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Bearbeitung
der Aufgaben

Arbeit mit den Unter-
richtsmitschnitten

H

Vorwort

Vorwort

Wir freuen uns, dass Sie sich entschieden haben, lhre Kompetenz im Unterrichten von
Deutsch als Fremdsprache mit der Fort- und Weiterbildungsreihe Deutsch Lehren Lernen
weiterzuentwickeln.

Die ersten sechs Einheiten sind:

Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung
Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch?
Deutsch als fremde Sprache

Aufgaben, Ubungen, Interaktion
Lernmaterialien und Medien

Curriculare Vorgaben und Unterrichtsplanung

Diese sechs Einheiten beschaftigen sich mit den Lehrenden als Hauptakteuren von Unter-
richt und den grundlegenden Elementen von Unterricht: den Lernenden, der deutschen
Sprache als fremder Sprache, der Interaktion im Klassenzimmer, den Lernmaterialien und
Medien sowie mit der Unterrichtsplanung und den Vorgaben fir Unterricht wie Curricula
und didaktisch-methodischen Prinzipien fiir die Unterrichtsplanung. In jeder der sechs
Einheiten werden zunachst die grundlegenden Bedingungen des Lehrens und Lernens
dargestellt, um besser zu verstehen, was das Lehren und Lernen einer Fremdsprache aus-
macht. AnschlieBend wird erarbeitet, wie Lehrende in der Unterrichtspraxis mit diesen
Erkenntnissen arbeiten kénnen.

Die sechs Einheiten konnen Sie in jeder Reihenfolge bearbeiten. Sie sind so gestaltet, dass
sie auch einzeln gelesen werden kénnen.

Neben diesen Einheiten der Basisqualifizierung erscheinen kiinftig noch weitere Einhei-
ten, mit denen Sie Ihr Wissen und Kénnen als Lehrende vertiefen kénnen.

Damit Sie dieses Material erfolgreich bearbeiten kédnnen, erhalten Sie hier einige Hinweise:

Deutsch Lehren Lernen ist ein Material, das sich durch die Bearbeitung der Aufgaben er-
schlieBt. Es gibt unterschiedliche Aufgabentypen. Zu den geschlossenen Aufgaben mit
nur einer richtigen Lésung finden Sie die Antworten im Lésungsschlissel. Zu halb offe-
nen Aufgaben gibt es mehrere Antwortmoglichkeiten. Die hierzu im Lésungsschlussel
angebotenen Antworten sind also lediglich als eine von vielen vorstellbaren Lésungen zu
verstehen. Es kommt sehr haufig vor, dass Sie in den Aufgaben Ihre personlichen Erfah-
rungen oder die Bedingungen, unter denen Sie unterrichten, Ihre Beobachtungen und
Einschatzungen reflektieren. Zu solchen Fragestellungen finden Sie keine Lésungen.

Im Buch selbst gibt es aus Platzgriinden nur jeweils eine Schreibzeile. Schreiben Sie, wenn
nétig, auf separaten Blattern. Wir empfehlen lhnen, sich einen Ordner anzulegen, in dem

Sie diese Blatter sammeln.

Dieses Symbol zeigt Ihnen, dass Sie einen Unterrichtsmitschnitt sehen werden.
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Durch die Beobachtung von Unterricht kénnen Sie etwas uber das L<'ah.ren.und L.erne.n
und damit indirekt auch etwas aber Ihren eigenen Unterricht lernen. Die in dieser Einheit
eingesetzten Unterrichtsdokumentationen zeigen keinen modellhaften, s?ndern au-
thentischen Unterricht, sind also nicht immer als Best Practice zu verstehen. Sie sollen Ih-
nen helfen, Unterricht zu reflektieren und Antworten auf Fragen zu finden, die Ihnen in

lhrer Professionalisierung begegnen.

Die Unterrichtsmitschnitte sind in Sequenzen aufgeteilt und zum Teil fur die Entwicklung
von Deutsch Lehren Lernen aufgenommen worden, zum Teil handelt es sich um Archiv-
aufnahmen, daher variiert die technische Qualitat. Zusatzlich zu diesen Sequenzen fin-
den Sie auch Zusammenschnitte zu bestimmten Themen oder Interviews mit Lehrenden.

Am Ende des Buches finden Sie eine Ubersicht tiber die verwendeten Videos, die auf der
beiliegenden DVD zu finden sind.

Die DVD ist so programmiert, dass Sie sie in einem DVD-Player oder aber an lhrem Com-
puter ansehen kénnen. Um die Videos am Computer ansehen zu koénnen, installieren Sie
am besten den kostenfreien VLC-Player.

Uber den QR-Code neben den Video-Icons kénnen Sie die Videos auch direkt von lhrem
mobilen Endgerat sehen. Sie mussen dafir online sein: QR-Code einscannen, Passwort
~Aufgaben” eingeben und Video ansehen. Weitere Informationen zu QR-Readern finden
Sie unter: www.goethe.de/dll/qr.

Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen ist im Rahmen von Fort- und Weiterbildung
besonders wertvoll. Selbst wenn Sie diese Einheit als Selbstlernmaterial bearbeiten, ha-
ben Sie vermutlich Gelegenheit, andere Lehrerinnen und Lehrer um ihre Einschatzungen
zu bitten oder kénnten sie einladen, sich gemeinsam mit lhnen ein Interview oder einen
Unterrichtsmitschnitt anzusehen und zu diskutieren. Dieses Icon markiert Aufgaben, die
Sie in Kooperation mit einer Kollegin oder einem Kollegen bearbeiten kénnen.

Das fortbildungsdidaktische Konzept von Deutsch Lehren Lernen ist der Aktions- oder
Handlungsforschung verpflichtet: Das Lernen im Klassenzimmer/Kursraum kann dadurch
optimiert werden, dass Sie als Lehrkraft fremden und eigenen Unterricht beobachten
und reflektieren, neue Handlungsméglichkeiten erkennen und in lhrem Unterricht er-
proben. Sie erhalten deshalb in Ihren Fort- und Weiterbildungseinheiten immer wieder
Anregungen dafir, Fragen an lhren eigenen Unterricht zu stellen, sich mit anderen Fort-
zubildenden Gber Unterricht auszutauschen und tber die Erweiterung Ihrer Handlungs-
moglichkeiten zu reflektieren. Wenn Sie dieses Material im Rahmen eines Fort- oder
Weiterbildungskurses an einem Goethe-Institut oder an einer Universitat absolvieren,
bearbeiten Sie zu jeder Einheit themenbezogen eine konkrete Fragestellung aus lhrer
Praxis in Form eines sogenannten Praxiserkundungsprojekts.

In einer Prasenzphase innerhalb dieses Kurses prasentieren Sie dann Ihre Ergebnisse in
der Gruppe. In diesem Sinne ermdglicht Ihnen Deutsch Lehren Lernen forschendes und

reflektierendes Erfahrungslernen.

Weitere Informationen finden Sie unter www.goethe.de/dl|.



Einleitung

Einleitung

Das Geschehen im Unterricht wird vor allem gepragt von den Lehrenden, qen Lernenden
und deren Interaktion. Diese wiederum wird gepragt von Aufgaben und Ubungen, %en.-
trale Begriffe, mit denen wir uns in dieser Einheit von Deutsch Lehren Lernen beschafti-
gen.

In Kapitel 1 fragen wir uns: Was sind Aufgaben und Ubungen? Wie kénnen wir sie vonei-
nander unterscheiden? Warum ist es sinnvoll, sie zu unterscheiden? Wie kénnen wir"sie in
Lehrwerken erkennen? Und wie kénnen wir unseren Unterricht mit Aufgaben und Ubun-
gen aufbauen?

In Kapitel 2 sehen wir uns dann die Interaktion im Unterricht genauer an. Interaktion
meint hier die Gesamtheit aller sozialen Prozesse und Routinen,.die in einer Klassenge-
meinschaft stattfinden.

Mit unseren Entscheidungen, in welcher Form Aufgaben und Ubungen im Unterricht ge-
stellt und bearbeitet werden, steuern wir als Lehrkrafte diese Prozesse.

Unsere Entscheidungen treffen wir oft aus dem Bauch heraus, gestutzt auf unsere langen
Erfahrungen als Lehrende und Lernende. Wir mochten, dass Sie nach Bearbeitung dieser
Einheit Entscheidungen bewusster und informierter treffen und die Prozesse genauer
verstehen.

Es ist nicht leicht, einen neuen Blick auf bekannte Prozesse und Arbeitsweisen zu werfen,
sie mit den offenen Augen des Anfangers zu sehen. Das ist aber die Voraussetzung fur
Veranderungen (Gebhard/Oprandy 1999). In Kapitel 3 werden wir uns daher zwei Fertig-
keiten zuwenden, die Sie sicher sehr gut kennen und verinnerlicht haben: dem Sprechen
und dem Schreiben. Wir méchten am Beispiel dieser Fertigkeiten verdeutlichen, wie Auf-
gaben und Ubungen optimal im Unterricht aufeinander abgestimmt werden konnen,
und wie Sie sie in Lehrwerken erkennen und erganzen kénnen.

Wie gleichzeitig alle Fertigkeiten beriicksichtigt werden und die Interaktion gefordert
werden kann und wie Aufgaben selbststandig und kreativ bearbeitet werden, das zeigen
wir lhnen in Kapitel 4, wenn wir uns der Projektarbeit zuwenden.

Wir sprechen Sie dabei als Expertinnen und Experten, als Forscherinnen und Forscher in
eigener Sache an. Wir mochten, dass Sie tber Ihren Unterricht und die Impulse aus dieser
Studieneinheit nachdenken und sie mit Ihren eigenen Erfahrungen in Verbindung brin-
gen. Wir wollen Sie mit dieser Einheit ermuntern, Ihren Unterricht aus der Vogelperspek-
tive zu betrachten und hier und da etwas Neues zu probieren. Nur auf diese Weise kén-
nen neue Erkenntnisse entstehen und Routinen verandert und weiterentwickelt werden.



Aufgaben und Ubungen im Fremdsprachenunterricht

1  Aufgaben und Ubungen im
Fremdsprachenunterrlcht

Wir brauchen im Unterricht Aufgaben und Ubungen, um sprachliche Kom?etenz schritt-
weise aufzubauen. Dabei mussen wir uns fragen, wie wir Aufgaben und Ubungen von-
einander unterscheiden kénnen, was ihre Merkmale sind, und woran wir ihre Qualitat
erkennen. Kurz gesagt: Welche Aufgaben und Ubungen miissen wir auswahlen, um ein
Lernziel optimal zu erreichen?
Wir gehen davon aus, dass die Art und Weise der Beschaftigung mit Sprache einen Ein-
fluss darauf hat, wie gut, wie schnell und wie effektiv Ihre Lernenden die Lernziele errei-
chen. Dazu werfen wir einen Blick auf die wichtigsten didaktisch-methodischen Prinzipi-
en modernen Fremdsprachenunterrichts und stellen Ihnen das Lernfeldermodell vor.
Beides soll Ihnen helfen, Aufgaben und Ubungen einzuschatzen und damit Ihren Unter-

richt optimal aufzubauen.

Wir zeigen Ihnen in diesem Kapitel die Unterscheidung zwischen Aufgaben und Ubun-
gen, wie sie in der aktuellen Fachliteratur zum Fremdsprachenunterricht diskutiert wird.
Wir werden diese Unterscheidung erklaren und versuchen, mit Beispielen aus Unter-
richtsmitschnitten, aus Lehrwerken und aus Hospitationsberichten zu zeigen, warum sie
fur den Fremdsprachenunterricht hilfreich sein kann.

Warum nun sollten Sie als Lehrende sich Giberhaupt damit beschaftigen, was Aufgaben
und was Ubungen sind? Lassen Sie uns das an einem Unterrichtsbeispiel erklaren.

Im folgenden Abschnitt lesen Sie einen Auszug aus einer Unterrichtsbeobachtung einer
Studentin. Die Schilerinnen an einer irischen Sekundarschule haben drei Stunden Deutsch
in der Woche a 40 Minuten.

Die Schilerinnen scheinen meist genau zu wissen, was von ihnen erwartet wird und sie erful-
len die gestellten Aufgaben. Hierbei fiel auf, dass sie wenig selbststandig arbeiten mussten ...

Das Ausfullen von Lickentexten erledigten die Schilerinnen zligig und mit relativ geringer
Fehlerquote, allerdings konnte ich beobachten, dass es ihnen relativ schwer fiel, die theore-
tisch erlernten grammatischen Phdnomene umzusetzen und vor allem auch in miindlichen
Situationen auBerhalb der Ubungen anzuwenden. Besonders auffallig war dies beim Thema
Satzgliedstellung: Die Schilerinnen verstanden zwar die grammatischen Strukturen in der
Theorie und in Ubungen, der Transfer in die Praxis gelang ihnen aber nicht. Die Schilerinnen
lernen mit dem Grammatikbuch Ubung macht den Meister. Dieses Schulbuch stellt die Gram-
matik Gbersichtlich dar, allerdings besteht die groBe Mehrheit der Ubungen und Aufgaben
darin, Lacken auszufdallen ...

(Steinkthler 2010, S. 42)

Aufgabe 1 Lesen Sie das Zitat noch einmal genau. Werden Aufgaben und Ubungen unterschieden?
Was fiir Ubungen werden hier beschrieben? Machen Sie sich Notizen.

Es fallt auf, dass Aufgabe und Ubung hier synonym gebraucht werden, sie werden nicht
voneinander unterschieden. Das Erlernen und Festigen grammatischer Strukturen in
Ubungen (hier vor allem Lickeniibungen) ist, so scheint es, das Ziel des Unterrichts.

Lernziel Wir meinen, dass es in diesem Unterricht ein grundsatzliches Problem gibt und dass zU-
nachst geklart werden sollte, um welche Lernziele es hier geht. Als Lernziel verstehen wir
eine Aussage dariber, welche Kompetenzen unsere Lernenden durch Unterricht errei-
chen sollen. Wenn 90% der Zeit getibt wird, Licken in Satzen zu fillen, dann werden die
Schilerinnen ziemlich gut darin werden, Liicken in Satzen zu fillen. Das Lernziel ist als@
erreicht, wie die Beobachterin auch registriert, wenn das Ausfillen der Licken mit weni-
gen Fehlern gelingt.

A



Was sind Aufgaben und Ubungen? 1 -1

Es ware aber unrealistisch, anschlieBend eine andere Aktivitat von den Schulerinnen zu
erwarten als die, die sie getibt haben, etwa das freie Sprechen in einer fremden Sprache
unter Verwendung unterschiedlicher grammatischer Strukturen. Grammatik wird hier
nicht als Mittel zum Zweck, etwa zur mindlichen Kommunikation, gelernt. Dies wird
deutlich, wenn es heiBt , dass es ihnen relativ schwer fiel, die theoretisch erlernten gram-
matischen Phianomene umzusetzen und vor allem auch in mandlichen Situationen auBer-
halb der Ubungen anzuwenden”.

Wir gehen nicht davon aus, dass das Ausfillen grammatisch motivierter Lucken und das
korrekte freie Sprechen in einer fremden Sprache viel miteinander zu tun haben. In der
fachdidaktischen Forschungsliteratur gibt es keinen Beleg dafir, dass mit grammatischen
Luckeniibungen die miindliche Verwendung einer fremden Sprache vorzubereiten wdre
oder dass flussiges Splrechen durch das Zusammenbauen von Wértern und Satzen nach
grammatischen Regeln entsteht. Wenn meine Lernenden flussig und méglichst korrekt
sprechen lernen sollen, muss ich dafir die entsprechenden Ubungen anbieten: namlich
solche, in denen gesprochen wird.

Die Entscheidungen Uber das, was man Gbt, wie man es ubt und.wie lange man es ubt,
sind die wichtigsten Entscheidungen fur Erfolg oder Misserfolg im Unterricht.

Wir halten fest: In einem Unterricht, in dem etwas anderes gelbt wird, als am Ende von
den Teilnehmenden erwartet und getestet wird, stimmen die Unterrichtsaktivitaten nicht
mit den Zielen tberein. Die Ubungen sind dann nicht zielfihrend. Der Zeitaufwand ist
hoch, aber am Ende sind alle Beteiligten unzufrieden. Es fehlt das Gefiihl, etwas zu konnen.
Als Ursache des Misserfolgs wird oft angegeben, dass das Lehrwerk zu wenig Ubungen
enthalt, dass es zu wenig Zeit zum Uben gibt oder dass es sich beim Deutschen um eine
schwere Sprache handelt. Die Lésung des Problems gelingt nach unserer Meinung nicht
durch Erhéhen der ,Dosis”, sondern durch ein Wechseln des ,,Medikaments”. Daher wollen
wir uns damit beschaftigen, wie wir Lernende auf die Anforderungen von sprachlichem
Handeln vorbereiten und sie dabei mit Aufgaben und Ubungen unterstitzen kénnen.

Ziele des 1. Kapitels sind, dass Sie

e Aufgaben und Ubungen unterscheiden kénnen und ihre Funktionen kennen,

@ die Qualitat von Aufgaben und Ubungen einschatzen kénnen,

® den Aufbau von Ubungs- und Unterrichtssequenzen verstehen und bewerten kénnen,

@ das Lernfeldermodell und seine Konsequenzen fur die Gestaltung von Aufgaben
und Ubungen kennenlernen.

11 Was sind Aufgaben und Ubungen?

Das Sprichwort ,,Ubung macht den Meister” legt nahe, dass wir Erfolg haben, wenn wir
genug Zeit in Ubungen investieren. Neben dem Faktor Zeit ist sicher auch die Qualitat der
Ubungen wichtig. Wir wollen in diesem Teilkapitel die Qualitat der Aufgaben und Ubun-
gen im Unterricht untersuchen und an Beispielen bewerten. Dazu beschaftigen wir uns
auch mit der Unterscheidung von Aufgaben und Ubungen. Ziel ist es, Unterrichtsprozesse
besser zu verstehen, Unterrichtsablaufe zu verandern und zu verbessern, und auf diese
Weise unsere Lernenden optimal auf ein Lernziel hinzufthren.

Nach dem Bearbeiten dieses Teilkapitels konnen Sie
e Aufgaben und Ubungen unterscheiden und sie definieren, ;
e die Bedeutung von Lernzielen fir den Einsatz von Aufgaben und Ubungen im

Unterricht einschatzen, ‘
e didaktisch-methodische Prinzipien als Basis fur die Beurteilung von Aufgaben und

Ubungen heranziehen.



1.1

Aufgabe 2

10

Was sind Aufgaben und Ubungen?

Aufgaben und Ubungen in Ihrem Unterricht:
a) Notieren Sie sich Stichpunkte zu folgenden Fragen.

Wie viele Ubungen machen Sie pro Stunde?

Wie viele Ubungen geben Sie als Hausaufgaben auf?

Achten Sie genau darauf, worauf die Ubung vorbereitet?

Erklaren Sie bei Aufgaben auch, was das Lernziel ist?

Woher kommen die Aufgaben und Ubungen in Ihrem Unterricht?

b) Vergleichen Sie Ihre Antworten mit Ihrer Kollegin / Ihrem Kollegen.

Vielleicht haben Sie festgestellt, dass Sie sehr viele Ubungen im Unterricht machen. Und
vielleicht bereitet nicht jede dieser Ubungen wirklich darauf vor, eine sprachliche Aufga-
be zu bewiltigen.

Wenn wir daran denken, dass Lernende im Idealfall an der Auswahl der Lerninhalte betei-
ligt werden sollten, ist es auffallig, dass in der Praxis Aufgaben und Ubungen vor allem
von den Lehrenden und den Lehrmaterialien vorgegeben werden. Vor allem die Arbeits-
anweisungen in Lehrmaterialien entscheiden oft dariber, was Lernende im Unterricht
konkret tun, ob, wie und wie lange sie miteinander arbeiten, ob sie sprechen oder schrei-
ben usw. Wenn man also einen neuen Blick auf bekannte Prozesse werfen will, fangt man
am besten mit dem an, was den Unterricht am meisten bestimmt: den Ubungen und
Aufgaben.

Wir haben in Aufgabe 1 gesehen, dass Aufgabe und Ubung oft synonym gebraucht wer-
den. Vielleicht waren auch Sie bei der Bearbeitung von Aufgabe 2 unsicher, was mit dem
jeweiligen Begriff gemeint ist. Diese Unterscheidung ist nur von den Zielen des Unter-
richts aus zu beantworten, wie wir im Folgenden sehen werden.

1.1.1 Aufgaben und Ubungen unterscheiden

Die Frage nach Zielen und Inhalten der konkreten Spracharbeit im Unterricht ist aus unse-
rer Sicht eine ganz zentrale Frage fir die Qualitat des Fremdsprachenunterrichts insge-
samt.

Am Ende dieses Teilkapitels

® konnen Sie Aufgaben und Ubungen unterscheiden,

® kennen Sie das Prinzip der Ruckwartsplanung, um Ubungen und Aufgaben sinnvoll
aufeinander aufzubauen.

| 3



Definition Aufgabe

Was sind Aufgaben und Ubungen? 1 -1

Sie sollten den gesamten Sprachunterricht mithilfe dieser Fragen planen:

e Was sollen meine Lernenden am Ende der Unterrichtssequenz kénnen?

e Welche Schritte miissen gegangen werden, um diese Ziele zu erreichen?

e Welche Hilfen bei den einzelnen Schritten missen wir allen oder einigen Lernenden

geben?

In der ersten Frage geht es also um die Lernziele, in der zweiten Frage um die Wege und
Schritte zu diesen Zielen. Die Antwort auf die erste Frage ist damit die Voraussetzung far
die Antwort auf die zweite Frage. Nur wenn ich mir als Lehrkraft tber die Ziele klar bin,
kann ich den Weg dorthin planen.

Das mag fir Sie so selbstverstandlich klingen, dass man eigentlich gar nicht dartber spre-
chen muss. Wir sollten uns aber daran erinnern, dass die Ziele fur alle Beteiligten, also
auch die Lernenden, immer klar sein missen. Wenn der Unterricht so verlauft, dass das
Ziel der korrekte Gebrauch einer grammatischen Form in einem Test ist, und wenn die
Schiiler das genauso sehen, ist mit dem Test das Ziel erreicht und die Form kann wieder
vergessen werden.

Wenn das Ziel aber ist, dass Fremdsprachenunterricht auf die Verwendung der Sprache
auBerhalb des Unterrichts vorbereiten soll, dann ist es sinnvoll zu fragen, worauf genau

wir als Lehrende vorbereiten sollen, wie genau die Sprachverwendung aussehen kann.

Mit anderen Worten: Welche sprachlichen Aufgaben werden die Lernenden bewaltigen

mussen?

Aufgaben sind all jene sprachlichen Aktivitaten, die einen ,Sitz im Leben” haben, d.h. die
in dieser Form nicht nur im Kursraum stattfinden: Wie kann ich mich nach dem Weg er-
kundigen? Wie erzahle ich jemandem davon, was ich gelesen habe? Wie schreibe ich ei-
nen Lebenslauf? Wie berichte ich Uber Erlebnisse? usw.

In diesem Sinne bezeichnet der Begriff Aufgabe alles, was man mit Sprache macht, etwa
um sich zu informieren und sich mit anderen Menschen auszutauschen. Aufgaben sind
die kommunikativen Lernziele des Fremdsprachenunterrichts. Um sie zu l6sen, brauchen
wir Worter, sprachliche Regeln, die Kenntnis von Textsorten und interkulturellem Verhal-
ten ebenso wie landeskundliche Kenntnisse und die Fahigkeit zu flassigem Sprechen und
Schreiben. In den Aufgaben werden eine Vielzahl von Kenntnissen und Fertigkeiten inte-
griert. Komplexe Lernaufgaben wie etwa ,Planung einer Klassenexkursion”, die in der
Fachliteratur auch als Zielaufgabe bezeichnet werden, konnen durch einzelne Aufgaben

vorbereitet werden.

1
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Was sind Aufgaben und Ubungen?

Solche Aufgaben kénnen sein:
® Lesen und Auswerten eines touristischen Prospekts

Berichten tber eine Sehenswdrdigkeit / ein Museum

Erkundung der Offnungszeiten .
Lesen eines Fahrplans und Ausdrucken einer Verbindung

Erstellung eines Reiseprogramms

Jeder Fremdsprachenunterricht muss das Ziel haben, auch auf die Kommunikatior? auBer-
halb des Unterrichts vorzubereiten. Das geschieht am besten dadurch, dass man die Praxis
der Sprachverwendung in den Unterricht hineinholt und dort méglichst oft genau das
tut, was Menschen auch auBerhalb des Unterrichts mit Sprache tun. Dies ist zum grundle-
genden Standard des Fremdsprachenunterrichts und inzwischen auch vieler Tests welt-

weit geworden.

Effektiver Sprachunterricht sollte sich laut Corder (1981) an naturlichen Prozessen orien-
tieren, sie unterstitzen und férdern und die Motivation der Lernenden nutzen. Je mehr
wir uns in allen Lernaktivitdten im Unterricht daran orientieren, was Menschen ohnehin
im Alltag mit Sprache tun, desto erfolgreicher und nachhaltiger ist der Lernprozess.

Eine wertvolle Hilfe auf dem Weg zu einem Unterricht, der realitatsnahe Kommunika-
tionssituationen vorbereitet, ist der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GER). Er bestimmt seit 2001 in Europa und dartber hinaus den Fremdsprachenun-
terricht zunehmend. Mehr zum GER kénnen Sie in Einheit 6 Curriculare Vorgaben und
Unterrichtsplanung von Deutsch Lehren Lernen lesen. Ein Kerngedanke des GER ist: Die
Lernenden sollen im Unterricht mit Sprache handeln. Mit anderen Worten: Sie sollen die
Fremdsprache im Unterricht so verwenden, wie sie es auch auBerhalb des Unterrichts tun
wdurden.

Im GER wird das so formuliert:

Kommunikative Aufgaben im Unterricht — ganz gleich, ob sie reale Sprachverwendung wider-
spiegeln oder im Wesentlichen didaktischer Art sind - sind in dem MaBe kommunikativ, in
dem sie von den Lernenden verlangen, Inhalte zu verstehen, auszuhandeln und auszudri-
cken, um ein kommunikatives Ziel zu erreichen. Der Schwerpunkt einer kommunikativen Auf-
gabe liegt auf ihrer erfolgreichen Bewaltigung und im Mittelpunkt steht folglich die inhaltli-
che Ebene, wahrend Lernende ihre kommunikativen Absichten realisieren. Im Falle von

der Flassigkeit und Korrektheit gilt, sodass sowohl| die Ausfuhrung der Aufgabé als auch der
Sprachlernprozess erleichtert und angemessen beachtet werden kénnen.
(Europarat 2001, S. 153)

Wie kann man diese Beschreibung in Leitlinien far den Unterricht umsetzen?

® Kommunikative Aufgaben spiegeln die reale Sprachverwendung. In jedem Fall stehen
die Inhalte im Mittelpunkt, nicht die Strukturen der Sprache.

® Auch dann, wenn es um sprachliche Formen, also um Grammatik, geht, muss man im-

tigung der Aufgaben sein.

® Die Balance zwischen Ubungen und Aufgaben muss beachtet werden, das heiBt, dass
die Zuordnung der Ubungen zu den Aufgaben klar sein muss. Und dass die Ubungen
so verteilt sind, dass es keinen einseitigen Unterricht nur in Bezug auf Formen oder
bestimmte Fertigkeiten gibt. _
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Aufgabe 3

Was sind Aufgaben und Ubungen? 1 .1

Besonders den letzten Punkt, die Verteilung von Ubungen und Aufgaben, wollen wir uns

im Folgenden genauer ansehen.

Das Lésen von Aufgaben muss vorbereitet werden.

Das geschieht zum Beispiel, indem

man Fertigkeiten wie Horen oder Sprechen trainiert, Waérter lernt und Texte bearbeitet —

kurz: durch Ubungen. Dazu ein Beispiel.

5 Der Umzug

Die Umzugscheckliste.
Sie planen einen Umzug. Die Check-
liste hilft.\WWas haben Sie schon
gemacht, was miissen Sie noch tun?
Schreiben Sie Satze.

Kinder
Babysitter fur den

en
Umzugskartons besorg! O
Lkw mieten @

freunde um Hilfe bitten D
0

packen
« Sachen sortleren

« Hausrat einpacken
» Kartons peschriften (Inha\t[Zlmmer)

Umzugstag organisieren

Extralartons packen f0r

bybedarf
:?I:t::egung und Getranke fur die Helfer

« Waschzeug

« wichtige Medikamente @

parkplatz ¥
vor dem alten und vor dem neuen Ha

reservieren

0

5]

@)
0
0
0

Mein letzter Umzug.
Berichten Sie tiber lhren
letzten Umzug.

Ich-Texte schreiben

Mein letzter Umzug war ...
\ls ich das letzte Mal umgezogen bin, ...
or ... Jahren binich ...

Wir haben schon Viele Freunde um
H#ilfe gebeten.

Wir missen
Moch einen Baby-
Sttter organisieren, o

studio d, Kurs- und Ubungsbuch A2, 5. 118.

Die Lehrwerkseite 118 aus studio d A2 enthélt eine Aufgabe und eine Ubung.

a) Was ist Aufgabe, was ist Ubung?

b) Welche Funktion hat Ihrer Meinung nach die Ubung?

Durch das Thema Umzug wird ein Kontext hergestell

traut sein durfte. Sie sind entweder selbst schon einma

t, der den meisten Lernenden ver-
| umgezogen oder haben vielleicht

bei einem Umzug mitgeholfen. Dariiber sollen sie in diesem Lehrwerksbeispiel berichten.

Die Ubung, Lernaktivitat eins, dient dazu, wichtige Waeérter in bedeutungsvollen Satzen
zum Thema Umzug zu wiederholen und einzufahren. Mit dieser Wiederholung wird die

Aufgabe, Lernaktivitat zwei, vorbereitet.

13
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1 '1 Was sind Aufgaben und Ubungen?

Ubungen bereiten Aufgaben vor, indem sie Wortschat?, Aussprache, Strul;turen oc;er (im-
zelne Fertigkeiten gezielt trainieren. Sie zielen auf die korrekte Anv'ven l%mgbun tr)noQ-
lichst rasche Verfligbarkeit des Getibten und seine freie An\./vendungum Afu gaben ab.
Damit ist das wichtigste Kriterium einer Ubung benannt: Sie muss‘ far die Lernenden er-
kennbar auf eine Aufgabe vorbereiten. Sie muss in einen inhaltlichen Zusammenhang,
den Kontext (z.B. Umzug, Stadtbesichtigung), eingebettet sein, der zu Sprachhandlung.en
(z.B. Uber den letzten Umzug berichten, nach dem Weg fragen), also zu Aufgaben, hin-
fahrt. :
Ubungen sind sinnvoll, wenn sie einen klaren Bezug zum Ziel = Aufgabe haben. Haben sje
das nicht, sind sie nicht sinnvoll und damit vielleicht Zeitverschwendung.

Definition Ubung

Den Ablauf und Aufbau einzelner Lernaktivitdten bezeichnet man als Sequenz. In der
Sequenzin Aufgabe 3 ist die Progression zwischen beiden Lernaktivitaten gut erkennbar:
vom vorbereitenden Schreiben mithilfe von Satzbausteinen und unterstitzendem Wort-
schatz aus der Umzugscheckliste hin zum freien Schreiben tber die eigene Situation oder
eigene Erfahrungen.

Der Ablauf der Sequenz wurde vom Ziel her geplant. Vom Ziel her planen heiBt hier: Wel-
che Unterrichtsschritte brauche ich, damit meine Kursteilnehmer tiber eigene Erfahrun-
gen mit Umzdgen schriftlich berichten, diese Erfahrungen austauschen und im Kurs be-
sprechen kénnen?

Lassen Sie uns nochmals auf die in diesem Teilkapitel eingangs gestellten Fragen zur(ick-

kommen:

® Was sollen meine Lernenden am Ende der Unterrichtssequenz kénnen?

® Welche Schritte missen gegangen werden, um diese Ziele zu erreichen?

® Welche Hilfen bei den einzelnen Schritten mussen wir allen oder einigen Lernenden
geben?

Aufgaben und Ubungen richten sich nach den jeweiligen Lernzielen und Teillernzielen.
Sie sollen die Lernenden dort abholen, wo sie sprachlich gerade stehen, sie also weder
Uber- noch unterfordern.

Die Lehrenden miissen also Aufgaben und Ubungen entsprechend beurteilen, auswahlen
und in eine Abfolge bringen kénnen. Damit das Ubungsangebot nicht langweilig wird,
starke und schwache Lernende in einer Gruppe berucksichtigt und z.B. auch die unter-
schiedlichen Vorlieben der jeweiligen Lernenden einbezogen werden, sollten Ubungen
vielfaltig und variantenreich sein.

Ruckwartsplanung Wie das Lehrwerksbeispiel zeigt, geht es bei der Planung vom Ziel her nicht um eine vél-
lig neue Form des Sprachunterrichts, sondern um das Prinzip der Riickwartsplanung, also
vom Ziel her denken, das in Einheit 1 Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung von
Deutsch Lehren Lernen beschrieben wird.

Y —————

| Ubung 1 i Ubung 2 S Agzgua&e/ i Zielaufgabe

) |

Den Begriff Zielaufgabe benutzt man im Unterricht, um zwischen Zielaufgabe bzw. kom-
plexe Lernaufgabe (siehe auch Kapitel 4) und Aufgabe zu differenzieren.

.L.‘
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Was sind Aufgaben und Ubungen? 1 .1

Legutke schreibt zur Rickwartsplanung:

.. kommunikative Lehrwerke setzen schon lange auf Lernaufgaben, selbst wenn die Lehr-
buchmacher nicht auf den Begriff Bezug nehmen. Es geht ... nicht darum, einen ganz anderen
Unterricht zu konzipieren ... sondern vielmehr darum, Vertrautes neu wahrzunehmen, mog-
licherweise neu zu gewichten, zu optimieren und zu erganzen.

(Legutke 2011, S. 6)

Die Unterscheidung von Ubungen und Aufgaben und die Planung vom Ziel des Sprach-
unterrichts her kann also helfen, Ubungen auf ihre Qualitat im Hinblick auf das Ziel ein-
zuschatzen.

¢

P

Literatur zum Wenn Sie sich intensiver mit Aspekten und Fragen zur Unterrichtsplanung auseinander-
Weiterlesen setzen wollen, lesen Sie bitte Einheit 6 Curriculare Vorgaben und Unterrichtsplanung von
Deutsch Lehren Lernen.

Auf das Beispiel Umzug bezogen, kénnten Teillernziele und Lernziele folgendermaBen
aussehen:

In Ubungen ist das Ziel z.B. zunachst,

® in einem Einfhrungstext und in lllustrationen Wortschatz und Formulierungen ken-
nenzulernen, die bei diesem Thema nutzlich sind,

e die Wérter (Mébel, Einrichtungsgegenstande) und Formulierungen (Orts- und Rich-
tungsangaben) in einem geschlossenen Ubungskontext zu verwenden, etwa bei der
Beschreibung von Rdumen und Gegenstanden.

Diese Wérter und Formulierungen kénnen dann in Aufgaben weiter verwendet werden,

z.B.um
e eine Liste mit wichtigen Punkten zu erstellen, die man bei der Vorbereitung eines

Umzugs beachten muss,
e andere Kursteilnehmer nach ihrer Wohnsituation und dem letzten Umzug zu befra-

gen,
e einen Tagebucheintrag zum Thema Umzug zu verfassen oder mundlich tber eigene

Erfahrungen zu berichten.
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1 '1 Was sind Aufgaben und Ubungen?

? i ie eine Postkarte aus
Aufgabe 4 Was miissten lhre Lernenden iiben, um die Aufgabe .Schreiben Si

m dem Urlaub.” zu bewaltigen?

Schreiben Sie
eine Postkarte
aus dem Urlaub

ﬁbung 3

Ubung 1

Teillernziel Wortschatz zum Thema
festigen

Lernaktivitdt aus der Lektion die W6r-
ter/Ausdrtcke notieren,
die fur eine Postkarte
relevant sein kénnten

b) Tauschen Sie sich, wenn maglich, mit einer Kollegin / einem Kollegen aus.

Zusammenfassung Wie wir gesehen haben, geht es im Fremdsprachenunterricht darum, dass Lernerinnen
und Lerner die Sprache aktiv anwenden und die Aufgaben méglichst echte, realistische
Situationen bertcksichtigen. Die im Unterricht angebotenen Situationen sollen etwas mit
der Lebenswelt der Lernenden zu tun haben. Diese sollen am Ende einer Unterrichts-
sequenz in der Lage sein, mundlich oder schriftlich mit Partnern zu kommunizieren, um
sich Uber Inhalte zu verstandigen und bestimmte Absichten zu verfolgen — innerhalb und
auBerhalb des Kursraums. Aufgaben und Ubungen dienen dazu, dass die Lernenden nach
und nach die zur Kommunikation notwendigen Kompetenzen aufbauen.

Denken wir noch einmal an das Beispiel aus Irland: Die Beobachterin beschreibt, dass die
Schilerinnen und Schiler kaum Probleme hatten, Lickentibungen auszufiillen oder ein-
zelne Satzstrukturen zu bilden. Aber Aufgaben, die einen Transfer in die Praxis, also in
die Lebenswelt auBerhalb des Unterrichts zum Ziel hatten, konnten die Schiilerinnen und
Schuler nicht bewaltigen. Und das, obwohl sie doch anscheinend vorbereitende Ubungen
gemacht hatten. Sie hatten also einen Misserfolg. Warum?

Es lohnt sich, die unterschiedlichen Funktionen von Aufgaben und Ubungen genauer
anzusehen und nach Kriterien zu fragen, die bei deren Auswahl oder Erstellung helfen.

1.1.2 Didaktisch-methodische Prinzipien

Wie wir gesehen haben, missen Unterrichtssequenzen so geplant werden, dass die Ler-
nenden am Ende in der Lage sind, mit der Sprache selbststandig zu handeln. Darauf mis-
sen sie vorbereitet werden. Sie mussen auf Situationen vorbereitet werden, in denen sie
sprachlich handeln, auf landeskundliche Kontexte, auf ihre Rolle als Sprecherinnen und
Sprecher der fremden Sprache und auf die Kommunikation mit Muttersprachlern.

Aufgabe 5 Wann sind Aufgaben und Ubungen lhrer Erfahrung nach besonders erfolgreich?

14
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Kompetenz-
orientierung

Was sind Aufgaben und Ubungen? 1 -1

Es gibt im Sprachunterricht nicht eine einzelne Methode, nach der sich der Unterricht
richten muss, denn es fehlt der empirische Nachweis, dass bestimmte Lernziele ausschlieB-
lich mit bestimmten Methoden zu erreichen sind oder dass bestimmte methodische An-
satze bei allen Lernenden zu den gleichen Ergebnissen fiihren (Funk 2010, S. 941). Wohl
aber gibt es eine Reihe von didaktisch-methodischen Prinzipien, die eine Basis fur guten
DaF-Unterricht und fiir Aufgaben und Ubungen bilden. Mit diesen wollen wir uns im Fol-
genden naher beschaftigen.

Nach Bearbeitung dieses Teilkapitels kennen Sie
® einige didaktisch-methodische Prinzipien,
e Kriterien fir die Qualitat von Aufgaben und Ubungen.

Didaktisch-methodische Prinzipien sind Leitlinien, die aus der Vorstellung von gutem Un-
terricht resultieren. Sie bieten den Lehrenden eine Orientierung, etwa bei Entscheidun-
gen zur Unterrichtsplanung oder zur Auswahl von Aufgaben und Ubungen. Nach David
Little ist es wichtig fur Lehrende, diese Prinzipien zu kennen, auf denen ihr Handeln im
Sprachunterricht beruht. Eine solche theoretische Basis ist zentral, damit Lehrkrafte
grundlegend und nicht nur anhand von Beispielen Uber ihren Unterricht sprechen kén-
nen (Little 1994, S. 118, Uibersetzt von Funk 2010, S. 940). Die Prinzipien, also die Vorstel-
lungen von gutem Unterricht, wirken sich auf die Planung und Gestaltung von Unterricht,
und damit auch auf die Aufgaben- und Ubungsgestaltung aus.

Didaktisch-methodische Prinzipien dienen den Lehrenden als Basis fur Entscheidungen
der Unterrichtsplanung und -durchfihrung. Unserer Meinung nach ist es nicht nur wich-
tig, diese Prinzipien zu kennen: Lehrerinnen und Lehrer mussen auch Aufgaben und
Ubungen daraufhin Gberpriifen und beurteilen kénnen, ob und inwieweit sie den Prinzi-
pien gerecht werden und ob man das Aufgaben- und Ubungsangebot verdndern muss,
damit es ihnen entspricht. Die Orientierung an Prinzipien hat also Konsequenzen u.a. fiir
die Unterrichtsorganisation, die Gewichtung von Lernzielen (Funk 2010, S. 944) und die
Auswahl und den Einsatz von Aufgaben und Ubungen.

Wesentliche Prinzipien, die der Gestaltung von Aufgaben und Ubungen zugrunde liegen,
sind

Kompetenzorientierung

Erfolgsorientierung

Handlungsorientierung

Aufgabenorientierung

Interaktionsorientierung

Kontextualisierung

Personalisierung

Lerneraktivierung

Kompetenzen sind die kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, tber die Menschen verfu-
gen, um Aufgaben zu bewaéltigen, sowie die Bereitschaft, Probleme in unterschiedlichen
Situationen erfolgreich zu bewaltigen. Im kompetenzorientierten Unterricht kennen die
Lernenden die Lernziele, die sie erreichen sollen (Transparenz) und wissen, wozu sie etwas
lernen (siehe Teilkapitel 1.1.1) oder sie haben tiber die Lernziele mitentschieden. Die Lern-
ziele werden oft als Kann-Beschreibungen formuliert und die Lernenden sind aufgefordert,
ihre Lernfortschritte bzw. ihr Wissen und Kénnen selbst zu tberprifen. Das Prinzip der
Kompetenzorientierung ist eng mit der Lernerautonomie verbunden, das heiBt, dass Ler-
nende selbst in der Lage sind, Gber ihren Lernprozess zu reflektieren und zielbewusst nach

erfolgversprechenden Lernwegen zu suchen.
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Erfolgsorientierung

Handlungs-
orientierung

Aufgaben-
orientierung
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Was sind Aufgaben und Ubungen?

ispiel stammt von einer 7usammenfassungsseite am Ende ei-
eispie den mit Selbstiberprifungsaufgaben

Das folgende Lehrwerksb
aben, das kommunikative Lernzie| er-

ner ganzen Lerneinheit. Hier konnen die Lerne:
prifen, ob sie die nétige Kompetenz erworben

folgreich umzusetzen.

Das kann ich auf Deutsch
» eine Grafik auswerten und kommentieren (1.4)

In dieser Grafik geht es um

Ich finde die Grafik

Daskannich © 1 ® Ll »U3-4

Sie hinterlassen eine Nachricht in Threr
Fahrschule. Sie mochten einen neuen
Termin fiir eine Fahrstunde am Diens-
tagabend und bitten um Riickruf.

» eine Nachricht auf der Mailbox hinterlassen

Mein Name ist . Ich rufe an, weil

studio d, Kurs- und Ubungsbuch B2/1,S. 43,

Daskannich © 0 ® 1 »U16

Die Lernziele sind als Kann-Beschreibungen formuliert: Ich kann eine Nachricht auf einer
Mailbox hinterlassen. Das Erreichen der Lernziele wird von den Lernenden ausgewertet
(Selbstevaluation), indem sie die Satze erganzen und mithilfe der Smileys © selbst beur-
teilen, ob sie es gut oder weniger gut kénnen, und ob sie eventuell noch Hilfen oder
Ubungen zur Wiederholung brauchen. Die Lernenden werten also selbst aus, ob sie die
angestrebte Kompetenz erreicht haben.

Wie wir in Teilkapitel 1.1.1 am Beispiel der Unterrichtsstunde aus Irland gesehen haben,
kommt es in einem Unterricht, in dem die Anforderungen schneller steigen als sich die Fa-
higkeiten entwickeln (kdnnen), zu Fehlern. Dies kann Stress oder Motivationsverlust verur-
sachen: Es kommt zu Misserfolg, da die gestellte Aufgabe nicht bewaltigt werden kann.
Der Begriff Erfolg bezeichnet das Erreichen (selbst)gesetzter Ziele. Wenn ein Mensch
merkt, dass seine Fahigkeiten im gleichen MaBe wachsen wie die Herausforderungen, die
an ihn gestellt werden, dann stellt sich ein Glucksgefuihl ein., Erfolgreiches Handeln be-
deutet also, dass man etwas geleistet, geschafft oder gelernt hat und dass man eigene
Fortschritte sieht. Das motiviert und gibt Selbstvertrauen.

derungen abzielen.



Interaktions-
orientierung

Aufgabe 6

1)
NN

Kontextualisierung

1.1

Was sind Aufgaben und Ubungen?

Aufgabenorientierung heiBt auch, dass die Qualitat von Aufgaben und Ubungen aber

die Qualitat des Ergebnisses des Unterrichts entscheidet. Die Qualitf.it Yon Aufgaben:nd
Ubungen entscheidet auch dariber, wie Menschen im Unterricht mlltemanc'jer umgenen,
ob sie sich dabei wohlfiihlen, worauf sie sich konzentrieren und ob sie dabei Erfolge o.der
Misserfolge erleben. Die Quantitat der Aktivitaten allein schafft keine au'fg.;abenonen—
tierten Erfolge. Immer mehr Ubungen ohne klares Ziel kénnen auch demotivieren.

Nach dem Prinzip der Interaktionsorientierung sollten Lernende im Unterrl.chjc durch
Ubungen und Aufgaben dazu angeregt werden, in einem sozialen Kontext mltglnander
2u kommunizieren und zu handeln. Dies kann durch Partneriibungen erfolgen, in denen
man nach fehlenden Informationen fragt oder durch Rollenspiele, in denen etwas ausge-
handelt wird usw.

Unterricht, der auf Interaktion ausgerichtet ist, schafft einen Raum, in dem Lernende sich
als sprachlich Handelnde erfahren. Es wird davon ausgegangen, dass die Lernenden auc'h
jenseits des Klassenzimmers oder Kursraums handlungsfahig sein werden, wenn sie
miindlich, schriftlich und auch kérpersprachlich (z.B. durch Mimik und Gestik) gelbt ha-
ben, die Fremdsprache in vielfaltigen Situationen einzusetzen. Fir uns ist die Qualitat der
Interaktion, d.h. der sozialen Beziehung und der Kommunikation zwischen den Lernen-
den und Lehrenden sowie der Lernenden untereinander, und die aktive Beteiligung der
Lernenden am Unterricht entscheidend fiir die Qualitat des Unterrichtsergebnisses.

Sehen Sie sich die Ubung an. Woran wird sichtbar, dass die Lernenden eine aktive Rolle
tubernehmen?

15 Artikel iiben
a Spielt zu zweit: Sortiert Tiernamen in eine Tabelle.

der Papagei * die Fliege * der Hund * der Elefant  die Katze ¢ das Pony *
das Krokodil ® das Pferd  die Ratte * der Tiger * das Kanguru ¢ ...

A der | B das C die
Elefant | Pferd Katze

A der |B das C die
1 |Fisch Krokodil | Katze
2 |Vogel |Kanguru | Ratte

=Y

N

Papagei | Pony Ratte
3 | Hund Krokodil | Fliege

3 |Tiger |Pferd Fliege

b Fragt wie im Beispiel. Wer findet die Tiere zuerst?

( Hast du einen Papagei in A1? Nein. Hast du eine Fliege In C32
\\\

Immer, wenn Lernende eine aktive Rolle bei der Vorbereitung, Durchfihrung und Kon-
trolle von Aufgaben und Ubungen haben, ist die Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden und den Lernenden untereinander besonders intensiv. In Kapitel 2 dieser Ein-
heit setzen wir uns genauer mit Interaktion im Unterricht auseinander.

geni@| klick, Kursbuch A1, S. 50.

Ein weiteres wichtiges Prinzip ist die Kontextualisierung. Dabei wird davon ausgegangen,
dass Sprache in unterschiedlichen sozialen Kontexten angewendet wird, die im Kurs vor-
bereitet und trainiert werden sollen. Es geht um ein sinnvolles Uben in anwendungsbezo-
genen und moglichst authentischen Situationen. So gestaltete Aufgaben und Ubungen
haben einen Sitz im Leben. Ihr Fokus liegt auf dem Inhalt und der jeweils benétigten au-
thentischen Sprache. D.h. die Satze, die im Unterricht produziert werden, sind mit hoher
Wahrscheinlichkeit in ahnlichen Situationen auch auBerhalb des Kurses anwendbar. Sie
sollten einen hohen Grad an persénlicher Relevanz haben, d.h. die Lernenden produzie-
ren Satze, die etwas mit ihnen selbst zu tun haben, ihre Interessen, Erfahrung und ihr
Wissen bertcksichtigen. Sie sprechen somit fur sich selbst.
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Personalisierung
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Was sind Aufgaben und Ubungen?

Handeln der Lernenden mit personlichem Bezug. Der
es Alter, Herkunft, schulkontext und vieles mehr

: i i den haufig dazy
iehen. Ubungen und Aufgaben in Lehrwerken bringen die Lernen ; azU,
:)ii:?:i: Lehrwergkpersonen oder -texten auseinanderzu§etzen yndneA:i:gS:f:jS:ndfss
2u formulieren, die unter Umstanden mit ihnen selbst, Ihren elgt’-‘f e Ihn
Interessen nichts zu tun haben. Wahrscheinlich haben Sie schon esvg h,t ssh re
Lernenden auch die dabei gebrauchten Inhalte, Strukturfan o?er den. fo"rtsc akz .sc nell
wieder vergessen haben. Das liegt daran, dass unser Gehlr'n Satzen, die ur'u:s Zlne Be-
deutung haben, auch keine Aufmerksamkeit schenkt. ?le wer(.:!en gar nicht "o er nur
oberflichlich verarbeitet, bleiben also nicht im Gedéachtnis und kénnen auch"spater nicht
mehr abgerufen werden. Anders sieht es mit Ubungen aus, i.n denen es um_ fur uns selbst
interessante Inhalte geht. Ubungen brauchen einen personlichen Be-zug. Ein gelu.ngenes
Beispiel daftr sehen Sie im folgenden Unterrichtsmitschnitt aus einem Unterncht am
Goethe-Institut New Delhi. Dass sich eine Personalisierung auch in formfokussierten
Ubungen umsetzen lasst, also Ubungen, in denen sprachliche Formen trainiert werden,
zeigt zudem das folgende Lehrwerksbeispiel aus geni@/ B1.

Personalisierung ist sprachlich
personliche Bezug kann sich auf Interessen,

Ort, Jahr Goethe-Institut New Delhi, 2010
Zielgruppe Erwachsene auf dem Niveau B2.2
Lehrkraft Manveen Kaur Anand
. Lernziel Uber Berufe sprechen kénnen
Lernaktivitdaten Die Lernenden tauschen sich im Plenum Uber Berufe aus.
Lernmaterial Aspekte 1, Lektion 6

Traume, Wiinsche — Sucht euch einen Satzanfang aus. Schreibt die Aussage.

Eswire ... | schon/toll/ genial/ fantastisch/ein Riesenfortschritt ..  WeR ..
traurig/schlimm/ furchtbar/blod ..,
eine Katastrophe /eine Schweinerei y=

Es wiire furchtbar, wenn wir nie mehr Schule haibten, Es wire furchtbar schon, wenn wir ..

Man kénnte/miisste ... — Was kénnte man alles in

eurem Klassenzimmer, der
Schule, der Stadt etc. verandern? :

geni@|, Kursbuch B1, 5. 53.

Sehen Sie Sequenz 9 von Goethe-Institut

New Delhi 2 und sehen Sie sich das Lehr-

werksbeispiel aus geni@/ an.

a) Beschreiben Sie, worin die Persona-
lisierung fur die Lernenden in diesen
Ubungen besteht.

Beispiel

Personalisierung

Sequenz 9 von Goethe-Institut New Delhi 2
geni@/ B1

b) Finden Sie Beispiele fir personalisierte Ubungen in Ihrem Lehrwerk oder tberlegen
Sie, wie Sie Aufgaben und Ubungen personalisieren kénnen.




Lerneraktivierung

Aufgabe 8

1.1

Was sind Aufgaben und Ubungen?

Im Film fuhrt die Vorgabe ,Als ... wirde ich nie arbeiten.” dazu, dass die Lernenden l.n
dieser Ubungssituation ganz fir sich sprechen kénnen und dabei an Inhalte denken, die
ihnen real zu dieser Vorgabe einfallen. Sie sind dadurch personlich engagiert. Im Lehr-
werksbeispiel sprechen die Lernenden ebenfalls tiber ein reales Thema, namlich daruber,
was man in ihrer Stadt/Schule usw. verandern konnte.

Die Aufmerksamkeit liegt in den Beispielen auf der Bedeutung,
eigenen Aussage verleihen wollen. Diese Aussagen werden tiefer
als Satze ohne personlichen Bezug.

Obwohl im Lehrwerksbeispiel oberflachlich betrachtet der Fokus auf den Formen des
Konjunktiv Il liegt, bietet die Ubung durch die Personalisierung Méglichkeiten zum Um-
gang der Lernenden mit fur sie bedeutungsvollen Inhalten in einer echten Diskussion, die
zwar durch das Lehrwerk angeregt wird, aber in dieser Form auch auBerhalb des Lehr-
werks stattfinden kénnte (Bedeutungs- und Kontextorientierung). Dabei kénnen alle
Lernenden aktiv angesprochen werden, was uns zum nachsten Prinzip fuhrt.

die die Lernenden ihrer
im Gehirn verarbeitet

Lerneraktivierung bedeutet, dass sich Lernende aktiv in den Unterricht einbringen kén-
nen, z.B. indem sie ihre Vorkenntnisse einbringen, Fragen stellen, Lernziele und Unter-
richtsthemen auswahlen, sich mit der Sprache auseinandersetzen, Regeln selbst finden
und Uberprifen, eigenstandig ihren und den Lernerfolg anderer kontrollieren und evalu-
ieren und auch organisatorische und lernsteuernde Aufgaben bis hin zu Lehraktivitaten
Ubernehmen.

Sehen Sie sich dazu folgenden Filmausschnitt aus einer Unterrichtsstunde an einer Schule
in Lissabon an.

Ort, Jahr ! Schule Lissabon, 2008
Zielgruppe . Kinder auf dem Niveau A1
Lehrkraft Serafina Akino
| Lernziel Uber Tiere sprechen
Lernaktivitaten den Begriff Haustier klaren
Lernmaterial geni@/ A1, Kursbuch

Sehen Sie Sequenz 1 von Schule Lissabon.
Welche Form der Lerneraktivierung wird
hier gezeigt?

Die Lehrerin méchte das Kapitel ,Tiere und Leute” aus dem Lehrwerk behandeln. Als
Einstieg fragt sie die Schiller, was ein Haustier ist und zeigt Bilder von Haustieren, die die
Schalerinnen und Schiiler kennen. Dadurch sind diese auch in der Lage, den Begriff Haus-
tier zu verstehen und sich aktiv am Unterricht zu beteiligen, was man an den vielen Mel-
dungen in der Klasse sieht.

Lerneraktivierung als Unterrichtsprinzip geht davon aus, dass Lernende, die aktivam Un-
terrichtsgeschehen teilnehmen und dieses mitgestalten, bessere Lernergebnisse erzielen.
Sie arbeiten nicht nur motivierter und konzentrierter mit, sondern entwickeln auch ein
Bewusstsein fir die Art und Weise, wie sie Sprache (am besten) lernen, wenn entspre-
chend gestaltete Aufgaben- und Ubungskontexte angeboten werden.
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1 "1 Was sind Aufgaben und Ubungen?

und nennen Sie Aufgaben und Ubungen

S
annten Prinzipien
s esonders gut umsetzen.

Aufgabe 9 Wihlen Sie zwei der e
g die die Prinzipien b

lﬂ aus lhrer Unterrichtspraxis,

ben
Prinzip Ubungen/Aufga

1.

Wir haben in diesem Teilkapitel eine Reihe von didaktisch-methodis'che'n Pnjinzipien gese.
hen, die teilweise eng miteinander zusammenhéangen und die Basis fur die Beurteilung

von Ubungen und Aufgaben sind.

Zusammenfassung

Die Handlungsorientierung und Aufgabenorientierung beschreiben als Ziel von Sprachun-
terricht das Bewaltigen von Aufgaben, das sprachliche Handeln in Situationen, wie sie
auch auBerhalb des Unterrichts vorkommen kénnen. Dabei findet sprachliches Handeln
meist in einem gemeinsamen Agieren von Menschen statt. Dies sollte sich auch in der In-
teraktion im Unterricht widerspiegeln, wie das Prinzip der Interaktionsorientierung be-
tont. Das Prinzip der Kontextualisierung weist darauf hin, dass Sprache in unterschied-
lichen sozialen Kontexten verwendet wird, was im Unterricht trainiert werden muss.
Dabei missen Ubungen und Aufgaben in solche Kontexte eingebettet sein.

Die Erfolgs- und Kompetenzorientierung zeigen: Um erfolgreich sprachlich handeln zu
kénnen, mussen Ubungen und Aufgaben so angelegt sein, dass die nétigen Kompeten-
zen schrittweise erworben werden. Die angestrebten Kompetenzen sollten auch angege-
ben sein und Uberpriift werden.

Bei der Personalisierung und der Lerneraktivierung geht es darum, die Motivation beim
Lernen zu erhdhen und das Gelernte besser zu behalten. Dazu sollten Ubungen und Auf-
gaben einen personlichen Bezug zu den Lernenden haben, und die Lernenden sollten
aktiv in den Unterricht mit einbezogen werden.

11.3 Zur Verteilung von Aufgaben und Ubungen in Lernfeldern

Es gibt eine Reihe von didaktisch-methodischen Prinzipien, die eine Basis fur guten DaF-
Unterricht und far Aufgaben und Ubungen bilden, wie wir im vorangegangenen Teil-
kapitel gesehen haben. Dabei ist die sprachliche Handlungsfahigkeit das wichtigste Lern-
ziel, das durch geeignete Ubungen und Aufgaben im Unterricht erreicht werden soll.
Der GER weist darauf hin, dass eine Balance der Lernaktivitdten hierbei zu beachten ist
(siehe Teilkapitel 1.1.1). Dazu wollen wir uns ein Modell ansehen, das in der Unterrichts-
forschung Lernfeldermodell genannt wird. In der englischsprachigen Literatur wird von
Four Strands gesprochen (Nation/Newton 2009). Wir ubersetzen das als vier Lernfelder.

Nach der Bearbeitung dieses Teilkapitels kénnen Sie
® das Lernfeldermodell beschreiben und erklaren,
e Aufgaben und Ubungen den Lernfeldern zuordnen,

Paul Nation hat verschiedene Studien zum Fremdsprachenunterricht ausgewertet und Er-
gebnisse verglichen. Er kommt zu dem Schluss, dass eine ausgewogene Verteilung von
Sprachlernaktivitaten am besten geeignet ist, die Lernenden zu einer aktiven Verwen-
dung der gelernten Sprache zu bringen. Dies férdert auch die Interaktion im Unterricht.
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1.1

Was sind Aufgaben und Ubungen?

Statt eines separaten Trainings der vier Fertigkeiten und von Wortschatz und Grammatik
erfolgt ein integriertes Training von Fertigkeiten und Komponenten des Spracherwerbs
(Wortschatz, Aussprache usw.) in Lernfeldern. Auf diese Weise kann eine ausgeglichene
Kompetenzentwicklung gewéhrleistet werden.

Darstellung der Die vier Lernfelder teilen sich auf in:
Lernfelder

Was bedeutet das Lernfeldermodell ftr den Unterricht?
Das Modell geht davon aus, dass die Lernaktivitdten in einem gesamten Kurs oder in
einem Schuljahr méglichst alle vier Lernfelder in gleichem Umfang abdecken.

Das Modell bedeutet nicht:

e dass es eine festgelegte Abfolge von Lernfeldern und -aktivitaten gibt,

e dass in jeder Stunde alle Lernfelder gleich oft angesprochen werden mussen,

® dass alle Ubungen und Aufgaben immer eindeutig einem Lernfeld zugeordnet wer-
den mussen.

Die Gberzeugendste Begriindung gleichmé&Big verteilter Lernaktivitaten liegt im Time-
on-Task-Prinzip, das in der Praxis vielfach belegt ist (Nation/Newton 2009). Time-on-Task
bedeutet, dass die Zeit, die zur Verfiigung steht, auch auf das verwendet wird, was die
Lernenden spater wirklich kénnen sollen. Lesen lernt man nur durch Lesen, Sprechen
durch Sprechen, und Fliissigkeit kann in einer Sprache nur erreicht werden, wenn man sie
auch trainiert. Denken Sie wiederum an das Beispiel aus Irland: Wenn die Schuler sehr viel
trainiert haben, Liicken auszufillen, dann kénnen sie dies auch besonders gut. Wenn sie
anschlieBend aber eine kommunikative Aufgabe bewaltigen mussen, werden sie darin
nicht so gut sein. Auch unsere eigene praktische Erfahrung zeigt uns, dass sich mindlich-
produktive Kompetenz, also das flassige Sprechen einer fremden Sprache, nicht als Ne-
benprodukt der bewusst gemachten Regeln durch das Uben grammatischer Formen ein-

stellt.

Was bedeutet es nun genau, wenn wir bei der Unterrichtsplanung von vier Lernfeldern

ausgehen?
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Erlauterung der
Lernfelder
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Was sind Aufgaben und Ubungen?

svollen Inhalten
. die den Lernenden angeboten werden: Den Ler.

nhalte und Themen in Form von Lese.
den inhaltlich bearbeitet und ausge-
hre Lernenden bedeutungsvoll jst,

Lernen durch Arbeit mit bedeutun
Dieses Lernfeld fokussiert die Inhalte,
nenden werden fr sie moglichst bedeutungsvolle |
und Hortexten, Filmen usw. prasentiert. Diese wer

i Was fir |
wertet, ohne z.B. Strukturen zu fokussieren. ] DIt : ‘
kénnen wir lhnen nicht sagen. Bedeutungsvoll kann nicht als objektive Kategorie defj-

niert werden. Zum Grundprinzip kénnen wir sagen: Fin personalisierter Unterricht, bej
dem Lernende sich personlich angesprochen fihlen, wird a!s bedeutu‘nngoll e.mpfu?den_
Sie schenken den Unterrichtsinhalten mehr Aufmerksamkeit und somlt' wird eme' groBe're
Verarbeitungstiefe erreicht. Eine objektive Bedeutung von Themen im Unterricht exis-
tiert also gar nicht. Sie existiert nur in der individuellen Bewertung der Lerr‘lenden. L.ehr.
krafte missen also bei der Unterrichtsplanung genau Uberlegen: Welche Dinge motivie-
ren meine Lernenden? Worin investieren sie freiwillig und gern Zeit? Daher sollten die
Lernenden an der inhaltlichen Planung des Unterrichts beteiligt werden. Sie sollten ihre
eigenen Themen in den Unterricht einbringen und die Inhalte mitbestimmen kénnen.

Sprachbezogenes Lernen
Ellis (2003) unterscheidet zwischen einem grammatikzentrierten Unterricht (focus on

forms) und einem Unterricht, der zeitweise bestimmte grammatische Formen fokussiert
(focus on form). Ersterer geht davon aus, dass die Grammatik im Mittelpunkt steht und
alle anderen Lerninhalte dann darauf aufbauen. Formfokussiert heiB3t dagegen eine zeit-
weise Konzentration auf sprachliche Strukturen auf der Wort-, Satz- und Textebene im
Rahmen. eines inhalts- und handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts, wie er in
dieser Einheit beschrieben wird. In diesem Sinne liegt der Schwerpunkt in diesem Lern-
feld auf der Beschaftigung mit den Strukturen der geschriebenen und gesprochenen
Sprache: Aussprache, Wortschatz, Satzbau, Redemittel, Textzusammenhang usw.
Grammatische Regeln sollten dann thematisiert werden, wenn der Gebrauch einer Struk-
tur ein inhaltliches Lernziel erfillt. Eine Systematisierung von Vergangenheitsformen
kann beispielsweise dann angebracht sein, wenn Kursteilnehmer tber eigene Erlebnisse
und Erfahrungen berichten.

Lernen durch Produktion von bedeutungsvollem Output

«»Sinn-volles” Sprachhandeln meint die bewusste oder unbewusste Verwendung der
Fremdsprache, schriftlich wie mundlich, um damit eigene Aussagen zu Sachverhalten, zu
Texten, zu sich selbst oder anderen Personen zu machen. Dies kann in simulierter Unter-
richtskommunikation tbend vorbereitet werden, etwa durch den Austausch von Infor-
mationen im Kurs, wie Sie es in Aufgabe 19 kennenlernen werden. AnschlieBend wird es
in Projekten und Praxiserkundungen angewendet. Unser Lernfeldermodell geht davon

aus, dass mindestens ein Viertel der Unterrichtszeit diesem Lernfeld gewidmet werden
sollte.

