Il KASSEL @O
RSITAT GOETHE-INSTITUT

Methoden
des fremdsprachlichen
Deutschunterrichts
Eine EinfUhrung

Gerhard Neuner und Hans Hunfeld

Germanistik

Deutsch ;
als ;
Fremdsprache




Gerhard Neuner

Hans Hunfeld

Methoden
des fremdsprachlichen
Deutschunterrichts

Eine EinfUhrung

Fernstudieneinheit 4

Fernstudienprojekt
zur Fort- und Weiterbildung
im Bereich Germanistik
und Deutsch als Fremdsprache

Teilbereich Deutsch als Fremdsprache

Kassel - Miinchen - Tiibingen

L

Langenscheidt

Berlin-Miinchen-Wien-Zurich-New York



Fernstudienprojekt des DIFF, der Universitit Kassel und des GI
allgemeiner Herausgeber: Prof. Dr. Gerhard Neuner

Herausgeberin dieser Fernstudieneinheit:
Dr. Swantje Ehler, Goethe-Institut Moskau

unter Mitarbeit von:
Friedrich W. Block, Dr. Britta Hufeisen, Universitidt Kassel

Das Fernstudienangebot ,,Deutsch als Fremdsprache und Germanistik* ist ein gemein-
sames Projekt der Universitit Kassel und des Goethe-Instituts, Miinchen (GI), bis 2005
auch des Deutschen Instituts fiir Fernstudien an der Universitit Tiibingen (DIFF) unter
Beteiligung des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) und der Zen-
tralstelle fiir das Auslandsschulwesen (ZfA).

Das Projekt wurde vom Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (BMBW), dem
Auswirtigen Amt (AA) und der Europédischen Kommission (LINGUA/SOKRATES)
gefordert.

< Dieses Symbol bedeutet ,,Verweis auf andere Fernstudieneinheiten®

* Mit diesem Zeichen versehene Begriffe werden im Glossar erklért

© 1993 Universitit Kassel

Das Werk und seine Teile sind urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung in anderen
als den gesetzlich zugelassenen Féllen bedarf deshalb der vorherigen schriftlichen
Einwilligung des Verlages.

Titelgrafik, Satz und Gestaltung (DTP): Friedrich W. Block
Druck: Heenemann, Berlin
Printed in Germany

ISBN 978-3-468-49676-9

10130



Inhalt

1.1

1.2

1.2.1
1:2.2
1.2.3
1.2.4
2.5

1.3

1.4

2:1
D2

2.3
2.4

255
2:5.1

55,2

235.3
254

2.9.9
2:5.6
2.5.7

2.6
2.7

2.8

2.8.1
2.8.2

EANLEHEIIED, v vrevurersvsrsvosmmmsssrosmmasonsssmrasess snsnsars smsanssmssamsssn sas ahtod 454465154 953 S84E A8 7S KRHS HHAR RS BAAHAR O 45 SHLET ST RN IS 7
Wie haben Sie selbst Deutsch gelernt — erinnern Sie SiCh?......oooviiiiiiiiiiie 7

Woher kommt es, da3 es ganz unterschiedliche Methoden
des Fremdsprachenunterrichts gibt und dafl immer wieder

neue Methoden entwiCKelt WeTden?........eeivueieiiiiiiiiie et 8
Bin FaktorenmOAE ] L s s sissssssmesssssusvssnnisss sssnssssssss o s ssnssesssstssvas (s sas f45 4048 soawinssnssnsossanasanpasasranos stos 8
Zur iibergreifenden gesellschaftlichen EDEne..........c.oovoieieiiiiiiiiiiiinnnn, 10
Zur-allgemeinpidagogiSChenl BDENE. . ..o smmsisssossmssserrasmsssssmsncessrac somavensassssnsssammmsnma vmsasassansansssss 11
Zur fachlichen Ebene: Die Bezugswissenschaften des Faches........cccoooiiiiiinniniiinis 11
| DTSR U5 111S) w8 (o] 01511 o)) 4 L= T TP PP PP PP N 12

Schwierigkeiten mit der Begriffsbestimmung.
Was istdas:,,Methodik* des Fremdsprachenunterrichts?..........cccooooiieiiiniiniee 14

Lehrwerke werden nach bestimmten Lehrmethoden verfal3t.

An Lehrbiichern kann man die Merkmale von bestimmten Lehrmethoden gut erkennen.................... 16
Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM)...........cccooueuieriieunicinicincisinsinessnssis s 19
Ein paar Hinweise zur EInfUhIung........ccoevviioiiiiiiiicc s 19
Besprechung eines Lehrbuchs, das nach der GUM gestaliet WOEdS s swssmnmsmsmpsreaiammse 20
Ablauf von UnterrichtSPRASEI.......cc.eeeiieriiiiiiiiiiiiiit e 21
Die GrammatiKdarstellUNg........coevereeriririiiiiiiiiiii e s 22
|13 0t TSRO e M O —— 22
Die Ubungen Zur GIAMMALIK. ..........c.ueueeerreremcsrmcarierissssssissseissessssssssssssssssssssssssstsssssssssessnsssssses 22
Liangere Ubersetzungstexte in der Muttersprache fiir die Ubersetzung

ins Deutsche (,, HINUDETSEIZUNE ™ )....c.ervuerreererreeiieiiiiiiiiiriie et sre st ese st sitssaassnesnes 23
| 23S (= - 1§71 /U PP PUOU PSSP 24
Ausziige aus deutscher Prosa fiir Ubersetzungsiibungen

(,,Riickiibersetzung*) und LeseverstdndniSibungen. ........ceoveeeieeniniiiiiiiis 24
Die NACHETIZANIUNG.....cueeiieieeieieiireeeteni ettt ettt st st sttt s 26
Ubungen zum ,, WeiterSCHIEIDEN . ........ecurrverreerermrimecteeesnecasseasnsss s sss s ss s oe 27
DA IIKREAL. .. oo covn vnmonsmmmsmmss swmsmsnns s e i 748445 5305 5556555 S AL S SA S P S 48 G Yy sy v e e s wre s’ 27
ZUr LehrstoffProgresSion. . ..cccuereerueriiriiiiiiiiiie ittt sttt 28
Verlauf einer UnterriChtSEINNEIt. .....uieeeireeerieeeeriieeeeiee et s 28
Zusammenfassung:

Die Grundlagen der GUM, ihre Zielsetzung und ihre methodischen Prinzipien...........ccccceeueeinnnee. 29
Piadagogische GrundIagen. ... ...c.ooiiiiiiiiieiii i 30

Linguistische Grundlagerl..........c.ccoeieiereenieiniinsinnnesisesestsesesesseststsesiss s s aaes 30



2.8.3
2.8.4
2.8.5
2.8.6

2.9

3.1

32

3.3

3.4

34.1
342
343

3.5

35:1
352
3:5:3
354
3.5:9

4.1
4.1.1
4.1.2

4.1.4

Literatur / LandesSKUAe. .......cccereicverersrrreresanemmesamsssssunesissassessssss sssesssnssssnasassasssisssnsnasasesssmessssansesses 30
Lemtheoretische Grundlage.... o sssisssssisomssnnsssssssmssssssssasansasssamsanasssansresssnsessnsssnnsesmessspesas sssnsssiss 30
Begriffserklarung und ZieISEIZUNG. ........cvoveueuiiiiiuiieiisiee e 30
Prinzipien des Unterrichts nach der 24 41, OO 31
Kritik an der Grammatik-Ubersetzungs-MethOde. ..........c.evuveuiiiiiiiininiinieiseeee s 31

Die direkte Methode (DM):

Eine Vorlduferin der audiolingualen Methode (ALM).............c..cccooccoiviiiininininiiiiiiiiniinies 33
ZUT BANTURTUNG ..ttt 33
Die historische Eintwicklung der Reformbewegung........cocoveeiiniiniiiiiiiinns 33
Ziele der direkten Methode (DM).......ooieieerieeieniieie ettt 35
Unterrichtsverfahren und -inhalte bei der direkten Methode.........coeeiiiiiiniinni, 37
CharaKteriStKA e DIMi....c.coiiuieiiiiiireeeeeeiieeeeeeeitteeessirte e e s eiaar e e e e eas s s e e s st e e e s abb e e e st a e s s st a s e s 37
Aufbau einer Unterrichtseinheit nach der DM.....coouvieeeiiiiiiiiiiiiiiiiiee et 40
Eine Lektion aus einem LeRrbUCh. ... ..uviiiiiiiiiieiieeeeiii i 40
Grundlagen der DM ........cccoiiiiiiiiinieeiee s 41
PAdagogiSche GrunAIageml.........oueueuiriiiiieieie e 41
Linguistische Grundlaen.........ccoeueueuiieiinirieiemeeien e 41
Literatur / LandeSKUINAE. ......coveiiiuieeeireeeiteeeitee et s e s e sttt 42
| IS8 0104 T o) & 1T U U U U U OO USSP PP PPN UUPC U PPPR PP PP PP PR 42
Unterrichtsprinzipien der DM........coiiiriieiinins s 42
Die audiolinguale (ALM) und die audiovisuelle Methode (AVM)..ooiiiiieeeeieeeeenieeeee e 45
Die audiolinguale Methode (ALM)......c.oiiiiiiiiiieiniiiieiii e 45
ZUT BANFURIUNG. c...cvveceieece ettt 45
Hauptmerkmale der ALM anhand eines Lehrbuchbeispiels.........cooiiiiiiniin, 46
2)  Der EiNfURITUNZSIEXT. . coveutetiteiiiitiitienet ettt 46
b) GrammatikdarSteIIUNG.......coveueeiiuiiiiiiriinritetet et 50
¢) Die Ubungen......cccooveererecrrenereeuennns s S TS BT eSS s men e R 52
d) Der LeKtoNSAUIDAU. ......covviiitiiirintiieiieteitre ettt s 53
€) Die LehrstoffProgreSSiOn.. ..cuciiuiiiiiiiiriieteiteieiest e 54
Die technologischen Hilfsmittel der audiolingualen Methode...........ocoviiniimmiiiiininisicis 57
a) DasSprachlab0r57
b) Visuelle HIlfSIIEL.....c..ccviiiririnnirmiiitnienisesnsstet ettt ettt 57
Die Grundlagen der audiolingualen Methode..........covveiiiiniiiiiiii 58
a) Linguistische Grundlagen: Der Einfluf} des amerikanischen StrukturaliSmus..........cccooveiinenn 58
b) Der EinfluB lernpsychologischer TREOTIEN........ccoeiiiiiiiiniiiiiiiiii 60
¢) Literatur / TextwissensChaften.......oooiiiiieieiiniinicc s 61
d)  LandESKUNAE. ...c.eieetieiieiiieiitieiiet ettt 61

e) Unterrichtsprinzipien der ALM.......c.coooiiiiiinieicicii e 61



42

42.1
422
423
424
425

wn

5D

821
822
5.2.3
524
2.5
5.2.6

6.1

6.2

6.2.1
6:2.2

6.3

6.3.1
6.3.2
3.3

.1

7.2

rd
7.3, 1
7.3.2

Die audiovistelle MethOde: CAVIVL)..ixeuserensissssvossivinsscssesvus sonsonton odws b oibis Mo LS IRTOREE OF 50NN 62
Ziit EINTUNTUNE, ooanvisessssessmossuissesssoin ssssssssnmsusssmnsssssine vesusssssnyisssihvessinsvonnsabenssins b sesnrtiet ovs e oe 62
Geschichtlicher Hintergrund und Begriffsbestimmung...........ccccocceovciiiiiiiniiiniiinii, 64
Unterrichtstechniken der audiovisuellen Methode.........cc.ueeeiiiiiieiniiiieeinniiceciniccneee s 65
Kritik anm der audiovisuellen. Methode.. .. .o sassmmmsmammmmmesismsmsmsss soose s rsssa s s 66
Die AVM und die nachfolgenden Konzeptionen..........c.ceviiiiiiiriiiiiiiiieic i 67

Die vermittelnde Methode (VM):

Versuch einer Verbindung der GUM und der ALM in den 50er JARren..............ccovveececenucas. 70
Vermischung der Methoden — in der Unterrichtspraxis haufig anzutreffen.............cocoooninnininni 70
Ein Beispiel aus den 50er Jahren: die vermittelnde Methode (VM)........ccoviiiniiiininniiniinincnn 71
Wie kam es zur Entwicklung der VIM?...c..cooiiiiiiiiiiiiiiiiiiciiine et 71
Der Liektions-BinfiinrungSteRt, . ..o e eesessisissiasiss s s snmsss iiavssssssssm s soss sorssasmssisssa s o v n s ws 72
Zur GrammatiKdarStelIUNG.......ccveerieerieeerieeeie ettt et 74
iy 5t SN OSSO S-S SO W -l S 76
Der LeKtionSAUTDAU. .......vieiiiieeiiee ettt ettt s sr e e e s et 79
Die LehrstoffprogiesSioN. s s smmssmmsssisnmson ansmesmissnsmsisssisssg s v ssomsammssemmsemssves syt s orss 79
Die Entwicklung der kommunikativen Didaktik (KD)...........cccocooiiiiiniiie 83
Die Situation Anfang der 70eT JANTE. ........cevevriereeieeirireeseieicieiessesesseseesseesssssssssssssss s sansens 83
Die Leitlinien des KommuniKativen ANSAIZES........ueeeueeriuiiiiiiiiiiiieeniree et esiie et 84
Die pragmatische Orientierung des Fremdsprachenunterrichts..........ccocovivnencncnniiniiinnn 84
Die piddagogische Orientierung des Fremdsprachenunterrichts..........ooooeevnciniinnininn. 85
Das pragmatisch-funktionale KONZEPt..........ccceeeirieiininnienieniniinessisnssisisnsnsnsisnisssssssss 88
Die Integration der Pragmalinguistik in das didaktische KOnzept...........coeovineninininiiinininn 88
Merkmale des pragmatisch-funktionalen Konzepts.........cccovviiieviiiiniinininieneniiiinn 91

Das offene methodische Konzept
der pragmatisch-funktionalen Didaktik: UnterrichtSprinzipi€n.........ccoceveeeenieiniineencnininninns 104

Der interkulturelle Ansatz (IA):
Die Weiterentwicklung des pragmatisch-funktionalen Konzepts

in Entwiirfen einer zielgruppen- bzw. regionalspezifischen
Didaktik und Methodik des fremdsprachlichen

Deutschunterrichts seit der 2. Hdlfte der 80er JARTe.............ccccvviviiiiiiiiiiiiiiiiiiieniiieeniieeeieeen 106
ZUr BINFHRIUNG. ....evvverrecenientecetiiinntsiininiiiiente st ne s s s s e s a s snesressne st e st sne st assssnt st ennis 106
Ein Beispiel: Deutschunterricht an thaildndischen Oberschulen...........occooiiiiininiiinn, 106
Zielgruppenorientierte Auswahl von Themen und Inhalten des Unterrichts..........covviiinnneen 110
Y i1 53 D011 (ST ) | PO OSSO PP PRSPPSO 112

Universelle Lebenserfahrungen
als ,,Briicke* fiir interkulturelle Themenplanung des DaF-Unterrichts.........coooovvenieiiiiinicncnnne. 112

w



7.3.3
7.3.4

7.4

10

11

12

13

14

15

Konsequenzen fiir das didaktisch-methodische KONZEPt ..o 117
ThematiSehe POSTORSION vouvwsussssssssasmsnsvssnsssss e s s o sy s s Sy sS4 saes cosesvacrsswernams cxs 121
Zusammenfassung: Kommunikative Didaktik —

Das pragmatisch-funktionale und das interkulturelle Konzept ... 122
AbschlieBende BEmMETKUNEEN ...........c.cocooviuiiiiiiiiiniiniiiiini st 128
=Y Vi = SO OO O OO PO OP PO PP PR PPPP PP 130
GLOSSAE .....ocveesmsesersassnsessenssessrmssnsssrorssnssassenssessasssassssssbs sSEiTETsHEEEEEsATERRS SRS INR S Ss R RS SRR A s sme s Ma AT st s oe 150
LOSUNGSSCHIISSEL.......c.cccvcmiiinimiiniiniiinississrenssssstsssssssssstssssstss s sstosssss st s snns bbb s ss st e 155
LALETAtUTIINIWEISE .......ceveieiiieiiee et ettt ettt ae e r e b e b e e s b sttt st e 175
QUEIIENANEADEI ........oneiiiiiiiicieie e 179
Angaben Zu den AULOTEIL ...........cooviiiiiiuiiciiie 181

Das Fernstudienprojekt DIFF — Universitat Kassel — GI ..., 182



1 Einleitung

Wir haben die Fernstudieneinheit ,,Methoden des fremdsprachlichen Deutschunter-
richts* in folgende Abschnitte unterteilt:

Grundlegende Fragen, die zum Verstindnis des Themas ,,Methoden® wichtig sind
Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM)

Die direkte Methode (DM)

Die audiolinguale (ALM) und die audiovisuelle Methode (AVM)

Die vermittelnde Methode (VM)

Das Konzept der kommunikativen Didaktik und Methodik (KD)

Den interkulturellen Ansatz des fremdsprachlichen Deutschunterrichts (IA)

b Ul

Am Ende der Studieneinheit finden Sie

einen Reader (Textsammlung) mit weiterfiihrenden Beispielen
ein Glossar zu den wichtigsten Fachbegriffen, die im Text verwendet werden
einen Losungsschliissel zu den Aufgaben im Text
ein Literaturverzeichnis (Fachliteratur). /= £reeecere
betribatet HOo FHLX

Okt bty

W NN

Wir behandeln nur diejenigen Methodenkonzepte eingehender, die in der Geschichte

des fremdsprachlichen Unterrichts im Schulbereich nachl‘/laltlge erkung hatten, und
gehen deshalb auf die Lalternativen* Methoden, wie sie in den letzten 10 - 15 Jahren
vorgestellt wurden, auch nicht ein. Es gibt selbstverstindlich viel mehr Methoden-
konzepte, als wir hier darstellen konnen.

Wir versuchen, Thnen eine Einfiihrung in das Thema Methoden zu geben,
gehen aber davon aus, daB3 Sie kein ,,didaktisch-methodischer Null-Anfénger* sind,
sondern einige Kenntnisse der Didaktik und Methodik des Fremdsprachenunterrichts
haben.

Bei der Darstellung der Unterrichtsmethoden konzentrieren wir uns auf die Anwei-
sungen und Vorschlidge zur Planung un@ﬁ;estaltung des Unterrichts, wie sie dem
Lehrenden entweder direkt durch Handrelchungen (Methodlken) Vorgegeben wer-
den oder wie sie in die Gestaltung von Lehrbiichern zum fremdsprachlichen
Deutschunterricht eingegangen sind — wir konzentrieren uns also auf die Lehrper-
spektive. Esistnichtsicher, ob Schiiler auch wirklich so lernen, wie sie nach der
jeweiligen Methode lernen sollen! Wie Schiiler lernen, dariiber wissen wir nicht
allzu viel, weil wir nicht in ihre Kopfe schauen kénnen! Wir wissen aber, da3 jeder
Mensch anders lernt. Dabei spielen Faktoren wie z. B.

Alter

Interesse am Lernstoff (Motivation)

die Struktur des Lernstoffes

Veranlagung

Vorwissen

Lerntraditionen unterschiedlicher Kulturen

BV VAR L

eine Rolle. (Mehr dazu erfahren Sie in der Studieneinheit ,,Zweit- und Fremdspra-
chenerwerbstheorien®.)

1.1 Wie haben Sie selbst Deutsch gelernt — erinnern Sie sich?

Wir gehen davon aus, daB Sie Deutschlehrerin bzw. Deutschlehrer sind oder es
werden wollen. Kénnen Sie sich noch an die ersten Jahre Thres Deutschunterrichts
erinnern?

Auswahl der Methoden

Lehrperspektive



Voriberlegung

Notieren Sie sich bitte Stichwirter zu den folgenden Fragen:

Erinnern Sie sich an das Lehrwerk, mit dem Sie Deutsch gelernt haben?
Woran konnen Sie sich erinnern?

Die Bilder

Die Grammatikdarstellung
Manche Texte

Die Wortschatzdarstellung
Ubungen

Sicher konnen Sie sich noch an Ihre Deutschlehrerinnen oder Deutschlehrer
erinnern. Was hat Sie damals besonders beeindruckt bzw. gestort?

Konnten sie gut Deutsch?

Konnten sie die Sprache gut erkldren?

Haben sie es verstanden, Sie fiir die deutsche Sprache und Kultur zu interes-
sieren?

Worauf wurde in Ihrem Deutschunterricht besonders viel Wert gelegt?

Sprechen

Schreiben

Lesen

Horen

Ubersetzen

Gute Grammatikkenntnisse

Gute Wortschatzkenntnisse

Gute Aussprache

Korrekte Rechtschreibung
Wissen iiber die deutschsprachigen Lénder
Umgang mit literarischen Texten

Wie wurde Ihnen die deutsche Sprache erkldrt?

Uberwiegend in der Muttersprache
Durch hdufigen Vergleich mit der Muttersprache
Fast ausschlieBlich auf deutsch

Wie wiirden Sie heute Ihren Deutschunterricht von damals beurteilen?
Wenn Sie selbst schon unterrichten: was machen Sie genauso wie Ihre Leh-
rer, was machen Sie ganz anders?

1.2 Woher kommt es, daB es ganz unterschiedliche Methoden des

Fremdsprachenunterrichts gibt und daff immer wieder neue Me-
thoden entwickelt werden?

Was fiihrt Ihrer Meinung nach eigentlich zur Ausbildung neuer Lehrmethoden des
Fremdsprachenunterrichts? Warum verdndern sich Lehrmethoden tiberhaupt?

1.2.1 Ein Faktorenmodell

Wir geben in der folgenden Grafik ein paar Faktoren an, die auf die Ausbil-
dung von Lehrmethoden Einfluf3 haben konnten. Welche sind IThrer Meinung
nach besonders wichtig?




Fdife oic rcCaLtte

Vorschlage aus der
Padagogik und Unter-
richtsforschung

Anwendung von
Erkenntnissen der
Lern- und Entwick-
lungspsychologie

Lehrverfahren des
Muttersprachen-
unterrichts

Lehrens und Lernens
im eigenen Land

Konkrete Zielvorstel-
lungen der Lern-
gruppe (z.B. Deutsch
fur Touristen / flr
Sekretarinnen)

Vorstellungen vom
Umgang mit (literari-
schen) Texten

Individuelle Lern-
Methoden des Fremd- vor;asgitfunzg]n
sprachenunterrichts <— (Sprachbegabung:
werden beeinfluBt Lerntempo etc.) ind
Traditionen des durch: gruppenspezifische

Auswirkungen neuer
Erkenntnisse der
Sprachwissenschaften

Vorstellungen vom
Zielsprachenland

Merkmale (z.B. Jungen
und Madchen in einer
Klasse)

Erfahrungen mit
Lernverfahren in einer
anderen Fremdsprache
bei Deutsch als
2./3. Fremdsprache

Dazu einige Bemerkungen:

a) Die genannten Faktoren bilden , Knotenpunkte* eines Netzes der Didaktik und
Methodik des Unterrichtsfaches Deutsch als Fremdsprache. Sie sind miteinander auf
eine ganz bestimmte Weise verbunden und beeinfluflen sich gegenseitig. Wenn z. B.
einzelne Faktoren sich stark verdndern, mufl das didaktisch-methodische Netz neu
gekniipft werden — es entstehen neue Methoden.

In der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts hat es aber auch immer wieder
Vorschldge zur Formulierung von Untemchtsmethoden gegeben, die einzelne Fakto-
ren iberbetont haben, etwa: 2y trTip

> Die Uberbetonung einer ganz bestimmten Schule der Linguistik oder der Lern-
theorie

> Lernverfahren, die fiir einen ganz bestimmten Kulturkreis oder fiir eine ganz
bestimmte Lernergruppe entwickelt worden waren (z.B. fiir européische Nach-
barliinder; fiir eine bestimmte Schulform wie das Gymnasium), wurden als allge-
meingiiltig dargestellt und verbreitet.

> Bestimmte Zielsetzungen des Unterrichts (z. B. die Kenntnis der Grammatik; das
Beherrschen von Dialogmustern fiir Alltagsgespréche, etc.) wurden absolut ge-
setzt.

b) Man muf beachten, daB die genannten Faktoren nicht irgendwie beliebig mitein-
ander verbunden und aufeinander bezogen sind. Thr Abhingigkeitsverhdltnis wird
durch iibergreifende Zusammenhénge bestimmt. Wir versuchen, das am Schema auf
der folgenden Seite zu verdeutlichen:

Faktorenmodell



Modell

Ubergreifende
gesellschaftliche
Ebene

Allgemein-péadago-
gische Ebene

Fachliche Ebene

Ebene des Fach-
unterrichts

Gesellschaftliche und
kulturelle Faktoren

DA BL it 8 P
z.B. Vorrangstellung
einer bestimmten
Fremdsprache;
eigenkulturell geprag-
te Lerntraditionen

oW

Institutionelle Faktoren
des Lernens in der
Schule

z.B. Stellung des
Faches im Facher-
kanon (Deutsch als
1./ 2./ 3. Fremdspra-
che); Stundenumfang
pro Jahr; Aligemeine
Vorstellungen zu
Bildung / Erziehung;
Lehrerrolle; allgemei-
ne Aussagen zur
Lerntheorie

Deutsch als

Unterrichtsfach:

Fachdidaktik:

> Lernziel-
bestimmung

> Lernstoffauswahl
und -abstufung

> Lehrstoffaufberei-
tung (Lehrmaterial)

Befunde der Fach-

wissenschaften:

> Linguistik

> Landeskunde

> Literatur- und Text-
wissenschaft

Erkenntnisse der
Sprach-,Gedéchtnis-,
Entwicklungspsycho-
logie bezogen auf
Fremdsprachenlernen

Die Deutschstunde

Fachmethodik

Verfahrensvorschlage

und Unterrichtsprinzi-

pien zu:

> Unterrichtsgliede-
rung (Phasenein-
teilung)

> Unterrichtsformen

> Unterrichtsmedien
(Lehrwerk)

> Unterrichtsorgani-
sation

Faktoren:

> Der Lehrer

> Die Lerngruppe

> Der Lernstoff / die
Lernziele -

> ...

Ein paar Erldauterungen und Beispiele zu diesem Schema:
1.2.2 Zur iibergreifenden gesellschaftlichen Ebene
1. Esist z. B. kein Zufall, daf sich seit dem Zweiten Weltkrieg im Schulsystem der

Bundesrepublik Deutschland Englisch als erste Fremdsprache und Franzosisch als
zweite Fremdsprache durchgesetzt haben und dafl Russisch als Fremdsprache in der

10



ehemaligen DDR eine fithrende Stellung hatte. Das lag an der Einbindung der beiden
deutschen Staaten in das westhche“ bzw. ,,0stliche” System und am EinfluB der
jeweils fiihrenden Verbund&tén' ‘der USA und der ehemaligen UdSSR.

2. Mit der geographischen und kulturellen Distanz hingt z. B. zusammen, daf Japa-
nisch und Chinesisch als Fach an den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland
keine nennenswerte Rolle spielen.

3. Mit den Urlaubsgewohnheiten der Bundesbiirger hidngt zusammen, daB Spanisch
und Italienisch — Fremdsprachen, die an deutschen Schulen nur wenig unterrichtet
werden — im Bereich der Erwachsenenbildung an Volkshochschulen eine wichtige
Rolle spielen.

4. In manchen Kulturkreisen hat die geschriebene Sprache als Lehr-Sprache eine
besondere Stellung (z. B. im islamischen Bereich in der Koran-Tradition). In man-
chen Kulturkreisen (z. B. im Vorderen Orient und in asiatischen Léindern) haben ganz
bestimmte Formen des Lehrens (Lehrer als Autoritéit/Frontalunterricht) und Lernens
(Auswendiglernen/Memorisieren von Lehrtexten) eine groRe Bedeutung.

5. Ein wichtiger Faktor ist auch die Muttersprache der Lernenden, ihr Verwandt-
schaftsverhiltnis zur deutschen Sprache und die Nihe bzw. Distanz des eigenen
Kulturkreises zu den deutschsprachigen Léandern (geographische/kulturelle Nihe).
Sind Sprache, kulturelle Traditionen und Wertvorstellungen dem Deutschen relativ
nahe (wie z. B. bei Niederldandisch und Dinisch), dann wird der Deutschlerner nicht
so viel Miihe haben, sich mit den Sprachsystemen des Deutschen (Grammatik/
Wortschatz/Aussprache/Rechtschreibung) zurechtzufinden, insbesondere, wenn es
umdas Verstehen derdeutschen Sprache beim Lesen oder Horen geht. Er wird
auch die landeskundlichen Themen und Inhalte leichter aufnehmen als z. B. Lerner in
Indonesien.

Die muttersprachlich-eigenkulturell geprigten Wertsysteme, Lebens- und Lern-

gewohnheiten konnen also den Lernproze fordern ihn aber auch erschweren

1.2.3 Zur allgemeinpidagogischen Ebene

1. Deutsch als Schulfach ist selbstverstindlich in die allgemeinen pidagogischen
Leitvorstellungen eingebunden, die von Land zu Land verschieden sein kénnen. Die
Schule leistet die Vorbereitung und Einfithrung der nachwachsenden Generation in
die kulturellen Traditionen: Was soll man in der Schule jeweils ,.fiirs Leben®, iiber
die Fachinhalte hinaus lernen?

Aus Erfahrung weil man: Es ergeben sich nicht selten Konflikte und Spannungen,
wenn z. B. Lehrmaterialien, die in der Bundesrepublik verfaBt wurden, in einem
Land mit génzlich anderen kulturellen und schulischen Traditionen eingesetzt wer-
den. Dies kann z. B. Themen und Inhalte, Texte, Zeichnungen und Fotos betreffen,
aber auch die Art der Grammatikdarstellung und die Art, wie erklért und geiibt wird
und wie Gelerntes angewandt und tiberpriift wird. Es kann vor allem auch Lehrer in
Konflikte sturz%n Wenn der Lehrer, der an seine Rolle als ,,Autoritdtsperson®
gewohnt ist, plotzlich der partnerschaftliche ,,Kumpel“ der Schiiler sein soll!

2. Esist auch nicht unwichtig, ob Deutsch als erste oder zweite/dritte Fremdsprache
gelehrt wird. Der Schiiler, der z. B. Englisch als erste Fremdsprache lernt, wird
unwillkiirlich die Sprachsysteme des Englischen, aber auch Themen, Inhalte und
Situationen, die er beim Erlernen dieser ,,europdisch-germanischen Sprache aufge-
nommen hat, in den Deutschunterricht als Bezugspunkte miteinbeziehen. Vor allem
wird er — zumindest im Anfangsunterricht — versuchen, auch die Art und Weise,
wie er die erste Fremdsprache gelernt hat, beim Deutschlernen zu wiederholen
bzw. Lerngewohnheiten, die er dort ausgebildet hat, anzuwenden. Das kann zu
Konflikten und Lernhemmungen fiihren, wenn z. B. Deutsch nach ganz anderen
Methoden unterrichtet wird als Englisch.

1.2.4 Zur fachlichen Ebene: Die Bezugswissenschaften des Faches
Zum Fach Deutsch gehéren natiirlich auch die entsprechenden Fachwissenschaften

(Linguistik, Literaturwissenschaft, Landeskunde). Sie bilden die Grundlagen fiir die
Formulierung inhaltlicher Lernziele. Lernziele und Lehrmethoden stehen in einem
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engen Zusammenhang. Das zeigt sich etwa am Beispiel des Grammatikunterrichts:

1. Man kann eine Sprache auf ganz unterschiedliche Weise beschreiben — etwa als
System von Formen oder als Kommunikationsmittel —, was zur Verwendung ganz
unterschiedlicher Grammatikmodelle im Unterricht fiihrt.

2. Lange Zeit hat man etwa in Europa die lebenden Sprachen (Englisch, Franzo-
sisch, Deutsch etc.) durch die ,Brille“ des Lateinischen — der in Europa iiber
Jahrtausende gelehrten und verwendeten Sprache der Wissenschaften und des inter-
nationalen Verkehrs — betrachtet und mit Hilfe des lateinischen Regelsystems zu
beschreiben versucht (= die sogenannte ,,Schulgrammatik*). Die romanischen Spra-
chen, die sich aus dem Lateinischen entwickelt haben, konnte man damit natiirlich
genauer beschreiben als etwa die germanischen oder slawischen Sprachen. Das
erklért, warum man bei diesem Verfahren so viele ,,Ausnahmen von der jeweiligen
Regel formulieren (und lernen!) mufl. Wenn man mit Hilfe des Lateinischen etwa
Chinesisch oder Thai beschreiben wollte, kime man bald in groBe Schwierigkeiten:
Viele Phinomene dieser Sprachen — etwa die Bedeutungsverdnderung durch die
Verdnderung der Tonhohe und des Tonfalles — kann man damit iberhaupt
nicht erfassen!

Das Beschreibungsmodell, welches als Grundlage fiir die Planung des Fremd-
sprachenunterrichts verwendet wird, bestimmt also die Lernziele und Lernverfahren:
So muBl man etwadie gesprochene Sprache ganz sicher anders vermitteln als
die geschriebene.

Auf die einzelnen ,linguistischen Schulen” gehen wir bei der Besprechung der
verschiedenen Methoden niher ein.

Wie es unterschiedliche Schulen der Linguistik gibt, so gibt es auch unterschiedliche
Vorstellungen, wie man fremde Sprachen am besten lernt (Fremdsprachen-
Lerntheorie). ycbo

3. Fremds rachenlemenkannmanetwaals bewultes Erfas sender Ge-
set‘zmag1gkelten des Aufbaus einer Sprache auffassen. Dabei
soll der Lernende systematisch zu ordnendem Denken erzogen werden (kognitive
Lerntheorie*).

4. Fremdsprachenlernen kann man aber auch als Ausbildung von Sprachverhal-
tensweisen undEiniibung von Sprachverhaltens gewohnheiten verstehen
(beh avioristische Lerntheorie*).

Dazu Genaueres bei der Besprechung der einzelnen Methoden.

Wir werden bei der Darstellung der einzelnen Unterrichtsmethoden auch ausfiihrlich
darauf eingehen, daf sich bestimmte linguistische Schulen besonders gut mit be-
stimmten lerntheoretischen Vorstellungen zu einem didaktisch-methodischen Kon-
zept des Fremdsprachenunterrichts verbinden lassen.

1.2.5 Die Unterrichtsebene

1. Lehrwerke und die ihnen zugrundeliegenden Lehrmethoden beeinflussen selbst-
verstdndlich auch die Rolle des Lehrers und seinen Unterrichtsstil. Hier gibt es bei
den einzelnen Methoden — wie wir bei der Besprechung dieser Methoden sehen
werden — fiir den Lehrer unterschiedlich prizise Vorschriften zu seinen Aufgaben
und seinem Verhalten im Unterricht.

Auch in diesem Bereich kann es zu Spannungen zwischen dem, was eine bestimmte
Unterrichtsmethode dem Lehrer an Aufgaben und Verhaltensweisen vorschreibt,
und seinen padagogischen Leitvorstellungen bzw. seinen personlichen Veranlagun-
gen und Neigungen zur Gestaltung des Unterrichts kommen.

2. Kein Lehrbuch kann alle Wiinsche und Voraussetzungen, die eine bestimmte
Lernergruppe bzw. die einzelnen Lerner in den Unterricht einbringen, in allen
Einzelheiten beriicksichtigen. Solche fiir eine Lernergruppe oder den individuellen
Lernenden charakteristischen Faktoren — wie z. B. die Aufnahme- und Konzen-
trationsfdhigkeit, das Lerntempo, die Lernbereitschaft und Motivation, gruppen-
dynamische Prozesse (wie die augenblickliche Stimmung in der Klasse; Storung und
Ablenkung durch einzelne Gruppenmitglieder), die Gruppenzusammensetzung (Jun-
gen — Midchen; Kinder aus bestimmten gesellschaftlichen Schichten in einer Klasse



etc.) — konnen aber die konkrete Unterrichtsplanung und -gestaltung ganz erheblich
beeinflussen.

onbegra
Eine erste Erkundung der Grundlagen des DaF-Unterrichts in Ihrem eigenen Land:

Sehen Sie sich noch einmal die Grafik S. 10 an, und notieren Sie sich einige
Stichworter, die charakteristisch fiir den Fremdsprachenunterricht/DaF-Un-
terricht in Ihrem Land sind:

Gesellschaftlich-kulturelle Faktoren:

Bezug zur Situation
im eigenen Land

Aufgabe 3
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1.3 Schwierigkeiten mit der Begriffsbestimmung. Was ist das:
»,Methodik* des Fremdsprachenunterrichts?

Sie haben im letzten Abschnitt eine Vielzahl von Faktoren kennengelernt, die auf das
Unterrichtsgeschehen im Deutschunterricht einwirken und die Entfaltung von
Lehrmethoden beeinflussen: FLpDig aisie

tibergreifende gesellschaftliche Faktoren

Aspekte von allgemeiner Pddagogik

Aspekte von Schule als Institution der Gesellschaft

Faktoren, die Deutsch als Unterrichtsfach betreffen

solche, die sich unmittelbar aus der Konstellation in einer Lehrgruppe/
Schulklasse ergeben. P g

V VV VYV

Versuchen Sie bitte jetzt, aufgrund der Kenntnisse dieser Faktoren eine vor-
laufige Definition des Begriffs ,,Methodik*“ zu geben. Welche Faktoren sind
Ihrer Meinung nach besonders wichtig?

Der Begriff Methode /Methodik ist aus dem griechisch-lateinischen
Wort ,,methodos/methodus® abgeleitet und bedeutet etwa: ,,Zugang/Weg, der zu
einem bestimmten Ziel fiihrt*“ (Heuer, 1979, 11).

In der Fachdiskussion gibt es eine enger und eine weiter gefaite Begriffsbestimmung
(Eppert, 1973, 2171f.).

»Methodik® im engeren S in n bezieht sich nur auf die konkreten
unterrichtlichen Prozesse auf der Ebene des Fachunterrichts. Es werden unterrichtliche
Steuerungsprozesse beschrieben, die auch Anweisungen zur Unterrichtsplanung und
Entwicklung von Unterrichtsmaterial umfassen (Krumm, 1981, 217; Freudenstein,
1970, 176).

»Methode® im weiteren Sinn umfat auch Faktoren der Lernstoffauswahl,
-abstufung und -gliederung (so etwa: Mackey, 1965).

In der Fachdiskussion der friiheren sozialistischen Linder, d. h. auch in der
Fachliteratur der ehemaligen DDR, wird Me thode hiufig in der erweiterten
Begriffsbestimmung gebraucht (vgl. Desselmann/Hellmich, 1986, 18f.). In der Bun-
desrepublik hat sich seit den 60er Jahren die Unterscheidung von Didaktik
(Faktoren, die in unserer Grafik S. 10 die Ebene des Faches Deutsch als Fremdspra-
che bestimmen — also Ziele, Inhalte, Lernstoffauswahl und -progression) und
Methodik (der enger gefaite Begriff der Unterrichtslehre; in unserer Grafik die
Ebene des Fachunterrichts)durchgesetzt. Nach diesem Verstidndnis beschiftigt
sich die Didaktik mit den Lehrinhalten (w a s gelehrt wird), die Methodik dagegen
mit den Lehrverfahren (w ie gelehrt wird).

Wie kommt es zu diesen unterschiedlich weit gefafiten Definitionen von ,,Methode “?

Eine Zusammenfassung der beiden Bereiche Lernstoff/Lernverfahren unter dem
Begriff Methodenlehre istoffensichtlich immer dann moglich, wenn unter den
Philologen eines Landes ein — meist nicht ausdriicklich formulierter — Konsens
beziiglich der iibergreifenden gesellschaftlich-institutionellen Rahmenbedingungen
besteht und wenn man in der Bestimmung der iibergreifenden pidagogischen
Zielsetzung libereinstimmt. Man braucht einen weiter gefaiten Begriff von Methode
nicht, wenn diese Rahmenbedingungen (Lernstoffauswahl/Lernziele) Vorab Lj'g“%ﬁléirt
sind. Die Schulbehdrden und Deutschlehrer eines Landes konnten sich z. B. einig
sein, daf Deutsch nicht die erste, sondern eine na¢hgeordnete Fremdsprache ist. Sie
soll etwa nur an der hoheren Schule, d. h. an ausgewihlte, begabte und lei-
stungsbereite Schiiler vermittelt werden. Und dabei soll es um die Vermittlung



systematischer Regelkenntnisse (Geistesschulung) und das Lesen von deutscher
Literatur gehen. In einem solchen Fall kann man sich auf eine entsprechende
.Unterrichtslehre konzentrieren.

Beispiel: Entwicklungen in der Bundesrepublik Deutschland in den 50er und 60er
Jahren:

Es ist bezeichnend, daf} etwa in der Bundesrepublik bis zum Ende der 50er
Jahre umfassende Verdffentlichungen zur Theorie und Praxis des neu-
sprachlichen Unterrichts (Bohlen, 1952; Schubel, 1958) als ,,Methodiken*
gekennzeichnet wurden. Fremdsprachenunterricht war in den 50er Jahren
auf das Gymnasium (und die Mittelschule, die ein sehr kleiner Prozentsatz
eines Schiilerjahrgangs besuchte: dort wurde eine Fremdsprache, Englisch,
angeboten) beschrinkt. Weniger als 10 % eines Schiilerjahrgangs besuch-
ten das Gymnasium — eine relativ leistungshomogene Elite. Sie wurde von
Philologen unterrichtet, die ein {iberwiegend literaturwissenschaftlich ori-
entiertes Fremdsprachenstudium absolviert hatten. Der Fremdsprachen-
unterricht war entsprechend an piadagogischen Zielsetzungen wie ,,Geistes-
schulung durch Fremdsprachen* und ,,Erziehung zu ordnendem Denken
durch Fremdsprachenlernen* und an fachlichen Zielsetzungen wie ,,Ver-
standnis fiir die Kultur und Literatur des Zielsprachenlandes* orientiert.
Diesen Vorstellungen entsprach ein Unterricht, der systematische Gram-
matikarbeit, Information iiber die kulturellen Leistungen (,,grole Méanner*)
und die Lektiire wertvoller Literatur betonte.
Aufgrund dieser einheitlichen Rahmenbedingungen kam es auch zu einer
Art Monopolstellung bestimmter Lehrwerke fiir den Englisch- und Franzo-
sischunterricht (Learning English und Etudes F rangaises): Das Lehrwerk
und die Unterrichtsmethode waren also praktisch identisch. Fachdidak-
tische Forschung und Diskussion bezog sich deshalb nicht auf die
iibergreifenden Ziele und Rahmenbedingungen (Was soll gelehrt werden?),
sondern auf Ausfiihrungen zur Unterrichtspraxis (Wie soll gelehrt wer-
den?).
Erst als Bewegung in die Bildungspolitik kam, als z. B. die Kultusminister
die Einfiihrung des ,,Englischunterrichts fiir alle an der Hauptschule be-
schlossen (1964), als man in den Erziehungswissenschaften iiber Alternati-
ven zu traditionellen Bildungsvorstellungen nachzudenken begann und
deutliche Veridnderungen im fachwissenschaftlichen Bereich (neue Ansét-
ze der Literaturwissenschaft; Etablierung der Linguistik als Studienfach im
Germanistikstudium) entstanden, vor allem auch, als ein verédnderter ge-
sellschaftlich-wirtschaftlicher Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen deut-
lich wurde (,,Sputnikschock® Ende der 50er Jahre), verschiebt sich das
Interesse der Fremdsprachendidaktiker deutlich auf Fragen der {ibergeord-
- neten Rahmenbedingungen und Zielsetzungen.
Die Folge dieser Beschiftigung mit Grundsatzfragen des Faches und des
Fachunterrichts war eine Kritik und Abwertung der traditionellen Methodik,
die als subjektiv und unbegriindet, als ,,vorwissenschaftliche Rezeptologie*
(Achtenhagen, 1969) kritisiert wurde (Heuer, 1979, 115f.).

Ein anderes Beispiel, das die Situation des Fremdsprachenunterrichts in der ehemali-
gen DDR charakterisiert:

Die iibergreifenden pddagogischen Ziele waren durch die gesellschaftli-
chen Verhiltnisse vorgegeben. Die Schiiler sollten zu ,sozialistischen
Personlichkeiten® erzogen werden. Daraus ergab sich z. B. eine bestimmte
Perspektive bei der Auswahl der landeskundlichen Inhalte des Zielsprachen-
landes und der Darstellung der Verhiltnisse im eigenen Staat. Die Ziele und
die Unterrichtsverfahren des fremdsprachlichen Unterrichts waren durch
einen Einheitslehrplan und ein Einheitslehrwerk verbindlich vorgegeben.
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Versuchen Sie herauszufinden, welche Vorstellung von ,,Methode* in der
Fachliteratur in Ihrem Land vorherrscht.

1.4 Lehrwerke werden nach bestimmten Lehrmethoden verfaft.
An Lehrbiichern kann man die Merkmale von bestimmten Lehr-
methoden gut erkennen

Es gibt eine Vielzahl von Deutschlehrwerken. Sie alle verfolgen dasselbe Ziel:
Deutsch als Fremdsprache zu vermitteln. Aber schon ein oberfldchlicher Vergleich
dieser Lehrwerke macht deutlich, daf} es offensichtlich ganz unterschiedliche Vor-
stellungen dariiber gibt,

> was man alles lernen muB, um Deutsch zu ,,beherrschen® (z. B. Grammatik,
Wortschatz, Aussprache, Rechtschreibung / Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben,
Ubersetzen / Landeskunde, Literatur) — jedes Lehrbuch setzt im Bereich der
Lernstoffe andere Schwerpunkte,

> inwelcher Reihenfolge die Lernstoffe angeordnet und wie sie mit-
einander verkniipft sein sollen,

> wieviel manlernen muB3, um Deutsch zu , kénnen* und — das ist die zentrale
Frage, wenn es um das Thema ,,Methoden des Fremdsprachenunterrichts* geht,

> wie man am besten den Unterricht gestaltet (Lehrperspektive) und wie man am

besten lernt (Lernperspektive). ‘

Lehrwerke versuchen, die Vorstellungen und Prinzipien von Lehrmethoden so zu
prizisieren und zu konkretisieren, daB ein ganz bestimmtes Unterrichtskonzept
entsteht. Manche Lehrbiicher sind nicht mehr als eine Sammlung von Unterrichts-
materialien. Andere versuchen dagegen, den Unterrichtsablauf so zu ,,programmie-
ren, daB die Abfolge einzelner Unterrichtsphasen und -schritte ganz genau festge-
legt wird (wie das Drehbuch eines Films). Es ist kein Zufall, daf in manchen Léndern
und Sprachen die Begriffe ,Lehrbuch® und ,,Methode* als Synonyme gebraucht
werden (z. B. im Franzosischen: méthode = Lehrbuch/Lehrverfahren)!

Woran kann man erkennen, nach welcher Methode ein Lehrwerk entwickelt worden
ist? '

Man kann gut erkennen, nach welchen methodischen Prinzipien ein Lehrwerk
aufgebaut ist, wenn man die folgenden Aspekte genauer betrachtet:

1. Die Texte einer Lektion

Sind es Texte, wie sie im Alltag des Sprachgebrauchs im Zielsprachenland vorkom-
men (sogenannte authentische Textsorten, z. B. aus der Zeitung: Berichte, Anzeigen,
Kommentare, Werbung usw.) oder wurden sie von den Lehrbuchautoren verfaf3t, um
ein bestimmtes sprachliches Phinomen einzufiihren (z. B. ein neues Grammatik-
pensum oder neuen Wortschatz — wir nennen sie grammatikalisierende oder synthe-
tische Texte)?

2. Die Grammatikdarstellung

Werden Grammatikregeln formuliert (in der Muttersprache oder in der Fremd-
sprache)?

Wird die Grammatik iiber Beispiele eingefiihrt?

Wird zuerst die Regel und dann das Beispiel eingefiihrt — oder umgekehrt?

Werden visuelle Hilfen gegeben (z. B. durch Hervorhebung im Schriftbild; durch
Verwendung von Farben; durch bildliche Zeichen usw.)?




In manchen Lehrbiichern fehlt die Grammatik ganz — auch das kann ein Hinweis auf
die zugrundeliegende Methode sein!

3. Die Ubungen und Ubungssequenzen

Besonders gut kann man die Methode, nach der ein Lehrwerk verfafit ist, ,,auf einen
Blick™ am Ubungsteil einer Lektion erkennen, weil jede Methode ganz bestimmte
Arten von Ubungen und Ubungsfolgen bevorzugt, um ihre Lernziele zu erreichen.

4 Der Lektionsaufbau

In jeder Methode ist auch eine ganz bestimmte Abfolge der Unterrichtsphasen und
-schritte ausgeprigt. Daraus entwickelt sich ein ganz bestimmtes Lektionsschema.
Wenn z. B. in einem Lehrbuch die einzelnen Lektionen mit der Darstellung der
Grammatikregeln beginnen, ergeben sich ganz andere Unterrichtsverfahren und
-ablaufe, als wenn zunichst ein Lektionstext gelesen und ausgewertet werden soll
oder ein Gesprich von der Kassette gehort wird und dazu ein Situationsbild gezeigt
wird!

5. Die Lernprogression: der Aufbau des Lernprogramms

Oft kann man die methodische Konzeption eines Lehrbuchs auch schon an seinem
[nhaltsverzelchms erkennen, weil jede Methode ganz bestimmte Lernziele und
Lemnstoffe hervorhebt und kombiniert (z. B. die Grammatik; die Texte; die Themen;
die Fertigkeitsbereiche; den Wortschatz usw.) und einem Aspekt (z. B. der Gramma-
1ik) die Fiihrungsrolle bei der Anlage der Lernstoffprogression zuteilt.

Die folgende Grafik macht den Zusammenhang zwischen dem Lehrwerk und der
Lehrmethode, nach der es konzipiert wurde, noch einmal deutlich:

In LEHRMETHODEN In LEHRWERKEN erkennt man

werden formuliert: Methoden besonders gut an:
— Lehrziele — Texten
W as gelehrt werden soll Textauswahl
(Lehrstoffe) Textgestaltung
Dabei werden beriicksichtigt:
— iibergreifende gesellschaftliche — Grammatik
und padagogische Vorgaben Auswahl und Abfolge
— Befunde der Fachwissenschaften Darstellung
(Linguistik; Landeskunde;
Literatur- und Textwissenschaft) — Ubungen
Ubungstypen
Ubungsphasen
Ubungssequenzen /)77
— Lehrverfahren / — Lektionsaufbau
Unterrichtsprinzipien Einfiihrung
Wie gelehrt werden soll . Ubung/Festigung
(Unterrichtsprinzipien) Systematisierung
Entwickelt werden unter Bertick- Anwendung/Transfer
sichtigung der Befunde der
Lerntheorie Vorschldge zu: — Lernprogression
— Unterrichtsgliederung Aufgliederung des
— Unterrichtsformen Lernstoffes
— Unterrichtsmedien Verschrinkung/Kombina-
— Unterrichtsorganisation tion der Lernziele
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Bei der Darstellung der verschiedenen Methoden des fremdsprachlichen Deutsch-
unterrichts analysieren wir deshalb zunichst in einem Lehrbuch, das fiir die jeweilige
Methode typisch ist, die folgenden Aspekte:

>
>
>
>
>

die Texte

die Grammatik

die Ubungen

den Lektionsaufbau und
die Lernprogression

und versuchen anhand der Beispiele, die Frage zu beantworten, welche Methoden-
konzeption dem jeweiligen Lehrbuch zugrunde liegt.

Wir konzentrieren uns dabei auf Lehrbiicher, die fiirden Anfangsunterricht
geschrieben wurden, weil in ihnen die Prinzipien der jeweiligen Methode besonders
klar hervortreten.



2 Die Grammatik-ﬂbersetzungs-Methode (GUM)

Uberlegen Sie:

In der Bezeichnung ,,Grammatik-Ubersetzungs-Methode* werden zwei Be-
griffe zusammengefiigt, die fiir diese Methode charakteristisch sind. Was
driicken sie aus? Welches ,, Programm* ist in ihnen enthalten?

Betonung der Grammatik: Sie ist das tragende Element der Lernstoffprogression,
und sie ist das tibergreifende Lernziel: Wer die Grammatik beherrscht, be-
herrscht die fremde Sprache!

Betonung der Ubersetzung: Sie ist das Ziel der Anwendung der Fremdsprache: Wer
korrekt iibersetzen kann, zeigt damit, daB} er die fremde Sprache wirklich beherrscht!

2.1 Ein paar Hinweise zur Einfithrung

Die GUM wurde in Europa im 19. Jahrhundert fiir den neusprachlichen Unterricht
(Franzosich; Englisch) in den Gymnasien entwickelt. Vorbild war dabei der Unter-
richt der ,alten Sprachen® (Griechisch; Latein), die den Sprachunterricht in den
Gymnasien beherrschten.

DaB man fiir den Unterricht der modernen, ,lebenden* Fremdsprachen dieselben
Unterrichtsmethoden wie fiir die ,,toten (d. h. nicht mehr gesprochenen und nur in
Schriftform iiberlieferten) Sprachen Latein und Griechisch iibernahm, hat eine Reihe
von Griinden:

a) Ubergreifendes Ziel des gymnasialen Unterrichts war damals die ,,allgemeine
Geistesbildung* des Schiilers. Zu dieser geistig-formalen Schulung tragen nach
der damaligen Meinung insbesondere die Beschéftigung mit Mathematik un d
mit Sprachen bei. Die Schiiler sollten ihren Vergtand an der Logik und Systematik
der Sprache — etwa des Lateinischen — schulen. Die tberlieferten Zeugnisse der
literarisch geformten Sprache (,,wertvolle Literatur) dienten dabei als MaRstab.

b) Sprachunterricht in der Schule war — von wenigen Ausnahmen abgesehen — das
Privileg derjenigen Schiiler, die das Gymnasium besuchten. Das war eine sehr
kleine ,,Bildungs-Elite” (,,Bildungsbiirgertum®).

c) Wenn die neuen neusprachlichen Ficher — also in erster Linie Franzdsisch und
Englisch — als Schulficher im Gymnasium akzeptiert werden und dem
iibergreifenden Ziel der Geistesbildung dienen wollten, muBten sie die Konkur-
renz zu Latein und Griechisch bestehen. Sie hatten dann zunéchst keine andere
Wabhl, als dhnliche Unterrichtsziele zu formulieren und vergleichbare Metho-
den des Unterrichts anzuwenden.

Ende des 19. Jahrhunderts kam es dann zu einer heftigen Auseinandersetzung
zwischen den Neuphilologen in Deutschland iiber die Frage, ob der neusprachliche
Unterricht nicht ganz andere Ziele und Methoden entwickeln miisse als der alt-
sprachliche Unterricht.

Das ,klassische® Konzept der GUM geht davon aus, daB die Lerngruppe eine
einheitliche Ausgangssprache (Muttersprache) hat, daB3 das Alter und der Kenntnis-
und Bildungsstand der Gruppe homogen ist und daB sie ,,leistungsstark® ist. Das trifft
z. B. beim Fremdsprachenunterricht im Gymnasium zu.

In den folgenden Abschnitten beschiftigen wir uns mit einem Lehrbuch, das nach der

historische Aspekte
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GUM angelegt ist. Wir konzentrieren uns dabei auf

das Inhaltsverzeichnis (Lernstoffverteilung)

>
> die Grammatikdarstellung

> die Ubungen und Ubungstexte
> die Lernprogression.

2.2 Besprechung eines Lehrbuchs, das nach der GUM gestaltet wurde

Wir haben als Beispiel ein Lehrbuch ausgewihlt, das fiir Schiiler mit Englisch als
Muttersprache entwickelt wurde und den Lehrstoff der O-Level-Priifung (etwa
vergleichbar mit der ,,Mittleren Reife im deutschen Schulsystem) fiir vier Jahre

Deutschunterricht darstellt:

A. Russon, L. J.Russon (1955): Simpler German Course for First Examinations.

Wir sehen uns zunichst das Inhaltsverzeichnis an:

Das Inhaltsverzeichnis

Section I: Grammar
Word Order
Conjunctions

The Articles

Nouns

The Cases
Adjectives

Adverbs

Numerals, Dates, etc.
Pronouns
Prepositions

Verbs

Section II: Sentences and
Phrases on Grammatical Points
Exercises 1 - 35

Section III: English Prose
Passages for Translation

Section I'V: Free Composition

Section V: German Prose Extracts
Hints on answering
Comprehension Questions

(A) Passages for Translation or
Comprehension

(B) Passages for Translation,
Comprehension or Reproduction
Section VI: German Verse for
Translation or for Exercises
in Comprehension

Vocabulary

German-English

English-German

Russon (1955), IXf.

Index to Grammar Section

Ubersetzung:

Abschnitt I: Grammatik
Wortstellung
Konjunktionen

Die Artikel

Substantive

Die Fille

Adjektive

Adverbien

Zahlworter, Datum, etc.
Pronomina
Préipositionen

Verben

Abschnitt II: Siatze und Phrasen
zu grammatischen Phinomenen
Ubungen 1 - 35

Abschnitt III: Englische Prosa-
passagen zum Ubersetzen

Abschnitt IV: Freier Aufsatz

Abschnitt V: Ausziige deutscher Prosa
Hinweise zur Beantwortung

von Verstindnisfragen

(A) Passagen zur Ubersetzung oder

zum Textverstidndnis

(B) Passagen zur Ubersetzung, zum
Textverstdndnis oder zur Nacherzdhlung

Abschnitt VI: Deutsche Lyrik
zur Ubersetzung oder fiir
Verstindnisiibungen
Vokabelverzeichnis
Deutsch-Englisch
Englisch-Deutsch
Grammatikindex



Ein paar Aspekte fallen bei diesem Inhaltsverzeichnis ins Auge:

1. Das Lehrbuch ist nicht in eine Folge von Lektionen aufgeteilt, sondern in Blocken
angeordnet:
Abschnitt I enthilt die Grammatik, die Abschnitte II bis VI enthalten Ubungen:
Grammatikiibungen (II), Texte zum Ubersetzen bzw. zum Leseverstehen und
zum Schreiben (III - VI).

2. Der erste Abschnitt ist der Grammatikdarstellung gewidmet. Der Grammatik-
stoff ist nach Wortartén ‘gegliedert. Der Lehrstoff ist also in nebeneinander
stehenden Blocken angeordnet. Eine Progression des Grammatikstoffes, etwa
nach dem Prinzip ,,Vom Einfachen zum Schwierigen®, ist nicht ohne weiteres

C /L— aniy

erkennbar. ey

3. Im Ubungsteil kann man folgende Ubungsschwerpunkte erkennen:
— Satzbildung zu den grammatischen Phanomenen (Abschnitt II)
— Ubersetzungsiibungen
von der Muttersprache in die Fremdsprache (III)
von der Fremdsprache in die Muttersprache (V und VI)
— Ubungen zur Entwicklung des Leseverstindnisses (V und VI)
— Ubungen zur Entwicklung des schriftlichen Ausdrucks (IV und Vb)
Die Schwerpunkte liegen also auf Grammatik, Ubersetzung und Lesen/Schreiben.

