnen; Schreiben wird
immer mehr als gleichberechtigte Fertigkeit neben den rezeptiven Fertigkeiten und dem Sprechen betrachtet.
Mit kommunikativen Notwendigkeiten ldsst sich die Forderung der Fertigkeit Schreiben allerdings nur bedingt
begriinden. Untersuchungen zeigen, dass die meisten Lernenden die Fremdsprache nach Abschluss des Unter-
richts nur noch selten aktiv in ihrer schriftlichen Form verwenden (Kast 1991: 14ff.). Andererseits ist Schreiben
eine potenzielle Verwendungssituation, auf die der Unterricht vorbereiten muss, auch im Sinne des selbstindi-
gen Weiterlernens nach Beendigung des Unterrichts.

6.3.1 Der schriftliche Text und der Prozes’s seiner Produktion

Ich gehe zunéchst auf einige wesentliche Merkmale schriftlicher Texte sowie auf den Prozess
der schriftlichen Textproduktion ein. Daraus ergeben sich sowohl Folgerungen fiir Ubungs-
gegenstinde als auch flir methodische Verfahren, die die schriftliche Textproduktion gezielt
fordern.

Das folgende einfache Textmodell zeigt einige sprachliche und auBersprachliche Komponenten
schriftlicher Texte und ihren Zusammenhang auf (zum linguistischen Textbegriff vgl. Brinker
1988; Heinemann/Vichweger 1991):
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- Taxtsorie .
,"'m Textﬁmktwn

— Inhalt: Thema, mhaitimhex Ax:fbau ( Tekt‘-, '
_ und Zusammenhalt (Kobdrenz) -

1 rezipient

| — Sprachliche Form: Worter, Kollo- ——
kationen. Morphbsynmx Texmsyntax ||
(zB. Knhasmnselemenm), Orthographie

Abb. 6.37: Textmodell

Die einzelnen Komponenten dieses Modells lassen sich wie folgt konkretisieren (Abb. 6.38,
schriftlicher Lehrbuchtext):

Salmgen den 12 17 1985

Liebe Anna-Lena! ‘
Vielen Dank fur deinen Zetzterz Brief Es war sekr m(eressam fur mich zu en?zhren, wie ihr in Scimeden
Weihnachten feiert. Heure will ich dir nun antworten und schreiben, wie bei uns gefeiert wird ..
Paps muss morgens noch ins Geschall, und Mutter und ich. wir slellen den Wezlmachtsbaum auf und hingen
bunte Kugeln daran. Donn wird das Wohnzimmer abgeschlossen, und Mutter hingt von innen ein Tuch vor
das Schloss, damit meine Schwester und ich nicht durch das Schiiisselloch gucken konnen, weil wir 50 ney-
Rierig sind was wir gescheniy bekommen. (Mutter kriegt dieses Jalr einen coldenen Ring von Paps das weifs
ich Schon) Damn st es auch schon Mitag, und Pam kommt nach Hause. Langsam werden wir Kinder auf-
geregt Jede Viertelstunde frage ich meine Mutter. wie spar es ist. Aber die Ukr scheint 7 stehen! Ich glaube.
memen Eltern macht es Vereniigen uns warten zu lassen. Jerzt wird erst elwas gegessen. ichimuss das
Geschirr spiilen und meine Schwester muss abtrocknen | Und dann kommi das\ Schlimmste; Wir zicken tins
alle wm. lch muss ﬁ'tsahe Untérwasehe wnd ein newos Kleid anzicher . Nuch der Kirche isties dann endlich
Soweir: Wihrend wir Kinder unsere Geschenke fir die Eltern holen, siindet Paps im Wohnzimmer die Kerzen
am Weihnachisbaum an und schaltet das Tonbandgerdt ein. Wenn er dann mit einer Keinen Glocke klingell,
diirfen wir hmmg@hen Wir stellen uns um den Tannenbour und Singen eit pagr Wethnachtsheder .

So, nun weifs da. wic Wetimaclz&en bez uns ausmeizt Lir und deinen Elzem wmcize zoh ein ﬁokes Fest’
Viele Grife | , ‘ ‘ . .

‘ Deme Katia

Abb. 6.38: THEMEN3 74

Textproduzent/Textrezipient: Fin deutsches Madchen namens Katja und ihre schwedische
Brieffreundin Anna-Lena; die freundschaftliche Beziehung zwischen beiden hat Einfluss auf die
Ausdrucksweise (informell-personliches Register und entsprechende sprachliche Mittel).

Textsorte: Personlicher Brief mit den entsprechenden formalen Merkmalen und Redemitteln:

formale Merkmale Redemittel

— Datum Solingen, den ...

— Anrede Liebe ...

— Eréffnung: Vielen Dank fiir deinen letzten Brief.

- Schluss (incl. So, nun weif3t du, wie Weihnachten bei uns aussieht. Dir
Gliickwunsch) und deinen Eltern wiinsche ich ein frohes Fest!

— GruBl Viele Griife

— Unterschrift Deine Katja

Funktion des Textes (kommunikatives Ziel): Uber den Ablauf des Weihnachtsfestes infor-
mieren, Gliickwiinsche zu Weihnachten senden
sprachliche Mittel: — temporale Ausdriicke, die eine zeitliche Anordnung ausdriicken

— Tempus Prisens
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Inhalt (Thema): Weihnachten

— Gliederung: entsprechend dem Verlauf des Festes

— themenbezogene Worter und Kollokationen: Weihnachten feiern, Geschenk, Weihnachis-
baum, Kerzen anziinden ...

Sprachliche Form:

— eine der Textfunktion entsprechende Morphosyntax:
Nebensitze: wenn wir zur Kirche gehen, wihrend wir Kinder unsere Geschenke holen ...
Prépositionale Gruppen: nach der Kirche, am ndchsten Tag ...
Adverbien: dann, jetzt, und dann, inzwischen ...

— allgemeine Textgrammatik:
Kohiasionselemente wie Pronomina, Adverbien, Konnektoren: er, damit, aber ...
Zeichensetzung, Orthographie

Von der Struktur und den Elementen des Schreibprodukts ist der Prozess des Schreibens zu
unterscheiden. In der Schreibforschung, einem Zweig der kognitiven Psychologie, wird der
Prozess des Schreibens erforscht und modelihaft dargestellt; es werden kognitive Teilprozesse
der komplexen Schreibhandlung isoliert, die den Schreibvorgang beeinflussenden Faktoren
bestimmt und Zusammenhinge, Abhangigkeiten usw. analysiert. Das folgende Modell stellt die
wichtigsten Zusammenhénge dar (Portmann 1991: 2131f.; Jechle 1992; Wolff 1992b).

. LANGZEIT-

SCHREIBPROZESS M
e GEDACH’[NIS

 Wissen; Fahigkeiten
' und Fcrtxgkexten

;»»Planen ‘
-~ Formulieren .. | ]
Ufcerarbeaten Y

| gcn, situative undy
kommunﬂcatxve

e

Abb. 6.39: Modell des Schrelbprozesses (nach Hayes/Flower 1980; Jechle 1992: 8; Wolff 1992b: 114)

»In einer Schreibsituation treffen die externen Gegebenheiten auf eine Reihe interner Bedin-
gungen, d.h. Merkmale des Textproduzenten, die am Zustandekommen eines Schreibprozesses
beteiligt sind und dessen Verlauf bestimmen.“ (Jechle 1992: 16)

Aufgabenumgebung

¢ Schreibanlass: ein Brief, den man beantwortet; eine Klassenarbeit; ein Zeitungsartikel, zu dem
man in Form eines Leserbriefs Stellung nehmen mchte usw.

¢ Ort, zeitlicher Rahmen, Schreibmaterial ...

o externe Speicher” wie Glossar, Bezugstexte, Lexikon ...

e Thema und Textsorte des geplanten Textes: Brief, Lebenslauf ...

¢ diec schon verfassten Teile des Textes

Langzeitgedichtnis

e Wissen iiber den Leser

e inhaltliches Wissen zum Thema des Textes (Weltwissen)

e sprachliches Wissen
— itber Textstrukturen (Textsorten, inhaltliche Textkoharenz)
— allgemein iiber Syntax, Morphologie, Lexik ..

Schreibprozess

e PLANEN. Der Schreibende muss zunichst eine Vorstellung iiber wichtige Aspekte der
Schreibaufgabe gewinnen, vor allem iiber Absicht und Ziel des Schreibens, iiber das Thema
und den Leser (mentale Représentation der Schreibaufgabe). Weiterhin muss er nach mogli-
chen Inhalten suchen und diese in Bezug auf Ziel, Thema und Leser des geplanten Textes be-
werten (Bereitstellen von Inhalten). SchlieBlich muss er auch iiber die inhaltliche Gliederung
auf verschiedenen Ebenen des Textes nachdenken (Anordnung von Inhalten).
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¢ FORMULIEREN (Versprachlichen und Niederschreiben). Der Text muss auf verschiedenen
Ebenen sprachlich geplant werden: Worter und Ausdriicke werden aktiviert, syntaktische Ein-
heiten zu Sitzen angeordnet und lexikalisch gefiillt, und die Sitze/Teilsdtze werden zu einem
kohdrenten zusammenhingenden Ganzen vertextet. Dabei miissen die Konventionen der
geschriebenen Sprache beriicksichtigt werden. Nach der Planung muss der Text (bzw. seine
einzelnen Elemente) unter Beachtung von Orthographie und Zeichensetzung niedergeschrie-
ben werden (graphomotorische Realisierung).

e UBERARBEITEN. Wihrend bzw. nach dem Schreiben finden kontrollierende und redigieren-
de Aktivititen statt (Monitorkontrolle): Fehler werden korrigiert, der Text wird noch einmal
gelesen, eventuell werden Teile/das Ganze verworfen und neu geschrieben. Beim Uberarbei-
ten ist der Lerner nicht mehr durch die komplexe Aufgabe des Vertextens belastet, sodass er
seine Aufmerksamkeit dem Text als Ganzem oder bestimmten Textebenen widmen kann.

Nach diesem Modell , lidsst sich das Schreiben als Abarbeiten verschiedener Ebenen des inten-
dierten Textes auffassen, was idealerweise zu einem Schreibprozess fiihrt, der in Phasen ein zu-
ndchst nur abstrakt gegebenes Ziel realisiert.” (Portmann 1991: 286) Tatsichlich verlduft
schriftliche Textproduktlon aber nicht in dieser strikten Abfolge von ,,Planen — Versprachlichen
— Uberarbeiten, sondern die Aufmerksamkeit springt wihrend des Schreibens zwischen diesen
Texlkomponenten. Man plant vielleicht den ndchsten Satz sprachlich, iberpriift aber noch kurz
die Orthographie einiger bereits geschriebener Worter, korrigiert eines, beginnt mit dem Nieder-
schreiben des geplanten Satzes, hilt inne, korrigiert die Planung dieses Satzes usw. Die Auf-
merksambkeit des Schreibenden richtet sich also zugleich auf die verschiedenen Teilhandlungen.

~ Aus dem Bisherigen ergibt sich, dass schriftliche Textproduktion eine duBlerst komplexe Tétig-

keit darstellt; der Schreibende muss auf sehr viele Einzelaspekte achten, und er muss diese Ein-

zelaspekte in einem einheitlichen Prozess integrieren; dabei spielt auch die sprachliche Form
und die Korrektheit eine wichtige Rolle. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass viele schriftli-
che Lernertexte inhaltlich wie auch sprachlich nicht befriedigen. Die meisten Lernenden haben

Zu wenig Ubung im Schreiben zielsprachlicher Texte, und die Komplex1tat der Schreibaufgaben

iberfordert sie oft. Aus diesem Grund muss das Schrelben von Texten im DaF-Unterricht ge-

zielt gefordert werden. Dabei kénnen zwei sich ergidnzende Vorgehensweisen verfolgt werden:

1. In Form von Komponenteniibungen miissen Teilprozesse des Schreibens analysiert, erklart
und geiibt werden, z.B. der Textzusammenhalt, die dufleren Merkmale verschiedener Text-
sorten oder das Uberarbeitungsverhalten (2 6.3.4).

2. Es muss der vielschichtige Prozess des Schreibens selbst gefordert und optimiert werden.
Das kann dadurch geschehen, dass die Komplexitit der Schreibhandlung in Teilprozesse
aufgeldst wird und die komplexe Gleichzeitigkeit des realen, authentischen Schreibprozesses
in ein didaktisch geplantes Nacheinander iiberfiihrt wird, indem einzelne Teilprozesse nach-
einander bearbeitet werden (= 6.3.2, 6.3.3). Dadurch wird die Komplexitit der Schreibauf-
gabe reduziert, sodass der Schreibende (Lernende) seine Aufmerksamkeit bei jedem Schritt
selektiv auf einen bestimmten Teilaspekt richten kann. ,.Die [didaktische — g.st.] Strategie
besteht also nicht in der Reduktion von Komplexitit durch Ubungen, sondern in Hilfestel-
lungen, welche sie erfassbar und bewiltigbar machen sollen” (Portmann 1991: 386). Didak-
tisch ist nicht Textproduktion in einem Wurf gefragt, sondern Schreiben als ein Prozess in
mehreren Schritten; erst am Ende des Prozesses steht der Text. ,,Was, im Produkt, als kom-
plexe Gleichzeitigkeit erscheint, wird im (strukturierten) Prozess der Erarbeitung gezielt auf-
gebaut.“ (Portmann 1991: 390)

6.3.2 Schreiben als Prozess: ein didaktisches Modell

Das folgende didaktische Schreibmodell Abb. 6.40 zeigt, wie der Prozess des Schreibens in der
. Fremdsprache in einzelnen Schritten ablaufen kann (Cooper 1989; Kast 1989, 1991: 93ff.). Man
-spricht hier in der Fachdidaktik vom prozessorientierten Schreiben (im Gegensatz zum traditio-

nellen produktorientierten Schreiben).
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L SITUIERUNG DER SCﬁREIBABFGABE
(Schreibanlass, Autor/Adressat,
kommunikatives Ziel, Thema ...) -

IL. ERARBEITUNG EINES SCHREIBPLANS .
\\\\Aktmemnb/Erwe;tcmng/Orgamsmmng -
des inhaltlichen und sprachlichen

(V. or-)Wissens

(Uber}egungen zum Inbalt. zum Autbau u.
zur Gliederung; Erarbeitung/Bereitstel-
lung v. Wortschatz, Redemitteln; ...)

| IIL. VORBEREITENDE FORMULIERUNGEN
| Satzteile / kurze Sitze in gedankhch~
| logischer Apordnung

IV. NIEDERSCHRIFT DES TEXTES
(komplexe Satze, Folgen von Satzen; Ab-
schnitte, Zeichensetzune: Berticksichti-
gung der duBeren Form der Textsorte u
von Vertexmngsclementen)

Abb. 6.40: Prozessorientiertes didaktisches Schreibmodell (nach Kast 1989: 10)

Der didaktische Prozess des Schreibens beginnt mit der Situierung der Schreibaufgabe und ihrer
Planung auf der pragmatisch-funktionalen (I.) und inhaltlich-thematischen (II.) Ebene.

1. Situierung der Schreibaufgabe

Zunichst miissen die pragmatischen Bedingungen der Textproduktion geklért werden, vor allem

e Autor/Adressat: Wer schreibt wem? Welche Rollenbeziehung besteht (Freunde, Biirger —
Behorde, Leser ~ Zeitung usw.)?

» Schreibanlass: Welchen Anlass gibt es, den Text zu schreiben?

e Text: Was fiir ein Text soll geschrieben werden, d.h. welche Textsorte?

¢ kommunikatives Ziel: Was wird mit dem Text beabsichtigt? Was soll er bewirken?

e globaler Inhalt: Worum geht es inhaltlich?

11. Erarbeitung eines Schreibplans

In einem zweiten Schritt werden inhaltlich-thematische Punkte des geplanten Textes thema-
tisiert. Dabei werden das vorhandene inhaltliche Wissen der Lernenden aktiviert bzw. ncue
inhaltliche Aspekte erarbeitet (z.B. in Form eines Assoziogramms, durch die Auswertung eines
Textes, Brainstorming ...); zugleich wird auch das sprachliche Wissen der Lerner zum Thema
aktiviert. In dieser Phase kdnnen sprachliche Mittel gesammelt und damit die sprachlichen
Voraussetzungen fiir die Textproduktion geschaffen werden (z.B. Wortfelder, Redemittel).

Die Aktivitdten dieser Phase sollten auch Uberlegungen zum inhaltlichen Aufbau des Textes
umfassen; die Schiiler kénnen in diesem Zusammenhang Gliederungen erarbeiten, die stich-
wortartig die inhaltliche Struktur des geplanten Textes widerspiegeln.

Wenn der Schreibplan steht, konnen die Lernenden mit der eigentlichen Textproduktion begin-
nen. Da es sich hierbei jedoch fiir in der Fremdsprache Schreibende um eine sehr komplexe
Tatigkeit handelt, ist es sinnvoll, den Text in zwei ,,Durchgéngen” schreiben zu lassen.
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1IL. Vorbereitende Formulierungen

Zunéchst schreiben die Lernenden, in Orientierung an den Planungen zum Textaufbau, Satzteile
und kurze Sitze in gedanklich-logischer Anordnung nieder; Orientierungspunkte stellen die
Stichworte zu den einzelnen Gliederungspunkten dar (IL.). In dieser Phase werden noch vorhan-
dene sprachliche Defizite erkennbar (Wortschatz, Ausdruck), die mit Hilfe des Lehrenden oder
des Worterbuchs behoben werden kénnen.

IV. Niederschrift des Textes

Bei der endgiiltigen Niederschrift gestalten die Lernenden die Ergebnisse des vorhergehenden
Schritts III. (Einzelsitze) zu einem zusammenhéngenden Text aus. Dabei achten sie vor allem
auf die Vertextung (komplexere Sitze, Zusammenhénge zwischen den einzeinen Sitzen, Kon-
nektoren und andere Kohédsionselemente usw.), aber auch auf die formalen Eigenschaften der
Textsorte (z.B. bei einem formalen Brief), die zuvor besprochen, gegebenenfalls eingefiihrt und
erliutert werden miissen. Schlieflich ist auch auf die Zeichensetzung sowie auf die duflere Glie-
derung in Abséitze zu achten.

V. Uberarbeitung, Revision . ‘
.Die Korrektur ... ist integrierter Teil der Ubungssequenzen™ (Bliesner 1995: 250). Kontrolle
und Korrektur finden zum einen wihrend des gesamten Schreibprozesses statt; nach Abschluss
der Niederschrift lassen sich dariiber hinaus zwei eigene Korrektur- und Uberarbeitungsphasen
unterscheiden: Nach Beendigung der Niederschrift kontrolliert und korrigiert der Lerner seinen
Text ein erstes Mal; dabei kdnnen explizite Uberarbeitungsanweisungen niitzlich sein. Nach der
Lektiire durch den Lehrer korrigiert er den Text ein zweites Mal und {iberarbeitet all die Stellen,
die der Lehrer markiert hat (- 9.4.2). Die Uberarbeitung kann die Ebene der inhaltlichen Orga-
nisation und die der sprachlichen Formulierung betreffen.

Dieses didaktische Modell stellt einen allgemeinen Rahmen dar, der dem Lernniveau der Schii-
ler, der Unterrichtssituation und der jeweiligen Schreibaufgabe angepasst werden muss. So kén-
nen einzelne Aspekte fehlen, z.B. die explizite kommunikative Situierung bei freien Schreib-
aufgaben (s.u.). Den Komponenten I. bis V. entspricht nicht notwendigerweise jeweils auch ein
Arbeitsschritt; vielmehr wird der Schreibprozess oft aus mehr Einzelschritten bestehen. Die
folgenden zwei Didaktisierungen zum Schreiben orientieren sich an dem zentralen Prinzip
dieses Modells, variieren es aber je nach Niveau der Lernenden und Art der Schreibaufgabe.

6.3.3  Schriftliche Textproduktion als Prozess: zwei Didaktisierungen

1. Anfinger. Schreibaufgabe: Die Lernenden sollen einen Text iber ihren Tagesablauf
schreiben (adaptiert nach Drazynska-Deja 1989).

Schritt 1, Situierung der Schreibaufgabe (PL): Die Lernenden werden tiber das Ziel der Unter-
richtseinheit informiert.

Schritt 2, Planungsphase (PL): In Form eines &
Assoziogramms wird das inhaltliche und sprach- =
liche Vorwissen der Schiiler zum Thema aktiviert =
und erweitert. Als Ergebnis dieser Phase entsteht © .~
an der Tafel (oder auf OHP-Folie) ein Assozio--7 ¢
gramm, z.B. (s. rechts): Ik

Schritt 3, Vorbereitende Ubung (PA): Die Schiiler =
und Schiilerinnen ordnen Sitze, die sie auf Satz- ~ e ’ e
karten erhalten, zu einem zusammenhdngenden Text. Der Text stellt modellhaft einen
Tagesablauf dar, wie ihn die Lernenden @hnlich schreiben sollen.

Dann liest sie Biicher oder hért Musik. l Dort ist sie den ganzen Vormittag. LGegen 19 Uhr isst die
Familie Abendbrot. T.leden Tag steht meine Schwester um sechs Uhr auf. lNach dem Abendessen
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sieht sie noch etwas fern. | Nach dem Friihstiick geht sie in die Schule. IUm 21 Uhr geht sie schlafen. J
Nach der Schule geht sie nach Hause. l Sie wdscht sich, zieht sich an undﬁ'ﬁhstﬁckt.J

Sie hilft der Mutter und macht ihre Hausaufgaben. | Hier isst sie zu Mittag. J

=" Schritt 4, Analysephase (PL): Anhand des aus Satzkarten gelegten Textes werden die speziellen
sprachlichen Mittel zum Ausdruck lokaler und temporaler Gegebenheiten erarbeitet, die fiir
die Schreibaufgabe erforderlich sind. Dabei entsteht etwa der folgende Tafelanschrieb:

ZEIT' . inder Woche ORT: die !
jeder: Tag ‘ naé;kﬁause
oum l L ‘ 21 House
pegen . .
nach|demEssen. Hier,.
der Schule. . Dort ...
Dann... | Danach .. ‘

v o o

Schritt 5/ Vorbereitende Formulierungen (EA): Mit Hilfe des Assoziogramms (Schritt 2) und
der erarbeiteten sprachlichen Mittel (Schritt 4) schreiben die Lernenden in ersten Formulie-
rungen ihren Tagesablauf in Form einfacher Sétze nieder.

Schritt ?? Niederschrift des Textes (EA). Aus den Einzelsdtzen machen die Lernenden nun einen
zusammenhingenden Text, wobei sie auf den Aspekt der Vertextung achten (Satzstellung,
Kohisionselemente). Vor Beginn der Phase weist der Lehrer auf die bekannten satzverbin-
denden Konnektoren hin und ergénzt den Tafelanschrieb (und, oder, aber ...):

Schritt 7, Uberarbeitungsphase (PA): Direkt nach der Niederschrift sehen die Lernenden
zusammen mit ihrem Nachbarn ihre Texte durch und korrigieren sie (= 9.4.2). Nach der
Korrektur durch den Lehrer liberarbeiten die Lernenden ihre Texte ein zweites Mal.

Es handelt sich hier nicht um eine simulierte kommunikative, sondern um eine authentische
Schreibaufgabe (die Lernenden schreiben einen Text iiber sich selbst), deshalb entfallt die kom-
munikative Situierung (Adressat, Textsorte, simulierter Schreibanlass ...). Der Text lieBie sich
aber leicht entsprechend kommunikativ situieren, z.B. als personlicher Brief an einen Freund;
das wire aber mit héheren sprachlichen Anforderungen verbunden als auf diesem Niveau
sinnvoll (Drazynska-Deja 1989 lasst den Text in der 26. Stunde Deutsch schreiben). Die Schrit-
te 3 und 4 bereiten in Form einer Ubung und deren Auswertung auf die Schreibaufgabe vor: Der
Text, der aus den Satzkarten gelegt wird, stellt ein Modell fiir den zu schreibenden Text dar. Bei
der Auswertung miissen vor allem die Aspekte des Textes thematisiert werden, auf die die Ler-
nenden beim Schreiben ihres eigenen Textes spiter achten sollen: auf temporale und lokale
Angaben und die entsprechenden anaphorischen Elemente (dann, danach, dort, hier). Aus
diesem Grund wird vor der endgiiltigen Niederschrift (Schritt 6) auf die bereits bekannten Kon-
nektoren hingewiesen (vgl. auch das ,,Konnektorenschema“ unten -> 6.3.4.1, Abb. 6.45).

2. Fortgeschrittene. Schreibaufgabe: Die Lernenden schreiben einen simulierten Leserbrief an
eine Tageszeitung. Schreibanlass: zwei Zeitungsartikel zum Thema Geschwindigkeitsbegren-
zung auf bundesdeutschen Autobahnen.

Schritt 1 (GA/PL): Die Lerner sammeln Argumente fiir bzw. Tempohmxt auf Autoba
gegen Geschwindigkeitsbegrenzungen auf Autobahnen;
die Ergebnisse werden festgehalten (Tafel, OHP).

Schritt 2 (PA): Die Ergebnisse werden mit den im Lehrbuch
vorgegebenen Argumenten zum Thema verglichen (Abb. 6. 41a) Bei der Besprechung w1rd
die Auflistung an der Tafel (vgl. Schritt 1) durch die neuen Argumente erweitert.
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ia) Um die Umwelt zu scimtzetz niuss man aue?é eine Gescizwmd;gfcms’begr
b) In allen anderen europaischen Lénd,
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gzg czfczepflerén

ern geltexz auch schon Geschwindigke: ae&eg%enzungen

r von wenigen Aﬂofa&rm beachtel
in Tempolimit gewéhnen, genau wie an die Gur
, dass sie jﬁr den Wald keine Rol!

B. ;Kumrntemew

C. Uberlegen Sie: Sprechen die folgenden :
 Welche haben pur indirekt

2) Jetxt, wo es mit der Autoindus c&gﬁmﬂs geitt wollen dw ein Tempalzmr emﬁdzren
'b) Ich fokre schon aus Sicherheitsgrinden nie schreller als 100.

) Je schneller die Leute fahiren, desio hoher ist die ngfa!lgqfa}zrf

d) Das werden die Autofabrer sich nicht gq&!len laxsen’ ‘

,,,e) Die Luﬁverschmut:mg geht jederx an:
B

Abb. 6.41a: THEMEN3 115

Schritt 3 (PL): Nun werden die Lernenden iiber das Ziel der geplanten Unterrichtseinheit infor-
miert: Sie sollen einen Leserbrief schreiben. Dazu werden zundchst zwei Zeitungs-
ausschnitte zum Thema Geschwindigkeitsbegrenzung auf bundesdeutschen Autobahnen

kursorisch gelesen (Abb. 6.41b; 2> 4.2)

Kabinett berit hcute: uber Bencht desTUV

Absage Bonns an 'I’mpohmn: nach
Grofiversuch sicher.
Schadstaffmindemng nur um ein I’rozen ‘
Bonn (AD/dpa) Einen Tag vor der Beratung des

Bundeskobineris uber ein Tempolimir ouf den
bundesdeutschen Autobahnen haben die Ergeb-
nisse des Grofversuchs die erwartete Absaze dor
Regierung an Geschwindigheitsbeschrankungen
gestizt. e Fachlewte der Verezmgung der
Technischen &benmchungsvereme dTOv)

gestern in Bonn ‘muttetlten. wdre bet Tempo 100
auf den Autobah Schadswﬁentlaszmg ge~

ringer als erwarter.

Abb. 6.41b: THEMEN 3: 115

Bnndmmgzemng setzt auf umweltirenndlichere
Autos

Bonn. MP/dpa) Ein . Tempn ! 0 wird es nach dem
Willen der Bundesregieruny auf den Autobahnen in
der Bundesrepublik nicht geben. Einen entsprechen-
den Beschiluss fasste gestern das Bundeskabinett auf
der Grundlage der Ergebnisse des TUV-Grofver-

_suchs, wonack ein generelles Tempolimil keine eni-
scheidende Verringerung des Schadstoffausstofes

bringen | wirde. Bundesverkehrsminister Werner
Dollinger und Innenminister Friedrich Zimmermann

\appellierten an die Autofohrer. moglichst bald auf

umwef;ﬁ‘eandftche A‘uzos umwtezgen oder inr Fahr-

& mg umzurw ten

Anschlielend wird die Schreibaufgabe genauer besprochen: Schreibanlass (Entscheidung
der Bundesregierung zum Thema Geschwindigkeitsbegrenzung auf Autobahnen), Textsorte
(Leserbrief, simuliert), Autor/Adressat (die Lernenden als potenziell Betroffene, die Zeitung
bzw. die Offentlichkeit), kommunikatives Ziel (Stellungnahme: eigene Meinung ausdriicken /
zu Meinungen anderer Stellung nehmen)

Schritt 4 (PA/PL): Jetzt konnen Redemittel gesammelt werden, die zur Abgabe einer Stellung-

nahme bendtigt werden (es kann auch eine Redemittelliste herangezogen werden wie in
,»Themen 3“: 116), z.B.:

- MemerMezmmg mwi& 1 Ieh ém der Mezmg, dass 1 ?c?z bin fz?r/gegen
— Daq bin ich ganz anderer Meinung. | Hier kann ich gm und gar mclzz zwtmmm /
| Wie kann man nur &ehaupten, dass.. .

“zwar ., aber.. ! Dasstimmt scﬁon, mderezsew
~ Dazu m Fatgendes

L

Ai)by. 6.42: Redemittei fiir eine Stellungr;ahme
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Schritt 5 (GA): Es folgt eine miindliche Ubung mit den in den Schritten 1/2 und 4 erarbeiteten
Argumenten bzw. Redemitteln. Ein Lernender dullert eine Meinung, und ein anderer reagiert
darauf, z.B.

S1:  Ich bmﬁir(}es* ‘
S2.  Das stimmi .«:Iwm

Stadten.
S3.  Dabinich ganz

gke:ts&egrem’ungexz st s Autobahnen, weil es dann wemger Verkehrsiote gibt.

,,,,,

anderemew 2ibt es die meisten Verkehmunf&l{e auf den Landstrafien und in den

. rer Memwzg

Schritt 6 (PL): Nun miissen noch di(; f?malen L Betr: Thren Arikel vom .
Merkmale der Textsorte ,Leserbrief* einge- _ Sehr geeirte Domen wnd ;;m.m .
fiihrt werden: Absender, Datum, Anschrift, = Hiermit mochte ich meine Meinunz / Zustum-
Betr., Anrede, Einleitungssatz, Gruf}, Unter- ;im‘”g :i/e mebf”ig Widerspruch ., dudzEntschez-
. 1 . S ung der Bundesregierung ausdnicken
schrift und mogliche sprachliche Realisierun- Mit founilichen Griger

gen dieser Merkmale (vgl. rechts).

Schritt 7 (EA). Die Lemenden wihlen jetzt entsprechend ihrer eigenen Meinung individuell
Argumente aus (vgl. Schritt 1/2 oben) und ordnen sie in logisch-gedanklicher Reihenfolge.

Schritt 8 (EA): Nun schreiben sie ein paar kurze Satze zu jedem der ausgewihlten Argumente —
zB.

Autofahren ist gefahrlich. Viele Menschen sterben bei Autounfallen. Viele Menschen werden
durch Autounfalle verletzt. Schnelle Auros haben ein besonders hohes Unfallrisiko,

Schritt 9 (EA): AnschlieBend ordnen die Lernenden den einfach formulierten Argumenten pas-
sende Redemittel aus Schritt 4 zu.

Schritt 10 (EA): Jeder Lemer schreibt jetzt seinen Text; als Hilfe werden die formalen Merkma-
le der Textsorte (Schritt 6) und das Konnektorenschema verwendet (2 6.3.4.1, Abb. 6.45).

Schritt 11 (EA): Uberarbeitung

Die Schritte 1 und 2 zielen darauf ab, das inhaltliche und z.T. sprachliche Vorwissen der Ler-
nenden zum Thema zu aktivieren bzw. organisieren und zu erweitern. Diese beiden Unterrichts-
schritte haben eine sehr wichtige sprachliche Funktion: Wenn die Lernenden zu einem spiteren
Zeitpunkt den Text schreiben, bendtigen sie die hier gesammelten Argumente, um ihren eigenen
Text sprachlich angemessen formulieren zu kdnnen. Die Argumente sollten deshalb nicht nur
stichwortartig, sondern sprachlich etwas ausfiihrlicher festgehalten werden. Nach dem Lesen der
Texte wird die Schreibaufgabe situiert und die didaktische Vorgehensweise ,,Schreiben als Pro-
zess” begriindet (falls den Lernenden noch nicht bekannt — Schritt 3). Anschlielend werden die
Redemittel, die fiir die Textsorte ,,Leserbrief und die kommunikative Absicht ,.Stellungnahme®
bendtigt werden, bereit gestellt und eingeiibt (Schritte 4, 5). In der Unterrichtsphase 6 kann
eventuell auch ein authentischer Leserbrief eingesetzt und auf seine formalen Merkmale hin
analysiert werden. Nun folgen die eigentlichen Phasen der Textproduktion; werden diese
Schritte im Unterricht durchgefithrt, konnen sie (und die entsprechenden Schritte zuvor) auch in
Partnerarbeit erfolgen, sodass zwei Lerende zusammen einen Text schreiben.

Diese Didaktisierung mag auf den ersten Blick als sehr lang und damit zeitaufwendig erscheinen. Man darf aber

nicht iibersehen, dass dabei sehr unterschiedliche Aktivititen durchgefithrt werden:

— Aktivierung des Vorwissens (1) und Textarbeit (Schritte 2, 3)

— Bereitstellung und Uben von Redemitteln (Schritte 4, 5); bei der nichsten Textproduktion, bei der diese Rede-
mittel benstigt werden, kdnnen beide Phasen wesentlich kiirzer ausfallen.

— Dasselbe gilt fiir Phase 6, in der die formalen Merkmale der Textsorte eingefiihrt werden.

— die eigentlichen Schreibphasen (Schritte 8 — 10)

— Uberarbeitung

Krumm (1989a: 16) unterscheidet beim Schreiben zwei Verarbeitungsrichtungen (= 4.1.1):
Schreiben als absteigender Prozess ,,von der Themenwahl her, die den Schreibprozess als gan-
zen steuert, iiber Textschemata und Wissensspeicher bis hin zur Sprachverarbeitung®, und
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Schreiben als aufsteigender Prozess ,,von einzelnen sprachlichen Elementen und Fahigkeiten
iiber Text- und Wissensschemata bis zu einem thema- und leserorientierten Produkt™. Bei dem
obigen prozessorientierten didaktischen Schreibmodell handelt es sich weitgehend um Schrei-
ben als wissensgesteuerten absteigenden Prozess, der mit der Planung auf héheren Textebenen
beginnt (pragmatische Bedingungen, inhaltlich-thematische Planung); erst am Ende dieses Pro-
zesses stehen die eigentlichen Schreibphasen (Sprachverarbeitung). Diese sind ,aufsteigend*
organisiert: zundchst Formulieren auf der Satzebene, danach Niederschrift auf der Textebene
(unter Beriicksichtigung von Vertextungselementen, Abschnitten, Zeichensetzung usw.). Hier-
bei konnen sich die Lernenden ganz auf die sprachliche Realisierung konzentrieren, denn die
inhaltlichen und pragmatischen Aspekte des Textes haben sie bereits zuvor erarbeitet.

Der dargestellte didaktische Ansatz bietet die Mglichkeit, ,,Schreibprozesse bewusst zu gestal-

ten und jene oben angesprochenen Momente des Situierens, Planens, Versprachlichens und

Uberarbeitens als unabhingige Teilprozesse zu entwickeln und gezielt einzusetzen.” (Portmann

1991: 296) Das hat verschiedene didaktisch erwiinschte Konsequenzen:

¢ Die Komplexitit des Schreibprozesses wird reduziert und auf verschiedene Teilhandlungen
verteilt. Der Lemer kann die Teilprozesse sukzessive abarbeiten, sodass er bei jedem Schritt
seine Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Aspekt der Textproduktion konzentrieren kann.

¢ Die einzelnen Teilhandlungen kénnen bewusst gemacht und in Form von Komponenteniibun-
gen getrennt geiibt werden.

¢ Der Prozess wird dem Lerner in seinen Einzelelementen wie auch in seiner Komplexitit
durchsichtig. Das ,;mag wesentlich dazu beitragen, dass die Schreibenden lemen, den Schreib-
prozess besser zu verstehen und schlielich ihre eigene Schreibtitigkeit auch in den Details
effizienter zu moderieren.” (Portmann 1991: 296)

e SchlieSlich wird der Schreibprozess auch erfolgreicher, denn es kénnen schon bald relativ
komplexe Schreibaufgaben bewiltigt werden. Die Aufgabe des Lehrers besteht darin, Hilfe-
stellungen zu geben. ,,.Der Lehrer und die Mitschiiler helfen gemeinsam, die Divergenz zwi-
schen Mitteilungsbediirfnis und Ausdrucksfihigkeit in der Fremdsprache zu iiberbriicken”
(Krumm 1989a: 23); dadurch soll das Schreiben erleichtert und das Lernen geférdert werden.
Kontrolle und Bewertung des Leistungsstands sind hingegen ausschlieBlich bei Tests das Ziel
des Schreibens.

Dieses Konzept hat Konsequenzen fiir die Progression im Bereich des Schreibens. Zum einen nehmen mit
zunehmender Sprachbeherrschung die Anforderungen an die zu schreibenden Texte zu: es werden zunehmend
schwierigere Textsorten herangezogen, und die sprachliche Komplexitit der Texte erhéht sich. Das wird tenden-
ziell damit verbunden sein, dass fiir den Schreibprozess mehr Einzelschritte erforderlich sind (vgl. auch die bei-
den obigen Didaktisierungen). Zum anderen sollte die Anzahl der getrennt geplanten und realisierten Einzel-
schritte mit zunehmender Sprachbeherrschung abnehmen; d.h. die Komplexitit der zu bearbeitenden Einzel-
schritte muss nach und nach zunehmen. Zwischen beiden Tendenzen muss der Lehrer einen Mittelweg finden.

6.3.4 Vom Satz zum Text: Komponenteniibungen zur Vertextung

Je mehr sprachliche Mittel der Lerner auf den niedrigen Textebenen automatisiert hat (Ortho-
graphie, Morphosyntax ...), umso mehr kann er sich bei der Textproduktion auf die hoheren
Textebenen konzentrieren (Inhalt, Angemessenheit in Bezug auf die Textsorte usw.). Aus die-
sem Grund sind Ubungen zu den sprachlichen Mitteln eine wichtige Voraussetzung der
kommunikativen Fertigkeiten. Im Folgenden gehe ich auf einen fertigkeitsspezifischen Teilbe-
reich des Schreibens ein, auf den Aspekt der Vertextung.

Texte stellen eine zusammenhingende (kohérente) Folge von Einzelsdtzen dar. Welche sprach-
lichen Phanomene die Textkohirenz konstituieren, soll eine kurze Textanalyse zeigen.

Veriass!zchkeu . o . i 4
Herr K., der' fir die (}m’wng der mens Mmﬁm Ba:m}zmgw war, blieh 2eit seines’ Lebm? n Kmpfe

verwickell. Eines Tages geriet reinmal in eine’ unangenehme Sache, die’ es® notig machre, dass er'
nachis mehrere Treffpunkte in der uchen musste, die’ weit awemanderl lagen. Do’ e krank war,
bat er’ einen’ Fre seinen'’ Mantel. Der'! versprach ihn'” ihm"”, obwohl'” er” dadurch” selbst eine’
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kietne Verabredune abm,gw mysste. Gegen dbend verschlimmerte sich Herm K5 Lage 50" dass die Gange
ikm'™® nichts mehr nittzien und”” ganz anderes notig wurde. Dennock”’ und” irotz des Zeitmangels holte Herr
K. etfrig, dw Verabredung auch semersew’g etnzyhalion, den‘z unmitz pewordenen Mantel puniilich ab,

Abb. 6.43: aus B. Brecht, Geschichten von Herrn Keuner

Textverweis durch PRO-Elemente: X | steht fiir Y
verweist auf

* PRO steht fiir / verwelst auf Einzelelemente:
Personalpronomen: er’, zhm >Herr K. — thn > seinen Mantel — > Freund
Possessivartikel:  seines’ > Herr K. — seinen'® > Freund — (semersezts > Herr K))
Relativpronomen:  der’ > Herr K. — die’ > eine unangenehme Sache — die’ > mehrere
Ti reffpunkte in der Stadt
Demonstrativpronomen: der'! > Freund

» PRO steht fiir / verweist auf Sitze:
— es® > dass er nachts mehrere Treffpunkte in der Stadt aufsuchen musste, die weit auseinan-
der lagen
— dadurch > dass er ihm den Mantel versprach
— 50" > dass die Géinge ihm nichts mehr niitzten und ganz anderes nétig wurde
— dennoch®™ > obwohl die Génge nichts mehr niitzten (d.h. er den Mantel nicht mchr brauchte)

Semantische Beziehungen zwischen Sitzen
da® (kausal), obwohi’* (konzessiv), und’ 921 (koordinativ); dadurch’®, dennoch® haben neben
ihrer Funktion als PRO-Element auch eine semantische Funktion: kausal und konzessiv.

Satzgliedstellung

Dass die Satzgliedstellung sehr stark ein Textphanomen ist, zeigen die folgenden Beispicle mit

verinderter Erststellung. Die Sitze sind in isolierter Form syntaktisch korrekt, als Elemente des

obigen Textes jedoch kdnnen sie in dieser Form nicht verwendet werden. Der Grund liegt in der

Informationsstruktur des Textes (Thema-Rhema-Gliederung).

— In Kampfe blieb Herr K., der fiir die Ordnung der menschlichen Beziehungen war, zeit seines
Lebens verwickelt.

— Er geriet eines Tages wieder einmal in eine unangenehme Sache ...

~ Herr K., eifrig, die Verabredung auch seinerseits einzuhalten, holte dennoch und trotz des
Zeitmangels den unniitz gewordenen Mantel piinktlich ab.

Artlkelgebrauch

—  eine’ unangenehme Sache, einen’ Freund, eine'” kleine Verabredung: indefiniter Artikel bei
Ersterwdhnung

~ die”? Verabredung, den® unniitz gewordenen Mantel: definit, da zuvor bereits eingefiihrt

Weitere textgrammatische Phénomene sind u.a.:

— verweisende Adverbien: in dem Haus < dort, vor 110 Jahren < damals usw.
— Zeichensetzung

— elliptische Konstruktionen

Im DaF-Unterricht werden derartige Textphinomene oft im Rahmen von Einzelsdtzen geiibt.
Das ist sicherlich ein Grund dafiir, dass es vielen Lernenden schwer fallt, zusammenhéingende
fremdsprachige Texte zu schreiben; oft stellen schriftliche Lernertexte eine Menge von nur lose
verbundenen Einzelsitzen dar (vgl. Abb. 6.51). Es miissen deshalb Ubungsformen eingesetzt
werden, die die Unterschiede zwischen Satz und Text aufzeigen und gezielt die Vertextung
iiben. Solche Ubungen sind Gegenstand dieses Abschnitts. Man kann dabei zwischen Analyse-
iibungen und Syntheseiibungen unterscheiden. Durch Analyseiibungen sollen die Lernenden
Einsichten in Textstrukturen gewinnen und erkennen, welche Eigenschaften bzw. Elemente
einen Text konstituieren und worin sich ein Text von einer Menge von Einzelsitzen unter-
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scheidet. In Form von Syntheseiibungen werden einzelne Textphdnomene in speziellen Ver-
textungsiibungen fiir die aktive Verwendung beim Schreiben von Texten geiibt.

6.3.4.1 Analyseiibungen

In einem ersten Schritt kann es sehr niitzlich sein, die Lernenden Einzelsitze mit einem zusam-
menhingenden Text vergleichen zu lassen; dabei konnen sie die Unterschiede selbst erkennen
und fiir Textphinomene wie Konnektoren, Pronomen, verweisende Adverbien, Satzgliedstel-
lung usw. sensibilisiert werden (Abb. 6.44):

5 Tch Binim letzion Horbs: nach Minchen gefaizre L r=1en Herbst bin ich noch Miinchen geﬁ:}zrerz ‘

2. leh wollre in Miinchen meinen Frennd besuch ich dort meinen Freund besuchen woll{e (1)

3. Jch war sehr spot am Bakbnhof. | . Teh war sehr spdt am Bahnhofund rannte deskalb

4. [ehrannte die Ba?zfc’f:&oﬁmeppe hoch. | dzeﬁmkoﬁtreppe hoch (2) Plot=lich stolperie ich
7

5. lch stolpene plorali . undfielh mg meme Rewetaxc}ze auf
7 Meme  Reisetasche sine ayf, o .
g Zwel Apfél rolften aus o Réi.wtasche.

Abb 6. 44 Satz und Text (nach STUFEN INT. 2 148)

Bei einer solchen Gegenitberstellung wird die Funktion der verschiedenen textkonstituierenden
Phinomene erkennbar, z.B. die Funktion von Konnektoren, die semantische Zusammenhénge
explizieren und dadurch die Verstindlichkeit erhdhen (= 4.2.1.2). Den Vergleich zwischen den
Einzelsdtzen und dem zusammenhidngenden Text konnen die Lemenden anhand eines vor-
gegebenen Schemas durchfiihren, das sie ausfiillen und das die anschlieende Systematisierung
vorbereitet, z.B.:

Text | FEinzelsiwe  Konnektor  Adverbien  Satzstellung | somst
Satz 1 % * 2 L owal(NS) dorr(>in . Imletien Horbsy |
Satr2 | 3*4 . uwnd(HS) desha!b(>wezi wh

: ||| 'spdtam Bahnhof war)| L

Wenn die Lernenden die Unterschiede zwischen den Einzelsédtzen und dem Text erarbeitet
haben, sollten die verschiedenen Textphdnomene systematisiert werden. In Dahl/Weis (1988:
144) wird ein , Konnektorenschema® vorgeschlagen, das im Unterricht fiir die Forderung der
Schreibfertigkeit eingesetzt werden kann (Abb. 6.45).

NTERORDNENDE KONJUNKTION

'NEBENSATZ

HAUPTSATZ | abso HAUPTSA?Z ‘
. = ‘maszom ;
Abb. 6.45: Konnektorenschema (nach Dahl/Weis 1988: 144)

In das Schema, das schon in einer der ersten Stunden Deutsch eingefiihrt werden kann, tragen
die Lernenden nach und nach die Konjunktionen und Adverbien ein, die im Unterricht neu vor-
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kommen. Sie ziehen das Konnektorenschema immer dann zu Rate, wenn sie einen Text schrei-
ben; es hilft ihnen bei der Vertextung und erinnert sie daran, die semantischen Beziehungen
zwischen den einzelnen (Teil-)Sétzen durch Konnektoren zu explizieren. Wird das Schema bei
Analyseiibungen eingesetzt, so libertragen die Lernenden die analysierten Konnektoren eines
Textes in das Schema. Auf diese Art werden sie schon von Anfang an mit der Textfunktion von
Konnektoren vertraut, und sie gewShnen sich daran, beim Schreiben von Texten gezielt Kon-

nektoren zu verwenden.

Sellastbesm:zmungsrecm Der Arzt mm‘x seinem Patienten die gan-
ze Waehrheit sagen, damit dieser von seinem Selbsibestimmungs-
recht Gebrauch machen kann. Seibﬁbmzmmmgg also die Ent-
saizexdung dariber, ob eine vorgeschlagene Behandlung stattfin-

den soll setzt umfassende Informationen voraus. Im Rohmen der
\arctlichen Auﬂdamngspﬂzcﬁt wird dem Kranken milgeteilt, wel-
che Risiken eine Behandlung mit sich brmgt und welche Gefbhren
droken, falls sie unterbleibt. Das ganze Fiir und Wider medizini-
scher Maﬁtwﬁmen ist mit dem Patienten zu erortern. Nach An-
sich? der hichsten deutschen Gerichte, die sich mehrioch mir die-
sem Themenkreis befasst haben, ist es dabei moglich, jedem
Kranken, .im Grofen und Ganzer Kar zu macher, was mit ihm
geschieht”. An die  értliche Aujklamngspﬂzch! werden. also
strenge Anforderungen gestellt,

Abb. 6.46: WEGE (neu): 188 (aus: Das grofle ADAC-Gesund-
heitsbuch. Von H. Halter. Miinchen 1983.)

Einen wichtigen Stellenwert neh-
men Ubungen ein, bei denen
Beziige innerhalb eines Textes the-
matisiert werden. Bei dem Text
Abb. 6.46 sollen die Lernenden
erkennen, auf welche Textstellen
sich die unterstrichenen Worter be-
ziehen (z,B. dieser auf seinem Pati-
enten). Eine solche Analyseiibung,
die die Lerner fiir den Gebrauch von
Vertextungselementen sensibilisie-
ren soll, kann auch zur Forderung
des Leseverstehens eingesetzt wer-
den (2 4.2).

Auf Objekte mit gleicher Referenz wird in einem Text meist mit unterschiedlichen sprachlichen
Mitteln Bezug genommen: mit Pronomen, aber auch mit variablen lexikalischen Ausdriicken.
Man spricht hier von semantischer Ersetzung. Semantische Ersetzungen tragen innerhalb einer
Referenzkette zu einem variablen sprachlichen Ausdruck bei. Die folgende Ubung Abb. 6.47a
zielt darauf ab, die Lernenden fiir das Textphinomen der semantischen Ersetzung bzw.
Pronominalisierung zu sensibilisieren.

Welche Ausdriicke i in dem fo enden szt bezxehcn sich auf ein Mann, welche auf der eme Memcm

In einer schonen Vollmondnachs geht ein Mann durch die StraBen seiner Hezmawadt, Er hat gute Lavine und
will den ersten Mgn.s*ghen, der ihm begegnet. auf den drm nebmen. Es daver! nicht lange. da siehr er einen
Jungen Mann, der gerade in sein Auto steigen will. | Ich bin vollig fremd hier”. sagt unser Spafivogel. | konnén
Sie mir sagen; ob das, wus dovt scheint. die Sonne oder der Mond ist?™ Der Gefragle schaut erst den komischen
Vogel dannden Mona' an und Utwonet Es Ll mzr lead das kann ich Ilznen Iezder auch mc:ht sagen Ich bin
auch Jremd Bierlt ‘ \ ‘ s L

der erste Mensch

Abb. 6.47a: Analyselibung zur semantischen Ersetzung (Kast 1991: 45)

Diese Ubung kann auch als Syntheseiibung durchgefiihrt werden; dabei enthilt der Ausgangs-
text Liicken, die mit variablen semantischen Ersetzungen oder mit Pronomen zu fiillen sind.