Lernen durch Fliissigwerden im Sprechen, Schre
Sprachliche Fliissigkeit heiBt, dass die Lernend

auch zu schreiben, ohne sich jedes einzelne Wort, jeden einzelnen Satz im Kopf zurecht

legen zu massen: S'I.e kdnrfen flieBend einen kleinen Vortrag halten, ohne durch viele
lange Pausen und ,,8hms” ins Stocken Zu geraten ’

text machen, ohne sofort beij jedem Wort di

iben, Horen, Lesen, Horsehen
en in der Lage sind, sowohl zu sprechen als



Ubungen und
Aufgaben in den
Lernfeldern

Aufgabe 10
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Was sind Aufgaben und Ubungen? 1 -1

lage des Sprachunterrichts, ergibt sich als erste Konsequenz, dass ausreichend Zei} zur
Anwendung und Wiederholung des Gelernten zur Verfiigung stehen muss, zum Uben
ohne Nachdenken (Automatisierung). Wir betonen dies deshalb, weil von Kolleginnen
und Kollegen oft die Auffassung vertreten wird, Uben hatte immer etwas mit bewusster
Regelanwendung zu tun. Kennzeichen der Automatisierungsiibungen sind Schnelligkeit
und eine hohe Wiederholungsrate. Am besten gelingt das mit spielerischen Arbeitsfor-
men, wie etwa dem Kugellager, das Sie in Teilkapitel 2.1 naher kennenlernen.

Welche Rolle spielt in einem nach diesem Modell geplanten Unterricht die Vermittlung
der vier Fertigkeiten? Selbstverstandlich werden alle vier Fertigkeiten auch weiter gelbt.
Aber das getrennte Training der Fertigkeiten oder gar die Frage nach ihren Anteilen im
Unterricht ist keine wirklich wichtige Frage mehr fiir unsere Planung. Auch lassen sich die
vier Fertigkeiten nicht 1:1 auf die Lernfelder Gbertragen: Im Lernfeld Lernen durch Pro-
duktion von bedeutungsvollem Output etwa wird sowohl gesprochen als auch geschrie-
ben. Die Verteilung der Fertigkeiten hangt von vielen Faktoren ab: vor allem vom aktuel-
len Lernziel, von den verwendeten Medien und den Bedirfnissen der Lernenden.

Lernfelder wirken beim erfolgreichen produktiven und rezeptiven Sprachhandeln zusam-
men, setzen aber unterschiedliche Schwerpunkte. So gehéren zum erfolgreichen Sprach-
handeln bedeutungsvolle Inhalte und aktives Sprachhandeln (Lernen durch Arbeit mit
bedeutungsvollen Inhalten und Lernen durch Produktion von bedeutungsvollem Out-
put), Korrektheit (sprachbezogenes Lernen) und Flussigkeit (Lernen durch Flussigwerden
im Sprechen, Schreiben, Héren, Lesen, Horsehen).

Man kann den einzelnen Lernfeldern Aufgaben und Ubungen zuordnen. Aufgaben stel-
len das eigentliche Ziel des handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts (Zielaufga-
ben) dar, Ubungen dienen dem Erreichen dieser Ziele. In der folgenden Aufgabe sehen
Sie eine Zuordnung von beispielhaften Aufgaben und Ubungen zu den Lernfeldern.

Ordnen Sie die folgenden Aufgaben und Ubungen (A-F) den einzelnen Lernfeldern in
der Tabelle zu.

Arbeit mit bedeutungsvollen Inhalten Arbeit mit sprachlichen Formen
Ubungen Ubungen
1. Vorgegebene Stichwérter nach der Reihenfolge im Text 1. Konjunktiv Il in einer Ubung mit vorgegebenen Satzbau-
ordnen. steinen verwenden, in der man Gber Wiinsche und Traume
2. Unbekannte Worter nachschlagen. spricht.
3 2. Eine Grammatikregel selbst erarbeiten.
3
Aufgaben
1. Internetseiten nach Informationen durchsuchen.
2. Einen Film sehen und die Haupthandlung verstehen.
3.
Produktion von bedeutungsvollem Output Training von Flussigkeit
Ubungen Ubungen
1. Einen eigenen oder einen Partnertext nach Vorgaben 1. Eine Karaoke-Ubung machen.
korrigieren. 2. Eine Autogrammjagd durchfahren.
2. Die Gliederung fur eine Prasentation erstellen. 3
33
Aufgaben

1. Einen Bericht ber Urlaubserlebnisse verfassen.
2. Einen Blogeintrag schreiben.

3.

A Einer Aussage widersprechen.
B Schlusselworter im Text unterstreichen.
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1 = 2 Was sind gute Aufgaben und Ubungen?

Passende und unpassende Formen unterscheiden.

Eine Reiheniibung zur Aussprache machen. . :
Informationslicken in einem Text durch Erfragen der Informationen beim Partner

e

erganzen. :
F Einen Text lesen und wichtige Stichworter notieren.

Zusammenfassung Das Modell der Lernfelder kann sowohl in der Analyse von Leh.rwerke_n als auch.in der
Beobachtung einer Unterrichtsstunde eingesetzt werden. D.abel kann im Ergeibms fest-
gestellt werden, ob die Verteilung der Aktivitaten im Unterrlc"ht ausgewogen ist, sodass
die Lernenden durch geeignete Inhalte, sprachformbezogene Ubungen und Automatisje-

rungsiibungen die Aufgaben bewéltigen kénnen.

1.2  Was sind gute Aufgaben und Ubungen?

Wie wir in den vorangegangenen Teilkapiteln gesehen haben, spielen Ubungen und Auf-
gaben eine wichtige Rolle, um die Lernenden auf sprachliches Handeln vorzubereiten.
Sie haben dazu bereits einige grundlegende Prinzipien kennengelernt sowie gesehen,
dass man Unterrichtssequenzen mit Ubungen und Aufgaben im Hinblick auf das Lernziel
planen muss.

Am Ende dieses Teilkapitels wissen Sie,

® welche Ubungstypen Sie im Unterricht einsetzen kénnen,

® wie Sie Ubungen erfolgsorientiert gestalten kénnen, ,
@ wie Sie Ubungen und Aufgaben sinnvoll aufeinander aufbauen.

1.21  Ubungstypen

Das Klassenzimmer bzw. der Kursraum ist fur viele Lernende der Ort, an dem sie mit der
Fremdsprache in Kontakt kommen. Hier kénnen sie die neue Sprache entdecken, in ihrer
ganzen Bandbreite ausprobieren und erwerben. Da das Uben ein zentraler Prozess zur Er-
arbeitung, Anwendung und Einpragung von Kenntnissen und Fertigkeiten ist, muss ein
entsprechender zeitlich angemessener Raum im Unterricht und auch zu Hause dafur vorge-
sehen werden. Sicherlich haben Sie auch die Erfahrung gemacht, dass der Lernstoff bei den
Lernenden nicht nach einer einzigen Ubung gefestigt ist und angewendet werden kann.
Dies liegt daran, dass jeder Lernende verschiedene Fahigkeiten, Wissensbestande und Vor-
lieben mitbringt und je nach Lerntyp unterschiedlich auf eine Ubung reagiert. Deshalb
muss das Angebot auch méglichst eine Reihe unterschiedlicher Ubungen umfassen.

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, kénnen Sie
® grundlegende Ubungstypen erkennen und unterscheiden,
® erkennen, wie unterschiedlich stark Ubungen gesteuert sein kénnen.

Im Folgenden wollen wir uns Beispiele zur Ubung unterschiedlicher Fertigkeiten und zu
den sprachlichen Komponenten niher ansehen.

Was wird gelibt? Traditionell werden die vier kommunikativen Fertigkeiten Héren, Lesen, Sprechen und
Schreiben unterschieden. Diese werden manchmal auch als kommunikative Teilkompe-
tenzen bezeichnet, der GER spricht von produktiven Aktivitaten. Da der Begriff Fertigkei-
ten den meisten vertrauter sein wird, sprechen wir in dieser Einheit von Fertigkeiten:
Diese werden jeweils durch den mandlichen oder schriftlichen Gebrauch sowie durch die
sprachliche Tatigkeit (rezeptiv oder produktiv) unterschieden. Lesen Sie dazu die Defini-
tionen im GER.
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Was sind gute Aufgaben und Ubungen? 1 . 2

Produktive Aktivitaten und Strategien umfassen sowohl Sprechen als auch Schreiben [....].

Bei produktiven mundlichen Aktivitaten (beim Sprechen) produzieren die Sprachverwendenden
einen gesprochenen Text, der von einem oder mehreren Zuhorern empfangen wird. [=:]

Dazu gehort zum Beispiel:

* einen geschriebenen Text vorlesen;

« anhand von Notizen oder anhand eines schriftlichen Textes oder mit anderen visuellen Statzen
(Diagramme, Bilder, Schaubilder) sprechen;

* eine eingelbte Rolle spielen;

* spontan sprechen;

e singen. [...]

(Europarat 2001, S. 63)

Bei produktiven schriftlichen Aktivitaten (beim Schreiben) produzieren die Sprachverwendenden
als Autoren einen geschriebenen Text, der von einem oder mehreren Lesern rezipiert wird.

Beispiele fur schriftliche Aktivitaten sind:

¢ Formulare und Fragebdgen ausfillen;

e Artikel fur Zeitungen, Zeitschriften, Rundschreiben usw. schreiben;
¢ Plakate herstellen;

e Berichte, Mitteilungen usw. schreiben;

e Notizen zur spateren Verwendung anfertigen;

» Mitteilungen nach Diktat schreiben;

¢ Kreatives Schreiben;

* personliche Briefe oder Geschaftsbriefe usw. schreiben. [...].

(Europarat 2001, S. 66)

Rezeptive Aktivitaten umfassen Horen und Lesen. [...]. Bei auditiven rezeptiven Aktivitaten (beim
Héren) empfangen und verarbeiten Sprachverwendende als Horer einen von einem oder y
mehreren Sprechern produzierten gesprochenen Input. Zu den Horaktivitaten gehoren:

« offentliche Ankiindigungen und Durchsagen (Informationen, Instruktionen, Warnungen usw.)
héren (und verstehen);

e Medien (Radio, Fernsehen, Tonaufnahmen, Kino) rezipieren (horen, sehen und verstehen);

e als Zuschauer/Zuhérer im Publikum verstehen (Theater, 6ffentliche Versammlungen,
offentliche Vortrage, Unterhaltungsveranstaltungen, usw.);

* Gesprache usw. mithéren.

(Europarat 2001, S. 71)

Bei visuellen rezeptiven Aktivitaten (beim Lesen) empfangen und verarbeiten Sprachverwendende

als Lesende geschriebene Texte als Input (,Eingabe’), der von einem oder mehreren Autoren
geschrieben wurde. Zu den Lesetatigkeiten gehoren:

¢ zur allgemeinen Orientierung lesen;

e lesen, um Informationen aufzunehmen, z.B. Nachschlagewerke benutzen;
s Anweisungen lesen und befolgen;

e zur Unterhaltung lesen. [...]

(Europarat 2001, S. 74)

Erkennen Sie den Zusammenhang zwischen Aktivitaten und Fertigkeiten.
a) Ordnen Sie die Aktivitaten A-D den Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben zu.

Kann kurze, einfache Notizen machen.

Kann nach dem Weg fragen und den Weg erklaren.

Kann kurze und einfache Mitteilungen z.B. auf Postkarten verstehen.

Kann in Radionachrichten bei vertrauten Themen die Hauptpunkte verstehen.

ONw>
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Was sind gute Aufgaben und Ubungen

Sprechen
Fertigkeit Horen P
Aktivitat Sihraiben
Fertigkeit Lesen
Aktivitat

b) T Sie Uber den Fertigkeiten die Begriffe rezeptiv oder produktiv und neben dep
ragen Sie . s
Fertigkeiten die Begriffe mtndlich oder schriftlich ein

tigkeiten mussen auch Wortschatz, Aussprache/lntonati'or?, Gran.1m.atik
b dhen ;erit')?m gelibt werden. So unterstiitzt das Wortschatztraining belspiels-
;lvr;?seR:lcletsacm;:ren Fgertigkeiten. Denn wer nur Uber einen k!eme.n (\’Nor:s;ifmeastezwv:;fiugt,
dessen Hor- oder Leseverstehen und schriftliche Textproduktion sind au gen

Worter beschrankt.

SR it o
Sehen Sie sich die folgenden Ubungen aus Lehrwerken an. Was wird hier geiibt?
Ordnen Sie zu.

Beispiel
Lesen
Horen
Grammatik
Wortschatz
Schreiben
Aussprache/Intonation

Sprechen

Beispiel 1

B Dialogbaukasten ~Verabredungen” - Lest dje Beispiele und iibt Minidialoge.

Kommst du mit? Komme, ihr mit in den 200?

Wir haben keine Zeit.

Wokin?

Ja, prima!

lch weil® noch nicht.

in den Park ins Kino
in den Zoo ins Museum
: ins Konzert

in die Disco
in die Schule
in die Bibliothek

schwimmen
Tennis spielen
skaten

Klar! Mal sehen.
Prima! Ich weiR noch nicht.
Das geht, Vielleicht.

Schade, das geht nicht,
Da kann ich nicht.
Ich habe keine Zeit/Lust.

Leider nein, ich ...

geni@/, Kursbuch A1, 5. 43
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Beispiel 2
m
<
Ein Zungenbrecher: 2 7
Wenn Fliegen hinter Fliegen fliegen, 22
fliegen Fliegen Fliegen nach. 2 E
s?
f) ram Silbenende 33
Beispiel 3
Lehrer/Schiiler: Wer macht was? Schreibe auf und lies vor.
Die Lehrerin liest den Text vor 4
| . in
Petra, schreibt die Hausaufgabe ab. v
<
15
Trennbare Verben Nomen é
vorlesen — aufmachen - anschreiben — den Dialog — die Regel — die Tur — f
aufschlagen - vorspielen — zumachen - das Buch - die Worter — die Kassette — ®
abschreiben — zuschlagen — nachschlagen den Satz — die Hausaufgaben — das Fenster g
Beispiel 4
11 Umfrage: Lieber Stadt oder lieber Land?
a) Hér die Umfrage. Mit wie vielen b) H&r noch einmal zu. Wie viele befragte
Personen spricht der Reporter? Personen wohnen lieber in der Stadt als
auf dem Land?
c) Was ist richtig? Was ist falsch? X
1 In der Stadt gibt es ein reichhaltiges kulturelles Angebot, z. B. Theater, Ausstellungen usw. :
2 In der Innenstadt ist die Luft manchmal so schlecht, dass das kleine Mddchen husten muss. =
3 Die Verbindung zwischen Vororten und Stadtmitte mit dffentlichen Verkehrsmitteln ist gut. '§
4 Auf dem Land sind die Mieten teurer als in der Stadt. 2
5 Man kann die Diskothek auf dem Land leicht erreichen. 3
6 Uberall auf dem Land gibt es Gesamtschulen. 2
7 Auf dem Land lebt man ruhig und in der Natur. g
=
Beispiel 5
' 2 Wir machen Nachrichten selbst
a) Sammelt Informationen aus der Klasse, aus der schule und aus eurer Stadt:
Wer fehlt heute? Und warum? Was hat er/sie? LY .
Wer hat heute Geburtstag? / Wer hatte gestern Geburtstag? Wie alt ist/wird er/sie?
Was haben wir heute? .
Ist heute / War gestern ein SchulfesI/Sportfest/FuBballsplcl/...?
b) So kénnen die Nachrichten sein. HOr zu.
¢) Schreibt in Gruppen Nachrichten.
Heute ist ..., der ...
Hier sind die Nachrichten.
Heute fehlt ... Er/Sie ist krank. -
[Ei/Si€ hat Hals S@in/thr | Hals A
Kopf Kopf &
Bauch | schmerzen. Bauch | tut weh. £
o
Ohren Ohr E
. hat heute Geburtstag. Er/Sie ist schon ... Jahre alt. o
. <
Heute haben wir Mathe / keinen Sport /... 3
Gestern war Schulfest. / Der Zirkus kommt. /... 3
29
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Ubungstypen

rezeptive Ubungen

(re)produktive
Ubungen

offene und
geschlossene
Ubungen

inhaltsbezogene .
und formfokussierte
Ubungen

30
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igkei ht man im Alltag selten einzeln (iSOlief.t): sie tagchen in den Sleach_
Fertigkeiten bra'uc kombiniert auf (integrierte Fertigkeiten). So ist gs zB U”moglich,
héndlungen melste’r;S oohne ihn gleichzeitig zu lesen. Und vor allem im mandlichen Di-
o ZU;crrfeln)en;eht es nicht nur um das, was man selber s§gt (Sprechen), sondern
?r:\on%e(rz.:l;:r:nun? (ejac:, V\;qas der Dialogpartner sagt. Eine Kombination aus (Zu)Héren by,

Hoérverstehen und Sprechen ist notwendig.

Auch in Ubungen werden haufig mehrere Fertigkeiten verlangt. Selbst die klassische Hgy.
ubung ,Héren Sie und beantworten Sie folgende Fragen. o SHEtZt. voraus, dass man dje
Fragen lesen und verstehen kann und die sprachlichen Mittel fir die Antworten zur ver.

fligung hat, also mindlich oder schriftlich antworten kann.

Es gibt in der Fachdidaktik eine groBe Anzahl ausfthrlicher Ubt{ngsty;iol.ogien. Wir be-
schranken uns hier auf eine Auswahl von Ubungstypen, die auf die Bewidltigung kommy-
nikativer Aufgaben vorbereiten. Das kann eine mindliche Sprachhandlung (z.B. nach
dem Weg fragen, etwas im Restaurant bestellen), oder ein schriftlicher Text sein, den sje
produzieren (z.B. eine Einladung zum Geburtstag schreiben und per SMS eine Einladung
annehmen/absagen). Wir erinnern uns: Die Lehrenden miissen den Unterricht vom Zie|
her planen (siehe Teilkapitel 1.1.1), d.h. sich Ubungen tberlegen und sie in eine Reihen-
folge bringen, die die Lernenden schrittweise zum Lernziel flhrt. Dazu ist es notwendig,
unterschiedliche Ubungstypen zu kennen.

Ubungen kénnen ganz Unterschiedliches von den Lernenden fordern. Die Unterschei-
dung nach leichten und schweren Ubungen allein hilft nicht, weil sie sehr subjektiv ist.
Eine leichte Ubung kann fir den einen wirklich leicht, fir den anderen aber ziemlich
schwer sein. Aber es gibt eine Reihe weiterer Kriterien, um Ubungen zu unterscheiden.
Die wichtigsten stellen wir Ihnen im Folgenden kurz vor.

schlossen. Halboffene Ubungen bieten in einem gewissen Umfang Variations- und Aus-

C s ist mehr als eine richtige LOsung oder Antwort méglich.
Offene Ubungen erméglichen den Lernenden ejne freie Bearbeitung. Es gibt viele ver-
schiedene Lésungsméglichkeiten.



steuerung durch
Ubungen

Grad der Steuerung

Art der Steuerung

Was sind gute Aufgaben und Ubungen? 1 . 2

Ein weiteres Unterscheidungskriterium ist die Steuerung durch Ubungen. Unter Steue-
rung werden alle Méglichkeiten und MaBnahmen verstanden, die die Lernenden bei der
Lésung einer Aufgabe oder Ubung unterstiitzen. Dabei lassen sich der Grad der Steue-
rung und die Art der Steuerung unterscheiden (Segermann 1992, 5. 41ff.).

Der Grad der Steuerung kann stark oder weniger stark sein. Stark gesteuerte Ubungen
geben den Lernenden vor, was sie machen sollen, und es gibt meistens auch nur eine rich-
tige Lésung. Weniger stark gesteuerte Ubungen geben den Lernenden Wahlmaglichkei-
ten. So steuern die Lernenden ganz im Sinne der Lernerautonomie zumindest einen Teil
ihres Lernens selbst, da die Ubung individuelle Variationen zulésst. Der Grad der Steue-
rung wird manchmal auch mit dem Schwierigkeitsgrad gleichgesetzt. So kann die Schwie-
rigkeit von rezeptiven zu reproduktiven, produktiven und dann zu Transfer-Ubungen an-
steigen. Transfer-Ubungen sind solche, in denen die gelibten Muster in einen neuen
Kontext Uibertragen werden. Jedoch kénnen stark gesteuerte Ubungen auch schwieriger
sein als eine freie AuBerung, z.B. dann, wenn sie die Anwendung einer komplexen gram-
matischen Struktur verlangen.

Die Art der Steuerung kann ganz unterschiedlich sein. So kénnen Bilder bzw. Bildge-
schichten eine Erzahlung steuern oder ein Lésungsbeispiel kann zeigen, wie die Ubung
bearbeitet werden soll.

Ausgangspunkt der Steuerung ist oft die Arbeitsanweisung. Sie kann im Imperativ formu-
liert sein und die Lernenden zu konkreten Handlungen auffordern oder als Frage gestellt
werden, z.B.:

e Vergleichen Sie die Dialoge.

e Uben Sie im Kurs.

@ Welche Medien kennen Sie?

® Was zeigen die Bilder?

Auch die verbale oder bildliche Beschreibung einer Situation kann steuern, z.B.:

® Dein Partner hat dich am Telefon nicht verstanden. Er fragt zurtick: ,Entschuldigung,
was hast du gesagt?” Du antwortest indirekt: ,Ich habe gefragt, ob/wann du
kommst.”

Bei der Arbeitsanweisung richtet sich die Aufmerksamkeit der Lernenden auf das, was sie
tun sollen, also etwa auf das Sammeln von Informationen oder den Vergleich zweier Dia-
loge. Die Situationsbeschreibung hingegen fordert meistens zu einer bestimmten kom-
munikativen Handlung auf, etwa wenn man am Telefon zuruckfragt, weil man etwas
akustisch nicht verstanden hat.

Die Arbeitsanweisung kann auch konkrete Lésungshilfen nennen oder auf Losungsmog-
lichkeiten hinweisen, z.B.:

® Der Redemittelkasten hilft.

® Ordnen Sie zu, es gibt mehrere Méglichkeiten.

Sie haben nun eine Reihe unterschiedlicher Ubungstypen kennengelernt. Fur Ihre Unter-
richtsplanung kann es sinnvoll sein, Ubungen in Lehr- und Lernmaterialien nach den oben
vorgestellten Merkmalen zu differenzieren. Das hilft Ihnen, Ubungsziele einzuschatzen,
Ubungsabfolgen zu planen und eventuell zu verandern. Ziel aller Ubungen ist es, auf eine
Aufgabe vorzubereiten, die Sprachhandeln erfordert.

31



1 -2 Was sind gute Aufgaben und Ubungen?

Aufgabe 13 Lesen Sie die Analyse von zwei Ubungen in Lehrwerken. Welches Beispiel wurde

jeweils beschrieben? Notieren Sie.

l /////l
A\

Analyse 1

Merkmal Kommentar

Die Ubung ist reproduktiv, denn die Lernenden reproduzieren Satze nach

einem vorgegebenen Modell.

halboffen Die Ubung ist halboffen, denn die Lernenden haben dabei Auswahl- und
Variationsmoglichkeiten.

reproduktiv

eher formfokussiert Die Ubung ist eher formfokussiert, denn die Lernenden fokussieren auf
Strukturen, dabei produzieren sie aber weiterhin bedeutungsvolle Inhalte.

stark gesteuert Die Ubung ist stark gesteuert, denn die Lernenden bekommen Strukturen so
vorgegeben, dass sie lediglich die Nomen in den vorstrukturierten Satzen
austauschen und so neue Aussagen formulieren.

Trifft zu auf Ubung Nr.:

Analyse 2
Merkmal Kommentar
reproduktiv- Die Ubung ist reproduktiv-produktiv, denn es ist ein Textmuster vorgege-
produktiv ben, nach dem ein Text schriftlich verfasst werden soll.
halboffen Die Ubung ist halboffen, denn die Lernenden erganzen in die Licken Wort-

schatz, den sie in der Lektion zum Thema Reisen gelernt haben.

eher inhalts- Die Ubung ist inhaltsorientiert, denn die Aufmerksamekeit ist auf den Inhalt
orientiert des zu schreibenden Textes gerichtet.
weniger stark Die Ubung ist weniger stark gesteuert, denn es gibt Wahlmaglichkeiten fir
gesteuert die Lernenden, fiir die Licken gibt es nicht nur eine Lésungsmaéglichkeit.

Trifft zu auf Ubung Nr.:

Ubung 1

Was magst du lieber? Fragt in der Klasse.

\ SR08 f \ Antwort f

magen. + figber loh trinke/ esse/spiel liber ... als ..

finden + besser .. st/ schmeckt / finde ich besser als ...

W t du [ieber:

&S(;l : :r u:sslir%r lch trinke lieber Cola als Wasser
%ﬁfaf,',"fjjf &gg:izgr? ferrari ist besser als ..

b

"

<

&

2

£

5

[lf}a]kao'- + Tee Steak «» Pizza Tennis «+* Handball f
ysik «» Geschichte Samstag <> Montag Ferrari «+» Mercedes %
Morgen «» Abend Katzen «» Hunde Mathe «» Sport s
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AP

Zusammenfassung

Was sind gute Aufgaben und Ubungen? 1 -2

Ubung 2

6 Postkarte an die GroBeltern

Erganze den Text Liebe Oma, lieber Opa, g
Ly tshitnkay \lo waren Eure Ferien? Hoffentlich hattet i
ganze Postkarte \hr keinen Ragan_

Unsere Ferien sind super. Gleich am zweiten

ir 210 . .
‘g’ag:-gswgar nicht so 485 . Wir haben auch
—~g . Klein
wl‘rnh::g:: S?f dabei. Lukas und ich ha:‘::::sﬁ&, . E:Ig‘e :fra e
‘ ‘ ken. Dann waren u ‘ s
m;.r\f:gslg: aiﬁ?';(y~ sie gefressen. Wir a0, | 32257 Biin

gelacht. Mama 1 sauer.

| Viele Griite
Eure Lara

in deln Heft.

Planetino 3, Kursbuch, S. 32.

Wahlen Sie aus lhrem Lehrwerk zwei bis drei Ubungen aus und analysieren Sie sie nach
den Merkmalen. Vergleichen und besprechen Sie lhre Analyse mit einer Kollegin /
einem Kollegen.

Sie haben nun die grundlegenden Ubungstypen kennengelernt und gesehen, dass
Ubungen stark oder weniger stark gesteuert sein kénnen. Dabei haben wir auch noch-
mals betont, dass Ubungen dazu da sind, auf das Bewaltigen einer kommunikativen Auf-
gabe vorzubereiten.

Ubungen sollten dabei so angelegt und in eine Abfolge gebracht werden, dass sie den
Lernenden eine schrittweise Hilfestellung geben, damit diese beim Uben und beim Be-
waltigen der Aufgabe Erfolg haben. Deshalb méchten wir im néchsten Teilkapitel noch-
mals zurtick zu unserem Beispiel der Unterrichtsbeobachtung in Irland kommen, in dem
es um das Ausfullen von Lucken ging.

1.2.2 Erfolgsorientierte Ubungen

Nach der Bearbeitung dieses Teilkapitels wissen Sie,
® wie wichtig das Prinzip der Erfolgsorientierung beim Erstellen von Ubungen ist,
® in welche Fallen Luckentbungen erfolgsorientiert sein kénnen.

Wir alle haben gerne Erfolg mit dem, was wir tun. Niemand macht gerne Fehler. Diese zu
korrigieren kostet auBerdem viel Zeit. Es gilt also zu tberlegen, wie die Lernenden mog-
lichst erfolgreich mit Sprache handeln kénnen und wie Aufgaben und Ubungen im
Fremdsprachenunterricht gestaltet sein mussen, damit die Lernenden die Sprache einset-
zen kénnen, ohne standig Fehler zu machen. Denn Fehler zeigen ihnen nur, was sie (noch)
nicht kénnen und das frustriert. Defizitorientierte Ubungen kénnen demotivierend sein.

Sich neuen Wortschatz oder eine neue Struktur zu erarbeiten heiBt, dass das Neue mit
bereits Bekanntem im Kopf verbunden, also vernetzt wird. Besonders gut gelingt dies,
wenn die Ubungsinhalte die Lernenden interessieren und einen Bezug zu ihrem Alltag
und ihren Erfahrungen haben.

Segalowitz (2003, S. 402) geht der wichtigen Frage nach, wie im Gehirn fremdsprachliche
Netze entstehen, also wie wir Gelerntes besser behalten. Auf der Grundlage umfangrei-
cher Forschung kommt er zu dem Schluss, dass reichhaltige und realitatsnahe Lernumge-
bungen den Transfer besser vorbereiten, mentale Netze im Gehirn aufbauen und damit
langfristig zu besseren Lernergebnissen fuhren. Segalowitz nennt damit indirekt ein wei-
teres wichtiges Merkmal far einen effektiven Sprachunterricht: Was man auf diese Weise
lernt, wird man eher anwenden und langer behalten.
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Erfolgsorientierung

Beispiel Liickeniibung

Was sind gute Aufgaben und Ubungen?

So wie im FuBballtraining oder beim Klavieriben imme.r vvjeder und wieder Bew.eg:]ungs_
ablaufe geiibt oder trainiert werden, so sollte es auch in Ubu.ngsphasen um Training jm
Sinne von Wiederholung, sicherer Verwendung und Verarbeitung von Strukturen oder
Wortschatz gehen. Deshalb ist es sinnvoll, wenn die Lernenfien neuen lnhlete-n und Stryk-
turen wiederholt und in einem groBen Angebot an mindlichen und schriftlichen Texten
und Ubungen begegnen, ohne dass sie die zu lernende Struktur o‘der den neuen Wort.
schatz sofort selbst produzieren mussen. So fihrt Sprachenlernen sicherer zum Erfolg,

Das bedeutet, dass sich der Unterricht und die Anforderungen der Aufgaben und Ubyp-
gen an den Lernenden orientieren missen, an dem, was sie schon kennen und kénnen,
an ihren Interessen und Bedurfnissen. Und es geht darum, dass die Lernenden immer
wieder erfahren, dass sie ihr Kénnen erfolgreich zur mindlichen oder schriftlichen Kom-
munikation einsetzen kénnen, also mit der Sprache handeln kénnen.

Nicht die Defizitorientierung, sondern die Erfolgsorientierung ist ein zentrales Prinzip,
das dem Fremdsprachenunterricht zugrunde liegen sollte. Selbstverstandlich wollen wir
alle erfolgreich lernen und unseren Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmern dabei
helfen, erfolgreich zu sein. Das ist fur jede Lehrkraft Teil des Berufsethos, also unseres
Selbstverstandnisses (siehe auch Einheit 1 Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung von
Deutsch Lehren Lernen). Schaffen wir im Unterricht die Voraussetzungen fiir diesen Er-
folg? Woher wissen wir eigentlich, ob unsere Aktivitaten im Unterricht den Lernenden
wirklich dabei helfen, erfolgreich zu sein und sich erfolgreich zu filhlen? Letzteres ware
besonders fiir die andauernde Motivation wichtig.

Um diese Fragen zu beantworten, wollen wir mit Ihnen einen genaueren Blick auf das
werfen, was Aufgaben und Ubungen leisten kénnen. Dies tun wir am Beispiel der Liicken-
ubung.

Wir gehen davon aus, dass Lickentibungen meistens nicht erfolgsorientiert sind und da-
mit ihre wichtigste Funktion haufig nicht erfillen, wie wir in Teilkapitel 1.1 am Beispiel
der Unterrichtsbeobachtung an einer irischen Sekundarschule bereits gesehen haben.
Um zu verstehen, warum solche Ubungen ungeeignet sind, um langfristige Lernerfolge
zu bringen, sehen wir uns noch ein weiteres Beispiel an. Wir haben folgende Liicken-
Ubung eng an ein Beispiel aus einem Lehrwerk angelehnt.

Pendler - zur Arbeit in die Stadt.

Ergdnzen Sie die Prapositionen und Endungen.

Frau Hinniger fahrt taglich ihr Wohnung in Eisenberg zur Arbeit
Jena. Sie arbeitet ein Optik-Unternehmen. Meistens fahrt sie

d
Fahrt

Auto. Morgens um 7 Uhr ist das kein Problem. Aber am Nachmittag dauert die ‘
ihr _ Firma zuriick nach Eisenberg ihr Wohnung viel |

langer. Um 17 Uhr ist immer viel los d StraBBen. ’

Aufgabe 15
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Sehen Sie sich die Lickentibung einmal genauer an.
a) Was missen die Lernenden in den Lucken erganzen?
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b) Was mussen lhrer Meinung nach die Lernenden bereits wissen, um die Licken ergan-
zen zu kénnen?

Der Luckentext verlangt von den Lernenden das Einsetzen der richtigen Prapositionen
und der Endungen der Artikel bzw. Possessivartikel. Insgesamt sind also sehr viele Ent-
scheidungen notwendig, die die Lernenden alle gleichzeitig treffen mussen, um eine Lu-
cke korrekt zu erganzen. So mussen sie z.B. wissen, dass das Wort ,Optik-Unternehmen”
neutrum ist, auBerdem mussen sie die zum Verb ,arbeiten” passenden Prapositionen
kennen, also z.B. , arbeiten in” oder ,arbeiten bei”, die in diesem Falle beide funktionie-
ren. Zudem mussen sie wissen, dass ,bei” und ,in” hier den Dativ erfordern, erst dann
kann die Endung des unbestimmten Artikels richtig erganzt werden. Mit dem entspre-
chenden Wissen kénnen die Licken gefillt werden. Ist das Wissen jedoch nicht oder nur
teilweise vorhanden, haben Lernende weniger Chancen. Sie produzieren haufiger Fehler,
die die Lehrenden korrigieren. Luckentbungen sind eigentlich ein Testinstrument. Sie
testen Grammatikkenntnisse und Wortschatz. Sie zeigen schwécheren Lernenden damit
vor allem, was sie noch nicht kénnen und sind gerade fiir langsame Lernende sehr demo-
tivierend. Geht man davon aus, dass im Unterricht immer Regelkreisldufe wirksam sind,
so setzt diese Ubungsform gerade bei langsameren Lernenden, die Unterstiitzung und
Ermutigung brauchten, einen negativen Regelkreislauf in Gang, wie wir in der folgenden
Darstellung sehen.

Lerner/in findet Ubung
schwer, wird unsicher,
macht Fehler trotz Konzen-
tration und Anstrengung

Konzentration

und Anstrengung
lassen nach, Lerner/in
wird noch unsicherer,

macht noch mehr Fehler,
Geflhl von

Inkompetenz entsteht,

Motivation sinkt

weiter
v

Lernprobleme entste-
hen, Unsicherheit wird
noch groBer, Lerner/in ist
starker abhangig von
Korrekturen, Motivation
sinkt noch weiter

Beschreiben Sie einen erfolgsorientierten, positiven Regelkreislauf des Ubens.
Er beginnt mit: Die Lernenden finden die Ubung leicht und machen wenig Fehler.

Wie kommt es aber dann, dass gerade solche traditionellen Liickenibungen bei Lernen-
den und Lehrenden gleichermaBen beliebt sind? Es gibt mehrere Grinde:
e die Lernenden erhalten schnell Rickmeldungen tber ihren Kenntnisstand (richtig

oder falsch ist schnell und klar zu entscheiden).
Ubungen dieser Art benétigen im Grunde keine Unterrichtsvorbereitung. Lehrende

und Lernende wissen sofort, was zu tun ist. Man muss nicht viel erklaren.
Die Lernenden wissen genau, was von ihnen erwartet wird und konzentrieren sich
ganz auf eine bestimmte Struktur oder ein bestimmtes Wort. Sie mussen nicht lange

Gber den Sinn dessen, was sie da aufschreiben, nachdenken.
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eller als ganze Texte zu korrigieren. Fur Lehrkrafte
Iche Korrekturen daher doppelt arbeitsko-
d im Vergleich zu ganzen Tey.

Liicken korrigieren geht viel schn :
ind so

mit hohen Stundendeputaten sm. E

nomisch (wenig Vorbereitung, wenig Korrekturaufwa

ten).

Neben dem negativen Regelkreislauf, wie wir ihn oben gesehen haben, gibt es noch zwe;

weitere Nachteile.

1.

Das Ausfullen von Liicken ist keine fremdsprachliche }fertigkeit, giesibethalb des
Unterrichts irgendeine Bedeutung hat und im sprachlichen fAlItag vorkommf. .

Es gibt keinen Beleg dafir, dass auf diese Weise das sprachliche Lernen tats.achhfh
gefordert werden kann. Wie wir in Teilkapitel 1.1.3 gesehen hab.en, sollite die Z“ent,
die zur Verfiigung steht, auch auf das verwendet werden, was die Lernenden Uben

sollen (Time-on-Task).

Lickentibungen sind also nicht zielfihrend, wenn es darum geht, sprachliche Fertigkei-
ten oder grammatische Kompetenzen zu entwickeln oder zu trainieren. Sie zeigen den
Lernenden nicht, was sie kdnnen, sondern was sie nicht konnen. Wir finden, dass es nicht
sinnvoll ist, die Lernenden erst dazu zu bringen, Fehler zu machen, die man dann mit Ih-
nen gemeinsam wieder korrigieren muss.

Wann gelingt der Einsatz von Lickentibungen und ist erfolgsorientiert? Sinnvoll erscheint
uns diese Ubungsform zum Beispiel dann, wenn sie sich auf Inhalte konzentriert, ber die
gesprochen und geschrieben werden soll, etwa wenn es um die Kontrolle des Lese- oder
Horverstehens geht oder bereits vorhandene Grammatikkenntnisse getestet werden sol-
len. Bei der folgenden Ubung ist dies der Fall.

15B Krank am Wochenende

EX Kirschtorte mit Wiirstchen

A 4| Sehen Sie das Bild an. Was glauben Sie: Was ist passiert?

1€) 43 b| HorenSie.Was st richtig? Kreuzen Sie bitte an,

E] Lisa wird es schlecht. D Max wird sauer. Iertlen At
Lisa wird ganz blass. [ Max wird nervés, ich werde krank
(] Uisa wird ganz made. L] Frau Montes macht sich Sorgen, [ Wit gasmd
g er/sle wird mude
wir werden alt
© | Wer sagt das? Horen Sie noch einmal und erganzen Sie die Namen. Thrwerdet rot
o sl e T sie werden blass
—_— i Wass as flr sch
warze Dinger?* Sle wenden nerds
———————4.,50llich lhnen ein Glas Wasser bringen?* mir/ dir wird es schlecht/kalt/ ...

e ~Komm, ich fahr dich schnell zum Notdienst.

:.Was hast du denn gegessen?*

————————:.Torte mit Wirstchen und Ketschup!*




Was sind gute Aufgaben und Ubungen? 1 = 2

Far die Verwendung von Ubungen dieses Typs finden wir die folgenden sechs methodi-

schen Aspekte sinnvoll:

1. Die Lernenden lesen die Ubung, bevor sie den Text horen oder lesen.

2. Die Lucken sind am Textinhalt, nicht an der grammatischen Form orientiert.

3. Damit konzentrieren sie sich wahrend des Horens/Lesen auf die Informationen, die in
den Licken fehlen, nicht auf Sprachstrukturen.

4. Durch das Ausfullen der Liicken weisen sie Textverstandnis nach.

5. Die Auswertung der Ubung geht in eine miindliche Aktivitat iber, z.B. Sammeln von
Informationen aus dem Text.

6. Die Ubung sollte jeweils von zwei Lernenden gemeinsam durchgefiihrt werden, um
Interaktion und Informationsaustausch zu fordern.

Wir méchten lhnen nun eine ,Reparaturméglichkeit” fir formfokussierte Lickentbun-
gen vorschlagen. Voraussetzung ist, dass die einzelnen Satze wie im folgenden Beispiel in
einen inhaltlichen Zusammenhang gebracht werden kénnen.

Peinlich
Gestern war ich in einer Boutique. Ich ein paar Handtaschen
(anschauen) und (probieren), ob meine Sachen reinpassen. Eine ich
(mitnehmen). An der Kasse ich (merken), dass mein
Geldbeutel weg war. Ich einen Riesenschreck (bekommen). Die
Verkauferin hatte eine gute Idee. Wir dann (zurtckgehen) und
ihn zum Gluck in einer anderen Handtasche (finden).
Hier sehen Sie den vollstandigen Text.
Peinlich

Gestern war ich in einer Boutique. Ich _habé ein paar Handtaschen awoeschaut

(anschauen) und probiert (probieren), ob meine Sachen reinpassen. Eine _12be  ich
witoenommen (mitnehmen). An der Kasse habe  ich aemerkt  (merken), dass mein

Geldbeutel weg war. Ich _habe  einen Riesenschreck berowmen  (bekommen). Die

Verkauferin hatte eine gute Idee. Wir _stwd dann zuruckaeaanaen (zuriickgehen) und
naben ihn zum Glick in einer anderen Handtasche aefunden (finden).

Aufgabe 17 Lesen Sie noch einmal den Liickentext.
a) Welche Grammatikstruktur soll hier trainiert werden?

b) Uberlegen Sie, wie Sie mit dieser Lickentibung im Unterricht arbeiten konnten, so-
dass Ihre Lernenden erfolgreich sind.
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Hier unsere Vorschlage:

hlag 1 : % ;1
ZP’:cMégﬁchkeit mit der kleinen Geschichte zu arbeiten, ware, .ﬂe .m ein Partner./
Rli?ckendilgdat umz,usetzen. Die Partner haben dabei jeweils unterschiedliche Informatjo.

nen, die sie wechselseitig erganzen mussen. Sie stehenﬂ RUcken.an Ricken, dam.it sie dfe
Informationen auf dem Blatt des anderen nicht lesen k'onnen"(SIehe auch Un'terrlchtsm.'t.
schnitt in Teilkapitel 2.2.3). Sie mussen zusammenarbgnten, horen. unfi schreiben al.so die
Perfektformen oft. Durch die Anlage der Liicken bleiben auch wnchtlg? C?unks wie z.B,
,an der Kasse”, ,einen Schreck bekommen*”, ,eine gute Idee”, ,zum Glusk erh‘alte-n, die
gesprochen und gehért werden. Die Partner mussen auBerdem deut.llcr'm artllkulleren,
Rechtschreibfehler lassen sich z.B. durch Projektion des Gesamttextes mithilfe eines Bea-
mers oder interaktiven Whiteboards gemeinsam oder in Partnerarbeit korrigieren.

Wenn man den Begriff der Liicke etwas weiter fasst, so hat unsere Kommunikation sowoh|
im Alltag als auch im Unterricht mit dem SchlieBen von Liicken, meistens Informations-
licken, zu tun. Das SchlieBen von kommunikativen Lucken Iasst sich mit der oben beschrie-
benen Vorgehensweise im Unterricht trainieren. Der Text kénnte dann so aussehen:

Partner A

= . ineinerBoutique; Handtaschen angeschaut
und probiert, . Eine habe ich An der Kasse

. , dass mein Geldbeutel Ich habe einen

. DieVerkauferin hatte und haben ihn zum Gliick
Partner B
Gestern warich Ich habe ein paar ___, ob meine
Sachen reinpassen. mitgenommen. habe ich
gemerkt, WegWals o~ i e il Riesenschreck bekommen.

- ___eine gute Idee. Wir sind dann zuruckgegangen
in einer anderen Handtasche gefunden.

Vorschlag 2

Im Text geht es um das Training des Perfekts. Einige Nomen aus dem Text, z.B. Boutique:

Handtasche, Geldbeutel, Kasse, Glick werden an die Tafel geschrieben und die Lernen-
den bilden Hypothesen '



Zusammenfassung

Was sind gute Aufgaben und Ubungen? 1 B 2

Eine weitere freiere Form des Ubens zur Vorbereitung auf eine Aufgabe, in der die Ler-
nenden mit einem Partner (iber eine peinliche Situation sprechen, ware die sinnvolle Er-
ganzung von Satzen, z.B.

® Gestern war ich ...

Ich habe ... mitgenommen.

Danach war ich ...

Dort habe ich ... getroffen.

Die Beantwortung echter Fragen im Anschluss, die gestellt werden um ein Informations-
bedurfnis zu decken, erfolgt Uber eine Aufgabe, wie z.B.: Sprich mit deinem Partner /
deiner Partnerin. Finde zwei Situationen heraus, die ihm/ihr peinlich waren.

Man will durch die Fragen etwas tiber den Partner / die Partnerin herausfinden. Es ist also
eine echte, kommunikative Aufgabe zu bewaltigen. Die Auswertung kann dann im Ple-
num erfolgen, indem etwa berichtet werden muss, was man tber den Partner / die Part-
nerin herausgefunden hat.

Fassen wir noch einmal zusammen, was wir Uber erfolgsorientierte Ubungen herausge-
funden haben:

Erfolgsorientierte Ubungen erméglichen
® Neues mit bereits Bekanntem zu verbinden
® einen Bezug zum Alltag und den Erfahrungen der Lernenden herzustellen

Erfolgsorientierte Ubungen benédtigen

® Zeit

® viele Kontaktmoglichkeiten mit dem neuen Wissen, dem Wortschatz oder den neuen
Strukturen

@ Wiederholung

Lickentibungen sind besonders sinnvoll als

® Mittel der Aufmerksamkeitsfokussierung beim Leseverstehen
® Form des Lese- und Horverstehenstests

® (spielerisch) kooperative Arbeitsform

Lickenubungen sind nicht sinnvoll um

® sprachliche Fertigkeiten zu trainieren
® Grammatikkompetenz zu erreichen
® Regeln zu trainieren

Liickeniibungen sollten immer

® inhaltsorientiert sein

® in Partnerarbeit erledigt werden

® ggf. gemeinsam korrigiert werden

e Teil spielerischer Unterrichtsaktivitaten sein

In unserem zweiten Vorschlag zur Uberarbeitung des urspringlichen Lickentexts in eine
erfolgsorientierte Ubung haben wir bereits aufgezeigt, wie man eine weitere Ubung an
den Liickentext anschlieBen und damit auf eine Aufgabe vorbereiten kann. Damit hatte
man eine Unterrichtssequenz aufgebaut. Um den Aufbau von Sequenzen soll es im nachs-

ten Teilkapitel gehen.
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Was sind gute Aufgaben und Ubungen?

1.2.3 Sprachkompetenz mit Aufgaben und Ubungen aufbauen

Am Ende dieses Teilkapitels

@ kénnen Sie Unterrichtssequenz

e kennen Sie die Bedeutung der z
Ubungen und Aufgaben.

en erkennen und aufbauen,
yklischen Progression fur die Gestaltung von

Jede Ubung verfolgt ein bestimmtes (Teil-)Lernziel, das erst erreicht werden muss, damit
die nachste Ubung oder Aufgabe erfolgreich bearbeitet werden kann. Bei der Planung
von Ubungen werden daher zunachst die Lernziele festgelegt (siehe Teilkapitel 1.1.1, Auf-

gabe 3), um die Ubungen darauf abzustimmen.

Welche Ubungstypen stehen Ihrer Meinung nach eher am Anfang (A) einer Ubungs-

sequenz, welche eher am Ende (E)?
a) Tragen Sie ein.

offen/halboffen
formfokussiert
reproduktiv-produktiv

stark gesteuert
inhaltsorientiert

reproduktiv

weniger stark gesteuert
geschlossen

m] [m{a] (@] (@) [@f]m]m)

b) Sehen Sie sich folgendes Ubungsbeispiel an. Wiirden Sie diese Ubung eher am
Anfang, in der Mitte oder am Ende einer Ubungssequenz erwarten? Begriinden Sie.

Probleme und Ratschlage. Sammeln Sie Probleme und passende Ratschlage.
Schreiben Sie jeden Satz auf eine Karte. Suchen Sie im Kurs die passende Karte.

Ich bin immer made.

\

o

Ich wag kein Fleiscy,

<

4

e

1ch Habe kein eld. :

= 2
=\ o

z3 Z hmerze® g Ich by 2
alss¢ Rt fqb/d‘e M Zu dick 3
Ny E

5]

o

°

2

) Vergleichen und diskutieren Sie die Ergebnisse mit Ihrer Kollegin / Ihrem Kollegen.

:’Czlll:d%er; d.leI auzjfeinander aufbauen, bilden eine Sequenz. Sequenzen kénnen unter

abschli:BtvllDei: Sl::: "993 umfafssen und flhren zu einer Aufgabe hin, die die Sequer
] ung des A = U /

Keiterien =z i; g ufgaben- und Ubungsangebots erfolgt dabei oftmals nach

@ von geschlossenen zu offenen Ubungen
'

® von bekannten Inhalten oder Formen 2y neuen bzw. unbekannten

® vom Leichten (gesteuert, mit vielen Vor

: § aben/Hilf teuert:
mit wenigen oder ohne Vorgaben), ¢ Shaum Schwereh (UNge:



Was sind gute Aufgaben und Ubungen? 1 . 2

e von kommunikationsvorbereitenden (reproduktiven) Ubungen zur Kommunikation
(Produktion) selbst,

e von den Inhalten (Worum geht es im Text? Was ist fur die Lernenden interessant?) zu
den Formen (Welche Grammatik / sprachlichen Mittel sind nétig, um miteinander
Uber die Inhalte zu sprechen?).

Es gibt viele verschiedene Méglichkeiten, eine Sequenz aufzubauen. Ein Beispiel, das ein
Lehrer aus seinem Unterricht beschreibt, kénnen Sie hier lesen:

Viele Aufgaben, auch in Lehrwerken, bestehen aus Diskussionen oder dem Verfassen
eines Artikels oder dem Schreiben einer E-Mail zu einem bestimmten Thema. Wie ich
das vorbereite? Nun, wenn das Thema neu ist, der Wortschatz unbekannt oder es neue
Strukturen gibt, etwa den Konjunktiv, beginne ich im ersten Schritt mit geschlossenen
Ubungen, die reproduktiv sind. Und vor allem: Ubungen, in denen meine Lerner noch
nicht selbst Satze produzieren missen! Fur die Vorentlastung und Vorbereitung zum
Verstehen von neuem Input helfen auch Assoziationen, Wort-Bildzuordnungen, Bilder-
geschichten und so.

Im zweiten Schritt geht es ja dann darum, dass sich die Lernenden verstandlich machen
kdnnen, also dass sie auch was zum Thema sagen kénnen. Aber immer noch sind das
stark gesteuerte, reproduktive Ubungen. Das heiBt, meine Lernenden mussen keine
Satze wirklich frei produzieren, sondern kénnen sich an einer vorgegebenen Struktur
festhalten. Das hat einen groBen Vorteil: Die Lernenden machen wenig Fehler, sprechen
tber ein bestimmtes Thema und nutzen mit Erfolg neuen Wortschatz oder neue Struk-
turen.

Das mache ich z.B., indem ich die Lernenden Wortschatz und Redemittel lesen oder ho-
ren und nachsprechen lasse. Automatisierungstibungen sind hier ganz wichtig, also vie-
le Wiederholungen. Aber auch richtig/falsch-Ankreuziibungen, lesen und zuordnen las-
sen: ,Wer sagt was?”, Dialogvariationen nach Vorgaben, Hoér- und Leseverstehen,
globales Verstehen: ,Worum geht es im Text?”.

Hier geht es also schon richtig los, aber frei sprechen geht oft doch noch nicht. Bei Kol-
legen habe ich manchmal beobachtet, dass sie hier schon aufhéren und dann diskutie-
ren lassen — aber wem macht es schon SpaB, mit vorgefertigten Satzen zu diskutieren?
Es muss also weitergehen.

Im dritten Schritt muss der Steuerungsgrad dann abnehmen, es gibt zwar noch Hilfen
wie sprachliche Mittel oder inhaltliche Informationen, aber die durfen keine ganzen
Satze und Strukturen mehr vorgeben. Meistens machen wir hier Ubungen wie Notizen
machen oder einen Artikel mithilfe von Stichwértern oder visuellen Hilfen wiederge-
ben.

Richtig interessant wird es nun im vierten Schritt, denn da erst merke ich, ob die vorbe-
reitenden Ubungen wirklich zum Ziel gefiihrt haben. Es geht namlich um die Bewalti-
gung einer Aufgabe durch freie AuBerung in einem Rollenspiel oder das Durchfihren
einer eigenen Recherche und anschlieBender Prasentation.

Alles inhaltliche und sprachliche Wissen wird also frei angewendet in interaktiven
Handlungen wie z.B. Pro-Contra-Diskussionen, Argumente austauschen, seine oder an-
dere Meinungen vertreten, neue Texte nach einem Muster produzieren: etwa einen
Leserbrief zum Zeitungsartikel schreiben oder eine Mail beantworten. Sehr viel SpaB
macht es meinen Lernenden auch, einen Ich-Text zu schreiben. Hier kénnen sie eigene
Erfahrungen zum Thema darstellen oder einen Text fur das Sprachenportfolio schrei-

ben.
Auch Material im Internet sammeln und Informationen austauschen gehort hierhin.

So eine Ubungssequenz muss man gut durchdenken und aufbauen, aber mit der Zeit
bekommt man Routine darin und vor allem ist es schon, die Ergebnisse bei den Lernen-

den zu sehen.
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Zu den Schritten 2 und 3 gibt es oftmals mehrere Ubungen. AuBerdem ml"Jssen Ubungen
zur Aussprache/Intonation oder zur Bewusstmachung von Strukturen eingeplant wer-
gei}:s- mochten wir an einem Beispiel aus einem Erwachsenenlehrwgrk der .Stufe A2 zei-
gen. In dieser Unterrichtssequenz geht es darum, tber die Unterschiede zwischen friher
und heute zu sprechen und zu schreiben, und dabei das Prateritum zu‘ verwenden (siehe
auch Videomitschnitt in Aufgabe 20). Allerdings wurden die grammatischen Formen, die
hier gebraucht werden sollen, vorher nicht erklért. Die Seite, die wir hier abbilden, ist
also der Einstieg in das Thema und gleichzeitig die Einfihrung der neuen grammatischen
Form.

! /////l
A\

4 Uber Vergangenes sprechen und schreiben

Zeitadverbien uben: damals, friher ... / heute, jetzt ... Sehen Sie die Bilder an.
Vergleichen und beschreiben Sie: Was gab es friher, was gibt es heute?

*
i etwas vergleichen: damals/heute A :
1 ; ; g A -
& Damals/frither gab es hier ... cin Theater / einen Backer / einen Park
j Fruher war/waren hier ... cinKino / eine Ampel /
*= Heuteist/ sind / gibt es cine Disko / einen Supermarkt / m
hier ... cine FuBgangerzone / einen Parkautomaten =
o
2,
]
i Partnerspiel: damals und heute. Stellen Sie Fragen und ergénzen Sie die Antworten 131
von Spieler/in 2. Die Tabelle fiir Spieler/in 2 ist auf Seite 223.
o
3
=2
c
2
(=8
o
=2
in der BebelstraBe in der Mallerstrafie in der Bahnhofsstrafie g
c
frither: friher:.....eMBAcker. | frihers oo a
a
heute:.....¢MeSchule | heuter oo .| heute: ... ein Krztehaus g
Q
in der Kastanienallee in der Goethestralle auf dem Domplatz
frither: wor | friher.....eMTeater | frihers.oo
heute: ... €M Kino TV (SR () 117 S| L 4l
Spieler 1 Spieler 2
® Heuteistin der Bebelstrafie cine Schule, ¢ Frither war hier ol
Was { "' hier frither? Heute gibt es in der MillerstraBe ...
gabes Was ...

Menschen ver-
04s andern sich. A FriHer hatte (ch Grofe so.
Beschreiben Sie,

Frither war ich ... Heutebin ..,
Frither hatte ... Heute habe ...

studio d, Kurs- und Ubungsbuch A2, 5. 131
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Was sind gute Aufgaben und Ubungen?

Und hier finden Sie die Partnerseite:

Partnerspiel: damals und heute. Stellen Sie Fragen und ergénzen Sie die Antworten
von Spieler/in 1. Die Tabelle fiir Spieler/in 1 ist auf Seite 131.

in der Bebelstralle in der Miillerstrale in der BahnhofsstralBe

frither: ..M 3portplatZ | frither:.....coocoomiiecmiiiien. frither: ......cine Schale
hEULE: worereeerreiseoeossoseninee | heutes . CIMSUPETMATKT. . [ REULE: ..ornevvreeriueiisstinsiiainsias

-

in der Kastanienallee in der Goethestralle auf dem Domplatz z

w

FrOherto . HIEPOST......... | frihers i b friiher: .../ Hotel )

£

I U e eh et sss dossnsessonss heute: ... 443 BArgerbaro | heute:......cccoccooovevvrivriciniec 2

B

=

3

Spieler 1 Spieler 2 E

=)

® Heuteistin der BebelstraBe eine Schule. ¢ Friher war hier ein Sportplatz. £

WAL itk 4 X Heute gibt es in der MiillerstraBe ... X%

Was : hier frither? ©

: gabes : Was ... 2

S

Sehen Sie sich die Lehrwerkseiten 131 und 223 aus studio d A2 an und beschreiben Sie

die Sequenz.
a) Was ist das Ziel dieser Sequenz?

b) Welche Schritte werden angeboten, um das Ziel zu erreichen?

In den Ubungen 1 und 2 liegt der eigentliche Schwerpunkt auf der grammatischen Form
des Prateritums (formfokussiert), das Uben erfolgt jedoch inhaltsorientiert, indem die
Veranderungen in der Stadt beschrieben werden.

In Ubung 2 hat jeweils einer der beiden Lernpartner die richtige Lésung, der andere muss
sie im Wechsel erfragen und dann eintragen. Das zwingt die Partner dazu, die Ubung
gemeinsam zu l6sen, indem sie Fragen stellen und die Antworten notieren. An dieser
Stelle wurde die grammatische Form des Prateritums noch nicht bewusst gemacht. ,Fra-
her war hier” und , Friher gab es hier” wurden als Chunks eingefiihrt. Wenn die Lernen-
den eine Struktur schon gebrauchen, die erst spater bewusst gemacht wird, spricht man
auch von vorwegnehmendem Gebrauch.

Die Aufgabe (Lernaktivitat 3) ,Menschen verandern sich. Beschreiben Sie.” hat einen Sitz
im Leben, das heiBt, ein Gesprach dartiber, wie man sich verandert hat, kann so auch

auBerhalb des Unterrichts vorkommen.

Dieses Beispiel ermaglicht einen Unterricht, in dem der Weg, namlich das Uben, und das
Ziel, namlich die Bewaltigung einer Aufgabe, tibereinstimmen. Genau das ist das Ziel auf-

gabenorientierten Fremdsprachenunterrichts.
Sehen Sie sich dazu einen Mitschnitt aus einer Unterrichtseinheit an.
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Universitat Jena, 2010

Ort, Jahr : . —
: i i d Teilnehmer, Niveau
i hsene Teilnehmerinnen un
Zielgruppe erwac
Funk

Lehrkraft Hermann “
Lernziel Aussagen Uber eine stadt machen: fraher und heute

Aussagen Gber personen machen
Lernaktivitaten Teilnehmende stellen Fragen und antworten
Lernmaterial studio d Lehrbuchseite 131 und Kopiervorlagen zum Lehrwerk S. 223

Sehen Sie Sequenz 2 von Universitat Jena 2.
Welche Aussagen uber den Unterricht
treffen Ihrer Meinung nach zu?

Die Lernenden

O ... benutzen die fur sie neuen
grammatischen Formen ohne Zégern
und ohne Nachfragen.

O ... machen manchmal Fehler, konzen-
trieren sich aber auf den Inhalt.

O ... zégern und sind verunsichert, weil sie die Regeln nicht kennen.

Die Lernenden konzentrieren sich auf die Bilder und vergleichen zwischen friher und
heute. Im anschlieBenden Wechselspiel fragen sie sich gegenseitig und erganzen die feh-
lenden Informationen. Dabei verwenden die Lernenden zum GroBteil die neuen Struktu-
ren bereits richtig.

Wie das Beispiel zeigt, lohnt es sich, sich mit der Qualitat von Aufgaben und Ubungen zu
beschaftigen. Lehrende und Lernende fuihren unbefriedigende Ergebnisse oft auf man-
gelnde Ubungszeit zuriick. Dabei ist nicht zu bestreiten, dass das Lernen von Sprachen
Zeit kostet und die Beschaftigung mit einer fremden Sprache fiir nur zwei Stunden in der
Woche meist keine nachhaltigen Ergebnisse bringen kann. Wenn wenig Zeit zur Verfu-

gung steht, ist umso mehr die Frage zu stellen: Wie nutzen wir die immer viel zu knappe
Zeit effektiver, um unsere Ziele zu erreichen?

Folgende Checkliste kann Ihnen bei der Einschatzung von Aufgaben und Ubungen helfen.

Checkliste

Gute Aufgaben
O haben einen Sitz im Leben,

O sind kommunikativ relevant, das heiBt, sie ermoglichen den Lernenden sprachliche
Handlungen durchzufiihren, die sie auch im Alltag bewaltigen mussen i
sprechen die Lernenden als sie selbst an, '
bericksichtigen die Interessen und Bediirfnisse der Lernenden

bereiten auf authentische Sprachhandlungen vor, '

regen zur Beschaftigung mit bedeutungsvollen Inhalten an

ermoglichen die Produktion von bedeutungsvollem Output'

ooooo

Gute Ubungen
Ie_:isten einen Beitrag zur Bewaltigung von Aufgaben
sind transparent hinsichtlich der Lernziele, :
sprechen die Lernenden als sie selbst an,

trainieren die Verwendung authentischer Sprache
trainieren Flussigkeit, '
regen dazu an, sich mit Sprachformen ausein

sind erfolgsorientiert gestaltet, d iBt U
. das heit U i i
e bungsergebmsse sollten erreichbar und

EfENESEENERE

anderzusetzen,

O

enthalten auch spielerische Elemente.
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Aufgabe 21 Wahlen Sie eine Sequenz aus einem Ihnen bekannten Lehrwerk. Analysieren Sie die
— Ubungen unter den folgenden Fragestellungen. Tauschen Sie sich mit einer Kollegin /
einem Kollegen aus.

a) Was wird getibt?

b) Wie ist der Grad und die Art der Steuerung in diesen Ubungen?

¢) Bereiten die Ubungen auf eine Aufgabe vor?

Wie gesagt kénnen Ubungsablaufe bzw. Sequenzen ganz unterschiedlich gestaltet sein.
Der klassische Verlauf sieht folgendermaBen aus:

Anwendung in
einer kommuni-

dukti
HERIDC e kativen Aufgabe

und reproduktiv-/
produktives Uben

inhaltliches
Verstehen

Ubungsablauf

Um fir eine Sequenz Ubungen auszuwahlen, die das erfolgreiche Bewéltigen einer Auf-
gabe erméglichen, mussen Sie sich dartiber im Klaren sein, welche Kompetenzen lhre
Lernenden schon haben. Je nachdem, auf welchem Sprachniveau sich Ihre Lernenden be-
finden, haben sie zu einem Thema oder zu einer Sprachhandlung ja bereits bestimmte
Kenntnisse und Fertigkeiten erworben.

Progression Der Erwerb und der Ausbau von fremdsprachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten findet
schrittweise (Progression) statt. Die Lernenden erwerben zuerst den grundlegenden
Wortschatz, Redemittel und Strukturen, die ihrem Kenntnisstand entsprechen. Die Aus-
drucksméglichkeiten sind am Anfang stark begrenzt. Mit der Zeit kommen weitere Rede-
mittel und neuer Wortschatz dazu, die Themen werden erweitert und auch die mund-
lichen und schriftlichen Ausdrucksméglichkeiten nehmen zu. Die Progression ist dhnlich
wie eine Spirale: Den Lernenden begegnen Themen und Inhalte auf einem hoheren
Sprachniveau wieder, wobei sie den erweiterten Wortschatz und die neuen Strukturen
und Redemittel einsetzen kénnen. Dies bezeichnet man als zyklische Progression.
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Sehen Sie sich das folgende Progressionsbeispiel aus dem Lehrwerk studio d an.

Aufgabe 22 . us ¢ ver
x a) Erklaren Sie den Begriff zyklische Progression mithilfe des Beispiels.

E R

",
A\

4 . : er Personen uni
Maﬂsc'}'ﬂ ‘Ha Texte: Mobelkatalog, E-Mail, sprechen :
o\ VRO . . ]

Wohnungsgrundriss
| l S y
TR Wortfelder: Riume und Mabel,
' ,l . RS Wohnformen

Inhalt Themen und Texte

' S Staddeben oder Landluft
LiL dzu Hm“:a“ Wohnungssuche und Umzug
.

Unfalle im Haushalt

Texte: Wohnungsanzeigen,
Umzugscheckliste, Gedicht Das
Ideal, Lied Vier Wande

Wortfelder: Landleben /
Wohnungssuche/ Erste Hilfe

66 Bauen im 20. und 21.Jh. Lexikoneintrag
Das Bauhaus: Wiege der Interview
modernen Architektur Zeitungsartikel .
Architektur von morgen — Grafik
Innovation und Vision Kommentar d

Architektur und Klimawandel

studio d, B2/2

b) Legen Sie fir die folgenden Sprachhandlungen zum Thema Essen eine Progression
fest. Nutzen Sie dafir die Niveaustufen des GER.

Lebensmi‘ttel kennenlernen - sich tber gesunde Erndhrung informiéren - einén Artikel Gber
gentechnisch veranderte Lebensmittel lesen — Einkaufen - eine Diskussion fiihren tber Fertig-
produkte — Rezepte lesen und gemeinsam kochen

¢) Esgibt mehrere Méoglichkeiten. Ver

. ‘ gleichen und diskutieren Sie lhre Version mit
einer Kollegin / einem Kollegen.