Der Lehrer kann dieses Lehrbuch also nicht ,,Seite fiir Seite”/ ,,von vorne nach
hinten durchnehmen, sondern er muB sich die Abfolge des Lehrprogramms selbst
zusammenstellen. Dazu gibt es — wie wir sehen werden — im Buch Verwelse (z. B.

von der Grammatik zu den Ubungen). Ceoteni

Es ergibt sich dann der folgende Ablauf von Unterrichtsphasen.

2.3 Ablauf von Unterrichtsphasen

Einfiihrungs- Ubungsphase: Anwendungs-
phase: phase:
Lesen
————————— ~7 und als Anwen-
Grammatik- ~_ |Satzbildung zum . dung des
prisentation -~ |Grammatiklehrstoff -~ | Schreiben Lehrstoffes
(Grammatik/
N und Wortschatz)
Ubersetzen

Der Lehrer entscheidet also, welche Schwerpunkte er in der Anwendungsphase
setzen will.

Lehrstoffanordnung

Grammatik
nach Wortarten

Ubungsschwerpunkte

Zusammenfassung
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2.4 Die Grammatikdarstellung

Sehen wir uns ein Beispiel aus Abschnitt I an:

Die Priposition

Hilfsiibersetzung:

82. Pripositionen mit Akkusativ oder Dativ
a) Nach folgenden neun Prépositionen wird der
Akkusativ verwendet, um die Bewegung zu
einem Ort anzuzeigen, der Dativ, um Ruhelage
oder Bewegung an einem Ort anzuzeigen.

it an P S SR T R

82. Prepositions governing the Accusative or Dative

(a) After the following nine prepositions the accusative is used
to show movement to a place, the dative to show rest or
movement at a place.

an, on, at, to, by tiber, over, across
auf, on (horizontal surface only) unter, under, among
hinter, behind vor, in _front of, before
in, in, info zwischen, befween

neben, near, next to, beside

Note. Ans = an das; am = an dem; aufs = aufdas; ins = in das;
im = in dem; ibers = iiber das; iberm = iiber dem;
vors = vor das; vorm = vor dem.

Er setzte sich an den Tisch.  He sat down at the table.
Er sal an dem Tisch. He was sitting at the table.

Er setzt sich auf den Stuhl.  He sits down on the chair.
Er saf} auf dem Stuhl. He was sitting on the chair.

Er stellte sich hinter mich.  He came and stood behind me.
Er stand hinter mir. He was standing behind me.

T vemmERE———

Russon (1955), 53

Das vollstindige Kapitel ,,Prapositionen‘ hat folgenden Aufbau:

> Pripositionen mit Akkusativ (79)

> Prépositionen mit Genitiv (80)

> Pripositionen mit Dativ (81)

> Pripositionen mit Akkusativ und Dativ (82)

Versuchen wir, die Grammatikdarstellung zu beschreiben:

1200
HOR

1. In jedem Abschnitt wird zunichst das Grammatikpensum benannt und in —
muttersprachlich formulierten — Regeln angegeben. Ausnahmen von der Regel
werden im Anschluf} an die Regeln (Kleindruck) benannt.

2. Zu jeder Grammatikregel werden deutsche Beispielsitze zu ihrer ,[llustrierung*
gegeben. Jeder Beispielsatz hat eine muttersprachliche Ubersetzung.

2.5 Die Ubungen

2.5.1 Die Ubungen zur Grammatik

Zu jedem Grammatikkapitel des I. Abschnitts gibt es im II. Abschnitt spezielle
Ubungen. Sie sind alle nach dem folgenden Muster aufgebaut:
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20. PREPOSITIONS

(88 79-81)
1. He came home about seven o’clock after he had gone

right round the town. 2. They all sat round the long table
till nine o’clock. 3. In spite of the great difficulties since
the last war the Germans haven’t lost (the) courage. 4.
~ He lives at his uncle’s opposite the white house. 5. On
. our arrival we went immediately to bed. 6. In my opinion
. he did it against his will. 7. We have lunch every day at
home. 8. They were walking in the direction of London.
0. In this weather it is quite impossible to work in the
garden. 10. He is not entirely without means, for he has
. been working now (already) for two years. 11. For what
.~ reason did you come along this street? 12. He went to
~ school at the age of six. 13. Because of the cold weather
they stayed at home. 14. They came by boat towards the
end of the month. 15. During the last war many people
lived outside the bigger towns. 16. As he hadn’t any
money on him he couldn’t go by train. 17. He said in a
.~ quiet voice: “ Yes, it is a picture by Diirer.” 18. Although
I live in the midst of all these people, except for you I
hardly see anybody (I see almost nobody). 19. The judge
was a man of sixty. 20. What are you doing at Christmas?

We are going to Paris.

i___f—

Russon (1955), 110

Zwei Aspekte sind an diesen Ubungen auffillig:

Hilfsiibersetzung:

20. Préapositionen
(§879-81)

1. Er kam etwa um sieben Uhr heim, nachdem
er durch die ganze Stadt gegangen war. 2. Sie
saB3en alle um den langen Tisch bis neun Uhr. 3.
Trotz der grolen Schwierigkeiten seit dem letz-
ten Krieg haben die Deutschen den Mut nicht
verloren. 4. Er wohnt bei seinem Onkel gegen-
iiber dem weilen Haus. 6. Meiner Meinung
nach tat er es gegen seine Uberzeugung. 7. Wir
essen jeden Mittag zu Hause. 8. Sie gingen
Richtung London. 9. Bei diesem Wetter ist es
ganz unmoglich im Garten zu arbeiten. 10. Er
ist nicht ganz mittellos, weil er jetzt schon zwei
Jahre arbeitet. 11. Aus welchem Grund kamst
du diese Strafe entlang ? 12. Mit sechs ging er
zur Schule. 13. Wegen des kalten Wetters blie-
ben sie zu Hause. 14. Gegen Ende des Monats
kamen sie mit dem Schiff. 15. Wihrend des
letzten Krieges lebten viele Leute auBBerhalb der
GroBstidte. 16. Da er kein Geld bei sich hatte,
konnte er nicht mit dem Zug fahren. 17. Er sagte
mit ruhiger Stimme: ,Ja, es ist ein Bild von
Diirer*. 18. Obwohl ich mitten unter all diesen
Leuten lebe, treffe ich aufler dir kaum jemanden
(fast niemanden). 19. Der Richter war ein Mann
von 60 Jahren. 20. Was machst du an Weih-
nachten ? Wir fahren nach Paris.

1. Der Grammatikstoff wird in der Form der Ubersetzung (in die Fremdsprache)

geiibt.

2 Die Ubungen bestehen aus unverbundenen Einzelsétzen, die zu den Teil-aspekten

des jeweiligen Grammatikphdnomens ,.konstruiert” wurden.

252 Liangere Ubersetzungstexte in der Muttersprache fiir die Ubersetzung ins

Deutsche (,,Hiniibersetzung)

-—

10. At the seaside

We sometimes spend! our holidays in? the country, but
I prefer spending? them by the sea. This year the weather
was magnificent. We had sunshine every day except on
the first Sunday morning®; but it didn’t matter?, for we
went to church®. The sea was very warm and we. often
bathed three times a® day; and I learnt at last to swim.
Father taught? me. I was very proud of®it. After bathing?®
we usually played all sorts of'® games on the sand or we
simply lay" in the sun. We all'? got'! very brown except
mother who is afraid of?® the sun. Sometimes we made
excursions along the sea-shore and found strange fishes and
plants everywhere. Once we were'® cut off by the sea
and had to climb up?’ on to the rocks and wait at least!8
two or three hours. Fortunately’® mother was not with us
and knew nothing of? the danger till we were back. It
could® easily have been very dangerous if we had lost our
heads?2.

|

Russon (1955), 129

Hilfsiibersetzung:

10. An der Kiiste

Wir verbringen unsere Ferien manchmal auf
dem Land, aber ich verbringe sie lieber an der
See. Dieses Jahr war das Wetter groBartig. Wir
hatten jeden Tag Sonne, aufler am ersten Sonn-
tagmorgen; aber das machte nichts, da wir zur
Kirche gingen. Die See war sehr warm, und wir
badeten oft dreimal am Tag; und ich lernte
endlich schwimmen. Vater brachte es mir bei.
Darauf war ich sehr stolz. Nach dem Baden
spielten wir normalerweise alle moglichen Ar-
ten von Spielen auf dem Sand oder lagen ein-
fach in der Sonne. Wir wurden alle sehr braun,
aufBer Mutter, die die Sonne nicht mag. Manch-
mal machten wir Ausfliige am Strand entlang
und fanden iiberall seltsame Fische und Pflan-
zen. Einmal wurden wir von der See abge-
schnitten und mufBten zu den Felsen hinauf-
klettern und mindestens zwei oder drei Stunden
warten. Gliicklicherweise war Mutter nicht mit
uns und wuBte nichts iiber die Gefahr, bis wir
zuriick waren. Es hitte fiir uns leicht sehr ge-
fahrlich sein kénnen, wenn wir den Kopf verlo-
ren hétten.
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Merkmale der Ubersetzungstexte:

1. Es werden fortlaufende Geschichten mit einfachem Inhalt (oft Anekdoten) erzihlt
— in der Muttersprache.

2. Die FuBnoten geben dem Schiiler Hinweise, welches Grammatikphénomen er bei
der Ubersetzung beachten — und ggf. noch einmal nachschlagen — soll.

3. Man kann diese Ubersetzungen erst machen, wenn der gesamte Grammatik-
lehrstoff behandelt ist.

2.5.3 Freier Aufsatz
Ein Beispiel:

e e
10

Sie haben von Threm Onkel einen Zwanzigmarkschein
zum Geburtstag bekommen. Bedanken Sie sich in einem
Brief dafiir.

Brief mit Zwanzigmarkschein auf Geburtstagstisch—
was damit getan werden soll—mochte Fléte spielen—will
Geld sparen—zwanzig Mark haben noch gefehlt—Summe
ist jetzt vollzahlig—gehe morgen Flote kaufen.

das Geburtstagsgeschenk, birthday ~ die Sparbiichse, money-box.

present. das Sparkassenbuch, savings-book.
sich schrecklich freuen, be terribly  das Taschengeld, pocket-money.
pleased. nichts aus-geben, spend nothing.
wissen wollen, want o know. sparen, save.
erzihlen, tll. die Belohnung, reward.
seit langer Zeit, for a long time. es moglich machen, make (it)
in Erfullung *gehen, be fulfilled. possible.

es ist mir ernst damit, J really mean  das Schaufenster, shop-window.

| m—— -

Russon (1955), 163

Zu dem ,,Thema“ des Aufsatzes werden zwei Hilfen gegeben:

1. Stichworter, die den Ablauf strukturieren helfen,
2. wichtige Worter (in zweisprachigen Wortgleichungen).

In der Einfiihrungspassage zu diesem Teil des Lehrbuchs bekommen die Schiiler
Hinweise, wie sie einen Aufsatz richtig schreiben sollen und was dabei wichtig ist:
,»oie sollten Einfachheit und Korrektheit anstreben ... Fiir den freien Aufsatz auf
deutsch mufl man dieselben griindlichen Kenntnisse des Deutschen haben, wie man
sie auch fiir die Ubersetzung ins Deutsche braucht...“ (Unsere Ubersetzung).

2.5.4 Ausziige aus deutscher Prosa fiir Ubersetzungsiibungen (,,Riickiiber-
setzung*) und Leseverstindnisiibungen

Wihrend sich die Textpassagen zur Ubersetzung in die Fremdsprache und die
Themen zum freien Aufsatz mit ,,Alltagsdingen’ beschiftigen, soll der Schiiler bei
den Ubungen zum Leseverstindnis und zur Ubersetzung von der Fremdsprache in
die Muttersprache von Anfang an mit ,,guten* fremdsprachlichen Texten — das sind
nach der Auffassung der GUM literarische Texte ausgewiesener Autoren — umgehen
lernen. Das schult nicht nur das SprachbewufBtsein in der Fremdsprache (und das
Ausdrucksvermdgen in der Muttersprache!), es ist zugleich auch ein Stiick ,,literari-
scher Bildung* der fremden Kultur.



Ein Beispiel:

b fuiea 27. A deal

Er steckte die Hand in die Tasche und zog einen ziemlich
groBen Beutel, aus starkem Leder, an zwei kraftigen ledernen
Schniiren heraus und handigte ihn mir ein. Ich griff
hinein und zog zehn Goldstiicke heraus und wieder zehn und
wieder zehn und wieder zehn; ich hielt ihm schnell die
Hand hin: ,, Abgemacht! Fiir den Beutel haben Sie meinen
Schatten.” Er nahm meine Hand, kniete dann sogleich
vor mir nieder, und mit einer bewundernswiirdigen Ge-
schicklichkeit sah ich ihn meinen Schatten, vom Kopf bis
zu meinen FiiBen, leise von dem Grase l6sen, aufheben,
zusammenrollen und falten und zuletzt in die Tasche
stecken. Er stand auf, verbeugte sich vor mir und zog sich
nach dem Rosengebiische zuriick. Mir war, als hérte ich
ihn da leise fiir sich lachen. Ich aber hielt den Beutel bei
den Schniiren fest, rund um mich her war die Erde sonnen-
hell, und ich wuf3te noch nicht, was ich getan hatte.

Nach Adalbert von Chamisso (1781-1838):
Peter Schlemihl

. Warum hatte der Beutel Schniire ?

. Was befand sich in dem Beutel ?

. Was wollte der Mann mit dem Beutel kaufen?

Woher wissen Sie, daB3 der Erzihler zu verkaufen bereit war?
Warum kniete der Mann vor ihm nieder?

[=}] ‘_J"PWNM

. Was machte der Mann mit dem Schatten, nachdem er ihn
vom Gras gel6st hatte?
7. Wo verschwand der Schatten?
‘ 8. Woraus schlieBen Sie, daB3 der Mann héflich war?
- 9. War der Mann mit seinem Einkauf zufrieden?
10. Wann kann man seinen Schatten sehen ?

Zum Fortsetzen (UmriB, S. 169)

|
|
|
)
] Zum Nacherzihlen (UmriB, S. 234)

Russon (1955), 204

Zu den Fragen zum Textverstindnis merken die Autoren im Vorwort an, daB} sie so
formuliert wurden, dafl man bei der Antwort nicht einfach von der Vorlage abschrei-
Ben kann — also ,,anspruchsvoll” sind. Einfache Fragen konne der Lehrer selbst
formulieren.

Eine Steigerung im sprachlichen Schwierigkeitsgrad — und eine ,,Abrundung* der
literarischen Bildung — stellt die Gedichtauswahl am Ende des Buches dar. Auch
diese Texte dienen der Ubersetzung bzw. der Schulung des Leseverstédndnisses:
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23. The light fails

Der Vorhang fallt, das Stiick ist aus,

Und Herrn und Damen gehn nach Haus.
Ob ihnen auch das Stiick gefallen??

Ich glaub, ich horte Beifall schallen.

5 Ein hochverehrtes Publikum

Beklatschte dankbar seinen Dichter.

Jetzt aber ist das Haus so stumm,

Und sind verschwunden Lust und Lichter.

Doch horch! ein schollernd? schnéder?® Klang
10 Ertont unfern der 6den Biihne;—

Vielleicht da8 eine Saite sprang

An einer alten Violine.

VerdrieBlich rascheln im Parterr4

Etwelche® Ratten hin und her,
15 Und Alles riecht nach ranzgem?® Ole.

Die letzte Lampe achzt und zischt

Verzweiflungsvoll, und sie erlischt.

Das arme Licht war meine Seele.

. Wo fallt der Vorhang und wann?

. Wie zeigt man, daB ein Stiick gefallen hat?

. Woher wissen Sie, daf3 der Dichter nicht sicher ist, ob das
Stiick gefiel ?

Warum war das Haus so stumm?

. Wodurch wurde die Stille unterbrochen?

Warum nennt der Dichter die Bithne 6de?

Was machte die Ratten verdrieBlich?

. Was zeigt, daB dies kein modernes Theater war?

. Wann 4chzt und zischt eine Lampe?

. Warum vergleicht der Dichter seine Seele mit der letzten

Lampe?

OV O OB WP~

-

1 Gefallen: gefallen hat.

2 Schollernd: vibrating.

3 Schnéder: hateful.

4 Das Parterr: das Parterre.
5 Etwelche: irgendwelche.
¢ Ranzgem: ranzigem.

EE——

Russon (1955), 258, (Gedicht von Heinrich Heine)

Zu einer Reihe von Texten werden weitere Ubungen gestaltet:

2.5.5 Die Nacherzahlung

Sie wird durch die Vorgabe von Stichwortern gesteuert:

27. (S. 204) A deal

Beutel — Goldstiicke — abgemacht — Schatten — kniet
nieder — 16st Schatten — steckt in die Tasche — verbeugt
sich — zieht sich zuriick — lacht fiir sich — ich halte Beutel
fest — Sonnenschein — stehe wie versteinert da.

R
Russon (1955), 234



2.5.6 Ubungen zum ,,Weiterschreiben*

Auch diese Ubungen werden durch die Vorgabe von Stichwértern vorstrukturiert:
24

Setzen Sie “ A deal ” fort (Nr. 27, S. 204).

Schlemihl kommt wieder zu Sinnen—fiillt Taschen mit
Gold—verbirgt Beutel—eilt nach der Stadt fort—alte Frau
ruft: ,, Sie haben Ihren Schatten verloren ‘“—andere Leute
bemerken es auch—vermeidet es, in die Sonne zu treten—

.~ muB iiber die StraBe gehen—Jungen lachen iiber ihn—
. springt in eine Droschke—fihrt zum Hotel—laBt Sachen
. holen—fahrt zum besten Hotel—wirft einige Goldstiicke
{ hin—bekommt bestes Zimmer—verschlieBt sich darin—
|

weint—so viel Geld aber keinen Schatten—was wird aus
ihm werden?

Russon (1955), 169

2.5.7 Das Diktat

Im Vorwort zum Lehrbuch wird darauf hingewiesen, daB man die literarischen

L esetexte auch zum Diktieren verwenden konne.

Das zweisprachige Vokabelverzeichnis im Anhang (deutsch-
englische Wortgleichungen) ist alphabetisch angeordnet und hilft — dhnlich wie der

Grammatikindex — beim Lesen, Schreiben und Ubersetzen.

Typische Ubungsformen der GUM:

1. Die Ubersetzung von Einzelsitzen von der Muttersprache in die Fremdsprache,

bezogen auf den jeweiligen Grammatiklehrstoff

)

halten

Die Ubersetzung deutscher literarischer Texte in die Muttersprache
Das Lesen deutscher literarischer Texte LR O
Die schriftliche Zusammenfassung bzw. Nacherzéhlung von Textvorlagen

o4

oW

Textvorlagen
7. Das Diktat.

Die Arbeitshilfen zu den einzelnen Ubungen (Verweisungen auf Grammatik;
Wortgleichungen; Fragen; Stichworter usw.) sind so strukturiert, daf das liber-
greifende Ziel — die ,,Korrektheit” des sprachlichen Ausdrucks bzw. des
Textverstdndnisses — moglichst sicher erreicht werden soll.

Wenn der Ubungsapparat eines Lehrbuchs vorwiegend aus Grammatikiibungen/
Ubersetzungen/Lesestiicken/schriftlichen Aufgaben (wie Nacherzéhlung/Diktat/
gelenkter und freier Aufsatz) besteht, konnen Sie sicher sein, dal es sich um ein
Lehrbuch nach der GUM handelt.

Die Ubersetzung lingerer, inhaltlich zusammenhéngender Textpassagen (Mutter-
sprache — Fremdsprache), die bestimmte Grammatikphdnomene ,,gebiindelt* ent-

UL AL

Der Aufsatz (mit Hilfe von Stichwortern) bzw. das Weiterschreiben von

Zusammenfassung
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Grundstufe

Erweiterungsstufe

Schema

Grammatik

Wortschatzliste

28

2.6 Zur Lehrstoffprogression

Die genauere Betrachtung des Ubungsapparates und der Texte glbt uns einige
Hinweise auf die Lernstoffaufgliederung und die Progression. /72"
Offensichtlich sieht das Konzept der GUM zunichst die Durchnahme und Elnubung
des gesamten Grammatiklehrstoffes (einschlieBlich des dazu gehdrenden
Wortschatzes) vor. Die ,,Grundstufe” des Sprachkurses ist ganz dem Grammatik-
unterricht gewidmet.

Erst danach-—inder ,,Erweltemngsstufe — kommt die Anwendung der fremd-
sprachlichen Kenntnisse in der Hin- und Riickiibersetzung, der Entwicklung des
Leseverstdndnisses und des schriftlichen Ausdrucks. Dabei sind die Texte fiir die
Hiniibersetzung (in die Fremdsprache) so verfaBit, daB} eine Abstufung nach ihrem
Schwierigkeitsgrad (was die Buncfefung von Grammatik und den Wortschatz angeht)
entsteht. Die literarischen Prosatexte sind entweder im Hinblick auf Einfachheit in
der Sprache und in der inhaltlichen Gliederung ausgesucht oder — das betrifft die
meisten Texte — sprachlich vereinfacht worden. Nur die Gedichte wurden prinzipiell
unverdndert in ihrer Original-Sprachform belassen.

Die literarischen Texte wurden also unter sprachdidaktischen Gesichtspunkten aus-
gewihlt oder bearbeitet, um eine Progression des Schwierigkeitsgrades zu erreichen!
Es ergibt sich dann folgender Progressionsablauf des Gesamtkurses:

,,Grundstufe* ,,Erweiterungsstufe*

abgestufte Texte

die ,ganze‘ Grammatik zur Hintibersetzung

abgestufte Lesetexte

Grammatik- Satz- und mit Ubungen zu: !
einfiihrung Ubersetzungs- — Leseverstindnis |
nach Wort- | iibungen — Ubersetzung |
arten ' — Nacherzihlung

— Diktat

abgestufte Ubungen

zum Schreiben
(gelenktes —> freies Schrei-

. ——

ben)

2.7 Verlauf einer Unterrichtseinheit

a) Im allgemeinen beginnt jede Unterrichtseinheit mit der Einfiihrung einer oder
mehrerer grammatikalischer Regeln. Sie wird/werden in der Muttersprache dar-
geboten und erklart. Die Muttersprache — nicht die Fremdsprache/Zielsprache — ist
also die Unterrichtssprache der GUM!

b) Die Grammatikregel wird dann anhand von Beispielen verdeutlicht. Dabei stehen
die zu behandelnden neuen Grammatikstoffe eindeutig im Vordergrund. Auf andere,
gleichzeitig im Ubungssatz auftauchende Probleme wird nicht eingegangen. Die
Beispiele werden in der Zielsprache mit muttersprachlicher Ubersetzung dargeboten.
Zur miindlichen Erlduterung verwendet der Lehrer entsprechende Fachausdriicke (in
der Muttersprache).

Der Schiiler soll sich auf diese Weise iiber die Regel(n) klar werden und sie
auswendig lernen.

¢) Es folgt eine Wortschatzliste, die neues Vokabular in Form von Vokabel-
gleichungen prisentiert. Vokabelgleichung heilit, da8 ein fremdsprachliches Wort



eimmem muttersprachlichen Wort zugeordnet wird.

d) Dieses neue Vokabular wird in den darauffolgenden Ubungen angewendet. Die
Ubungen konnen aus einzelnen Wortern, Satzteilen oder ganzen Sétzen bestehen. Sie
stehen in keinem Sinnzusammenhang untereinander, sondern sind nur nach ihrem
grammatikalischen Inhalt zusammengestellt, z. B. als Ubung zu den Prisensformen
won ..sein®:

Dieses Haus ist grof3. Sie ist beleidigt.
Der Hase ist dumm. usw.

LUbungsbeispiele dieser Art konnen sowohl von der Muttersprache in die Zielsprache
als auch in umgekehrter Richtung gegeben werden.

¢) Ein weiterreichendes Ziel fiir den Schiiler ist die Ubersetzung zusammenhéngen-
der Texte. Dieses Ziel kann aber erst mit einem geniigend fundierten Grundwissen
angestrebt werden. SchlieBlich, so meint Gustav Tanger, einer der Hauptvertreter der
GUM, kann ein Text nur dann von Nutzen sein, wenn er in seinem ganzen Inhalt
werstanden werden kann, und das ist im Grundstufen-Unterricht nur in der Mutter-
sprache moglich. Zwar sei natiirlich auch er als Vertreter der GUM bemiiht,

2acepTieichatm

moglichst bald zu zusammenhéingenden Lesestiicken zu gelangen. Aber es hilt uns
vieles ab, den von den Reformern gewiesenen Weg ebenfalls zu betreten. Es handelt
sich zunichst beim fremdsprachlichen Anfangsunterricht nicht darum, daff dem Schii-
ler daraus sofort der Segen erwachse, den der Unterricht bringen soll und naturgemél
erst im spiteren Verlaufe gewdhren kann. Wir betrachten den Anfangsunterricht als
das Fundament des von uns durch den Unterricht aufzufiihrenden Geb#udes, und wie
ein jeder mit uns es fiir toricht halten wiirde, wollte man einen Versuch machen, das
Fundament, noch ehe der Rohbau beendet ist, nutzbar zu machen, so halten wir es fiir
verkehrt, schon eine Frucht des Sprachunterrichts pfliicken zu wollen, noch ehe sie
reif, ja noch ehe ein merklicher Ansatz dazu vorhanden ist.

(Tanger, 1888; zitiert bei Hiillen, 1979, 50)

Eine Zwischenbilanz:

Sie haben in den Abschnitten 2.2. bis 2.5. anhand der Analyse eines Lehrwerks
einige wichtige Merkmale der GUM kennengelernt.

1. Fassen Sie noch einmal zusammen, was Sie iiber die GUM wissen:
— zur Stellung der Grammatik und ihrer Prdsentation
— zu den Ubungstypen
— zum Aufbau von ,,Lektionen* bzw. Unterrichtsphasen
— zur Anla%ééaer Lernstoffprogression.

2. Haben Sie selbst Unterrichtserfahrung mit der GUM?
Welche Vorteile bietet Ihrer Meinung nach diese Lehrmethode, welche
Nachteile kénnte man finden?

28 Zusammenfassung: Die Grundlagen der GUM, ihre Zielsetzung
und ihre methodischen Prinzipien

Wir haben in den vorangegangenen Abschnitten anhand eines Lehrbuchs die wich-
tigsten Merkmale der GUM erarbeitet.

Im folgenden Abschnitt fassen wir — dem Ubersichtsschema (S. 10) entsprechend,
das die einzelnen Ebenen und Faktoren, die zur Ausbildung von Methoden-
konzeptionen fiihren, sk}%@erg hat — die

> piadagogischen Faktoren (iibergreifende Ebene)
> linguistischen, text- und literaturwissenschaftlichen und landeskundlichen

Ubungen

Ubersetzung

Zusammenfassung
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Faktoren (Ebene des Faches) und
> lerntheoretischen Faktoren (Grundlage fiir die Umsetzung der Lernziele
und Lerninhalte fiir den Fachunterricht) zusammen.

2.8.1 Padagogische Grundlagen

Sprachenlernen wird nicht nur als geistig-formale Schulung gesehen, sondern auch
als Proze der Formung der Personlichkeit in der Auseinandersetzung mit den
Bildungsgiitern der fremden Kultur, die zu den Leistungen der eigenen Kultur in
Bezug gesetzt werden. Fremdsprachenlernen war in Europa lange Zeit ein Privileg
der hoheren Bildung und Eliteschulung im Rahmen der 6ffentlichen Schule. Diese
Einschitzung der Grammatik-Ubersetzungs-Methode als der adiquaten Methode
,.gebildeten® Fremdsprachenlernens hat ihr bis heute in vielen Landern ihren Platz im
neusprachlichen Unterricht gesichert.

2.8.2 Linguistische Grundlagen

Zur Formulierung der Sprachregeln wird die jeweilige Zielsprache mit Hilfe der
Kategorien der lateinischen Grammatik dargestellt (nach Wortarten geordnet) und in
Regeln gefaBt. Da dies wegen der unterschiedlichen Strukturierung der einzelnen
Sprachen nicht durchgehend mdglich ist, miissen zu jeder Regel auch die entspre-
chenden Ausnahmen formuliert und gelernt werden.

Grundlage der Sprachbeschreibung ist die geschriebene, literarisch geformte Spra-
che, die nach formalen Kriterien dargestellt wird. Sprache wird dabei als ein ,,Gebéu-
de* gesehen, das aus ,,Sprachbausteinen systematisch gefiigt und nach logischen
Regeln aufgebaut ist. Sprachbeherrschung bedeutet Sprachwissen.

2.8.3 Literatur/Landeskunde

Literatur (als geformte Sprache) ist das Zeugnis der geistigen Leistungen einer
Sprachgemeinschaft. In ihr treten die kulturellen Werte charakteristisch zutage.
Diese gilt es, aufzunehmen und zu verstehen.

2.8.4 Lerntheoretische Grundlagen

Zugrunde liegt ein kognitives Lernkonzept (Verstindnis und Anwendung der
Konstruktionsregeln). Sprachenlernen bedeutet formale Geistesschulung, Erziehung
zu ordnendem Denken.

2.8.5 Begriffserklarung und Zielsetzung

Die GUM ist eine synthetisch-deduktive Methode. Das bedeutet: Die Fremdsprache
wird erlernt durch die Verkniipfung zahlreicher, einzeln gelehrter Regeln (deduktives
Verfahren). Man geht aus von den Einzelteilen der Sprache und baut Schritt fiir
Schritt das Gesamtsystem auf, bildet also die Synthese. Dabei geht es nicht um die
praktische Beherrschung der Fremdsprache, sondern vielmehr um eine bewulte
Einsicht in deren formalen Aufbau und das Regelsystem. Vorherrschende
Unterrichtssprache ist die Muttersprache.

Hauptinhalt der GUM im Fremdsprachenunterricht ist, wie der Name schon andeu-
tet, die Vermittlung der Grammatikregeln sowie deren praktische Anwendung
in einem Ubersetzungstext. Ubersetzungen aus der Fremdsprache bilden die
Hauptunterrichtsmethode.



Hauptziel des Unterrichts der neueren Fremdsprachen ist nach Gustav Tanger, einem
shrer Hauptvertreter, die ,,allgemeine Geistesbildung®, ,,die Bildung des Verstandes

und des Ge_mE‘[E oder Hg}ge_:gsffVA(Tangéfr, 1888, zitiert bei Hiillen, 1979, 14).

Um dieses Ziel zu erreichen, miissen natiirlich gewisse Fertigkeiten auch im prakti-
schen Gebrauch der Fremdsprache vorhanden sein. Doch dienen diese Fertigkeiten
pur als Mittel zum Zweck: zur allgemeinen Geistesschulung.

Sie beziehen sich in erster Linie auf den schriftlichen Gebrauch der
Sprache. Der Schiiler soll sowohl den Inhalt als auch die Form eines Textes erfassen
konnen.

Die dazu ausgewihlten Texte sind die Werke bedeutender Autoren
aus dem jeweiligen Kulturkreis der Zielsprache.

Mit Hilfe von Lexika und unter Anwendung der gelernten Grammatikregeln soll der
Schiiler die Texte verstehen lernenund in die Muttersprache iiber-
s etzen konnen. Das Lernziel der Sprachbeherrschung gilt als erreicht, wenn die
Grammatikregeln erfaBt und in der Ubersetzung sowohl aus der Muttersprache in die
Fremdsprache als auch von der Fremdsprache in die Muttersprache angewendet
werden konnen und wenn ein bestimmtes Vokabular erlernt ist.

28.6 Prinzipien des Unterrichts nach der GUM

> Einsicht nehmen in die Baugesetze der fremden Sprache (durch Vergleich mit der
Muttersprache)

> Rekonstruktion der fremden Sprache und Reproduktion korrekter Sdtze durch
Anwendung der Regeln

> Besonders markante Ubungsformen sind: Bildung korrekter Sitze durch Regel-
anwendung; Satzumformung nach formalen Grammatikregeln; Ubersetzung von
der Muttersprache in die Fremdsprache (Hiniibersetzung) und von der Fremdspra-
che in die Muttersprache (Riickiibersetzung).

29 Kritik an der Grammatik-Ubersetzungs-Methode

Die Kritik an der GUM stammt vor allem von Vertretern der didaktischen Richtun-
gen, die sich spiter innerhalb der Reformbewegung mit der sog. ,,direkten Methode*
durchsetzen konnten (vgl. Kap. 3). Einer dieser Vertreter ist Wilhelm Viétor.

Er kritisiert an der GUM vor allem, daB sie eine lebende Sprache mit den Mitteln und
Regeln einer toten Sprache lehrt. Dies konne einer modernen, lebenden Sprache nie
gerecht werden.

[Man] kann /../ die Grammatik einer Sprache nicht in eine Reihe starrer Regeln
zwingen, die, einmal vom Grammatiker abgefalt, so unabinderlich sind wie die
Gesetze der Meder und Perser. Im Gegenteil, Grammatik ist, was die Gesellschaft
daraus macht, was gestern im Schwang war, ist heute vergessen, und was heute richtig
ist, wird morgen falsch sein.

(Viétor, 1882; zitiert bei Hiillen, 1979, 12)

Weiterhin kritisiert Viétor, daB die Sprache in der GUM in einzelne, in sich sinnlose
Bestandteile zerrissen wird. Eine Sprache, so argumentiert er, bestehe nicht aus
einzelnen, aneinandergereihten Wortern, sondern aus Sétzen. Eine starre Anwen-
dung von Regeln fiihre zur ebenso starren Verkniipfung einzelner Worter oder
Satzteile. Sie vermittle aber nie den Gehalt einer wirklichen Aussage. AuBerdem, so
meint Viétor, konnten einzelne Worter und isolierte Sétze kein Interesse beim
Schiiler wecken. In der GUM bestehe der Unterricht zum groften Teil im Auswen-
diglernen von Woértern und Regeln. Es werde nur mechanisch gelernt. Der Schiiler
habe keine Moglichkeit, sich einen Problembereich (selbstéindig) zu erarbeiten. Sein
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Verstand werde nicht gefordert. Auch die Hausaufgabe bestiinde in einer weiteren
rein mechanischen Tatigkeit, nimlich dem Niederschreiben der Ubungssitze.

Gustav Tanger argumentiert gegen diese Anschuldigungen folgendermalBen: Das
eigene Erarbeiten grammatikalischer Regeln wire eine Uberforderung fiir den kind-
lichen Verstand. Es miisse ja doch der Lehrer stindig helfend eingreifen — und wo
bliebe dann der Sinn einer solchen Vorgehensweise? Der Schiiler gewthne sich
durch eine solche Art des Lernens nur vorschnelles und unbegriindetes Schlufolgemn
an. Ziel des Fremdsprachenunterrichts sei es aber doch, den Geist des Kindes durch
formales und logisches Argumentieren zu férdern (siehe ,,formales Bildungsprinzip®,
,allgemeine Geistesbildung*). Das Lernen abstrakter Grammatikregeln, wie es die
GUM praktiziere, sei dagegen fiir den Schiiler viel leichter zu bewiltigen. Regeln
seien konkret und konnten dem Schiiler eine sichere Grundlage fiir den
Sprachgebrauch bieten. Die Schiiler sollten nicht, wie es der GUM oft vorgeworfen
wird,

die Regeln um ihrer selbst willen lernen, damit sie dieselben hersagen konnen, sie
sollen die Regeln anwenden und tun das bei den dariiber angestellten Ubungen /.../ Zu
jeder Zeit hat bei unserem Verfahren der Durchschnittsschiiler das angenehme Gefiihl.
daB er das, was er ,,gehabt” hat (ich gebrauche diesen vielgeschmihten Ausdruck
absichtlich), auch besitzt, und nach Malgabe der ihm gewordenen Belehrung auck
verwenden kann, daB dahinter nichts lauert, dessen Erkldarung ihm noch, als zu schwer.
vorenthalten worden ist; er hat mit einem Worte von vornherein das Gefiihl der
Klarheit und Sicherheit auf dem ihm zuginglichen Gebiete, wihrend dies Gefiihl be
der analytischen Methode, zum mindesten im Anfang, fehlt.

(Tanger, 1888; zitiert bei Hiillen, 1979, 53)

Stellen Sie sich vor: Sie sind Lehrbuchautor. Sie schreiben gerade ein Lehrbuch
fiir die Grundstufe nach der Grammatik-Ubersetzungs-Methode.

Sie sind bei Kapitel 15 angelangt und wollen in diesem Kapitel als Grammatik-
pensum die ,, Prapositionen mit dem Genitiv* einfiihren.

1. Sehen Sie in einer Grammatik nach, welche Prdpositionen den Genitiv
verlangen.

2. Formulieren Sie einfache Regeln dazu in Ihrer Muttersprache.
3. Formulieren Sie zu jeder Priposition einen einfachen Beispielsatz.

4. Schreiben Sie einen Text, in dem mdglichst alle Préipositionen, die Sie neu
einfiihren wollen, vorkommen.

5. Entwerfen Sie drei Ubungen zu dem neuen Grammatikpensum.:
— einen Liickentext
— eine Frage-Antwort-Ubung
— einen Text in IThrer Muttersprache, der ins Deutsche iibersetzt werden
soll.

Vergleichen Sie Ihre eigene ,,Lektion* mzt denen eines Deutschlehrbuches aus
Ihrem Land: Welchen Einfluf3 hat die GUM auf den Fremdsprachenunterricht
Ihres Landes?




3 Die direkte Methode (DM):
Eine Vorlauferin der audiolingualen Methode (ALM)

Uberlegen Sie:

Welche Bedeutung konnte das Wort ,,direkt” fiir eine Unterrichtsmethode

haben?

_direkt”: Fremdsprachenlernen ,,, wie man die Muttersprache gelernt hat*?
Fremdsprachenlernen ,,direkt vom Lehrer*?
Fremdsprachenlernen ,,ohne Regeln der Grammatik*?

3.1 Zur Einfithrung

Bei der Darstellung der GUM wurde wiederholt auf die Zeit der Reformbewegung
mnerhalb der Fremdsprachendidaktik hingewiesen, die in den 80er Jahren des 19.
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Jahrhunderts einsetzte. Sie miindete in die s0g. direkte Methode, die — geschichtlich

gesehen — die GUM ablste und die weltweit bekannte audiolinguale Methode (vgl.

Kap.4) vorbereitete.

Die Hauptmerkmale der direkten Methode (DM) sollen in diesem Kapitel bespro-
chen werden. Dabei wird die DM als Hauptvertreter der zahlreichen methodischen
Ansitze wihrend der Reformzeit behandelt.

Die direkte Methode steht als Vertreter zahlreicher Theorien, die um die Jahrhun-
dertwende fiir den Fremdsprachenunterricht neuartige Wege und Ziele entwickelten.
Ihr Hauptanliegen war eine Orientierung weg von der bisher praktizierten starren
Grammatikmethode hin zum a k tiv e n Fremdsprachenunterricht, in dem die
gesprochene Sprache den absoluten Vorrang hat. Die Bezeichnung ,,direkte Metho-
de besagt, daB die Fremdsprache ,,direkt“, d. h. ohne das storende Dazwischentreten
der Muttersprache vermittelt werden soll. Die Muttersprache wird so weit wie
moglich aus dem Unterricht ausgeklammert. Auf diese Weise soll der Schiiler dazu
gebracht werden, einzig in dem Medium der neuen Sprache zu denken. Er soll die
Fremdsprache nicht im Vergleich zur Muttersprache angehen, sondern sich ein
neues, selbstdndiges Sprachsystem aufbauen.

Die direkte Methode wird in erster Linie mit dem Namen Berlitz verbunden (s.
Berlitz, 1887).

Sie wurde auBerdem unter zahlreichen, zum Teil synonym zu verwendenden Be-
zeichnungen bekannt: z. B. Anti-Grammatik-Methode, Reform-Methode, rationale
Methode, natiirliche Methode, konkrete Methode, intuitive Methode, analytische
Methode (s. Morris, 1966, 10).

3.2 Die historische Entwicklung der Reformbewegung

Der Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der direk;ie:%q}\gve‘t}kgd\ehw% die Ve /6fpf§llt},i',
chung der Schrift Der Sprachunterricht muf3 umkehren unter dem Décknamen”
Quousque tandem (wie lange noch) im Jahre 1882 (Raith, 1967, 37). Ihr Verfasser
war der Marburger Universititsprofessor Wilhelm Viétor, der bereits im Kapitel liber
die Grammatik-Ubersetzungs-Methode mehrmals zitiert wurde. Sie werden sich
erinnern, da} Viétor als entschiedener Kritiker der traditionellen grammatisierenden
Unterrichtsmethoden auftrat und fiir eine vollige Umkehr des neueren fremdsprach-

lichen Unterrichts eintrat.

Viétor wandte sich in erster Linie gegen die Vorherrschaft der Schrift und der
Grammatik im Unterricht von lebenden Fremdsprachen. Die starren Regeln der
Grammatik—Ubersetzungs—Methode, so meinte er, konnten niemals einer lebenden,
stindig sich wandelnden Sprache gerecht werden.
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Ursachen der
Reformbewegung

pragmatische Ziele

34

Und wenn es auch geldnge, [dem Schiiler] die beste Grammatik und das umfassendste
Weorterbuch in den Kopf zu schaffen, so hétte er noch immer keine Sprache gelernt!
,Die Sprache besteht aus Lauten und nicht aus Buchstaben“, sage ich mit dem
beriihmten Sprachforscher Sayci/.../,,Und ehe diese Tatsache griindlich zum Bewuf3t-
sein gekommen ist, braucht man nicht zu erwarten, daf} die Sprachen jemals richtig
betrieben wiirden.*

(Viétor, 1882; zitiert bei Hiillen, 1979, 12)

Im Vordergrund des Unterrichts sollte die aktive miindliche Sprachbeherrschung
stehen. Deshalb sollte der Ausspracheschulung besondere Beachtung geschenkt
werden; Erkenntnisse der Phonetik und die phonetische Umschrift sollten in den
Fremdsprachenunterricht miteinbezogen werden.

Weiterhin kritisierte Viétor das sinnlose Lernen von zusammenhangslosen Wortern
in Worterlisten und forderte deren Einbettung bzw. deren Darbietung in einem
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Aber vor allem besteht die Sprache, die Zwecke des Lexikographen ausgenommen,
nicht aus Wortern, sondern aus Sdtzen. Man wird nie eine fremde Sprache dadurch
sprechen lernen, dal man einfach lange Listen von abgerissenen Wortern dem Ge-
dichtnis iiberliefert. Kennt man selbst alle Regeln der Grammatik noch dazu, so wird
man, wenn es drauf und dran kommt, mit dem Aneinanderreihen der Worte und dem
Verstehen von dem, was uns erwidert wird, gar bald am Ende sein.

(Viétor, 1882; zitiert bei Hiillen, 1979, 12)

Er warf der Grammatik-Ubersetzungs-Methode vor, sie betreibe Grammatik nur um
der Grammatik willen. Regellernen sei aber nur sinnvoll, wenn sich der Schiiler die
Regeln aus einer Vielzahl von Beispielen selbst erarbeiten konne. Viétor spricht sich
damit fiirden induktiven W eg des Grammatiklernens aus (,,vom Beispiel zur
Regel“; vgl. dagegen das ded uk tive Verfahren der Grammatik-Ubersetzungs-
Methode, das die Regeln vorgibt und sie an Beispielsédtzen verdeutlicht).

Mit der Abkehr von der traditionellen Grammatikmethode gaben Viétor und seine
Mitstreiter ,,den Anstol der sogenannten Reformbewegung im neusprachlichen
Unterricht, die sich bald mit einer wahren Flut von Veroffentlichungen iiber ganz
Deutschland ausbreitete™ (Kahl, 1962, 34/35). In den 90er Jahren des 19. Jahrhun-
derts schlieBlich fanden die grundlegenden Gedanken der Reformer ihren Ausdruck
in den revidierten Lehrpldnen zu den modernen Fremdsprachen. Dort heif3t es:

Das Ziel des Unterrichts in den neueren Sprachen hat in allen hoheren Schulen eine
Anderung dahin erfahren, daB der praktische miindliche und schriftliche Gebrauch der
Fremdsprache /.../ iiberall in den Vordergrund gestellt, die Grammatik nur Mittel zum
Zwecke ist.

(Bender, 1979, 16)

Die verinderten Zielsetzungen der Reformbewegung lassen sich auf mehrere Ursa-
chen zuriickfiihren: Es zeigte sich, daB3 die bisherigen traditionellen Methoden nicht
sehr erfolgreich waren.

Verschiedene Wissenschaftszweige wiesen auf mogliche Méngel hin:

So konnte die Sprachwissenschaft aufgrund von Sprachvergleichen feststellen, dafl
jede Sprache auf eine besondere Art strukturiert und deshalb die Anwendung des
lateinischen Regelsystems auf moderne, lebende Sprachen nicht sinnvoll sei.

Die Phonetik konnte auf die Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache hinweisen.

Von seiten der Psychologie schlieBlich wurden Einwénde gegen die Forderungen des
formalen Bildungsprinzips vorgebracht.

Entscheidend fiir die Anderung der Unterrichtsziele aber waren vor allem die politi-
sche und wirtschaftliche Expansion im Deutschland der Jahrhundertwende, die die
Entwicklung der praktischen Sprechfertigkeit in den modernen Fremdsprachen not-
wendig machte. Grammatische Regelkenntnisse und die Lektiire bedeutender Werke
konnten den neuen Anforderungen nicht geniigen. Somit wurden die formalen
Bildungsziele vonden pragmatischen Zielen abgelost.



wssen Sie kurz zusammen:

Welche Merkmale der direkten Methode haben Sie bisher kennengelernt?

Welches sind die Hauptpunkte der Kritik, die die Reformer gegen die
Grammatik-Ubersetzungs-Methode vorbrachten?

Welche Ursachen lassen sich fiir die Entwicklung einer ,,Reform-Methode *
des Fremdsprachenunterrichts Ende der 90er Jahre des 19. Jahrhunderts
angeben?

- Ziele der direkten Methode (DM)

' es frither darum, den Schiiler Grammatikregeln auswendig lernen zu lassen,
% er sie in der Ubersetzung von Beispielsitzen anwenden konnte, so sollte er nun
« Lage versetzt werden, sich die Regeln der Fremdsprache intuitiv zu erschlie-

mung des Lehrers sollte der Schiiler sich in das System der Fremdsprache
. Die Sprachanwendung sollte also auf einer mehr oder weniger
en Ebene ablaufen. Sprachge fiihl wurde zum Ziel des sprachlichen

Verfahren lag die Annahme zugrunde, da der Fremdsprachenerwerb grund-
fich ganz dhnlich verlaufe wie der Erwerb der Muttersprache. So wie das Kind in

futtersprache hineinwachse, so sollte deshalb auch der Schiiler in die Fremd-
hineinwachsen.

DaB wir eine zweite Sprache nicht so lernen konnen wie die Muttersprache, vor allem
micht in der Schule, ist eine Binsenwahrheit; die Voraussetzungen sind vollig anders.
Aber grundsitzlich ist kein Unterschied zwischen der Art, wie wir unsere Mutterspra-
che gelernt haben, und der Art, wie wir eine fremde Sprache lernen: auch bei der
fremden Sprache kommt Sprechen vor Schreiben.

(Raith, 1967,43)

prégte in diesem Zusammenhang den Begriff des ,naturgeméen Lernens®,
man versuchte, den Schiilern die Sprache in lebensnahen Situationen beizu-
seen. So wurde z. B. die Umgangssprache in den Unterricht miteinbezogen. Es
micht mehr, den Schiiler groBe Werke der Literatur lesen und iibersetzen zu
=n. sondern er sollte lernen, sich in Alltagssituationen zurechtzufinden. Wie beim
amen Kind, das sprechen lernt, sollten die ersten Worter und Sitze aus dem
attelbaren Erfahrungsbereich des Lernenden stammen, z. B. aus dem héuslichen
der schulischen Umfeld.
System der fremden Sprache sollte gleichzeitig einen Zugang zur Gedanken-
i Gefiihlswelt und den Lebensumstidnden des fremden Volkes darstellen, dessen
he gelehrt wurde. ppopbo st
ks fremdsprachliche Lernen sollte losgelost vom muttersprachlichen Bezugssystem
folgen mit der Assoziationsmethode*: Bestimmte Begriffe oder Lautéuerungen
den mit bestimmten Inhalten zu einem festen Gefiige verbunden (assoziiert).
Assoziationsmethode stammte aus der Psychologie. Sweet, einer ihrer Vertreter
i gleichzeitig ein Mitbegriinder der direkten Methode, formulierte die Bedeutung
-r Assoziation folgendermalien:

Die psychologische Grundlage fiir das praktische Sprachstudium ist das Assozia-
tionsgesetz (the great law of association) /... /

Der gesamte ProzeB des Spracherwerbs ist ein Proze der Assoziationsbildung. Wenn
wir unsere eigene Sprache lernen, assoziieren wir Worter und Sitze mit Gedanken,
Ideen, Handlungen, Ereignissen.

(s. Stern, 1984, 317; eigene Ubersetzung aus dem Englischen)
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Der AssoziationsprozeB sollte auch im fremdsprachlichen Denken vor sich gehen,
ohne den Un%&z%gf}%ﬁ"éf die Muttersprache. Man wollte ausschlieBen, daB die
gedanklichen Vorstellungen, die Assoziationen zu den einzelnen Begriffen in eine
ganz bestimmte Richtung gelenkt werden. Es galt also, die Muttersprache so weit wie
moglich aus dem Fremdsprachenunterricht herauszuhalten.

Es ist bisher deutlich zum Ausdruck gekommen, daB sich die direkte Methode
bewuBt von den Methoden und Zielen der traditionellen Grammatik-Ubersetzungs-
Methode absetzen wollte. Die grundlegenden Unterschiede sollen in der folgenden
Grafik noch einmal kurz zusammengefaBt werden:

Methode Lernziel Muttersprache
1) kognitiv (GUM) schriftlicher
| Sprachgebrauch/
Sprachwissen
imitativ (DM) mundlicher Muttersprache ‘
Sprachgebrauch/ ist Unterrichts- |
Sprachkénnen sprache und Be- |

zugspunkt im
Fremdsprachen-
unterricht (GUM)

2) deduktiv (GUM) bewuBte Einsicht

induktiv (DM) Anwendung, Muttersprache
wohne viel als Storfaktor
zu denken” im Fremdspra-
chenunterricht
(DM)

3) zweisprachig (GUM) Sprache (soll) als
formales System
(erfaBt werden),
das in der Mutter-
sprache erkléart
wird

einsprachig (DM) Sprache (soll) als
Kommunikations-
mittel (beherrscht
werden), ohne daB
die Muttersprache
zu Hilfe genommen
wird

Gnutzmann/Stark (1982), 21f. |
1
Im Reader S.130f. finden Sie als Beispiel fiir die Auswirkungen der Reformbewegung auf
den Unterricht in den modernen Fremdsprachen Richtlinien der International Phonetic
Society aus den 80er Jahren des 19. Jahrhunderts, die in 6 Artikeln wesentliche Merkmale der
direkten Methode zusammenfassen.

1. Versuchen Sie eine Zusammenfassung der wichtigsten Merkmale der DM.

2. Welche Griinde waren Ihrer Meinung nach fiir die Entwicklung der
Reformmethoden ausschlaggebend?

3. Welche Hauptziele der DM lassen sich formulieren?




£ Unterrichtsverfahren und -inhalte bei der direkten Methode

Charakteristika der DM

Ir”/{u slals e Bpn o
1 eB iy . b bDYh
' hervmtgtechendste Untemchtsprmmp der direkten Methode ist sicherlich die

sforderte Einsprachigkeit des Unterrichts. Die Muttersprache wird als
3 ktor empfunden, die eine unmittelbare Vermittlung der fremdsprachlichen

=eriffe verhindern wiirde. ,,Der Schiiler sollte seine eigene Sprache fiir die Dauer
=« Unterrichts vollig aus dem BewulBtsein verdringen, um zu einer neuen
senifisbildung in der fremden zu kommen.* (Kahl, 1962, 38)

estimmte lautliche AuBerungen der Fremdsprache sollen also durch Assozia-
% o n * mit bestimmten geistigen Vorstellungen oder Erinnerungen verbunden
srden. Im Laufe des Unterrichts soll in der Fremdsprache ein neues Bezugssystem
i die Worter, Sitze und Satzformen der zu lernenden Sprache aufgebaut werden,
in sich geschlossen und losgeldst von der Muttersprache dasteht. Zwar werden
¢h die gedanklichen Vorstellungen zum Inhalt eines Wortes in den Anfangsphasen
= Unterrichts zwangsldufig innerhalb der Bezugssysteme der Muttersprache bewe-
durch geniigende Ubung wird aber bald der Riickgriff auf die Muttersprache
mehr notig sein, und der Schiiler wird fiir die Fremdsprache einen eigenen
aziationsrahmen haben.

ws dieser Zielsetzung ergibt sich als grundlegende Unterrichtsform das Ge -

prach in der Zielsprache. Das Erlernen der Fremdsprache soll (wie beim

slernen der Muttersprache) im wesentlichen durch Zuh 6ren (auditiv) verlaufen.

or Lehrer dientals Sprachmodell, dasder Schiller nachahmen soll.

#oren und Nachsprechen sind die wichtigsten Wege zur Beherrschung der
smdsprache.

fremdsprachlichen Anforderungen an den Lehrer sind bei dieser Art des Unter-
mchis natiirlich hoher, als dies in der Grammatik—Ubersetzungs-Methode der Fall
_ So sollte der Lehrer in seiner Rolle als Modell die Fremdsprache flieBend und
o allem akzentfrei sprechen konnen.

Somit muB in der direkten Methode auf die klangliche Seite der Sprache besonderes
Mupsenmerk gerichtet werden. Bisher hatte die Ausspracheschulung im Fremd-
sprachenunterricht so gut wie keine Rolle gespielt. Sie wurde mehr als notwendiges
“bel gesehen und in der Regel in einem Anfangskapitel des Sprachlehrgangs kurz
sehandelt. Fiir die eigentlichen Ziele des Unterrichts (Grammatikkenntnisse; Uber-
wetzen; Lesen und Schreiben) hatte sie keine Bedeutung.

Die einfachste und wohl auch idlteste Methode zur Ausspracheschulung ist die
sachahmun g Someint z. B. R. Ascham im Jahre 1570:

Alle Sprachen, neu gelernte und Muttersprachen, werden, und zwar ausschlieBlich,
durch Nachahmung erworben. Denn wie du es gewohnt bist zu horen, so lernst du zu
sprechen; wenn du niemand anderen sprechen horst, wirst du selbst nicht sprechen;
und nur wen du horst, von dem wirst du lernen.

(vgl. Kelly, 1976, 65; eigene Ubersetzung aus dem Englischen)

L'm dem Schiiler die Nachahmung besonders schwieriger Laute zu erleichtern, sollte
ersichauch phone ti scher Erkenntnisse bedienen: Zum Beispiel kann
‘der Lehrer dem Schiiler erkldren, daB man das deutsche /y/ artikuliert, indem man die
| Lippen rundet (vgl. Kelly, 1976, 66).

Eine weitere Moglichkeit der Aussprachehilfe besteht darin, den Schiiler auf die
typischen fremdsprachlichen Akzente hinzuweisen, die einen Auslénder beim Ge-
brauch der Muttersprache des Schiilers charakterisieren. Indem z. B. ein franzosi-

Einsprachigkeit
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r‘[,d,g‘f;?”‘ff“ Add
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scher Schiiler bewuBt versuchen soll, wie ein Deutscher Franzésisch zu sprechen,
wird sich der Schiiler tiber gewisse Merkmale der deutschen Aussprache klar werden.
Ein weiteres Grundprinzip der direkten Methode ist Anschaulichkeit. In
seinem Handbuch der Erziehungs- und Unterrichtslehre fiir hohere Schulen aus dem
Jahre 1910 schreibt dazu Friedrich Glauning:

Als ein Hauptvorzug der sogenannten Anschauungsmethode wird geriithmt, daB bei
ihrer Anwendung die Sprachvorstellungen sich im Geiste des Schiilers mit den durch
die Betrachtung des Bildes hervorgerufenen Sachvorstellungen unmittelbar verbin-
den. Diese Verbindung soll eine so enge und rasche sein, daB den muttersprachlichen
Vorstellungen weder Raum noch Zeit tibrig bleibt, sich zwischen der sachlichen und
der fremdsprachlichen Vorstellung einzudridngen.

Sicher ist /.../, daB der Unterricht in den fremden Sprachen /... / der Anschauung und
der Anschauungsmittel bedarf, mag man sie nun als Ergénzung und Verdeutlichung
der fremdsprachlichen Wortbilder oder als Grundlage zur Darbietung und Entwick-
lung der Grammatik und zur Aneignung eines moglichst reichen Sprachschatzes
beniitzen, mag nun, im ersteren Falle, die sprachliche, oder, wie im letzteren, die
sachliche Vorstellung dem Lernenden zuerst entgegentreten.

(Glauning, 1919; zitiert bei Hiillen, 1979, 70)

Aus der Forderung nach Anschaulichkeit folgen schlieBlich einige grundlegende
Methoden fiir die Vermittlung konkreter Unterrichtsinhalte:

Der Wortschatzunterricht muB also zwei Forderungen gerecht werden,
namlich denen nach:

1. Anschaulichkeit
2. Einsprachigkeit.

So verlduft vor allem der Anfangsunterricht erst einmal unter Einbeziehung der
konkreten, unmittelbaren Umgebung des Schiilers. Der Lehrer bedient sich einzelner
Dinge aus dem Klassenzimmer und benennt sie. So vermittelt er einmal die Wortbe-
deutung konkreter Objekte, die vorgezeigtundbenannt werden, etwa
nach dem Muster Was ist das? — Das ist ein Tisch. Weiterhin kann er Eigenschaften
benennen: Ist dieser Stift lang oder kurz? Er kann Tatigkeiten ausdriicken: Ich dffne
die Tiir. Er kann Mengenangaben verdeutlichen: Ein Buch, zwei Biicher. Er kann den
Kasus eines Wortes demonstrieren: Das ist Petras Buch. (Beispiele s. Raith, 1967,
30).

Diese Methode der unmittelbaren Anschauung bei der Vermittlung von Wortschatz
geht auf J. A. Comenius zuriick, der bereits im frithen 17. Jahrhundert die Verbin-
dung von ,,res et verba® (Dingen und Worten) forderte.