In emer schonen Vvlimondmcht geht ein Marm durch die Szraﬁen seiner Hezmatsmdt
will den ersten Mgmg en, .. ihm begegn uf den Arm nehmen. Es davert nicht Iange da sieht er .,
derge*mde‘ iiaz“ sein Aulo steigen will. ,,... bin vollig fremd hier", sagt ..., , konnen ... mir sagen, ob das, was dort
chebt, die So ‘ ,.,‘scizaur erst... dann deri Mondan wnd antworzer Es tut mir leid, des
bin auch fremd }zzerf “ . L

| hat sute Lazme und

Abb. 6.47b. Syntheseubung zur semantlschen Ersetzung

Referenzketten in einem Text konnen fir eine zusammenfassende Bewusstmachung im
Anschluss an die Analysephase durch Visualisierung verdeutlicht werden (iiber OHP/an der
Tafel), etwa Abb. 6.48:
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In einer schonen Vollmondnacht ging ein Mann durch die Strafien seiner Heimatstadt mit der Absicht,

den ersten Menschen,

einen\Spazierginger, den er anhielt; er fragte den jungen Mann hoflich: ,, Ich bin villig fremd hier,

den er treffen wiirde, auf den Arm zu nehmen. Und richtig, bald traf er

konnen Sie mir sagen, ob ... "

Abb. 6.48: Bewusstmachung von Referenzketten in einem Text

Das ist gerade bei Lernenden mit wenig Schreiberfahrung wichtig, die auf diese Art konkrete
Einblicke in Vertextungsstrukturen gewinnen kdnnen.

63.42 Syntheseiibungen

Eine hiufig anzutreffende Ubungsform stellen Texte mit ,textgrammatischen Liicken* dar, in
denen Konnektoren oder verweisende Elemente zu erginzen sind. Die Lernenden iiben auf diese
Art die Textfunktion dieser sprachlichen Mittel, z.B. Abb. 6.49:

. ich e Kind war. lebren wir in Kairo,  war meip Vater Lehrer an der dewtschen Schule. Meine Murter i
Franzosin: - sprachenwir in der Familie meistens Fronzosisch. Manchmal sprachen wir aueh Deutsch,

metn Vater und ich allein waren. In der Schude spracken wir ' Deulsch. _ ich mit meinen Freunden spielte,
\sprachen wir Arabisch, lch wusste nicht, welche Sprache mir am besten gefiel. __ ich 10 Jahre alt war,
Schickien mich meine Eltern auf eine privare Schule in Deyischland. | blieb ich droi Jahre ..

Abb. 6.49: nach SPR.BR. 1: 211

Die fehlenden sprachlichen Elemente konnen eventuell in Form eines Schiittelkastens vor-
gegeben werden:

Im folgenden Be1sp1e1 dlent eine tradltlonelle Umformubung als Modell fiir das Uben satzver-
kniipfender sprachlicher Mittel im Textzusammenhang; dabei wird ein vorgegebener Text durch
die Variation von Vertextungselementen umgeformt (Abb. 6.50).

Schreiben Sie den fﬁlgenden Text neu und verwenden Sie dafiir die am rechten Rand nnge«rcbenen
spracltkchen Mittel. |

Nack meiner Geburt leéze i k mi memen Elzem ﬁmf JaIzr in Hmbwg f,{gg, gmg Ioh auc!z wo

in den Kindergorren | [ch hatte auch 2wel Schwestern, m spielte ich im Kindergarien am = weil /dort
liebsten mit Jungen. Im Herbs: 1953 bekam mein Vater eine Stelle in Siddeutschland. also  sodass .
zogen wir nach Hochstadt in die Nihe von Loutersheim um. Hier besuchte ich 13 Jahre Ia»g wo

die Schule. lch ging vier Jahre auf die Volksschule, und danach besuchte ich neun Jabre nachdem
lang das Gymnasium. Ich war nicht sehr fleific, aber trotzdem bekam ich gute Noten und = obwokl
galt als ein guter Schiller. Ick lernte nicht o viel. weil ich mich vor allem fir meine Hobbys ' denn
inferessierte] Im Sommer 1968 machte ich das Abitur, imd donach beponn ich 2u studierén. - nachdem
leh wollte e&genzlzaiz Chemiker werden, aber schiieplich stidierte. ich Philosophie. Die)| obwohl
Chemie lag mir nimlich nicht. Zuerst musste ich aber meinen leztard:em: ablezste:z wnd.. denn
erstdann A&me ich mit dem Studium beginnen. . , bevor

Abb. 6.50: ZERT.DAF: 111

Oft stellt man fest, dass Fremdsprachenlernende keine zusammenhéngenden Texte produzieren,
sondern Folgen von Einzelsdtzen wie in dem folgenden Beispiel eines knappen Lebenslaufs
(Abb. 6.51; Fehler sind nicht korrigiert, Name und Ort sind anonymisiert).

Ich, NAME. mfde am 17.3.1968 in (')IZTgeboren Ich habe dret Bmder Mein Brider A ist 40, und B s 37,

;clz; habe noch éin Bmefen jxngér als mwh Er ketﬁt C mzd er zsz 26 lciz habe auch em Scbwster Sze heift D
sie ist 38 . o

Ich hatte die. Umwmfw Hockxc}mze int 996 beendzgm Idz hatre Bzologw studiert, Ich hatte i die Orzwem-
1t meiner Frau kennengelernt. Wir hasten in 16.6.1995 geiw:ratex Wir haben keine Kinder noch.

Abb. 6.51: Beispiel fir einen schriftlichen Lernertext
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Hier miissen Unterrichtsphasen ansetzen, in denen die Verschrankungen zwischen den einzel-
nen Sitzen eines Textes bewusst gemacht und geiibt werden. Um solche Ubungen handelt es
sich z.B. bei den Ubungen Abb. 6.52, bei denen die Lernenden aus expliziten kurzen Finzelsit-
zen komplexere Satze bilden miissen; dabei sind verschiedene sprachliche Mittel zur Vertextung
zu verwenden: Konnektoren, Attribuierung (Relativsitze), Pronominalisierung usw. Ergebnis ist
ein syntaktisch komplexer Satz (Abb. 6.52a) oder ein vollstindiger Text (Abb. 6.52b).

Verbinden Sic im Fo!geudeu dic Einzelsitze und verwenden Sic Pronomen, A&wrbxen, Konmnkhonen,
Die angegebenen sprachlichen Mittel belfen Ihnen.

damals o danach — und danri -~ denn ~ dort ~ dorthin - dnnn{m«wglewh,emg herem obwokiw

und - doch vorher — weil — er - die ~ der ~ es — thm - sie ...

Beispiel: Frazx Lutz kam nach Hause. Zu Hause erwartete Frau Lutz ihr Mann,
FrawLuz kem nac[t Hause. Dort erwartete sie ihr Manm, ‘

Frau Karsten feher ons Meer. Frau Karsten will am Meer angein.
Zuerst wollen wir essen. Nack dem Essen konnen wir einen Spaziergane in den Wald machen.
Im Mintelalter fukrten die Herrscher viele Kriege. Im Mittelalter war auch die Kirche sehr machiiz.

* Karichen muss.in die Schule gehen; Bevor Karlchen in die Schule geht. schmiert seine Mutter Karlchen

noch zwet Wurstbrote, ,
Vor zwet Jakren wollté Herr, Griin sich ein Auto /caufen Herr Grun Batte vor swei Jakhren noch mc}zt viel
Geld. Herr Griin war gerade mit seinem Studium fertie.
Karlchen kam um 11 von der Schule nach Hause. Nachdem Karlchen von der Schule nach Hause gekommen
war, rublle sich Karlchen eine Stunde lang aus. Erst als er sich qusgeruht hatte. machte Karlchen seine
Hausaufgaben

%

Abb. 6.52a: ZERT.DAF: 110f.

- ey

Der Unfall : o .
I) Ein Auto kam dahergeschossen. o Berspiel: ‘
& Das Auto wor Klein und schwarz.. Kurz vor Mitternacht kam von rechts auf der
b, Eswar kurz vor Mitternacht. : Hauprstrafe ein kleines schwarzes duto mit evner
¢ Das Auro hatte eine G&s‘e}zwmdzgkeu yon oo Geschwindigkeit von neumindneunzig Stunden-
|| neunundneunzig Stundenkilomelern, . kilomerern dahérgeschossen.
Q. Es kam van rechis auf der HaupsiraBe. ‘ ‘ ‘
2) Eine Dame sah die Lichier auf sich zukommen. Eine.alte Dame ...

. a. Die Dame war all.

..b. Die Dame s1and auf dem Zebrasireifen.
.¢.. Die Dame war entsetzt.
d. Die Lichier warén an dem Auro.

3y Das:duto kam ins Schlewdern;
a. Es geschah einen Augenblick spéter.
b. Es geschak auf der regennassén Straé
c. Es.geschahkur= vor.dem Zebrastregfen o

4) Die Srofsrange ‘ i

Abb. 6.52b: Cooper (1989): 135

Die Beriicksichtigung der Thema-Rhema-Struktur des Textes spielt bei der Vertextungsiibung
Abb. 6.53 eine wichtige Rolle.

Apfelliebe ‘ .

L. Ich bin im letzten Herbst nach Mzmcké)i o6 lehfielhin, Y2 leh rannte weiter.
2élubren. \ 7. Meine Reisetasche ging axzf 13, /chsaBim Zug.

2. Ieh wollte dort meinen F rewzd besuchen B2 Apﬁzl rollten heraus, 14..Das Madchen kam

3L leh war sebr spat am Bahnkof, 9. Ein Junges Madehen hob sie auf plotzlich ins Abreil

4. [eh rannte die Balmizoj&:reppe koc}z 10:Siegab sie mirlachelnd || 5. Dl Fanr |

5. Ich stolperte plotzlich. ‘ 11ulch bedankie mich.

Bitte verbinden Sie die Sirze | »-1 8 Mit Komunktemn oder Sub_;nnktoren zu einer Geschxchze. Vameren Sae die
Satzanschlisse.

1«7~mmwmmmm wedl &k
Abb. 6.53: STUFEN INT. 2: 148
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Bei der Thema-Rhema-Struktur handelt es sich um die Informationsstruktur eines Textes: Thema = die vom
Vorsatz wieder aufgenommene bekannte Information, Rhema = die neue Information; z.B. Um die Ecke kam ein
Auto. Darin safen drei Personen. Darin (in dem Auto) ist die bekannte Information und Thema des zweiten
Satzes, saflen drei Personen ist die neue Information und Rhema. Im deutschen Satz steht die neue Information
meist gegen Ende des Satzes, die bekannte eher am Anfang. Aus diesem Grund kommt der Besetzung der ersten
. Position im Satz eine wichtige Funktion fiir den Textzusammenhalt zu (in Ubung Abb. 6.53 soll die Auffor-
derung Variieren Sie die Satzanschliisse auf diesen Aspekt der Vertextung aufmerksam machen).

Die Thema-Rhema-Struktur innerhalb einer zusammenhingenden Folge von Sitzen und die
davon abhéngende Besetzung von Position 1 im Satz wird in der folgenden Darstellung Abb.
6.54 anschaulich bewusst gemacht. Es handelt sich hierbei um eine bestimmte Art der Thema-
Rhema-Verkniipfung zwischen Satzen in einem Text.

Satzverkniipfung (1)

Sie ging in die Bibliothek.
N ——
=&%S=_|Dort| las sie ein Buch.
=E==.]|Es| gefiel ihr nicht.
#E&==. | Deshalb| nahm sie ein anderes.

Das Satzglied auf Position I stellt die inhaltliche Verkniipfung zwischen den Sétzen her.

Abb. 6.54: SPR.BR. 1: 141

Zahlreiche weitere sprachliche Mittel und kommunikative Normen miissen im Zusammenhang mit der Schreib-

fertigkeit gesondert erklért und geiibt werden; dazu gehéren z.B. auch:

o Auflere Merkmale der Textsorte, d.h. textsortenspezifische Textform und -elemente (z.B. offizieller Brief:
Name und Adresse des Absenders; Datum; Name und Adresse des Empfingers; Betr.; Anrede ...).

e Registerbezogene Merkmale von Textsorten, z.B. Anrede- und GruBfloskeln (Liebe ..., Sehr geehrter ...,
Herzliche Griifle, Mit freundlichen Griien ...) oder registerspezifische sprachliche Mittel (z.B. persénlicher
vs. offizieller Brief, Bericht vs. Mirchen usw.) — mogliche Ubung: einen offiziellen Brief in einen
personlichen Brief umschreiben lassen.

¢ Der inhaltliche Aufbau und die duBlere Gliederung von Texten.

» Sprachliche Mittel wie unbestimmte Pronomen (man, jemand, einer ...) und satzverweisende Pronomen und
Pronominaladverbien (es, das, da(r) + Préposition) als Textelemente.

Es wiirde den Rahmen der vorliegenden Darstellung sprengen, fiir alle diese und weitere Textphiinomene spezi-

elle Ubungsméglichkeiten vorzustellen.

6.3.5 Techniken zur Steuerung der Textproduktion

Das oben in Abschnitt 2 und 3 dargestellte didaktische Modell zur schriftlichen Textproduktion
zielt darauf ab, den Schreibprozess durchsichtig zu machen, einzelne Komponenten getrennt zu
bearbeiten und dadurch die Féhigkeit zur schriftlichen Textproduktion zu férdern. Es werden
dabei Strategien zum Schreiben vermittelt, &hnlich den Strategien beim Lese- und Hérverstehen
(= 4.2, 4.3). Eine weitere Moglichkeit, das Schreiben zu fordem, besteht in der Steuerung der
schriftlichen Textproduktion durch bestimmte methodische Techniken. Die steuernden Vor-
gaben haben die Funktion, den Lernenden den Schreibprozess zu erleichtern und ihr zielsprach-
liches Potenzial zu aktivieren. Auch hierbei kann der Prozess der Textproduktion in mehreren
Teilschritten ablaufen.

6.3.5.1 Steuerung durch Fragen

Die schriftliche Textproduktion lasst sich gut durch vorgegebene Fragen steuern. Dabei kann es
sich um allgemeine Leitfragen oder -punkte handeln, die den inhaltlichen Aufbau des zu schrei-
benden Textes steuern, z.B. fiir einen persdnlichen Brief, in dem die Lernenden etwas iiber ihr
Hobby schreiben sollen: Welches Hobby haben Sie?, Wie sind Sie auf dieses Hobby gekom-
men?, Welche besonderen Erfahrungen oder Kenntnisse braucht man dafiir? usw. Leitfragen
wie diese steuern z.B. bei der Priifung zum Zertifikat Deutsch als Fremdsprache die schriftliche
Textproduktion.
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Durch Fragen Idsst sich das Schreiben jedoch auch wesentlich direkter steuern. In dem Beispiel
Abb. 6.55 kann sich der Lerner bei seinen Antworten sprachlich an den Formulierungen der
Fragen orientieren; verwendet er zusitzlich Konncktoren und andere textkonstituierende Ele-
mente, so entsteht aus den Antworten direkt ein Text. Die vorgegebenen inhaltlichen Angaben
sind wahrscheinlich nicht erforderlich, wenn die Lernenden beim Schreiben den Ausgangs-
dialog Abb. 6.55a heranziehen kénnen.

Am Abend .
Wik haben noch eine halbe Stunde

L H a(la Erdulein Kl&’w«’ e
+ Guten Abend Herr Weber. Was Zeit. Da konnen wir noch einen Kaffee
. machen Ste denn hier? o trinken. Darf ich Sie einladen? .
= Jeh will ins Kino goken. + Ja. gern, aber ich muss noch felemeeren
Und was haben Sie vor? ~ Das kdnnen Sie bestimmt auch im Cafe
= Ioh machre auch ins Kino gehen, % Jn daskann ich tan.

. Sehrschon. Darf ich Sie begleiten.
‘ - Natiirlich, warum nicht?

Abb. 6.55a: DAF (neu) IA: 48

Wollen wrrge/zerﬁ o

Schreiben Sie einen Text. Die Fragen und Angaben anf der linken Scite sollen Ihnen dabei helfen. Ver-
binden Sic die Satzc durch Warter wie nind’, ,,aber L odat dann®, ,also usw, Schreiben Sie nicht
,,Ja“ oder ,,nem

Wo trz‘ﬁt Herr Weber...7 . :

Wen |
(am Abend — auf der Szrde =
Fraulein Klein) \ Lo
Was mochte Friulein Klein wissen? ‘ «m’ ace el m wae % % &'os maét. |
(was macht Herr Weber hier?) : ‘ ”

Was hat Herr Weber vor? e 04: mﬂm% xad .. .

(l)ls Ki’w gehen) - PG e 5 ¥ B B 0 ,‘ R
 Und Fraulein Klein? . G L . :

(atich ins Ko gchon)

Was mochte ii'err Weber gem
(sie begleiien)

Abb. 6.55b: DAF (neu) IA AB: 52

Diese Technik ldsst sich auch bei Fortgeschrittenen einsetzen, z.B. wenn neu eingefiihrte
schwierige Ausdriicke und Formulierungen verwendet werden missen. Werden diese in den
Fragen vorgegeben, so konnen sich die Lermenden bei der Textproduktion daran orientieren und
ihre Verwendung iiben — wie beim folgenden Beispiel Abb. 6.56, dessen Fragen sich auf eine
Statistik zum pohtﬁchen Interesse und Engagement Jugendhcher beziehen.

Wie vzel Prozent dar Jug
L At welc{wn Prozenssazz

sy

Wo bewegt sich der P(o;,entxaz: heute?

Abb. 6.56: nach Storch 1985: 174f.

6.3.5.2  Steuerung durch einen Paralleltext

Eine gingige Technik, die schriftliche Textproduktion zu steuern, ist die Orientierung an einem
Beispieltext. Der Schreibprozess kann dabei unterschiedlich stark gesteuert sein. Bei starker
Steuerung enthélt der Modelltext lediglich Liicken, die die Lernenden inhaltlich neu ausfiillen;
die allgemeinen Textaussagen hingegen sowie charakteristische Redemittel sind vorgegeben
(vgl. Abb. 6.57a - Paralleltext zu vorgegebenen Heiratsanzeigen). Ein Paralleltext kann jedoch
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auch innerhalb einer freieren Schreibaufgabe entstehen, bei der sich die Lernenden nur alige-
mein an dem Modelltext orientieren kénnen. In Ubung Abb. 6.57b handelt es sich bei dem
Modelltext a sogar um einen eigenen Lemertext (Schreiben Sie aus den Vorgaben einen
fliissigen Text), der in einem zweiten Schritt b in die Lemerperspektive iiberfilhrt wird
(Schreiben Sie einen kurzen Text iiber Ihre Person).

Schrexberz ﬁm emc Hexratsamxge

a}z, etwa
‘ und spatere

ausaehmd

__ Ichbin

und bm‘e um
Teieﬁen - .
Abb. 6.57a: DT.AKT.I AB: 53

2} Schreiben Sie aus den ”Var@abeu einen ﬂusswen Text mxt Bmckmwortem (Kunjunkmnn)
Beispiel:  Jan Kippers — aus Koln| .
Mein Name ist Jan Kuppers, und ich /comm aus Kobe.

1. [ch/Juni/Abitur gemacht — jetzt/in HD studieren. 2. Vater/Kaufinann ~ “ Mutter/Fotografin. 5. Zwei Brider/
der eine/Schreiner - der andere/Schule. 4. Ich/Physik studieren - vielleicht/Lebrer werden — we:ﬁ/noc/z nicht
sogenagu, 5. Nich die ganze Zelt/Heidelberg studieren — ain Jahriins Autlond. 6. Eventuell/USA = Englisch-
kennnisse nicht so out 1. F rezzewgem Aochen - mcht gem/Kuche aufraumen. 8. AuPerdem/Fulball ~ Ski
Janren - Musik - Computer.

b) Schreiben Sie einen kurzemi szt fiher Thre Persmc, und stellen Sie sich vor.
Abb. 6.57b: STUFEN INT. 2: 23

6.3.5.3  Steuern durch inhaltliche Strukturierung
Eine interessante Steuerungstechnik fiir das Schreiben schlidgt Piepho (1988) vor. Die Lernen-
den erhalten einen Text sowie ein Textschema, das die inhaltliche Textstruktur bewusst macht:

TEXTSCHEMA ‘ :BEISP{ELT‘ﬁXT

L Emﬁihmng des Themas | Unf’ Gle ereignen sich mewt wem man am wemgsten damzi rechner,
2. %mgrenz?ng aaf einen Das @lt besonders fir Unfille im Hw&aix
{ Fal . ‘ .

hlog,
‘gextzegen, wm mir das Buch aus dem
Regal zu nehmen. Diesmal gab és einen lauten Knecks. ein. Bein iwar
‘ abge&roahm wnd ich lag ziemlich benommen mit dem Worterbuch auf der
‘ ‘ ‘ Erde ‘ ‘
4 b}em(dar)steimng ‘
‘ Pmblenmmmmng

. Folge

6. Frage 0 \
7 Antwort Die Sa}zlankhezzsfbel IOOOSCkmacklmf?e Wege Zum ldealoewicht,
Abb. 6.58: Piepho ]988 388

Nach Erarbeitung des Textes schreiben die Lernenden einen parallel strukturierten Text, in dem
sie liber ein eigenes Erlebnis berichten, z.B. (,,Einfiihrung des Themas®): Nicht immer lernt man
Menschen gleich beim ersten Mal richtig kennen, Schule ist oft blod, aber manchmal kann sie
auch Spaf3 machen usw. Natiirlich kann auch das gesamte Textschema verdndert werden wie in
der Ubung Abb. 6.59:

aben Sie schon einmal von einer Verfolgungsjagd

1 F mge .
2 Themensteuung In Traumen passicren it die mog!mhsm Dinze.
o die aber oft mit der Realitiit .

3 Bexspwl Inderiemen Nacht mmze;ck

Abb 6.59: Kastl991 lll
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Durch inhaltliche Vorgaben kann die Aufmerksamkeit der Lernenden auf all die Bereiche ge-
lenkt werden, zu denen sie sich bereits dullern konnen; so im Beispiel Abb. 6.60 fiir Anfanger,
in dem ein Text {iber eine Mitschiilerin bzw. einen Mitschiiler geschrieben werden soll. Schon
nach drei bis vier Lektionen kann solch ein relativ komplexer Text produziert werden.

Die Lermnenden fiihren ein Interview mit einem Partner durch, notieren die Antworten stichwort-
artig und schreiben aus thren Notizen in zwei Schritten einen zusammenhéngenden Text. Inter-
viewfragen sind z.B.: Wie heifit du? Wie alt bist du? Woher kommst du? Wo wohnst du? ... Je
nach Sprachniveau der Lemnenden kénnen die Interviewfragen in einem ersten Schritt in der
Klasse gemeinsam erarbeitet werden, oder die Lernenden stellen die Fragen frei.

2. Machen Sie ein Interview mit Ihrer Partntrm / lirem Partner, und nn:ieren Sxe dze Antwarten
‘ stxchwommg (= gerne, — mch:: so gemc)

Name
Alter
Stad: ‘
verheiratetledig L
Kinder.

Bernf
Fremdsprachen
Essen (A)
Trinken (/=)
Razwben

Somtxges

b Schrexben Sie anschheﬁend zu jedem mekt ein oder zWei kurze Sarzc

¢ Verbinden Sic dann die Ex‘ ‘sawe 24 einem zusammenhangcndeu Tcxt Verwenden SIC Worter
und Aunsdrucke wie die folgenden. o

abends - aber ~ mc}zt S0 gem amMorgen und v:el auch«sehr gem sonntags nie .

o

oo

d) 3eﬁprechen Sie anschheﬁcnd Ihren Text mxt ihrem Partner/ Threr Partnerm

Abb. 6.60: Arbeitspapier mit vorgegebenen Inhaltspunkten zur Steuerung des SChTC]prOZCS§C§

Auf dieselbe Art kénnen die Lernenden auch Texte tiber sich selbst schreiben, und zwar bereits
ab der ersten Lehrbuchlektion. Geschieht das regelmaBig (z.B. nach jeder zweiten Lektion), so
erkennen die Lernenden direkt ihren Lermfortschritt, da sie sich iiber immer mehr Themen
zunehmend komplexer duflern konnen.

6.3.54  Steuerung durch Vorgabe textsortenspezifischer Redemittel
Schreibaufgaben werden oft durch Vorgabe textsortenspemﬁscher Redemlttel gefordert z.B. bel
der schriftlichen Darstellung statistischer

e g e B Q s
Angaben in Abb. 6.61. Die Vorgaben kon- ‘ ;Mb:,u:;ff;nw e
nen in einen moglichen Textverlauf einge- . 5 wrrmgem Yon . auf .. Prozent
bunden sein wie in der Schreibaufgabe Abb. ' Zahl o
6.62. Die Aufgabe besteht darin, die wich- dnter]. . Rt ol ¢
. . .. . - Prozenisar || s en‘when um.. Prozen!
tigsten Aussagen einer Statistik zu studenti- = | ansteigen

schen Wohnformen darzustellen (und sie
anschlieend mit den studentischen Wohn- -0« i, . L
formen im Heimatland zu vergleichen). Abb. 6.61: Redemittel fir statistische Angaben

¢ rgmﬁem
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Wohnformen |

'Exgme Wmﬁnung 39 3l 36
Wohngememschaﬁ 18 18 16 18
Untermiete 15 10 8 7
Wohnheim 13 1 11 12
Eﬁmeandw 2 . 2 26 27

Abb. 6.62a: WEGE (neu) 63

Die folgenden strukturierenden Vorgaben Abb. 6.62b steuern den inhaltlichen Textverlauf, die
Vertextung (d.h. den Anschluss der Sétze untereinander) sowie auch die Verwendung der text-
sortenspezifischen Redemittel.

EINLEITUNG:  Die Statistik informiert dariber, . | ;

ELTERN: Aus der Tabelle ergibt sich, dass zmmer me/tr Sludemerz Zw.irc}zerz 1979 und 1988 ist
hr Amezi

UNTERMIETE: &agegen nimmt die Zahl der Studemen a’w Wahrend s 1979 - 18t inr Amed 1988

e auf ...

WOHNHEIM: Kaum vemndert hat sich fzmgegen Die Tabelie zeigl, dass ikre Zalzl in den 80er
Jahren .. :

EZGE\E WORNUNG: .

Abb. 6.62b: Vorgaben zur Vertextung der Stanstlk Abb. 6.62a

Auf diese Art kdnnen sich die Lernenden an den Umgang mit diesen schwierigen sprachlichen
Formulierungen gewdhnen, auch wenn es duflerst selten vorkommen wird, dass ein Deutsch
Lernender auBerhalb des Unterrichts jemals einen solchen Text schreiben wird. Man darf jedoch
nicht vergessen, dass Texte, die Angaben zu statistischen Informationen enthalten, in der Presse
relativ haufig vorkommen (Meinungsumfragen, Wahlen, Konsumverhalten, Freizeitverhalten
...), sodass die durch die Ubung 6.62 beabsichtigte Festigung dieser schwierigen Ausdriicke und
Redemittel fiir den Verstehensbereich durchaus wichtig ist.

6.3.5.5 Weitere Steuerungsmaglichkeiten

Bei Durchsicht von DaF-Lehrmaterialien sowie der einschligigen praxisnahen Literatur (z.B.

Kast 1991) stof8t man auf zahlreiche Steuerungstechniken fiir die schriftliche Textproduktion,

die hier nicht alle ausfithrlich dargestelit werden konnen. Die folgenden stichwortartigen Be-

merkungen sollen lediglich einige weitere Anregungen geben.

e Vorgabe von Wartern (= Abb. 6.56b). Die Lernenden schreiben anhand vorgegebener Worter
(Syntagmen, Ausdriicke), die die Textproduktion inhaltlich steuern, einen Text. Die sprachli-
chen Vorgaben konnen sich auf einen erarbeiteten Text beziehen (Schreibziel: Textreproduk-
tion, Textzusammenfassung); sie kénnen aber auch frei und ungeordnet vorgegeben werden,
sodass die Lernenden in Partner- oder Gruppenarbeit jeweils eigene Geschichten erfinden und
niederschreiben.

¢ Textzusammenfassung. Anhand formulierter Fragen (2 Abb. 6.54b, 6.55) oder auch nur eines
einfachen Rasters (eventuell Wer? Wo? Wann? Was? ...) konnen schon Anfinger eine Text-
zusammenfassung schreiben. ‘

e Textsortenwechsel. Eine Schreibiibung, die bei Anfangem auch gut zum Einiiben neuen Lermn-
stoffs verwendet werden kann, ist die Umformung eines Textes in eine andere Textsorte (Bei-
spiele in Haussermann/Piepho 1996: 331£). Viele dialogische Anfingertexte eignen sich z.B.
zur Umformung in einen darstellenden Text, so auch der Text Abb. 6.10 (S. 224) iiber die Ein-
stellung der Deutschen zur Arbeit:

Ihden letzten Jahren ist in Deutschland die Arbemleumng Zwar stondie geszzegen, die Arbeitszen 51 nber
immer mehr zurickgegangen. Der S-Swundentoe und a‘w 40»Sthden-Woche sind mz»wc}zen uberall nor-
mal ;amezmgm Bemm}zm dw Wamdwﬁw, o /
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Textsorten lassen sich vielfiltig umformen, z.B. Telegramm in Brief, Erzdhlung in Nachrich-
tentext (und umgekehrt). ‘

e Perspektivenwechsel. Dabei wird ein FEreignis aus der Sicht verschiedener Personen
dargestellt, z.B. ein Autounfall aus der Sicht eines Beteiligten, eines unbeteiligten Zuschauers,
eines hinzugerufenen Polizisten usw.

¢ Bildgesteuerte Geschichte. Die schriftliche Textproduktion kann weiterhin sehr gut durch Bil-
der (Einzelbild, Bildergeschichte) gesteuert werden (= 7.3).

6.3.6 Freies Schreiben

Nicht jedes Schreiben ist kommunikativ im Sinne einer authentischen oder simulierten adressa-
tenbezogenen Schreibsituation. Man kann auch schreiben, um etwas iiber sich selbst auszu-
sagen, um frei Ideen und Meinungen zu duflern oder um einfach seiner Phantasie und Kreativitit
freien Lauf zu lassen. Diese Art, sich schriftlich auszudriicken, nenne ich hier ,,freies Schreiben®
(das auch literarisches Schreiben umfasst); in der Literatur spricht man auch von ,,personalem*
oder ,heuristischem Schreiben” (Kast 1991: 112ff.; Hermanns 1989: 40ft)). ‘Freies Schreiben’
meint nicht, dass die Lerner ,.frei darauf losschreiben™ (auch wenn das nicht ausgeschlossen ist);
an dem prozessorientierten didaktischen Ansatz, wonach der Schreibprozess in mehrere Einzel-
schritte aufgegliedert wird, kann man sich auch beim freien Schreiben orientieren. ‘Freies
Schreiben’ meint viclmehr, dass die Lernenden ihre Phantasie méglichst frei und kreativ ver-
wenden sollen und dass sie frei von bestimmten Schreibkonventionen (z.B. Orientierung an
einer konventionellen Textsorte) schreiben konnen.

Beim freien Schreiben spricht der Lerner als er selbst, und dabei duflert er eigene Gedanken und
Gefiihle; er kann sich aber auch als fiktives Ich duflern, z.B. als der Mann auf dem Mond.
Anders als beim kommunikativ-funktionalen Schreiben bietet sich hier eine gute Moglichkeit,
lernerbezogene authentische Texte schreiben zu lassen, in denen die Lemnenden ihre Gedanken
und Phantasie kreativ ausdriicken und entwickeln kénnen, ,,wo der Schreibende als Person
spricht und als Person verstanden werden will und wo er also etwas riskiert, insofern er etwas
von sich offenbart.” (Hermanns 1989: 42)

Schreibaufgabe: Die Lernenden sollen zu dem
Bild Abb. 6.63 eine phantasievolle Geschichte
schreiben.

Schritt 1 (PA/PL). Die Lerenden notieren,
was sie auf dem Bild sehen (Bildbeschrei-
bung); unbekannte Worter werden im Wor-
terbuch nachgeschlagen oder in der Klasse
geklart.

Schritt 2 (PA): Die Lemer assoziieren jetzt
frei, was ihnen zu dem Bild einféllt, und
notieren ihre Ideen. Dieser Phase konnen

sich Leitfragen anschlielen, z.B.:

& Was st das fiir ein Theater?

& Was fiir ein Bild hangt links ader Wand?...

“ Was filr ein Stiick wird gespielt?.

~ Werist der Mann im Schraitk?

“Wieist-er inden Schrank gekonmen?

- Welcher Zusammenhang besteht 2. dem
Theaterstitck/zit dem Bild .7

Schritt 3 (EA/PA): a) Die Lernenden tiberlegen " a @’ =

sich jetzt eine Geschichte zu dem Bild (die  Abb. 6.63: Sempé. Rien n est simple. Patis, 1962.

Ideen aus Schritt 2 dienen dabei als Hilfe); (aus: Scherling/Schuckall 1992: 69)
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b) sie notieren die Geschichte stichwortartig. (Sozialform je nachdem, ob die Geschichte in
EA oder PA geschrieben wird.)

Schritt 4 (EA/PA): Die Lernenden formulieren nun den Verlauf ihrer Geschichte in Form ein-
facher Sitze.

Schritt 5 (EA/PA): Sie schreiben jetzt die Geschichte in Form eines zusammenhingenden Textes
nieder; dabei achten sie auf Konnektoren und andere Vertextungsaspekte (Zeichensetzung,
Orthographie, Einteilung in Abschnitte ...).

~ Schritt 6 (EA/PA): In einem letzten Schritt iiberarbeiten sie ihre Geschichte (mit dem Nachbarn,
nach der Lehrerkorrektur ...; 2> 9.4.2).

Durch die Aufteilung des Schreibprozesses in Phasen werden Kreativitit, Phantasie und freies
Assoziieren der Lernenden in den Schritten 1 bis. 3a geweckt, und anschlieend wird die Auf-
merksamkeit stirker auf die Vertextung und die sprachliche Form gelenkt (Schritte 3b — 6).

Eine duflerlich weniger strukturierte Alternative besteht darin, die Lemenden in einem ersten
Schritt in Kleingruppen frei tiber das Bild sprechen zu lassen; anschlieBend schreiben die Grup-
pen ohne weitere Steuerung jeweils einen Text zu dem Bild.

AbschlieBend ein kleiner Text, den ein fortgeschrittener Lernender zu dem Bild Abb. 6.63
geschrieben hat (aus Scherling/Schuckall 1992: 71; sprachlich korrigierte Version):

Es st ein Tap danoch. Gestern hat im Grofien Staatstheater eine erfolereiche Premiere stangetunden. Und
bis spat in die Nacht wurde der Erfole gefeiert Aber ein Mann von diesen extravaganten Kinstlern war
“rigtartich so. betrunken, dass er einen Schrank mit einem Betr verwethselle. Eine schone Nacht mussie er ver.
brinven) Daswar cine unvergessene Nache!! Und unsere gute, alte. zuverlissize Putzfrau putct fleipie weiter,
ganz ungesiort. So viel hat sie in threm langen Leben schon gesehen ...
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7.1 Grundlagen

Unter Medien versteht man in der Fremdsprachendidaktik alle Lehr- und Lernmittel: Bilder,
Video, Realien, Overheadprojektor, Tonkassette, Computer usw., auch Lehrbuch, Tafel und
Kreide bzw. das Tafelbild. Medien tragen bzw. speichern Informationen und dienen dazu, Infor-
mationen zu ibermitteln. Manchmal wird der Begriff ‘Medium’ auch auf den Unterrichtenden
ausgeweitet (,,personale Medien®, Faber 1981).

Heutzutage spielen Medien in vielen Lebensbereichen eine wichtige Rolle; Radio, Fernsehen, Video, Computer-
netze, Werbung, Biicher, Comics, Illustrierte sind fester Bestandteil einer sich rasch entwickelnden Medien-
gesellschaft. ,,Durch die fortschreitende technische Entwicklung ... sind Distributions- und Verwendungsmdg-
lichkeiten von Medien in einem MaBe gestiegen, dass mediale Informationen als Weltdarstellung aus zweiter
Hand zu Primirerfahrungen im weitesten Sinne geworden sind.* (Faber 1981: 146) Andererseits stellte Freuden-
stein noch 1986 im bundesdeutschen Fremdsprachenunterricht ein weit verbreitetes ,,Unbehagen iiber die
Existenz moderner Medien® (25) fest: .,... dass Medien éiberhaupt bei unterrichtlichen Planungen mit bedacht
werden, ist noch keineswegs so selbstverstindlich, wie es die umfangreiche Literatur zur Mediendidaktik erwar-
ten lieBe.” (Freudenstein 1985: 32)

Urspriinglich bereitete der Fremdsprachenunterricht mit Hilfe von Medien auf eine Realitét vor,
die vorwiegend durch direkte interpersonelle Kommunikation charakterisiert war (z.B. in der
audio-lingualen oder audio-visuellen Methode). Angesichts der Medienvielfalt der heutigen
Informationsgesellschaft werden Medien zunehmend auch als Ziel des Fremdsprachenunter-
richts verstanden; ihr Einsatz im Unterricht bereitet auf eine Welt vor, die stark durch indirekte,
medial vermittelte Kommunikation charakterisiert ist. ,,In vielen Fillen ist die Informationsiuber-
mittlung nicht auf ein einziges Trigermedium beschrinkt. Vielmehr ist es ein Kennzeichen der
Massenkommunikation, dass Informationen in verschiedenen Textsorten, in verschiedenen
Kodes, auf verschiedenen Kanilen, in verschiedenen Medien iibermittelt und entnommen wer-
den miissen.” (Edelhoff 1986: 17) Konsequenterweise fordert Kummer (1980: 198): ,,Unter den
Bedingungen des kommunikationsorientierten, an der Alltagswirklichkeit ausgerichteten Leh-
rens und Lemens von Fremdsprachen ist die Verwendung von Medien imperativ.“ Zu den Lemn-
zielen gehort auch die Férderung eines Medienbewusstseins bei den Lernern (Alrg 1987).

In der didaktischen Literatur werden Medien nach sehr unterschiedlichen Kriterien klassifiziert.
Als wichtig wird die Unterscheidung zwischen authentischen Medien (. Jnformationstexte®,
»Objekttexte™) und zu didaktischen Zwecken erstellten Medien (,instrumentale Medientexte)
betrachtet (Faber 1981, 1982; der Begriff ‘Text’ wird hierbei in einem sehr weiten Sinn ge-
braucht). Authentische Medientexte wie Werbung, Annonce, Fernsehnachrichten werden im
Unterricht hdufig zu Sprachlernzwecken eingesetzt, d.h. ihre eigentliche informierende oder
asthetische Funktion wird in den Dienst einer libergeordneten didaktischen Zielsetzung gestellt.
Edelhoff (1986) unterscheidet zwei Funktionen von Medien: in ,,primérer“ d.h. authentischer
Funktion sind Medien im Untemcht »Irdger von Informationen®, in ,;sekunddrer”, d.h. didakti-
scher Funktion stellen sie eine ,,Hilfe zur Inten-
sivierung von Lernprozessen* dar. Ahnlich un-
terscheidet Mindt (1981) zwischen der ,.Dar-
bietungsfunktion (Darbietung von Informatio-
nen) und der ,,Steuerungsfunktion* (Steuerung
Abb. 7.1: Art und Funktion von Medien von Lernprozessen) von Medien.

_ Darbietungs-
. funktion

Steueriings-
funktion

Objektrexte
Instrumentaltexte

Die Funktion von Medien im Fremdsprachenunterricht héngt letztlich von ihrem Einsatz ab
(Abb. 7.1). Authentische Medientexte (Objekttexte) konnen in ihrer eigentlichen Darbietungs-
funktion eingesetzt werden (A), aber sie kdnnen auch direkt zu Sprachlemzwecken didaktisiert
werden (B). Zu didaktischen Zwecken erstellte Instrumentaltexte werden sowohl in Darbie-
tungsfunktion (C) als auch in Steuerungsfunktion (D) eingesetzt.
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Beispiele

— fir A: Ein Horspiel oder ein landeskundlicher Beitrag auf Video zur Informationsvermittlung
oder als Auferungsanlass

— fiir B: Wortschatzarbeit anhand von Fernsehnachrichten

— fiir C: Prisentationstexte/Lemtexte mit Situationsbild im Lehrbuch und auf Kassette (=5.2)

— fiir D: phonetische Ubungen auf Kassette

Wird z.B. eine Werbeannonce (ein Objekttext) zur Informationsvermittlung eingesetzt (Lesever-

stehen), so entspricht das der Darbietungsfunktion; als Ubung zur Adjektivdeklination hétte sie

hingegen eine Steuerungsfunktion.

In der Literatur wird gelegentlich davor gewarnt, authentische Medien (Objekttexte) zu didakti-
schen Zwecken zu ,;missbrauchen, z.B. anhand literarischer Texte oder authentischer Bilder
sprachbezogene Ubungen durchzufiihren. Eine derart zweckentfremdete Verwendung von
Medien lisst sich in der Unterrichtspraxis jedoch oft nicht vermeiden, denn auch authentische
Medien werden im Fremdsprachenunterricht stets mit einer {ibergeordneten didaktischen
Zielsetzung verwendet, ndmlich als Lehr- und Lernmittel, mit deren Hilfe die Fremdsprache
vermittelt und gelernt werden soll. Man sollte dabei allerdings klar zwischen authentischen
kommunikativen und sprachbezogenen vorkommunikativen Unterrichtsphasen trennen und den
SpaB an ersteren (z.B. an einem literarischen Text) nicht durch medienfremde sprachbezogene
Aktivititen (z.B. Ubungen zur Wortschatzauswertung und -erweiterung) storen.

Die Forderung nach Authentizitét im Fremdsprachenunterricht hat u.a. zur Folge, dass immer mehr authentische
Objekttexte in Lehrwerken verwendet werden und auch zu didaktischen Zwecken erstellte Lerntexte moglichst
wie Objekttexte wirken (zum Thema ,,Authentizitit” vgl. Edelhoff 1985; Beile 1986; Stiefenhdfer 1986: 1581f.).
Die obigen Kriterien klassifizieren Medien nur sehr allgemein; Faber (1981) nennt als weitere Faktoren: ,,Grad
der Wiedergabe von Wirklichkeit“, ,,Anteil und Verteilung von verbalen und visuellen, sprachlichen und aufer-

sprachlichen Informationen* sowie die Eignung verschiedener Medien zu didaktischen Zwecken (weitere
Aspekte in Freudenstein 1995; Heyd 1991).

Nach Eichheim/Wilms (1981: 111) gibt es zwei Moglichkeiten, die im Klassenzimmer fehlende
Realitdt authentischer Zielsprachenverwendung zu kompensieren und ,.die Wirklichkeit des
Klassenzimmers zu erweitern™: durch simulierte Realitdt, Rollenspiel und Simulation — und
durch das ,.Hereinbringen von Sprechanldssen in Form von Gegenstinden, Spielen, Gerduschen,
Texten und vor allem Bildern“. D.h. unter didaktischen Aspekten besteht eine zentrale Funktion
von Medien darin, fremdsprachliche Wirklichkeit ins Klassenzimmer zu holen und reale Kom-
munikationsanlidsse zu schaffen. ,.Die Einbeziehung auBerunterrichtlicher Medien (im weitesten
Sinne) stiitzt die Fahigkeit zu sprachlichem Handeln in der Fremdsprache dadurch, dass sie als
Situationsreferenzen nichtverbale Aspekte und sprachliche Kontexte auBerunterrichtlicher
Wirklichkeit in den Unterricht hineinbringen und indem sie authentischen Sprachgebrauch und
die Vielfalt sprachlicher Ausdrucksformen im Unterricht darzustellen erlauben® (Krumm 1981:
131). Damit wird versucht, ,,die Diskrepanz zwischen einer oft weltfernen ... Unterrichtssitua-
tion und dem wirklichen Leben auflerhalb der Schule zu iiberbriicken.” (Freudenstein 1992:
543) Krumm (1981) weist in diesem Zusammenhang auf einen wichtigen Unterschied zwischen
Fremdsprachenunterricht im Inland und im Ausland hin: Im Inland bringen die Lerner durch
ihre Lebensumstdnde Authentizitit ins Klassenzimmer mit, denn ihre Arbeits-, Studien-, Wohn-
bzw. Lebensbedingungen stellen authentische und alle Lerner interessierende Kommunikations-
anldsse dar. Im Ausland erfiillen diese Funktion Medien, die ein Stiick Welt und soziale Ereig-
nisse in die Klasse transportieren und der Realitit angenghertes sprachliches Verhalten erleich-
tern. Mit Hilfe authentischer Medientexte ,,in ihrer auf soziale Verwendungssituationen bezoge-
nen Form* kann ,,Sprache in ihren authentischen Erscheinungsweisen und typischen Verwen-
dungssituationen* (Edethoff 1986a: 17) in den Fremdsprachenunterricht integriert werden.

Ich kann im Folgenden nur auf einige wenige Aspekte des Themas ,Medien im DaF-Unterricht
konkret und ausfiihrlicher eingehen; jedoch spielt der Einsatz von Medien in fast allen Kapiteln
dieses Buchs eine wichtige Rolle, ohne dass dies am jeweiligen Ort speziell unter dem Aspekt
»Einsatz von Medien“ thematisiert wird. Im Folgenden verweise ich jeweils auf die entspre-
chenden Kapitel.
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7.2 Audiovisuelle Medien

Der Einsatz von audiovisuellen Medien hat sich im Fremdsprachenunterricht als sehr fruchtbar
erwiesen. Thre , klassische® (und immer noch sehr-wichtige) Verwendung finden audiovisuelle
Medien bei der Prasentation dialogischer Lehrbuchtexte: Das Bild stellt die aulersprachlichen
Faktoren der Situation dar, in die der von Kassette abgespielte Dialog eingebettet ist. Dadurch
ergibt sich eine an eine authentische Situation angendherte Textprisentation (2 5.2). Ich gehe
im Folgenden auf drei Aspekte des Themas ein: die Funktion auditiver Medien, Bilder als
Sprechanlass und (knapp) die Arbeit mit Filmen bzw. Video.

7.2.1 Auditive Medien

Auditive Medien spielen im Fremdsprachenunterricht eine sehr wichtige Rolle, denn der medial
vermittelte Ton (vor allem von der Tonkassette, aber auch von Radio, CD und Schallplatte)
kann vielfaltig eingesetzt werden. Als Objektmedien koénnen Tontrdger in Form von Horspielen,
Nachrichten, Werbung usw. ein Stiick authentischer fremdsprachlicher Realitit ins Klassen-
zimmer bringen, als didaktische Instrumentalmedien sind sie bei der Prisentation auditiver
Lektionstexte und im Ubungsbereich sehr wichtig.

Fiir die vielen Lerner, die nur im Unterricht Kontakt mit der fremden Sprache haben, stellen
auditive Medien oft die einzige Moglichkeit dar, authentische Muttersprachler zu héren; darin
liegt vielleicht der wichtigste Beitrag auditiver Medien zum Unterricht, denn die Schiiler haben
auf diese Art zumindest medial Kontakt mit einem originalen Sprachmodell. Handelt es sich um
verschiedene Sprecher, so wird das die auditive GewShnung der Lemer an die Fremdsprache
fordern. Auf einem Tontriger gespeichert, sind auditive Medientexte unverdndert reproduzier-
bar; das ist z.B. bei Ausspracheiibungen (2 3.4) oder beim Horverstehen (2 4.3) von groflem
Wert. Die Kassette bietet schlielich die Moglichkeit, SchillerauBlerungen aufzunehmen, was
vor allem im Bereich der Sprechfertigkeit genutzt wird; aber auch der Lehrer kann Texte oder
Ubungen fiir den Finsatz im Unterricht auf Kassette sprechen (lassen).

Ich gehe im Folgenden auf einige wichtige Einsatzmdglichkeiten auditiver Medien ein.

1. Der Einsatz auditiver Medien stellt eine wichtige Voraussetzung fiir die gezielte Forderung
des Horverstehens dar (Darbietungsfunktion); dabei werden tiber Tontrdger von Muttersprach-
lern gesprochene authentische Texte als Verstehensanlass dargeboten. Die Authentizitat des
Modells (Text, Sprecher) triagt dazu bei, dass sich die Schiiler an Muttersprachler gewdhnen und
lernen, authentische Texte entsprechend ihrer Funktion bzw. personlicher Verstehensziele auf-
zunehmen (=2 4.3).

2. Auch bei Lerntexten, z.B. dialogischen Hortexten, ist die Prasentation iiber einen Tontrager
sehr wichtig (2 5.2); dabei wird das Medium sowohl! in seiner Darbietungsfunktion (Prisenta-
tion des Textes als Verstchensanlass) als auch in seiner Steuerungsfunktion eingesetzt (z.B. als
Modell fir die Phonetisierung, d.h. das satzweise Eintiben bei Anfangern, 2 5.2.2.2.1). Gerade
in letzterem Fall sind Muttersprachler als Modell besonders wichtig.

3. Ubungsprogramme auf Kassette zum Einiiben sprachlicher Mittel haben vor allem in der
audio-lingualen und audio-visuellen Methode eine zentrale Rolle gespielt (Steuerungsfunktion,
-> 5.4). In neueren DaF-Lehrwerken haben diese meist formbezogenen Ubungsprogramme an
Gewicht verloren, und nur noch einige Lehrwerke enthalten derartige Struktur- oder Sprech-
iibungen als eigene Kassetten-Ubungsprogramme (z.B. ,,.Deutsch aktiv*, ,,Sprachkurs Deutsch®).
Meist werden Ubungsprogramme zu den sprachlichen Mitteln heute lehrbuchunabhingig ange-
boten.

Es handelt sich hierbei um Reiheniibungen, durch die fremdsprachliche Strukturen oder Rede-
mittel eingeiibt werden sollen. Diese Ubungen sind meist stark gesteuert, d.h. die Lernenden
sind in ihren Reaktionen weitgehend festgelegt (Abb. 7.2).
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Wie war Thre Reise?— . . Bitte sprechenSie

Schauen Sie sich bitte den Kastea 7 an — . Auch als schniftliche Ubuag gee:gnet 0

Kasten7 . Hasutduwa gesehen? > Ich habe alles gesehen.