Aufgabe 23 Kopieren und zerschneiden Sie eine se
unbekannten) Lehrwerk. Legen Sie die
suchen Sie sie dann wieder in eine Reih
a) Begriinden Sie, warum Sie diese Rej

quenz oder ein ganzes Kapitel aus einem (lhnen

zerschnittenen Tejle ein paar Tage weg, und ver-
enfolge zu bringen.

henfolge gewahit haben.

b) Vergleichen Sie |hr Ergebnis mit der Reihenfolge im Lehrwerk
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Zusammenfassung

Was sind gute Aufgaben und Ubungen? 1 " 2

Wahrscheinlich haben Sie Ihre Sequenz anders angelegt als das Lehrwerk. Das muss nicht

heiBen, dass Sie wichtige Kriterien der Planung nicht bertcksichtigt haben. Es zeigt nur,

dass es unterschiedliche Méglichkeiten gibt, Sequenzen zu gestalten. Wichtig ist, dass Sie

kontrollieren, ob die Ubungen l6sbar sind. Dies gilt insbesondere dann, wenn Sie eigene

Zusatzibungen erstellen oder Ubungen aus anderen Materialien erganzen. Hier mussen

Sie Uberprifen, ob z.B. mit dem Sprachmaterial aus vorangegangenen Ubungen oder

Einheiten gearbeitet werden kann. Wenn nicht, mussen neue Formen eingefuhrt und

noch weitere Ubungen angeboten werden, die vielleicht lhr Lehrwerk so nicht vorsieht.

Grundsatzlich: Bevor Sie mit Ubungen in den Kursraum gehen, sollten Sie sie selbst min-

destens einmal durchgespielt haben, also sich genau Gberlegt haben,

e was die Lernenden in den einzelnen Ubungen tun sollen,

e wie die Lésungen / die Lésungsmoglichkeiten lauten,

e auf welche Probleme die Lernenden dabei moglicherweise sto3en,

® welches Sprachmaterial neu ist und wie sich dies mit bereits vorhandenem verbinden
lasst,

® welche zusatzlichen Hilfen Sie zur Verfugung stellen sollten.

Sie haben das Lernfeldermodell und verschiedene didaktische Prinzipien kennengelernt,
die Ihnen helfen, die Ziele des Fremdsprachenunterrichts und die Rolle von Ubungen und
Aufgaben dabei zu bestimmen. Wir haben uns mit der Unterscheidung von Aufgaben
und Ubungen beschaftigt und gesehen, wie man mit Ubungen und Aufgaben eine Unter-
richtssequenz aufbaut, die die Lernenden zum sprachlichen Handeln beféhigt. Dabei ha-
ben wir auch bereits darauf hingewiesen, dass sprachliches Handeln durch Interaktion
gekennzeichnet ist. Damit méchten wir uns im nachsten Kapitel nun genauer beschafti-
gen.
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Interaktion
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schen zwei oder mehr Men
Lehrende und Lernende mij

Lernen durch Interaktion

2 Lernen durch Interaktion

ziel modernen Fremdsprachenunter.
In Kapitel 1 haben wir festgehalte.n, dda;s Zé;: tzrr:munikativ angemessere Hand N
richts kommunikative Ko"’\petenz '5:]'. d'n;hen situationen, wie wir bei den Prinzipjep
fahigkeit der Lernenden in unterschi€ e aring gesehén haben, U dieses [
Handlungsorientieru:g u::d:c:::p;ent:erziczht e ertwiembglictidie Fremdsprache /s ot
;?:;ﬁi:i:é;gtf:nzrtra‘enutzen kénnen, wie auch im Lernffald?rmédell gezeigt Wurfie.
Sie sollten so viel wie moglich iber Themen und Irfhalte, dl? fur sie von Interesse sind
(Personalisierung) in der Fremdsprache miteinander ins Gesprach kommen, Bedeutungen
aushandeln und Meinungen austauschen. g :
Lehrende diirfen daher ihren Lernenden nicht nur Wissen Uber die Sprache vermitteln,
sondern missen ihnen auch Gelegenheiten bieten, in der Sprache zu handeln.
Das erreicht man am besten durch Sozialformen wie Partner- oder Gruppenarbeit, z.B.
wenn Lernende gemeinsam Loésungen in einem aufgabenorientierten Unterricht disku-
tieren, aushandeln und danach ihre Ergebnisse prasentieren und auswerten (Aufgaben-
orientierung, Interaktionsorientierung).
Es ist bewiesen, dass ein Lernklima, das von gegenseitiger Akzeptanz und wechselseiti-
gem Voneinanderlernen gepragt ist, zu einem besseren Unterricht beitragt (Fischer
2006). Von dieser Form sozialen Lernens profitieren alle Schiler. Schwachere Lernende
werden in ihren Starken ermutigt, Starkere geben bereits verstandenen Lernstoff weiter
und festigen durch das Wiederholen ihr Wissen. In der Literatur nennt man diese Form
Helfer-Prinzip (bereits Nuhn 1974, zit. nach Demmig 2007, S. 168).
Fur uns stellt sich somit die Frage, wie Lehrende und Lernende im Klassenzimmer mit-
einander interagieren und wie soziale Prozesse im Fremdsprachenunterricht Lernprozesse
des Spracherwerbs positiv beeinflussen kénnen.

Der Begriff Interaktion bezeichnet aufeinander bezogene Handlungen (aus dem Lateini-

schen: inter agere = wechselseitig / aufeinander bezogen handeln). Im Unterricht unter-
scheiden wir folgende Beziehungen, die daraus entstehen:

Zentrale Beziechungen im Unterricht

Lehrerin / Lehrer

N?
Q-G_> Lernméglichkeiten*

* Arbeitsformen,

Lernmaterialien,

Medien, Aufgaben usw.

Lernerinnen /
Lerner

,.SPcri?zeSjs sozialer Beziehungsbndung,, (Stein 2010, S. 135) Swit
.. en ldm Unter.rlcht verstanden. Dabei handeln im Unterricht
nander (Beznehung A) sowie die Lernenden untereinander
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Lernen durch Interaktion 2

(Beziehung D). Letzteres erlaubt im Unterricht ein Lernen voneinander und ein Probe-
handeln beispielsweise in Rollenspielen.

Mit Interaktion kann im Unterricht aber auch die Beschaftigung mit einem Text durch
den Leser gemeint sein oder das Bearbeiten einer Aufgabe. Dazu gehért ebenso die Ar-
beit mit sogenannten interaktiven Medien wie z.B. digitalen Tafeln (engl.: interactive
whiteboard) oder Computern (Beziehung C).

Auch die Lehrenden handeln, indem sie Aufgaben stellen, Arbeitsformen wie z.B. das
Riickendiktat (siehe Teilkapitel 1.2.2) vorgeben sowie Materialien und Medien einsetzen
(Beziehung B).

Interaktion bezeichnet somit alle Kommunikationsprozesse im Unterricht. Dabei flhren
kooperative Sozialformen wie beispielsweise Gruppenarbeit im Unterricht zur aktiven
Teilnahme der Lernenden. Aktive Teilnahme fiihrt wiederum zu einer tieferen Wissens-
verarbeitung und damit zum dauerhaften Speichern des Gelernten. AuBerdem werden
durch abwechselnde Sozialformen nicht nur die Kommunikationsfahigkeit der Lernenden
gefordert, sondern auch soziale Kontakte innerhalb der Kursgruppe gestiftet, die sich
motivierend auf gemeinsames Handeln auswirken und die Aufmerksamkeit auf das Un-
terrichtsgeschehen lenken. Zusammengefasst heiBt das: Soziale Interaktion im Fremd-
sprachenunterricht férdert die Motivation zum Lernen und hilft das Gelernte besser zu
behalten.

Zahlreiche Studien in den USA (Richards/Lockhart 1994) und in Deutschland (DESI-Studie
2006, siehe auch Einheit 1 Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung von Deutsch Lehren
Lernen, Teilkapitel 2.4) haben gezeigt, dass der Redeanteil der Lernenden, ein Indiz fur
Interaktion im Fremdsprachenunterricht, nur gering ist. Die meiste Zeit sprechen die Leh-
renden. Sie benétigen die Zeit, um Ubungen und Aufgaben zu erldutern, Grammatik und
neuen Wortschatz zu erklaren oder Arbeitsergebnisse zu korrigieren bzw. zusammenzu-
fassen. Einzelne Schuler kommen in einer Unterrichtsstunde meist nur fur wenige Minu-
ten zu Wort. Fur den Fremdsprachenunterricht stellt sich somit die Frage, wie die zur
Verfigung stehende Zeit effektiver fur Sprachhandlungen der Lernenden in der Fremd-
sprache genutzt werden kann.

Auf der einen Seite stellen wir also eine zu geringe Redezeit fur die Lernenden fest, auf
der anderen Seite beklagen viele Lehrende, dass ihre Schilerinnen und Schuler nicht
motiviert seien und sich nicht aktivam Unterricht beteiligten.

Ziel des 2. Kapitels ist es, zu vermitteln,

@ wie wichtig Interaktion fur das Sprachenlernen ist,

® wie Sie Ihren Unterricht gestalten kénnen, um lhre Lernenden zur aktiven Teilnah-
me am Unterricht zu motivieren,

® welche Arbeits- und Sozialformen Ihnen dabei helfen,

® welche Rolle Sie als Lehrende in einem interaktionsorientierten Unterricht haben.

Sie alle kennen sicherlich folgende Situation aus dem Unterricht:

Sie haben mit lhren Schiilerinnen und Schiilern einen interessanten Text gelesen, alle
Fragen zum Wortschatz und inhaltlichen Verstandnis geklart und nun fragen Sie Ihre
Lernenden, wie lhnen der Text gefallen hat, und bekommen keine Antwort. Sie fragen
sich, ob lhre Lernenden die Reaktion verweigern, weil sie nicht mit Ihnen kommunizieren
wollen, sich unter- oder Gberfordert fiihlen oder gelangweilt sind.

Welche Griinde kénnten Ihre Lernenden haben, nicht liber den Text zu sprechen?
Denken Sie dabei an lhre eigene Erfahrung als Lernende.
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Arbeits- und Sozialformen kennenlernen

st nicht nur ein einfacher Austausch von Informa-

halte, die fur die Lernenden von Bedeutung sing,

Zudem ist eine Lernatmosphare nétig, in der die Lernenden sich trauen, ihre Gedanken
u

Bern, auch wenn sie-dies sprachlich nicht fehlerfrei konnen. Das .Geschehen im Un-
S ' e Kommunikation, Kommunlka'uonsverweigerUng

Kommunikation zwischen Menschen |
tionen, sondern ein Austausch tber In

ZuU a
terricht schlieBt aber auch nonverbal

und das Schweigen ein.

Durch die Wahl von Arbeits- und Sozialformen, die eine starkere L.ernerpart.izipation zur
Folge haben, wird neben der Veranderung sozialer Beziehufvgen im Unterrlch't auch die
Lernerautonomie gestarkt, das heiBt: Die Verantwortung fur Lernprozesse wird zuneh-
nend von der den selbst iibertragen. Wir wollen daher mit Ihnen

mend von der Lehrkraft auf die Lernen . '
gemeinsam Ideen sammeln, wie Sie in Ihrem Unterricht Lernende zur aktiven Teilnahme

motivieren und nach Méglichkeit ihren Redeanteil erhohen kénnen. Dies erreicht man in
erster Linie durch kooperative Arbeits- und Sozialformen, mit denen wir uns im Folgen-

den beschaftigen.
21 Arbeits- und Sozialformen kennenlernen

Am Ende dieses Teilkapitels

e kennen Sie verschiedene Arbeits- und Sozialformen,

® kennen Sie den Zusammenhang zwischen Lernumgebungen (Sitzordnung) und
verschiedenen Sozialformen,

® sind Sie sensibilisiert fur unterschiedliche Lehr- und Lerntraditionen.

Definition Sozialform Wie bereits erwéhnt, schaffen Sozialformen die Bedingungen fiir Kommunikation im Un-

Aufgabe 25

]
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terricht, das heiBt fir alle Formen des sprachlichen Handelns zwischen Lehrenden und
Lernenden und zwischen Lernenden untereinander. Die Sozialformen organisieren so die
Beziehungen im Unterricht. Einerseits |6sen sie soziale Prozesse aus und steuern anderer-
seits kognitive Lernvorgénge. Im Klassenzimmer findet die Zusammenarbeit zwischen
Lehrenden und Lernenden entweder als Frontalunterricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit
oder als Einzelarbeit statt, wie wir im Folgenden genauer erlautern mochten.

Der sinnvolle Einsatz verschiedener Sozialformen sowie der bewusste Wechsel zwischen
Sozialformen im Unterricht ist ein wichtiges Instrument zur Integration aller am Unter-
richt beteiligten Personen und garantiert einen hohen Lernerfolg. Sicherlich haben Sie in
Ihrem Unterricht oder als Lernende selbst schon verschiedene Sozialformen erlebt und
kénnen daher folgende Aufgabe I6sen. Der folgende Zusammenschnitt von Sequenzen
unterschiedlicher Unterrichtsdokumentationen zeigt lhnen, wie unterschiedlich man So-
zialformen im Unterricht einsetzen und miteinander kombi;mieren kann.

Sehen Sie den Zusammenschnitt Arbeits-
und Sozialformen im Unterricht. Welche
Sozialformen erkennen Sie? Welche
haben Sie als Lehrkraft schon einmal aus-
probiert oder méchten Sie ausprobieren?
Kreuzen Sie an.




Arbeits- und Sozialformen kennenlernen 2 .1
Szene  Sozialform habe ich schon mochte ich
einmal ausprobiert  ausprobieren
1 ] m]
2 m] m|
2 m] ]
3 O |
2 O O
2 m] O
z O O
6 ] O
2 O ]
10 O O

Vielleicht war es bei einigen Szenen gar nicht so einfach, eine Sozialform eindeutig zuzu-
ordnen. So sieht man in Szene 7 die Arbeit am Computer, die in der Regel in Einzelarbeit
stattfindet, aber hier fiir den partnerschaftlichen Austausch genutzt wird. Wir werden in
diesem Teilkapitel sehen, dass alle Formen ihre Berechtigung im Unterricht haben. Far
uns stellt sich die Frage, wann der Einsatz welcher Sozialform geeignet ist. Dazu sollen Sie
in einem ersten Schritt reflektieren, welche Erfahrungen Sie bisher mit Sozialformen im
Unterricht gesammelt haben.

Die Interaktion im Unterricht wird meist schon durch die rdumliche Anordnung der Tische
und Stiihle im Klassenzimmer festgelegt. In den Zeichnungen sehen Sie einige klassische
Sitzordnungen. Erkennen Sie lhr Klassenzimmer wieder?
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2 1 Arbeits- und Sozialformen kennenlernen

AT ? Diese Sitzordnung wird Vo
i ie Si i Ihnen wie in Bild 1 aus? 4
iellei eht die Sitzordnung bei 121 . ‘ ‘
Vlilelmlelg‘)t :ilie Arbeit im Frontalunterricht oder in Einzelarbeit verwendet. AuBerde ist
g y ; ‘ '.".
s et L;rbeit 6glich, allerdings immer mit demselben Sitznachbarn. Gruppenarbejt ist
artner mo ;

bei dieser raumlichen Anordnung schwer moglich. Aus Studien Ced Verhaltenspsycholo_
ei di

ie wissen wir. dass der Blickkontakt die Interaktion zwischen A{Ienschenderlfelr:htert. Da-
ger fordert eir;e Sitzordnung, bei der sich die Schiler ansehen kénnen und nicht mit dem

Ricken zueinander sitzen, das Unterrichtsgespréch. So sind b'eisp.lelswelse die U-form
oder einzelne Gruppentische interaktionsférdernd, wahrend die Sitzordnung aus Bild 1

das Gesprach zwischen den Lernenden erschwert.

Sehen Sie sich nochmals die Skizzen an. Welche Sozialformen sind bei welcher Sitzord-

Aufgabe 26 : :
nung problemlos méglich? Tragen Sie die entsprechenden Sozialformen ein.

Skizze 1 Skizze 2 Skizze 3 Skizze 4 Skizze 5

Sozialform(en) Einzelarbeit,

Um Sozialformen im Unterricht méglichst entsprechend der gewunschten Interaktions-
form einsetzen zu kénnen, ware es wiinschenswert, die Sitzordnung im Klassenraum ver-
andern zu kénnen. Daher ist eine flexible Méblierung (leicht bewegbare Tische und Stih-
le) ein wichtiges Kriterium fir die optimale Gestaltung von Unterrichtsraumen. Oftmals
ist es jedoch nicht méglich, die Sitzordnung zu veréndern. Trotzdem kann auch ohne ein
zeitintensives Verriicken des Mobiliars die Sozialform gedndert werden, wie Sie beim Be-
arbeiten des Teilkapitels merken werden. Sie haben bereits in Szene 7 aus Aufgabe 25
gesehen, dass die Lernenden trotz fester Bankreihen mit ihrem Vorder- bzw. Hintermann
in Partnerarbeit arbeiten und sich auch in Gruppenarbeit austauschen koénnen.

Aufgabe 27 Uberlegen Sie nun selbst, wie oft Sie welche Sozialform im Unterricht einsetzen.
m a) Kreuzen Sie in einem ersten Schritt die Haufigkeiten der Sozialformen an.

b) Uberlegen Sie in einem zweiten Schritt, welche Griinde es dafir geben kénnte.
Tragen Sie dazu Ihre Kommentare ein.

Sozialform haufig (mindes- manchmal (min-  selten (mindes-  nije
- tenseinmal pro  destens einmal tens einmal pro
Stunde) pro Woche) Monat)

0
0O

O
Frontalunterricht O O

Kommentar

Einzelarbeit

Partnerarbeit

00|a

Gruppenarbeit

E A E O
B E Y E

O |

) Tauschen Sie sich mit einer Kollegin / einem Kollegen aus

e e ¢haotisch und unstrukturiert geworden jst. (...) Vor allem, weil di¢
i sJind unde eLaus ihren Herkunftsléndern in der Regel sehr zentralen Unterricht gé-
es eh schon schwer haben hinzunehmen, dass man jetzt mal mit einer Partne-

rin Zusammenarbeitet und nicht der Lehreri 0
rin i i ach i
(ko s o 2uhért oder mit der im Gesprach ist.

Kulturspezifik Die Lehrerin glaubt, dass ihre r

von Unterricht gen :he{)einen lehrerzentrierten Unterricht bevorzugen. Auch wenn wir uns stereotype”
Ii::c dresl l;ng:n von Lehrer- und Lernerverhalten nicht anschlieBen kénnen, ist es M09
+ dass bestimmte Lehr- ung Lerntraditionen das Kommunikationsverhalten im Unter”
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Lehrphilosophie

Aufgabe 28

P

Arbeits- und Sozialformen kennenlernen 2 -1

richt bestimmen: Wer spricht wann mit wem wie lange? Wer korrigiert wen wann? Der
GER weist ausdricklich darauf hin, dass die Wirkung von Interaktionen in Abhangigkeit
.der kulturellen Umgebung” (Europarat 2001, 25) zu betrachten sei. Diese Kommunika-
tionsregeln sind Lehrenden und Lernenden aus einem Kulturkreis meist unbewusst be-
kannt und werden akzeptiert.

Bringen Lehrende und Lernende jedoch unterschiedliche Erfahrungen aus ihrer bisheri-
gen Lernbiographie und bestimmte Erwartungen an den Unterricht mit, kann es zu Miss-
verstandnissen im Kommunikationsverhalten kommen. So bewerten muttersprachliche
Lehrende, die als Lektoren fiir Deutsch fiir eine begrenzte Zeit an Schulen oder Universi-
taten im Ausland unterrichten, fehlende miindliche Mitarbeit haufig als Desinteresse der
Lernenden, wahrend fur die Lernenden die direkte Art der Kommunikation zwischen
Lehrenden und Schilern ungewohnt ist.

Die Praferenz fiir Sozialformen ist jedoch nicht nur von der Lernkultur abhéngig. Die Leh-
rer- und Lernerpersonlichkeit spielt eine ebenso wichtige Rolle. Versuchen Sie daher
selbst herauszufinden, ob es in Ihrem Land oder bei Ihren Lernenden bestimme Lehr- und
Lerntraditionen in Bezug auf die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden und
den Lernenden untereinander gibt und ob Sie selbst als Lehrkraft bestimmte Sozialfor-
men bevorzugen.

Die Wahl der Sozialform wird sicher von der Lernkultur beeinflusst, aber oft entspricht es
eher dem Wunsch von Lehrenden, Unsicherheit in der Planung des Unterrichts zu verrin-
gern und auf bekannte Interaktionsmuster zurtckzugreifen. Einen viel starkeren Einfluss
hat also die eigene Vorstellung von gutem Unterricht auf die Gestaltung von Interak-
tionsprozessen: unsere Lehrphilosophie, unsere personlichen Vorlieben, unsere eigenen
Erfahrungen beim Lernen (siehe Deutsch Lehren Lernen, Einheit 1, Lehrkompetenz und
Unterrichtsgestaltung). Versuchen wir daher genauer herauszufinden, warum wir uns als
Lehrende fiir eine bestimmte Sozialform in unserem Unterricht entscheiden.

Reflektieren Sie, wer in Inrem Unterricht welche Unterrichtstatigkeiten ausubt.
a) Kreuzen Sie in einem ersten Schritt an, wer in lhrem Unterricht die folgenden
Aktivitaten ausubt.

Aktivitat meistens Sie  meistens lhre Kommentar
als Lehrer/in  Lernenden

Informationen zum Kursablauf O O

geben

das Wichtigste aus der letzten O O

Stunde zusammenfassen

ein Buch zur Pflichtlektire O O

auswahlen

in das Unterrichtsthema O O

einfiihren

Wortschatz erklaren O O

Informationen zu einem Fest in O O

Deutschland aus dem Internet

recherchieren

Riickmeldung zu schriftlichen 0O O

Hausaufgaben geben

iiber unterschiedliche Lern- O O

wege informieren

grammatische Regeln wieder- O O

holen
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Definition
Arbeitsform
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i n
Arbeits- und Sozialformen kennenlerne

- « 2 H g .
b) Wie viele Kreuze haben Sie bei ,meistens Sie als Lehrer/in” gesetzt? Wie viele bej
ie vie e

lhren Lernenden?

¢) Uberlegen Sie in einem zweiten Schritt, wo es moglich ware, da.s Kreuz bei , meistens
i n.
lhre Lernenden” zu setzen. Tragen Sie lhre Kommentare dazu ei

Sicherlich haben Sie bei der einen oder anderen Aktivitat in Aufga"be 28 erst auf dep
zweiten Blick entschieden, dass diese auch von den Lernenden ausge'ubt werde'n konnte,
Die Wahl der Sozialform entscheidet in hohem MaBe darlber, wer wie lange mit wem im
Unterricht zusammenarbeitet und welche Handlungen durchgefuhrt werden. Sie weist
Lehrenden und Lernenden im Unterricht eine feste, oft unbewusste Rolle zu. So entschei-
det die Sozialform, wer die Unterrichtskommunikation dominiert, d.h.

® wer erklart eine Grammatikregel,

® wer korrigiert LernerduBerungen,

® wer organisiert den Unterricht,

® und wer stellt Fragen?

Dies zeigt uns, dass unser Selbstverstandnis als Lehrerin oder als Lehrer einen starken
Einfluss auf die Wahl der Sozialform hat.

Bei Ihrer Unterrichtsplanung sollten Sie sich daher fragen, ob es méglich ware, dass Ihre
Lernenden eigenverantwortlich Aktivitaten im Unterricht Gbernehmen kénnen, die Sie
bislang ausgefihrt haben. Dazu miissen Sie Ihr Rollenbild hinterfragen:

® Wie viel Verantwortung fir den Unterricht kann ich meinen Lernenden abgeben?

® Traue ich ihnen zu, dass sie zum Beispiel Texte gegenseitig korrigieren?

® Konnen sie fehlenden Wortschatz nicht selbst in einem Wérterbuch nachschlagen

oder landeskundliche Informationen eigenstandig in Lexika oder im Internet recher-
chieren?

Dementsprechend miissten dann Arbeitsauftrage fur Aufgaben und Ubungen interakti-
onsférdernd formuliert werden.

Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen Lernenden unter-
einander wird, wie wir gesehen haben, durch Sozialformen des Unterrichts bestimmt. Die

Arbeitsform Projektarbeit vertraut machen.

Arbeitsformen werden in der Literatur oft
Arbeitsform Karussell auch den Begriff Ku
scheiden lernen. Wichtig ist, dass Sie am
licher Arbeitsformen Zusammengestellt h
Arbeitsformen kénnen verschiedene Sozi

unterschiedlich benannt. So finden Sie fiir die
gellager. Sie missen diese Termini nicht unter-
Ende der Einheit fgr sich selbst eine Liste mog-

ner Station und Wechseln danach an den nachsten Tisch-

Die Arbeitsauftrage kénnen dabej in Fj i
o by In Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit bearbeitet
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Zwei Arbeitsformen, die sich auch gut fiir Partnerarbeit in groBen Lernergruppen eignen,
sind der Klassenspaziergang und das Karussell.

Beim Klassenspaziergang gehen die Lernenden durch den Unterrichtsraum und befragen
die Person, der sie begegnen, oder antworten ihr.

Beim Karussell bilden die Lernenden einen Innen- und AuBenkreis und fihren kurze Ge-
sprache. Auf ein Zeichen des Lehrenden drehen sich die Kreise gegeneinander und ein
neuer Dialogpartner steht dem Lernenden gegeniber.

Die folgenden Beispiele zeigen Ihnen, wie Sie einen Klassenspaziergang gerade fir jun-
gere Lernende motivierend als Autogrammjagd gestalten und wie Sie das Karussell im
Unterricht einsetzen kénnen.

Ort, Jahr Schule New Delhi, 2010
Lehrkraft Mohita Miglani
Zielgruppe Klasse 9, Niveau B1 Klasse 7, Niveau A1l

Lernziel

Lernaktivitaten

Lernmaterial

Ortsangaben machen

In einer Autogrammjagd fragen,
wer an einem bestimmten Ort war

Wir 3, Arbeitsblatt

Informationen zur eigenen Person
erfragen und nennen

Im Karussell Partner nach dem
Namen, Alter und Wohnort fragen

Wir 1, Modul 1, Lektion 4

Sehen Sie Sequenz 1 von Schule New Delhi 5 und Sequenz 1 von Schule New Delhi 6.
Welchen Vorteil bietet es, die Dialoge in diesen Arbeitsformen zu liben?

Sie sehen, gerade Arbeitsformen fir die Partnerarbeit sind vielféltig und bieten schon auf
niedrigem Sprachniveau abwechslungsreiche Kommunikationsformen. Ein einfacher Dia-
log muss nicht immer mit demselben Partner getibt werden. AuBerdem werden durch die
vielen Wiederholungen aufgrund des Partnerwechsels sprachliche Muster automatisiert.
Damit wird auch das Feld Flissigkeitstraining des Lernfeldermodells bertcksichtigt. Zu-
dem eignen sich die gezeigten Arbeitsformen besonders fur das Arbeiten in groBen Ler-

nergruppen.

Eine weitere effiziente Arbeitsform, in der die Aktivitat der Lernenden auch physisch er-
héht werden kann, ist das Laufdiktat. Beim Laufdiktat arbeiten die Lernenden zu zweit.
Sie hangen die Textvorlagen A und B weit vom eigenen Tisch entfernt an eine Wand oder
legen die Vorlagen auf einen entfernten Tisch. Dann pendelt ein Lerner zwischen Sitz-
platz und Textvorlage A hin und her, wobei er sich immer kleine Textportionen merkt
und diese seinem Schreibpartner diktiert. Nachdem er Text A fertig diktiert hat, wechseln
die Partner ihre Rollen. Jetzt pendelt der andere Lerner zwischen Platz und Vorlage B hin
und her und diktiert seinem Partner den Text Satz fur Satz. Im Anschluss korrigieren die
partner dann die Texte des jeweils anderen. Noch ein Tipp: Kopieren Sie bei groBeren
Lernergruppen die Texte 2- bis 3-mal, damit nicht alle Lernenden zum selben Blatt laufen

mussen.

55



2.1

Aufgabe 30

&

Zusammenfassung

56

Arbeits- und Sozialformen kennenlernen

Neben dem Training des Horverstandnisses und der .korriekten Sc;:cferx:uzg \;vvli;i::;h'd,e
kommunikative Kompetenz der Lernenden erhoht: S!e musser'lknat . dgdie,Lern olen,
langsamer sprechen, das Verstandnis sichern usw. !.3e|m Lau.fdl tab.s:cr; - Ber zudem
motorisch aktiv. Aus der Lernpsychologie wissen wir, das§ die Ver m.ku gh : ;Wegt{ng
und Lernen sehr effizient ist. Nicht umsonst trainieren‘wele Rheton.er i rt? e en. Wah_
rend des Laufens, oder es fallen uns gerade beim Spazierengehen Dinge wieder ein, die

wir bereits vergessen hatten.

Eine weitere Arbeitsform, die Lernen und Motorik verbinden kann, heiBt Ket.teniibung
oder Reiheniibung. Ein Schiler wirft einem anderen einen Ball zu und stellt eine Frage.
Der Schuler, der den Ball gefangen hat, beantwortet die Frage und stellt sie danach
einem anderen Schuler. Der Ball bestimmt, wer als nichstes das Rederecht bekommt. Wie
Sie auf dem Foto sehen, sind alle Schiiler sehr aufmerksam, denn sie kénnten ja im nachs-
ten Moment das Rederecht bekommen, d.h. an der Reihe sein.

Fassen Sie die Griinde fiir den Einsatz verschiedener aktivierender Arbeitsformen
zusammen: Wie dndert sich beispielsweise die Lernerbeteiligung in der Arbeitsform
Reihenﬁbung/Kettenﬁbung im Vergleich zu einem Lehrer-Schijler-Frage-Antwort-
Muster? Sammeln Sie Vorteile in Bezug auf die Interaktion der Lernenden.

Sie haben nun neben den Sozialformen auch eine Reihe von Arbeitsformen kennenge-
lernt. Sie haben gesehen, dass es fiir den Lernprozess férderlich ist, verschiedene Arbeits-

riantenreich im Unterricht einzusetzen, um die
ativen Sozialformen interagieren die Lernenden
Lésungswege, tauschen sich Gber Lernwege aus
kooperativer Sozialformen liegt auf der Hand: Sie
verandern das Kommunikationsverhalten im Unterricht. Sje erhéhen nicht nur die Lerner-
beteiligung und den Redeanteil der Lernenden, sondern |6sen soziale Prozesse aus, die
das Lernen positiv beeinflussen.

Aber ist es beliebig, wann welche Arbeits- und Sozialform im Unterricht verwendet wird?

Um diese Frage beantworten zy kénnen, ist es in einem néchsten Schritt wichtig, Arbeits-
nd sodlaltormeniiniBecigiatiinie Einsatzméglichkeiten im Unterricht beurteilen und

entsprechend ihrem Mehrwert fiir einen handlungs- und interaktionsorientierten Unter-
richt auswahlen zu kénnen.




Einsatz von Arbeits- und Sozialformen 2 = 2

2.2 Einsatz von Arbeits- und Sozialformen

Am Ende dieses Teilkapitels wissen Sie,
@ woflr Sie welche Arbeits- und Sozialformen am besten einsetzen,
@ was Sie bei deren Einsatz beachten mussen.

Im vorangegangenen Teilkapitel haben Sie Arbeits- und Sozialformen kennengelernt.
Wir konnten Ihnen hoffentlich zeigen, dass ein Sprachunterricht, der Ihre Lernenden auf
die Bewaltigung realer Kommunikationssituationen in der Fremdsprache vorbereiten soll,
besonders solche Formen des sprachlichen Miteinanders beriicksichtigen muss, die die
Beteiligung der Lernenden erhéhen. Vielleicht geht es Ihnen jetzt aber wie einer deut-
schen Lehrerin nach dem Besuch einer Fortbildung zur Interaktionsorientierung im Un-
terricht:

Ein GroBteil (meines Unterrichts) lauft schon noch frontal, wo ich in der Mitte bin und ich
mach’ noch zu viel selbst, das merke ich und mochte das auch andern, aber das ist halt nicht
so leicht.

(nach: Demmig 2007, S. 132)

Die Aussage der Lehrerin zeigt, dass es nicht so einfach ist, Gewohnheiten zu andern und
dass oft auch Unsicherheit besteht, wann und wie man welche Arbeits- und Sozialformen
am besten einsetzt und was man dabei beachten muss. Wir missen uns daher fragen: Mit
welchen Arbeits- und Sozialformen kénnen welche Unterrichtsziele besser erreicht wer-
den? So kann Partnerarbeit zur gegenseitigen Korrektur einer Hausaufgabe genutzt wer-
den, Gruppenarbeit die Teamfahigkeit der Lernenden unterstttzen, aber der Frontalun-
terricht fur unterrichtsorganisatorische Anweisungen am effektivsten sein. Im Folgenden
wollen wir weniger Lehr- und Lerntraditionen (siehe Teilkapitel 2.1.1), als vielmehr indivi-
duelle Praferenzen von Lehrenden thematisieren und diesen Ergebnisse aus der For-
schung gegeniiberstellen. Letztlich méchten wir Ihnen Tipps fir die eigene Unterrichts-
praxis geben und lhnen Mut machen, abhangig von lhrem Unterrichtsziel Arbeits- und
Sozialformen angemessen und flexibel einzusetzen. Dazu wollen wir uns nun intensiver
mit den Vor- und Nachteilen der bereits bekannten Sozialformen auseinandersetzen.

2.2.1 Frontalunterricht

Wir haben Studierende des Fachs Deutsch als Fremdsprache der Friedrich-Schiller-Universi-
tat Jena gefragt, in welcher Sozialform sie in der Schulzeit am haufigsten gearbeitet haben.
Insgesamt gaben die Studierenden an, dass in ihrer Schulzeit ca. 60-70% der Unterrichts-
zeit im Frontalunterricht stattfand, ca. 15-20% in Partner- oder Einzelarbeit und nur ca. 5%
in Gruppenarbeit. Die meiste Zeit haben die Studierenden also Frontalunterricht erlebt.
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Einsatz von Arbeits- und Sozialformen

Der Begriff Frontalunterricht bezieht sich auf die raumliche Anordnur']g |m. Klassenraum'
denn in der Regel findet Frontalunterricht in zwei Fronten statt, d.h.‘ eine elnze!ne Person
spricht vor einer Gruppe von Zuhérern. Frontalunterrich"t kann daml't ebenso e|r1 Schiiler.
vortrag oder die Zusammenfassung eines Textes durch einen Kursteilnehmer sein.

Wir unterscheiden beim Frontalunterricht zwischen Lehrervortrag ‘und Unterrichtsge.
sprach/Klassengesprach bzw. Arbeit im Plenum. Der Lehrervortrag bgmhaltet meist einen
langeren Redebeitrag des Lehrers, z.B. die Erklarung einer gramma'tlschen Struktur oder
die Erlauterung eines landeskundlichen Themas (Wie feiert man in Deutschland Weih.
nachten?). Bei der Arbeit im Plenum ist die Lehrkraft zwar ebenfalls die zentrale Persop
in der Kommunikation, d.h. sie stellt Fragen, die von wechselnden Lernenden beantwor-
tet werden, aber das Frage- und Antwort-Muster verandert sich, da sich die Lernenden
auch untereinander Fragen stellen und diese beantworten. Hier findet neben der Lehrer-
Schuler-Interaktion auch eine Schuler-Schiler-Interaktion statt, wie wir bereits beij der
Arbeitsform Reihentibung gesehen haben.

Lehrervortrag Unterrichtsgesprach/Klassengesprach
- ° (
® N.\Q
e © A
o e |
&
e L

Was sind lhrer Meinung nach Grunde dafiir, dass Frontalunterricht so beliebt ist?

Nennen Sie drei Griinde fiir den Einsatz von Frontalunterricht, von denen Sie glauben,
dass sie von Lehrenden haufig genannt werden.

Viele Kollegen entscheiden sich fir die Arbeit im Frontalunterricht, weil....

1.

Die Vorteile des Frontalunterrichts kénnen von vielen Lehrenden schnell aufgezahlt wer
den:

schnelle Weitergabe des Unterrichtsstoffs,

gleichzeitige Informationsvermittlung an alle Schiilerinnen und Schiiler,

geringer Aufwand fir die Unterrichtsorganisation,

Anerkennung der fachlichen Autoritat des Lehrers,

einfache und direkte Korrekturméglichkeit.

Aber auch Lernende bevorzugen zum Teil Frontalunterricht, denn Lehrenden und Ler:t
nenden werden klare Rollen zugewiesen, die den Erwartungen vieler an den Unterric -
zu entsprechen scheinen: die Lehrenden als allmachtige Wissensvermittler, die Lerrfe"e
den als gelehrsame Zuhérer. Gerade unerfahrene Kolleginnen und Kollegen Sehen.so~lh|;n
Autoritat zur Steuerung des Unterrichts nicht infrage gestellt und glauben, dass DiszIP
so am einfachsten hergestellt werden kann.




Nachteile

Klassengesprach

AuBerung einer
Lehrerin

AuBerung einer
Schiilerin

Einsatz von Arbeits- und Sozialformen 2 . 2

Allerdings vergessen sie oft, dass ein Lehrstil, der den Lernenden die passive Rolle des
Horers zuweist, rhetorische Fahigkeiten auf Sprecherseite und den wirkungsvollen Ein-
satz von geeigneten Prasentationstechniken (z.B. PowerPoint, klare Tafelbilder oder ge-
eignete Arbeitsblatter) voraussetzt. Nur so werden die Lernenden zum Mitdenken ange-
regt und bleiben aufmerksam. Wie Sie sicherlich aus eigenen Erfahrungen mit Vortragen,
die Sie selbst besucht haben, wissen, sinkt die Konzentrationsfahigkeit beim Zuhéren
rasch. Gerade bei jingeren Lernenden sinkt die Aufmerksamkeit und Konzentrations-
fahigkeit schon nach wenigen Minuten (Blttner/Schmidt-Atzert 2004).

Zudem sind Lernende in ihren Lernvoraussetzungen wie z.B. ihrer Lernfahigkeit, ihrem
Lerntempo oder bevorzugten Arbeitsweisen verschieden, aber auch in Bezug auf ihre
Personlichkeit wie z.B. den Grad der Selbststindigkeit, das Selbstvertrauen, ihre Intuition
und Kreativitat, Motivation und Leistungsbereitschaft (siehe Einheit 2 Wie lernt man die
Fremdsprache Deutsch? von Deutsch Lehren Lernen). Nicht alle Schiilerinnen und Schiler
kénnen im selben Moment die gleichen Informationen verarbeiten. Diesen Unterschie-
den kann die Lehrkraft im Frontalunterricht schwer gerecht werden. Deshalb kann sich
der eingangs genannte Vorteil, das gleichmaBige Weitergeben von Wissen, auch als
Nachteil herausstellen.

Natarlich ist auch im lehrerzentrierten Unterricht eine starkere Beteiligung der Lernenden
moglich. Dies geschieht in der Regel im sogenannten Klassengespréach oder Plenum. Aller-
dings werden die Fragen in der Regel von der Lehrkraft gestellt und zwar haufig so, dass
die Antworten der Lernenden méglichst dem gewiinschten Gedankengang der Lehrkraft
entsprechen und keine Fehlleistung darstellen. Oft sind es auch nur Antworten auf Ent-
scheidungsfragen (Ja/Nein) oder geschlossene Fragen, auf die mit einem Wort geantwor-
tet werden kann. Um sicherzustellen, dass die Lehrkraft eine bestimmte Antwort be-
kommt, wird sie wahrscheinlich leistungsstarkere Lernende, von denen sie glaubt, dass sie
die richtige Antwort produzieren, haufiger aufrufen als leistungsschwachere. Wiederum
kann sie durch das Aufrufen von Lernenden bei bestimmten Fragen deren Lernerfolg indi-
viduell tberprifen bzw. ihr Selbstwertgefihl starken (oder auch schwachen), wenn diese
eine Antwort richtig (oder eben falsch) gegeben haben. Sie werden schnell erkennen,
welche Potenziale, aber auch Gefahren dieses Interaktionsverfahren im Unterricht bietet.

Wie Frontalunterricht empfunden werden kann, lesen Sie im Folgenden in der Aussage
einer Lehrerin, die den Unterricht stark selbst steuert, und in der Aussage einer Schilerin:

Naturlich wollen meine Schiler lernen! Sie sind motiviert, und was ich ihnen beibringe,
das lernen sie auch. Ich Gberlege mir vor jeder Stunde sehr genau, was ich machen will,
welche Texte wir lesen, was wir damit machen, welche Themen wir behandeln, was wir
schreiben — das ist doch meine Aufgabe als Lehrerin. Ich hatte auch manchmal gerne
mehr Zeit, aber wir mussen so viel Stoff in so wenig Zeit schaffen, das muss schon
manchmal schnell gehen, deshalb unterrichte ich relativ viel frontal. Ich finde es gut,
dass ich dabei immer alle im Blick habe, so kann keiner zwischendurch Quatsch machen
und alle konzentrieren sich darauf, was ich ihnen erklare, auBerdem spare ich Zeit und
kann schnell und direkt korrigieren.

Bei uns im Unterricht machen immer alle dasselbe und zwar, was die Lehrerin sagt. Sie
ist sehr nett, aber sie macht immer so schnell. Sie erklart uns etwas, oft schreibt sie auch
etwas an die Tafel, zum Beispiel Grammatikregeln, und dann meint sie, dass wir das alle
verstanden haben. Und sie fragt und korrigiert uns dann immer gleich, da bin ich oft
froh, wenn ich nicht drankomme. Wir sind doch so verschieden! Meine Freundin zum
Beispiel kann Wérter am besten tber Bilder lernen, ich mache das nicht so gerne, sie
kann sich auch Wérter viel schneller merken als ich, ich muss mir die immer nochmal in
Ruhe zu Hause ansehen. AuBerdem habe ich oft keine groBe Lust auf den Unterricht,
weil ich nicht so viel zum Sprechen komme. Die meiste Zeit redet die Lehrerin und wenn
wir zum Beispiel was erzahlen sollen, melden sich andere oft schneller. Fiir mich ware es
manchmal einfacher, wenn ich erstmal mit meiner Nachbarin dartber sprechen kénnte.
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Merkmal von
Frontalunterricht

Auffassung vom Lehren
und Lernen (Lehrphilo-
sophie)

Motivation

Lehrerrolle
Entscheidung iiber
Lernprozess

Entscheidung tiber
Lerninhalte

Leistungskontrolle

Differenzierung

Zusammenfassung
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Einsatz von Arbeits- und Sozialformen

In diesen beiden AuBerungen zeigt sich sehr deutlich, dass sich die Auffassungen {iber
Frontalunterricht aus der Sicht der Lehrkraft und aus der Sicht der Lernenden unterschei.
den.

In der folgenden Aufgabe sehen Sie die wesentlichen Merkmale von Frontalunterricht
und der zugrunde liegenden Lehrphilosophie dargestelit.

Lesen Sie die Merkmale von Frontalunterricht. Ergédnzen Sie mogliche Sichtweisen auf
Frontalunterricht aus Lehrer- bzw. Schiilersicht.

Lehrersicht Schiilersicht 7 ?

Was gelehrt wird, ist nicht identisch mit dem, was
auch von allen verarbeitet und gelernt wird.

Was gelehrt wird, wird auch gelernt.

Motivation und Lernwille sowie Lernvorausset-
zungen sind individuell sehr verschieden.

Die Lehrkraft soll eine aktive Rolle im Unterricht
Ubernehmen.

Die Lehrkraft bestimmt den Lernprozess.

Lernende mussen mit der Art der Vermittlung
der Inhalte (Qualitat) zurechtkommen und
mussen auch mit dem Umfang an Erklarungen/
Informationen (Quantitat) zurechtkommen.

Lernende langweilen sich manchmal, wahrend
einzelne korrigiert werden oder haben Angst,
dranzukommen.

Unterricht orientiert sich am Durchschnitt der
Klasse.

Beurteilen wir den Frontalunterricht unter dem Interaktionsaspekt, kann man sagen
dass die Interaktion zwischen den Lernenden eher schwach ist und sie nicht zum gemein-
samen Handeln in der Sprache ermutigt werden. Natrlich wird es in jedem Unterricht
auch Momente geben, wo andere Lernziele als kommunikative Kompetenz im Vorder-

grund stehen und sich die Lehrkraft bewusst fir die Sozialform Frontalunterricht ent-
scheidet.

Dies sind zum einen Phasen, in denen sichergestellt werden muss, dass alle Lernenden
denselben Informationsstand haben: z.B. bei kursorganisatorischen Anweisungen Wié
Terminen, beim Stellen von Arbeitsauftragen, beim Sicherstellen von Zwischenergebnis-
sen oder beim Zusammenfassen. Zum anderen wird die Einfiihrung neuer Lerninhalte:
die in der Regel mit einem hohen Grad an Visualisierungen einhergeht, z.B. Prasentierer
von Bild- oder Filmmaterial, frontal organisiert werden. Hier ist der Frontalunterrichtam
6konomischsten in Bezug auf Zeit und Materialeinsatz. Vielleicht denken Sie auch an di€
Phase der Leistungsbewertung, z.B. wenn Schiiler aufgefordert werden Antworten 2

geben, und Sie diese korrigieren wollen. Auf Verfahren der Fehlerkorrektur werden Wi
in Teilkapitel 2.3 eingehen.
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Nachteile
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2.2.2 Einzelarbeit

Den héchsten Grad der Individualisierung von Lernprozessen erreicht man in der Einzel-
arbeit. Je nach Lernziel steht bei Einzelarbeit im Vordergrund, dass Lernende erworbenes
Wissen nachvollziehen, festigen oder sich problemlésend damit auseinandersetzen. Hau-
fig finden wir die Sozialform Einzelarbeit bei Ubungen und Aufgaben zum Lesen oder
Hoéren.

e In einem gewissen Rahmen kénnen Lernende in Einzelarbeit ihre Arbeitsweise selbst
wahlen, indem sie beispielsweise zum Herausfinden der Hauptinformationen in einem
Text diese unterstreichen, farbig markieren oder Notizen machen.

e Innerhalb des vorgegebenen Zeitrahmens kénnen die Lernenden in ihrem eigenen
Tempo arbeiten.

e AuBerdem kénnen Lernende bereits erworbenes Wissen selbststandig anwenden, z.B.
in Form einer kreativen Schreibaufgabe als Hausaufgabe.

® Mbchte man den Lernfortschritt einzelner Schulerinnen und Schiler in groBerem Um-
fang einschatzen und dokumentieren, ist die Einzelarbeit die geeignetste Sozialform.
Bei Einzelarbeit erfolgt das Feedback (von der Lehrkraft oder den Mitschulern) indivi-
duell.

e Ebenso findet die Selbstevaluation zur Uberprifung des eigenen Lernfortschritts (Das
kann ich schon: ...) in Einzelarbeit statt. So konnen Lernende ihre Kompetenzen ein-
schatzen und daran arbeiten (Das kann ich / noch nicht / nicht mehr und sollte es wie-
derholen: ...).

Vielleicht ist es Ihnen im Unterricht aber auch schon einmal so ergangen wie diesen Leh-
rerinnen, die tber ihre Erfahrung mit Einzelarbeit schreiben:

Oft denke ich nicht dran und gebe den Schilern einen Arbeitsauftrag und dann wurschtelt
(*arbeitet irgendwie / mit weniger Erfolg) da jeder allein vor sich hin und dann denke ich, oh,
das war doch besser zu zweit.

(nach: Demmig 2007, S. 132)

Aber wenn da achtzehn Leute sitzen, dann haben sie auch einen Anspruch, dass sie diesen
Text vorlesen kénnen und dafiir habe ich einfach keine Zeit. Entweder lesen wir jetzt vier
Texte und morgen nochmal oder ich nehme alle mit nach Hause und korrigiere sie, weil ich
denke, wenn sie schon was produziert haben, haben sie auch automatisch den Anspruch, dass
sie es korrigiert bekommen. Aber dazu habe ich leider auch keine Zeit.

(nach: Demmig 2007, S. 111)

Es ist also wichtig zu tiberlegen, wann wir Einzelarbeit einsetzen. Hier mussen wir als Leh-
rende eine weitere Unterrichtsparadoxie aushalten (siehe Einheit 1 Lehrkompetenz und
Unterrichtsgestaltung von Deutsch Lehren Lernen, S. 38). Einerseits ist Lernen ein indivi-
dueller Prozess, denn Gedachtnisarbeit (z.B. Worter lernen) kann jede Lernerin und jeder
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Einsatz von Arbeits- und Sozialformen

Lerner nur far sich allein leisten. Andererseits sind Bewertungsprozesse von Einzelleistun.
gen als Teil des Unterrichts oft seitintensiv und far die anderen Teilnehmenden oft Mo.

mente groBer Langeweile.

Aus diesem Grund sollten im Unterricht die Ubergange zwischen den Sozialformen ffje.
Bend gestaltet werden. So bereitet die Einzelarbeit gut auf eine Plenums-, Partner- oder
Gruppenarbeit vor, indem die Lernenden Gedanken zu einem Therpa sammeln, die danp
in einen gemeinschaftlichen Diskurs, z.B. eine simulierte Podiumsdiskussion, eingebracht
werden.

Der Wechsel von einer Sozialform zu einer anderen ist also oft sehr sinnvoll. Ein Beispig|
fur den Wechsel von der Einzelarbeit zur Gruppenarbeit ist die Bearbeitung eines Lese-
textes in der Arbeitsform reziprokes Lesen (Brining/Saum 2006). Hierfur wird ein Lese-
text in einzelne Abschnitte gegliedert, und Gruppen mit je 4 Teilnehmern gebildet. Jedes
Gruppenmitglied erhalt eine Rollenkarte mit einem der folgenden Arbeitsauftrage. Nach
dem Lesen des ersten Abschnitts in Einzelarbeit werden die Auftrage A-D durchgefiihrt:

A. stellt inhaltliche Fragen zum Text, die von den anderen Gruppenmitgliedern beant-
wortet werden sollen,

B. fasst den Text zusammen, die anderen Mitschiiler entscheiden, ob die Hauptinforma-
tion enthalten ist,

C. fordert die anderen zum Erklaren unbekannter Lexik oder Erklarungen unklarer
Stellen im Text auf, die Gruppenmitglieder klaren gemeinsam Verstehenslicken,

D. stellt eine Hypothese auf, wie der Text weitergehen konnte.

Nun wechseln die Rollenkértchen im Uhrzeigersinn und der nachste Abschnitt wird in
Einzelarbeit gelesen und danach werden wieder die Auftrage A-D durchgefiihrt usw.

Wie wir gesehen haben, bietet Einzelarbeit den Lernenden die Méglichkeit, ihre Arbeits-
weise und ihr Arbeitstempo in einem gewissen Rahmen individuell zu bestimmen.

Ferner haben wir festgestellt, dass sich von der Einzelarbeit oft der Wechsel in koopera-
tive Sozialformen anbietet. Meist werden so andere Sprachhandlungen getibt als in den
oft nur kurzen Redebeitragen bei der Auswertung im Plenum. Es wird systematisiert, zu-
sammengefasst, begriindet, hinterfragt, nachgefragt, diskutiert. Die Lernenden gewin-
nen beim Austausch Gber ihre Arbeitsergebnisse Sicherheit dariiber, ob ihre Antworten
richtig sind und sind danach motivierter, diese im Plenum vorzutragen.

Nachdem wir uns die Sozialformen Frontalunterricht und Einzelarbeit angesehen haben:
betrachten wir nun die kooperativen Sozialformen Partnerarbeit und Gruppenarbeit na-

her. Ihr charakteristischstes Merkmal ist die Zusammenarbeit, d.h. die Interaktion der Le™
nenden untereinander.
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2.2.3 Partnerarbeit

Partnerarbeit eignet sich vor allem in Wiederholungs- und Ubungsphasen zur Automa-
tisierung von Sprachhandlungen und zur Vertiefung des behandelten Lernstoffs oder in
Reflexions- und Korrekturphasen fir den Erfahrungsaustausch zwischen den Lernenden
tber Lernprozesse und Lernerfolg. Es uberrascht daher nicht, dass eine Studie in den
90er-Jahren zu dem Ergebnis kam, dass Lehrende, wenn sie einen Wechsel der Sozialfor-
men vollzogen, Partnerarbeit favorisierten (Macaro 1997 zit. nach Schwerdtfeger 2001,
S. 11).

Befragt man Lernende nach ihren Praferenzen, so arbeiten auch sie im Fremdsprachen-
unterricht am liebsten in Partnerarbeit. Die Grinde hierfir liegen auf der Hand.

Vorteile e Durch gegenseitige Anregungen bearbeitet man Aufgaben motivierter und kreativer.

e Man kann mit- und voneinander lernen und sich durch die wechselseitige Kontrolle
gegenseitig helfen.

e Die Sprechzeit der einzelnen Lernenden ist hoch und im Klassenverbund kénnen
gleichzeitig alle Schulerinnen und Schuler aktiv werden.

e Die Sitzordnung kann im Kursraum in der Regel beibehalten werden.

e Die Entwicklung sozialer Kompetenzen wird gefordert, denn die Partner mussen vor
Beginn der Zusammenarbeit ihre bevorzugte Arbeitsform (es seidenn sie ist durch die
Anweisung der Lehrenden bereits vorgegeben wie z.B. beim Karussell, siehe Teilkapi-
tel 2.1.1) und das Tempo im Rahmen der vorgegebenen Zeit gemeinsam festlegen.
Dazu bedarf es zum einen der Fahigkeit, Kompromisse auszuhandeln und zum ande-
ren der Bereitschaft, Verantwortung fir die eigenen Lernprozesse zu tibernehmen.

e Esfinden Sprachhandlungen statt, wie sie auch auBerhalb des Kursraums in einer Ge-
sprachssituation auftreten. (Im Restaurant wird etwas bestellt, in der Stadt nach dem
Weg oder im Geschéaft nach dem Preis gefragt, auf dem Bahnhof eine Fahrkarte ge-
kauft. Man tauscht sich tiber Plane fur das Wochenende aus, unterhalt sich Uber einen
Film, berat sich zur Planung eines Kursfestes.)

Auch fur den Lehrenden ist Partnerarbeit schnell und scheinbar ohne groBen Aufwand zu
organisieren. In Bezug auf das Material mussen ausreichend Kopien fur Partner A und B
vorbereitet und ggf. die Arbeitsblatter unterschiedlich farbig gekennzeichnet werden. In
den Arbeitsphasen der Lernenden steht die Lehrkraft fur Ruckfragen zur Verfliigung bzw.
kénnen einzelne Schilerinnen und Schuler individuell beraten werden.

9geeignete Ubungen  Betrachtet man den letzten punkt der genannten Vorteile, ist eine entscheidende Vor-

und Aufgaben aussetzung fiir den tatsachlichen Erfolg von Partnerarbeit die Qualitat der Ubungen und
Aufgaben. Wie wir in Kapitel 1 bei den didaktisch-methodischen Prinzipien und im Lern-
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feldermodell gesehen haben, tauschen sich Menschen nur dann motiviert (ber Inhalte

aus, wenn diese

e fir sie von Bedeutung sind,

e ihrer Erfahrungs- und Lebenswelt entstammen,

® als wichtig, interessant, informativ eingeschatzt werden,

e oder wenn Informationen ausgetauscht werden, die neu und unbekannt sind,

Im ersten Kapitel haben Sie bereits erfahren, dass sinnvolles Sprachhandeln in der Unter.
richtskommunikation zum Beispiel durch Ubungen erreicht werden kann, in denen je-
weils ein Partner die richtige Losung hat und der andere sie erfragen muss, oder beide
Partner nur Teile der Lésung haben und nur durch gegenseitigen Austausch die fehlep.
den Informationen erganzen kénnen. Sehen Sie dazu das folgende Lehrwerksbeispiel,

o Wo warst du am ... ? Frag deinen Partner / deine Partnerin.

Wowarst du an frefbagnorgen: fm freitagmorgen war ich in der Schule,

(nd wo warst du am Samstagmorgen?

fim Samstagmorgen war ich im Schwinmbad.

Wochenplan 1 ...morgen ...nachmittag ...abend
Freitag... } ; =N ey
Samstag... im Schwimmbad im Jugendclub - HE
Sonntag... | zu Hause }
Montag... Gitarrenunterricht im Kino =
“
PRqUILIIMYDS LT - Seyuo E
ewO pun edQ 19q 3ag wr *Jeyuuog §
wnnuazpuadn( uy . b A 8eyswes | 2
asney nz asney nz a[NYdS 12p Ul = 3eyaly ‘g
puaqe’* Senuyoeu- uafiow " z uejduayom | g
o

Wenn man die Ubung macht, stellt man fest, dass alle Schilerinnen und Schiiler gleichzei-
tig wahrend der Partnerarbeit sprechen kénnen und meist motiviert gearbeitet'wird.
Haufig werden Lernende, die sich in der Regel weniger am Klassengespréch beteiligen,
aktiver als sonst. Manchmal gibt es aber auch Lernende, die ohne miteinander zu spre-
chen die fehlenden Informationen durch Abschreiben erganzen. Eine Méglichkeit, das 2

vermeiden, haben wir Ihnen schon bei der Arbeitsform Ruickendiktat (Teilkapitel 1.2.3)
gezeigt.

Pie folgende Unterrichtsdokumentation demonstriert lhnen, wie man diese Arbeitsform
in groBen Gruppen und bereits auf niedrigem Sprachniveau einsetzen kann. (Bis Minute

1.:10 erklart die Lehrerin die Ubung und von Minute 2:44 bis 4:02 kénnen Sie die Schule-
rinnen und Schuler in der Partnerarbeit beobachten.)

Ort, Jahr Schule New Delhi, 2010

Zielgruppe Sekundarstufe 1, Klasse 9, Niveau B1
Lehrkraft Mohita Miglani

Lernziel Aussprache, Héren und Schreiben trainieren
Lerninhalte Rickendiktat

Lernmaterial Wir 3




Aufgabe 34

Nachteile

Partnerwahl|

Einsatz von Arbeits- und Sozialformen 2 -2

Sehen Sie Sequenz 1 von Schule
New Delhi 4.
a) Beantworten Sie die Fragen.

Wie ist |hr Eindruck: Sind die Lernen-
den motiviert?

In welcher Sprache sprechen die Lernenden miteinander?

b) Uberlegen Sie: Welches Lernziel wird mit dieser Arbeits- und Sozialform erreicht?

Im Folgenden erfahren Sie, warum die Lehrerin Mohita Miglani die Arbeitsform Rucken-
diktat eingesetzt hat.

Sehen Sie Sequenz 4 von Gespréch lber
die Arbeitsform Riickendiktat und verglei-
chen Sie mit lhrer Antwort in Aufgabe
33b).

Allerdings mussen auch in der Partnerarbeit einige Aspekte berlcksichtigt werden, die

sich negativ auswirken kénnen:

@ manche Lernende neigen in sprachhomogenen Gruppen dazu, in Partnerarbeit aus-
schlieBlich in der Muttersprache zu sprechen,

® manche Lernende lassen sich leicht ablenken und beschaftigen sich wahrend der Part-
nerarbeit mit anderen Dingen,

® wenn das Sprachniveau der Partner zu unterschiedlich ist, kann es dazu fuhren, dass
nur der leistungsstarkere arbeitet,

® bei personlicher Abneigung zwischen den Partnern kann sich dies negativ auf die
Partnerarbeit auswirken.

Die Wahl der Partner ist deshalb nicht beliebig. Die Lernenden selbst arbeiten in der Re-
gel am liebsten mit Freunden/Sitznachbarn nach freier Wahl zusammen. Diese Partner-
wahl ist fur einen kurzen Meinungsaustausch oder bei eher persénlichen Themen und
Inhalten geeignet, aber nicht fur jede Aufgabe sinnvoll. Abhangig von lhrer Zielsetzung
missen Sie daher bei der Unterrichtsplanung entscheiden, ob die Paare nach dem Zufall,
leistungshomogen (d.h. die Lernenden sind gleich oder ahnlich leistungsstark) oder leis-
tungsheterogen (d.h. die Lernenden sind unterschiedlich leistungsstark) gebildet werden
sollen.

Steht vor allem die Kommunikation im Vordergrund der Partnerarbeit, werden meistens
leistungsgleiche Paare gebildet, um die Dominanz des leistungsstarkeren Partners zu ver-
hindern. Dabei kénnen auch die gestellten Arbeitsauftrage im Schwierigkeitsgrad unter-
schiedlich, d.h. differenziert sein. Fur leistungsschwéchere Paare konnten die Arbeitsma-
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Auswertung
von Ubungen oder
Aufgaben

Wechsel der
Sozialform
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terialien mehrsprachliche Hilfen enthalten, z.B. Redemlttelra:;t::; \;\I/J?f\t/-‘;crf:;a:fzuer:;larunge”
usw. Leistungsstarkere Paare erhalten hingegen zu.s.itzalcjiags Voneinanderlernen‘wie B
Bei leistungsheterogenen Paaren steht demgegentiber hwachere Partner profitiertz |
bei gegenseitiger Fehlerkorrektur im Mittelpunkt. D?r 5¢ 3 rkere festighanyiy a-
bei vom Wissen des leistungsstarkeren und der leistungsstarker g N Wissen

durch wiederholte Erklarungen.

Manchmal kann es abhangig von den inhaltlichen Aspelften der A‘:ga:e”i;elung.auch
sinnvoll sein, die Paare nach bestimmten Kriterien zu bll!c!en, z.B. bei <'er or ereltuns
einer Diskussion zum Thema ,Wer macht den Ha.ushalt? ist es.besser, eine Frau und gj-
nen Mann jeweils zu einem Paar zusammenzubringen oder beim Thema Umweltschut;
die Aufteilung in Beflirworter und Gegner von Elektroautos.

Mochte man wiederum in erster Linie den Zusammenhalt in eir\er Klass? starken und das
gegenseitige Kennenlernen unterstiitzen, ist die Wabhl rTmogllchst variierender I_’artner
sinnvoll. Fur die Partnerwahl nach Zufall gibt es sehr kreative Formen, um zu ‘verhmdern,
dass immer dieselben Teilnehmer oder stets die Sitznachbarn zusammenarbeiten.

Hier sind viele Varianten méglich: Zuordnung von

® Infinitiven und Partizipformen eines Verbs (wie im Video zu Aufgabe 25 gezeigt),
Wenn-Dann-Satzen,

Gegenteilen,

Satzanfangen und Satzenden von Redensarten,

landeskundlichen Informationen auf vorbereiteten Kartchen, z.B. Bundesland und
Hauptstadt (Bayern — Miinchen; Sachsen — Dresden), Stadte und Sehenswiurdigkeiten
(Berlin — Brandenburger Tor) oder Persénlichkeiten (Goethe — Schiller).

Wie bilden Sie im Unterricht Paare?
a) Wie gehen Sie meistens vor? Beschreiben Sie:

b) Wann entscheiden Sie sich fir Ieistungshomogene/leistungsheterogene Paare?

) Wann lassen Sie den Zufall entscheiden und wann durfen Ihre Lernen selbst den
Partner wahlen?

Neben der Partnerwahl gibt es einen
bedacht werden muss, namlich welch
Auswertung erfolgt. Bei themengleic
Ubung oder Aufgabe gemacht habe
tiert werden. Stellen Sie sich vor, lhr
taurant eingetibt. Bej 30 Lernenden
vorgetragene Dialoge zu héren. Die
ten Dialog sicher schnell sinken bzw.
vorgefihrt werden soll. Als Lehr
die Lernenden, die nicht prasent
Lernenden beij Restaurantdialog
kostet hat usw.,

weiteren Aspekt, der bei der Unterrichtsplanund
e Arbeitsauftrage verteilt werden und wie deren
hen Auftragen, d.h. wenn alle Lernenden dieselbe
n, kénnen nicht alle Ergebnisse im Plenum prasen-
e Lernenden haben in Partnerarbeit Dialoge im ReS
ware es anschlieBend sehr langweilig, 15 im Plenu™
Aufmerksamkeit der Lernenden wiirde ab dem drit
wirden sie nur nervés darauf warten, bis ihr Dialod
ende kénnte man die Aufmerksamkeit steuern, i"def"
ieren, Héraufgaben erhalten. Zum Beispiel konnten die
€n zusammenfassen, was bestellt wurde, wie viel €S g¢

Auch nach einer Partnerarbeit ist es oft
seln. Das muss keine zeitaufwendigen r
dafir finden Sie im folgenden Unterric

- H Ch'
sinnvoll, zur Auswertung die Sozialform zu er e
aumlichen Veranderungen erfordern. Ein gelsgrt.
htsmitschnitt. Die Lernenden haben zuvor in
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nerarbeit Gber Personen bzw. Handlungsorte eines Films gesprochen. Nun tauschen sie
sich in Gruppen uber ihre Ergebnisse aus.

n ort, Jahr Universitat Jena, 2010
Zielgruppe Erwachsene, Niveau B1
Lehrkraft Britta Winzer-Kiontke
Lernziel Uber einen Filmtrailer zum Thema Migration sprechen
Lernmaterial studio d B1
Aufgabe 36 Sehen Sie Sequenz 4 von Universitat Jena 1.

Welchen Vorteil bietet der Wechsel von
Partnerarbeit in Gruppenarbeit?

Wie Sie gesehen haben, findet in diesem Unterrichtsbeispiel ein Wechsel zwischen zwei
Sozialformen statt. Einerseits kann so der Sprechanteil der einzelnen Lernenden an der
Gesamtunterrichtszeit erhoht werden, andererseits werden mit dem Wechsel von der
Partnerarbeit in die Gruppenarbeit auch andere Sprachhandlungen trainiert, z.B. zusam-
menfassen, erklaren, nachfragen, zustimmen. Im Beispiel wird dies durch die Lehrerin
unterstutzt.

Zudem kann in den kleineren Gruppen besser sichergestellt werden, dass alle die Aufga-
be l6sen konnten. Nachfragen kénnen von der Gruppe und nicht von einzelnen Schulern
an die Lehrkraft gerichtet werden. Die Lehrkraft erhalt damit einen besseren Eindruck,
ob alle Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe verstanden haben und nun auf die nachste
Aufgabe vorbereitet sind.