Eine zweite Moglichkeit der verbalen Vermittlung von Wortschatz bietet der Weg
iiber die Definition. Sie findet dort ihren Gebrauch, wo der Lehrer keine
Moglichkeit zur konkreten Veranschaulichung findet. Definition meint die Um-
schreibung eines Begriffes. Dabei l4uft man allerdings leicht Gefahr, zur Um-
schreibung einer Unbekannten drei oder vier weitere Unbekannte zu Hilfe zu neh-
men. Dies ist unbedingt zu vermeiden. Die zielsicherste Art der Definition ist
sicherlich die Verwendung von Synonymen (Worter mit dhnlicher Bedeutung) und/
oder Antonymen (Worter mit gegensétzlicher Bedeutung). Allerdings muBl man hier

Ve

eingéstehen, daB die feinen Bedeutungsunterschiede zwischen Wortpaaren wie ge-
hen — laufen zunichst unberiicksichtigt bleiben.

Eine dritte Art der Wortvermittlung istdie Erkldrung eines Begriffs aus
einem Zusammenhang heraus. Aus diesem Zusammenhang mufl dann die
Bedeutung des Begriffes zwingend hervorgehen. Dabei kann der Zusammenhang in
einem einzelnen Satz entstehen. Will man das Wort Rad erkldren, kann der
Beispielsatz so aussehen: Ein Fahrrad hat zwei Réder, ein Auto hat vier Rdder. Oder
zur Erlauterung des Wortes entdecken: Kolumbus entdeckte Amerika.

Es kann aber auch noétig sein, den neuen fremdsprachlichen Begriff mit einer
Situationsbeschreibung zu erkliren, z. B. zur Erkldrung von weil:



Wo ist Tom? Er fehlt, er ist zu Hause geblieben.
Er kann nicht kommen, weil er krank ist.

Oder etwa zur Erkldrung von noch :

Die Schule ist um zwolf Uhr aus. Um Viertel nach zwdlf komme ich ins
Klassenzimmer und finde Doris an ihrem Pult sitzen. Ich sage: Doris, es ist
Viertel nach zwélf; warum bist du nicht zu Hause? Warum bist du noch hier?

(Beispiele s. Raith, 1967, 40)

Die Frage bleibt allerdings unbeantwortet, ob der Schiiler bei einer solchen Art der
Weranschaulichung nicht doch zwangslaufig auf die Begriffe seiner eigenen Mutter-
sprache zuriickgreift, um sich selbst das fremdsprachliche Wort erkldren zu konnen.

Neben der verbalen Vermittlung von Begriffen werden im direkten Unterricht auch
zahlreiche Hilfsmittel verwandt, wiezB. Bilder und Wandbilder.
Auch durch einfache Tdtigkeiten konnen bestimmte Vorstellungen
Bervorgerufen werden. Der Schiiler kann einzelne Handlungen selbst ausfiihren und
sie benennen. Das Versténdnis und das Merken des Begriffes wird so durch mehrere
Arten der Sinneswahrnehmung erleichtert. Max Walter, ein Vertreter der direkten
Methode, schreibt dazu:

An der Gefiihlsbetonung der Handlung sowie an den akustisch motorischen Erin-
nerungen haftet in erster Linie der Sprachausdruck. Je lebhafter und je freudiger diese
Momente sind, um so mehr und um so fester wird gelernt. Deshalb greifen wir jetzt zur
Handlung.

(Walter; zitiert bei Kahl, 1962, 38)

Sowohl die Forderung nach Anschaulichkeit als auch die Betonung des aktiven
Sprachgebrauchs als Unterrichtsziel der direkten Methode verlagern die Bereiche
des Wortschatzes von der Schriftsprache (siche GUM) hin zur Umgangs- oder
Alltagssprache. SchlieBlich soll ja der Schiiler lernen, seine Fremdsprachenkenntnisse
i einer alltdglichen Situation zu verwenden. Er soll sich einem Auslénder gegeniiber
verstandigen und ihn verstehen konnen.

Welche Verfahren verwendet die direkte Methode fiirden Grammatikunter-
gicht?

Erinnern wir uns nochmals an die Grundprinzipien des traditionellen Grammatik-
wnterrichts: Er erfolgte deduktiv, d. h. ausgehend von einer grammatischen Regel.
Diese Regel wurde in der Muttersprache erklért, anhand von Beispielen ausgefiihrt
wnd schlieBlich in der Ubersetzung eingeiibt. Im Vordergrund des Unterrichts stand
die Durchfiihrung logischer Operationen, bewufBtes Umgehen mit den Bestandteilen
der Fremdsprache nach den Regeln der Sprache.

Bei der direkten Methode soll die Sprachbeherrschung weitgehend durch einen
wnbewuBten Umgang mit der Sprache erreicht werden. Nachahmung und Ge-
wohnung sollen dem Schiilerein Gefiihl von der fremden Sprache vermitteln,
mit Hilfe dessen er die Sprache auch aktiv anwenden kann. Der Schiiler soll aus
diesem Gefiihl heraus entscheiden konnen, ob ein Satz oder eine Aussage
grammatikalisch richtig oder falsch ist. Er soll sich dabei nicht in erster Linie auf eine
Regel stiitzen miissen.

Die grammatikalischen Regeln werden zwar nicht vollig aus dem
Unterricht der direkten Methode gestrichen, doch sollen sie erst am En d e einer
Unterrichtseinheit stehen, praktisch als Bestitigung und Zusammenfassung des neu
Gelernten. Raith begriindet diese Vorgehensweise:

Ich weiB nicht, ob Sie sich dariiber im klaren sind, daB wir mit der ,,Regel die naive
Unbefangenheit der Kinder zerstoren: Jedenfalls mit der Regel, die am Anfang steht

Heproepn 3"{;‘rx5,
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und die die Kinder dann ,,anwenden®, nicht ohne dabei nach der Muttersprache zu

#ecutt schielen. Kommt die Regel dagegen am SchluB, dann empfinden die Kinder sie nicht

als Vorschrift, die es in Zukunft zu befolgen gilt, sondern einfach als Bestitigung
dessen, was sie schon ldngst wissen: so haben sie ja schon immer gesagt!

(Raith, 1967, 43)

Die Ubersetzung wird nur gelegentlich und bei besonderen Schwierigkeiten
eingesetzt, denn, so Viétor: ,,Das Ubersetzen in fremde Sprachen ist eine Kunst, die
die Schule nichts angeht.*

(Viétor; zitiert bei Kahl, 1962, 40).

Zu den wichtigsten Ubungsformen derdirekten Methode gehéren einsprachige
Ubungen, Nacherzdhlungen und Gespriche iiber die Lektiire.

3.4.2 Aufbau einer Unterrichtseinheit nach der DM

Als Zusammenfassung der Unterrichtsverfahren und Unterrichts-
inhalte folgtder typische Verlauf einer Unterrichtseinheit (s. Stern, 1984, 459):

Die Unterrichtsstunde ist gewohnlich um einen fremdsprachlichen Text — oft einen
Dialog — herum aufgebaut, zu dem ein Situationsbild gehort. Der Text ist meist eine
speziell konstruierte Geschichte in der Fremdsprache zu einem Grammatikpensum.
Schwierige Ausdriicke werden mit Hilfe von Bildern, Umschreibungen, Synonymen
oder aus dem Satzzusammenhang erkldrt. Um den Inhalt des Textes weiter zu
erarbeiten, stellt der Lehrer Fragen. Die Schiiler lesen zur Sprachschulung den Text
laut vor. Grammatische Regelhaftigkeiten werden — falls der Lehrer dies fiir sinnvoll
hilt — nach Beispielen des gelesenen Textes von den Schiilern selbst erarbeitet.

Es wird viel Zeit auf Fragen und Antworten zum Text verwendet oder auf Gespréche
iiber sonstiges Anschauungsmaterial (Bilder, Wandbilder).

Ubungen bestehen aus Satzerginzungen, Satzumstellung, Diktat, Erzihlungen, frei-
em Aufsatz. Wichtig ist bei allem die gleichzeitige Schulung einer guten Aussprache.

3.4.3 Eine Lektion aus einem Lehrbuch

Im folgenden Beispiel behandeln wir eine Lektion (sie wird im Lehrbuch ,,Aufgabe*
genannt) eines Lehrbuchs fiir 8 — 10jdhrige Schiiler:

Schlimbach (1964), Umschlag

Sehen Sie sich bitte die einzelnen Abschnitte im Reader ab S. 131 und das Zitat
auf S. 41 ‘an, und schreiben Sie am Rand Stichworter auf: Welche Elemente
sind charakteristisch fiir die direkte Methode?




Im Vorwort des Lehrwerks finden sich die folgenden Hinweise fiir den Lehrer:

Die hier gebrauchte Methode ist /.../ die moderne Sprechmethode: HOREN und Ihre Notizen:
SPRECHEN — LESEN und DRAMATISIEREN - zuletzt SCHREIBEN. Das Kind
sieht das ganzseitige Bild — der Lehrer spricht in deutscher Sprache dariiber — bald
lernt das Kind auf die sich immer wiederholenden Fragen: Was ist das? Wie heiBt das?
Woist...? Wieist...? Was tut ...? den neuen Wortschatz, und nun beginnt eine lebhafte
Diskussion, die immer wieder aufgenommen werden kann. Erst wenn das Kind das
Wort gelernt hat, sollen die angegebenen Fragen und Antworten, auch die Dialoge,
miindlich geiibt und womoglich auswendig gelernt werden. Es ist zu beachten, daB das
Kind das gedruckte Wort erst liest (und spéter schreibt), wenn es den neuen Wort-
schatz der Aufgabe gut beherrscht. Die Gebrauchssprache in der Klasse ist ausschlieB-
lich deutsch. Warter /.../ sind manchmal durch kleine Randillustrationen erklirt. /.../
(Es) kann hin und wieder ein erkldrendes Wort in der Muttersprache eingeschoben
werden, was aber nicht zu oft vorkommen soll.

Immer wieder soll der Lehrer versuchen, wirkliche Situationen in der Klasse zu
schaffen /.../.

Die hier dargestellte systematische Phonetik und Grammatik /.../ ist fiir das reifere
Kind bestimmt. Manchmal findet der Lehrer Konstruktionen, z. B. in den Dialogen,
deren Grammatik noch nicht erkldrt wurde. Das Kind ahmt diese mechanisch nach,
was ihm spiter bei der Grammatikerkldrung hilft. Jiingere Kinder konnen die
Grammatikiibungen machen, ohne die Regel zu wissen oder zu lernen. Dem Lehrer
wird anheimgestellt, wie weit er die Grammatik erkldren will. Wichtig ist, daB das
Sprachgefiihl geweckt und immerzu gefordert wird. /.../

(Schlimbach, 1964, 4f.)

3.5 Grundlagen der DM

3.5.1 Padagogische Grundlagen

Die DM ist ein ,,Kind“ der Reformp#dagogik, die den Unterricht nicht als ,,Auf-

fallen” des (leistungs- und aufnahmeféhigen) Schiilers mit Lernstoff ansah, sondern Reformpadagogik
den Schiiler als Personlichkeit, die sich entwickeln soll, ernstnahm, und die deshalb

wm Unterricht neue Wege zu gehen versuchte. Das bedeutete z. B.:

> Entdeckendes Lernen durch Anregung der Selbsttitigkeit des Schiilers im sog.

LArbeitsunterricht® Merkmale
> Anschaulichkeit und Konkretheit des Lernens
> Betonung der ganzheitlichen Bildung (nicht nur des Verstandes, sondern auch des

Gemiits und des Leibes)
> Neues Verstindnis der Lehrerrolle: Er ist Partner im Lernproze3, nicht ,,Lehrstoff-

pauker* und ,,Alleswisser*
> Neue Unterrichtsformen: Partner- und Gruppenarbeit zur gemeinsamen Losung

von Aufgaben y
> Belohnung statt Bestrafung/Ermunterung statt rigider Fehlerkontrolle
> Spielerische Entfaltung im Unterricht; Selbsterprobung des Gelernten
> Zusammenfassen von Lernprozessen in Unterrichtsprojekten.

Rty

Die DM hat viele dieser Elemente der Reformpédagogik in ihr didaktisch-methodi-
sches Konzept zu iibernehmen versucht. Die DM ist wesentlich von diesen
reformpéddagogischen Ansétzen beeinfluf3t.

3.5.2 Linguistische Grundlagen
Eine ,,neue” Schule der Linguistik, die die traditionelle Wortartengrammatik des
Lateinischen hitte ablosen konnen, gibt es fiir die DM noch nicht (sie stand erst bei

der Formulierung der audiolingualen Methode zur Verfiigung). Aber es gab wesent-
liche Neuerungen in den linguistischen Grundlagen des Fremdsprachenunterrichts.
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Dazu gehoren:

1. Orientierung an der gesprochenen Alltagssprache (nicht mehr an der literarisch
geformten Schriftsprache). Aus diesem Grund spielt auch die — Anfang des
Jahrhunderts als Wissenschaftsdisziplin etablierte — Phonetik eine wichtige Rolle.

2. Formulierung der Grammatik als Beispielgrammatik (nicht mehr als Regel-
grammatik). Grammatikregeln werden erst nachtriglich als Bestitigung und
Zusammenfassung des Lernprozesses gegeben (wenn sie nicht génzlich fehlen!).

Die Grammatik wird ganz bewuBt aus dem Unterrichtsgeschehen zuriickgedringt.
Sie bleibt aber fiir die Anlage der Lernstoffprogression wichtig, wobei das
Progressionsprinzip lautet: von den einfachen sprachlichen Phénomenen der
Zielsprache zu den komplexeren. Da die Alltagssprache vermittelt werden soll, treten
zu diesen formalsprachlichen Kriterien der Progression auch pragmatische Gesichts-
punkte (Welche Redewendungen kommen oft vor, sind niitzlich und brauchbar?).

3.5.3 Literatur/Landeskunde

Im Vordergrund stehen die Alltagssituationen im Zielsprachenland, wie sie zur
unmittelbaren Erfahrungswelt Gleichaltriger gehoren. Nicht selten wird deshalb als
Bezugsgruppe eine ,.Lehrbuch-Familie” (mit mehreren Kindern) gewéhlt und ihr
Leben vorgefiihrt. Die Alltagsthematik, die den Inhalt der Texte ausmacht, gewinnt
also in der Anlage der Lernstoffprogression eine gewichtige Rolle. Aus den Inhalten/
Situationen ergibt sich der Wortschatz, der fiir den aktiven miindlichen Sprachge-
brauch Bedeutung hat.

Lieder, Reime, Geschichten, Mirchen usw. ergidnzen den Unterricht. ,,Hohere™
Literatur fehlt in diesem Konzept vollig.

3.5.4. Lerntheorie

Lernen der Fremdsprache wird als ein Prozef3 angesehen, der grundsitzlich dem
Lernen der Muttersprache vergleichbar ist (wenngleich er unter anderen Bedingun-
gen stattfindet). Fremdsprachenlernen erfolgt nicht als bewuBtes ,,Einsichtnehmen™
in die (Grammatik)Regeln und deren Anwendung (in der Ubersetzung), sondern iiber
die Nachahmung (Horen — Nachsprechen) eines sprachlichen Vorbildes (des Leh-
rers). Das Memorisieren von Beispielsitzen und Dialogen und das Gesprich in der
Fremdsprache (iiber ein Situationsbild/iiber den Lehrbuchdialog usw.) bzw. das
Nachspielen und freie Spielen sind charakteristisch fiir die Lernverfahren der DM.
Wortschatz wird vornehmlich iiber assoziative Verfahren gelernt.

Charakteristisch fiir die DM ist also ein imitatives, assoziatives und induktives
Konzept des Lernens.

3.5.5. Unterrichtsprinzipien der DM

> Gesprochene Sprache kommt vor geschriebener Sprache — Horen/Sprechen kommt
im Unterricht vor Lesen/Schreiben.

> Sprachlernen heift Sprachvorbilder imitieren — ohne den Zwang der ,,Sprach-
analyse* (Grammatik) und ohne den ,,Umweg iiber die Muttersprache®.

> Einsprachigkeit des Unterrichts, wo immer moglich.

> Situativitit: Einbettung des Lernstoffs in Alltagssituationen, die in Dialogform
vorgefiihrt werden.

> AltersgemiBheit: Bezugspunkt ist die Erfahrungswelt Gleichaltriger im Ziel-
sprachenland.

> Typische Ubungsformen:
— Fragen und Antworten
— Nachsprechiibungen/Ausspracheschulung
— Liickentexte/Einsetziibungen
— Nachspielen von Dialogen
— Auswendiglernen von Reimen, Liedern usw.
— gelegentlich: Diktat und Nacherzidhlung.




Vergleichen Sie die Lektion aus Kinder lernen Deutsch mit den Seiten des
Lehrbuchs Simpler German Course, die im zweiten Kapitel (S. 20 ff. abge-

druckt wurden:

Welche Gemeinsamkeiten | welche Unterschiede kénnen Sie feststellen? No-
tieren Sie Stichworter:

SIMPLER GERMAN COURSE

KINDER LERNEN DEUTSCH

(beachten Sie auch die
Hinweise aus dem Vorwort)

Einflihrung
des neuen
Lernstoffes:

Grammatik-
darstellung:

Ubungen:

Wortschatz-
verzeichnis:

Verwendung
der Mutter-
sprache:

Einsatz von
Bildern:

Systematische
Aussprache-
schulung:
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Wenn Sie Lust haben, bearbeiten Sie bitte noch die folgende Aufgabe:

Zum Abschluf3 des letzten Kapitels hatten Sie die Aufgabe, eine Lehrbuchlektion
zu ,, Prépositionen mit Genitiv* nach der Grammatik-Ubersetzungs-Methode
zu entwerfen.

Dreifsig Jahre spdter: Sie haben als Lehrbuchautor viel dazu gelernt und sich
von den Vorstellungen der Reformer iiberzeugen lassen. Sie schreiben jetzt
wieder ein Lehrbuch — diesmal soll es aber ganz nach der direkten Methode
gestaltet werden.

Ihre Aufgabe ist jetzt: Einfiihrung der Verben mit Dativ.

Sehen Sie in einer Grammatik nach, welche Verben Dativergdnzung verlan-
gen.

Entwerfen Sie als Lektionstext eine Geschichtel/ein Gesprdch, in dem die
Dativ-Verben mdoglichst vollstindig vorkommen. Wie soll das dazugeho-
rende Situationsbild aussehen?

Formulieren Sie zu jedem Verb einen treffenden Beispielsatz.

Entwerfen Sie Ubungen (Frage- und Antwort-Ubungen zum Bild/Text;
Liickentexte; Ergdnzungsiibungen; eine Ausspracheiibung usw.; auch ein
kleines Dialog-Spiel sollte nicht fehlen).

Vergessen Sie auch nicht, Anschauungsmaterial (visuelles Element) mit
einzuplanen.




4 Die audiolinguale (ALM) und
die audiovisuelle Methode (AVM)

Im letzten Kapitel haben Sie die direkte Methode kennengelernt. Sie ist oft als die
Vorlduferin der audiolingualen Methode bezeichnet worden.

Die audiolinguale Methode wurde zur audiovisuellen Methode weiterentwickelt.
Wir behandeln beide in einem Kapitel.

‘4.1 Die audiolinguale Methode (ALM)

4.1.1 Zur Einfithrung

Ia dem Ausdruck ,,audio-lingual® sind zwei lateinische Worter zusammengefiigt:

Rai. audire = horen
L2t lingua = Zunge; Rede; Sprache

Ins Deutsche iibersetzt, bedeutet ,,audiolinguale Methode* etwa: ,HOr -
Sprech-Methode®

Die Bezeichnung , Hor-Sprech-Methode* deutet auf eine ganz bestimmte
Konzeption von Fremdsprachenunterricht hin. Wie kénnte diese Konzeption
aussehen?

‘Zur Entstehung der audiolingualen Methode:

se direkte Methode, die Vorlduferin der ALM, entwickelte sich im Rahmen der
Reformbewegung gegen Ende des 19. Jahrhunderts in Europa. Sie setzte sich insbe-
sondere in der Erwachsenenbildung durch (Berlitz-Methode), fand nach dem Ersten
eltkrieg aber auch in den Lehrplanen fiir den Unterricht der modernen Fremdspra-
shen an hoheren Schulen immer mehr Beachtung. Dabei verfolgte man sowohl
pragmatische als auch pddagogische Ziele: Moderne Fremdsprachen wurden als
=rnationale Kommunikationsmittel unverzichtbar; der Schiiler sollte durch den
‘standigen Gebrauch der Fremdsprache im Unterricht und durch Imitation des Lehrers
ein .Sprachgefiihl“ entwickeln und die GesetzmiBigkeiten der fremden Sprache
Imihlich selbst entdecken (induktives Lernen/Aktivierung des Schiilers).

auf aufbauend wurde die audiolinguale Methode in den USA entwickelt. Dies
atte folgende pragmatische Hintergriinde:

Mit Ausbruch des Zweiten Weltkriegs wurde deutlich, daB3 es an Leuten fehlte, die
$remde, insbesondere ,.exotische® Sprachen wie Japanisch, Chinesisch usw. be-
Berrschten. Im Auftrag des Militdrs wurden deshalb zwischen 1941 und 1943 zahlrei-
‘¢he Sprachprogramme entwickelt, die entscheidend zum neuen Trend der Unter-
mchtsmethodik beitrugen. Diese Aufgabe wurde in erster Linie von Sprach-
wissenschaftlern iibernommen. In Intensiv-Sprachkursen und auditiv orientiertem
LUnterricht in der Ausbildung von Militir-Dolmetschern demonstrierten sie, da3 man
Fremdsprachen auch sehr grofen Gruppen von ganz unterschiedlich begabten ,,Schii-
Jem" beibringen konnte, und zwar in einem viel kiirzeren Zeitraum als bisher
angenommen.

Auch in der Nachkriegszeit bestand eine verstdrkte Nachfrage nach Fremd-
sprachenkenntnissen. In UN und UNESCO beispielsweise wurden neben dem Engli-
schen einige weitere Sprachen zu offiziellen Sprachen ernannt. Andere Sprachen
erhielten den Status von nationalen oder regionalen Sprachen. Durch erweiterte
internationale Handelsbeziehungen, durch Reiseverkehr, wissenschaftlichen und kul-

Definition
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turellen Austausch wurde fiir viel mehr Menschen das Erlernen verschiedener Spra-
chen notwendig, das Fremdsprachenlernen verlor seinen Status als Elite-Bildung. Im
Gefolge des sog. Sputnikschocks (nach 1957) wurde die Forschung im Bereich der
Fremdsprachenmethodik mit Nachdruck vorangetrieben (National Defence Education
Act, NDEA 1957). Neue Technologien (,,Konservierung* gesprochener Sprache auf
Schallplatte; Sprachlabor usw.) unterstiitzten diese positive Entwicklung.

Seit den 30er Jahren wuchs das Interesse an einer wissenschaftlichen Erforschung
von Sprache —insbesondere auch von gesprochener Sprache —und Sprachvermittlung.
Linguistik etablierte sich als eigenstindige Wissenschaft. Psychologie und Soziolo-
gie begannen, sich mit der Sprache zu befassen.

Alle diese Stromungen fiihrten schlieBlich in den USA zu einem neuen methodischen
Ansatz der Fremdsprachendidaktik: der audiolingualen Methode.

4.1.2 Hauptmerkmale der ALM anhand eines Lehrbuchbeispiels

Wir sehen uns in den folgenden Abschnitten ein Lehrbuch an. Dabei konzentrieren
wir uns auf:

> den Einfithrungstext (Lektionstext)

die Grammatikdarstellung

die Ubungen

den Lektionsaufbau

das Inhaltsverzeichnis (Lehrstoffprogression).

V V V V

a) Der Einfiihrungstext

Wenn man einen Text im Lehrbuch beschreiben will, sind die folgenden drei Aspekte
besonders wichtig:

1. die Aufmachung (Layout):

Wie ist der Text im Druckbild gestaltet (Uberschrift; Hervorhebungen; Gliederung)?
Gibt es Bilder? Wie ist das Verhiltnis von Bild und Wort? (Solche Fragen sind
besonders wichtig, wenn es sich um ,,authentische Texte handelt, die ins Lehrbuch
aufgenommen wurden.)

2. die sprachliche Gestaltung (Sprachstil/Register):

Jede Textsorte hat ganz bestimmte sprachliche Merkmale: im Kochrezept z. B.
werden oft Imperativformen (Nehmen Sie ...; riihren Sie ...) oder Infinitivformen
(Zuerst ... nehmen; dann ... riihren) verwendet; Werbetexte zeichnen sich oft durch
eine ,,blumige Sprache (Vergleiche; Metaphern) und neue Wortschopfungen aus.

3. die Funktion des Textes:

Jeder Text wird zu einem ganz bestimmten Zweck verfait — um z. B. Informationen
iiber Zugverbindungen bekanntzugeben (Fahrplan), ein Produkt besonders vorteil-
haft herauszustellen (Werbung/Anzeige), Informationen zu vermitteln (Zeitungs-
bericht), Hinweise zu geben, wie man etwas richtig macht (Bedienungsanleitung)
oder eine Geschichte zu erzihlen (z. B. Méarchen).

Selbstverstiandlich gibt es in Sprachbiichern auch Texte, die didaktische Funktion
haben: Sie erkldren z. B. einen Aspekt der Grammatik oder geben Beispiele zu einem
bestimmten Sprachphdnomen.

Sehen Sie sich bitte den folgenden Text an, und versuchen Sie

1. die Aufmachung (Layout)
2. die sprachliche Gestaltung
3. die Funktion des Textes

zu beschreiben.




9  Der Geburtstag

Frau Hartmann:
Herr Hartmann:
Frau Hartmann:

Herr Hartmann:
Frau Hartmann:

Herr Hartmann:

Stefan:

Herr Hartmann:

Stefan:

Herr Hartmann:

Wie gefillt dir die Kamera?

Mir? — Gut! Wem gehort sie denn?

Stefan. — Du weif3t doch, er hat heute Geburtstag.
Ich mochte sie ihm schenken.

Ja natiirlich. Ich vergesse die Geburtstage immer.
Gibst du ihm die Kamera, wenn du ihm gratulierst ?
Das freut ihn bestimmt. — Da kommt er ja.
Stefan, wie geht es dir?

Mir? - Prima! Aber warum fragst du mich?

Du hast doch heute Geburtstag. Mutti und ich
gratulieren dir und schenken dir den Fotoapparat.
Gefillt er dir?

Ja, vielen Dank, Mutti! - Vielen Dank, Vati!

Wie funktioniert denn der Apparat?

Moment! Ich zeige es dir, und dann machst du
eine Aufnahme von uns allen.

/

| EmmemEEresTT

Braun, Nieder, Schmoe (1967), 52

1. Die Aufmachung (Layout):

Auffillig an der Aufmachung ist das groB3e Foto (Situationsbild), das die Personen —
offenbar eine Familie — an einem festlich gedeckten Tisch zeigt. Alle Blicke sind auf
die Kamera gerichtet, die der Junge rechts im Bildvordergrund gerade genauer

untersucht.

Das Bild gibt uns die Gesprichssituation und das Thema des Gespréchs an. Es ist fiir
diesen Zweck gemacht worden, hat also didaktische Funktion.

Das ,,Thema*“ des Textes wird auch in der Uberschrift hervorgehoben: Der Geburts-
tag. Der Text ist von seiner Druckgestalt her als ,,Gesprich* erkennbar.
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2. Die sprachliche Gestaltung:

Wie verldauft ein Ge s prdch zwischen den Eltern, die am schon gedeckten
Friihstiickstisch sitzen und auf ihr ,,Geburtstagskind* warten?

Wie verlduft das Gesprédch, wenn der Sohn eine — vielleicht lang ersehnte — Kamera
bekommt? Sachlich? ,,Cool“? Spontan? Aufgeregt? Das héngt von den ,,Rollen‘ ab.
die die Leute, die am Gesprich beteiligt sind, in der Gespréchssituation spielen.

Versuchen Sie einmal, das Verhalten, die ,,Rolle* der Mutter, des Vaters und
— insbesondere — des Sohnes zu beschreiben, und sehen Sie sich dann ihr
sprachliches Verhalten (was sie formulieren und vt:{ie szg es formulieren) ndher
an. Finden Sie das Gesprdch ,,natiirlich® oder ,,sfgff‘ ' Wie konnte man das

|
i
Verhdltnis von Eltern und Kindern in dieser Szene beschreiben? ‘

3. Zur Funktion:

Der Dialog fiihrt uns die Szene ,,.Der Geburtstag®” vor (Wer? Wo? Was wird ge-
schenkt? usw.) und gibt uns dadurch Informationen.

A ber: Das ist nicht alles!

Der Dialog hat noch eine weitere Aufgabe, die nicht weniger wichtig ist als diei
Information iiber den ,,Geburtstag®.

Lektionstexte in Lehrbiichern der ALM habeneine sprachdidaktische
Funktion.

Uberlegen Sie:

Konnte man dieses Gesprdch — so wie es abgedruckt ist — auch aufserhalb des
Lehrbuchs in der Realitdt finden (wenn man die Szene etwa mit einer versteck-
ten Kamera mitfilmen wiirde)?

Lesen Sie den Text noch einmal genau. Er enthdlt — fast in jeder Zeile — ein
ganz bestimmtes Grammatikphdnomen und wurde von einem der Autoren des
betreffenden Lehrbuchs geschrieben, um dieses Grammatikpensum vorzustel-
len und neu einzufiihren.

Haben Sie es entdeckt?

Sie finden die Losung wahrscheinlich schon, wenn Sie die folgenden Texte, die sic
an den Haupttext anschlieBen und ihn in Teilsituationen aufldsen, genauer ansehe
Bild 1: gefallen — gehdren — schenken




Wie gefillt dir die Kamera?

Mir ? - Gut! Wem gehort sie denn?
Stefan hat heute Geburtstag,

ich mochte sie ihm schenken.

Der Vater fragt ihn:
Wie geht es dir, Stefan?
Stefan antwortet ihm:
Mir ? Mir geht es prima.

Dann gratuliert ihm der Vater
und gibt ihm den Apparat.
Stefan dankt Mutti und Vati;
er dankt ihr und ihm.

Stefan dankt dem Vater
und der Mutter.

Er dankt seinen Eltern;
dann zeigt er Klaus und Evi
die Kamera;

er zeigt sie ihnen.

Braun, Nieder, Schmdoe (1967), 53

Bild 2: (wie) geht es ... — antworten
Bild 3: gratulieren — geben — danken

Bild 4: danken — zeigen

Aufgabe 19

Welche Grammatik ist im Lektiontext und in diesen kleinen Erlduterungs-
texten ,,versteckt“?
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b) Grammatikdarstellung

Die Grammatikdarstellung zu diesem Kapitel findet sich in diesem Lehrbuch nicht in
der Lektion, sondern in einem separaten Grammatik-Anhang (das konnte ein Hin-
weis darauf sein, daB man die Grammatik aus dem Unterrichtsgeschehen auch
s»ausklammern® kann, d. h., daB man sie nicht unbedingt im Unterricht durchnehmen

mubB).
Beispiel
24 wem?
Wie gefillt dir die Kamera? Mir? - Gut!
Wem gehort sie denn? Sie gehort Stefan. Ich schenke sie ihm.
Stefan dankt dem Vater und der Mutter. Er dankt ihm und ihr. i
Er dankt den Eltern. Er dankt ihnen.

25 Nominativ = Akkusativ - Dativ

maskulin neutral feminin Plyral
Nominativ (wer? was?) der =er das =es die =sie die = sie
ARkusativ (wen? was?) den =ihn das =es die = sie die = sie
Dativ (wem?) dem = ihm dem = ihm der = ihr den +n = ihnen
26 Pronomen

Akkusativ reflexiv Dativ
Er fragt mich. Ich freue mich. Es gefillt mir.
Er fragt dich. Du freust dich. Es gefillt dir.
Er fragt ihn. Er freut sich. Es gefillt ihm.
Er fragt sie. Sie freut sich. Es gefillt ihr.
Er fragt es. Es freut sich. Es gefillt ihm.
Er fragt uns. Wir freuen uns. Es gefillt uns.
Er fragt euch. Ihr freut euch. Es gefillt euch.
Er fragt sie. Sie freuen sich. Es gefillt ihnen.

,——5-/\/

27 Wortstellung (Stellenplan)

Nominativ Verb Dativ Akkusativ

Er antwortet dem Vater. —

Die Kamera gehort ihm. —

Er gibt ihm die Kamera.

Er gibt sie >< ihm.
s

Braun, Nieder, Schmoée (1967), 118f.
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Vergleichen Sie diese Art der Grammatikdarstellung mit der Grammatik-
darstellung in dem Lehrbuch zur GUM (s. S. 22f.). Was ist typisch fiir die

GUM, was fiir die ALM? Kreuzen Sie an:

GUM

In der Uberschrift wird das Grammatik-
pensum beschrieben.

In der Uberschrift wird das Grammatik-
pensum selbst als Beispiel gegeben.

Zundchst wird eine Regel formuliert
(in Worten).

Es werden grundsdtzlich keine Regeln in
Sprache formuliert, sondern optische
,Signale* gegeben (z. B. durch Fettdruck).

Es werden zundchst Beispielsdtze gegeben,
die dann ausgewertet werden (in Tabellen-

form).

Die Muttersprache dient als Erkldr-
Sprache (zweisprachige Darstellung).

Die Grammatikdarstellung ist einsprachig
in der Zielsprache.

Das jeweilige Grammatikphdnomen wird
fiir sich erkldrt und vorgefiihrt.

Das jeweilige Grammatikphdnomen wird in
iibergreifende Zusammenhdnge eingefiigt.

Ausnahmen von der Regel werden
formuliert.

Aufgabe 20
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¢) Die Ubungen

Im Lehrbuch gibt es insgesamt drei Seiten mit Ubungen. Sie sehen so aus:

Bitte erginzen Sie:

Er fragt mich. Er hilft mir
....... dich. w3 s s il
....... ihn vev... ihm.
....... sie vee... ihr.
....... uns. ¢ ey s UDS:
....... euch. ...... euch
....... sie ...... ihnen

Das gehdrt mir. Er gibt es mir.

......... dir. veeev... dir
......... ihm veve...s ihm.
......... ihr e s s wee ANTS
......... uns. veee.... UDS.
......... euch. veve.... euch
......... ihnen swws s 5w iNOEN

(Es gibt insgesamt 4 Ubungen von diesem Typ.)

Bitte antworten Sie mit ,nein‘:

Gehort Thnen das?

Gefillt Thnen das?

Hilft Thnen das?

Ist Thnen das gleich?
Dauert IThnen das zu lange?

Nein, das gehort mir nicht.

I ——

(Es gibt 2 Ubungen von diesem Typ.)

Bitte erginzen Sie:

a) mir — dir — thm — uns

1. Wie gefillt ..... die Kamera? 2. .....
doch, Stefan hat heute Geburtstag. Ich will sie ..... schenken. 4. Ja, natiirlich! Ich

bitte den Apparat? 10. Ja gut, ich zeige es

? Gut! Wem gehort sie denn? 3. Du weif3it

gratulieren ..... und schenken ..... den Fotoapparat. 9. Vati, erkldrst du .....

..... ,und du machst eine Aufnahme von

(Davon gibt es 3 Ubungen.)

Dialoge:

Herzlichen Gliickwunsch!

A Sie haben ja Geburtstag!

B: Woher wissen Sie das?

A:Ichweilesvon ......ccovvvevunnn
Herzlichen Gliickwunsch!

B: Danke! Das ist sehr aufmerksam von
Thnen.

Was wiinschen Sie?

A: Ich mochte einen Fotoapparat.

B: In welcher Preislage?

A: Wieviel kostet denn eine Kamera?
B: Diehier..... DMunddie..... DM.
: Ich nehme die da.

B: Gut. Hier ist Ihr Kassenzettel.

>

I —

Braun, Nieder, Schmoée (1967), S4ff.




richtig

Wie konnte man diese Ubungen charakterisieren? Kreuzen Sie bitte an:

falsch

Die Ubungen bestehen aus Einzelsiitzen,
die teilweise durchnumeriert sind.

X

In jedem Satz wird ein bestimmtes
Grammatikphdnomen geiibt.

Manche Ubungen bereiten eine Sprech-
oder Spielsituation vor.

Die Lernenden kénnen die Ubungen
- frei ausgestalten.

Am Anfang vieler Ubungen stehen Bei-
spielsdtze, die als Modell dienen.

Es sind Ubungen zur Entwicklung des
Leseverstdindnisses.

Die meisten Ubungsanweisungen geben
an, was der Lernende im Unterricht
fun soll.

X

ische Ubungsformen der ALM sind:

Die Ergéinzung eines Liickentextes

Der Lektionsaufbau

Die Satzbildung nach einem vorgegebenen Muster
Die Frage-Antwort-Ubung (Umformungsiibung)
Die Dialogiibung (Dialogergidnzung/Durchspielen).

meisten Kapitel des Lehrbuchs (auBer den Wiederholungslektionen) sind nach
m einheitlichen Lektionsschema aufgebaut:

Einfiihrungsteil Ubungsteil

Landeskundeteil

Im Anhang

Situationsbild mit Dia-
fog,

Bilderfolge mit Teil-
situationen,

dazu: kurze Texte mit
Beispielsatzen, die
das jeweilige Gram-
matikpensum enthal-
ten

Satzbildungs-,
Einsetz- / Licken-,
Umformungsibungen,
Dialogiibungen

Foto mit
Informationstext
(ohne Ubungen
und ohne Bezug
zum Lektionsthe-
ma)

Grammatik (nach
Lektionen geordnet),
Worterverzeichnis,
einsprachig und
alphabetisch

(mit Hinweis auf Fund-
stelle in der Lektion)

Aufgabe 21
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Die Grammatik ist zwar aus dem eigentlichen Lektionsschema ausgegliedert, sie
steuert aber dennoch den Lektionsaufbau: Die Lektionsdialoge fiihren das jeweils
neue Grammatikpensum ein, die Ubungen konzentrieren sich auf die konkrete
sprcitiveUmsetzung der Satzmuster.
Die landeskundliche Seite (Foto mit kurzem Informationstext; institutionenkundliche
Inhalte) hat keinen Bezug zu den anderen Lektionsteilen. Der innere Zusammenhang
einer Lektion sieht folgendermaBen aus:

HAMPARSeT

Grammatik im Anhang

2

Einfihrungsteil —|-> Ubungsteil Landeskundliche
Seite
l

e) Die Lehrstoffprogression

Wir sehenunsdasInhaltsverzeichnis genauer an, um einen Einblick
zu bekommen, wie

> die Gewichtung des Lehrstoffs

> die Verbindung der einzelnen Lehrinhalte
> die Abfolge (Progression) des Lehrstoffs
vorgenommen wird.

Das Inhaltsverzeichnis zu den ersten Kapiteln:

1 Texte: Guten Tag!
Unterricht

Information: Weltstddte

Struktur: sie, Sie — ich; wir
Phonetik: a, €, i, 0, U3 a-a, e—¢, i~I, 0-3; 8, ¥, €
2 Texte: Telefongesprich
Mein Auto

Information: Hochschulen in Deutschland
Struktur: er, sie — ist; bin — sind; wer? was ? das ist, es ist;
sein + Adjektive
Phonetik: 1-i, h-'a
3 Texte: Am Kiosk
Uhrzeiten

Information: Markt und Preise

Struktur: Die Zahlen; ein — eine ; wann ? wie spit ? um wieviel Uhr?
Phonetik: ts, tsv, z, ¢, £, ¥
4 Texte: Im Hotel

Zeit ist Geld
Information: Der Volkswagen, Werk und Produktion
Struktur: haben; kein — keine ; mein — meine usw. ; doch ; war, hatte

Phonetik: h-'a, 'e, 'i, usw.




5 Zwei Postkarten
Kinderreim
Sprichworter
Das A B C (Lied)

6 Texte: Im Biiro
Ein Gesprich
Information: Industrie und Verwaltung
Struktur: der, das, die; den — ihn; einen, eins, eine; wen?
den, die (Pronomen); wissen — kennen

Braun, Nieder, Schmoée (1967), 3

diesem Inhaltsverzeichnis werden die T e x t e und die dazu gehorenden T h e-
enund Situationen hervorgehoben, dann die Information, die durch die
deskundlichen Teile vermittelt wird. Zwei Hinweise dienen linguistischen Aspek-

Die Grammatik wird als ,,Struktur bezeichnet;

nicht die Grammatikkategorien werden benannt, sondern es werden Grammatik-
inhalte bzw. Beispiele gegeben.

. Der Phonetik (Ausspracheschulung) ist ein eigener Eintrag in den Kapiteln 1 - 4
~ gewidmet.

= 5. Lektion ist als ,,Plateaulektion* aus der Grammatikprogression herausgenom-
»en. Diese Lektionen enthalten Lesetexte, Lieder, Reime und Sprichworter.

fo
W
ielefﬁrdieAnéageder Grammatikprogression:

sispiel Tempussystem

Kap. 1: Présens :
Kap. 2: Prisens (Erweiterung und Komplettierung des Schemas der Verb-
Endungen)
Présens von sein
Kap. 4: Prisens von haben
Priteritum von sein und haben
Kap. 7: Prisens der Modalverben (komplettes Schema)
Kap. 12: Perfekt von haben und sein
Kap. 16: Priteritum der schwachen und starken Verben (komplettes Schema)
Kap. 18: Priteritum und Perfekt Passiv

weispiel Substantive/Nomina

Kap. 1: Substantive ohne Artikel (z. B. Namen)
Kap. 3: unbestimmter Artikel und weitere ,,ein“~-Worter beim Substantiv
Kap. 6: bestimmter Artikel

Nominativ und Akkusativ des bestimmten Artikels
Kap. 9: Nominativ — Akkusativ — Dativ des bestimmten Artikels
(Die Behandlung des Genitivs und der Pluralformen wird auf den 2. Band
verschoben!)

Im Tempussystem ergibt sich nach dem Progressionsprinzip der steigenden
omplexitit der typische Ablauf:

ens (einfache Formen) — Priteritum (einfache Formen) — Perfekt (einfache

AN

Wiederholungslektion

/
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Formen) — Priteritum (komplexere Formen) — Priteritum und Perfekt (komplexere
Formen).

In der Abfolge der Behandlung der Nomina finden wir die typische Progression vom
unbestimmten Artikel (nur zwei Formen im Singular!) zum bestimmten Artikel (drei
Singularformen!), die Folge Singular — Plural (Band 2) und die Folge Nominativ —
Akkusativ — Dativ (— Genitiv).

Die ,,versteckte* Grammatikprogression

Selbst wenn die Grammatik nicht in die Lektionen integriert ist und in den Ubungen
die Kategorien nicht benannt werden, und selbst wenn die Grammatik im Inhaltsver-
zeichnis nicht hervorgehoben ist, spielt sie dennoch — wie in der GUM — die tragende
Rolle bei der Anlage der Lernstoffprogression. Sie ist aber — im Gegensatz zur
GUM - in einer Progression angeordnet, die den Lernstoff nach steigendem
Schwierigkeitsgrad bzw. nach ansteigender Komplexitét der zielsprachlichen Struk-
turen aneinanderreiht. Die Texte (vorwiegend Dialoge), Themen und Situatione
sind also der Grammatikprogression nachgeordnet. Sie sind so ausgewdhlt un
gestaltet, daB3 das jeweilige Grammatikpensum einer Lektion treffend vorgefiihrt un
gelibt werden kann.

In Lehrbiichern, die der ALM folgen, dreht sich also alles um diese Grammatikachs
Die folgende Grafik versucht, dies zu verdeutlichen:

Lektion 6

Traditioneller Aufbau ei

Le kt i on 5 Lehrwerks, bei dem sich al

,,um die Grammatikachse dre
(lineare Grammatikprogressi

Lektion 4 | ./

- e
—2

e 1z, Themen, Texﬂ

ektion 3

Lektion 2

Lektion 1




4.1.3 Die technologischen Hilfsmittel der audiolingualen Methode
a) Das Sprachlabor

Innerhalb der audiolingualen Methode nehmen technologische Hilfsmittel einen
bedeutenden Platz ein. An erster Stelle steht dabei das Sprachlabor.

Es dient vor allem der Schulung von Aussprache und Hérverstehen: Dem Schiiler
konnen authentische Sprechmodelle in der Zielsprache dargeboten werden. Er kann
e imitieren und manipulieren, sein Arbeitstempo selbst bestimmen, das Tonband
seliebig oft vor- und zuriickspulen und die Ubungen so lange wiederholen, bis er sie
Bbeherrscht. Das Sprachlabor ist besonders niitzlich, wenn der Lehrer kein
uttersprachler (Muttersprache = Zielsprache) ist und er auBerdem dem
‘Schiiler die Moglichkeit bieten will, viele unterschiedliche Sprecher zu horen.

iiber hinaus hat der Lehrer im Sprachlabor die Moglichkeit, die Arbeit des
Schiilers objektiv und im Detail zu beurteilen und individuell mit einem Schiiler zu
beiten.

dsétzlich kénnen im Sprachlabor alle Ubungsformen verwendet werden, die
such im herkémmlichen Unterricht auftreten, so z. B. Ubungen zur Aussprache-
chulung, Satzmusteriibungen, Wortschatziibungen, auch Schreib- und Leseiibungen.
azu konnen etwa folgende Aufgaben gestellt werden: Horen und Identifizieren,
mitieren, Auswendiglernen, Ubungen zur Satzerweiterung und -verbindung, Ubun-
w=n zur freien Rede, Diktate, Leseilibungen usw.

Mit der Verbreitung der ALM kam es in den 60er Jahren zu einer regelrechten
Sprachlabor-Euphorie, bald aber auch zu einer intensiven Kritik.

Uberlegen Sie: Welche Argumente sprechen fiir den Einsatz des Sprachlabors
— Wo sind die Grenzen/was kann das Sprachlabor nicht leisten?

Was leistet das Sprachlabor? Was leistet es nicht?

B Visuelle Hilfsmittel

Bpngederbes

Bilder: Das Problem beim Einsatz von Bildern im Unte’yﬁ,cht ist, daB sie nie eindeutig
wendbar sind. Die Verbindung von visuellem Reiz und inhaltlichen Assoziatio-
ist immer subjektiv. Trotzdem kann man eine gedankliche Assoziation bewuft
tellen und verfestigen, indem Bild und Inhalt gezielt und immer wieder zusam-
sen prisentiert werden. Dabei konnen die Bilder auch nur skizzenhaft sein.

3eispiel: Haus Fenster Orange

=5
=
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Zur Einiibung sprachlicher Strukturen wird ein bestimmtes Satzstrukturmuster ge-
wihlt und an einem Modellsatz verdeutlicht. Die Bilder zeigen die Austauschelemente
zur Verdnderung des Modellsatzes an.

Beispiel:
1. Schritt: Vorgabe eines Modellsatzes:
Siehst du den Zug?
2. Schritt: Analog zum Modellsatz werden mit Hilfe der Bildleiste Sétze gebildet:
Siehst du das Schiff?
Siehst du das Flugzeug?
usw.

Vorbereitend muf3 der Lehrer die Bilder einmal mit der Klasse durchgehen: Zu
Schiff, Flugzeug, Bus usw. und selbst einige Beispielsitze geben: Siehst du den Zug:
Siehst du das Schiff? Siehst du das Flugzeug?

Danach wird auf die Bilder gezeigt und dem Schiiler angedeutet, dal3
parallele Sédtze inder gleichen Sprachgeschwindigkeit formulieren so

Klasse:  Siehst du den Bus?
Siehst du den Vogel?
Siehst du den Fisch?
usw.

(Beispiele s. Lado, 1973, 149)
Weitere visuelle Hilfsmittel sind die Tafel, Wendekarten (Vorderseite: Bild; Riick:

seite: Wort), Wandbilder, Dias und Diaprojektoren, Filmstreifen, Episkop, Overhe
Projektor, Filme, Fernsehen (s. Lado, 1973, 264f.).

4.1.4 Die Grundlagen der audiolingualen Methode

Die audiolinguale Methode entstand unter maBgeblichem Einflul der stru
turellen Linguistik* auf der einen Seite und der behaviori
stischen* Lernpsychologie auf der anderen. Beide Konzepte sollen in i
Beziehung zum Sprachunterricht kurz erldutert werden.

a) Linguistische Grundlagen: Der EinfluB} des amerikanischen Strukturalism

Der wohl bedeutendste Vertreter des amerikanischen Strukturalismus war Leon

Bloomfield. Mit seinen Biichern Introduction to the Study of Language (1914) u

Language (1933) verfaBte Bloomfield zwei Klassiker der modernen Sprachwi

senschaft. Er formulierte darin zwei grundlegende Anliegen:

a) Linguistik soll sich nur mit den Strukturen der Sprache, insbesondere der gesp
chenen Sprache, beschiftigen.

b) Linguistik soll eine erfahrungsorientierte (empirische), beschreiben
(deskriptive) Wissenschaft sein.

Die von Bloomfield (und anderen) entwickelte Schule der strukturalistischen Sprac
analyse und -beschreibung verwendet nicht mehr das Regelsystem einer zugrun:
liegenden Bezugssprache (z. B. des Lateinischen), sondern sucht jede Sprache na
den ihr eigentiimlichen strukturellen Gegebenheiten zu erfassen.

Bloomfields Hauptverdienst sind seine Verfahren zur Sprachanalyse. Mit ihrer Hi
14Bt sich jede Sprache vom Laut bis hin zum Satz zergliedern. Dabei wird d
verschiedenen Ebenen der Sprachanalyse gleiches Gewicht beigemessen: dg
Phonologie (z. B. Untersuchung von Aussprache; Betonung (Wort), Intonation (Sa




wsw.), Morphologie (z. B. Strukturen der Wortbildung; Endungen; Vor- und
achsilben; Komposita usw.) und der Syntax (Beziehungen der Einzelelemente im

_-w

erkmale des Strukturalismus:

Jede Sprache wird nach den in ihrem spezifischen Formensystem vorfindbaren
Gegebenheiten beschrieben.

Das Untersuchungsverfahren ist deskriptiv (Beschreibung der formalen Phiino-
mene) und synchronisch (Bestandsaufnahme des gegenwirtigen Standes ohne
Beriicksichtigung der historischen Entwicklung).

Das Untersuchungsverfahren ist induktiv (Sammeln, Ordnen und Auswerten der
Sprachphidnomene).

Untersucht wird die gesprochene Sprache, nicht die geschriebene (etwa:Literatur).
Der Satz ist die grundlegende Untersuchungseinheit. Satzteile werden einheitlich
nach formalen Prinzipien klassifiziert, u. a. nach syntagmatischen Kriterien (Be-
ziehung der einzelnen Teile des Satzes zueinander) und nach paradigmatischen
Kriterien (Welche sprachlichen Phidnomene gehoren zusammen —z. B. Endungen
des Verbs?). Dabei werden die syntagmatischen Aspekte mit Hilfe des
Segmentierungsverfahrens (Bestimmung der Satzteile), die paradigmatischen
Aspekte mit Hilfe der Substitutionsprobe bestimmt. (Welche Phinomene treten
an bestimmten Stellen im Satz auf und konnen in einem bestimmten Satzmuster
einander ersetzen? Ergédnzungen des Verbs konnen Substantive, Pronomina usw.
sein.)

e ganze Reihe der Verfahren der strukturalistischen Sprachanalyse finden sich als
“bungsformen der ALM wieder (z. B. als Satzmusteriibung, als Einsetziibung
wbstitution table]). '

loomfield behauptet, dal man eine Sprache nur von einem Muttersprachler lernen
, der genau beobachtet und nachgeahmt wird. Sprachenlernen heiBt fiir ihn
Btes Aufnehmen und Nachahmen, geduldiges Uben und Auswendiglernen
wie das Analysieren dessen, was der Lehrer sagt und tut.

=i weiterer Vertreter der Linguistik und gleichzeitig der audiolingualen Methode ist
obert Lado. Er ging bei seinen Untersuchungen von den Schwierigkeiten beim
wemdsprachenerwerb aus und schlof von da auf die Struktur der jeweiligen Fremd-
sprache. Dabei bediente er sich der Methoden des Sprachvergleichs (kontrastive
Lin guistik). Die kontrastive Linguistik, so schreibt er,

vergleicht die Strukturen zweier Sprachen mit dem Ziel, sdmtliche Erscheinungsformen
festzustellen, in denen sie voneinander abweichen. Mit der Bestimmung dieser Unter-
schiede werden die Hauptschwierigkeiten beim Erlernen einer Zweitsprache erhellt, und
darum ist die vergleichende Linguistik fiir den Sprachlehrer besonders wichtig und
interessant.

(Lado, 1973, 40)

iese Ergebnisse der Linguistik legten fiir den Fremdsprachenunterricht nahe:

1. Analyse der sprachlichen Strukturen als Grundlage fiir stufenweise aufzubauende
Lehrmaterialien (Progression nach sprachlicher Komplexitdt im System der
Zielsprache)

Vermittlung dieser Strukturen durch einen ausgebildeten Linguisten

_ Tigliches mehrstiindiges Uben mit Hilfe eines Muttersprachlers in kleinen
Klassen

. Vorrangiges Ziel ist der miindliche Sprachgebrauch
(vgl. Stern, 1984, 157f.).

Folgen fiir den Fremd-
sprachenunterricht
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Vergleichen Sie die linguistischen Grundlagen der ALM und der GUM. Lesen
Sie noch einmal die Darlegungen zur GUM im 2. Kapitel:

Unterschiede: Grammatik- audiolinguale

\ Ubersetzungs-Methode Methode

Was wird untersucht:
z.B geschriebene oder |
gesprochene Sprache?

Wie wird die fremde
Sprache untersucht und
dargestellt: mit Hilfe
einer anderen Bezugs-
sprache oder aus sich
selbst heraus?

Welche Folgen ergeben
sich daraus fiir den
Fremdsprachenunter-
richt?

b) Der Einflufl lernpsychologischer Theorien

Die audiolinguale Methode wurde in ganz besonderer Weise von den Theorien des
Behaviorismus beeinfluft. Auch hier kann man das Erscheinen eines
Buches als bahnbrechend bezeichnen, namlich Skinners Verbal Behavior (1957).
Skinner beschreibt Sprache grundsitzlich als eine Form des Verhaltens und legt ihr
die entsprechenden Gesetze zugrunde: vor allem das Gesetz von Reiz und Reaktion
(stimulus und response)und die Verhaltensprogrammierung. Skinner
behauptet,

daB kein grundlegender Unterschied darin bestehe, wenn eine Ratte in einem
Experimentierkifig lernt, einen Hebel zu driicken, um als ,,Belohnung* eine Futterpille zu
bekommen, und wenn ein Mensch lernt, stimmliche Signale als ,,Operanten® zur Befriedi-
gung seiner Bediirfnisse zu verwenden.

(Stern, 1984, 299)

Vergleichen Sie die lernpsychologischen Grundlagen der ALM und der GUM.
Lesen Sie dazu noch einmal die Ausfiihrungen zur GUM im 2. Kapitel.

Unterschiede: Grammatik- audiolinguale
' Ubersetzun gs-Methode Methode

Wie wird Sprachenler-
nen beschrieben?

Welche Folgen ergeben
sich daraus fiir den
Fremdsprachenunter-
richt?




Aus den lernpsychologischen Theorien ergeben sich folgende Grundannahmen fiir Folgen fir den Fremd-
die audiolinguale Methode: sprachenunterricht

Fremdsprachenlernen ist in erster Linie ein mechanischer ProzeB der Gewohn-
heitsbildung.
a) Gewohnheiten werden durch Verstirkung gefestigt.
b) Die Verstirkung dieser Gewohnheiten beim Fremdsprachenlernen geschieht
am wirkungsvollsten durch die Bestdtigung richtiger Antworten, nicht durch
die Korrektur von Fehlern.
c) Sprache ist Verhalten, und Verhalten kann nur gelernt werden, indem es beim
Schiiler ausgelost und durch bestéindiges Uben eingeschliffen wird.
(vgl. Stern, 1984, 325)

Ziel ist also das S prachk 6 nn e n, nicht das Sprachwissen (wie in der GUM).
Dabei habendieprimidren Fertigkeiten(Horen/vorallem: Sprechen)
Vorrang vor den sekundéren (Lesen/Schreiben).

¢) Literatur/Textwissenschaften

Die vorherrschende Textsorte ist der Dialog, der als ,,Modell fiir Alltagsgespridche®
gestaltet wird. Landeskundlich orientierte (beschreibende) Sachtexte ergénzen das
Angebot an Texten. Literarische Texte werden weitgehend ausgeklammert.

d) Landeskunde

Auch im inhaltlich-thematischen Bereich wird der Gegensatz zur GUM deutlich: Es .
geht nicht mehr um die Beschiftigung mit literarischen Texten als den Zeugnissen
der Kultur des Zielsprachenlandes, sondern es geht um die Beherrschung praktisch
verwertbaren Alltagswissens und alltdglicher Kommunikationssituationen.

i

e) Unterrichtsprinzipien der ALM

> Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen (des Horens/Sprechens vor dem
Lesen/Schreiben). Daraus ergibt sich die didaktische Folge der Fertigkeiten: erst
Horen, dann (Nach)sprechen, dann erst Lesen, zum Schlu3 Schreiben.

> Situativitit des Unterrichts. Die Sprachmuster der Grammatik werden in
Alltagssituationen eingebettet und dialogisch présentiert.

> Authentizitit der Sprachvorbilder (Nachahmung der Sprachgewohnheiten des
Muttersprachensprechers, insbesondere seiner Aussprache) '

> Einiibung von Sprachmustern durch Imitation und hiufiges Wiederholen (Ein- 4o ptrevw fe abiroas
schleifen von Sprachgewohnheiten)

> Grundlegende Einsprachigkeit des Unterrichts, Ausschlufl der Muttersprache aus
dem Unterrichtsgeschehen

> Progression des Lernprogramms anhand der Grammatiklehrstoffe durch systema-
tische Steigerung der Komplexitit der Sprachmuster der Zielsprache (der Ver-
gleich zur Muttersprache spielt bei der Anlage der Grammatikprogression keine
Rolle)

> Charakteristische Ubungsformen der ALM:
— Satzmusteriibungen in vielfachen Variationen (pattern drill¥)
— Satzschalttafeln/Substitutionsiibungen
— Liickentexte/Einsetziibungen
— Auswendiglernen und Nachspielen von Modelldialogen.