\Reise || mmrefzgmd . | Hast du was gelesen? | Hast du was gefunden?
Hotel - .| laut e | Hastduwasgehor? | Hast du was verstanden?
Zimmer. . ungemutlich | . Hast du was getrunken?  Hastdu was gelernt?
Bedienune unfreundlich o | Hast du was gesahli? Hast du was gegessen?
Werter schlecht . o Hastduwas ge!uaz(ﬁ? ‘ i

und antworten Sie nach folgendem Beispiel: Abb. 7.2b: SPRK.DT. (neu) 1: 156

S Hatren Sie eine angenchme Reise?.
R Leider nicht Die Reise war sehr anstrengend.
Jetzt beginnen Sie bitte:

1. Harten Sie eine angeneizme Reise?
2 Hatlen Sie ein rubiges Hotel?.

Derartige Ubungen waren frither fiir den Einsatz
im Sprachlabor (und auch fiir Einzelarbeit) ge-
dacht. Das setzt voraus, dass die Reaktion des
Lernenden genau festgelegt ist, denn nur so kann

3. Hatten Sie ein gemitliches Zimmer? er von der Kassette ein Feedback iber die
4. Hatten Ste etne freundliche szenung"’ Korrektheit seiner Aullerung erhalten. Klassische
3. Hatien Sie schones Wetter? . Tonbandiibungen fiir das Sprachlabor haben die
Abb. 7.2a: DT.AKT. 1 Sprechubungen 18 folgende Form (Drei-Phasen-Drill):

Phase 1: Stimulus  Phasc 2: Reaktion  Phase 3: Feedback -« Phase 1: Stimulus
~ aufKassette -des Lernenden von Kassette - aufKassette o
Hast du keine Zeit? :© PAUSE . Doch, natiirlich Hastdukeine PAUSE
: : habe lch Zeit! Lust? :

Doch, ratirlich i . Doech ..
habe ich Zeit! ‘ ' ~

Das Sprachlabor: Formen und Funktionen

Das Sprachlabor ist historisch stark mit der audio-lingualen sowie audio-visuellen Methode verbunden; Voraus-
setzung war die Entwicklung technischer Gerite wie Schallplattenspieler und Tonbandgerit. Es werden drei
Grundformen des Sprachlabors unterschieden: Hér-Labor (H-Labor), Hor-Sprech-Labor (HS-Labor), Hor-
Sprech-Aufnahme-Labor (HSA-Labor). Neuere Labortypen sind Weiterentwicklungen dieser Grundtypen. Ein
Sprachlabor besteht aus einem Lehrerplatz und Schiilerpldtzen, die je nach Labortyp wie folgt ausgestattet sind
(auf das reine H-Labor gehe ich hier nicht weiter ein, da es wenig verbreitet ist):

‘A: LEHRERPLATZ  HS HSA ~  ARBEITSMOGLICHKEITEN HS . HSA
= Kassettengerat ‘ X X = Schuler kann das Programm mit Kopf-
= Monitoraniage X X | hbrerempfangen
|~ Wechselsprechanlage X: X | _Yehrer kann die sprachliche Arbeit’
B: SCHL:LERPLATZ des Schiilers mithéren X X
= Kopthorer X X Gegensprechverkehr Lehrer— Schiiler: ¢
~ Mikrofon + Verstarker XX ist méglich . X X
= Rufaste fiir Lehrerpult x X - Lehrer kann Scbuierauﬁemngen anf ‘ .
= Kassettengerét - x " Band aufnehrmen X X
1 L ~ Schitler arbeitet individuell mit - X
eigenem Kassez:engerat o

Hor Spl ech-Labor (HS Labor). Im HS-Labor kann der Schiiler {iber seinen Kopfhorer das Programm empfan-
gen. Da er auch ein Mikrofon an seinem Platz hat, kann er das, was er selbst spricht, {iber seinen Kopfhérer
horen. Der Lehrer ist mit den Schiilerpldtzen verbunden, er kann die sprachliche Arbeit der Schiiler individuell
betreuen/iiberwachen und kann auch mit thm sprechen. ,,Die Hor-Sprech-Situation unter der Leitung und Kon-
trolle des iiberwachenden und mithdrenden Lehrers ist das tragende Fundament aller schulischen Laborarbeit.
(Freudenstein 1975: 60) Falls der Lehrer am Lehrerpult eine zusétzliche Aufnahmemdglichkeit hat (Kassetten-
gerdt), so kann er einzelne SchiilerduBlerungen aufnehmen.

Hor-Sprech-Aufnahme-Labor (HSA-Labor). Das HSA-Labor erfiillt alle Funktionen des HS-Labors; zusdtzlich
hat jeder Schiiler ein Kassettengerit an seinem Platz, das zentral vom Lehrerpult aus und individuell vom
Schiiler bedient werden kann. Der Lehrer kann zentral Programme auf das Schiilerband iiberspielen, und danach
kann der Schiiler individuell damit arbeiten. Das Band am Schiilerplatz hat zwei Spuren: die Lehrerspur, die der
Schiiler nur abhdren kann, und die Schiilerspur, auf die die AuBBerungen des Schillers aufgenommen werden und
die er auch 16schen kann. Die Lehrerspur kann nur vom Lehrerpult aus bespielt und geldscht werden. Im Prinzip
ist somit eine vollstindige Individualisierung der sprachlichen Arbeit méglich, da jeder Schiiler sein eigenes
Programm verwenden kann. Individualisierung heifit hier:
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— Der Schiiler hat sein eigenes Programm.

- Er kann seine Arbeitsgeschwindigkeit selbst steuern.

— Er kann seine sprachliche Leistung iiberpriifen.

— Er kann sie eventuell korrigieren und die Ubung erneut durchfiihren.

Dem Sprachlabor liegen insbesondere die zwei folgenden Ideen zugrunde: 1. Alle Schiiler arbeiten zugleich,
sodass die zur Verfligung stehende Ubungszeit von allen Schiilern optimal genutzt werden kann. 2. Jeder Schii-
ler arbeitet bei voller Konzentration.

Insgesamt hat das Sprachlabor die in es gesetzten Erwartungen nicht erfiillt; in empirischen Untersuchungen
konnte insgesamt keine Uberlegenheit des Labors iiber einen Fremdsprachenunterricht ohne Labor nachgewie-
sen werden (Beile 1995). Zudem haben sich die (vermeintlichen) Vorteile des Sprachlabors in dem MaB relati-
viert, in dem der Fremdsprachenunterricht seine Ziele verdndert hat. Das manipulative, rein reaktive Ubungsge-
schehen im Sprachlabor, das auf Fehlervermeidung aus ist, steht letztlich im Widerspruch zu den kommunikati-
ven Zielen des Unterrichts (Krumm 1975: 30; Vogel 1975). Das Sprachlabor kann heute lediglich zur Durchfuh-
rung bestimmter vorkommunikativer Ubungen eingesetzt werden; es dient vor allem zur Festigung sprachlicher
Mittel, die anschlieBend in die freiere Kommunikation iiberfiihrt werden miissen. D.h. im Sprachlabor k&nnen
bestenfalls Zwischenziele in Bezug auf die Kommunikationsfahigkeit erreicht werden. ,.Eine sinnvolle Ubung
solite assoziatives und kognitives Lernen erméglichen, sie sollte eine plausible, lernrelevante Sprechsituation
darstellen, in den AuBerungspaaren selbst wie auch in deren Abfolge echter Kommunikation dhneln und eine
richtige Beantwortung vom Verstindnis des Gehdrten abhingig machen.* (Beile 1995: 317) Derartige Ubungen
sind im Sprachlabor trotz einiger Versuche (z.B. Dakin 1977) nur bedingt m&glich.

4. Eine zentrale Rolle spielen Tontrager bei der Ausspracheschulung, fiir die, wie vielleicht nir-
gendwo sonst, der authentische Sprecher als Modell eine unabdingbare Voraussetzung darstellt.
Fiir das Einiiben der Aussprache und die phonetische Korrektur ist auch die moglichst genaue
Reproduzierbarkeit des Sprachmodells sehr wichtig (- 3.4).

5. Aufnahmen von Schiilerduflerungen fiihren zu authentischen Texten der Sprachlernsituation.
Dialoge, kleine Vortrdge, Rollenspiele, Simulationen kénnen im Unterricht als Ergebnis ge-
meinsamen Arbeitens aufgenommen und fiir die Weiterarbeit in der Klasse verwendet werden
(verdndern, korrigieren). Die Arbeit mit Schiilertexten, die auf Kassette aufgenommen werden,
kann in mehreren Unterrichtsphasen erfolgen, etwa:

® Vorbereitung des Textes, d.h. seine Ausarbeitung in verschiedenen Schritten

¢ Realisierung des Textes (Vortrag, Auffiihrung), dabei Aufnahme auf Kassette

o Anhoren der Kassette und Besprechung des Textes in der Klasse

e Erarbeiten einer verbesserten Version

& Neue Realisierung und Neu-Aufnahme

Welche Phasen die Arbeit im Einzelnen durchlduft und wie man mit dem Schiilertext arbeitet,
hangt vom Gegenstand der Unterrichtseinheit und von der Zielsetzung der Aufnahme ab. Die
Aufnahme solcher Lernertexte ist z.B. immer dann sinnvoll, wenn man die Lerner bei der Pro-
duktion miindlicher Texte (Vortrag, Rollenspiel) nicht unterbrechen mochte, die Texte aber be-
sprechen und korrigieren méchte (z.B. auch bei der Vorbereitung auf miindliche Priifungen).
Aufnahmen von Lernertexten lassen sich auch gut einsetzen, um Lernfortschritte zu dokumen-
tieren; das diirfte sich motivationsfordernd auswirken.

6. Tontrager kdnnen schlieflich tiberall dort eine wichtige Rolle spielen, wo Projektunterricht
stattfindet: Interviews im eigenen Land (mit Touristen oder anderen Muttersprachlern, die
eventuell dort wohnen), Erkundungen im Zielsprachenland, Austausch von besprochenen Kas-
setten mit Partnerklassen im Zielsprachenland usw. Hier bietet sich ein breites Spektrum von
Maoglichkeiten an, authentische Sprachlertexte herzustellen und einzusetzen.

7.2.2 Visuelle Medien

Wie schon ein oberflichlicher Blick in die wichtigsten internationalen DaF-Lehrwerke zeigt, hat
das visuelle Element im DaF-Unterricht der letzten 30 Jahre sehr stark an Bedeutung gewonnen.
Visuelle Medien sind sowohl in ihrer Darbietungsfunktion als auch in ihrer Steuerungsfunktion
aus dem heutigen Unterricht nicht mehr wegzudenken. In seiner Darbietungsfunktion transpor-
tiert das Bild ziemlich direkt fremdsprachliche Realitdt und Authentizitit ins Klassenzimmer;
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entsprechend wichtig ist sein landeskundlicher Informationswert. In derselben Funktion kann
ein Bild zu didaktischen Zwecken (Instrumentalfunktion) die situative Einbettung eines Textes
bzw. einer Ubung leisten oder zur Semantisierung von Wortern bzw. AuBerungen (= 3.1.3.1)
dienen. Als Steuerungselemente werden optische Medien sehr variabel eingesetzt, um in sprach-
und mitteilungsbezogenen Unterrichtsphasen SchiilerduSerungen zu stimulieren. Unter lernpsy-
chologischen Aspekten stellen optische Medien Lernhilfen dar, da der Lernstoff tiefer im Ge-
déchtnis verankert wird, wenn sich eine sprachlich-begriffliche und eine parallele bildlich-iko-
nische Speicherung gegenseitig stiitzen (= 2.1.1). Optische Medien kénnen dariiber hinaus
motivierend wirken, denn sie ziehen die Aufmerksamkeit der Lernenden auf sich, veranschauli-
chen das Unterrichtsgeschehen und sorgen fiir Abwechslung.

Visuelle Medien treten im Fremdsprachenunterricht in zahlreicher Form auf, z.B. als Bild im Lehrwerk (auch
Faksimile), Tafelzeichnung, Dia, projiziert {iber OHP, Plakat, sog. Applikationen (Magnet- und Heftelemente,
Flashcards); auch reale Gegenstdnde kdnnen hierzu gerechnet werden. Anders als bei akustischen Medien, ist
der Einsatz visueller Medien nicht unbedingt an das Vorhandensein technischer Gerite gebunden. Bilder findet
man in jeder lllustrierten, und Zeichnungen, Schemata usw. kénnen Lehrer bzw. Schiiler fiir Unterrichtszwecke
auch selbst herstellen. Die ,,Basismedien” Tafel und Kreide bzw. das Tafelbild spielen in diesem Zusammen-
hang schon immer eine wichtige Rolle.

Im Folgenden beschrinke ich mich auf den Aspekt ,,optische Medien als AuBerungsanlass®; vgl.
zum methodischen Finsatz optischer Medien in weiteren Funktionen Scherling/Schuckall 1992.

Visuelle Medien, z.B. Plakate, Fotos oder Zeichnungen, stellen seit jeher einen wichtigen Aufie-
rungsanlass im Unterricht dar. Sie bringen einen Ausschnitt aus der fremdsprachlichen Realitit
ins Klassenzimmer, der zu Beschreibung, Kommentar, Vergleich oder auch Hypothesenbildung
anregt. Die fremdsprachliche Mediendidaktik hat zahlreiche methodische Techniken zur Arbeit
mit Bildern entwickelt; die frither vorherrschende Bildbeschreibung spielt dabei nur noch eine
nebengeordnete Rolle.

Abb. 7.3a: DAF (neu) 1A: 30

Abb. 7.3b: STUFEN 4: 19

Reine Bildbeschreibungen diirften fir die Lermenden wenig motivierend sein, denn welchen
Sinn hat es schon (zumindest aus der Sicht der Schiiler), etwas zu beschreiben, was alle vor sich
haben und sehen. Insbesondere geschlossene eindeutige Bilder, die nicht {iber sich selbst hinaus-
weisen, sind als Sprechanlass meist ziemlich unergiebig. Bild 7.3a z.B. gibt als Sprechanlass
wenig her: Die Schiiler kénnen die Szene beschreiben, eventuell noch den entsprechenden
Dialog erstellen (Haben Sie ein Zimmer frei? — Ja, ...}, viel mehr Impulse enthélt das Bild nicht.
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Ganz anders Bild 7.3b. Das Bild bietet einen direkten AuBerungsanlass; es weist iiber sich
hinaus und verlangt direkt eine Antwort auf die folgenden Fragen: Wo schauen der Bahnbeamte
und das Kind hin? — Warum schauen sie dorthin? Was hat das mit dem Kind zu tun? — Wie ist
das Kind auf den Bahnsteig gekommen? — Was sagt das Kind zu dem Bahnbeamten? Um das
Bild zu ,,verstehen, muss man diese Fragen beantworten; das Bild selbst enthalt aber lediglich
wenige vage Hinweise auf die moglichen Antworten. Es erlaubt, ja provoziert geradezu
unterschiedliche Antworten, es ist in Bezug auf diese Fragen offen.

Einen interessanten Ansatz, Bilder als Sprechanlass zu nutzen, stellen Eichheim/Wilms (1981)
vor. Sie halten insbesondere solche Bilder fiir didaktisch fruchtbar, die bestimmte Offenheiten
enthalten und bei denen die Schiiler ,, Teilwirklichkeit vervollstindigen* (ebd.: 111) kénnen. Sie
unterscheiden vier grundlegende Offenheiten:

o riiumliche Offenheit: Was befindet sich aufierhalb des Bildes?

o zeitliche Offenheit: Was ist zuvor passiert, was passiert danach?

o soziale Offenheit. Welche soziale Beziehung besteht zwischen den dargestellten Personen?

o kommunikative Offenheit: Was sprechen die Personen miteinander?

Aus der Offenheit eines Bildes ergibt sich meist ein ,.zwingender Verstdndigungsanlass™ (ebd.:
116) tiber das Bild. )

Es ist nun leicht zu erkennen, warum das Bild Abb. 7.3a als AuBerungsanlass wenig hergibt; es
ist ein geschlossenes Bild und hat keine Offenheiten, die den Betrachter dazu veranlassen, sich
iiber die Vervollstindigung einer abgebildeten ,,Teilwirklichkeit zu duflern und zu verstin-
digen. Bild 7.3b hat vor allem zwei Offenheiten: eine rdumliche (Wo schauen die beiden hin?)
und eine zeitliche (Was ist vorher passiert? Wie ist das Kind auf den Bahnsteig gekommen?);
von diesen beiden Offenheiten hangt die kommunikative Offenheit des Bildes ab (Was sagt das
Kind zu dem Bahnbeamten? Was sprechen die beiden miteinander?). Das Bild animiert den
Betrachter aus sich heraus, iiber die verschiedenen Offenheiten zu spekulieren. Eine mogliche
Didaktisierung wire die folgende:

Schritt 1 (PA): Das Bild wird gezeigt, und die Schiiler spekulieren frei: Was ist hier los?

Schritt 2 (PL): Die Vermutungen der Schiilerinnen und Schiiler werden ins Plenum eingebracht,
und der Unterrichtende achtet darauf, dass auch zu den folgenden Fragen Vermutungen ge-
duBert werden (was wahrscheinlich ohnehin spontan geschicht):
~ Wo schauen der Bahnbeamte und das Kind hin?

— Warum schauen sie dorthin? Was hat das mit dem Kind zu tun?

— Wie ist das Kind auf den Bahnsteig gekommen?

-~ Was sagt das Kind zu dem Bahnbeamten?

Die verschiedenen Hypothesen der Schiiler werden stichwortartig schriftlich festgehalten
(OHP, Tafel).

Schritt 3 (PA): Die Schiiler erfinden nun ihre eigenen Geschichten zu dem Bild; dabei helfen
ihnen die Stichwérter aus Schritt 2.

Schritt 4 (PL): Die verschiedenen Geschichten werden in der Klasse vorgelesen und von den
Mitschiilern nach ihrer Originalitit bewertet.

Offene Bilder enthalten oft Widerspriiche, Ungewohnliches, Mehrdeutigkeiten usw., die nach
einer Klirung verlangen, z.B. Bild Abb. 7.4, das neben der sozialen und kommunikativen
Offenheit eine ungewdhnliche, ja widerspriichliche Konstellation beinhaltet: Was haben die
zwei dlteren Damen mit dem schweren Motorrad zu tun? Aus den Offenheiten des Bildes erge-
ben sich die folgenden méglichen Leitfragen:

— Welche Beziehung besteht zwischen den Frauen?

— Welche Beziehung besteht zwischen den Frauen und dem Motorvad?

— Woriiber sprechen die Frauen gerade?

~ Was haben sie vorher gemacht? Was machen sie danach?
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Derartig offene Bilder regen die Phantasie der Ler-
nenden an und eignen sich deshalb gut als Stimuli fiir
die miindliche oder schriftliche Textproduktion (->
6.3.6 ,Freies Schreiben®).

Teilwirklichkeiten und Offenheiten brauchen in ei-
nem Bild nicht unbedingt vorgegeben zu sein, sie
konnen durch spezielle Techniken auch geschaffen
werden. Bei Techniken wie ,additive Reihung® oder
»vom Teil zum Ganzen* (Scherling/Schuckall) wer-
den Bilder allmahlich aufgedeckt; die gezeigten Bild-
teile stellen offene Teilwirklichkeiten dar, die nach
Komplettierung verlangen und AuBerungsanlisse bil-
den, deren Inhalt und Zielsetzung sich im Verlauf der
Bildrekonstruktion verdndern. Dazu ein Beispiel: Das
Bild Abb. 7.5b ist auf OHP-Folie kopiert und wird in
vier Schritten nach und nach aufgedeckt.

Schrirt 1: Man sieht nur das Gesicht und den Arm des
Kindes. Zusitzlich zu freien Assoziationen und
Hypothesen der Lernenden kann der Lehrer auch
Vermutungen zu bestimmten Fragen anstellen las-
sen, z.B.. Was fiir ein Kind ist das? Geschlecht?

Alter? Nationalitdt? Was fillt an dem Kind auf? Wohin zeigt es? ...

Abb. 7.4: STUFEN 4: 76

Schritt 2: Nun wird zusétzlich der untere rechte Teil des Bildes aufgedeckt (mit den Schuhen,
Beinen, Hinden und der Tasche des Beamten): Wer ist das? In welchem Verhdlinis steht er
zu dem Kind? ...

Schritt 3: AnschlieBend wird Teil 3 aufgedeckt, sodass der Ort (Bahnsteig) und die Identitét des
Mannes (Bahnbeamter) erkennbar werden: Was macht das Kind dort? Wohin zeigt es? Was
sagen die beiden vielleicht? ..

Schritt 4. Als letztes wird der linke untere Teil des Blldes aufgedeckt (das nackte Kmd mit
Schwimmflossen): Plotzlich stimmen viele der :
bisherigen Hypothesen nicht mehr, und die Ge-
schichten zu dem Bild nehmen eine ganz neue
Wendung ...

Zu dem Bild bzw. den einzelnen Teilen werden Ver-
mutungen und Hypothesen formuliert, Ideen geduBert
und verworfen, Geschichten begonnen und wieder re-
vidiert usw. Die Offenheiten verlangen nach Kom-
plettierung und schaffen einen Erwartungshorizont in
Bezug auf den néchsten Schritt und das gesamte Bild.
Sprachlich kénnen die Lemerauflerungen utiterschied-
lich gestevert werden: entweder #uBern sich die
Lemer ganz frei und spontan, oder sie werden an-
gehalten, bestimmte sprachliche Mittel zu verwenden,
z.B. Redemittel zur AuBerung von Vennutungen vgl.
Abb. 7.5a (JC nach Sprachniveau):

Das konnte .. | Vielleicht ... | deh vermute, ...
) kam: o Moglicherweise .. |- Ich glaube, ...
dmf( Bestimnt ... Es ist moglich, ..
L s Walrscheiilich . 1 Kamyes sein, 2

Abb. 7.5a: Redemittel fiir Abb. 7.5b Abb. 7.5b: STUFEN 4: 19
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Je nach Aufbau wird man ein
Bild auf unterschiedliche Art
aufdecken, so z.B. Bild Abb.
7.6 in mehreren Schritten von
links nach rechts. (Verschie-
dene Techniken, das Gesamt-
bild nach und nach zu kom-
Y plettieren, zeigen Scherling/
\ Schuckall 1992: 42ff. auf)
Yo Hat man als Lehrer grofere
2| Bilder zur Verfiigung, z.B.
~"| interessante Poster, so lassen
WYy ~W .| sich diese Techniken auch
il ohne OHP anwenden.

Abb. 7.6 Scherling/Schuckall 1992: 45

Nicht nur offene Bilder eignen sich als Auferungsanlass; Bilder kénnen je nach Inhalt und Dar-
stellungsweise AuBerungen zu konkreten Themen stimulieren, interkulturelle AuBerungsanlisse
schaffen und den Betrachter zu personlichen Aussagen anregen. Das kann hier nur exemplarisch
dargestellt werden.

Die beiden Bilder Abb. 7.7 eignen sich weder besonders gut zur Beschreibung, noch enthalten
sie Offenheiten, die einen direkten Auflerungsanlass darstellen. Die Bilder provozieren vielmehr
durch die Gegeniiberstellung zweier Werthaltungen: ,, Kdmpfen oder Pflegen”, , Militirdienst
oder Zivildienst . Mogliche Arbeitsweisen sind z.B.:

dirnss it J,'

Niffe ‘awn‘m werdem”
it

Abb, 7.7b: STUFEN 4: 190

¢ Gegeniiberstellung der Bilder ohne Text; Ireie
Assoziationen oder Leitfragen (z.B. fiir Gruppen-
arbeit): Welcher Zusammenhang besteht zwischen
beiden Bildern?, Wovon konnte ein Text handeln,
den diese Bilder illustrieren?

Abb. 7.7a: Stufen 4: 190 e Welche Gefiihle wecken beide Bilder? Warum?

e Dic Bilder eignen sich natiirlich als Stimuli zu themenbezogenen miindlichen oder
schriftlichen AuBerungen zum Themenbereich Militirdienst/Zivildienst.

o Es lassen sich interkulturelle Beziige herstellen: Wie ist die Situation in Ihrem Land?, Warum
ist fiir Deutsche das Recht auf Wehrdienstverweigerung so wichtig, warum besteht in anderen
Liindern eine andere Situation?

e Auch persdnliche Beziige sind hier moglich, z.B.: Haben Sie selbst schon einmal vor dieser
oder einer dhnlichen Entscheidung gestanden?, Wie wiirden Sie in einer solchen Situation
handeln?
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il

i

it tk Lt
Abb. 7.8: STUFEN 4: 59 Abb. 7.9: STUFEN 4: 99

Interkulturell aufschlussreiche Bilder konnen direkt ein Interesse an der Lebensweise in einem
fremden Land wecken und eine Auseinandersetzung mit bestimmten Aspekten der zielsprachli-
chen soziokulturellen Wirklichkeit anregen, z.B. Abb. 7.8 und 7.9.

Neben Einzelbildex:n bieten Bildergeschichten zahlreiche methodisch interessante Arbeits-
moglichkeiten und Aullerungsanlasse (vgl. Abb. 7.10):

Abb. 7.10: STUFEN INT. 2: 123

o Die Bilder werden als zusammenhiingende Bildfolge dargeboten und von den Schiilern ver-
sprachlicht, eventuell mit Hilfe vorgegebener oder in der Klasse gesammelter sprachlicher
Mittel. So koénnen z.B. zu jedem Bild LernerduBerungen festgehalten werden (Tafel, OHP),
und mit Hilfe der erarbeiteten sprachlichen Mittel schreiben die Lerner in Partnerarbeit einen
Text.

¢ Die Bilder werden als Einzelbilder verteilt und von den Lemern zuniichst in eine (individuell)
sinnvolle Reihenfolge gebracht (z.B. in PA). AnschlieBend schreiben die Lerner zu ihrer Bild-
geschichte einen Text (2 6.3.3), oder sie notieren sich Stichworter, um ihre Geschichte
miindlich vorzutragen. :

e Es wird das erste und das letzte Bild der Bildergeschichte verteilt (oder nur das erste bzw. das
letzte); die Schiiler iiberlegen sich, was dazwischen passiert (danach bzw. davor), und erfinden
eine Geschichte (GA). Die verschiedenen Geschichten werden vorgetragen und anschlieBend
mit der kompletten Bildergeschichte verglichen.
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e Den Bildern (zusammenhangend oder als Einzelbilder) werden sprachliche Mittel zugeordnet,
die sprachliche Hilfen fiir eine anschlieBende Vertextung darstellen.

o Die Klasse wird in Gruppen aufgeteilt; jede Gruppe erhdlt ein Bild und schreibt dazu ein paar
Sétze (auf Folie). AnschlieBend erhdlt jede Gruppe die gesamte Bildgeschichte in Form von
Einzelbildern. Die Gruppe bringt die Bilder in eine Reihenfolge und schreibt anschlieend mit
Hilfe der projizierten Einzelsitze eine Geschichte.

Eine Bildgeschichte eigener Art schlagen H&ussermann/Piepho vor (1996: 262): ,Jeder
schneidet aus alten Zeitungen oder Illustrierten drei Bilder aus, die ihn interessieren. Er legt
seine Bilder mit dem ,,Gesicht“ nach unten auf den Boden. Nun zieht jeder drei beliebige Bilder
und denkt sich in fiinf Minuten eine Geschichte aus, in der er selbst und die drei Bilder vor-
kommen. (Variation: Gruppenarbeit.)

Bilder werden im DaF-Unterricht nicht nur als AuBerungsanlass eingesetzt, sie spielen auch
beim Ubungsgeschehen eine sehr wichtige Rolle (> 5.4). Dabei erfiillen sic vor allem zwei
Funktionen: die situative Einbettung von Ubungen und die Steuerung der Lernerreaktion, z.B.:

e Einbettung des Ubungsgeschehens: z.B. 2 5.2.2, Abb. 5.4a

o Steuerung der Lernerreaktion: z.B. 2 5.4.1, Abb. 5.45; - 3.1.3.2.1, Abb. 3.13

e Einbettung und Steuerung: z.B. = 3.1.3.2.2, Abb. 3.24 und 3.26

Video

Video nimmt seit Anfang der 80er Jahren einen festen Platz in der fachdidaktischen Diskussion um den DaF-

Unterricht ein. Dem Medium kommt eine wichtige Funktion vor allem im Auslandsunterricht zu, da es auf an-

schauliche Art unterschiedliche Themen, kommunikative Situationen, Textsorten, sprachliche Register usw. ver-

mitteln und dadurch fremdsprachliche und fremdkulturelle Authentizitit ins Klassenzimmer transportieren kann.

Video kann (Giigold 1991)

« informieren, z.B. Wissen Uber das zielsprachliche Land vermitteln; es kdnnen auch ganz aktuelle Ereignisse
aufgenommen und in den Unterricht eingebracht werden; Nachrichten, Sport, Informationen aus aller Welt
usw.;

e Modelle fiir sozial und kommunikativ angemessene Verhaltensweisen in der fremdkulturellen Umgebung
bereitstellen; durch die Mdglichkeit, authentische kommunikative Situationen wiederzugeben (Sprache im
Kontext von Handlung, Situation, sozialen Beziehungen, Interaktion, Gesten, Mimik usw.), ermdglicht Video
den Lernemn direkte Einblicke in authentische zielsprachliche Kommunikation;

o zahlreiche authentische Aulerungsanlisse schaffen;

o zur Forderung der rezeptiven Fertigkeiten unter authentischen Bedingungen eingesetzt werden (Hor-Seh-Ver-
stehen, Bild als Semantisierungshilfe);

e zum Einiiben von Sprache dienen (instrumenteile Funktion);

o die Aufmerksamkeit der Lernenden auf sich ziehen und dadurch eine motivierende Funktion ausiiben.

Die Mdoglichkeiten dieses technischen Mediums erlauben eine vielseitige und variable methodische Arbeit.

Selbst die Unterrichtssituation kann festgehalten und fiir die Weiterarbeit in der Klasse verwendet werden (z.B.

Rollenspiele oder Simulationen).

Wie v1elsemg Video eingesetzt werden kann, sollen einige wenige Bemerkungen zum Thema ,,Video als AuBe-

rungsanlass“ im Zusammenhang mit der Arbeit an fiktiven Videotexten aufzeigen (Spielfilme, Sketche, Zei-

chentrickfilme usw.). Da Ton- und Bildspur getrennt dargeboten werden kdnnen, erlaubt das Medium Video drei
grundiegende methodische Vorgehensweisen:

1. Die Lernenden sehen eine Bild-Ton-Sequenz in Form einer Textprdsentation
(dabei Einsatz von Verstehensstrategien oder Verstehensaufgaben, = 4.2, 4.3).

2. Isolierung des optischen Kanals: Die Schiiler sehen eine Bildsequenz
— als Vorbereitung auf das sprachliche Verstehen (Vorentlastung); :
- als Auflerungsanlass und versprachlichen sie; mégliche Fragestellungen sind z.B.: Was passtert hter 7 Was

sprechen die Personen? AnschlieBend werden die Schiilerversionen mit der Originalversion verglichen.

3. Isolierung des akustischen Kanals: Die Schiiler hdren den Ton (Sprache, Gerdusche) und beschreiben die
entsprechende Szene (Situation, Personen, Raumlichkeiten, Handlungen usw.). AnschlieBend vergleichen sie
ihr ,,Szenarium* mit der Originalversion.

Durch die Darbietung von Ausschnitten (Anfang, Ende, einzelne Szenen) oder auch nur isolierten Standbildern

kénnen Offenheiten entstehen (s.0.), die interessante und methodisch variable Fragestellungen erlauben, z.B.:

Worum geht es wohl in dem Film?, Wie geht es wohl weiter?, Welche Beziehung besteht zwischen den han-

delnden Personen?, Was sprechen sie wohl?, Was kénnte zuvor passiert sein? Auch Standbilder kénnen sehr

unterschiedlich eingesetzt werden (= 7.2).

Werden verschiedene Techniken kombiniert, so lassen sich auch ldngere Filme methodisch variabel erarbeiten,

z.B.:
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e inhaltliche oder sprachliche Erarbeitung (Textverstehen; Redemittel, Wortschatz usw.);

¢ je nach Szene kdnnen unterschiedliche Verstehensebenen erarbeitet werden (kursorisch die wichtigsten Aus—
sagen, selektiv bestimmte Aussagen, detailliert alle Aussagen);

o je nach Szene rezeptive (verstehen, auswerten) oder produktive Aufgabenstellung (AuBerungsanlass).

Die hier skizzierte Art des Einsatzes fiktiver Video-Texte baut stark auf der individuellen Wahmehmung und

Rezeption durch die Lernenden auf. Es wird weniger eine ,,objektive* Interpretation angestrebt (wie es friiher oft

der Fall war), sondern eine subjektive (Re-)Konstruktion des Inhalts und der Aussage.

7.3 Zum Umgang mit Lehrwerken

Auch wenn Freudenstein (1992: 548) das ,Ende des herkémmlichen Lehrbuchzeitalters™
verkiindet und eine zunchmende Tendenz zum individuellen, selbstbestimmten Lernen feststellt
(Stichwort ,,Lernerautonomie®, 2 1.2), diirfte das Lehrwerk auf absehbare Zeit fiir die meisten
Lemer das Basismedium des Fremdsprachenunterrichts darstellen. Lehrwerke enthalten ihrem
Anspruch nach all das, was zum Erlernen einer fremden Sprache als Kommunikationsmittel
erforderlich ist: den Stoff, d.h. die in die Progression eingebundenen Texte und Ubungen zur
Einfihrung und Festigung von Wortschatz, Grammatik und Redemitteln, ebenso wie die Ver-
stehens- und AuBerungsanlisse zur Forderung der kommunikativen Fertigkeiten. Lehrwerke
bestehen aus verschiedenen Teilen: Lehrbuch, Arbeitsbuch, Glossar, Kassetten, Folien, Lehrer-
handbuch usw. In jedem Lehrwerk spielt das Lehrbuch eine zentrale Rolle, da es die Lerntexte
beinhaltet, die den in die Progression eingebundenen Lemnstoff enthalten. Die Arbeitsbiicher
enthalten oft zusétzliche (vor allem) schriftliche Ubungen, auch Schreibanlisse.

Das Lehrbuch von ,Deutsch aktiv wird im Lehrerhandbuch 1 als ,kurstragend“ bezeichnet, weil es die
gesamten Prisentationsteile enthilt (Integration von Texten, Wortschatz, Bildern, Grammatik, Ubungen). Das
Arbeitsbuch erginzt das Angebot des Lehrbuchs in Form schriftlicher Nachbereitung des Unterrichts (bzw. des
Lehrbuchs); es erméglicht selbstdndiges Arbeiten und Selbstkorrektur durch einen L&sungsschliissel.

Das Lehrbuch von ,,Sprachbriicke* wird im Lehrerhandbuch 1 als ,,Leitmedium* bezéichnet, da es die Prisen-
tationsteile (Themen, Texte, Grammatik, Phonetik, interkultureller Ansatz) und eine ,,begrenzte Auswahl von
Ubungen® enthilt (10). Das Arbeitsbuch bietet ein zusitzliches Ubungsangebot fiir den Unterricht und fiir zu
Hause, das den Stoff des Unterrichts (besonders LV, HV, SP, SCHR, Wortschatz, Rechtschreibung) vertiefen
und erweitern soll.

Das Kursbuch von ,,Themen* beinhaltet ein , kommunikativ-synthetisches Prinzip* (Lehrerhandbuch 1: 17ff),
d.h. es stellt die Mittel zur Vorbereitung, zum Simulieren und Stattfinden von Kommunikation im Unterricht
bereit; die durch das Lehrbuch stimulierten Aktivititen finden im Unterricht statt. Das Arbeitsbuch folgt einem
»analytisch-korrektiven Prinzip*“ (ebd.: 19ff.), es erfordert bewusstes Uben von Bildung und Gebrauch sprach-
licher Mittel; mit dem Arbeitsbuch kann der Lerner selbstindig zu Hause arbeiten.

Lehrwerke sollten nach Neuner (1995: 292) zwei Anforderungen geniigen: ,,Das Lehrwerk muss
einerseits ein in sich stimmiges Konzept der Lernstoffauswahl und -abfolge entwickeln, es muss
andererseits aber auch auf die Besonderheiten des. Lehr- und Lernprozesses, die sich z.B. aus
zielgruppenspezifischen Faktoren (Ausgangssprache; eigenkulturelle Prigung; altersspezifische
Lebens- und Lernerfahrungen) ergeben, eingehen ... Trotz seiner Leitfunktion als grundlegendes
Lehr- und Lernmittel ... muss es dem Lehrer und dem Lernenden ‘Spielraum’ zur Entfaltung der
jeweils spezifischen Lehr- und Lernsituation lassen.

Unter pidagogischen sowie didaktisch-methodischen Aspekten stellt ein Lehrwerk eine Kon-
zeption bereit, die der Realisierung durch Lehrer und Schiiler bedarf. So gesehen kann es, wie
Piepho (1980: 9) betont, ,.kein Buch geben, das durch seine Inhalte und durch seinen Aufbau
Lemen als aktive Kommunikation und Sprachtitigkeit als Kommunikation sicherstellen kénn-
“ Zugleich betont P1epho »Aber es gibt kein mir bekanntes Lehrwerk, dessen Texte und
Ubungsvorlagen nicht fiir einen kommunikativen Deutschunterricht aufbereitet und zum Anlass
fir eine aktive Sprachverwendung aus der Schiilerperspektive genommen werden kdnnten.*
(ebd.: 9) D.h. das Lehrwerk hat eine Mittlerfunktion; es ist nicht Ziel des Unterrichts, sondern
sein Ausgangspunkt. Unterricht ist ,,eine Dimension des Handelns, die sich nur in Bezug auf die
sprachlichen Mittel, Formen und Regeln am Buch orientiert, die aber im Ubrigen von der Erfah-
rungswelt der Schiiler ausgeht und zur Verwendung der Zielsprache in diesen Kontext
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hineinfiihrt ... Guter Unterricht beutet das Lehrwerk aus, findet aber seine Ziele und seine
Themen auBerhalb des Buches. (ebd.: 9f) Die Aufgabe des Lehrers besteht u.a. darin, den
Transfer des Lernstoffs vom Lehrwerk in die Lebenswirklichkeit der Lemer zu organisieren,
indem er authentische Verstehens- und Auferungsanlisse schafft, die die Lerner auf ihre
individuelle Lebenswirklichkeit beziehen konnen. ,,Zwischen Deckel und Deckel eines Buches
gibt es lediglich Dialoge, Prosatexte, Ubungssequenzen, Bild-Text-Montagen usw. als Denk-
anstdBe ... und als ‘Steinbriiche’ zur Gewinnung von Bausteinen fiir schriftliche und miindliche
AuBerungen zu Themen, Ereignissen, Informationen, die in der Regel nicht im Buch vorge-
geben werden sollen, sondern aus der anschaulichen Erfahrung und Beobachtung der Schiiler
sich ergeben bzw. im Unterricht entstehen.” (ebd.: 9) Hier muss allerdings hinzugefiigt werden,
dass sich neuere Lehrwerke durchaus darum bemiihen, den Lernstoff in die Perspektive der
Lerner zu iiberfiihren; die adressatenbezogenen AuBerungsanlisse sind oft so flexibel und frei
gehalten, dass die Lerner im Rahmen der behandelten Themen die Méglichkeit erhalten, Aus-
sagen iiber sich und ihre Lebensrealitit zu machen.

Ein solches Konzept, das den freien Umgang mit dem Lehrwerk und seine Adaption an die Be-
diirfnisse der jeweiligen Unterrichtssituation vorsieht, diirfte grundsitzlich sehr sinnvoll sein,
denn Lehrer und Lerner haben iiberall auf der Welt unterschiedliche Lehr- und Lerntraditionen,
Lehr- und Lernbedingungen, Lehr- und Lernziele. Es stellt sich allerdings die Frage, ob ein
Lehrwerk dem iiberhaupt gerecht werden kann. Zwei Entwicklungen sind derzeit zu erkennen,
die Reaktionen auf dieses Problem darstellen:

— Zum einen sind in iiberregionalen Lehrwerken seit einiger Zeit Ansétze zu einer stiarkeren Be-
riicksichtigung regionenspezifischer Lehr- und Lernbedingungen zu erkennen, indem zu einheit-
lichen internationalen Lehrbiichern . regionale Arbeitsbiicher” erarbeitet werden.

- Zum anderen wird seit einiger Zeit die Forderung nach regionalen Lehrwerken immer lauter
vorgebracht. Es geht bei dieser Frage ja nicht nur um die Inhalte und Kommunikationsanlésse,
sondern viel weitergehend um didaktische Konzeptionen und methodische Ansatze. Bei iiberre-
gionalen Lehrwerken werden mit dem ,kommunikativen Fremdsprachenunterricht* oder dem
Ansatz der ,interkulturellen Kommunikation™ Konzeptionen des Fremdsprachenunterrichts, die
in bestimmten Gesellschaften in einer bestimmten Situation entstanden sind, in andere Teile der
Welt mit ganz anderen Lehr- und Lerntraditionen exportiert. Bei der Forderung nach regionalen
Lehrwerken geht es darum, die jeweils eigenen kulturellen Normen und Traditionen, Bil-
dungsideen, tradierte Lehr- und Lerngewohnheiten zu beriicksichtigen. Regionale Lehrwerke
kénnen sehr gezielt sprachliche Kontrastivitit mit einbeziehen, und sie koénnen die je
spezifischen Bediirfnisse und Zielvorstellungen von Lehrern und Lernern in hohem Mafle
berticksichtigen. (Ein Ansatz zur Lernstoff- und Lernzielbestimmung in regionalen Lehrwerken
liegt im sog. ,,Kontaktzonenmodell“ vor; Strauss 1984b).
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Das Erlernen einer Fremdsprache ist notwendigerweise an Inhalte und an Wissen gekoppelt: Die
fremden Worter sind Tréger von Bedeutungen, die Texte treffen Aussagen (iber das zielsprachli-
che Land, optische Medien vermitteln einen Ausschnitt aus der fremden Realitt, selbst die Sét-
ze formbezogener Ubungen transportieren Inhalte. ,,Die Frage der Landeskunde im Fremdspra-
chenunterricht ist zunidchst die Frage nach Inhalten im Fremdsprachenunterricht {iberhaupt
(Deutschmann 1982: 227), denn der Fremdsprachenlerner wird potenziell in jedem Satz, Text,
Bild usw. mit Fakten, Ideen und Gedanken, Verhaltensweisen und sozialen Konventionen, Ein-
stellungen und Werten der zielsprachlichen Realitét konfrontiert. Vor allem im Lehrwerk begeg-
net der Lernende standig der fremdsprachlichen Realitét; jeder Lehrbuchtext transportiert mehr
oder weniger direkt landes-
kundliche Informationen, wie
eine oberflachliche Analyse
L eines Lehrbuchtextes von 1967
b zeigt.
Der Lehrbuchtext Abb. 8.1
vermittelt zundchst ein Fak-
tenwissen iber einen Tetlas-
pekt der westdeutschen Rea-
litat der 60er Jahre (Erstauflage
des Lehrwerks: 1967). wie
westdeutsche Polizisten geklei-
det sind, wie deutsche Straflen
im Zentrum einer Stadt aus-
sehen, dass jemand in der Posi-
{ tion von Herrn Weber (Ange-
stellter, Ingenieur) einen VW
: fahrt usw. Man erfahrt, dass
Herr Weber hatte es cilig. {fs gal) aber weitand breit keinen Parkplatz. A uiofahrer normalerweise auf
Er liep den Weagen vor: einem Zigaretienladen stehen. Nach wenigen Parkpli arken. dass
en kam_er zwdick und fand am Wagen einen Slmll*el(el Ly nahm arkplatzen parken, dass man
gmg zum ndiehsien Polizisten iund gab ithpi den Zeliel, . fur falsches Parken einen Straf-
. Sie haben leider falsch geparki, Sie miissen Jinf Mark zahlen. . zettel bekommen kann, dass
ber:  Mein Wagen stand aber nur ein paar Minwten da. der 5 Mark kostet usw. Fr
Polizist: Es ut pitr leid, aber envveder zahlen Sie; oder die Sache geht vermittelt weiterhin Informati-

ans Gericht. N das Verhal
Ieh nigehte os Thiei doch nur evkldren: 1ch wollte mir schneff onen Uber das Verhalten von

Zigaretten. holen 1wid: habe keinew' Parkplatz gefunden Da Deutschen, z.B.: Wenn es die
dachite ich, das macht doch nicits, ich bin ja gleich wiedér Deutschen eilig haben, ver-
fick

it letzen sie schon einmal eine
I wm/} l)azahle ich eben die f mf Matk o . Vorschrift; solche Regelver-

Polizist: Bitte sehr: hier ist Thre Quittng. stofle werden aber sofort ge-
; ahndet (Nach wenigen Minuten

Abb. 8.1: DAF [A: 86 ...); Polizisten sind héflich
(Leider ...), aber bestimmt (Vorschrift ist Vorschrift); die Vorschriften sind sehr streng und
werden auch so gehandhabt (... entweder zahlen Sie, oder die Sache geht ans Gericht.). Es gibt
keinen Versuch, die Autoritit der Polizei in Frage zu stellen (Ich méchte es Thnen doch nur
erkliren. ... Ja, ich weif3. Dann zahle ich eben ...) usw.

alschgeparkt

Diese (absichtlich oder auch unabsichtlich vermittelten) Informationen treffen auf Erfahrungen,
Kenntnisse, (Vor-)Urteile und Stereotypen der Lernenden und beeinflussen direkt oder indirekt
ihre Einstellung gegeniiber den Deutschen, im vorliegenden Fall vielleicht so: Deutsche
Polizisten sind zwar korrekt und hoflich, aber auch kleinlich und vielleicht auch stur (offenbar
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lasst der Polizist nicht mit sich handeln); die Biirger respektieren das Gesetz (Herr Weber sieht
sein ,,Fehiverhalten™ ein).

Die Begegnung mit der fremdsprachlichen Realitdt findet unabhingig davon statt, ob sie im
Unterricht thematisiert wird oder nicht; sie kann problematisch werden, wenn sie in einem ver-
alteten Lehrbuch vermittelt wird und nicht mehr mit der aktuellen Wirklichkeit iibereinstimmt
(wie in diesem Beispiel) und auch der Lehrer iiber kein konkretes Bild des fremdsprachlichen
Landes verfiigt. Schon deshalb ist Landeskunde ein sehr sensibler Bereich des Unterrichts.

8.1 Konzeptionen der Landeskunde

In der Landeskunde sind nach Buttjes (1995) drei Entwicklungstendenzen zu erkennen: 1. von
der Geistesgeschichte zur Sozialwissenschaft, 2. von Bildung und Kultur zur Alltagskultur (,,Es
gibt eine Entwicklung ... von der Prisentation der Kultur mit grolem K zu der mit dem kleinen
k, der sog. Alltagskultur.” Delmas/Vorderwiilbecke 1989: 175), 3. von abstraktem Wissen zu
erlebter Erfahrung. Pauldrach (1992) unterscheidet in historischer Abfolge drei Ansétze der
Landeskunde: den kognitiven, den kommunikativen und den interkulturellen.

Diese landeskundlichen Ansdtze entsprechen in etwa den drei Lernzieldimensionen der Berliner didaktischen
Schule (2 1.3): der kognitiven (Wissen), der pragmatischen (Handeln) und der emotionalen (Einstellungen,
Werte).

Der kognitive Ansatz ist historisch der alteste. Landeskunde bestand lange Zeit in der Vermitt-
lung von Wissen liber das Land, dessen Sprache man lernte. Meist handelte es sich um Wissen
tber dic Kultur, wobei ein traditioneller ,hoher Kulturbegriff (Literatur, Philosophie, Ge-
schichte ...) die Inhalte der Landeskunde bestimmte; das spiegeln die Texte wider, die die Schii-
ler lesen mussten. Landeskunde : ‘

war ein Anhiingsel des Unterrichts, Schulenin Deutschland

erst bei Fortgeschrittenen gewann
sie im Rahmen der Lektlire und
deren Interpretation einen hoheren
Stellenwert. Mit der Zeit fanden
aber auch soziale, politische und
wirtschaftliche Aspekte der deut-
schen Realitdt Eingang in DaF-
Lehrbiicher, z.B. in Form des Tex-
tes Abb. 8.2. Das landeskundliche

Herr Miiller ist Facharbeiter. Er war 9 Jakre in der Volksschule
und:3 Jahre in der Berufsschulé.

Erdulein Meier ist Postinspekiorin Sie besuchte 4 Jahre die Volks:
schule und 6 Jabre die Realschule.

Herr Weber isi Ingenieur Er besuchte 4 Jahre die Volksschule und
6 Jahre die: Realschule. Nach' einem 'Praktibum suidierte er 6
Sentester an einer Ingenieurschule,

Fran Sander ist Arziin. Sie war 4 Jakre in der Volkssehule und 9
Jakre auf einem Gymzmsmm Nach dem 4binwr studierte sie }I
Semester Medizinan einer Universitit..

Thema ,Bildungswesen™ ist hier Abb. 8.2: DAF 1A: 77

allerdings nicht in die sprachliche Lernprogression eingebunden, und die landeskundlichen
Informationen werden im Lehrwerk nicht als Ubungs- oder AuBerungsanlass genutzt. Es handelt
sich um eine reine Vermittlung von Faktenwissen.

Der kommunikative Ansaiz. ,Die Landeskunde ist im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
sowohl informations- als auch handlungsbezogen konzipiert und soll in beiden Fillen vor allem
das Gelingen sprachlicher Handlungen inf Alltag und das Verstehen alltagskultureller Phino-
mene unterstiitzen.” (Pauldrach 1992: 7) Landeskundliches Wissen stellt eine wichtige Voraus-
setzung dafiir dar, sich in zielsprachlicher Umgebung ohne Missverstindnisse verstindigen und
in der alltdglichen Kommunikation behaupten zu kénnen.