Zusammenfassung Wir haben bislang herausgearbeitet, dass kooperative Sozialformen wie Partnerarbeit
einen hohen Sprechanteil der Lernenden im Unterricht erméglichen. In Partnerarbeit
kénnen sich die Partner zudem beim Bearbeiten von Ubungen und Aufgaben gegenseitig
helfen. Je nach Zielsetzung werden die Paare nach unterschiedlichen Kriterien, z.B. leis-
tungshomogene oder leistungsheterogene Paare, gebildet.

Partnerarbeit eignet sich besonders dafir, mindliche Sprachhandlungen im Unterricht zu
erproben. Dabei ist es wichtig, dass die Ubungen und Aufgaben einen Bezug zu den Ler-
nenden haben und durch entsprechende Steuerung einen Austausch von Informationen,
Argumenten usw. erméglichen.

Wir konnten feststellen, dass es gerade bei unterschiedlichen Arbeitsauftragen wie im
gezeigten Unterrichtsausschnitt sowohl zeitékonomisch als auch inhaltlich sinnvoll ist, Er-
gebnisse der Partnerarbeit nicht im Plenum, sondern vorerst in Gruppen auszuwerten.
Was es heifBit, arbeitsteilig und kooperativ zu arbeiten, soll nun.am Beispiel der Gruppen-
arbeit demonstriert werden.
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Literatur zum
Weiterlesen

Vor- und Nachteile

Aufgabe 37

L ]

Statement

1. Ich mag Gruppenarbeit. Es ist die einzige m| O
Méglichkeit zu erreichen, dass ich alle Lernenden
im Unterricht zum Sprechen bringe.

2. In Gruppenarbeit kann man die Aufgaben nach 0 O
verschiedenen Lernertypen unterscheiden. Das
ist zwar viel Vorbereitungszeit, aber meine Ler-
nenden mdgen die Aufgaben und sind sehr aktiv.

3. Ich setze Gruppenarbeit vor allem in Kursen ein,

in denen es starke Leistungsunterschiede = =
zwischen den Lernenden gibt.
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2.2.4 Gruppenarbeit

Fur die Gruppenarbeit wird eine Klasse oder ein Kurs far eine be.grerlzte Zeit i.n Grup?en
unterteilt. Wenn die Gruppen nicht dieselben, sondern unterschiedliche Arberc.sauft”rage
bearbeiten, spricht man von arbeitsteiliger Gruppenarbeit. Gruppenarbe{t wird haufig
zur Bearbeitung von Zielaufgaben (siehe Teilkapitel 1.1.1 und Kapitel 4) eingesetzt. Die
Lernenden bearbeiten die ihnen gestellten Arbeitsauftrage selbststandig. Grundvoraus-
setzung fur den Erfolg von Gruppenarbeit ist daher das Vertrauen der Lehrkraft in die
Lernenden, dass diese in der Lage sind, Aufgaben auch ohne kleinschrittige Anweisun-
gen und Kontrolle zu bewaltigen. Gerade dieses Verstandnis von Lehren und Lernen ent-
spricht dem Konzept der Lernerautonomie.

Wenn Sie mehr tber die Griinde erfahren méchten, die Autonomie der Lernenden und
das selbststandige Sprachenlernen zu férdern, lesen Sie in Kapitel 3 der Einheit 2 Wie
lernt man die Fremdsprache Deutsch? von Deutsch Lehren Lernen nach.

Die Rolle der Lehrkraft wéhrend Gruppenarbeitsphasen ist vielen Kollegen unklar. Sollen
sie wahrend der Gruppenarbeit zu einzelnen Gruppen gehen, mit ihnen sprechen, disku-
tieren? Sollen sie lieber vorne am Lehrertisch bleiben und alles beobachten? Kénnen sié
die Zeit nutzen und eventuell schriftliche Aufgaben aus vorherigen Unterrichtsstunden
korrigieren? Aufgrund dieser Unsicherheit lehnen viele Kollegen diese Sozialform ab, wie

eine Untersuchung zu mindlichen Arbeitsanweisungen im DaF-Unterricht zeigte (Gross:
mann 2011, S. 281).

Wie schatzen Sie selbst Ihre Erfahrungen mit Gruppenarbeit ein? Stellen Sie sich daz!
folgende Situation vor:

Im Lehrerzimmer werden die Vor- und Nachteile des Einsatzes von Gruppenarbeit
diskutiert.

a) Welcher Aussage stimmen Sie zu, welcher nicht? Begriinden Sie in kurzen Kommen-
taren Ihre Meinung.

Ich stimme  Ich stimme Begriindung
zu. nicht zu.
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statement Ich stimme  Ich stimme Begriindung
zu. nicht zu.
A Gruppenarbeit ist schwierig, da ich nie sicher- O 0
gehen kann, ob alle zu dem gewtinschten
Ergebnis kommen.
5. Gruppenarbeit ist schwierig zu bewerten, da man O O
nie weiB, wer welchen Teil am Endprodukt
geleistet hat.
6. Bei Gruppenarbeit wird meistens nur in der 0 0
Muttersprache der Lernenden gesprochen, die
Fremdsprache wird gar nicht gedbt.
7. In der Gruppenarbeit dominieren meist die 0 O
sprachlich guten Lernenden. Die leistungsschwa-
cheren haben keinen Nutzen und schweigen.
8. Bei Gruppenarbeit trauen sich auch zurdick- O O
haltende Lernende, sich in der Fremdsprache zu
auBern. Ich ermutige diese immer und sage, das
ist ihr geschitzter Raum.
9. Ich vermeide Gruppenarbeit, da ich nicht weiB, O O
was ich tun soll, wenn einige Gruppen oder
Gruppenmitglieder nicht mitarbeiten.
10. Der Austausch zwischen meinen Lernenden ist in O O

Gruppenarbeit viel lebendiger als wenn ich im
Plenum Fragen stelle, auch wenn es dadurch viel
lauter im Klassenzimmer ist.

b) Tauschen Sie sich mit einer Kollegin / einem Kollegen dazu aus.

Wahrscheinlich konnten Sie einigen Meinungen sofort zustimmen bzw. haben andere ab-
gelehnt. Vielleicht waren Sie bei manchen Aussagen aber auch unsicher, was man Kolle-
gen darauf antworten sollte. Bei der Vorbereitung von Gruppenarbeit mussen sowohl in-
haltliche (Welche Aufgaben werden mit welchem Ziel gestellt?) als auch soziale Aspekte
(Wer arbeitet wie lange mit wem?) Uberdacht werden, wie die Aussagen in Aufgabe 37
zeigten. Daher wollen wir uns zuerst genauer ansehen, welche Schritte es bei der Planung,
Durchfiihrung und Auswertung der Gruppenarbeit fir Sie als Lehrende zu beachten gilt,
um danach besser beurteilen zu kénnen, fiir welche Ziele Gruppenarbeit geeignet ist.

Dazu méchten wir Sie im Folgenden bitten, Ausschnitte einer Unterrichtsstunde anzu-
sehen, in der Sie schrittweise den Ablaufplan einer Gruppenarbeit erkennen kénnen. Es
handelt sich um einen Unterrichtsmitschnitt am Goethe-Institut in New Delhi. Die Lernen-
den haben B2-Niveau.

Gruppenbildung Im ersten Ausschnitt sehen Sie die Phase der Gruppenbildung, fir die es ahnlich wie bei
der Partnerarbeit verschiedene Méglichkeiten gibt:
® nach Zufall
® * nach Vorlieben/Sympathien (wer mit wem befreundet ist)
e von der Lehrkraft bestimmt nach gruppendynamischen Aspekten / sozialen Rollen in
der Gruppe (wer ist dominant, wer zurlickhaltend)
® von der Lehrkraft bestimmt nach Sprachniveau der Teilnehmenden

Die Lehrerin wahlt die Gruppen nach dem Zufallsprinzip.
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Sehen Sie Sequenz 1 von Goethe-Institut
New Delhi 2. Welche Vorbereitungen
trifft die Lehrerin fiir die Gruppenarbeit?

Raumordnung

Materialien

Wie Sie gesehen haben, hat die Lehrerin sowohl die raumlichen Voraussetzungen fir die
Gruppenarbeit geschaffen (Gruppentische mit 4-6 Teilnehmern) als auch anschauliches
Material vorbereitet. Sie hat Faden fir die Ermittlung der Gruppen mitgebracht. Sie hat
Tischkartchen beschriftet, die sie aufstellt.

Naturlich sind fur die Gruppenbildung nach dem Zufall Alternativen denkbar.

® Die schnellste und am wenigsten aufwendige Form der Gruppeneinteilung ist das Ab-
zahlen: Man méchte z.B. drei Gruppen bilden und die Teilnehmer zéhlen immer 1,2,3,
1,2,3. Diejenigen mit der gleichen Zahl bilden dann eine Gruppe.

® Es konnen farbige Kartchen verteilt werden und alle, die eine rote/blaue/griine Karte
gezogen haben, arbeiten zusammen.

® Es kdnnen Postkarten als Puzzle zerschnitten werden und so die Gruppen gefunden
werden.

® Man kann Teilnehmer pantomimisch Aktivitaten darstellen lassen und wer die Aktivi-
tat gezogen hat, arbeitet zusammen (z.B. Essen kochen, Baby wickeln, Regal bauen,
Staub saugen).

® Genauso kénnen Familiennamen verteilt werden: Opa Maier, Oma Maier, Sohn Maier
usw. und die einzelnen Familienmitglieder bilden eine Gruppe.

Um die Interaktion zwischen den Lernenden in der Gruppenarbeitsphase steuern zu kon-
nen, ist es sinnvoll, schon vor Arbeitsbeginn in den Gruppen bestimmte Rollen festzu-
legen. Diese bericksichtigen die unterschiedlichen Personlichkeitsmerkmale der Lernen-
den und sollten verhindern, dass nur die Leistungsstarksten das Gruppengesprach

dominieren. Erfahrene Kollegen haben daher folgende Rollen fir die einzelnen Grup-
penmitglieder beschrieben.

Zeitmanager\] » ~ Beobachter
P Ry T
3 *‘ {,,d
it Bd)h [spater
<, =, /@’ / g
£l Sl Pf_t)tokollant
| Moderator u .

Reporter




Einsatz von Arbeits- und Sozialformen 2 " 2

Rolle Aufgabe fiir die Teilnehmenden

Moderator Sie lesen die Aufgabenstellung vor und fragen die Lehrkraft, wenn etwas nicht

vgrstanden wurde. Sie prifen, dass sich die Gruppe bei unterschiedlichen Ideen auf
einen Losungsweg einigt. Sie achten darauf, dass in der Gruppe ein gutes Miteinan-
der entsteht, d.h. sich alle an der Gruppenarbeit beteiligen und nicht einige Grup-

penmitglieder zu dominant sind oder sich zuriickziehen. Sie vergeben das Rederecht

an einzelne Gruppenmitglieder, fordern zum Reden auf oder stoppen zu lange
Redebeitrage.

Protokollant = Sie schreiben die wichtigsten (Teil-)Ergebnisse des Lésungswegs auf, damit far alle

Gruppenmitglieder klar ist, warum sich wann fir welche Lésung entschieden wur-
de.

Beobachter  Sie notieren ,von auBen”, wo es Probleme bei der Gruppenarbeit gab (Schwierig-
keit der Aufgabe, des Sprachniveaus, Streitigkeiten in der Gruppe, Dominanz /
fehlende Mitarbeit einzelner Gruppenmitglieder) und was Ihnen besonders gut
gefallen hat. Damit kénnen Sie am Ende der Gruppe riickmelden, warum beispiels-
weise manche Aufgaben besser als andere gel6st werden konnten.

Zeitmanager = Sie achten darauf, dass die vorgeschriebene Zeit eingehalten wird.
Reporter Sie tragen die Arbeitsergebnisse der Gruppe im Plenum vor. Uberlegen Sie, welche
Materialien zur Veranschaulichung Sie dafiir brauchen, z.B. Folie und Folienstift,

Papier, Schere und Leim fir Poster oder einen Computerzugang zum Erstellen einer
Prasentation oder ein Arbeitsblatt.

Die ideale GruppengroBe liegt zwischen 4 und 6 Teilnehmern, damit jedes Gruppenmit-
glied eine Aufgabe hat. Bei gréBeren Gruppen ist es auch méglich, verschiedene Rollen-
kartchen an mehrere Teilnehmer zu verteilen. So kénnen z.B. die Ergebnisse von 2-3 Teil-
nehmern zusammen prasentiert werden. Vielleicht haben Sie noch weitere Ideen fir
Rollen in der Gruppe.

Aufgabe 39 Sehen Sie sich die Rollen der Gruppenmitglieder nochmals genau an.
a) Fiur welche Lernenden sind die genannten Rollen lhrer Meinung nach besonders gut,
oder aber weniger geeignet?

Rolle geeignet / nicht geeignet fir ..., weil
Zeitmanager Diese Rolle ist besonders fir Lernende geeignet, die mit der Arbeitsform *
noch nicht so vertraut sind oder Gruppenmitglieder, die sonst sehr viel

sprechen, da sie hier eher zurtickhaltend mit Redebeitragen, aber resolut in
der Zeitplanung sein mussen.

Beobachter
Protokollant
Reporter

Moderator

b) Erganzen Sie eventuell weitere ideen fir Rollen und schreiben Sie diese auf.

Wie Sie sehen, erméglicht gerade die Verteilung von Rollen, neben den eigen?lichen Al.{f-
gaben, das soziale Lernen in den Gruppen. Wenn die Lehrkraft die Rollen nicht verteilt
hat, mussen sich die Gruppenmitglieder in einem ersten Schritt einigen, wer we.lche Rolle
ibernimmt und kénnen so Starken und schwachen einbringen. Danach mussl d.le Gruppe
mégliche Lésungsvorschlage abwagen und sich auf einen gemeinsamen emlgen,. maun
muss Ergebnisse gegenseitig bewerten, sich ermahnen und nach Wegen der Ergebnispra-

sentation suchen. Gerade Lernende, die sich im Plenum eher zurtickhalten oder Angst
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haben, vor der ganzen Klasse zu sprechen, werden so motiviert, sich am Gesprach zy pe.

teiligen.

Maglicherweise haben Sie sich gefragt, wer eigentlich noch die Aufgabe bearbeitet,
wenn alle Lernenden eine Rolle bekommen haben? D‘le Antwort I?t einfach: Alle! pje
Rollen erganzen die Erarbeitung der Aufgabe. Jede Sc.>2|al— u.nd Arbeltsform.muss gen.au.
so gelibt werden wie z.B. neuer Wortschatz: Indem Sie bestlmmt.e F9rmen im Unterricht
anwenden, trainieren |hre Lernenden diese und werden auch darin sicherer.

Bevor die Lernenden mit der Bearbeitung von Zielaufgaben in Gruppenarbeit beginnen
kénnen, ist es notwendig, dass es klar beschriebene Aufgaben zur Zielaufgabe gibt, die in
einer bestimmten Zeit zu bearbeiten sind. Leider zeigen Unterrichtsmitschnitte aus der
Praxis, dass gerade die Zeitangaben fur Gruppenarbeitsphasen haufig fehlen (Grossmann
2011, S. 278), sodass die Lernenden den Lésungsprozess nicht selbststandig planen kon-

nen.

Der Faktor Zeit wird bei der Gruppenarbeit von vielen Kollegen als Problem angesehen,
da es schwer einzuschatzen ist, wie viel Unterrichtszeit die einzelnen Gruppen benétigen,
um eine Aufgabe zu I6sen. Bei unterschiedlichen Arbeitstempi der Gruppen kénnen Ler-
nende tber- oder unterfordert sein, sodass es wichtig ist, dass Sie als Lehrende die Grup-
penarbeit beobachten und ggf. Alternativaufgaben fir Lernende, die schneller fertig
sind, vorbereitet haben bzw. Gruppen, die Schwierigkeiten bei der Lésung der Aufgaben
haben, Lésungshilfen anbieten. Damit haben wir neben der Steuerung des Gruppenfin-
dungsprozesses durch die Einteilung der Gruppen bereits zwei weitere Rollen der Lehren-
den in der Gruppenarbeit benannt: Beobachter und Berater.

Im folgenden Ausschnitt aus der Unterrichtsstunde in New Delhi sehen Sie den Beginn
der Gruppenarbeit und die Bearbeitung und Auswertung der ersten Aufgabe.

Sehen Sie nun Sequenz 2 von Goethe-

Institut New Delhi 2 und beantworten Sie

folgende Fragen.

a) Wie stellt die Lehrerin sicher, dass alle
Gruppen wissen, was zu tun ist?

b) Wie interagiert sie mit den Teil-
nehmern?

¢) Wie ist die Interaktion zwischen den Teilnehmern? In welcher Sprache sprechen sie
miteinander?

d) Wie wird die Teilaufgabe ausgewertet?

Wichtig ist, dass die Aufgabenstellung erst dann erfolgt, wenn die Aufmerksamkeit deg
Lernenden nach der Gruppenbildung wiederhergestellt ist. Die Lehrerin sagt: »Auf defl
Tisch liegt ein Bild, Sie diirfen das Bild sehen.” und erklart, was die Lernenden mit derl
Bild tun sollen. Fir Lernende mit niedrigerem Sprachniveau sollte die Aufgabenstellung

zusatzlich zur mandlichen Anweisung auch schriftlich auf Folie oder dem Arbeitsblatt fi
die Teilnehmer fixiert sein.




Aufgabe 41

Auswertung der
Gruppenarbeit

Einsatz von Arbeits- und Sozialformen 2 = 2

Dje Lehrerin erklart die Verhaltensweisen fiir die Gruppenarbeitsphase: , Sprechen Sie
bitte leise, damit die anderen Gruppen Sie nicht héren.”

Wie ?ie sehen, konzentriert sich das Lehrerverhalten wahrend der Gruppenarbeit auf:
e die Beobachtung der Gruppenarbeit,
® die Beratung der Gruppen,

e das Anregen weiterer Lésungsmoglichkeiten.

Die Interaktion zwischen der Lehrerin und den einzelnen Gruppen ist von einer kollegia-
len Atmosphare gepragt.

Die Auswertung der Aufgabe erfolgt im Plenum. Sie haben gesehen, dass die Lernenden
motiviert sind, die Ergebnisse ihrer Gruppenarbeit vorzustellen. Hier ist es die Aufgabe
der Lehrkraft sicherzustellen, dass die einzelnen Gruppen mit ihren Ergebnissen zu Wort
kommen.

Im Anschluss daran wurden im Unterricht die Ergebnisse noch an der Tafel angeschrie-
ben, um den gleichen Wissensstand fiir alle Lernenden zu sichern, damit diese gut auf die
nachste Aufgabe vorbereitet sind.

Im Folgenden sehen die Lernenden einen Film zum Lehrwerk Aspekte 1, Lektion 6 ,Be-
rufsbilder” zweimal. Beim zweiten Sehen bearbeiten die Gruppen unterschiedliche Ar-
beitsauftrage, beispielsweise persénliche Angaben zur Hauptperson, Angaben zur beruf-
lichen Situation, zu beruflichen Pldnen, zur Reaktion anderer usw.

Arbeitsteilige Auftrage sind 6konomisch, denn zur selben Zeit arbeiten die Lernenden an
unterschiedlichen Teilaspekten. Allerdings muss fur die Prasentation der Ergebnisse mehr
Zeit eingeplant werden als bei arbeitsgleichen Auftragen. Haufig wird nicht gentigend
Zeit fur die Ergebnisprasentation eingeplant, da die Gruppen fiir die Bearbeitung der
Aufgaben mehr Zeit als von der Lehrkraft vorgesehen bendtigen.

Sehen Sie nun Sequenz 6 von Goethe-
Institut New Delhi 2. Wie erfolgt die
Auswertung der Aufgabe zum Film-
verstehen? Achten Sie beim Sehen auch
wieder auf die Beteiligung der einzelnen
Gruppenmitglieder.

Die Prasentation der Gruppenergebnisse erfolgt nun lehrerunabhéngig in erneuter Grup-
penarbeit. Dieses Verfahren bietet sich vor allem bei arbeitsteiligen Auftragen an, bei
denen wie in diesem Beispiel in den einzelnen Gruppen unterschiedliche Aufgaben ge-
|6st wurden. Diese Arbeitsform nennt man Wirbelgruppen. Sehen Sie sich dazu die fol-
genden Handlungsanweisungen und die dazugehorige Skizze an.

gleicher Anzahl von Teilnehmern gebildet.

Es werden Gruppen mit moglichst : .
ten arbeitsteilige Aufgaben und bearbeiten diese.

Die einzelnen Gruppen A-B-C erhal

Zur Prasentation der Ergebnisse werden neue Gruppen gebildet. Dazu werden die alten
Gruppen gemischt d.h. durcheinandergewirbelt. Die neuen Gruppen nennt man auc.h
Expertengruppen, da jedes Mitglied fur seinen Themenbereich Experte ist und nur sie

oder er dartiber Auskunft geben kann.
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Wirbelgruppen

Wenn die Anzahl der Gruppenteilnehmer keine gleichmaBige Verteilung auf die zu bear-
beitenden Aufgaben zulasst, kdnnen auch Expertenteams gebildet werden, d.h. in einer
Expertengruppe kénnen mehrere Mitglieder einer alten Gruppe zusammen prasentieren,

Sehen Sie dazu ein Interview mit der Lehrerin Manveen Kaur Anand an.

Sehen Sie Sequenz 5 von Gesprach tber

die Unterrichtseinheit ,,Uber einen Film /

einen Beruf sprechen”.

a) Warum hat sich die Lehrerin daftir
entschieden, unterschiedliche Arbeits-
auftrage zu vergeben?

b) Was wird zur Auswertung der Grup-
penarbeit in Wirbelgruppen gesagt?

Nachdem Sie die Unterrichtsmitschnitte angesehen haben, kénnen Sie sicher erkennen,
dass die klare Formulierung von Arbeitsanweisungen eine groBe Bedeutung fir die er-
folgreiche Gruppenarbeit hat. Eine Studie zur Analyse von Unterrichtskommunikation
(Grossmann 2011) kam zu dem Ergebnis, dass der selbstgesteuerte Lernprozess in Grup-
penarbeit nur gelingt, wenn die Arbeitsauftréage von den Lehrenden gut vorbereitet
worden sind. In der Gruppenarbeitsphase selbst muss die Lehrkraft bereit sein, sich zu-
rickzunehmen und fir Nachfragen als Berater zur Verfigung zu stehen, und sie muss
zum Schluss die Phase der Ergebnisprasentation lenken. Die Studie zeigte im Weiteren:

dass Kollegen in Bezug auf Arbeitsanweisungen vor allem folgende didaktische Fehler
machen:

® Eswerden alle Arbeitsauftrage auf einmal gestellt.

® Komplexe Aufgabenstellungen zu Beginn einer Gruppenarbeit werden nicht visuali-
:?e_rt, also weder auf Folie noch auf dem Aufgabenblatt fur die Lernenden schriftlich
ixiert.

Es erfolgt keine Verstandnissicherung des Arbeitsauftrags. Stattdessen werden Vel
standnisprobleme in Bezug auf die Aufgabe in den Einzelgruppen geklart.
Arbeitsauftrdge werden modifiziert, wenn die Lehrenden mit einzelnen Gruppen e

Gesprz'a’cl? sind. Damit ist der Vergleich der Ergebnisse gerade bei arbeitsgleicher G'UP"
penarbeit am Ende nicht mehr moglich.

Als letzten Punkt zur Planung von Gruppenarbeit wollen wir fragen, wie Leistungen bf?'
wertet werden kénnen. Der Anteil jedes einzelnen Schilers an ei;wer Leistung, di€ 0
Qruppenarbeit erbracht wurde, ist in der Regel nur schwer zu erkennen und zu dokume™”
tieren. Bewertet werden sollte daher das Endprodukt, nicht der Prozess, auch wen” 5
Prozess ein Teil der Auswertung sein sollte, z.B. durch Reflexion der Ergebnisse des BE”
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obachters. Lehrende miissen also bei der Planung von Gruppenarbeit auch Gberlegen, ob
die Ergebnisse auf Postern, als PowerPoint-Prasentation oder auf Tablet-Computern pré-
sentiert werden kénnen und wenn ja, welche Hilfsmittel die Lernenden ggf. dazu benéti-

gen.

Kriterien fur Auf- Wir haben uns bereits in Teilkapitel 1.1.2 mit den Qualitatskriterien von Aufgaben und
gaben in Gruppen- Ubungen beschaftigt und diese auch fiir die Partnerarbeit in diesem Teilkapitel aufge-
arbeit zeigt. Auch die Vorteile von Gruppenarbeit kénnen nur dann den Lernprozess der Ler-

nenden positiv beeinflussen, wenn die Aufgaben, die Gruppenarbeit initiieren sollen,
bestimmte Kriterien erfullen.

Aufgabe 43 Lesen Sie die folgenden Kriterien, die Aufgaben in einer Gruppenarbeit erfiillen
miissen, damit die Lernenden den gewiinschten Lernerfolg erzielen. Was ist fiir Sie das
wichtigste Kriterium? Bringen Sie sie in eine Reihenfolge.

Die Aufgaben mussen den Lernenden die Méglichkeit geben, voneinander zu lernen.
Die Aufgaben mussen spannend und flir die Lernenden von Interesse sein.

Die Aufgaben miissen reale Gesprachsanlasse mit Sitz im Leben bieten.

Die Aufgaben mussen unterschiedliche Lésungswege zulassen, d.h. das Abwagen von
Pro- und Contra-Argumenten, Aushandeln von Kompromissen, Diskutieren von
Alternativvorschlagen ermaoglichen.

Die Aufgaben mussen die Eigenstandigkeit der Lernenden férdern.

Die Aufgaben mussen unter Einsatz verschiedener Hilfsmittel (Worterbicher, Inter-
netrecherchen usw.) durch die Lernenden selbststandig zu |6sen sein.

1 EE )

ElSE

Zusammenfassung Sie sehen also, die Uberlegungen zur Planung einer Gruppenarbeit sind fir den Lehren-
den sehr vielfaltig. Es gibt vieles genau zu tiberlegen und zu planen. Erstellen Sie sich
daher eine Checkliste zur Vorbereitung von Gruppenarbeit und arbeiten Sie diese ab, bis
Sie Routine in dieser Sozialform entwickelt haben.

Denken Sie zum Abschluss von Teilkapitel 2.2 nochmals an das, was Sie in diesem Teilkapi-
tel tiber die Sozialformen erfahren haben.

Aufgabe 44 Notieren Sie, welche Sozialform Sie wofiir am geeignetsten halten. Was ist beim
Iﬂ Einsatz der jeweiligen Sozialform zu beachten?
Sozialform Einsatzmoglichkeit zu beachten
Frontalunterricht
Plenum
Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit
Im Beispiel mit den Wochenplanen aus dem Lehrwerk geni@I (siehe 2.2.3) haben Sie ge-
sehen, dass die Sozialform, in der eine Ubung oder Aufgabe durchgefihrt werden soll, in
der Arbeitsanweisung vorgegeben ist. Dies kann auch durch Illustrationen oder Symbole
im Lehrwerk erfolgen, wie Sie in Teilkapitel 1.2 gesehen haben.
Aufgahe 45

Sehen Sie sich nun ein oder zwei Kapitel des Lehrwerks, mit dem Sie arbeiten, genauer

m an.

a) Werden Aufgaben und Ubungen in unterschiedlichen Sozialformen angeboten?
Woran erkennen Sie das?
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ne Aufgabe oder Ubung eine andere Sozialform
zw. Ubungsanweisungen um geeignete Arbgit,_
sammeln Sie an entsprechenden Stellen

b) An welcher Stelle wirden Sie fur ei
wahlen oder Aufgabenstellungen b
und Sozialformen ergénzen und erweitern?
Ideen fiir alternative Arbeitsformen.

¢) Probieren Sie die geanderten Aktivitaten aus und tauschen Sie sich mit einer Kollegin

einem Kollegen dartiber aus.

Sie haben bislang verschiedene Arbeitsformen kennengelernt und ihre Rolle in den gjp.
zelnen Sozialformen herausgearbeitet. Zudem haben Sie Arbeits- und Sozialformen jp
Bezug auf ihre Eignung bewertet, sprachliche Kommunikationsprozesse im Unterricht zy
fordern. Bleibt die Frage, welche Rolle Sie als Lehrende fir die Steuerung sozialer Inter-
aktionsprozesse spielen.

2.3 Die Rolle der Lehrenden im Interaktionsprozess

Der neuseeldndische Bildungsforscher John Hattie legte 2009 eine Studie vor, in der er
sich die Fragen stellte: Was bringt eigentlich Lernerfolg? Was hat keine besonderen Aus-
wirkungen auf den Erfolg? Was schadet dem Lernerfolg?

Um diese Fragen zu beantworten, analysierte er mehr als 50.000 padagogische Studien
aus der ganzen Welt. Das Ergebnis: Irgendwie hilft alles ein bisschen. Aber: Das Klassen-
klima und die Qualitat der Riickmeldung (feedback) an die Lernenden durch die Lehrkraf-
te spielen eine ganz entscheidende Rolle fuir den Erfolg. Auch die Lernstrategien und die
methodischen Verfahren, die man im Unterricht anwendet, haben groBe Auswirkungen
auf den Lernerfolg. Die GroBe der Klasse ist dagegen weniger wichtig. Die Hattie-Studie

zeigt: Die Lehrkraft selbst ist der wichtigste Faktor fiir Motivation und Erfolg beim Ler-
nen.

Mit diesem Teilkapitel mochten wir erreichen, dass Sie

® wissen, wie Sie eine positive Lernatmosphéare schaffen,

® wissen, wie Sie auf fehlerhafte LernerauBerungen reagieren kénnen,
® wissen, wie Sie Unterrichtsaktivitaten organisieren.

Sie haben bereits bei der Vorstellung der unterschiedlichen Sozialformen gesehen, dass
Sie als Lehrende beispielsweise die Wahl| der Paare fur Partnerarbeit oder die Zusammen-
setzung der Gruppenmitglieder fur die Gruppenarbeit unter didaktischen und sozialen
Aspekten (Ieistungshomogene/leistungsheterogene Partner) beeinflussen kénnen. Eine
groBe Bedeutung fiir die sozialen Interaktionsprozesse im Unterricht haben auch Fehler
korrekturen und Rickmeldungen in der Auswertungsphase. Sicher stimmen Sie aufgr“"d
lhrer eigenen Lernbiographie zu, dass kollegiales Lernverhalten zwischen den Lernende?
und eine angstfreie Lernatmosphére zwischen Lehrenden und Lernenden die Vorausset
zung fir erfolgreiches Lernen im Kursunterricht sind.
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2.31  Schaffen einer positiven Lernatmosphire

Am Ende dieses Teilkapitels

® kennen Sie die Bedeutung der Raumgestaltung und der Art, wie sich die Lehrenden
im Raum bewegen, fur die Unterrichtsatmosphare,
® kennen Sie Mdglichkeiten von Fehlerkorrekturen.

Uberlegen Sie, welche der folgenden Punkte fiir Sie wichtig sind, um eine positive
Lernatmosphare zu Beginn eines Kurses zu schaffen.

[0 Raume mit Lernplakaten an der Wand

[0 Raum- und Sitzordnung in Reihen

[0 Raum- und Sitzordnung in U-Form

O Sitzordnung im Stuhlkreis — Lehrkraft sitzt auf einem der Stihle

O Duzen der Lehrkraft

O Duzen der Lernenden

O sich als Lehrkraft auch mit personlichen Details vorstellen (Familienstand, Motivation
fur Lehrberuf, Lernbiographie des Deutschen bei Nichtmuttersprachlern)

O gegenseitige Vorstellung durch die Lernenden

O Transparenz der Kursplanung

O offene Stellen in der Kursplanung, die von den Lernenden gefullt werden kénnen
(z.B. vor den Ferien)

O viel Lob, auch wenn LernerduBerung fehlerhaft ist
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Wie wir bereits zu Beginn des Kapitels gesehen haben, spielt die Sitzordnung eine groBe
Rolle fiir Interaktionsprozesse im Unterricht. Unterrichtsbeobachtungen hat?en au.ch ge-
zeigt, dass die Position und Bewegung der Lehrkraft im Unterrichtsr_aum eln_en Einfluss
auf das wahrgenommene Unterrichtsklima haben. Sehen Sie dazu einen weiteren Aus-
schnitt aus einem Kurs an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena.
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Sehen Sie Sequenz 7 von Universitét Jena 1.
Wie bewegt sich die Lehrerin im Raum

und wie wirkt sich dies auf den Unter-
richt aus?

Unterrichtsbeobachtungen haben gezeigt: Eine Lehrkraft, die immer am Lehrertisch sit-
zen bleibt oder sich nur parallel zur Tafel bzw. zur Projektionsflache von Beamer oder
Whiteboard bewegt, wird distanzierter wahrgenommen als eine Lehrkraft, die sich im
Kursraum bewegt, zu einzelnen Lernenden hingeht, Fragen an Gruppentischen beant-
wortet usw.

Im Filmbeispiel geht die Lehrerin durch den Kursraum, auch immer wieder an einzelne
Tische, um die Lernenden direkt anzusprechen und die Aktivitaten in der Gruppe zu un-
terstiitzen. Bei der neuen Zusammensetzung der Gruppen unterstitzt die Lehrerin die
Anweisungen mit Gesten und dadurch, dass sie sich selbst im Raum bewegt.

Neben dieser raumlichen Dimension von Nahe und Distanz zwischen Lehrenden und Ler-
nenden spielen im Sprachunterricht vor allem die verbalen und nonverbalen Riickmeldun-
gen, die Lernende zu ihren AuBerungen in der Fremdsprache erhalten, eine Rolle. Wir
wollen uns daher fragen, wie Lehrende Lernende unterstiitzen und auf fehlerhafte
Sprachproduktion angemessen reagieren konnen. Die Art und Weise, wie Fehlerrick-
meldungen erfolgen, ist ein wichtiges Kriterium fur die Schaffung einer positiven Lern-
atmosphare im interaktionsorientierten Fremdsprachenunterricht.

In LernerauBerungen gibt es meistens Fehler. Ganz allgemein versteht man unter einem
Fehler eine Abweichung von der Norm.

Oftmals wird fur die Norm gehalten, was die Lehrkraft sagt. Als Norm kann aber auch
gelten, was in einem Nachschlagewerk (z.B. im Duden) steht. Konkret kénnen diese
Normabweichungen in unterschiedlichen Bereichen vorliegen. Man unterscheidet daher
verschiedene Fehlertypen.

Fehlertypen kénnen sein:

e Orthografisch, also die Rechtschreibung betreffend: *Mein Kanienchen hat ein wei-
ches Fel.

e Grammatisch, also z.B. die Wortstellung, die Flexionsform betreffend: *Morgen wirst
ich zum Schwimmen gehen.

e Pragmatisch, also z.B. Héflichkeitsformen oder Handlungsabsichten betreffend: Herr
Maller sagt zu einem Polizisten: Kannst du mir sagen, wo es zum Bahnhof geht?

® |Inhaltlich: In Deutschland feiert man am 24. Juli Weihnachten.

Lange Zeit galten Fehler als Zeichen mangelnder Sprachkompetenz, als etwas, das nicht
auftreten darf und immer korrigiert werden muss. Heute betrachten wir Fehler als natur-
lichen und notwendigen Bestandteil des Spracherwerbsprozesses, wie wir sie auch aus
dem Erstspracherwerb bei Kindern kennen und akzeptieren. Fehler zeigen, an welchen
sprachlichen Strukturen Lernende gerade arbeiten, was sie bereits gelernt haben oder
wo noch Unsicherheiten sind. Lehrende kénnen auf Fehler in unterschiedlicher Art und
Weise reagieren. Lesen Sie dazu folgende Aussagen von Lehrenden:

® |Ich verzichte auf Korrekturen, um die Lernenden nicht zu verunsichern.

Ich korrigiere ganz selten, weil ich mir unsicher bin, ob ich selber alles richtig mache:
Ich korrigiere immer, weil sonst Falsches gelernt wird.

Ich korrigiere eigentlich nur in schriftlichen Texten.

®
©
e
® |Ich weise die Lernenden durch Handzeichen auf Fehler hin.

D
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® |Ich korrigiere, indem ich den fehlerhaften Satz richtig wiederhole.

@ |th korrigiere nur in Ubungsphasen und in Situationen, in denen das Lernen gramma-
tischer Inhalte im Zentrum steht.

® Ich f.in.de Iforrekturen sehr wichtig, nur so kénnen Lernende sich verbessern. Daher
korrigiere ich fast jeden Fehler.

Es stellt sich also grundsatzlich die Frage, wie wann auf Fehler zu reagieren ist. Je nach
Ziel der Aktivitat und nach dem Sprachstand der Lernenden ist ein anderes Reagieren
angemessen. Wenn zum Beispiel in einer Gruppendiskussion kommunikative Ziele im Vor-
dergrund stehen, sollten Lehrkrafte die Kommunikation méglichst wenig unterbrechen,
da der inhaltliche Aspekt wichtiger ist. Wird jedoch eine neu eingefiihrte grammatische

Struktur in einer Ubung angewendet, sollte auf sprachliche Richtigkeit Wert gelegt wer-
den.

Eine Moglichkeit, Fehler einer Kommunikationsphase, beispielsweise einer Diskussion, zu
korrigieren, ist nach dieser Phase ausreichend Zeit einzuplanen, in der die Fehler thema-
tisiert werden. Das Notieren der sprachlichen Fehler kénnte von einem Lernenden Uber-
nommen werden. Eine nachtragliche, explizite Korrektur ermdglicht in jedem Fall eine
inhaltsbezogene Kommunikation. Wahrend der Kommunikationsphase selbst kénnte
eine implizite oder indirekte Fehlerriickmeldung auch durch das korrekte Wiederholen
des ganzen Satzes oder eines Satzteils durch die Lehrkraft geschehen (Kleppin 1997), was
zu einer entspannten Lernatmosphare beitragt.

Eine weitere Moglichkeit ist es, nonverbal auf den Fehler aufmerksam zu machen, etwa
durch bestimmte Handzeichen. Dies gilt vor allem fir haufige Fehler, wie z.B. bei der
Verbstellung im Deutschen. Hierzu bietet sich das Einsetzen von vereinbarten Routinen
an. Der folgende Zusammenschnitt zeigt, wie Lehrende auf fehlerhafte LernerauBerun-
gen reagieren kénnen.

Sehen Sie den Zusammenschnitt

Umgang mit LernerduBerungen.

a) Kreuzen Sie an, um welche Art von
Fehlerriickmeldung es sich in der
jeweiligen Sequenz handelt.

Sequenz direkt spater explizit implizit verbal nonverbal
1 O O O O O O
2 O O O a O O
3 O O 0O O O O
4 O O O O O O
5 O O O O O O

b) Welches Beispiel hat Ihnen besonders gut gefallen? Probieren Sie es in der Praxis aus.

Welche Erfahrung haben Sie damit gemacht?

|dungen zu Lernerproduktionen die Lernatmosphére des Un-

flussen. Nur angstfreies Lernen sichert erfolgreiches Lernen.
h explizit zum Unterrichtsgegen-

Wichtig ist, dass die Rackme

terrichts nicht negativ beein I
Um die Angst vor Fehlern zu nehmen, konnen Fehler auc

stand gemacht werden.
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Eine Méglichkeit hierfar ist z.B. der Korrekturtisch. ) '
Beim Korrekturtisch liegen die Losungen oder Lésungsvorschldge auf einem extra Tisch

im Kursraum, zu dem die Lernenden nach Bearbeitung der Aufgabe hingehen konnen,

um ihre Antworten zu vergleichen und zu korrigieren.

Eine positive Lernatmosphare im Unterricht ist wichtig, um entspannt und kooperatiy 2u

lernen. Dabei spielt auch die raumliche Distanz der Lehrkraft zu den Lernenden eine Rolfe.

Besondere Aufmerksamkeit verdient die Fehlerkorrektur. Hierzu m&chten wir festhalten:

e Wenn in LernerauBerungen Fehler auftreten, ist es nicht immer sinnvoll, diese sofort
zu korrigieren.

® Wenn Fehler korrigiert werden, ist es wichtig, dies situationsangemessen zu tun,

e Fehlerrickmeldungen kénnen zeitlich nachgelagert, direkt, verbaler oder nonverba-
ler Art sein.

® Sie mussen nicht immer durch die Lehrkraft erfolgen.

@ Sie konnen Teil spielerischer Aktivitaten sein.

2.3.2 Unterrichtsaktivitidten organisieren

Am Ende dieses Teilkapitels konnen Sie

e Ubergange zwischen Unterrichtsaktivitaten effektiv gestalten,

® Unterrichtsaktivitaten effektiv beginnen und beenden,

® Routinen im Unterricht erkennen und nutzen, um Zeit zu sparen.

Wie wir in Kapitel 1 und in den vorherigen Teilkapiteln von Kapitel 2 gesehen haben, sind
Aufgaben und Ubungen in Unterrichtssequenzen eingebettet. Dabei werden sie even-
tuell vorentlastet, erklart, durchgeftuihrt und ausgewertet.

Je nachdem, welches Lernziel eine Unterrichtseinheit hat, folgen unterschiedliche Aktivi-
taten innerhalb von Unterrichtssequenzen aufeinander. Worauf es in diesem Teilkapitel
ankommt, ist zu zeigen, dass die Ubergdnge zwischen den einzelnen Lernaktivitaten
wichtige Elemente zur Steuerung der Interaktion im Klassenzimmer sind.

Wie die Lehrwerksbeispiele und die Filmbeispiele in Kapitel 1 und 2 gezeigt haben, ist die
Anzahl an Aktivitaten innerhalb einer Sequenz variabel, das bedeutet, dass Sequenzen
unterschiedlich lang sein kénnen.

Im Unterricht erkennt man den Ubergang von einer Lernaktivitat zu der nachsten oftmals
daran, dass die Lehrkraft Signalwérter wie ,ok”, ,s0” oder ,also” benutzt. Sehr haufig
beginnt eine Lernaktivitat mit der AuBerung: ,So, dann wollen wir mal anfangen.” Oder:
.0k, dann setzt euch mal alle hin.”

Die Wirkung, die solche AuBerungen erzielen sollen, kann zudem durch Gesten oder
Hilfsmittel wie eine Glocke unterstiitzt werden.

In der Unterrichtspraxis greifen die einzelnen Lernaktivitaten einer Sequenz oft ineinan-
der. In diesen Ubergéngen geht es um das Bereitstellen neuer Materialien, das Einteilen
in Gruppen, das Hinfiihren zu einer Aufgabe oder das Erlautern einer Aufgabenstellung:

Aber warum interessieren uns diese Ubergénge eigentlich so sehr? Unterrichtsbeobad”
tungen haben gezeigt, dass organisatorische Aktivitaten einen groBen Anteil der Unte”
richtszeit ausmachen. In der Regel werden 20-30% der Unterrichtszeit daftr benotigt
(Ricart Brede 2011, S. 177 f. / Klicpera/Gasteiger-Klicpera/Hiitter 1993, S. 109 ff.).

Je mehr Zeit also fur Organisatorisches aufgewendet wird, desto weniger Unter"icmszeit
bleibt fur das Lernen, das aktive Sprachhandeln, zumindest dann, wenn die Orgt’i“is""tion
von Lernaktivitaten ausschlieBlich durch die Lehrenden erfolgt.

Die fur Organisatorisches benétigte Zeit kann aber auch als Lernzeit angesehen werdeft
Auch hier kommunizieren und interagieren Lernende teilweise miteinander.
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Weiterhin fordern diese Phasen das Verstehen der Fremdsprache, wenn die Anweisungen
in der Fremdsprache erfolgen. Dazu kénnen einzelne Lernende auch aufgefordert wer-
den, Hilfstatigkeiten auszutiben wie die Tafel zu putzen oder den Overheadprojektor
oder ein Buch aus dem Nachbarraum zu holen.

Auch bei der Organisation von Unterricht gilt es, das Prinzip der Interaktionsorientierung
(Teilkapitel 1.1.2) umzusetzen. Dies kénnen Sie zum Beispiel erreichen, indem Sie die Ler-
nenden bitten, sich in Partnerarbeit gegenseitig eine bestimmte Aufgabe zu erklaren.

Sie sehen im Folgenden einen Zusammenschnitt mit Aktivitaten verschiedener Lehrkrafte
zur Unterrichtsorganisation. In Szene 4 sehen Sie zwei Lehrkréfte in der Klasse, da in der
gefilmten Stunde im Teamteaching gearbeitet wurde.

Aufgabe 49 Sehen Sie den Zusammenschnitt
Aktivitaten zur Unterrichtsorganisation.
Welche Ubergénge sehen Sie? Mit wel-
chen Signalen werden diese angekiin-
digt? Wird dabei das Verstehen der
Fremdsprache gefordert?

Szene Ubergang zu neuer Lernaktivitat Signale Verstehen der Fremdsprache

1 Austeilen von Arbeitsmaterial
und Ankindigung der neuen
Lernaktivitat

Sare Aufgaben- Um méglichst viel Zeit far das aktive Sprachhandeln der Lernenden verwe:-ndc.en zu _kén-

stellungen nen, gilt es, Unterrichtsorganisation effektiv zu gestalten. Hierzu ist es wichtig, l?el de‘r
Vorbereitung des Unterrichts auch die Ubergange innerhal!:) der Sequerfzen sowie zwi-
schen den Sequenzen zu planen. Dazu mussen Arbeitsanweisungen bereits vorab knapp
und préazise formuliert werden. Folgendes ist dabei zu beachten:

Lernenden muss durch die Arbeitsanweisung klar werden,
1. was sie machen sollen,

2. wie viel Zeit sie daftr haben, . . ;
3. in welcher Sozialform sie dies tun (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit,

Plenum), 3
4. ggf. mit welchem Material sie arbeiten sollen (z.B. Lehrbuch, Wérterbuch )

Sehen Sie in der folgenden Sequenz aus einem zweiten Mitschnitt aus dem Goethe-Insti-
tut New Delhi, wie die Lehrkraft die Aufgabenstellung formuliert.

= e
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Routinen zur
Optimierung von
Handlungsablaufen
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Die Rolle der Lehrenden im Interaktionsprozess

Ort, Jahr Goethe-Institut New Delhi, 2010

Zielgruppe Erwachsene, Niveau A 1

Lehrkraft Poonam Saxena

Lernziel persénliche Fragen stellen: Ja/Nein-Fragen

Lerninhalte Einfahrung in die Arbeitsform Autogrammjagd und vorwegnehmender
Gebrauch von Strukturen

Lernmaterial Tangram aktuell A1, Arbeitsblatt, Schokolade N

Sehen Sie Sequenz 1 von Goethe-Institut
New Delhi 1. Notieren Sie, ob und wie die
Lehrerin die vier Kriterien fiir klare Auf-
gabenstellungen beriicksichtigt.

Die Lernenden wissen ja Was tut die Lehrerin, um dies zu erreichen?
was sie machen sollen O

wie viel Zeit sie dafar haben

in welcher Sozialform sie dies tun

mit welchem Material sie arbeiten sollen

e EE

wann die Unterrichtssequenz zu Ende ist

Um organisatorisch notwendige Tatigkeiten zeitsparend zu gestalten, helfen gut einge-
ibte Handlungsablaufe (Routinen). In dem eben gesehenen Mitschnitt haben alle Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer nach dem Ende der Aktivitat geklatscht. Diese Routine hat
die Lehrkraft in der Klasse bereits eingeiibt. Auf diese Weise ist allen Lernenden klar, dass
die Unterrichtssequenz oder die Lernaktivitdt nun beendet ist. Auch das Austeilen von
Arbeitsblattern verlief in dieser Klasse nach einem geplanten Schema: Die Lehrkraft gab
jedem Gruppenarbeitstisch einen Stapel Blatter, die dann am Tisch selbst verteilt wurden.

Fur Lernende ist es wichtig zu wissen, wie eine Aufgabe funktioniert, und dass Routinen
dazu beitragen kénnen anzuzeigen, dass eine Aktivitat zu Ende ist oder dass eine neue
folgt.

Lehrende sollten daher zunéchst den Arbeitsauftrag erklaren und erst dann die explizite
Handlungsaufforderung an die Lernenden erteilen, ihn umzusetzen.

Hilfreich kann es daher (vor allem in der Anfangsphase) sein, auch die Aufgabenerklé
rung vorab sprachlich zu planen. Der gezielte Einsatz von Signalwértern kann den Lef’
nenden helfen zu erkennen, wann sie der Handlungsaufforderung nachkommen und mit
einer Aktivitat beginnen sollen.

Ebenso wie der Beginn einer Aktivitat zu planen ist, sind auch bei der Beendigund einigf
Punkte zu beachten. Den Lernenden muss klar sein, dass eine Aktivitat nun endet, daml.t
eventuell noch Ergebnisse zusammengetragen werden kénnen. Dabei ist auch eine PO
tive Riuckmeldung wichtig. Zur Beendigung einer Aktivitat kénnen sowohl verbale 2k
auch nonverbale Signale eingesetzt werden.

nterricht

tern; e
e in

Es ist sehr hilfreich, Unterrichtsorganisatorisches ebenso zu planen wie den U
selbst und Routinen zu entwickeln. So lduft dann das Austeilen von Arbeitsblat
Gruppenbildung oder die Hausaufgabenkorrektur immer gleich ab. Insbesonder
GroBgruppen kann dadurch viel Zeit gespart werden.
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Slcher‘h.aben auch Sie einen reichen Schatz von Routinen, mit denen Sie den Unterricht
organisieren oder strukturieren.

Bitte notieren Sie lhre Lieblingsroutinen. Tauschen Sie sich mit einer Kollegin / einem
Kollegen aus.

Wgnn Sie sich intensiver mit Routinen und Ritualen beschaftigen méchten, empfehlen
wir lhnen Einheit 1 Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung von Deutsch Lehren Lernen.

Sie haben sich in diesem Kapitel intensiv mit einem wichtigen Aspekt der Interaktion im
Klassenzimmer, namlich den verschiedenen Arbeits- und Sozialformen, auseinander-
gesetzt. Der Fokus lag stets darauf, so viel sprachliche Kommunikation wie moglich im
Klassenzimmer zu erméglichen. Wir haben dabei das Potenzial der einzelnen Sozial-
formen aufgezeigt, aber auch darauf hingewiesen, was es bei der Zusammensetzung von
Gruppen und Paaren und bei der Steuerung der Arbeit in diesen Sozialformen zu beach-
ten gibt.

Weiter wurde deutlich, wie durch Routinen zur Unterrichtsorganisation einerseits wert-
volle Lernzeit gespart werden kann, wie andererseits solche unterrichtsorganisatorischen
Routinen sprachliches Handeln und Interaktion bedeuten kénnen. Wie eingangs erwahnt
wurde, ist eine Grundvoraussetzung fur erfolgreiches Lernen die Schaffung einer angst-
freien partnerschaftlichen Lernatmosphare. Diese wird nicht nur durch geeignete Ar-
beits- und Sozialformen und eine effektive Organisation von Lernaktivitaten gepragt,
sondern auch durch die Art, wie Sie als Lehrkraft lhren Lernenden Riickmeldung geben.
Neben der Konzentration auf gute Aufgaben und Ubungen in Kapitel 1 sind wir hier in
Kapitel 2 dem Ziel, dass Schilerinnen und Schiiler kompetente Sprecherinnen einer
Fremdsprache werden, ein gutes Stiick naher gekommen. Das nun folgende dritte Kapitel
befasst sich damit, wie Unterrichtssequenzen geplant und aufgebaut sein mussen, damit
Kompetenzen im Bereich der produktiven Fertigkeiten aufgebaut werden kénnen.
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3  Aufbau von produktiven Fertigkeiten

In den ersten beiden Kapiteln dieser Einheit haben Sie die Prinzipien eirles modernen
Fremdsprachenunterrichts kennengelernt und wir haber? gezeigt, dass Ubungen ypgq
Aufgaben im Unterricht mit dem Ziel eingesetzt werden, die Lernenden zum sprachlichen
Handeln auBerhalb des Unterrichts zu befahigen. Dabei haben Sie sich auch mit den Ar.
beits- und Sozialformen sowie lhrer Rolle als Lehrende in einem interaktionsorientierten
Unterricht auseinandergesetzt.

Auf dieser Grundlage mochten wir uns in diesem Kapitel mit dem Aufbau von Sprach-
kompetenz in den produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben beschaftigen und
zeigen, welche Prozesse beim Sprechen und Schreiben ablaufen, und wie Sie diese mit
Ubungen und Aufgaben trainieren konnen.

Einheit 5 Lernmaterialien und Medien von Deutsch Lehren Lernen beschaftigt sich naher
mit den rezeptiven Fertigkeiten Horen und Lesen.

Ziel dieses Kapitels ist es, dass Sie

® Merkmale gesprochener und geschriebener Sprache kennen,

® wissen, welche Prozesse beim Sprechen und Schreiben ablaufen und wie Sie diese
férdern kénnen,

e Ubungen und Aufgaben kennen, die Ihre Lernenden auf ein erfolgreiches Sprechen
und Schreiben auf Deutsch vorbereiten.

31 Sprechen

Sprechen ist ein zentraler Baustein der menschlichen Interaktion und gehort neben dem

Héren, Lesen und Schreiben zu den Fertigkeiten, die im Fremdsprachenunterricht ent-
wickelt und trainiert werden sollen.

Wenn wir sprechen, geben wir Informationen weiter, stellen Fragen, machen Vorschlage,
argumentieren oder driicken z.B. Wiinsche, Hoffnungen oder Gefiihle aus. Alles dies gilt
es auch in der Fremdsprache zu lernen und zu trainieren. Wir gehen davon aus, dass man
das Sprechen nur durch Sprechen lernt, also durch méglichst haufiges Sprechen in Situa-
tionen, die das Sprechen erfordern, wie im Time-on-Task-Prinzip in Teilkapitel 1.1.3 erlau-
tert. Die Lernenden im Unterricht aktiv zu beteiligen und sie méglichst oft zum Sprechen

zu bringen, ist eine besondere Herausforderung fur die Lehrenden und die Unterrichts-
gestaltung.

Uberlegen Sie: Welche Handlungen sind in den Sitzen erkennbar?

1. Tschis, bis morgen!

2. Ich taufe dieses Schiff auf den Namen Brunhilde.

3. DrauBen ist so schénes Wetter!
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Sprechen

Komplexitat des
Sprechens

Sprechen 3 _1

4. Hast Du einen Stift?

5. Gehen Sie sofort von der Leiter runter!

Manchmal spricht man auch, um einen ersten Kontakt herzustellen oder um nicht unho6f-
lich zu erscheinen. Sprechen kann man zwar auch ohne direkten Bezug auf Gesprachs-
partner, aber dazu bedarf es meistens spezieller Gelegenheiten oder Situationen, etwa
bei Referaten oder Vortragen (monologisches Sprechen).

Normalerweise spricht man jedoch mit einer Partnerin oder einem Partner (dialogisches
Sprechen), zu der/dem eine Beziehung aufgebaut werden soll. Sprechen ist also eine so-
ziale Interaktion (siehe Kapitel 2).

Je nach sozialer Gruppe, in der wir uns bewegen, findet das Sprechen in mehr oder weni-
ger festgelegten, interkulturell oft sehr unterschiedlichen Gesprachsformen statt. So
sprechen wir mit unseren Kolleginnen und Kollegen am Arbeitsplatz anders als mit Freun-
den oder Freundinnen im Sportverein, mit unseren Kindern anders als mit unseren Eltern,
mit Fremden sprechen wir anders als mit vertrauten Personen. Danach entscheidet sich
nicht nur, wie formell oder informell unsere Sprache sein muss (z.B. siezen oder duzen),
sondern auch, welche Wendungen, Gesprachsroutinen und Hoflichkeitsformen wir be-
nutzen (,Lass mich in Ruhe” sagt man vielleicht zu seinem Freund, aber nicht zu seiner
Chefin) und tber welche Themen wir sprechen kénnen.

Die richtigen Wérter zu finden, auf Strukturen zu achten, ohne Angst die Worter laut
auszusprechen und dabei auch die Intonation zu beachten oder auch zu wissen, wann
man was zu wem sagt und wie — all dies kennen Sie wahrscheinlich aus Ihrem eigenen
Sprachenlernen. Das Sprechen ist ein sehr komplexer Prozess, bei dem viele kleine Teil-
prozesse parallel und automatisch laufen mussen.

Sprechen findet dabei haufig im Zusammenhang mit anderen Fertigkeiten statt, wie wir
in Teilkapitel 1.2.1 gesehen haben. So setzt z.B. in einem Dialog die Antwort auf den
Gesprachspartner das Horen voraus. Einem mundlichen Vortrag kann ein geschriebenes
Manuskript oder ein Zettel mit Stichpunkten zugrunde liegen, sodass hier gesprochen

und gelesen werden muss.

Am Ende dieses Teilkapitels

@ wissen Sie, welche Merkmale das Sprechen hat,

e wissen Sie, welche Prozesse beim Sprechen in der Fremdsprache ablaufen,

e kennen Sie Vorgehensweisen, wie man die Lernenden zum Spreghen bringen kann,
® kennen Sie Ubungsformen zum Aufbau von Sprechfertigkeit,

@ kénnen Sie Sprechaktivitaten im Unterricht planen.

eichnet die verbalsprachlichen Anteile der mindlichen Kom-
munikation einschlieBlich aller bedeutungstragenden stimmlichen un.d pr9sodischen Er'
scheinungen.” So beschreibt Fiehler (2009, S. 26) das, was wir eher b.ellauflg .Sprechen

nennen. Damit ist gemeint, dass neben den lautlichen AuBerung?n in Ff)rm v?n Wortzn
und Texten genauso Melodie, Stimmlage usw. dazugehéren'. Daruber.hmaus |s:c ,,rfwun -
liche Kommunikation” noch weiter zu fassen, denn sie beinhaltet die f,Ver.stand‘l‘gung
zwischen mindestens zwei parteien durch verbale mundliche KommL.mlkatlon, kérper-
liche Kommunikation und/oder Kommunikation auf der Grundlage ‘\/lsueller Wahrntlalh-
mungen [...]." (Fiehler 2009, §.26). Nicht nur das, was wir horen, spielt also eine Rolle,

,Gesprochene Sprache bez
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sondern auch das, was wir durch Kérpersprache wahrnehmen. Im DaF-Unterricht spielen

all diese Aspekte eine Rolle.

ehr komplex und hat zahlreiche Merkmale, u.a. findet es typischer.
weise in einer face-to-face-Kommunikation statt (Ausnahme: 2l Te!.efOn) und ist vorm
jeweiligen auBersprachlichen Kontext, also etwa von der Sltuat.lon, mlder gesprochen
wird, und vom Vorwissen der Kommunikationspartner abhédngig. So ist z.B. der Sat;
,Hast du keinen Miilleimer?” nicht als Frage zu verstehen, sondern als indirekte Auffor.
derung zum Aufraumen, was jedoch beide Gesprachspartner wissen mussen, damit die

Sprachhandlung eine Wirkung erzielt.

Sprechen an sich ist s

\’Hast du keinen Miilleimer?

a

Weitere Merkmale gesprochener Sprache sind u.a., dass

@ ein einmal gesprochener Satz nur im Nachhinein korrigiert werden kann,

e auf mundliche AuBerungen meist spontan reagiert werden muss,

® Satzabbriiche, unvollstindige oder grammatisch inkorrekte Satze, Wiederholungen
oder Pausen vorkommen kénnen,

e nonverbale Elemente (Gestik und Mimik) das Sprechen begleiten und unterstutzen,

® meist ganz automatisch auf sprachliche Routinen und formelhafte Wendungen zu-
rickgegriffen wird.

Diese Merkmale miissen auch im Training der Fertigkeit Sprechen beriicksichtigt werden,
damit die Lernenden in der Lage sind, flUssig zu sprechen.

Was passiert eigentlich im Kopf beim Sprechen? Das bekannteste Modell ist das von
Levelt (1989), der von einer Konzeptualisierungs-, Formulierungs- und Artikulationsphasé
ausgeht.

In der Konzeptualisierungsphase wird die Mitteilung geplant. Dabei hilft das Weltwisser
das die Sprecher besitzen, ihr Wissen um die jeweilige Gesprachssituation und die Af_t
und Weise wie man miteinander spricht sowie ihr Adressatenwissen, d.h. sie wissen: mit
wem sie sprechen.

In der Formulierungsphase werden dann die Wérter gesucht und die grammatische und
phonologische Struktur der AuBerung aufgebaut. Dazu greift der Sprecher auf seinen
Sprachspeicher (mentales Lexikon) zuriick, in dem Wortschatz, Grammatik und die Laute
gespeichert sind.

D.h. die Formulierung existiert zuerst intern im Kopf, bevor sie in der Artikulationsphase
laut ausgesprochen wird, wozu wir Stimme und die entsprechenden Muskeln fur Mund-
und Zungenbewegungen usw. brauchen.

Alle mentalen Vorgange werden immer wieder tiberprift, entweder durch ei
nen Monitor (Konzeptualisierungsphase) oder durch das Horverstehenssystem (Form

nen inter”
ulie-
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rungs- und Artikulationsphase). Wir sprechen also die Wérter immer mental mit und
Uberprifen sie. Der Sprecher hért mit, wahrend er plant und wahrend er spricht. Sind wir
mit dem, was wir sprechen, nicht einverstanden, brechen wir die Artikulation ab, z.B.
wenn wir uns versprochen haben. Ein Sprechen ohne Héren ist also genau genommen
kaum maglich. Beim Sprechen trainieren wir das Héren gleich mit.

Konzeptualisierung:
Was will ich sagen?

= — Wissensspeicher
Planung der Mitteilung Weltwissen / Kenntnis von Adres-
saten/Situationen/Diskursen

praverbale Aussage

!

Wie will ich es sagen und was
brauche ich dazu?

Formulierung:

Wortschatz, grammatische
Strukturen, Redemittel / formel-
hafte Wendungen / Chunks,
Phonetik

innere Aussage / , Artikulation im Kopf*

L

Artikulation:
Ich sage es!

—_— ausgesprochene Mitteilung

Sprechmodell nach Levelt 1989 (vereinfacht)

In welcher der drei Phasen des Levelt-Modells befindet man sich im Folgenden?

1. Die Prinzessin (feminimum) / den dicken Frosch (Akkusativ), ['fsafl/ktssen +t

Phase:

2. ,Die Prinzessin kusst den dicken Frosch!”

Phase:
R g ®
3. Prinzessin / Frosch “ / dick ‘6. / kiissen XN
Phase:
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Der GER geht von shnlichen Bedingungen aus wie Levelt:

Um zu sprechen, muss der Lernende:

« eine Mitteilung planen und organisieren kénne
« eine sprachliche AuBerung formulieren kénnen
« die AuBerung artikulieren kénnen (phonetische Fertigkeit

n (kognitive Fertigkeiten)
(sprachliche Fertigkeiten)
en).

(Europarat 2001, S. 93)

Die unterschiedlichen Prozesse laufen jedoch nicht nacheinander ab, wie das Model| ver-
muten lassen konnte, sondern finden gleichzeitig statt. Es mussen beim Sprechen alsq
artikulatorische, phonologische, grammatische, semantische, textuelle Kompetenzen
und das Weltwissen interagieren — und das sehr schnell. Denn anders als beim Schreiben
hat man beim Sprechen keine Zeit, zuerst im Kopf nach dem richtigen Wort zu suchen,
sich dann z.B. eine Endung zu Uberlegen und danach das Wort mit dem nachsten Wort zy
verbinden usw. Der Gesprachspartner wird unruhig, wenn zwischen den Waértern zu vie|
Zeit vergeht, wenn also die gesprochene Sprache nicht flssig ist. Deshalb muss im Unter- -
richt nicht nur das Sprechen an sich, sondern vor allem auch das flussige Sprechen gelibt
werden, wie es das Lernfeldermodell vorsieht (siehe Teilkapitel 1.1.3).

Um sprechen zu lernen, missen wir Wortschatz, Strukturen und Aussprache trainieren
(Formulierungsphase). Da Sprechen eine Form menschlichen Handelns ist, die in sozialer
Interaktion stattfindet, gilt es auch kulturspezifisches Handlungswissen aufzubauen, wie
in der Konzeptualisierungsphase des Levelt-Modells dargestellt, und durch Anwendung
2zu trainieren, indem die Lernenden unterschiedliche Situationen und Rollen kennenler-
nen und in und mit ihnen handeln. Dies hat wichtige Konsequenzen fur das Uben der
Fertigkeit Sprechen im aufgabenorientierten Unterricht, der auf das Sprachhandeln vor-
bereiten soll.

3.1.1 Anforderungen an das Training der Fertigkeit Sprechen

,Wenn alles schlaft und einer spricht, so nennt man das dann Unterricht.”

Dieser Schtlerspruch weist auf ein haufiges Problem des Fremdsprachenunterrichts hin:
Der Lehrende spricht viel mehr und viel langer als die Lernenden, die im Unterricht in der
Regel nur selten und allenfalls mit sehr kurzen Redebeitrégen zu Wort kommen.

Sprachunterricht ist also nicht immer auch Sprechunterricht. Manche Berechnungen gé-
hen sogar davon aus, dass jede/r Lernende maximal 1 Minute Sprechzeit pro Unterrichts-
stunde hat. Das macht bei 20 Lernenden im Kurs maximal 3,5 Stunden Sprechzeit in 3 Jah-
ren, wenn der Unterricht 2 Stunden pro Woche stattfindet (Schatz 2006, S. 49). Genauere
Informationen zu diesen Untersuchungen finden Sie in Einheit 1 Lehrkompetenz und
Unterrichtsgestaltung von Deutsch Lehren Lernen, Teilkapitel 2.4.