Im Reader S. 137ff. finden Sie eine ausfiihrliche Darstellung der 15 Grundprinzipien der ALM, Hinweis
wie sie von Robert Lado, einem ihrer Hauptvertreter, formuliert wurden.
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Skizzieren Sie anhand der Beispiele aus der Lehrbuchlektion und mit Hilfe der
angegebenen Unterrichtsprinzipien einen Lektionsentwurf zur ALM (Ein-
Jiihrungsdialog; Ubungen; Beispielgrammatik) zu: , Pripositionen mit Da-
tv®,

4.2 Die audiovisuelle Methode (AVM)

4.2.1 Zur Einfithrung
Die audiovisuelle Methode stellt eine Weiterentwicklung der audiolingualen Metho-
de dar. Der Ausdruck ,,audio-visuell“ ist aus zwei Wortern lateinischen Ursprungs

zusammengefiigt:

lat. audire = horen
lat. videre = sehen

Ins Deutsche iibersetzt, bedeutet dies: ,H6r-Seh-Metho de*“.

Obwohl die Wurzeln der audiolingualen und der audiovisuellen Methode dieselben
sind, lassen sich einige wesentliche Unterschiede feststellen.

Eine Ubung zum ,, Aufwdrmen“: Wie gut kénnen Sie die ,,Sprache “ der Bilder
in einem audiovisuellen Lehrwerk entschliisseln? \

In audiovisuellen Lehrwerken wird sehr viel iiber Bilder und Bilderfolgen zu
vermitteln versucht:

— die Gesprdchssituation, in der sich die Personen befinden
— wortiber sie reden usw.

Dafiir wird oft eine eigene ,, Zeichensprache“ entwickelt: ,, X* z. B. bedeutet
»nicht/kein® (Verneinung), ,, !« bedeutet: etwas mit Nachdruck sagen.

Die folgende , Bildergeschichte® ist dem Lehrwerk Schulz/Griesbach/Lund:
Auf deutsch, bitte! entnommen. Wir haben nach dem dritten Bild den Begleittext
weggestrichen.

Versuchen Sie bitte anhand der Bilder, den Begleittext zu den einzelnen
Bildern zu ,, rekonstruieren*:

Es ist Donnerstag abend. ,,Wo bleiben denn die ,,Heinz ist mit Fritz ins
Herr und Frau Seitz Kinder? Wir essen um Kino gegangen.*
sitzen bei Tisch. 7 zu Abend, und sie sind

|¢¢

noch nicht gekommen



I',ma Iy

| ‘
ﬂ_iﬁv -

Schulz, Griesbach, Lund (1969), 33ff.

Reihe 2

Reihe 3

Reihe 4

Reihe 5

Reihe 6

Reihe 7

Reihe 8
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4.2.2 Geschichtlicher Hintergrund und Begriffsbestimmung

Zeitlich parallel zur Entwicklung der audiolingualen Methode in den USA entstand
in Frankreich die audiovisuelle Methode. Von der amerikanischen Entwicklung war
sie allerdings unbeeinfluft.

Unter einem audio-visuellen Kurs im engeren, sozusagen klassischen Sinne, versteht man
Jenes Verfahren des Fremdsprachen-Anfangsunterrichts, das von P. Guberina konzipiert
und 1954-56 vom CREDIF* erstmalig in Form des Franzosischkurses Voix et Images de
France verwirklicht wurde. Guberina selbst nennt dieses Verfahren die ,,audio-visuelle,
global-strukturelle Methode*..

(Strack,1973,9)

* CREDIF = Centre de recherche et d’étude pour la diffusion du francais

Das Unterrichtsprinzip der audiovisuellen Methode besteht darin, Sprache, wo im-
mer mdoglich, mit optischem Anschauungsmaterial zu verbinden. Das heiBt, in einer
Dialogsituation wird dem Schiiler zuerst der Inhalt der Situation durch visuelle
Mittel verdeutlicht, dann erst folgt die entsprechende sprachliche Ausdrucksform.

Die Reihenfolge der Darbietung verlduft also anders als in .der audiolingualen
Methode. Dort wird zuerst die sprachliche Form vorgegeben (Héren —— Nach-
sprechen) und dann erst in ihrer Bedeutung erklirt (s. Real, 1984, 33/34).

Bilder und Bilderfolgen werden nicht nur zur Bedeutungsvermittlung bei der
Sprachaufnahme (Einfiihrung) eingesetzt, sondern ebenfalls bei der Sprach-
verarbeitung (Ubung) und der Sprachanwendung (Transfer).

Beispiele dazu: Bilder steuern das Ubungsgeschehen (Vorwiirts 1):

Hubschrauber (der)

Auto

Flugzeug (das)

Roller (der)

Du fragst A: Wie fliegt ein Flugzeug?

A antwortet: Es fliegt schnell.

A fragt B: Und wie fliegt ein Hubschrauber?
B antwortet: . ... ... langsam.

B fragt C: Und wie fahrt ... . ?

Bus (der)

StraBenbahn (die)

5

Arnold, Kayser (1974), 63




Bilder strukturieren auch den Anwendungsteil:

WAS SAGEN SIE? Schreibe eine Unterhaltung

Hier sind Worter:
2. am besten — zum — links — Kino — komme —
1. Bratwurst — hungrig — Mutti — sehr — wir sind — danke schon — Lieselotte — geradeaus — du —
Lumpi — prima! — immer — Klaus — ihr seid — komme — ich — gehst — Frau — wie — Gruf Gott —
Lieselotte — auch bitte schon

,P——/_/—/

Armnold, Kayser (1974), 43

4.2.3 Unterrichtstechniken der audiovisuellen Methode

1. Die Unterrichtseinheit beginnt mit der Pridsentation eines Bildes oder einer
Bilderfolge (film strip)und eines auf Tonband aufgenommenen Dialogs.
Das heiBt, ein visueller Reiz wird mit einem akustischen Reiz verbunden, so daf3
beide eine Bedeutungseinheit (semantische Einheit) bilden.

2. In der zweiten Unterrichtsphase werden die Bedeutungen einzelner Gesprichs-
einheiten erklirt (durch Deuten, wiederholtes Anhoren einzelner Passagen, Fra-
gen und Antworten).

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

4. Inder Vlerten Phase sollen sich die Schiiler allméhlich von der visuell-akustischen

L"‘V‘orgaf)e 16sen. Sie werden z. B. aufgefordert, eigene Dialoge zu den Bildern zu
machen oder die Szene im Rollenspiel nachzuahmen.

5. AuBerdem werden in jeder Stunde Satzmusteriibungen (pattern drills¥)
zu den entsprechenden, in den Dialogen eingefiihrten Grammatikstrukturen durch-
gefiihrt.

6. Schreiben und Lesen werden im spiteren Verlauf des Kurses ebenfalls in den
Unterricht miteinbezogen.

Der Aufbau einer solchen Unterrichtseinheit orientiert sich deutlich an den
behavioristischen Lerngesetzen (s. S. 60f.). Der Lernvorgang wird als Verbindung
von Reiz (Bild) und Reaktion (sprachliche Auflerung) gesehen.

Die Verwendung technischer Unterrichtsmedien unterstiitzt diesen ProzeB. Die
audiovisuelle Methode bedient sich kombinierter Bild- und Tontrdger, meist in Form
von Bildern bzw. Bildstreifen (Diaprojektor) und Tonbéndern (auch im Sprachlabor).

Ein Vergleich von audiolingualer und audiovisueller Methode beziiglich ihrer me-
thodischen Verfahrensweisen 14Bt deutliche Parallelen erkennen: Ebenso wie die
ALM legt die AVM vorrangig Wert auf die gesprochene Sprache, sie verwendet
einfache Modellsitze zum Uben einzelner Satzstrukturen (pattern drills), 1Rt die
verschiedenen patterns auswendig lernen, sieht Sprachenlernen als einen
Habituationsprozef3 und verwendet technische.Hilfsmittel im Unterricht.

Unterrichtsphasen

Einsatz technischer
Medien

Vergleich ALM - AVM:
Ahnlichkeiten
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Der Hauptunterschied zur ALM liegt im gleichzeitigen Einsatz von akustischem und
visuellem Material. Damit wird auch der zentralen Forderung nach einem sinnvollen
Bezugsrahmen fiir die zu behandelnden Dialoge Geniige geleistet.

Vermittlung der originalen Situation, Bedeutungsvermittlung, visuelle Gedichtnis-
stiitze, situatives Uben, Transferhilfe sowie landeskundliche Anschauung kdnnen
nach Walter (1983, 66f.) als die iibergeordneten Ziele der audiovisuellen Methode
gesehen werden.

4.2.4 Kritik an der audiovisuellen Methode

Viele der Prinzipien, die im Rahmen der audiovisuellen Methode formuliert wurden,
haben den Fremdsprachenunterricht verindert. In ihrer ,,Reinkultur* wurde sie aber —
auBler in der audio-visuellen, global-strukturellen Methode in Frankreich — fast
nirgendwo praktiziert.

Die Kritiker bemédngeln am Gesamtkonzept vor allem (vgl. Firges,1975; Vielau,
1976):

> den weitgehenden Ausschlufl des kognitiven und kreativen Potentials der Lernen-
den zugunsten eines vorwiegend rezeptiven und reproduktiven Lernverhaltens

> die Reduktion des Lernprozesses im Fremdsprachenunterricht auf das behavio-
ristische Konzept (Ausbildung von Sprachgewohnheiten durch Verhaltenskondi-
tionierung)

> das rigide Phasenschema des Unterrichtsablaufs, das zur Monotonie im Unter-
richt fiihrt

> die Einschrinkung der Rolle des Lehrers auf die des ,,Medientechnikers®, die ihm
keinen pddagogischen Spielraum mehr 146t

> den Widerspruch zwischen der Forderung nach Miindlichkeit, Situativitdt und
Authentizitét der Sprache einerseits und dem Festhalten an einer — an formalsprach-
lichen Strukturen orientierten — Grammatikprogression

> den volligen Ausschlul der Muttersprache in der Lernstoffprogression, Unter-
richtsplanung und Unterrichtsgestaltung

> die Sinnentleerung und Banalisierung der Lehrbuchdialoge und -libungen wegen
der Dominanz der Grammatikpatterns und die Marionettenhaftigkeit der Lehrbuch-
figuren.

Die audiovisuelle Methode hat bis heute nachhaltig auf den Fremd-
sprachenunterricht gewirkt und viele begeisterte Anhdnger gefunden. Selbst-
verstdndlich blieb auch die Kritik an der Grundkonzeption wie auch an
einzelnen Unterrichtsprinzipien und an der Gestaltung des Unterrichtsablaufs
nicht aus.

Welches sind Ihrer Meinung nach die Vorziige dieser Methode, welches ihre
Schwdichen und Nachteile?

Vorziige Schwdchen/Nachteile




4.2.5 Die AVM und die nachfolgenden Konzeptionen

Lehrbiichern beeinflufst, die nach der ,,kommunikativen Wende “
sprachenunterrichts (vgl. Kap. 5 ) entstanden sind.

Jahre erschienen ist: Seeger, Vorwirts International.

ren Sie Stichworter:

1. Einfiihrung von neuem Lernstoff:

LEKTION 8

Was machst du? R
Sag mal, wie heiB3t ... auf deutsch? (© 0

Hier Tanja.

Hallo, Tanja!
Hier ist Paul!
Tag, Paul!
Was machst du?

Ich mache
Deutsch-Hausaufgaben.
Und du?

Ich auch.
Ich mache auch
Deutsch.

Die audiovisuelle Methode hat auch die Gestaltung der Generation von

des Fremd-

Die folgenden Seiten sind einem Lehrbuch entnommen, das Mitte der 80er

Welche Elemente der audiovisuellen Konzeption konnen Sie erkennen? Notie-

-

g mal, wie heil3t

4

< Noch einmal, bitte!

= Sa
: auf deutsch?
2 ‘? Haus.

Danke, Tanja. ?
Und £

Danke, Tanja. .
Auf Wiedersehen!

Seeger (0.J.), 32.

IThre Notizen:

Aufgabe 28
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Ihre Notizen

2. Eine Ubungsseite:

Wie hei3t das auf deutsch?
Buch. Das ist ein Buch.

wie heilSt das
auf deutsch?

Seeger (0.J.), 35

Ihre Notizen:

aon | 8




3. Eine Grammatikseite:

5 wir ..-leln
Wir schwimm | en.
turn | en.
bastel | n.j (1)

6 Das horst du in der Schule

Eine Kerze fehi | t.

Drei Kerzen fehl | en.

Hans mal | t.

Hansundina mal | en.

Hier . ist Rot

Hier @ O @ sind Rot, Gelb und Blau.

Seeger (0.J.), 132

Ihre Notizen:
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S  Die vermittelnde Methode (VM):
Versuch einer Verbindung der GUM und der ALM in den 50er Jahren

5.1 Vermischung der Methoden - in der Unterrichtspraxis haufig
anzutreffen

Wir haben im einleitenden Kapitel zu dieser Studieneinheit darauf hingewiesen, da3
die Entstehung neuer Unterrichtsmethoden von einer Vielzahl von Faktoren abhén-
gig ist. In der Praxis des neusprachlichen Unterrichts hat es keine zeitlich genau
abgrenzbaren Epochen gegeben — etwa in der Art, daB von 1960 bis 1975 der
Fremdsprachenunterricht weltweit nur nach der audiovisuellen Methode praktiziert
worden wire. Fiir die Unterrichtspraxis ist vielmehr ein Nebeneinander der verschie-
denen Methoden fiir unterschiedliche Zielgruppen und Regionen und eine
Vermischung und Uberlagerung kennzeichnend.

Diese Vermischung und Uberlagerung kann viele Griinde haben. Es kann sein, daf
ein Lehrer mit dem Konzept einer neuen Methode nicht zurechtkommt, daB er mit
den Unterrichtsverfahren, die ihm vertraut sind, einen besseren und erfolgreicheren
Unterricht gestalten kann und deshalb nur einzelne Prinzipien des neuen Unterrichts-
konzepts libernimmt.

Es kann aber auch sein — und das ist nicht selten der Fall —, daB3 eine neue Methode fiir
die Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen einer ganz bestimmten Zielgruppe entwik-
kelt worden ist (vgl. die Entstehung der ALM aus dem Bedarf nach Dolmetschern im
Zweiten Weltkrieg) und fiir diese Zielgruppe auch erfolgreich eingesetzt wird. Uber-
trdgt man sie aber auf eine Lerngruppe mit anderen Bediirfnissen und anderen Lern-
voraussetzungen, dann ,,funktioniert” sie nicht mehr richtig: Sie muf} angepaft und
,zurechtgebogen‘ werden.

Man hat lange Zeit daran geglaubt, dal man, wenn man das Erlernen von Fremdspra-
chen nur intensiv und ,,wissenschaftlich® genug erforschen wiirde, schlieBlich eine
Lehrmethode entwickeln konnte, die die beste, fiir alle Menschen giiltige Methode
sein wiirde. Diesen Anspruch, eine wissenschaftlich begriindete und universell giilti-
ge Lehrmethode zu sein, hat zuletzt die audiovisuelle Methode erhoben (Lado, 1964).

Wir werden bei der Diskussion der kommunikativen und der interkulturellen Ansétze
der Fremdsprachendidaktik wieder auf diese Fragen zuriickkommen, weil sie fiir die
Weiterentwicklung der Fremdsprachendidaktik und -methodik in der Zeit nach der
AVM eine entscheidende Rolle gespielt haben. Die Diskussion hat deutlich gemacht,
daB3 man zunéchst zwischen der Lehr-und der Lernperspektive unterscheiden muB.
Es mag sein, da} das menschliche Gedéchtnis so strukturiert ist, dal bei allen Men-
schen dhnliche Lernprozesse ablaufen (Aufnahme, Speicherung, Aktivierung von
Lernstoff) — dariiber wissen wir eigentlich noch nicht sehr viel —, es gibt aber erheb-
liche Zweifel, ob es tiberhaupt moglich und sinnvoll ist, eine Unterrichtsmethode zu
entwickeln, nach der alle Menschen gleich gut Fremdsprachen lernen.

Fiir diese Zweifel gibt es gute Griinde:

1. Es gibt ganz unterschiedliche Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts.

Ein Wissenschaftler, der Deutsch lernt, um Fachtexte seines Wissenschafts-
gebietes zu lesen, verfolgt ein anderes Ziel als eine Fremdsprachensekretirin, die
etwa Handelskorrespondenz auf deutsch erledigen soll, oder ein Tourist, der sich
in Deutschland mit den Leuten unterhalten will. Der Wissenschaftler will in erster
Linie lesen lernen, die Sekretdrin schreiben, der Tourist horen und sprechen. Le-
sen lernt man aber mit anderen Unterrichtsverfahren als Schreiben, Héren und
Sprechen. Die Unterrichtsmethoden hingen also von den Unterrichtszielen ab.
Eine Methode wie die audiolinguale Methode, deren Ziel die Entwicklung des
Horens und Sprechens ist, eignet sich deshalb nicht besonders gut zur Entwick-
lung des Leseverstehens.



2. Es gibt ganz unterschiedliche Lernvoraussetzungen bei Lernenden in unterschied-
lichen Regionen wie auch bei den einzelnen Menschen.
So spieltdas A 1ter eine wichtige Rolle: Ein Kind in der Grundschule lernt eine
Fremdsprache anders als ein Erwachsener. Aber auch kultur spezi-
fische Priagungen (kulturelle Werte und Normen, Verhaltensweisen, Lerntra-
ditionen), die Muttersprache der Lernenden und ihre Ndhe bzw.
Distanz zur Zielsprache, die Breite des Wissens und der Lebens-
erfahrung,die Kenntnis anderer Fremdsprachen,
aberauchindividuelle Faktoren wie Intelligenz, Motivation, Leistungs-
bereitschaft usw. spielen bei der Entwicklung von ,effektiven” Unterrichts-
methoden eine wichtige Rolle.

3. Auch die Lernsituation hat erheblichen Einflufl auf die Gestaltung der Unter-
richtsmethoden. Es liegt auf der Hand, dal man mit Lernenden, die im deutsch-
sprachigen Raum Deutsch lernen, den Unterricht anders gestalten muf} als mit
Lernenden, deren Unterrichtsort vom deutschsprachigen Raum weit entfernt ist.
Fiir die Unterrichtsgestaltung mafBgeblich sind aber auch Faktoren wie das Lehr-
buch und andere Unterrichtsmedien, die Anzahl der Stunden, die fiir den Unter-
richt zur Verfiigung stehen, die Lehrer und ihre Qualifikation, aber auch Gruppen-
groBe und -zusammensetzung, die wir unter dem Schlagwort ,institutionelle
Bedingungen® zusammenfassen konnen.

5.2 Ein Beispiel aus den 50er Jahren: die vermittelnde Methode (VM)

Wir wollen im folgenden Abschnitt an einem Beispiel aus den 50er Jahren deutlich
machen, wie die Beriicksichtigung der Faktoren ,,Lernergruppe‘ und ,,.Lernsituation®
zu einer interessanten Verbindung von Elementen und Prinzipien der damals bekann-
ten Grammatik-Ubersetzungs-Methode und der audiolingualen Methode gefiihrt hat,
die unter der Bezeichnung ,Vermittelnde Methode"indie Geschich-
te des Fremdsprachenunterrichts eingegangen ist. 1955 erschien ein neues Lehrwerk
von D. Schulz und H. Griesbach: Deutsche Sprachlehre fiir Ausléinder (S/G), das
schon bald eine fiihrende Stellung unter den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdspra-
che einnahm und bis heute eines der am weitesten verbreiteten Lehrbiicher ist.

Das Lehrbuch Deutsche Sprachlehre fiir Auslinder wird in der Fachliteratur héufig als Vertreter
der Grammatik-Ubersetzungs-Methode zitiert (vgl. die Studieneinheit Grammatik lehren und
lernen von Funk/Koenig, 1991). Dafiir gibt es gute Griinde:

> Wesentliche Elemente der GUM stehen — wie wir sehen werden — deutlich im Vordergrund.
Dazu gehort vor allem auch die Betonung der Grammatik. Sie strukturiert sowohl die
Progression des Lehrstoffs (,,Grammatikachse®, vgl. S. 56) als auch den Aufbau der einzelnen
Lektionen.

> Es gibt im deutschsprachigen Raum kein Lehrbuch nach der GUM, das eine nennenswerte
Verbreitung gefunden hat. Um ,,reine® GUM-Lehrbiicher zu finden, muf man bei auslindi-
schen Verlagen — etwa in England oder in Frankreich — nachforschen (vgl. unser Beipiel S.
20ff.aus einem Lehrbuch, das 1955 in London erschien ist — im selben Jahr wie Schulz/
Griesbach).

5.2.1 Wie kam es zur Entwicklung der VM?

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges kamen seit dem Anfang der 50er Jahre wie-
der mehr Leute in die deutschsprachigen Lander, um Deutsch zu lernen. Sie besuch-
ten in der Bundesrepublik vor allem die Goethe-Institute, die Deutschkurse anboten.
Die Klassen waren ,,bunt gemischt®, was die Herkunft der Teilnehmer und ihre Mut-
tersprachen anging. Alle Kursteilnehmer waren Erwachsene, die meisten hatten vor
Deutsch schon eine andere Fremdsprache (Englisch, Franzosisch, Spanisch) auf
,iraditionelle Art“, d.h. nach der GUM gelernt, wollten aber beim Deutschlernen
nicht nur Grammatikkenntnisse erwerben und Lesen und Ubersetzen einiiben, son-

Hinweis

J
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didaktisches Konzept
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dern sich mit anderen Leuten im alltdglichen Leben auf deutsch verstindigen lernen.
Die damals gebriduchlichen Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache im Erwach-
senenbereich waren aber in der Tradition der GUM verfaft.

D. Schulz und H. Griesbach entschlossen sich deshalb, ein neues Lehrwerk zu ver-
fassen, das auf die verdnderte Zielsetzung (Einbezug des Miindlichen), die Besonder-
heiten der Zielgruppe (Erwachsene mit Vorkenntnissen im Fremdsprachenlernen;
Heterogenitdt der Gruppenzusammensetzung) und die Lernsituation (Lernen im
deutschsprachigen Raum) eingehen sollte. Sie entschlossen sich, bewihrte Prinzi-
pien der GUM - etwa die Systematik der Grammatik- und Wortschatzprogression —
beizubehalten, dazu aber Anregungen aus der ALM, deren Konzept damals intensiv
diskutiert wurde, aufzunehmen — insbesondere im Bereich des Lektionsaufbaus und
der Ubungsgestaltung.

Die Heterogenitit der Lernergruppen (unterschiedliche Muttersprachen) zwang dazu,
die Lernstoffprisentation und das Unterrichtsverfahren einsprachig anzu-
legen. Das widerspricht dem Prinzip der GUM, die Muttersprache der Lernenden bei
der Grammatikprogression zu beriicksichtigen und sie als Unterrichtssprache zu
verwenden. Es erfiillt aber die Forderung der ALM, die Muttersprache der Lernenden
so weit wie moglich aus dem Unterricht zu ,,verbannen‘ und den Unterricht nur in der
Zielsprache zu fiihren.

Weil der Lernort im deutschsprachigen Raum lag und die Kursteilnehmer zwangs-
ldufig auBerhalb des Unterrichts im Alltag ihre Deutschkenntnisse einsetzen muften,
war es naheliegend, in den Lektionstexten Themen und Situationen der alltéiglichen
Wirklichkeit — z. B. Zimmersuche; eine Verabredung zum Kinobesuch; auf der Post;
im Reisebiiro — darzustellen und manche Texte in Gesprachsform, d. h. dialogisch zu
gestalten. Damit erfiillte das Lehrbuch die Forderungen der ALM nach der Beriick-
sichtigung des miindlichen Sprachgebrauchs und nach Einbettung des Sprachlern-
stoffes in Alltagssituationen.

Wir sehen uns in den folgenden Abschnitten die wichtigsten Abschnitte einer Lekti-
on genauer an:

> den Einfiihrungstext, der das neue Lernpensum enthélt
> den Grammatikteil
> den Ubungsteil

und betrachten dann in diesem Lehrwerk
> den Lektionsaufbau

> die Anlage der Lernstoffprogression.

Wir wollen dabei zeigen, welche Verdnderungen im Unterrichtskonzept durch die
Verbindung von GUM und ALM entstehen.

5.2.2 Der Lektions-Einfithrungstext

Fiir die Charakterisierung eines Lektionstextes in einem Fremdsprachenlehrbuch
sind drei Aspekte wichtig:

1. Die Aufmachung (Layout): )
> Wie ist der Text gegliedert (Uberschrift; Abschnitte)?
> Gibt es Bilder, die das Verstehen des Textes unterstiitzen (Visualisierung)?

™

Die sprachliche Gestaltung/Textsorte:
> Welcher Sprachstil wird verwendet?
> Welche Textsorte wird verwendet (z. B. Beschreibung; Gesprich; Brief usw.)?

3. Die Funktion des Textes:
> Gibt er Informationen zur Landeskunde?
> Présentiert er neuen Sprachlernstoff (z. B. Grammatik)?



Ein Beispiel aus dem Lehrwerk:

ABSCHNITT SECHS

e Al

Zwei Studenten in Miinchen

Robert studiert in Miinchen. Er ist seit einem Monat dort. Er wohnt
zusammen mit seinem Freund Hans beim Kaufmann Kriiger, Elisa-
bethplatz 30, Ecke Agnesstrafle. Frau Kriiger ist die Hausfrau von
Robert. Seine Wohnung ist nicht weit von der Universitit. Die Woh-
nung liegt der Post gegeniiber.

Robert geht morgens aus dem Haus und fahrt
mit seinem Fahrrad zur Universitit. Hans hat ;z‘% Gz
CA,

. . . ELSABe g
kein Fahrrad und geht immer zu Fuf}. Aber sein 5?%-5‘_’5}
Weg ist nicht weit; vom Elisabethplatz zur Uni- > &3

versitit braucht er nur zehn Minuten.

i b
Mittags nach den Vorlesungen geht Robert mit l?-%%
S

seinem Freund zum Essen. Sie gghen die Ludyig- %‘\5 L
strafle entlang und bei einem Zeitungsstand links Az
um die Ecke zu einem Gasthaus. Dort ifft man sehr ? LE g
gut. Gewohnlich bestellen sie ein Menii; das ist Gy 5 2
nicht so teuer. Nach dem Essen lesen sie die Zei- 2»‘” 2> g:g

. . . S
tungen und die Illustrierten und trinken manch- NG

mal ein Glas Bier oder eine Tasse Kaffee.

Nachmittags geht Robert wieder zu einer Vorlesung. Jetzt geht er
allein ohne seinen Freund, denn Hans arbeitet zu Haus fiir seine Prii-
fung. Nach der Vorlesung ist er frei und fihrt nach Haus. Manchmal
geht Hans seinem Freund entgegen. Dann machen sie einen Spazier-
gang durch den Park. Nach dem Abendessen arbeiten sie oder gehen
wieder spazieren. Oft besuchen sie mit ithren Freunden ein Kino oder
ein Theater. Meistens gehen sie aber frith zu Bett, denn sie sind abends

immer sehr miide.

Griesbach, Schulz (1955), 28

Auswertung des Beispiels:
Zur Aufmachung:

Es gibt eine Uberschrift, die das Thema des Textes angibt: Wir werden Informatio-
nen zu Zwei Studenten in Miinchen bekommen. Die Uberschrift ist durch Fettdruck
hervorgehoben.

Zum Text gehoren auch zwei Bildchen (Vignetten), die eine Kirche und den Aus-
schnitt eines Stadtplanes zeigen (Signale fiir ,,Miinchen* (die Frauenkirche) und
,,Orientierung in einer Stadt*). Der Stadtplan ist so klein gezeichnet, da man mit ihm
nicht viel anfangen kann.
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Zum Sprachstil/zur Textsorte:

Man konnte den Text als einen ,,Bericht* bezeichnen. Der Stil ist sachlich-informativ,
die Sprache ist einfach (vorwiegend Hauptsitze, die aneinandergereiht sind).

Zur Funktion:

Der Text berichtet vom Leben zweier Studenten in Miinchen. In erster Linie be-
schreibt er ihren Tageslauf.

Neben dieser inhaltlichen Aufgabe hat der Text aber auch eine didaktische
Funktion: Er fiihrt ein neues Lernpensum der Grammatik ein. Solche ,,grammatika-
lisierenden® Texte sind charakteristisch fiir die GUM.

Uberlegen Sie:

Konnte man diesen Text — so wie er ist — auch auf3erhalb des Lehrbuchs ,,in der
Realitdt” finden, z. B. in der Zeitung oder in einer Sammlung von ,,Miinchner
Geschichten“?

Lesen Sie den Text noch einmal genau. Er enthilt Satz fiir Satz ein ganz bestimmtes
Grammatikphidnomen! Er wurde von den Autoren des Lehrbuchs vor allem deshalb
verfaB3t, um dieses neue Grammatikpensum einzufiihren.

Haben Sie es entdeckt?

Sie bekommen die Losung, wenn Sie den ndchsten Abschnitt zur Grammatikdarstel-
lung lesen.

5.2.3 Zur Grammatikdarstellung

Abschnitt B des Lehrbuchs, der die Grammatik enthélt, schlieBt sich unmittelbar an
den Einfiihrungstext an. Der Grammatikteil sieht so aus:

TN [

1. Priipositionen mit dem Dativ

Robert geht um 9 Uhr aus dem Haus. Er wohnt mit seinem Freund bei seiner
Tante. Nach dem Essen trinkt er eine Tasse Kaffee. Er ist seit einem Monat in
Deutschland. Er bekommt das Geld von seinem Vater. Er geht zu seinem Freund.
Hans geht seinem Vater entgegen. Die Wohnung liegt der Post gegeniiber.

aus, bei, mit, nach, seit, von, zu,
entgegen, gegeniiber

IMMER MIT DATIV

Merken Sie!: entgegen und gegeniiber stehen oft nach dem

Substantiv.
bei dem — beim
von dem - vom
zu dem — zum
zu der — zur

»f///\/



2. Pripositionen mit dem Akkusativ

Hans geht durdh den Park. Robert bestellt fir seinen Freund ein Glas Bier. Das
Taxi fihrt gegen das Haus. Robert geht obne seine Schwester spazieren. Die
Freunde gehen um das Haus. Wir fahren die Strafle entlang.

darch, fiir, gegen, ohne, um,
entlang

IMMER MIT AKKUSATIV

Merken Sie!: entlang steht immer nach dem Substantiv,

3. Das Zeitadverb

Der Unterricht beginnt morgens. Ich lerne immer vormittags. Mittags gehe ich
zum Essen. Nadhmittags gehe ich spazieren. Abends besuche ich ein Kino. Nadhts
bin ich zu Hause.

Ich habe montags immer Vorlesungen. Sonntags arbeite ich niche.

T T e

Substantiv Adverb
der Morgen morgens
der Vormittag vormittags
der Mittag mittags
der Nachmittag nachmittags
der Abend abends
die Nacht nachts
der Montag montags
der Dienstag dienstags

usw.1)

4. Wortstellung

I II III
Robert geht zur Universitit, aber Hans bleibt zu Haus.
Wir gehen zu Bett, denn wir sind sehr miide.
Robert liest, und Hans schreibt | einen Brief.
Sie lesen Zeitungen, oder sie arbeiten | zusammen.
Er arbeitet nicht, sondern | er geht spazieren.

Merken Sie die Wortstellung:
aber, denn, und, oder, sondern zihlen nicht!

T TEEmmsETET

Griesbach, Schulz (1955), 29f.

Wenn man den Grammatikteil dieses Lehrwerks ansieht, wird deutlich, warum die
Autoren den Text Zwei Studenten in Miinchen verfaB3t haben: Der Text dient als ,,Ver-
packung® fiir das neue Grammatikpensum:

Pripositionen mit Dativ

— Prépositionen mit Akkusativ
das Zeitadverb

die Wortstellung.




Aufgabe 30

Dabei ist ein Text entstanden, den man als Sprachlehrtext bezeichnen kdnnte. Solche
Texte gibt es nur im DaF-Lehrbuch, nicht in der Realitit auBerhalb des Unterrichts!
Man nennt sie auch ,,synthetische Texte (griechisch: synthatein = zusammenset-
zen) — im Gegensatz zu ,,authentischen” Texten (aus der Realitdt auBerhalb des
Sprachunterrichts).

Wenn solche Lektionstexte in einem Lehrwerk gehéuft auftreten, ist das ein Hinweis
darauf, daBl das Lehrbuch nach einer formalsprachlichen
Grammatikprogression angelegtistund daB deshalb der systemati-
sche Grammatikunterricht einen sehr wichtigen Platz im didaktischen Konzept
einnimmt — typisch fiir die GUM.

Die einzelnen Abschnitte im Grammatikteil dieses Lehrwerks sind nach einem ganz
bestimmten Schema aufgebaut:

1. Es werden zunéchst Beispielsitze gegeben, die das neue Grammatikphdnomen
enthalten, wobei dieses durch eine andere Schrifttype (Schriagdruck) hervorgeho-
ben ist.

2. Es wird dann eine Regel zum neuen Grammatikpensum formuliert. Sie ist beson-
ders hervorgehoben (also sehr wichtig!) durch Einrahmung, durch Halbfettdruck
und durch die Verwendung von Grof3buchstaben.

3. Es werden schlieBlich Ausnahmen von der Regel in einem Merksatz angegeben.
Die Schrifttype ist kleiner, aber es wird Halbfettdruck und gesperrter Schriftsatz
(Buchstaben mit Zwischenraum) verwendet: Man soll die Ausnahmen auf keinen
Fall libersehen.

Die Abfolge der Lernschritte in diesem Konzept lautet also:

Beispiel —> Regel (— Ausnahme, falls vorhanden).

Man nennt dies ein induktives Lehrverfahren (charakterisisch fiir die ALM) — im
Gegensatz zum deduktiven Lehrverfahren, das zuerst die Regel formuliert und dann
zur Regel Beispielsitze (und ggf. Ausnahmen) angibt. Dieses deduktive Verfahren
war fiir die GUM charakteristisch.

Uberlegen Sie:

Was kénnte die Autoren dieses Lehrwerks veranlafit haben, ein induktives
Lehrverfahren zu wdihlen?

Der Grammatikteil ist in diesem Lehrbuch sehr iibersichtlich gestaltet, der Lehrstoff
wird in kleine Schritte aufgeteilt. Der Grammatikteil ist das ,,Zentrum® der Lektion.
Er steuert die Gestaltung der Texte und — wie wir gleich sehen werden — auch die
Auswahl der Ubungen, den Lektionsaufbau und die Lernprogression des gesamten

Lghrhughs,
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Ubung 26: Pripositionen mit dem Dativ:

1. Robert geht um 9 Uhr aus d - Haus. 2. Er wohnt zusammen mit
sein- Freund Hans. 3. Ich gehe zu mein- Schwester. 4. Ihr fahrt
heute mit eure- Fahrrider- zu d- Universitit. 5. Der Brief kommt
von d- Grofimutter. 6. Ich bin schon seit ein- Woche hier. 7. Sie geht
ihr- Vater entgegen. 8. Nach d- Essen besuchen wir meinen Onkel.
9. Meine Wohnung liegt d- Bahnhof gegeniiber. 10. Ich habe das
Geld von mein- Vater. 11. Ich mache einen Besuch bei mein- Tante.
12. Euer Haus steht unser - Haus gegeniiber. 13. Die Schiiler kommen
aus d - Schulzimmer. 14. Ich zahle mit ein- Geldschein. 15. Das Auto
gehort meinem Freund seit ein- Monat. 16. Mein Vater kommt mit
mein - Mutter aus Kéln. 17. Ich fahre mein - Eltern entgegen. 18. Mein
Bruder wohnt bei d - Kaufmann Kriiger. 19. Bier trinken wir aus ein -
Glas, Kaffee aus ein - Tasse. 20. Wir kommen von d - Unterricht und
gehen zusammen zu d- Bahnhof. 21. Haben Sie einen Brief von
Ihre- Eltern? — Nein, ich habe keinen Brief von meine - Eltern, son-
dern von mein - Bruder. 22. Ist der Weg von d - Elisabethplatz zu d -
Universitit weit? 23. Ich trinke ein Glas Bier zu d - Essen. 24. Nach
d - Essen trinke ich eine Tasse Kaffee.

Ubung 27: Pripositionen:

1. Wir fahren mit unsere- Fahrrider- um d- Stadt. 2. Das Auto
fahrt gegen d- Haus. 3. Heute gehe ich ohne mein- Freund zu d-
Universitdt, denn er arbeitet fiir seine - Priifung. 4. Meine Tante fahrt
mit d - D-Zug durch d- Land. 8. Ich mache keine Ubungen fiir mein -
Freund. 6. Nach d- Schule arbeiten wir immer ohne unser - Lehrer.
7. Herr Breuer fahrt mit sein- Auto d - Strafle entlang. 8. Die Familie
sitzt um d- Tisch. 9. Der Brieftriger bringt einen Brief fiir mein-
Vater. 10. Nach d- Essen kocht die Mutter Kaffee fiir ihr- Gast.
11. Der Kaufmann arbeitet fiir seine- Frau und sein- Sohn. 12. Wo

ist die Post? — Gehen Sie die Strafle entlang, dann rechts um d-
Ecke.

Ubung 28: Antworten Sie mit einem Satz!

1. Wo wohnen Sie? (bei, mein Vater, meine Tante, meine Freunde)
2. Wohin gehst du? (zu, die Post, der Bahnhof, das Theater, mein
Onkel) 3. Mit wem gehst du spazieren? (mit, der Vater, die Lehrerin,
meine Freunde, die Eltern) 4. Wann geht Robert nach Haus? (nach,

das Essen, der Unterricht, die Vorlesungen) 5. Fiir wen arbeitet mein
Vater? (fiir, der Sobn, die Familie, die Kinder) 6. Seit wann sind Sie
in Deutschland? (seit, ein Jabr, eine Woche, ein Monat, vier Tage)
7. Wo ist die Schule? (gegeniiber, die Post, der Bahnhof, mein Haus)
8. Von wem hat der Schiiler das Geld? (von, der Vater, der Onkel,
die Schwester, die Eltern) 9. Wem geht Robert entgegen? (der Vater,
der Gast, die Mutter, seine Geschwister) 10. Zu wem gehen wir heute
nachmittag? (zu, die Hausfrau, der Lebrer, meine Tante, meine Ge-
schwister)

S —
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Ubung 29: Zeitadverbien:

1. Wir haben ..... (Morgen) und ..... (Nachmittag) Unterricht. 2. Ich
esse ..... (Mittag) immer um 1 Uhr. 3. In Deutschland arbeiten wir ......
(Sonntag) nicht. 4. Er hat ... (Sonnabend Nachmittag) keine Schule.
5. Die Lehrer besuchen ... (Mittwoch) immer das Theater. 6. Wir
schreiben ... (Abend) unseren Eltern und unseren Freunden. 7. Thr
besucht ... (Freitag) immer eure Freunde. 8. Ich bin ... (Dienstag
Vormittag) immer zu Haus. 9. ... (Donnerstag) beginnen die Vor-
lesungen um 9 Uhr. 10. Der Brieftriger kommt ... (Morgen) um
8 Uhr und ... (Nachmittag) um 3 Uhr.

Ubung 30: Verbinden Sie die zwei Sitze!

Beispiele:

Wir gehen zu Bett. Wir sind miide. (denn)

Wir gehen zu Bett, denn wir sind miide.

Robert fihrt mit dem Fahrrad. Hans geht zu Fuf}. (aber)
Robert fihrt mit dem Fahrrad, aber Hans geht zu Fufl,

1. Ich trinke ein Glas Bier. Mein Freund trinkt eine Tasse Kaffee.
(aber) 2. Mein Bruder geht in die Schule. Ich besuche die Universitit.
(aber) 3. Hans geht zu Fuff. Er hat kein Fahrrad. (denn) 4. Hans
geht nicht zur Universitit. Er arbeitet zu Haus. (denn) 5. Wir gehen
um 9 Uhr aus dem Haus. Die Vorlesungen beginnen um 9.15 Uhr.
(denn) 6. Herr Braun bietet Walter Zigaretten an. Walter lehnt ab.
(aber) 7. Er raucht nicht. Das Rauchen schadet seiner Gesundheit.
(denn) 8. Herr Meier macht eine Geschiftsreise. Seine Frau ist zu
Haus. (aber) 9. Er fihrt mit dem Taxi. Er hat keine Zeit. (denn)
10. Der Eilzug fihrt um 8.58 Uhr von Kéln ab. Er fihrt nicht nach
Frankfurt, sondern nur nach Mainz. (aber)

T s

Griesbach, Schulz (1955), 31f.

Wie kann man diese Ubungen charakterisieren?
Kreuzen Sie bitte an:

Ablauf einer Ubung x Einzelsdtze, die numeriert sind.

Inhaltlich zusammenhdngende Sditze, die
zusammen einen Text ergeben.

Ubungsanweisungen Die Ubungsanweisungen beschreiben eine
Tdtigkeit (etwas einfiigen, spielen, tun usw.).

Die Ubungsanweisungen geben den
Grammatiklernstoff an.

Aufbau Die Ubungen lassen dem Lernenden grofien
— | Spielraum bei der sprachlichen Ausgestaltung.

Die Ubungen steuern das Sprachverhalten der
Lernenden sehr genau (Liickentexte; Einsetz-
und Umformungsiibungen).




Typische Ubungsformen in diesem Lehrbuch:

> der Liickentext (vgl. U 29)

> die Einsetziibung (vgl. U 26 und 27)

> die Umformungsiibung (vgl. U 28 und 30), mit Angabe eines Beispiels, wenn die
Ubungsform schwieriger ist (vgl. U 30).

Alle diese Ubungsformen sind charakteristisch fiir die ALM.

Die Ubungsanweisungen:

Charakteristische Ubungsanweisungen sind:

Bilden Sie Siitze ... (im Passiv)/Bilden Sie Fragen/Ergdnzen Sie ... (den Satz)/Setzen
Sie ... (die Endung) ein/Antworten Sie mit einem ganzen Satz —

bzw. die direkte Benennung des Grammatikpensums, das neu gelernt werden soll
(,,Pripositionen*/ ,,Zeitadverbien®).

Solche Ubungsanweisungen verweisen darauf, da8 sprachliche Formen korrekt ge-
bildet werden sollen. Das Ziel solcher Ubungen ist also die korrekte Anwendung der
Grammatik(regeln).

Auch im Ubungsapparat zeigt sich die Vermischung der GUM und der ALM in
diesem Lehrbuch sehr deutlich:

Es verwendet zwar eine Reihe von Ubungsformen, die fiir die ALM charakteristisch
sind, folgt aber in den Ubungszielen weitgehend den Vorstellungen der GUM.

5.2.5 Der Lektionsaufbau

Die 36 Kapitel des Lehrbuchs Deutsche Sprachlehre fiir Ausldnder sind einheitlich
nach dem folgenden Schema gegliedert:

Teil A: Lesestiick

Teil B:  Grammatik

Teil C: Wortschatz

Teil D: Ubungen

Teil E:  Lesestiicke (zur Wortschatzerweiterung bzw. zur landeskundlichen Infor-
mation)

Da die Grammatik den Aufbau des gesamten Lehrwerks bestimmt, ist der Teil B, wie
gesagt, das ,,Zentrum eines jeden Kapitels®.
Der innere Zusammenhang der einzelnen Lektionsteile sieht wie folgt aus:

Der Wortschatzteil (C) greift gelegentlich Aspekte des Lektionstextes (A) und des
landeskundlichen Lesestiicks (E) auf. Oft konzentriert sich die Wortschatzvermittlung
auf formalsprachliche Fragen des Wortschatzes (Wortbildung; Wortfamilien; Bil-
dung von Komposita; Verbformen usw.).

5.2.6 Die Lehrstoffprogression
Um einen Einblick zu bekommen, wie in einem Lehrbuch die Gewichtung, Auftei-

lung und Abfolge des Lehrstoffes —d. h. die Progression — vorgenommen wird, muf}
man das Inhaltsverzeichnis genauer ansehen.

Ubungsanweisungen
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Im Lehrbuch von Schulz/Griesbach sieht das Inhaltsverzeichnis so aus:

Abschmitt 6 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ... 2

A. Zwei Studenten in Miinchen

B. 1. Pripositionen mit dem Dativ — 2. Pripositionen mit dem Akku-
sativ — 3. Zeitadverb — 4. Wortstellung

C. Zum Wortschatz: Wortbildung

D. Ubung 26—30

E. Die Mahlzeiten

Abschmitt 7 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 34
A. Ein Gesprich
B. 1. Modalverben: wollen, miissen, kénnen (Prisens) — 2. Personal-
pronomen: Deklination; Personalpron. als Objekt
C. Zum Wortschatz: Uhrzeiten
D. Ubung 31—35
E. Ein Telefongesprich

Abschmitt 8 . . . . . . . . . . . . L L 0L L. L. L. 4

A. Mein Haus

B. 1. Demonstrativpronomen ,dies-* — 2. woher?, wo?, wohin? —
3. Pripositionen mit dem Akkusativ und dem Dativ

C. Zum Wortschatz: Wortbildung

D. Ubung 36—42

E. Zimmer zu vermieten

Abschmitt 9 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 48

A. Der Taschendieb

B. 1. Substantiv: Genitiv — 2. Fragepronomen ,wessen?“ — 3. Imper-
fekt (schwache und starke Verben)

C. Zum Wortschatz

D. Ubung 43—47

E. Morgengymnastik am Rundfunk

Abschpitt 10 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 55

. Freundinnen

1. Reflexivpronomen — 2. diirfen — 3. wissen — 4. Perfekt (schwache
und starke Verben)

. Zum Wortschatz: Verbformen

. Ubung 48—52

Am Morgen und am Abend

HOoO "p

Abschnitt 11 . . . . . . . . . .
A. Ein Miflverstindnis — Sprichwdrter
B. 1. Personalpronomen .es* — 2. Imperativ — 3. Wiederholung und
Erginzung der Deklination
C. Zum Wortschatz
D. Ubung 53—54
E. Auf dem Postamt

T ST
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Griesbach, Schulz (1955), IX

Zu den Lektionstexten (A) und den Lesestiicken (E) werden die Themen angegeben
(in Abschnitt 8 etwa ,,Mein Haus* und ,,Zimmer zu vermieten‘). Die Themen geben
Hinweise auf die Wortschatzbereiche, die in der jeweiligen Lektion durchgenommen
werden. Weitere Hinweise zum Wortschatz geben auch die C-Teile.

Ausfiihrlich und genau ist das Inhaltsverzeichnis dieses Lehrbuchs nur im Bereich
der Grammatik (B-Teile). Auch das ist ein augenfilliger Hinweis darauf, dal die
Grammatik in der Lehrstoffprogression die tragende Rolle spielt.

Die Grammatikprogression ist nach steigendem Schwierigkeitsgrad (Komplexitit)
der sprachlichen Formen des Deutschen angelegt. Das Prinzip lautet: Zuerst werden
die sprachlich einfachen Formien gelehrt, dann die schwierigeren Formen.



Dazu zwei Beispiele:

Beispiel 1: Tempussystem

einfach Kap. 1: Prisens von sein
Kap. 2: Prisens von haben und heifsen
Kap. 4: Prisens der starken Verben
Kap. 7: Prisens der Modalverben
Kap. 9: Imperfekt (schwache und starke Verben)
Kap. 10: Perfekt (schwache und starke Verben)
Kap. 12: Imperfekt und Perfekt der Verben legen/liegen; stellen/stehen

usw.
Kap. 13: Plusquamperfekt
komplex Kap. 17: Futur

Beispiel 2: Deklination der Substantive

einfach Kap. 2: Substantiv: Singular und Plural; Nominativ und Akkusativ
Kap. 5: Substantiv: Dativ; Dativ und Akkusativ
Kap. 9: Substantiv: Genitiv

komplex Kap. 11: Wiederholung und Ergidnzung der Deklination

Auch bei der Lehrstoffprogression zeigt sich die ,,Mischform*: Grundsitzlich gehen
GUM und ALM bei der Anlage der Lernstoffprogression nach dem Prinzip ,,Vom
Einfacheren zum Schwierigeren® vor. Wihrend die GUM aber die Struktur der
Muttersprache der Lernenden beriicksichtigt, d. h. bei der Anlage der Lernprogression
zur Grammatik kontrastive Aspekte einbezieht (wer z. B. Englisch als Muttersprache
hat, stoBt auf andere Lernschwierigkeiten als jemand, dessen Muttersprache Franzo-
sisch ist), schlieBt die ALM bei der Anlage der Lernprogression im Lehrwerk die
Beriicksichtigung der Muttersprache ausdriicklich aus (Prinzip Einsprachigkeit).
Unser Lehrbuch konzentriert sich bei der Anlage der Lehrprogression einerseits auf
formalsprachliche Aspekte (Steigerung der Komplexitit der sprachlichen Formen) —
typisch fiir die GUM —, beriicksichtigt dabei aber nur die Zielsprache Deutsch und
nimmt auf die Muttersprache der Lernenden keine Riicksicht — typisch ALM.

Welche Elemente und Prinzipien im didaktisch-methodischen Konzept des
Lehrbuchs Deuts_(_:he Sprachlehre fiir Ausldnder (Griesbach/Schulz) von 1955
kann man der GUM bzw. der ALM zuordnen? Was trifft fiir beide zu? Was ist
neu?

GUM | ALM beide | ganz neu

Unterricht so weit wie moglich
in der Zielsprache (Einsprachig- x
keit)

Betonung der Grammatik

Einbezug von Alltagsthemen v
und Alltagsdialogen 4

Induktives Verfahren der ‘
Grammatikdarstellung (vom X
Beispiel zur Regel)
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Beriicksichtigung der Muttersprache ausdriicklich aus (Prinzip Einsprachigkeit).
Unser Lehrbuch konzentriert sich bei der Anlage der Lehrprogression einerseits auf
formalsprachliche Aspekte (Steigerung der Komplexitit der sprachlichen Formen) —
typisch fiir die GUM —, beriicksichtigt dabei aber nur die Zielsprache Deutsch und
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Welche Elemente und Prinzipien im didaktisch-methodischen Konzept des
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GUM

ALM

beide

ganz neu

Darstellung der Grammatik-
regeln in der Zielsprache

Lernstoffprogression nach
formalsprachlichen Aspekten

Ubungsformen, die das
sprachliche Verhalten des
Lernenden stark lenken

Riicksichtnahme auf die
besonderen Lernbedingungen
der Gruppe und die Lern-
situation




6 Die Entwicklung der kommunikativen Didaktik (KD)

6.1 Die Situation Anfang der 70er Jahre

Wir haben im ersten Kapitel dieser Studieneinheit deutlich zu machen versucht, daf3
in einer Epoche unterschiedliche Faktoren zusammenwirken miissen — gesellschaft-
lich-politische, institutionelle, fachwissenschaftliche, lerntheoretische usw. —, damit
eine neue Konzeption des frem(piﬂsB_rachlichen Unterrichts entstehen kann. In der
ersten Hilfte der 70er Jahre ergabSich‘Solch eine Konstellation. Wir wollen sie
anhand der Situation in Europa bzw. in der Bundesrepublik Deutschland zunéchst
kurz skizzieren und dann auf die einzelnen Aspekte ndher eingehen.

Der gesellschaftlich-politische Bereich

Der Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen war in den Jahren seit dem Zweiten
Weltkrieg durch den Zusammenschlufl der europidischen Staaten in militdrischen,
kulturellen und wirtschaftlichen Biindnissen stetig gestiegen. Auch die wachsende
Mobilitdt der Menschen in Beruf und Freizeit (Tourismus) und die rasante Entwick-
lung der Kommunikationsmedien (z. B. Telefon; Rundfunk und Fernsehen) trug
ganz erheblich dazu bei, dafl der Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen sich immer
mehr ausweitete.

In der Bundesrepublik kam hinzu, dal nach der Ablosung einer konservativ orien-
tierten Bildungspolitik der 50er und 60er Jahre durch eine sozial-liberale Regierung
(1969) ein ,,Reformklima“ entstand, in dem neue gesellschaftliche Modelle und neue
padagogische Leitvorstellungen diskutiert wurden (Schlagwort: emanzipatorische
Pédagogik und Didaktik).

Neue Zielgruppen von Fremdsprachenlernenden

Fremdsprachenlernen war noch in den 50er Jahren ein Privileg hoherer Bildung. Es
waren damals in erster Linie die Schiiler des Gymnasiums, die Fremdsprachen lernen
konnten (nur 5 - 10 % eines Schiilerjahrgangs!).

Das dnderte sich grundlegend in den 60er Jahren. In der Bundesrepublik wurde z. B.
Mitte der 60er Jahre Englisch als Schulfach fiir alle Schiiler eingefiihrt, d. h. nicht
nur fiir Schiiler, die das Gymnasium oder die Realschule besuchen, sondern auch fiir
die — als leistungsschwicher eingestuften — Schiiler der Hauptschule.

Gleichzeitig stieg das Fremdsprachenangebot im Bereich der auBerschulischen Bil-
dung — insbesondere im Bereich der Volkshochschulen, die vor allem von Erwachse-
nen besucht werden —, auBBerordentlich schnell an.

Diese neuen Zielgruppen — Hauptschiiler, Erwachsene, Teilnehmer an beruflicher
Fortbildung — konnte man nicht mit den Methoden des gymnasialen Unterrichts ,,be-
dienen“, da ihre Zielvorstellungen und ihre Lernvoraussetzungen ganz anders geartet
waren als die der Gymnasialschiiler. Man mufte Unterrichtsverfahren entwickeln,
die den jeweiligen Lerngruppen gemil waren: eine ,.hauptschulgemifle Methode*
fiir den Englischunterricht bzw. ,,erwachsenengemif3e* Lehrverfahren fiir den Unter-
richt an den Volkshochschulen. Die Notwendigkeit, sich in der Zielsetzung und in
den Unterrichtsmethoden auf diese neuen Zielgruppen einzustellen, hat die Entwick-
lungen in der Fremdsprachendidaktik und -methodik in der Bundesrepublik Deutsch-

land besonders nachhaltig beeinfluBt und verédndert.

neue Zielgruppen
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Neue Erkenntnisse der Bezugswissenschaften der Fremdsprachendidaktik — insbe-
sondere der Linguistik und der Lerntheorie

Entscheidende AnstoBe fiir eine Neuformulierung der Zielsetzungen des Fremdspra-
chenunterrichts kamen von der Integration der Pragmalinguistik®*. Sie be-
trachtet Sprache nicht als ein System* von sprachlichen Formen, sondern als einen
Aspekt menschlichen Handelns (Kommunikation = mit Sprache etwas [miteinander]
tun). Zur selben Zeit wuchs auch die Kritik an der behavioristischen Lerntheorie, die
ein wesentlicher Faktor im Konzept der ALM/AVM gewesen war: Fremdsprachen-
lernen konne man nicht als ,,Verhaltensprogrammierung* betreiben, Fremdsprachen-
lernen sei vielmehr ein bewuBter (kognitiver) und kreativer Vorgang (Firges, 1975;
Vielau, 1976).

Dieses ,,Biindel” von neuen Impulsen, das seit dem Anfang der 70er Jahre auf den
Fremdsprachenunterricht einwirkte, fiihrte zunéchst zu einer intensiven Diskussion
iiber die Zielsetzung des Unterrichts: Neue Lehrplidne — sog. Rahmenrichtlinien —
wurden erstellt, die das iibergreifende Lehrziel ,,Befdhigung zur Kommunikation®
(,,kommunikative Kompetenz*) in die Praxis umsetzen sollten.

Die Ausformulierung des ,kommunikativen Ansatzes” vollzog sich in den 70er
Jahren in mehreren Stufen, auf die wir im folgenden Abschnitt niher eingehen
werden.

6.2 Die Leitlinien des kommunikativen Ansatzes

Die Diskussion um die Neuorientierung der Fremdsprachendidaktik und -methodik
Anfang der 70er Jahre konzentrierte sich auf zwei Perspektiven:

a) die pragmatische Perspektive

b) die padagogische Perspektive

und auf die Frage, wie sie sinnvoll miteinander verkniipft werden konnten.

Im folgenden Abschnitt werden diese beiden Perspektiven eingehender dargestellt.
6.2.1 Die pragmatische Orientierung des Fremdsprachenunterrichts

Die Notwendigkeit einer stirkeren Berticksichtigung pragmatischer Ziele beim Er-
lernen von Fremdsprachen ergab sich aus den Entwicklungen im gesellschaftlich-
politischen Bereich (vgl. Kap. 6.1). Moderne Fremdsprachen lernt man — im Gegen-
satz zu den ,,alten Sprachen Latein und Griechisch, die es nur noch als ,,Buchspra-
chen® gibt —, um sich mit anderen Menschen verstdndigen zu konnen, um sich im
Zielsprachenland (etwa als Tourist oder Geschéftsmann) zurechtfinden und mit den
Leuten unterhalten zu kdnnen, um Fernsehsendungen, Radioprogramme, Zeitungen
und Biicher zu verstehen.

[ Diessind pragmatische Ziele: ,Lebende” Sprachen lernt man in erster Linie,
[ umsiefir Alltagskommunikation zu benutzen.

Pragmatische Ziele sind nicht erst seit den 70er Jahren fiir den Fremdsprachen-
unterricht aktuell. Sie hatten schon bei der Entwicklung der audiolingualen Methode
(Dolmetscherausbildung) eine tragende Rolle gespielt. Die kommunikative Didaktik
hat im Bereich der pragmatischen Orientierung wesentliche Impulse von der ALM/
AVM - z. B. die Prinzipien der ,Situativitit, der ,,Authentizitit der Sprach-
vorbilder®, der ,,Einbettung des neuen Lehrstoffes in Alltagsgespriache®, des ,,Ubens
im Kontext” usw. — aufgegriffen und weiterentwickelt.

Es ist sicher kein Zufall, daf sich diese pragmatische Orientierung des Fremdspra-
chenunterrichts zuerst im Unterricht mit Erwachsenen durchgesetzt hat und daB von
diesem Bereich schon sehr friihzeitig wesentliche Impulse zur Neugestaltung der
Ziele, Unterrichtsverfahren und Priifungen ausgegangen sind (vgl. das Zertifikat
Deutsch als Fremdsprache, das in seiner ersten Fassung 1972 gemeinsam vom Goe-
the-Institut und vom Deutschen Volkshochschulverband fiir den Deutschunterricht
in der Erwachsenenbildung vorgelegt wurde).



Fiir den Fremdsprachenunterricht im Schulbereich bedeutete die pragmatische Ori-
entierung zundchst eine Erweiterung der Zielsetzung: Grammatikkenntnisse der
fremden Sprache oder Kenntnisse im landeskundlichen/kulturellen Bereich sind
nicht das eigentliche Ziel des Fremdsprachenlernens! Es ist vielmehr wichtig,
dal der Schiiler lemt, seine Fremdsprachenkenntnisse im Alltag anzuwenden (im
Umgang mit Leuten, die die fremde Sprache als Verstidndigungsmittel benutzen; im
Umgang mit fremdsprachlichen Medien usw.). Hauptziel eines pragmatisch orien-
tierten Fremdsprachenunterrichts ist also nicht die Vermittlung von — sprachlichen|
bzw. landeskundlichen — Kenntnissen (darauf hatte sich die GUM konzentriert!),
sondern die Entwicklung von fremdsprachlichem K 6 nnen,d. h. von fremdsprach-
lichen Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben in der Fremdsprache). v

Wenn man diese Umorientierung in der Zielsetzung ernst nimmt, ergeben sich
weitreichende Verdnderungen im Bereich der Auswahl der Themen und Texte, in der
Gewichtung der sprachlichen Systeme (z. B. der Grammatik), in der Gestaltung von
Ubungen und in der Lernprogression.