Im kommunikativen Ansatz zielt Landeskunde auf konkrete Lebenshilfe im fremden Land ab;
sie ist eine ,,Orientierungshilfe ..., die selbst bestimmtes und umweltbezogenes Handeln im Lan-
de der Zielsprache bzw. im Umgang mit ihren Sprechern mdglich macht.* (Delmas/Vorderwiil-
becke 1982: 212) Gegenstand der Landeskunde ist die Alltagskultur, d.h. all das, was der Lerner
wissen und koénnen muss, um die ,,Grunddaseinsfunktionen menschlichen Lebens* (,,Deutsch
aktiv 1%, LHB: 128) in der fremdkulturellen Wirklichkeit bewiltigen zu kénnen (z.B. Wohnen,
Arbeit, Freizeit, Bildung, Informationsaustausch durch Medien usw.; vgl. Abb. 8.3).



8.1 Konzeptionen der Landeskunde 287

Der Pullover
hat eiven Tenler,

Recht im Alltag Warum haben

» Jchwild, wein
Gl

aeriickhobent

Recht im Alltag

1. Der Verkiiufer (das Geschiift) muss eine neue Ware zuriicknehmen und das Geld bar zuriickgeben, wenn die
Ware einen Fehler hat.

ODER

2. Der Verkiufer muss dem Kunden (Kéufer) einen Preisnachlass (Rabatt) geben, wenn der Kunde die fehler-
hafte Ware behalten will.

ODER

3. Der Verkiufer muss dem Kunden eine neue Ware geben, wenn die zuerst gekaufte neue Ware einen Fehler
hat. Der Kunde muss dann die erste Ware zuriickgeben.

ODER

4. Das Geschift muss die neue Ware kostenlos reparieren, wenn der Kunde damit einverstanden ist.

Die Garantiezeit fiir einc Ware betrigt mit oder ohne Garantieschein immer 6 Monate.

Abb. 8.3: DT.AKT. 1: 92

Der interkulturelle Ansatz der Landeskunde stellt eine Erweiterung des kommunikativen Ansat-
zes dar. Er beinhaltet den handlungsbezogenen Aspekt, versteht aber das Fremdsprachenlernen
dariiber hinaus als ein In-Kontakt-Treten mit einer fremden soziokulturellen Wirklichkeit, das
die Einstellung des Lernenden nachhaltig beeinflussen kann. Nach Gohring (1980: 74) sollte der
Unterricht ein ,,Forum* bieten, auf dem der Lernende zusammen mit dem Unterrichtenden und
den Mitlernenden ,,seine Beobachtungen, seine Hypothesen iiber VerhaltensregelmiaBigkeiten
und auch seine eigenen emotionalen Reaktionen mit ihren Bedingtheiten kldaren und kritisch
hinterfragen kann.“ Landeskunde soll dabei auch als ein Spiegel wirken, in dem die Lernenden
durch das Fremde Einblicke in ihre eigenkulturelle Wirklichkeit und deren historisch bedingte
Relativitit gewinnen (Abb. 8.4).
Der interkulturelle Aspekt ist hierbei ein integraler Bestandteil des Unterrichts. Er schafft nicht
nur Ubungsméglichkeiten und authentische AuBerunf,sanlasse durch die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit der Fremde soll dariiber hinaus ein Denkprozess in Gang gesetzt werden, der
| : fremd- und eigenkulturelle
Farbensymbohk

In Deutschland ist WeiB die Farbe der Unsahutd und Schwarz dxe Farbe der ~

Trauer, Rot ist die Farbe dér'Liebe, Blau ist die Farbe der Treue, Gelb die.
Farbe des Neids und Grin die Farbe der Hoffnung. (nach dtv-Lexikon)

1. Suchen Sxe bxtte dxe unbekanmen Warter im Worxerbuch oder Glossar*

n Wew Sclzwar* | Gev
dadwk

3. Vergleichen Sie binte!

‘ Farbassoziationen
= Beidem Wort .. Sommer ' a’enke Ja, ich auch,
ich an die Farbe Blaw, DuiSie auck?’ < Nem, der Sommer ist fiir mich rot.

Und jetzt Sie bitrel. =
a) An welche Farbe denken Sie bei dem Wort fVacht
. Deutschsiunde ',

;‘Winter“ Liebe “

b) Und an welche Farbe Senken Sie bei dcr Zahl ,,5 bei dem Buchstaben

ax ln

Haben Sie eme. Lzeblmgsfarbe" Welche?
Abb. 8.4: SPR.BR. 1: 83

Beispiel: In Deutschiand ist Rol die Farbe der Licbe. Bei uns.. o } und  den

(Vor-)Urteile und Stereo-
typen durchsichtig macht

 und aufbricht.

Landeskunde im Fremd-
sprachenunterricht beinhal-
tet heute alle drei Aspekte,
den kognitiven, den prag-
matisch-kommunikativen

interkulturellen,
zumal diese sich gegensei-
tig bedingen. Angemesse-
nes Verhalten setzt Wissen
voraus, Wissen iber Frem-

- de kann Einstellungen und

(Vor-)Urteile  beeinflussen
und zu Einsichten iiber die
eigenkulturelle Lebenswirk-
lichkeit fithren. ILandes-
kenntnis ist ,.eine Basis, auf
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der ‘interkulturelle Kommunikation® iiberhaupt moglich wird und die — bewusst oder unbewusst
~ erst ein situationsbezogenes Handeln in der Fremdsprache erlaubt. (Delmas/Vorderwiilbecke
1982: 202) Die Forderung nach ,landeskundlichem Lernen®, ,.interkulturelier Kommunikation*
oder ,.transnationaler Kommunikationsfihigkeit* wird in der fachdidaktischen Diskussion zum
Teil so nachdricklich gestellt, dass der Landeskunde geradezu eine ,Leitfunktion fiir das
Fremdsprachencurriculum* (Buttjes 1995: 144) zugeschrieben wird.

Krumm (1988) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der Fremdsprachenunterricht
selbst ein landeskundliches Ereignis darstellt. Durch die Begegnung mit einem Lehrer, der oft
selbst Vertreter der zielsprachlichen Kultur ist, und einer bestimmten Unterrichtsmethode findet
nicht nur Sprachvermittlung statt, sondern eine Begegnung mit der Zielsprache und der Zielkul-
tur. Diese Begegnung kann bei einem muttersprachlichen Lehrer oder im Zielsprachenland sehr
direkt verlaufen, aber auch der nicht muttersprachliche DaF-Lehrer wird oft mit der fremd-
sprachlichen soziokulturellen Realitat identifiziert. In diesem Sinne ist der Fremdsprachenlehrer
ein sehr direkter ,,Mittler zwischen den Kulturen® (Picht 1995: 67).

Der zugrunde liegende weite Kulturbegriff versteht Kultur als ,, Kommunikations-, Sinn- oder

auch Funktionszusammenhang und richtet sich auf die Gesamtheit der Verhaltens-, Denk-,

Empfindungs-, Wahrnehmungs- und Lebensweisen in einem Kulturraum ... sowie auf die

Summe der Normen, Wertungen, Leitvorstellungen, Grundhaltungen, die diesen Kulturraum

charakterisieren.” (Schilling 1989: 152) Giinthner (1989) unterscheidet ,,Kenntnisse tiber kultu-

relle Wertvorstellungen und Normen der Zielsprachenkultur (433) und ,Kenntnisse, die von

GesprichsteilnehmerInnen bendtigt werden, um in einer bestimmten Situation ihre kommuni-

kativen Absichten angemessen verbalisieren bzw. die Beitrage ihrer Interaktionspartner adidquat

interpretieren zu konnen.” (435). Diese Kenntnisse manifestieren sich nach Miiller (1991) in den
folgenden Bereichen: ‘

® Wortschatz/Lexikon. Jedem, der eine Fremdsprache gelernt hat, sind Wortschatzunterschiede
zwischen Mutter- und Fremdsprache bekannt, z.B. lexikalische Liicken in einer Sprache oder
Worter mit unterschiedlicher Bedeutung. Ganze Wortfelder konnen anders strukturiert sein,
d.h. die Welterfahrung wird sprachlich unterschiedlich gegliedert. Auch die ,,soziokulturellen
Bedeutungen* (Miiller 1992) von Woértern unterscheiden sich von Kultur zu Kultur, z.B. die
Bedeutung von Familie in Deutschland und in Japan, von Café in Deutschland, Frankreich
und Griechenland.

e Sprechakte. Sprachen unterscheiden sich darin, unter welchen Bedingungen bestimmte
Sprechakte auftreten und wie sie realisiert werden, z.B. Routineformeln.
~ Oh, Sie sind zuriick aus den Ferien. Sie sind aber dick geworden! stellt in China ein Kom-

pliment dar, auf das man allerdings zuriickhaltend zu reagieren hat (Giinthner 1989).

— Wie geht’s? 1st eine Routineformel, die man bei der BegriiBung nur verwendet, wenn man
den Befragten kennt; die griechische Entsprechung verwendet man hingegen auch bei
Personen, die man gerade kennen lernt.

— Wenn du Zeit hast, besuch mich mal. ist eine chinesische Routineformel, die nicht als Ein-
ladung missverstanden werden darf (Giinthner 1989).

Wie die Beispiele zeigen, fiihrt die dirckte Ubertragung von Sprechakten nicht nur zu einem

unangemessenen kommunikativen Verhalten, sondern es konnen zahlreiche Missverstind-

nisse entstehen.

* Diskurskonventionen. Hierzu gehéren Konventionen iiber Themenwechsel, Ubernahme oder
Abgabe der Sprecherrolle, Sequenzen zur Gesprichserdffnung und -beendigung, aber auch
Verhaltensweisen zum Ausdruck kommunikativer Intentionen. Giinthner (1989) nennt die chi-
nesische Konvention, erst nach dreimaliger Aufforderung und dreimaligem Ablehnen das
angebotene Essen oder Getrank zu akzeptieren.

e Themen. Von Kulturkreis zu Kulturkreis gibt es unterschiedliche Tabuthemen sowie auch
,,sichere Themen* in Standardsituationen wie Smalltalk, Sich-Kennenlernen usw. Fragen nach
Verdienst, Stimmabgabe bei Wahlen, eventuell auch Familienstand, die in Deutschland eher
Tabuthemen sind, gehéren in vielen Kulturen zu den ,,sicheren Themen*.



8.2 Didaktische und methodische Aspekte der Landeskunde 289

® Register. Dieser Faktor betrifft Unterschiede in der Einschétzung von Situationen und Bezie-
hungen durch Faktoren wie Alter, Status, Geschlecht, ... (z.B. formell Sie oder informell du),
auch partner- und situationsangemessene Hoflichkeitsfloskeln usw.

® Nonverbaler und paraverbaler Bereich. Abhingig von der jeweiligen Kultur kdnnen Mimik,
Gestik, Proxemik, Blickkontakt, aber auch Sprechlautstéirke, Prosodie oder Pausen (Schwei-
gen) eine unterschiedliche Funktion haben und somit unterschiedlich interpretiert werden,
z.B.:

— Distanzverhalten in verschiedenen Kulturen

— Lautstirke des Redens in 6ffentlichen Raumen (Restaurant, Kirche ...)

o Kommunikative Stile. In verschiedenen soziokulturellen Rdumen bestehen Unterschiede in
Bezug auf kommunikative Verhaltensweisen wie: eher direkte oder indirekte Realisierung von
Sprechakten, Verhiltnis von nonverbalen und verbalen Ausdrucksmitteln, Ins-Wort-Fallen,
gleichzeitiges Sprechen usw.

o Kulturspezifische Werte/Einstellungen. Jede Gesellschaft verfiigt iiber spezifische Normsys-
teme, Werte und Einstellungen, z.B. in Bezug auf Individualismus/Kollektivismus, Religion,
Geschlechterrollen usw.

— Alter und Jugend z.B. werden in Europa und Asien sehr unterschiedlich bewertet.

— Die traditionelle griechische Ausdrucksweise von Minnemn, die mach der Anzahl ihrer
Kinder befragt werden: Ich habe 3 Kinder und 2 Téchter, driickt unmissversténdlich die
unterschiedliche Wertschitzung von Mann und Frau in einer patriarchalisch organisierten
agrarischen Gesellschaftsordnung aus.

o Kulturspezifische Handlungen (einschlieflich Ritualen) und Handlungssequenzen. Dieser
Bereich betrifft kulturspezifisches soziales Verhalten, das jemand kennen bzw. lernen muss,
der sich in einer fremdkulturellen Umgebung bewegt — z.B.:

— BegriiBungsrituale (mit oder ohne Handeschiitteln, Wangenkuss ...)

— Verhalten bei Einladungen (Geschenke, Piinktlichkeit ...)

- Verhalten im Restaurant (wer bezahlt, Trinkgeld, sich zu Fremden an den Tisch setzen oder
nicht ...)

— sich am Telefon mit dem Namen melden oder nicht

Diese Auflistung verdeutlicht die Komplexitit des Phdnomens ,,L.andeskunde™ (auch die Mog-

lichkeiten zu Missverstindnissen), sie ldsst aber auch die zahlreichen Ankniipfungspunkte er-

kennen, wie der Unterricht die interkulturelle Landeskunde einbezichen und verwerten kann.

Ehnert (1988) konkretisiert am Beispiel von besuchen die Idee einer , kulturkontrastiven Grammatik® (im Sinne
von Miillers kulturkontrastiver Semantik — s.u.), und er gibt Beispiele fir kulturspezifische Verhaltensweisen im
Bereich ,,Aufbau, Aufrechterhaltung und Beendigung von Gesprichsbeziehungen, Detaillierte Analysen von
interkulturellen Missverstindnissen finden sich in dem von Redder/Rehbein (1987) herausgegebenen Band zur
interkulturelien Kommunikation.

8.2 Didaktische und methodische Aspekte der Landeskunde

»Das vormals herrschende Lernziel, das aus dem Fremdsprachier fast einen Muttersprachler
machen wollte, ist iiberholt. Vielmehr stellt die eigene Sprache und Kultur den expliziten Aus-
gangspunkt dar, von dem aus das Fremde erfahren, erlebt, erforscht und erlernt werden kann. Es
ist eine Tatsache, der in fritheren Zeiten und Methoden wenig Rechnung getragen wurde, dass
wir das Neue, Fremde durch den Filter des uns Vertrauten wahrmehmen, einordnen, einschitzen
und verstandes- und gefiihlsmaBig verarbeiten ... Das Kind bildet Sprech- und Denkfzhigkeit
gleichzeitig aus, es erfahrt Muttersprache und Heimatkultur als absolute Gegebenheit. Erst der
Kontakt mit anderen Sprachen, anderen Kulturen, anderen Normen zeigt uns, wie relativ die
Wirklichkeit ist. Es ist ‘normal’, das Eigene, Bekannte, Vertraute als richtig zu empfinden und
auf das Andere mit Erstaunen, Befremden, mit gemischten Gefiihlen, zu negativ oder iibertrie-
ben positiv zu reagieren.” (,,Sprachbriicke 1“, Lehrerhandbuch: 11) Das ,,Eigene, Bekannte,
Vertraute” nennt Bausinger (1988: 157) ,eine Art Blindfeld, in dem man sich sicher bewegt,
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iiber das man aber nicht reflektiert. Insofern ist es mithsam, den Alltag zu erkennen und zu ver-
stehen“. Das Fremde wird hingegen oft als Stereotyp wahrgenommen; die fremdkulturelle Kom-
plexitit wird dadurch reduziert, dass wenige (wirkliche oder vermeintliche) Eigenschaften
herausgegriffen und verallgemeinert werden. ,,Stereotypen sind unkritische Verallgemeinerun-
gen, die gegen Uberpriifung abgeschottet, gegen Verinderungen relativ resistent sind. Stereotyp
ist der wissenschaftliche Begriff fiir eine unwissenschaftliche Einstellung.” (ebd.: 160) , Stereo-
typen beeinflussen nicht nur die Wahrnehmung, vielmehr wird die Wahrnehmung oft genug in
den Dienst der Stereotypie gestellt.” (ebd.: 165) D.h. Stereotypen bestitigen sich selbst, weil das
Stereotyp die Wahrmehmung und Erfahrung bestimmt.

So ldsst sich erkliren, warum interkulturelle Begegnungen oft nicht zum Abbau von Vorurteilen
beitragen, sondemn diese sogar noch verfestigen. Eine empirische Untersuchung von Keller
(1978) kam zu dem Ergebnis, dass Vorurteile und Stereotypen durch Schiileraustausch verstérkt
wurden, wihrend nur in wenigen Bereichen eine differenziertere Betrachtungsweise der Fremde
zu erkennen war. In diesem Zusammenhang betont Miiller (1994: 36), ,.dass Fremdsprachen-
lernende vollig iiberrascht und unvorbereitet sein kénnen, wenn sie mit der Vorstellung von
Lehrwerk-Dialogmustern aus monokulturellen Situationen im Kopf auf fremde Gewohnheiten,
Verhaltensweisen und Einstellungen stoen. Sie sind oft nicht einmal in der Lage, sich klar
dariiber zu werden, dass etwas im fremden Land anders ist und/oder zu fragen, was dort wohl
anders ist. Vielmehr interpretieren sie unvorbereitet, ohne Selbstzweifel und ohne Fragen das
Fremde auf der Grundlage ihrer eigenkulturellen Gewohnheiten ... Im Deutschunterricht kdnnen
und sollen die Lernenden darauf vorbereitet werden, dass ihnen Fremdes begegnet, und sie soll-
ten Strategien lernen, mit diesem Fremden umzugehen und es zu entschiiisseln.

Wie kann interkulturelle Landeskunde konkret in den Unterricht eingehen? Im Folgenden stelle
ich einige methodische Ansitze und Verfahren dar, wie landeskundliche Fragestellungen in ver-
schiedenen Bereichen des Unterrichts beriicksichtigt und behandelt werden konnen.

Kulturkontrastive Semantik und Wortschatzdidaktik (Miiller)

L km FremdSprachenuntcrricht steht der Lehrer vor der Schwierigkeit, dass die Worter, die er den

Lernemn vermittelt, auf Objekte (Konkreta, Abstrakta, Handlungen, Institutionen) referieren, die

einzeln denen der Muttersprache sehr dhnlich, oft sogar identisch sind, und dass trotzdem ihre

Bedeutung sehr verschieden ist.” (Miiller 1981: 114) Im Unterricht muss deshalb versucht wer-

den, ,,Bedeutung als Produkt der fiir den Lerner einsehbaren gesellschaftlichen Verhiltnisse auf-

zufassen, welche sich in der konkret erlebten Situation widerspiegeln; Bedeutung soll also in
einer konkreten Situation so angeeignet werden, wie sie Ausdruck der fremdkulturellen Gesell-
schaft(sregeln) ist.* (ders. 1983: 117) Eine kulturkontrastiv angelegte konfrontative Wortschatz-
arbeit zielt darauf ab, den sozialen und kulturellen Kontext der Worter, ihre Funktion in der

Zielgesellschaft zu erfassen. Worter wie Vater, Arbeit, Haus, Familie, Liebe, Kampf, Revolution

... z.B. bedeuten in verschiedenen Gesellschaften etwas anderes, was das Handeln in der sozio-

kulturellen Realitit beeinflusst. Ausgehend von dieser Einsicht, hat Miiller didaktische Verfah-

ren entwickelt, die die liblichen Wortschatzerklarungen durch kulturspezifische oder kulturkon-

trastive Komponenten erweitern, z.B. (Miiller 1980, 1994):

o Wohnung ist das, wo eine Einzelperson oder eine Familie lebt. Viele Wohnungen sind mit
Gegenstiinden geschmiickt, durch die di¢' Bewohner ihren personlichen Stil, ihre Individualitét
(Geschmack, Reise-Erfahrungen etc.) ausdriicken méchten.” (Miiller 1994: 55)

o . Kaffeetrinken bedeutet zwar auch, dass man Kaffee zu sich nimmt, aber gleich wichtig ist das
—> Reden, das — Kuchen-Essen, das — gemiitliche Beisammensein. Jemanden, den man —
ndher kennen lernen mochte, zum Beispiel den zukiinftigen Schwiegersohn oder einen auslén-
dischen Gast, 14dt man gern zuerst zum —> Kaffeetrinken zu sich nach Hause ein. Auch das —
Familien-Kaffeetrinken am Sonntag ist fiir manche ein Ritual.” (ebd.: 56; — = Verweis auf
andere soziokulturell wichtige Ausdriicke)

o Ein Friihstiick ist schon ein umfangreicheres Essen: Es besteht meist aus Brot, Brotchen,
manchmal Marmelade, Kiise, Wurst, an besonderen Tagen auch einem Ei, und bedeutet nicht
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nur eine schnelle Tasse Kaffee im Voriibergehen, so wie z.B. in Frankreich in einer Bar/einem
Bistro.” (ebd.: 56)

Derartige Erkiirungen ergénzen die im engeren Sinn denotative Semantisierung, indem sie

wichtige soziokulturelle Aspekte der zu erklarenden Worter (eigentlich der dadurch bezeich-

neten Dinge und Sachverhalte) darstellen. Miiller (1994) nennt u.a. die folgenden Aspekte kul-

turspezifischer Bedeutungserkldrungen:

 kulturspezifische Konnotationen, z.B. Assoziationen zu griin: ‘Hoffnung, Leben’ (vgl. die
Partei Die Griinen),

e prototypische Bedeutungen (,.soziale Kernbedeutungen®), z.B. Ferien machen: ‘im Ausland
(im Siiden), faulenzen, sich einige Wochen am Meer in der Sonne briunen lassen ...”;

¢ Anbindung an ein Kulturspezifikum (s.o0. Wohnung);

o Darstellung in Bezug auf ein kulturspezifisches Bedeutungsnetz (s.o. Kaffeetrinken);

® Abgrenzung zu Kultur und Sprache der Lerner (s.0. Friihstiick);

» Kontrast zu kulturspezifischen Gegenthemen, z.B. Fernseher im Kontrast zu keinen Fernseher
haben und den damit verbundenen Implikationen.

Fin ausfiihrlicheres Beispiel fiir die Analyse einer soziokulturellen Bedeutung stellt die folgende
Aufgabe zum Begriff ‘Arbeit’ dar (Abb. 8.5).

Was ist Arbeit? ‘
1. Bitte entscheiden Sie jede/r fiir sich, ob essich bei den folgenden Tatigkeiten um Arbeit handelt: Wahlen Sie
dann funf Falle aus, und geben Sie die Kntenen fin' Ihre Entscheidung an. ‘

TATZGKEITET\ | ARBEIT KRITERIUM
. laxwEneo ‘

mit der Familie Kaffee.
Ein drbeiter tragt ein Werkzeug von
der einen Seile der Halle zu der anderen,
damirder Meister nicht -ueh! dasser
ketre Arbeit hat. ‘
. Kinder bauen am Sirand eine Burg ‘
Ein Unteroffizier zielt auf einen Pappkamemden.
Ein Chaufleur wartet auj den Direlktor.
. Eine Angestellte wartet auf der Toilette auf
das Ende der Arbeitszeit

Eine Arimierdame iamt szck zum. thslcu
einloden.

Frau Karla S har szarbeu wxd naht sac}z

einen Rock. :
. Bauern kippen Obst ins Meer
2 Schiler diskutieren in:der Pause ub@r

Un terrichtss fzI des Lehrem

. bcﬂegen Sie sich. cine ahnliche Bexspmlsammiung for S?XEL GLUCK, FAULHEIT ud Disku
tber diese Begnffb und becrtinden Sie Thre Meinung.

Abb 8.5: SICHTW. (neu) 2: 14

Obwohl der landeskundliche Aspekt in dieser Aufgabe nicht direkt angesprochen wird, spielt er
doch eine wichtige Rolle. In einer sprachlich heterogenen Klasse wird die Diskussion sehr
schnell interkulturelle Erklarungen und Vergleiche einbeziehen, aber auch in einem homogenen
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Kurs diirfte schnell die Frage im Raum stehen, wie das wohl die Deutschen sehen. Generell
sensibilisieren solche Aufgaben zur soziokulturcllen Bedeutung die Lernenden fiir diesen
Aspekt der Sprache und ermdglichen ihnen eine differenziertere Auseinandersetzung mit fremd-
und eigenkulturellen Werten und Normen. Eine so verstandene Wortschatzarbeit bietet dariiber
hinaus zahlreiche authentische AuBerungsanlisse.

Interkulturelle Themen als Ijbungs- und Auperungsanlass

Die Autoren von ,Sprachbriicke” haben den interkulturellen Aspekt systematisch in ihr Lehr-
werk integriert; dabei werden viele Themen interkulturell erarbeitet, was zu zahlreichen
- Ubungs- und AuBerungsanlissen fiihrt. In Lektion 1 des zweiten Bandes werden z.B. fremd-

kulturelle Vorurteile und Stereotypen thematisiert.

Al Urteile? Vorurteile? A2 Wer sieht was wie?
A Alvo Sauberkeit wird dort ja nicht graﬁ geschrieben. Aber was? . wer? L wie?
\die Kiiche ist beriihmt, . T T
B: Hm . ja Lecker, Wenn ich on. die Spa,zalzmren denke. Was P 5“’"” neutral
\Besseres gibt es nicht wenig Sauberkeit T T
C: Die Leute dort sollen sehr ernst, pﬂxclztbewws{ wzd zuver-  leckeres Essen
lassiz Sein Mon sagi, sie kennen nur thre Arbeit. Ernst
D: Nie faul sein? Nie lachen? Immer nur arbeiten? Dos finde  Pilicktbewussisein
ek furchibar, Zwverlgssigheit
E: Was? Er hat kein Geschenk mitgebracht? Geizig! Naja, wie  Arbeit
die Leure aus dzeser Gegend eben sind. Sie sind ja bekannt - Faulheil
Geiz bt
F: Da muss ich lhvien wzdersprecﬁen Mein Mann kommt auch  Grofziigigheit
vondort ... Perfektion
E: Oh .. hm .. Entschuldigung. So hab' ich das nicht gemeint.  keine Spontaneitit
Amna}zmefz besidtigen die Regel. Ihr Mann ist doch die  yng Schlomperei
Gmﬁ"ugzgfmt in Person, Ruhe und Ordnung
G: Ber dener. hat alles seine Ordnune. A!Zes ist perfeiz orgas | Nattirlichkeit
| nsiert. Sozar das Gefihlsleben. Uchte Zufriedenheit
H: Schlimm, da konnen sich Spontaneiiar und Sclzfampem Arnnt ;
nichl entwickeln.  Fur die ist Ruhe und Ordnung das  pisils

Héchsie.

Hier siehs: du das Land meiner Traume. So naigrlich, viel
Musik, keine Tobus - und ohne die Probjeme unserer hoch

| technisierten Well,

¢ Ja, dort existicren noch paradiesische Zwstande Do gzbt o8

| noch echie Zufriedenheir. Allerdings so!!en die Leute dort
. leider auc}z ziemlich arm sein,

Abb 8.6a: SPR.BR. 2: 1()

Was ist fiir Sie positiv/negativioeutral?

Beispiele:

Perfektion ist fir mich mcﬁt iminer e
Positives, ‘

\Ieh halie Pﬂwlzrbewsmem Jir se/zr

wichtg.| |
Abb. 8.6b: SPR.BR 2: 1t

Aus der Aufgabe ,,Wer sieht was wie? “ (Abb. 8.6b) zur Auswertung des Textes Abb. 8.6a lisst
sich leicht eine personliche ,,interkulturelle Matrix“ entwickeln, wie es auch die Aufgabe ,, Was
ist fiir Sie positiv/negativ/ neutral? “ (Abb. 8.6b) nahe legt:

Schritt 1 (EA): Jeder Lernende fiillt fiir sich persdnlich aus, wie er die genannten Eigenschaften
bewertet (Tabelle Abb. 8.6b).

Schritt 2 (PL): Entsprechend der Aufgabe ,, Was ist fiir Sie positiv/negativineutral? ““ (Abb. 8.6b)
werden Ergebnisse mit Hilfe der vorgegebenen Strukturen versprachlicht.

Schritt 3 (PL): Die Einzelergebnisse von :
Schritt 1 werden in Form eines
~Klassenspiegels zusammengefasst:
,, Wer sieht was wie? “, z.B.: Frnds

Schritt 4 (PL): Diese Klassenstatistik Pflichtbewussisein
bietet zahlreiche interessante Aufle- | .. L
rungsanldsse — z.B.:

‘positiv  nentral

negativ

wenig Sauberkeir

leckeres Essen | 19 - 2ie
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— in einer heterogenen Klasse: Woran liegt es, dass bei bestimmten Bereichen weitgehend
Einigkeit besteht (eventuell bei Vorurteile, Geiz), bei anderen hingegen nicht?

— Ubereinstimmungen bzw. Unterschiede zwischen personlicher und gesellschaftlicher Ein-
stellung, z.B. Ich finde, Faulheit ist positiv, aber in meinem Land ist das anders. Alle
sollen viel arbeiten und fleiflig sein.

— Vergleich in der Klasse: Warum wird eine Eigenschaft in einem Land fiir wichtig gehal-
ten, in einem anderen aber fiir weniger wichtig?

A3 In den Textenvon Al stehen die (‘Vcr—}Unexie, die ausgesprochen wer- Ubur}g A3 (ébb- 8.6¢) geht
den. Welche Gedanken: stehen hinter den (Vor~)bne1]en” Schreiben Sie. in cinem nichsten Schritt
bitte zuerst die Vorurteile in dér linken Spalte und danin die Gedanken mder auf die Implikationen von

rechten Spalte! ... . e (Vor-)Urteilen ein: Welche
. Das wird uber dic anderen gesagt Das wird vxellexcht gedacht~ . meist  unausgesprochenen
Also Sauberkeit wird dort mcht AB f Hion bec ams ackrer man daﬁ ay _ Uberzeugungen konnen hin-
grof geschrieben. | S ter bestimmten Vorurteilen
Die Kiiche ist beriihmt. Ja. das muss wan Mdm stehen? Das Ganze lisst sich
: Das weid jedon. auf die Situation der jeweili-
Was Besseres.gibt es nicht. Weckt cimal. . gen Klasse iibertragen, z.B.
Die Leute dorr sollen C/D D kabe ich pokort. [Das sage man.  (heterogene  Klasse):  Es
Mansagy sie . oo o ‘ werden (Vor-)Urteile {iber
Was? Er hat keine Geschenke ~ EIF - verschiedene Lander gesam-
mitgebracht? Die Lewte sind ‘ : melt und zusammengestellt:
L e Welche Vorurteile gibt es in
Bei denen bat alles G Ihrem Land gegeniiber an-
Allex st deren Nationalititen? Beim
Sogar .. o - 0 Vergleich werden iiberein-
Da kornnen ~———— stimmende sowie sich wi-
Far die e e dersprechende (Vor-)Urteile
Im Land meiner Traume gibres 211 o sowie die Griinde dafiir the-
Dért exz‘.ﬂi&én mgtisiert; darijber_ hinaus
Dagibtesnoch o T wird den Vorurteilen das
Allerdings TN T .. 7 Selbstbild gegeniibergestellt
! (Das  wird vielleicht  ge-

Abb. 8.6¢: SPR.BR. 2 AB 1/5: 8 dacht).

Wenn es fiir erforderlich gehalten wird, lassen sich derartige Themen auch mit stirker sprachbe-
zogenem Uben verbinden, z.B.: Im Kurs wird eine anonyme Umfrage zu den Eigenschaften ver-
schiedener Nationalitidten durchgefiihrt, und anschlieBend duBiern sich die Lernenden dazu:
‘Redew:edergabe L Beups sagt man e
L . ~Ich habe gehort, dass.. :
o ~Die ... sollen sehr fmundlzch und Iulfsberezt sein.
“personliche Meinunsen + ~ ek habe Jesigesiells, dass die Franzosen'..
‘Erginzungseatz mitdass: = [ch glaube michy, dass die Koreaner .

.. ~ Findest du wirklich. dass die Russen .

Sprachliche und nichtsprachliche soziale Verhaltensweisen lassen sich gut in Form von Rollen-

spielen thematisieren, z.B. der Lehrbuchdialog Abb. 8.7. Eine Analyse dieses Dialogs unter

interkulturellen Aspekten kénnte u.a. die folgenden Fragen betreffen:

— Gibt es hier ,,typisch Deutsches? (,, Oh, das ist aber teuer!*,, Sie sind mein Gast!* ... 7)

- Wie wiirden sich die beiden in Ihrem Land typischerweise verhalten? (Eigenstereotyp)

— Welche Missverstandnisse kOnnten eventuell entstehen, wenn ein Ausldnder mit einem Deut-
schen wie in der Situation Abb. 8.7 kommunizieren wiirde?
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¥ Sie sind mein Gas . ~ — Welche (Vor-)Urteile wiirden mogli-

. , ~ cherweise bestitigt (bzw. nicht), wenn ein

Vil nelimen Sie? o . Auslinder mit einem Deutschen wie in

Y Eip Tovas-Steik? ', o de'r Situation”8.7 kommugizieren \Yﬁrde?

0;; das ist aber teuer! Die Lerner konnen den Dialog verdndern

! Also ein T’ex&s~ o . und neu schreiben, z.B. wie er zwischen

einen Salar? ' . einem ,typischen” Deutschen und einem

Oz con . Auslinder ablaufen koénnte (Missver-

. O Nein. vielen Donk. standnisse!) oder zwischen zwei .typi-

V. Und was trinken wir? ‘ . schen“ Franzosen, Algeriern usw. (je nach

Ein Bier? ‘ o \ Zusammensetzung der Klasse). Anschlie-

O Licber i M‘t”‘?’“f""“&m Bend werden die Szenen im Rollenspiel

o _ vorgespielt (typische Gesten!) und be-
sprochen.

N Zuerst eine Suppe?

Y Ein Mineralwasser?2?

Abb. 8.7: DT.AKT. (neu) 1A: 36

Auf diese Art lassen sich charakteristische Situationen im Rollenspiel simulieren, z.B. ‘im Café
einen Mann/eine Frau kennen lemen’, ‘typischer Smalltalk (sichere Themen, s.0.)’, ‘auf einer
Behorde’ usw. Entsprechend der Forderung Osterlohs (1986: 180) verbindet sich dabei die ,,Pré-
sentation des Fremden ... mit der Aufbereitung und Thematisierung der eigenen kulturellen Um-
welt des Lerners®.

Einen wichtigen Aspekt stellt bei solchen inter- [Gestik — Mimik:
kulturellen Dialogen und Rollenspielen das non- |wie zeigt man das bei Ihnen?
verbale Verhalten dar, das bekanntlich sehr stark |‘Wie spit haben Sie?’
soziokulturell gepréigt ist und zahlreiche Missver- |‘Machen Sie schnell!’
stindnisse verursachen kann. In manchen Lehr- | lchhore ","Chts"

werken wird deshalb dieser Bereich gesondert the- Sei leise

. ‘Verdammt!/Mist’
matisiert (Abb. 8.8). Abb. 8.8: STUFEN .95

Eine interessante Lernaufgabe wird in ,,Sichtwechsel” vorgeschlagen, bei der typische Zusam-
menhinge zwischen kulturspezifischen Ausdrucks- und Verhaltensweisen in einer Gesellschaft
(hier der deutschen) thematisiert werden, z.B. :

= Ja Herr Banke netl. dass Ste mal vorbeikommen. Darf ich Ihnen einen Cogn ac anbzeten? -
e zern, aber ich habe etwas Ernstes mit Ihnen zu besprecher. (Nermieter)|
= Mutii. darf ich aufSiehen. — Nein. — lein. — Aber ich habe alles aufgegessen.
e Meiers sind schon 7 7 Jahre verheirater!

; ‘bin dock gar nicht niiide. — Aber &% 151 doch schor neun Uhr!
— Wir haben uns halb toigelachy, dabel hatten wir keinen Schluck getrunken.
~ Moreen kommen meine Schwicgereltern zu Besuch dber sie sind ganz nett.

Abb. 8.9: SICHTW.: 85

Derartige Aufierungen werden von den Lernern interpretiert, z.B. ,, ‘Wir haben uns halb totge-
lacht, dabei hatten wir keinen Schluck getrunken’: Durch die adversative Beziehung wird ein
Zusammenhang zwischen ‘lustig sein’ und ‘Alkohol trinken’ aufgedeckt; diese typische sprach-
liche Ausdrucksweise legt die Interpretation nahe, dass die Menschen in dieser Gesellschaft vor
allem dann lustig sind, wenn sie Alkohol getrunken haben. * Weiterhin konnen die Lerner Paral-
lelen bzw. Unterschiede zu ihrer eigenen Kultur darstellen, und sie konnen vergleichbare eigen-
kulturelle Verhaltensweisen sowie ihre sprachlichen Entsprechungen sammeln und in der Klasse
ihre soziokulturellen Implikationen zur Diskussion stellen.

Auch in der folgenden Ubung werden ideologische und soziokulturelle Implikationen bestimm-
ter typischer Sprechweisen thematisiert (Miiller 1994: 95f): ,, Was meinen die Personen mit
ihver AuBerung moglicherweise? Was driicken die AuPerungen vielleicht iiber ihre Einstellun-
gen, Normen, iiber ihr Leben usw. aus? “ Dabei geht es um Verhaltensweisen in der zielsprach-
lichen Kultur (hier der deutschen), aber die Aufgabe regt natiirlich auch zum Vergleich mit
eigenkulturellen Normen und Verhaltensweisen an.
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\.Meine Kinger durfen nichi fernsehen. © Oft gcmachte hnpbkmam' *Fernsehen ist nicht gut. Meine Kméer'

soifen Biicher lesen”

Jch Jahre dieses Jahr wieder nicht weg (in die Ferien). " Oft gemachte }mpizkammen ‘Ieh habe viel zor tun,

habe eine wichtige Arbeit, muss etwas fir meine berufliche Karriere tun |

. Kommt ihr also morgen mit uns? — Kiar. nach der Sporischai sind wir da" Oft gemachw Emphkarionm
~1ch bin froh, wenn es bel uns bis zum Monaisende Jangt. | Oft gemachte Implxkamnen

Abb. 8.10: Miiller 1994: 95f.

Diese Aufgabe iiber typische Verhaltensweisen kann durch einen interkulturellen ,Sicht-

wechsel® in eine andere kulturelle Perspektive gewendet werden.

Dass sich der interkulturelle
Aspekt auch in gesteuerte
Ubungen einbringen lasst, zeigt
das Beispiel Abb. 8.11: Der
Text von K. Tucholsky wird als

Grundlage fiir eine ,interkultu-

relle Reiheniibung™ verwendet,

Worauf man in Eumpa stolz xst

Dieser Erdiedl ist stolz auf Sich
und er kann auch stolz auf sich
sein.

Man st stolz in Europzz

‘Englander,usem.“ i

Variieren Sie bitte!

Man vt stolz in BEwropa:
Deutsche zu sein,

. Franzdsin zu sein.

die -Vord?rg_l"ﬁndlg sprachb;;o- Kein Deutscher zu sein. Man ist stolz in Siidamerika:
gen ist (Emniibung des Infinitivs “Kein Franzose zu sein.

mit zu oder des Ausdrucks stolz . Kein Englénder zu sein. Man iststolz in Afrika;

sein auf), dic aber durch die :(K‘m Tucholsky)

Variationen und den Wieder- Man ist stolz in Asien:

holungseffekt die Aussagen so-
wie die damit verbundenen Ein-
stellungen und Stereotypen in
Frage stellt.

Man ist stols in Australien

Abb. 8.11: SPR.BR. 1: 193

8.3 Pidagogische Implikationen

»Im Prozess der Wahmehmung anderer Sprachen® geht es immer auch um das Verhidltnis
~Zwischen dem Eigenen und dem Fremden ... Verstehen und Sich-Verstindlich-Machen
erweisen sich also als ein stindiger Prozess des Vergleichs, in den die eigene Situation und ihre
kulturellen Bedingtheiten ebenso eingehen wie Erfahrungen und Informationen iber die fremde
Kultur.“ (Picht 1995: 70) Edelhoff beschreibt den Vorgang der Interkulturalitit wie folgt: das
Andere trifft auf das Selbst, auf Interessen, Kenntnisse, Frfahrungen, Lernmoglichkeiten und
Sprache, und wird dazu in Bezichung gesetzt. Der Weg des interkulturellen Dialogs verlduft
»vom Eigenen zum Fremden und vom Fremden zum Eigenen zuriick.” (Edelhoft 1983: 85) Das
verandert den Menschen: ,Lernen wird hier als Entwicklung verstanden.” (ebd.: 85) Damit
kommt dem Sprachenlernen bzw. der interkulturellen Landeskunde eine Bedeutung zu, die weit
tiber das fachspezifische Lernziel ,,Kommunikationsféhigkeit in der Fremdsprache* hinaus-
reicht. ,.Der Prozess der Auseinandersetzung um die Entstehung und sprachliche Ausprigung
verschiedener Aspekte der fremden (in diesem Fall der bundesrepublikanischen) Alltagskultur
soll einen dhnlichen Prozess der Bewusstwerdung hinsichtlich der bisher zumeist unbewusst
gelernten ‘Ordnung der Dinge’ in der Heimat-Kultur und Muttersprache einleiten ... Das Andere
und das Eigene mit anderen Augen betrachten konnen — ist das Globalziel der Methode™
(,,.Sichtwechsel, Lehrerhandbuch: 10). Mit der ,,Vermittlung der Pluralitit von Denkerfahrun-
gen und der Historizitit kultureller Erscheinungen* (Buttjes 1995: 147) ist aber nicht nur eine
Bewusstwerdung, sondern dariiber hinaus eine Relativierung, ein Infragestellen der eigen-
kulturellen Realitdt verbunden, denn ,jede Kultur spiegelt eine der Moglichkeiten menschlichen
Zusammenlebens sowie menschliche Weltauffassung und Selbstverwirklichung® wider (Goh-
ring 1975: 80); interkulturelle Landeskunde leistet damit direkt einen Beitrag zur Identitétssuche
und -findung des Menschen. Edelhoff (1983: 91) nennt die Grundbedingungen dieses Prozesses:
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,»Man muss andere und anderes kennen, um sich selbst kennen lernen zu kénnen ... Man muss
andere und anderes anerkennen, um etwas iiber sich selbst und andere(s) zu lernen.*

Ein Hindernis fiir eine so verstandene interkulturelle Landeskunde stellt allerdings ,.die Tabui-
sierung der Muttersprache™ dar, die in den meisten internationalen DaF-Lehrwerken stattfindet.
,.Erst wenn diese Barriere beseitigt ist, werden die Verlage Lehrbiicher herstellen kénnen, die
von der ersten Lektion an schrittweise die landeskundlichen Kenntnisse aufbauen. (Firges/
Melenk 1995: 516)
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,Interaktion ist die wechselseitige Beeinflussung von Individuen (oder Gruppen) in ihren Hand-
lungen; Fremdsprachenunterricht besteht aus Interaktionen zwischen verschiedenen Lernern und
zwischen Lehrer und Lerner(n).” (Edmondson/House 1993: 226) Interaktion im Klassenzimmer
ist also die Art und Weise, wie Lernende und Lehrende miteinander sprechen, handeln, umge-
hen. Da unterrichtliche Kommunikation sehr stark sprachlich geprégt ist und zugleich das
Sprachverhalten der Lernenden wesentlich beeinflusst, ist ihre Bedeutung fir den Fremdspra-
chenunterricht auBerordentlich wichtig. ,.Der Unterrichtsdiskurs kann als die vielleicht wich-
tigste organisierende Kraft aufgefasst werden, welche Unterricht formt und den Kontext abgibt,
in dem die verschiedenen in ihm wirkenden Faktoren ihren Ausdruck finden kénnen* (Portmann
1991: 110). Edmondson (1995: 176) nimmt sogar an, ,dass das Entscheidende fiir den Lern-
erfolg im Fremdsprachenunterricht die Natur der Interaktion im Unterricht ist™.

9.1 Rede- und Handlungsanteile

9.1.1 Beschreibung von Unterricht unter Aspekten der Interaktion

Unterrichtliche Interaktion unterscheidet sich in der Verteilung der Rede- und Handlungsanteile
von auflerunterrichtlicher Interaktion. Unter quantitativen Aspekten ist zu fragen: Wie viel spre-
chen Lehrer und Schiiler im Unterricht? Unter qualitativen: Was sagen sie jeweils, d.h. wie ver-
teilen sich die verschiedenen Sprechhandlungen auf Lehrer und Schiiler?

Quuntitative Aspekte

Der oft zu horenden Klage dariiber, dass Fremdsprachenlehrer zu viel und die Lernenden im
Unterricht zu wenig reden, wird schnell zustimmen, wer Unterricht direkt bei Hospitationen
oder aufgezeichnet auf Video unter diesem Aspekt beobachtet. Dass cine ungleiche Verteilung
der Redeanteile fiir den Sprachunterricht einen anderen Stellenwert hat als z.B. fiir den Mathe-
matik- oder Sportunterricht, ist offensichtlich, denn eine ,,Fremdsprache lernt man nur dann als
Kommunikationsmittel benutzen, wenn sie ausdriicklich und geniigend oft in dieser Funktion
ausgeiibt wird.“ (Butzkamm [989: 78)

Untersuchungen zur Verteilung von Redeanteilen im allgemeinen Schulunterricht (d.h. nicht
speziell im Fremdsprachenunterricht) kommen zu dem Ergebnis, dass Lehrer zwischen 50% und
80% aller Worter im Unterricht dulern (Tausch/Tausch 1979: 344; Grell 1990); d.h. ein Lehrer
redet 30 — 40-mal so viel wie jeder einzelne Schiiler. Digeser (1983: 40) zitiert ,.optimistische
Berechnungen Freudensteins von 1965, wonach ,.bei einer Klassenfrequenz von 30 Schiilern,
die wihrend 40 Schulwochen durchschnittlich viereinhalb Wochenstunden in einer modernen
Fremdsprache unterrichtet werden, jeder einzelne von ihnen im Jahr 90 Minuten in der fremden
Sprache spricht.” Das sind gerade einmal 30 Sekunden pro Unterrichtsstunde; Bertrand (1984)
geht von ca. 45 Sekunden Redezeit pro Schiiler pro Unterrichtsstunde aus. Dass sich die Situa-
tion seitdem nicht grundlegend verdndert hat, zeigen neuere Untersuchungen von Lorscher
(1983), der fiir die von ihm analysierten drei Englischstunden ,.ein hohes Maf} an verbaler Leh-
rerdominanz® (290) festgestellt hat; ca. 75% aller Auflerungen waren Lehrerduflerungen.

Wie wenig die Sprachenlerner im Unterricht sprechen, zeigen Vergleichszahlen zum natiirlichen
Spracherwerb. Nach Butzkamms (1989) Schitzung spricht ein vierjahriges Kind in unserem
Kulturkreis pro Tag ca. 10 000 Wérter; d.h. das Sprachenlernen ist von einer dulierst intensiven
Sprachproduktion begleitet (und wird dadurch wohl erst erméglicht). Klein (1987) geht in einer
eher niedrig angesetzten Schiatzung (pro Tag fiinf Stunden Sprachkontakt) davon aus, dass ein
Kind in den ersten 5 Lebensjahren iiber 9000 Stunden Sprache hért und selbst spricht bzw. zu
sprechen versucht. Demgegeniiber hat ein Erwachsener, der das GroBe Sprachdiplom des
Goethe-Instituts ablegt, ca. 1200 Unterrichtsstunden hinter sich (7 Jahre & 170 Unterrichtsstun-
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den); bei 45 Sekunden Redezeit pro Unterrichtsstunde hat er wihrend des Unterrichts gerade
einmal 15 Stunden selbst in der Fremdsprache gesprochen.

So betrachtet, ist es erstaunlich, wie viel Schiiler im Fremdsprachenunterricht , trotzdem* lernen. Die fiir Lehrer
sicherlich provozierende Frage Wodes (1974: 32), ,,ob unsere Kinder im Schulunterricht trotz oder wegen der
angewendeten Lehrverfahren eine Sprache erwerben®, kann in Bezug auf die Verteilung der Redeanteile
eindeutig mit ,.trotz* beantwortet werden: trotz minimaler Gelegenheiten zur Sprachausiibung, wahrscheinlich
wegen einer ausgeprigten endogenen Sprachlernfahigkeit (2 2.2.1).

Qualitative Aspekte

Nach Lorscher (1983) ist die Klasse eine Sprechergemeinschaft mit eigenen kommunikativen
Regeln und Normen. Unterrichtliche Kommunikation ist ,,didaktische Kommunikation®, die
,mit dem Ziel des Lehrens und Lernens von Wissensinhalten, Wertvorstellungen und/oder prak-
tischen Fertigkeiten betrieben* wird (ebd.: 29). Der Lehrer hat vor allem die Aufgabe, ,.Lernpro-
zesse zu initiieren, in Gang zu halten und zu lenken™ (ebd.: 19). Dass Schiiler im Unterricht so
wenig sprechen, ist Ausdruck wie auch Folge der Qualitit der unterrichtlichen Interaktions-
struktur, die ihnen nur wenige Gelegenheiten zu normalem kommunikativem Verhalten gibt.
Ein zentrales Problem besteht darin, ,,dass echte, inhaltsbezogene, natiirliche Kommunikation
im Fremdsprachenunterricht nicht stattfindet, da die Situation insofern kiinstlich ist, als allen
Beteiligten der muttersprachliche Code als priméires Kommunikationsmittel zur Verfiigung steht
und somit keine Notwendigkeit besteht, die Fremdsprache zu verwenden.” (Pauels 1990: 38)
Das diirfte ein aktives kommunikatives Verhalten der Lernenden nicht gerade férdern. Hinzu
kommt, dass im Unterschied zu anderen Fachern der Lemgegenstand, die fremde Sprache, zu-
gleich Kommunikationsmittel ist. Das erschwert die aktive Mitgestaltung der Interaktion durch
die Lerner sehr stark und stellt vor allem fiir Erwachsene eine psychologische Schwierigkeit dar,
da sie sich im einsprachigen Unterricht fiir lange Zeit in ihrem AuBerungsvermogen auf das
Niveau eines Kindes reduziert sehen. Entsprechend passt der Lehrer seine Sprache lexikalisch
wie syntaktisch dem Niveau der Lerner an (Allwright/Bailey 1991; Mitchell 1985). Das ist inso-
fern notwendig, als die Verstehbarkeit der Lehrersprache eine wichtige Voraussetzung dafiir
darstellt, dass die Lernenden den Lehrer-Input aufnehmen und verwerten kénnen (= 2.2.1).