Der Sprechanteil der Lernenden ist also nicht hoch und auf jeden Fall viel zu gering, U™
das Lernziel Kommunikationsfahigkeit zu erreichen.

Vielleicht haben Sie gerade daran gedacht, dass lhre Lernenden im Unterricht doch ganz
schén viel sprechen, etwa wenn es darum geht, einen Text vorzulesen oder die Ergeb"is'
se einer Grammatikiibung zu vergleichen. Dagegen ist auch nichts einzuwenden, nYf
miissen wir das Sprechen genauer ansehen und zwischen dem Sprechen als Ziel- und a.Is
Mittlerfertigkeit unterscheiden. Beim Sprechen als Mittlerfertigkeit steht nicht di€
Sprechfertigkeit als solche im Vordergrund, sondern das Sprechen ist nur Mittel 2U™
Zweck, z.B. beim Abfragen von Wortschatz oder bei einer mindlichen Grammatikﬁbung‘
Soll aber die Sprechfertigkeit selbst getibt werden, dann muss das Sprachkénne" bz¥:
das Sprachhandeln im Vordergrund stehen (Zielfertigkeit), wie es das Prinzip der Ham™"

lungsorientierung vorsieht.
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Ziel des Unterrichts sollte es sein, dass die Lernenden Sprache in méglichst authentischen
Situationen produzieren und merken, dass sie damit etwas bewirken kénnen (handeln),
also z.B. eine Frage stellen, die beantwortet wird oder jemanden auffordern, etwas zu
tun, was derjenige dann auch tut. Damit sich das Sprachhandeln einprégt, ist es not-
wendig, dass die Lernenden wahre Aussagen formulieren, also etwa auf die Frage ,Wo
wohnen Sie?” wahrheitsgemaB mit ihrem eigenen Wohnort (in Istanbul/Nowgorod/
Brindisi ...) antworten, somit als sie selbst sprechen und nicht etwa als Lehrwerkfigur mit

einem Wohnort im deutschsprachigen Raum, wie wir beim Prinzip der Personalisierung
(siehe Teilkapitel 1.1.2) gesehen haben.

In authentischen Situationen im Unterricht sprachlich zu handeln, ist oft schwierig, da
sich hier viele Situationen, wie z.B. beim Arzt iiber seine Krankheit sprechen, in der Stadt
nach dem Weg fragen oder eine Messe besuchen und Kontakte knupfen, allenfalls simu-
lieren lassen. In Einheit 1 Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung von Deutsch Lehren
Lernen haben Sie bereits Beispiele fiir solche Situationen kennengelernt. Die Lernenden
tun in solchen Situationen nur so, als ob sie beispielsweise beim Arzt wéren. Aber auch in
diesen Situationen ist es wichtig, dass die Lernenden mithilfe von Variationen die Dialoge
selbst gestalten kénnen, etwa indem sie das Bestellen im Restaurant mit ihren Lieblings-
gerichten Uben oder mit einem eigenen Terminplan arbeiten, wenn es um die Verein-
barung von Terminen geht.

Sehen Sie sich die folgenden beiden Beispiele an. Wodurch wird jeweils erreicht, dass
die Lernenden als sie selbst sprechen und fiir sie bedeutungsvolle Inhalte produzieren?
Beschreiben Sie.

Beispiel 1

Beispiel 2

Beispiel 1
Macht Verabredungen. Der Sprachbaukasten hilft.

Sprachbaukasten: Verabredungen

Fragen

Gehst du mit / Kommst du mit | in den " | ins (= in das) in die
Zoo Kino Schule
Park Konzert Disko )
Zirkus Theater Oper Y 4
Museum B

Schwimmbad
Gehst du mit / Kommst du mit | schwimmen / tanzen / FuBball spielen / Eis essen / ...2

Antworten
& & (+/-) +) 1
Das ist schlecht. Ich weiB nicht. Ja, fias geht. ‘;:5
Ich kann nicht. Vielleicht. : Au jal g
Ich habe keine Lust. Mal sehen. Primal E
K'Orl §
T TSR R e ]
Pl e pltel £ S e e —— ]
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Beispiel 2

e S

Termine machen

a) Welche Termine haben Sie diese Woche? Schreiben Sie Ihre Termine _in e.inem Wochen-
plan. Lassen Sie mindestens einen Vormittag, zwei Abende und zwei Mittagstermine
frei. Achtung: Auch Ihr Deutschkurs ist ein Termin!

Montag 8 Donnerstag 1
BN SUBEEN
gw_ / 9n | -

10 B 1007 DeUESCNRUYS

o ‘%_D(M_S_QM e

120 ) 12° 3 ;

13° 132 _b  Mittagessen mit Eva

14% 149 J

15% 15%

16%° 16%

17°° 17%

18%__18 — 20:00 Sport 18%

Dienstag 9 Freitag 12 2
BRI\ 8% !
9% / goo ‘.

10 %Dﬁl/(tg()k”g‘lx(,ks 10

i 1%

1252 ) 1200

139 13%

14% 14%

15% 15%

16% 16%

17% 1715 Zahnarzt 170

18% 18%

b) Gehen Sie jetzt durch den Kursraum und verabreden Sie sich mit einem Partner / einer
Partnerin. Sie durfen pro Person nur eine Verabredung machen. Wer zuerst alle
5 Termine belegt hat meldet sich.

RS T O e, P R T
] l ¥ ) )

L P Pl

= _— e T

eigenes Material der Autoren

Maoglichkeiten zu authentischen Sprachhandlungen bietet vor allem auch die Kommuni-
kation im Kurs, wenn das Miteinander und die Kursorganisation auf Deutsch Qe’egelt
werden. Diese ,Sprache im Kurs” kann von Beginn des Lernens an genutzt werden, etwa
wenn Lernende auf Deutsch
® um Wiederholung / um ein Wérterbuch / um ein Taschentuch bitten,

fragen, ob man auf die Toilette darf,
sagen, wer im Kurs fehlt oder warum man zu spat gekommen ist,

konkrete Fragen stellen, wie: Kénnen Sie das bitte buchstabieren?, Kannst du viel
leicht wiederholen?

In sprachhomogenen Kursen findet die Sprache im Kurs oft nur in der MUtterspraCh: |
statt. Das finden wir schade, denn so wird eine Chance zum Sprechen in authe"t'scm
Situationen mit einem echten Sprechbedirfnis verschenkt.
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Zum Sprechen in authentischen Situationen kann auch gehéren, dass Lernende sich ge-
genseitig interviewen, auf Autogrammjagd gehen (siehe Teilkapitel 2.1) oder Hitlisten im
Kurs erstellen, wie das folgende Beispiel zeigt.

Macht eine Umfrage In der Klasse: Top-Geschenke.

a) Was wiinscht ihr euch selbst? Notiert drei Wiinsche.
b) Fragt in der Klasse und macht eine Statistik: Was wiinschen sich
Madchen und Jungen in eurer Klasse am meisten?

Was wiinschst du dir zu
Weihnachten/zum Geburtstag/
zu..?

Ich wiinsche mir ...

héaclchen Jungen
VD I |11}
Fotoalbun Il |
Schokolade M I
Wonzertharten | 1]

deutsch.com, Kursbuch A2, S. 113.

Um auch unterschiedliche Adressaten und Formen von Héflichkeit immer wieder mind-
lich zu Gben, sollten sich die Lehrenden, bevor sie ihren Lernenden das Du anbieten,
tiberlegen, ob dadurch nicht eine Chance zum authentischen Gebrauch des Sie (z.B.: Kén-
nen Sie das Wort bitte anschreiben, Herr/Frau ...2) und der formellen Anrede mit Herr/
Frau verloren geht. Ansonsten gilt es, in unterschiedlichen Rollen wie z.B. Kundin-Ver-
kaufer oder Sprechstundenhilfe-Patient Sprechen zu Uben, wozu auch Anredeformen
und der Gebrauch von bitte und danke gehéren. Manche Lehrende meinen, dass Hoflich-
keitsformen erst mit Einfilhrung des Konjunktiv Il zu Gben wéren. Sie berucksichtigen
dabei aber die fur den héflichen Ausdruck wichtige Rolle der Phonetik nicht. Es kann
namlich auch ganz ohne ein ,Wirdest du bitte ...” allein durch Stimmlage, Laustarke und
Betonung héflich oder ziemlich aggressiv z.B. um etwas gebeten werden.

Planen Sie deshalb auch das Training unterschiedlicher Intonationsmdglichkeiten von Sat-
zen (traurig, fréhlich, aggressiv, hoflich usw.) im Kurs ein. So entwickeln die Lernenden
nicht nur ein Gefihl far die Wortwahl, sondern auch dafir, dass es auch auf die Art und
Weise ankommt, wie und in welchem Ton etwas gesagt wird.

Vielleicht haben auch Sie Erfahrungen mit einer niedrigen oder ungleichen Beteiligung
bei Sprechaktivitaten gemacht, namlich dann, wenn in Ihren Kursen einige Teilnehmerin-
nen oder Teilnehmer ohne Hemmungen viel sprechen, wahrend andere kaum jemals et-
was freiwillig sagen oder groBe Miihe haben, sich zu duBern. Die Grunde fur Sprechhem-
mungen sind vielféltig, u.a. konnen die Lernenden schiichtern oder zurtuckhaltend sein
und privat auch eher wenig sprechen; manche haben Angst vor Fehlern und/oder Ge-
sichtsverlust und schweigen deshalb lieber. Oder sie sind nicht gewohnt, in Gruppen zu
sprechen, haben negative Erfahrungen in der Schule gemacht oder mussen sich erst an
eine aktive Unterrichtsform gewohnen.

In Kapitel 2 haben Sie bereits gesehen, dass eine angenehme, auf gegenseitigem Ver-
trauen basierende Arbeitsatmosphare fr eine aktive Beteiligung der Lernenden am Un-
terricht notwendig ist.

Positive Rickmeldungen auf AuBerungen bestarken und motivieren eher als eine unsen-
sible Fehlerkorrektur, bei der die Lehrenden womdglich den Lernenden auch noch stan-
dig ins Wort fallen, sodass sie den Satz nicht beenden kénnen.

Neben einer angstfreien Atmosphére im Klassenzimmer ist ein Sprechtraining dann er-
folgreich, wenn die Lernenden die Ziele des Trainings kennen und diese Ziele ihren Be-
dirfnissen entsprechen, wenn also Lernziele transparent sind. Bei einem Sprechtraining
geht es nicht darum, einfach nur so tber irgendetwas zu sprechen, sondern im Klassen-
zimmer sprachlich wirklich miteinander zu interagieren, also miteinander Uber Inhalte zu
sprechen oder dies durch Ubungen vorzubereiten. Oft haben Lernende das Geflhl, in-
haltlich nichts zum Gesprach beitragen zu kénnen. Dies kann jedoch durch eine Auswahl
von Themen und Sprachhandlungen vermieden werden, die einen Bezug zum Leben der
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Lernenden herstellen. Dartiber sprechen Lernende nicht nur gern, sie kénnen auch echte
Inhalte beisteuern, sodass bedeutungsvoller Input (siehe Teilkapitel 1.1.3) nicht nyr durch
die Lehrenden erfolgt.

Auch abwechslungsreiche Arbeits- und Sozialformen, wie Sie sie in Kapite| 2 kennen.
gelernt haben, kénnen die Lernenden zum Sprechen motivieren und ihren Sp"eChanteil
erhéhen. Ziel ist, dass sich in einem Kurs moglichst alle Lernenden an den Sprechaktiyits.
ten beteiligen und méglichst viel und zusammenhéangend sprechen.

Kriterien fir eine gelungene Sprechaktivitét sind, dass

e die Lernenden auf Deutsch miteinander interagieren,

die Lernenden iiber sich oder Inhalte, die sie interessieren, sprechen kénnen,
die Beteiligung hoch und ausgeglichen ist,

die Sprechmotivation hoch ist,

die Lernenden flussig und verstandlich sprechen.

Hier wird deutlich, dass Unterrichtszeit sowohl fur die gezielte muindliche Produktion als
auch speziell fur das Training von Fliissigkeit eingeplant werden sollte. Lehrende sollten
auf einen angemessenen Anteil des Sprechens im Unterricht achten. In dem MaBe, in
dem sich der Sprechanteil der Lernenden erhéht, nimmt die direkte Kontrollméglichkeit
des Lehrenden ab. Das bedeutet neue Anforderungen an die Lehrerrolle: Lehrende miis-

sen anregen, initiieren, steuern — und lernen, den Lernenden selbst einen aktiveren Teil
des Unterrichts zu Gbertragen.

Uberlegen Sie nach der Bearbeitung dieses Teilkapitels noch einmal:
a) Welche Voraussetzungen sind nétig, um méglichst viele Lernende im Unterricht zum
Sprechen zu bringen? Notieren Sie die Ihrer Meinung nach wichtigsten.

b) Woran erkennen Sie, ob eine Sprechaktivitat im Unterricht erfolgreich war?

3.1.2 Aufgaben und Ubungen zum Sprechen

Im Folgenden lernen Sie eine Auswahl von Aufgaben und Ubungen zur Forderung der
Sprechféhigkeit kennen. Wie Sie in Kapitel 1 bereits gesehen haben, findet vor allem das
dialogische Sprechen im Alltag in Kombination mit anderen Fertigkeiten statt (meistens
(zu)horen und sprechen). Dadurch werden in vielen Sprechiibungen oder in Sequenzen,
die eine mundliche Sprachhandlung zum Ziel haben, andere Fertigkeiten quasi mittrai
niert. Und das ist gut so, denn eine Trennung der Aufgaben und Ubungen nach einzelnen
Fertigkeiten ist weder angesichts der oben dargesteliten komplexen Prozesse zur Ent
wicklung mindlicher Kommunikationsfahigkeit sinnvoll noch im Interesse authentischer
Kommunikation, da beim Sprechen mit einer Person auch immer das Héren involviert ist
oder z.B. beim Halten eines Vortrags auch das Lesen notwendig sein kann.

Aufgaben und Ubungen zum Sprechen lassen sich nach unterschiedlichen Kriterien ord-
nen und in einer Typologie zusammenfassen.

Am Ende dieses Teilkapitels kennen Sie
® Ubungen, die mundliche Kommunikation vorbereiten,

® L:Jbungen, die mindliche Kommunikation aufbauen und strukturieren,
® Ubungen, die miindliche Kommunikation simulieren.




e L

Wortschatz-
aktivierung

1
A\

Sprechen 3 -1

Die hier vorgeschlagene Typologie soll helfen, das Ubungsgeschehen durchschaubar zu
machen. Das heiBt nicht, dass Sie immer zuerst mit vorbereitenden Ubungen beginnen
und mit simulierenden enden missen. Die Auswahl ist vielmehr jeweils von Ihren Lern-
und Kommunikationszielen abhangig.

Ubungen, die die Kommunikation vorbereiten

Hierzu zihlen Ubungen zur Einfihrung oder Aktivierung von Wortschatz und grammati-
schen Strukturen, zum Aufbau situations- und adressatengerechter Redemittel und
Ubungen zur Artikulation.

Viele Probleme beim Sprechen sind auf fehlenden Wortschatz zurtickzufihren. Die Ler-
nenden wollen etwas Wichtiges sagen, ihnen fehlen aber die notwendigen Worter. Das
Gesprach stockt oder wird abgebrochen. Kompensationsstrategien wie die Umschrei-
bung oder das Zeigen auf den Gegenstand halten zwar die Kommunikation aufrecht, sie
reduzieren das Problem aber nur, 16sen es jedoch nicht. Deshalb ist es notwendig, Wort-
schatz einzufiihren bzw. bereits vorhandenen zu aktivieren.

Am bekanntesten sind wahrscheinlich Assoziogramme oder Wortigel, mit deren Hilfe be-
reits in der Lerngruppe vorhandener Wortschatz aktiviert und gesammelt werden soll.

Wortigel

WORTSCHATZ

1 Einkaufsgewohnheiten

a Sammeln Sie mit Ihrer Partnerin / lhrem Partner Ideen. Ergénzen Sie. o
»

Schreibwaren el el Ko ¥

Uleidung e ; ) falontebs 2 B
Was? Ay Wo? (in) bar —; 3&&“““5? 3

>

.E

Der Wortigel wird haufig an die Tafel geschrieben und spatestens nach der nachsten
Ubung wieder weggewischt. Das ist eigentlich schade, denn im Unterrichtsverlauf kommt
neuer Wortschatz hinzu.

Dieser lasst sich in einer Mindmap mit dem bereits vorhandenen verbinden. Die Mindmap
kann vor allem visuell Lernenden beim Einpragen helfen. AuBerdem kann sie das the-
menbezogene Sprechen unterstiitzen, indem sie Wortschatz und Zusammenhange lie-
fert, etwa wenn es darum gehen soll, Informationen auszutauschen.
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Mindmap
-
5 Mein Zuhause / Das ist unsere Kiiche,
a Erstellt eine Mindmap: ( Ag:i”f"sfé‘;”i’s’r’;:;e”?ezne- b
‘ er lecker!
Bei uns zu Hause. Frohstick  meime Eltern \  Mein Vater kocht i’
QSS!.Y\’ S / / // ameOchenenﬁ
__ kochen P =i
RS anpit
Y \ i die Kiche Mo I
wotin ZimmRY / F1-So
MO"DO I

das Bad Essen lecker

— das

Wohnzirnmes Dduschen
htn weschen

formseht™ 4or Garten baden

/ AN
5"°f5 (\)(\% meime. Schwester
‘%vic\ A4beit ™oy Rlumen derei Stunden  “S
W&

b Wihlit Informationen aus und erzahlt in der Klasse.
die Kiiche — kochen — meine Eltern — Papa — Fr, Sa, So — Essen lecker

geni@! klick, Kursbuch A1, S. 73.

Oft wird Wortschatz mithilfe von Bildern oder Fotos eingefiihrt und mit der Aufforde-
rung verbunden, ihn zu kategorisieren (z.B. Lebensmittel in Essen und Getranke einteilen
oder sagen, was typisch Mann / typisch Frau ist).

Im folgenden Beispiel werden in einer Collage Rollen von Méannern und Frauen themati-
siert. Zur Auswertung sollen mithilfe der Redemittel in den Sprechblasen Meinungen aus-
getauscht werden (zustimmen, widersprechen), was fur die Lernenden interessant sein
kann, da dabei Vorstellungen und Klischees deutlich werden.

Der Wortschatz kann also gleichzeitig in einer kommunikativen Sprachhandlung ange-
wendet werden, indem die notwendigen Redemittel z.B. in Sprechblasen oder in einem
Redemittelkasten eingefithrt werden. Redemittel kénnen einfach oder komplex sein, aus
einem Wort bestehen oder aus ganzen Satzen. Sie sind an konkrete Sprachhandlungen
gebunden, wie z.B. seine Meinung auBern, und kénnen auf allen Niveaustufen als for-
melhafte Wendungen gelernt und in einer entsprechenden Situation abgerufen werden.
Das heiBt, der Vorteil bei der gemeinsamen Einfiihrung von Wortschatz und Redemitteln
liegt in der unmittelbaren Anwendung: Wérter werden nicht isoliert angeboten, sondern
gleich in eine formelhafte Wendung eingebettet.
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1 Manner und Frauen

! = san¥eh Ich denke, dass
\Was passt zu wem? Sehen Sie sich dus Auto unbedingt 2o

die Coll‘age. an. Was verbinden Sie elnewm Mann passt.
eher mit einem Mann, was eher

mit einer Frau? Markieren Sie mit

J (mannlich) oder mit @ (weiblich).

Vergleichen Sie im Kurs. Nelh; das fnde

ich nicht. Frauen fakren auch
gern schnelle Autos.

das Handy

der Sportwagen

- | !
G 2|
der Putzeimer o 1 . A 4

das Parfum und die Kosmetik

Das stimmt.

Ich glaube (nicht), ...

studio d, Kurs- und Ubungsbuch B1, S. 46.

der Werkzeugkasten der Korkenzieher

sammeln Sie in lhrem Lehrwerk Beispiele zur Einfiihrung und Aktivierung von
Wortschatz/Redemitteln.

Beim Sprechen sind jedoch nicht nur Wérter und Redemittel wichtig, auch die Aussprache
muss geiibt und besonders im freien Sprechen gefestigt und automatisiert werden. So
kann sich z.B. die Bedeutung eines gesprochenen Wortes an der Unterscheidung zwi-
schen langen und kurzen Vokalen (z.B. Masse — MaBe; Hutte — Hite) oder unterschied-
lichen Wortakzenten (‘umschreiben — um'schreiben) festmachen. AuBerdem helfen Wort-
und Satzakzent, zentrale Wortteile oder Woérter im Satz zu erkennen und zu

unterscheiden.

Sehen Sie sich folgende Ubungsbeispiele an. Was wird hier zum Wort, Satz und Laut
geiibt? Was kénnte das Ziel der Ubungen sein?

Lehrwerksbeispiel Was wird getlibt? Ziel der Ubung?
1
2
3
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Beispiel 1
Héren Sie die Worter. Markieren Sie den Wortakzent. Wie ist die Regel? :
1= 5
1. der Schreibtisch a. das Biicherregal 5. zller gﬂchenschrank +
LT ; % B <
2. der Esstisch 4. die Kiichenlampe 6. der Biirostuhl 23
] &
3l Die Betonung ist immer auf dem = ersten / % zweiten Wort. 3¢
55

Beispiel 2

‘.ﬂ n Work-Life-Balance
5 a) Héren Sie den Text zweimal. Markieren Sie den Melodieverlauf am Satzende (T | —) sowie den
Satzakzent (_). Horen Sie dann noch einmal. Markieren Sie Sprechpausen (o).

. . . .
S Frag dich --: Wie gut ist meine
W .
2 Work-Life-Balance? |
3 Is Berufsanfanger nimmt mus. Und das ist gut. Doch spa- a
man es nicht so genau mit testens wenn sich zum ersten “
den Arbeitszeiten. | Da wird s Mal die Frage ,Gehen oder blei- 3
schon mal das Wochenende . ben? stellt, sollte man sich Work-Life-Balance >
s durchgearbeitet, wenn viel los seine Work-Life-Balance eben s fur Freunde? Wenn es den §
ist. Doch wenn das der Dauerzu- doch mal genauer ansehen: Wie Traumjob nur im Paket mit lan- §
stand ist? Die wenigsten lassen viel Arbeit wird auf Dauer in gen Arbeitszeiten, schlechter s
sich von den Arbeitsbedingun-  » diesem Job gefordert? Wie gut Bezahlung und seltsamen Kolle- 2
gen bei ihrer Berufswahl ab- ist es moglich, Urlaub zu neh- gen gibt, hilft diese Erkenntnis: 5
10 schrecken - zum Gliick. Als jun- men? Eine Familie zu griinden? % Der passende Beruf gibt auch g
ger Mensch verfagt man noch Kann ich weiterhin Sport trei- Energie — und nimmt nicht nur :.
uber die notige Portion Idealis- ben? Habe ich noch genug Zeit welche! o
3
5
Beispiel 3

] m Rechte achten. /ch- und ach-Laut

n

a) Horen Sie die Worter. Achten Sie auf die Aussprache von ch.

dasRecht — machen — das Gespriach — das Loch / die Locher(PL) — auch - die Pflicht —
sprechen — die Biicher (PL)/ das Buch — die Woche — der Versuch — richtig

b) Ordnen Sie zu.
ich-Laut [¢] | ach-Laut [x]
die PAicht wach o
‘ 2 E| Nachuo,qau
: . : e | folgt[x], sonst
c) Ergdnzen Sie die Tabelle mi ispi i £ :
g elle mit weiteren Beispielen aus der Einheit 2. £ | folgt[c].
d) Horen Sie die Warter noch einmal und sprechen Sie nach. 2

studio d, Kurs- und Ubungsbuch B2/1, 5. 123,

We.enn Sie sich mehr mit Aussprache und Intonation bes'chéftigen wollen, kénnen Sie Ein-
heit 3 Deutsch als fremde Sprache von Deutsch Lehren Lernen lesen '

ortschatz, Redemittel und die Fahigkeit, Worter richtig auszusprechen sind wichtige

a“(ll not ' e D i isi

Ubungen, die Kommunikation aufbauen und strukturieren
Dazu zéhlen vor allem
® Ubungen zur Dialogarbeit,

e Ubungen zum monologischen S

: prechen, wen : :
erzahlen oder tiber ein Eilebrion W nesz.B. darum geht, eine Geschichte zU
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Wichtig bei der Dialogarbeit ist, dass die Lernpartner im Gesprach bestimmte Absichten
oder Ziele verfolgen, also z.B. um etwas bitten, nach etwas fragen oder einen Termin
aushandeln. Dialoggrafiken kénnen dabei als Strukturierungshilfe dienen, vor allem
dann, wenn das Gesprach langer ist als ein Minidialog.

Ubt mit den Dialoggrafiken.

Dialog 1 Dialog 2 g
%)

Schwimmen? Kino? z
: > Wann? b > ? g

=

Morgen/14 Uhr =1 Film mit Brad Pitt =L e 2
(=) / 16 Uhr? Wann? 2

+ < 8UN < ]

i 5

Dabei geht es nicht darum, Modelldialoge 1:1 nachzusprechen, sondern vielmehr die Ler-
nenden variieren zu lassen, etwa indem eigene Uhrzeiten, Daten usw. eingesetzt wer-
den.

Auch Dialoge am Telefon sollten in unterschiedlichen Situationen immer wieder mit Dia-
logvarianten getibt werden, denn Kommunikationssignale wie Nicken als Signal des Ver-
stehens, die Schultern hochziehen als Signal der Ratlosigkeit usw. fallen beim Telefonie-
ren weg. Damit spielt das Horen und Verstehen beim Telefonieren eine gréBere Rolle als
in direkten Gesprachen. Zudem gibt es interkulturell unterschiedliche Telefonkonventio-
nen (wie man sich meldet, verabschiedet usw.).

Dialoge
a Hort, lest und iibt die Dialoge.

Dialog 1:

@® Hallo Tom, hier ist Elke.

O Hallo Elke.

@® Hast du morgen Abend
Zeit?

O Warum?

@® Gehst du mit ins Konzert?
Die Teddies spielen!

O Kilar! Holst du mich ab?

® O.k. Um 17 Uhr?

(@)

Perfekt!

O Ja, Max.

® Hast du heute Abend Zeit?

O Ich weil noch nicht, wann denn?

@ Um_ 18 Uhr. Maria und ich, wir
gehen ins Kino.

O Hm, tut mir leid! Ich kann nicht.

@

— Wohin: in den Park / auf den Sportplatz / ...
— Antworten: Ja. / Vielleicht. / Nein.

Schade. a

O Vielleicht morgen? "2‘.

£ Varianten 5

b Dialogvarianten: NI 3
Ersetzt die markierten Teile. _ Zeit: heute Nachmittag / am Wochenende / ... f

8

<

&
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Eine weitere Moglichkeit, moglichst authentische Kommunika.ltit?n aufzut?.auen und zy
strukturieren, bieten Partnerspiele mit Informationsliicken, die im Gespracl? nach ung
nach geschlossen werden. Dabei lassen sich gebréuchlichg Spl.'achstruktuten W|e§erholen,
ausbauen und Gben. Die Lernenden probieren unterschiedliche sprachliche Méglichkei.
ten aus, um die Informationsltcken zu schlieBen (siehe Aufgabe 19).

Durch die Informationslicken werden die Lernenden zur Sprachproduktion angeregt,
Die ihnen fehlende Information wird durch die Frage an den Partner erschlossen und
durch (mehrfache) Anwendung gelernt.

Lernende zu aktivieren, gelingt auch oft durch mehr oder weniger vorstrukturierte Djs-
kussionen. Dabei sollen sie in die Lage versetzt werden, Stellung zu einem Problem zy
beziehen, eigene Meinungen mitzuteilen und mit Argumenten zu vertreten oder iber
Vorstellungen und Plane zu sprechen.

Suchen Sie in lhrem Lehrwerk zwei Aufgaben, die zur Diskussion auffordern. Wie und
mit welchen sprachlichen Hilfen und inhaltlichen Informationen werden die Lernenden
auf die Diskussion vorbereitet? Notieren Sie Hilfen, die Sie den Lernenden zusatzlich
anbieten (mussen).

Aufgabe sprachliche Hilfen / inhaltliche  zusatzliche Hilfen
Informationen

In Lehrwerken ist die Pro-Contra-Diskussion eine haufige Diskussionsform. Dabei sollen
unterschiedliche Meinungen ausgetauscht und begriindet werden. Eine Einigung oder
ein Kompromiss kénnen dabei erzielt werden (etwa wenn sich jemand von Argumenten
Uberzeugen lasst), mussen aber nicht unbedingt am Ende stehen.

Eine Arbeitsform, um den Austausch von Argumenten in Diskussionen zu tben, ist Fish-
bowl oder Aquarium. Dabei diskutiert eine kleine Gruppe (quasi die , Fische”) vor einer
groBeren Zuhérergruppe (den ,Fisch-Fans”, die ins ,Aquarium” schauen), die aber die
Diskussion beeinflussen kann. Die kleinere Gruppe sitzt dazu im Stuhlkreis innen. Ein
Stuhl bleibt frei. Die groBere Gruppe sitzt im AuBenkreis. Die Innengruppe diskutiert.
Will jemand aus der AuBengruppe etwas dazu sagen (Meinung/Kritik usw.), dann setzt
er/sie sich auf den freien Stuhl und bekommt das Wort. Danach macht er/sie den Stuhl

vyieder frei, die Diskussion geht weiter. Am Ende bewerten alle zusammen die Diskus-
sionsergebnisse.

Auch im K.aruss<?.||, da.s sie schon in Kapitel 2 kennengelernt haben, lasst sich gut diskutie-
ren, wobei gewahrleistet wird, dass alle Lernenden zu Wort kommen

antral far alle Diskussionsformen ist die Vorbereitung, sowohl im Hinblick auf die Spra-
che (Wortschatz, Redemittel), als auch besonders im Hinblick auf die Themenwahl.

Eine weitere Arbeitsform zur Strukturierung von Dialogen und zum Vorbereiten von Dis-

K : T J :
Vlcj>sr5t:0n‘°:n ist der Z'_Ck Zac'k-Dnalog. Lesen Sie folgenden Kommentar einer Lehrerin zuf
ereitung von Diskussionen und zum Einsatz dieser Arbeitsform
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Ich finde Lesen am schonsten.

Aber Filme im
Internet ansehen ist
viel interessanter.

Ganzim
Gegenteil,
da kann

man nicht ...

Diskussionen mussen gut vorbereitet werden. Einfach nur ,und jetzt diskutieren wir”,
funktioniert nicht. Meistens sprechen dann immer die gleichen, die sicher sind und de-
nen das Sprechen sowieso leicht fallt.

Ich habe gute Erfahrungen mit dem Zick-Zack-Dialog. Das kann man schon auf niedri-
gem Sprachniveau machen, weil die Lernenden ja ihre Argumente selbst sammeln und
durch die vorgegebenen Satze eine Hilfe haben. AuBerdem hilft es den Lernenden, die
nicht so gerne vor der Gruppe sprechen: Sie brauchen erst mal nur einen Satz zu sagen
und nicht gleich eine ganze Argumentationslinie vorzubringen.

Normalerweise gehe ich so vor: Wir sammeln zusammen Satzanfange, aktivieren da-
durch Redemittel, die meine Lernenden schon kennen, z.B. ,Ich bin der Meinung, dass
..." oder ,Ich finde, dass ...”. Dann kann ich neue Satze erganzen, z.B. widersprechen:
.Ganz im Gegenteil ...", ,Das sehe ich anders ...".

Die Diskussionsthemen hangen entweder vom Thema der Einheit ab, oder meine Ler-
nenden machen Vorschlage, etwa Urlaubsziele, Berufsaussichten, Auto fahren. In Grup-
pen werden dann Pro- und Contra-Argumente gesammelt. Jetzt kommt der interessante
Teil: Die Lernenden stehen sich in zwei Gruppen gegenuber, eine Seite ist die Contra-,
die andere die Pro-Gruppe. Immer abwechselnd werden die Argumente vorgetragen, bis
eine Gruppe kein Argument mehr hat. AnschlieBend werten wir aus, und sprachliche
Fehler konnen besprochen werden.

Neben einer motivierenden Arbeitsform missen sich Lernende durch das Diskussions-
thema direkt personlich angesprochen fuhlen, sonst werden sie kaum engagiert Stel-
lung nehmen. Das Thema sollte ein bisschen .Sprengstoff” enthalten und so formuliert
werden, dass Gegensatze und/oder auch Vor- und Nachteile erkennbar werden. Es ist
notwendig, den Lernenden Zeit zu geben, jeweils Pro- und Contra-Argumente (schrift-
lich) zu sammeln und sich Begriindungen fur ihre Haltung/Meinung zu Uberlegen.

Wichtig ist auch die Sozialform, z.B. kann in kleinen Gruppen oder Gruppe gegen Grup-
pe diskutiert werden. Und wie immer bei der Planung von Aufgaben und Ubungen
sollten die Lehrenden diese vorher gedanklich durchspielen und iberlegen, wo Proble-
me fir die Lernenden auftreten kénnten und ob das gewahlte Thema auch ausreichend
Diskussionsstoff liefert. Gehen Sie bitte nicht davon aus, dass den Lernenden schon was
einfallen wird, wenn auch Ihnen schnell die Argumente zum Thema ausgegangen sind.

Ebenso sollten Regeln zur Diskussion, wie etwa zuhoren, sich nicht gegenseitig ins Wort
fallen und aufeinander Bezug nehmen, vorher festgelegt werden.

Es ist auch sinnvoll, unterschiedliche Aufgaben zu verteilen, z.B. Protokollanten benen-
nen, die die Argumente in Stichpunkten festhalten. Diese wiirden dann zwar mehr das
Zuhéren und Notieren tiben, konnen aber am Ende den Diskussionsverlauf mithilfe ihrer
Stichpunkte zusammenfassen und dariiber berichten, d.h. monologisches Sprechen tben.
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Das Zusammenfassen der Argumente einer Gruppe mithilfe von Notizen ist ein Beispig|
dafur. Doch nicht nur Stichwortsammlungen kénnen das mandliche Berichten oder vor.
tragen unterstiitzen, sondern auch Bildergeschichten, die die Lernenden mindlich erzah.
len sollen.

Dazu sind neben dem thematischen Wortschatz weitere Redemittel nétig, etwa um Bjl-
der zu beschreiben oder Gleichzeitigkeit bzw. zeitliches Nacheinander auszudriicken (z.8.
zuerst, wahrend, dann, darauf, zum Schluss).

Man muss heute nicht mehr unbedingt auf Bildvorlagen zurtckgreifen, denn durch die in
fast jedem Kursraum vorhandenen zahlreichen Handys mit Kamerafunktion ist es relatiy
einfach, eine eigene Bildergeschichte zu planen, Fotos zu machen und zu einer eigenen
Bildergeschichte zusammenzusetzen. Die Bildergeschichte kann dann mithilfe von Notizen

und Stichworten vorgetragen werden, wie das folgende Beispiel zeigt. Das Lehrwerksbei-

spiel eignet sich vor allem zur Binnendifferenzierung: Schwachere Lernende schreiben die

Geschichte und tragen sie vor, starkere Lernende formulieren mundlich. Daruber hinaus

zeigt das Beispiel, wie man eine Bildergeschichte auch leicht selbst im Unterricht gestalten

kann.

Wiirmer im Urlaub. Eine Bildergeschichte selber machen

a) Basteln Sie mit Ihrem
Partner / lhrer Partnerin
zwei Wiirmer.

b) Denken Sie sich eine Geschichte aus. Was erleben die Wiirmer im Urlaub /
bei der Arbeit / ...? Machen Sie vier bis fiinf Fotos.

c) Schreiben Sie die Geschichte auf.
Zeigen Sie die Fotos und lesen Sie _ Wenn ich Beine hatte,
Ihre Geschichte vor. wiirden sie wmir jetzt weh tun!

studio d, Kurs- und Ubungsbuch B1, S. 189.

Aufgaben und Ubungen, die Kommunikation simulieren

Mithilfe von Rollenspielen lassen sich auch im Kursraum unterschiedliche Kommunika-
tl_onssituationen simulieren, d.h. es wird eine reale Situation nachgestellt und geprobt.
Ein Ziel kann es sein, méglicherweise real eintretende Situationen spater besser bewalti-
gen zy kénnen. Ein anderes Ziel kann sein, eine fiktive Rolle zu tibernehmen und in dieser
ZL‘J agieren. Sprachliches Handeln soll dabei in seiner ganzen Komplexitat getbt werden.
Dies kann aus dem Stegreif, also ohne Vorlage passieren, oft ist es aber besser, die Rollen
kurz auf Rollenkarten zu beschreiben (z.B. Situation, Problem oder Ei ensc;\aften von
Personen wie Alter, Familienstand, Charakter, Einstellung). :

W. . . . i
ir méchten Ihnen dazu im Folgenden einen Unterrichtsausschnitt aus einem Kurs mit
erwachsenen Lernenden auf B2-Niveau zeigen.
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Ort, Jahr Goethe-Institut Minchen, 2008
Zielgruppe Erwachsene, Niveau B2

Lehrkraft Alexandra Huberova

Lernziel sich beschweren, einen Konflikt klaren
Lerninhalte Nachbarschaftsstreit

Lernmaterial Mittelpunkt B2, Lektion 3

Sehen Sie Sequenz 5 von Goethe-Institut

Minchen.

a) Welche Herausforderungen haben die
Lernenden in diesem Rollenspiel zu
bewaltigen?

b) Wie wiirden Sie lhre Lernenden
darauf vorbereiten?

Je nach Komplexitat des Problems und der Rollen sollte den Lernenden zur Vorbereitung
Raum (und Zeit) gelassen werden, um ihre Rolle zu interpretieren und Informationen
zum Problem und zur Haltung der Person zu sammeln. Die Komplexitét der Simulation
wird besonders deutlich, wenn Lernende nicht nur sprachlich (mit Wortschatz, Redemit-
tel, Grammatik, Aussprache usw.) auf ein Problem reagieren mussen, sondern auch emo-
tional, oder wenn sie ihre gewohnten Verhaltensweisen verlassen und sich an andere
Kulturen und ihre Werthaltungen anpassen sollen.

Im folgenden Beispiel konnen Sie gut im Verlauf erkennen, was ein Rollenspiel bedeutet
— manchmal muss man eine Meinung vertreten, die nicht die eigene ist. In Aufgabe 10d
im Beispiel wird dies aufgehoben, indem die Lernenden direkt angesprochen und um
ihre Meinung gebeten werden: Sie kénnen also als sie selbst, personalisiert, antworten
mit Redemitteln und Wortschatz, den sie zuvor durch den Input im Rollenspiel getbt ha-
ben. Dieses Beispiel entspricht in vielen Teilen dem Lernfeldermodell: Ubung 10a: bedeu-
tungsvoller Input, Ubung 10 c: Training von Redemitteln, Ubung 10 d und Aufgabe 10 e:
bedeutungsvoller Output.
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. EINEN ZEITUNGSARTIKEL VERSTEHEN, DIE EIGENE MEINUNG SAGEN

Ein Ruto fur viele

10 a Lesen Sie den Text. Fiir wen ist Carsharing interessant, fiir wen nicht?

= Mein Auto — dein Auto ®

Man braucht kein eigenes Auto und kann immer giinstig eines leihen: So funktionie.rt Ca{shadng.
Angebote gibt es von verschiedenen Anbietern in jeder Stadt. Neu auf dem Markt ist Flinkster -
das Angebot der Bahn - mit Stationen in ganz Deutschland.

m Ist Carsharing etwas fiir mich? 3 ! ,
Carsharing funktioniert ahnlich wie eine Autovermietung, aber ist billiger und flexibler. Ein
Privatauto steht im Durchschnitt 23 Stunden taglich. Also konnen eigentlich auch andere in
dieser Zeit mit dem Wagen fahren. Wenn Sie Ihr Auto also nur manchmal brauchen, dann denken
auch Sie iiber dieses Konzept nach. Wenn Sie aber viel fahren oder das Auto fiir den Weg zur
Arbeit brauchen, dann lohnt sich Carsharing nicht. Das eigene Auto oder andere Verkehrsmittel
sind in dem Fall billiger.

= Wie werde ich Mitglied?

Fragen Sie bei dem Anbieter in Ihrer Stadt, wie es genau funktioniert. Wenn Sie Mitglied werden
mochten, dann miissen Sie nur einmal einen Vertrag unterschreiben. Manchmal muss man eine
kleine Gebiihr bezahlen.

= Wie leihe ich ein Auto?

Als Mitglied konnen Sie telefonisch oder im Internet 24 Stunden pro Tag einen Wagen mieten -
fiir nur eine Stunde oder auch langer. Wenn Sie fahren, bezahlen Sie die Zeit und die Kilometer.
Ansonsten miissen Sie sich um nichts kiimmern, also keine Reparaturen, keine Versicherung etc.
AuRerdem konnen Sie verschiedene Autos mieten. Sie finden die Autos auf einem Parkplatz in
der Nihe Threr Wohnung. Es kann natiirlich sein, dass Thr Wunschauto nicht da ist. Dann miissen
Sie entweder ein anderes Auto nehmen oder zu einem anderen Parkplatz fahren. Das ist manch-
mal unpraktisch, aber nicht unmoglich. Die Telefonzentrale hilft Thnen hier jederzeit weiter.

f

-~

b Arbeiten Sie zu zweit. Person A findet Carsharing positiv, B negativ. Unterstreichen Sie im
Text ,Ihre” Griinde. Machen Sie Notizen und sammeln Sie weitere Griinde.

C Sprechen Sie mit Ihrem Partner / Ihrer Partnerin. Vertreten Sie ,Ihre” Meinung aus 10b.
Verwenden Sie dabei die Redemittel.

allgemein positiv negativ

Ich bin der Meinung, dass ... Ich finde das gut, weil ... Ich bin gegen ..., weil ...

Ich meine, dass ... ... ist sehr interessant. Ich finde ... nicht so gut.

Ich finde, dass ... Ich denke, das ist richtig. Ich glaube, ... funktioniert nicht.

Ich denke, ... Fiir mich ist ... gut/praktisch/... Fiir mich ist ... schlecht/
unpraktisch/Unsinn/...

Ich finde, dass Carsharing V Ich glaube, Carsharing
eine tolle Idee ist. Man kann ... funktioniert nicht, weil ...

—~d 1=

d Was denken Sie wirklich? Ist das Angebot von Stadtteilauto interessant fiir Sie?

g e fﬂ:: es tSharing-Modelle auch bei Ihnen - nicht nur fiir Autos? Recherchieren Sie auch im
nternet.

Netzwerk, Kurs- und Arbeitsbuch A2.1, 5. 65.

Sie haben nun Aufgaben und Ubungen kennengelernt, die die miindliche Kommunika-
tion vorbereiten, aufbauen und strukturieren sowie simulieren.

In den Dialogen und vor allem, wenn es in den Diskussionen spannend wird, wenn sich
Diskussionspartner auch mal ins Wort fallen, wird die Bedeutung des flussigen Sprechens
deutlich. Niemand méchte unnétig lange auf das Ende eines Satzes warten, auch fur die
Suche nach Wértern ist keine Zeit. Es geht im Unterricht also nicht nur darunll die Lernen-
den auf das Sprechen an sich vorzubereiten, sondern auch um eine mehr older weniger
spfon.tane Sprachproduktion, die ohne Verzégerungen auskommt, also um das Training
flissigen Sprechens, fur das auch laut Lernfeldermodell Unterrich'tszeit einzuplanen ist:

Im Folgenden lernen Sie die Maglichkeiten zur Férderung des flussigen Sprechens ken-
nen.
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3.1.3 Fliissiges Sprechen trainieren

im Lernfeldermodell in Kapitel 1 haben Sie bereits erfahren, dass das Fliissigkeitstraining
beim Sprachenlernen ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts ist, was in diesem Teilkapi-
tel an der Fertigkeit Sprechen gezeigt wird.

Am Ende dieses Teilkapitels wissen Sie,
@ was wir unter fliissigem Sprechen verstehen,
e welche Rolle Automatisierungsiibungen far das Trainieren flussigen Sprechens spielen.

Wir haben zu Beginn die Erfahrungen einiger Kolleginnen und Kollegen im Kontakt mit

anderen Sprachen und im Unterricht gesammelt.

Erfahrung 1: Sie sind in einem Land, dessen Sprache Sie kaum sprechen. Auf der StraBe
héren Sie, wie sich zwei Menschen begriBen. Mit den Worten, die Sie sich gemerkt
haben, begriiBen Sie danach eine Kollegin. Die Kollegin freut sich, dass Sie ihre Sprache
sprechen.

Erfahrung 2: lhre Lernenden benutzen manchmal grammatische Formen, die sie nicht
oder kaum getibt haben, richtig. Aber sie machen immer wieder Fehler bei grammati-
schen Formen, die Sie gut erklart und haufig mit ihnen gelibt haben.

Erfahrung 3: Sie haben es schon 1000-mal in der entsprechenden Situation gebraucht,
aber ist Innen jemals aufgefallen, dass ,Guten Tag” ein Akkusativ ist?

Welche der von den Lehrenden beschriebenen Situationen haben Sie schon einmal ahn-
lich erlebt? Welche Fragen ergeben sich fiir Sie aus den drei Erfahrungen? Sammeln Sie.

Wir meinen, dass sich ganz grundlegend die Frage stellt, wieso Lernende trotz der Viel-
zahl von zu beachtenden Regeln die Fremdsprache fliissig und schnell sprechen (oder
auch schreiben) kénnen. Wieso verwenden Lernende beispielsweise ,Ich hatte gerne ...",
Kénnte ich ...” korrekt, obwohl sie den Konjunktiv Il noch gar nicht gelernt haben? Dies
liegt daran, dass der mindliche Produktionsprozess weitgehend ein automatisierter Ab-
ruf von Sprachwissen ist und nur ausnahmsweise ein kognitiv-analytischer Prozess. D.h.
wenn wir in einer bestimmten Situation etwas sagen wollen (Sprechintention), dann fal-
len uns beim flissigen Sprechen die notwendigen Worter, Chunks und formelhaften
Wendungen automatisch ein, ohne dass wir lange dartiber nachdenken mussen. Wir mus-
sen auch nicht tber die richtigen Formen wie z.B. Endungen, Artikel usw. nachdenken,
denn diese wurden mit den Wértern zusammen gespeichert. Die Worter fallen also sozu-
sagen in der richtigen grammatischen Form an ihre Platze, ohne dass wir uns auf die
Grammatik konzentrieren mussen.

Wann spricht jemand Ihrer Meinung nach fliissig?
a) Kreuzen Sie an.

Er/Sie spricht flssig, wenn er...

O spontan in den Antworten ist

O nach richtigen Endungen sucht

O miihelos und ohne Pausen spricht

O nach Wértern fragt

O in normaler Sprechgeschwindigkeit spricht

b) Uberpriifen Sie Ihre Antworten mit den Informationen aus dem folgenden Text.
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he muhelos, spontan und flieBend verwen e

(ssi iBt, dass die Sprac ;
Flissiges Sprechen hei ach einer grammatisch korrekten Form gesucht

wird. Es gibt keine Pausen, indenenz.B.n

wird. das Einuben von Chunks oder formelhaften wep.

Fur die Entwicklung von Fliissigkeit ist : :
dungen und ihre Automatisierung zentral. Das Lernfelder-Modell sieht fir das Flissig.

keitstraining daher ca. ein Viertel der gesamten Unterrichtszeit vor.

t man formelhafte Wendungen in und mit den jm
chtigen Formen. Gespeichert ist also ,lauft”, nicht
t konstruiert, sondern automatisch abgerufen. zyr
Konstruktion ware in einem normalen Gesprach auch keine Zeit. Flussigkeit zeigt sich
daran, dass jemand automatisierte formelhafte Wendungen gebraucht, schneller spricht
und sprachliche Strukturen sicher und wie selbstverstandlich verwendet. Sie wird daran
gemessen, wie lange jemand muhelos und flieBend sprechen kann.

Beim flissigen Sprechen reproduzier
Gehirn gespeicherten grammatisch ri
laufen”. Diese werden nicht bewuss

Den automatischen Abruf von formelhaften Wendungen bt man am besten durch hau-
fige Anwendung in den passenden Situationen. Dabei ist es nicht notwendig, diese Wen-
dungen vorher zu analysieren. So kommen 2.B. GruBformeln (Guten Morgen / Guten Tag,
wie geht es lhnen? / Auf Wiedersehen), Fragen (Entschuldigung, kénnen Sie mir sagen .../
Wo finde ich bitte ...) oder Kommentare (Das hatte ich jetzt nicht gedacht. / Das ist mir
neu. / Das ist ja interessant.) unverandert und immer wieder in bestimmten Situationen
vor. Sehen Sie sich das folgende Beispiel aus einem Lehrwerk an.

Einkaufsdialoge. Fragen und sagen, was man méchte. Uben Sie. 0.7.;
92 \Was darf es sein? Ich hitte gern . 2 Kilo Kartoffeln / 5 Apfel / E ;‘
Sie wiinschen? % Geben Sie mir bitte einen Liter Milch/ 25
Bitte schon? % Ich mochte - 200 g Kiise /4 Brotchen / ‘g‘g

Ich nehme . eine Flasche Ketchup. 3 §

=)

In fast allen Einkaufssituationen lassen sich AuBerungen wie ,Ich hatte gern ...." oder
,Ich méchte bitte ...” verwenden. Und wenn man seine Meinung sagen mochte, dann
sagt man ,Ich denke ...”, ,Ich glaube ...” oder ,Meiner Meinung nach ...“. Das Beispiel
macht deutlich, dass Lernende auch schon im Grundstufenbereich Wendungen wie ,lch
hatte gerne ...”, ,Ich méchte ...” oder ,Geben Sie mir bitte ...” verwenden kénnen, ohne

zu wissen, dass es sich dabei um den Konjunktiv Il, ein Modalverb oder einen Imperativ
handelt. Im Kurs steht die kommunikative Funktion einer AuBerung im Vordergrund, die
Formen selbst werden zum Teil erst sehr viel spater analysiert. Die Form folgt damit der
Funktion (form follows function). Vielleicht fallt den Lernenden bei der spateren Analyse
dann auf, dass ,Guten Tag” eigentlich ein Akkusativ ist und dass man in . Ich hatte gern”
schor? lange den Konjunktiv Il ohne Probleme verwendet hat. ’
D.h. in der entsprechenden Situation wie etwa beim Einkaufen werden die formelhaften
V\(endungen automatisch abgerufen. Durch die Automatisierﬁng denken die Lernenden
Z:Cht‘erUbedr na.ch, welche Wérter sie brauchen, welche grammatischen Formen notwen-
25%::: qt:‘r;Si :\:lSeG:\:Zne dl;'Worter v?rbinden muss, sondern produzieren sie ohne zU
- sichldie o s. Die Prodt.Jktlon bendtigt auch keine mentalen Anstrengungen
erungsmuster gar nicht oder nur sehr wenig verandern. Obwohl die Wen-

du i et ;

Kor':iguennk'zieillél‘ltli\r/\ ZZTZ:ET( Se:‘nd‘-(olnnen' wie z.B. der Gebrauch von Modalverben oder des
autsdialogen, 3 3 0

Sicherheit im Gebrauch. gen, entwickeln die Lernenden durch das Training rasch

Wichtig beim Training ist, dass die jeweili

die Wendungen eine Rolle Slelenikénn ge sprachliche Handlungssituation klar ist, in der

en.
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Im folgenden Ubungsbeispiel geht es darum zu sagen, welche Kleidung man gerne tragt.
Die Kleidungsstiicke und die Farben sind bekannt, die Adjektiv-Endungen jedoch noch
nicht.

3 Adjektive vor Nomen: Akkusativ

Was tragen Sie gern? Kombinieren Sie.

- weille  : Rocke - blaue - Hemden.
: : braune : Hosen - graue - Pullover. %
lchimag " schwarze * Jeans :und ‘ bunte  : T-Shirts. %

Ich trage gern helle Schuhe schwarze Miintel.

studio d, Kurs- und Ubungsbuch A1, S. 164.

Sehen Sie sich das Beispiel aus studio d A1 S. 164 an.
a) Welche Strukturen und Wendungen sollen automatisiert werden?

b) Was fallt lhnen an der Ubung auf?

Die Lernenden nehmen die Strukturen aus der Ubung auf und formulieren — ohne Kon-
sentration auf die Form — wahre Aussagen Uber sich selbst. Die Gestaltung der Ubung ist
erfolgsorientiert, da die Ubung so angelegt ist, dass die Lernenden keine grammatischen
Fehler machen kénnen. Sie iben — ahnlich wie im Erstspracherwerb — imitativ-reproduk-
tiv, d.h. sie wiederholen die sprachlichen Strukturen bzw. Muster oft und héren sie von
den anderen Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmern immer wieder. Die Wieder-
holungsrate und damit der sprachliche Input sind hoch. Unterbrechungen fur Korrektu-
ren sollten beim Training sprachlicher Flussigkeit vermieden werden. Sie sind auch nicht
notwendig, denn Fehler sollten durch die Form der Vorgaben in der Ubung weitgehend
ausgeschlossen sein. :

Ubungen, die flussiges Sprechen trainieren, sollten folgende Merkmale enthalten:
e hohe Wiederholungsrate (wie z.B. bei computergestutzten Sprachlernspielen)
natirliches Sprechtempo

Ubertragbare Muster

Ich-Bezug

keine Fehlerkorrektur

Sehen Sie sich Sequenz 1 aus Schule
New Delhi 5 aus Aufgabe 29 nochmals
an. Welche Merkmale aus der Checkliste
sehen Sie? Kreuzen Sie an:

Merkmale fliissigen Sprechens

hohe Wiederholungsrate

natirliches Sprechtempo
ubertragbare Muster

Ich-Bezug

OO0 E |00 e

keine Fehlerkorrektur
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b ining von sprachlicher Fliissigkeit wie in dem Beispiel aus der Schule in New Delhi,
& T.rammg i hen haben, unterstiitzt nicht nur das spontane Sprechen, Vielmehy
gas .Sle geradedi‘:: den autonlflatischen Abruf von formelhaften Wendungen yng Ga
3::;,;:::0,\:::% Zeit fur mentale Tatigkeiten, die mehr Aufmerksam.kelt bral.Jchen. Wih-
d man ganz automatisch und ohne dartber nach'zudenken ,,mc.elner Meinung nache
e km v an schon tberlegen, was man &uBern mochte, ohne seinen Redefluss 2 un-
::?;'recahnennTAls Gesprachsroutinen werden im Deu.tschen I\/Nendungen \I/lwe‘,,sozusa‘gen",
was weiB ich”, ,keine Ahnung” oder Partikeln wie ,‘,halt odef .€ben ; die man in der
;esprochenen Sprache oft hort, verwendet. Auc‘h diese Gesprachsroutmer) werd?n als
Ganzes im Gehirn abgerufen, sodass keine Lucke im Redefltlss entstfeht. Meistens it e
den Sprechenden gar nicht (mehr) auf, dass sie solche Gesprachsroutinen (zu) oft verwen.
den. Das gilt vor allem fir fortgeschrittene Lernende.

Sie haben gesehen, wie wichtig Automatisierungstibungen fur das Trainieren flussigen

Sprechens sind. o ) ] '

Dabei kénnen Automatisierungen in unterschiedlichen strategischen Funktionen einge-

setzt werden: . 2

® um in grundlegenden Alltagssituationen schnell sprachlich handlungsfahig zu wer-
den, auch ohne vorherige genaue Analyse der Formen (Einkaufen: Ich hatte gerne ...,
Ich méchte ...), ==

® um mit einem Minimum an (kognitivem und zeitlichem) Aufwand flssig zu sprechen
und Gesprache nicht durch Pausen zu stéren (halt, eben, sozusagen),

® um Redebeitrage zu strukturieren und Zeit fur die Planung kreativer/regelbezogener
Sprache einzusparen (Meiner Meinung nach ..., Ich finde ...).

3.1.4  Unterrichtssequenz: Talkrunde

In den bisherigen Teilkapiteln haben Sie Merkmale gesprochener Sprache kennengelernt,
Ubungs- und Aufgabentypen zum Erwerb der Fertigkeit Sprechen analysiert sowie erfah-
ren, welche Bedeutung das Flussigkeitstraining fir erfolgreiches sprachliches Handeln
hat. Im Folgenden sollen Sie anhand dieser Kenntnisse und der Kenntnisse aus Kapitel 1
eine komplette Ubungssequenz aus einem Lehrwerk analysieren.

2 Stirbt das Buch? Der Einstieg in die Sequenz
erfolgt Gber einen Text, der
E Buch oder elektronisches Lesegerit? inRaltiichiaussewertot witd
a) Lesen Sie den Text und erklsren Sie folgende Ausdriicke mit Hilfe des Kontextes. und so zur Vorbereitung der
bedrohte Art ~ primitives Medium — Biichernarr — elektronische Konkurrenz - = 3
Hybridprodukt Mediengeneration von heute - schone Literatur spateren Talkrunde <Argu

Kuscheleffekt

E5 9ibt (mmer weniger
Wale. Sie sind eine
bedrohte Art.

mentieren) genutzt wird:
Wortschatzarbeit, Lesever-
stehen, Vor- und Nachteile
sammeln, Stellung nehmen.
Redemittel helfen, Fliissig-
keit aufzubauen.

Umberto Eco firchtet sie, die elektronischen Lesegerite, Deshalb
z3hlt er das traditionelle Buch zu den bedroh Arten: Wirmis-
sen nicht nur die Wale, die Manchsrobben und die Biren in den
Abruzzen retten, sondern auch die Bicher" Selbst wenn das viele
+ 80 sehen, lingst nicht alle trauern um das Buch. Trendforscher

hoheren Kuscheleffekt als elektronische Lesegerite habe. Folg-
lich lasst sich sagen: Das Buch ist tot, lang lebe das Buch!

b) Welche Vor- und Nachteile von elektroni

L T schen Lesegeriten und traditionellen Biichern werden
L) € Infor

1aus dem Text und €rganzen Sie die Tabelle,

Buch

elektronische Lesegerite

Vorteil

- Handlich, . =
Nachtell | aitwodsch, s

¢) Dishutieren Sie die Vor. und Nachtelle beider Medien Die

Redemittel helfen,

2 R LA —— -

Stlling nehmen (u vorund acreten ] |-
chsehe ()einen Nachieil Vortel dari, dass.../ B st (i Nachteil/Vortei L

s Das it (dech) (parz eindieutig) ein Vorted Nachyeat e it




! Illlll
AN\

Sprechen

j o) n Gegensatz und Folge: konzessive und k kutlve K ktoren und Pripositi
san Oe-e b
. a) Markieren Sle im Text auf 5.94 die Satzk kt: und P

Gegensatz
ktor leitet dem; dennoch; zwar ., aber ..
Hauptsatz ein
Konnektor verbin-  selbst wenn ..
det Hauptsatz mit ~ auch wenn ..
Nebensatz obwohl ., + lEs
obgleich ., s :
Alternative Praposition trotz + Genitiv ' Praposition infolge + Genitiv/

Priposition ungeachtet + Genitiv | infolgevon + Dativ

b) Markl Sle die Satzh oder Prip die elnen Gegs oder elne Folge
ausdricken. Bestimmen Sie Haupt- und Nebensatz.
1 Biicher haben einen derarti| brei d, dass sieni d in Frage stellt

2 Zwarsind Lesegerate noch schr teuer, aber das diirfie sich bald &ndern.

Ich habe = solchen Stress, dassich | kaum meine Freunde/Familie sche.
so viel um die Ohren, nur noch arbeite.

Ll n Ich habe so viel um die Ohren, .. Formulieren Sle Sitze,
derartig viel zu tun, kaum zum Schlafen/Essen/.. komme. %

Welcher Konnektor passt? Verbinden Sie die Sitze wie Im Belspiel und diskutieren Sle.
onm
Ich arbeite viel. Ich bin glicklich.  ——»  Trotzdem bin ich glicklich.

oder: Deshalb bin ich glticklich.

Ich finde ,trotzdem’ besser. Das bedeutef, dass Aber ,deshalb® passt auch. Das helPt dann,
wmelne Arbelt mir nicht die gate Laune neHmen Kann, dass mich melne Arbelt glicklich macht,

1 Ich arbeite gern in der Nacht. Ich bin sehr oft mude.

2 Meine engste Freundin wohnt S0km entfernt von mir. Wir sehen uns oft.
3 Ich habe Ubergewicht. Ich treibe viel Sport.

4 Ich habe wenig Geld zur Verfligung. Ich reise viel innerhalb Deutschlands.

Die Jugend liest nicht mehr - eine Talkrunde
& a) Horen Sie einen Ausschnitt aus der Talkrunde. Ordnen Sie die Punkte.

im
) Austausch der Arg und Gegenarg ) BegrORung der Zuschauer/innen
0 Vorstellung der Gesprichsteilnehmer/i () Nennung des Themas

b) Was st Ihnen aufgefallen? Machen Sie Notizen zu folgenden Punkten.
Gesprichsatmosphare - sich ins Wort fallen — Lautstirke — Publikum — Gefuhle offentlich zeigen

Gesprichsstrategle: Belm Diskutieren unterbrechen und weitersprechen

a) Ordnen Sie die Redemittel der Tabelle zu.

wenn man Jemanden unterbrechen will | wenn man sich nicht unterbrechen lassen will
Moment mal, - l
** %
* * J dem ins Wort zu
Momentmat— : : fallen ist unhéflich. Sie
Lassen Sie mich das noch festhalten: .. * % sollten daher immer da-
Tut mir leid, wenn ich Sie unterbreche, aber .. ritber nachdenken, wen

Sie unterbrechen (z B.
den Chef, eine gute
Freundin ...) und wie Sie
das tun. Entschuldigen Sie

Ich wollte aber noch sagen, dass .

Lassen Sie mich bitte meinen Satz noch beenden.

Ich unterbreche (Sie) ungern, aber ..

Folgenden Punkt wollte ich (aber) noch machen: ..
Entschuldigung, wenn ich dazwischenspreche, aber ..

b) Ihr Partner / Ihre Partnerin beginnt mit Hilfe der Tabelle aus Aufgabe 1b) von 5.94 die Vorteile
des E-Books aufzuzihlen. Sie versuchen zu unterbrechen, Ihr Partner / Ihre Partnerin versucht

welterzusprechen.

sich auf jeden Fall dafr.

Ubung 2 ist kognitiv ange-
legt. Es geht also um die
Bewusstmachung der Struk-
turen, indem die Position im
Satz und die Bedeutung
erklart werden.

Die Satzkonnektoren kom-
men bereits im Lesetext in
Ubung 1 vor, allerdings ohne
eine Bewusstmachung. Sie
wurden also zunachst rezep-
tiv tiber den Text aufgenom-
men. Die Bewusstmachung
war auch fir die erste in-
haltliche Textauswertung
nicht notwendig.

In Ubung 3 werden genau
diese Strukturen trainiert
und automatisiert, aber so,
dass keine grammatischen
Fehler gemacht werden
kénnen.

Ubung 4 geht einen Schritt
weiter: Antwortsatze nach
Mustern werden gebildet.
Die Bedeutungsanderung
aufgrund des Konnektors
wird ebenso diskutiert.

Ubung 5 bereitet auf die
Talkrunde als Gesprachsfor-
mat vor: Durch Horen wer-
den die Lernenden fur das
Format Talkrunde sensibili-
siert.

Die anschlieBende Ubung 6
|asst Redemittel ordnen und
anwenden.

3.1

studio d, Kurs- und Ubungsbuch B2/1, S. 94-96.
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Zusammenfassung
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Schreiben
AbschlieBend erfolgt in 7
1 s Buch?!
Die Talkrunde: Das Buch Ist tot - lang lebe das Buc i U

i : nbe-

a) Bilden Sle zwei Gruppen und notleren Sle In Ihrer Gruppe Argumente fir lhre These. i : e
ziehung aller vorherigen |-

G A DasBuch hat keine Zukunft. :

G::zz:u Das Buch wird esauch noch in 200 Jahren geben. formatlonen, Argur.nente

und sprachlichen Mitte| fin-

hauer, Diskutleren Sle. 3 %
b) Bestimmen Sle zwei Sprecher fir [hre Gruppe, die anderen sind Zuschauer. DIskU det nun eine Diskussion in
Form einer Talkrunde statt,

studio d, Kurs- und Ubungsbuch B2/1, S. 94-96.

Sehen Sie sich die Lehrwerkssequenz aus studio d an und analysieren Sie die Ubungen
und die Aufgabe.

Ubung rezeptiv reproduktiv produktiv formorientiert automati’sieréﬁd |
1a,b,c X O O O O .
2 O O O O
3 O O O O O
4 O O O O O
5 O O O O O 4
6 O O O O O s
7 O O O O O

In dieser Sequenz werden alle Bereiche des Lernfeldermodells berticksichtigt. Es wird ein
Inhalt prasentiert, der fur die meisten Lernenden von Bedeutung sein diirfte, Strukturen
und Redemittel werden getibt und automatisiert, um sie in der abschlieBenden Aufgabe,
der Talkrunde, zum Argumentieren einzusetzen.