Darauf gehen wir bei der Darstellung des pragmatisch-funktionalen Konzepts genauer ein (Kap.
6.3).

6.2.2 Die padagogische Orientierung des Fremdsprachenunterrichts

Die Diskussion um die pragmatische Orientierung des schulischen Fremdsprachen-
unterrichts fiihrte bald zu einer heftigen Kontroverse.

Die Haupteinwinde gegen diesen Ansatz lauteten:

1. Wer kann mit Bestimmheit sagen, wann und wo und wie unsere Schiiler ihre
Fremdsprachenkenntnisse auch tatséchlich ,,im Leben* verwenden? Manche Schii-
ler werden sie schon wihrend ihrer Schulzeit aktiv einsetzen, etwa bei Reisen im
Ausland, und sie nach der Beendigung der Schule im beruflichen Leben brauchen,
andere werden sie vielleicht nie benutzen.

2. ,,Alltagskommunikation lernen* —ist das wirklich alles, was der Fremdsprachenun-
terricht den Schiilern zu bieten hat? Reicht das aus, um einen Unterricht, der meh-
rere Schuljahre umfaft, zu gestalten? Ist die Begegnung mit einer fremden Spra-
che nicht zugleich auch die Begegnung mit einer fremden Welt? Trdgt das nicht
auch zur Personlichkeitsbildung des Schiilers bei, wenn sein Erfahrungshorizont
erweitert wird? MuB3 nicht im Fremdsprachenunterricht in ganz besonderer Weise
Wert darauf gelegt werden, daB3 das Verstidndnis fiir andere Volker, Kulturen,
Lebensweisen und die Fahigkeit, gemeinsam Probleme zu l6sen, entwickelt wird?

Es ist selbstverstidndlich, daB das Fach Deutsch im Schulbereichin iibergrei-
fende piddagogische Leitvorstellungen eingebunden ist. Es kann deshalb seine
Lernziele nicht losgelost von den Fragen nach diesen — fiir alle Schulfacher giilti-
gen — Leitlinien formulieren.

Wenn man aber ein Konzept zu entwickeln sucht,indem pddagogische und
pragmatische Zielsetzungen miteinander verbunden werden, muf zunéchst der
Anspruch einer elitdren Bildung aufgegeben werden. Bei der Formulierung einer
iibergreifenden Konzeption miissen dann eine Reihe von grundlegenden Fragen ge-
stellt werden:

> Wozu soll die Schule in Zeiten, in denen sich Verhaltensnormen, Wertsysteme,
Lebensweisen und Kommunikationsmdglichkeiten rapide verindern, die Schiiler
erziehen?

> Worauf soll die Schule die nachfolgende Generation vorbereiten, wenn sich die
Welt so schnell verandert?

> Welche Qualifikationen braucht ein Schiiler, um in einer Welt, die sich rasch ver-
andert, als Erwachsener zurechtzukommen?

Hinweis
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Solche Fragen konnen aus der Perspektive eines einzelnen Faches oder einer nur auf
schulische Fragen ausgerichteten Pddagogik nicht beantwortet werden. Es sind
Fragen, die sich auf iibergreifende gesellschaftlich-politische Bereiche beziehen.
Die Bemiihung um eine iibergreifende gesellschaftliche* (Habermas, 1971), sozialpsy-
chologische* (Krappmann, 1971) und piadagogische (Schlagwort: ,,emanzipatorische
Didaktik*) Fundierung des Fremdsprachenunterrichts wurde in der Bundesrepublik
in den 70er Jahren intensiv und kontrovers gefiihrt (Neuner, 1987).

Sie finden dazu im Glossar unter den Schlagwoértern ,,Emanzipatorische Didaktik* (S. 151) und
,»Sozialpsychologie” (S. 153) genauere Ausfiihrungen.

Wir haben erwéhnt, da Ende der 60er Jahre in der Bundesrepublik im Rahmen eines
Regierungswechsels — von einer konservativ ausgerichteten Regierung zu einer so-
zial-liberal orientierten — ein ,,Reformklima‘ entstand. Dies fiihrte dazu, daB in der
Diskussion um die Neuorientierung des Fremdsprachenunterrichts Anfang der 70er
Jahre gesellschaftspolitische ,,Grundsatzfragen* eine entscheidende Rolle spielten,
wihrend in anderen Lindern — etwa in Grof3britannien — die Bemiihung um eine prag-
matische Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts (Wilkins, 1972; Widdowson,
1972; Littlewood, 1975 u. a.) im Vordergrund stand.

DaB der Fremdsprachenunterricht in iibergreifende padagogische Zielsetzungen ein-
gebunden ist, ist nicht neu. So wird etwa im Lehrplanentwurf des Allgemeinen Deut-
schen Neuphilologenverbandes zum Schulfach Englisch an Gymnasien aus dem Jahr
1951 — der sich weitgehend an den Prinzipien der GUM orientiert — ausdriicklich ein
.erziehliches Lehrziel” formuliert:

Erziehliches Lehrziel:

Der englisch-amerikanische Kulturkreis weist so viele Verkorperungen hohen Men-
schentums auf und bietet in seinem Schrifttum so klare WertmaBstibe, dal der englische
Unterricht in besonderem MaBe hochste Werte, wie Wahrheitsliebe, Rechtssinn, Tole-
ranz, FreiheitsbewuBtsein, Achtung vor der Einzelpersonlichkeit und vor fremdem
Volkstum, in der deutschen Jugend zur Entwicklung bringen kann. So erzieht er sowohl
zur Selbstbesinnung wie zur Volkerversdhnung. Da das englische Schrifttum auch reich
ist an Werken, die zu letzten Daseinsfragen vorstofien, so vermag der englische Unterricht
zu einer gelduterten Weltanschauung zu fiihren.

(Allgemeiner Deutscher Neuphilologenverband [ADNV], Mitteilungsblatt, 1951, 3)

Man muB sich vergegenwartigen, daf} die GUM die Lehrmethode war, mit der im
Gymnasium einer sehr kleinen Elite leistungshomogener und bildungsorientierter
Schiiler Fremdsprachenunterricht erteilt wurde. Ziel war vorrangig die Vermittlung
sprachlichen und kulturkundlichen Wissens.

Diese ,.erziehliche* Zielsetzung wird mit weiteren Lehrzielen verbunden: dem
»sprachlichen®, dem ,,geistig-formalen* und dem ,,kulturkundlichen:

Sprachliches Lehrziel:

Der Schiiler muf3 mit der Sprache des Schrifttums wie der Umgangssprache der Gegen-
wart so vertraut sein, daf3 ein gelesener oder gehorter Text, der keinen ungewdhnlichen
Wortschatz enthilt, verstanden wird und daB} ein Handlungsablauf oder ein Gedankengang
miindlich und schriftlich in der Fremdsprache in einer der Alterssprache entsprechenden
Form dargestellt werden kann. Das bedingt die passive und aktive Beherrschung eines
Grundwortschatzes und der gebréulichsten idiomatischen Wendungen (Lautbild, Schrift-
bild und Bedeutung) sowie Einsicht in die grammatischen und stilistischen Bildungsgesetze
und Gewandtheit in ihrer Anwendung sowie die Fahigkeit, die in normalem Tempo
gesprochene Sprache nach Klang und Inhalt aufzunehmen und sie lautrichtig mit richtiger
Intonation zu sprechen.

(ADNYV, Mitteilungsblatt, 1951, 2)
Geistig-formales Lehrziel:

Der englische Unterricht soll dazu beitragen, den jugendlichen Geist an planméBiges
Denken zu gewohnen und zur Konzentration zu erziehen. An der Erfassung der vielfalti-




gen sprachlichen Formen und ihrer Einreihung in grammatische und stilistische Kategori-
en soll der Schiiler seine Fahigkeit zu ordnendem Denken schulen ...

(ADNV, Mitteilungsblatt, 1951, 2)

Kulturkundliches Lehrziel:

Durch das Schrifttum soll der Schiiler in das Geistes- und Kulturleben des englischen und
amerikanischen Volkes eingefiihrt werden und die Krifte kennenlernen, die in allmahli-
cher Entwicklung das heutige England bzw. Amerika gestaltet haben und lebendig
fortwirken. Dabei sollen ihm insbesondere diejenigen Schopfungen, die als geformte und
formende Bestandteile der abendldndischen Tradition auf unser deutsches Geistesleben
Einfluf} gehabt haben, sowie die Beitrége der anglo-amerikanischen Welt zur Kultur der
Menschheit zum BewuBtsein gebracht werden.

(ADNV, Mitteilungsblatt, 1951, 3)

Diese Formulierungen machen deutlich, dal die Prigung des Schiilers durch den
Lernstoff — die Fremdsprache, die fremde Kultur — erfolgen soll.

Entscheidend fiir die Entfaltung der kommunikativen Didaktik des Fremdsprachen-
unterrichts war, daf3 bei der Entwicklung beider Leitlinien — der pragmatischen und
der padagogischen — und bei ihrer Verbindung immer deutlicher wurde, daB3 ein
sinnvolles Unterrichtskonzept nicht nur vom Lehrstoff her entwickelt werden kann,
sondern daf} es notig ist, auf die Zielvorstellungen und die Lernvoraussetzungen der
jeweiligen Lerngruppe einzugehen; d. h. bei der Entwicklung des didaktisch-metho-
dischen Konzepts die Besonderheiten der jeweiligen Lerngruppe zu beriicksichtigen.
Es ist kein Zufall, daBl zunichst stirker pragmatische Ziele aufgegriffen wurden (im
AnschluB3 an die audiovisuelle Methode) und dafl auch danach seit dem Beginn der
80er Jahre die Diskussion um eine Regionalisierung des didaktischen und methodi-
schen Konzepts des fremdsprachlichen Deutschunterrichts zu einem der zentralen
Themen wurde.

Ausgangspunkte in einem stédrker lernerorientierten Konzept sind:

.

Was braucht der Lernende/die

Was bringt der Lernende/die

Lerngruppe in den LernprozeB Lerngruppe, um in der Fremd-
‘mit (Erfahrung/Wissen/Motiva- sprache ,kommunikationsfahig*
tion/kulturspezifische Aspekte zu werden (padagogische und
wie Lerntraditionen usw.)? pragmatische Dimensionen)?

Man kann deshalb in der Entwicklung der kommunikativen Didaktik zwei P h a -
sen unterscheiden, die von einer steigenden Intensitit in der Bemiithung um die
Lernerorientierung geprégt sind:

1. das pragmatisch-funktionale Konzept der 70er und frithen 80er Jahre
2. das interkulturelle Konzept, das seit der Mitte der 80er Jahre intensiv diskutiert
und weiterentwickelt wird.

Die beiden folgenden Abschnitte dieser Studieneinheit (Kap. 6.3 und 7) beschéftigen
sich mit diesen Entwicklungen.

Phasen
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6.3 Das pragmatisch-funktionale Konzept

6.3.1 Die Integration der Pragmalinguistik in das didaktische Konzept

Wir haben erwihnt, daB bei der Entwicklung der ALM/AVM pragmatische Uberle-
gungen zur Verwendung der Fremdsprache in ,,Alltagssituationen®, zum ,,Vorrang
des Miindlichen vor dem Schriftlichen* wichtige Impulse gaben und da die kommu-
nikative Didaktik daran ankniipft.

Eine Schwierigkeit, die die ALM in ihrem didaktischen Konzept nicht 16sen konnte,
war der Widerspruch zwischen einer auf Sprachverwendung angelegten Zielsetzung
und einer linguistischen Grundlage (Strukturalismus), die auf die Analyse und
Beschreibung der sprachlichen Form ausgerichtet war. Das fiihrte in den Lehrbii-
chern der ALM/AVM oft zu Dialogen, deren Sprache unnatiirlich und ,,hlzern*
wirkte, weil sie formalsprachliche Grammatikpensen um jeden Preis in eine ,,natiirli-
che Sprechsituation zu zwingen suchte; und zu Ubungen, die sich fast ausschlieBlich
auf die Absicherung formalsprachlicher Korrektheiten konzentrierten.

Ein Ausweg aus diesem Dilemma ergab sich fiir die Fremdsprachendidaktik erst, als
in den 60er Jahren eine neue linguistische Grundlage in der Pragmalinguistik bzw.
Sprechakttheorie® geschaffen war.

Die Pragmalinguistik * betrachtet Sprache nicht als ein System von Formen,
sondernals Aspekt menschlichen Handelns. Sie untersucht also, ,,was
Menschen mit Sprache machen®, wenn sie sie zur Verstindigung untereinander
beniitzen (Austin, 1962). Dabei geht es vor allem um die Analyse des Sprechaktes
(Searle, 1969) (lat. agere = handeln), dessen einzelne Komponenten genauer darge-
stellt werden:

> Wie kann man die Mitteilungsabsichten eines Sprechers systematisch beschrei-
ben und klassifizieren (Sprechintentionen)?

> Wie werden Sprechabsichten in Sprache ,,umgesetzt“? Welche unterschiedlichen
Moglichkeiten gibt es, eine bestimmte Sprechabsicht in ganz unterschiedliche
,,Versprachlichungsmuster zu fassen?

> Was beeinfluBt die Auswahl unterschiedlicher Versprachlichungsmuster in einer
konkreten Gesprichssituation?

> Welche Wirkungen konnen beim Gesprachspartner ausgelést werden?

Ausfiihrlichere Hinweise zum Stichwort ,,Pragmalinguistik finden Sie im Glossar, S. 152.

Mit Hilfe der Pragmalinguistik schien es moglich, ein sprachfunktionales
Konzept zu entwickeln. Ziel dieses Konzepts ist die moglichst rasche und zuverlissi-
ge Anwendung des im Unterricht Gelernten auf Kommunikationssi-
tuationen des Alltags.

Insbesondere die von der Pragmalinguistik erstellte Systematik der Sprechabsichten
(Sprechintentionen) fand in der Fremdsprachendidaktik starke Beachtung und wirkte
nachhaltig auf die Lernzielbestimmung und Lehrmaterialgestaltung.

Eine ausfiihrliche Liste von ,,Sprechabsichten* (aus der Kontaktschwelle DaF) finden Sie im
Reader, S. 140ff.

Ein Beispiel:

Die Sprechabsicht ,,Gefallen/Mififallen ausdriicken® gehort zur iibergreifenden Ka-
tegorie ,,Ausdruck evaluativer Einstellungen, Werthaltungen und ist Teil des
zugrundeliegenden Sprechaktes ,,Bewertung/Kommentar (vgl. in der oben genann-
ten Liste [S. 141] den Abschnitt 2.6).

Wenn also jemand sagt Das Bild finde ich scheufilich!, dann driickt er die Sprech-
absicht ,,Miffallen* aus. Indem er das sagt, tut er etwas: Er bewertet bzw. kommen-
tiert das Bild, d. h., er vollzieht den Sprechakt ,,Bewertung/Kommentar*.




Die Sprechabsicht ,Mifallen ausdriicken” kann man mit ganz unterschiedlichen
sprachlichen Mitteln formulieren:

— Das (Bild) finde ich scheuf3lich!

— Furchtbar! (+ Zeigen auf das Bild)

— Das (Bild) gefdllt mir iiberhaupt nicht!
— Das (Bild) ist eine Zumutung!

— Gefillt dir das (Bild) etwa?!

— usw.

Welches sprachliche Mittel davon in einer aktuellen Gespréchssituation verwendet
wird, hingt z. B. davon ab, wie sehr man betroffen ist, zu wem man das sagt (zu
einem guten Bekannten oder zu einem Fremden), ob man unmittelbar vor dem Bild
steht (und darauf zeigen kann) oder ob man iiber das (nicht unmittelbar préasente) Bild
spricht.

Fiir das Erlernen der Fremdsprache ist auch von Bedeutung, dal einmal wenig Spra-
che gebraucht wird (Furchtbar!), im anderen Fall mehr und komplexere Sprache be-
notigt wird (Gefdllt dir das [Bild] etwa?!).

Daraus kann man eine zy k1ische Progression zur Entfaltung des Sprechens ent-
wickeln:

MiBfallen duBern

Stufe 1:
Furchtbar! Nicht schon!
Adjektiv/Negation + Adjektiv

Stufe 2:
Ich finde das Bild nicht schon.
Verneinter Aussagesatz mit Akkusativergidnzung

Stufe 3:
Das Bild gefillt mir tiberhaupt nicht!
Verneinter Aussagesatz mit Dativobjekt und verstirkter Negation

Stufe 4:
Gefdllt dir das Bild etwa?!
Fragesatz mit Dativobjekt als rhetorische Frage

Vgl. dazu auch Kap. 6.3.2 a)

Ein Beispiel aus dem Lehrbuch Deutsch aktiv.
Uberlegen Sie:

1. Konnte diese Seite auch aus einem audiovisuellen Lehrwerk stammen?

2. Welche Elemente der audiovisuellen Methode finden Sie?

Hinweis
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Qualifizieren: Gefallen/MiRRfallen ausdriicken %)k

-

Wie inde Sie das?

ScheuRlich!
Was ? Ich finde es toli!
Wirklich??

Na, wie schmeckt Die Bratwiirste sind
dir das? sehr gut. Aber das
Sauerkraut schmeckt
mir nicht.

Neuner u.a. (1979), 66

@ Ich finde Maier noch besser.

O Miller ist heute phantastisch.

O Ja, da haben Sie recht.

Aber der Schiedsrichter . . . ..
® Eine Katastrophe!
irklich!

= ‘
Kleid ?

O Wie gefalit dir das

® Welches?

O Das da!

@ Nicht so gut, etwas langweilig.

O Hm, das finde ich nicht.

@® Das da hinten gefallt mir besser.
So?




Da jede sprachlich zu meisternde Gesprichssituation aus einer jeweils spezifischen
Kombination solcher Sprechakte bzw. Sprechabsichten besteht, schien es so, als ob
durch die Pragmalinguistik eine prizise Planung des Fremdsprachenunterrichts nach
sprachfunktionalen Kategorien ermdglicht werden konnte.

Wir haben erwihnt, da3 sich das pragmatisch-funktionale Konzept in Europa relativ
rasch im Bereich des Fremdsprachenunterrichts mit Erwachsenen durchgesetzt hat.
Wer in Europa auBlerhalb der Schule als Erwachsener weitere Fremdsprachen lernt,
verbindet damit im allgemeinen ganz konkrete berufliche oder private Vorstellun-
gen: Man will z. B. mit Geschiftspartnern ins Gesprich kommen oder sich als
Tourist im Urlaub im fremden Land schneller zurechtfinden. Mit dem funktionalen
Konzept kann man relativ rasch so viel von der jeweiligen Fremdsprache lernen, wie
manzur elementaren Verstindigung bendtigt.

Von solchen Uberlegungen gehen die Arbeiten aus, die durch den EUROPARAT im
Bereich der Fremdsprachenpolitik in den letzten zwanzig Jahren angeregt wurden.
Dabei geht es vor allem um die Bestimmung dieses ,,elementaren Niveaus* (des sog.
Kontaktschwellen*-Niveaus) der Verstindigung mit Hilfe der Fremdsprache.
Es ist mittlerweile fiir fast alle europdischen Sprachen erstellt. Fiir Deutsch als
Fremdsprache wurde diese Entwicklung von Baldegger/Miiller/Schneider in der
schon mehrmals zitierten Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache (1981) gelei-
stet.

6.3.2 Merkmale des pragmatisch-funktionalen Konzepts

a) Die Verinderung der Grammatikprogression

Wir haben erwéhnt, da3 die Zuordnung von Sprechabsichten mit Versprachlichungs-
mustern unterschiedlicher Komplexitdteine zyklische Progression beider
Entwicklung der sprachlichen AuBerungsfihigkeit ermoglicht. (vgl. Kap. 6.3.1)

Dazu ein weiteres Beispiel:

Die Sprechabsicht ,,einen Wunsch duflern” kann man sprachlich einfach oder kom-
pliziert ausdriicken, z. B. beim Kauf eines Kleidungsstiicks:

— Ich méchte bitte (einen Anzug).

— Zeigen Sie mir bitte (Anziige).

— Wo finde ich (Anziige)?

— Haben Sie (Anziige)?

— Koénnten Sie mir bitte (Anziige) zeigen?

— Einen Anzug bitte!

— Kann ich (den Anzug) mal anprobieren?

— Ich hditte gern (einen Anzug).

— (Bringen Sie mir) den dort! (Wenn man auf den Anzug zeigen kann.)

— Wiirden Sie mir bitte (Anziige) zeigen?

— Wiiren Sie bitte so freundlich und wiirden mir (Anziige) zeigen?!
(Mit dieser letzten Formel kann man zum Beispiel einem Verkdufer gegeniiber
iibertriebene Hoflichkeit oder Ungeduld/Ironie ausdriicken.)

Deutlich ist jedoch, daB die einzelnen Formulierungen unterschiedlich viel und un-
terschiedlich komplizierte Sprache verwenden.

Einfach und haufig verwendet ist z. B. Ich mdchte bitte + Akkusativerginzung,
sprachlich komplexer ist die Struktur Ich hdtte gern (einen Anzug), am aufwendig-
sten (und auch in der Anwendung eingeschrinkt) ist: Wiirden Sie bitte so freundlich
sein und ...

Bei der Anlage der Grammatikprogression in einem pragmatisch-funktionalen Kon-
zept wird man im Verlauf des Sprachkurses zwei- oder dreimal auf die Sprechabsicht
,,einen Wunsch #uBern eingehen und dabei zunichst Ich mochte ..., dann Ich hdtte
gern (ggf. im Unterricht mit Fortgeschrittenen auch noch Wiirden Sie bitte so
freundlich sein und ...) als Versprachlichungsmuster einfiihren sowie andere sprach-
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liche AuBerungsmoglichkeiten, die den Lernenden schon bekannt sind, sammeln.
Auf diese Weise kommt immer mehr Sprache ,,ins Spiel“: Es entsteht eine Lernpro-
gression.

Versuchen Sie, die im Beispiel angegebenen Versprachlichungsmuster nach
steigendem Schwierigkeitsgrad zu ordnen, und geben Sie zu jeder Struktur die
Grammatik an, die sie enthdlt. Sie erhalten dadurch einen Hinweis, wie man
eine Grammatikprogression nach sprachfunktionalen Kriterien anlegen kann.

Aber nicht nur die Grammatikprogression dndert sich im pragmatisch-funktionalen
Konzept, verdndert wird auch die Gewichtun g der einzelnen Grammatikpensen.
Zum ,Kommunizieren in Alltagssituationen muf3 man aktiv, d. h. zum Sprechen,
nicht die ganze Grammatik des Deutschen beherrschen. Man kann z. B. Passivfii-
gungen durch andere, einfachere Strukturen ersetzen (z. B. durch Formulierungen
mit man ...). Dialogische Sprache neigt grundsitzlich dazu, einfachen Satzbau und
eine reihende Anordnung von Sétzen zu bevorzugen. Man kann deshalb — von sol-
chen Uberlegungen ausgehend — festlegen, welche Grammatikpensen zu einer ele-
mentaren ,,Mitteilungsgrammatik® gehoren und auf diese Grammatikphinomene den
Schwerpunkt legen, wenn es darum geht, da3 eine Lerngruppe mdoglichst rasch ,,ge-
spriachsfihig® werden will.

Andererseits bedeutet ,,Befdhigung zur Alltagskommunikation* auch, dal man mit
Hilfe der Fremdsprache die Gesprichspartner verstehen, Radio- und Fernseh-
sendungen verfolgen und Zeitungen lesen lernen kann. Im Hor- und Leseverstehens-
Bereich brauchen wir aber z. T. andere Grammatikphdnomene und setzen sie im
Verstehensprozel anders ein (zum Identifizieren der Bedeutung einer — miindlichen
oder schriftlichen — AuBerung). Man muf deshalb eine spezifische Didaktik und
Methodik des Hor- und Leseverstehens entwickeln.

Dazu finden Sie Hinweise im vorliegenden Kapitel unter Abschnitt ¢), wenn wir néher auf die
Arbeit mit ,,authentischen Texten* eingehen.

b) Die Veridnderung der Themenschwerpunkte/Grundwortschatz

Woriiber reden die Leute im Alltag?

Welche Themenbereiche sind Ihrer Meinung nach fiir Alltagskommunikation
wichtig?

Machen Sie eine Liste.

z. B.

Einkaufen

In der Kontaktschwelle findet man auch einen Katalog von Themen (sog. ,,spe-
zifische Begriffe), auf diesich Alltagskommunikation hiufig bezieht und
die die Grundlage fiir den Aufbau und die Abstufung eines elementaren Inhalts-
wortschatzes bilden:

Personalien: Informationen zur Person
Wohnen

Umwelt

Reisen und Verkehr

Verpflegung
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6. Einkaufen und Gebrauchsartikel

7. Offentliche und private Dienstleistungen
8. Gesundheit und Hygiene

9. Wahrnehmung und Motorik

10.Arbeit und Beruf
11.Ausbildung/Schule
12.Fremdsprache

13.Freizeit und Unterhaltung
14 .Personliche Beziehungen und Kontakte
15.Aktualitdt: Themen von allgemeinem Interesse

vgl. Baldegger u.a. (1980), 236f.

Man kann die einzelnen Abschnitte immer weiter aufgliedern:

Beispiel: 1. Personalien: Informationen zur Person

11 Name
1.2. Adresse
1.3. Telefon

1.4. Geburtsdatum, Geburtsort

1.5. Alter
1.6. Geschlecht
1.7. Familienstand

1.8. Staatsangehorigkeit

1.9. Herkunft

1.10. Berufliche Tétigkeit

1.11. Religion
1.12. Familie

1.13. Interessen, Neigungen
1.14. Charakter, Temperament

1.15. Aussehen

vgl. Baldegger u.a. (1980), 236

. . . ae / \d . .
und erhilt bei weiterer Aufschliisselung genauere Hinweise zum elementaren
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Wortschatzund zum Aufbauwortschatz.

Beispiel: 1.7. Familienstand

Spezifischer sprachlich abgestufte
Begriff Realisierung
Familienstand Familienstand (z. B. Formular)
+ verheiratet/nicht verheiratet
ledig
geschieden
heiraten ___+ heiraten
Wir haben 1971 geheiratet.
Ehepaar Ehepaar/Eheleute
Ehemann + Mann

Ehefrau +

Mein Mann ist nicht zu
Hause.
Ehemann (Formulare)
Frau
Ehefrau (Formulare)
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tony At | ottt
J |

Familie + Familie

Haben Sie Familie?
Kind

Haben Sie Kinder?
Tochter
Midchen
Sohn
Junge

Kinder

+

+ 4+ + +

+ = vorgeschlagen zur produktiven Verwendung

vgl. Baldegger u.a. (1980), 242

Hier ist die Aufgliederung des Themenbereichs ,,Familie“:

Eltern

Kinder
Geschwister
Grofleltern
Verwandte
Verwandtschaft

Suchen Sie Worter, die zu den einzelnen Oberbegriffen gehdren, und entschei-
den Sie dann, welche der Worter Sie ,,zur produktiven Verwendung vorschla-
gen®, bzw. dem elementaren Wortschatz zuordnen wiirden (= ,,+“).

Beispiel: Eltern + Vater

+ Mutter
Kinder

¢) Konzentration auf pragmatisch sinnvolle Rollen und Situationen

Ein wichtiges Verfahren des pragmatisch-funktionalen Konzepts ist auch die Analy-
se von Rollen, die in der fremden Sprache zu meistern sind. Solche Rollenanalysen
sind insbesondere dort niitzlich, wo Fremdsprachenlernen auf einen Aufenthalt im
Zielsprachenland vorbereiten soll bzw. wo das Erlernen der Fremdsprache im Ziel-
sprachenland selbst erfolgt.

Rollenanalyse: Erwachsenenbereich (europdisches Ausland)/Aufenthaltim Zielspra-
chengebiet

>

(

< =aktiv zu beherrschende Rolle

) = Komplementirrolle, dieman verstehen muf

>Kunde</(Verkaufer) '
>Kunde</(Dienstleistungspersonal, z. B. Post-, Bankbeamter
Tankwart)
>Kunde, Gast< (Bedienungspersonal, z. B. Kellner)
>Zivilperson</(Amtsperson, z. B. Zollner, Polizist)
>Patient</(Arzt, Krankenhauspersonal)
>Passagier</(Personal, z. B. Schaffner, Taxichauffeur)
>Passagier/Passagier< (in 6ffentlichen Verkehrsmitteln)
>Verkehrsteilnehmer/Verkehrsteilnehmer< (z. B. FuBgénger,
Autofahrer)




vgl. Baldegger u.a. (1980), 19 f.

Ergdnzen Sie bitte die folgende Tabelle:
Aufgabe 37

wer? wo? worliber?
(Rolle) (Situation) (Thema)

z. B. z. B. z. B.
Kunde ———> im Geschdft ——————> Kaufvon Kleidern

Gast

Zivilperson

Patient

Passagier
Verkehrsteilnehmer
Autofahrer
Eingeladener

Informations-
suchender
Zuschauer
privater
Gesprdchspartner

Widhlen Sie zwei Koh&t‘elldtionen von Rolle/Situation/Thema aus, und schrei-
ben Sie dazu kurze Dialoge.

Das folgende Beispiel verdeutlicht die typische Verbindung Beispiel

> eines spezifischen Begriffs (Themas):
Personalien: Informationen zur Person: Aussehen, Charakter, Temperament
> mit einer Rolle:
privater Gespréchspartner/Zeitungsleser
> mit einer Sprechintention:
Eigenschaften erfragen und angeben
> und einem Grammatikpensum:
Adjektivendungen (Akkusativ Singular)
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Personen beschreiben; Eigenschaften erfragen und angeben K@ /4“{

0

O Hier, hér mal: “Eine gutaussehende Dame,

wiunscht intelligenten, liebevollen Partner.”
Ist das nichts fiir dich ?

O Ein blonder, langhaariger.

O Einen intelligenten, liebevollen.

O Ja, hier: “Nettes Madchen, gutaussehend,

sucht lieben Mann.”

O Du? Du bist doch erst 48!

34 Jahre alt, 1 Meter 66 groB, blonder, langhaariger Typ,

® Nochmal, was fiir ein Typ?

® Und was fiir einen Mann sucht die ?

® Nein, nein, die pal3t zu dir!
Sind da noch andere ?

@ Ach, ich bin doch schon zu alt.

@® Ich finde Heiratsanzeigen bléd! Und du ?

Neuner u.a. (1979), 68
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' Eiﬁe"b%onde ; Dame wiinscht einen intelligenten .
_ langhaarige - liebevollen Partner.
_34jahrige - -
Ein nettes ; Madchen | sucht einen lieben =
____gutaussehendes . netten Mann = =
Ein blonder Typ _mochte einen freundlichen Herrn keﬁneniernén. ‘
" schlanker ~ . .




d) Zum Aufbau der Lernprogression im pragmatisch-funktionalen Konzept

In den Konzepten, die v or der kommunikativen Didaktik entwickelt worden wa-
ren — insbesondere in der GUM und der ALM/AVM — hatte bei der Entwicklung ei-
ner Lehrprogression die Grammatik die fithrende Rolle iibernommen, alle anderen
Faktoren, z. B. Inhalte/Themen, Situationen usw., waren ihr untergeordnet worden.
Fiir die Anlage der Grammatikprogression war das Prinzip der steigenden Komplexitét
sprachlicher Formen in der Zielsprache mafigeblich gewesen.

Im pragmatisch-funktionalen Konzept verliert die Grammatik ihre fiihrende Rolle.
Es sind — wie gesagt — Grammatikkenntnisse nicht mehr das eigentliche Ziel des
fremdsprachlichen Konnens. Bei der Anlage der Lehrprogression spielen nun neben
der Grammatik mehrere Faktoren eine gleichrangige Rolle:

Sprechintentionen (von denen die Grammatik abgeleitet wird)
Rollen/Situationen

Themen/Inhalte (von denen der Wortschatz bestimmt wird)
Texte.

bV Vi Ll V2

Je nach Schwerpunktsetzung der einzelnen Abschnitte in der Lehrprogression kann
einmal die Vermittlung eines neuen Grammatikpensums, die Beschéftigung mit
einer Sprechsituation bzw. die sprachliche Gestaltung einer Rolle, die Darstellung
eines bestimmten Themas, eines neuen Wortschatzpensums oder die Erarbeltung
eines (Hor- bzw. Lese-)Textes im Vordergrund stehen.

Wir haben zu zeigen versucht, dafl im pragmatisch-funktionalen Konzept die Gram-
matik von den Sprechintentionen her ,,gebiindelt" und nach ihrem tatséchlichen Vor-
kommen im Alltagssprachgebrauch gewichtet wird (vgl. Kap. 6.3.1 und 6.3.2a)).

Beispiel:

Die Behandlung des Tempus-Systems

Traditionelle Progressi.on: Progression nach pragmatisch-
(steigende Komplexitat funktionalen Erwagungen:
sprachlicher Formen)

Présens - Prasens
Imperfekt Perfekt (Reden Uber Vergan-
Perfekt genes)
Plusquamperfekt Imperfekt (hauptséchlich zum
Futur | Lesen von Zeitungstexten)
Futur Il Plusquamperfekt (wenig Ge-
(alle Lernpensen wicht)
gleich gewichtet) Futur | (wenig Gewicht, da im
Deutschen Zukunftiges we-
niger durch die Futurform als

durch Zeitadverbien usw.
ausgedriickt wird)

Futur Il (wenig Gewicht: nur Ver-
stehen wichtig)

Bei den ersten Entwiirfen zu Lehrwerken, die nach pragmatisch-funktionalen Uber-
legungen gestaltet wurden — etwa bei Deutsch aktiv (Band 1, 1979) — ergab sich ins-
besondere hinsichtlich der systematischen Grammatikprogression ein Dilemma:
Diese Lehrwerke waren — wie auch die Lehrwerke der GUM und der ALM/AVM —
noch wenig zielgruppenspezifisch angelegt. (Bei Deutsch aktiv etwa lautete die Be-
stimmung der Zielgruppe, das Lehrwerk sei fiir erwachsene Lernende aus westlich-
industrialisierten Léndern gedacht.) Die Abfolge und Gewichtung der Sprechinten-
tionen, die die Grammatikprogression bestimmt, ist aber von den kommunikativen
Bediirfnissen jeder einzelnen Lernergruppe abhéngig. Deshalb erfolgte die Festlegung
der Progression der Sprechintentionen in diesen Lehrwerken relativ willkiirlich. Die
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Folge war, da3 es im Vergleich zur traditionellen Grammatikprogression zu ,,Spriin-
gen” und zu ,.L.ochern® in der Grammatikprogression kam.

Auch die Kop pling von Sprechabsichten + Rollen/Situationen + Thematik + Gram-
matik ist nicht fest gefiigt. Es gibt allenfalls plausible, d. h. in alltdglichen Sprech-
situationen hiufig und ,natiirlich* vorkommende Konstellationen.

Beispiele:

Im Beispiel S. 95f. findet sich solch eine ,plausible’ Kombination von ,,Eigenschaf-
ten erfragen und angeben“ (Sprechabsicht) + Personenbeschreibung (Thema) +
Adjektiv (Grammatik). Man konnte sich aber auch die folgenden, im alltdglichen
Sprachgebrauch héufig auftretenden Kombinationen denken:

— ,.Eigenschaften erfragen und angeben* (Sprechabsicht) + Kleiderkauf (Thema)
+ Kunde (Rolle) + Adjektiv (Grammatik)
oder

— ,,Bigenschaften erfragen und angeben‘ (Sprechabsicht)
+ Wohnungssuche (Thema) + Mieter (Rolle) + Adjektiv (Grammatik).

Versuchen Sie, weitere , natiirliche“, d. h. hiufig vorkommende ,Verbindun-
gen von Grammatik — Sprechabsicht — Rolle — Thematik zu finden.

In welcher Konstellation kommen die folgenden Kombinationen hdufig vor?

Sprechabsicht Rolle Thema
o Modalverben: Gebot/Verbot Verkehrsteilnehmer Parken im Halte-
verbot (Verkehrs -
zeichen)
0 Passiv:
o Perfekt:
o Futur [:

In der ersten Phase der Entwicklung des funktionalen Konzepts versuchten die
Lehrbuchautoren, moglichst alle dieser ,,natiirlichen” Verbindungen von Gramma-
tik, Sprechabsicht und Thematik bzw. Sprechsituationin Dialo gen darzustellen.
Sie standen dabei nach wie vor unter dem EinfluB der Prinzipien der audiolingualen/
audiovisuellen Methode (z. B. Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen).

Dabei wurden die Beschriankungen dieses Verfahrens bald deutlich:

1. Nicht jedes Grammatikpensum hat ,natiirliche” Partner im Bereich von
Sprechintention und Thematik.

2. Viele Grammatikpensen sind in dialogischer Rede, in gesprochener Sprache, un-
gebrduchlich, sie treten ,natiirlich” vor allem in n i c h t-dialogischen
Textsorten auf. Wollte man sie in Dialoge ,,verpacken®, kimen wieder die kiinst-
lich-synthetischen Dialoge zustande, wie sie fiir die Lehrbiicher der audiolingualen
Methode charakteristisch waren.

3. Um ,,Alltagssituationen* sprachlich zutreffend und authentisch zu erfassen, ge-
niigt es nicht, ,,Modelldialoge* (zu einem Grammatikpensum) zu entwerfen, man




muB vielmehr auch die fiir die betreffende Alltagssituation charakteristischen
Lese- und Hortexte und Schreibanlédsse einbeziehen.

Beispiele:

Situationen: > Lese- und Hortexte:

Am Bahnhof: Fahrpline; Zugdurchsagen; Fahr-

' karten usw.

Auf Wohnungssuche: Wohnungsanzeigen; Mietvertré-
ge; Wohnungsgrundrif3; Telefo-
nat usw.

In der Schule: Stundenpline; Zeugnisse; Durch-
sagen usw.

e) Pragmatisch orientierte Textarbeit

Diese Uberlegungen fiihrten zu einer Neubestimmung und Neugewichtung des
Lernzieles ,Leseverstindnis® als wichtigem Aspekt von Alltagskommunikation.
Lesen im funktionalen Konzept ist aber nicht auf die Lektiire ,,wertvoller” Literatur
bezogen (wie in der GUM), sondern auf das Verstehen von Alltagstexten.

Solche Textsorten sind z. B.:

a) Gebrauchstexte, die den b) Sachtexte mit Informations-
Alltag regulieren: charakter:
Pobbn . TEPLaGia
Ansagen geeniopticees ke Bekanntmachungen
Anzeigen pdeabn ¢ 15y Berichte
Bedienungsanleitungen Bildunterschriften
Bekanntmachungen Briefe
Fahrpléane Erlauterungen zu Gra-
Formulare fiken/Statistiken
Karten Flugblatter
Preislisten Flhrer (Reisefuhrer)
Programme Kommentare
Rezepte ' Leserbriefe
Schilder , Lexika
Speisekarten , Nachrichten
Telefonbucher Plakate
Verkehrszeichen Programme
Wetterberichte Prospekie
- usw. , Schlagzeilen ja«o-cofox
Tabellen
Werbetexte
usw.

Auf der néichsten Seite finden Sie eine Liste von Alltagssituationen.
Welche charakteristischen Lese—Textsorten findet man in diesen Situationen?

Aufgabe 39
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Ergdnzen Sie die folgende Tabelle:

Textsorten:

Im Hotel z. B.  Anmeldeformular; Preisliste;
Gepéackaufkleber usw.

Im Restaurant

In der Jugendherberge

Auf dem Campingplatz

Im Reiseblro

Auf der Post

Auf dem Fundbiiro

Im Krankenhaus

Beim Arzt

Beim Frisor

An der Tankstelle

In der Autowerkstatt

Am Zoll

Im Kaufhaus

Im Supermarkt

Im Geschéaft (Backer usw.)

Am Kiosk

Auf dem Markt

Im Flugzeug

Im Bus

Am Bahnhof

Am Taxistand

An der Haltestelle

Im Museum

In der Ausstellung

Im Kino

Im Theater

Beispiele Sehen Sie sich die beiden folgenden Texte an.
Welche Art von Text (welche ,,Textsorte ) ist das?

a)

Neuner u.a. (1987), 79
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b)

olizei zufrieden.

ren mit der

Bundesrepublik an zweiter Stelle
der Einbruchsstatistik Im

Paris (dpa) | €}

Die Bundesrepublik liegt an zweiter Stelle der | R&
internationalen Einbruchsstatistik. Wie das fran- H
zosische Informations- und Dokumumentations- | P!
zentrum der Versicherungen mitteilte, werden in | ™M¢
der Bundesrepublik jihrlich im Durchschnitt 16| St
Einbriiche pro 100 000 Einwohner begangen. Nur sti
Grof8britannien liegt nach der Ubersicht mit 18| St€
Einbriichen pro 100 000 Einwohner noch dariiber. | P
Frankreich lag mit einer Quote von acht Einbrii- | @
chen noch hinter den USA (13),aber vor Japan (3).| SC¢!
Bei der Berechnung wurden simtliche Einbriiche | K
und Diebstéhle in Wohnungen, Hauser, Geschif- | ©
te oder Amter beriicksichtigt.

100 Tote durch Hochwasser m
Wmﬁi

Neuner u.a. (1987), 95

Kreuzen Sie an:
; a) ist b) ist

ein Bericht eine Zeitungsanzeige
‘ ein Programm eine Bekanntmachung
\ ein Kochrezept ein Zeitungsbericht

Die beiden Texte sind unverindert in das Lehrbuch iibernommen worden: Es handelt
sichum ,,authentische* Texte. Sie haben eine ganz bestimmte Aufmachung (,,Layout™)
und verwenden eine ganz bestimmte, fiir die jeweilige Textsorte charakteristische
Sprache (Stil/Sprachliches Register). Sie haben auch eine ganz bestimmmte Funkti-
on: Sie vermitteln z. B. ganz bestimmte Inhalte, sie geben uns Hinweise, wie man
etwas macht, oder sie berichten iiber bestimmte Ereignisse bzw. Sachverhalte.

a) Kochrezept

Layout

4 Fotos verdeutlichen die einzelnen
Phasen des Kochvorgangs.

Die einzelnen Phasen des Kochvor-
gangs werden im Text klar markiert
(1., 2., 3., 4.; deutliche Absitze).

b) Zeitungsbericht

Typisch ist die fettgedruckte Uber-
schrift, die Anordnung in Spalten
(Zeitung), manchmal gibt es dazu
ein Foto. Auch die Nennung des
Ortes, von dem die Meldung kommt
(Paris), und die Nennung der Nach-
richtenagentur (dpa: Deutsche Pres-
seagentur) sind typisch.

Aufgabe 40
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a) Kochrezept

Sprachstil/Register

Typisch ist der , Infinitiv-Stil*“: Um
eine Anweisung zu geben (wie man
etwas machen soll), mull man keine
vollstiandigen Sétze formulieren:
(Sie sollen zuerst) 1/2 | Wasser mit
1/2 Kaffeeldffel Salz aufkochen.
Hier wird knapp und direkt formu-
liert — auf der Verpackung ist wenig
Platz! Das Rezept spricht den Leser
direkt an und sagt ihm, was er tun
soll (Rezepte im Kochbuch sind
manchmal auch im Imperativ for-
muliert: Kochen Sie 1/2 | Wasser
mit 1/2 Kaffeeldffel Salz auf!).

Funktion/Inhalt

Das Kochrezept hat seinen Zweck
erfiillt, wenn der Leser beim Ko-
chen keinen Fehler macht, wenn er
sich an die Anweisungen hilt und
am Schluf alles richtig gemacht hat:
Es ist eine Handlungsanleitung.

b) Zeitungsbericht

Der Zeitungsbericht ist ein Sachtext,
der einen Sachverhalt moglichst klar
und eindeutig darzustellen versucht.
Hauptsidtze dominieren. Jeder Satz
enthilt wichtige Information. Da die
Information kurz und knapp formu-
liert werden muB (aus Platzgriin-

T obo

den), finden wir z. B. viele KSmpo-
sita (z. B. Einbruchsstatistik).

Der Zeitungsbericht hat seinen
Zweck erfiillt, wenn der Leser am
Schluf die Information richtig auf-
genommen hat — er weill dann Ge-
naueres iiber das, was in der Uber-
schrift steht (sie gibt das ,,Thema*

an).

Ziele des Unterrichts mit solchen Texten sind:

1. Die fremde Sprache so verstehen lernen, wie sie tatsdchlich im Zielsprachenland
verwendet wird.

2. Information aus authentischen Texten entnehmen lernen (und ggf. Handlungen
danach richtig ausfiihren).

Ausder Integration desLesens von Alltagstexten ergaben sich weitreichende
Folgen fiir die pragmatisch-funktionale Didaktik:

Der Aufbau des Leseverstindnisses geschah traditionellerweise iiber ,,gradierte,
d. h. konstruierte Texte, deren sprachlicher Schwierigkeitsgrad im Verlauf des
Lernprogramms schrittweise gesteigert wurde. Dabei war ein Wort-fiir-Wort-Ver-
stindnis die Grundlage der Lesedidaktik, die der Vorstellung einer Wort-fiir-Wort-
Ubersetzung als Zielleistung des Fremdsprachengebrauchs entsprach.

In den letzten Jahren hat sich eine intensive Forschung zum fremdsprachlichen
LeseprozeB entwickelt (Karcher, 1985; Zimmer, 1988) und zu ersten Entwiirfen
einer Verstehensgrammatik (Bernstein, 1986; Neuner, 1984; Heringer,
1987; Westhoff, 1987; Fabricius-Hansen, Heringer, 1988) gefiihrt.

Um authentische Texte des Alltags in ihrer Funktion fiir fremdsprachliche Verstéindi-
gung zu verstehen, muB man sie aber nicht in allen sprachlichen Details
,dekodieren‘ konnen (Edelhoff, 1985). Je nach der Funktion der Textsorte und dem
Lesezweck reicht es oft aus,

a) einen Text selektiv zu verstehen, d. h. nur ganz bestimmte Informationen
aufzunehmen (z. B. bei einem Fahrplan: Zugabfahrt; bei einem Wetterbericht:
was fiir eine bestimmte Region wichtig ist usw.),

b) einen Text global zu erfassen (z. B. den Inhalt eines Zeitungsartikels, eines
Briefes oder Prospekts).




Diese Zielsetzungen erfordern die Entwicklung einer neuartigen Lesedidaktik, sie
erfordern z. B. neuartige Ubungen zur Entwicklung von Lesestrategien (Neu-
ner, 1984; Westhoff, 1987).

Eine ausfiihrliche Liste zur Entwicklung von Verstehensstrategien finden Sie im Reader,
S. 145tf.

f) Neue Ubungsformen und -sequenzen

Wenn im fremdsprachlichen Deutschunterricht ,,Befihigung zur Kommunikation*
erreicht werden soll, dann reichen die traditionellen Ubungsformen — wie z. B.
Einsetz- und Umformungsiibungen; Liickentextergdnzungen — nicht aus, um dieses
Lernziel zu erreichen. Im Unterricht miissen dann in Ubungen realititsnahe
Sprachverwendungsweisen ,,durchgespielt™ (simuliert) werden.

Um passende Ubungsformen zu bestimmen, miissen zunichst sprachliche Handlun-
gen aus der Alltagsrealitit analysiert und kommunikativ relevante Aufgabenstellungen
formuliert werden.

Beispiele:

Sprachliche Handlungen 5  Kommunikativ relevante
aus der Alltagsrealitét: Aufgabenstellungen:

einen Zeitungstextlesen 5 anderen Leuten erkliren, was man
gelesen hat
oder
in einem Brief zusammenfassen,
was man gelesen hat ‘

eine Radiosendung héren — o weitere Information zum Thema der
Sendung (z. B. in einem Lexikon)
nachlesen
oder
mit anderen Leuten den Inhalt der
Sendung besprechen.

Sie haben auf S.100 eine Zuordnung von ,,Situationen* und , Textsorten*
vorgenommen. Gehen Sie diese Tabelle noch einmal durch, und entwickeln Sie
., kommunikative Aufgabenstellungen* wie in den oben skizzierten Beispielen.

Situationen: Textsorten: Komm. Aufgabenstellungen:

Im Hotel Anmeldeformular —> Ein Anmeldeformular ausfiil-
len

Im Restaurant Preisliste —> Sich die Preisliste erkldren
lassen

In der Jugend- Gepdckaufkleber

herberge

Um solch komplexe Aufgaben wie ,einen Zeitungstext lesen und dann anderen
Leuten erkliren, was man gelesen hat* in der Fremdsprache zu meistern, miissen
Ubungen entwickelt werden, die einerseits das Verstindnis eines Textes entwickeln

Hinweis
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und sichern, andererseits die schriftliche bzw. miindliche AuBerung vorbereiten. Das
geschieht in abgestuften Ubungssequenzen. Ubungssequenzen werden so angelegt,
daB das Ubungsgeschehen Stufe fiir Stufe vom Verstehen zur AuBerung
fiihrt.

Im kommunikativen Konzept werden Ubungen nach ihrer Funktion im Lernproze
gruppiert in:

A. Ubungen, mit deren Hilfe Verstehensleistungen entwickelt werden

B. Ubungen zur Grundlegung der Mitteilungsfahigkeit mit reproduktivem Charakter,
die sich auf die Sicherung sprachlicher Formen konzentrieren

C. Ubungen zur Entwicklung von Mitteilungsfahigkeit, in denen vorgegebene Rollen/
Situationen/Verstandigungsanlasse sprachlich vom Lernenden frei ausgestaltet
werden (reproduktiv-produktive Ubungen)

D. Ubungen zur Entfaltung von freien AuBerungen.

Text als Ausgangspunkt A- B- C-Ubungen D: Kommunikative
Aufgabenstellung

T o U U] a1 U

Eine ausfiihrlichere Darstellung der ,,Ubungstypologie zum kommunikativen Deutschunterricht
finden Sie im Reader, S. 147f.

6.3.3 Das offene methodische Konzept der pragmatisch-funktionalen Didaktik:
Unterrichtsprinzipien

Eine in sich geschlossene ,,Methodik* des kommunikativen Deutschunterrichts gibt
es nicht, da die unterschiedlichen Rahmenbedingungen des Deutschunterrichts und
die Voraussetzungen, die unterschiedliche Lerngruppen in den Lernprozefl mitbrin-
gen,ein offenes und flexibles methodisches Konzept verlangen, das
z.B.auf lerngruppenspezifische Bedingungen und kulturspezifische
Lerntraditionen eingeht. Es lassen sich aber einige allgemeine didaktische und me-
thodische Prinzipien angeben, die im Hinblick auf die jeweilige Lernergruppe kom-
biniert und variiert werden miissen:

1. Eine entschiedene Orientierung des Lernprozesses an Inhalt e n, die dem
Lernenden etwas be d e ute n, d. h. ihm helfen, sich in der fremden Welt zu
orientieren und dabei eine neue Perspektive auf die eigene Welt zu entwickeln.

Dazu wird in Kap. 7.3 mehr gesagt.

2. Aktivierung des Lernenden: Der Lernende wird nicht als ,,leeres Gefa3*
verstanden, das mit Wissen ,,angefiillt werden muf, sondern als aktiver Partner
im Lernprozef3, der zu bewuftem (kognitivem), selbstentdeckendem Lernen und
zum kreativen Umgang mit der Fremdsprache angeregt werden soll. Die Entwick-
lung von Verstehensstrategien an fremdsprachlichen Texten und die Fihigkeit,
sich frei zu duBern, bereiten nicht nur die Kommunikation in ,,Realsituationen‘




vor, sondern sie dienen auch der Unterrichtskommunikation selbst.

Der Lernprozef wird so zum Lerngegenstand im Unterricht (z. B.: Wie kann ich
in einem unbekannten Text die wichtige Information herausfinden? Wie merke
ich mir am besten neue Worter? usw.). Uber den Lernprozef und unterschiedliche
Lernwege und -strategien wird im Unterricht immer wieder gesprochen.

3. Deutlichistaucheine Verdnderung der Sozialformen des Unterrichts:
Der traditionelle Frontalunterricht (bei dem der Lehrer redet und die Schiiler nur
dann etwas sagen, wenn sie dazu aufgefordert werden) wird erweitert durch va-
riable Formen der Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit (abhéngig von den Mog-
lichkeiten der Lerngruppe und der Zielsetzung des Unterrichts).

4. Auchdie Lehrerrolle wird neu gesehen. Der Lehrer ist eher ein ,,Helfer im
LernprozeB* als nur der Wissensvermittler oder der ,,Medientechniker*.

5. Verindert wird auch das Konzept der Lehrmaterialien. Nicht das in sich
geschlossene und durchprogrammierte Lehrsystem wird angestrebt, sondern Lehr-
materialien, die so ,,offen“ angelegt sind, dal sie an jeder Stelle im Hinblick auf
die Ziele und Bediirfnisse der jeweiligen Lerngruppe angepaBt, variiert, erweitert
und erginzt werden konnen.

Vergleichen Sie die methodischen Prinzipien der audiolingualen/audiovisuel-
len Methode mit dem methodischen Konzept der kommunikativen Didaktik.

Wo finden Sie Entsprechungen?

Welche markanten Unterschiede sind zu erkennen?

Das pragmatisch-funktionale Konzept hat den Unterricht in den modernen Fremd-
sprachen in Europa und in den anderen Industriestaaten — insbesondere im Bereich
der Erwachsenenbildung — nachhaltig beeinflu3t. Bis zur Mitte der 80er Jahre er-
schien eine neue ,,Generation” von Lehrwerken — fiir DaF seien hier stellvertretend
Deutsch aktiv, Themen, Deutsch konkret und Sprachkurs Deutsch genannt —, die mit
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen nach den Prinzipien dieses Konzepts ge-
staltet sind.
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7  Der interkulturelle Ansatz (IA):

Die Weiterentwicklung des pragmatisch-funktionalen Konzepts in Entwiir-
fen einer zielgruppen- bzw. regionalspezifischen Didaktik und Methodik des
fremdsprachlichen Deutschunterrichts seit der 2. Hélfte der 80er Jahre

7.1 Zur Einfithrung

Bei der weltweiten Verbreitung der nach dem pragmatisch-funktionalen Konzept
erstellten Lehrwerke fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht wurde deutlich,
daf , kommunikative Kompetenz in Deutsch als Fremdsprache* nicht iiberall auf der
Welt und nicht fiir alle Menschen dasselbe bedeutet und dal deshalb auch die
Unterrichtsverfahren nicht einfach ,,exportiert” werden konnten.

Fraglich ist in zielsprachenfernen Landern und kulturell andersartigen Regionen
insbesondere:

> die Betonung des miindlichen vor dem schriftlichen Sprachgebrauch, der Vorrang
des Sprechens vor dem Lesen/Schreiben und die Ausrichtung des Lehrgangs an
Sprechintentionen, wenn weder ein unmittelbares Bediirfnis noch die Mdoglich-
keit zu einer Kommunikation mit einem Partner aus dem Zielland besteht

> die allzu einseitige Orientierung an ,,Alltagssituationen‘ und ,,Alltagsthemen® der
Zielsprachenlidnder, zu denen man keinen unmittelbaren Zugang hat

> die Beschriankung des Lesens auf Alltagstexte unter weitgehender Vernachlassi-
gung literarischer Texte

> die Ausklammerung der Muttersprache bei der Anlage des Lernprogramms und
der Lernprogression

> die Nichtberiicksichtigung von eigenkulturellen Rahmenbedingungen des Lernens,
angefangen bei der Sprachenfolge, den dufleren Bedingungen (Schulsystem,
Klima usw.) bis hin zu kulturspezifischen Lerntraditionen und Wertorientierungen
bzw. Tabu-Themen.

7.2 Ein Beispiel: Deutschunterricht an thailandischen Oberschulen

Die Rahmenbedingungen

(vgl. Krampikowski, 1989; Saeﬁg—Aramaruang, 1987)

1. Deutsch lernen in Thailand ca. 2000 Schiiler.

2. Deutsch wird in der Einheits-/Ganztagsschule als Wahlpflichtfach in den Klassen
10 - 12 unterrichtet (hauptséchlich in Bangkok).

3. Deutsch ist zweite Fremdsprache nach Englisch. Konkurrenzsprachen im
Wahlpflichtbereich sind Franzosisch, Japanisch, Chinesisch und Hindi.

4. Das Lernen von Fremdsprachen — aufler Englisch — hat keinen besonders hohen
Status, die Motivation fiir den Deutschunterricht ist entsprechend gering.

5. Da naturwissenschaftliche Facher als Wahlpflichtficher hoher angesehen sind,
bildet die Schiilerpopulation, die sich fiir Deutsch entscheidet, eine eher negative
%‘\\“g\ Auslese. Als positive Motivation wird die Aussicht auf ein Studienstipendium in

der Bundesrepublik Deutschland genannt.




Bis zu einem gewissen Grad spielt auch die Moglichkeit der beruflichen Verwer-
tung der Deutschkenntnisse im eigenen Land (Tourismus; deutsche Firmen) eine
Rolle, gute Englischkenntnisse sind jedoch — auch bei einer Bewerbung bei einer
deutschen Firma — wichtiger als elementare Deutschkenntnisse.

6. Schwierig gestaltet sich die konkrete Unterrichtssituation:

— grofle Klassenstédrken

— klimatische Bedingungen (groBe Hitze/Luftfeuchtigkeit usw.)

— hoher Lirmpegel (Klassenrdume haben im allgemeinen keine Fensterschei-
ben!) %DO M6 s‘t»:ff:,utg

— Fehlen einer Medienausstattung: auBer Cassettenrecordern (die oft fiir den
Einsatz im Unterricht nicht geeignet sind) stehen Tageslichtprojektoren,
Kopiergerite usw. nicht dauernd zur Verfiigung

— Unzulédnglichkeiten in der Lehrerausbildung, was Sprachkenntnisse und fach-
liche Schulung angeht. Wegen der nachteiligen Besoldung der Lehrer gehen
oft gerade die am besten ausgebildeten Germanistikstudenten nicht in den
Lehrberuf, sondern suchen besser bezahlte Stellungen in Handel und Touris-
mus.