Im Fremdsprachenunterricht findet vor allem sprachbezogene Kommunikation statt; auch inhalt-
lich-mitteilungsbezogene Unterrichtsphasen haben letztlich eine didaktische Funktion, da sie
dem Sprachenlernen dienen. (Hiillen 1981 spricht von einer iibergeordneten ,.didaktischen Illo-
kution®, die jeglicher Unterrichtskommunikation zugrunde liegt und ohne die die Eigenarten
unterrichtlicher Interaktion nicht zu verstehen sind.) Es herrscht also stets ,,iibende Interaktion
vor, und meist dominiert die Lemnfunktion sprachlicher AuBerungen (Knapp-Potthoff/Knapp
1982). Kommunikation im Fremdsprachenunterricht geschieht ,,primir um des sprachlichen Per-
formierens willen und nicht zur Befriedigung eines inhaltlichen Interesses™ (Hiillen 1981: 227).

Das zeigt sich z.B. im Korrektur- und Evaluationsverhalten, denn oft werden auch mitteilungs-
bezogene AuBerungen nach sprachbezogenen Kriterien korrigiert und bewertet. Allerdings ist
der Fremdsprachenunterricht durchaus eine eigene, aber doch reale Situation mit authentischen
Sprechanldssen (Organisation des Unterrichts, Erklarungen, Aufforderungen ...), die allerdings
weitgehend vom Lehrer iibernommen werden; die Schiilersprache beschrinkt sich meist auf
sprachbezogenes Uben oder simuliertes sprachliches Handeln (Dialogvariation, Rollenspiele mit
anderem Ich, Hier und Jetzt). All das erschwert die Interaktion und verhindert ein natiirliches
Sprachverhalten von Seiten der Lernenden.

Ein weiteres Merkmal unterrichtlicher Kommunikation ist die ungleiche Verteilung von Sprech-
handlungen auf Lehrer und Schiiler, wobei in der Literatur je nach zugrunde gelegter Klassifika-
tion unterschiedliche Aspekte der Lehrersprache betont werden. Portmann (1991) hebt hervor,
dass 90% aller initiierenden, bewertenden und abschlieBenden AuBerungen im Unterricht vom
Lehrer stammen, wihrend die Lernenden fiir die reagierenden Auflerungen ,,zustindig” seien.
Nach Lorscher (1983) duBern sich Lehrer vor allem in Fragen stellender (elizitativer), Anwei-
sungen gebender (direktiver), Wissen vermittelnder (informativer) und bewertender (evaluati-
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ver) Funktion; die Schiilerdullerungen weisen in den meisten Fillen eine reaktive (respondie-
rende) Funktion auf. Die Lernenden haben also nur wenig Gelegenheit, initiativ zu werden, und
sei es nur, um Fragen zu stellen. Hilllen/Ldrscher (1979: 318) stellen zusammenfassend eine
relative Vielfalt der Lehrersprache gegeniiber der funktionalen Monotonie der Lernersprache
fest. Daraus resultiert ein schwerwiegendes didaktisches Problem, denn die Lernenden haben
kaum die Moglichkeit, im Rahmen der authentischen Unterrichtskommunikation in der Fremd-
sprache ein variables Inventar an Sprechakten zu &ulern. Die meisten Sprechhandlungen wer-
den lediglich in sprachbezogenen Ubungen oder in simulierter Kommunikation verwendet, was
den Transfer in die auBerunterrichtliche Realitat sicher nicht begiinstigt.

Zu den hiufigsten Sprechakten von Lehrern gehort das Fragenstellen. Allerdings fragen Lehrer
nur selten aus Interesse am Gegenstand ihrer Frage, sondern meist in der Absicht, die Kenntnis-
se ihrer Schiiler zu kontrollieren oder ihr Denken in eine bestimmte Richtung zu lenken. Schiiler
hingegen fragen sehr wenig, obwohl doch sie es sind, die etwas lernen wollen bzw. sollen. Nach
Grell (1990: 63) sind zudem viele Schiilerfragen des Typs Diirfen wir auch mit dem Kugel-
schreiber schreiben? oder Sollen wir das ins Hausheft oder ins Schulheft eintragen? Die stark
direktive Funktion der Lehrersprache zeigt sich weiterhin in ca. 50 Anweisungen pro Unter-
richtsstunde (Tausch/Tausch 1979: 3321f., z.B. Weiter!, Macht ein bisschen schneller!, Bringt
das in einen Satz!, Halt mal! ...); dariiber hinaus fordern Lehrer ihre Schiiler oft auf, von ihnen
begonnene Sitze zu vervollstindigen, etwa L: fm Nebensatz steht das Verb ...7 - St ... am Ende.
(durchschnittlich 15 — 20 Mal pro Stunde). Die Lehrersprache im Fremdsprachenunterricht ist
durch viele Wiederholungen und Paraphrasen charakterisiert (Portmann 1991), was darauf hin-
weist, dass ncben der eigentlichen Mitteilung auch das Sprachliche thematisiert wird. Eine der-
art explizite Sprachverwendung soll wohl der Verstandlichkeit des Gesagten dienen, sie erhoht
aber auch die Redeanteile des Lehrers.

Dem Unterricht liegt ein ,.hoch ritua- g ; 5

lisiertes Interaktionsmuster zugrun- L”"‘n’iti"eren z (F*g . reagierend (A . L abschlieBend
i : ot o : initi rage,  -S;reagiere nt- +abschlte
de (Grell 1990: 62). Das zeigt sich Auffordening) wort, Ausfihrung) (Bewerting)

1]1)21 darin, - dass d.er untﬁ:rrlchthche  Bill den néchsten Ick bleibe zu Haus, - Danke!
iskurs durch typische Folgen von = gy piye . well ich lernen muss. -

Lehrer-Schiiller-Auflerungen charak- =~ o L
terisiert ist; so besteht z.B. eine starke & mfor;gzerend S rezipierend
Tendenz zu lehrergesteuerten Zwei- (Erklarung) i .
bzw. Dreischritt-Schemata (Abb. 9.1; Ao passtmal aufl -S: (bérenzv)

Portmann 1991: 111f; Ldrscher % R
1983: 87fF). Abb. 9.1: Lehrer-Schiiler-Interaktionsmuster

oy
2

Nur der Lehrer bewertet, lobt und tadelt; die Schiiller werden in die Bewertung ihrer eigenen
Leistungen sowie in die ithrer Mitschiiler meist nicht miteinbezogen. (Korrekturen und Bewer-
tungen fithren zudem zu haufigen Unterbrechungen von SchiilerduBerungen.) Die Bewertung
richtet sich im Fremdsprachenunterricht meist nach Kriterien der grammatischen Korrektheit, da
Inhalt und Funktion der Schiilerbeitriage oft eine untergeordnete Rolle spielen.

Auch nonverbale und parasprachliche Mittel werden im Unterricht weitgehend in einer sprach-
bezogenen Funktion eingesetzt, z.B. um sprachlich bedingte Defizite auf Seite der Schiiler aus-
zugleichen; sie dienen dann zur Verdeutlichung der semantischen oder pragmatischen Funktion
der AuBerungen oder erleichtern die Organisation des Unterrichts. Insgesamt treten die ver-
schiedenen Funktionen nonverbaler Mittel im Fremdsprachenunterricht in einer anderen
Gewichtung auf als in natiirlicher Kommunikation (2 9.5).

Die Organisation des Unterrichts und somit auch der Interaktion liegt fast ausschlieSlich in den
Hinden des Lehrers. Dieser entscheidet iiber den Unterrichtsverlauf;, ,.Lehrer setzen im Unter-
richt ihren Plan durch® (Grell 1990: 62), und kaum einmal planen Lehrer und Schiiler den
Unterricht bzw. Teile davon gemeinsam. Die Unterrichtskommunikation lduft selbst beim Klas-
sengesprich (z.B. in Diskussionen) meist {iber den Lehrer, d.h. nur selten richten Schiiler ihre
AuBlerungen direkt an einen Mitschiiler. ,,Wer mit wem zu welchem Zeitpunkt spricht, wird
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streng kontrolliert” (Ellis 1990: 87); Entscheidungen iiber das Rederecht und iiber Sprecher-
wechsel gehoren zu den Kompetenzen des Lehrers. Schiller melden sich, wenn sie die Sprecher-
rolle iibernehmen wollen, d.h. sie warten darauf, dass sie ihnen vom Lehrer erteilt wird. Durch
Aufrufen entscheidet dieser in der Regel iiber den Sprecherwechsel und iiber die Ubernahme der
Sprecherrolle. Der Lehrer hat das Recht, Schiilerduerungen zu unterbrechen und das Rederecht
zu entziehen. Nach Beendigung oder Unterbrechung einer Schiilerdulerung fillt das Rederecht
automatisch an den Lehrer zuriick (Lorscher 1983).

Insgesamt charakterisiert Grell (1990: 62) die Situation folgendermalen: ,,Vergleicht man den
Anteil der Schiiler an der Interaktion mit dem Anteil des Lehrers, so kommt man zu dem Ein-
druck, dass der Lehrer die wichtigste Person ist und dass Lernen in Schulklassen hauptsidchlich
eine Lehreraktivitiit ist.“ Interaktion im Unterricht ist asymmetrisch, und ,,Dirigierung — Len-
kung* ist nach Tausch/Tausch (1979) eine Hauptdimension des Lehrerverhaltens. Wihrend bei
»hormaler Kommunikation die Interaktion zwischen den Kommunikationspartnern ausgehan-
delt wird, wird sie im Unterricht mit wenigen Ausnahmen einseitig vom Lehrer bestimmt.

Nach Tausch/Tausch (1979) haben Schiiler nur wenig Selbstverantwortung fiir das Lernen; Kreativitit, Origina-
litat und Produktivitat werden kaum gefdrdert, ebenso wenig hGhere kognitive Leistungen, fiir die z.B. Schiiler-
fragen ein Ausdruck wiren, Das hat negative Auswirkungen auf die soziale und emotionale Seite des schuli-
schen Lernprozesses (z.B. auf die Motivation) und diirfte auch fiir die Personlichkeitsentwicklung der Lemen-
den nicht forderlich sein.

Die Asymmetrie der Unterrichtskommunikation erklért sich nur zum Teil aus dem sprachlichen
Vorsprung des Lehrers in der Fremdsprache, denn die dargestellten Charakteristika unterrichtli-
cher Interaktion treffen nicht nur auf den Fremdsprachenunterricht zu. Sie mag im Erwachse-
nenunterricht in etwas anderer Form auftreten (etwas hoflicher, etwas weniger Befehle), in den
grundlegenden Strukturen wird sie sich aber kaum vom normalen Schulunterricht unter-
scheiden. ,,Die sich daraus ergebende Rollenkonstellation impliziert eine Lehrer-Schiiler-Hierar-
chie, innerhalb derer nur bestimmte Interaktionsformen zuldssig sind und die Schiiler begrenzte
Redemdglichkeiten haben.” (Edmondson 1995: 176) Dazu tragen auch die Institution Schule
und die dadurch gesetzten Rahmenbedingungen bei (Lorscher 1983); der Raum Klassenzimmer,
eine bestimmte Sitzordnung und die RegelmaBigkeit unterrichtlicher Abldufe begiinstigen be-
stimmte Kommunikationsstrukturen und interaktive Routinen.

Auch wenn die asymmetrische und dirigistische Interaktionsstruktur im Sinne eines ,,interakti-
ven Fremdsprachenunterrichts (Schiffler 1980) verindert werden sollte, ist es nicht angebracht,
die sprachliche Dominanz des Lehrers im Fremdsprachenunterricht ausschlieBlich negativ zu
beurteilen. Der Lehrer ist neben dem Lehrwerk das wichtigste Modell fiir die fremde Sprache,
und er ist daneben die wichtigste Quelle fiir sprachlichen Input. Damit ist die Lehrersprache ei-
ne wichtige Voraussetzung fiir den sprachlichen Lernprozess (Knapp-Potthoff/Knapp 1982).
Andererseits widerspricht die Asymmetrie und starke Lenkung der Interaktion unter vielen
Aspekten den Ideen eines Unterrichts, der fremdsprachliche Kommunikationsfihigkeit zum Ziel
hat. Fremdsprachenlerner sollen im Unterricht lernen, wie man die Fremdsprache auBerhalb des
Unterrichts verwendet. Sie sollen also in einer Situation, in der oft eine héchst unnatiirliche In-
teraktion vorherrscht, lernen, wie man in der natiirlichen Kommunikation sprachlich interagiert.
Edmondson (1989: 176) bezeichnet diesen Widerspruch als das Paradoxon des Fremdsprachen-
unterrichts. ,,Ob bzw. inwiefern Lehrer sowohl ihre didaktischen Ziele als auch einen ‘authenti-
schen” Gebrauch der Zielsprache im Unterricht integrieren kénnen, hiingt u.a. davon ab, welche
Interaktionsformen im Unterricht von Lehrenden fiir verschiedene didaktische Zwecke ange-
wendet werden ... und welche sozialen Verhiltnisse zwischen Lehrer und Lernern im Unterricht
... bestehen.” (Edmondson/House 1993: 232)

9.1.2 Zur Verinderung der Rede- und Handlungsanteile

Die Aussage Schifflers (1980: 11), ,.dass eine positive soziale Interaktion eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Wirksamkeit des Fremdsprachenunterrichts ist, wirft sofort die Frage
auf, wie eine solche Interaktionsstruktur im Unterricht erreicht werden kann. Wie koénnen die



9.1 Rede- und Handlungsanteile 301

Unterrichtenden ihr dirigistisches Verhalten abbauen und ihr eigenes Rollenverhalten sowie das
der Lernenden in Richtung einer stirker symmetrischen Interaktion verdndern? Wie gelangen
die Schiller zu mehr Initiative, Selbstindigkeit und Eigenverantwortung? Wie erreicht man
mehr lernergeleitete Kommunikation und mehr Kommunikation zwischen den Lernern selbst?
Wie lassen sich die Redeanteile zugunsten der Schiiler verdndern? Auf diese wichtigen Fragen
kann hier nur in allgemeiner Form eine Antwort gegeben werden. Die folgenden Kapitel behan-
deln einige Aspekte genauer.

Ein erster Schritt kann darin bestehen, dass in der Klasse die pddagogischen und didaktischen
Grundlagen des Unterrichis thematisiert werden. Zu Beginn eines Kurses kann ein Gesprich
iiber die pidagogische Konzeption, neue Lehrverfahren (wie z.B. die Forderung von Ver-
stehensstrategien), iiber interaktive Prozesse wie den Wechsel der Sozialformen oder das
Korrigieren u.d. stattfinden (Schiffler 1980). Das Gesprich tiber den Unterricht sollte im Ver-
lauf eines Kurses fortgesetzt werden, denn auch der Lehrende benétigt Feedback, um sich auf
die jeweilige Lernergruppe einstellen zu konnen und um forderliche padagogische bzw. metho-
dische Ansitze zu verstirken bzw. weniger forderliche zu vermeiden. Oft wissen die Schiiler
viel besser als der Unterrichtende selbst, warum eine Stunde gut gelaufen ist und allen Beteilig-
ten Spafl gemacht hat, eine andere hingegen nicht.

Jeder Lehrer hat ungeloste didaktische Fragen, z.B. iiber den Einsatz der Muttersprache bei
sprachlich homogenen Gruppen (ein- oder zweisprachige Semantisierung, Stellenwert des Uber-
setzens) oder iiber das Korrigieren (Art und Hiufigkeit des Korrigierens, die Lemenden
unterbrechen oder reden lassen ...). Was spricht dagegen, die Lemer nach ihren Bediirfnissen zu
befragen und das Verfahren zu beriicksichtigen, bei dem sie ihrer Meinung nach am besten
lernen? Damit sei nicht didaktische Unverbindlichkeit zum Prinzip erhoben, denn natiirlich gibt
es methodische Grundsitze und Verfahren, auf die in einem kommunikativ ausgerichteten
Fremdsprachenunterricht nicht verzichtet werden kann. Doch auch wenn man als Lehrer meint,
es gehe ans methodisch ,.Eingemachte, sind Diskussion und gegenseitiges Verstidndnis besser
als die Berufung auf Autorititen und Expertentum (Das macht man heute so!, Bin ich oder seid
ihr Lehrer?). Auch zur Leistungsbewertung kénnen Schiiler durch Selbsteinschitzung oder Ein-
schitzung der Leistung von Mitschillern beitragen. Durch all das werden die Lernenden in die
Planung und Organisation des Unterrichts miteinbezogen und als Partner des Lehrers ernst ge-
nommen, zugleich wird ihnen bewusst gemacht, dass auch sie Verantwortung fiir den Lemnpro-
zess tragen, Transparenz ist eine wichtige Voraussetzung fiir Mitbestimmung und eine positive
soziale Interaktion in der Klasse (Edmondson 1995).

Der Lehrer sollte sich weiterhin liberlegen, wie er bei den Lerninhalten die Interessen der Schii-
ler direkter beriicksichtigen kann (= 10). So ist es z.B. méglich, die Lermenden an der Themen-
und Materialsuche bzw. -auswahl zu beteiligen. Lehrwerke enthalten neben obligatorischen Tei-
len auch Materialien zur Auswahl, und bereits die Mitbestimmung hierbei (Welche Texte sollten
wir in dieser Lektion behandeln?) kann einen Beitrag zur Mitverantwortung darstellen, wobei
der Lehrer auch seine Wiinsche einbringen und begriinden kann. Das betrifft gleichermalien
Zusatzmaterialien fiir den Unterricht (Texte, Bilder usw.).

All das fuhrt zu einer stirker symmetrischen Rollenverteilung und Interaktionsstruktur und
schafft zugleich authentische Kommunikationsanldsse. Dabei miissen im Anféngerunterricht die
Redemittel, die fiir das Sprechen iiber Unterricht und fiir Organisatorisches benétigt werden, ge-
zielt eingefiihrt, eingeiibt und aktiviert werden (= 6.2.6); in sprachlich homogenen Kursen wird
man auf die Muttersprache zuriickgreifen.

Da die Inhalte eines Sprachkurses im Lehrbuch weitgehend vorgegeben sind, stellt die Ausein-
andersetzung mit Lehrbuchtexten einen wichtigen Kommunikations- und Arbeitsanlass dar. Bei
Fortgeschrittenen findet sie in Form von Diskussionen oder Stellungnabmen statt; dass auch
Anfanger Lehrbuchtexte nicht kritiklos zu akzeptieren brauchen, zeigt ein Beispiel aus der
»Unterrichtsdokumentation® des Goethe-Instituts (85. Stunde, Lehrer: H. Wilms), wo die Lerner
zusammen mit dem Lehrer einen ,,grammatischen Lehrbuchtext®, der sehr viele Pronominal-
formen im Dativ enthilt, in sprechiiblicheres Deutsch umschreiben (Abb. 9.2). Als kommunika-
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Lehfhuchveréiaxg . . Neue Schiflerversion _ tive Aufgabe gibt die Stun-

— Wem gehort die Kamera? Gehdrl sie dir? ~ Ist das deine Kamera? denbeschreibung  an: ~Uber
+ Ja die gehdrt mir. Gefdllisie dir? a, gefilli sie dir? einen Lehrbuchtext sprechen
o= Ja so eine suche ich schon lange. ~ Leth sie muir 6»::»3 mali Jon (seine Qualitét einschétzen).
| Kannst du ste mir mal leihen? suche auch 5o eine. Einen Lehrbuchtext (Dialog)
+ [ch kann sie dir schon geben wenn + Jo aber wicderbringen! umformulieren® (Unter-
du sie mir bald wiederbringst. — Klar. ich probiere sie nur richtsdokumentation 1982

= Das ist doch selbsiversiondlich. Ich . mal aus. ‘ .

' mochte sie nur mal awprobfere}z.x ' + Mein Bruder will sie auch ~ 44b). Durch eine solche Auf-
Vielleicht kaufe ich mir auch so eine, | mal probieren.. gabe werden die Lernenden

= Meinem Bruder gefall sie auch. Dem - Dﬂczn:x 2ib sie zuerst.ihm fiir Texte der deutschen
soll Ich sie ouch leiken. ‘ und dann mir.,| T

~ Dann gib sie zuerst thm wid dann mir, o oe Spr aqhe seq81b11151en, . und

+ Gui, ich gebe dir dann Bescheid. ‘ moglicherweise  gewinnen

sie-auch eine kritischere Ein-

stellung zu ihrem Lehrbuch.

In vielen Bereichen des Unterrichts lassen sich durch ein verdndertes methodisches Vorgehen

die Rede- und Handlungsanteile des Lehrenden reduzieren und die der Lernenden erhéhen. Die

folgenden Punkte fassen zusammen, was in diesem Buch an anderer Stelle ausfiihrlicher dar-
gestellt und begriindet wird.

¢ Ein fragengesteuerter Frontalunterricht, in dem auf ein bestimmtes Ergebnis hin gearbeitet
wird (z.B. bei der Text- oder Grammatikarbeit), festigt nicht nur die zentrale Lehrerrolle, son-
dern ist wahrscheinlich auch nicht sehr lernintensiv. Lehrer sollten das miindliche Frage-Ant-
wort-Spiel reduzieren und statt dessen Arbeitsauftrage geben, die in Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit bearbeitet werden und deren Ergebnisse die Schiiler in der Klasse vortragen.

— Hor- und Leseverstehen sollten nicht anhand von miindlichen Lehrerfragen zum Textverste-
hen im Frontalunterricht bzw. Klassengesprich unterrichtet werden. Die Vermittlung von
Verstehensstrategien sowie das Bearbeiten von Verstehensaufgaben in Partner- oder Gruppen-
arbeit fordern die Eigenarbeit der Lernenden, reduzieren die Handlungs- und Redeanteile des
Lehrers und versprechen zudem bessere Ergebnisse (= 4.2, 4.3).

— Der Unterrichtende sollte nur den Teil des neuen Wortschatzes semantisieren, den die Ler-
ner nicht selbst erschlielen kénnen (aus Kontext, Situation, Wortbildungsstruktur usw.); auch
die Verwendung des Wérterbuchs leistet einen Beitrag zur Selbsttatigkeit der Lernenden.

— Inhaltsbezogene Aktivititen der Textarbeit (Auseinandersetzung mit Textinhalt, Diskussion
zum Thema des Textes, Textinterpretation, Uberfiihrung in die Lemerperspektive usw.)
sollten die Lerner in Form von Bearbeitungsaufgaben selbstindig durchfiihren, bevor sie in
der Klasse vorgetragen und anschlieBend eventuell in ein Unterrichtsgespriach Uberflihrt
werden. Generell lassen sich die Redeanteile der Schiiler wihrend eines Klassengesprichs
dadurch wesentlich erh6hen, dass das Klassengesprich in einer anderen Sozialform von den
Lemenden selbstiandig vorbereitet wird.

- Bei der Grammatikarbeit kénnen redemtenswe und meist langatmige Lehrerdarbietungen
dadurch vermieden werden, dass die Schiiler die grammatischen Regularititen selbst iibend
erarbeiten, sodass nur noch die zusammenfassende Systematisierung im lehrergesteuerten
Klassenunterricht stattfindet (2 5.3.3).

e Eigeninitiative und Authentizitit des Unterrichtsgeschehens werden gefordert, wenn die
Schiiler in verschiedenen Unterrichtsphasen méglichst eigene Ideen und ihre eigene schuli-
sche oder auflerschulische Erfahrungswelt einbringen kénnen. Das Ubungsgeschehen bietet
z.B. itiberall dort Méglichkeiten zu schiilereigener Steuerung, wo in Ubungen die Lerner-
reaktionen nicht vorgegeben sind, sodass die Lernenden die Reaktionen inhaltlich frei gestal-
ten kénnen. Solche offenen Ubungen (- 5.4) konnen vor der eigentlichen Durchfiihrung von
den Lernern inhaltlich vorbereitet werden.

o In schriftlichen Schiilerarbeiten sollte der Lehrer die Fehler nur anstreichen, nicht aber selbst
korrigieren; Eigenkorrekturen durch die Lerner erh6hen nicht nur deren Handlungsanteile am
Unterrichtsgeschehen, sie versprechen zudem ein besseres Lernergebnis (2 9.4.2).

Abb 9.2: Lehrbuchtext (DAF 1A neu: 64) und Schulerversmn
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e Der Lehrer sollte sein Sprachverhalten kontrollieren, um seine Redeanteile zu reduzieren.
— Typisch sprachliche Verhaltensweisen des Lehrers wie Paraphrasierung bzw. Explikation
von Schiilerbeitrigen oder Lehrerecho lassen sich reduzieren oder vermeiden, wenn der
Lehrer auf ausreichend lautem Sprechen der Lernenden besteht. Sind Schiilerparaphrasen
erforderlich, so konnen sie von den Schilern selbst ibernommen werden (Kannst du noch
einmal sagen, was er gemeint hat?). Auch Selbstparaphrasen und -wiederholungen lassen sich
einschrinken, sofern sich der Lehrer ihrer bewusst ist.
— Komplexe miindliche Arbeitsauftrige des Lehrers werden oft nicht verstanden und miissen
dann langwierig wiederholt werden. Das ldsst sich vermeiden, wenn die Schiiler (eventuell
iiber OHP) Arbeitsanweisungen mit einem klaren Beispiel in schriftlicher Form erhalten,
sodass der Lehrer verbal nur noch wenige begleitende Informationen geben muss (=2 9.6).
Das spart Zeit und verringert Redeanteile des Lehrers.
— Grundsitzlich kann der Lehrer durch gute Planung und Vorbereitung viel eigene Redezeit
einsparen. Phasen, in denen er selbst reden muss, sollte er moglichst gut vorbereiten und
durch Medieneinsatz erginzen (z.B. Ankiindigungen, Arbeitsauftrige, Erklarphasen). Da-
durch kann er Verstindnisschwierigkeiten und damit verbundene Wiederholungen vermeiden.
Auch eine gelegentliche kurze Auflerung in der Muttersprache kann Zeit sparen, die sinnvol-
ler fiir inhaltsbezogene Lernerduflerungen in der Fremdsprache genutzt wird.
- Rein verbale grammatikalische Erklarungen sollten mdglichst vermieden und dafiir Schauta-
feln, Tabellen usw. eingesetzt werden, die klar und verstdndlich sind und deshalb nur ein
Minimum an Lehrererklirungen erfordern (= 5.3.4) . Solche Frklarungen konnen auch Schii-
ler ibernehmen, gegebenenfalls in der Muttersprache.
— Zur Verstindlichkeit der Lehrersprache, d.h. zur Vermeidung von Wiederholungen, kann
auch der gezielte Einsatz nonverbaler Mittel beitragen (Gestik, Mimik; -> 9.5).
¢ Der Unterricht bietet zahlreiche Moglichkeiten, direkt die Schiilersprache zu stimulieren und
somit die Redeanteile der Lerner zu erhhen.
— Der Lehrer sollte sein Frageverhalten kontrollieren und gezielt offene Fragen stellen; seine
Fragen sollten die Schiiler zur Sprachproduktion anhalten und diese nicht verhindern (= 9.3).
— In der Klasse sollte ein positives und ermutigendes Klima herrschen, das Schiilerbeitrige
stimuliert. Trotz eines enormen Lernstoffs stellen Schiiler im Fremdsprachenunterricht meist
nur sehr wenige Fragen. Offenbar gibt die asymmetrische Interaktionsstruktur und die starke
Lenkung des Unterrichtsgeschehens durch den Lehrer den Schiillern nur wenig Gelegenheit
dazu. Das ist umso bedauerlicher, als Schiilerfragen authentische Unterrichtskommunikation
darstellen. Die Lernenden sollten immer wieder ermutigt werden, Fragen zu stellen, nachzu-
fragen, eigene Ideen und Vorschlige einzubringen usw.; moglicherweise kann man Schiiler-
fragen dadurch fordern, dass man nach bestimmten Unterrichtsphasen (Textverstehen, Wort-
schatzsemantisierung, Erklarung von Grammatik oder Kommunikationsverhalten usw.) die
Lernenden auffordert, in Einzel-/Partnerarbeit das Gesagte zu iiberdenken und sich Fragen
dazu zu tiberlegen. Voraussetzung ist allerdings ein entsprechendes Klassenklima.
Die Sprechhiufigkeit der Schiiler ldsst sich dadurch erhShen, dass alle Schiiler gleichzeitig
sprechen. Bei Aussprachelibungen erhdht Chorsprechen (oder Chorlesen) die Redeanteile der
Schiiler. Wird ein Text laut vorgelesen, konnen die anderen Schiiler durch leises Mitlesen
bzw. Mitartikulieren ebenfalls ihre Geldufigkeit aktiv iben. Viele sprachbezogene Ubungen
(z.B. dialogische Strukturiibungen) kénnen in Partnerarbeit durchgefiihrt werden, sodass alle
Lernenden zugleich sprechen und iiben, dhnlich wie im Sprachlabor (- 7.2.1). Sprachbezo-
gene Ubungen, die in der Klasse miindlich durchgefiihrt werden, kénnen die Lemer in Einzel-
arbeit schriftlich vorbereiten; das mag etwas zeitaufwendiger sein, fordert jedoch ein aktives
Lernerverhalten und Interesse an den korrekten Lésungen.

Umfragen haben ergeben, dass vor allem psychologische Faktoren wie Unsicherheit, Angst vor Blamage, Ano-
nymitit in der Klasse usw. Schiilerfragen verhindern (Raabe 1982). Schiilerfragen begiinstigt u.a. ein positives
soziales Klima in der Gruppe (d.h. ein tolerantes, ermunterndes, verstindnisvolles Lehrerverhalten und eine
Unterrichtsatmosphire, die Schiilerfragen positiv akzeptiert) und das Vermdgen des Lehrers, Fragen gut und
differenziert zu beantworten.
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In der Literatur werden spezielle Ubungen vorgeschlagen, die darauf abzielen, die Interaktions-

fahigkeit der Lernenden in der Fremdsprache zu verbessern ( z.B. Kramsch 1980, 1981):

e Eine Ubung zur Forderung von Schiilerfragen: Ein Schiiler/der Lehrer gibt eine Aussage vor,
und die Lernenden stellen so viele Fragen dazu, wie ihnen einfallen, z.B. Ubung 1. Die Ubung
kann auf die Unterrichtssituation tibertragen und zugleich erweitert werden, indem die Lerner
auch mit Begriindungen, Gegenfragen u.a. reagieren kénnen, z.B. Ubung 2:

1 S/L-Aussage:  Jch habe einen Hund. 2 S/L-Aussage:  Jhr miisst zu Hause mehr lernen.
| S-Fragen dazu: - Was ﬁir einen denn? ||  S.Fragen dazu = Waorun denn?
B s e ; B .. o W”’h t abef wl”gze“! T

- &qmm wir mc!zt germg?

e Wiederholungen und Weiterfragen als Strategie, um einen Sprecherwechsel herbeizufiihren:

+ Jeh habe heute morgen auf. dem Wee in die Schule einen S0-Markschein getunden.
~ Was? Einen 50-Markschein? Heute morgen? So einfach auf der Strafe? Was haben Sie damit gemachi?

® Den Lehrer unterbrechen unter Verwendung bestimmter Redemittel, z.B.:

- Ai&o da hab i) eine Fragé ..~ Einen Momem = Kann ic:iz dazu etwas sdgen s Entschuldigung,
aber |
~ Wie war das noch einma... ~ Konnen Sie das etwas genauer mgerz? -

In vielen Bereichen des Unterrichts kénnen ohne Verdnderung der methodischen Vorgehens-

weise die Lernenden Handlungs- und Redeanteile des Lehrers iibernehmen, z.B.:

e Fragen stellen: Warum muss die Fragen zu einem bestimmten Unterrichtsgegenstand (Text,
Bild, Thema usw.) eigentlich immer der Lehrer stellen? Oft kénnen die Lernenden diesen
Handlungsanteil, eventuell nach kurzer Vorbereitung, selbst iibernehmen.

e Semantisierung: Fragen nach unbekannten Wortern sollten grundsétzlich an die Klasse wei-
tergegeben werden, eventuell mit Hinweisen zur BedeutungserschlieBung (Was kann das in
diesem Kontext bedeuten?). In sprachlich homogenen Gruppen soilten die Lerner dabei das
Recht haben, die Bedeutung in ihrer Muttersprache anzugeben. Generell sollten Schiilerfragen
und Schiilerbeitrige immer an die ganze Klasse gerichtet sein, und der Lehrer sollte selbst erst
dann darauf eingehen, wenn es erforderlich ist.

e Miindliches Korrigieren: Der Lehrer sollte im Rahmen des Moglichen Selbstkorrekturen und
Korrekturen durch Mitschiiler férdern (was automatisch zu einer Reduktion der Lehrerkor-
rekturen fiihrt). Auch bei freieren Phasen in der Klasse (Dialoge oder Rollenspiele, Stellung-
nahmen, kleine Vortrige usw.) konnen die Schiiler ,Bewertungsauftrige erhalten: einige
achten auf den Inhalt oder die Ausfiihrung, einige notieren wichtige Fehler, die im Anschluss
besprochen werden. Auf alle Fille sollten die Korrekturen die Schiiler ermutigen und als
Hilfestellung verstanden werden; deshalb ist eine Kliarung des Korrekturverhaltens in der
Klasse wichtig (= 9.4.1).

Abhéngig von Alter und Sprachniveau der Lemer kann der Lehrer in bestimmten Phasen den
Schiilern die Durchfiihrung des Unterrichts iiberlassen und sich auf die Rolle des Beraters und
Helfers zuriickziehen. Man sollte sich einmal ernsthaft iiberlegen, ob bei der Textarbeit, bei
Ubungen oder bei der Besprechung von Hausaufgaben notwendigerweise der Lehrer den Unter-
richt leiten muss. Kdnnen Schiiler nicht ebenso gut eine Diskussion moderieren wie der Lehrer,
der sich entweder in die Gruppe der diskutierenden Schiiler einreiht oder als Ghostspeaker bzw.
Lexikon fungiert?

Dass Schiiler schon auf einem niedrigen Sprachbeherrschungsniveau groBie Teile des Unter-
richts selbst vorbereiten und durchfiihren kénnen, zeigen iiberzeugend die Unterrichtsmitschnit-
te von Martin (1983, 1984). Die Schiiler bereiten einzelne Unterrichtsphasen in Gruppenarbeit
vor (ca. 20 ~ 30 Minuten), erstellen dabei Materialien (z.B. OHP-Folien der Arbeitspapiere) und
unterrichten diese vorbereiteten Phasen anschlieend in der Fremdsprache. Sie fithren neue Tex-
te ein, erkldren den unbekannten Wortschatz und stellen Fragen zum Text, filhren Grammatik-
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phasen und Ubungen selbstindig durch u.v.m. Der Lehrer ist Ansprechpartner bei aufiretenden
Fragen und Zweifelsfillen, und er sorgt dafiir, dass bei Unklarheiten das Versténdnis gesichert
ist. Durch den Rollentausch wird eines der Hauptziele des Unterrichts erreicht: Die Redeanteile
zwischen Lehrer und Schiilern sind sehr gut verteilt; der Lehrer spricht in manchen Phasen nicht
mehr als 3 — 5% der Zeit (vgl. auch Haussermann/Piepho 1996: 2211f).

Interaktion in der Klasse hat viel mit der Sitzordnung und dem Lehrerstandort zu tun (= 9.5; Schiffler 1980).
Ein vor der Klasse stehender Lehrer dominiert sehr stark, und er bietet sich als stindiger Impulsgeber und als
Bezugsperson fiir SchiileriuSerungen geradezu an. Der Lehrer sollte deshalb so oft wie mdglich diese Position
verlassen; auch bei frontaler Aufstellung der Sitzplitze kann er sich in bestimmten Unterrichtsphasen z.B. unter
die Schiiler setzen oder einen mehr seitlichen Platz einnehmen. Eine Sitzordnung in Hufeisenform oder an Grup-
pentischen (zusammengestellte Tische, an denen jeweils ca. vier bis fiinf Schiiler sitzen) fordert die Interaktion
zwischen den Schiilern, erleichtert einen Wechsel der Sozialformen (= 9.2) und kann einer zu starken Lehrer-
dominanz vorbeugen.

Wenn der Lehrer die Selbsttitigkeit der Lernenden stimuliert, fiihrt das automatisch zur Redu-
zierung seiner eigenen Handlungs- und Redeanteile. Alles, was die Schiiler selbst machen kon-
nen, sollten sie auch setbst tun. Ein wichtiges Mittel dazu ist der Wechse! der Sozialformen (>
9.2). Der Lehrer sollte eine Abnahme von Fremdbestimmung und mehr Selbstbestimmung der
Lerner anstreben. Vielleicht fiihrt das bei den Schiilern ab einem bestimmten Alter auch zu der
Erkenntnis, dass letztlich sie selbst fiir das Lernen verantwortlich sind.

Grell (1990: 65f.) zitiert Untersuchungen, wonach erfolgreiche Lehrer im Vergleich zu Durchschnittslehremn
— besonders dann loben und ihr Lob auch begriinden, wenn die Schiiler aus eigener Initiative Beitrige leisten;
— eigene Gedanken von Schiilern viel eher akzeptieren und diese auch weiter verwenden;

— beim Lehrervortrag viel 6fter durch Fragen unterbrochen werden;

— weniger Anweisungen geben.

Insgesamt zeigen die Schiiler erfolgreicher Lehrer viel Elgemmtlatwe

9.2 Sozialformen des Unterrichts

Unter Sozialformen des Unterrichts versteht man die verschiedenen Arten, wie die Zusammen-
arbeit zwischen den Schiilern und zwischen Lehrer und Schiilern in der Klasse organisiert ist. Es
werden Klassenunterricht, (Klein-)Gruppenarbeit, Partnerarbeit und Einzelarbeit unterschieden
(Aschersleben 1979).

Der Wert des Einsatzes verschiedener Sozialformen wird in der didaktischen Literatur mit vie-
len Argumenten betont. Durch den Wechsel der Sozialformen wird vor allem die Interaktion im
Unterricht intensiviert und variabler gestaltet. In empirischen Untersuchungen haben sich Part-
ner- und Gruppenarbeit in Bezug auf Lernerfolg und soziales Lernen als iiberlegen erwiesen,
wobei die Ergebnisse insgesamt nicht einheitlich sind (Aschersleben 1979: 127ff., 144£.; Schiff-
ler 1980: 137ff.). Das wird vor allem begriindet mit der Intensivierung des Unterrichtsgesche-
hens, besseren Entfaltungsmoglichkeiten fiir den einzelnen Schiiler sowie den mannigfaltigen
Moglichkeiten zu einer methodisch abwechslungsreichen und dem jeweiligen Gegenstand ange-
messenen Unterrichtsgestaltung. Unter padagogischen Aspekten wird darauf hingewiesen, dass
ein Wechsel der Sozialformen sozialerzieherisch wirkt und sich positiv auf das soziale Lernen
auswirkt.

Obwohl ein variabler Einsatz der verschiedenen Sozialformen nicht nur von der Fachdidaktik, sondern auch von
den meisten Lehrern fiir notwendig und positiv gehalten wird, werden nach Piepho (1995) Partnerarbeit und
Gruppenarbeit in der schulischen Unterrichtspraxis nur selten durchgefiihrt. Nach Walters (1995) ist eine starke
Diskrepanz zwischen der oft negativen Bewertung des Frontalunterrichts in der fachdidaktischen Diskussion und
setner grofien Bedeutung in der praktischen Unterrichtsrealitit festzustellen.

Griinde fiir diese Diskrepanz lassen sich viele angeben: die oft ungiinstigen duBeren Bedingungen im Unter-
richtsraum (z.B. frontal aufgebaute Bankreihen) oder fest verankerte Lehr- und Lemngewohnheiten bei Schiilern
und Lehrern; auch das Dogma der Einsprachigkeit und eine starke Lehrbuchfixierung des Unterrichts tragen zur
Dominanz des Klassenunterrichts bei (Piepho 1995).
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9.2.1 Klassenunterricht

Im Klassenunterricht, vor allem im Frontalunterricht, steht der Lehrer im Zentrum des Unter-
richtsgeschehens, ,.Frontalunterricht ist eine Sozialform des Lehrens und Lernens, bei der ein
Lehrer eine Klasse als Einheit unterrichtet. (Walter 1995: 204) Klassenunterricht ldsst sich gut
planen, und da der Lehrer aufgrund seiner dominanten Position den Unterricht straff fiihren und
gut steuern kann, ist es moglich, mit der Klasse zusammen direkt auf ein Lernziel hin zu arbei-
ten. Aus den Schiilerreaktionen ergibt sich schon eine erste Verstehens- und Erfolgskontrolle.
Klassenunterricht wirft zudem relativ wenige organisatorische Probleme auf. In all dem liegt die
Okonomie sowie auch die Effektivitit des Klassenunterrichts begriindet.
Klassenuntemcl}t erscheint in zwei Eormen: Ff&nﬁinﬁﬁerﬁcbf Unterrichtsgesprich
dem lehrerzentrierten Frontalunterricht und ' e
dem Unterrichtsgespriach. Frontalunterricht
wird vor allem in zwei Formen durchge-
fiihrt: als darbietender Unterricht (Lehrer-
vortrag in Phasen, in denen neue Informa-
tionen vermittelt werden) und als fragend-
entwickelnder Unterricht (dabei wird, ge- Abb. 9.3 Formen dec K1 o
1 1 . .90 Formen aes assenunterrichts

(siteuert durch Lehrerfragen oder -impulse, in (Abb. 9.3 9.6: nach Aschersleben 1979: 93f))
er Klasse ein Thema entwickelt bzw. erar-

beitet). Beim Unterrichtsgesprach wird das strenge Frontalschema aufgeweicht, und es wird die

direkte Interaktion zwischen den Lernern ohne Dazwischentreten des Lehrers angestrebt; da-

durch wird eine stiarker symmetrisch-gleichberechtigte Interaktionsstruktur angestrebt.

Auch wenn der Klassenunterricht (vor allem der Frontalunterricht) immer wieder stark kritisiert

wird (s.u.), so stellt er doch in all den Unterrichtsphasen die addquate Sozialform dar, in denen

alle Schiiler das Gleiche lernen sollen, z.B. (Haussermann/Piepho 1996: 224f.; Walter 1995):

e Erkldr- und Inputphasen — z.B. die Besprechung von Hausaufgaben und zusammenfassende
Fehlerkorrekturen, Kognitivierungsphasen (Einsicht in Sprache, Sprachvergleich) oder die
Vermittlung von landeskundlichem Wissen — richten sich an alle Schiiler, sodass der Lehrer-
vortrag oder das Klassengesprich angemessene Sozialformen darstellen.

e Diskussionen, Vortrage, Referate werden meist im Klassenunterricht durchgefithrt und bespro-
chen.

¢ Im Klassenverband wird man auch Aktivititen durchfithren, fiir die eine direkte Lehrerkon-
trolle wichtig ist, z.B. Aussprache- und Intonationsiibungen oder Vorlesen.

e Immer dann, wenn die Tafel, der OHP oder das Kassettengerit einbezogen sind, richtet sich
ein Schiiler oder der Lehrer mit Hilfe des Mediums an die ganze Klasse (Ausnahme: Sprachla-
bor, 2> 7.2.1).

¢ Die meisten Aktivititen aus Einzel-, Partner- oder Kleingruppenarbeit werden im Klassen-
unterricht fortgesetzt; die Ergebnisse werden gesammelt, sie werden zusammengefasst und
festgehalten, bewertet, und es wird damit weitergearbeitet.

3
4

Der Klassenunterricht, insbesondere der Frontalunterricht, ist immer wieder Gegenstand hefti-
ger Kritik (Kerschhofer 1995). Der Mangel an Schiilerkontakten und die damit verbundene Ver-
nachldssigung von Sozialbeziehungen in der Klasse wirkt sich besonders im Sprachunterricht
negativ aus, da die Entwicklung und Férderung sprachlichen Handelns eine intensive Interak-
tion zwischen den Lernenden voraussetzt. Der Schiiler befindet sich im Klassenunterricht meist
in der Rolle des nur rezeptiv Lemenden, und seine Selbsttitigkeit ist sehr begrenzt. Aktiv ler-
nende Schiiler sind jedoch besser motiviert und haben langfristig einen besseren Lernerfolg
(Aschersleben 1979). Hinzu kommt, dass im Klassenunterricht die Rede- und Handlungsanteile
schlecht verteilt sind, da meist der Unterrichtende und somit die Lehrersprache dominiert. Die-
ser Aspekt muss sehr ernst genommen werden, da man eine fremde Sprache letztlich nur durch
aktives sprachliches Handeln lernen kann. Auch wenn durch einige Ubungs- und Arbeitsformen
wie z.B. Ketteniibungen, ungelenkte Gespriache oder Chorsprechen die Sprechzeit der Lernen-
den erhoht werden kann, bietet der Klassenunterricht fiir die Forderung des freien Sprechens
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(allgemein: der produktiven Fertigkeiten) nur begrenzte Moglichkeiten. Allerdings héngt es
auch vom Geschick des Lehrers ab, in welchem MaBe die Schiiler aktiv mitarbeiten und zum
Sprechen kommen, denn nur selten werden alle Méglichkeiten ausgeschopft, die Lernenden
aktiv am Klassenunterricht zu beteiligen (=2 9.1.2).

Unter allgemeinen pidagogischen Aspekten wird hiufig betont, dass Klassenunterricht der Indi-
vidualitit des einzelnen Schiilers — z.B. seiner Leistungsfihigkeit, seinem Arbeitstempo oder
seinem kognitiven Stil — kaum gerecht werden kann, da alle Schiiler zugleich und auf die
gleiche Art angesprochen werden. Das wird besonders aus der Sicht einer schiilerzentrierten
padagogischen Ausrichtung des Unterrichts kritisiert.

9.2.2 Gruppenarbeit und Partnerarbeit

Gruppenarbeit

Gruppenarbeit findet statt, wenn in einer Klasse mehrere Gruppen
von jeweils 3 bis ca. 5/6 Schiilern in selbstindiger Zusammenarbeit . N
eine Lernaufgabe bearbeiten. Diese Sozialform dient im Fremdspra- S ~—-S : S——-—~ s
chenunterricht dem sprachlichen und auch — starker als beim Klas- [ >+ : z><s;
senunterricht — dem sozialen Lernen. Es wird erwartet, ,.dass durch S—8 & 8

die einer unmittelbaren Lehreraufsicht bzw. Lehrerlenkung entzoge- . S-— S

ne Handlung der Schiiler interaktive Prozesse in Gang gesetzt wer- | ¢ <]
den, die die Sprech- und Handlungsbereitschaft der Schiifer im @i S i
Fremdsprachenunterricht erhdhen.* (Schwerdtfeger 1995a: 207) Abb. 9.4: Gruppenarbeit

Die Arbeit und die Interaktion wihrend einer Gruppenarbeitsphase ist weitgehend der Lenkung
und Kontrolle durch den Lehrer entzogen. An die Stelle der Fremdkontrolle durch den Lehrer
tritt die Partnerkontrolle innerhalb der Gruppe. Die Dominanz des Lehrers wird zeitweise durch
eine ausgeglichenere Interaktion innerhalb der Gruppe ersetzt, und zugleich wird die Verant-
wortung fiir das Unterrichtsgeschehen partiell auf die Gruppen delegiert. Dadurch nimmt die
Eigenverantwortung des einzelnen Schiilers zu, denn er trigt eine Mitverantwortung fir die
Gruppe und fiir das Gelingen der gemeinsamen Arbeit. Somit erhalten Gruppenaktivititen aus
der Sicht der Lernenden einen hoheren Stellenwert als Aktivitdten im Plenum.

In Gruppenarbeit konnen bei den Schiilem Angste abgebaut werden, die im Klassenunterricht
durch die Orientierung an der Lehrerkontrolle (Leistung, Bewertung!) entstehen (Angst ist leis-
tungs- und lernhemmend; Vester 1978). Das erméglicht ein natiirlicheres Kommunikationsver-
halten, da ohne Lehrerkontrolle inhalts- und partnerbezogene Aspekte die sprachbezogenen, vor
allem die formale Korrektheit, dominieren konnen; das mag auch die Bereitschaft erhéhen,
sprachlich etwas zu riskieren. Bemerkenswerterweise fanden einschldgige Untersuchungen, so
Mitchell (1985, 341), ,hinsichtlich der Grammatikalitit keine Unterschiede bei der in Klein-
gruppen und in der ganzen Klasse verwendeten Schiilersprache; allerdings hatten die einzelnen
Schiiler in der Gruppe mehr Gelegenheiten zu interagieren.” Dariiber hinaus hat der einzelne
Schiiler in der Kleingruppe viel bessere Moglichkeiten, eigene Ideen einzubringen und eigene
Vorstellungen zu realisieren, da seine Beitrige ein groBeres Gewicht haben als im Klassenun-
terricht. Die Chancen, dass ein echter Gedankenaustausch stattfindet, ist deshalb wesentlich
grofer. All das fithrt meist zu einem erhohten Engagement der einzelnen Schiiler und zu einer
intensiveren Auseinandersetzung mit dem Lernstoff, als es im Klassenunterricht moglich ist.
Gruppenarbeit ermdglicht gerade leistungsschwachen Schiilern eine stirkere Beteiligung. Die
Schiiler lernen wihrend des gemeinsamen Arbeitens in der Gruppe voneinander, und die leis-
tungsschwicheren Schiiler werden dabei von guten Schiilern (als eine Art Tutoren) stimuliert.
(Auch im Klassenunterricht wenden sich Schiiler bei Verstehensschwierigkeiten meist zuerst an
den Nachbarn und dann erst an den Lehrer, d.h. das Lernen vom Mitschiiler wird aus verschie-
denen Griinden bevorzugt.) Der Lernerfolg von Gruppenarbeit ist bei eher schwachen Schiilern
am groften, wihrend leistungsfahige Schiiler von Individualisierung weniger abhidngig sind
(Aschersleben 1979; Ausubel u.a. 1980). Deshalb sollten Gruppen leistungsméfig nicht homo-
gen zusammengesetzt sein.
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Durch den Einsatz von Gruppenarbeit kann die Verteilung der Rede- und Handlungsanteile zu-
gunsten der Lernenden verandert werden. Untersuchungen zeigen, ,,dass Schiiler, die in Klein-
gruppen arbeiteten, eine grofere Vielfalt und Anzahl von Diskursziigen verwendeten.* (Mitchell
1985: 341) D.h. in Gruppenarbeitsphasen sprechen die Schiiler nicht nur wesentlich mehr, sie
realisieren auch ein sehr breites Spektrum interaktiver Sprechhandlungen: sie bewerten Aussa-
gen der Partner, sie stimmen zu und lehnen ab, sie machen Vorschldge, duflern sich einschrin-
kend und organisieren auch den Diskurs, indem sie initiativ werden, das Rederecht aushandeln,
Nichtverstehen signalisieren, nachfragen usw. Fiir die meisten dieser Sprechhandlungen ist im
lehrerdominierten Klassenunterricht der Lehrer ,,zustindig” (= 9.1.1). Aufgrund der intensiven
interaktiven Prozesse stellt Gruppenarbeit viel starker als Klassenunterricht eine Anndherung an
eine authentische soziale Verwendungssituation dar.