Der Fokus auf Formen und ihr Verstehen sichert noch nicht ihren flussigen Gebrauch in
der gesprochenen Sprache. Erst das gezielte Training komplexer, ganzheitlich zur Ver-
figung stehender Sprache fordert den gesamten Produktions- und Erwerbsprozess. Eine
Automatisierung kann durchaus schon vor der Bewusstmachung erfolgen und hat den
Vorteil, dass die Lernenden die Funktion einer Struktur bereits im Kontext erkannt ha-
ben, sodass das formorientierte Uben nach dem Erkennen der Funktion stattfindet, was
dem Grundsatz ,Form folgt Funktion” entspricht.

Nachdem. wir uns mit den Merkmalen und Prozessen des Sprechens beschaftigt haben,
haben wir ge.asehen, Yvelche Méglichkeiten es gibt, die Lernenden durch vorbereitende
und strukturierende Ubungen sowie durch Simulationstibungen auf das Sprechen in un-

terschiedlichsten Situationen vorzubereiten. Wir konnten auch zeigen, wie wichtig dabei
das Flussigkeitstraining ist. '

3.2 Schreiben

fl;leben Zem SpfeChelt\ gghért das Schreiben zu den produktiven Fertigkeiten. Wir schrei-
en an den unterschiedlichsten Orten, zu den verschiedensten Zwecken, in und mit zahl-

reichen Medien: Wir verabreden uns per SMS, wir schreiben eine To-Do-Liste fir die

Woche, wir bedanken uns per Brief fiir eine offizielle Einladung, wir kommentieren im
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Aufgabe 65

Schreiben 3 " 2

Internet einen Forumsbeitrag, wir schreiben fiir den Unterricht einen Aufsatz. Was alles
dazu gehort, um die Schreibkompetenz in der Fremdsprache bei Ihren Lernenden zu ent-
wickeln, damit wollen wir uns in diesem Teilkapitel beschaftigen.

Am Ende dieses Teilkapitels wissen Sie,

@ welche Prozesse beim Schreiben ablaufen, :

e welche Ubungen die Lernenden bei der Ausbildung ihrer Schreibkompetenz unter-
stutzen,

@ welche Textsorten und Aufgaben Sie im handlungsorientierten Fremdsprachen-
unterricht trainieren kénnen,

@ wie Lernende bei Ubungen und Aufgaben zum Schreiben interagieren kénnen.

Wie wir eingangs gesagt haben, schreiben wir in unterschiedlichsten Situationen unter-
schiedlichste Texte. Darauf méchten wir unsere Lernenden im Unterricht vorbereiten.
Aber es gibt im Unterricht auch schriftliche Aktivitaten, die nicht auf das Produzieren von
Texten ausgerichtet sind.

Sehen Sie sich folgende typische Schreibaktivitaten von Fremdsprachenlernern an:

e Die Lernenden schreiben eine Erérterung.

Die Lernenden schreiben ein Diktat.

Die Lernenden setzen Wérter in einen Lickentext ein.

Die Lernenden schreiben einen tabellarischen Lebenslauf.

Die Lernenden lesen im Lehrwerk den Anfang einer spannenden Geschichte. Sie
schreiben die Geschichte weiter und verwenden dabei vorgegebene Konnektoren.
Die Lernenden fiihren ein Lerntagebuch.

e Die Lernenden bilden Satze mit vorgegebenen Elementen.

e Die Lernenden fillen ein Formular der Auslanderbehérde aus.

Bei welchen der oben genannten Schreibaktivitaten handelt es sich um eine schriftliche
Ubung, bei welchen um eine schriftliche Aufgabe, bei welchen um Testverfahren?
Kreuzen Sie an.

Schreibaktivitaten Ubung  Aufgabe Test
1 | Erérterung schreiben O O O
2  Lehrerdiktat schreiben O O O
3  Lickentext ausfullen O | O
4  Tabellarischen Lebenslauf schreiben O O O
5  Erzahlung weiterschreiben unter Verwendung O O O
vorgegebener Konnektoren
6  Lerntagebuch schreiben | O O
7 | Satze mit vorgegebenen Elementen schreiben O | O
8  Formular der Ausldanderbehoérde ausfullen O 0 0

Wir sehen: Nicht alle Schreibaktivitaten lassen sich als Ubungen oder Aufgaben interpre-

tieren.

® Schriftliche Testverfahren wie ein Lehrerdiktat oder ein Luckentext sind keine Ubungen
im eigentlichen Sinn, da das Ziel nicht der Erwerb oder die Festigung von Wortschatz
und Strukturen ist, sondern eine Lernzielkontrolle. Mit einem Diktat tberprifen Leh-
rende, ob ihre Lernenden in der Lage sind, einen mundlich vorgetragenen Text korrekt
2u schreiben. Unserer Meinung nach eignen sich Diktate aber auch als sinnvolle Ubungs-
form. Diktate sind dann Ubungen, wenn Lernende sich selbst Textbausteine merken
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Schreiben

mussen, um sie anderen zu diktieren, die wiederum scl?reiben. Das kénn zum Beispig| in
Form eines Laufdiktats oder Riickendiktats erfolgen (siehe auch Kapitel 1 und 2),

e Nur wenn tatsachlich Wortschatz oder Strukturen aufgeb'at.Jt und automatisiert (siche
Teilkapitel 3.1) bzw. Fertigkeiten und Kompetenzen trainiert werdgn, sprechen wjr
von Ubungen. So wird mit der schulischen Erérterung das Argumentler'en geiibt. Di
Produktion koharenter Texte kann durch Vorgabe von Konnektoren trainiert werden,

e Wenn mit Texten gehandelt wird, sprechen wir von Aufgaben. Die Handlungen kgn-
nen im Lehrwerk vorstrukturiert sein. Lernende werden beispielsweise aufgefordert,
einen Lebenslauf nach einem bestimmten Muster zu schreiben. Es kbnnen im Unter-
richt auch authentische Materialien verwendet werden, etwa Formulare. Oft |6sen
Lernende jedoch auch ohne Anweisung der Lehrenden bestimmte Aufgaben, wie as
etwa beim Schreiben eines Lerntagebuchs der Fall ist.

Bevor wir uns naher mit Ubungen und Aufgaben zum Aufbau einer Schreibkompeten;
beschaftigen, mussen wir uns klarmachen, wie Schreiben Giberhaupt funktioniert.

Formen der Textproduktion kdnnen anhand eines Modells der Schreibforscher Hayes und
Flower naher beschrieben werden. Diese lieBen erwachsene Muttersprachler beim
Schreiben ,laut denken” und rekonstruierten nach Auswertung der Protokolle verschie-
dene Komponenten des Textproduktionsprozesses. Ihr bis heute sehr einflussreiches Mo-
dell zeigt, dass das Schreiben ein &uBerst komplexer, vielschichtiger Vorgang ist, ganz
ahnlich dem Sprechen, das wir bereits im Modell nach Levelt in Teilkapitel 3.1.1 kennen-
gelernt haben.

Aufgabenumgebung
SCHREIBAUFGABE
* Thema
e Adressaten bereits entstandener Text
* Motivation
& T
I [
LANGZEIT- + 1 =
GEDACHTNIS PLANEN a
£ UBER-
» Thematisches < ARBEITEN
Wissen 3 -
| 2 Strukturieren FORMU-
* Vorstellungen f E | LIEREN 14 Lesen
vom Leser b =
e gespeicherte § L Schreibziele i
Schreibpléne sezell Korrigieren
! I I
MONITOR

(nach: Hayes/Flower 1980, S. 10, Ubersetzung durch die Autoren)

Schreiben wird in diesem Modell als Problemlésungsprozess verstanden. Dieser Prozess wird
im Unterricht dadurch angestoBen, dass eine Aufgabe gestellt wird. AuBerdem wird das
Thema des Textes festgelegt und eingegrenzt, an welche Adressaten sich der Text wendet.

In Abhédngigkeit von diesen Faktoren greift der Schreiber auf sein im Langzeitgedéchtnis
gespeichertes thematisches Wissen, seine Vorstellungen vom Leser sowie sein Textmus:

terwissen, z.B. Aufbau eines Briefes mit Absender, Ort/Datum, Betreff, Anrede, Text,
GruB, zuriick. F ?

Der eigentliche Schreibprozess besteht aus dr
® dem Planen,

® dem Formulieren
® und dem Uberarbeiten.

ei Teilprozessen:




Schreiben 3 " 2

Beim Planen ruft der Schreiber thematisches Wissen ab, welches er nach bestimmten
Textmustern im Hinblick auf bestimmte Leser ordnet. Beim Formulieren entsteht dann
ein fortlaufender Text, der wihrend des gesamten Schreibprozesses evaluiert und gege-
benenfalls iberarbeitet wird. Uberwacht wird der Prozess durch eine zentrale Kontroll-
und Steuerungseinheit, den Monitor. Als Monitor wird die Fahigkeit der Lernerin oder
des Lerners bezeichnet, ,die eigene Sprachproduktion und -rezeption zu Gberwachen”
(Brdar-Szabd 2001, S. 199), wodurch das Schreiben im Hinblick auf Sprachrichtigkeit,
Sprachkonventionen, Umfang und Verstandlichkeit gesteuert wird (Merz-Grotsch 2005,
S. 88).

Im Gegensatz zu friiheren Schreibforschern betonen Hayes und Flower, dass die zentra-
len Teilprozesse Planen, Formulieren und Uberarbeiten bei der Herstellung eines Textes in
keiner festen Reihenfolge durchlaufen werden. Vielmehr muss man sich das Schreiben als
dynamischen Prozess vorstellen, in dem gleichzeitig Teilprozesse stattfinden.

Wir haben gesehen, dass Schreiben ein komplexer Prozess ist, der im Unterricht getbt
werden muss, und zwar durch entsprechende Ubungen, die das Planen, Formulieren und
Uberarbeiten eines Textes trainieren. In der Regel schreiben wir in einem bestimmten
Kontext mit einer bestimmten Absicht an einen bestimmten Adressaten, z.B. eine Ant-
wort auf eine Einladung an einen Freund oder einen Beschwerdebrief an eine Firma. Um
auf diese sprachlichen Handlungen vorzubereiten, mussen Ubungen und Aufgaben im
Unterricht in einen entsprechenden Kontext eingebettet sein.

Im Folgenden zeigen wir lhnen, wie Sie lhre Lernenden erfolgreich auf das Schreiben
vorbereiten kénnen.

3.21 Schriftliche Ubungen

Nach der Bearbeitung dieses Teilkapitels

® kennen Sie Planungshilfen, mit denen |hre Lernenden Ideen fur Texte entwickeln
und strukturieren kdnnen,

@ kennen Sie Ubungen zum Planen, Formulieren und Uberarbeiten von Texten.

Bevor wir naher erlautern, wie wir mithilfe des Modells von Hayes/Flower die Schreib-
kompetenz der Lernenden fordern kénnen, mochten wir unterscheiden zwischen schrift-
lichen Ubungen, die allgemein die Entwicklung von Sprachkompetenz férdern, und
solchen, die auf die Fertigkeit Schreiben vorbereiten.

Schriftliche Ubungen

Beim gesteuerten Erwerb einer Fremdsprache werden Wortschatz und Grammatik durch
geeignete schriftliche Ubungen im Unterricht schriftlich erarbeitet und gefestigt. Ubun-
gen wie etwa die Sprachproduktion nach einer Satzschalttafel dienen allgemein der Ent-
wicklung der Sprachkompetenz und unterstiitzen die Lernenden dabei, sich mindlich
oder schriftlich in der Zielsprache zu duBern. Das heiBt: Schriftliche Ubungen kénnen
auch Aufgaben vorbereiten, die nicht schriftlich realisiert werden.

Bei Satzschalttafeln wahlen die Lerner aus vorgegebenem Sprachmaterial Elemente aus,
um Satze zu bilden. Haufig wird das Sprachmaterial in Tabellen dargeboten. In diesem
Beispiel bereitet die satzschalttafel auf das Schreiben einer Kontaktanzeige vor.

11



!j////i
AW

Lernziel Schreib-
kompetenz

Planungshilfen

112
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Adjektiv-Spiel . . §
aktanzeige. Nehmen Frohlicher Kursleiter sucht nette Tej|-
Schreiben Sie selbst eine Kont g ot elalbor suchb net

Sie die Worter unten zu Hilfe. Die Adjektivendungen
miissen Sie selber erganzen.

jun Ihn fiir die Freizeit.

m?g IS‘:ire th : Sie fiir dep Urlaub.
Nett Dame nett Dame fiir Reisen. s
Lieb Kursleiter lieb Herrn fiir einen Kurs, .
Sportlich Typ sucht sportlich Teilnehmer | fiir heute Abend. 3
Frohlich Egoist frohlich Oma ﬂ}r Samstagabend. 5
Egoistisch Italiener egoistisch Lehrerin fiir ein Essen. §
Serivs Hausfrau serios Koch fiir fien Haushalt. s
Ruhig Lehrer ruhig Hausmann fir immer. 2
3

Ubungen zur Entwicklung der Schreibkompetenz

Diese Art von Ubungen trainieren Fertigkeiten auf verschiedenen Ebenen der Textpro-
duktion (Planen, Formulieren, Uberarbeiten). So wird beispielsweise das Formulieren auf
Textebene durch die Vorgabe bestimmter Konnektoren unterstiitzt. Wie die Schreibakti-
vitaten zu Beginn des Kapitels zeigen, konnen Lernende im Unterricht auch schreiben,
um sich Uber bestimmte Sachverhalte klar zu werden und neue Erkenntnisse zu gewin-
nen. Dies geschieht beispielsweise in schulischen Aufsatzmustern wie der Erérterung.

Im weiteren Verlauf dieses Teilkapitels beschaftigen wir uns mit Aufgaben und Ubungen
zur Entwicklung der Schreibkompetenz.

Das Prozessmodell von Hayes und Flower wurde von vielen Schreibdidaktikern aufgegrif-
fen. Von den zentralen Komponenten des Modells leiten sie Lernziele ab, die zur Entwick-
lung einer umfassenden Schreibkompetenz fihren:

Schreib-
kompetenz
Planungs- Formulierungs- Uberarbeitungs-
kompetenz kompetenz kompetenz

Um die einzelrjen Kompetenzen zu entwickeln, schlagen viele Didaktiker vor, den Schreib-
prozess zum Uben in Einzelschritte zu zerlegen, um diese gezielt trainieren zu kénnen
(siehe etwa Kast 2003).

Es gibt in der Fachliteratur sehr viele Vorschlége, wie man von einzelnen Wértern allmah-
lich zu einem Text gelangt. Der von Rico (1993) entwickelte und vielleicht bekannteste
Vorschlag heiBt Clustering (Bildung von Wortnetzen): Man geht von einem zentralen
Wort aus, lasst seine Gedanken schweifen und verbindet das Wort dann mit anderen,
sodass langsam ein Netz aus Wértern entsteht, welches folgendermaBen aussehen kann:
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glnsam

Mutter

wohnwung -
wer passt auf?

Schreiben 3- 2

Sonnenbrand Strand Meey

surfen

Urla ub Fr A camping

Zelt

endlich
ausschlafen

enug Geld? aulenzen
genug

(nach: Hermine Seelmann http://www.storia|s.com/sites/probe|ektionen/wissenschaft|ich/lektionen/Z-Iek.html, Abrufda-

tum: 02.05.2013)

Schreibprozesse
in Lehrwerken

Die Lernenden gehen dann von ihren Wortnetzen aus und schreiben personliche Texte zu
dem gewahlten Schlisselbegriff. Das Clustering eignet sich vor allem zum Abbau von
Schreibhemmungen und wird gerne beim kreativen Schreiben angewendet.

Sehr beliebt sind auBerdem Wortigel und Mindmaps, in denen Lernende unter Anleitung
der Lehrenden ihr Vorwissen aktivieren und ihren Wortschatz erweitern, siehe auch Teil-
kapitel 3.1.2. Alternativ hierzu eignen sich gezielte Rechercheauftrage und der Einsatz
von Lesetexten, in denen themenspezifischer Wortschatz enthalten ist. Ausgehend von
den Stichwértern kénnen dann zentrale Gedanken notiert, ggf. Gliederungen angefer-
tigt und mit dem Schreiben begonnen werden.

Sehen wir uns nun an, wie verschiedene Teilprozesse des Schreibens in Lehrwerken unter-

stiitzt werden. Nachstehend finden Sie einen Auszug aus einem Lehrwerk fur das Niveau
B2, in dem das Schreiben eines Beschwerdebriefs gelibt wird.
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Beschwerdebrief. Thre Biicherbestellung istimmer noch nicht da—hochste Zeit fiir einen

0w Beschwerdebriefl Lesen Sie und ordnen Sie die Stichworter zu.

Betreffzeile 2 Adresse 3 Gruf 4 Beschreibung des Vorfalls 5 Aufforderung
1 Betreffze

& Unterschrift 7 Datum und Ort & Verstandnis zeigen 9 Anrede

Buchwelten fiir Biicherwiirmer GmbH |

2. Hd. Frau Petra Seiers 0

Schiitzenstr. 17

60311 Frankfurt/M. 4
Stuttgart, 10.12.2009 ]

s

Beschwerde fiber Kundendienst und Nichteinhaltung des Liefertermins Q
]

Sehr geehrte Frau Seiers,

bereits vier Mal habe ich in Threm Kundendienst-Center angerufen, um nach meine.r Biicher- )
bestellung vom 10.11.2009 zu fragen. Der Liefertermin war der 01.12.2009, und Sie sagten mir,
dass ich das Paket vor Weihnachten bekame.

+ Ich kann verstehen, dass Sie in der Vorweihnachtszeit viele Bestellungen bearbe.iten. Axgerlich
ist, dass meine telefonische Beschwerde bisher nicht weitergeleitet wurde und Sie Ihrer Zusage -

noch vor Weihnachten zu liefern - bisher nicht nachgekommen sind. |
Ich bitte Sie, die Biicher innerhalb der nachsten Woche zu liefer.n und meinen Brief an Thren ;

Kundenservice weiterzuleiten, da ich die Bestellung sonst stormeren werde. 8}

is Mit freundlichen GriiRen @]

Sabrina Becks @]

n Sechs Tipps fiir einen Beschwerdebrief. Welche hat Frau Becks beriicksichtigt?

Sechs Tipps
'l Bleiben Sie immer hoflich. Beleidigungen sind tabu.

-1 Beginnen Sie mit etwas Positivem, z.B. dass Sie bisher immer zufrieden waren.

-] Sprechen Sie das Problem konkret an. Verallgemeinern Sie nicht.

m Bitten Sie lieber, als zu befehlen.
.; Bieten Sie eine Losung an und machen Sie, wenn nétig, Kompromisse.
'i Schiafen Sie eine Nacht uber Ihren Brief und lesen Sie ihn dann kritisch durch.

§) m Ratschldge fiir einen Beschwerdebrief geben. Formulieren Sie Ratschlage.
u
Es ware sicherlich ratsam,
immer Woflich zu bleiben.

Sie solften vielleicht mit
etwas Positivem beginnen.

* X %

Ratschlage geben "; 2%
Ich wiirde Thnen raten, .../ Ich wiirde Thnen empfehlen, ... * % X

Wenn ich Sie ware, wiirde ich .../ An Threr Stelle wiirde ich .../
Sie sollten vielleicht ...

Sie konnten/sollten/miissten .../ Es wire sicherlich ratsam, ...

m Einen Beschwerdebrief schreiben. Sie warten seit drei Wochen auf eine CD-Lieferung. Formulieren
Sie einen Beschwerdebrief.

studio d, Kurs- und Obungsbuch B2/1, 5. 31.

Wo wird in diesem Beispiel das Planen, wo das Formulieren geiibt?

Ubung Planen
8

Formulieren

9
10
1"

e i
Oo|E 5|0

Bei diesen Schreibibungen wird ein Kontext (.1h U
: : «lhre Biicherbestellung ist i noch
nicht da.”) vorgegeben und eine Textsorte ( e

) «Hochste Zeit fur einen Beschwerdebrief!”)

gefordert. Die Ubungen bereiten die Lernende i i i
dern n auf ein S

ren Sie einen Beschwerdebrief."). e Lo

Das Planen wird auf vielfaltige Weise unterstltzt: Zunachst prasentiert das Lehrwerk einen

Muster
text, dessen Aufbau von den Lernenden rekonstruiert werden soll, indem sie di€
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entsprechenden Begriffe (Betreffzeile, Adresse usw.) einzelnen Gliederungsteilen zuord-
nen. Diese Ubung zeigt, dass geeignete Vorgaben (Mustertexte usw.) Planungsprozesse
ganz erheblich steuern kénnen.

Die Tipps betreffen ebenfalls das Planen, weil einige Inhaltspunkte und deren Anord-
nung im Text empfohlen werden. So wird vorgeschlagen, den Brieftext mit etwas Positi-
vem zu beginnen (Tipp 2).

Weitere Tipps betreffen die Formulierungen. So gibt das Lehrwerk den allgemeinen Rat-
schlag, hoflich zu bleiben, was sich auf den Stil des Textes auswirkt (Tipp 1). AuBerdem
werden einige konkrete Hinweise gegeben, die sich auf die Wahl von Redemitteln aus-
wirken. Man solle beispielsweise bitten und nicht befehlen (Tipp 4). Mit diesen Tipps
analysieren die Lernenden einerseits den Mustertext erneut (,Welche Tipps hat Frau Beck
beriicksichtigt?”), andererseits dienen sie der Vorbereitung des eigenen Textes, der den
Grund zur Beschwerde nur geringfiigig variiert (,,Sie warten schon drei Wochen auf eine
CD-Lieferung. Formulieren Sie einen Beschwerdebrief.”).

Das Uberarbeiten wird in diesem Beispiel nicht unterstiitzt.

Schreiben kann aber auch spielerisch getibt werden und dennoch Hilfen zum Formulieren
anbieten.

Ein Schreibspiel: ,Astrid und ihr Computer.” Teilt die Klasse in Gruppen.
Ein/e Schreiber/in aus jeder Gruppe schreibt die folgenden Woérter auf Kartchen:

zuerst - denn - weil - aber - deswegen - obwohl - und - zuletzt

So beginnt der Text:

Astrid hatte zu ihrem Geburtstag einen
neuen Computer bekommen. Er stand in
ihrem Zimmer auf dem Schreibtisch. Eines
Nachts wachte sie plotzlich auf, weil sie ein
Gerdusch horte. Auf dem Bildschirm sah
sie, dass der Computer angefangen hatte,
einen Text zu schreiben ...

Schreibt die Geschichte weiter. Baut jedes Wort
von den Kartchen mindestens einmal in die
Geschichte ein.

sowieso, Kursbuch 3, S. 102.

Schitzen Sie die Schreibiibung ,,Astrid und ihr Computer” ein. Was lernen die Lernen-
den bei diesem Schreibspiel?

Bei dieser Schreibiibung wird ein Kontext vorgegeben: Astrids Computer hatte selbst an-
gefangen, einen Text zu schreiben. Die Lernenden sollen nun ohne weitere inhaltliche
Vorgaben einen Text schreiben: Welche geheimnisvolle Botschaft konnte der Computer
Astrid mitteilen? Wie wird Astrid reagieren? Die Lernenden sollen einen spannenden
Text schreiben.

Eine Besonderheit der Ubung besteht darin, dass Konnektoren vorgegeben werden, die
dazu dienen, Satze und Teilsatze zu einem koharenten Textganzen zu verbinden. Es wird
hier im Rahmen einer kreativen Ubung also das Formulieren auf Textebene trainiert.

Eine zweite Besonderheit besteht darin, dass diese Ubung die Interaktion der Lernenden
férdert (siehe auch Teilkapitel 3.2.3). In dieser Hinsicht unterscheidet sich die Ubung von
den zuvor diskutierten. Die Lernenden sollen gemeinsam einen Text verfassen, in den sie
vorgegebene Konnektoren einbauen. Uber die richtige Verwendung werden sich die Ler-

nenden in der Gruppe verstandigen.
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Das Uberarbeiten eines eigenen oder fremden Textes wird im Deutschunterricht kaum
gelibt, das ist zumindest unser Eindruck. Dabei kann man aus eigenen Fehlern besonders

viel lernen! ] :
Im nachfolgenden Beispiel sind gut die Phasen des Schreibens strukturiert:

Einen personlichen Brief planen und schreiben. )
Schreizen Sie nun einen Brief iber das Frilhstiick in Ihrem Land nach dem Modell in 2.2. Gehen Sie so vor;

. Was soll drinstehen? Sammeln Sie Stichwérter._.
_ In welcher Reihenfolge? Ordnen Sie Ihre Stichwaorter.

. Schreiben Sie zuerst kurze, einfache Satze. : '
. Oberlegen Sie dann: Wo kann man Satze mit Konjunktionen und anderen Verbindungswortem verbinden?

(Vgl. auch Einheit 5, 2.4.) .
5. Korrigieren Sie Ihren Brief. Achten Sie nur auf zwei Arten von Fehlern:

1. Wortstellung: Hauptsatz: D O ...; Nebensatz: ... , ... [—____—' O

2. Verbendungen: Ich hoffe, du schreibst, sie essen usw.

BWN =

Eurolingua Deutsch 2, Seite 80.

In diesem Beispiel wird ein klarer Arbeitsauftrag erteilt. AuBerdem werden alle drei zen-
tralen Phasen des Schreibens (Planen, Formulieren, Uberarbeiten) wirkungsvoll unter-
stutzt. Hierbei erfolgt eine klare Progression von der Wortebene (Stichworter aufschrei-
ben) Uber die Satzebene (kurze Satze schreiben) zur Textebene (Satze verbinden, Text
Uberarbeiten).

Arbeitsauftrag Vorgabe der Textsorte: personlicher Brief
Vorgabe des Themas: Friihstiick im eigenen Land

Planen Ideen entwickeln: Stichwérter aufschreiben.
|deen strukturieren: Stichwérter ordnen.

Formulieren Kurze Satze schreiben.
Satze mit Konjunktionen und Verbindungswartern verbinden.

Uberarbeiten Text Giberarbeiten.

Die Lernenden werden aufgefordert, ihre Texte selbst zu Gberarbeiten. Zu dieser Selbst-
korrektur werden sie angeleitet: Sie sollen sich erst auf die Verbstellung in Haupt- und
Nebensatz konzentrieren und dann auf Verbendungen. Im Fokus stehen also grammati-
sche Phanomene, die Lernenden auf dem Niveau A2 noch Schwierigkeiten bereiten.

Ordnen Sie den einzelnen Phasen des Schreibprozesses die Aktivitaten zu.

Schreibprozess Aktivitaten

Arbeitsauftrag A Lernende schreiben Steckbriefe

Planen (Ideen entwickeln) B Lernende erstellen Mindmaps

Planen (Schreibziele setzen) C Lernende tiben Verwendung von Konnektoren
Planen (Strukturieren) D Lernende Uberarbeiten Texte schrittweise in

Partnerarbeit

Formulieren i
E Lernende recherchieren zu einem bestimmten

Thema im Internet

Ub i
erarbeiten F Lernende ordnen zentrale Gedanken

G Lernende schreiben zentrale Gedanken auf

H Lehrende stellen eine Aufgabe mit einem motivie-
renden Schreibanlass

_l?;)e(tsec\r;/r:rlgforschung zeigt, déss beim Schreiben mehrere Teilprozesse zusammenWirken.
en geplant, geschrieben und tiberarbeitet. Sje haben in diesem Teilkapitel 98-

: e k .

; : tschatz, Tex : ilfen
und gezielten Anleitungen zur Korrektur. RSy Formulierungsh
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3.2.2 Schriftliche Aufgaben

Im folgenden Teilkapitel méchten wir erreichen, dass

@ Sie sich mit Textsorten beschaftigen, die reale Kommunikationssituationen simulieren,

@ Sie reflektieren, welche Textsorten fir lhre Lernenden rezeptiv, produktiv oder gar
nicht relevant sind.

Nach unserer Definition in Kapitel 1 wollen wir mit Aufgaben unsere Lernenden in die
Lage versetzen, im Alltag, im Studium und im Beruf verschiedene Handlungen in der
Fremdsprache zu vollziehen. Zu diesen Aufgaben zahlen wir vor allem die Produktion von
Texten mit einem erkennbaren Muster und einer erkennbaren kommunikativen Funktion
(Briefe, Formulare, Forenbeitrdge usw.), aber auch von Texten, die sich nicht an einen
Empfanger richten (Tagebucheintrage) und Texten, in denen sich Lernende mitteilen
(Ich-Texte) bzw. in denen sie eigene Ideen literarisch ausdriicken (Erzahlungen usw.).

Bei der Produktion eines Textes wenden sich Schreiber in der Regel in einer spezifischen
Absicht an Leser: Sie wollen informieren, sich beschweren, sich entschuldigen usw. Mit
der jeweiligen Absicht sind meistens bestimmte Textsorten verbunden (Informations-
schreiben, Beschwerdebrief, Entschuldigungsbrief usw.). Dieses funktionale Schreiben
erfordert, dass sich Lernende bestimmte Textmuster der Zielsprache aneignen. Im Fremd-
sprachenunterricht werden beim Training dieser Muster h&aufig bestimmte Kontexte vor-
gegeben. Die Lernenden stellen sich dann vor, mit Muttersprachlern zu kommunizieren.

Beim Schreiben von Ich-Texten oder Texten, die eigene Ideen literarisch ausdriicken, kon-
nen sich Lernende an Vorbildern und Mustern orientieren, sie missen es aber nicht.

Hier eine Ubersicht tber typische Schreibaufgaben im Fremdsprachenunterricht:

Schreiben zur Kommunikation ' Schreiben zur Reflexion Schreiben zum Ausdruck
Lernende wenden sich nach Lernende werden sich in der Lernende schreiben ohne
textsortenspezifischen Normen | Fremdsprache Uber bestimmte | strenge Vorgaben Uber person-
mit einer bestimmten Absicht Sachverhalte klar. liche Erlebnisse oder verfassen
an Leser aus dem Zielsprachen- nach literarischen Mustern
land. eigene Texte.

Beschwerdebrief Inhaltsangabe Ich-Text

Bewerbung Erorterung Erzahlung

Lebenslauf : Lerntagebuch Gedicht

Um Lernende zum Schreiben zu motivieren und sie im Rahmen eines personalisierten und
handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts Texte schreiben zu lassen, die fur sie
auch auBerhalb des Unterrichts von Bedeutung sind, mussen wir uns fragen, welche
Textsorten fiir unsere Lernenden relevant sind.

Im Unterricht kénnen Lernende zum Beispiel ein Bewerbungsschreiben auf Deutsch oder
einen Blogeintrag schreiben. Diese Schreiben werden jedoch nicht abgeschickt.

Daher handelt es sich bei dieser Textproduktion um eine simulierte Kommunikation. Die-
se Kommunikation dient dazu, Texte in Mustern schreiben zu lernen, die im Zielsprachen-
land Ublich sind. Hierzu werden im Unterricht Vorlagen eingefihrt (ein tabellarischer Le-
benslauf, ein Leserbrief usw.), die die eigene Textproduktion vorbereiten.

Manchmal entstehen im Unterricht jedoch auch Texte, mit denen tatsachlich kommuni-
ziert wird. Diese Kommunikation kann Teil des Unterrichts sein (Lernende erstellen die
Gliederung fiir ein Referat, das sie anschlieBend halten.) oder den Unterricht betreffen
(Lernende schreiben ein Klassentagebuch.). Die Produktion schriftlicher Texte dient be-
sonders bei der Projektarbeit (siehe Kapitel 4) der realen Kommunikation (Eine Anfrage
per E-Mail wird tatsachlich abgeschickt und beantwortet.).
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In den meisten Fallen wird schriftliche Kommunikation im Unterricht also simuliert. Dabej
wird eine Aufgabenumgebung (siehe Modell von Hayes/Flower) vorgegeben, in der die

Lernenden dazu motiviert werden, zu einem bestimmten Iihena oderKontext an eifics

Adressaten zu schreiben.
Die Textmuster, auf die geantwortet werden soll,
das Schreiben, wie die folgenden Beispiele zeigen.

und Redemittel unterstitzen hierbej

Was muss Olli zu Hause machen?
a Lies den Text. Welche Bilder passen zum Text?

Bild ... passt zu Zeile ...

o D8 AAAR == S % EDED

Hallo, Leute,

jch bin Olli und ich bin 12 Jahre alt. Ich habe viele Berufe bei uns zu
Hause: Babysitter, ,Auf-den-Hund-Aufpasser”, ,Rasenmiher”.. ® ® - na ja,
aber im Ernst: Meine Mutter sagt, ich habe ,Aufgaben”.

5 Also, ich muss jeden Tag um 7 Uhr den Tisch decken filir das Abendessen.
Dann muss ich auch jeden zweiten Tag das Wohnzimmer saugen und jeden Tag
am Nachmittag mit Rudi, das ist unser Hund, eine halbe Stunde spazieren
gehen und spielen. Und ich muss immer die Geschirrsplilmaschine leer
machen. Einmal oder zweimal im Monat gehen meine Eltern aus und dann bin
10 ich Babysitter. Ich muss dann auf meine Schwester Maria (ein Jahr) auf-
passen. Aber dann bekomme ich immer drei Euro in der Stunde! Aber ich
helfe gern. Meine Mutter hat auch ,Aufgaben”: Sie fahrt mich zum Sport,
zu Freunden und ins Kino. Und sie hilft mir manchmal bei den Hausaufgaben.
Alles o.k. Und wie ist das bei dir??

b Wie ist das bei dir? Schreibe eine Antwort fiir Olli.

geni@l, Kursbuch A1, S. 88.

In diesem Lehrwerk fir Jugendliche soll eine E-Mail geschrieben werden:

® Es handelt sich um eine private Kommunikation zwischen Jugendlichen gleichen Alters:
Sie duzen sich, sie verwenden Emoticons , usw. (Textsorte).

e Olli berichtet, was er zu Hause alles tun muss (Kontext): , Hallo Leute, ...".

e Die Aufgabenstellung greift die Frage in der E-Mail ,Und wie ist das bei dir??" auf.
Damit ist klar, dass die Lernenden eine Antwort an Olli schreiben sollen, in der sié
Uber ihre eigene Situation berichten: ,Hallo Ollj!“,

@ b Hoért und lest die Antworten. Wer kommt auf die Party? I

2 f : , SMS-Kurzel '

4u — for you — fiir dich
bb — bis bald
cu — see you — tschs, bis bald
dd — drick dich
. gn8 — gute Nacht

R hdl — hab dich lieb ]
\ mfg — mit freundlichen Grufen
’ ME2/M2 — me too — ich auch

h brin > \
Musik mit Mt s 9

@ Felix

Liebe Biggi!
Danke fir delne Einladung! ich muss

babysitten ;( Ruf mich bitte an.
GriBe! Eva

c Ihr seid auch zur Party eingeladen. Schreibt eine Antwort/SMS.

geni@| klick, Kursbuch A\, S.85.
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In Beispiel 2, ebenfalls aus einem Lehrwerk fiir Jugendliche, geht es um eine Einladung

per SMS:

e Wir haben die Einladung zu einer Party (Kontext).

® Es gibt Antwortschreiben per SMS-Nachricht (Textsorte).

® Drei Musterantworten (SMS auf dem Handy-Display und ein weiterer Text) sind be-
reits vorgegeben.

® Um diese Antworten zu verstehen und um eigene SMS-Botschaften zu verfassen, wer-
den den Lernenden gangige SMS-Kiirzel als Redemittel zur Verfiigung gestellt. Damit
konnen sie auf Biggis Einladung antworten.

Wie bereits gesagt, geht es grundsatzlich darum, Lernende auf verschiedene kommuni-
kative Aufgaben im Leben vorzubereiten. Im Unterricht missen wir dazu geeignete

Textsorten anbieten. Sehen Sie dazu die folgenden Beispiele aus Praktische Textsorten-
lehre von Lenk (2006).

Schwerin, im September 1990

Sehr geehrter, lieber Herr Kollege Lang!

Zu Ihrem Jubiliumsgeburtstag ist es mir ein Bedirfnis und
zugleich ein Vergnigen, Ihnen die herzlichsten Glickwinsche
zu ubermitteln. Ein Tag wie dieser ist so recht dazu
geeignet, Ruckschau zu halten und neue Ziele ins Auge zu
fassen. Obwohl die Zeit unserer Zusammenarbeit noch relativ
kurz ist, kann ich doch schon von einer fruchtbaren
Arbeitsphase sprechen, auf deren Fortflihrung ich hoffe.
Mbgen Ihnen die nachsten Jahre weiterhin Gesundheit, Glick
und Freude an der Arbeit bringen.

Fir Ihren Ehrentag winsche ich Ihnen viele nette Erlebnisse
und verbleibe

mit besten kollegialen Grufen

Ihr C Kan
Prof .Dr.med.habil. G. Kant
Chefarzt der Kieferchirurgie

Praktische Textsortenlehre, S. 157.

Detel eabeien frecht [rkpmn Formet Extres Mtonen 2 . ; i
Do @ - BRI LY Boen. B2 - . A[FRuU|E T mE s e —
s |[THO4BBaba@rz.uni-duesseldort.de

e | RSt IR T e

st [ TEFMINVETSCHIEDUNG ===

R iz

Sehr geehrter Herr Professor Malzer,

leider kann ich den vereinbarten Konsultationstermin am Mittwoch der kommenden
Woche nicht wahrnehmen, da ich mich an jenem Tag einer dringenden Operation in
einer Klinik unterziehen muss. Das war leider noch nicht absehbar, als ich mich in die

Liste mit lhren Sprechstunden eintrug.

Ich hoffe, dass ich nach einer Woche wieder aus dem Kranken!\aus entlassen we@en
kann. Ware es mdglich, dass Sie mir einen neuen Termin fir ein Treffen in der Mitte

nachsten Monats gewahren?

Ich danke Ihnen bereits im Voraus fir lhr Versténdnis.

Mit den besten Grilen

lhre Annett Lohmann

Praktische Textsortenlehre, S. 61.
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Felicitas Segebrecht Berlin, 13.10.2013
elic cgebi ® Bi wer Str. 3 @ 13057 Berlin

Siemens AG — SPE BM
Nonnendammallee 104

13629 Berlin

Bewerbung um einen Praktikumsplatz

Sehr geehrte Damen und Herren,

dank einer telefonischen Auskunft Threr Personalabteilung habe ich erfahren, dass
Sie auch Praktikumsplatze fiir kiinftige Studenten anbieten.

Ich besuche zurzeit die 13. Klasse des Barnim-Gymnasiums und werde voraussicht-
lich im Juni nichsten Jahres die Hochschulreife erhalten. Danach méchte ich an der
TU Berlin in der Fachrichtung Wirtschaftsingenieurwesen studieren. Hierzu gehort
u.a. ein mindestens 13 Wochen dauerndes technisches Vorpraktikum, das ich ab Juli
2014 gerne in Threr traditionsreichen Firma absolvieren wiirde.

Durch das Praktikum mdchte ich einen Einblick in die Produktionstechniken und
-abldufe in Threm Unternehmen erhalten und mir auerdem ein Bild von den mégli-
chen Arbeitsbereichen meiner spiteren Tatigkeit als Wirtschaftsingenieurin machen.

Zu meinen charakterlichen Eigenschaften gehdren eine hohe Belastbarkeit, Zu-
verléssigkeit und Piinktlichkeit sowie die Fahigkeit, im Team zu arbeiten. Ich bin
anpassungsfihig und in der Lage, mich schnell in neuartige Aufgabenstellungen
hineinzufinden. An den Umgang mit dem Computer bin ich gewdhnt.

Gern stelle ich mich personlich bei Ihnen vor.

Mit freundlichen GriiBen

Fliailoro LigeLoasclil

Anlagen
Lebenslauf mit Lichtbild
Kopie des letzten Schulzeugnisses

Anschrifi: Telefon / Fax: E-Mail: felicitas_segebrech de
Biesenbrower StraBe 3 030-9 2727 72 el ;{?g:l%nk:
D-13057 BERLIN 0163-1040709

Praktische Textsortenlehre, S. 202.

Welche der Textsorten aus den Beispielen von Lenk wiirden Sie im Unterricht behandeln?

Aus linguistischer Sicht sind alle drei Textbeispiele von Lenk (2006) von Interesse. Sie sind
aber sicher zu dem Ergebnis gekommen, dass nicht alle Beispiele den kommunikativen
Bedurfnissen Ihrer Lernenden entsprechen. Daher ist es wichtig, eine begriindete Aus-
wahl aus vorhandenen Zusammenstellungen, etwa der Praktischen Textsortenlehre von

Lenk (2006), zu treffen. Die Leitfrage lautet dabei: Welche Textsorten sollen meine Ler-
nenden Uberhaupt produktiv beherrschen?
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Textsorte

Arbeitszeugnis
persénlicher Brief
tabellarischer
Lebenslauf
Ergebnisprotoko"
Gedicht
Zeitungsbericht
Leserbrief

SMS

Werbeanzeige

offizielle E-Mail

Zusammenfassung

3.2

Schreiben

Welche Textsorten sollten lhre Lernenden produktiv beherrschen? Bitte kreuzen Sie an,

ob Ihre Lernenden eine Textsorte rezeptiv oder produktiv beherrschen sollen und kom-
mentieren Sie Ihre Entscheidung.

rezeptiv produktiv weder noch |hr Kommentar

X (| O Meine Lerner sind doch keine Chefs! Aber Sie sollten
doch verstehen, was zwischen den Zeilen eines Arbeits-
zeugnisses steht.

O O X Heutzutage werden kaum noch private Briefe
geschrieben, viel wichtiger sind E-Mails.

O O O

O O O

O O O

O O |

O O O

O O O

O O O

O O O

Maoglicherweise haben Sie verschiedene Lernergruppen, und fur diese sind jeweils andere
Textsorten relevant. Vielleicht haben Sie auch eine ganz spezielle Lernergruppe. \Wenn
Sie zum Beispiel angehende Journalisten unterrichten, dann kénnen Sie im Unterricht
natirlich Gben, Zeitungsberichte zu schreiben. Die meisten Lernenden werden jedoch
Zeitungsleser bleiben, daher genlgt es im Normalfall, nur den rezeptiven Umgang mit
Zeitungsberichten zu trainieren.

Die Simulation von Kommunikationssituationen gehort zum Kernbestand des Fremdspra-
chenunterrichts. Im Unterricht findet sprachliches Probehandeln statt, um die Lernenden
Schritt far Schritt mit zielsprachigen Textmustern vertraut zu machen.

Entgegen weit verbreiteter Annahmen kann man bereits im Anfangerunterricht Texte
nach zielsprachigen Mustern trainieren (Einkaufszettel, SMS-Nachrichten usw.) und all-
mahlich immer komplexere Textsorten einfihren. Wichtig ist hierbei, dass man konse-
quent von konkreten Bediirfnissen der Lernenden ausgeht und sie nur Exemplare solcher
Textsorten schreiben lasst, die sie spater auch produktiv verwenden werden. Viele Texte
sollten im Unterricht nur gelesen werden (Zeitungsberichte, Werbeanzeigen usw.), ande-
re sollten auch geschrieben werden (Leserbriefe, Motivationsschreiben USW.).

3.2.3 Kollaboratives Schreiben

Texte werden im Fremdsprachenunterricht immer noch vorwiegend in Einzelarbeit ge-
schrieben. Dabei bieten sich vielfaltige Formen der Partner- und Gruppenarbeit an. Die
Lernenden kénnen gemeinsam Schreibiibungen machen und gemeinsam Texte schrei-
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Schreiben

ben, wie wir in dem Beisp
ihre Ideen austauschen und sich gegensei
Spielerische Formen des kollabora
ben oder kénnen Schreibblockade
spiele zum Schreiben zeigen.

O Textgrafik: Zeichne zu einem Text eine Textgrafik.
Schreibe danach einen eigenen Text nach deiner Textgrafik.

O Textpuzzle: Schreibe Satze aus einem Text einzeln auf Kartchen.
Versuche anschlieBend, den Text wieder zusammenzubauen.

() W-Fragen: schreibe verschiedene W-Fragen (Wer? Wann? Wo? Warum?...)

2u einem Text aus dem Kursbuch. Beantworte anschlieBend deine formulierten Fragen.

Vergleiche deine Antworten mit dem Text im Buch.

() Auswendig schreiben: Lies einen Text aus dem Buch und schlieBe es dann.
Versuche, den Text aufzuschreiben. Vergleiche anschlieBend mit dem Buch.

iel in Aufgabe 67 gesehen haben. Dabei kénnen die Lernenden
tig beim Schreiben unterstutzen.

tiven Schreibens erhohen die Motivation zum Schrej.
n l6sen. Wir mochten Ihnen im Folgenden einige Bej-

(nach: sowieso. Deutsch als Fremdsprache fir Jugendliche. Arbeitsbuch 3, Seite 102)

Lesen Sie die Beispiele zum Schreiben nochmals.
a) Formulieren Sie drei Arbeitsauftrage, die es ermoglichen, dass immer zwei Lernende
miteinander arbeiten kénnen.

b) Andern Sie drei Ubungen so, dass Lernende in Gruppen zusammenarbeiten kénnen.

Fremdsprachenlerner kénnen Texte nicht nur gemeinsam bearbeiten. Méglich ist auch,

dass sie zu zweit oder in Grup i i
pen Texte schreiben. Dies kann auch spieleri
etwa in folgendem Beispiel: e

Schreibspiel

Spielt in Gruppen. Jeder hat ein Blatt und schreibt. Beispiel

Du schreibst: Ohne meine Hausaufgaben Das Blatt nach hinten falten und an den

linken Nachbarn weitergeben.
Das Blatt falten und weitergeben.
usw.

Nach vier Satzen aufmachen und vorlesen.

Du schreibst: gehe ich nicht ins Bett.
Du schreibst: Ohne eine Zahnspange

Planet 2, Kursbuch A2, Seite 92.

Im Folgenden finden Sie noch drei it a Schre baufgabe“
) F : rel weitere Vorschlége fur gemei me i
' : : . gemeins 5
die Sie vielleicht in Ihrem Unterricht auch einmal ausprobieren kénn &
en:

Vorschlag (1): i ;
nach dre?l’f/li)nf’::(: Lerner\de schreiben den Anfang eines Briefs und tauschen ihre Texte
aus. Die Partner schreiben die Briefe dann weiter. Nach drei Minuten
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Vorschlag (2):‘In einer Gruppe werden Wikipedia-Artikel zu realen Personen aus dem
Bc'eka'\.nnjcenkrels der Lernenden geschrieben (Schuldirektor, Blirgermeister, Lehrer usw.).
Die Ubrigen Lernenden erganzen die Artikel mit neuen Informationen.

Vorschlag (3): Die Lernenden verfassen gemeinsam einen Online-Artikel Gber ihre Hei-
matstadt, der auf der Homepage ihrer Schule veréffentlicht werden soll. Sie Gbernehmen

jeweils verschiedene thematische Schwerpunkte: Sehenswirdigkeiten, Freizeitméglich-
keiten usw.

3.2.4 Unterrichtssequenz: Lebenslauf

Folgendes Lehrwerksbeispiel zeigt einen tabellarischen Lebenslauf.

I [I///l
A\

Lebenslauf

Personliche Daten | Name
Diana Korner

Anschrift

Am Seedeich 34

27527 Bremerhaven

0471 8755133

E-Mail: diana.koerneri 2@yahoo.de

Geburtsdatum/-ort
27.02.1983 / Bremerhaven

Familienstand
ledig

Berufserfahrung | Seit 07/2009
K+W StiBwaren GmbH, Bremerhaven
Marketing — Werbung
— Planung und Gestaltung von Werbemitteln und Verpackungen
- PR-Arbeit (Zeitung, Rundfunk)
— Zusammenarbeit mit internen und externen Stellen
(Design, Einkauf, Druckerel, Fotografen)

10/2005 - 09/2006

BASF Aktiengeselischaft, Ludwigshafen
Marketing — Produktmanagement
Steuerung des Vertriebs Deutschland

Hochschulbildung | 21.6.2009
Bachelor of Arts

10/2006 - 06/2009
Bachelorstudium Wirtschaftswissenschaften, Schwerpunkt Management
und Marketing, Universitat Kassel

Praktikum | 07/2008 - 11/2008
Werbeagentur Porter & Borkowski, London
Mitarbeit bei Kundenberatung, Print- und Fernsehproduktionen

Berufsausbildung | 09/2002 —09/2005

BASF Aktiengeselischaft, Ludwigshafen

Ausbildung zur Industriekauffrau und Gepruften Wirtschaftsassistentin —
Industrie (IHK)

Schulbildung | 2002
Abitur an der Humboldt-Schule, Bremerhaven

Besondere Kenntnisse | EDV
und Fahigkeiten | MS Office (Word, Excel, PowerPoint), Photoshop, AdobeAcrobat, QuarkXPress,
InDesign, HTML, Flash

Fremdsprachen
Englisch (C1), Spanisch (B1), Arabisch (A1)

Hobbys
Handball, Lesen, Kochen

Llizwz Korwer

studio d, Kurs- und Ubungsbuch B2/1, 5. 77.
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Schreiben

tsorte einzufiihren? Welche Hilfen benétigen Ihre

i fiir sinnvoll, diese Tex . . :
el ch deutschem Vorbild schreiben zu kénnen?

Lernenden, um einen Lebenslauf na

Die Textsorte ,Tabellarischer Lebenslauf” hat einen besonders sta.rken Sitz im Feb?n von
Fremdsprachenlernern. Sie massen spater einen Lebenslauf schreiben, wenn sie sich bej
einem deutschen Unternehmen, bei Stiftungen oder dem DAAD bewerben. .lm Gegen-
satz zu vielen anderen Textsorten ist ein Tabellarischer Lebenslauf stark normiert, es be-
stehen also kaum individuelle Freiraume bei der inhaltlichen und forrpalen Gestaltung.
AuBerdem bestehen zum Teil erhebliche kulturspezifische Unterschiede zu analogen
Textsorten in den Herkunftslandern der Deutschlernenden. Aus diesen Griinden ist es

besonders wichtig, mit zielsprachigen Mustertexten zu arbeiten, an denen sich die Ler-

nenden orientieren kénnen.

Dennoch wird es den Lernenden schwer fallen, persoénliche Angaben in einen Muster-
Lebenslauf einzusetzen. Besonders schwierig ist es, Fachbegriffe aus der Herkunftsspra-
che zu Gbertragen. Hier kénnen Sie als Lehrkraft eine groBe Hilfestellung leisten, indem
Sie mit lhren Lernenden die fachspezifische Lexik erarbeiten: Wie sollen beispielsweise
die Bezeichnungen fiir die értlichen Sekundarschulen und die dortigen Abschlisse tber-
setzt werden?

Im Folgenden méchten wir lhnen eine Unterrichtssequenz vorstellen. Hier geht es um die
Erarbeitung eines Lebenslaufs, der fir die Bewerbung um ein Stipendium erstellt wird.
Diese Situation ist sehr realitatsnah, da sich insbesondere junge Erwachsene, Schulabgan-
ger oder Studierende, haufig um ein Stipendium bewerben. Lesen Sie, wie eine Lehrerin
eine Einheit durchfihrt, in der sie ihre Lernerinnen und Lerner dazu befahigen machte,
einen Lebenslauf fir eine Bewerbung um ein Stipendium in Deutschland zu schreiben.

Meine Lernenden sind auf dem Niveau B1, manche schon etwas weiter. Die meisten
wollen eigentlich irgendwann einmal in Deutschland studieren oder ein Praktikum
machen. Daflr trainieren wir im Unterricht, wie sie einen Lebenslauf schreiben.

Das klingt zuerst so einfach, wenn wir dann aber genauer hinsehen, gibt es doch einige
Unterschiede. Jedenfalls ist es wichtig, einen Lebenslauf gut schreiben zu kénnen, da
sollte man keine Fehler machen. Die meisten machen das sehr gerne, weil sie erkennen,
wozu ihnen das Schreiben eines Lebenslaufs nutzt.

In der ersten Unterrichtseinheit beginnen wir mit einer gemeinsamen Mindmap oder
einem Cluster zum Begriff Lebenslauf, um den Wortschatz zu aktivieren und neue Be-

griffe einzufiihren. Meistens lasse ich eine Person aus der Gruppe an der Tafel schrei-
ben.

Dane?ch tauschen sie sich in Kleingruppen aus, wer sich schon einmal beworben hat und
ob dl'e Bewerbung erfolgreich war. AnschlieBend teile ich verschiedene Stipendienaus-
schreibungen aus. Man findet sehr viele im Internet, vor allem auf den Seiten des DAAD

oder der verschiedenen Universitaten. Mit Leitfragen machen sich meine Lerner Noti-
zen zu den Ausschreibungen:

= An wen richten sich die Stipendien?

- Was bekommt man?

- Was wird erwartet?

- Wie lange dauert das Stipendium?

- Welche Voraussetzungen muss man erflllen?

Far welches Stipendium wiirdet ihr euch interessieren?




Zusammenfassung

Schreiben 3.2

In der nachsten Unterrichtseinheit sehen wir uns verschiedene Mustertexte an. Wenn
man Lebenslaufe aus unterschiedlichen Lehrwerken nimmt, hat man schon eine tolle
Auswahl! Im Internet muss man oft aufpassen, weil die Lebenslaufe nicht immer gut
sind. Unter www.europass-info.de gibt es gute Beispiele. Wir vergleichen dann die In-
formationen und den Aufbau.

AnschlieBend ordnen meine Lernenden ihre eigenen Informationen nach den verschie-
denen Punkten wie Schule, Kenntnisse, Fremdsprachen, Praktika usw. Meistens ist das
der Zeitpunkt, an dem Unterschiede und Schwierigkeiten deutlich werden: Muss man
den Namen der Schule tbersetzen? Darf ich meinen Namen mit allen Zeichen schrei-
ben? Wie heiBt mein Studienfach auf Deutsch? Welches Sprachniveau habe ich eigent-
lich nach 5 Jahren Deutschunterricht in der Schule? Das ist eigentlich der schwierigste
Teil.

Aber auch sprachlich merken meine Lernenden dann, dass ein Lebenslauf eben eine
ganz andere Textsorte ist als zum Beispiel eine E-Mail an einen Freund: Es gibt viele No-
minalisierungen, die Stichworte mussen ganz exakt sein und die Informationen sind auf
das Wesentliche reduziert. Das alles tiben wir auch.

Spatestens in der dritten oder vierten Unterrichtseinheit schreiben meine Lernenden
ihren ersten eigenen Lebenslauf, meistens als Hausaufgabe. In der Stunde erfolgt dann
eine partnerschaftliche Korrektur. Die Lebenslaufe werden untereinander getauscht
und nach Kriterien, die wir vorher gemeinsam zusammengetragen haben, durchgese-
hen: ob alle wichtigen Aspekte drin sind, nichts Uberflussiges, ob die Grammatik und
vor allem die Rechtschreibung stimmt. Manch einem fallen dadurch auch Fehler im ei-
genen Lebenslauf auf. Und diese Art der Korrektur ist nicht so stressig fuir die Lernen-
den, auBerdem macht es den meisten SpaB.

Das korrigierte Exemplar geht suriick an die Besitzer, die ihren Lebenslauf abschlieBend
noch einmal ordentlich abschreiben. Beim Abschreiben sehen sie sich alles noch einmal
gut an und koénnen entscheiden, ob sie die Korrekturvorschlage annehmen. Tja, und
ganz am Ende sehe ich mir auch alles an. Die meisten meiner Lernenden nutzen diese
Vorlage Ubrigens spater tatsachlich fur Bewerbungen.

Wie Sie an diesem Beispiel sehen kénnen, bericksichtigt die Lehrerin alle Schritte, die wir
kennengelernt haben: Vom Planen und Strukturieren tiber das Formulieren bis hin zur
Uberarbeitung.

In Kapitel 3 haben Sie sich auf der Grundlage des zuvor erworbenen Wissens mit den pro-
duktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben naher beschaftigt. Dabei haben wir ge-
sehen, dass es sich bei beiden Fertigkeiten um komplexe Prozesse handelt, die durch ent-
sprechende Ubungen trainiert werden mussen. Komplexe mundliche Sprachhandlungen,
vor allem in formellen Kontexten, und auch das Schreiben erfolgen im Unterricht haufig
als simulierte Aktivitaten. Die Lernenden werden dabei durch geeignete Kontexte, Text-
sorten und Aufgaben auf das mundliche und schriftliche Handeln auch auBerhalb des
Unterrichts vorbereitet.

Im folgenden Kapitel wollen wir uns mit komplexen Lernaufgaben beschaftigen, die im
Projektunterricht bearbeitet werden.
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a4 Komplexe Lernaufgaben: Projekte

In diesem letzten Kapitel der Einheit Ubungen, Aufgaben, 'Int'er‘aktior.) wird eine Art yop
Aufgaben aufgegriffen, in der in besonderer Weise die Prinzipien, die \{vir in Bezug ayf
Aufgaben, Ubungen und Interaktion dargestellt haben, zus.ammensplelen: die soge-
nannte komplexe Lernaufgabe, die meist auch unter dem Begriff Projekt bekannt ist.

Ausgehend von der Definition einer solchen komplexen Lernaufgabe wird aufgezeigt, dass
Formen des projektorientierten Lehrens und Lernens im DaF-Unterricht ideale Méglichkeiten
bieten, den Anspruch komplexen Lernens einzulésen, indem sie sowohl das individuelle als
auch das kooperative Lernen in authentischen Zusammenhangen fordern und den Schiilern
Gelegenheit dazu geben, Verantwortung far den eigenen Lernprozess zu Ubernehmen,

Mit diesem Kapitel mochten wir zeigen,

@ wie eine Vielzahl der in Kapitel 1 genannten didaktisch-methodischen Prinzipien
durch Projektunterricht umgesetzt werden kann,

@ wie Sie Mikroprojekte in Anlehnung an und/oder in Ergénzung der Arbeit mit dem
Lehrwerk durchfihren kénnen,

® wie Sie Makro- oder GroBprojekte durchfiihren kénnen, bei denen Schulerinnen
und Schiler und Lehrende langerfristig, das heiBt tber die einzelne Schulstunde hi-
naus, an zum Teil auch selbst gewahlten Aufgabenstellungen arbeiten,

@ wie Sie mithilfe eines Rasters Schritt fur Schritt Projektkompetenz aufbauen.

41 Merkmale von projektorientiertem Lernen

Wir erinnern uns: In Kapitel 1 haben wir definiert, was eine Aufgabe im Vergleich zu einer
Ubung ist.

Erinnern Sie sich an die Definition einer Aufgabe? Ergénzen Sie die Liicken mit folgen-
den Ausdriicken:

R?ge'ln - Sitz — kommunikativen Lernziele — interkulturellem — sprachlichen Aktivitaten — Worter —
flissigem Sprechen - Zielaufgabe - Sprache - integriert — landeskundliche Kenntnisse — Textsorten

Aufgaben sind all jene , die einen im Leben haben,

d.h. die in dieser Form nicht nur im Kursraum stattfinden. In diesem Sinne gebraucht,

bezeichnet der Begriff Aufgabe alles, was man mit macht, etwa um sich

zu informieren und sich mit anderen Menschen auszutauschen. Aufgaben sind die

des Fremdsprachenunterrichts. Um sie zu I6sen, brauchen wir

, sprachliche

, die Kenntnis von und

Verhalten ebenso wie

und die Fahigkeit zu

und Schreiben. In den Aufgaben werden eine Vielzahl von Kenntnissen

und Fertigkeiten

- Komplexe Lernaufgaben, die in der Fachliteratur
auch als

bezei i
chnet werden, wie etwa «Planung einer Klassenexkur-

sion” k& i
onnen durch einzelne Aufgaben vorbereitet werden
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Begriindet haben wir diese Definition von Aufgabe damit, dass jeder Fremdsprachen-
unterricht das Ziel haben sollte, auf die Kommunikation auBerhalb des Unterrichts vorzu-
bereiten. Dies geschieht am besten dadurch, dass man die Praxis der Sprachverwendung
in den Unterricht hineinholt und dort méglichst oft das tut, was Menschen auch auBer-
halb des Unterrichts mit Sprache tun.

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann

e kennen Sie ein Beispiel aus dem Unterricht mit Kindern fur eine komplexe Lernauf-
gabe,

o kénnen Sie Merkmale von komplexen Lernaufgaben beschreiben,

e wissen Sie, welche didaktisch-methodischen Prinzipien durch Projektunterricht um-
gesetzt werden.

Um uns nun dem Begriff komplexe Lernaufgabe zu ndhern, mochten wir gerne eine Szene
aus dem Deutschunterricht in einer Grundschule zeigen. Die Szene kennen Sie vielleicht
bereits, wenn Sie Einheit 1 Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung von Deutsch Lehren
Lernen bearbeitet haben:

(Justus-Liebig-Universitat GieBen)

Wir sehen, wie Schiilerinnen und Schler eine komplexe Lernaufgabe bewaltigen, nam-
lich eine Modenschau zu inszenieren.

Die Kinder arbeiten in Partnerteams (ein Kind spielt das Model, das andere den Showmaster).
Ein Paar folgt dem anderen. Wahrend das Model, mit fantasievollen Kostimen bekleidet, den
Laufsteg entlang flaniert, wird es vom Showmaster, der ein Mikrofon in der Hand halt, einge-
fuhrt und vorgestellt. Letztere sprechen ohne Spickzettel, sie produzieren ihre Texte aus dem
Gedachtnis. Ein begeisterter Applaus beschlieBt jede Prasentation. Dann tritt das nachste Paar
in Aktion. Obwohl deutliche Unterschiede in der miindlichen Kompetenz zwischen den einzel-
nen Kindern festzustellen sind (Aussprache, Intonation, Differenziertheit des Wortschatzes),
bewaltigen alle Teams die Zielaufgabe. ,Das ist Daniel. Er tragt ein rote Kappe, schwarze Jeans
und Cowboystiefel. Er sieht klasse aus. Er ist cool.” Die Korpersprache der Kinder zeigt deut-
lich, dass alle Kinder begeistert und hoch konzentriert bei der Sache sind. Die Lehrerin halt sich
im Hintergrund, handelt gelegentlich als Souffleuse und gibt bei den ersten Paaren die Einsat-
ze, bis die Show routiniert ablauft. Wahrend der gesamten Prasentation wird nur Deutsch ge-
sprochen. Die Show wird mit einer Digitalkamera aufgezeichnet, damit sie spater nochmals
kritisch angesehen und auf dem Elternabend vorgespielt werden kann. In der folgenden Stun-
de wird die Show wiederholt, Model und Showmaster wechseln dann die Rollen.

(Schart, Legutke, 2012, S. 140-141)

Was so einfach und spielerisch aussieht, ist in Wirklichkeit eine sehr komplexe Herausforde-
rung, bei der die Kinder folgende Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben oder trainieren:
® Sie lernen Wérter aus dem Wortfeld Kleidung und wenden diese an.

® Sie lernen Farbadjektive und wenden diese an.

® Sie kdnnen Kleidungsstiicke und ihre Farbe beschreiben.
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Sicher haben Sie b

Welche Merkmale haben Ihrer Meinung nach komplexe Lernaufgaben oder Projekte?

Sie erwerben formelhafte Wendungen Wi
und wenden diese an.

Sie kooperieren mit anderen.

Sie stimmen sich mit anderen ab.

Sie lernen, vor der Klasse aufzutreten.

Sie unterstitzen einander.

a) Erganzen Sie das Assoziogramm.

b) Tauschen Sie sich mit einer Kollegin / mit einem Kollegen aus und sammeln Sie die

Komplexe
Lernaufoabe/Projert

Merkmale von Projekten.

e dasist ..., hierist ..., er/sie tragt ..." usw.

ereits das eine oder andere Projekt in lhrer Klasse durchgefihrt.

Merkmale von Projekten

Sicherlich sind Sie auf einige der folgenden Charakteristika gekommen, die in der Zeitschrift
Fremdsprache Deutsch beschrieben sind und im Grunde immer noch Gultigkeit haben:

Unterrichtsprojekte sind gekennzeichnet durch:

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

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

3. die Hereinnahme der AuBenwelt in den Unterricht bzw. die Erweiterung des
Unterrichts in die AuBenwelt hinein, wobei die Einheit von Sprache und
Handeln, von Sprache und Situation konkret erfahrbar wird:

4, dif selbstﬁn.dige Recherche und Aktion der Schiiler unter Benutzung aller
verfygbare.n Hilfsmittel, zu denen z.B. Worterbiicher und Grammatiken ebenso
gehoren wie evil. Schreibmaschine, Computer, Mikrophon oder Kamera;

5. ein prasentables Ergebnis, das auch iiber das Klassenzimmer hinaus als
Postgr. Zgitung, Korrespondenz, Auffiihrung 0.a. vorgezeigt werden kann und
im gupstlgsten Fall (z.B. bei der Klassenkorrespondenz) weitere Aktionen nach
sich zieht. Spracharbeit (d.h. Fehlerkorrektur, Grammatikarbeit, Schreiben)
vollzieht sich dabei in Form der Uberarbeitung und Verbesserung des
Produktes, d.h. die Klasse wird, wie von Freinet gefordert, zur ,Werkstatt.

(Fremdsprache Deutsch, Heft 4, 1991)



B

auserschulische
wirklichkeit im
Klassenzimmer

Gebrauch der
Fremdsprache im
Klassenzimmer

4.1

Merkmale von projektorientiertem Lernen

Projektunterricht

Vielleicht fragen Sie sich nun, ob es sich bei Projektunterricht um einen ganz neuen An-
satz handelt? Dies ist nicht der Fall: Es handelt sich keineswegs um eine vollig neue Aus-
richtung der Methodik/Didaktik des fremdsprachigen Deutschunterrichts, sondern um
eine Weiterentwicklung des kommunikativ-interkulturellen Ansatzes.