— Ausgeprigte kulturspezifische Lehr— und Lerntraditionen (Frontalunterricht;
Dominanz des Lehrers; Auswendiglernen von Lehrtexten; Chorsprechen zur
Wiederholung und F/estjgugg des Lehrstoffes; Sanktionierung des unaufgefor-
derten lauten und ,vérlattén’ SprechiensddesSchiilers)

— Ausklammerung bestimmter Themen (z. B. sexuelle und religiése Tabus), die
in den Zielsprachenldndern einen anderen Stellenwert haben; gesellschaftli-
ches Harmoniestreben und Strategien der Konfliktvermeidung in der Offent-
lichkeit (,das Gesicht wahren‘) usw.

Beriicksichtigt man diese besonderen institutionellen, eigenkulturellen und subjekti-
ven Rahmenbedingungen der Zielgruppe und bedenkt man die konkrete Lernsituation,
in der sich thaildndische Schiiler, die in der Oberstufe Deutsch lernen, befinden
(Alter; Lebensumstéinde; Unterrichtsbedingungen; Weltwissen und Lebenserfahrung;
vorgingige Englischkenntnisse; Lerntraditionen; rdaumliche und kulturelle Distanz
zu den deutschsprachigen Landern) und fragt man sich dann, was die Schiiler von
dem Deutsch, das sie in den 3 Jahren in der Oberstufe lernen, auch tatsichlich
praktisch verwerten konnen, dann zeigt sich, daf fiir sie ein pragmatisch-
funktionales Konzept nicht ausreicht, um die Ziele des Deutschunterrichts
zutreffend zu bestimmen.

1. Die praktische Verwertbarkeit der Deutschkenntnisse wihrend oder nach der
Schulzeit (in Freizeit oder Beruf) ist sehr beschrinkt. Man kann mit einiger
Sicherheit davon ausgehen, daBl nur ein geringer Teil der Schiiler ihre
Deutschkenntnisse als Touristen (oder Studenten) in deutschsprachigen Lindern
nutzen konnen.

2. Im Inland konnen die Deutschkenntnisse hochstens in der Tourismusbranche oder
in deutschen Firmen verwertet werden.

Wenn man diese Perspektive — die Verwertung der Deutschkenntnisse im eigenen
Land — fiir die curriculare Planung des Deutschunterrichts beriicksichtigen wollte,
miite man die in Kap. 6.3.2 c) angefiihrten Rollen, die in der Fremdsprache zu mei-
stern sind, vertauschen: Nicht die Rolle ,,Kunde* wire dann aktiv zu beherrschen,
sondern die Rolle ,,Verkadufer, nicht die Rolle ,,Gast*, sondern ,,Kellner* usw. Dies
hitte entsprechende Folgen fiir die Auswahl der Themen und auch fiir die Auswahl
der Sprechakte/Sprechabsichten!
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Stellen Sie mit Hilfe der in Kapitel 6.3.2 angefiihrten Listen zu ,,Rollen”,
»Situationen®, |, Textsorten und ,,Themen* diejenigen Aspekte zusammen,
die fiir den aktiv-miindlichen Sprachgebrauch fiir ,Deutsch in Thailand*
wichtig sein konnten.

Die Situation des Deutschunterrichts in Ihrem Land:
Versuchen Sie, mit Hilfe der folgenden Stichpunkte die Situation des Deutsch-
unterrichts in Threm eigenen Land zu beschreiben.

1. Wie viele Schiiler lernen Deutsch — was schdtzen Sie?

2. In welchen Schularten wird Deutsch angeboten?

3. Ist Deutsch die erste oder zweiteldritte Fremdsprache? Wenn Deutsch
nicht die erste Fremdsprache ist: Welche Sprachen lernen die Schiiler vor
Deutsch?

4. Welche Fdcher schdtzen Ihre Schiiler hoher: fremdsprachliche Ficher wie
Englisch, Deutsch usw. oder naturwissenschaftliche Ficher wie Physik,
Chemie, Biologie?

5. Was interessiert Ihre Schiiler am Deutschlernen: Kontaktmdglichkeiten mit
Deutschen, Information zu den deutschsprachigen Lindern; Verbesserung
der Berufschancen; die Vorstellung, nach Deutschland zu reisen bzw.
einmal in Deutschland zu studieren?

6. Wie ist in Ihrem Land die konkrete Unterrichtssituation (viele/wenige
Schiiler in einer Klasse, klimatische Bedingungen; Storung durch Ldrm;
Moéglichkeit der Nutzung von Medien wie Cassettenrecorder,; Sprachlabor;
Tageslichtprojektor; Kopierer usw.; viele/wenige Unterrichtsstunden im
Fach)?

7. Wie gut sind in IThrem Land die Deutschlehrer ausgebildet (Sprach-
kenntnisse; fachdidaktische Ausbildung)?

8. Gibt es in Ihrem Land ausgeprdgte kulturspezifische Lerntraditionen, die
fiir den Deutschunterricht genutzt werden kdnnen bzw. den Unterricht
erschweren?

9. Welche Themenbereiche sind in I[hrem Kulturkreis ,,tabu*? Woriiber redet
man nicht/was tut man nicht in der Offentlichkeit?

Funktionale Ziele sind — auch im Hinblick auf die aktive Beteiligung des
thailindischen Schiilers am Unterricht — wichtig, aber sie miissen offensichtlich in
einumfassenderes pidagogisches Konzept eingefiigt werden, wenn
man Deutschunterricht in zielsprachenfernen und kulturell unterschiedlichen Regio-
nen planen und gestalten will.

Das Erlernen einer Fremdsprache, die nicht als lingua franca (internationale
Verkehrssprache) gebraucht wird — dazu gehort Deutsch in den zielsprachenfernen
Lindern ohne Zweifel —, mufl dazu beitragen, da3 der Schiiler die fremde Welt, die
ihm im Unterricht begegnet, besser verstehen lernt und dafl aus der Auseinanderset-
zung mit der fremden Welt die eigene Welt deutlichere Konturen annimmt.

An dieser Stelle zeigt sich, wie schwierig es ist, Lehrwerke mit pragmatisch-
funktionaler Orientierung, die auf einen Aufenthalt in den Zielsprachenlédndern
vorbereiten sollen und die deshalb vorwiegend auf die Erarbeitung von Themen und
Situationen aus dem deutschen Alltag abgestellt sind, w eltweit einzusetzen.
Betrachtet man solche Lehrwerke — etwa Deutsch aktiv oder Themen — aus der Per-
spektive eines Lernenden, der in grofler raumlicher Distanz zu den deutschsprachigen
Lindern Deutsch lernt und von ganz anderen kulturellen Wertsystemen und Verhal-




tensweisen geprégt ist als die Menschen im deutschsprachigen Raum, dann wird
deutlich, daB ihr didaktisch-methodisches Konzept nicht fiir ihn entworfen wor-
den ist. Das bedeutet:

1. Die Lernziele miilten neu bestimmt werden.
2. Die Auswahl der Themen miiBte anders erfolgen.

3. Die Prisentationsweisen der Themen miiten verdndert werden. Anders gestaltet
werden miifiten auch die Lernverfahren (Ubungsformen und -sequenzen; Aufga-
benstellungen).

4. Auch die Lernkontrollen miiiten an die Gegebenheiten im jeweiligen Land
angepalit werden.

Man konnte einwenden, daB jemand, der Deutsch lernt, sich mit den fiir die
deutschsprachigen Linder wichtigen Themenbereichen und Verhaltensweisen ver-
traut machen muB. Das ist sicher richtig. Aber bei dieser Argumentation wird oft
iibersehen, da8 das Verstindnis fiir die Andersartigkeit der Welt der Zielsprachen-
lander nicht vorausgesetzt werden kann, sondern erst allmiihlich entwickelt werden
muB.

Eine allzu abrupte Konfrontation des Lernenden etwa mit Themenbereichen aus den
Zielsprachenldndern, die im eigenen Kulturbereich tabuisiert sind (hiufig: Alkohol;
Sexualitit; Religion; Umgang mit nationalen Symbolen) bzw. eine Verfremdung
oder Verzerrung der Realitdt (etwa durch Ironie oder Karikatur) kann bei ihm
Abwehrreaktionen hervorrufen (,,Kulturschock*) und zu Lernblockaden fiihren. Das-
selbe gilt auch, wenn er mit Ubungsformen und Aufgabenstellungen konfrontiert
wird, die seinen Lerntraditionen und Verhaltensweisen widersprechen (etwa: Auf-
forderung zu ,,vorlautem* Diskutieren; zur AuBerung der eigenen Meinung).
Andererseits kann ein Lehrwerk durch die Art, wie die fremde Welt prisentiert wird
(Visualisierung; Farbdruck; Layout; lockerer Umgang mit Tabuthemen; bestindige
Aktivierung des Lernenden, der sich ernstgenommen fiihlt usw.), zu einer naiven
,Bewunderung* der fremden Welt fiihren.

Ein interkulturell orientierter Fremdsprachenunterricht muB ein didaktisches Kon-
zept entwickeln, das die skizzierten Gefahren vermeidet, indem er zum Vergleichen
der eigenen Welt mit der Welt der Zielsprachenlinder und zum Nachdenken und
Reden iiber das, was die fremde Welt als fremd auszeichnet, anregt, was an ihnen
interessant und attraktiv, aber auch miBverstindlich, bedrohlich und unverstindlich
sein kann. (Vgl. dazu das Beispiel auf S. 110.)

Diese Aneignung geschieht allmihlich, schrittweise, unter betréchtlichen Spannungen
im Lerner. Die Spannungen ergeben sich daraus, daB das jeweilige Fremde nicht nur
neue Sprach- und Kulturméglichkeiten erdffnet, sondern auch eine Infragestel -
lung, ja Bedroh ung eigener Sprach- und Kulturerfahrung bedeutet. Es kann
als gesichert angenommen werden, daf derartige Aneignungsprozesse von betrichtli-
chen Hoffnungen und Angsten begleitet werden. Diese auf das Fremde gerichteten
und von dem Fremden ausgehenden Angst- und Hoffnungsgefiihle sind zugleich die
stirkste Motivation beim Lernen und Kennenlernen von Fremdkultur.

(Krusche, 1983, 251)

Unterschiede im Verhalten als Thema und GespriichsanlaB im Deutschunterricht
veranschaulicht die Abbildung auf der folgenden Seite.
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Ein deutsches Nein heil’t Nein

Im vorigen Winter bin ich nach Deutschland gefahren,
um meine deutschen Sprachkenntnisse zu verbessern
und die Deutschen kennenzulernen. Ich versuchte, mit
den Deutschen Kontakt aufzunehmen. Deshalb habe
ich wiederholt Deutsche eingeladen. Und jeder, den ich
eingeladen hatte, alk gerne dgyptisches Essen.

Doch einmal, als ich einen Taxifahrer und seine Frau zu
mir eingeladen hatte, geschah etwas Seltsames. Ich
hatte mich einen halben Tag auf diese Einladung vorbe-
reitet. Als sie um 18 Uhr kamen, war der Tisch schon
gedeckt. Ich sagte: ,Warum gucken Sie so? Dasist nicht
zum Gucken, sondern zum Essen.“

Die Frau und ich setzten uns zum Essen hin, aber der
Mann wollte nicht und sagte: ,,Nein, danke!“ Ich sagte:
»,Aber kommen Sie zum Essen, es wird Ihnen gut
schmecken.“ - ,Nein“, wiederholte er. Dann habe ich
noch einmal gebeten: ,Aber probieren Sie mal!“ Da
sagte er drgerlich: ,Ich kann nichts essen.“ -~ ,Das geht
doch nicht!“ sagte ich, ,Sie miissen etwas essen.“ Da
erwiderte er: ,Was sind Sie fiir ein Mensch!“ Ich dachte:
Was hast du getan, daR er so drgerlich ist? Wéhrend des
Essens fragte ich die Frau, die mich anstarrte, als seiich
verrlickt: ,Warum will er nichts essen?“ - | Ehrlich,
wenn er konnte, dann hétte er gern gegessen. Wir hatten
keine Ahnung, daR Sie uns zum Essen einladen
wiirden.“ ~, Ach, Entschuldlgung“ sagteich. ,,Bexunsm
Agypten ist bei einer Einladung das Essen eine ganz
selbstverstindliche Sache. Der Gast sagt zwar aus Hof-
lichkeit ,Nein danke, aber damit ist nicht gemeint, daf

er w:rkhch nichtessen will. Man soll den Gast mehrmals

zum Essen auffordern, und der Gast wird immer etwas

Oh, vce(enDank o =
ich habe schon
gegessen. )
Bitte nehmen

Sie doch zum

Essen?[atz

nehmen, auch dann, wenn er keinen Hunger hat, damit
dle anderen mcht bose auf ihn werden &

Mebus u.a. (1989), 149

7.3 Zielgruppenorientierte Auswahl von Themen und Inhalten des
Unterrichts

Die Dominanz von Grammatikprogression und ,,Alltagssituation® als Planungs-
kriterien fiir den Deutschunterricht hat die Inhalte der Lehrbuchtexte oftmals neben-
sdchlich werden lassen. Themen und Situationen dienen vor allem im Anfangsunter-
richt fast nur zur ,,Verpackung® von Grammatik und Wortschatz. Neue Themen
werden in der Regel ,,dialogisiert* dargeboten, und der Schiiler soll diese ,,Modelldia-
loge* auswendiglernen und reproduzieren. Fiir sechzehnjdhrige thaildndische Schii-




ler kann es aber nur wenig motivierend sein, wenn sie beim Fremdsprachenlernen
noch einmal alle die Themenbereiche ,,durchspielen®, d. h. in Rollenspielen nachvoll-
ziehen miissen, die vielleicht beim Erwerb der Muttersprache im Kindesalter aufre-
gend und wichtig waren (Korperteile benennen; Kleidungsstiicke benennen und
kaufen® usw.).

Was Schiiler am Deutschunterricht interessieren konnte, ist etwas anderes: Es ist die
Moglichkeit, Einblick in eine fremde Welt zu bekommen und sie mit der eigenen
Welt zu vergleichen. Themen, die fiir den Deutschunterricht aus padagogischer Sicht
sinnvoll sind, tragen zur Erweiterung der Lebenserfahrung der Schiiler bei, indem sie
Ankniipfungsmoglichkeiten an eigene Lebenserfahrungen bieten und zum Weiter-
fragen iiber die fremde und die eigene Welt anregen.

Ein sechzehnjihriger Schiiler ist, was seine Welterfahrung und seine Erfah-
rung mit den deutschsprachigen Ldandern angeht, kein ,,unbeschriebenes Blatt“
mehr.

Woher haben lhrer Meinung nach Ihre Schiiler in erster Linie Informationen
iiber Europa und die deutschsprachigen Lindern? (Fernsehen — Presse — Eng-
lischunterricht — andere Unterrichtsficher — Eltern — Touristen — deutsche
Firmen?)

Wie sehen ihre ,,Deutschlandkenntnisse “ wohl aus? Worauf beziehen sie sich?
(Politik — Sport — Kulturelles (Musik/Literatur usw.) — Geschichte — All-
tagswelt — Popkultur?)

Ppervrin Taprer
Informationen iiber fremde Léinder sind immer bruchstiickhaft. Welche stereo-
. typen Vorstellungen von ,,den Deutschen/Osterreichern/Schweizern® gibt es
| in IThrem Land? Wodurch sind sie besonders bedingt?

Die Begegnung mit der fremden Welt verlduft vor dem Hintergrund der eigenkulturell
geprigten Lebenserfahrung des Lerners bzw. seiner bruchstiickhaften Wissensbe-
stande {iber die fremde Welt. Ihre Auswirkung auf sein Selbstverstindnis kann von
der Bewunderung der fremden und Abwertung der eigenen Welt bis zur strikten Ab-
lehnung des ,,Fremden* (Kulturschock!) reichen. Daher mufl man bei der Auswahl
der Themen sehr behutsam verfahren. # Peeraghlams, e

Es ist wichtig, da} Themen so ausgewaihlt und strukturiert werden, daf3 der Schiiler
sinnvolle Ankniipfungspunkte zu seiner eigenen Lebenserfahrung findet. Er soll
beim ,,Ausflug in die fremde Welt* sicheren Halt in eigenkulturellen Erfahrungen
haben, gleichzeitig soll ihm aber von der fremden Welt doch gerade so viel Neues
angeboten werden, dal seine Neugier geweckt wird (Motivation zum Dazulernen!),
er aber nicht zur naiven ,,Bewunderung der fremden Welt verfiihrt wird. Deshalb
miissen solche Verstehens- und Lernprozesse im Unterricht immer wieder bespro-
chen werden — falls notig, in der Muttersprache.

Bei der Auswahl der landeskundlichen Themen fiir den Deutschunterricht geht es
also zundchst nicht um eine systematische Darstellung des landeskundlichen Wis-
sens aus der Perspektive der deutschsprachigen Zielldnder, auch nicht nur um
eine Auswahl landeskundlicher Sachverhalte auf der Grundlage eigenkulturel-
ler Lebenserfahrung.

Wir miissen uns darum bemiihen, die deutschsprachige Welt mit den Augen der
Schiiler sehen zu lernen, sonst besteht die Gefahr, dal wir ihnen Wissen
,,aufpfropfen®, das ihnen nichts bedeutet oder das sie mehr verwirrt als
informiert.

Andererseits muB man auch vorsichtig mit der Auswahl nicht reprisentativer
Einzelaspekte sein, da die Schiiler noch keinen MaBstab fiir eine richtige Einordnung
haben und sicher zur Verallgemeinerung von Einzelaspekten neigen.
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7.3.1 Schiilerinteressen

Wie kann man solche Themen finden, die pddagogisch sinnvoll sind und
zugleich die Gegebenheiten in den Zielsprachenlindern unverzerrt darstel-
len?

Versuchen Sie, einige solcher Themen zu benennen.

Eine Moglichkeit ist, die Schiiler selbst zu befragen, was sie interessiert und welche
Themen sie im Deutschunterricht behandelt haben mochten.

Solche Umfragen haben aber nur einen begrenzten Stellenwert fiir die Themenaus-
wahl! Was Schiiler interessiert, verdndert sich entwicklungs- und altersbedingt. Es
verdndert sich aber auch innerhalb eines Kulturkreises in dem MaB, wie sich die
eigengesellschaftlich-kulturellen Wertorientierungen dndern.

Eine andere Moglichkeit ist, diejenigen Themen und Fragen aufzugreifen, die etwa
gleichaltrige Jugendliche in deutschsprachigen Léndern besonders bewegen. Aber
auch diese Themen wandeln sich rasch mit der Verdnderung der gesellschaftlichen
Verhiltnisse in den Zielsprachenldndern — abgesehen davon, daf Jugendliche etwa in
der ehemaligen DDR z. T. mit ganz anderen Fragen beschiftigt waren als gleichaltri-
ge Bundesdeutsche, Osterreicher oder Schweizer.

Das Thema ,,Arbeitslosigkeit™ war z. B. bei den Jugendlichen in der Bundesrepublik
Anfang der 80er Jahre ein brennendes Thema. Es war e i n Aspekt, der die sog.
., Null-Bock-Generation* geprédgt hat (= ,,keine Lust auf irgendetwas* im Jugend-
jargon).

Ende der 80er Jahre waren diese Probleme wegen des drastischen Riickgangs der
Geburtenrate weitgehend geklirt. Neuere Umfragen zeigen, dal die Anfang der 90er
Jahre nachriickende Generation der 13- bis 15jdhrigen zumindest in dieser Hinsicht
wieder mehr ,,Lebensmut™ hat als gleichaltrige Schiiler Anfang der 80er Jahre.

Was fiir Jugendliche in deutschsprachigen Léndern ,,brennend aktuell” sein kann,
muB also nicht im gleichen Maf} etwa auch die Jugendlichen in Threm eigenen Land
bewegen. Es kann bei ihnen auf Desinteresse und Unverstindnis stoen.

7.3.2 Universelle Lebenserfahrungen als ,,Briicke* fiir interkulturelle Themen-
planung des DaF-Unterrichts

Weil sich also Schiilerinteressen aus unterschiedlichen Griinden rasch wandeln kon-
nen, miissen wir bei der curricularen Planung nach Themenbereichen suchen, die auf
elementare Erfahrungen beim Hineinwachsen in die eigene Gesellschaft und Kultur
zuriickzufiihren sind; auf Erfahrungen, wie sie a 11e Menschen machen, gleich,
welchem Kulturkreis sie angehdren, und die deshalb zu den elementaren Daseins-
erfahrungen des ,,Menschseins“ gehoren. Wenn man die Unterrichtsplanung auf
solchen Themen aufbaut, kann man sicher sein, dafl beim Lernenden Grundstrukturen
von Erfahrungen vorhanden sind, die die Grundlage des interkulturellen Vergleichs
bilden.

Uberlegen Sie:

Welche Lebenserfahrungen machen alle Menschen, unabhdngig davon, in
welchem Land, in welcher Kultur, in welcher Gesellschaft sie aufwachsen und
leben?

Fiihren Sie die folgende Liste weiter:

Beispiel:

Jeder Mensch muf3 essen und trinken.

Jeder Mensch wird einmal krank.




Der nichtdeutsche Schiiler wird dann an solch einem Thema zunéchst ganz allgemein
,wahrnehmen‘, da} er zu ihm Zugang hat. Er wird zugleich auch erkennen, daB zwi-
schen seiner eigenen Lebenserfahrung und der der Bezugsgruppe des deutschen Ziel-
sprachenlandes Unterschiede bestehen. Es gibt also einerseits die ,,Briicke* zwischen
seiner Welt und der fremden Welt, auf der man in die fremde Welt gelangen kann eigene und fremde Welt
(Uberbriickung der Fremdheitsschwelle). Zugleich bleibt dem Schiiler aber auch so
viel an ,,Spannung partiellen Nichtverstehens“ (von konkreten Einzelphdnomenen,
die an der fremden Welt wahrgenommen werden), dal Motivation zur Erkundung
der fremden Welt entstehen kann. So bietet man dem Lerner eine Chance, die Ele-
mente, Einheiten und Strukturen der fremden Welt mit Elementen, Einheiten und
Strukturen der eigenen Welt in Beziehung zu setzen, zu ,,deuten” und im Sinn-
bildungsprozeB zusammenzufiigen.

Das klingt komplizierter, als es in Wirklichkeit ist. Die Lernpsychologie sagt uns,
dal die Aufnahme neuer Wissens- und Erfahrungselemente nur dann mdoglich ist,
wenn sie auf bereits vorhandene und eigenkulturell gepriagte Wissens- und Erfah-
rungsstrukturen bezogen und in diese eingebettet werden konnen — nur solche Lern-
prozesse tragen letztlich zur ,,Horizonterweiterung® — und damit zur Personlichkeits-
entwicklung — des Schiilers bei.

Die systematische und die vergleichende Anthropologie beschiftigen sich seit lan-

gem mit der Frage, wie solche Universalien menschlicher Daseinserfahrungen Universalien
beschrieben und kategorisiert werden konnen (Murdock, 1945; Rudolph/Tschohl,

1977; Kohlberg, 1963).

Universelle Daseinserfahrungen beziehen sich auf:

1. grundlegende Existenzerfahrungen (Geburt; Tod; Dasein in der Welt)

2. die personliche Identitét (,,Ich“-Erfahrung; personliche Eigenschaften)

3. die soziale Identitédt im privaten Bereich (die private Gemeinschaft, z. B. Familie:
,, Wir“-Erfahrung)

4. die soziale Identitdt im offentlichen Bereich (z. B. Nachbarschaft, Gemeinde,

Staat usw.: ,,Sie“-Erfahrung)

Partnerbeziehungen (Freundschaft; Liebe: ,,Du“-Erfahrung)

Behausung (Haus; Heim)

die Umgebung jenseits der privaten Sphire (Umwelt; Natur; Zivilisation usw.)

Arbeit (Unterhaltssicherung)

9. Erziehung (Wertorientierung in einer Gemeinschaft)

10.Versorgung (Nahrung; Kleidung usw.)

11.Mobilitdt (Raum-Erfahrung; Verkehr usw.)

12.Freizeit/Kunst (zweckfreie Lebensgestaltung)

13.Kommunikation (Benutzung von Zeichensystemen Medien)

14.Gesundheitsfiirsorge (Gesundheit; Krankheit; Hygiene)

15.Norm- und Wertorientierung (ethische Prinzipien; religiose Orientierung usw.)

16.Zeitlich-historische Erfahrung (Vergangenheit; Gegenwart; Zukunft)

17.Geistige und seelische Dimensionen (Selbstreflexion; Vorstellungskraft/Phanta-
sie; Erinnerung; Emotionen usw.)

St

Die Liste ist unvollstédndig und sehr abstrakt. Sie soll auch nur einen ersten Eindruck

von den ,,Suchkategorien® vermitteln, die fiir die grundlegende Themenauswahl eine

Rolle spielen konnten. Diese Liste muf} im Hinblick auf kultur- und altersspezifische

Faktoren prizisiert werden, wenn man fiir den DaF-Unterricht relevante Themenbe-

reiche festlegen will (fiir einen zehnjihrigen Schiiler ist das Thema ,,Freizeitgestal- Beispiel: ,Freizeit*
tung” anders mit Erfahrung/Interessen belegt als fiir einen Sechzehnjihrigen, ganz

gleich, wo er lebt; fiir einen niederlédndischen Schiiler bietet es andere Aspekte von

Erfahrung/Interesse als fiir einen thaildndischen Schiiler).

UJ
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Alter: 14 Jahre
GrofBBe: 1,65 m
Haare: rotbraun
19 ' Augen: hellblau
Geseisms!er 1Bmder 1 Schwester Geschwister: 1 Bruder
Hobbys: N Hobbys: Reiten, Gitarre spielen
Lieb/mgﬁcher Sport, Englisch Lieblingsfécher: Deutsch, Musik,
; Sport

Name. A&sr Gme. Haare, Augen, Geschwister,

Neuner uv.a. (1983), 50

(@) Ertiirk Hassan

Alter: 15 Jahre

GroBe: 1,58 m

Haare: schwarz

Augen: braun

Geschwister: 2 Briider, 1 Schwester
Hobbys: FuBball spielen
Lieblingsfécher: Sport, Technik




‘ ~ Marc Leis

Alfter: 14 Jahre Alter: 16 Jahre

GroBe: 1,58 m GroBe: 1,70 m

Haare: braun Haare: blond

Augen: graublau Augen: grin

Geschwister: 1 Schwester Geschwister: 1 Schwester

Hobbys: Briefmarken sammeln, Hobbys: Malen, Fotografieren
Platten horen, FuBball spielen  Lieblingsfacher: Kunst, Erdkunde,

Lieblingsfécher: Kunst, Mathematik  Sozialkunde

Und Petra? Marc? Claudia? Ertiirk? Bettina?

Neuner u.a. (1983), 51
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Aufgabe 48

Sehen Sie sich das Beispiel genauer an.

/ LFreizeit* \
Welche Aktivitditen nennen Was machen die Schiiler in Ihrem Land
die deutschen Schiiler? in ihrer Freizeit? (Falls moglich, fragen
Sie Ihre Schiiler.)
Musik horen
Auswertung:

1. Welche Freizeitaktivitditen finden Sie bei den deutschen Schiilern und bei
Ihren Schiilern?

2. Wo gibt es deutliche Unterschiede?

3. Welche Freizeitaktivititen der deutschen Schiiler interessieren Ihrer Mei-
nung nach die Schiiler in Ihrem Land?

4. Was ist Ihren Schiilern ganz fremd? Wie miifite man es Ihren Schiilern
erkldren?

5. Was wdre den deutschen Schiilern ganz fremd? Wie kénnte man es einem
deutschen (Brief-)Partner erkliren?

Welche Aspekte des Themas ,,Schule® sind Ihrer Meinung nach fiir Ihre
eigenen Schiiler von besonderem Interesse?

Hinweis Eine Aufschliisselung der Erfahrungsbereiche fiir eine andere Zielgruppe — Deutschunterricht
mit ausldndischen Schiilern in der Bundesrepublik Deutschland — finden Sie im Reader, S.148f.

Aufgabe 49
Legen Sie eine dhnliche Tabelle fiir Ihre Schiilergruppe an.
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7.3.3 Konsequenzen fiir das didaktisch-methodische Konzept

Aus dieser Diskussion kann man einige SchluBfolgerungen fiir die Didaktik und
Methodik eines zielkulturfernen Deutschunterrichts ziehen:

1. In einem interkulturell orientierten Konzept des Unterrichts miissen Themen-
bereiche und Themenaspekte an elementaren Lebenserfahrungen der jeweiligen
Lernergruppe ankniipfen und sie mit reprisentativen Lebenserfahrungen der
Gruppe der Gleichaltrigen im Zielsprachenland verbinden.

2. Die fremde Welt ist weder in der Klasse noch in der unmittelbaren Umgebung
gegenwiirtig, sondern wird im Unterricht immer iiber Medien vermittelt. Deshalb
muB eine spezifische Verstehensdidaktik zu Seh-, Hor- und Lesetexten entwickelt
werden (Film und Fernsehen bzw. Video; Schallplatte/Kassette; Lesetextsorten
aller Art). Sie muB ganz bewuBt die Seh-, Hor- und Leseunterschiede, die sich aus
den eigenkulturellen Traditionen und der kulturrdumlichen Distanz ergeben, in
ihr Konzept miteinbeziehen.

3. Die Entwicklung der fremdsprachlichen AuBerungsfihigkeit (Sprechen) sollte
sich nicht nur auf das ,,Dialogisieren, sondern auch auf das ,,Sprechen zur Sache/
zum Thema* (Diskutieren) beziehen.

4. Die Entwicklung der fremdsprachlichen AuBerungsfihigkeit geschieht nicht durch
bloBes Nachahmen vorgegebener Dialogmuster, sondern auf der Grundlage von
Verstehensprozessen, die sich immer vor der AuBerung in der fremden Sprache
entfalten. Die didaktische Folge miiite demnach lauten: ,,Vom Verstehen in der
fremden Sprache zur AuBerung*.

5. Die Entwicklung einer spezifischen Verstehensdidaktik bedeutet in erster Linie:
Entwicklung einer spezifischen Lesedidaktik, da Lesetexte nach wie vor — und
sicher noch fiir lange Zeit — die Grundlage des fremdsprachlichen Unterrichts
sind.

6. In einem interkulturellen Konzept des Unterrichts in zielsprachenfernen Regio-
nen wird sich Lesen nicht nur auf Textsorten des Alltagslebens (Sachtexte),
sondern vor allem auch auf fiktionale Texte beziehen. Der Literatur kommt in
diesem Konzept eine ganz besondere Bedeutung zu.

7. Das grundlegende Verfahren eines interkulturellen Deutschunterrichts ist das des
Vergleichs von Elementen, Einheiten und Strukturen der eigenen Kultur mit
denen der Zielkultur. Das schliet den Sprachvergleich ausdriicklich mit ein.

8. Dieser Vergleich, der sich normalerweise als ,,stummer ProzeB* im Kopf des
Schiilers vollzieht, mufl im Unterricht thematisiert werden, d. h. zur Sprache
kommen. Es ist fiir den pddagogischen Erfolg des Unterrichts auerordentlich
wichtig, daB immer wieder besprochen wird, wie man etwa einen neuen Text oder
ein Foto aus der fremden Welt zu entschliisseln versucht; aufgrund welcher
Einfliisse aus der eigenen Kultur man sich ein Bild von der fremden Welt aufbaut
und wie es durch neue Informationen verdndert bzw. bestitigt wird; woher man
(Vor-)Urteile iiber die Zielsprachenlidnder bekommen hat.
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Aufgabe 50

118

Diskussion ({fissen

Die wihrend des zweiten Weltkriegs in
England stationierten amerikanischen
Soldaten hatten vielfach Probleme mit
ihren englischen Freundinnen, und umge-
kehrt: Die Engldnderinnen fanden die
Amerikaner zu stiirmisch, und die Ameri-
kaner fanden die Englénderinnen nicht
sehr moralisch. Die Erkldrung fiir diesen
Widerspruch liegt in folgendem Schema,

das die damals in den beiden Kulturen
jeweils ,,normale“ Entwicklung einer
LIEBESBEZIEHUNG darstellt. Die Zah-
len 1-30 stehen fiir die einzelnen Schritte
(Entwicklungsstufen) vom ersten Augen-
blick der Bekanntschaft bis zum
,Geschlechtsverkehr®, wie der juristische
Ausdruck heilt.

USA GrobB-
britannien
1 erste Kontaktaufnahme 1
2 2
3 3
4 4
5 Kiissen 5
25 Kiissen 25
29 29
30 Geschlechtsverkehr 30

1 Versuchen Sie bitte in einer Gruppen-
diskussion, das Schema zu interpretieren
und die Lésung des Widerspruchs zu
finden. (Wenn Sie nicht alleine darauf
kommen, so ist das auch kein Beinbruch:
Die richtige Losung steht im Buch Ihres
Lehrers/Ihrer Lehrerin.)

2 Wenn man in der Bundesrepublik mit
Frauen verschiedener Nationalitéten
spricht, hért man oft Auﬁerungen wie die
folgende: ,Wenn ich mit deutschen Mén-
nern spreche, habe ich nicht das Gefiihl,
als Frau behandelt zu werden” - (eine
Franzosin). Entspricht das auch IThren
Erfahrungen? Welche Erlebnisse konnen
zu diesem Eindruck gefiihrt haben?

Hog u.a.(1984), 105

KUSSEN HATTEST
DUMicH JA SCGHON
MAL KONNEN !

8 Wenn Sie Lust haben, diskutieren Sie in
kleinen Gruppen, in welchen Schritten
sich in Threm Land/Ihren Léndern eine
Beziehung entwickelt und welche Bedeu-
tung jeder dieser Schritte hat. Tragen Sie
Thre Ergebnisse dann den anderen vor.

4 Wie ist es in einem deutschsprachigen
Land? Haben Sie da eigene Erfahrungen?
Wenn nicht, gibt es auch andere Informa-
tionsquellen, z. B.: Gespréache mit Ihren
Lehrern und anderen Leuten aus den
deutschsprachigen Lindern (auch brief-
lich), Literatur, Filme. ..

Vergleichen Sie dieses Konzept einer ,,interkulturellen Didaktik und Methodik ™
mit dem Konzept der pragmatisch-funktionalen Didaktik und Methodik.
Worin liegen die Gemeinsamkeiten?

Welche Unterschiede konnen Sie feststellen?




Textverstdndnis als Grundlage des interkulturellen Deutschunterrichts

Um MiBversténdnissen vorzubeugen, muf} betont werden, daB es bei dieser Konzep-
tion nicht darum geht, den Deutschunterricht in zielsprachenfernen Lindern als
,,Lesekurs* einzurichten. Es geht vielmehr darum, ein inhaltsorientiertes didaktisches
Konzept zu entwickeln, das von Texten ausgeht und an Texten eine Vielfalt von
Aufgabenstellungen zur sprachlichen AuBerung entfaltet. Dabei kénnen selbstver-
standlich die Erfahrungen im Umgang mit Texten aus der GUM nutzbar gemacht
werden, ebenso sind aber auch die bewéhrten Elemente zur Entwicklung der
AuBerungsfihigkeit, wie sie etwa von der ALM/AVM und auch im pragmatisch-
funktionalen Ansatz entwickelt worden sind, in das Konzept einzubeziehen. Eine
zielgruppenorientierte, interkulturelle Didaktik und Methodik bedient sich also ohne
»ideologische Scheuklappen‘ der Elemente, Theorien und Prinzipien aller vorhande-
nen Unterrichtskonzepte, die sinnvoll in das iibergreifende Konzept eingefiigt wer-
den konnen.

Im folgenden sollen einige Textsorten auf ihre Einsetzbarkeit im Unterricht iiber-
priift werden.

Texte als Ausgangspunkt

Dazu muf} angemerkt werden: Nicht jeder authentische Text reprisentiert die fremde
Welt in gleicher Weise; nicht jeder Text eignet sich gleich gut fiir den Fremdspra-
chenunterricht, und nicht jeder Text erfiillt denselben didaktischen Zweck. Ein Text
ist nicht deshalb schon fiir den fremdsprachlichen Unterricht ,,geeignet” oder ,,wert-
voll*“, weil er authentisch ist! Auch eigens fiir das Lehrbuch verfaBte Texte erfiillen
ihren ganz spezifischen didaktischen Zweck beim Aufbau einer Lernprogression.
Authentische Texte erfiillen in ihrem eigenkulturellen Kontext ganz bestimmte Auf-
gaben. Lost man sie aus diesem Kontext und stellt sie in den fremdsprachlichen
Deutschunterricht, kann sich ihre Funktion und Wirkung stark verdndern.

Bei der Besprechung des pragmatisch-funktionalen Konzepts sind wir auch
auf die ,,Textsorten* eingegangen und haben zwei Kategorien von Textsorten
vorgestellt:

a) Gebrauchstexte, die den Alltag regulieren
b) Sachtexte mit Informationscharakter.

Lesen Sie die entsprechenden Passagen (S. 99ff.) bitte noch einmal nach.

Zum Einsatz von Texten im Unterricht

a) Gebrauchstexte, die den Alltag im Zielsprachenland regulieren
(vgl. Kap. 6.3.2 ¢)

Sie konnen im Unterricht in erster Linie fiir sprachfunktionale Zwecke eingesetzt
werden, insbesondere wenn es darum geht, die Schiiler auf einen Aufenthalt im
Zielsprachenland vorzubereiten. Sie enthalten authentische Informationen iiber das
Zielsprachenland und regen zum Vergleich an (z. B. sieht Werbung/Reklame in
Sprachgebrauch und Layout in jedem Land anders aus). Sie konnen wesentlich zur
Schaffung einer ,,authentischen Atmosphére” im Klassenzimmer beitragen und dazu
anregen, realititsnahen Sprachgebrauch vorzubereiten.

Dieses imaginative Modell des Fremdsprachengebrauchs (Halliday, 1973) ist insbe-
sondere fiir jiingere Schiiler attraktiv, weil es ihre kreative Phantasie herausfordert.

uerverweis

119



120

Dazu ein Beispiel:

Hier ist ein Fahrplan mit den Zugverbindungen von Koln zu anderen deutschen
Stddten. Stell dir vor, du bist in Kéln am Hauptbahnhof und willst nach ... fahren. Du
willst am Mittag fahren. Wann geht ein Zug? Wo mufst du umsteigen? usw.

Die Schiiler konnen — und sollten — mit solchen ,,Versatzstiicken der fremden Rea-
litdt™ spielen. Dabei agieren sie auf einer Art innerer Biihne, auf der die Bestandteile
der fremden Welt in die Erfahrungen mit der eigenen Welt eingebaut werden (Es
schadet dem Spiel der Phantasie nicht, wenn sich dabei z. B. ein thaildndischer Schii-
ler den KoIner Hauptbahnhof wie den Bahnhof in Bangkok vorstellt.).

Weil es gerade dieser ,Hauch von Authentizitit® ist, der die Phantasie (und das Spiel
mit der fremden Sprache) anregt, sollte man solche Textsorten bei der Verwendung
im Unterricht in ihrem Original-Layout belassen. Man kann jedoch die sprachliche
Gestaltung vereinfachen, sofern das sprachliche Register gewahrt bleibt.

b) Sachtexte mit Informationscharakter

Texte dieser Art kann man erfolgreich im Unterricht verwenden, wenn sie in ihrem
Informationsgehalt so strukturiert sind, da der Schiiler aus seiner eigenen
Lebenserfahrung eine Ankniipfungsméoglichkeit zum dargestellten Inhalt hat und aus
der ,Spannung des partiellen Nichtverstehens® heraus Motivation zur eingehenden
Beschiftigung mit dem Text entwickeln kann. Beim Lesen wird der Schiiler merken,
daB er mehr Information iiber die fremde Welt erhalten muf3, wenn er nicht nur den
Situationskontext, sondern auch die Fakten, das ,Wissenswerte* am Text erfassen
will.

Solche Textsorten konnen fiir didaktische Zwecke sprachlich vereinfacht werden.
Dabei sollte aber weder das sprachliche Register, die ,,Tonlage®, zerstort noch der
Inhalt simplifiziert werden.

Zwei Arten des Sprachgebrauchs werden bei der Arbeit mit solchen Texten im
Unterricht angeregt:

— das personale Modell: Was bedeutet die Information fiir mich? und
— das heuristische Modell: Was ist an der fremden Welt im Vergleich zu meiner Welt
anders? Woher kommen die Unterschiede?

c) Fiktionale Texte

In der Zeit der ,,pragmatischen Welle* der Fremdsprachendidaktik konnte man mit
literarischen Texten nicht viel anfangen. Sie galten als zu schwierig und insgesamt
als wenig niitzlich.

Im Hinblick auf die paddagogischen Ziele des interkulturellen Ansatzes entfalten aber
fiktionale Texte ganz besondere Qualitdten: Fiktionale Texte sind einerseits in ihrem
Bezug zur Welt ,,offener”, d. h. subjektiv deutbar, andererseits rufen sie eine in sich
strukturierte ,,Welt im Kopf* hervor (Werlich, 1986). Der Lerner wird durch sie an-
geregt, die Elemente, Einheiten und Strukturen seiner eigenen Welt bei der Deutung
der fremden Welt im Text zu aktivieren. Fiktionale Texte ,,inszenieren® einen ,,Film
im Kopf*. Bei dieser Inszenierung werden die Versatzstiicke der eigenen Welt in die
fremde, ,ausgedachte‘ Realitdt hineinprojiziert. Der fremdsprachliche fiktionale
Text schafft beim Leser/Lerner eine Zwischenwelt zwischen seiner eigenen und der
(fremdkulturell geprigten) Welt des Textes. Fremdsprachliche literarische Texte
konnen im Unterricht Begeisterung, Engagement und Identifikation (mit Personen,
Situationen, Ideen) schaffen. Sie gehen damit iiber die didaktischen Qualitdten von
Sachtexten weit hinaus.

Weil fremdsprachliche literarische Texte einem anderen didaktischen Zweck dienen
als Sachtexte, muB man mit ihnen im Unterricht anders umgehen. Vor allem darf man
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ihr inneres Gefiige nicht durch sprachliche Vereinfachungen so zerstoren, daB sie auf
die Personen- und Handlungsaspekte reduziert werden (Dies ist ein nachdriickliches
Plidoyer gegen die Verwendung von vereinfachten, gekiirzten und geglitteten Fas-
sungen literarischer Texte!). Es gibt fiktionale Texte, die sprachlich einfach gehalten
sind, vor allem aus dem Bereich der Jugendliteratur, mit denen man schon auf einer
relativ frilhen Stufe des Fremdsprachenunterrichts arbeiten kann. Auch im Bereich
der Lyrik findet man einfache Formen, die sich fiir den Anfangsunterricht eignen
(z. B. aus der ,,Konkreten Poesie) und Phantasie und kreative sprachliche AuBerung
stimulieren (vgl. dazu: Kast, 1985; Mummert, 1989 und das Themenheft ,,Schreiben*
von Fremdsprachen Deutsch, H. 1/1989).

Lesen Sie dazu auch in folgenden Fernstudieneinheiten nach:

1. Lesen als Verstehen. Zum Verstehen fremdsprachlicher literarischer Texte
und zu ihrer Didaktik von Swantje Ehlers (1992),

2. Landeskunde und Literaturdidaktik von Monika Bischof/Viola Kessling/
Riidiger Krechel.

d) Lesezeichen ;ar.ods

Textverstehen ist ganz wesentlich vom Lesezweck gepragt. Fremdsprachliche Texte
wird man erst auf einer weit fortgeschrittenen Stufe der Sprachbeherrschung auf die
Erfassung von Details hin lesen. Sehr viel hdufiger ist — wie schon friiher angemerkt
wurde — das globale Lesen (grundlegende Orientierung) bzw. das selektive Lesen
(um einen ganz bestimmten Inhaltsaspekt zu ermitteln). Wenn man fremdsprachliche
Texte unter solchen Aspekten im Unterricht behandelt (globales, selektives Lesen),
kommt es nicht darauf an, da} die Schiiler alles verstehen. Fiir die didaktische
Verwendbarkeit entscheidend ist nicht der linguistische Schwierigkeitsgrad eines
Textes, sonder die Zielsetzung und die Aufgabenstellung, die in der Textarbeit
geldst werden soll (globales Verstehen, selektives Verstehen, Detailverstehen).

Vgl. dazu die Checkliste: Entwicklung von Verstehensstrategie am Text im Reader,
S. 145f.

7.3.4 Thematische Progression

Es liegt auf der Hand, daB3 man von einem Themenschwerpunkt nicht alle Aspekte
auf einmal anbieten kann, sondern dafl iibergreifende Themen im Verlauf des
Lernprozesses stufenweise entfaltet werden. Der Vorteil der curricularen Planung
nach elementaren Themen- und Erfahrungsbereichen liegt gerade in der Moglichkeit
einer zyklischen Progression. Im Verlauf des Unterrichts wird immer wieder auf das
grundlegende Thema eingegangen, dabei konnen — entsprechend dem Lernzuwachs
und der steigenden Lebenserfahrung der Schiiler — immer neue Aspekte des Themas
.ins Spiel* gebracht werden. Die Folge ist u. a. auch eine zyklische Wortschatzpro-
gression — systematischer Wortschatzarbeit kommt in einem themenorientierten cur-
ricularen Konzept ein besonderes Gewicht zu.

Aus der zyklischen thematischen Progression ergibt sich auch eine Progression der
Textsorten, wie das Beispiel auf der folgenden Seite verdeutlicht:

Querverweis

—>

Hinweis

zyklische Progression
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Beispiel: Globalthema:

~Schule/Lernen”

erste Phase

122

Themenaspekte: Stufe 1: . Stufe 2: Stufe 3:
— Schulfacher Schulordnung Austauschpro-
— Schulkleidung Verhéltnis zu gramm
— Lehrer usw. Lehrern/ historische
Mitschilern Aspekte von
(Konflikte, Schule
Freundschaften, Schulkarriere
Flirt) und Berufsper-
Schulfacher in spektive
den verschiede- SchulabschluB/
nen Schulstufen Berufswahl
Schulformen Verwendung
von Deutsch-
kenntnissen
nach der Schule
(privater und
beruflicher
Bereich)
Textsorten — Stundenplan — Schulordnung — Programm
— Beschreibung — Bekanntmachung - Brief
— Zeugnis — Interview — Statistik
— Erzahlung — Bewerbungs-
— Gedicht schreiben
— Lebenslauf
— Stellenanzeige
— literarische
. Texte

Bei dieser Art der Planung der Lernstoffprogression kommt immer mehr fremde
Welt ins Spiel. Zugleich steigen aber auch die sprachlichen Anforderungen, und zwar
sowohl im Verstehensbereich (steigende sprachliche Komplexitit der Textsorten) als
auch im Mitteilungsbereich (vom vergleichenden Sprechen iiber (Lieblings-) Schul-
facher bis zur Abfassung eines Bewerbungsschreibens).

7.4 Zusammenfassung: Kommunikative Didaktik — Das pragmatisch-
funktionale und das interkulturelle Konzept

Bei der Entwicklung der kommunikativen Didaktik seit der ersten Hilfte der 70er
Jahre kann man zwei Grundrichtungen feststellen: eine stirker pragmatisch-funktional
ausgerichtete und eine stirker padagogisch ausgerichtete.

Das pragmatisch-funktionale Konzept

Die erste Phase bis zur ersten Hilfte der 80er Jahre verlief in den européischen
Léndern, in denen das ,kommunikative Konzept* formuliert und mit Hilfe des
EUROPARATS gefordert wurde, uneinheitlich. Wahrend etwa in GroBbritannien
der sprachfunktionale Ansatz von Anfang an dominierte, war in der Bundesrepublik
Deutschland die kommunikative Didaktik — im Rahmen der Diskussion um die Re-
form des gesamten Bildungswesens — stirker an iibergreifenden pddagogischen Fra-
gen orientiert (emanzipatorische Didaktik*).

Man kann riickblickend feststellen, daf} sich in Europa und in den Industrielindern
insgesamt dieses Konzept iiberall dort durchgesetzt hat, wo es im Fremdsprachen-
unterricht um eine moglichst rasche und effiziente (miindliche) Beherrschung der
Fremdsprache fiir berufliche oder private Zwecke im Elementarbereich geht. Dies




trifft z. B. fiir weite Bereiche des Fremdsprachenunterrichts mit Erwachsenen zu. Es
trifft {iberall dort zu, wo Fremdsprachenkenntnisse unmittelbar in Alltagskommu-
nikation umgesetzt werden kénnen (Ndhe des Lernorts zum Zielsprachenland bzw.
Kontaktméglichkeiten mit Hilfe der Fremdsprache im eigenen Land) und wo die
erlernte Fremdsprache eine Art l1ingua franc a - Funktion hat (s. S. 108). Bei-
spiele dafiir sind: die weltweite Verbreitung von Englisch; Deutsch im Tourismus-
bereich in den Herkunftslindern der ,,Gastarbeiter (Mittelmeer). Es trifft also iiber-
all dort zu, wo im praktischen Sprachgebrauch ,,Verstiandlichkeit* als Lernziel wich-
tiger ist als ,,Korrektheit®.

Linguistische Grundlagen

Erheblichen Anteil an der Formulierung des sprachfunktionalen Konzepts hat die
Pragmalinguistik¥*,die Sprache als Instrument menschlichen Handelns auf-
faBt und folglich das Sprach-Handeln (Sprechakte; Sprechintentionen usw.) zum
Gegenstand ihrer Untersuchungen macht. Sprache wird also nicht mehr nur in ihrem
formalen Aufbau (vgl. Strukturalismus/audiolinguale Methode in Kap. 4) beschrie-
ben, sondern in ihrer Funk tion fiir menschliche Kommunikation.

Lerntheoretische Grundlagen

Die Kritik an der audiolingualen Methode hatte sich vor allem am behavioristischen
Lernkonzept entziindet. Demgegeniiber wird nun Fremdsprachenlernen als geisti-
ge Tdtigkeit,alskognitiver und kreativer Akt im sprachlichen ,,Handlungsspiel*
aufgefal3t.

MaBgeblichen Einfluf hatten in diesem Bereichdie Sprechtdtigkeitsthe o-
r i e (Galperin, 1974; Leont‘ev, 1974) und der kognitionstheoretische Ansatz der
Allgemeinen Didaktik (Ausubel, 1974).

Literatur- und Texttheorie

Charakteristisch fiir den sprachfunktionalen Ansatz ist einerseits die Schulung der
Gesprichsfahigkeit in der Fremdsprache — eine Weiterfiihrung der Prinzipien des
Primats des Miindlichen und der Situativitdt der audiolingualen Methode —, anderer-
seits werden authentische Sachtexte verstiarkt in den Unterricht einbezogen. Dies
fiihrt zur Ausbildung einer neuen Lesedidaktik (Schulung des globalen und selektiven
Lesens gegeniiber dem am Detailverstindnis orientierten Konzept der GUM und der
ALM). Im Verlauf der Diskussion um die pddagogische Perspektive des Fremd-
sprachenlernens in der Schule kommt es zu einer ,,Neuentdeckung* der didaktischen
Qualitdten fiktionaler Texte (wobei die Begriffsbestimmung der ,literarischen*
Texte nicht nur die ,,hohe* Literatur, sondern etwa auch Kinder- und Jugendliteratur
umfaft, die auf Themen eingeht, die Schiilern néherliegen).

Landeskunde

Die Landeskunde konzentriert sich auf die Integration der fiir Alltagskommunikation
wichtigen Themenbereiche. Sie setzt also das didaktische Konzept der ALM fort.

Didaktische Schwerpunkte und methodische Prinzipien der pragmatisch-funktionalen
Fremdsprachendidaktik

Fiir den Fremdsprachenunterricht ergibt sich aus dem Einbezug der Pragmalinguistik,
daB sich z. B. die Grammatikprogression nicht mehr ausschlieBlich an formalen
Aspekten der Sprachstruktur (,,Vom Einfachen zum Schwierigen®) orientiert, son-
dern daB Aspekte des Sprachgebrauchs (z. B.die Versprachlichung von
Sprechabsichten) einbezogen werden.

Aus der pragmatischen Zielsetzung ergeben sich auch andere Ubungsformen und
-sequenzen. Ubungsketten beginnen — entsprechend den Phasen kommunikativen
Handelns — bei Verstehensleistungen (Texterarbeitung) und zielen auf die freie
AuBerung, wobei Ubungen mit zunehmend geringerer Steuéring des Lernverhaltens
durchlaufen werden.Die Integration eines kognitiven lerntheoretischen Konzepts
fiilhrt zu anderen Formen der Sprachaufnahme und -verarbeitung als etwa in der
ALM: Der Lerner soll sich be wu Bt mitden Formen (d. h. der Grammatik) und
dem Gebrauch der Fremdsprache auseinandersetzen. Das Unterrichtsgespréich

Alltagskommunikation

Verstandlichkeit

Pragmalinguistik
Sprechakttheorie

Sprechtatigkeitstheorie

Lesedidaktik

fiktionale Texte

Sprachgebrauch
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Sozialformen des
Unterrichts

zweite Phase

Lernperspektive

fremde Welt

Verstehensprozesse

Rezeptionsforschung
Textlinguistik

Folgen
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i ber die fremde Sprache und iiber Sachverhalte in der Zielkultur ist ebenso wichtig
wie das Experimentieren mit der Fremdsprache und das Probehandeln im Unterricht
(Simulation von Alltagskommunikation im Unterricht). Dabei veridndert sich die
Lehrerrolle: Der Lehrer wird nicht mehr als der allwissende Vermittler von
fremdsprachlicher Grammatik und Kultur gesehen, sondern als der ,Helfer* im
offenen Lernprozef3. Es verdndern sich aber auch die Sozialformen des
Unterrichts: Neben dem lehrer- und lehrbuchzentrierten Frontalunterricht gewinnen
Partner- und Gruppenarbeit im Unterrichtsgeschehen (gemeinsame TexterschlieBung;
gemeinsames Durchspielen von Kommunikationssituationen) grofle Bedeutung.

Das interkulturelle Konzept

Das interkulturelle Konzept der Fremdsprachendidaktik geht stirker als das pragma-
tisch-funktionale Konzept von grundlegenden padagogischen Uberlegungen aus, die
sich aus der genaueren Analyse der Lernerperspektive ergeben. Unter-
sucht werden etwa Faktoren der kulturspezifisch und individuell geprigten Lebens-
erfahrung und Lerngeschichte; des Weltwissens; der Lerntraditionen und -gewohn-
heiten; des Verhiltnisses von Ausgangs- und Zielkultur (Kulturkontakt: Vergleich
gesellschaftlicher, kultureller und sprachlicher Perspektiven); der individuellen Mo-
tivation und Lernleistung und der institutionellen Bedingungen (Sprachenfolge; Un-
terrichtszeit, die zur Verfiigung steht; Einsetzen des Fremdsprachenunterrichts im
Bereich des schulischen Lernens; Status der fremdsprachlichen Fiacher im Ficher-
kanon; Medienausstattung [Lehrbiicher; technische Medien]; Lehrerausbildung usw.).
Die Forschungsergebnisse der Vergleichenden Soziologie und Kulturanthropologie
einerseits und der Gedéchtnisforschung andererseits (als Teil der Psycholinguistik)
finden in diesem Konzept, das auf eine Regionalisierung des Deutschlernens abzielt,
ihren Niederschlag (Gotze, 1981; Gerighausen/Seel, 1983).

Das interkulturelle Konzept 148t sich am deutlichsten dort entwickeln, wo man eine
ausgeprigte geographische, kulturrdumliche Distanz und anders geartete gesell-
schaftliche Verhiltnisse im Vergleich zu den Ziellandern vorfindet — fiir Deutsch als
Fremdsprache also in auereuropdischen Ldndern, etwa in asiatischen Léndern. Es
ist jedoch nicht nur dort von Bedeutung.

Da fremde Welt im Fremdsprachenunterricht nicht unmittelbar und direkt, sondern
iber Medien (Lese-, Hor-, Lese-/Hortexte [z. B. Fernsehen und Video]) présent ist
und in den seltensten Fillen eine unmittelbare aktive Anwendung der Fremdsprache
in Alltagskommunikation moglich ist, gewinnen Verstehensprozesse als
Grundlage des fremdsprachlichen Lernens ein besonderes Gewicht. Daraus folgt,
daf die Inhalte und Themen des Fremdsprachenunterrichts besonders sorgfiltig be-
dacht werden miissen, daB} eine verstehens-, d. h. medienorientierte Fremdsprachen-
didaktik entwickelt werden mul3, wobei Aspekte der Rezeptionsforschung (z. B. das
Verstehen literarischer Texte aus der fremdkulturellen Perspektive) und der Textlin-
guistik (Textstruktur; Textumfeld) besondere Beachtung finden.

Das Konzept einer interkulturellen Didaktik und Methodik des Fremdsprachen-
unterrichts 146t sich heute — Anfang der 90er Jahre — nur in groben Umrissen und in
Einzelaspekten skizzieren.

Von einer neuen ,,Methode* kann man erst dann sprechen, wenn eigenstindige
Lehrziele

Themen und Inhalte

Lehrverfahren und Unterrichtsmedien und

Lernkontrollen

entwickelt worden sind.

Einige Auswirkungen auf die Unterrichtmethodik lassen sich heute schon angeben:

1. Bei der Erarbeitung sprachlicher und landeskundlicher Phdnomene wird v e r-
gleichend verfahren. Die eigene Sprache, Gesellschaft und Kultur bildet da-
bei die Grundlage des fremdsprachlichen Lernens, auf die immer bewuft einge-
gangen wird.




E1 Andere Linder - andere Gesten

1. Der FingerkuRl 2. Die lange Nase 3. Das Vogelzeigen

4. Das Kreiszeichen 5. Der gestreckte Daumen 6. Die Hand vor der Stirn

a) Was bedeuten diese Gesten?
Was vermuten Sie?

Beispiele:

Ich stelle mir vor, dall Geste 1

... bedeutet.

Ich denke mir, daR Geste 1 fiir
... steht.

Ich habe mir iiberlegt, daR Geste 1
als ... gilt.

Nein, das glaube ich nicht.
Geste 1 bedeutet wohl eher ...

Nein, auch nicht. Das ist weder

eine Geste fiir ... noch fiir .. ., das Auflsung fiir Deutschland:

ist eine Geste fiir ... JAoxunung o T4 91 9
| . . : SunupiQ ut saffe juump isiq nq °¢
b} }ﬂaben 'd}C’SC (Xestﬁn mn H}Yenl ‘ua}ng[gg 1n8 13[ SQHV g apnalsugpeqss iq3s1v g
Land eine andere Bedeutung? vwd § yosnseueyd |

Beispiel:
Der Fingerkul? bedeutet bei uns
,Das Madchen gefallt mir.«

E2 Gesten fiir Gaste

®

Q "~ Machen Sie bitte eine Liste mit Gesten fiir Deutsche, die
@~  inlhr Land kommen! Zeichnen oder fotografieren Sie die
wichtigsten Gesten, und geben Sie die Bedeutung an!

Mebus u.a. (1989), 36 .