Insgesamt sind Gruppenarbeitsphasen sehr intensive Arbeitsphasen, da alle Schiiler (auch die
schwicheren) zugleich arbeiten und viele zugleich sprechen; im Plenum kann hingegen immer
nur einer sprechen. ,.Statt zu lehren, fordert er [der Lehrer — g.st.] das Lernen — ein Lernen, das
mehr auf den Anstrengungen und Aktivitiiten der Lernenden selbst beruht und dadurch erfolg-
reicher ist.”“ (Langer u.a. 1987: 130)

Unter allgemeineren pidagogischen Aspekten wird Gruppenarbeit als sehr positiv fiir das soziale Lernen be-
trachtet (Aschersleben 1979; Schiffler 1980), da durch die Zusammenarbeit der Schiiler soziale Verhaltenswei-
sen gefordert werden konnen, z.B. Bereitschaft zu Zusammenarbeit und Partnerschaft, Verantwortungsgefiihl
und Riicksichtnahme gegeniiber anderen, Abbau individualisierenden Denkens gegeniiber Gruppendenken, Ak-
zeptieren von Kritik durch Mitschiiler, Einiiben in selbstindiges Lernen, Verminderung der Abhingigkeit vom
Lehrer. Somit stellt der Wechsel der Sozialformen einen Beitrag zur Verfolgung libergreifender sozialer Lern-
ziele dar. Derartige ,,soziale” Verhaltensweisen werden in der kommunikativen Fremdsprachendidaktik als we-
sentliche Bestandteile einer kommunikativen Handlungskompetenz betrachtet (= 1.3). Die interaktiv-soziale
Form des Arbeitens und die Kontakte mit anderen kénnen aber auch einfach die Freude am Lernen erhdhen.

Gruppenarbeit sollte immer dort eingesetzt werden, wo die Zusammenarbeit von mehr als zwei

Partnern ein besseres Arbeits- und Lernergebnis erwarten ldsst (Neuf-Miinkel/Roland 1991).

Der Lehrer sollte sich also bei jeder Unterrichtsphase iiberlegen, was es fiir das Arbeiten und

Lernen bedeuten wiirde, wenn sie in einer anderen Sozialform als der geplanten bzw. bislang

tiblichen durchgefiihrt wiirde. Zu einem besseren Ergebnis fiihrt Gruppenarbeit oft bei Auf-

gaben, bei denen Kreativitit und die Entwicklung von Ideen gefragt sind. Ausubel u.a. (1980)

beurteilen Gruppenarbeit in all den Fillen als positiv, wo es um divergentes Denken geht (d.h.

Denken in verschiedene Richtungen mit der Moglichkeit unterschiedlicher Hypothesen und

alternativer Lsungen), und bei Lernaufgaben, die Bewertungen und Entscheidungen erfordem,

da in der Gruppe extreme Beurteilungen und Entscheidungen korrigiert werden. Im DaF-Unter-
richt sollte man Gruppenarbeit u.a. in folgenden Unterrichtssituationen erwigen:

® Aktivieren von Schiilerwissen.: Assoziogramm erstellen oder vorbereiten; Sammeln von Argu-
menten, Begriindungen, Thesen zu einem Thema; Erstellen von Wortfeldern.

® Gesprich oder Diskussion zu einem Thema, Text oder Bild in der Gruppe (eventuell zur Vor-
bereitung einer Plenumsdiskussion, was die Beteiligung im Plenum erhoht).

o Gelenktes entdeckendes Lernen: z.B. grammatische Regularititen oder Textsortenmerkmale
erarbeiten.

o Inhalte (er-)finden: aus ungeordneten Stichwértern eine Geschichte erfinden; den Anfang
bzw. die Fortsetzung einer Geschichte (er-)finden; aus dem Titel eines Textes [deen zum mdg-
lichen Textinhalt erschlieBen; AuBerungen zu einem Bild vorbereiten (z.B. Hypothesen zur
rdumlichen oder handlungsmiBigen Offenheit eines Bildes formulieren).

® Projektarbeit: Bei Projekten konnen Gruppen verschiedene Teile der Projektarbeit iiberneh-
men (Fremdsprache Deutsch 4, 1991, Themenheft ,,Projektarbeit*).

o SchlieBlich sind viele Spieliibungen Gruppeniibungen.

Vom Unterrichtenden erfordert Gruppenarbeit eine sehr gute Planung, z.B. bei der Gruppen-

einteilung, bei der Vorbereitung der Arbeitsmaterialien, bei den Arbeitsaufirdgen (Verstindlich-

keit; = 9.6), bei der Auswertung der Gruppenarbeit. Man 3ollte sich stets {iberlegen, ob es nicht
sinnvoll ist, jeder Gruppe unterschiedliche (Teil-)Aufgaben zu geben, was bei der Auswertung
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in der Klasse zu der Situation fiihrt, ,,dass die Lernenden einander tatsachlich etwas zu berichten
haben* (Krumm 1974: 37).

Gruppenarbeltsphasen bestehen aus drei Unterphasen (Schwerdtfeger 1985; Flechsig u.a. 1988):

o Orientierungs- und Planungsphase: Hierzu gehdren Aktivitdten wie Aufgabensteflung, Lernzielangabe, Grup-
peneinteilung, Materialverteilung usw. (> 9.6)

o Arbeitsphase: Zunichst wird der Lehrer von Gruppe zu Gruppe gehen und auf Fragen eingehen; dann sollten
die Gruppen alleine arbeiten, d.h. der Lehrer sollte sich zuriickziehen und nur auf Aufforderung aus den Grup-
pen reagieren; vor Beendigung der Gruppenarbeit sollte er noch einmal herumgehen und kléren, ob alle Grup-
pen fertig sind. Falls die sprachliche Form des Gruppenergebnisses wichtig ist, sollte er — nach einer Phase
der Alleinarbeit — den Gruppen Formulierungs- und Korrekturhilfen geben.

e Prisentationsphase und eventuell Bewertungsphase: Abschlielend werden die Gruppenergebnisse der Klasse
vorgestellt; wenn mdglich, sollten sie zur Weiterarbeit verwendet werden.

Fiir die Gruppen, die ihren Arbeitsauftrag wesentlich schneller ausgefiihrt haben als die anderen,
kann der Lehrer Aufgaben vorbereiten, mit denen sich die Lernenden so lange beschiftigen, bis
die anderen Gruppen ihre Arbeit beendet haben.

Die meisten Einwdinde gegen Gruppenarbeit betreffen Probleme, die durch die Gruppenarbeit

selbst entstehen koénnen, vor allem die Verwendung der Muttersprache in den Gruppen, ein

hoher Larmpegel in der Klasse, Disziplinschwierigkeiten, die Dominanz einzelner Schiiler. Zu
diesen Punkten duBert sich Schwerdtfeger (1985) wie folgt:

¢ In Gruppenarbeit verwenden die Lernenden oft nicht die Fremd-, sondern die Muttersprache.
Das hingt sicherlich vom Sprachniveau der Schiiler ab und auch davon, ob zuvor die Rede-
mittel zur Verfiigung gestellt und eingeiibt werden, die zur Durchfithrung der Gruppenarbeit
erforderlich sind. Aber selbst wenn die Muttersprache verwendet wird (sicherlich meist bei
Anfingern), findet eine intensive Beschiftigung mit dem Lerngegenstand statt, und die Ergeb-
nisse werden im Plenum meist in der Fremdsprache vorgetragen.

e Der Liarm, der wihrend Gruppenarbeitsphasen entstehen kann, stért meist den Lehrer mehr als
die Gruppen selbst.

o Disziplinschwierigkeiten sind kein spezielles Problem der Gruppenarbeit. Diese Sozialform
bietet dem Lehrer aber die Moglichkeit, bei der Betreuung der Gruppen gerade auf die ,,prob-
lematischen* Schiiler einzugehen und sich thnen zu widmen. Es besteht auch die Méglichkeit,
dass unruhige Schiiler durch die Einbindung in die Gruppe ,,diszipliniert” werden.

¢ Die mogliche Dominanz starker Schiiler kann auch ein Vorteil sein, da sie oft die Arbeit
voranbringen und schwichere Schiiler von ihnen lemen. Gelegentlich wird das in der Gruppe
thematisiert und geregelt. (Die Gefahr der Dominanz einzelner Schiiler besteht bei grofieren
Gruppen mehr als bei kleineren; Ausubel u.a. 1980).

In Klassen, in denen aus &uBeren Griinden (z.B. Sitzordnung) Gruppenarbeit nur schwer zu
realisieren ist, sollte verstiarkt Partnerarbeit eingesetzt werden.

Partnerarbeit

Das zur Gruppenarbeit Gesagte gilt im Wesentlichen auch fiir die Part- e
nerarbeit. Unterschiede bestehen aber beim Einsatz dieser Sozialform. et/
Partnerarbeit ist oft einfacher zu organisieren als Gruppenarbeit, da die S+ 5 o
Paarbildung auch ohne Verdnderung der Sitzordnung moglich ist (Zeit- s -i'S . S-- S
ersparnis!). Partnerarbeit eignet sich zundchst bei allen ,.natiirlichen* *
Zweieraktivititen wie

e gemeinsame Vorbereitung eines Dialogs

¢ partnerschaftliche Dialogeiniibung

» dialogische sprachbezogene Ubungen

Auch viele Spieliibungen und Spiele werden in Partnerarbeit durchgefiihrt.

Wer vor allem bei Anféngern um die formale Korrektheit fiirchtet, kann eine Partneriibung oder
einige Ubungsbeispiele erst im Plenum durchfiihren lassen; zudem wird der Lehrer wihrend der
Partnerphase schwicheren Paaren Hilfestellung leisten. Dadurch, dass bei Partneriibungen alle
Lemenden zugleich iiben, wird das Sprechen vor allem bei Anfangem sehr gefordert (Geldu-

Abb 9.5: Partnerarbelt
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figkeit!). Oft besprechen die Partner wihrend der Ubungen auch auftretende Probleme, die dann

gemeinsam geklart werden.

Partnerarbeit eignet sich weiterhin fiir alle Aufgaben, bei denen durch gemeinsames konzent-

riertes Nachdenken ein Ergebnis gefunden werden soll (konvergentes Denken in Richtung auf

eine richtige Losung, Problemldsen) oder wo es um die Arbeit am Detail geht, z.B.:

¢ Erarbeiten von grammatischen Regularitéten;

¢ Einsatz von Verstehensstrategien beim Leseverstehen (Wortschatz aus Kontext erschlieflen,
Hypothesen zum Textinhalt formulieren und iiberpriifen usw.). Bei der gemeinsamen partner-
schaftlichen Arbeit ,;sind fruchtbare Blockaden gegeniiber Texten und Sprachbedeutungen
kein Versagen, sondern geradezu dic Bedingung der Neugierde und des Bemiihens, aus dem
zunéchst Unscharfen und Verwirrenden Sinn zu machen und verschiedene Deutungsmuster zu
versuchen und zu priifen.” (Piepho 1995: 202);

» Aufgaben zum Klassifizieren und Ordnen (von Argumenten, Wortschatz, Redemitteln, Wort-
formen usw.);

» partnerschaftliche Fehlerbesprechung und -korrektur (Diktat, schriftliche Arbeiten, Fehlerzu-
sammenstellungen usw.);

e gemeinsame Herstellung schriftlicher Texte (Planung, Formulieren bis zur Uberarbeitung; -
6.3.2).

9.2.3 Einzelarbeit

Die Sozialform der Einzelarbeit findet weniger in der Klasse, sondern

vor allem zu Hause bei den Hausaufgaben statt; doch auch in der Klasse | - S
ist sie iiberall dort angebracht, wo individuelle Losungen dem Charakter - i >
der Aufgabe entsprechen, z.B.: S s '
® beim stillen Lesen; Abb 9.6: Emzelarbelt

® bei persénlichen schriftlichen AuBerungen, z.B. einem Brief;

¢ bei der Vorbereitung personhcher Aussagen zu einer Aufgabe oder zu einem Thema z.B.
inhaltliche Reaktionen fiir eine Ubung vorbereiten (= 5.4.1) oder eine Stellungnahme bl
einem Thema skizzieren;

e beim Horverstehen und bei der Bearbeitung von Verstehensaufgaben zu Hortexten (man kann
gemeinsam lesen, nicht aber gemeinsam hoéren und verstehen); nur wenn es um komplexere
Zusammenhdnge geht, bei denen die Verstindigung mit einem Partner dem Verstehensakt
dient, ist auch beim Horverstehen Partnerarbeit sinnvoll.

Einzelarbeit ist auch bei schriftlichen Ubungen angemessen, bei denen eine cindeutige Losung

mdglich ist und sofern partnerschaftliche Erérterung keinen Lemzuwachs verspricht (z.B. eine

Liicken- oder Umformiibung anhand einer Grammatiktabelle). Gelegentlich wird man auch aus

Zeitgriinden die Einzelarbeit einer anderen Sozialform vorziehen, z.B. wenn schnell Argumente

zur Vorbereitung einer Diskussion gesammelt werden sollen.

Im Unterricht sollten von Beginn an die Sozialformen gewechselt werden; so werden auch Ler-
nende, die bislang nur Frontalunterricht gewdhnt waren, schnell mit den unterschiedlichen For-
men des Miteinander-Arbeitens vertraut. Wichtig ist allerdings die Einstellung des Lehrers: Nur
wenn er selbst vom Einsatz variabler Sozialformen iiberzeugt ist, kann er auch seine Schiiler
davon iiberzeugen.

9.2.4 Sozialformen und Lernerorientierung

Ein Wechsel der Sozialformen fithrt zu einer Intensivierung des Unterrichts, da bei Einzel-,
Partner- und Gruppenarbeit alle Schiiler gleichzeitig arbeiten. Bei reinem Frontalunterricht
besteht hingegen die Gefahr, dass viele Schiiler ,,abschalten®.

Der Einsatz unterschiedlicher Sozialformen bewirkt eine Abwechslung in der Arbeitsdynamik
der Klasse, denn bei Einzel- oder Partnerarbeit z.B. ist der einzelne Schiiler ganz anders gefor-
dert als im Plenum. So wechseln intensivere Arbeitsphasen mit weniger intensiven. Damit ver-
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bunden ist auch ein unterschiedlicher Aufmerksamkeitsradius des Schiilers, da er sich nicht

immer auf die ganze Klasse konzentrieren muss.

Reiner Klassenunterricht ist in dem Sinne nivellierend, dass alle Schiiler auf die gleiche Art

angesprochen werden, z.B. verschiedene Lernertypen, begabte und weniger begabte usw. Ein

Wechsel der Sozialformen stellt einen Beitrag zur inneren Differenzierung dar, indem jeder

Lemertyp Moglichkeiten erhilt, entsprechend seinen individuellen Veranlagungen und Fihig-

keiten zu handeln und zu lernen. Der extrovertierte Kommunikative fiihlt sich auch in der

Gesamtgruppe wohl, wihrend sich der introvertierte Sammler und Ordner vielleicht in der

Kleingruppe oder in Einzelarbeit besser mit einer Lernaufgabe beschéftigen kann. Bei Einzel-,

Partner- und Gruppenarbeit werden Moglichkeiten des individuellen Zugangs zum Lernstoff

geschaffen, und dem einzelnen Schiiler wird ein eigener Arbeits- und Lernweg ermdglicht. Das

ist im Klassenunterricht viel weniger der Fall.

Der Ansatz eines schiilerzentrierten Unterrichts wird in der Fremdsprachendidaktik auch unter

dem Aspekt diskutiert, welche verschiedenen Lernertypen es gibt und wie ein differenzierter

Unterricht ihnen gerecht werden kann; das Thema wird in der Literatur unter dem Stichwort

Lemstile oder ,kognitive Stile” abgehandelt. Dabei werden sehr unterschiedliche Arten von

Lernstilen oder kognitiven Stilen unterschieden, z.B.:

» Piepho (1978, 1989): extrovertierte Lerner mit stark kommunikativer Tendenz (performer) vs.
introvertierte Lerner; Lerner, die dazu neigen, Aufgaben kreativ vs. systematisch zu l6sen;
Lerner, die lieber Fakten und Daten sammeln und ordnen vs. Regeln erkennen und befolgen
(..Regelsucher™).

o Ellis (1992): kognitiver vs. affektiver Lernstil.

s Sprachbriicke 1%, Lehrerhandbuch: akustischer Typ, der gut nach Gehdr lemt, vs. visueller
Typ, der gut iiber das Auge lernt; intuitiver Typ, der nicht viel zu fragen braucht, vs. Regelsu-
cher; der Extrovertierte vs. der Schiichterne, der sich im Klassengesprich zurilickhaltend und
abwartend verhilt und seine Stirken eher in individueller, eventuell schriftlicher Arbeit hat.

¢ Vogel (1990): Feldabhingigkeit vs. Feldunabhéngigkeit, d.h. ganzheitliche vs. analytische Be-
trachtungsweise (vgl. auch Edmondson/House 1993: Kap. 11); Impulsivitét vs. Reflexivitit;
Toleranz vs. Intoleranz, d.h. Bereitschaft, vom Konventionellen abweichende Erfahrungen/
Wahrnehmungen zu akzeptieren oder nicht; monitor-over-user, die sich nur sehr kontrolliert
duBern und auf sprachliche Korrektheit groen Wert legen, vs. monifor-under-user, denen es
vor allem um die erfolgreiche Ubermittlung einer Information geht; kognitive Komplexitit vs.
Simplizitat.

Eine wichtige Aufgabe fiir die didaktische Forschung besteht in der Frage, wie kognitive Stile
erkannt werden kénnen und wie ein Unterricht zu organisieren ist, der den verschiedenen Ler-
nertypen gerecht werden kann. Ein Wechsel der Sozialformen wird sich dabei sicher als ein
wichtiges Mittel erweisen.

9.3 Lehrerfragen

Das Fragenstellen ist eine der haufigsten Sprechhandlungen von Lehrem. Lehrer stellen Fragen
zur Organisation des Unterrichts (Wer mdchte mit wem zusammenarbeiten?), um zu motivieren
und Neugierde zu erzeugen (Habt ihr euch schon einmal tiberlegt, dass man einen Text auch
dann verstehen kann, wenn man nicht alle Worter kennt?), um Kenntnisse abzufragen (Wie
lautet die Perfektform von ‘kommen’?), um das Verstindnis zu tiberprifen (Worum geht es in
dem Text?), um Kommunikation zu initiieren (Wie beurteilt ihr diese Aussage des Textes?) usw.
Unterrichtliche Interaktion unterscheidet sich von alltdglicher Interaktion aber nicht nur durch
die grofe Anzahl der (Lehrer-)Fragen, sondern auch durch ihre Qualitét: Im Alltag fragt man,
wenn man etwas nicht weif}; Lehrer fragen hingegen meist nach Dingen, die sie wissen, d.h. sie
stellen ,,unechte Fragen* (Tausch/Tausch 1979), die — so der Anspruch — die didaktische Funk-



312 9 Interaktion im DaF-Unterricht

tion haben, das Lernen zu fordern. Dabei spielt das Feedback eine sehr wichtige Rolle, denn die
Lemenden wollen und miissen wissen, ob ihre zu Lernzwecken gegebene ,.didaktische® Antwort
korrekt oder angemessen ist (Sinclair/Coulthard 1977).

Untersuchungen zum Frageverhalten haben ergeben, dass Lehrer pro Unterrichtsstunde bis zu 80 Fragen stellen
(Tausch/Tausch 1979); Heuer (1983) hat speziell fiir den Fremdsprachenunterricht zwischen 25 und 58 Lehrer-
fragen pro Unterrichtsstunde registriert. Die Lernenden hingegen machen von der Mdglichkeit des Fragenstel-
lens nur sehr wenig Gebrauch (zwischen 1 und 6 Fragen pro Stunde; Tausch/Tausch 1979). ,,Bei ca. 30 Schiilern
in der Klasse und téglich 5 Unterrichtsstunden stellt somit jeder Schiiler jeden Tag oder nur jeden zweiten Tag
eine Frage an den Lehrer. Wihrend der Lehrer an einem Tag'ca. 250 Fragen an die Klasse richtet. (ebd.: 347)

Die Lehrerfrage hat im Fremdsprachenunterricht meist nicht nur die Funktion, eine inhaltliche
Antwort zu provozieren (Was halten Sie von dieser Textaussage?); meist zielt sie auch darauf
ab, Kommunikation zu initiieren und die Lernenden zum Sprechen zu bringen. Angesichts der
ungleichen Verteilung der Redeanteile zwischen Lehrer und Schillern muss diese didaktische
Funktion der Lehrerfrage oft als die eigentlich primére betrachtet werden.

Nach Lorscher (1983: 158f)) ,,bietet es sich an, zwischen syntaktisch und semantisch offenen/ge-
schlossenen Fragen zu unterscheiden. Unter syntaktisch offenen Fragen wéren dann solche zu
verstehen, die die Schiilerantworten in ihren syntaktischen Realisierungen offen lassen, wahrend
syntaktisch geschlossene Fragen die Schiilerantworten in ihrer Syntax festlegen. Semantisch
offene Fragen wiren dagegen soiche, die den kognitiven Inhalt der Schiilerantworten nicht
determinieren, wihrend semantisch geschlossene Fragen die Inhalte der Antworten festlegen.*

o Syntaktisch geschlossene Fragen legen eine bestimmte, sprachlich meist kurze und deshalb
vorhersagbare syntaktische Form der Antwort nahe; oft kann sie direkt aus der Frage iiber-
nommen werden, z.B.: Wo steht im Nebensatz das Verb? — (Im Nebensatz steht das Verb) Am
Ende. / Gefdllt Thnen das Lied? — Ja./Nein. Die Antworten bestehen oft nur aus Ja/Nein oder
aus einem Satzglied.

» Syntaktisch offene Fragen legen keine bestimmte syntaktische Form der Antwort nahe, und
bei der Antwort kann man die Form nicht aus der Frage {ibernehmen, z.B.: Wie meinst du das?
oder Wie ist denn das passiert? Der Angesprochene muss hier selbst formulieren.

¢ Bei semantisch geschlossenen Fragen ist der Inhalt der Antwort vorhersagbar, d.h. es gibt
richtige und falsche Antworten (Kenntnisfragen, konvergierende Fragen, Fragen zum Textin-
halt, zur Grammatik ...), z.B. Wie ist das mit der Stellung des Verbs im deutschen Satz? oder

. Was bedeutet das Wort ‘geschickt’?
¢ Bei semantisch offenen Fragen ist der Inhalt der Antwort nicht vorhersagbar, d.h. es gibt keine

richtigen und falschen Antworten (divergierende oder bewertende Fragen), wie zB. Wie

haben Sie versucht, diesen schwierigen Text zu verstehen? Was machst du gewohnlich am

Wochenende? oder Warum? als Reaktion auf die Lerneraussage Ich finde den Text sehr

langweilig.

Einen wichtigen Fragetyp stellen Sondzerungsfragen dar (Klinzing-Eurich/Klinzing 1981). Son-
dlemngsfragen zielen auf die Weiterfitlhrung eines Gedan- i sm sy ;
kens oder einer AuBerung ab; ,,insbesondere soll die Son- Jé" gﬁf rxdest d“ das Ver}zalzen .
dierungsfrage zur Begrindung und Untermaverung der .. wprum?
vorangegangenen Antwort fithren* (ebd.: 82), z.B. L, und S \Er handelt sehr gur -

L; in Abb. 9.7. Unter fremdsprachendidaktischen Aspek- Ls: Kannst du das einmal etwas

ten ist die Sondierungsfrage ein ausgezeichnetes Mittel, ' Seneuererkigrenz
die Redeanteile der Lernenden zu erhéhen. Abb.9.7: Sondlerungsfragen

In der didaktischen Fachliteratur werden verschiedene Typen von Fragen unterschieden, z.B. (Becker 1988):

— Kenntnisfragen verlangen vom Schiiler ,.ein Erinnern, Erkennen oder Wiedererkennen, z.B.: ‘Wer kann etwas
mit dem Wort Smog anfangen? Im Fremdsprachenunterricht (FU): Abfragen von Wortschatz oder Grammatik;
Fragen nach der Textsorte, z.B. nach den formalen Merkmalen eines Leserbriefs; landeskundliche Fragen wie
Welche Bundesidnder hat Deutschland?

— Durch konvergierende Fragen wird das Denken in eine bestimmte Richtung gelenkt, sodass sich die Antwort
weitgehend voraussagen lisst, z.B. Kann jemand erkliren, wie eine Inversions-Wetterlage entsteht? Im FU:
Erkennt ihr an den Beispielen, wie das Perfekt gebildet wird?, Fragen zum Inhalt eines Lese-/Hortextes.
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— Bei divergierenden Fragen ist Denken in verschiedene Richtungen erforderlich; Kreativitit und Vorstellungs-
vermdgen sind angesprochen, denn es gibt viele mdgliche Antworten, z.B. Welche Art der Bestrafung erscheint
euch fiir Umweltsiinder angebracht? Im FU: Fragen in Diskussionen iiber Sachthemen, z.B. Wie kénnten wir
gemeinsam den Deutschunterricht verbessern?

— Bewertende Fragen zielen auf eine personliche Bewertung und Einschitzung ab, z.B. Haltet ihr die Mafs-
nahmen gegen Umweltverschmuizung fiir ausreichend? Im FU: Meinungen und Bewertungen bei der Textarbeit,
in Diskussion iiber Sachthemen, zum Unterrichtsgescheben usw.

— Organisierende Fragen betreffen den Unterrichtsverlauf, 2.B. Welches Thema sollen wir als néichstes be-
handeiln? Umwelt oder Die Rolle der Frau in der Gesellschaft?

Solche und #hnliche Systematisierungen diskutieren auch: Becker u.a. 1980; Grell 1990; Klinzing-Eurich/
Klinzing 1981; Lorscher 1983; diese Klassifizierungen vernachlédssigen allerdings meist den wichtigen Aspekt,
dass Fragen im Fremdsprachenunterricht auch Kommunikationsanlésse schaffen sollen.

Unterrichtsanalysen haben ergeben, dass Lehrer meist sog. ,,anspruchslose Fragen® stellen, das
sind geschlossene Fragen und Kenntnis-/Faktenfragen (Becker u.a. 1980; Becker 1988). Weiter-
hin konnte gezeigt werden, dass im Unterricht dem Niveau der Fragen meist das Niveau der
Antworten entspricht (Klinzing-Eurich/Klinzing 1981). ,Die Lehrerfrage ist also ein wirksames
Mittel, das Niveau des Unterrichts zu heben — oder zu senken®. (Becker 1988: 163) Damit stim-
men Heuers Untersuchungen tiberein (1983), der 30 Englischstunden in einer Gesamtschule (5.
— 10. Schuljahr) mitgeschnitten und analysiert hat. Die Auswertung ergab, dass die Lehrer
durchschnittlich 2/3 geschlossene Fragen und nur 1/3 offene Fragen stellen (wobei er syntak-
tisch-semantische Offenheit bzw. Geschlossenheit zusammenfasst). Interessant ist das Ergebnis
fiir die Schiilerdulerungen: Sie sind bei offenen Fragen zweimal so lang wie bei geschlossenen
Fragen. Mit wachsender Sprachbeherrschung nimmt bei offenen Fragen die Linge der Antwort
zu - bei geschlossenen bleibt sie gleich.

Die bisherigen allgemein gehaltenen Aussagen i
sollen im Folgenden am Beispiel , Fragen zu ei-
nem Text“ konkretisiert werden. Auch wenn die
Lehrerfrage bei der Textarbeit an Bedeutung - — —
verloren hat und ErschlieBungstechniken bzw. syntakiisch o
Bearbeitungsaufgaben als methodische Instru- :offen ‘ 5 B

. 5 - geschlossen . c L . D
mente zunehmend an Gewicht gewinnen (-
4.2.1/2, 4.3, 5.2), spielt sie doch immer noch AbP-98: Klassifiktion von Fragen (ve. 5. 314)
eine wichtige Rolle (z.B. bei Lerntexten, bei der Besprechung von Bearbeitungsaufgaben, bei
Gesprichen iiber einen Text usw.). Auf einen Text bezogen, sind semantisch geschlossene Fra-
gen solche, die sich auf den Textinhalt beziehen, d.h. deren Antwort aufgrund des Textinhalts
vorhersagbar ist; semantisch offene Fragen gehen iiber den Text hinaus, sie betreffen Weltwis-
sen, Meinungen, Bewertungen usw.

Dentsche Landeskunde: Thema Arbeit ' . ,
Frau Boto (B) und Herr Alga (A) interviewen Frau Klmger (K) ‘ “

LAY Und nun eine Frage zum Thema Arbeyt Bez uns sagt man: ., Die'Deutschen arbezlen viel * Stimmt das’ 2
K: Teils ~ teils. Die Arbeitsleistung ist zwar siandig gestiegen, aber die Arbeitszeit isi in den leizten Jahren
immer mehr zurickgegangen. Heute bei uns der Achistundeniag und die 40-Stunden-Woche iberall
normal. In einigen Bereichen der Wirtschaft arbeiter man schon weniger als 40 Stunden. Ja, dze Gewerk—
schaften fordern sogar noch weilere Arbet(s..extverkumngen ‘
B: Injeressant! Und wie sieht es mot dem Urlaub aus? ‘
K: Der betriar heyte durchschnittlich sechs Wochen, Dazu kommen rzoclz dze eeserlichen Fezertage Und
davon haben wir mehr als andere Lander. ‘
" A: Ach, dann arbeiten die Deutschen ja gar nicht so viell .
Ki Fiir die Arbeiszeir ist das richtig. Im internat onalen Verg[ezc)z arbeiten wir sogor weniger als w«derz
 Ubrigens, bei uns hat sich seit einiger Zeit die Einstellung 2ur Arbezt verandert %ele Deutsche sehen in der
- Arbeit nicht mehr den einzigen Sinn des Lebens.
B: Wirklich? Bei thnen jetzt auch? Ber uns war das schon immer so.
K: Ja, deshalb gefallt mir Ihr Land auch so gt ‘
A: 07 Man kamz das aber auch garc anders se}zen

Abb. 9.9: SPR.BR. 1: 104 (vgl. Abb. 6.10, S. 224)

semantxsch .
offen = gcschlosscn =
- textbezogen + textbezogen
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Im Anschluff an Lorscher (1983; s.0.) lassen sich die folgenden Typen von Fragen zu einem
Text unterscheiden (zu ,,A, B, C, D* vgl. Abb. 9.8):

Al 1. Was denkt man denn in Threr Heimat zum Thema L Arben und Urlaub 2

1
D Sechs Wochen Urlaub. Ist das ausreichend oder sollte men mehr {jrlasz

haben? Wie denken Sie daritber? -
- Worum geht es hier? Woriiber sprechen die Leute? ‘
. Was ertubren wir aber die Arbeirszeil der Deutschen? ||
: 1. Halt man die Dewschen in lhrer Heimal fiir fleifig oder nicht?
. Arbeitet man in lhrer Heimat mehr als 40 Stunden pro Woche’
. . Wie viel Urlaub haben die Dewtschen] -
. Worin sehen die Dentschen nichs mehr den einzigen Sinn a’m Lebens?

Da eine Frage nie direkt die Form der Antwort determiniert, kann eine solche Klassifikation
natiirlich nur angeben, welche Antwort eine Frage wahrscheinlich provoziert. Alternativfragen
wie Cl legen eine syntaktische Form der Antwort nahe, die sich eng an der Frage orientiert:
Man hiilt sie fiir fleipig. oder einfach Nicht. Die Fragen B und D beziehen sich auf den Text-
inhalt, sie sind semantisch geschlossen; die Fragen B sind aber ziemlich allgemein gehalten, bei
der Antwort kann man sich auf verschiedene Inhaltspunkte beziehen, und sie provozieren auch
keine bestimmte syntaktische Form der Antwort. Die Fragen D hingegen zielen genau auf eine
einzige kurze Textaussage, was auch eine bestimmte Form der Antwort nahelegt; bei der Ant-
wort muss keine eigene syntaktische oder lexikalische Entscheidung getroffen werden. Die
zweite Frage A2 Wie denken Sie dariiber? hat offensichtlich die Funktion, eine syntaktisch eher
geschlossene Vorfrage Ist das ausreichend ...?7 offener zu gestalten.

Textbezogene (semantisch geschlossene) Fragen lassen sich weiterhin danach unterscheiden, ob
sie den Textinhalt in cher allgemeiner oder gezielter Form erfragen. Je gezielter eine Frage ist,
desto genauer betrifft sie einen ganz bestimmten Inhaltspunkt, desto starker steuert (bzw. kon-
trolliert) der Lehrer das Verstehen. In diesem Sinne ist Frage 3 weniger gezielt als Frage 5.

nicht gezielt: 1 Worum gehtes indem' Text? |
2. Was habt ihr noch verstanden?
stiirker gezwlt 3. Was erfahren wir iiber die Arbeitszent der Deutschen?
4. Was erfahren wir iber die Freizeit der Deutschen?
stark gezze]i 3. Wie wiele Wochen Urluub haben die Deutscfzen?

Auch wenn die jeweils angemessene Art des Fragenstellens von vielen Faktoren abhingt, lassen

sich doch einige allgemein giiltige Aussagen zu diesem Thema machen.

e Grundsitzlich sollten Fragen syntaktisch moglichst offen sein, damit die Lerner zum Sprechen
animiert werden und sich ihre Redeanteile erhbhen. Anspruchsvollere semantisch offene Fra-
gen sind sicherlich interessanter und motivierender als geschlossene Fragen, da sic AuBe-
rungsanlésse schaffen. (Sie fordern dariiber hinaus, wie in der piddagogischen Literatur betont
wird, die kognitive Entwicklung jiingerer Lernender.) Andererseits lassen sich geschlossene
Fragen in bestimmten Unterrichtssituationen nicht vermeiden — im Kinderunterricht ist die
syntaktisch geschlossene Frage oft sogar die angemessene, da sie leichter zu beantworten ist.
Generell sollten Fragen aber moglichst offen gestellt sein.

* Bei textgebundenen Fragen sollte man mit allgemein gehaltenen Fragen beginnen und all-
méhlich zu gezielteren Fragen kommen. ‘Auf diese Art erhalten zunichst alle Lerner, auch die
schwiécheren, die Gelegenheit, das wiederzugeben, was sie verstanden haben. Gezielte Fragen
vermitteln hingegen leicht den Eindruck von Kontrolle und Priifung. Fragesequenzen zu
einem Text miinden oft in syntaktisch moglichst offene iiber den Text hinausgehende Fragen
(Wie denkt man in eurer Heimat iiber diese Fragen?)

¢ Wird ein Lemtext (z.B. ein Lehrbuchdialog) zunichst gehort und anschlieBend gelesen, so ist
es gilinstig, nach dem Horen allgemeinere textgebundene Fragen zu stellen und erst nach dem
Lesen gezieltere Fragen. Die Lernenden konnen natiirlich mehr Details beantworten, wenn sie
einen Text nach dem Lesen schriftlich vor sich haben. -

e Im Kinderunterricht sind eher gezieltere und syntaktisch geschlossene Fragen angemessen,
desgleichen bei lemschwachen Schiilern.
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o Bestimmte Fragetypen eignen sich besser fiir das schriftliche Medium, z.B. Fragen des Typs
Steht das im Text — JA oder NEIN?. Auch Orienticrungsfragen, die das Textverstindnis
steuern, sollten vorab schriftlich gegeben werden (= 4.2.3, 5.2).

e Gelegentlich haben Lehrerfragen das Ziel, das Verstdndnis eines Verstehenstextes zu iber-
pritfen; in diesem Fall soliten die Schiiler in sprachlich homogenen Klassen wegen des
Vorsprungs beim Verstehen die Méglichkeit haben, in der Muttersprache zu antworten.

9.4 Korrigieren

Feedback, und Korrigieren ist eine Art des Feedback, ist ein wesentliches Element des Spra-
chenlernens und eine Voraussetzung dafiir, dass der Lernende seinen Lernprozess kontrollicren
kann. Korrekturen informieren ihn iiber Lernschwierigkeiten und helfen ibm, das Niveau seines
fremdsprachlichen Konnens selbst einzuschitzen. Aus Sicht des Unterrichtenden werden Kor-
rekturen in der Absicht gegeben, den Lerner auf einen Fehler hinzuweisen, sodass er ihn in
Zukunft vermeidet. Die Erfahrung zeigt allerdings, dass Korrekturen nur dullerst selten dieses
Ziel erreichen. In Bezug auf den Sprachlernprozess haben Korrekturen die Funktion, ,,unsichere
‘gute’ Wissensbestinde (zutreffende Hypothesen iiber die Struktur der Zielsprache) zu stabili-
sieren und ‘schlechte’ Wissensbestinde zu destabilisieren und durch bessere Hypothesen zu
ersetzen” (Knapp-Potthoff/Knapp 1982: 197; - 2:2.1). Ob sie diese Funktion allerdings erfiil-
len und den Lernprozess positiv beeinflussen, ist ,,nicht mehr als eine plausible Annahme®
(ebd.: 196). Empirische Untersuchungen zu miindlichen Fehlerkorrekturen sind jedenfalls zu
dem Ergebnis gelangt, ,,dass bislang nicht gezeigt werden konnte, dass aktives Korrigieren das
Lernen fordert. (Mitchell 1985: 337) Korrigieren ist meist ein kognitiv-bewusster Akt der
Sprachkontrolle; die Wirkung auf das Sprachverhalten, auf das Schreiben und vor allem auf das
spontane Sprechen, kann, wenn iiberhaupt, nur sehr indirekt sein (2 2.2.1).

Als Lehrer neigt man schnell dazu, die Verantwortung fiir die auftretenden Fehler dem Lerner
zuzuweisen; dahinter steht die Auffassung, ein durchschnittlich begabter Schiiler k6nne, wenn
er nur geniigend aufpasse und lerne, beim Fremdsprachenlernen Fehler weitgehend vermeiden.
Eine solche Betrachtungsweise kann jedoch angesichts des Erkenntnisstands der Spracher-
werbs-Forschung nicht aufrechterhalten werden (2 2.2.1).

»Alle Lerner machen Fehler. Mit dieser geradezu programmatischen Aussage hat Corder
(1973: 256) vor iiber 20 Jahren eine zentrale Einsicht der damals noch jungen Fremdsprachen-
erwerbs-Forschung zusammengefasst und darauf hingewiesen, dass Fehler konstitutive Bestand-
teile des Lernprozesses sind. Der Weg hin zur Fremdsprache ist geradezu mit Fehlerquellen

gepflastert, z.B. (Koutiva/Storch 1989; Ehnert 1996):

e mit Interferenzfehlern, die eine direkte Ubertragung von Elementen oder Strukturen der Mut-
tersprache in die Fremdsprache darstellen (z.B. der typische Akzent bei der Aussprache);

¢ mit zielsprachlich bedingten Fehlern, die z.B. auf der Komplexitit eines fremdsprachlichen
Teilsystems (z.B. die Orts-/Richtungspripositionen im Deutschen) oder auf Irregularitéten be-
ruhen kénnen (z.B. falsche Generalisierungen wie gehte, kommte ...);

* mit unterrichtlich bedingten Fehlern wie z.B.: falsche Progression (Wienold 1973); ungenii-
gende Lehrer- oder Lehrbuchinformationen (z.B. zum Pronomen es oder zum Aspekt ,,Ver-
textung/Textstrukturen™ im DaF-Unterricht); zu schnelles Vorangehen, d.h. zu wenig Zeit fiir
die Lernenden, den Lernstoff zu verarbeiten; Unterschiede zwischen z.B. kommunikativem
Unterrichtsansatz und formbezogener Testmethode; nicht vermeidbare Vereinfachungen im
Unterricht, die darauf beruhen, dass man nicht alles unterrichten kann und viele sprachliche
Regularititen nicht bekannt sind.

Besonders die errors, die relativ systematischen Fehler, die Ausdruck der Interimskompetenz
sind und ein entwicklungsbedingtes Durchgangsstadium im Lernprozess darstellen, haben das
theoretische Interesse der Forschung auf sich gezogen. Diese Fehler sind Ausdruck von Hypo-
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thesen liber die Struktur der Zielsprache, die getestet und im weiteren Verlauf des Lernprozesses
revidiert und durch neue Hypothesen ersetzt werden; in diesem Sinne signalisieren sie Lernpro-
zesse und stellen entwicklungsbedingte Zwischenstrukturen dar, die auf dem Weg hin zur ziel-
sprachlichen Struktur mit einer gewissen Notwendigkeit durchlaufen werden (2 2.2.1). Gerade
von diesen Fehlern wird angenommen, dass sie gegen Korrekturen ziemlich resistent sind und
als entwicklungsbedingte Ubergangserscheinungen auch ohne Korrekturen im Verlauf des Lern-
prozesses von alleine wieder verschwinden.

9.4.1 Miindliche Korrekturen

Faktoren einer Korrekturphase

Korrekturen verlaufen oft nach folgendem Schema (VEL. . hrorig will nack Paris = fa}zren (a)
Abb. 9.10): Auf eine fehlerhafte LernerduBBerung (a) folgt 1. Mariawill. .2 ()

der Korrekturhinweis (b); darauthin versucht der Schiiler, S: Maria will nach Paris fokren, (c)
seine AuBerung zu korrigieren, Korrekturdurchfiihrung | & Ja Modalverben haben kein ', (d)
(c); gelingt dies, so wird die Korrekturphase durch eine Abb. 9.10: Korrekturphase
Korrekturbewertung (d) abgeschlossen, und die AuBerung ist akzeptiert. Dieses Schema variiert
je nach Situation, z.B. wenn der Lehrer spontan selbst korrigiert (wobei die Korrekturbewertung
entfillt) oder wenn die Korrektur misslingt.

Es ist wichtig, sich einige Elemente und Aspekte von Korrekturphasen genauer zu vergegenwir-
tigen, da sie Entscheidungsfelder fiir das Handeln des Lehrers darstellen (Koutiva/Storch 1989;
sehr ausfiihrlich Kleppin/Konigs 1991).

Explizite vs. implizite Korrekturen. Explizite Korrekturen sind solche, bei denen durch den Kor-
rekturvorgang direkt auf den Fehler hingewiesen wird (vgl. das obige Beispiel Abb. 9.10). Eine
implizite (verdeckte) Korrektur ist in eine AuBerung eingebettet, die die vorhergehende feh-
lerhafte AuBerung aufgreift und korrigierend fortfithrt; dabei wird die Korrektur nicht als solche
thematisiert. Eine implizite Korrektur wird normalerweise vom Lehrer durchgefiihrt, z.B.:

S: ... und dann das Auto war weg.
L: Was? Dann war das Auto weg? Wo war es denn?
S: Jemand hatte es ...

Der Korrekturhinweis (bei expliziten Korrekturen) kann allgemein gehalten sein, er kann die
Fehlerstelle lokalisieren, die Fehlerursache thematisieren oder nonverbal erfolgen.

S ... und sie setzte sich auf dem Stuhl.

allgemein: L — Was stimmt hier nicht?

— Hier haben wir einen kleinen Fehler.
Fehlerlokalisierung: L — Und sie setzte sich auf ...?

—auf .7
Fehlerursache: L — Wohin setzte sie sich?

— Haben wir nach ‘sich setzen’ Dativ oder Akkusativ?
~ Fragen wir hier ‘wo’ oder ‘wohin’?
Nonverbale Hinweise: L Eine Bewegung mit der Hand, die die Ortsverinderung symbolisiert.

Die Korrekturbewertung kann eine Korrekturbegriindung enthalten, in der die Fehlerursache
thematisiert wird (vgl. oben Abb. 9.10: Ja, Modalverben haben kein ‘zu’.). Dadurch wird ein
zusitzliches kognitives Element in den Korrekturvorgang eingefiihrt. Finen wichtigen Faktor
stellt auch der Korrekturzeitpunkt dar.

Uberlegungen zum Korrekturverhalten ‘

Im Fremdsprachenunterricht sollen die Schiiler lernen, die Fremdsprache méglichst korrekt,
flissig und angemessen zu verwenden. Fehlerkorrekturen sind dann niitzlich, wenn sie dazu
beitragen, dieses Lernziel zu erreichen. Damit sind zwei Fragen aufgeworfen: Unter welchen
Umstdnden sind Korrekturen niitzlich? Wie sollten Korrekturen durchgefiihrt werden, damit sie
niitzlich sind? Die Antworten auf diese beiden Fragen kénnen beim derzeitigen Stand des Wis-
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sens nur bedingt aus Erkenntnissen iiber das Fremdsprachenlernen abgeleitet werden. In vielem
ist man auf Plausibilitit angewiesen.

Untersuchungen zum Korrekturverhalten haben ergeben, dass Nicht-Lehrer und Lehrer Fehler bzw. den Nutzen
von Korrekturen unterschiedlich bewerten (Allwright/Bailey 1991: 102f.):

e Nicht-Lehrer reagieren weniger streng auf Fehler als Lehrer.

e Muttersprachliche Lehrer reagieren weniger streng auf Fehler als nicht-muttersprachliche Lehrer.

Weiterhin hat sich gezeigt, dass Lerner mehr Korrekturen wiinschen, als sie von ihren Lehrern bekommen. Es
bietet sich also an, das Korrekturverhalten in der Klasse zu thematisieren.

Affektive Aspekte des Kowrigierens. Die Schiller dirfen durch die Art und die Haofigkeit des
Korrigierens nicht entmutigt werden. Das Korrekturverhalten sollte sich am jeweiligen Schiiler
orientieren. Wahrscheinlich reagiert ein sensibler Schiiler auf eine Korrektur anders als ein we-
nig sensibler, ein begabter anders als ein unbegabter, ein fauler anders als ein fleiBiger. Das gilt
vor allem fiir die affektiv-emotionale Seite der Korrektur. Vor allem lemschwache oder sensible
Schiiler benotigen bei der Korrektur eine affektiv positive Zuwendung. Korrekturen sollten
generell eine Hilfe darstellen und nicht als Kritik verstanden werden; anderenfalls besteht die
Gefahr, dass die Lemer ihre Auflerungen auf das beschrinken, was sie korrekt duBBern kénnen
bzw. ihre Auﬁerungen stark reduzieren, was dem Lemprozess sicherlich nicht forderlich ist.

Kommunikative Angemessenheit. Das Korrekturverhalten solite sich an der jeweiligen Unter-
richtssituation orientieren und dem jeweiligen sprachlichen Handlungsziel angemessen sein.
Korrigieren ist meist eine sprachbezogene Aktivitdt; deshalb sind Korrekturen bei vorkommu-
nikativen sprachbezogenen Unterrichtsaktivititen (Mittlertitigkeiten), bei denen die Aufmerk-
samkeit starker auf dic Sprache gerichtet ist, wenig storend, ja sie erginzen diese sprachbe-
zogenen Ubungs- und Erklarphasen. ,.Ist etwa das passende Pronomen in einem Satz einzu-
setzen, sind Ausdriicke in den Plural zu setzen oder Vokabeln abzufragen, dann ist einc unmit-
telbare klare Korrektur nicht nur angezeigt, sie wird auch vom Schiiler erwartet.” (Butzkamm
1989: 135f.) Je stirker eine Unterrichtsphase allerdings kommunikativ orientiert ist (z.B. eine
mitteilungsbezogene Ubung oder ein Rollenspiel), desto mehr widerspricht eine sprachbezogene
Korrektur dem sach- und mitteilungsbezogenen Handiungsziel. Hier sollten Korrekturen ein
zunehmend geringes Gewicht haben, damit sie die Kommunikation nicht erschweren oder gar
verhindern. Kommunizieren Schiiler gar engagiert oder bei starker persdnlicher Betroffenheit,
so diirften Korrekturen vollends unangemessen sein.

Korrekturen sind allerdings auch in mitteilungsbezogenen Unterrichtsphasen angeinessen,
sofern sie den Charakter von AuBerungshilfen haben und den Fortgang der Kommunikation
sichern. Das ist z.B. der Fall, wenn Fehler die Verstindlichkeit beeintrichtigen, wenn ein
Schiiler beim freien Sprechen aus einer Konstruktion nicht mehr ,herausfindet oder wenn er
offensichtlich Ausdrucksschwierigkeiten hat und direkt oder indirekt um die Hilfe des Unter-
richtenden bittet. ,,Erstes Ziel bleibt es, die Kommunikation in Gang zu halten, das Erzihlen,
Argumentieren, Diskutieren usw. weder zu unterbrechen noch abzubrechen und Mut zu machen
zu fremdsprachlicher Verstindigung, statt Angste vor Fehlern zu schiiren.” (Butzkamm 1989:
136 — Hervorhebung g.st.) Die Gefahr, dass sich die Lernenden dabei an die fehlerhafte Sprache
gewdhnen, wird in der Fachdidaktik eher als gering angesehen. Der Ubungs- und Lerneffekt
auch fehlerhaften miindlichen Kommunizierens diirfte weitaus hoher zu bewerten sein als die
Gefahr, dass sich dadurch Fehler festigen (2 2.1, 2.2).

Korrekturgegenstand. Korrekturen sollten nicht nur die formale Korrektheit, sondern ebenso die
textliche und situative Angemessenheit einer AuBerung betreffen. Sie sollten weiterhin dem
Medium und der Textsorte der Auflerung angemessen sein (Korrektheit, Angemessenheit,
Register ...). In der gesprochenen Sprache werden z.B. auch bei Muttersprachlern andere Anfor-
derungen an die Korrektheit gestellt als in der geschriebenen Sprache, und es sind zum Teil
auch andere morphosyntaktische Regularititen wirksam. In Nebensitzen mit weil, obwohl z.B.
ist die Verbendstellung im schriftlichen Medium obligatorisch, in der gesprochenen Alltags-
sprache dagegen nicht.
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Korrekturzeitpunkt. Eine Korrektur sollte wohl erst dann eingeleitet werden, wenn der Lernende
bereit ist, sich darauf zu konzentrieren. In der Regel sollte man mit dem Korrigieren warten, bis
eine AuBerung oder eine Sinneinheit/Phase abgeschlossen ist. Nicht niitzlich diirften zu frithe
Korrekturen sein, bei denen der Lehrer in eine Schiilerdulerung ,,hineinkorrigiert”, obwohl sich
der Schiiler gerade auf den Fortgang seiner AuBerung konzentriert. Dadurch wird entweder der
Fortgang der Auflerung behindert oder aber die Korrektur vom Schiiler nicht wahrgenommen;
beides diirfte nicht niitzlich sein. Durch zu frilhe Korrekturen nimmt man einem Lernenden
zudem die Chance zu einer Selbstkorrektur.