Das sogenannte projektorientierte Lernen hat seinen Stellenwert in der Didaktik des mo-
dernen Fremdsprachenunterrichts nicht verloren, den es seit Ende der Siebziger-, Anfang
der Achtzigerjahre des letzten Jahrhunderts eingenommen hat. In dieser Zeit wurde die
auBerschulische sprachliche Wirklichkeit der Schalerinnen und Schuler starker in den
schulischen Fremdsprachenunterricht einbezogen:

Um den Gebrauch der Fremdsprache in der Gegenwart des Klassenzimmers zu ermdglichen,
spielte von Anfang an die Uberlegung eine zentrale Rolle, wie nah die Arbeit im Klassenzim-
mer an der Wirklichkeit drauBen, wo die Zielsprache als Kommunikationsmittel benutzt wird,
orientiert sein kdnnte. Es war deshalb auch ein konsequenter Schritt, das Klassenzimmer zur
Welt nach drauBen zu &ffnen und mit Living Language Links auszustatten, damit die Lernen-
den ihre fremdsprachlichen Maglichkeiten und Grenzen in Situationen des ,Ernstfalls” erpro-
ben konnten.

(Legutke 2003, S. 10)

(Living Language Links: Verbindungen zur lebendigen Sprachwirklichkeit, Ubersetzung
des Verfassers)

Neben der nun schon mehrfach erwéhnten Hereinnahme der AuBenwelt in das Klassen-
zimmer liegen der Projektorientierung aber noch weitere Prinzipien zugrunde, wie sie
beispielsweise im Rahmenplan , Deutsch als Fremdsprache” fur das Auslandsschulwesen be-
schrieben sind: [

Der dem Rahmenplan zugrunde liegende ganzheitliche und komplexe Sprach- und Kommuni-
kationsbegriff hat zur Folge, dass unterrichtliche Lehr- und Lernsituationen konkret und
handlungsbezogen angelegt werden. Das bedeutet fur die Planung von Unterrichtsvorhaben,
dass (Teil-)Kompetenzen nicht einzeln und isoliert fachsystematisch geschult werden, son-
dern dass ausgehend von lebensweltlich und kommunikativ bedeutsamen Aufgabenstellun-
gen, komplexe, vielféltige und der jeweiligen Altersgruppe angemessene Lerngelegenheiten
geschaffen werden, die mehrere Kompetenzbereiche — ggf. in unterschiedlicher Gewichtung
_inihrem funktionalen Zusammenspiel bertcksichtigen.

(Zentralstelle far das Auslandsschulwesen 20009, S. 8)

Der Rahmenplan definiert also komplexes Lernen so, dass (Teil-)Kompetenzen nicht ein-
zeln, sondern integriert geschult werden.

Damit die Lernenden diese Kompetenzen entwickeln kénnen, mussen entsprechende
Lernméglichkeiten angeboten werden, eben komplexe Lernaufgaben.

Die von Legutke erwahnte Offnung der Klassenzimmer zur auBerschulischen Welt und
die Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts im Hinblick auf die Bewaltigung authenti-
scher kommunikativer Situationen férderte die Arbeit in sogenannten Unterrichtsprojek-
ten erheblich. In diesem Zusammenhang muss jedoch auch erwahnt werden, dass bislang
keine einheitliche Definition des Projektunterrichts existiert und dieser aufgrund der in
der Fachliteratur kursierenden unterschiedlichen Definitionen nach wie vor kontrovers
diskutiert wird. Eine wesentliche Ursache fur die Kontroverse ist, dass sich die Didaktik

~ seit der Entstehung des Projektunterrichts auf keine einheitliche Theorie geeinigt hat, die

man heute zitieren kénnte. Daher ist haufig in der Fachliteratur von projektorientiertem
Lernen, Projektlernen, dem Projektunterricht bzw. der Projektmethode oder Projekt-
arbeit die Rede — eine terminologische Abstimmung ist bisher nicht erfolgt (Schart 2010,
S. 1172 ff.). Im Sinne der Verwendung einer einheitlichen Begrifflichkeit bei der Arbeit
mit Deutsch Lehren Lernen verwenden wir im Verlauf dieses Kapitels die Termini projekt-

orientiertes Lernen und Projektunterricht.
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Merkmale von projektorientiertem Lernen

Im folgenden Abschnitt lernen Sie die besonderen Charakteristika des Projektunterrichts
m fo

kennen.

Merkmale von Projektunterricht

Projektthemen und -inhalte miussen Betroffenheit beunde_n 'Schulsnfwensei?hl;r;i]istci}:;::?
auslésen, sodass die entsprechende Thematik relevant fur sne"lst und si e ;
fizieren. Projekte orientieren sich an alltagsnahen un‘d schulerreLevanﬂf?r;]en Inte;'lesun

greifen die gegenwartigen und/oder zukinftigen privaten un.d eru |c. ; fSen
der Schilerinnen und Schiler durch die entsprechende th'ematlsch.e AUSFIC tung au...ln
Kapitel 1 dieser Einheit haben wir vom didaktisch-methodlsche.n Pnnzllp 'der Personalisie-
rung gesprochen, das sprachliches Handeln der Lernenden mit personlichem Bezug er-
méglicht. Der persénliche Bezug kann sich aus Interessen, Alter, Herkunft, Schulkontext

und vielem mehr ergeben.

Ein wesentliches Merkmal ist die interkulturelle Orientierung des Unterrichts: Durch ihren
Wirklichkeitsbezug bieten Projekte die Méglichkeit, dass die Lernenden gemaB dem Prin-
zip des interkulturellen Lernens ihr Wissen und ihre Erfahrungen in den Projektunterricht
einbringen und sich ausgehend vom Eigenen und Bekannten die fremde Sprache und
Kultur erschlieBen.

Projektorientiertes Lernen ist Lernen mit allen Sinnen bzw. mit Kopf, Herz und Hand. Es
bezieht handwerkliche Fihigkeiten, die z.B. in den Fachern Kunst und Werken erlernt
wurden, ebenso mit ein wie die intellektuellen Fahigkeiten, Uber die die Schulerinnen
und Schiiler bereits verfiigen bzw. die sie in anderen Fachern erworben haben.

Im Projektunterricht besprechen, entwerfen, probieren Lernende gemeinsam aus und
verwerfen ihre Ideen auch wieder. Sie entwickeln Strategien, die zur Lésung von Auf-
gaben und Problemen im Lernprozess angewendet, erprobt und ggf. revidiert werden.
Einzelne Lernende zeigen dabei, wie sie beim Lésen von Aufgaben vorgehen. Dartiber

hinaus erkennen die Lernenden, dass sie sich im Rahmen eines Projekts trotz geringer
Sprachkenntnisse verstandigen kénnen.

Am Ende dieses Prozesses steht immer ein Produkt, das vor der gesamten Lerngruppe,
wahrend eines Tags der offenen Tur oder an Elternabenden prasentiert wird. Die Schuile-
rinnen und Schiler wahlen eine Prasentationsform aus, die den Interessen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Beteiligten entspricht. Dabei ist gewlinscht, dass ein solches Produkt

- dies kann auch eine Wandzeitung, eine Collage oder ein Videofilm sein — auch hand-
werklich oder ktinstlerisch gestaltet wird.

Ein projektorientierter DaF-Unterricht bietet den Schilerinnen und Schilern Raum fur
engagiertes Handeln, selbststéndiges Arbeiten und Selbstorganisation, er ist also der For-
derung der Lernerautonomie verpflichtet. Der haufig festzustellende Zleit- und Lehrstoff-
druck wird innerhalb des Projektunterrichts reduziert, Schilerinnen und Schiiler haben so
die Méglichkeit, kreativ und produktiv zu arbeiten und verschiedene Losungs- oder Be-

arbeitungsméglichkeiten auszuprobieren. Dabei spi
. ' L ei spielt das entdeck eine
wesentliche Rolle, indem den Schiilerinnen und Schulern St

zu bestimmten Themen oder Sachverhalten eigenstandig

penarbeit - zu recherchieren, ihre Ergebnisse zu sic
aufzuarbeiten.

die Méglichkeit gegeben wird,
—in Einzel-, Partner- oder Grup-
hten und zu evaluieren sowie diese

:l::azlrtuer: 1 delse i i'nhe't naben wir vom didaktisch-methodischen Prinzip der Lerner-
einbringer?lzinr?enczeBn ;r;d dar.m'f einen Unterricht gemeint, in dem sich Lernende aktiv
ks Unterrichtsthe'me.;n'auserf-]hTe |hr.e Vor‘kenntnisse einbringen, Fragen stellen, Lernziele
ihren und den Lernerfol Wad i .der Sprache auseinandersetzen, eigenstandig
sche und lernst ol erer..komro”'eren und evaluieren und auch organisatori-

steuernde Aufgaben ubernehmen. Damit Projekte aber erfolgreich und die
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schalerinnen und Schiler nicht tberfordert sind, zeigen wir Ihnen in Teilkapitel 4.4, wie
die Kompetenz zu selbststandigem Arbeiten schrittweise aufgebaut werden kann.

Wie Sie den bisherigen Ausfihrungen entnehmen konnten, ist der Projektunterricht von
einem hohen MaB an Interaktivitat zwischen Lernenden und Lehrenden, aber auch zwi-
schen den Lernenden untereinander gepragt. Kooperative Arbeitsformen wie Partner-
und Gruppenarbeit mit klarer Rollen- und Aufgabenteilung férdern sowohl die Kommu-
nikation in der Fremdsprache als auch die Interaktion zwischen allen Beteiligten. Jeder
Einzelne stellt der Gruppe oder der gesamten Klasse seine (Teil-)Ergebnisse zu bestimm-
ten Aufgabenstellungen zur Verflgung, die Interaktion ist also partnerschaftlich. Die ge-
meinsame Arbeit an einem Projekt, insbesondere Recherchearbeiten im Vorfeld, sowie
die Diskussion moglicher Problemldsungen zieht nach sich, dass die fremde Sprache nicht
nur Gegenstand im Unterricht, sondern auch Medium zur Aushandlung der Lésungen ist.
Die Fremdsprache wird sozusagen zur Arbeitssprache, der sich die Schilerinnen und Schu-
ler bedienen. Diskussionen in der Muttersprache sind bei der Bearbeitung besonders
schwieriger Sachverhalte maoglich, die Produkterstellung bzw. die Prasentation muss je-
doch stets in der Zielsprache gehalten werden.

Damit Partner- oder Gruppenarbeit erfolgreich ist, gilt es die in Kapitel 2 genannten Prin-
zipien, auch zur Rolle der Lehrkraft, in diesen Interaktionsprozessen zu bertcksichtigen.

Im Projektunterricht nehmen die Schulerinnen und Schiler zur auBerschulischen (fremd-
sprachigen) Realitat Verbindung auf. Einerseits kann dies durch die Einbeziehung von im
Land lebenden deutschen Muttersprachlern oder deutschen Medien in den DaF-Unter-
richt geschehen, andererseits wird den Schillerinnen und Schilern auch die Maoglichkeit
geboten, auBerhalb der Schule (sprachliche) Erfahrungen zu sammeln. Diese Art des
Lernens wird dazu genutzt, die fremdsprachige Wirklichkeit selbst zu erfahren und zu
erforschen.

Fassen wir die Merkmale zusammen, sO wird deutlich, dass es sich bei Projektunterricht
um ein von Lernenden und Lehrenden geplantes und durchgefihrtes Unterrichtsvorha-
ben handelt, das von offenen Unterrichtsformen bestimmt wird und in dessen Verlauf
gemeinsam an einem Produkt gearbeitet wird. Thematisch orientiert sich ein Projekt an
den Interessen der Lernenden, die im Verlauf des Projektunterrichts Gelegenheit dazu
erhalten, kreativ an der Losung eines bestimmten Problems zu arbeiten, wobei die Lehr-
kraft — als Projektbegleiter — die Rolle des Beraters und Moderators ibernimmt.

Wenn Sie sich intensiver mit Projektunterricht beschaftigen méchten, kénnen Sie Wicke,
2004, S. 136, Legutke, 2003, S. 259, Barkowski, Krumm, 2010, S. 263-264 lesen.

Zusammenfassend bitten wir Sie nun noch einmal, die wesentlichen Merkmale von pro-
jektorientiertem Lernen zu notieren:

Notieren Sie Merksatze zu den Merkmalen projektorientierten Lernens, die lhnen
besonders wichtig sind.

Beispiel:
Die Fremdsprache ist im Projektunterricht nicht nur Lerngegenstand, sondern auch Medi-
um zur Kommunikation der Lernenden untereinander.
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4.2 Mikroprojekte und Makroprojekte

Nun denken Sie sicher, dass Projekte sehr gro‘Be. Unterfansen ':mnd, Sflt:‘; die im Unter-
richtsalltag wenig Zeit ist und die sehr aufwend.lg in delj Vor erelTu -ia ite-' o
Um Sie vom Gegenteil zu iberzeugen, zeigen wir lhner'l in du’eserrf el . P x dpn: L:( ar
Mikroprojekte, also Projekte, die meist nur eine Unterrlchtfelnh?;;( um a_;s C; L{nd akro-
projekte, die tiber mehrere Tage/Wochen gehen und oftifacherUbEIg/SIEncing.

Am Ende dieses Teilkapitels )
® kennen Sie Beispiele fur Mikro- und Makroprojekte, : .
e kénnen Sie beurteilen, welche Prinzipien/Merkmale in den Projekten umgesetzt

werden,
® kennen Sie Ziele, die diese Projekte verfolgen,
@ konnen Sie selbst Projektideen entwickeln.

4.21 Mikroprojekte

Vielleicht haben Sie in Ihrer Schule oder bei einer Fortbildungsveranstaltung auch die fol-
gende Erfahrung gemacht: Lehrende erklaren, dass sie eigentlich gern dazu bereit waren,
Projekte in ihren Unterricht zu integrieren, gleichzeitig klagen sie aber auch tiber den Man-
gel an Zeit und dariber, dass sie ihr Lehrwerk durcharbeiten und daher auf den Projektun-
terricht verzichten mussen. Es ist ein weit verbreiteter Irrtum, dass sich die Lehrbuch- und
die Projektarbeit gegenseitig ausschlieBen, denn beide kénnen sehr gut miteinander kom-
biniert werden. Vielleicht haben Sie schon festgestellt, dass es das perfekte Lehrwerk nicht
gibt und man als DaF-Lehrkraft neben dem Lehrwerk auch mit Zusatzmaterialien arbeiten
muss, um fur die Lerngruppe nicht geeignete Lehrwerksinhalte zu ersetzen.

Sollten Sie sich dafiir interessieren, Zusatzmaterialien in Ihren Unterricht zu integrieren,
lesen Sie in Einheit 5 Lernmaterialien und Medien von Deutsch Lehren Lernen nach. Sie
lernen dort, welche Zusatzmaterialien es gibt, wie man sie einschitzen kann und wie
man sie fur die jeweiligen Ziele des eigenen Unterrichts adaptieren kann.

GroB3- oder Makroprojekte heranwa '
gen, sondern — gemeinsa it i uleri
und Schulern = ihre Projektkompetenz aufbauen: il R P
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Beispiel 1:
Mikroprojekt Mode

g
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Mikroprojekte und Makroprojekte

Natdrlich sind die Lehrbiicher fur den fremdsprachigen Deutschunterricht verschieden,
aber Sie werden uns zustimmen, dass es bestimmte Themen gibt, die in nahezu jedem
Lehrwerk erwahnt werden.

Uberlegen Sie kurz, welche Themen in den von Ihnen bisher verwendeten Lehrwerken
auftauchen, und listen Sie diese auf.

Das Thema Mode spielt in vielen Lehrwerken eine groBe Rolle, da es den Interessen vieler
Jugendlicher entspricht. So auch in dem Lehrwerk AusBlick 1 far die sekundarstufe. Lek-
tion 4 bietet nach einer Umfrage unter Jugendlichen zu ihren Modevorstellungen, einem
Test zum eigenen Modeverhalten und der Entstehungsgeschichte der Jeans am Ende die
folgende Anleitung zum Bedrucken von T-Shirts.

e
£
&

T-Shirts selbst bedrucken
Ihr kénnt eure T-Shirts selbst bedrucken. Das ist ganz einfach und kostet nicht viel. Ihr braucht dazu:
— ein weiBes T-Shirt — Filzstift, Pinsel, saugfahiges Papier (Seiden-
- Textilfarben oder Zeitungspapier)
- ein Kiichenmesser — méglichst runde Kartoffeln.

Und so wird das T-Shirt bedruckt:

a Ordne die Texte den Bildern zu.

b\

1 Mit einem Messer wird am Rand des Symbols
eingeschnitten.

3 Vor dem Druck wird Papier in das T-Shirt gelegt,
damit nicht das ganze Hemd gefarbt wird.

Jetzt kann gedruckt werden.

Wenn das T-Shirt ganz trocken ist, wird ein Stick
Papier auf die bedruckten Stellen gelegt und das
T-Shirt wird geblgelt.

b Erklare einer Freundin oder einem Freund,
wie du das T-Shirt bedruckt hast.

2 Zuerst wird eine runde Kartoffel in der Mitte
durchgeschnitten.

Mit einem Filzstift wird ein Symbol aufgezeichnet
oder eine Schablone aufgelegt.

4 Was gedruckt werden soll, ist hoch. Rundherum
wird etwa ein Zentimeter dick weggeschnitten.
Dann wird der Stempel angemalt.

Also, man braucht dazu ..

Zuerst habe ich einch Stempel hergestellt.
Dafir habe ich cine rande Kartoffel gcnom-
wmeh und ..

(Fotos im Lehrwerk: JUMA Nr. 1/1991, www.auslandsschulwesen.de)

Das Beispiel zeigt,
genutzt wird: Die
wonnenen Kenntnisse,
Lehrwerk enthaltenen Hinweise zu Arbeitsmateria

wie das verwendete Lehrwerk als Au
Schiilerinnen und Schiler benutzen |
um jenseits der Lehrwerksar

beit selbst aktiv zu werde !
lien fur das Bedrucken und die Anlei-

AusBlick 1, Kursbuch B1, S. 44,

sgangspunkt far ein Mikroprojekt
ihre durch die Lehrwerksarbeit ge-
n. Die im
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Mikroprojekte und Makroprojekte

zur Beschreibung kénnen hilfreich bei der ProjektgestaltUng
h abweichend von dem Vorschlag im Lehrwerk die
s mitzubringen, diese im Unterricht zu bedry-
Iten, in dem das modischste T-Shirt der

tung sowie die Redemittel
sein. Ein Mikroprojekt kann aber auc
Aufgabenstellung enthalten, eigene T-Shirt
cken und dann einen Wettbewerb zu veransta

Klasse ausgewahlt wird.

Auch das Thema Einkaufen findet in nahezu jedem Lehrwerk Bercksichtigung, wobej
die Art der Lehrwerksgestaltung den Interessen von Jugendlichen mitunter kaum ge-
recht wird. Im Folgenden wird ein Mikroprojekt zu diesem Thema vorgestellt, das durch
einen Artikel im Magazin der Siddeutschen Zeitung, in dessen Mittelpunkt Kassenbons

standen, ausgelést wurde (Korner, 2001).

In einer neunten Klasse eines tschechischen Gymnasiums wurde Themen 1 neu verwen-
det, ein Lehrwerk, das urspriinglich fr Erwachsene konzipiert wurde. Es versteht sich von
selbst, dass das Thema Einkaufen in diesem Lehrwerk auf Erwachsene zugeschnitten ist.
Daher wurden die Lehrbuchinhalte lediglich als Einstieg in das Thema genutzt. In Ergan-
zung zu den Lehrwerkstexten wurden den Schiilerinnen und Schulern authentische Kas-
senbons aus einem Supermarkt ausgehandigt, die sie zu einer fantasievollen Interpreta-
tion anregen sollten, indem sie gemeinsam herausfinden mussten, wer welche Waren
wann zu welchem Zweck gekauft hatte. Hier wurde davon ausgegangen, dass die Schiile-
rinnen und Schiler sich aufgrund ihrer vorhandenen Erfahrungen, Vorkenntnisse und ih-
res Weltwissens bereitwillig mit der Dekodierung von fremdsprachigen Kassenbons aus-
einandersetzen wurden. Ausgehend von ihrem eigenen Kauf- und Konsumverhalten
bzw. dem ihrer Familien konnte erwartet werden, dass sie sich diese kleinen fremdspra-
chigen Texte erschlieBen konnten. Zur Hilfe erhielten die Schilerinnen und Schiiler, die in
Kleingruppen arbeiteten, folgendes Arbeitsblatt:




Mikroprojekte und Makroprojekte 4.2

D Putz- / Wescim te]
K.Teefreiniger
K.Al | zeckturh, 0'2 :

Beobachtungen im Supermarkt "‘%.’"“;";;1-“*
Wihlt einen der Kassenbons aus und beschreibt die Person, S - Flejs 1.9 1,9 A
iedi i t hat, kreativ und phantasievoll. Rostbrat]
die du.a Waren elr.|ge‘kauf ! phs ; i e
vielleicht findet ihrin alten Zeitungen, lllustrierten un pi A 1798
Magazinen passende Bilder dazu. Fertigt ein Portrait oder s:ﬁ;?,.“ let 1,61 B
eine Collage zu eurer Beschreibung an! 422 ks o
Puterectni tze] o
Rostbraturst
K 2.19-/ 7,47 7478
G.Folle 10 urbect lkmmiiﬂz%'ﬁ
ate Y
i : : g * i’
Diese Fragen kénnen euch bei der Beschreibung der Person(en) helfen: k. 9A
Fa h 0,89« 1,78 -
Wrst Bed|
gD . SR

Was wurde eingekauft?
e 19,34

Wann wurden die Waren eingekauft? (morgens, mittags, abends)

Wer hat eingekauft? (Mann, Frau, Kind, Alter, Kleidung, Aussehen etc.)

Welchen Beruf hat die Person oder ist sie nicht berufstatig?

Hat die Person eine Familie? Wenn ja, beschreibe die Familie ausfihrlich

Gibt es Haustiere in der Familie?

Warum wurden die Waren eingekauft? Gibt es einen besonderen Anlass ?

Welche Interessen und Hobbys haben die Personen? Wie verbringen sie ihre

Freizeit oder ihren Urlaub?

Welche Gewohnheiten haben die Personen?

Was ist euch noch aufgefallen?

(nach: Wicke 2004, S. 153 f.)
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die Schulerinnen und Schdler in ihrer Klei.ngruppe ZUniichst
n erstellten ese wurde mithilfe von alten Zeitungen, lllustrier.
sende lllustrationen zu Personen und zu den i,
wurden. Hier erhielten die Schiler.
die sie anhand von kreativen,

Mithilfe der Frage :
ein Profil der Kaufer in einer Collage. Di
ten und Magazinen erstellt, denen pas
dem Kassenbon aufgelisteten Waren en’fnomm.er:j s
gruppen Gelegenheit zur Visualisierung ihrer Eindrucke,

i isi icke 2004, S. 155).
Illustrationen konkretisierten (Wicke : 2 ; ) '
Die entstandenen Arbeiten wurden als Gesprachsanlasse genutzt, indem die Gruppen

ihre Arbeiten im Plenum kommentierten, Beziige zu den jeweiligen ﬁ?ssensonsthfStell-
ten und die Auswahl entsprechender Bilder und der.en Zusammen'sttj: l\J/T.‘gl Giﬁr:ndeten.
In der Folgestunde stellten die Gruppen ihre Ergebnisse vor,"wobel die Vielzahl der Infor-
mationen Gberraschte, die durch einen Kassenbon ausgelost w-orden wa.ren. Z_um Ab-
schluss verschriftlichten die Schiilerinnen und Schiler ihre Ergebnisse fantasievoll in soge-

nannten Familien- oder Personenportrats.

Um selbst Ideen fiir eigene Mikroprojekte zu entwickeln, méchten wir Sie bitten, die bej-
den vorgestellten Beispiele zu analysieren.

Analysieren Sie die vorgestellten Mikroprojekte. . .
a) Welche Ziele verfolgen die Mikroprojekte? Ordnen Sie zu. Mehrfachauswahl ist

moglich.

Lernziele Mikroprojekt ~Mikroprojekt
Mode Einkaufen

1. Uber Mode sprechen kénnen, Kleidungssticke beschreiben | O
kénnen

2. mit anderen zusammenarbeiten kénnen

3. Ergebnisse des Projekts prasentieren knnen
4. interkulturelle Vergleiche anstellen kénnen
5. landeskundliche Informationen erwerben

6. Wortfelder selbststandig / in Gruppenarbeit erschlieBen
konnen

7. Uber alltagliche Themen diskutieren kénnen

8. gemeinsam Bedeutung aushandeln kénnen

] e s [ S (o O o e o S
s iep (el S el {a) =) (= ()

9. Projektergebnisse in verschiedenen Textsorten darstellen
kénnen

b) Welche Merkmale/Prinzipien von projektorientiertem Lernen erkennen Sie in diesen
Mikroprojekten wieder? Kreuzen Sie an und kommentieren Sie.

Mérkmale projektorientierten Mikroprojekt  Mikro

roje }
Lernens Mode projekt Begriindung

Einkaufen
Alltags- und Wirklichkeitsbezug O 0

Interkulturelle Orientierung
Ganzheitliches Lernen
Prozessorientierung
Produktorientierung

Forderung von Lernerautonomie

Interaktionsorientierung

EIMEREEE = E N E

Offnung nach auBen

EfEE (E [ ESE
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Zusammenfassung

Mikroprojekte und Makroprojekte 4- 2

Die ausgewahlten Beispiele demonstrieren einerseits, dass die Lehrwerksarbeit durch
den Einbezug von authentischen Materialien im Sinne des Projektunterrichts adaptiert
werden kann. Andererseits zeigen die zitierten Mikroprojekte exemplarisch auf, dass den
Schilerinnen und Schiilern Gelegenheit zum Experiment gegeben wird und sie sich — aus-
gehend von Bekanntem und eigenem Wissen — Aspekte der fremden Sprache und auch
der Zielkultur erschlieBen. Sie eignen sich kleinschrittig zusatzliche Kompetenzen an, z.B.
im Bereich der Produkterstellung, indem sie ihre handwerklichen Fahigkeiten nutzen,
sprachliche Inhalte kreativ zu gestalten. Gleichzeitig profitieren sie durch ihre Erfahrun-
gen in der sozialen Interaktion.

Von der Durchfiihrung solcher Mikroprojekte profitieren nicht nur die Schﬂlerinnen"und
Schiler, sondern auch die Lehrenden, die diese Aktivitaten initiieren und begleiten. Ahn-
lich wie ihre Schilerinnen und Schler lernen die Lehrenden hinzu, indem ihnen z.B. be-
wusst wird, dass nahezu jedes Kapitel oder jede Lektion eines Lehrwerks die Méglichkeit
fur projektorientiertes Lernen in kleinen Schritten bietet. Es bedarf eines relativ geringen
Aufwandes, kleinere Projekte einzuplanen, die im Rahmen einer oder mehrerer Schul-
stunden erarbeitet und prasentiert werden kénnen.

Nehmen Sie ein Lehrwerk lhrer Wahl, das das Thema Erndhrung/Nahrungsmittel
behandelt. Notieren Sie, wie die Lerneinheit im Sinne eines Mikroprojekts erweitert
werden kann.

Lernziel der Einheit

Im Lehrbuch enthaltene
Lernaktivitdten zum Thema

Ideen zur Erweiterung des
Kapitels als Mikroprojekt

Aufgabenstellung/en fiir ein
Mikroprojekt

Mit Mikroprojekten haben Sie in diesem Teilkapitel Unterrichtsvorhaben kennengelernt,
die Lernende selbststandig / in Gruppenarbeit in einer oder zwei Unterrichtseinheiten
durchfiihren kénnen. Mikroprojekte erganzen die Arbeit mit dem Lehrwerk, sind an den
globalen Lernzielen der jeweiligen Lektion orientiert und machen handlungsorientiertes
Lernen méglich. In den Beispielen fur Mikroprojekte, die Sie in diesem Teilkapitel ken-
nengelernt haben, stehen Themen im Mittelpunkt, die Lernende interessant finden; es
werden Lernmaterialien eingesetzt, die auch im Alltag der Lernenden vorkommen, und
die Lernenden werden in konkreten Arbeitsanweisungen dabei angeleitet, das Mikro-
projekt zu bearbeiten.

4.2.2 Makroprojekte

Wie bereits erwahnt, werden GroBprojekte als Makroprojekte bezeichnet. Sie Gberschrei-
ten den tblichen Unterrichtsrahmen und heben den in einzelne Schulstunden geglie-
derten Unterricht zugunsten einer langerfristigen, oft fachertibergreifenden Arbeit auf.
Makroprojekte kénnen an einem oder mehreren Projekttag(en), aber auch in einer Pro-
jektwoche bearbeitet werden. Die Charakteristika des projektorientierten Lernens sind in
Makroprojekten aber naturlich genauso erkennbar wie in Mikroprojekten.

Wir méchten Sie vertraut machen mit drei typischen Arten von Projekten:

e interkulturelle Begegnungsprojekte, in denen Lernende mit Sprechern der Zielspra-
che in Kontakt kommen und die interkulturell relevanten Eindriicke/Erkenntnisse aus-
werten bzw. Projekte, in denen sich beispielsweise Schulklassen aus unterschiedlichen
Landern begegnen und voneinander erfahren,
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e Erkundungsprojekte, in denen die Teilnehmenden die Welt, in der sie leben, genauer

unter die Lupe nehmen, oder ! ] . :
e Literaturprojekte, in denen ein anderer Zugang zu literarischen Texten erreicht wird.
Aber sehen Sie selbst:

Interkulturelle Begegnungsprojekte

Das 1980 im Fach Englisch in Hessen entwickelte Airport-Proje!(t hat die E.ntwicklfmg des
projektorientierten Lernens als sogenanntes Leuchtturm-Projekt erheblich bee_mflusst,
denn es war das erste groBere Begegnungsprojekt, das im Fremdsprachenunterricht rea-
lisiert wurde. "

Nach eineinhalb Jahren Englischunterricht besuchten Schilerinnen und Schiler der sechs-
ten Klasse einer hessischen Gesamtschule gemeinsam mit ihrem Fachlehrer den Flughafen
Frankfurt/Main, wo sie Fluggaste in der englischen Sprache interviewten. Ein wesent-
licher Teil der Arbeit konzentrierte sich nicht nur auf die Vorbereitung des Besuchs am
Flughafen und die Durchfihrung der Interviews vor Ort, sondern auch auf die anschlie-
Bende Nachbereitung.

Ein erstes Begegnungsprojekt dieser Art fur Deutsch als Fremdsprache wurde 1989 in
Edmonton / Alberta, Canada durchgefiihrt (Wicke, 1995, S. 99-105):

Schule German Languaée échooi, Edmonton, Cénéda

Zielgruppe Schilerinnen und Schiiler 2. Lernjahr Deutsch

Dauer 6 UE 7 i -

Niveau Anfangerniveau =

Projektart Interviewproj;kt g B i
Projektziele Verwendung d;r Zielsprache (beutsch) im Umfeld der Lernenden,

aktives, authentisches Sprachhandeln, Erarbeitung von landeskundlichem/
interkulturellem Wissen :

Projektphasen A Vorbereitung der Interviews
B Durchfihrung der Interviews
C Auswertung der Interviews
D Prasentation der Ergebnisse

Prasentationsform  Collage

Auswertung Plenumsdiskussion/Unterrichtsgesprach

Wahrend einer Exkursion in die Whyte Avenue der kanadischen Stadt Edmonton und das
dortige Deutsche Viertel bzw. in drei der dort anséssigen Geschafte erhielten die Schule-
rinnen und Schiler Gelegenheit, Interviews mit dem Personal durchzufiihren und die von
ihnen erlernte deutsche Sprache in der Anwendung ,live zu erleben”. Im Mittelpunkt der
Erkundungen standen Fragen nach der Geschichte des jeweiligen Geschafts, nach der
Kundschaft und dem Warenangebot.

Bei der Durchfiihrung der Interviews wurde darauf geachtet, dass jedes Gruppenmitglied
(bis zu vier Personen) aktiv an den Interviews teilnahm und die Aufgaben entsprechend
verteilt wurden. Ein Schiler fuhrte das Interview, ein weiterer hielt die wesentlichen In-
formationen als Protokollant fest, wahrend ein weiterer das Aufnahmegerat bediente
und ggf. auch Fotos anfertigte. Ein vierter Schiiler hatte die Aufgabe des Beobachters
und fertigte Notizen an.

In den Interviews stellte sich deutlich heraus, dass alle Schiilerinnen und Schiler bereits
dazu in der Lage waren, ihre Fragen direkt — ohne wértliches Ablesen. wenn auch zum
Teil fehlerhaft — an die Gesprachspartner zu richten. :

Die Intervievys wurden in vier weiteren Doppelstunden nach der Durchfiihrung mithilfe
d.er angefertigten Notizen und der Tonbandprotokolle ausgewertet, da eine Dokumenta-
tion tber das‘ Whyte-Avenue-Projekt angefertigt werden sollte. Dz':\ die Kinder in dieser
Klasse erst seit einem bzw. zwei Jahren Deutsch gelernt hatten, war die Verschriftlichung
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teilweise fehlerhaft. Zwar hatte dieses Projekt auch das Ziel, die Leistungen de"r Schile-
rinnen und Schiiler an die Norm einer méglichst vollstandigen Korrektheit von AuBerun-
gen in der Zielsprache heranzufiihren, jedoch stand bei dem Experiment vorrangig die
sinnvolle und gelungene Kommunikation mit den Interviewpartnern im Vordergrund, die
auch durch die Verschriftlichung der Ergebnisse nachgewiesen werden sollte.

Die Interaktion der Schiilerinnen und Schiler spielte in dem Whyte-Avenue-Projekt eine
wesentliche Rolle. Die Lernenden erhielten zum ersten Mal Gelegenheit, sich gemeinsam
im Unterricht nicht nur auf fachliches Wissen zu konzentrieren, sondern in ihrer Arbeits-
gruppe auch Strategien des aktiven sprachlichen Handelns in einer authentischen Situa-
tion zu planen und zu erproben. Die Bildung von Arbeitsgruppen durch die Schulerinnen
und Schiiler forderte die Autonomie der Lernenden, indem der Lernprozess nicht mehr
nur von der Lehrkraft bestimmt, sondern von den Schilerinnen und Schilern mitbe-
stimmt wurde.

Sehen Sie sich die Beschreibung des Whyte-Avenue-Projekts erneut an.
a) Welche Merkmale fir Begegnungsprojekte erkennen Sie? Notieren Sie in Stich-
wortern.

Merkmale von Begegnungsprojekten
s
2.
3.

b) Welche unterschiedlichen Aufgaben tibernimmt jede/r der vier Schilerinnen und
Schiiler bei der Durchfiihrung des Whyte-Avenue-Projekts in der Gruppe? Welche
Aufgaben Gibernehmen alle Schilerinnen und Schiler?

Schiilerin/Schiiler Aufgabe/Funktion
1

alle

Mit dem folgenden Beispiel moéchten wir lhnen ein interkulturelles Begegnungsprojekt
zwischen zwei Schulklassen aus verschiedenen Landern beschreiben. Wir haben es ausge-
wahlt, weil es zeigt, wie Projekte im digitalen Zeitalter realisiert werden kénnen.

Das Beispiel kommt aus einer Schule der Initiative .Schulen: Partner der Zukunft” (PASCH).
Das Ziel der Initiative ist es, Schulen weltweit zu vernetzen. Fur die Kommunikation zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern aus verschiedenen Landern kann die Community-Funk-
tion der Projektwebsite genutzt werden.
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@ (0)
Mok Proi Community
st Willkommen in der Schiler-Community! g '
Ponen O et D 2 s PASCH e, Swet aer b Do s v 0t vsren, | 1|
i Tipp der Woche: PASCH-Global-Wettbewerb Umwelt Ist Zukunft™ © Regein auf PASCH-net EJ
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Hochladen Kamers.
(http://community.pasch-net.de/schueler/index.php, Abrufdatum 1.3.2013)
Schule PASCH-Schule in Pula, Kroatien, PASCH Schule in Duﬂn,ﬁlrlangi
Zielgruppe Schilerinnen und Schler 2. Lernjahr Deutsgm i . RS
Dauer 6 UE .
Niveau A2 - niract t o i
Projektart Klassenpartnerschaft
Projektziele Verwendung der Zielsprache (Deutsch) im Austausch mit Gleichaltrigen

einer anderen Muttersprache, Vermittlung von landeskundlichem/inter-
kulturellem Wissen

Projektphasen A Vorbereitung des Besuchs des Maskottchens
B Beschreibung der Eindriicke des Maskottchens
C Veroéffentlichung der Eindricke
D Kommunikation mit Partnerklasse tiber interkulturelle Eindricke des

Maskottchens
Prasentationsform Fotos, Texte und Videos in einer Gruppe der Schiiler-Community
Auswertung . Austausch in einem Forum in der Community

In diesem Kontext hat eine kroatische Schule ein Maskottchen entworfen, der sogenann-
te Treffi. Dieses kleine Wesen geht auf Reisen und besucht Schulen in anderen Landern,

um davon zu erzahlen. Auf dem Foto sehen Sie das Maskottchen Treffi bei der irischen
Schulklasse.
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Auszug aus der Zwei Eintrage aus dem Forum in der PASCH-net Community zeigen die Begeisterung der
Schmer-Community Schiilerinnen und Schiiler in beiden Landern: Eintrag 1 stammt von der irischen Schilerin
S projektidee Sarah, der zweite Eintrag von der kroatischen Schilerin Emma:

Als wir in Irland das kroatische Maskottchen Treffi zum ersten Mal in der Schuler-Community
kennengelernt haben, waren wir von seiner griinen Farbe ganz begeistert, und haben uns
gedacht, er wiirde sich bestimmt hier auf unserer griinen Insel Irland wie zu Hause fahlen!
Die Vorbereitungen haben kurz danach begonnen! Die PASCH-Schule in Pula (Kroatien), die
das Maskottchen Treffi zunachst fiir den Deutschunterricht in ihrer Schule gestaltet hatte, hat
uns in ihre private Gruppe auf PASCH-net eingeladen, wo wir an der online-Debatte, ob Treffi
allein nach Irland fahren sollte, teilgenommen haben.

Sarah_Kim, 17.11.2010 13:46:45

Ich finde, es ist eine tolle Idee, Treffi nach Irland zu schicken, dennoch denke ich, dass er viel-
leicht noch ein bisschen zu klein ist, um alleine so weit weg zu reisen. Er wuerde bestimmt
auch schneller Heimweh kriegen, wenn keine Begleitperson dabei ist :O.

Mein vorschlag ist, dass wir noch eine Person mitschicken, die auf dem weg nach Irland und
zurueck auf ihn aufpasst und ihm gesellschaft leistet. Jemand, der Fotos macht, sich alles an-
guckt und zusammen mit Treffi ein paar Freundschaften macht :) Ich waere zum beispeil toll
fuer diese aufgabe geeignet, wie Frau Bojanic sicher bestaetigen kann, habe ich in vielen
Projekten mit gemacht und kann auch sehr gut Englisch sprechen. ;)

Emma5A, 25.11.2010 23:15:47

@ sarah_kim Naturlich kannst du nach Irland kommen! Aber vielleicht bist du zu groB fur die
Postpaket?
Sarah_Kim, 28.11.2010 19:13:09

@emma hahah auf jeden fall. Ich hatte eigentlich nicht vor per paket zu kommen ;)
Emma5A, 28.11.2010 22:15:15

So beschreibt die Lehrerin Aileen McKenna den Projektstart:

Als Treffi dann per Paket zu uns nach Irland kam, hat uns das in Irland die Gelegenheit gebo-
ten, unser Land und unsere irische Kultur vorzustellen. In Arbeitsgruppen haben die Schiiler
sich mit verschiedenen Themen beschaftigt: Sport und Musik, Essen und Trinken, unser Land
und die Hauptstadt, die Nordirlandfrage, unsere Muttersprache, Arbeit und die Wirtschaft,
der Tagesablauf und natiirlich der heilige Sankt Patrick! In der Vorbereitungsphase haben die
irischen Schiilerinnen und Schiler einige Fragen zu jedem Thema ins Forum auf PASCH-net
geschrieben, um eine Diskussion anzuregen und um die Vorkenntnisse der Kroaten tber un-
ser Land herauszufinden. Noch ein Ziel war, ein bisschen uber Kroatien zu erfahren, sodass
Treffi mit Hilfe seiner irischen Freunde in seinem Tagebuch und seinen Postkarten seinen
Landsleuten einen authentischen Einblick ins irische Leben geben sowie die Unterschiede zwi-
schen den beiden Landern beschreiben konnte.

Hier sind ein paar Beispiele fur Einblicke in das irische Leben von Treffi:

Ich habe letzte Nacht bei Clare sehr gut geschlafen! Ich bin nur um 7.30 aus dem Bett gesprun-
gen, aber ich war nicht spat zur Schule, weil die Schule hier um 8.50 beginnt. Was meint ihr,
liebe Freunde? Ist es eine gute Sache, dass wir schon in Kroatien um 8 Uhr beginnen? Was sind
die Vor/Nachteile?

Colaisti Eoin und losagain sind zwei Schulen. Colaiste Eoin fir die Jungen und Colaiste losagain
fr die Madchen. Nur zwei Jahre vor dem Abitur werden die Klassen gemischt. Das ist sehr
anders fir uns in Kroatien! Wie findet ihr das? Was hattet ihr lieber, eine zusammen / ge-
trennte Ausbildung zu haben? Die Klasse hier in Irland mochte eine Debatte mit euch dartber
machen! Habt ihr Lust?? Wir kénnen das als Forum machen oder als Video!

Das Essen hier ist wirklich schmeckhaft — aber nattrlich nicht wie bei uns in der Schule!!

Die Iren hatten so viel iber die Kochschule in Kroatien gelernt, dass Treffi einmal etwas geste-
hen musste: Mir fehlt unser manestra, sarma, prsut, kobasice und auch die tartufi!! Wer kann
mir bitte helfen? Meine Freunde in Irland sind neugierig! Im Video vom Wettbewerb bei uns
in Pula haben sie Kéche / Bediener im Saal in weiB verkleidert. Sie haben auch ein tolles Buffet
gesehen! Wer kann ihnen bitte tber unsere Schule far Tourismus erklaren?
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Wihrend seines Aufenthalts in Irland hat Treffi alle Klassen besucht, wo er an Gruppen-
arbeit beteiligt war. Diese Erlebnisse wurden als Fotoblogs auf der Website der Initiative

veroffentlicht.

Treffi spielt Hurling!
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Treffi trainiert mit der Hurling-Mannschaft der irischen Schule
(http://community.pasch-net.de/schueler/mediadetails.php?key=84ceffa3ed8819579b68,
Abrufdatum 29.3.2011)

Zum Abschluss des Projekts schreibt die Lehrerin:

Leider kam der Tag, an dem wir uns von unserem kleinen Freund verabschieden mussten. Wer
hatte gedacht, wie viel Freude und Vergniigen uns ein Wischlappen machen wiirde? Wer hat-
te vorhersehen kénnen, wie viele Freundschaften dadurch geschlossen wurden und wie sich
unsere zwei Lander naher gekommen sind? Jeder weiB, dass die Iren zu jeder Gelegenheit
gerne feiern, also haben wir eine traditionelle Abschiedsfeier fur Treffi organisiert!

Die folgende Projektskizze veranschaulicht zusammenfassend, wie das interkulturelle Be-
gegnungsprojekt durchgefthrt wurde:

Interkulturelles Begegnungsprojekt mit Treffi

Projektziele interkultureller Austausch zwischen zwei Schulklassen

1. Treffi einladen

2. die eigene Klasse, Schule und das Land / das Schulleben vorstellen

3. Besuch von Treffi fur die Partnerklasse dokumentieren

Notige Arbeitsschritte Vorbereitung:

1. Themenfindung (Was wollen wir Treffi zeigen?)

2. Gruppenbildung

3. Wahl der Prasentationsform (Foto, Text, Video, Kombination?)

4. Organisation des Besuchs von Treffi in der eigenen Schule:
Absprachen mit Schilern, Lehrern, Schulleitung usw.

Teilaufgaben

Durchfiihrung:

Erstellung der Dokumente fiir die Veréffentlichung in der Schiler-
Community (Fotos machen, Texte verfassen, Videos aufnehmen)

Prasentation:
Veroffentlichung in der Schiiler-Community

Auswertung:
Kommunikation mit der Partnerklasse online in der Schiiler-Community
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Interkulturelles Begegnungsprojekt mit Treffi

Materialien, Hilfsmittel  Arbeitsblatter, z.B. Vordruck fir einen Tagebucheintrag zu einem Tag
mit Treffi
Arbeitsauftrage, z.B. ,Macht in Kleingruppen kurze Videoclips, in denen
eine Frage von Treffi beantwortet wird.”

Projektprodukt(e) Videos
Fototagebuch
Word-Dokumente
Prasentationsform Eintrage in der Schler-Community
Projektauswertung Die Teilnehmer nehmen die Produkte des Projekts zur Kenntnis und

kommunizieren Gber die Schiler-Community miteinander Gber Treffis
Eindriicke von seinem Aufenthalt in der Partnerschule.

Sehen Sie die Aufnahme Eine irische

Schulauffiihrung - Teil 2, die die Klasse

gedreht und in der Community ver-

offentlicht hat.

a) Welche sprachlichen Kompetenzen
haben die Lernenden unter Beweis
gestellt?

b) Wie wiirden Sie die Erstellung eines solchen Videos anleiten?

¢) Wie wiirden Sie die sprachliche Korrektur vornehmen?

Die zwei Beispiele fiir Begegnungsprojekte zeigen zwei Moglichkeiten, die Zielsprache
Deutsch zu verwenden, um mit der Umwelt in Kontakt zu kommen oder um mit einer
Partnerklasse zu kommunizieren. Bei beiden Projekten konnen die Lernenden Vergleiche
zwischen eigenen kulturellen Gegebenheiten und denen in anderen Landern (Schulall-
tag, Ess- und Freizeitgewohnheiten) ziehen und diese ausfuihrlich kommentieren.

Die Welt ins Klassenzimmer holen

Am folgenden Beispielprojekt ,Fenster im Fenster” wird deutlich, dass es durchaus mog-
lich ist, auch ohne Besuch in der auBerschulischen Welt Einflusse aus dieser Welt in den
fremdsprachigen Deutschunterricht im Sinne des Projektunterrichts zu integrieren und
den Schiilerinnen und Schilern — in Vorbereitung auf spatere Begegnungsprojekte — die
Méglichkeit zu geben, kulturellen Fragen und Zusammenhangen auf den Grund zu gehen
(Wicke 2002, S. 18-33).

Schule Antoninska Schule, Briinn/Brno, Tschechien

Zielgruppe 9. Schuljahr

Dauer 2-3 Schulstunden

Niveau A2-B1

Projektart Erkundungsprojekt

Projektziele Erkundung des Heimatortes, Auseinandersetzung mit der Geschichte, der

Landschaft usw.
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Projektphasen A Brainstorming anhand einer Fotocollage
B Wahl eines zu bearbeitenden Fotos und der Prasentationsform (in

Gruppen)
C Erarbeitung des Gruppenprodukts
D Veroffentlichung der Produkte in einer Ausstellung und gemeinsame

Sichtung
E Auswertungsgesprach

Ausstellung im Schulgeb&ude mit Marchen, Werbeanzeigen, Tagebuch-

Prasentationsform
eintragungen, Interviews, Kurzgeschichten, Bildern usw.

Auswertung Schriftliche Stellungnahme

Fur dieses Projekt wurden Fotos gemacht, die die abwechslungsreiche Architektur des

Heimatortes Brno belegen. In diesem Fall wurden 60 Fotos von Fenstern ausgewahlt, die

in einem alten Fensterrahmen zu einer Collage zusammengestellt wurden. Die Schiilerin-

nen und Schiiler wurden dazu aufgefordert, spontan ihre Eindriicke und Gefuhle zu den
Fotos zu schildern. So wurden Spekulationen dartiber gesammelt, wer moglicherweise

hinter den Fenstern wohnte, woran man dies erkennen konnte usw.

=20 N
TR N

/"
il u\y
g "W

‘-'1‘]’ .8 h,ﬂ :
e \

(Rainer E. Wicke)

Im Anschluss an dieses erste Brainstorming wurden alle in der Collage enthal inzel
fotos ausgelegt. Die Schulerinnen und Schiler wurden gebeten, zusam > tene'n El‘nze :
Partner oder in einer Kleingruppe eines der Bilder auszuwahlen un'd ihre Inr’rt]en 4 ?"‘em
dem Gebaude, ihre Eindrlcke, Vorstellungen und Erwartungen festzuhalt, e';"'eta_tlon ;u
den Teilnehmenden an dem Projekt freigestellt, ob sie eine Collage oder zn: habel W":f ;
krete Poesie oder andere Arbeiten anfertigen wollten. Wichtig war, dass diEIcs L\u:wg o
und Schuler sich mit ihrem Foto in der Gruppe intensiver auseinandlersetze: . erm;e:
und gemeinsam eine Bedeutung ausgehend vom Foto aushandeln konnten g
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Uber das Bild kénnen wir Zugang bekommen zu eigenen, manchmal langst vergessenen Er-
lebnissen, eigenen Empfindungen, zur eigenen Psyche. Wir kénnen Handlungen, Emotionen,
Beziehungen anderer Menschen nachvollziehen. Wir kénnen historische Raume und Land-
schaften betreten. Wir kénnen mit Fremdem und Absurdem ebenso konfrontiert werden wie
mit Alltaglichem und wohlvertraut Heimeligem.

(Bertscheit 2001, S. 10)

Fotos lassen sich nicht eindeutig interpretieren, sie vermitteln jedem Betrachter ein ande-
res Bild. Aber sie weisen in bestimmte Richtungen und geben die Interpretation teilweise
vor. Dennoch oder gerade deswegen ist die individuelle, persénliche Interpretation mog-
lich. lllustrationen dieser Art machen neugierig, denn sie werfen Fragen auf, die die Ar-
beit mit dem Bild auch zu einem persénlichen Erlebnis werden lassen.

Bei der Wahl der Produkt- und Présentationsform waren die Schilerinnen und Schiler
frei. Dennoch brauchten sie Anregungen, in welche Formen ihre Uberlegungen ein-
flieBen konnten. In diesem Fall stellte die Lehrkraft das folgende Assoziogramm zur Ver-
figung:

EINLADUNG 5
THEATERSTUCK ~ GESCHICHTE -
b MARCHEN
VERKAUFSGESPRACH
GEBRAUCHSANWEISUNG INTERVIEW
LIED / CHANSON J
LEBENSLAUF
DIALOG
FOTO COMIC
WERBEANZEIGE PLUS
COLLAGE -
POSTKARTE ERiCH]
REDE MUSEUMSFUHRER
/ BRIEF
REISEBERICHT FLUGBLATT

KOCHREZEPT

Die Lehrkraft hielt sich bei dem Projekt weitgehend im Hintergrund und wurde nur auf
Bitten der Schilerinnen und Schiiler — z.B. bei Formulierungsschwierigkeiten — beratend

tatig.

Das Verfassen in einer méglichen Textsorte, die das Bild kommentieren sollte, half den
Schiilerinnen und Schilern, sich klarer tber die von ihnen entworfenen Zusammenhange
und Handlungen zu werden und ihren Entwurf zu strukturieren. Weiterhin bereiteten sie
ihre Produktprasentation intensiv vor. Hier waren Lernprozesse zu registrieren, die die
Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernverhalten nicht eindeutig vorprogrammierten®,
sondern ihnen Gelegenheit zur Reflexion und zur eigenen Gestaltung eines Produk?es
gaben, sodass eine Wechselwirkung zwischen Text und Collage entstand, die letztendlich

die Prasentation bestimmte.
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Am Ende des Projekts lagen kurze Maérchen, Wefbeanzeigen’, Tagebuc:in;rafgun'gen: s
terviews und Kurzgeschichten vor, die gemeinsam pitdeniBlid =T -9|n > enhlrI =
Ausstellung gesammelt wurden, in der die Schilerinnen und Schiler sie einsehen und

nach Belieben die dazugehérigen Texte studieren konnten.

Die Projektauswertung zeigte deutlich, dass die Schuleri‘nnen und Schuler ihre Stadt ,aus
einem anderen Blickwinkel gesehen” und ,mehr um sich urId n'ach ot‘>en gesehen und
auch die kleinen Dinge beachtet” hatten, wie eine der Scl.wlerlnrten im Auswertungs'-
gesprach bestatigte. Sie erwahnte ebenfalls, dass ihr bis dahin gar nicht klar gewesen sei,
dass Brno tber eine solch vielfaltige Architektur verfligte. .
Alle Schilerinnen und Schiler wurden in einer Abschlussevaluation zu einer' schriftlichen
Stellungnahme zu diesem Projekt aufgefordert. Eine Schulerin duBerte sich dazu wie
folgt:
Mir hat gefallen, dass ich mit meiner Phantasie arbeiten konnte. Niemand sagte mir: ,Du
musst das malen. Du musst das schreiben”. Ich konnte machen, was ich wollte. Wenn ich mein
Bild malte, konnte ich meine Vorstellungen auf das Papier tbertragen. Es hat mifh sehr inter-
essiert, weil das eine andere Arbeit war. Das war keine Arbeit, das war SpaB. Ublich ist die
Arbeit in der Stunde langweilig, aber dieses Projekt war nicht langweilig. Mich motivierte nur

meine Phantasie und meine Gedanken.
(Wicke 2004, S. 175)

Die genauere Betrachtung dieser AuBerung zeigt, dass die Schulerin Ausrichtung und
Zielsetzung des Projekts bestatigt. Sie hebt positiv hervor, wie sich die Arbeit in diesem
Projekt deutlich von den sonstigen Aufgabenstellungen im Deutschunterricht unter-
schied. Das eigenverantwortliche Arbeiten, bei dem zunachst (persénliche) Eindrticke zu
dem ausgewahlten Bild festgehalten und anschlieBend entsprechend bearbeitet und for-
muliert wurden, wird von ihr ebenfalls positiv erwahnt. Die hohe Motivation durch die
Aufgabenstellung bekraftigt den Effekt projektorientierten Lernens.

Literaturprojekt

Das letzte Beispiel aus der Reihe der Makroprojekte zeigt ein Literaturprojekt:

Schule T Secr!s Schulen aus Pretoria, Kapstadt, Johannesburg und Hermannsburg
AN e | sowie der Wartburg Kirchdorf High School, Stidafrika
Zielgruppe 10. Schuljahr
Dauer | 3Tage |
Niveau  BI-C1 ]
Projektart & ' | Literaturprojekt/Schl‘]lercamb TR
Projektziele , Erweiterung der Sprachkompetenz, Wahrnehmen der Potenziale der
:Vlegr:g;;cm%kelt, Kennenlernen des historischen Umbruchs in Deutsch-
Pl ~ lan und in Stidafrika durch die Arbeit mit i i
B ccritatsbildung it literarischen Texten,
Projektphasen A Kennenlernen und Vorstellung von im Vorfeld erstellten Arbeiten
B Austausch zu textorientierten Arbeitsverfahren |
- CWechsel von Plenar- und teilnehmeraktiven Arbeitsphasen |
Présentationsform Interaktives Buch == ¥ |
Auswertung Erstellung einer gemeinsamen Dokumentation, einiégiges Arbeitstir;ffeini‘

zur Erstellung der Dokumentation

2009 initiierte die Fachberaterin Gisela Fasse in S
sesafari. Flinfundzwanzig deutsch-fremdsprachig
Schilerinnen und Schiiler der Deutschen Schulen t
turcamp. Es handelte sich hierbei um ein facheri
Kompetenzen der Teilnehmenden foérderte.

dafrika das Projekt LitAfrika — Eine Le-
& aber auch einige muttersprachige
rafen sich zu einem dreitagigen Litera-
bergreifendes Projekt, das vielfaltigste




Aufgabenstellung

Mikroprojekte und Makroprojekte 4- 2

Ubergeordnete Ziele des Projekts waren die Forderung sprachlicher Kompetenz, das Ken-
nenlernen des historischen Umbruchs 1990 in Deutschland (Wiedervereinigung) und in
sudafrika (Ende der Apartheid) durch die Arbeit mit literarischen Texten und damit im
weitesten Sinne Identitatsbildung. Ausgangspunkt fiir die gemeinsame Arbeit war je-
weils ein literarischer Text, der immer — mit Ausnahme der Gedichte — die Geschichte
eines Jugendlichen schilderte, der eine Grenzerfahrung gemacht hat.

Als Produkt der Lesesafari war eine Dokumentation des Projekts geplant, ein interaktives
Buch, das die Prozesse der gemeinsamen Arbeit zeigen sollte.

Auch dieses Makroprojekt verlief in mehreren Arbeitsschritten: Zu Beginn der drei Pro-
jekttage lernten sich die Jugendlichen kennen, trugen sich gegenseitig ihre Texte vor, die
schon in Vorarbeit entstanden waren, und gaben sich gegenseitig zu ihren Texten RUck-
meldung. Danach erarbeiteten die Schilerinnen und Schuler Préasentationen zu ausge-
wahlten deutschen Kurzgeschichten oder Gedichten. Dabei war es ihnen tberlassen, ob
sie sich fur ein Radiointerview zum literarischen Text, fur ein selbst geschriebenes Lied,
ein Theaterstiick oder ein Hérspiel entschieden. Ziel war aber immer, durch die Erarbei-
tung dieser neuen Produkte zu erkennen, dass Geschichte etwas mit dem individuellen
Menschen zu tun hat.

Das folgende Beispiel zeigt eine Arbeit von Schulerinnen zum Thema Mauer, die zu einem
Gedicht von Lebogang Mashile entstand. Die Aufgabenstellung war folgende:

Erstellt eine Mindmap zu dem Gedicht (auf einem Plakat).

Bereitet eine Prasentation zu dem Gedicht vor:
@ Erzahlt eine Geschichte.

® Spielt eine Szene.

® Malt ein Bild.

@ Klebt eine Collage.

@ Sprecht das Gedicht und stellt Standbilder.

BARBED WIRE

Time is a barbed wire fence
Crawling over the walls of history

Wrinkled footpaths on my granny’s face STACHELDRAHT
I taste the grace that laced her pace
That made them call us a forgiving race Zeit ist ein Stacheldrahtzaun
The border between my lips and distorted disgrace Der {iber die Mauern der Geschichte kriecht
Is my morality bending Faltige Pfade auf dem Gesicht meiner GroRmuter
My spine refusing to break Ich schmecke ihrem leichten Gang nach
Wegen dem sie uns eine verzeihende Rasse nannten
Barbed wire sprawling through experiences Die Grenze zwischen meinen Lippen und der entstellenden Schande
Freedom will smooth the serrated edges Ist meine Moral die sich kriimmt
Prison is any place Mein Riickgrat das sich zu brechen weigert

Where 1 do not see myself

Stacheldraht der durch Erfahrungen hin ausgerolit wird
Freiheit wird die gespitzten Kanten glétten

Geféngnis ist {iberall da

Wo ich mich selbst nicht sehe

Literatur und Geschichte - und wir
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Collage

higtor

* cd;. .Hmm“'\u

= 4pfoud °f her
) hi&tory

Barbed Wire - Stacheldraht

FREWHEIT

Literatur und Geschichte — und wir.

Die Collage zeigt, wie sich die Schulerinnen mit dem Gedicht Stacheldraht beschaftigt
haben. Die Mindmap auf dem Plakat ist die Vorbereitung fur die Szene, die die Madchen
zur Aussage des Gedichts stellen und die mit einem Foto festgehalten wird.

Mit der Gestaltung dieses Projekts belegte Fasse, dass Lernende in einem kreativ und
handlungsorientiert ausgerichteten Deutschunterricht zu besonderen Lern- und Arbeits-
leistungen motiviert werden kénnen (Will 2010, S. 26).

Sie haben sicher beim Lesen der Makroprojekte gedacht, dass die Planung und Durchfiih-
rung eines solchen groBen Projekts eine besondere Herausforderung ist. In der néachsten
Aufgabe méchten wir Ihnen ein Raster mit Leitfragen prasentieren, das bei der Planung
einer Projektarbeit helfen kann. Lernen Sie es kennen, indem Sie die Fragen fiir das Lite-
raturprojekt beantworten.

Aufgabe 81 Beantworten Sie die Leitfragen zur Planung und Durchfiihrung von LeseSafari Afrika.

2
Leitfragen fiir die Planung und Durchfiihrung des Makroprojekts LeseSafari Afrika
1. Welches Ziel verfolgt das Projekt?

2. Welche Aufgaben miissen bearbeitet werden?

3. Welche Arbeitsschritte sind notwendig?

4. Wer arbeitet mit wem zusammen? Freie Wahl der Partner und Gruppenmitglieder
Wer Gbernimmt in der Gruppe welche Abstimmung innerhalb der Gruppen
Aufgaben? Hilfestellung durch die Moderatoren

5. Welche Materialien/Hilfsmittel sind nétig?
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P

durchgefiihrte Unterrichtsprojekte

Lehrerrolle im Projektunterricht 4- 3

Leitfragen fiir die Planung und Durchfiihrung des Makroprojekts LeseSafari Afrika

6. Welches Produkt / welche Produkte
entstehen?

7. Welche Prasentationsform eignet sich fir die
Vorstellung der Projektergebnisse?

8. Wie wird die Arbeit im Projekt ausgewertet?

Sie haben in diesem Teilkapitel eine Reihe von Mikro- und Makroprojekten kennenge-
lernt und haben gesehen, wie sich projektorientiertes Lernen aus dem Unterricht heraus,
aber auch unterrichtsiibergreifend ergeben kann. Es f6rdert bei den Lernenden eine Viel-
zahl von Kompetenzen. Die meisten entwickeln sich unmittelbar dadurch, dass die Ler-
nenden miteinander agieren, sprechen, schreiben und ein gemeinsames Ziel erarbeiten:
durch Interaktion.

Sie haben aber sicher auch bemerkt, dass projektorientiertes Arbeiten auch einige Kom-
petenzen voraussetzt, die sich Schritt fur Schritt, Projekt fur Projekt aufbauen werden.
Wie Sie behutsam und Schritt fir Schritt Projektkompetenz férdern kénnen, davon han-
delt das nachste Teilkapitel.

4.3 Lehrerrolle im Projektunterricht

Ein projektorientierter Unterricht, wie er oben beschrieben wurde, erfordert eine Veran-
derung der Lehrerrolle: Die Lehrkraft steuert den Lernprozess in projektorientiertem Un-
terricht nicht allein, vielmehr Gbernimmt sie die Rolle des Vermittlers, des Lernberaters
und Helfers. Sie wird vom Kontrolleur zum Monitor des Unterrichtsgeschehens und dele-
giert die Verantwortung fur die Gestaltung des Unterrichts und seiner Inhalte so weit wie
méglich an die Schilerinnen und Schuler. Dartiber hinaus erhalten die Schulerinnen und
Schiiler ebenfalls Gelegenheit dazu, ihre Mitschuler um Hilfe zu bitten, die an den glei-
chen oder aber auch an unterschiedlichen Themen zu dem betreffenden Projekt arbeiten.

In diesem Teilkapitel wollen wir erreichen, dass Sie
e sich der Rolle als Lehrerin / als Lehrer im Projektunterricht bewusst sind,
e |hre Lernenden bei projektorientiertem Arbeiten unterstitzen kénnen.

Zu Beginn mochten wir Sie einladen, sich Beispiele fur projektorientiertes Lernen aus
Ihrem Unterrichtsalltag vor Augen zu fuhren.

Beschreiben Sie Beispiele fiir Miko- oder Makroprojekte, die Sie durchgefiihrt haben.
a) Nennen Sie positive Erfahrungen oder Schwierigkeiten, die Sie als Lehrende hatten.

positive Erfahrung Schwierigkeiten
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h keine Projekte durchgefiihrt haben, lesen Sie noch einmal die

Sie selbst noc
b) Wenn Sie s e auf, welche Aktivita-

in Teilkapitel 4.1 und 4.2 beschriebenen Projekte und listen Si
ten die Lehrkraft tbernimmt.

Vielleicht hat lhnen diese Reflexion auch Ihre Rolle bei dieser Art von Unterricht noch

einmal vor Augen gefuihrt?

Lehrende sorgen bei Projektunterricht daftr, dass-den Schilerinnen und Schilern Materi-
alien und Gerate zur Verfigung gestellt werden, mit deren Hilfe sie selbststandig recher-
chieren kénnen. Dazu gehdren Wérterbticher ebenso wie altersgerechte Fachbticher und
Nachschlagewerke. Auch ein Zugang zum Internet sollte vorhanden sein. Es kann nicht
immer davon ausgegangen werden, dass alle diese Dinge im Klassenzimmer in einer In-
formationsecke zur Verfiigung gestellt werden kénnen, daher muss die Lehrkraft auch
darauf achten, dass die Schilerinnen und Schiiler bei der Projektarbeit Zugang zur Schul-
bibliothek erhalten. Im Bedarfsfall nutzt die Lehrkraft ihren Informationsvorsprung, in-
dem sie den Schiilerinnen und Schiilern Wege aufzeigt, wie sie Schwerpunkte in ihrer
Arbeit setzen, Ziele erreichen und besondere Methoden anwenden kénnen. Weiterhin
hilft sie ihnen bei der sprachlichen Bewaltigung von Problemen, indem sie auf Nachfra-
gen Formulierungsvorschldge unterbreitet und/oder bei der Dekodierung schwieriger
Texte behilflich ist. Die Lehrkraft betrachtet sich im Projektunterricht auch selbst als Ler-
nende, die/der eigene Erfahrungen hinterfragen und erweitern kann.