R sl
oouftd &uwfa‘)

2. Die Er6rterung des Lernprozesses ist grundlegender Bestandteil
des Unterrichts (etwa: beim Aufbau von Verstehensstrategien; beim fremdsprach-
lichen Probehandeln; bei der Entwicklung von Lerntechniken). Das kognitive
Lernverfahren bezieht sich also nicht nur auf die Analyse der Lerngegenstinde
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und der Lernergebnisse, sondern auch auf die Lernverfahren in den Phasen der
Sprachaufnahme, -verarbeitung und -anwendung im Unterricht.

Erste Ansitze zur Verwirklichung dieses Konzepts finden sich in einer Reihe von
Lehrwerken, die in den letzten Jahren entstanden sind, insbesondere in Hog/Miiller/

Wessling (1984): Sichtwechsel und Mebus u. a. (1989f.): Sprachbriicke..

Beispiel:

H1

H2

Hund ist nicht Hund

Deutsch Hund, englisch dog, koreanisch
kae: Begriffe, die etwas Konkretes
bezeichnen, sind scheinbar problemlos mit
einem Wort zu iibersetzen. Doch die Asso-
ziationen zu Hund in anderen Sprachen
und Kulturen miissen nicht immer die
gleichen sein wie im Deutschen. So ist fiir
Deutsche der Hund ein treuer Gefihrte des
Menschen, fiir Koreaner ein Tier, das nicht
ins Haus darf. Trotz der unterschiedlichen
Assoziationen ist die Ubersetzung von
,Hund‘ jedoch nicht besonders schwierig,
wenn man sie mit anderen Ubersetzungs-
problemen vergleicht. N

Sehr héufig ist das wortliche Ubersetzen
unmoglich. Besonders dann, wenn es sich
um Sprachen aus einer anderen Sprach-

Aufgaben

1. Warum ist die Ubersetzung von Hund
relativ einfach?

2. Was assoziieren Sie mit Hund in Threr
Muttersprache, in Ihrer Kultur?

3. Welches Problem wird im Text bei der
Ubersetzung von glauben beschrieben ?

familie oder aus einem anderen Kulturkreis
handelt. 5

Eine direkte Ubersetzung kann zu MiRver-
stdndnissen fithren, wenn es um kompli-
zierte Begriffe wie zum Beispiel glauben
geht. So muR man glauben in der Vorstel-
lung einer afrikanischen Sprachgruppe mit
das Wort nehmen und es aufessen wieder-
geben. Auch wird die Liebe den verschie-
densten Korperteilen zugeordnet. In der
Tzeltal-Sprache Siidmexikos befindet sich
die Liebe in Gottes Herzen, bei den Conobs
in Guatemala sitzt die Liebe im Bauch, bei
den Kabba-Lakas in Zentralafrika liebt man
mit der Leber, und die Bewohner der
Marshall-Inseln sprechen von einer Gefiihls-
bewegung des Halses.

" Liebe um He
maght schnelle:

4. Wie heil’t glauben in Ihrer Sprache und
in den Sprachen, die Sie kennen?

5. In den verschiedenen Sprachen wird die
Liebe unterschiedlichen Teilen des
Korpers zugeordnet. Wie interpretieren
Sie das?

6. Wo sitzt die Liebe in Ihrer Sprache?

regionale Lehrwerke
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Mebus u.a. (1989), 80
N

Nachhaltig wird das ,,interkulturelle Konzept* durch die Férderung regionaler Lehr-

werke vorangebracht. Sie konnen in ganz anderer Weise als die im deutschsprachigen

Raum entstehenden Lehrwerke auf kultur- und regionalspezifische Bedingungen des

Fremdsprachenunterrichts eingehen.

Nach einer Auskunft des Goethe-Instituts Miinchen wurden dort im Jahr 1991 mehr
als 25 solcher Projekte regionalspezifischer Lehrmaterialentwicklung gefordert.

Die Entwicklung neuer Lehrmethoden des Fremdsprachenunterrichts vollzieht sich
nicht nach dem ,,Schubladenprinzip* in zeitlich klar abgrenzbaren Epochen. Fiir die
fremdsprachliche Unterrichtspraxis ist eher ein Nebeneinander unterschiedlicher
Lehrweisen (z. B. fiir bestimmte Lerngruppen) und die vielfdltige Vermischung der
methodischen Prinzipien der einzelnen Konzepte im Klassenzimmer charakteri-



stisch, man kann aber feststellen, dal in bestimmten Epochen ganz bestimmte
Leitvorstellungen zur Frage, wie ein ,guter” Unterricht gestaltet werden sollte,
vorherrschen. Die folgende Grafik versucht, diese Epochen in groben Umrissen
zeitlich einzuordnen und den historischen Wandel der Lehrmethoden im 20. Jahrhun-
dert zu verdeutlichen.

Ubersicht iiber die Entwicklung der Lehrmethoden:

11900 1925 1950 1975 2000

' Grammatik-Ubersetzungs— bis heute im Unterricht der alten Sprachen
' Methode und in vielen Regionen im Erwachsenenunterricht

J— e

Direkte Methode / H

Reformmethode

/
"New Key" (USA, Aus-
bildung von Militar-
dolmetschern)

\ Audiolinguale /
Audiovisuelle

Methode

\ Kommunikative

Didaktik

\ Interkulturelles Kon-
zept des Fremd-

sprachenlernens

Wie stellen Sie sich die Weiterentwicklung des Deutschunterrichts in Ihrem
Land vor?

Es sei an dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesen, da3 wir uns bei der Diskus-
sion der Entwicklungen der Fremdsprachenmethodik in den 80er Jahren nicht mit
sog. ,,alternativen Methoden“ — z. B. ,,Community Language Learning®; ,,Humani-
stic Approach®; ,,Silent Way*; Suggestopadie und ,,Total Physical Response® —
beschiftigt haben. Dies hitte den Rahmen einer Einfiihrung gesprengt.

Wer Interesse an diesen ,,alternativen Methoden* hat, findet in den Darstellungen
von Bleyhl (1982); Bolte/Herrlitz (1983); Miiller (1989) und Schwerdtfeger (1983)
genauere Informationen.

historische Abfolge

Aufgabe 51
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Schema
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8 AbschlieBende Bemerkungen

Die Entwicklung fremdsprachlicher Lehrmethoden ist immer von den iibergrei-
fenden und fachspezifischen Rahmenbedingungen des Unterrichts abhingig. Diese
bilden ein inneres Gefiige von Lernzielen, Lehrverfahren (Methoden und Medien)
und Lernkontrollen bei der Planung und Gestaltung des Fachunterrichts im ,,Fach-
curriculum®:

— Ubergreifende Rahmenbedingungen

LERNZIELE

UNTERRICHTSVERFAHREN
(Methoden; Medien;
Lernprinzipien)

LERNKONROLLEN

Auf den engen Zusammenhang von Lernzielen und Unterrichtsverfahren haben wir
bei der Besprechung der unterschiedlichen Konzepte zur Methodik des fremd-
sprachlichen Deutschunterrichts immer wieder verwiesen. Selbstverstindlich gibt es
diesen Zusammenhang auch zwischen Lernkontrollen und Lehrmethoden:

Was gelehrt wird, wird auch gepriift —
wie gelehrt wird, so wird auch gepriift.

Mit anderen Worten: Lehrverfahren/Lehrprinzipien/Ubungsformen der verschiede-
nen Methoden finden sich auch als Priifungsformen und -verfahren wieder.

Es ist wichtig, diese inneren Zusammenhénge des ,,curricularen Prozesses” im Auge
zu behalten, wenn man fiir die eigene Zielgruppe ein eigenstindiges Konzept der
Gestaltung des fremdsprachlichen Deutschunterrichts entwerfen will.

Darum ging es uns letztlich in dieser Studieneinheit: dafl Sie als Lehrende oder
Lehrender — gleichgiiltig mit welcher Zielgruppe Sie arbeiten — vorhandene Unter-
richtskonzepte (Lehrwerke) auf ihre Brauchbarkeit fiir I hr e n Unterricht einschiit-
zen lernen und da3 Sie selbstdndig Unterricht planen und gestalten lernen.




Abschlieffende Aufgabe:

Sie entwerfen ein Konzept zur Gestaltung des Deutschunterrichts mit Ihrer
eigenen Lerngruppe.

Schritt I: Ermittlung der institutionellen und subjektiven Rahmenbedingungen

— Welche institutionellen Rahmenbedingungen gelten fiir Ihren Unterricht?
Beschreiben Sie die Unterrichtsvoraussetzungen, die fiir Ihre Gruppe gel-
ten (Vorgaben des Stundenplans; dufiere Bedingungen; Klassenstirke;
klimatische Bedingungen; Ausstattung mit Medien usw.)

Die Beschreibung der Rahmenbedingungen des Deutschunterrichts an
thaildndischen Oberschulen kann Ihnen dabei als Modell dienen. Lesen Sie
bitte noch einmal S. 106ff. nach.

— Welche Besonderheiten kultureller Art lassen sich angeben? (Lerntra-
ditionen; Tabus im thematischen Bereich; Lehrtraditionen, die Sie als
Lehrer beachten miissen usw.)

— Was kennzeichnet Ihre ganz konkrete Lernergruppe? (Alter; Klassenzu-
sammensetzung, besondere pddagogische Probleme und Méglichkeiten,
die sich in der Klasse erkennen lassen; Lebenserfahrung; Vorwissen be-
ziiglich der deutschsprachigen Linder; Fremdsprachenkenntnisse [z. B.
Englisch], auf die man im Deutschunterricht zuriickgreifen kénnte; Moti-
vationslage; Interessen usw.)

— Wo liegen Ihre Stirken/Schwdchen als Deutschlehrer?

Schritt 2: Lernziele: Was sollen Ihre Kursteilnehmer lernen?

— Gibt es dazu Angaben in Lehrplinen?

— Sind es eher pragmatische oder eher pidagogische Zielsetzungen, die fiir
Ihre Klasse wichtig sind?

— Konnen Ihre Schiiler die Deutschkenntnisse unmittelbar (in Freizeit und
Beruf) verwerten oder nicht?

Schritt 3: Lehrmethoden

Sammeln Sie noch einmal die Unterrichtsprinzipien zu
— der Grammatik-Ubersetzungs-Methode
— der direkten Methode/der audiolingualen bzw. audiovisuellen Methode
— zum kommunikativen und zum interkulturellen Konzept
aus den einsch%igen Kapiteln dieser Studieneinheit.
Coombepr |
Welche der Prinzipien, die Sie zusammengestellt haben, sind Ihrer Meinung
nach fiir die Lernsituation Ihrer Gruppe besonders gut zu kombinieren?

Schritt 4: Ihr Lehrbuch

— Was miifite man Ihrer Meinung nach an dem Lehrbuch, mit dem Sie z. Z.
arbeiten, dndern/erweiternlersetzen, damit es Ihrer , idealen Lehrmethode “,
die Sie in Schritt 3 bestimmt haben, entspricht?

Aufgabe 52
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9 Reader

1. Direkte Methode Eine Zusammenfassung der Richtlinien einer geméBigten Form der direkten Metho-
de befindet sich in den sechs Artikeln der INTERNATIONAL PHONETIC
ASSOCIATION, die in den 80er Jahren des 19. Jahrhunderts (in Franzosisch)
aufgestellt wurden:

Artikel 1:

Das Studium einer fremden Sprache sollte mit der gesprochenen Sprache des
Alltagslebens beginnen, und nicht mit der relativ veralteten Sprache der
Literatur.

Artikel 2:

Das vorderste Ziel des Lehrers sollte es sein, seine Schiler ganz und gar mit
dem Lautsystem der Fremdsprache vertraut zu machen. Um dies zu errei-
chen, sollte er die phonetische Lautsprache benitzen, die ausschlieBlich in
den frihen Stadien des Unterrichts eingesetzt wird, und zwar ohne Verweis
auf die Schreibregeln.

Artikel 3:

Das zweite Ziel des Lehrers sollte es sein, seine Schiler in die geldufigsten
Satze und Redewendungen der Fremdsprache einzufthren. Im Hinblick auf
dieses Ziel sollten seine Schiller zusammenhangende Texte bearbeiten —
Dialoge, Beschreibungen und Geschichten —, die so einfach, naturlich und
interessant wie nur méglich sein sollten.

Artikel 4:

In den frihen Stadien des Fremdsprachenunterrichts sollte die Grammatik
induktiv gelehrt werden, indem Eigenheiten der Sprache zusammengefiigt
und verallgemeinert werden, die wahrend der Lektlre des Textes bereits
erkannt wurden. Eine systematischere Behandlung der Grammatik sollte auf
spatere Stadien des Unterrichts verlegt werden.

Artikel 5:

Ausdriicke in der Fremdsprache sollten vom Lehrer soweit wie méglich in
Verbindung zu Vorstellungen und anderen Ausdriicken der Sprache gesetzt
werden — nicht zur Muttersprache. Der Lehrer sollte jede Gelegenheit nitzen,
um das Ubersetzen durch Verweise auf reale Objekte oder Bilder oder
fremdsprachliche Erklarungen zu ersetzen.

Artikel 6:

In einem spateren Stadium, wenn schriftliche Arbeiten eingefihrt werden,
sollte die schriftliche Arbeit in der folgenden Reihenfolge angeordnet werden:
1. Wiedergabe eines durch und durch bekannten Lesetextes,
2. Wiedergabe von Geschichten, die vom Lehrer mundlich dargeboten wur-
den,
3. freier Aufsatz.
Schriftliche Ubersetzungen aus und in die Fremdsprache werden nur fir sehr
fortgeschrittene Stufen des Unterrichts als sinnvoll erachtet.
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Diese sechs Artikel verwiesen also nochmals auf die zugrunde liegenden Vorstellun-
gen des reformierten Fremdsprachenunterrichts, sprich: der direkten Methode. Sie
gaben auch bereits einige Hinweise auf die Methoden der direkten Methode, die im
Anschluf} erldutert werden sollen.

Ausziige aus der 16. Aufgabe in A. Schlimbach (1964), Kinder lernen Deutsch. Die
Familie Schiller, S. 183-187, 191, 192, 193.

Bitte machen Sie sich Notizen am Rand, entsprechend der Aufgabe 12 auf S. 40 .

Die Familie Schiller

2.Direkte Methode
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Auf dem Berghof

Dialog:

Die Kinder: Vater, Mutter, wir haben keine Schule.
Wir haben Ferien.

Vater und Mutter: Wir fahren auf das Land zum Berghof. Unsere
Sommerhitte ist in Tirol. Wir fahren zu den

Bavern.
Die Kinder: Juhe, juhe, wir fahren auf das Land. Wir
fahren zum Berghof. Wann fahren wir?
Vater: Wir fahren morgen frih mit dem Auto. Ich
helfe den Bauvern mit dem Heu. Es ist jetzt
Heuernte.




Wi e

Hans:

Ich helfe auch den Bauern auf dem Feld. Ich
bin jetzt groB.

Heidi: Ich suche morgen die Eier im Stall: die Hih-
nereier, die Enteneier und die Gdnseeier.

Susi: Ich futtere die Hiihner, die Gdnse und die
Enten.

Peter: Ich reite auf dem Pferd.

Mutter: Und ich? Ich koche wie immer fir Vati und
fur euch, Kinder.

Die Kinder: Arme Mutti! Aber wir trinken morgen frische

Milch. Wir essen frische Eier. Wir essen auch
frischen Honig, nicht wahr, Mutti? Juchhe,

juchhe!

Fragen und Antworten
1. Wo sind wir jetzt? Wir sind jetzt auf dem Land.

2. Was ist das? Das ist ein Bauernhof. Das ist ein schéner

B o

Bauernhof. Er heiBt der Berghof. Er ist auf einem Berg. Der
Berghof ist in Tirol. In Tirol sind viele Berge. Die Berge heiBen
die Alpen.

. Was ist das? Das ist ein Pferd. Einige Pferde sind im Stall.

Das ist eine Kuh. Das ist ein Ochs. Viele Kiihe
und Ochsen sind auf der Wiese.

Das ist ein Schwein. Viele Schweine sind im
Schweinestall.

Das ist ein Huhn. Viele Hihner sind im Hihner-
stall oder auf der Wiese. -
Das ist eine Gans. Viele Gdnse gehen spazieren. Oge—>
Das ist eine Ente. Viele Enten schwimmen im Teich. ﬂ,"
Das ist eine Taube. Viele Tauben sitzen auf dem Dach.

Das ist eine Biene. Viele Bienen sind im Bienenhaus.

. Was tun die Tiere? Die zwei Pferde ziehen den Heuwender.

Die Kuh und der Ochs fressen Gras.

Das Schwein grunzt: oi, oi. Das Huhn gackert: gack gack ga.
Der Hahn krdht: Kikeriki. Die Tauben gurren: gurre gurre.
Die Bienen summen: mmm.

. Wo ist die Familie Schiller? Frau Schiller ist in der Sommer-

hiitte. Die Sommerhiitte ist aus Holz. Es ist eine Holzhitte.
Frau Schiller winkt. Die Zwillinge kommen den Berg herunter.
Herr Schiller arbeitet. Er sitzt auf dem Heuwender und wendet
das Heu. Heidi sitzt am Weg und schaut zu. Hans rennt mit
einem Bauernjungen.

. Beschreibt den Bauernhof! Der Bauer und seine Familie

wohnen im Bauernhof. Sie wohnen vorne bei der Veranda.
Hinten sind die Stallungen fir die Pferde, die Ochsen und
Kihe, die Schweine und das Gefligel. Unter dem Dach ist
das Heu und das Futter fir die Tiere. Auf dem Dach ist eine
Glocke. Neben dem Bauernhaus ist eine kleine Kapelle.

. Wo ist die Bauernfamilie? Der Vater und der kleine Junge

sitzen auf dem Traktor. Der Traktor zieht den schweren
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Heuwagen. (Die Pferde ziehen die leichten Maschinen). Die
Mutter hat einen Rechen. Sie harkt das Heu. Die Tante und
das kleine Mddchen gehen in das Dorf. Die Tante hat eine
Tiroler Tracht an. Sie spricht mit ihrer Nichte. Die Nichte
heiBt Maria. Wie heiBen die anderen Kinder? Die Jungen
heiBen Toni und Sepp. Das kleine Mddchen heiBt Agnes. Und
wie heiBt der Hund? Er heiBt Wolf. Er ist ein Schdferhund. Er
bewacht die Familie Berghéfer.

Der Lehrer diktiert die Fragen und Antworten. Die Schiiler
schreiben das Diktat ohne Fehler (n oder m!). Die Schiiler lernen
das Vokabular.

Phonetik: au - du-eu

au — du: der BlumenstrauB — die BlumenstrduBe; der Baum —
die Bdume; die Maus — die Mduse; das Haus — die
Hdvuser. Wie heiBt die Regel?

eu: die Scheune (links von der Sommerhiitte), die Leute,
das Spielzeug, heute, neu, neun.

ei — du — eu: WeiBbrot, Mduse, Meise, heimlich, heute, nein, neun,
Leute, Leiter, Hduser, heiBen, scheinen, Scheunen,
StrduBe, fleiBig, einzig, Bdume, Beine.

Rechtschreiben (Orthographie):

Was fehlt hier? Schreibt alles richtig! (I, n, r, w)

Sch.ee, Sch.arzbrot, Sch.eider, Sch.abenland, K.eid, K.eisel,
K.avier, K.abe, K.asse, k.ein, k.ank, k.ingt.

T.ommel, T.acht, t.dgt, t.ocknet ab, t.illern, t.ara, t.inkt,
t.ennbar, t.app.

lll. Grammatik:
1. n-Kasus: Akkusativ, maskulin:
1. der Honig — Die fleiBigen Bienen suchen d__ siB_ Honig.
2. der Hof — Der Schdferhund bewacht d__ groB__ Bauern-
hof. 3. der Heuwender — Die starken Pferde ziehen d__ Heu-
wender. 4. der Berg — Die Zwillinge kommen d__ steil __
Berg herunter. 5. der Koffer — Die Familie Schiller holt d__
groB__ Koffer.

2. Erkldrt die dick gedruckten Endungen! (in 1.)

3. n-Kasus: Dativ Plural:
1. Die Schillerkinder spielen mit d__ groB_ und klein__
Landkindern. 2. Wir sind bei d__ fleiBig__ Bauern. 3. Wo ist
der Heuwender mit d__ beid__ Pferd__. 4. Der Berghofbauer
und seine Frau gehen mit ihr_ Kind__ in das Dorf. 5. Wir
sehen die Wiese mit viel__ Kihen und Ochs__. 6. Hier ist das
Bienenhaus mit d__ fleiBig__ Biene__.

e
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~ Merkt euch!

~,,helfen** nimmt immer den Dativ
~ z.B. ich helfe dir ;

. ich helfe dem Vater

~ich helfe dem Kind

~ich helfe der Mutter

. Pural: “
ich helfe den Kindern

4. Ubung: Ergdnzt und schreibt!: 1. Hans hilft d__ Bauern.
2. Der Bauer hilft d__ Mutter. 3. Die groBen Stadtkinder
helfen d__ klein__ Bauernkinder__. 4. Der kleine Sepp hilft
auch d__ Vater. 5. Wer hilft dir? Ich helfe d__ und du hilfst
mir. 6. Die Tante hilft d__ Familie (!).

N

‘Merkt euch! ,,
~ lch habe heute ein schénes Kleid an
~ Wir gehen heute im Wald spazieren

Reime und Lieder

Die Kinder und die Haustiere
Nun kommt ihr Tiere mal heran

und sagt: Was habt ihr Gutes uns getan?

Der Hund spricht: Ich bewache dein Haus.
§ Die Katze schreit: Ich fange die Maus.

W Das Pferd wiehert: Ich ziehe den Wagen dir.
Die Kuh brummt: Milch und Butter kommt von mir.

Das Schwein grunzi: Ich gebe dir Fleisch und Speck.
Das Schéfchen blokt: Ich schaffe dir Wolle gern.

Das Ganschen schnattert: Ich stopfe dein Bettchen weich.

N\ Die Henne gackert: Ich lege dir Ei um Ei.
@Dqs Bienchen summt: SiiBen Honig trag ich herbei.
q‘, = So, Kinder, seid ihr unsere Herrn;

drum habt uns lieb, wir geben gern!
Unsere Tauben Alle unsere Tauben

sind schon lange wach,
sitzen auf den Lauben,
wer gibt den Tauben was?

% Das Schwalbennest

Die Schwalben haben ihr kleines Nest
gebaut am Hause, da hdngt es fest.

O seht hinauf nach dem Neste hin,
finf junge Schwadlbchen sitzen darin!

Die Schwalbenmutter fliegt hin und her, : &
funf Kindlein zu fittern, das ist schwer.
R
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Die Familie Schiller wandert

Siehst du den Kirchturm hinter dem Bauernhof in den Bergen? Die
Familie Schiller wandert zur Bergkirche. Hans trégt einen Rucksack
auf dem Riicken. Die Mutter und Susi haben einen Stock. Die Bauern-
kinder zeigen den Weg. Susi hat einen BlumenstrauB. Sie ist bald
mide. Aber alle singen ein Wanderlied.

T lrJ I) §
Won dern; dqsmuBem schlech-ter Mul-ler sein, dem nle-mols fiel das
_d w4 |r A \}: e +
. T 1 Ill 14' ==t &
174 v
Wan-dernein, dem nie-mals fiel das Wan-dem ein, das Won ~ dern.

2. Vom Wasser haben wir’s gelernt, vom Wasser haben wir’s gelernt,
vom Wasser; das hat nicht Ruh bei Tag und Nacht, ist stets auf Wan-
derschaft bedacht, ist stets auf Wanderschaft bedacht, das Wasser!

3. O Wandern, Wandern meine Lust, o Wandern, Wandern meine
Lust, o Wandern! Herr Meister und Frau Meisterin, laBt mich in

~ Frieden weiterziehn, laBt mich in Frieden weiterziehn und wandern!

Hans sieht einen Raben und erzdhlt eine Geschichte

vom Raben und vom Fuchs.

Die Raben sind schwarze Vogel; sie stehlen

oft; sie singen nicht, sondern rufen rab-rab.

Eine Bauersfrau stellt Kdse an das Fenster. Der Rabe holt ein Stidk
Kdse davon. Aber der Fuchs sieht es. Er méchte den Kdse haben.
»Ach* sagt er, ,,lieber Rabe, du bist ein so schéner Vogel*. Der Rabe
hort es und setzt sich auf einen Baum. Der Fuchs sagt weiter: ,,Lieber
Rabe, du kannst so schén singen. Sing mir ein kleines Liedchen vor!*
Der Rabe will nun singen. Er &ffnet seinen Schnabel und das Stiick
Kdse fdllt herunter. Der Fuchs holt es und Iduft schnell weg.

Erzdhlt die Geschichte noch einmal und gebraucht die
folgenden Verben im Imperfekt!

stellte — ,,Eine Bauersfrau stellte gestern ...* —

holte — (sieht) sah — sagte — hérte — setzte sich — sagte —
(will) wollte — offnete — (fdllt) fiel herunter — holte —
(lauft) lief.

Was heiBt Imperfekt?

T e

Schlimbach (1964), 183 ff.
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Grundprinzipien der audiolingualen Methode nach R. Lado (1964), Language
Teaching.

Wie bereits erwéhnt, gilt Robert Lado als einer der Hauptvertreter der audiolingu-
alen Methode; auf ihm basieren folgende charakterisierende Prinzipien der audio-
lingualen Methode (vgl. Lado, 1964, 76 f.):

Erstes Prinzip: erst sprechen, dann schreiben

Zuerst werden Horen und Sprechen gelehrt, danach Lesen und Schreiben. Dieses
Prinzip ist die Grundlage jeder audiolingualen Darbietungsweise.

Lado begriindet dieses Vorgehen sowohl mit linguistischen wie auch mit psychologi-
schen Untersuchungen:

Es ist linguistisch belegt, dal die Sprache ihren vollkommensten Ausdruck beim
Sprechen findet. Schriftlich lassen sich weder Intonation und Rhythmus noch Beto-
nung oder Verschleifung wiedergeben.

In einem psychologischen Experiment wurde nachgewiesen, daB der Ubergang vom
auditiven zum visuellen Lernen leichter ist als der umgekehrte Weg.

Zweites Prinzip: elementare Satzstrukturen

Alle Schiiler sollten elementare syntaktische Einheiten der Umgangssprache so
genau wie moglich auswendig lernen.

Unter diesen elementaren syntaktischen Einheiten versteht Lado vor allem fremd-
sprachliche Dialoge, die, auswendig gelernt, vom Schiiler jederzeit als Vorbilder und
somit als Grundlage fiir weitere Lernschritte verwendet werden konnen. Die
Dialogstruktur eignet sich deshalb, weil die Worter innerhalb von Satzstrukturen und
in einem Kontext auftreten.

Drittes Prinzip: Sprachmuster durch Gewohnheit

Sprachmuster werden durch die sogenannte pattern practice* zuGewohn-
heiten verfestigt.

Lado geht davon aus, daB sich jede Sprache aus Sprachmustern (sog. patterns)
zusammensetzt und sich jeder Sprecher dieser pattern im Kommunikationsvorgang
bedient. Die Anwendung der pattern kann ohne jegliche Kenntnis einer gramma-
tikalischen Regel erfolgen. Sie 148t sich mechanisch durch Einschleifen von
Satzmustern (sog. pattern drills) erreichen.

Pattern drills sind Ubungen eines bestimmten Satzmusters, die mit Hilfe von Analo-
gien, Abwandlungen und Umwandlungen die patterns zu Sprachgewohnheiten
verfestigen.

Durch entsprechende Ubung schlieBlich kénnen die Strukturmuster mit angemesse-
nem Wortschatz in normaler Sprachgeschwindigkeit zum Zweck der Kommunikati-
on gebraucht werden.

Viertes Prinzip: Gebrauch des Lautsystems

Die Darbietung des Lautsystems erfolgt strukturell und im Blick auf seine praktische
Anwendung, und zwar durch Demonstration und Imitation, unter Hinzuziehen von

3. Audiolinguale
Methode
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Lernhilfen und Kontrasten sowie durch Ubungen.

Ubungen sind ‘wichtig, da beim Fremdsprachenerwerb das reine Nachahmen nicht
mehr geniigt. Ubungsformen sind z. B. Hinweise zur Artikulationsbildung und die
Gegeniiberstellung von Minimalwortpaaren (z. B. Beet — Bett; Teig — Teich usw.).

Finftes Prinzip: Wortschatzbeherrschung

Wihrend der Einiibung des Lautsystems und der grammatischen Strukturmuster ist
die Wortschatzerweiterung auf ein Minimum zu reduzieren.

Am wichtigsten ist es zunédchst, das System der Grundstrukturen und die wesentli-
chen Lautunterschiede und Lautkombinationen kennenzulernen, wenn man eine
Sprache anwenden mdochte. Auf die Darbietung dieser Elemente sollte der gesamte
Unterricht ausgerichtet sein.

Sechstes Prinzip: Darbietung besonderer Schwierigkeiten

Schwierigkeiten bereiten solche fremdsprachlichen Einheiten und Muster, die struk-
turelle Unterschiede gegeniiber der Muttersprache aufweisen.

Besondere Schwierigkeiten miissen oft erst bewuB3tgemacht und massiv geiibt wer-
den.

Siebtes Prinzip: Schrift als fixierte Rede

Lesen und Schreiben sind Manipulationen der graphischen Wiedergabe sprachlicher
Einheiten und Muster, die der Schiiler bereits kennt, und als solche werden sie
unterrichtlich eingefiihrt.

Als solche muf} der Unterricht im Lesen und Schreiben von dem der gesprochenen
Sprache unterschieden werden.

Achtes Prinzip: progressive Darbietung der Sprachmuster

Bei der Einfiihrung neuer Sprachmuster baut man auf Bekanntem stufenweise auf.

Das heif3t, daf} jedes neue Sprachmuster auf einem vorhergehenden aufbaut. Dabei
werden die einzelnen Stufen in Minimalschritte unterteilt und den Lernschwierig-
keiten angepalt.

Diese Vorgehensweise entspricht wieder der Vorstellung vom strukturellen Aufbau
einer Sprache sowie der Vorstellung, daf3 Sprachenlernen dem Lernen von komplexen
Gewohnheiten entspricht, die es gilt, langsam aufzubauen.

Neuntes Prinzip: Sprachgebrauch und Ubersetzungen

Das Ubersetzen ist kein gleichwertiger Ersatz fiir den aktiven Gebrauch der Sprache.
Lado betrachtet das Ubersetzen als eine zusétzliche, gesonderte Fertigkeit innerhalb
des Fremdsprachenerwerbs; er betrachtet das Ubersetzen aber nicht als notwendiges
Lehrziel.




Zehntes Prinzip: authentische Sprachvorbilder

Eine Sprache sollte so unterrichtet werden, wie sie tatsdchlich gesprochen wird, und
nicht, wie sie gesprochen werden sollte.

Diese Forderung beinhaltet, dal das Sprachmodell ein native speaker sein
soll. Sie schlieBt auch ein, daB nicht nur ein einziger Sprachstil wichtig sein kann und
dal} es z. B. in der gewohnlichen Umgangssprache mehrere Formen und Ausdriicke
gibt, die denselben Inhalt umschreiben konnen. Auf geographisch bedingte Dialekt-
unterschiede allerdings sollte nicht eingegangen werden.

Elftes Prinzip: sprachliche Ubungen

Die meiste Zeit des Unterrichts sollte damit verbracht werden, den Gebrauch der
Sprache zu iiben.

Dieses Prinzip ist vor allem dadurch psychologisch gerechtfertigt, daf (...) Umfang
und Behaltenszeit des Lernstoffes und investierte Ubungszeit in direkt proportiona-
lem Verhéltnis zueinander stehen. Linguisten haben die Wichtigkeit des praktischen
Ubens in Form des Auswendiglernensund der pattern practicenachgewiesen.

Zwélftes Prinzip: die Antwortbildung

Wenn eine Antwort noch nicht in das Sprachrepertoire eines Schiilers aufgenommen
ist, so muf} sie ihm durch Teiliibungen und Lernhilfen verfiigbar gemacht werden.

Dreizehntes Prinzip: Sprechgeschwindigkeit und Sprachstil

Mit diesem Grundsatz wird betont, daf sich jegliches Uben unter dem Gesichtspunkt
vollzieht, als Ubungsziel einen linguistisch akzeptablen und psychologisch gerecht-
fertigten Sprachgebrauch zu erstreben.

) e ] ha(;?, (%) 7279 7N
Vierzehntes Prinzip: unmittelbare Lernverstarkung

Hat ein Schiiler eine Antwort gegeben, so ist ihm unmittelbar darauf mitzuteilen, ob
sie richtig war.

Mit dieser Aussage stiitzt sich Lado auf die Untersuchungen von Thorndike und
Skinner, die bééggéﬁf 4B eine unmittelbare Ve{sﬁtﬁaf'rlzfﬁg'(ffchtigen Verhaltens zu
einer Effektivititssteigerung fiihren kann.

Funfzehntes Prinzip: Haltung gegeniiber der Kultur der Zielsprache

Der Schiiler sollte sich mit dem Volk, dessen Sprache er lernt, moglichst weitgehend
identifizieren, zumindest aber ihm gegeniiber verstindnisvolle Sympathie aufbrin-
gen, wenn nicht — wie etwa zu Kriegszeiten — eine solche Einstellung mit den
Realitdten unvereinbar ist.

Auch diese Forderung begriindet Lado mit einer Effektivitdtssteigerung durch die
erhohte Motivation des Schiilers.
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4. Kommunikative Ubersicht von Sprechakten aus: M. Baldegger, M. Miiller, G. Schneider (1981):
Didaktik Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache.

Ubersicht: Sprechakte (SA)

1 Informationsaustausch
1.1 Mitteilung
1.1.1  identifizieren, benennen
1.1.2  feststellen, behaupten
1.1.2.1 als gegeben, wahr darstellen (Affirmation)
1.1.2.2 als nicht gegeben, nicht wahr darstellen (Negation)
1.1.2.3 als selbstversténdlich darstellen
1.1.2.4 alssicher, gewiB darstellen
1.1.2.5 -als offenbar, augenscheinlich darstellen
1.1.2.6 als wahrscheinlich darstellen
1.1.2.7 als méglich darstellen
1.1.2.8 als unsicher, ungewif3 darstellen
1.1.2.9 als unwahrscheinlich darstellen
1.1.2.10 als unmdglich darstellen

1.1.3  verallgemeinern, generalisieren
1.1.4  beschreiben
Y 1.1.5  erkldren
1.1.6  auf etwas aufmerksam machen
~ 1.1.7  anetwas erinnern
1.1.8  berichten
1.1.9  AuBerungen wiedergeben
1.1.10 ankiindigen
=~ 1.1.11 hypothetisch sprechen
1.1.11.1 von Eventualfillen sprechen
1.1.11.2 von irrealen Sachverhalten sprechen

1.1.12 versichern, beteuern

1.2 Frage

~ 1.2.1  Informationen erfragen
122 sichvergewissern 7gocs-oveprimiid

13 Amwort

“1.3.1  bejahen

1.3.2  verneinen enpas R
1.3.3  antwortend Auskunft geben
1.3.4  Nichtwissen ausdriicken
1.3.,5  Antwort verweigern

1.4 Ausdruck kognitiver Einstellungen

1.4.1  Wissen ausdriicken
~ 1.42  Uberzeugung ausdriicken
1.4.3  Glauben ausdriicken
~1.44  Vermutungen ausdriicken
"1.4.5  Zweifel ausdriicken
1.4.6  Nichtwissen ausdriicken

1.5 Frage nach kognitiver Einstellung

1.5.1  nach Wissen fragen
1.5.2  nach Uberzeugung, Glauben, Vermutungen fragen
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2.1

V211
2.1.2

2.2

¥ 9971
222
223
224

Y225
22,6

V227
228

2:3

231
232
Vv 2.3.3

24

v 2.4.1
2.42
2.43
2.4.4

2.5

251
252
~ 253
~'254
255
4 2.5.6
2.5.7

2.6

2.6.1
2.6.2

2.6.5
2.6.6
2.6.7

2.7

2.7
2.7.2
2:7:3
2.74

Bewertung, Kommentar

Meinungsdufierung

Meinungen, Ansichten ausdriicken
Partei nehmen

Beurteilung von Zustinden, Ereignissen, Handlungen
loben, positiv bewerten

billigen

dankend anerkennen

bagatellisieren, verzeihen /ooty ertecdris | LrotbnalTe, Youg T o

kritisieren, negativ bewerten
mlﬁbllhgen Ao , iy
Vorwiirfe machen, beschuldlgen
bedauern

Rechtfertigung

begriinden, rechtfertigen
zugeben, eingestehen
sich entschuldigen

Bitte um Stellungnahme

Meinungen erfragen

um Beurteilung bitten
Zustimmung suchen
Rechtfertigung verlangen

Konsens — Dissens

zustimmen, beipflichten — cot-c & teratrsre
widersprechen
korrigieren
einrdumen
einwenden 503 [r cin

auf etwas beharren, Emwand zuriickweisen

widerrufen prpobeprarn, orpina et

I PLLOT ]

Ausdruck evaluativer Einstellungen, Werthaltungen

Interesse ausdriicken

Wertschitzung ausdriicken
Wunschvorstellungen ausdriicken
Vorliebe ausdriicken

Indifferenz ausdriicken
Geringschatzung, Miffallen ausdriicken
Desinteresse ausdriicken

Frage nach evaluativen Einstellungen, Werthaltungen

nach Interesse fragen

nach Wertschétzung fragen

nach Wunschvorstellungen fragen
nach Vorliebe fragen
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3.1
32
33
3.4
3.5
3.6
3.7

3.9

3.10
3.11
3.12
3.13
3.14
3.15
3.16
3.17
3.18
3.19
3.20
3.21
3.22
3.23
3.24
3.25

4.1

4.1.1
4.1.2
4.1.3
4.1.4
4.1.5
4.1.6
4.1.7
4.1.8
419
4.1.10
4.1.11
4.1.12
4.1.13
4.1.14
4.1.15
4.1.16
4.1.17
4.1.18

4.2

421
422
4.2.3
4.2.4

Gefiihlsausdruck

Sympathie ausdriicken
Mitgefiihl ausdriicken
Antipathie ausdriicken
Dankbarkeit ausdriicken
Begeisterung ausdriicken
Freude ausdriicken
Zufriedenheit ausdriicken
Uberraschung ausdriicken
Erleichterung ausdriicken
Enttauschung ausdriicken
Bestiirzung ausdriicken
Gelassenheit ausdriicken
Gleichgiiltigkeit ausdriicken

Resignation ausdriicken fz@z/,am/wénm-.w )

Ratlosigkeit ausdriicken /:@csree petssecn
Hoffnung ausdriicken

Angst, Befiirchtung ausdriicken
Kummer ausdriicken

Traurigkeit ausdriicken
Unzufriedenheit ausdriicken
Langeweile ausdriicken

Ungeduld ausdriicken

Verirgerung ausdriicken

Abscheu ausdriicken ¢/ dpauy et
Schmerz ausdriicken

Handlungsregulierung

Aufforderung

jemanden auffordern
auffordern zu gemeinsamem Handeln
bitten

um Hilfe bitten

um Hilfe rufen
Wiinsche duflern
verlangen, kaufen
bestellen (in Lokalen)
Auftriage geben
gebieten

instruieren
reklamieren

dringen

warnen

drohen

ermuntern
vorschlagen

raten

Erlaubnis — Erlaubnisverweigerung

erlauben )

: & Y P - e /a, 3 QL btt
dispensieren ocboconcenims (o fa
Erlaubnis verweigern
Dispens verweigern

ety ;Jl)»iv.ﬁu .




4.3

4.3.1
432
4.3.3
43.4
4.3.5

4.4

44.1
4.4.2
443
444
4.4.5
4.4.6

4.5

4.5.1
4.5.2
453
4.5.4
4.5.5
4.5.6

4.6
4.6.1

4.6.2

4.6.3

4.6.4

4.7
4.7.1

Konsultation

um Erlaubnis bitten
um Dispens bitten
um Vorschlige bitten
um Rat fragen

um Instruktion bitten

Angebot

nach Wiinschen fragen
Dinge anbieten
anbieten, etwas zu tun
Hilfe anbieten
einladen

versprechen

Einwilligung — Weigerung
einwilligen

vereinbaren

Angebote annehmen

sich weigern

Angebote ablehnen
z0gern

Ausdruck handlungsbezogener Einstellungen und Voraussetzungen

Intention

4.6.1.1 Absicht ausdriicken

4.6.1.2 Entschlossenheit ausdriicken

4.6.1.3 Unentschlossenheit ausdriicken

4.6.1.4 Absichtslosigkeit ausdriicken £¢ifugrcaiiep.
4.6.1.5 Verzicht ausdriicken

Motivation

4.6.2.1 Handlungswunsch ausdriicken
4.6.2.2 Priferenz ausdriicken

4.6.2.3 Handlungszweck ausdriicken

Realisierbarkeit

4.6.3.1 Féhigkeit ausdriicken

4.6.3.2 Zustandigkeit ausdriicken

4.6.3.3 Bereitsein ausdriicken

4.6.3.4 Machbarkeit ausdriicken

4.6.3.5 Nicht-Machbarkeit ausdriicken

4.6.3.6 Verhindertsein ausdriicken /++6).ciomre ot
4.6.3.7 Nicht-Zustidndigkeit ausdriicken

4.6.3.8 Unfihigkeit ausdriicken

Verpflichtung

4.6.4.1 auf Verpflichtung hinweisen
4.6.4.2 auf Verbote hinweisen
4.6.4.3 auf Erlaubtheit hinweisen

Frage nach handlungsbezogenen Einstellungen und Voraussetzungen

Intention
4.7.1.1 nach Absicht fragen
4.7.1.2 nach Entschlossenheit fragen
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4.7.2

4.7.3

474

5.1

5.1.1.1
5.1.1.2
5.1.21
5.1.2.2
5.1.3.1
5.1.3.2
5.1:3.3
5.1.4.1
5.1.4.2
5.15.1
5.1.5.2
5.1.6.1
5.1.6.2
5.1.7

5.2

5.2.11
52,12
5221
6:2.2.2
5.2.3.1
5.2.3.2
5.2.4

5.3

5:3:1.1
5.3.1.2
5.3.2.1
5322
5.3.3.1
5332
5.34.1
5342
5.3.5.1
5.3.5.2
5.3.6.1
5:3:6:2

Motivation

4.7.2.1 nach Handlungswunsch fragen
4.7.2.2 nach Préferenz fragen

4.7.2.3 nach Handlungszweck fragen

Realisierbarkeit

4.7.3.1 nach Féhigkeit fragen
4.7.3.2 nach Zusténdigkeit fragen
4.7.3.3 nach Bereitsein fragen
4.7.3.4 nach Machbarkeit fragen

Verpflichtung
4.7.4.1 nach Verpflichtung fragen
4.7.4.2 nach Erlaubtheit fragen

Soziale Konventionen

Kontaktaufnahme

jemanden begriiBen

zuriickgriiBen

nach dem Befinden fragen

auf Frage nach dem Befinden reagieren
sich vorstellen

jemanden vorstellen

reagieren, wenn sich jemand vorstellt oder vorgestellt wird
jemanden ansprechen

reagieren, wenn man angesprochen wird
um Erlaubnis bitten einzutreten
jemanden hereinbitten

sich als Anrufender am Telefon vorstellen
sich als Angerufener am Telefon melden
Anrede in Briefen

Kontaktbeendigung

sich verabschieden

Abschiedsgru8} erwidern

jemandem Griie auftragen
versprechen, Griifle auszurichten
sich am Telefon verabschieden
AbschiedsgruBl am Telefon erwidern
SchluB-, GruBformeln in Briefen

Stabilisierung von Kontakten

sich entschuldigen

auf Entschuldigungen reagieren
sich bedanken

auf Dank reagieren
Komplimente machen

auf Komplimente reagieren
gratulieren

auf Gratulation reagieren
kondolieren

auf Kondolation reagieren
gute Wiinsche aussprechen
auf gute Wiinsche reagieren




5.3.7.1 jemandem zutrinken
5.3.7.2 auf Zutrunk reagieren

6 Redeorganisation und Verstindigungssicherung

6.1 Weghselrede

' 6.1.1  ums Wort bitten
7 6.1.2  jemanden unterbrechen
2 6.1.3 anzeigen, da3 man weitersprechen will
J 6.1.4 - Aufmerksamkeit des Horers suchen
6.1.5 das Wort tiberlassen, iibergeben
6.1.6  zum Sprechen auffordern
6.1.7  zur Kenntnis nehmen
Y 6.1.8  zum Schweigen auffordern
6.2 Verstindigungssicherung

6.2.1  rickfragen

6.2.2  um Wiederholung bitten

6.2.3  bitten zu buchstabieren

6.2.4  Nicht-Verstehen signalisieren

6.2.5 um sprachliche Erklirungen zu AuBerungen bitten
6.2.6  um Explizierung, Kommentierung bitten

6.2.7  buchstabieren

6.2.8  Verstehen signalisieren

6.2.9  kontrollieren, ob man akustisch verstanden wird
6.2.10 kontrollieren, ob Inhalt/Zweck eigener AuBerungen verstanden werden
6.2.11 eigene AuBerungen explizieren, kommentieren

]

6.3 Redestrukturierung -

6.3.1  AuBerung einleiten

6.3.2  zbgern, nach Worten suchen
6.3.3  um Ausdruckshilfe bitten
6.3.4  sichkorrigieren

6.3.5 umschreiben

6.3.6  aufzidhlen

6.3.7  Beispiel geben

6.3.8 Thema wechseln

6.3.9  zusammenfassen

6.3.10 betonen, hervorheben
6.3.11 AuBerung abschlieBen

Baldegger u.a. (1980), 57-62

Checkliste: Entwicklung von Verstehensstrategien am Text

(a) Wortebene

> Markierung/Unterstreichung aller Worter und Wortstdmme (Internationa-
lismen; aktiv beherrschte Worter der Fremdsprache usw.) in einem Text

> Ermittlung von Wortstammen (Endungen wegstreichen)

> Entschliisselung von Komposita (Ermittlung der Grundbedeutung aus dem
letzten Element der Zusammensetzung; ,von rechts nach links* autknacken)

I ——

5. Verstehensstrategien
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(b) Satzebene

> Worter in Sinneinheiten/Satzen:
Konzentration auf alles, was im Text auf der Satzebene markiert ist und ,ins
Auge fallt":
— GroBschreibung
— Druckgestaltung (Fettdruck; Schragdruck usw.)
— Zahlen und andere auffallige graphische Zeichen
— Verneinung
— Anflihrungszeichen ,....
— Bedeutungsfunktion der Satzzeichen

> Aktivierung der Verstehensgrammatik

— Einordnung von Endungen/Sprachformen in die zugrunde liegenden
[frames'/Paradigmata

— Rekonstruktion der Bezlige im Satz vom Verb aus, das im Deutschen eine
zentrale Stellung einnimmt (das Verb suchen und dann nach dem ,Subjekt’
und den Erganzungen des Satzes weiterfragen)

— Markierung, Funktion und Struktur von Nebensatzen erkennen (weil =
Signal fir Begriindung; es folgt eine Umstellung im Satz: das Verb und die
Satzerganzung werden umgestellt).

>
(c) Textebene:

> Text und auBersprachliches Umfeld
Welche Markierungen lassen auf eine bestimmte Textsorte schlieBen? Was
I&Bt sich daraus Uber den VerstandigungsanlaB vermuten? usw.

> Textgestalt

— Textgliederung/Visualisierung/Druckgestalt
Welche Hinweise geben sie beziiglich der Textsorte und des Verstandi-
gungsbereichs?

— Ermittlung der Kernaussage an einem Text: Wegstreichen, was nicht
wichtig ist (Adjektive; Adverbien; Appositionen; Relativsatze usw.) — hier
kénnen viele der Ubungen zur Entwicklung von Verstehenshilfen vom
Lernenden bzw. in Gruppen selbst durchgeflihrt werden

— Auffinden und Bestimmen der Konnektoren im Text, die das innere Argu-
mentationsgeflige strukturieren (aber, weil, jedoch, trotzdem, und usw.)

— Erkennen und Bestimmen der Textverweisungen (Das Haus ... Es ...)

— Markierung aufféllig abweichender sprachlicher Register in einem Text
(z. B. ,mindliche' Ausdrucksweise im Drucktext; Dialekteinschiibe usw.)

>
(d) Ebene der kulturellen Zeichen/Kontext
> Entwicklung von Sensibilitdt gegeniber ,falschen Freunden' (ein Wort sieht

genau so aus, hat aber in der fremden Sprache eine andere Bedeutung)

> Erstellung von Assoziogrammen zu Schilsselbegriffen im Text, um die fiir die
Muttersprache und die Fremdsprache unterschiedlichen Konnotationen zu
ermitteln

> Vergleich themengleicher Texte in der Fremdsprache und in der Mutterspra-
che

>

Neuner (1984), 25
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Checkliste: Ubungstypologie zum kommunikativen Deutschunterricht 6. Ubungstypologie
(Ubersicht)

e s s e gt L L

A.1. Entwicklung von Verstehenshilfen

1. Vereinfachung
1. Konzentration auf Schlisselwdrter
2. Stichwortartige Zusammenfassung/Andeutung der Informationsstruktur
3. Vereinfachung unter Veranderung der Textsorte und der Verdeutlichung
des Verstandigungsanlasses /¢«
2. Verkirzung
Erstellung eines sprachlich vereinfachten Paralleltextes
3. Aufgliederung metsicivies (G EE I
1. Tabellarische Aufgliederung der Information
2. Einteilung eines Textes in Smnabschnltte optische Aufgliederung
3. Ausfillen eines FluBdiagramms, das die Informationsanordnung nach-| 7 Jraprscie marsielling edne
zeichnet gie e vaer __\ ’ A iv/-f ifahblat (3 ¢
4. Visuelle Verdeutllchung ‘
virsaka -1 Einbettung des Textes in den — visuell dargesteliten — Verstandlgungs- L

anlaB
2. Visuelle Verdeutlichung des Informationskonzeptes
5. Akt|V|erung des Vorwissens Y

. Systematische Arbeit mit dem Jewelllgen Sachféid
2 ,Advanced organizer zu einem SchllUsselbegriff
6. Verwendung der Muttersprache
1. (Zusammenfassender) Paralleltext in der Muttersprache
2. Annotation: Erklarung wichiger Begriffe in der Muttersprache (FuBno-
ten) —vgl. A.1.1.1.

A.2. Aufgaben zur Uberpriifung des Verstehens
. Multiple-choice-Aufgaben

. Richtig-falsch-Aufgaben

. Zuordnungsaufgaben

wWn —

B.  Grundlegung der Mitteilungsfihigkeit — Ubungen mit reproduktivem
Charakter, die sich auf die Sicherung sprachlicher Form konzentrieren

. pattern drill: Satzschalttafel - *

. pattern drill: Substitutionslibung 7+ cvgeitee - yrnp.

. pattern drill: Bildgesteuerte Dialoglbung (ca.cow ¢ fdpua.s

. Einsetzlbung/Luckentexterganzung "

. Bildung von Fragen und Antworten

. Zuordnung von Situation und Redemitteln

. Dialogvariation mit Hilfe authentischen Materials

. Ergé&nzungsubung

CONO O~ WN —

C. Entwicklung der Mitteilungsfahigkeit — Ubungen mit reproduktiv—produkti-
vem Charakter zur (gelenkten oder freieren) Ausgestaltung vorgegebener,,
Situationen/Rollen/Versténdigungsanlasse

. Ein in der Situation/im Text vorhandenes Problem lésen

. Einen Sachverhalt mit eigenen Worten ausdriicken

. Dialogerstellung aus vorgegebenem Situationsrahmen

. Offener Dialog — Ergénzung einer Dialogrolle

. Texterstellung aus Schlagwdrtern/Notizen

. Bildgesteuerte Texterstellung (Bildergeschichte)

. Ausfillen eines FluBdiagramms

. Offene Geschichte (Anfang/Fortsetzung erfinden)

o~NOOTh~WN—

—
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. Kommentieren

Neuner, Kriiger, Grewer

7. Elementare Die folgende Liste enthilt eine Aufschliisselung der elementaren Erfahrungsbereiche
Erfahrungsbereiche fir die Zielgruppe ,,Gastarbeiterkinder in der Bundesrepublik Deutschland im

St nferbiestit
9. Verzweigungsdialoge erstellen/Dialoge mit ,Gelenkstellen
10. Textsortenwechsel (Bericht — Gesprach / Dialog — Beschreibung)
11.Alternativgeschichten — zu einer mehrdeutigen Situation unterschiedliche
Texte/Dialoge entwerfen
12.Den Widerspruch zwischen Text- und Bildinformation klaren
13.Auf einen Brief antworten (mit Brief/Telefonat/Gespréach usw.)
14.Gelenkter Report (Ausarbeitung von Notizen/Stichwértern), der zur Zu-
sammenfassung einer Textvorlage flihrt
15.Ausarbeitung von Angaben in Graphiken/Statistiken
16.Zu einem Sachverhalt einen Leserbrief schreiben

D. Entfaltung und Anwendung der Fremdsprache in freier Mitteilung
1. Vergleichen: Vorzige und Nachteile / Pro und Contra

2
3. Stellung nehmen / die eigene Meinung duBern
4. Rollenspiel und Simulation

o

(1981), 2f.

Hinblick auf den Sprach- und Fachunterricht.

Konzept fiir die facheriibergreifende Planung im Férderunterricht

Erfahrungsbereiche

Themen/Sachfelder fiir den Unterricht

Schule

Stundenplan

Orientierung in der Schule
Schulweg

Schulwahl (4. Klasse)

Konflikte in der Schule/Schulhof

Verkehr

Schulweg (zu FuB; Rad; Bus; Bahn)

Stadtplan

Fahrrad

Unfall

Verreisen (Fahrplan, Reiseroute, Kosten, Entfernungen;
Wéhrungen)

Verkehrszeichen und -regeln

Versorgung

148

Einkaufen (SB-Markt/Einzelhandel, Warenhaus; Einkaufs-
zettel; Preise, Preisvergleich; Geld)

Werbung

Nahrungsmittel, Getranke

V»Kkﬂderr//\/




Arbeiten

Freizeit/Erholung

—

Die Eltern bei der Arbeit
Berufe, Berufswiinsche
Werkzeug

Spielplatz, Sportplatz
Fernsehen

Feiern (Geburtstag)
Schenken

Spielsachen

Spiele, Spielregeln, Farben
Jahreszeiten, Wetter
Wochenende

Hobbies

Gesundsein/Kranksein

Kérperteile
Krankheiten
Ernghrung
Medikamente
Unfall/Krankenhaus
Arztbesuch

Familie/Wohnen/Umwelt

Verwandtschaftsbeziehungen
Wohnung/Mébel/Wohnungssuche
Wohnviertel/Stadt/Spielplatz
Drinnen und drauBen
Umweltverschmutzung

Mein Land — dein Land

Gemeinsamkeiten und Unterschiede
Deutsche und Ausléander/Vorurteile
Herkunftslander als Urlaubsziele
Typische Dinge aus den Herkunftslandern
Landerbezeichnungen

Wer ist wo ,zu Hause'?

Umgang mit Autoritdt —
Kontakt/Konflikt

Auf der Polizei

Bei der Behorde

Lehrer und Rektor

Freunde und Gegner

Telefonieren und Dolmetschen
Imformationsvermittiung (Post/Bahn/Bahnhof/Fernse-
hen/Radio)

R

vgl. Neuner, Hildebrand u.a. (1983), 42
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10 Glossar

Assoziation

Unter Assoziation versteht man die Verbindung zwischen zwei Elementen im mensch-
lichen Erfahrungsbereich. Bei der Wahrnehmung des einen wird auch das andere in
die Erinnerung gerufen.

Die Assoziationspsychologie (begriindet von den Philosophen Hobbes, Hume und
Mill) untersucht, welche Voraussetzungen solche Verkniipfungen begiinstigen: pri-
mir Ahnlichkeit, Kontrast, Kontiguitit (Beriihrung in Zeit oder Raum) und (nach
Hume) auch Ursache — Wirkung. Nach Thomas Brown (1778 — 1820) gibt es weitere
giinstige Bedingungen fiir die Bildung von Assoziationen: Lebhaftigkeit (vivacity),
Neubheit (recentness) und haufige Wiederholung. Die Assoziationsgesetze haben in
der psychologischen Lernforschung zunichst eine wichtige Rolle gespielt. So wurde
das Assoziationskonzept u. a. verwendet, um die Entstehung der Wortbedeutung,
bestimmter Phdnomene des verbalen Lernens und Regelhaftigkeiten der Sprach-
produktion zu erkldren.

Die Auffassung, daf} die Assoziation das wichtigste Erklarungsprinzip aller psychi-
schen Prozesse ist, wird heute nicht mehr vertreten. Einsicht in Sinnzusammenhénge
und Strukturen sind in den Vordergrund getreten. Trotzdem gibt es eine Reihe von
psychischen Vorgédngen, die sich als assoziative Verkniipfungen erkldren lassen
(z. B. Paarassoziationen beim Fremdsprachenlernen oder die Verbindung eines Be-
griffs mit einem Begriffsnamen).

CLARK, Herbert H. (1970): ,,Word associations and linguistic theory . In: LYONS,
John (ed.): New Horizons in Linguistics. Harmondsworth.

EBBINGHAUS, Hermann (1908): Abrifs der Psychologie. Leipzig.

HORMANN, Hans (1967): Psychologie der Sprache. Berlin.

HULL, Clark L. (1943): Principles of Behavior. New York.

Behavioristische Lerntheorien

Die psychologische Schule des Behaviorismus (begriindet durch J. B. Watson,
1878 — 1958) entwickelte sich nach 1920 in den Vereinigten Staaten. Zur Kldrung
psychischer Prozesse stiitzten sich ihre Vertreter einzig und allein auf beobachtbares,
objektiv erfalbares Verhalten. Verhalten ist eine regelhafte Beziehung zwischen
auslosendem Reiz (stimulus) und darauffolgender Reaktion (response). Lernen wird
grundsitzlich als Verinderung von Verhalten gesehen.

Die bekannteste behavioristische Lerntheorie stammt von B. F. Skinner. In seinem
aufsehenerregenden Buch Verbal Behavior (1975) definiert Skinner auch Sprache
als eine Form von Verhalten. Sie entsteht durch Imitation und Verstirkung (re-
inforcement) durch die Umwelt. Sie wird durch Automatisierung zur Verhaltens-
gewohnheit (speech habit). Analog verlangte Skinner einen Fremdsprachenunterricht,
der streng nach den Gesetzen der ,,Konditionierung* aufgebaut ist.

BROOKS, Nelson (1969): Language and Language Learning. New York.
LADO, Robert (1964): Language Teaching. New York.