Schwerpunktmdfiges Korrigieren. Korrekturen sollten — wo immer mdéglich und sinnvoll —
schwerpunktmifig durchgefiihrt werden. Der Lemer konzentriert sich beim Sprechen auf be-
stimmte Phidnomene (z.B. Inhalt, neue Grammatik oder Strukturen, mit denen er noch , kampft)
und vernachlissigt notgedrungen andere. So iiberfordert man ihn, wenn man innerhalb einer
Lernaufgabe oder Ubung in zu vielen verschiedenen Bereichen korrigiert. Man sollte sich beim
Korrigieren deshalb auf wenige Fehlertypen beschrianken, ansonsten ist es fraglich, ob das Kor-
rigieren noch niitzlich ist. In syntaktischen Umformiibungen z.B. wird man schwerpunktméBig
im Bereich des Ubungsgeschehens korrigieren; andere Fehler werden nebenbei korrigiert, und
die Aussprache kann im Rahmen des noch Versténdlichen vernachlassigt werden.
SchwerpunktméiBiges Korrigieren diirfte auch unter einem anderen Aspekt sinnvoll sein: Die
Schiiler miissen wissen, nach welchen Kriterien ihr Erfolg oder Misserfolg in einer bestimmten
Unterrichtsphase beurteilt wird. Das betrifft z.B. Kriterien wie formale Korrektheit, Verstind-
lichkeit, kommunikativ erfolgreich, situativ angemessen usw. oder es betrifft bestimmte Sprach-
ebenen wie Syntax, Aussprache usw.

Fehlerursache und Korrekturbegriindung. Eine Korrektur ist wahrscheinlich nur dann niitzlich,
wenn der Lernende, der den Fehler gemacht hat, auch versteht, warum seine AuBerung fehler-
haft ist. Das bedeutet auf keinen Fall, dass die Fehlerursache stets thematisiert werden muss.
Der Lehrer sollte aber stets zu erkennen versuchen, ob die Korrektur dem Lemenden einsichtig
ist. Eine Korrektur, bei der der Schiiler die korrekte Version nur papageienhaft nachplappert,
diirfte kaum niitzen.

Selbst- und Fremdkorrekturen. Generell diirften Selbstkorrekturen wirksamer sein als Fremd-
korrekturen (das gilt auch fiir den schriftlichen Bereich, z.B. Ubungen, Diktate, Aufsitze). Aus
diesem Grund sollte der Lehrer moglichst immer eine Selbstkorrektur anregen. Kann ein Schii-
ler einen Fehler jedoch nicht selbst korrigieren, was nach Kleppin/Konigs (1991) relativ hiufig
vorkommt, so sollte er nach der Fremdkorrektur die korrekte Version selbst noch einmal wie-
derholen (falls dadurch nicht andere niitzliche Unterrichtsaktivitdten gestort werden). Fremdkor-
rekturen sind auch dann angebracht, wenn eine Selbstkorrektur zu aufwendig wiire.

9.4.2 Korrigieren schriftlicher Schiilerproduktionen

Die folgenden praktischen Hinweise fiir das Korrigieren freier schriftlicher Arbeiten gehen von
der Annahme aus, dass Schiiler aus schriftlichen Korrekturen ihres Lehrers wesentlich weniger
lernen als aus Eigenkorrekturen. ,,.Das bewusste Umgehen mit Fehlern und das Nachdenken
tiber ihre Ursachen bieten dem Lerner einen Einblick in die eigenen Lern- und Verarbeitungs-
prozesse.” (Kleppin 1995: 24)

Korrekturverhalten des Lehrers. Der Lehrer sollte den Schiilern die Moglichkeit zu Selbstkor-
rekturen geben und deshalb bestimmte Fehler nur markieren, nicht aber auch korrigieren. Selbst
korrigieren kénnen die Lerner all das, was schon intensiv geiibt wurde, aber man kann sich in
einer Arbeit auch auf einen bestimmten Fehlertyp beschrinken (z.B. Satzgliedstellung, Valenz).
Was die Lernenden selbst korrigieren und was der Lehrer, hingt auch davon ab, wie er in der
Klasse mit den Fehlern weiterarbeiten mdchte. Beim Anstreichen der Fehler kann der Lehrer die
fehlerhafte Stelle mehr oder weniger genau lokalisieren — z.B..:

genaue Lokalisierung: ... undersuchen ... — weniger genaue: ... yndersuchen ...
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Grundsitzlich diirfte eine moglichst genaue Fehlerlokalisierung angemessen sein, sodass sich
die Lernenden ganz auf die Fehlerstelle konzentrieren kdnnen.

Der Unterrichtende sollte einheitlich bestimmte Korrekturzeichen verwenden, denn alles andere
kann die Schiiler verwirren. In der Klasse konnen hierfiir bestimmte Konventionen vereinbart
werden, z.B. E — Endung, ST — Satzstellung, A — Ausdruck usw.

Wahrscheinlich ist es sinnvoll, dass in einer schriftlichen Arbeit alle Fehler angestrichen und
korrigiert werden (z.T. auch durch den Lehrer); schwerpunktméiBiges Korrigieren, wie im
Miindlichen iiblich, scheint im Schriftlichen nicht sinnvoll zu sein.

Die Schiiler sollten daran gewohnt werden, bei schriftlichen Arbeiten nur in jede zweite Zeile zu schreiben.
Dann bleibt in der freien Zeile geniigend Platz fir die Korrekturen. Weiterhin sollten sie einen Rand fiir Kor-
rekturzeichen des Lehrers lassen.

Fehlerbesprechung in der Klasse. Grundsitzlich sollten wichtige Fehler in der Klasse bespro-
chen werden — sinnvollerweise die typischen, hiufiger vorkommenden Fehler und nicht isolierte
einmalige. Dabei kann man sich auf einige wenige Fehlerschwerpunkte beschrinken.

Die Schiiler sollten die Fehler, die besprochen werden, unbedingt schriftlich vor sich haben
(eine Korrektur ausschlieflich im Medium der gesprochenen Sprache diirfte weniger effektiv
sein). Der Lehrer sollte die Fehler auf Folie notieren, sodass sie in der Klasse iiber den OHP
projiziert und gemeinsam besprochen bzw. korrigiert werden konnen (Alternative: Tafel). Die
Fehler konnen den Schillern auch kopiert verteilt werden, dann zundchst gruppenweise bear-
beitet und erst in einem zweiten Schritt in der Klasse besprochen werden.

Korrigieren durch die Schiiler. Nach der Fehlerbesprechung konnen schriftliche Arbeiten in der

Klasse korrigiert werden. Hier gibt es verschiedene Moglichkeiten.

¢ Der Lehrer kann eine Arbeit auf Folie kopieren und sie — iiber OHP projiziert - mit den Schii-
lern zusammen korrigieren. Das hat den Vorteil, dass die Schiiler am Ende eine ganze korrekte
Version vor sich haben.

* Die Lernenden kénnen zunichst in Gruppen- oder Partnerarbeit alleine versuchen, den Text zu
korrigieren (OHP, verteilte Kopien), bevor die gemeinsame Korrektur im Plenum durch-
gefithrt wird (eventuell auch jede Gruppe eine andere Arbeit, sodass anschliefend in der
Klasse 4 oder 5 Arbeiten — jc nach Anzahl der Gruppen — besprochen werden).

# SchlieBlich kann jeder seine eigene Arbeit mit Hilfe seines Nachbarn bearbeiten.

¢ Falls im Unterricht nicht die Zeit vorhanden ist, kénnen die Schiiler ihre Arbeiten zu Hause
alleine korrigieren. In diesem Fall ist eine vorherige Fehlerbesprechung in der Klasse beson-
ders wichtig. Man sollte aber stets beriicksichtigen, dass die Schiiler von der bewussten und
aktiven eigenen Korrektur mehr profitieren als von der Lehrerkorrektur, die sie ja nur passiv
rezipieren (= 2.1).

Kleppin 1995 spricht sich fiir ein sehr aktives und reflektierendes Selbstkorrekturverhalten der Lerner aus. Sie
schldgt u.a. vor, Schiilerarbeiten markiert zu verteilen und die Lerner die Griinde fiir die vorkommenden Fehler
herausfinden zu lassen. Eine Moglichkeit besteht auch darin, die Lerner ihre Fehler klassifizieren zu lassen und
somit das Nachdenken iiber die Fehlerursachen zu fordern. Kleppin schligt folgende Gesichtspunkte vor: ,Ein
Fehler, bei dem ich eigentlich iiberzeugt war, dass er richtig war. — Ein Fehler, den ich selbst hitte gut korri-
gieren kdnnen, wenn man mich bei der Arbeit darauf hingewiesen hétte. — Ein Fehler, der fiir mich einfach nicht
vermeidbar war. — Ein Fehler, der absolut nicht nétig war. — Ein Fehler, der mir eigentlich viel besser gefilit als
der korrekte Ausdruck.* (25) Solche Ubungen fordern das bewusste Umgehen mit den Fehlern und vermitteln
den Lemnern Einsichten in Fehlerursachen und somit in Lernprozesse.

Ubungsphase. Wenn in der Klasse Fehlerschwerpunkte besprochen werden, so ist es sinnvoll,
im Anschluss an die Korrekturphase eine Phase mit Ubungen zu den besprochenen Fehler-
bereichen anzuschlieBen. Das mag zeitaufwendig sein, diirfte sich aber lohnen.

Korrigieren wie hier vorgeschlagen ist mit relativ viel Zeit- und fiir den Lehrenden auch mit viel
Arbeitsaufwand verbunden, denn er muss die Arbeiten nach erfolgter Schiilerkorrektur ja noch
einmal ansehen. Es wird sich aber lohnen, Fehlern und ihrer Korrektur etwas mehr Aufmerk-
samkeit zu schenken.
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9.5 Aspekte des nonverbalen Verhaltens

Kommunikation im Medium der gesprochenen Sprache hédngt sehr stark mit nonverbalen Ele-
menten wie Blickkontakt, Mimik, Gestik, Korperhaltung und Bewegung im Raum zusammen.
Phylo- und ontogenetisch besteht zwischen kommunikativem Verhalten und nonverbalen Aus-
drucksmitteln ein enger Zusammenhang; Spracherwerb ist an die lebendige verbale und nonver-
bale Interaktion gebunden, und auch in der interpersonalen Face-to-face-Kommunikation spie-
len nonverbale Elemente eine sehr wichtige Rolle. Nonverbale Verhaltensweisen sind stark
automatisiert, und nur selten machen wir uns diesen wichtigen Teil unseres Verhaltens bewusst;
aus diesem Grund konnen wir ihn auch nur bedingt kontrollieren und steuern. Die gezielte
Integration von nonverbalen Ausdrucksmitteln in den Fremdsprachenunterricht bedeutet also
ein Einbezichen von Elementen, die konstitutive Bestandteile natiirlicher Kommunikation dar-
stellen. Im Unterricht ohne Gestik, Mimik usw. zu arbeiten, hiele zunéchst, ,,gegen unsere na-
tiirlichen Sprech-, Ausdrucks- und Wahmehmungsmechanismen zu arbeiten” (Baur 1990; 31).
Den nonverbalen Ausdrucksmitteln kommt aber eine zusiitzliche didaktische Funktion zu, denn
je weniger Komponenten der natiirlichen Kommunikation in der Lernsituation berticksichtigt
werden, desto schwieriger ist eine kommunikative Verankerung der Sprache. Ich gehe im Fol-
genden vor allem auf die direkt padagogisch-didaktisch funktionalen Aspekte des nonverbalen
Verhaltens ein, die im Unterricht bewusst eingesetzt werden sollten. Es handelt sich dabei um
einen sehr komplexen Bereich; deshalb kann ich in diesem Rahmen nur einige wenige Aspekte
thematisieren und versuchen, den Leser allgemein fiir dieses Thema zu sensibilisieren.

Man muss sich als Lehrer der Tatsache bewusst sein, dass jede verbale und nonverbale Handlung von den Schii-
lern wahrgenommen und mehr oder weniger bewusst interpretiert wird. Man driickt durch sein nonverbales Ver-
halten (zusammen mit seinem verbalen) sehr stark ,sich selbst* aus: Sicherheit und Unsicherheit, Geduld und
Ungeduld, Zuneigung und Ablehnung, Angespanntheit oder Langeweile, emotionale Zuwendung oder Distanz.
Solche Eigenschaften, die Menschentypen charakterisieren kdnnen, zeigen sich sehr stark darin, wie man sich
bewegt, wie man jemanden ansieht oder auch nicht, wie man seinen Kopf, seine Schultern, Arme oder Beine
halt (aufrecht oder nicht, offen oder geschlossen), wie man Gesten einsetzt usw. Vor allem die sog. funktions-
losen Gesten, das sind mechanische Handlungen mit unbeabsnchngter Aussagekraft, offenbaren oft mehr von
uns, als uns lieb ist, z.B. (Motris 1977):

- Ubelspl‘unghandlungen (nervise Auswelchhandlungen) die Brille zurechtriicken, an der Kette/dem Ohrring
spielen, das Uhrband &ffnen und schlieBen, mit einem Kuli/Gummi/Kreide splelen mit den Fingern auf den
Tisch trommeln, mit einem Knopf spielen, unbegriindet hin- und herlaufen, unbegriindet aufstehen und sich
wieder hinsetzen, Biicher und Papiere vor sich zurechtriicken usw.

— Korperpflege: die Fingernigel kontrollieren, an den Fingemigeln kauen, die Haare aus dem Gesicht streichen,
sich strecken, géhnen, sich an der Nase kratzen, den Kopf auflegen usw.

— Selbstkontakte: sich liber das Gesicht/die Haare streicheln, die Hinde falten, die Beine/Arme verschrinken,
sich mit der Hand das Kinn reiben, mit der Hand den Kopf/das Kinn stiitzen usw.

Als Lehrer sollte man diese funktionslosen nonverbalen Mittel intensiv kontrollieren. Sie lenken die Schiiler ab,
senden ihnen unbeabsichtigte Signale und konnen signalisieren, dass sich der Lehrer in der Unterrichtssituation
—aus welchem Grund auch immer — nicht wohl fiihlt. So kénnen sie das Klassenklima negativ beeinflussen.
Nonverbale Mittel, besonders der Gesichtsausdruck, spiegeln auch sehr direkt die momentane emotionale Ver-
fassung eines Menschen wider. Anders als einige andere nonverbale Mittel (s.u.), sind die Mittel fiir Gefiihlsaus-
druck nicht eng an verbale Auerungen gebunden, und sie lassen sich auch kaum bewusst kontrollieren.

Nonverbale Ausdrucksmittel konnen im DaF-Unterricht verschiedene didaktische Funktionen
haben; dabei ist zu unterscheiden, ob sie vom Lehrer oder vom Schiiler eingesetzt werden.

Allgemein interaktive Funktion. Nonverbale Mittel haben zunéchst eine allgemein interaktive

Funktion. Blickkontakt, Gestik, Mimik und Korperbewegung spielen eine wichtige Rolle bei der

Initiierung, Aufrechterhaltung und Beendigung von interpersonalen Kontakten — sei es mit

einem einzelnen Schiiler (a), mit einer Gruppe oder mit der ganzen Klasse (b) — z.B. (als Ver-

halten des Lehrers):

a: einen Schiiler ansehen; einen Schritt auf ihn zu tun; den Korper leicht in seine Richtung vor-
beugen; den Blick von ihm abwenden; sich einem anderen Schiiler zuwenden usw.

b: verschiedene Schiiler in der Klasse ansehen; den Blick ab und zu schweifen lassen; eine auf-
rechte offene Korperhaltung frontal zur Klasse einnehmen; eine Position im Raum einneh-
men, bei der zu allen Schiilern Blickkontakt besteht und sich alle angesprochen fiihlen usw.
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Diese allgemeine interaktive Funktion kann unbeabsichtigt paddagogisch interpretiert werden,
wenn z.B. einzelne Schiiler den Eindruck haben, dass der Lehrer sie sehr oft bzw. nie ansieht,
dass er sehr oft bzw. nie in ihrer Néhe steht usw.

Aktivierende Funktion. Gestik und Bewegung haben in einem allgemeinen Sinn eine motori-
sche Funktion, die dem physiologischen Bediirfnis nach Bewegung (Bewegungsdrang) Rech-
nung triagt. Nonverbale Mittel haben dariiber hinaus eine aktivierende Funktion. Ein Lehrer, der
einen lebendigen anregenden Unterricht halten will, kann dazu durch den Einsatz nonverbaler
Mittel beitragen: durch eine lebendige, sprechende Gestik; durch eine abwechslungsreiche
Mimik; durch Bewegung im Raum, die Lebendigkeit ausdriickt, ohne Unruhe oder gar Nervosi-
tit zu verbreiten. Durch nonverbale Mittel kann der Lehrer die Aufmerksamkeit der Lernenden
aktivieren und zugleich sein eigenes ,,Aktivititspotenzial“ aufrechterhalten.

Gleiches gilt fiir die Lerner, wobei der Bewegungsdrang vor allem bei Kindern wichtig ist. Ges-
tik und Bewegung im Raum konnen auch dazu beitragen, Stress in der Lernsituation physiolo-
gisch zu verarbeiten. Es besteht zudem ein Widerspruch darin, dass einerseits von den Lernen-
den ein sprachlich aktives Verhalten erwartet wird, andererseits aber ihre kérperlichen Aktivita-
ten durch die Organisation des Unterrichts auf ein Minimum reduziert sind.

Regulierung der didaktischen Interaktion. Nonverbale Mittel kénnen einen wesentlichen
Beitrag zur Regelung der unterrichtsspezifischen didaktischen Interaktion leisten (regulierende
und orgamslerende Funkt1on) z.B.:

einen Fehler " eine Phase
. sigmalisieren einleiten

mit de j :msgesxreck- | die gespreizte Hand
ten Armauf S zeigen. . hin-und herbewegen

Gestik auf das Medium zeigen

Mimik ‘:Qﬁ‘eundhch, lachelnd . StiminFaltenlegen ~freundlich, lichelnd,
f : o S ermutigend ‘
Blick 'S ansehien; Augen . . Sansehen, schwexfender
G L - - s zusammenkneifen  Blick . o
Korperhaltung leicht vorgebeugt, . Schultern leicht . aufrecht, offen, frontal
£ 0 -mit Kopf nicken ‘iheben . o
Bewegung im Raum | einen Schritt auf . einenSchritzurick  Platzwechsel, frontale
Szuwn ' " Position

Abb 9. 11 Nonverbale Ausdrucksmltte] bel dldaktlschen Handlungen des Lehrers

Die Beispiele zeigen exemplarisch, dass an einer Handlung immer mehrere nonverbale Aus-

drucksmittel beteiligt sind. Diese Mittel kénnen die Lehrersprache begleiten und damit auch

semantisch entlasten; in manchen Féllen konnen sie sie auch ganz ersetzen und dazu beitragen,

dass der Lehrer seine Redeanteile reduziert. In diesem Fall sollte er die nonverbalen Ausdrucks-

mittel sehr kontrolliert einsetzen, damit er nicht den Eindruck von Distanz, Unfreundlichkeit

oder Desinteresse vermittelt.

Man muss sich allerdings bewusst machen, dass bestimmte nonverbale Mittel eine negative

interaktive Wirkung haben kénnen, z.B.:

¢ mit dem ausgestreckten Zeigefinger einen Schiiler aufrufen;

e mit einer Bewegung des rechten Arms einen links sitzenden Schiiler aufrufen (der Arm errich-
tet eine Barriere zwischen Lehrer und Schiilern);

o cinen Schiiler nicht ansehen, wahrend er mit einem spricht bzw. wihrend man mit thm spricht;

o Gfter aus dem Fenster/an die Decke/ins Leere schauen;

¢ Verletzung von Distanzzonen (s.u.).

Aus diesem Grund ist es wichtig, dass der Lehrer sein nonverbales Verhalten im Rahmen des

Moglichen kontrolliert.

In einem lernerzentrierten Unterricht haben die nonverbalen sprachbegleitenden und sprach-

ersetzenden Mittel auch fiir die Schiiler eine sehr wichtige Funktion, da sie ungeniigende

Sprachkenntnisse partiell kompensieren kénnen. Oft kdnnen Lerner nur mit nonverbalen Mitteln
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Einfluss auf die Interaktion in der Klasse nehmen, z.B. den Lehrer unterbrechen, Unverstiandnis
ausdriicken, eine Handlung initiieren oder ihr Ende signalisieren usw. Deshalb sollte der Lehrer
stets das nonverbale Verhalten seiner Schiiler gut beobachten, und er sollte sie ermutigen, ihr
nonverbales Ausdruckspotenzial gezielt einzusetzen.

Verstehens- und Ausdruckshilfe. Unter dem Verstehens- und Ausdrucksaspekt kommt non-
verbalen Mitteln eine wichtige didaktische Funktion im Unterricht zu. Schon die natiirlichen
sprachbegleitenden nonverbalen Ausdrucksmittel, vor allem die Gesten (Taktstock-Signale),
spielen eine wichtige Rolle. Es sind dies die Mittel, die weitgehend automatisch synchron zur
Sprache eingesetzt werden und die die verbale Aussage durch Rhythmisieren, Hervorheben, Ab-
grenzen und Illustrieren des gesprochenen Wortes anschaulich begleiten. Dadurch leisten diese
nonverbalen Mittel einen Beitrag zum Verstindnis der Aussage (z.B. kreisende Handbewegun-
gen, Handfliche nach vorn/nach unten/nach oben, erthobener Zeigefinger, geballte Faust usw.;
wiegende Kérperhaltung, einen Schritt zuriicktreten usw.). Gezielt vom Lehrer eingesetzt, kon-
nen diese nonverbalen sprachbegleitenden Ausdrucksmittel die Aussage verdeutlichen und dazu
beitragen, den Lernern das Verstehen zu erleichtern. Das ist im Fremdsprachenunterricht beson-
ders wichtig, weil sich der Lehrer in seinem kommunikativen Verhalten auf das reduzierte
Sprachniveau der Lerner einstellen muss. Mit Hilfe nonverbaler sprachbegleitender Mittel kann
er Inhalte verbalisieren, die die Lerner rein sprachlich noch nicht verstehen wiirden. In diesem
Fall muss der semantische Wert der nonverbalen Elemente entsprechend hoch sein.

Semantisierung. Bei der Semantisierung von unbekannten Wortern oder Ausdriicken kénnen
nonverbale Mittel sogar in sprachersetzender Funktion verwendet werden (2 3.1.3.2). Bei
Bedeutungserklarungen hilft die Fremdsprache oft nicht weiter, weil die Lemenden eine verbale
Erklarung nicht verstehen wiirden; die Verwendung nonverbaler Mittel kann in diesem Fall zu
einem ersten Verstiandnis beitragen, z.B. grof/klein durch Gesten, rennen/gehen durch Bewe-
gung im Raum, jdn. begriiien durch Bewegung, Gestik und Verdnderung der Korperhaltung,
weinen durch Mimik und Gestik usw.

Fiir den Lernenden haben nonverbale Mittel andere, zum Teil komplementire Funktionen (Baur
1990).

Zunichst konnen nonverbale Ausdrucksmittel die Sprachproduktion allgemein fordern: Sprach-
begleitende motorische Bewegungen erleichtern das In-Gang-Kommen des sprachlichen Han-
delns und konnen dazu beitragen, dass schwierig zu duflernde Worter, Phrasen und vollstindige
AuBerungen leichter produziert werden. Dadurch wird es dem Lerner erleichtert, sich aktiv am
unterrichtlichen Lern- bzw. Kommunikationsprozess zu beteiligen.

Nonverbale Ausdrucksmittel kénnen sprachliche Defizite aber auch in einem direkteren Sinne
kompensieren. Fremdsprachenlemer befinden sich meist in der schwierigen Situation, die frem-
de Sprache verwenden zu wollen, dazu aber noch nicht entsprechend threm Ausdrucksbediirfnis
in der Lage zu sein. Durch den gezielten Einsatz nonverbaler Mittel kdnnen die Lernenden beim
Kommunizieren versuchen, einen Teil ihrer sprachlichen Defizite in der Fremdsprache auszu-
gleichen und mehr auszudriicken, als sie rein sprachlich vermégen. Unterricht wird aber nur
selten so organisiert, dass die Lerner dazu die Méglichkeit haben. Konnten sich die Lerer beim
sprachlichen Handeln frei im Raum bewegen (wie auch in vielen realen kommunikativen Situa-
tionen), so wiirde das ihre Ausdrucksméglichkeiten wahrscheinlich erhdhen.

Den nonverbalen Ausdrucksmitteln kommt schlieBlich eine wichtige Funktion als Lernhilfe zu
(Baur 1990; Vester 1978; - 2.1). Ist Sprache intensiv mit nonverbalen Ausdrucksmitteln ver-
bunden, so wird sie bei ihrer Darbietung mit den sie begleitenden nonverbalen Reizen iiber ver-
schiedene Sinneskanile aufgenommen, multimodal verarbeitet und mit den verschiedenen
Parallelreizen im Gedichtnis gespeichert. Besonders wichtig fiir das Lernen ist die Koppelung
von aktiven sprachlichen AuBerungen mit Handlungen und vielfiltigen nonverbalen Ausdrucks-
mitteln des Sprechenden selbst (Gestik, Bewegung, Rhythmus usw.), da hierbei neben der
verbalen oder verbal-visuellen auch die motorische Komponente der Informationsverarbeitung
aktiviert wird, was zu besseren Lernergebnissen fiihrt, In diesem Punkt kann der ,konven-
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tionelle® Fremdsprachenunterricht viel von sog. alternativen Methoden lernen, z.B. von der
Suggestopidie, wo das gesamte Spektrum der nonverbalen Ausdrucksmittel intensiv fiir das
Lernen der fremden Sprache genutzt wird.

Proxemik

Unter ,,Proxemik* versteht man das Distanzverhalten eines Menschen zu anderen Menschen in
seiner Umgebung. Der Abstand zwischen zwei Kommunikationspartnern kann z.B. auf den
Grad ihrer Vertrautheit oder den Zweck ihrer Kommunikation hinweisen. Distanzverhalten hat
etwas mit Vertrautheit und Sicherheit zu tun; je unsicherer der Lehrer oder die Schiiler sind,
umso groBer wird der raumliche Abstand zunéchst sein, z.B. am Anfang einer Stunde oder eines
Kurses. Fin unsicherer Lehrer wird zudem 6fter hinter seinem Tisch/Pult Zuflucht suchen als
ein sicherer Lehrer.

§gg s s g Im Umgang mit Schiilern sollte man auf die Einhaltung be-

§  stimmter Distanzzonen achten; d.h. je nach Ansprechpartner
by g (Gesamtklasse, Einzelschiiler, Kleingruppe ...) ist ein unter-
b'\\ / /',b § schiedliches Distanzverhalten sinnvoll (vgl. Abb. 9.11 fiir

(| " I'S  cine Sitzordnung in U-Form,),
o at Grundlinie Wendet sich der Lehrer an die gesamte Klasse (Begriiffung,
Puit Lehrervortrag ...), sollte er sich in der ,allgemeinen Anspra-
- Tafel . chedistanz” befinden, d.h. sich im Bereich der Grundlinie

bewegen (ca. 3 - 4 m). Das erméglicht eine Kontaktaufnah-
me, bei der sich alle Schiiler als Gesprichspartner angespro-
chen fithlen. Der Lehrer vermeidet dadurch, dass er einzelnen Schiillern den Riicken zuwendet
oder eine Position im Klassenzimmer einnimmt, von der aus ihn nicht alle Schiiler sehen kénnen
(und umgekehrt). Durch Anndherung (ein bis zwei Schritte nach vorn) kann man sich einzelnen
Schiilern direkter zuwenden (personliche Ansprachedistanz — b), z.B. bei einer Schiilerfrage;
man wird sich aber nicht zu lange dort aufhalten, um nicht den Kontakt zu den anderen Schiilern
zu verlieren. Ein ,,Eindringen™ in die Intimdistanz sollte moglichst vermieden werden; ist es
dennoch einmal erforderlich, z.B. beim Blick ins Heft oder der Betreuung von Partner-/Grup-
penarbeit, so sollte man sich nicht in ganzer KérpergroBle vor den Lernenden ,aufbauen® (das
kann leicht bedrohlich wirken), sondern sich durch Knien, Herabbeugen oder Dazusetzen auf
gleiche Blickhdohe mit den Schiilern begeben. (Die Werte fiir die cinzelnen Distanzzonen
schwanken je nach Grofe des Klassenzimmers, Sitzordnung, soziokulttrellen Konventionen.)
Bei der Riickkehr zur Grundlinie oder beim Gang zur Tafel kann man riickwirts gehen, sodass
man den Schiilern nicht den Riicken zuwenden muss.

Abb. 9.11: Distanzbereiche

Ein Lehrer sollte sich Gedanken dariiber machen, in welchen Unterrichtsphasen es giinstig sein konnte, zu
stehen, auf einer Schiilerbank/dem Lehrerstuhl zu sitzen oder sich stehend am Lehrertisch abzustiitzen. Auch
wenn es dazu keine verbindlichen Regeln gibt und individuelle Vorlieben ihre Berechtigung haben, gibt es eini-
ge sinnvolle Arrangements, z.B.:

Stehen: Stundenbeginn, Stundenende, in Vortrags- und Erklarphasen, immer wenn Tafelbenutzung zu erwarten
ist, bei Gruppen-/Partner-/Einzelarbeit mit Betreuung der Schiiler, bei Semantisierungsphasen (im freien Stehen
kann man kdrpersprachliche Mittel am wirkungsvollsten einsetzen).

Erhéhtes Sitzen: bei lehrerdominierten Gespréchs-/Diskussionsphasen, beim Lehrervortrag ohne Tafelbenut-
zung, in bestimmten Ubungsphasen.

Sitzen: bei Gruppen-/Partner-/Einzelarbeit ohne Betreuung der Schiiler, beim stillen Lesen.

Wichtig ist auch, wo man sitzt: hinter, neben oder vor dem' Lehrerpult/-tisch oder auf einer Schiilerbank. (Das
Pult kann leicht als Barriere zwischen Lehrer und Schiilern empfunden werden; es kann aber auch signalisieren,
dass die Schiiler in einer bestimmten Arbeitsphase auf sich selbst gestellt sind.) Das Pult sollte nicht in der Mitte
stehen (Tafelzugang), sondern mehr seitlich.

Bekanntlich ist das gesamte nonverbale Verhalten stark soziokulturell gepréagt, was zu erhebli-
chen kommunikativen Missverstindnissen fiihren kann. Setzt man nonverbale Mittel im Unter-
richt gezielt ein, so bietet das den Lemenden die Moglichkeit, sich diese kulturspezifischen
Konventionen auf natiirliche Art und Weise anzueignen; dariiber hinaus bieten sie im inter-
kulturellen Gesprich zahlreiche authentische Auflerungsanlisse.



324 9 Interaktion im DaF-Unterricht

9.6 Ubergiinge

i : i s ARa Ein Ubergang ist das, was zwischen zwei Unter-
U’&TESR iCﬁ?‘S - bgggmm richtsphasen geschieht; der Lehrer leitet dabei zur
- Ubung ' , . folgenden Unterrichtsphase iiber. Wegen schlechter
mﬁrklmg ‘-*mchﬁeﬁende Ub;mg Organisation von Ubergingen entstehen im Unter-
~ Textlesen _ Wortschatzarbeit richt oft Unklarheit und Verwirrung bei den Schii-
- ;L ' J ‘ len. Sie werden abgelenkt, und so kommt es, dass

L— UBERGANG - . trotz ausfiihrlicher Erkldrungen zu der kommenden

Ubung oder Aufgabe Unverstindnis bleibt, Nach-
fragen gestellt werden, Unruhe entsteht und im
schlechtesten Fall der ganze Ubergang wiederholt werden muss. Das fithrt zu Zeitverlust, erhoht
die Redeanteile des Lehrers und verldngert eine Unterrichtsphase mit Lehrerdominanz. Aus die-
sem Grund soll die Organisation von Ubergingen hier kurz thematisiert werden.

/\\bb.‘9.412: Phasenwechsel im Unterricht

Aktivititen des Lehrers in Ubergangsphasen sind Organisieren, Informieren und Motivieren:

Zum Organisieren zdhlen Informationen und Anweisungen technisch-organisatorischer Art, die
die Voraussetzung fiir die Durchfithrung der folgenden Unterrichtsphase darstellen; d.h. ohne
organisatorische Informationen wissen die Schiiler nicht, was sie in der folgenden Unterrichts-
phase machen sollen. Hierher gehoren z.B.:

e Hinweise zum Gegenstand und zur Durchfiihrung der Lernaufgabe;

* Wechsel der Sozialform;

¢ Verteilen von Materialien (Arbeitspapiere, Sprachkarten, Bilder usw.);

® Aufforderungen, das Buch aufzuschlagen, das Heft herauszunehmen o0.4.;

* Angabe von Beispielen, die die Lernaufgabe verdeutlichen;

e Hinweise zur Anzahl der L.6sungen bei Aufgaben;

e Zeitangaben zur Durchfithrung des Unterrichtsschrittes;

e Angaben zur Form der Ergebnisprisentation.

Organisatorisches ergibt sich normalerweise aus der Lernaufgabe selbst, da sie ohne die erfor-
derlichen organisatorischen Hinweise nicht durchgefiihrt werden kann.

Zum Informieren gehoren inhaltliche Angaben zur Funktion der folgenden Unterrichtsphase und
zum Unterrichtsgegenstand. Es kann sich um Informationen zum Stellenwert der folgenden
Phase an sich handeln (was man dabei lernt, warum die konkrete Art der Durchfiihrung sinnvoll
ist) oder um Informationen zum Sinn der Phase im Verlauf einer Unterrichtseinheit (Zusammen-
hang mit vorhergehenden oder folgenden Phasen, mit dem allgemeinen Lernziel bzw. dem Ge-
genstand der Unterrichtseinheit).

Zum Motivieren zihlen all die Informationen, die das Interesse an der folgenden Phase wecken
bzw. erhdhen sollen.

Sicherlich héngt es von vielen Faktoren ab, wie ein Ubergang verstindlich und zeitsparend
durchgefithrt werden kann. Es lassen sich aber durchaus einige Hinweise geben, die fiir die 6ko-
nomische und effektive Durchfiihrung eines Ubergangs meist niitzlich sind. Ein Ubergang kann
z.B. folgendermaflen geplant und durchgeﬁxhrt werden:

i infomerén
2. Motivieren
a3 Orgamszeren ‘, .
a. Arbeitsaufirag bzw. Axben mzt‘ Mazermhen erki

b. Beispielegeben
¢. Form der Ergebmsprasemmn eﬂdiren
d. Paare bzw. Gruppen bilden ‘
e Materialien verteilen
4. Beginn der Arbeitsphase

Abb. 9.13: Mégliche Form eines Ubergangs
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Ich kommentiere diese Abfolge hier kurz:

zu 1/2: Man sollte zuerst informieren und motivieren und erst danach zum Organisatorischen
kommen. Das aufgeschlagene Lehrbuch, die verteilten Materialien oder die Partner in der Grup-
pe ziehen oft die Aufmerksamkeit der Schiiler auf sich, sodass informierende oder motivierende
AuBerungen kaum noch beachtet werden (kénnen).

zu I: Schiiler werden von ihren Lehrern viel zu selten {iber Unterrichtsziele und die Funktion
von Lernaufgaben bzw. methodischen Verfahren informiert. Sinnvolles, zielgerichtetes Lernen
setzt aber Wissen iiber den Lerngegenstand und die Lernziele voraus. Transparenz im Unter-
richtsverlauf ist dariiber hinaus eine wesentliche Voraussetzung fiir verantwortliche Mitarbeit
und Mitgestaltung des Unterrichts durch die Schiiler (<> 9.1.2; 10.3).

zu 2: Die Motivation (im Sinne von Lernbereitschaft) fiir eine Lernaufgabe oder Ubung kann
auf verschiedene Weisen geweckt bzw. erhoht werden (= 10), z.B. durch Erzeugen von Neu-
gierde oder durch Hinweise auf die Form der Aufgabe (Ritsel, Spiel). Oft férdern aber schon
informierende Hinweise iiber den Sinn einer Aufgabe oder einer methodischen Technik eine
aufgabenbezogene Lernbereitschaft. Eine schlechte organisatorische Vorbereitung kann sich
sehr schnell demotivierend auswirken (Wir wissen ja gar nicht, was wir tun sollen!, Sollen wir
ins Buch oder ins Heft schreiben? ...).

zu 3: Man sollte sich an alle Schiiler zugleich wenden und nicht mehrere Aktivititen gleichzeitig
‘durchfiihren — z.B. nicht Materialien verteilen und zugleich organisatorische Informationen zur
Durchfithrung der folgenden Phase geben. Die Informationen werden in diesem Fall nur von
wenigen Schiilern aufgcnommen sodass sie ein zweites Mal gegeben werden miissen. Wenn die
Gefahr besteht, dass ein Ubergang aus sprachlichen Griinden nicht verstanden wird, so sollte
man erwigen, ihn in (homogenen) Gruppen, besonders bei Anfingern, in der Muttersprache
durchzufiihren.

zu 3a: Es ist glinstig, wenn der Lehrer die Arbeitsweise mit den bendtigten Materialien vor dem
Verteilen der Materialien erkldrt: durch Demonstration der wichtigsten Arbeitsschritte liber
OHP bzw. Tafclanschrieb oder indem er der Klasse die Materialien zeigt und dabei erklart, wie
damit gearbeitet werden soll. Das sammelt die Aufmerksamkeit der Schiiler, und die Verstind-
lichkeit wird durch das optische Medium (OHP, Tafel) erhoht. Wird die Arbeit mit den Mate-
rialien anhand der verteilten Materialien selbst erklirt, so besteht die Gefahr, dass diese die Auf-
merksamkeit auf sich zichen und die Schiiler die Erkldrungen des Lehrers nicht mehr wahr-
nchmen.

zu 3b: Aus demselben Grund sollten auch Beispiele vor dem Einsatz von Materialien bzw. mog-
lichst nicht anhand von verteilten Materialien gegeben werden. Beispiele sollten nicht nur
miindlich, sondern tiber den OHP projiziert oder schriftlich an der Tafel vorgegeben werden,
damit die Schiiler den Arbeitsauftrag klar verstehen und die Ergebnisse wie geplant prisen-
tieren.

zu 3c: Auch die Form der Ergebnisprisentation sollte so erkliart werden, dass die Lerner nicht
durch Partner oder Materialien abgelenkt werden.

zu 3d: Bei Partner- oder Gruppenarbeit sollten die Paare oder Gruppen sehr spét eingeteilt wer-
den. Bei einem sehr frithen Wechsel der Sozialform besteht die Gefahr, dass die Partner sich
miteinander beschiftigen und organisatorische Aulerungen des Lehrers nicht mehr beachtet
werden.

zu 3e: Grundsitzlich sollten Materialien spit herangezogen werden (Sprachkarten verteilen, Bil-
der projizieren, Buch aufschlagen usw.), da sie die Aufmerksamkeit auf sich ziehen und die
Schiiler von dem ablenken, was der Lehrer sagen und erkldren muss. Vor allem ist es ungiinstig,
nach der Bildung von Paaren oder Gruppen Materialien zu verteilen, deren Funktion und Bear-
beitung noch besprochen werden muss. Die Partner werden die Materialien sofort gemeinsam
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anschauen und gegenseitig kommentieren, sodass weitere organisatorische AuBerungen nicht
aufgenommen werden.

Werden zu einem frithen Zeitpunkt Arbeitsmaterialien eingesetzt und Paare/Gruppen gebildet,
so sollte man den Schiilern Zeit lassen, die Arbeitsmaterialien anzuschauen, und erst dann orga-
nisatorische Informationen geben, wenn die Schiiler sich wieder auf den Unterrichtenden kon-

zentrieren konnen.

Bei einem gegliickten Ubergang kéonnen alle Schiiler zugleich mit dem Arbeiten beginnen, und
kein Schiiler sollte nach Arbeitsbeginn noch eine organisatorische Frage haben.



10 Motivieren

Motivieren im Fremdsprachenunterricht ldsst sich im Anschluss an Solmecke (1983: 17) als
.die optimale Gestaltung der Lernsituation im Fremdsprachenunterricht zur Erzielung einer
groftmoglichen Lernbereitschaft der Schiiler verstehen. Lernmotivation ist folglich ,,die Be-
reitschaft, in entsprechenden Situationen dem Lernen dienliche Aktivititen durchzufithren oder
an ihnen teilzunehmen.“ (ebd.: 48). Lemnbereitschaft driickt sich durch aktive, zielgerichtete
Konzentration, Aufmerksamkeit und Anstrengung aus. Der Motivationsbegriff wird mit dieser
Bestimmung auf elementare Voraussetzungen des Lernens zuriickgefiihrt: Damit Lernen iiber-
haupt stattfindet, bedarf es eines Lernenden und seiner Bereitschaft zu lernen; Motivation ist
also ein psychischer Zustand des Lernenden. Die Lehrenden kdnnen sich lediglich darum bemii-
hen, giinstige Bedingungen zu schaffen, in denen sich die Lernbereitschaft entfalten kann. Inso-
fern kann das Bemiihen um eine Erhohung der Motivation die Lernenden nicht von ihrer
eigenen Verantwortung fiir den Lernprozess entheben (Grell/Grell 1983).
Drei Faktoren beeinflussen die Lernmotivation: 1. die allgemeinen Rahmenbedingungen, d.h.
der politische und soziokulturelle Rahmen, innerhalb dessen der Unterricht stattfindet: gesell-
schaftliche Einstellungen und (Vor-)Urteile gegeniiber dem zielsprachlichen Land, Einstellun-
gen und Verhalten im Elternhaus usw.; 2. individuelle Persénlichkeitsfaktoren des Lernenden,
d.h. langerfristig wirksame Dispositionen (Erfahrungen, Interessen, Motive) und kurzfristig in
+ der Lernsituation wirksame Intentionen (momentane Absichten, Bediirfnisse); 3. Faktoren der
Lemsituation, vor allem die Lehrerin/der Lehrer, der Lemstoff und die Unterrichtsgestaltung.

[ernmotivation als momentan aktive Lernbereitschaft

Allgemeine ‘ L . .
Rahmenbedingungen  entsteht als Ergebnis einer ,,Wechselwirkung zwischen
o individuellen Gegebenheiten des Lernenden und auller-
‘ individuellen Gegebenheiten der Lemsituation® (Sol-
Personlichkeits- mecke 1983: 51). Diese Wechselbezichung ist dyna-
faktoren des Lernenden ~ misch, denn gilinstige Anregungsbedingungen kénnen
- Dispositionen die lingerfristig wirksamen Personlichkeitsfaktoren des
~ — Intentionen Lemenden beeinflussen (Deutsch ist ja interessanter,
l als ich dachte., Eine tolle Lehrerin, mit der macht es
. AKTUELLE richtig Spafi!), was sich wiederum positiv auf dic ak-

tuelle Motivation auswirken kann; zugleich kann eine
gelungene Stunde, in der die Schiller interessiert mit-
gearbeitet haben, die Einstellung des Lehrenden und

[ LERNERMOTIVATION | |

| ‘;ff:“Mrégungﬁb‘edingim“gm;l o

‘ seine Unterrichtsgestaltung beeinflussen (Die sind doch
de; gen:;xtuatmn . besser, als ich dachte!, Wenn die so reagieren, machen
,,,,,,,,,,,,,, S e | besser i ¢
mir die Vorbereitungen auch mehr Spafs.), was wiede-
~ Lemstoff & Pafi)

rum sowohl auf die aktuelle Schiilermotivation als auch
auf die Schiilerpersdnlichkeit wirken kann usw. ,,Moti-
| vation ist ebenso ein Effekt wie eine Ursache des Ler-
Abb. 10.1: Motivieren und Motivation nens.” (Ausubel u.a. 1980: 499)

— Untemichtsgestaltine

Zu den Faktoren, die die Motivation von Fremdsprachenlemern beeinflussen, gibt es zahlreiche Unter-
suchungen. In den 70er Jahren wurden in drei europdischen Landern Studienanfanger nach ihrem schulischen
Fremdsprachenunterricht befragt (Schrdder 1983). Die insgesamt 6570 positiven und 1810 negativen Nen-
nungen der iiber 1400 befragten Studierenden aus der Bundesrepublik und aus Finnland (BRD, FIN - jeweils 2
Universititen) ergaben folgendes Ergebnis, vgl. Abb. 10.2 (in % der Nennungen). Die genannten Griinde fiir
eine positive bzw. negative Bewertung des Unterrichts sind aufschlussreich.

- Eine wichtige Rolle spielt der Lehrer; auch von erwachsenen Lernenden wird der Fremdsprachenunterricht
noch stark unter personalen Aspekten beurteilt.

— Erwartungsgemid werden besonders héufig unterrichtliche Faktoren genannt, vor allem: (mangelnde)
Abwechslung, (fehlender) Medieneinsatz, der Einsatz literarischer Texte (fiir positive Bewertung), Unklarheiten
im Ubungsbereich (fir negative Bewertung), Sprechhemmungen im Unterricht (fiir negative Bewertung).
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— Ein hoher Stellenwert kommt den Faktoren ,Interesse am Zielsprachenland, Reiseabsichten” und ,,allge-
meiner, beruflicher Nutzen von Fremdsprachenkenntnissen® zu (vgl. unten ,,integrative* und ,,instrumentelle
Motivation*); die negativen Nennungen betreffen hier vor allem die fehlenden Méglichkeiten, die Fremdsprache
auBerhalb der Schule zu verwenden.

- . . — SchlieBlich erweist sich mit dem
Klang der fremden Sprache ein rein
dsthetisch-emotionaler . Faktor als

Bc\»emmg -
positiv negativ

/Lehrer (Qualifikagon, |« BRD 155%  26% nicht ganz unwichtig.
Sympathie) | FIN 22.9% 23% . Zu shnlichen Ergebnissen gelangte
Unterrichtsgeschehen _BRD . 201% 447% . Diwell (1979), dessen Untersuchun-
‘ . FIN 207%  355% gen die folgenden Griinde fiir die
S Lem 3 T . =g, Zunahme und Abnahme an Motiva-
,Sprecﬁhgmmungxm = ?;;;D . 2’;0;: ~ tion im schulischen Franzosischun-
. . - terricht erbrachten: Hauptgriinde fiir
Jntg:ress&)gm FS—Land{ ’ BRP’ . 22,63/9 . m"i‘mal Zunahme an Motivation: Lernfort-
Reiseabsichten bzw. nicht FIN o 1{3'8’6‘ o 5% schritt, Anwendungsmdglichkeiten,
{Berufliche) Niitzlichkeitim BRD . | = 26% . 69% Interesse an  Sprache/Land/Bewoh-
Leben/ Anwendbarkeit auler- FIN 26.9% 6.5% nern, guter Unterricht; Hauptgriinde
halb der Schule bzw nicht . e . u fiir Abnahme an Motivation: Mono-
. thi \ op o ng tonie der Methode, keine ansprechen-
Klang (xm Jsympatfisch ?&p Gl 'g'iéz ;{f% den Themen, zunehmende Schwie-

rigkeiten bzw. nachlassende Leistun-
Abb 102 Motlve im Fremdsprachenuntemcht (Schroder 1983: 1211f))  gen, Lehrerin/Lehrer, Lehrwerk.

10.1  Schiilermotive und ihre Anregungsbedingungen

Wie oben dargestellt, ist die aktuelle Schillermotivation das Ergebnis einer Wechselwirkung
zwischen den Personlichkeitsfaktoren der Lernenden einerseits und den konkreten Anregungs-
bedingungen der Lernsituation andererseits. Heckhausen (1968: 194ff.) betrachtet die folgenden
Lemerfaktoren als besonders wichtig fiir das Lernen (vgl. auch Arbinger u.a. 1977):
Leistungsmotiv: Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg

Bediirfnis nach Strafvermeidung

Bediirfnis nach Identifikation mit einem Erwachsenenvorbild

Bediirfnis, Zustimmung zu erhalten

Bediirfnis nach Geltung und Anerkennung

Bediirfnis nach Abhéngigkeit von Erwachsenen

Sachbezogener Anreiz, d.h. Einstellung und Interesse gegeniiber einem Lehrinhalt

Bediirfunis nach optimaler Stimulation

Dlese Lernermotive bediirfen konkreter Anregungungsbedingungen der Lernsituation, damit sie
im Sinne einer aktuellen Lernbereitschaft wirksam werden. Ich gehe hier nur kurz auf einige all-
gemeinpadagogische Aspekte ein; das Schwergewicht lege ich in den folgenden Abschnitten auf
die Personlichkeit des Unterrichtenden und auf die fachspezifischen Anregungsbedingungen fiir
die Punkte 7 und 8.

J P NN BN

Leistungs-/Erfolgsmotiv

Beim Leistungsmotiv wirken die Hoffnung auf Erfolg und die Furcht vor Misserfolg zusammen.
Bei zu hohen Anforderungen tiberwiegt die Furcht vor Misserfolg (Das schaffe ich ja doch
nicht!), bei zu geringen Anforderungen entfillt diese vollig (Diese Ubung ist ja kindisch!);
beides fordert die Lernbereitschaft nicht. Beide Faktoren sollten sich etwa im Gleichgewicht
befinden, ‘was bei einem mittleren, leicht iiberdurchschnittlichen Anforderungsniveau der Fall
ist. Das Erreichen eines Ziels wird in diesem Fall als Befriedigung des Leistungsstrebens emp-
funden, weil es auch mit einer gewissen Schwierigkeit der Lernaufgabe und somit Anstrengung
verbunden war; es schafft die Motivation, weitere Ziele zu erreichen (Ditwell 1979). Als Unter-
richtender sollte man u.a. auf Folgendes achten: :

e Der Schwierigkeitsgrad des Lernstoffs und der Testaufgaben sollte moglichst an die individu-

elle Leistungsfihigkeit der einzelnen Schiller angepasst sein.
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e Mehrere aufeinander folgende Fehlschlage entmutigen und sollten deshalb vermieden werden.

o Schiilerleistungen soliten nicht so sehr nach ,,objektiven” Faktoren, sondern stirker nach dem
individuellen Lernfortschritt bemessen werden. Der Lehrer sollte ,,Tadel an ungeniigende
Anstrengung und Lob an realisierte Fahigkeiten* kniipfen (Heckhausen 1974: 583).

¢ Die Lehrenden sollten den Schiilern dabei helfen, sich realistische Ziele zu setzen, und sie
sollten ihnen stindig Feedback iiber ihren Lemfortschritt geben.

Bediirfnis nach Strafvermeidung

Darunter ist das Bediirfnis zu verstehen, ,,negative Sanktionen in der Schule und im Elternhaus

zu meiden, die durch ungeniigende Ubernahme der schulischen Forderungen ausgeldst werden™

(Heckhausen 1968: 195). Zum komplexen Problem des Strafens sei hier nur stichwortartig Fol-

gendes angemerkt (Arbinger u.a. 1977):

e Strafen informiert den Schiiler direkt iiber unerwiinschtes, aber nur indirekt {iber erwiinschtes
Verhalten.

e Strafen trigt dazu bei, dass Verhalten vermieden bzw. reduziert wird; Strafen scheint aber
kaum verhaltensinitiierend zu wirken.

e Strafen kann Angst erzeugen; Angst fordert jedoch das Lernen nicht (Vester 1978).

e Hiufiges Strafen kann eine negative Einstellung zur Schule insgesamt erzeugen.

o Fin strafender Lehrer gibt ein Modell fiir aggressives Verhalten; es besteht die Tendenz zur
Nachahmung durch die Schiiler.

Kurzfristig mdgen Strafen die erwlinschte Wirkung zeitigen, lingerfristig muss allerdings mit

negativen Folgen gerechnet werden. Der Lehrer sollte deshalb weniger strafen und sich viel-

mehr darum bemiihen, erwiinschtes ,,positives® Verhalten zu loben und zu férdern.

Bediirfnis nach Identifikation mit einem Erwachsenenvorbild; Bediirfnis, Zustimmung zu
erhalten; Bediirfnis nach Geltung, Anerkennung und Abhdngigkeit von Erwachsenen

Diese Faktoren decken sich weitgehend mit den zwei Motiven ,,affiliativer Antrieb™ (Anschluss-
motiv) und ,,Streben nach Ich-Erhdhung® (Ausubel u.a. 1980).

Affiliativer Antrieb: Jingere Schiiler sind oft sehr intensiv auf ihre Lehrerin bzw. ihren Lehrer
fixiert und bezichen einen groflen Teil ihrer Motivation aus deren Zuwendung und Anerken-
nung. Psychologisch gesehen handelt es sich um ein Bediirfnis nach Geborgenheit und Liebe so-
wie um den Wunsch nach Ancrkennung durch eine iibergcordnete Person, mit der sich das Kind
identifiziert. Aus der Identifikation mit einer héherrangigen Person leitet sich der subjektiv
empfundene Status ab. Leistung und Engagement fiir ein Schulfach zielen nicht so sehr auf das
Fach selbst oder auf Noten ab, sondern auf die Anerkennung durch die Identifikationsperson
Lehrer. Der affiliative Antrieb spielt im schulischen Unterricht bei Kindemn eine wichtige Rolle.
,.Lehrer, die bei Schiilern beliebt sind, die ein unterstiitzendes, emotional warmes und partner-
schaftliches Verhalten zeigen, die aber auBlerdem liber die notwendige Kompetenz, iiber Fach-
wissen und Durchsetzungsvermdgen verfiigen, werden mit gréBerer Sicherheit als Modellperson
angenommen als Lehrer, bei denen diese Merkmale fehlen.” (Arbinger u.a. 1977: 206) Gegen
Ende der Kindheit richtet sich der affiliative Antrieb zunehmend auf die Gruppe der Gleichalt-
rigen, was mit negativen Folgen fiir den Unterricht verbunden sein kann.

Das Streben nach Ich-Erhohung (Geltungsstreben) zielt auf einen (duBleren) Status durch Leis-
tung ab. Dabei kann es sich um eine kurzfristig angestrebte schulische Leistung (z.B. Note in
einem Test) oder eine zukiinftige schulische (z.B. Jahresnote, Abschlusspriifung), berufliche
oder gar gesellschaftliche Zielsetzung handeln. Nach Ausubel u.a. (1980} ist das Geltungsmotiv
in den meisten westlichen Gesellschaften in der Adoleszenz und im Erwachsenenalter die
wichtigste Komponente dér Leistungsmotivation. Ein Interesse an der Sache selbst ist hierbei
nur solange erforderlich, bis das angestrebte Ziel (Note, Zeugnis ...) erreicht ist. Das Geltungs-
streben richtet sich zunichst auf Nahziele (Noten, Hinweis auf Korrektheit, momentaner sozia-
ler Status in der Klasse), verlagert sich aber mit zunehmendem Alter auf ferner liegende Ziele
(Studien-/Berufsziel, Karriere, gesellschaftliche Ziele).
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Beide Motive, der affiliative und das Streben nach Geltung, kénnen die Lernmotivation erhéhen
und das Lemnen fordern. Allerdings haben beide Motive ihr Ziel nicht im Lerngegenstand selbst
(d.h. in der Sprache), sondern auflerhalb (Geborgenheit, Liebe — Geltung, Status); deshalb
besteht die Gefahr, dass die Lernmotivation mit dem Erreichen des Ziels (Status) oder mit einem
Lehrerwechsel (beim affiliativen Antrieb) endet; dariiber hinaus garantiert eine Motivation auf
dieser Basis nicht eine dem Lerngegenstand angemessene sachbezogene Lernhaltung (s.u.).

10.2 Anregungsbedingungen der Lernsituation 1: Lehrerpersonlichkeit

Zahlreiche empirische Untersuchungen haben bestétigt, dass die Lehrerpersonlichkeit wesent-
lich dazu beitrigt, ob Unterricht erfolgreich ist oder zu einem Misserfolg fithrt und ob er von
den Schiilern positiv oder negativ beurteilt wird (Krumm 1995b). Dabei haben sich drei Merk-
male der Personlichkeit und des Verhaltens der Unterrichtenden als besonders wichtig erwiesen:

e Eine positive emotionale Zuwendung durch den Lehrer, verbunden mit einem positiven, emo-
tional warmen Klassenklima, ist Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen. ,, Die ‘Wirme’ des
Lehrers verbessert den Lernerfolg der Schiiler in signifikanter Weise.” (Ausubel u.a. 1980:
576) Schiiler wiinschen sich hilfsbereite Lehrende, die sich fiir thre Entwicklung interessieren,
fiir ihren Lernerfolg engagieren und auf thre Gefiihle eingehen. Emotionale Kélte und ein dis-
tanziertes Verhalten des Unterrichtenden werden hingegen als wenig lernfrdernd betrachtet
und von Schiilern als nicht erwiinscht bezeichnet. Fiir Schiiler mit stark affiliativem Antrieb
(s.0.) ist die emotionale Zuwendung durch den Lehrer besonders wichtig.

e Finen wichtigen Faktor stellen Einsatz und Engagement des Unterrichtenden dar. ,, Die Be-
geisterung, der Einfallsreichtum, das lebhafte Interesse des Lehrers fiir den Unterrichtsin-
halt” (Ausubel u.a. 1980: 576) konnen sich im optimalen Fall auf die Schiiler iibertragen und
thre Lernbereitschaft erhShen. Engagierten Lehrern fillt es leichter, bei den Schiilern Inter-
esse und ‘innere Motivation zu wecken. Unterrichtende hingegen, die ihren Unterricht sehr
routinehaft und trocken'abhalten, erzeugen eher Langeweile. ,,Ohne den motivierten Fremd-
sprachenlehrer diirften die Schiiler nicht zum Fremdsprachenerwerb motiviert werden kénnen;
die Frage der Schiilermotivierung ist folglich eng an die der Lehrermotivation gekoppelt.*
(Diwell 1983: 195)

Die Fiahigkeit des Lehrers, den Unterricht gut geplant und systematisch durchzufiihren sowie
den Lemnstoff geordnet und verstindlich darzubieten, stellt eine weitere wichtige Vorausset-
zung fiir den Lemerfolg dar. Geschicklichkeit, Phantasie und Einfiihlungsvermdgen bei der
Stoffvermittlung und Unterrichtsgestaltung zeichnen erfolgreiche Lehrer aus. Ein planloses,
nachlissiges und interesseloses bzw. zu grofiziigiges (laisser faire) Lehrerverhalten hat hinge-
gen negative Auswirkungen auf das Lernen. :

In der Fachliteratur werden ver- R et e sanells
schiedene ,Erziehungsstile” unter- ‘ und Lenkung
schieden, insbesondere der autokra- . B ‘

tische, der demokratisch-sozialinte- ( ‘
grative und der Laissez-faire-Stil  emotionale Kilte ‘ sinotionale Wirmie
(Hofer 1974, Tausch/Tausch 1970). : (Geringschitzung: - ‘ — A (Wenschitzung
Nach Tausch/Tausch (1970) hat sich = und Abneigungy . und Zuneigung)
der sozialintegrative Erziehungsstil ™ L ‘ -
als derjenige erwiesen, der nicht nur
das Lernen, sondern auch die Per-
sonlichkeitsentwicklung der Schiile-

rinnen und Schiiler am besten fordert " Abb. 10.3: Di ionen des Leh voltens: A tint
. . . - . 10.3: Dimensionen des Lehrerverhaltens: A — sozialinte-
(vgl. ihre sehr einflussreiche ,Erzie- grativ, B — autokratisch, C — Laissez-faire (nach

hungspsychologie®). Tausch/Tausch 1970: 162)

C .
. minimale Kontrolle
‘und Lenkune |
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Tausch/Tausch (1970: 170ff) unterscheiden ,,zwei Hauptdimensionen erzieherischen Verhaltens*: Lenkung/
Kontrolle und emotionale Zuwendung. Die drei Erziehungsstile ordnen sie in Bezug auf diese Dimensionen wie
folgt an (Abb. 10.3): Ein sozialintegratives Lehrerverhalten ist durch eine mittelstarke Kontrolle/Lenkung sowie
durch hohe Wertschiitzung und Zuneigung gekennzeichnet (A); autokratisches Lehrerverhalten zeichnet sich
durch starke Kontrolle/Lenkung und eher negative emotionale Zuwendung aus (B). Der ,, Laissez-faire-Stil “ ist
durch minimale Kontrolle/Lenkung und eine weder sehr positive noch negative emotionale Zuwendung gekenn-
zeichnet (C).

Eine wichtige Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Lernprozess ist die Méglichkeit zu angst-
freiem Lernen (Krohn 1983, Vester 1978). Untersuchungen haben gezeigt, dass Angst einer der
zentralen Einflussfaktoren auf schulische Lernprozesse darstelit. Dabei hat sich ein enger
Zusammenhang zwischen Priifungsangst und Lernleistungen gezeigt; Angst beeinflusst vor
allem die produktiven miindlichen Leistungen negativ.

Angst im Klassenzimmer kann u.a. vorgebeugt werden durch ein sozialintegratives Lehrerver-
halten, durch ein nicht libertricbenes Anspruchsniveau des Lehrers, durch ein nicht zu hohes
Lerntempo, durch behutsame Fehlerkorrekturen, durch einen Wechsel der Sozialformen und
durch einen Abbau der Lehrerdominanz (Diiwell 1979, Quetz u.a. 1981).

Erwartungen des Unterrichtenden kdnnen Verhalten und Leistungen eines Schiilers beeinflussen. Grell (1981:
152f.) fasst die Ergebnisse amerikanischer Forschungen zusammen, die charakteristische Verhaltensweisen von
Lehrern gegeniiber schlechten Schiilern untersuchten; diese Verhaltensweisen signalisieren den Schiilern die
negativen Erwartungen der Lehrer, und sie tragen zugleich dazu bei, dass sich diese Erwartungen erfiillen
(Pygmalion-Effekt der sich selbst erfiillenden Prophezeiung):

1. Lehrer geben ‘schlechten’ Schiilern weniger Zeit fiir die Beantwortung von Fragen. 2. Sie rufen bei falschen
Antworten schlechter Schiiler schneller andere Schiiler auf oder beantworten die Frage selbst. 3. Sie belohnen
schlechte Schiiler fiir falsche Antworten. 4. Sie kritisieren schlechte Schiiler haufiger als gute. 5. Sie loben
schlechte Schiiler seitener fiir ihre richtigen Antworten. 6. Sie geben schlechten Schiilern oft keine Riickmel-
dung auf ihre Antworten. 7. Sie beachten schlechte Schiiler seltener (z.B. weniger Blickkontakt und Anlicheln).
8. Sie rufen schlechte Schiiler seltener auf. 9. Sie nehmen schlechte Sekundarschiiler wihrend des Unterrichts
seltener dran, sprechen dafiir mit ihnen aber hiufiger als mit anderen Schiilern auflerhalb des eigentlichen Unter-
richts, was von den Schiilern dieser Altersstufe wahrscheinlich als Anzeichen dafiir gedeutet wird, dass mit
ihnen etwas nicht in Ordnung ist. 10. Sie erlauben schlechten Schiilern, sich auf Plitze zu setzen, die weit vom
Lehrer entfernt sind und weniger Aufmerksamkeit abbekommen. 11. Sie verlangen weniger von schlechten
Schiilern, geben ihnen z.B. einfachere Aufgaben oder verzichten sogar ganz darauf, von ihnen schulische
Leistungen zu fordern.

10.3 Anregungsbedingungen der Lernsituation 2: Unterrichtsgestaltung

Fasst man die zahlreichen Hinweise der Literatur zusammen, so lasst sich die Lernbereitschaft
durch die folgenden fachdidaktischen Elemente der Lernsituation positiv beeinflussen: Inhalte,
Art der Aufgabenstellung, abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung, Moglichkeiten der Schii-
ler zu Eigenaktivititen, Transparenz des Unterrichtsgeschehens.

Sachbezogene Anreize durch den Unterrichtsgegenstand (Inhalte)

Ein , kognitiver Antrieb™ ist die wichtigste Voraussetzung fiir erfolgreiches langfristiges Lernen
(Ausubel u.a. 1980). Darunter ist eine sachbezogene Motivation zu verstehen, d.h. ein Interesse
am Lerngegenstand selbst, das sich in dem Wunsch ausdriickt, ,.eine Sache zu kennen und zu
verstehen, Wissen zu beherrschen, Probleme zu formulieren und zu 16sen® (Ausubel u.a. 1980:
469). Bei dieser Auspriagung von Motivation liegt die Belohnung in der Sache selbst, in dem
Erreichen des Ziels; deshalb spricht man hier auch von ,.intrinsischer* Motivation. Eine intrinsi-
sche Motivation liegt normalerweise einem Hobby zugrunde, das man um seiner selbst Willen
betreibt. Die Bedeutung eines kognitiven Anreizes besteht darin, dass er eine Voraussetzung fir
eine dem Lerngegenstand angemessene sachbezogene Lernhaltung darstellt und somit die Qua-
litat der Assimilation neuen Lernstoffs in die kognitive Struktur beeinflusst.

Im Fremdsprachenunterricht diirfte ein kognitiver Antrieb bzw. eine intrinsische Motivation al-
lerdings nur schwer zu erzeugen sein, denn wer interessiert sich schon fiir eine fremde Sprache
an sich? Ein Interesse am Unterrichtsgeschehen, das mit dem Interesse an der Sache selbst iden-
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tisch ist, kann man im Fremdsprachenunterricht wohl nur bei Linguisten oder sprachinteressier-
ten polyglotten Erwachsenen erwarten. Deshalb wird sich der kognitive Antrieb im Fremdspra-
chenunterricht in der Regel auf Inhalte oder auf die Aufgabenstellung richten.

Integrative und instrumentelle Motivation ’

Diese beiden fremdsprachenspezifischen Motivationsarten sind Gegenstand einer intensiven wissenschaftlichen
Diskussion und zahlreicher empirischer Forschungen gewesen: ,,Es kann davon ausgegangen werden, dass die
Lernmotivation durch die Einstellungen und die Orientierung des Lerners gegeniiber dem Lernen einer fremden
Sprache determiniert wird. Die Orientierung ist ‘instrumental’, wenn der Zweck des Sprachenlernens mehr die
Niitzlichkeit des Erfolgs widerspiegelt, wie z.B. beruflich voranzukommen; sie ist ‘integrativ’, wenn der Lerner
darauf aus ist, mehr iiber die andere Kultur und Gesellschaft zu lernen, als wiinschte er, ein potenzielles Mitglied
der anderen Gruppe zu werden.“ (Lambert 1972: 180) Wer eine Fremdsprache lernt, weil er sich fiir das fremd-
sprachliche Land, seine Menschen und Kultur interessiert und moglicherweise Tendenzen zur Integration in die
zielsprachliche soziokulturelle Umgebung aufweist, ist infegrativ motiviert; eine instrumentelle Motivation liegt
dann vor, wenn die Fremdsprache aus Nitzlichkeitserwigungen gelernt wird, aus Griinden des beruflichen Fort-
kommens, sozialen Ansehens, Geltungsstrebens innerhalb der Klassengemeinschaft oder dhnlichen Motiven.
Lambert und Gardner, auf die diese Unterscheidung zuriickgeht, haben in zweisprachigen Gesellschaften (z.B.
Canada) einen besseren Lernerfolg bei integrativ motivierten Lernern beobachtet. Bei Nachfolgeuntersuchungen
unter anderen Bedingungen konnten diese Ergebnisse jedoch nicht bestitigt werden (Burstall 1975, Lee 1975).
Wie die eingangs referierten Umfrageergebnisse zeigen, spielen sowohl integrative als auch instrumentelle
Motive fiir die Motivation und fiir die Beurteilung von Fremdsprachenunterricht eine wichtige Rolle. Sichetlich
kann ein Lehrer durch Betonung beider Aspekte eine sinnvolle Lernhaltung {6rdern:

— instrumental: indem er die Niitzlichkeit von Fremdsprachen in Studium, Beruf, politischen Verbidnden und
Organisationen (z.B. Europiische Gemeinschaft) usw. aufzeigt;

— integrativ: durch interkulturelles Lernen (= 8), durch Klassenkorrespondenzen, Projekte. Die Forderung einer
integrativ ausgerichteten Motivation diirfte auch den iibergreifenden sozialen Lemzielen der schulischen Erzie-
hung angemessen sein.

In vielen fachdidaktischen Publikationen wird ,,das Inhaltsdefizit (Buttjes 1983) als das eigent-

liche Dilemma des Fremdsprachenunterrichts beklagt. Ein Blick in iltere Lehrwerke kann diese

Einschdtzung nur bestitigen: grammatikiiberladene Lehrbuchtexte und flache, situativ eingebet-

tete Lerndialoge erregen weder ein sachliches Interesse an den Inhalten noch gar ein #stheti-

sches Interesse an der Sprache. In Umfragen bewerten Schiiler einen méglichst groflen ,,Reali-
titsbezug der Inhalte” im Fremdsprachenunterricht als positiv (Diiwell 1983), und sie driicken

ein ,,Bediirfnis nach Authentizitit und Konfrontation mit der Wirklichkeit* (Radden 1983: 205)

aus; mangelnde Niitzlichkeit des Gelernten und ein fehlender Anwendungsbezug fiir die Kom-

munikation im zielsprachlichen Land werden hingegen negativ beurteilt. Lebensnihe der

Lemerfahrung impliziert die Auseinandersetzung mit solchen Problembereichen und Aspekten

der Wirklichkeit, die fiir den Schiiler subjektiv wichtig und bedeutsam sind. Schiiler wiinschen

Aktualitit, Anwendbarkeit und Identifikationsmoglichkeiten mit Lehrbuchgestalten und The-

men; Radden (1983: 199) betont, ,,dass ein Lemerfolg umso grofer ist, je mehr sich der Schiiler

mit den Lernzielen identifizieren kann.“ Dem entsprechen die Aussagen der Lempsychologie,
wonach personliche Bedeutsamkeit, Anwendungsbezug, Ich-Nihe und Ich-Bezug des Lernstoffs
wesentliche Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen darstellen (= 2.1; vgl. Hiussermann/Piepho

1996: z.B. 236f.). Auch wenn die Lehrinhalte dem Unterrichtenden meist durch Curriculum und

Lehrbuch weitgehend vorgegeben sind, gibt es dennoch viele Méglichkeiten, sic zu erginzen

bzw. ,,motivierend" zu adaptieren: ‘

e Der Lehrer sollte stets den Einsatz authentischer Zusatzmaterialien erwigen (,,von Etiketten
bis zu Filmen*; Buttjes 1983: 87), vor allem da, wo die Vorgaben des Lehrbuchs die Schiiler
wenig interessieren.

e Es sollten verstirkt landeskundliche Themen behandelt werden, was nach Umfragen dem
Wunsch von Schiilern entgegenkommt. Dabei ,lernt der Schiiler den ihm aus seiner eigenen
Umwelt vertrauten Lebensbereich in einer anderen Sprachgemeinschaft kennen® (Diiwell
1983: 184), was die subjektive Bedeutsamkeit des Lernstoffs erhSht und motivierend wirkt.

¢ Dariiber hinaus konnen viele Themen unter interkulturellen Gesichtspunkten behandelt wer-
den; dadurch lassen sich auch weniger interessante Themen anregend gestalten (= 8).

¢ Lehrbuchinhalte sollten nicht einfach iibernommen, sondem so in die Perspektive der Lerner
iibertragen werden, dass sie sich damit identifizieren kénnen; dadurch werden ihr Leben, ihre
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Interessen und Erfahrungen selbst Gegenstand ihres unterrichtlichen sprachlichen Handelns.
Der Lehrer sollte sich zu jedem Lehrbuchthema eine Liste von Transfermdglichkeiten in die
Perspektive der Schiiler zusammenstellen, z.B. zum Thema ,,Freizeit” (je nach Alter):

e Projekte: Auswerten von Zeitschriften, Annoncen, Prospekten usw. in Bezug auf Freizeitaktivitdten der
Deutschen.

e Umfrage in der Klasse: Welche Freizeitaktivititen sind im Heimatland wichtig (Statistik erstellen)? Wie
war das frither, was hat sich verdndert? Warum? Interkulturetler Vergleich mit einer deutschen Statistik.

e Freizeitverhalten in der jeweiligen Kultur: soziale Aspekte (Einzel-/Gruppenreise, organisiert/individuell,
Kontaktverhalten usw.), riumliche Aspekte (nah — fern, Reiseziele), geschlechtsspezifische Aspekte (Mén-
ner vs. Frauen), Aktivititen (geplant/spontan, welche?) usw.

o themenbezogenes Uben mit inhaltlich offenen Lernerreaktionen (in Klammer) bei vorgegebener sprach-
licher Form, z.B. mit den Strukturen:

— Ich (spiele) am liebsten (Fufball), weil ...

— (Die Franzosen) trinken lieber (Wein) als (Bier).

— Wir (Griechen fahren meist ans Meer), wenn (das Wetter schon ist).

— Frither (sind die Deutschen viel gewandert), heute (spielen viele Tennis).
— Wenn ich (mehr Zeil hitte), wiirde ich in meiner Freizeit (viel Rad fahren).

e bei Kindern: Einsatz von Bildern, die Freizeitaktivititen zeigen; persénliche Lieblingsaktivititen benennen;
Lieblingsaktivitdt auf Zettel notieren, sammeln und feststellen, was die Schiiler am liebsten bzw. am
wenigsten gern in ihrer Freizeit tun.

e eine interaktive Ubung in Partnerarbeit (,,geheime Wahl*, =» 5.4.2) zu den Lieblings-Freizeitaktivititen des
Ubungspartners.

. Fine adressatengerechte Auswahl und Adaption von Themen kann nicht hoch genug einge-
schitzt werden. Lehrbuchtexte stellen bei einem solchen Konzept von Unterricht ,,Medien* dar,
die erarbeitet werden, damit die Schiiler die jeweiligen authentischen unterrichtlichen Hand-
lungsanlisse realisieren kdnnen.

Sachbezogene Anreize durch die Art der Aufgabenstellung

Ein kognitiver Antrieb kann nicht nur durch die Inhalte, sondern auch durch spezielle methodi-
sche Techniken und die Art der Aufgabenstellungen erzeugt werden. Der Unterrichtende kann
durch die Art, wie er sich einem Lemgegenstand néhert, einen kognitiven Antrieb in diesem
Sinn erzeugen; die Motivation richtet sich dabei auf die Durchfiihrung der Lernaufgabe selbst
oder auf ihre Ergebnisse. Die folgenden Faktoren konnen einen kognitiven Antrieb wecken:
Neuigkeitsgehalt und Uberraschung, Ungereimtheiten, Begriffswidrigkeiten (kognitive Disso-
nanzen), Durchfiihrung als ,,Wettstreit™, offene Aufgaben mit mehreren Losungen vsw. (Ausu-
bel u.a. 1980; Diiwell 1983). Motivation entsteht dabei durch den Antrieb, einen Widerspruch
zu 16sen, eine Neugierde zu befriedigen, eine individuelle Losung zu finden usw.

e Ubungsgeschehen: Spicliibungen stimulieren den kognitiven Antrieb auf sehr unterschiedli-
che Art und Weise; oft kdnnen sic wenig motivierende traditionelle Ubungsformen ersetzen.

e Arbeit mit Bildern: Bildbeschreibungen sind in der Regel wenig motivierend; einen kogniti-
ven Antrieb (Neugierde, Uberraschung, eventuell Ungereimtheit) kénnen hingegen die fol-
genden Techniken wecken (= 7.3):

— Ein Bild langsam aufdecken (oder nach und nach verschiedene kleine Ausschnitte eines
Bildes zeigen) und Hypothesen iiber das Dargestellte versprachlichen lassen

— Aufgaben zu rdumlichen, zeitlichen, sozialen Offenheiten von Bildern (2 7.2.2)

— Zuordnung von Bild und Sprache (Wérter, AuBerungen usw.)

o Einsatz von Wortkarten: In Gruppenarbeit Geschichten erfinden lassen (die originellste, span-
nendste, lustigste ... Losung ermitteln)

o Textarbeit (> 4.2,4.3,5.2):
— Titelanalyse: Aus dem Titel Hypothesen {iber den Textinhalt bilden (Die heimlichen Ver-
fuihrer, Der Schliissel, Die meisten haben Angst)
— Textbeginn (und/oder Textende) vorgeben, Hypothesen iiber die fehlenden Textteile bilden
—  Widerspriichliche Titel vorgeben und den ,,angemessenen einem Text zuordnen lassen.
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o Sprechfertigkeit (6.2):

10 Motivieren

— Rollenspiele und Simulationen zu kontroversen Themen
— Zu einem vertrauten Thema ungewdhnliche oder widerspriichliche Informationen bewer-

ten bzw. diskutieren lassen.

Der Motivationsgehalt einer Ubung oder
Lernaufgabe héingt sehr stark davon ab,

Wann ist ... gcboren" Schreiben Sie,

, - me

wie sie durchgeﬁlhlt wird. Die Ubung ! %ﬁﬁ’ggﬁm ! ?%g
Abb. 10.4 z.B. wird in der Form, wie sie  Heinrich Heine T e
im Lehrwerk vorgegeben ist, kein groBes KarlMarx = = -1318
Interesse erregen. Sie kann aber leicht ver- Iglmanuei Kanb = —1724

tto von Bismarck 1815
andert werden, vgl. Abb. 10.5 U1 und 02 Albert Einstein L1879
als Alternativen, bei denen in Gruppenar- | Ginther Grass = - 1927
beit den Personen die Jahreszahlen bzw.  Karl der GroBe - 742
die Jahreszahlen und die Berufe zuzuord-. ThomasMann - 1875

nen sind. In diesem Fall konnen die Ubun-
gen als Spiel durchgefiihrt werden (ge-

Abb. 10.4: THEMEN 1 AB: 102 (i.0. falsch: ,,Fnednch

Bismarck*)

wonnen hat die schnellste Gruppe). Eine alternative Art der Durchfiihrung ist die folgende: Die
Klasse wird in zwei Gruppen geteilt, und die Gruppen fragen sich gegenseitig wie folgt (fiir

Abb. 10.5, U2):

Frage:

Antwort: Erist 818 geboren.

Wann istder P/zdosvph Karl Mary gebaren”

Gewonnen hat die Gruppe, die sowohl die meisten richtigen Fragen gestellt als auch Antworten

gegeben hat
U1, Oto von Bismarck ./, 742 0
Albert Einstein 1483
| Gunther Grass 1724
Hemrich Heine 1759
Immanuel Kant 1797
Karl der GroBe 1815
Martiri Luther 1818
. Thomas Mann 1875 ‘
RadMark 0879
Friedrich Schzl!er 1927 .

Abb 10.5: Variationen der Ubung Abb. 10. 4

Otto von Bismarck T42N
Albert Einstein. 1483 0\
Gunther Grass 1724 Dichter
Heinnch Heine 1759 Kaiser

|| Immanye} Kant 1757 Philosoph

| Karl der GroBe’ 1815 Physiker

MartinLuther || 1818 Politiker|
ThomasMann = 1875 Theologe
Karl Mart . 1879 '
, Friedrich Schiller 1927

Viele Ubungen lassen sich schon durch kleine Verdnderungen interessanter gestalten, wobei
auch die Art der Durchfithrung eine wichtige Rolle spielt (= 5.4.2 Interaktivitit).

Motivierend sind Ubungen auch dann, wenn
sie einen interessanten Stimulus haben und
die Lernenden eine inhaltlich offene Reak-
tion geben konnen, z.B. Ubung Abb. 10.6
(vgl. auch die Ubungen >54., Abb. 5.36a,
5.46a, 5.47, 5.48). Diese Ubung enthilt da-
rilber hinaus Items, diec dem Ganzen eine
iiberraschende Wende geben und die
Uberschrift Pech in Frage stellen. ,Diese
Ubung bietet sich ... fir den Unterricht
Lernen durch Lehren an. Dem Schiiler-
Lehrer wird es nicht entgehen, dass die
Uberschrift ,,Pech natiirlich anfechtbar ist.
Piepho 1996: 107; = 9.1.2)

' Pech!

Als ich den Brief lesen wollre, fand ich dw Brille mclzt
Als ieh mich frisieren wollte
“Als ich mir die Nase putzen wollte
Als ich mich schminken wollte
Als ich dich anrufen wollte
Als ich das Hous zuschiiefien wollte
Als ich dir éinen Brief schreiben wollle
Als ich rauchen wollte
Alsich zaklen wollte .
A if zcis mw& erséhiefen wollle

Abb. 10.6: SPRK.DT. (neu) 3: 287

Frage: Pech — oder eher Gliick?*“ (Haussermann/
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Abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung

Eine abwechslungsre1che Unterrichtsgestaltung kann Langeweile vorbeugen und das Aktivie-

rungsniveau der Schiiler stimulieren. Uber die methodische Gestaltung des Unterrichts als moti-

vierender Faktor méchte ich an diesem Ort nur Weniges sagen, denn in den praktisch orien-

tierten Teilen dieses Buchs wird eine methodische Unterrichtsgestaltung vorgeschlagen, die

auch darauf abzielt, den Unterricht abwechslungsreich, interessant und somit ,,motivierend*

durchzufiithren. Dazu gehdren:

e ein gezielter Wechsel der Sozialformen (2 9.2);

e cin variabler Einsatz von Medien (2 7);

e abwechslungsreiche und bedeutungshaltige Ubungsformen, auch Spieliibungen;

» die Moglichkeit zu freiem und kreativem Sprachverhalten;

e variable methodische Techniken bei der Textarbeit (- 5.2), bei der Férderung der Fertigkei-
ten (= 4, 6) und bei der Erarbeitung und Einiibung der sprachlichen Mittel (= 3, 5).

Durch eine abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung kdnnen eine monotone Gestaltung des

Lehrbuchs und ein schematischer Aufbau der Lehrbuchlektionen ausgeglichen werden. Dies

kann auch aus einem anderen Grund wichtig sein (Quetz u.a. 1981: 17): ,,Auf dem Umweg liber

das Lehrwerk ndmlich begegnet dem Lernenden zumindest im Anfangsunterricht die fremde

Sprache und Kultur in einer Weise, die ihn entweder fiir oder gegen sie einnehmen kann.* Somit

kann das Lehrbuch einen Finfluss darauf haben, inwieweit sich eine integrative Motivation

ausbildet.

Eigenaktivitiiten und Eigenverantwortlichkeit der Lernenden

Eigenaktivitdten und Eigenverantwortlichkeit der Lernenden werden in der Fremdsprachen-

didaktik als sehr wichtig betrachtet (> 9.1.2). Ubereinstimmend wird betont, dass ein aktives,

selbstdndiges und — soweit in der Schule méglich - eigenverantwortliches Lernverhalten
wesentlich motivierender und auch erfolgreicher ist als eine vorwiegend rezeptive Lernhaltung

(z.B. Quetz u.a. 1981). Zu diesem Punkt zéhle ich hier nur stichwortartig einige Aspekte auf, die

an anderer Stelle in diesem Buch bereits ausfiihrlicher dargestellt wurden:

¢ das Bemiihen, die asymmetrisch-dirigistische Lehrer-Schiiler-Interaktion in Richtung auf eine
stirker symmetrische und gleichberechtigte Interaktionsstruktur zu verdndern (2 9.1.2);

e ¢in gezielter Wechsel der Sozialformen, wodurch die Lernenden die Gelegenheit zu selbstin-
diger und eigenverantwortlicher Arbeit erhalten, die der direkten Lehrerdominanz entzogen ist
(= 9.2);

¢ Eigenaktivitidten in vielen Unterrichtsphasen, die frilher im lehrerdominierten Frontalunter-
richt durchgefiihrt wurden, z.B. in derg_ Bereichen Grammatik- und Wortschatzarbeit, Textar-
beit, Textverstehen, Textproduktion, Ubungsgeschehen. Lernerzentrierte Eigenarbeit ist von
einem gezielten Wechsel der Sozialformen, vor allem von der Durchfiihrung von Partner-,
Gruppen- und Einzelarbeitsphasen nicht zu trennen.

Die Schiiler sollen, wo immer méglich, die Rolle der aktiv Handelnden {ibernehmen, die das

Unterrichtsgeschehen durch- und ausfithren; die Lehrerin bzw. der Lehrer beschrinkt sich in

diesen Phasen auf die Rolle des Organisators, Moderators, Helfers und Ratgebers.

Transparenz des Unterrichtsgeschehens

Transparenz des Unterrichtsgeschehens ist eine wichtige Voraussetzung flir eine zielgerichtete
Lembereitschaft und fiir begriindete Eigenaktivititen der Lerner. Nur wer Sinn und Funktion
der Lerninhalte und Lemaufgaben verstanden hat, kann sich begriindet damit beschéftigen.
Ohne eine derartige Transparenz kann letztlich keine sachbezogene Motivation entstehen. Aus
diesem Grund sollten die Unterrichtenden den Schiilern immer wieder Einsichten in Ziele,
Inhalte und Methoden ihres Unterrichts erméglichen (2 9.1.2; vgl. Grell/Grell 1983).

Wer seinen Unterricht motivierend gestalten mochte, sollte sich immer der Tatsache bewusst
sein, dass der Lemerfolg selbst eine stark motivierende Funktion ausiibt und auch die Ein-
‘stellung zur Fremdsprache wesentlich beeinflusst. Burstall (1975: 17) hat im Rahmen umfang-
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reicher empirischer Untersuchungen festgestellt, ,.dass der Erwerb fremdsprachlicher Fertig-
keiten und die Entwicklung von Einstellungen gegeniiber dem Fremdsprachenlemen in spéteren
Jahren stark beeinflusst werden kénnen durch die anféngliche prigende Erfahrung von Erfolg
und Misserfolg in der Sprachlernsituation.” Dafiir sprechen auch Duwells (1979) Untersuchun-
gen, deren Ergebnisse ich oben kurz dargestellt habe; danach diirfte der Lernerfolg ,,zu Beginn
des Fremdsprachenunterrichts eher von den eingebrachten Schiilereinstellungen ... spiter jedoch
mehr von schulischen und unterrichtsspezifischen Faktoren — darunter auch Erfolg und Miss-
erfolg — bestimmt sein. (Hermann 1983: 72)

Aspekte der Motiventwicklung
Motive und motivierende Faktoren sind altersabhingig; abschlielend méchte ich stichwortartig
auf einige zentrale Aspekte der Motiventwicklung hinweisen (vgl. dazu Oerter 1982):

¢ Bei jiingeren Lernern muss die Motivation eher von auflen gesteuert, werden (Lehrer, Lemnsi-
tuation); mit zunehmendem Alter sollte die AuBensteuerung durch eine lerereigene Innen-
steuerung (durch das Individuum selbst gesetzte Ziele) ersetzt werden.

¢ Bei jingeren Lernem wirken eher konkrete Verstirker (Fleifibildchen, Gummibérchen), mit
der Pubertit werden zunchmend abstrakte Verstirker wirksam (Hinweis auf Korrektheit,
Niitzlichkeit der Fremdsprache). Der sachliche Hinweis auf eine richtig geloste schwere Lern-
aufgabe mag einen dreizehnjéhrigen Schiiler sehr anspornen, wéhrend es fiir einen sieben-
jahrigen Schiiler wichtig ist, dass ihn ,,seine” Lehrerin bei einer solchen Mitteilung anlachelt.

e Im schulischen Fremdsprachenunterricht kann bei jingeren Lernern zwar ein anfiangliches
Neugierverhalten, kaum aber ein Interesse speziell am Fremdsprachenlernen vorausgesetzt
werden (Diiwell 1979). Deshalb wird im Fremdsprachenunterricht zunéchst eine sachfremde
extrinsische Motivation vorherrschen (Lehrerlob, Noten, Lernaufgabe); erst mit zunehmendem
Alter kann sich eine sachbezogene intrinsische (integrative) Motivation herausbilden.

e Die Schiilermotivation wird bei jiingeren Lernern durch Nahziele (Flei3bildchen, Zuwendung
durch den Lehrer), mit zunehmendem Alter auch durch Fernziele beeinflusst (Zeugnis, Berufs-
wunsch; ,,unmittelbare™ vs. ,,aufgeschobene Triebbefriedigung™).

e Das Schiilerverhalten liegt bei jiingeren Lernem stark in der Lehrerverantwortung, es sollte
mit zunehmendem Alter aber immer mehr in die Schiilerverantwortung selbst {ibergehen. Mit
einer Zunahme an Eigensteuerung und Eigenverantwortung sollte eine Abnahme an Fremd-
steuerung und Fremdverantwortung einher gehen.
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mermann 1972, 1977: 921f., 1988.

5.2 Textarbeit

Ausubel 1973; ders. [u.a.] 1980; Bibic 1977, Bémer/Vogel Hg. 1995; Butzkamm 1974, 1985;

Dahlhaus 1994; Didaktilus 1991; Edelhoff 1985; ders. Hg. 1985; Fremdsprache Deutsch 2, 1990

(Themenheft ,, Arbeit mit Texten*); Heyd 1991: 81ff.; Neuner 1979; Piepho 1980: 108ff., 1990;
» Quetz [u.a.] 1981: 107ff,; Storch 1985: 79ff.; Vogel/Vogel 1984; Wackwitz 1970; Weigmann

1992.

5.3 Grammatikarbeit

Dahl/Weis 1988; Desselmann 1969; Funk/Koenig 1991; Hiussermann/Piepho 1996: 133{f;
Heyd 1991: 167ff.; Krumm 1988b; Meese 1984; Quetz [u.a.] 1981: 751f.; Rall 1993; Rampillon
1985: 54ff.; Scherling/Schuckall 1992: 96ff.; Sieben 1993; Strauss 1984a; Zimmermann 1977,
1984; Zimmermann/Willner-Kurzawa 1985.

Zum entdeckenden Lernen: Ausubel [u.a.] 1980: 597ff.; Funk/Koenig 1991: 124ff.; Grell/Grell
1983; Rampillon 1985: 64f.; Zimmermann 1977: 106ff., 1984: 62ff.; Zimmermann/Wilner-
Kurzawa 1985: 27ff.

5.4 Uben

Autorenkollektiv 1986: 74ff.; Beile 1979; Bolte 1993; Brandt 1968; Buscha/Specht 1970;
Chromecka 1968; Dakin 1979; Desselmann 1969, 1973; Ellis 1992: 101ff., 2321f.; Gobel 1992,
Grewer/Moston/Sexton 1978, 1979; Gutschow 1972b; Héaussermann/Piepho 1996; Hell-
mich/Gréschl 1978; Heyd 1991: 118ff.; Neuner Ju.a.] 1983; Pauels 1990, 1995; Piepho 1978b;
Pohl 1975; Quetz [u.a.] 1981: 82ff; Salistra 1962; Schrand 1978; Schwerdtfeger 1995b;
Weirath 1995; Westhoff 1991b; Wiliner-Kurzawa 1995.

6.1 Aspekte der Sprachproduktion

Blanken 1991; ders. [u.a.] Hg. 1988; Bohn 1989; Dahlhaus 1991; Duden. Grammatik der
deutschen Gegenwartssprache 1984: 61; Edelhoff 1985; Haussermann/Piepho 1996: 320ff;
Koch 1992; Krumm 1989; Liiger 1993b; Meyer 1992; Neuner 1985b; Portmann 1991: 229ff.

6.2 Sprechfertigkeit

Autorenkollektiv 1986: 218ff.; Berthold 1988; Black/Butzkamm 1977; Bolte 1996; Butzkamm
1980a: 1561f.; Coulmas 1986; Eppeneder Hg. 1986; Flechsig/Gronau-Miiller 1988 (Simulationy;
Fremdsprache Deutsch 14, 1996 (Themenheft ,.Sprechen™); Haussermann/ Piepho 1996: 242ft.;
Hellmich 1977; Henne/Rehbock 1982; Heyd 1991: 138ff.; dies. 1997: 1491f.; Jones [u.a.] 1984;
Kramsch 1980, 1981; Liiger Hg. 1993; ders. 1993a; Neher-Louran 1988; Neuf-Miinkel/Roland
1991; Neuner 1979; Petzschler/Zoch 1974; Piepho 1974b, 1978; Rath 1975; Schank/Schoenthal
1983; Schreiter 1996b; Speight 1995; Weigmann 1992: 111ff.
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6.3 Schreibfertigkeit

Textlinguistische Hintergriinde: Brinker 1988; Heinemann/Viehweger 1991.

Kognitive Schreibforschung: Bohn 1989; Borner/Vogel Hg.-1992; Hayes/Flower (1980); Jechle
1992; Krings 1986, 1992; Portmann 1991; Unterrichtswissenschaft 13,4 1985; Wolff 1992b.
Didaktik des Schreibens: Autorenkollektiv 1986: 291ff.; Bohn 1996a; Bémer/Vogel Hg. 1992;
Cooper 1989; Heyd 1997: 181ff.; Heid Hg. 1989; Hermanns 1989; Kast 1989, 1991; Krumm
1989a/b; Mindt/ Mischke 1985; Portmann 1991; Wolff 1991.

Praxis der Schreibschulung: Autorenkollektiv 1986: 291ff.; Bliesner 1995; Borner/Vogel Hg.
1992; Cooper 1989; Der fremdsprachliche Unterricht 21,82 1987 (Themenheft ,Kreatives
Schreiben in der Fremdsprache™); Drazynska-Deja 1989; Esa/Graffiann 1993; Fremdsprache
Deutsch 1, 1989 (Themenheft ,Schreiben®); Hiussermann/Piepho 1996: 329ff.; Kast 1989,
1991; Lieber/Posset Hg. 1988; Piepho 1988.

7 Medien

Alreg 1987; Autorenkollektiv 1986: 124ff.; Edelhoff 1986; Ehnert/Piepho Hg. 1986; Faber 1981,
1989; Freudenstein 1986, 1995; Heyd 1991: 185ff.; Krumm 1981; Mindt 1981 (Authentizitit:
Beile 1986; Edelhoff 1985; Stiefenhofer 1986: 1581f.).

7.2.1 Auditive Medien:

Beile 1995; Freudenstein 1972.

Sprachlabor: Anderson 1974; Beile 1979; Dakin 1977; Freudenstein 1975; Jung/Haase Hg.
1975; Krumm 1975; Vogel 1975.

7.2.2 Visuelle Medien

Ankerstein 1972; ders. Hg. 1972; Biechele 1996; Eichheim/Wilms 1981; Fremdsprache Deutsch
5, 1991 (Themenheft ,,.Das Bild im Unterricht™); Gutschow 1972a; Haussermann/ Piepho 1996:
346ff.; Helliwell 1972; Heyd 1997: 85ff; Korzeniewski 1987; Scherling/ Schuckall 1992;
Schilder 1995; Sturm 1991; Weidenmann 1991.

Video, Fernsehen, Film: Brandi/Helmling 1985; Bufe/Scherer 1981; Ehnert 1983; Ehnert/
Eppeneder Hg. 1987; Faber 1983; Faber/Eggers Hg. 1980; Giigold 1991; Heyd 1997: 106ff;
Kummer 1980.

7.3 Zum Umgang mit Lehrwerken
Freudenstein 1992; Neuner 1995; Piepho 1980: 7ff.; Strauss 1984b.

8 Landeskunde

Arndt 1978; Armdt/Weller Hg. 1978; Bausinger 1975, 1988; Buttjes 1983, 1995; Christ 1979;
Delmas/Vorderwiilbecke 1989; Deutschmann 1982; Doyé 1995; Edelhoff 1983; Ehnert 1988;
Firges/Melenk 1995; Fremdsprache Deutsch 6, 1992 (Themenheft ,,Landeskunde); Gohring
1975, 1976, 1980; Glinthner 1989; Haussermann/Piepho 1996: 3991f.; Heyd 1991: 471f; dies.
1997: 34ff.; Hosch/Macaire 1991; Keller 1978; Krumm 1988a, 1992, 1995a; Miiller 1980, 1981,
1983, 1994; Neuner/Hunfeld 1992: 106ff.; Osterloh 1986; Pauldrach 1987, 1992; Picht 1995;
Redder/Rehbein Hg. 1987; Tur 1988; Weber 1976; ders. Hg. 1976.

9.1 Rede- und Handlungsanteile

Allwright/Bailey 1991; Bertrand 1984; Bimmel 1995; Black/Butzkamm 1977; Dietrich 1973;
Edmondson 1995; Edmondson/House 1993: 226fF.; Ellis 1990: Kap. 4/5, 1994: 565ff; Grell
1981, 1990; Hiussermann/Piepho 1996: 221ff; Henne/Rehbock 1982: 241ff.; Henrici 1995;
Heyd 1991: 234ft.; Hiillen 1981; Hiillen/Lrscher 1979, 1989; Knapp-Potthoff/Knapp 1982;
Kramsch 1980, 1981; Krumm 1995b; Lorscher 1983; Martin 1983, 1984; Mitchell 1985;
Portmann 1991: 108ff.; Raabe 1982; Schiffler 1980; Tausch/Tausch 1970, 1979; Ulrich 1981;
Zehnder 1981.



11.2 Sekundarliteratur 341

9.2 Sozialformen des Unterrichts

Aschersleben 1979: 82ff.; Ausubel [u.a.] 1980: 539ff.; Faistauer 1997; Flechsig/Gronau-Miiller
1988; Gobel 1992; Haussermann/Piepho 1996: 224ff.; Kerschhofer 1995; Neuner [u.a.] 1983:
29-42; Langer fu.a.] 1987: 128ff.; Neuf-Miinkel/Roland 1991: 62ff.; Piepho 1995; Schiffler
1980; Schwerdtfeger 1985, 1995a; Vogel 1990: 136ff.; Walter 1995.

9.3 Lehrerfragen

Becker 1988; Becker [u.a.] 1980: 93ff.; Edmondson/House 1993: 238ff.; Grell 1990: 53ff;
Heuer 1983; Klinzing-Furich/Klinzing 1981; Lérscher 1983; Sinclair/Coulthard 1977; Tausch/
Tausch 1979.

9.4 Korrigieren

Allwright/Bailey 1991: 82ff.; Butzkamm 1989: 135ff.; Edmondson/House 1993: 240ff.; Ellis
1990: 70ff.; Henrici/Herlemann 1986; Heyd 1991: 229ff.; Kast 1991: 126ff.; Kleppin 1995;
Kleppin/Konigs 1991; Knapp-Potthoff/Knapp 1982: 196ff.; Kdonigs 1995a; Koutiva/Storch
1989; Krumm 1990; Neuf-Miinkel/Roland 1991: 118ff.; Rosler 1984: 1571f.; Schmidt 1996.

9.5 Aspekte des nonverbalen Verhaltens
Baur 1990; Fast 1979; Heidemann 1986; Lorscher 1983: 129ff.; Morris 1977; Schwerdtfeger
1988; Teuchert 1992.

10 Motivation

Arbinger [u.a.] 1977; Ausubel [u.a.] 1980: 463{f.; Boosch 1983; Burstall 1975; Buttjes 1983;
Diwell 1979, 1983; Edmondson/House 1993: Kap. 11; Ellis 1994: 508ff.; Fremdsprache
Deutsch 4, 1991 (Themenheft ,,Unterrichtsprojekte™); Grell 1981; Grell/Grell 1983; Hausser-
mann/Piepho 1996; Heckhausen 1968, 1974; Hermann 1983; Hofer 1974; Krohn 1983; Krumm
1995b; Lambert 1972; Lee 1975; Oerter 1982; Quetz [u.a.] 1981: 16ff.; Radden 1983; Reisener
1989; Schroder 1983; Solmecke Hg. 1983; Solmecke/Boosch 1981; Tausch/Tausch 1970,
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11.3  Zitierte Lern- und Lehrmaterialien

Im Text werden Lehrmaterialien in einer Kurzform zitiert; diese Kurzform findet sich in der
folgenden Liste der Lehrmaterialien hinter der jeweiligen Literaturangabe in eckigen Klam-
mern: ,,[...]* und im Verzeichnis der Abkiirzungen. Mit ,,AB* wird im Text auf ,,Arbeitsbuch/
Arbeitsheft verwiesen, mit ,,LHB* auf ,Lehrerhandbuch, Lehrerhandreichungen®. Falls auf
keinen besonderen Lehrwerksteil verwiesen wird, beziehen sich die Angaben auf das Lehrbuch.
Um eine historische Einordnung der Lehrmaterialien zu ermdglichen, ist im Folgenden jeweils
das Jahr der Erstausgabe angegeben.
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