SKINNER, Burrhus F. (1938): A Behavior System. New York.
SKINNER, Burrhus F. (1957): Verbal Behavior. New York.

WATSON, James B. (1924): Behaviorismus. Chicago.

Berlitz-Methode

Maximilian D. Berlitz (1852 — 1921), ein Einwanderer aus Siiddeutschland, griindete
seine erste Sprachschule 1878 in Provedence, Rhode Island (USA). Bis 1914 hatte er
fast 200 Schulen in den USA und Europa, in denen er die direkte Methode verbreitete




(die er selbst aber Berlitz-Methode nannte). Ab 1882 erschienen seine Lehrbiicher, in
denen er auch methodische Anweisungen fiir den Lehrer gab: absolute Einsprachig-
keit, miindliche Arbeit und verschiedene Frage- und Antworttechniken. Gramma-
tikalische Erkldrungen sollen erst im fortgeschrittenen Stadium des Kurses erfolgen.
Ein Anfédngerkurs verlief folgendermaBen: Die erste Lektion fiihrte die Gegenstinde
im Klassenzimmer ein, verbunden mit dem Verb sein und den gebriuchlichsten
Adjektiven (klein, grofs, diinn, dick usw.). Danach wurden Vokabeln gelernt, deren
Bedeutung man ebenfalls leicht demonstrieren konnte (z. B. Korperteile, Kleidungs-
stiicke usw.), sowie die wichtigsten Pripositionen. Verben wurden erst ab Lektion 5
eingefiihrt, das Alphabet sogar erst in Lektion 8. Es folgte die Durchnahme einfacher
Texte, angereichert mit Alltagsdialogen.

Berlitz war es wichtig, daB} alle seine Lehrer native speakers waren. Die
Sprachkurse wandten sich vor allem an Erwachsene, die schnell die fremdsprachliche
Umgangssprache lernen wollten.

BERLITZ, Maximilian D. (1907): The Berlitz Method for teaching modern languages.
New York.
PAKSCHER, A.: , Die Berlitz-Methode “. In: Englische Studien, XXI, 310 — 320.

Emanzipatorische Didaktik

Der Begriff der emanzipatorischen Didaktik ist verbunden mit der Didaktiktheorie
des ,,Hamburger Modells*“, wie sie in Wolfgang Schulz’ Unterrichtsplanung (1980)
dargelegt wird.

Fiir Schulz ist emanzipatorisches Denken und Handeln das iibergreifende Ziel auf
allen Ebenen der Didaktik. Emanzipation soll nicht nur im konkreten Unterricht
geschehen. Auch iiber die Rahmenbedingungen (Rolle der Schule in der Gesell-
schaft) soll nachgedacht werden.

Unterrichtsplanung geschieht auf drei Ebenen der Reflexion: 1. die gesellschaftli-
chen Verhiltnisse, 2. die Vorschrift der Institution Schule (z. B. Lehrplan) und 3. der
konkrete Unterricht.

SCHULZ, Wolfgang (1980): Unterrichtsplanung. Miinchen — Wien — Baltimore.

Kognitive Lerntheorien

o
Die behavioristischen Lerntheorien waren sehr einfluBreich. Aber ihre Sichtweise
wurde sehr bald als einseitig stark kritisiert. So entstanden kognitive Lerntheorien;
sie wandten sich gegen die Vorstellung vom Menschen als einer black box, der
durch AuBenstimuli manipulierbar ist. Sie sehen nun den Menschen als aktiven
Teilhaber am LernprozeB. Er kann Informationen gezielt auswihlen und verarbeiten.
Er kann bewuBt und einsichtig lernen. /-« g udesond
Tolman (1932) erklért Lernen als Verarbeitung von Information.
Fiir den Sprachunterricht besonders bedeutsam war die Kritik des Psycholinguisten
Noam Chomsky (1959) an Skinner. Fiir Chomsky ist Sprache ein komplexes System.
Der Mensch mit seiner angeborenen Fahigkeit, Sprache kreativ anzuwenden, kann
dieses System in seinen vielen Dimensionen realisieren.

CHOMSKY, Noam (1959): ,,Review of verbal behavior “. In: Language, 35,26 — 38.
NEISSER, Ulric (1967): Cognitive psychology. New York.
TOLMAN, Edward C. (1932): Purposive behavior in animal and men. New York.

Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache

Die Kontaktschwelle wurde in der Schweiz entwickelt. Sie gehort zum Threshold-
Level-Baukastensystem fiir den Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbil-
dung (Europarat). Sie soll Deutschlehrern in den verschiedensten Lindern helfen,
Lehrmaterialien zu entwickeln und einen auf direkte Kommunikation ausgerichteten
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Sprachunterricht zu planen. Sie enthilt Listen von Sprachmitteln zu unterschiedli-
chen Sprechabsichten und zu allgemeinen Begriffen und Notionen. Grundlage dieser
Listen ist die Erforschung der sprachlichen Handlungen, die der Lernende voraus-
sichtlich bendtigen wird, wenn er in einem anderen Land ist. Die Kontaktschwelle
geht auf folgende Faktoren ein:

— die Kommunikationsteilnehmer, ihre Rollen und Beziehungen

— der duflere situative Rahmen

— die Kommunikationsform (Medium)

— Einstellungen und Sprechakte

— das Thema.

BALDEGGER, Markus; MULLER, Martin; SCHNEIDER, Giinther (1981):
Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache. Miinchen.

Normative Grammatik

Der Begriff ist hergeleitet aus dem lat. norma = Regel, Vorschrift. Die normative
Grammatik legt den ,richtigen®, ,,guten” Gebrauch grammatischer Mittel einer
Sprache fest. Die heutige Sprachwissenschaft lehnt eine normative Grammatik ab.

pattern, pattern practice

Nach Robert Lado (1974): Moderner Sprachunterricht., S. 295:

Pattern. Jedes sich wiederholende Muster oder Arrangement von Lauten, Morphe-
men, Wortern, Ausdriicken oder Sétzen. ... Die Satzmuster des Franzosischen, Spa-
nischen, Deutschen usw. unterscheiden sich von denen des Englischen nicht nur
hinsichtlich des Wortschatzes, sondern auch hinsichtlich wesentlicher Elemente des
Baumusters ...

Pattern practice. Jede Ubung, bei der ein sprachliches Muster mit wechselndem
sprachlichen Material erarbeitet wird. ... Solche Ubungen fiihren dazu, dal} sich die
fiir die Sprache notwendigen mechanischen Tétigkeiten immer stirker zu GEWOHN-
HEITEN ausbilden kénnen und den Schiiler auf diese Weise in die Lage versetzen,
sich vollig auf die inhaltlichen Aussagen zu konzentrieren.*

Pragmalinguistik

Anders als die Systemlinguistik versteht die Pragmalinguistik Sprache als eine be-
sondere Form menschlichen Handelns. Die ,,Sprechhandlungen* miissen auch in
ihrem sozialen, nichtsprachlichen Zusammenhang untersucht und verstanden wer-
den.

Die Pragmalinguistik ist von verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen (Psycho-
logie, Soziologie, Philosophie, Linguistik) beeinfluf3t, besonders auch von der Sprech-
akttheorie (vgl. ,,Sprechakttheorie” im vorliegenden Glossar).

Fiir den Unterricht bedeutet dieses Verstdndnis von Sprache eine vollig neue Reihen-
folge von Ubungen und Lerneinheiten, bei denen die Fihigkeit, sich in bestimmten
Situationen mitteilen zu konnen, wichtiger ist als linguistische Lernziele.

BUHLER, Karl (1934): Sprachtheorie. Die Darstellungsfunktion der Sprache. Jena.
MORRIS, Charles W. (1938): Foundations of the Theory of Signs. Chicago.
WUNDERLICH, Dieter (Hrsg.) (1972): Linguistische Pragmatik. Frankfurt.

Sozialphilosophie
Die didaktische Diskussion wurde in den 70er Jahren durch Arbeiten aus der

Sozialphilosophie stark gepréigt. So geht der Begriff der kommunikativen Kompe-
tenz auf die Sozialphilosophen Habermas und Luhmann zuriick (1971).




Wenn Menschen miteinander sprechen, gebrauchen sie ihre kommunikative Kompe-
tenz, um iiber sich, ihre Beziechung zum Horer oder iiber einen Gegenstand etwas
auszusagen (vgl. Baacke, 58). Habermas unterscheidet zwei Formen der umgangs-
sprachlichen Kommunikation: a) das kommunikative Handeln: Es setzt ein unbe-
kiimmertes Einverstidndnis zwischen den Sprechpartnern voraus, z. B. iiber den the-
matischen und situativen Rahmen, gesellschaftliche Gewohnheiten zu dem vorlie-
genden Thema; b) der Diskurs. Er wird gefiihrt, wenn Verstindigung problematisch
wird. Der Idealfall wire, daB keiner der Sprecher versucht, durch Sprache Macht aus-
zuiiben. ,,,Diskurs* ist ein anderer Name fiir die ideale Lernsituation: Auch sie fordert
voriibergehende Distanz von Handlungszwingen; den gleichberechtigten Umgang
aller einer Lerngruppe Angehorenden miteinander; die Anstrengung, begriindete und
einsehbare Wahrheiten zu finden.” (Baacke, 63)

Habermas’ Theorie wird von H. E. Piepho ausfiihrlich rezipiert und zur Grundlage fiir
seine didaktischen Arbeiten zur kommunikativen Kompetenz gemacht.

BAACKE, Dieter (1971): Kommunikation als System und Kompetenz. In: Neue
Sammlung. 1, 57 — 69.

HABERMAS, Jiirgen; LUHMANN, Niklas (1971): Theorie der Gesellschaft oder
Sozialtechnologie. Frankfurt/Main.

PIEPHO, Hans-Eberhard (1974): Kommunikative Kompetenz als ilibergeordnetes
Lernziel im Englischunterricht. Dornburg-Frickhofen.

Sozialpsychologie

Die Sozialpsychologie befafit sich mit der Rolle des einzelnen in der Gesellschaft.
Lothar Krappmann beschreibt, welche ,,Grundqualifikationen fiir kommunikatives
Handeln* er u. a. voraussetzt: Empathie und Rollendistanz. Die Vermittlung dieser
Féhigkeiten sieht der Autor auch als Aufgabe der Schulen.

Voraussetzung fiir eine Beteiligung an der Kommunikation und dem gemeinsamen
gesellschaftlichen Handeln ist fiir Krappmann die Identitéit. Durch sie kann der ein-
zelne zeigen, ,,wer er ist” und was seine Besonderheit ist.

Die Sprache spielt auch hier eine besondere Rolle; mit ihrer Hilfe ,hilt” das
Individuum im Interaktionsprozel seine Identitit , fest™.

KRAPPMANN, Lothar (1971): Soziologische Dimensionen der ldentitdt. Strukturel-
le Bedingungen fiir die Teilnahme an Interaktionsprozessen. Stuttgart.

Sprechakttheorie

Der Grundgedanke der Sprechakttheorie besagt, dal beim Sprechen Handlungen
ausgefiihrt werden (vgl. ,,Pragmalinguistik® im vorliegenden Glossar). Es werden
etwa Befehle erteilt, Fragen gestellt oder Wiinsche geduflert, und zwar nach ganz
bestimmten Regeln: ,,Sprechen ist eine regelgeleitete Form des Verhaltens* (Searle,
deutsche Ausgabe 1971, S. 29).

Zwei der wichtigsten Vertreter der linguistischen Sprechakttheorie sind J. L. Austin
und J. Searle.

AUSTIN, John L. (1962): How to do Things With Words. Cambridge, Mass.
SEARLE, John R. (1969): Speech Acts. An Essay in the Philosophy of Language.
Cambridge. (Deutsche Ausgabe: Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay.
Frankfurt/Main 1971.)

DERS. (1971): What is a Speech Act?. In: DERS. (ed.): The Philosophy of Language.
Oxford, 39 — 53.

Strukturalistische Linguistik

Sie bezeichnet eine Vielzahl linguistischer Theorien in der ersten Hilfte des 20.
Jahrhunderts in Europa und den USA. Der Strukturalismus begreift Sprache als

153




154

geschlossenes System von Zeichen, d. h. als zusammenhéngendes Ganzes, bei dem
alle Teile voneinander abhingen.

Fiir den Fremdsprachenunterricht besonders wichtig wurde die amerikanische Rich-
tung des Strukturalismus. Leonard Bloomfield bezeichnet Lernen — wie die Behaviori-
stik —als einen mechanischen Prozef3 der Verhaltensidnderung. Fremdsprachenbeherr-
schung sei das Ergebnis der Wiederholung/Imitation und Einiibung vorgegebener
Satzmuster (pattern practice, pattern drill).

Sehr einflulreich waren auch die Arbeiten von Robert Lado. Er lieferte das erste Mo-
dell fiir einen wissenschaftlich begriindeten Sprachunterricht. Er betont, daf} jede
Sprache eigene Gesetze hat. Man miisse also kontrastive Analysen durchfiihren und
diejenigen Ubereinstimmungen und Unterschiede ermitteln, die das Erlernen einer
Fremdsprache fiir Sprecher unterschiedlicher Muttersprachen erleichtern oder er-
schweren.

Wichtige Auswirkungen auf den modernen Fremdsprachenunterricht hatte auch die
Tatsache, daB die strukturalistische Linguistik die gesprochene Sprache untersuchte.
Lado formuliert als Ziel des Fremdsprachenunterrichts die Erlernung einer Sprache
hauptsichlich als miindliches Kommunikationsmittel. Methodisch soll dies iiber die
festgelegte Reihenfolge der zu erlernenden sprachlichen Teilfertigkeiten geschehen:
vom Horverstehen zum Sprechen iiber das Leseverstehen zum Schreiben. Das Erler-
nen einer Fremdsprache zum Zweck der Kommunikation hat sich seit Lado als
oberstes Lernziel im Fremdsprachenunterricht durchgesetzt.

BLOOMFIELD, Leonhard (1933): Language. New York.
BLOOMFIELD, Leonhard (1942): Outline Guide for the Practical Study of Foreign

Languages. Baltimore.
LADO, Robert (1964): Language Teaching. New York.

Systemlinguistik
Sie beschreibt Sprache als System kommunikativer Zeichen. Eine systemlinguistische

Analyse beschreibt formale Aspekte von Sprache. Sie geht nicht auf die aktuelle
Sprachbenutzung ein (vgl. dazu ,,Pragmalinguistik® im vorliegenden Glossar).




11 Losungsschliissel

Merkmale der GUM:

Grammatik:

— nach Wortarten gegliedert

— Grammatikpensum wird benannt und in muttersprachlich formulierten Regeln
erldutert

— deutsche Beispielsitze (mit Ubersetzung) zu jeder Regel.

Ubungstypen:

— Satzbildung zur Grammatik

— Ubersetzung Muttersprache — Fremdsprache
Fremdsprache — Muttersprache

— Lesetexte (auch zur Ubersetzung)

— Schreibaufgaben wie Aufsatz, Nacherzdhlung; Diktat.

Lektionsaufbau/Phasen:

— Keine ,,Lektionen” im Lehrwerk, sondern Blocke zu Grammatik/Ubungen/T ex-
ten usw.

— Der Lehrer muB die einzelnen Abschnitte zur Einfithrung, Ubung, Anwendung
selbst zusammenstellen.

Lernstoffprogression:

— Keine Progression des Lernstoffs ,,vom Einfachen zum Schwierigen®, sondern
Anordnung der Grammatik nach Wortarten.

— Die Grammatik bestimmt den Unterricht.

— Abstufung der Schwierigkeiten ist in den Ubungen erkennbar (Grundstufe —
Erweiterungsstufe).

Vorteile/Nachteile:

Keine Methode kann objektiv bewertet werden. Thre Wirksamkeit héngt von vielen

Faktoren ab, z. B.

— von den Merkmalen der Lernergruppe (Alter; Vorkenntnisse; Lerntraditionen;
kulturspezifische Faktoren usw.)

— von den institutionellen Vorbedingungen (Zeit, die zur Verfiigung steht; Ausstat-
tung mit Medien; Qualifikation der Lehrenden usw.)

Formales, systematisches, kognitives Lernen konnte z. B. fiir erwachsene Lerner
vorteilhaft sein. Die GUM fordert z. B. auch das Leseverstehen, Ubersetzen und
Schreiben.

Nachteilig konnte sein, dal wenig Bezug zur alltdglichen Sprachverwendung herge-
stellt wird; daf viel iiber die fremde Sprache gesprochen, aber wenig mit ihr gemacht
wird; daB zu viel ,,Geddchtnistraining* und zu wenig ,,Sprachverwendung* betrieben
wird.

Lektionsgestaltung ,,Prapositionen mit Genitiv*

Satzbeispiele, Lektionstext und Ubungen (U 59) sind dem Lehrbuch Deutsche
Sprachlehre fiir Ausldnder, Grundstufe , von Griesbach/Schulz ( 1955) entnommen
(S. 69/68 und 74).
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1. Pripositionen mit dem Genitiv

Mein Vater hat mir statt des Geldes nur einen Brief geschickt. Er arbeitet trotz
des Feiertages. Der Schiiler lernt wibrend des Unterrichts sehr viel. Er geht heute
wegen seiner Priifung nicht ins Theater.

(an)statt, trotz, wihrend, wegen

IMMER MIT GENITIV

2. Verben mit Pripositionen

Der Lehrer beginnt mit dem Unterricht. Fritz schreibt an seinen Vater. Spre-
chen Sie mit Ihrem Freund. Ich danke Thnen fir Ihre Hilfe. Er freut sich iiber den
Brief. Wir warten auf den Zug.

Viele Verben haben Objekte mit Pripositionen.
Lernen Sie diese Verben mit ihren Pripositionen.

E————

Ein Brief
Liebe Eltern!

Heute habe ich Euer Paket bekommen. Ich danke Euch herzlich
dafiir. Die Sachen in dem Paket kann ich gut brauchen. Besonders
freue ich mich iiber den Kugelschreiber. Ich kann damit gut schreiben.
Leider habt Thr mir statt meiner Handschuhe die Handschuhe von
Klaus geschickt. Meine Handschuhe habe ich in die Schublade meines
Nachttisches gelegt. Dort haben sie immer gelegen. Thr konnt sie sicher
leicht finden. Auflerdem mdchte ich gern noch mein Worterbuch

I —

haben. Kénnt Thr es mir bald schicken? Es hat immer im Regal ge-
standen; vor meiner Abreise habe ich es aber in den Biicherschrank
gestellt, glaube ich.

Seit vier Monaten bin ich nun hier und es gefillt mir hier sehr
gut. Morgen beginnen die Ferien, und ich freue mich schon darauf.
Die Eltern meines Freundes haben ein Auto und wollen damit an die
See fahren. Sie haben mich eingeladen und ich fahre mit ihnen. In
vierzehn Tagen sind wir wieder zuriick.

Nach meiner Riickkehr von der Reise will ich wegen meiner Arbeit
mit meinem Professor sprechen, denn ich habe noch einige Fragen. Pro-
fessor Neumann will mir trotz der Ferien helfen. Das ist sehr freund-
lich von ihm, nicht wahr?

Gestern habe ich mit zwei Kollegen das Ende des Semesters ge-
feiert. Zuerst waren wir im Theater und danach haben wir uns in ein
Café gesetzt. Wir haben dort bis 12 Uhr gesessen und haben viel
Spafl gehabt.

Hoffentlich geht es Euch gut. Macht Thr wihrend Eures Urlaubs
auch eine Reise? Fiir heute schliefle ich meinen Brief und griife Euch
sehr herzlich.

Euer

Robert.

L——




Ubung 59: Pripositionen mit dem Genitiv.

1. Er ist trotz sein- Geburtstag - zum Unterricht gekommen. 2. Ich
habe Frau Miiller statt d - Blumen - Schokolade mitgebracht. 3. Wih-
rend d- Essen- rauchen wir nicht. 4. Der Vater will wegen sein-
Sohn - mit dem Lehrer sprechen. 5. Wihrend sein- Aufenthalt- in
Deutschland hat er seinen Freund Dr. Schmidt besucht. 6. Sein Vater
hat ihm statt d - Brief - ein Paket geschickt. 7. Wegen sein- Koffer-
hat er ein Taxi genommen und ist nicht zu Fuf} gegangen. 8. Ich
kam wegen d- Aufenthalt- in Ulm zu spit nach Stuttgert. 9. Wih-
rend d- Arbeit- sitzt mein Vater in seinem Biiro. 10. Er hat trotz
unser - Hilfe- viele Fehler gemacht. 11. Wegen mein- Freund - kam
ich zu spit in die Vorlesung. 12. Der Schiiler hat einen Fehler ge-
macht. Er hat statt d - Dativ - den Akkusativ gebraucht. 13. Wihrend
d- Semesterferien- arbeite ich mit Herrn Miiller in der Bibliothek.
14. Nehmen Sie statt d- Kugelschreiber - den Fiiller. 15. Trotz d-
Zentralheizung - war das Zimmer kalt. 16. Der Student hat trotz
d - Ferien - viel gearbeitet.

_———

Griesbach, Schulz (1955), 68f. u. 74

Frage-Antwort-Ubung:

1. Kommst du statt deines Bruders zur Party?
Ja, ich komme statt meines Bruders.

2. Was machen Sie wihrend der Sommerferien?
Whrend der Sommerferien bleibe ich zu Hause.
Usw.

1. direkte Methode: Merkmale Aufgabe 10

— Einsprachigkeit des Unterrichts

— ,,naturgemiBes” Lernen (in Anlehnung an das Erlernen der Muttersprache)

— Betonung der gesprochenen Sprache

— Wenig formaler Grammatikunterricht, statt dessen Entwicklung eines ,,Sprachge-
fiihls* durch Nachahmung von Modellsétzen und -gesprichen

— Lernen durch Assoziation

— Typische Ubungsformen: Frage — Antwort; Gesprich; Durchspielen von Dialo-
gen

2. Griinde fiir die Entwicklung der Reformmethoden:
Unzufriedenheit mit der fiihrenden Rolle der GUM, an der folgendes kritisiert wird:

— Lebende Sprachen werden wie ,,Buchsprachen® (Latein/Griechisch) gelehrt.

— Lebende Sprachen werden mit den Regeln der ,,Buchsprache Latein* beschrieben.

— Konzentration auf Schriftsprache, obwohl man Sprechen lernen soll.

— Die Sprache wird in ihre Einzelbestandteile ,,zerrissen* (Regeln).

— Regeln werden starr angewandt (Mustersitze) und sollen stur auswendig gelernt
werden.

— Das Pauken von Einzelelementen (Regeln; Worter) ist wenig motivierend.

— Kein Bezug zur Realitidt der (lebenden) Zielsprache.

3. Griinde fiir die Reform:

Steigender Bedarf an der Beherrschung moderner Fremdsprachen (politische/
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wirtschaftliche/kulturelle Griinde)

— Neue

Entwicklungen in den Sprachwissenschaften (Phonetik/Vergleichende

Sprachwissenschaft)
— Ineffizienz der GUM bei der Vermittlung lebender Sprachen

Aufgabe 12 Stichworter zur DM am Rand zu Kinder lernen Deutsch

S. 41:

Folge der 4 Fertigkeiten: Horen — Sprechen — Lesen — Schreiben
Visuelle Hilfen beim Wortschatzlernen

Bedeutungsvermittlung durch Zeichnungen

Fragen und Diskutieren iiber das prisentierte Bild

Erst den Wortschatz sicher beherrschen, dann erst lesen und schreiben!
Grundsitzlich: Einsprachigkeit

Ausnahmen von der Einsprachigkeit

,,Wirkliche* Situationen im Unterricht schaffen!

Systematische Ausspracheschulung

Bewufte Phonetik- und Grammatikschulung vor allem fiir dltere Kinder
Nachahmen steht vor Grammatikerklarung

Grammatikerkldrung nur, wenn der Lehrer dies fiir n6tig halt
Entwicklung des ,,Sprachgefiihls*

S.131: Es gibteine Lehrbuchfamilie ,,Schiller”, die fiir die Schiiler eine Identifika-
tionsmoglichkeit schaffen soll.
S. 132/5: Einfiihrungsphase: Situationsbild — Alltagssituation/Visualisierung/Dialog
S. 133: Ubungsformen:Fragen — Antworten
S. 134: Diktat
S. 135: Ausspracheschulung
Rechtschreibung
S. 135: Grammatikdarstellung mit Merksatz
Grammatikiibung als Liickentextergidnzung
Reime
S. 136: Lied und Geschichte
Aufgabe 13 Vergleich: (1) Simpler German Course und (2) Kinder lernen Deutsch

(1) )

Lemstoffeinfiihrung: Grammatikregeln in der | Es gibt einen zentralen

Muttersprache und Bei- | Lektionstext (Dialog)
spielsitze '

Grammatik: Ausfiihrliche Regelgram- | Grammatikerkldrungen

matik mit Beispielsdtzen werden gegeben, es wird
aber ausdriicklich betont,
daB die Entwicklung des
»Sprachgefiihls* wichti-
ger ist als Regellernen;
Grammatik in Tabellen-
form und mit Beispiel-
sdtzen
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Ubungen: Ubersetzungsiibungen Fragen und Antworten;
Betonung von Lesen/ Dialoge auswendig lernen
Schreiben und nachspielen, aber

auch Einsetziibungen
Wortschatz- zweisprachig; alphabe- kein separates Worterver-
verzeichnis: tisch angeordnet | zeichnis; die Worter wer-
den in den Ubungen ein-
gefiihrt und — wo mdoglich
— iiber Zeichnungen ver-

~ stiindlich gemacht

Verwendung Grammatikerlduterungen einsprachig angelegt; die
der Muttersprache: in der Muttersprache; Muttersprache sollte mog-

Ubersetzung in die
Muttersprache

lichst wenig im Unterricht
benutzt werden

Einsatz von Bildern:

keine Visualisierung

Situationsbild zur Einfiih-
rung in die Lektion;
Vignetten (kleine Bilder
mit Einzelobjekten) zur
Bedeutungsvermittlung;
Illustrationen zum Text
(Lied)

Systematische Aus-
spracheschulung:

fehlt

vorhanden

Lektionsentwurf nach der DM:

Verben mit Dativ (Auswahl): begegnen,; danken; dienen; gefallen; gehéren; glau-
ben; gratulieren, helfen; passen; schmecken; zuhdren

Ein Beispiel fiir ,,Dialoge mit Verben mit Dativ*
Ausziige aus dem Lehrbuch: H. Eckes (1975): Deutsch fiir dich, Bd. 1.:

Aufgabe 14
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14 Ein Geschenk

Rudi:  Mutti, wem gehdren denn die Fufiballschuhe da?
Sind die fiir mich?
Mutter: Ja, sie gehoren dir. Das freut dich sicher.
Tante Erika und Onkel Karl schicken sie dir,
weil du so gern Fuflball spielst.
Rudi:  Oh, das ist aber nett von ihnen. Vielen Dank.
Die Schuhe gefallen mir gut.
Ich nehme sie heute nachmittag mit zum Sportplatz.
Mutter: Willst du sie deinem Freund zeigen?
Rudi:  Natiirlich zeige ich sie ihm.
Mutter: Zuerst mufit du aber Tante Erika und Onkel Karl
einen Brief schreiben und ihnen danken.
Rudi:  Ja, sicher, ich schreibe thnen den Brief sofort
und bringe ihn gleich zur Post.

Eckes (1975), 83
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Ubungen

A

1. Gefillt dir der Fuflball?

... Tasche?
...... Buch?

...... Fiiller?

...... Geschenk?

2. Wem gehort das Buch?

Gehort es  dem Vater?
...... dem Bruder?
...... dem Mann?
...... dem Kind?

...... der Mutter?

______ der Schwester?

...... der Frau?
...... der Tante?

...... den Eltern?

...... den Kindern?

...... den Jungen?

...... den Midchen?

Ja, wem gehort er denn?

3. Rudibraucht Hilfe. Kannst du ithm helfen?

Eckes (1975), 85

161



162

Wir horen und sprechen:
Ich nehme die Schuhe heute nachmittag mit zum Sportplatz.

Ich neh
nehme die Ich
Schu me die Schu
he. he.
me die Schu
neh Ich nehme
Ich Schu die
he. he.
Schu nehme die Schu
Ich nehme Ich he
die mit.
he mit.

nach
Ich nehme die Schuhe mit
heute tag
mit.

neh Schu nach
me he mittag
Ich die heute mit zum Sport
platz.

1. Mutti, ..... gehoren denn die Fuflballschuhe? — Sie gehoren dir. Das
freut dich ..... . Tante Erika und Onkel Karl schicken sie ....., weil du so
gern Fufiball spielst. — Oh, das ist aber nett von ..... . Die Schuhe
gefallen ..... gut. Ich nehme ..... heute nachmittag mit zum Sportplatz.
— Willst du sie ..... Freund zeigen? — Natiirlich zeige ich ..... ..... .-
Zuerst muflt du aber Tante Erika und Onkel Karl einen Brief
schreiben und ..... danken. — Ja, sicher, ich schreibe ..... den Brief sofort
und bringe ..... gleich zur Post.

Pf/’/——/

Eckes (1975), 87




2. Mutti, wem ..... denn die Fuflballschuhe? — Sie ..... dir. — Die Schuhe

..... mir gut. Sie sind sehr schon. Ich ..... sie heute nachmittag mit zum
Sportplatz. — Willst du sie deinem Freund .....? Natiirlich zeige ich

sie ihm. — Du mufit jetzt einen Brief ..... und Tante Erika und Onkel
Karl ..... . — Ja, ich schreibe ..... sofort.

1. A: Gibst du mir bitte deine Farbstifle?
B: Natiirlich gebe ich ..... ..... :
Aber du mufit ..... ..... zuriickgeben.
: Ja, wenn ich fertig bin, ... weee covee ceenr une

Hier, bitte, nimm ..... ..... .
(Farbstifte, Buch, Fiiller, Fufiballschuhe, Sachen)

= >

2. A: Du, Mario sucht sein Buch.
B: Hier ist ein Buch. Gehort es vielleicht ihm?
A: Gib mal her, ich zeige es ihm.
B: Aber, wenn es ihm nicht gehort, dann
bringst du es bitte zuriick. —
A: Hallo, Mario, hier ist ein Buch.
Gehort es dir?
C: Nein, es gehort nicht mir! Ich habe mein Buch schon.
A: Ja, wem gehdrt denn dieses Buch?
(Mario, Sascha, die Kinder)
(Buch, Heft, Tasche, Ball, Geld)
1. 2. , 3. , 4.
et F—F =+~ 5 —F
J ' ' ' '
Kommt, wir wol - len tan - zen, sprin - gen,
0 ;
==
¢ kommt, \;ir wlol - len frosh - lich sein.

In Anlehnung an einen alten Kanon

- ————

Eckes (1975), 88

,, Hor-Sprech-Methode*: Merkmale

— Konzentration auf gesprochene Sprache/Vorrang des Miindlichen vor dem Schrift-
lichen

— Verzicht auf die Muttersprache

— Imitation als Lernprinzip/Lernen am Beispiel, nicht durch die Regel

— Systematische Ausspracheschulung

— Horverstehensschulung

— Konzentration auf Anwendungssituationen (Alltagssituationen)

Aufgabe 15
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Aufgabe 16

Aufgabe 16 und 17

Aufgabe 18 und 19

Aufgabe 20

Aufgabe 21

164

Aufmachung, Gestaltung, Funktion des Textes

Angaben hierzu finden Sie im folgenden Absatz zu den Aufgaben 16 und 17 und auf
S. 471.

Wie ,,realistisch* ist der Lehrbuch-Dialog?

Dieses Gesprich wiirde so mit allergrofiter Wahrscheinlichkeit in einer ,,natiirlichen®
Gesprichssituation nicht ablaufen. Die Personen wirken steif und — fiir eine
Geburtstagssituation mit Kindern — sehr distanziert. Entscheidend ist, daB} ihr sprach-
liches Verhalten durch die Grammatik (Verben mit Dativ) bestimmt wird: Sie diirfen
als ,Marionetten der Grammatik® fast nur solche Sitze sagen, in denen das
Grammatikphdnomen vorkommt!

Grammatikphidnomen im Text

Es geht um verschiedene Verben mit Dativ.

Vergleich GUM - ALM

Stichwérter GUM ALM
Grammatik in Uberschrift ...........ccocoveveerunes X csnsererssesss X (teilweise)
Beispiel in TIDEISCIIIEL ......r.scanemssssiorssisssssss sssimsnsossssassssnsss X (teilweise)
Regel..ooiiiiiiiiiniiiiciecicccccc, X

Optische S1gNale .. o mursmmmsmissimssimsssssisss ssossssassnassanss X
BEiSPICISALZE ..eeerevveeiiieiiiicicericciccic e X
MUttETSPTACHE womssicomssesssmisssumssisonsasammmm s X

Einsprachigkeit ...... . ccoiosssmsssiessinsanssusemsnsssassssssssissasmns X
Grammatik-Einzel-Phdnomene .................... X

Grammatik iibergreifende

Zusammenhange .....c.ceeevvevvernieeneenieniennenn, X

AUSNANMEN ...ovvveeevieeeieiiiieeeee e X
Charakterisierung der Ubungen richtig falsch
durchnumerierte Einzelsatze ........ccoccveeeennnn. X (teilweise)

in jedem Satz ein bestimmes
Grammatikphdnomen ............ccocoevviinninnn, X

Vorbereitung von Rollenspielsituationen .... X

freie Ubungsgestaltung ..........ceuveeeeerceeererceeinemeeeenneeneeinnes X
Beispielsitze als Modell ..........ccccoviiinniennns X (teilweise)
Ubungen zum LeseVerstindnis ..........c.ocoeeeererrieriininiienens X

Ubungsanweisungen auf Unterricht

DEZOZEN .. X




Sprachlabor

Vorteile:

Mehr Ubungszeit fiir den einzelnen
Schiiler zum Sprechen
Moglichkeiten der Entwicklung spe-
zieller Horprogramme
Individuelle Korrekturmdglichkeiten
durch den Lehrer oder auch durch

sprachliche Muster auf dem Tonband |

| Mdingel:

Die Programme enthalten fast nur
Nachsprechdrills zu Satzmustern
Freieres Sprechen wird nicht gefor-
dert

Die Sprachlaboriibungen sind fiir vie-
le Lerner wenig motivierend

Die Schiiler iiben isoliert, d. h. ohne

Vergleich GUM - ALM: Linguistische Grundlagen

GUM:

Kontakt zu Mitschiilern

ALM:

Was wird untersucht?

Schriftsprache

gesprochene Sprache

Darstellung der Fremd-
sprache:

mit Hilfe des Systems der
lateinischen Sprache

Die Zielsprache wird nach
den fiir sie selbst charak-
teristischen Strukturen be-
schrieben.

Folgen fiir den Fremd-
sprachenunterricht:

— Betonung des Schrift-
lichen

— Grammatik dominiert
im Unterricht

— Grammatik wird mit
Hilfe der Mutterspra-
che erldutert

— Betonung des Miindli-
chen

— Sprachvergleich Mut-
tersprache/Zielsprache
zur Ermittlung von be-
sonderen Lernschwie-
rigkeiten und zur An-
lage der (Grammatik-)
Progression

Vergleich GUM — ALM: Lernpsychologische Grundlagen

GUM:

| ALM:

Beschreibung des Spra-
chenlernens:

kognitiver Prozef3
(Baugesetze und Regeln
erkennen; vergleichen)

Ausbildung von Sprach-
gewohnheiten durch Ver-
haltenspridgung

- Folgen fiir den Fremd-
sprachenunterricht:

Grammatik wird ausfiihr-
lich dargestellt;
Vergleich Muttersprache/
Zielsprache

Grammatik wird nach-
rangig; pattern drill
herrscht vor

Lektionsentwurf zu "Prapositionen mit Dativ"

Die folgenden Pripositionen verlangen den Dativ:
aus, aufler, bei, gegeniiber, gemdyf3, mit, nach, seit, von, zu.

Im Einfiihrungstext sollen moglichst viele dieser Priapositionen enthalten sein. Der

Text wird als Dialog gestaltet.

Aufgabe 22

Aufgabe 23

Aufgabe 24
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Ein Vorschlag:

Klaus und Mira sind befreundet. Es ist kurz vor 8 Uhr. Gleich beginnt der Unterricht.
Sie verabreden sich fir den Nachmittag.

Klaus:  Wann treffen wir uns?

Mira: Nach der Schule, um 16 Uhr.

Klaus: Und wo?

Mira: Bei der StraBenbahnhaltestelle, gegentiber dem Rathaus.

Klaus: Wer kommt noch?

Mira: Ich komme mit meiner englischen Austauschpartnerin. Sie hei3t Carol.
AuBer ihr kommt noch ihre Freundin Susan mit. Und was machen wir?

Klaus:  Wir gehen zu meinem neuen Freund. Er heiBt Alexander und wohnt in der
BiihistraBe, gleich neben dem Schwimmbad.

Mira: Alexander Mtiller?? Den kenne ich schon seit vielen Jahren!

USW.

Ubungsformen:

1. Hans kommt aus dem Haus.
KIAUS..reenversmssmininsviasos Schule.
Mirg ..cccoeeeeeeeeeeeeaaeen Staat
JUrgen ....cocceveeeenn. Turnhalle.
usw

2. Wann treffen wir uns? — Nach der Schule.
.................................................. Theater.

Grammatikdarstellung: Beispielsdtze ohne Regeln
gegenliber:

Er wohnt gegentiber dem Kino.
Sie wartet gegentiber der Kirche.

bei:

Sein Haus ist bei der Bushaltestelle.
Er arbeitet bei einer Badckerei.

usw.

Texte zu den Bildern von Auf deutsch bitte, S. 33 — 35

Reihe 2: , Wann hat die Vorstel- ,,Na, dann kommt er wohl ,Ja, das hoffe ich.

lung begonnen?*“ — gleich!” Es wird bald dun-
, Um fiinf.“ kel!*

Reihe 3: , Haben sie auch Inge Sie hat um halb sieben an- Sie hat bei Bdrbel
mitgenommen? “ —  gerufen. gegessen.

,Nein, sie hat den Film
schon gestern gesehen.

Reihe 4: Sie kommt erst um neun ,Hat sie ihre Schularbei- ,Ja, die sind erle-
nach Hause." ten gemacht?* digt.

Reihe 5: Schon um eins ist sie in  Da hat sie mehr als eine Sie hat einen Auf-
ihr Zimmer gegangen.  Stunde fleiffig gearbeitet.  satz geschrieben

Reihe 6: und mehrere Aufgaben ,Jetzt kommt er!” — ,Was gibt's heu-

gerechnet.” —,,Na gut!*

,N‘Abend!“ - , Guten
Abend, Heinz!“

te, Mutti? “



Reihe 7:  ,Bist du hungrig?“ —
»Ja, wie ein Wolf!

Reihe 8: ,,Nein, wir haben leider
nicht genug Geld gehabt!

Audiovisuelle Methode:

Vorziige:

Ich habe seit Mittag  ,,Habt ihr gar keine
nichts bekommen!*“  Schokolade geges-
sen?

Wir haben aber eine  ,,Setz dich, Heinz!
Flasche Cola ge- Wir sind auch hung-
trunken.” rigl*

| Schwdchen/Nachteile:

Konzentration auf gesprochene Spra-
che, was fiir bestimmte Zielgruppen
wichtig sein kann (Touristen; Ge-

Vernachldssigung des Lesens/Schrei-
bens
Gesprochene Sprache wird zwar ge-

schiftsleute)

— Einfiihrung der Sprachmuster in all-

tiaglichen Gesprichssituationen
— Dialogschulung

— Horverstehensschulung durch Varia-

fordert; im Lehrprogramm wird aber
keine authentisch gesprochene Spra-
che angeboten, sondern ein ,,gramma-
tikalisiertes* Deutsch, weil die Gram-
matik alles andere beherrscht

tion der authentischen Sprecherstim- | — Die Ubungen neigen zur Monotonie

men

— Bedeutungsvermittlung durch Bilder
— grundsitzlich durchgehaltene Ein-

sprachigkeit

Stichworter zu Wer? Wie? Was?

S. 67:
Einfiihrung als Dialog

| — Gelegentlich wird das visuelle Ele-
ment iiberbetont.

Visualisierung der Gespréchssituation (Telefon)

S. 68:
Bildgesteuerte dialogische Ubung

Bedeutungsvermittlung mit Hilfe von Zeichnungen (Vignetten)

S. 69:

Visuelle Signale bei der Grammatikdarstellung
Grammatik wird in Gespriachskontext eingebettet

Grammatikiibung als dialogisches Spiel

Der Text ,,in der Realitdt*?

Einen Text dieser Art findet man in keiner Zeitung oder Geschichtensammlung,
sondern nur im Deutschlehrwerk. Er wurde geschrieben, um ein ganz bestimmtes
Grammatikphinomen — die Pripositionen mit Dativ — einzufiihren.

Griinde fiir das induktive Lehrverfahren bei der Grammatikdarstellung konn-

ten sein:

1. Es gibt in der Lerngruppe keine einheitliche Muttersprache, die man zur Erkld-
rung der Grammatikregeln verwenden konnte.

Aufgabe 27

Aufgabe 28

Aufgabe 29

Aufgabe 30
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2. Im Anfangsunterricht reichen die Deutschkenntnisse der Lernenden nicht aus, um
ihnen die Grammatikregeln auf deutsch zu erkliren.

3. Fiir viele Lernende ist der Lernweg ,,von den Beispielen zur Regel" leichter
nachvollziebar. Viele Leute lernen mit Hilfe von Beispielen besser als mit Hilfe

von Regeln.

4. Die Beispiele sind dem Lektionstext entnommen. Sie sind also in einen breiteren
Kontext eingebunden. Der Lernende kann so den Verwendungszusammenhang
des jeweiligen Satzes bzw. Grammatikphénomens leichter erkennen.

Zur Charakterisierung der Ubungen:

Ablauf einer Ubung X Einzelsﬁtze, die numeriert sind.
inhaltlich zusammenhingende Sitze, die zusammen
einen Text ergeben

Ubungsanweisungen | ( x )| Die Ubupgsanweisqngen beschreiben eine Téatigkeit
(etwas einfiigen, spielen, tun usw.).

x Die Ubungsanweisungen geben den Grammatik-

lehrstoff an.

Aufbau Die Ubungen lassen dem Lernenden groBen Spiel-

raum bei der sprachlichen Ausgestaltung.

2 4

Die Ubungen steuern das Sprachverhalten sehr ge-
nau (Liickentexte; Einsetz- und Umformungsiibung).

Welche Elemente und Prinzipien im didaktisch-methodischen Konzept des
Lehrbuchs Deutsche Sprachlehre fiir Auslinder (Griesbach/Schulz) von 1955
kann man der GUM bzw. der ALM zuordnen? Was trifft fiir beide zu? Was ist

neu?

Unterricht so weit wie moglich in der x

Zielsprache (Einsprachigkeit)

GUM | ALM | beide ganz neu

Betonung der Grammatik

2 4

Einbezug von Alltagsthemen und Alltags- x

dialogen

Induktives Verfahren der Grammatik-
darstellung (vom Beispiel zur Regel)

Darstellung der Grammatikregeln in der

Zielsprache

Lernstoffprogression nach formalsprach- x
lichen Aspekten \

Ubungsformen, die das sprachliche Ver- %

halten des Lernenden stark lenken

Riicksichtnahme auf die besonderen

Lernbedingungen der Gruppe und die | x

Lernsituation



Elemente der AV-Methode im Beispiel (Deutsch aktiv, Band 1, S. 66)

— Darstellung des Lehrstoffs in Dialogform (Primat des Miindlichen)
— Einbettung in Alltagssituationen
— Anschaulichkeit (Visualisierung des Situationskontextes)
— Annidherung an authentische Sprachvorbilder

— Aufnahme der Dialoge auf Kassette

Abstufung der Verbalisierungsmuster der Sprachabsicht
,,einen Wunsch duflern"

einfach

-

1) Ich méchte bitte ...
2) Haben Sie ...?

3) Wo finde ich ...?
4) Den dort!

5) Einen Anzug, bitte!
6) Zeigen Sie mir bitte ...!

7) Kannichmal ... anpro-
bieren?
8) Ich hditte gern ...

9) Kénnten Sie mir bitte...
zeigen?

10) Wiirden Sie mir bitte
... zeigen?

11) Wiiren Sie bitte so gut
und wiirden Sie mir ...
zeigen?

komplex / schwierig

Aussagessatz; Akkusativ
Satzfrage; Akkusativ
Wortfrage; Akkusativ
Imperativ (Ellipse,d.h. unvoll-
standiger Satz); Akkusativ des Artikels
Imperativ (elliptisch); Akkusativ
Imperativausformuliert; Akkusa-
tiv; Verb mit Dativ

S atzfra ge; Akkusativ; Modalverb

Aussagesatz; Konjunktiv; Ak-
kusativ

Fragesatz; Konjunktiv; Modal-
verb (Aufforderung ist in einem Frage-
satz formuliert und klingt dadurch hofli-
cher)

Satzfrage; Konjunktiv; Akkusa-
tiv (Aufforderung in Fragesatz einge-
bettet = hofliche Form); Verb mit Dativ
Satzfrage; Konjunktiv; Verb mit
Dativ; Akkusativ (Diese Formulierung
kann durch ihre iibertriebene Hoflich-
keit aggressiv oder ironisch wirken!)

1) — 7): Grundstufe/Elementarbereich, was die Grammatik angeht
8) — 10): Aufbaustufe

11): Fortgeschrittenenstufe

Bei 9) — 11) kommt zum sprachlich-formalen Schwierigkeitsgrad dazu, daf3 der
Gebrauch dieser Satzmuster von der Sprechsituation und der Sprecherrolle abhéngig
ist.

Typische Alltagsthemen:

Beispiele:

— Einkaufen (Versorgung)

— Wie man sich fiihlt (Gesundheit/Krankheit)
— Gesprich iliber Bekannte

— Freizeitgestaltung
— Reden liber die Arbeit

Aufgabe 33

Aufgabe 34

Aufgabe 35
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Aufgabe 37
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Wortschatz zum Themenbereich Familie:

1.12 FAMILIE
FAMILIE Familie

Eltern

Vater

Mutter

Kind

Haben Sie Kinder?

Baby

Sohn

Junge

Tochter

Maidchen

ELTERN

+ + + + +

KINDER

GESCHWISTER Bruder

+ + + + + + +

Schwester
Geschwister (Plur.)
GROSSELTERN GroBeltern
GroBmutter

GroBvater

+ + + +

Verwandte(r)
Onkel

Tante

VERWANDTE

Schwieger-
z. B. Schwiegermutter, Schwiegertochter

VERWANDTSCHAFT + verwandt sein (mit)

+ von
z. B. der Bruder von meinem Vater

vgl. auch SB 1.7 FAMILIENSTAND

,—s/\/

Baldegger u.a. (1980), 245

Ergéianzung der Tabelle:

wer? wo? wortiber?

Rolle Situation Thema

Beispiele: z. B. z. B.

Kunde —m ——> im Geschift ——> | Kauf von Kleidern
Gast bei Freunden zu Hause Herkunftsland
Zivilperson beim Zoll Ge.schenke

Patient beim Arzt Gr{ppe

Passagier im Flugzeug Reisen
Verkehrsteilnehmer an der Autobahn Panne

Autofahrer im Stau Verkehrsprobleme
Eingeladener im Theater Inszenierung
Informationssuchender auf der StraBe Orlentlerqng in der Stadt
Zuschauer im Stadion FuBl?gllsplel
privater Gespréchspartner | im Gasthaus Familie




Beispiel fiir Dialog:

Rolle: Patient; Situation: Beim Arzt;Thema: Uber Befindlichkeit reden

Pat.:
Arzt:
Pat.:
Arzt:
Pat.:
Arzt:

Pat.:
Arzt:

Pat.:
Arzt:

Guten Tag.

Guten Tag, was fehlt Ihnen denn?

Ich habe starke Halsschmerzen und Kopfweh.
Machen Sie bitte den Mund auf!

Aaa, aaa.

Sie haben eine Halsentziindung.

Wie lange haben Sie die Schmerzen schon?
Seit gestern.

Es ist nicht schlimm.

Ich schreibe IThnen hier zwei Medikamente auf.
Die bekommen Sie in der Apotheke.

Tdglich dreimal gurgeln und je zwei Tabletten nehmen.
Vielen Dank. Auf Wiedersehen!
Auf Wiedersehen!

Hiufige Konstellationen von Grammatik, Sprechabsicht, Rolle und Thematik:

Grammatik Sprechabsicht Rolle Thematik

Modalverben | Erlaubnis/Verbot | Verkehrsteilnehmer z. B. Parkverbot

Passiv Vorginge Arbeiter Erklidrung eines
beschreiben Produktionsablaufs
Perfekt erzdhlen, was Bekannter Ferienerlebnis

man erlebt hat

Futur I Androhung Lehrer Strafandrohung bei
Wiederholung ei-
ner verbotenen
Handlung
Alltagssituationen Textsorten: Beispiele
Im Hotel Anmeldeformular; Preisliste; Gepackaufkleber
Im Restaurant Speisekarte; Rechnung; Tagesmenii
Im Reisebiiro Prospekte; Werbung; Plakat; Landkarte; Fahrkarte
Auf der Post Gebrauchsanleitung zum Telefonieren; Telegrammformu-
lar: Gebiihrenordnung
Am Zoll Einfuhrbestimmungen; Hinweisschilder
Im Supermarkt Bezeichnungen fiir Abteilungen; Sonderangebote; Durchsa-
gen iiber Angebote (HV); Reklame
Am Kiosk Speisen und Getriinke; Preisliste
Im Museum Hinweisschilder; Museumsfiihrer; Eintrittskarte
Im Kino Plakate: Anzeigen; Reklame (Sehen/Horen)
Am Bahnhof Fahrplan: Fahrkarte; Zugverbindungen; Hinweisschild

Hinweise zum Einsatz solcher authentischer Sachtexte finden Sie bei C. Edelhoff

(Hrsg.)(1985): Authentische Texte im Fremdsprachenunterricht, Miinchen: Hueber.

Aufgabe 38

Aufgabe 39
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Textsorte:

a) ist ein Kochrezept

b) ist ein Zeitungsbericht.

Textsorten — kommunikative Aufgabenstellungen:

Beispiele:

Im Restaurant

Am Bahnhof

Im Kino

Speisekarte lesen — Speisen beraten— aus-
wihlen — Speisen bestellen

Fahrkarte kaufen

Auskunft einholen zu Reisewegen/Ko-
sten — iiber Reise berichten (Brief/miind-
lich)

Kinoprogramm in der Tageszeitung an-
sehen — Film auswéhlen — Verabredung
— tiber den Film reden (Zusammenfas-
sung des Inhalts/Stellungnahme)

audiolinguale/audiovisuelle Methode — kommunikative Didaktik:

einige Aspekte

kommunikative Didaktik

AL/AV Methode

offenes und flexibles Unterrichtskonzept

Themen/Inhalte sind wichtig
Partner- und Gruppenarbeit als Sozial-
formen des Unterrichts

Aktivierung der Lernenden/
kreativer und freier Sprachgebrauch

Erweiterung des Ubungsapparates
,,Vom Verstehen zur Mitteilung*

Visualisierung spielt eine wichtige Rolle

bei Bedeutungsvermittlung, Verdeut- |

lichung des Handlungsrahmens und bei
der Ubungsgestaltung

Vermittlung von Alltagsdeutsch in All-

tagssituationen (Dialogschulung)

miindlicher Sprachgebrauch wichtig, da-
zu: Verstehen authentischer Texte

einzelne Phasen und Lernschritte sind
genau festgelegt (programmiertes Ler-

| nen)

Themen/Inhalte werden der Grammatik-
progression untergeordnet

lehrer- und mediengesteuerter Unterricht

einige wenige Ansidtze zum freieren
Sprachgebrauch

Ubungen sind sehr stark gesteuert (Ziel:
konkrete Reproduktion der Satzmuster:
pattern drill)

dhnlich wie beim kommunikativen Kon-
zept

dhnlich wie beim kommunikativen Kon-
zept, jedoch Dominanz der Grammatik-
pensen bei der Dialoggestaltung

Betonung des Miindlichen gegeniiber
dem Schriftlichen



Verwendungsmoglichkeiten von Deutsch in Thailand: Aufgabe 43

Rollen: Dienstleistungssektor im Inland (Tourismus); Auskunftgebender
gegeniiber Besuchern; Handel/Wirtschaft/Kulturarbeit (Deutsch-
Thaildndische Gesellschaft)/Sprachunterricht

Situationen: Typische Situationen im Tourismus (sightseeing usw.)
Begrenzt: Situationen im Berufsleben

Textsorten: Private und geschiftliche Briefe

Zeitschriften/Zeitungen
Literarische Texte

Die Situation des Deutschunterrichts in Threm Land: Aufgabe 44

Diese Aufgabe besprechen Sie am besten gemeinsam mit [hren Kollegen.

Informationsquellen fiir Schiiler iiber Europa bzw. deutschsprachige Linder: Aufgabe 45

— Fernsehen
Unterricht (Sprachunterricht/Geographie/Geschichte usw.)
Information durch Eltern/Bekannte ‘

Themen, die Schiiler interessieren konnten: Aufgabe 46

— Freizeitbeschiftigung deutscher Schiiler
(Sport/Musik/Hobbies/Reisen usw.)
— Schule/Unterricht

Universelle Lebenserfahrungen, die alle Menschen machen: Aufgabe 47

Beispiele:

Jeder Mensch muf3 essen und trinken.

Jeder Mensch wird einmal krank.

Jeder Mensch braucht eine Wohnung.

Jeder Mensch lebt in einer Familie.

Jeder Mensch hat Freunde.

Jeder Mensch muf} einmal sterben.

Jeder Mensch kann sich von einem Ort zum anderen bewegen.

(vgl. auch die Darstellung auf S. 113)

Freizeitaktivitaten deutscher Schiiler — Aufgabe 48
Auswertung des Beispiels aus dem Lehrbuch:

Musik horen; Reiten; Gitarre spielen; FuBball spielen; Lesen; Briefmarken sammeln;
Platten horen; Malen; Fotografieren

Die Freizeitaktivitiaten der Schiiler in Threm Land diskutieren Sie am besten mit Ihren
Kollegen.
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Aufgabe 50

Aufgaben 51 und 52
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Thema Schule:

Interessant konnte sein z. B.:
— Bevorzugte Unterrichtsfacher
— Status der einzelnen Ficher

— Umfang des Unterrichts/Tageseinteilung

— Schuluniform
— Ferien

— Was die Schule aufler Unterricht noch bietet

Das pragmatisch-funktionale und das interkulturelle Konzept:

Beispiele:

pragmatisch-funktionales Konzept

interkulturelles Konzept

Pragmatische Aspekte der Sprachver-
wendung werden betont (private und be-
rufliche Verwertbarkeit der Fremdspra-
chenkenntnisse)

Betonung der Sprechfertigkeit (Kommu-
nikationsfihigkeit vor allen Dingen als
Sprechen); andere Fertigkeitsbereiche,
Themen und Texte werden beriicksich-
tigt, soweit sie pragmatisch bedeutsam
sind.

Fremdsprachenlernen als Begegnung mit
einer fremden Welt (pddagogische Di-

| mension)

Inhalte/Themen sind wichtig

Verstehen als Grundlage des Lernens
(Kommunikation mit der fremden Welt
= Texte verstehen und sich iiber ihren
Inhalt unterhalten)

Grundlegendes Prinzip: der Vergleich
(von Sprachsystem und Sprachgebrauch;
von kulturellen Traditionen/Werten/
Verhaltensweisen usw.)

Weiterentwicklung des Deutschunterrichts in Threm Land
Entwurf eines Konzepts fiir den Deutschunterricht:

Es empfiehlt sich, beide Aufgaben mit anderen Kollegen aus Ihrem Heimatland zu

diskutieren.



Weiterbildender Fernstudienkurs
Fremdsprachlicher Deutschunterricht in Theorie und Praxis

Studieninhalte

Das Studium im weiterbildenden Fernstudienkurs zur Erlangung des Hochschulzertifikats
,.JFremdsprachlicher Deutschunterrichtin Theorie und Praxis* erfolgt durch die Bearbeitung von
Fernstudieneinheiten aus dem Fachgebiet Deutsch als Fremdsprache des Fernstudienprojekts
Germanistik / Deutsch als Fremdsprache der Universitédt Kassel, des GI und des DIFF.

Zu bearbeiten sind insgesamt acht Studieneinheiten.

Je eine Studieneinheit wird aus den im Folgenden néher bezeichneten vier Pflichtbereichen
ausgewihlt, vier weitere aus dem Wahlpflichtbereich:

1. Pflichtbereich

1. Grundlagen/Bezugswissenschaften des fremdsprachlichen Deutschunterrichts
» Methoden des fremdsprachlichen Deutschunterrichts
» Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs
» Angewandte Linguistik fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht

2. Sprachsysteme
» Grammatik lehren und lernen » Probleme der Wortschatzarbeit
» Wortschatzarbeit und Bedeutungsvermittlung » Phonetik lehren und lernen

3. Sprachliche Fertigkeiten
» Fertigkeit Horen » Fertigkeit Sprechen
» Fertigkeit Lesen » Fertigkeit Schreiben

4. Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und -evaluation
» Unterrichtsbeobachtung und Lehrerverhalten
» Deutschunterricht planen » Testen und Priifen in der Grundstufe
» Fehler und Fehlerkorrektur » Probleme der Leistungsmessung

II. Wabhlpflichtbereich

Medieneinsatz
» Video im Deutschunterricht

Landeskunde und ihre Didaktik

» Didaktik der Landeskunde » Landeskunde und Literaturdidaktik
» Routinen und Rituale in der » Bilder in der Landeskunde
Alltagskommunikation

Unterrichtskommunikation und Sozialformen

» Gruppenarbeit und innere Differenzierung » Lernautonomie und Lernstrategien
Einzelfragen der Unterrichtspraxis /Sprachliche Systeme und Fertigkeiten und ihre
Ubungsformen

» Lesen als Verstehen » Bilder in der Landeskunde

» Spiele im Deutschunterricht

Stufenbezogene Aspekte des Deutschunterrichts
» Deutsch im Primarbereich » Deutsch als zweite Fremdsprache

Der Priifungsausschuss legt die Auswahl der vier Ferndstudieneinheiten des Pflichtbereichs und
der vier Fernstudieneinheiten des Wahlpflichtbereichs fest. Es muss aus den Pflichtbereichen
1 —4jeweils eine Fernstudieneinheit ausgew@hlt werden. Titel, die dem Pflichtbereich zugeord-
net sind, aber vom Priifungsausschuss nicht im Rahmen des Pflichtbereichs als Studieneinheit
ausgewiihlt werden, konnen auch im Wahlpflichtbereich Beriicksichtigung finden.
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