Wenn Sie als Lehrende die Rolle des Moderators bei
tiv ausfillen wollen, gilt es dieselben Hinweise zu beac

von Gruppenarbeitsprozessen in Teilkapitel 2.1.2 gege
schrieben:

Projektorientiertem Arbeiten effek-

hten, wie wir sie zur Steuerung
ben haben. Dort haben wir ge-

Das Lehrerverhalten konzentriert sich wahrend d

® die begleitende Beobachtung,

e die Beratung der Gruppenprozesse,

® das Anregen weiterer Loésungsvorschlage,

® das lernwirksame Sicherstellen der Ergebnisse zum Bej
liche Zusammenfassung an der Tafe| oder auf Folje 'S

er Gruppenarbeit auf:

.

piel durch mundliche/schrift-

Die Interaktion zwischen der Lehrkraft ;
i und den ein
kollegialen Atmosphare gepragt sein. zelnen Gruppen muss dabei von einer



Zusammenfassung

Lehrerrolle im Projektunterricht 4. 3

Die Steuerung von Projektvorhaben, die iber mehrere Unterrichtsstunden hinausgehen,
erfordert aber manchmal zusatzliche MaBnahmen der Lehrkraft.

Wenn Sie Ihre Lernenden in gréBeren Projekten intensiv betreuen wollen, lassen Sie in
zeitlichen Abstanden Zwischenberichte anfertigen, bei denen sich die Projektbeteiligten
gegenseitig — vielleicht mithilfe des folgenden oder eines ahnlichen Formulars — iber den
stand der Arbeit informieren. Die Formulare kénnen Sie auch im Klassenzimmer aushan-
gen lassen, damit die jeweiligen Gruppen sich gegenseitig helfen und beraten kénnen
(Wicke 2004, S. 175).

Zwischenbericht

Name(n):

Projekt:

Projektplanung

Bisher erledigte Arbeiten:

Vorhandene Materialien und Informationen:

Néachste Arbeitsschritte und ihre Ziele:

Arbeitsschritt/Ziel verantwortlich:

=[5 5

Bei der Betreuung von projektorientiertem Lernen gilt in besonderem MaBe, was fur die

Steuerung von Gruppenarbeitsprozessen und far das autonome Lernen gilt. Im Folgen-
den zeigen wir, wie Sie die Fahigkeit zu selbststandigem Lernen schrittweise aufbauen

kénnen.

151



4.4

projektorientiert
lernen lernen

152

Projektkompetenz aufbauen

4.4 Projektkompetenz aufbauen

chen, dass Sie

it di Teilkapitel mochten wir errei ;
s ktorientiertes Lernen in lhren

e wissen, wie Sie zunehmend intensiver proje
Unterrichtsalltag integrieren konnen,

e wissen, welche Kompetenzen lhre Lernende
Lernaufgaben erfolgreich bearbeiten zu kénnen.

n aufbauen mussen, um komplexe

Um mit Projektvorhaben nicht auf groBen Widerstand zu stoBen, bedarf es e:inerseits der
behutsamen Heranfiihrung von Schulerinnen und Schulern und ihren Lehrkréften an For-
men des projektorientierten Lernens. Andererseits muss diesem der exotische Charakter
genommen werden, den es teilweise in der schulischen Praxis (noch) hat.

Wenn Schilerinnen und Schiiler, Lehrkrafte und Schulleitung erleben, dass sich die Arbeit
mit dem Lehrwerk und der Projektunterricht nicht gegenseitig ausschlieBen, sondern sich
sinnvoll kombinieren lassen, kann erfahrungsgemaB ein groBer Teil vorhandener Ressen-
timents abgebaut werden.

Nicht nur lhre Lernenden, sondern auch Sie selbst bereiten sich Gber verschiedene Mikro-
projekte Schritt fir Schritt auf die Durchfihrung von GroB- oder Makroprojekten vor.
Méglicherweise sind Sie ja in Ihrer Ausbildung und Berufsvorbereitung nicht mit Projekt-
unterricht in Bertihrung gekommen. Sie werden bei der behutsamen Heranfihrung lhrer
Schiilerinnen und Schiiler an den Projektunterricht bemerken, welche Kenntnisse, Fahig-
keiten und Fertigkeiten Sie bei lhren Schulerinnen und Schilern voraussetzen, welche
Aufgaben Sie ihnen zur eigenverantwortlichen Bewaltigung vorschlagen und welche Pra-
sentationsformen Sie erwarten kénnen.

Im besten Fall erarbeiten Sie sich zunachst Mikroprojekte im Rahmen lhres Unterrichts
und bauen so die fur projektorientierte Arbeit notwendigen Kompetenzen langsam auf.
Michael Schratz empfiehlt fir den Anfang:

Ein zu groBes Projektvorhaben kann gerade bei den ersten Versuchen abschreckend wirken.
Hier ist vorerfahrungsbezogene (Selbst-)Einschatzung, am besten mit projekterprobten Kol-
leginnen, gefragt, damit der Umgang mit dem nach wie vor wenig Vertrauten nicht zu einem
Abenteuer mit vollig unabschatzbarem Ausgang wird.

(Schratz 1996, S. 121)

Grundlegende Voraussetzung ist eine langsame Heranflihrung der Lernenden an selbst-
gesteuertes Lernen.
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4.4

Hinfiihrung zum projektorientierten Lernen

1. Forderung selbststandigen Lernens

rch entsprechende Arbeitsauftrage,
Unterrichts auf ein MindestmaB,
Experimenten und Recherchen

e Erziehung zur selbststandigkeit du
» Reduzierung des lehrerzentrierten
 Berlcksichtigung von kreativen Arbeitsformen,
in der fremden Sprache,

Verwendung unterschiedlicher Sozialformen,
erste Offnung der Schule nach auBen,

Arbeiten an Mikroprojekten in Einzel- und Doppelstunden,
Integration kreativer und handlungsorientierter Arbeitsformen.

l

2. Lernen mit einem Arbeits- oder Wochenplan

« Einfahrung der Wochenplanarbeit durch EinfGhrung einer Zusammenstellung
verschiedener Aufgaben und Ubungen mit unterschiedlichen Bearbeitungs-
moglichkeiten sowie Verstehenshilfen und weitere Impulse,

o (angeleitetes) Arbeiten mit Arbeitsplanen,

o weitere Arbeit in Mikroprojekten,

e erste Ausrichtung auf fachertbergreifenden Unterricht.

{

3. Lernen in Lernzirkeln und an Stationen

« Einfahrungin die Arbeit an Stationen durch festgelegte Lernzirkel: Inhalte,
Aufgaben, Ubungen, Abfolge, Zeitraum usw.,

o Heranfilhrung an selbststandiges Lernen an Stationen,

« (mikro)projektorientierte Ausrichtung von Stationen,

o Anleitung zu eigenen Recherchen.

&

4. Offnung der Schule nach auBen

o Besuch in auBerschulischen Institutionen,
« Heranfithrung an aufwendigere Prasentationsformen,
e Anleitung zur Durchfiihrung erster Makroprojekte.

!

5. Eigenverantwortliches Lernen in Einzel- und Gruppenarbeit

« Einsatz aller Formen des selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens.

(nach: Wicke 2004)

Wir méchten diese Darstellung ein wenig erlautern:

Die Erziehung der Lernenden zur Selbststandigkeit (siehe 1.) beginnt im fremdsprachigen
Deutschunterricht schon sehr frith. Der lehrerzentrierte Unterricht, in dem die Lernimpul-
se (fast) ausschlieBlich von der Lehrkraft ausgehen, soll auf ein notwendiges MaB redu-
ziert werden. Dies kénnen Sie erreichen, indem Sie unterschiedliche Sozialformen wie
Partner- und Gruppenarbeit anleiten. Gleichzeitig kénnen Sie die Arbeitsauftrage alter-
nativ und offener gestalten, indem Sie die Schulerinnen und Schiiler behutsam zu eige-
nen, kreativen Bearbeitungsformen und Lésungen anleiten.

In einer Aufgaben- und Ubungstypologie (siehe 2.) stellen Sie - vielleicht gemeinsam mit
lhren Lernenden — die verschiedenen Aufgaben und Ubungen zusammen, mit denen Re-
cherchen vorgenommen oder Probleme gelost werden konnen. Zu solchen Aktivitaten
gehéren nicht nur Auswahl- oder Ankreuziibungen, mit denen z.B. das Textverstandnis
Uberpriift werden kann, sondern auch Aufgaben wie z.B. die angeleitete eigene Recher-
che im Internet, das Anfertigen von Protokollen usw.

153
e |



4.4

Zusammenfassung

154

Projektkompetenz aufbauen

Eine solche Typologie hilft Ihnen und Ihren Schilern bei der Erstellung von Arbeits- oder
Wochenplinen, die von den Lernenden ganz selbststandig bearbeitet werden. So bear-
beiten die Schillerinnen und Schiler z.B. einen literarischen Text zu Hause und présentie-

ren ihre Ergebnisse anschlieBend in der Klasse.

Wenn Sie nun den 3. Punkt (Lernen in Lernzirkeln und Stationen) ansehen, fallt Ihnen
sicher auf, dass die einzelnen Abschnitte des Rasters aufeinander aufbauen. Wenn Sje
Ihre Schiilerinnen und Schiiler behutsam an die in 1. und 2. erwahnten alternativen Ar-
beitsverfahren herangefiihrt haben, so kénnen Sie erwarten, dass sie auch dazu in der
Lage sein werden, selbststandig — allein oder zu zweit oder in Kleingruppen — Aufgaben
zu lésen, die im Klassenzimmer an unterschiedlichen Stationen ausgelegt werden. Fiir die
Lésung der Aufgaben in diesem Lernzirkel missen Sie in Kenntnis lhrer Lerngruppe genii-
gend Zeit einplanen, sodass die Schilerinnen und Schler (im oder entgegen dem Uhrzei-
gersinn) zur nachsten Station und einer neuen Aufgabe wechseln kénnen.

Offnung der Schule nach auBen (siehe 4.) verdeutlicht, dass Sie Ihre Schilerinnen und
Schuler erst dann zur Bearbeitung von gréBeren Projekten motivieren kénnen, wenn sie
bereits gentigend Kompetenz in dieser Hinsicht erworben haben.

Nur durch den sukzessiven Aufbau tiber mehrere (Schul-)Jahre in fachlicher und methodi-
scher Hinsicht wird es moglich sein, auch die Formen des selbststandigen Lernens, wie sie
unter 5. vorgeschlagen werden, einplanen zu kénnen.

Beginnen Sie mit Mikroprojekten, die sich logisch aus lhrem Unterricht heraus ergeben
und die erst einmal sehr kurz sind (1-2 UE). Probieren Sie mehrere aus und sprechen Sie
dann mit einer erfahreneren Kollegin oder einem Kollegen Uber Ihre Erfahrungen. In
Teilkapitel 4.3 haben Sie gesehen, wie Sie Projekte mithilfe von Zwischenberichten doku-
mentieren kdnnen. Diese Dokumente werden Sie bei einem solchen Gesprach unterstut-
zen. Fuhren Sie dann weitere Mikroprojekte durch, bevor Sie gemeinsam mit interessier-
ten Kollegen ein sprachunterrichtsiibergreifendes Projekt Uber einen Tag planen. Erst
wenn dieses gelungen ist und Sie vielleicht auch Mitstreiterinnen und Mitstreiter gewon-
nen haben, sollten Sie an die Planung eines Makroprojekts denken, das dann auch facher-
ubergreifend angelegt sein kann und von mehreren Kollegen an lhrer Schule oder Ein-
richtung getragen wird.

Projektarbeit soll und muss also Schritt fiir Schritt eingeflihrt werden, um den stetigen
Kompetenzzuwachs der Lernenden zu férdern und sie behutsam auf die Arbeit an gréBe-
ren und umfangreicheren Projekten vorzubereiten. Durch die behutsame Heranfiihrung
an komplexere Aufgaben- und Problemstellungen kann das Zjel erreicht werden, die Ler-
nenden selbststdndig und auch Gber léngere Zeitraume an solchen Makroprojekten
arbeiten zu lassen.

Diese Kompetenzen kénnen nicht in einzelnen Schuljahren oder kurzen Kursphasen er-
worben werden. Projektarbeit muss vielmehr im Verbund mit anderen Verfahren zu
einem festen Bestandteil der schulischen Arbeit in allen Altersstufen, Klassen und Jahr-
gangen werden und damit zum festen Repertoire des Unterrichts gehoren.
Kompetenzen, die fur projektorientiertes Lernen notwendig sind, erwerben Lernende
auch nicht nur im Projektunterricht. Sie sollten auch im Regelunterricht Gelegenheit ha-

ben, méglichst selbststandig, in wechselnden Arbeits- und Sozialformen miteinander und
erkundend zu arbeiten.
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4.5 Projekte planen

Sie haben nun viele Beispiele fir spannende Projekte gesehen, Sie haben die Planungs-
und Durchfihrungsschritte eines Projekts, wichtige Aspekte fur die Arbeit von Projekt-
gruppen und verschiedene Produkt- und Prasentationsformen kennengelernt.

Wir méchten Sie zum Abschluss dieses 4. Kapitels dazu ermuntern, ein eigenes Literatur-
projekt fur lhren Unterricht zu planen. Unser Vorschlag ist, dass dabei lyrische Texte im
Mittelpunkt stehen und dass Sie zunachst einmal ein Mikroprojekt ins Auge fassen. Be-
nutzen Sie dazu all das, was wir Ihnen in diesem 4. Kapitel zur Verfligung gestellt haben.

Lassen Sie sich aber zunachst von einem Blick in den Unterricht an der Deutschen Schule
Barcelona motivieren. Hier fiihrte ein Kollege im Rahmen seines Deutschunterrichts ein
Mikroprojekt zu dem Gedicht Ein Landei in der Metropole von Erich Kastner (1930) durch.
Ziel des Projekts war, dass die Lernenden persénliche Zugange zu dem Gedicht von Kast-
ner finden sollten. Die Unterrichtssequenzen zeigen Aktivitaten, die Sie eventuell auch in
Ihrem Projekt aufgreifen méchten. Werfen Sie also zundachst einen Blick hinein in den
Projektunterricht und lassen Sie sich inspirieren:

n ort, Jahr Deutsche Schule Barcelona, 2011
Zielgruppe fremdsprachige und muttersprachige Schilerinnen und Schiler der
9. Schulstufe
Lehrkraft Hans Peter Schméahling
Lernziel ein Gedicht verstehen kénnen, ein Gedicht nach Strukturvorgaben
schreiben kénnen
Lernmaterial Ein Landei in der Metropole, Gedicht von Erich Kastner, 1930
Aufgabe 83 Lesen Sie zuerst die Arbeitsanweisungen

des Lehrers und sehen Sie dann den
Zusammenschnitt Mikro-Projekt zu einem
Gedicht. Welche Teillernziele erreicht der
Lehrer mit den drei skizzierten Schritten
des Projekts?

Schritt Arbeitsanweisungen des Lehrers Teillernziel des Projekts
1

Ordnet die Textteile, die ihr im Kuvert findet, sodass ein zusam-
menhangender Gedichttext entsteht. Arbeitet dabei zu zweit.

Tragt euren Mitschtilern eure Version des Gedichts anschlieBend
vor.

Besprecht gemeinsam, wie sich das besagte Landei in der GroB-
stadt fahlt. Sucht fur die Gefuhle nach Beweisen im Gedichttext.
Wahit dann eines der Gefiihle aus und stellt es in Form eines
Standbildes ohne Worte dar.

Eure Mitschiiler sollen das Gefiihl, das ihr dargestellt habt, erraten.
Arbeitet dabei zu funft zusammen.

Schreibt selbst eine Strophe eines ahnlichen Gedichts.
svevnutzt dafdr als Ausgangspunkt den Satz auf dem Arbeitsblatt:
Ir stehen gemeinsam auf der Placa Catalufia rum und haben fiinf
Stunden Zeit ...
Die Verse eures Gedichts mssen sich nicht reimen.

Arbeitet zu zweit. Tragt eure Gedichtstrophe anschlieBend in der
Klasse vor,
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Projekte planen

Sicher fallt lhnen sofort ein, wie man nun mit den entstandenen Schijle'rtextep W'eiter.
arbeiten kénnte. Gibt es in Ihrem Klassenraum eine Pinnwand, an" de'r die Schulerln?en
und Schiler ihre Texte prasentieren kénnten? Haben Sie lhre Schulerernen und SCh“uIer
schon einmal zu gegenseitigem Feedback zu ihren Texten ermuntert? Die Vorgabe kénn-
te zunachst einmal lauten: Wer hat das schonste Lob zum vorgetragenen Text? ... Und

schon sind Sie mitten in der Projektplanung.

Uberlegen Sie sich in der nachsten Aufgabe, ob und wie Sie in lhrem Ur?te.rricht mit l'itera-
rischen Texten projektorientiert arbeiten kénnten. Vielleicht haben Sie ja s.chon eugene
Erfahrungen mit Gedichten im Unterricht gemacht? Vielleicht mochten Sie dabei mit
einer Kollegin oder einem Kollegen zusammenarbeiten?

Planen Sie ein eigenes Projekt zur Arbeit mit lyrischen Texten mit lhrer Lerngruppe.
a) Wahlen Sie einen literarischen Text/ ein Gedicht aus, zu dem Sie das Projekt
realisieren mochten.

b) Fullen Sie das Projektplanungsraster fur lhre Projektidee aus.

Leitfragen fiir die Planung und Durchfiihrung eines Projekts q
1. Welches Ziel verfolgt das Projekt?

|
2. Welche Teilaufgaben mussen bearbeitet !
werden? '

3. Welche Arbeitsschritte sind notwendig?

4. Wer arbeitet mit wem zusammen?
Wer Gbernimmt in der Gruppe welche
Aufgaben?

5. Welche Materialien/Hilfsmittel sind nétig?

6. Welches Produkt / welche Produkte
entstehen?

7. Welche Prasentationsform eignet sich fir
die Vorstellung der Projektergebnisse?

8. Wie wird die Arbeit im Projekt ausge-
wertet?

c) Stellen Sie Ihre Projektidee und die Planung Ihren Kolleginnen und Kollegen vor,
kommentieren Sie die Planung der anderen. ;




Aufgabe 85

E

Praxiserkundungsprojekt planen

5 Praxiserkundungsprojekt planen

AbschlieBend méchten wir Sie darin unterstiitzen, ein Praxiserkundungsprojekt zu pla-
nen und durchzuflhren.

Das Praxiserkundungsprojekt ist ein wichtiges Instrument fur Ihre Professionalisierung als
Lehrkraft. Mit dem Praxiserkundungsprojekt untersuchen Sie einen Aspekt ées Unter-
richtens, der Ihnen persénlich wichtig ist oder der fur Sie neu oder interessant ist.

Die Erkundung erfolgt durch die Formulierung einer Beobachtungs- oder Forschungs-
frage. Diese Fragestellung hat entweder etwas zu tun mit Inhalten dieser Einheit von
Deutsch Lehren Lernen oder mit Ihren persénlichen Erfahrungen im Unterricht in Bezug
auf Aspekte des Lehrens, die in dieser Einheit zur Sprache kommen.

Sie kann beispielsweise folgendermaBen formuliert werden:

e Wieist ... in meinem Unterricht? / Wie ist XY in einem Unterricht, den ich beobachte?

® Wie reagieren die Lernenden, wenn ich ...?

® Was kann ich bei meinen Lernenden oder in einem Unterrichtsmitschnitt beobachten
zu dem Aspekt XY und wie verdndert das meinen kunftigen Unterricht?

Auf diese Frage suchen Sie entweder allein oder gemeinsam mit Kolleginnen und Kolle-
gen Antworten in lhrem Unterricht. Sie sammeln Daten durch Beobachtung, durch Frage-
bégen oder durch Notizen. AnschlieBend werten Sie die Daten aus und verstehen nun
bestimmte Prozesse im Unterricht besser und verandern méglicherweise einen Aspekt
lhres Unterrichts.

Ziel der Praxiserkundung ist, dass Sie

e sich diejenigen Fragen, die Sie mit Blick auf Aufgaben, Ubungen und Interaktion im
Sprachunterricht besonders beschaftigt haben, bewusst machen,

e durch die Erkundung einer dieser Fragen neue Wege und Ideen fur die Unterstit-
zung |hrer Lernenden im Sprachlernprozess und fur die Planung lhres Unterrichts
entwickeln kénnen.

Um Fragen fir die Praxiserkundungsprojekte zu finden, die in Zusammenhang mit den
Inhalten dieser Einheit stehen, erinnern Sie sich noch einmal:

Sehen Sie sich noch einmal lhre Notizen und Arbeitsblatter an und erinnern Sie sich an
die Gesprache mit lhren Kolleginnen und Kollegen. Notieren Sie.

Flr mich war in dieser Einheit neu:

Besonders interessant finde ich:

Nicht zustimmen kann ich:

Ich méchte mehr wissen tber:

157



Zur Verteilung von
Aufgaben und Ubun-
gen in Lernfeldern
(siehe Teilkapitel 1.1.3)

erfolgsorientierte
Ubungen (siehe Teil-
kapitel 1.2.2)

Arbeits- und
Sozialformen (siehe
Kapitel 2)

Schaffen einer
positiven Lern-
atmosphare (siehe
Teilkapitel 2.3.1)

fliissiges Sprechen
trainieren (siehe
Teilkapitel 3.1.3)
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praxiserkundungsprojekt planen

5 kénnen Impulse fir das Finden und Formulieren von Er-

Die Ergebnisse der Aufgabe 8 ! .
e Wir geben lhnen noch einige weitere:

kundungsfragen zu dieser Einheit sein.

m Lernfeldermodell auseinandersetzen? Dann lohnt es
sich. doch einmal zu Uberprtfen, wie sich der Anteil der Lernaktivitaten ihrer Lernenden
auf'die einzelnen Lernfelder verteilt. Sind die Lernfelder gleichmaBig i.n lhrenT Unterricht
reprasentiert? Welches Lernfeld nimmt prozentual mehr Raum ein? Gibt ?s ein Lernfeld,
das besonders schwach reprasentiert ist? Was kénnten Sie tun, um das zu andern?

Méchten Sie sich intensiver mit de

Eine Alternative kénnte sein, dass Sie zwei, drei Unterrichtseinheiten hintereinander
planen, in denen Sie dem Training von sprachlicher Flussigkeit mehr Raum geben und
anschlieBend Lernende befragen, ob sie einen Unterschied bemerkt haben, oder Sie be-
obachten, ob die Schiilerinnen und Schiler flussiger sprechen oder kommunizieren.

Sie stellen als Lehrkraft sicher fest, dass Lernende manchmal demotiviert sind und trotz
vielen Ubens nicht besser werden. Untersuchen Sie doch einmal die von Ihrem Lehrwerk
vorgeschlagenen Ubungen nach den Kriterien in Teilkapitel 1.2.2. Versuchen Sie Ubungs-
formen, die Sie hier in dieser Einheit kennengelernt haben, einzusetzen und beobachten
Sie lhre Lernenden: Machen sie weniger Fehler bei den Ubungen? Brauchen sie weniger
Unterstiitzung? Machen die Ubungen ihnen mehr SpaB? Was bedeutet das fur lhren wei-
teren Unterricht?

Oder Sie analysieren alternativ dazu einen Unterrichtsmitschnitt oder den Unterricht ei-
ner Kollegin und beobachten, wie Lernende auf Ubungen reagieren: Welche sind moti-
vierend? Welche sind erfolgsorientiert? Welche sind so, dass viele Fehler vorprogram-
miert sind? Wie reagieren die Lernenden auf solche Ubungen?

Wie wir wissen, sind Lehrende stark davon gepragt, wie sie selbst unterrichtet wurden.
Oft dominiert eine Sozialform im Unterricht, sie ist zur Routine geworden. Beobachten
Sie Ihren eigenen Unterricht oder den einer Kollegin: Welche Sozialform dominiert? Wie
interagieren die Lernenden untereinander und wie interagieren sie mit der Lehrkraft?
Wie viel sprachliches Handeln provoziert die Sozialform bei den Lernenden? Werten Sie
Ihre Beobachtungen aus und ziehen Sie Folgerungen daraus fur lhren Unterricht.

Ein weiterer Aspekt, der Sie vielleicht interessieren kénnte, ist lhre Rolle als Lehrkraft bei
kooperativen Arbeits- und Sozialformen. Méglich wére aber auch zu erkunden, was im
Unterricht passiert, wenn Sie Aufgaben an Gruppenmitglieder Ubergeben und die Rollen,
die in dem Kapitel beschrieben sind, durch Lernende tibernehmen lassen.

Die Art und Weise, wie wir Lernenden Riickmeldung geben auf das, was sie in der Fremd-
sprache schreiben oder sprechen, ist fiir den Lernprozess und die Atmosphare im Klassen-
zimmer und nicht zuletzt fir die Interaktion zwischen den Lernenden und lhnen und den
Lernenden untereinander wesentlich. Vielleicht interessiert es Sie, herauszufinden, wel-
che Art der Rickmeldung lhre Lernenden gut finden, welche sie motivierend und l:mter-

stitzend finden? Experimentieren Sie, beobachten Sie und befragen Sie lhre Klasse. Die
Ergebnisse konnten Ihr professionelles Handeln beeinflussen. .

Flijzlssiges S‘preshen in det Fremdsprache zu erreichen, ist mit das Schwierigste. Vielleicht
mochten Sie die Art der Ubungen, die dazu in dieser Einheit vorgestelit wurden, mit Ihrer
Lerngruppe ausprobieren? Adaptieren Sie die Ubungen, die Ihnen lhr Lehr:/verk vor-

ichlégt, wenn das. Lernziel Sprechen ist und beobachten Sie, was passiert: Sind die Lerner-
auBerungen flissiger? Verstandlicher? Kommen sie mit weni e

gen? Sprechen die Lernenden freier / ohne auf das Buch/
Welche Erkenntnisse bringen Ihnen die Beobachtungen?

ger Pausen und Verzégerun-
Blatt sehen zu mussen? usw.




proiektorientiert
arbeiten (siehe
Kapite! 4)

Aufgabe 86

Zum Abschluss

Praxiserkundungsprojekt planen 5

sie mochten vielleicht ein Mikroprojekt gestalten und ausprobieren? Planen Sie ein Mikro-
projekt, das in lhren Unterricht passt, flhren Sie es durch und befragen Sie anschlieBend
lhre Lernenden: Wo hatten sie mehr oder weniger Unterstitzung durch die Lehrkraft 96.3-
braucht? Wie gefiel die Projektarbeit in Bezug auf die zusammenarbeit mit anderen, die
Aktualitat und Authentizitat der Inhalte, die Form der Prasentation usw.? Wie bewerten
sie, was sie durch diese Form des Lernens erworben haben?

Was bedeutet diese Erfahrung mit Projektarbeit far Sie als Lehrkraft?

Formulieren Sie nun Ihre Praxiserkundungsfrage und notieren Sie lhre Aktivitaten zur
Erkundung der Frage.

Was ich erkunden mochte ist:

Dies weiB ich bereits zu dieser Frage:

Ich méchte dabei so vorgehen:

Meine Ergebnisse sammle ich so:

Die Ergebnisse meiner Erkundung stelle ich so dar:

Wir hoffen sehr, dass Sie durch die Beschaftigung mit der Einheit und die Auswertung der
Praxiserkundungsprojekte eine Menge Anregungen erhalten haben. Wir hoffen insbe-
sondere, dass Sie einen neuen Blick auf das Geschehen im Klassenzimmer und auf die In-
teraktion mit dem Lernmaterial und zwischen den Personen, die im Unterricht zusammen
sind, werfen konnten. Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen war hoffentlich
fruchtbar und wird in der einen oder anderen Form anhalten, sodass die Beschaftigung
mit Aufgaben, Ubungen und Interaktion ein Ausgangspunkt fur Ihr eigenes Weiterler-
nen als Lehrerin oder Lehrer sein wird.
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Losungsschliissel

Losungsschlissel ‘

Fur Aufgaben, die lhre Erfahrungen ansprechen oder die nach Ihren Vorstellungen fra

gen, geben wir keine Lésungen an. Bei Aufgaben,
wird eine mégliche Lésung angeboten.

&

die nach Vermutungen usw. fragen,

Die Begriffe Aufgaben und Ubungen werden hier synonym verwendet. Upur?gerj wercf.l.e_ri
als etwas auBerhalb der Praxis beschrieben. Das heift, Ubungen haben f.m.er in diesem Zi-
tat ausschlieBlich den Zweck, Wortschatz oder Grammatik isoliert zu trainieren. :‘
]
a) Aufgabe ist Lernaktivitat 2, Ubung ist Lernaktivitat 1 . 0
b) Wichtige Wérter zum Thema Umzug werden wiederholt und neue eingefiihrt. Damit

wird die Aufgabe, Aktivitat zwei, vorbereitet.

Ubung 1 b ‘Ubung 2 : Ubung3
Teillernziel Wortschatz zum Thema Vergangenheitsformen Textmuster kennenlernen

~ festigen tben e
»Le_rné\l?ti: té_t aus der Lektion die Wér- | ein Erlebnis in drei Satzen | verschiedene geschriebe-
T " ter/Ausdriicke notieren, wiedergeben ne Postkarten lesen,
die fur eine Postkarte vergleichen: Sprache? An-

. relevant sein kénnten rede? An wen gerichtet?

Lernende sind beteiligt bei der Vorbereitung: sie erstellen ihre eigene Tabelle mit vorge-
gebenen Tiernamen

Durchfihrung: sie spielen das Spiel zu zweit

Kontrolle von Aufgaben und Ubungen: sie kontrollieren gegenseitig

a)

Videosequenz: Lernende kénnen in die vorgegebene Struktur einen eigenen Begriff, hier
Beruf, einsetzen und somit tber sich selbst sprechen. Dies regt die anderen auch zu Nach-
fragen an.

Lehrwerk: Die Lernenden beenden die vorgegebenen Satzanfange mit eigenen Wun-
schen und Vorstellungen. AnschlieBend kénnen sie frei unter Anwendung der gelbten
Struktur konkrete Verbesserungsvorschldge machen, wobei das Thema frei erweiterbar
ist (Klassenzimmer/Schule/Stadt usw.).

Lésungsvorschlag b):
eigene Beispiele finden, eigene Themenfelder benennen, Auswahlméglichkeiten geben

Als Einstieg fragt die Lehrkraft die Schulerinnen und Schiiler, was ein Haustier ist und

zeigt Bilder von Haustieren, die die Schiilerinnen und Schiiler kennen sie kdnnen also
. . . . ’
ihre Vorkenntnisse einbringen.

Arbeit mit bedeutungsvollen Inhalten: Ubung B, Aufg
Ubung C; Produktion von bedeutungsvollem Output: U
Flussigkeit: Ubung D

abe F; Sprachbezogenes Lernen:
bung E, Aufgabe A; Training von

Ferﬁgkéit 51 Héren ‘ S-;_:;ec-:en

Aktivitit D e o

 Fertigkeit Leseni SR Irsicareigeinﬁ v

Aktivitit c N e b
Y



Losungsschliissel

Aufgabe 12 Vorwiegend wird Folgendes in den Ubungen trainiert:
Lesen: Beispiel 4; Horen: Beispiel 4, 5b; Grammatik: Beispiel 3; Wortschatz: Beispiel 1;
Schreiben: Beispiel 3, 5; Aussprache/Intonation: Beispiel 2; Sprechen: Beispiel 5a

Aufgabe 13 a) l?bung 1
b) Ubung 2
Aufgabe 15 a) Prapositionen, Endungen der Artikel bzw. Possessivartikel

b) z.B., dass das Wort , Optik-Unternehmen” neutrum ist; zum Verb ,arbeiten” passende
Prapositionen kennen; dass ,bei” und ,in” hier den Dativ erfordern

Aufgabe 16 Lésungsvorschlag: Die Lernenden finden die Ubung leicht und machen wenig Fehler —
sie konzentrieren sich, sind bei der Sache, Motivation steigt und sie haben SpaB — es ent-
stehen weniger Lernprobleme, Korrekturen kénnen leichter angenommen und dann
auch angewendet werden, Motivation steigt weiter — Lernende werden sicherer

Aufgabe 17 a) Training der Perfektformen

Aufgabe 18 Losungsvorschlag a)
offen/halboffen

formfokussiert
reproduktiv-produktiv

stark gesteuert

E

A

E

A

A inhaltsorientiert
A reproduktiv

E weniger stark gesteuert
A

geschlossen

b) Eher in der Mitte, da Wortschatz schon geklart und eine Struktur vorgegeben oder
eingeflhrt sein muss. Da aber noch kein freies Sprechen oder Schreiben erforderlich
ist, eher nicht am Ende einer Sequenz.

Aufgabe 19 a) Der eigentliche Schwerpunkt liegt auf der grammatischen Form des Prateritums
(formfokussiert), das Uben erfolgt jedoch inhaltsorientiert. Ziel ist, iber Verdnderun-
gen sprechen zu kénnen.

b) Mithilfe von Redemitteln etwas vergleichen; in einem Partnerspiel Lésungen erfragen
und dabei bereits grammatische Formen anwenden.

Aufgabe 20 Die Lernenden benutzen die fur sie neuen grammatischen Formen ohne Zégern und
ohne Nachfragen.
Die Lernenden machen manchmal Fehler, konzentrieren sich aber auf den Inhalt.
Aufgabe 22

a) Auf Niveau A1 werden Wohnwelten ganz allgemein vorgestellt, einfacher Wortschatz
zu Mobiliar, R&umen, Wohnformen wird eingeftihrt; auf Niveau A2 wird erweitert um
das Wohnen in der Stadt und auf dem Land, Umzug und Wohnungssuche. Damit er-
weitern sich auch die Sprachhandlungen: Wohnungsanzeigen lesen und auswerten,
einen Umzug planen usw.; auf Niveau B2 wird das Thema Wohnen sehr viel abstrakter
und komplexer, indem hier der Fokus auf Architektur gelegt wird. Das heiBt: Es er-
folgt jeweils eine Wortschatzerweiterung, die Sprachhandlungen werden komplexer
und die Texte umfangreicher und spezifischer.

b) Lebensmittel kennenlernen, Einkaufen: Al; Rezepte lesen und gemeinsam kochen:
A2; sich iber gesunde Ernahrung informieren A2/B1; eine Diskussion fihren tber Fer-
tigprodukte: B1/B2; einen Artikel iber gentechnisch verdnderte Lebensmittel lesen:
B2/C1
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Aufgabe 24

Aufgabe 25

Aufgabe 26

Aufgabe 27

Aufgabe 28

Aufgabe 29

Aufgabe 30
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Losungsschliissel

Ich kann jetzt nicht tber diesen Text sprechen,
. weil mir die Worter dafir in Deutsch fehlen.
... weil es mir vor meinen Mitschilern peinlich is
.. weil ich eine schlechte Aussprache habe und die Le :
.. weil meine Gedanken heute bei meiner kranken Mutter sind.
... weil mich der Text sehr berhrt.
_weil ich nicht weiB, ob ich alles richtig verstanden habe.
... weil ich mude bin.
. weil ich weder den Text noch die Frage verstanden habe.
__weil wir schon 45 Minuten tber den Text gesprochen haben und ich gern etwas ande-

res machen mochte.

t, Fehler zu machen.
hrkraft mich oft nicht versteht.

1 Frontalunterricht; 2 Frontalunterricht; 3 Einzelarbeit; 4 Partnerarbeit; :
5 Gruppenarbeit; 6 Partnerarbeit/Frontalunterricht; 7 Partnerarbeit/Einzelarbeit;
8 Frontalunterricht; 9 Gruppenarbeit; 10 Frontalunterricht

Folgende Sozialformen sind problemlos méglich. Das heiBt nicht, dass andere Sozialfor-

men nicht gehen: '
1 Einzelarbeit, Partnerarbeit, Frontalunterricht; 2 Frontalunterricht; 3 Einzelarbeit, Part-
nerarbeit; 4 Gruppenarbeit; 5 Frontalunterricht

b)

Einzelarbeit: schnell zu organisieren, individuell, leicht tberprifbare Einzelergeb-
nisse ...

Partnerarbeit: schnell zu organisieren, alle sprechen, nicht klar, wortiber die Lernen-
den sprechen ...

Gruppenarbeit: aufwendiger in der Vorbereitung, Zeitverlust, hoher Larmpegel, gro-

Be Austauschmoglichkeit, auch schwachere Lerner werden aktiv
Frontalunterricht: gleichzeitige Wissensvermittlung, klare Vorbereitung durch Lehr-
kraft, Lernende sind die Form des Unterrichts gewohnt / erwarten sie

¢) Das Wichtigste aus der letzten Stunde zusammenfassen: bereits in der Stunde zuvor
an Lernende vergeben, die in der folgenden Stunde zusammenfassen
Lekture auswahlen: Vorschlage werden gesammelt oder vorgegeben, aber Auswahl
erfolgt durch Meinungsbildung und Abstimmung
Wortschatz: starkere Lernende erklaren
Ruckmeldung zu Hausaufgaben: Partnerkorrekturen, nur einzelne Fragen im Plenum
Lernwege: Lernende berichten tber ihre Lernwege
Regeln wiederholen: Lernende vorbereiten lassen

Bewegung im Raum / motorisch aktiv; alle sprechen mit wechselnden Partnern, daher

trotz Wiederholungen keine Langeweile; Motivation bleibt erhalten; haufige Wieder-
holungen sichern Automatisierung

Die Lernenden sind aufmerksam, weil sie jeden Moment an der Reihe sein kdnnten; sind
motorisch aktiv. ;




B

Lésungsschliissel

Aufgabe 32
Merkmal von Frontalunterricht  Lehrersicht Schiilersicht
fassung vom Lehren und Was gelehrt wird, wird auch Was gelehrt wird, ist nicht identisch.m/t dem, was auch
AT gelernt. von allen verarbeitet und gelernt wird.

Lernen (I.ehrphllosophle)

Motivation

Lehrerrolle

Die Lehrkraft setzt die Motivation | Motivation und Lernwille sowie Lernvoraussetzungen

aller in der Klasse voraus. sind individuell sehr verschieden.
Die Lehrkraft soll eine aktive Rolle | Je aktiver die Rolle der Lehrenden ist, desto passiver
im Unterricht Gbernehmen. werden oft die Lernenden.

Entscheidung iiber Lernprozess  Die Lehrkraft bestimmt den Die Lernenden erhalten wenig Méglic.hkt.eiF zur §glbst-
Lernprozess. steuerung, die Lerninhalte sind nicht individualisiert.

Entscheidung iiber Lerninhalte Die Lehrkraft weiB aus Erfahrung, | Lernende mussen mit der Art der Vermittlung der

Leistungskontrolle

pifferenzierung

Aufgabe 33

Aufgabe 34

Aufgabe 36

Aufgabe 38

Aufgabe 39

Aufgabe 40

Aufgabe 41

Aufgabe 42

welche Inhalte vermittelt werden | Inhalte (Qualitat) zurechtkommen und mussen auch
mussen. mit dem Umfang an Erklarungen/Informationen
(Quantitat) zurechtkommen.

Eine schnelle Uberpriifung einzel- | Lernende langweilen sich manchmal, wahrend einzelne

ner Lernleistungen ist moglich. korrigiert werden oder haben Angst, dranzukommen.
Unterricht orientiert sich am Es ist keine Differenzierung nach Niveau/Interesse/
Durchschnitt der Klasse. Bedarf moglich.

a) Lernende sind motiviert und machen mit, sie sprechen in der Zielsprache Deutsch
b) genaue Aussprache, selektives Horen

Alle Fertigkeiten werden im Rickendiktat angesprochen: Héren, Sprechen, Schreiben,
Lesen; die Korrektur erfolgt durch die Lernenden gegenseitig; Bewegung lockert auf

Der Sprechanteil der einzelnen Lernenden ist erhoht, mit dem Wechsel von der Partner-
arbeit in die Gruppenarbeit werden auch andere Sprachhandlungen trainiert, z.B. zusam-
menfassen, erklaren, nachfragen, zustimmen.

Raumordnung: Gruppentische vorbereiten
Materialien: Faden so vorbereiten, dass sich Gruppen finden

a) Die Verteilung von Rollen hangt auch davon ab, ob Sie gerade eine Starke stitzen
oder eine Schwache abbauen wollen: Ein eher schiichterner Lernender, der nicht ger-
ne vor der Gruppe spricht, eignet sich auf den ersten Blick sicher fur die Rollen Proto-
kollant, Beobachter oder Zeitmanager, aber es ware fir ihn vielleicht auch gut, ge-
stutzt durch eine Gruppe, die Ergebnisse als Reporter vorzustellen.

b) Weitere Rollen waren beispielsweise Materialbeschaffer: recherchiert im Internet,
bringt Arbeitsmaterial mit; Visualisierer: erstellt die PowerPoint-Prasentation, Plakate
fir die Prasentationsphase

a) bereitet Arbeitsmaterialien auf Gruppentischen vor, geht von Tisch zu Tisch und be-
obachtet, ob Gruppen sich an den Arbeitsauftrag machen

b) beobachtet und berat die Gruppen an den Tischen

¢) sehrlebendig und motiviert, obwohl alle leise sprechen sollen; sie sprechen auf Deutsch

d) die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden im Plenum prasentiert

Alle Gruppenmitglieder sind interessiert und sprechen miteinander, da die Experten aus
den vorherigen Gruppen unterschiedliche Fragestellungen zum Film bearbeitet haben
und so ein Austausch tiber verschiedene Aspekte des Films stattfindet.

a) Jede Gruppe hatte einen anderen Auftrag und sollte die Aufmerksamkeit beim Sehen
auf einen bestimmten Aspekt lenken.

b) Diese vier Sichtweisen wurden dann in den Wirbelgruppen zur Auswertung zusam-
mengetragen.
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Aufgabe 45 a) In der Aufgabenstellung stehen bereits Hinweise wie: Arbeiten Sie zu zweit/ mit dem

Nachbarn / in Gruppen; es gibt kleine Symbole, die die Sozialform zeigen; im Lehrer-
handbuch stehen Alternativen zur Verfligung.

Aufgabe 47 Die Lehrerin bewegt sich im gesamten Kursraum und nimm.t so immer gm: andzre P:;sl-
tion ein; wahrend der Gruppenarbeitsphase geht sie an die Gruppentische und unter-
stutzt.

Aufgabe 48

Sequenz Beobachtungen zum Korrekturverhalten : Riickmeldung i

drir,ek_t‘» { vs.pérter explizit impiizit - ve“rba‘l_{j N

1 Die Lehrkraft zeigt mit zwei Fingern die Position des X O O X x
Verbs an und korrigiert damit den Wortstellungs- |
fehler. |ty

|
|
2 Lernende sprechen miteinander in Gruppenarbeit. O X X O X ’
Die Lehrkraft korrigiert ein falsch verwendetes ’

Verb.
|

3 Die Schilerinnen und Schiiler korrigieren die Satz- 4 O X X O O
stellung, die sechs Mitschilerinnen und -schiiler |
durch Aufstellung vorgenommen haben. Dann kor- !
rigiert die LK die Aussprache und lasst in Gruppen | }
nachsprechen, um das Korrekturergebnis zu sichern. |

4 Eine Schilerin schreibt einen Satz falsch an die | X O 5'4 X O
Tafel. Die Lehrkraft korrigiert eher beildufig. Leider
bleibt das falsche Verb an der Tafel stehen.

5 Die Lernerin macht mehrere Fehler in dieser spon- O O O (] (m] (@]
tanen Gesprachssituation, die die Lehrkraft jedoch
unkorrigiert Iasst, um die Flussigkeit nicht zu \
unterbrechen. | ‘ ‘

Aufgabe 49
Szene Ubergang zu neuer Lernaktivitat ‘sig'_rllralev : Es ngst her
1 Austeilen von Arbeitsmaterial Gesten beim Austeilen der Arbeitsblat- | Wird gefrdert, die Lehrerin gibt
und Ankindigung der neuen ter, Ruckfrage, ob alle ein Blatt haben. ; die Anweisungen auf Deutsch.
Lernaktivitat Man sieht es hier nicht, aber die Lehrerin ‘
kénnte ein Signal setzen wie ,in Ord-
' nung” oder ,OK” und mit der neuen Ak- i
tivitat beginnen.
2 Einteilung in Gruppen Gruppeneinteilung mithilfe von Faden. | Wird‘geifél;i;rt die Lehrerin gibt
Anweisung wird mit Gesten unterstiitzt. | die Anweisungen auf Deutsch
»50" als Signal, dass die Gruppen gefun- 3 .
den wurden und das Zuweisen der Platze |
erfolgt.
3 Anleitung zur Sozialform Die Lehrerin unterstreicht die | Wi I gefs
202l | ! ird geférdert, di in gi
Karussell, Anktindigung der Anweisungen zum Aufstellen mit Gesten. | die A’?Weisunger?l:ul;e;re:mE-'bt
Lernaktivitat - »Ja, OK" als Signal, dass nun der nachste | “

Schritt folgt.

|
7 Einteilung in Gruppen Gruppeneinteilung mithilfe von Spielkar- | Wird gé¥€;rd7e t, dic in gi
. ten. Nachdem die Karten ausgeteilt sind: | die Anweisunr el tehfe"" 5
»50" als Signal, dass die Lernenden sich ‘ senat e
in zwei Gruppen einteilen sollen. Anwei-
| sung zur Gruppeneinteilung wird durch
das Zeigen der Spielkarten unterstitzt.

5 Beenden einer Gruppenarbeits- | Beenden des Gesprichs in der Gry | Wirdnicht fos o
ey : Ppe - Wird nj
phase Wfthllfe einer Glocke. Da nicht alle auf- da de:\gft;te:)zw. kzum geférdert,
héren zu sprechen, erfolgt noch eine gang durch die Glocke

1 signalisiert wi!'d und nur eine kurze
| v'erbale Anweisung erfolgt, da
| nicht alle auf dje Glocke reagierten.

nonverbale Anweisung (Zeigefinger auf

den Lippen) und die verbale Anwej
| wRuhe bitte.” Rk

—— ——— S

164




B

Aufgabe 50

Aufgabe 52

Aufgabe 53

Aufgabe 54

Aufgabe 55

Aufgabe 57

Aufgabe 59

Aufgabe 67

Lésungsschliissel

Die Lernenden wissen ja Was tutdie Lehrerin, um dies zu erreichen?

was sie machen sollen X | Unterstutzt Erklarung mit Gesten und gibt p
Beispiele. Liest die Interviewfragen laut vor un

|asst sie nachlesen.

wie viel Zeit sie dafir haben O | Nein bzw. die Lernenden sind fertig, wenn sie
alle Unterschriften haben.

in welcher Sozialform sie dies tun X | Unterstatzt Erklarung mit Gesten.

mit welchem Material sie arbeiten sollen X | Zeigtdas Arbeitsblatt.

wann die Unterrichtssequenz zu Ende ist X | Klatscht.

. Handlung: sich verabschieden

. Handlung: jemanden oder etwas taufen = hier: einen Namen geben
_indirekt: Wunsch duBern, nach drauBen zu gehen

_indirekt: Aufforderung/Bitte, einen Stift ausleihen zu wollen

. Handlung: Aufforderung, etwas sofort zu tun

v b W N =

1. Formulierung; 2. Artikulation; 3. Konzeptualisierung

Beispiel 1: Durch die Variationsmoglichkeiten der Orte (Zoo, Museum usw.), der Tatigkei-
ten (schwimmen, FuBball spielen usw.) und der Antwortméglichkeiten sowie durch die
mit ,..." angedeutete Erweiterung kdnnen eigene Ideen und Interessen in die Fragen
und Antworten einflieBen.

Beispiel 2: Die Lernenden vergeben Termine je nach ihrem eigenen (oder einem selbst
ausgedachten fiktiven) Terminplan und entscheiden, ob Verabredungen méglich sind
oder nicht. Sie sprechen viel und mit unterschiedlichen Gesprachspartnern.

b) Dass eine Sprechaktivitat im Unterricht erfolgreich war, erkennt man daran, dass
e die Lernenden auf Deutsch miteinander interagieren,

die Lernenden tiber sich oder Inhalte, die sie interessieren, sprechen kénnen,
die Beteiligung hoch und ausgeglichen ist,

die Sprechmotivation hoch ist,

die Lernenden flissig und verstandlich sprechen.

Beispiel Was wird geiibt? ' Ziel der Ubung?

1 Wortakzent Die Aussprache hilft, Grund- und Bestimmungswort zu unter-
scheiden.
2 Intonation Durch die Intonation, also die Sprechmelodie, die Wort- und

Satzakzente, die Pausen usw., wird ein gelesener und gesprochener
Text strukturiert und die Aussageabsicht deutlich.

3 einzelne Laute Auf segmentaler Ebene, das sind die einzelnen Laute, die man
artikuliert, sind Lautunterscheidungen sehr wichtig: Sie erleichtern
das Verstehen und Verstandenwerden.

a) sprachlich (mit Wortschatz, Redemitteln, Grammatik, Aussprache usw.) auf ein Prob-

lem reagieren mussen; emotional reagieren; ihre gewohnten Verhaltensweisen ver-
lassen mussen

b) zur Vorbereitung Raum (und Zeit) lassen, damit die Lernenden ihre Rolle interpretie-
ren und Informationen zum Problem und zur Haltung der Person sammeln kénnen;
Diskussion sprachlich vorbereiten mithilfe von Wortschatz und Redemitteln

a) Adjektivendungen und Pluralformen

b) Lésungsvorschlag: Es kénnen keine grammatischen oder auch inhaltlichen Fehler ge-
macht werden — es entsteht in jedem Fall ein korrekter Satz. Es bedarf also keiner
Konzentration auf die Form.
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Aufgabe 63

Aufgabe 64

Aufgabe 65

Aufgabe 66

Aufgabe 67

Aufgabe 68

Aufgabe 69

Aufgabe 71
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Losungsschlussel

X hohe Wiederholungsrate
X nattrliches Sprechtempo
X Ubertragbare Muster

X Ich-Bezug

X keine Fehlerkorrektur

Ubung rezeptiv reproduktiv produktiv formorientiert automatisierend
1a,b, c X X X O O
2a,b O O O X O
3 O X O X
4 O X O X O
5 X X X O O
6 X X O O b 4
7 O O X O O

1 Aufgabe, 2 Test, 3 Test, 4 Aufgabe, 5 Ubung, 6 Aufgabe, 7 Ubung, 8 Aufgabe

Ubung 8 planen; Ubung 9 Tipp 2 planen, Tipp 1 und 4 formulieren; Ubung 10 formulie-
ren; 11 ist die Aufgabe. Das Uberarbeiten wird nicht geiibt.

Mithilfe von vorgegebenen Konnektoren einen Text kreativ zu Ende schreiben, d.h. die
Lernenden lernen Konnektoren in geschriebenen Texten zu verwenden.

Arbeitsauftrag: H; Planen (Ideen): E, (B); Schreibziele: G; Strukturieren: B, F; Formulieren:
C, A; Uberarbeiten: D

Beispiel 1: Ungeeignet fir den Einsatz im Fremdsprachenunterricht ist unserer Meinung
nach das offizielle Glickwunschschreiben des Chefarztes an seinen Kollegen. Die text-
sortenspezifischen Merkmale (Anrede, GruBformel, Stil) sind nicht auf Texte von Deutsch-
lernenden bertragbar. Deutsche Kommunikationspartner wiirden auf Briefe nach die-
sem Muster eher mit Erstaunen und Unverstandnis reagieren.

Beispiel 2: Die E-Mail an den Professor ist hingegen fur Deutschlernende ein geeigneter
Mustertext, wenn sie vorhaben, in Deutschland zu studieren. Dann ist es sinnvoll, héf-
liche E-Mails schreiben zu kénnen. Notwendig ist natirlich eine Sensibilisierung fur die
besondere Kommunikationssituation und fur die Sprachmittel, die ibernommen werden

koénnen (,Sehr geehrter Herr Professor”; ,Ich danke lhnen bereits im Voraus fur Ihr Ver-
standnis” usw.).

Beispiel 3: Das Bewerbungsschreiben hat wie die E-Mail an den Professor einen starken
Realitatsbezug fiir Deutschlernende, wenn anzunehmen ist, dass sie sich tatsachlich ein-
mal selbst um eine Praktikumsstelle bewerben méchten.

a) Textgrafik: Dein Lernpartner schreibt einen Text nach deiner Textgrafik.
Textpuzzle: Dein Lernpartner baut den Text zusammen.

W-Fragen: Dein Lernpartner antwortet auf deine Fragen, du korrigierst.

Auswendig schreiben: Du diktierst den Text auswendig, dein Lernpartner schreibt auf,
ihr korrigiert gemeinsam.

b) Textpuzzle: Puzzleteile in Gruppenarbeit anfertigen

W-Fragen: W-
erst fertig?

Auswendig schreiben: Vierer-
Text auswendig, der andere k.

Fragen in Gruppe anfertigen, andere Gruppe beantwortet — wer ist zu-

GrL'Jp.pe ~ 2wei lesen den Text, dann diktiert einer den
orrigiert eventuell, zwei schreiben auf




Aufgabe 73

Aufgabe 75

Aufgabe 77

Losungsschliissel

Aufgaben sind all jene sprachlichen Aktivitaten, die einen Sitz im Leben haben, d.h., die in
dieser Form nicht nur im Kursraum stattfinden. In diesem Sinne gebraucht, bezeichnet
der Begriff Aufgabe alles, was man mit Sprache macht, etwa um sich zu informieren und
sich mit anderen Menschen auszutauschen. Aufgaben sind die kommunikativen Lernziele
des Fremdsprachenunterrichts. Um sie zu l6sen, brauchen wir Worter, sprachliche Regeln,
die Kenntnis von Textsorten und interkulturellem Verhalten ebenso wie landeskundliche
Kenntnisse und die Fahigkeit zu flissigem Sprechen und Schreiben. In den Aufgaben wer-
den eine Vielzahl von Kenntnissen und Fertigkeiten integriert. Komplexe LernaufgaberT,
die in der Fachliteratur auch als Zielaufgaben bezeichnet werden, wie etwa ,Planung ei-
ner Klassenexkursion” kénnen durch einzelne Aufgaben vorbereitet werden.

1. Projekte haben einen Alltagsbezug. Sie lassen sich in der auBerschulischen Welt reali-
sieren.

2. Die Schilerinnen und Schuler erschlieBen sich Aspekte der fremden Kultur ausgehend
von der eigenen und erhalten somit Méglichkeiten des Vergleichs.

3. Projektorientiertes Lernen ist ganzheitlich. Es schlieBt neben dem Erwerb von (sprach-
lichem) Wissen auch andere, sogenannte Schliisselkompetenzen ein.

4. Der Lernprozess ist im Projektunterricht ebenso wichtig wie das Ergebnis. Hier gilt
ganz besonders, was fiir fremdsprachlichen Unterricht allgemein gilt: Der Weg ist das
Ziel.

5. Projektunterricht setzt eigenverantwortliches und interaktives Arbeiten und Lernen
voraus.

6. Am Ende eines Projektes steht ein Produkt.

a)
Lernziele Mikroprojekt Mikroprojekt
Mode Einkaufen

1. Uber Mode sprechen kdnnen, Kleidungssticke beschreiben X O
kénnen

2. mit anderen zusammenarbeiten kénnen X X

3. Ergebnisse des Projekts prasentieren kénnen X '

4. interkulturelle Vergleiche anstellen kénnen O X

5. landeskundliche Informationen erwerben [m| X

6. Wortfelder selbststandig / in Gruppenarbeit erschlieBen kénnen X X

7. Uber alltagliche Themen diskutieren kénnen O X

8. gemeinsam Bedeutung aushandeln kénnen X X

9. Projektergebnisse in verschiedenen Textsorten darstellen X X
kénnen

b)
Merkmale projekt-  Mikroprojekt Mikroprojekt Begriindung
orientierten Lernens Mode Einkaufen
Alltags- und X X Mode und Einkaufen sind Themen, die im
Wirklichkeitsbezug Alltag vorkommen und fur die Zielgruppe
relevant sind.
Interkulturelle O X Die Beschaftigung damit, was Deutsch-
Orientierung sprachige einkaufen, er6ffnet einen inter-
kulturellen Vergleich.
Ganzheitliches X O Das Prasentieren der T-Shirts bezieht alle
Lernen Sinne der Lernenden mit ein.
Prozessorientierung X X In beiden Mikroprojekten steht der Prozess
der Erarbeitung der Projektergebnisse im
Vordergrund.
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Losungsschliissel

Mikroprojekt  Mikroprojekt Begriindung
Einkaufen
0 Das gesamte Projekt fokussiert auf das
Produkt: die bedruckten T-Shirts und den
Austausch daruber.

Merkmale projekt-
orientierten Lernens Mode

Produktorientierung X

X Die Lernenden kénnen vor allem im Projekt
Mode kreativ sein und produktiv arbeiten,
sie kdnnen verschiedene Lésungs- oder Be-
arbeitungsméglichkeiten ausprobieren. In
beiden Mikroprojekten erarbeiten sich die
Lernenden einen Sachverhalt eigenstandig.

Forderung von X
Lernerautonomie

Vor allem das Mikroprojekt Mode ist in
hohem MaBe von einer Interaktion zwi-
schen den Lernenden gepragt, da sie nicht
nur in Gruppen kooperieren, sondern ihre
T-Shirts auch allen prasentieren kénnen.

Interaktionsorientie- X O
rung

X Mode: Wenn die T-Shirts 6ffentlich prasen-
tiert werden, und z.B. Eltern Zuschauer
sind, ist das eine Offnung nach auBen. Das
Einkaufsprojekt bezieht durch die authen-
tischen Kassenbons deutschsprachliche
Wirklichkeit mit ein.

Offnung nach auBen . X

Aufgabe 79 a) Merkmale von Begegnungsprojekten
Verwendung der Zielsprache (Deutsch) im Umfeld der Lernenden; aktives, authenti-
sches Sprachhandeln auf Deutsch mit Deutsch Sprechenden; Lernende erarbeiten sich
durch die Begegnung mit Sprechern der deutschen Sprache landeskundliches/inter-
kulturelles Wissen

b) Schﬁlerin;Schiiler ' Au;géi:elFunktfon :
1: Interviewer | fahrt Interviews durch
2: Protokolla}mt hélt;ves;antliche I}lfoirrinatio;\é;l s&;iftlich fest
3: Techniker bedient Aufnahmegerat, fotogréfiert_m &
4: Beobachter ' notiert (interkulturell relevante) Be;bachtung;n ]
alle Interviews planen, auswerten, Doku?n?r?ation anfertigen
Aufgabe 80 a) mundlich: schulische Aktivitaten beschreiben, schriftlich: Untertitel verfassen

b) in der Gruppe ein Video planen, sich in der Gruppe abstimmen, ein Video aufnehmen,

ein Video schneiden und Untertitel hinzufiigen, das Video hochladen (personale
Kompetenz, Medienkompetenz)

) Die Untertitel von der Klasse zuschicken lassen, korrigieren und erst dann veréffentli-
chen; Video in der Klasse zeigen und haufige fehlerhafte Formulierungen und Aus-
sprachefehler thematisieren; Partnerklasse auf Forum fragen, ob sie alles gut verstan-
den haben bzw. ob ihnen eine sprachliche Formulierung unklar war,

Generell: Eher indirekte Fehlerriickmeldung, um Produkt wertzuschatzen und Moti-
vation zu stérken.

Aufgabe 81 1. Heranfihren der Schiiler an literarische Texte, Motivation zum kreativen Schreiben
2. Erstellung von Texten im Vorfeld der Plenarphasen, Arbeit an Zielsprachlichen literari-
schen Texten, Vorstellung der Ergebnisse im Plenum
3. Erste individuelle Erstellung eigener Texte
rarischen Texten, Vorstellung der Er
tion
4. siehe Lésungsvorschlag

€ g?meinsame Arbeit an ausgewahlten lite-
gebnisse im Plenum, Erstellung einer Dokumenta-

Auswahl von bestimmten literarischen Texten, Lyrik, Prosa Ganzschriften
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Aufgabe 82

Aufgabe 83

Losungsschliissel

6. Prasentationen der einzelnen Gruppen
7. PowerPoint, Wandzeitung, Collagen
8. Gemeinsame Dokumentation

b) Die Lehrkraft tibernimmt folgende Aufgaben: Entwicklung einer Projektidee, ggf. Ab-

stimmung mit Kollegen anderer Facher und der Schulleitung; Formulieren der Zielauf-
gabe, ggf. Einteilung der Gruppen; Vorgabe der Bearbeitungszeit; Bereitstellen von
Aufgabenstellungen fir die Teilaufgaben; Bereitstellen von Hilfsmaterialien und Res-
sourcen; Unterstiitzung/Begleitung der Gruppenarbeitsphase, ggf. korrigierende Hil-
festellung; Organisation der duBeren Rahmenbedingungen der Produktprasentation;
Anleitung der Auswertung des Projekts

. Die Lernenden kénnen den Gedichttext rekonstruieren und die Bedeutung des Ge-

dichts verstehen.

. Die Lernenden kénnen Detailinformationen aus dem Gedicht herauslesen.

Sie kdnnen Bedeutung (Gefiihle), die sprachlich dargestellt ist, auch bildlich darstellen.
Sie kénnen sich in der Gruppe auf eine gemeinsame bildliche Vorstellung fur ein Ge-
fuhl einigen.

. Die Lernenden kénnen gemeinsam eine Strophe eines Gedichts schreiben.

Sie kénnen dabei die Struktur und den Inhalt der Gedichtvorlage bertcksichtigen. Sie
kénnen anschlieBend ihre Gedichtstrophe vortragen.
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Glossar

Glossar

Aquarium y " = o : :
— Arbeitsform, die die Aufmerksamkeit und Beteiligung bei Diskussionen erhéht: Dabei diskutiert eine

kleine Gruppe im Innenkreis, wahrend eine groBere Gruppe von auBen beob.achtet. Wlllée;naknd aus der
AuBengruppe sich an der Diskussion beteiligen, setzt er/sie sich auf den freien Stuhl und bekommt das

Wort.

Arbeits- und Sozialformen
— Arbeitsform
— Sozialform

Arbeitsform

Arbeitsformen bestimmen, in welcher Art Lernaktivitaten im Unterricht durchgefiihrt werden und wie
dabei Lernende interagieren. Arbeitsformen sind beispielsweise Kettentibung, Projektarbeit, Stationen-
lernen, Laufdiktat, Riickendiktat, Aquarium usw. Arbeitsformen haben haufig ein spielerisches Moment.

Aufgabe

Aufgaben sind Angebote im Deutschunterricht, durch die die Lernenden die deutsche Sprache verwen-
den. Sie sind sprachliche Aktivitaten, die einen Sitz im Leben haben, d.h. die auch auBerhalb des Kurs-
raums stattfinden kénnten, z.B. sich nach dem Weg erkundigen oder Uber ein Buch berichten. Aufgaben
sind die kommunikativen Lernziele des Fremdsprachenunterrichts.

Aufgaben werden durch — Ubungen vorbereitet.

Aufgaben kénnen mehr oder weniger komplex sein und wiederum Teilaufgaben beinhalten, wie bei-
spielsweise bei = komplexen Lernaufgaben (Projekten).

Aufgaben spielen im Konzept der — Aufgabenorientierung eine besondere Rolle und bei der — Riick-
wartsplanung: Hier wird die Bewaltigung von Aufgaben als Ziel des Unterrichts gesehen, deshalb wer-
den sie in diesem Kontext auch — Zielaufgaben genannt.

Aufgabenorientierung

Aufgabenorientierung hat einen engen Bezug zur — Handlungsorientierung. Nach diesem didaktisch-
methodischen Prinzip sollen Lernende Aufgaben gestellt bekommen, die einen Bezug zu ihrer Lebens-
welt haben und die auf sprachliches Handeln auBerhalb des Unterrichts vorbereiten. Dadurch bekom-
men Lernende Gelegenheit, echte Fragestellungen in der Fremdsprache zu beantworten. Wortschatz,

grammatische Regeln und Aussprache stehen dabei nicht isoliert im Vordergrund, sondern werden inte-
griert mit den Fertigkeiten trainiert.

Automatisierung

Automatisierung beschreibt den Prozess, sprachliche Strukturen oder formelhafte Wendungen mit einer
hohen Wiederholungsrate zu tiben, bis sie von den Lernenden - ohne Nachdenken - au

- 2 3 £ i tomatisch produ-
ziert werden konnen. Eine wichtige Rolle spielen dabei — Chunks.

.. Binnendifferenzierung

Binnendifferenzierung bezeichnet Unterrichtsformen (Ubungen, Aufgaben ggf. verkntpft mit Textan-
geboten), die den unterschiedlichen Voraussetzungen, Leistungsvermégen und Lernstgnden der Ler-
nenden Rechnung tragen. Lernende bearbeiten dabei unterschiedliche Lernangebote zur selben Zeit

. Chunks

Chunks sind im Gedachtnis gespeicherte und abrufbare Einhei i : - N
ten miteinander verknupft im Gedachtnis abgespeichert weerlc:::; i:)edzrs]:s:ieeh;:' l.nderr.\ kle_lnere Elnhels
werden kénnen. Sprachliche Einheiten werden als — formelhafte Wendun . ilne .E|nhe|t at.)gerufen
phonologisch in der grammatisch richtigen Form gespeichert, z.B. ,Guten ? ““ ezeichnet. D.lese sind
sich bewusst sind, dass es sich hierbei um einen Akkusatiy handelt. C" 29 . ohne dass die Nutzeg

h i ’ TP
und Schreiben in der Fremdsprache von groBer Bedeutung. unissind fgdes flussige Sprechen
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Glossar

Clustering .
Clustering bezeichnet das Bilden von Wortnetzen. Man geht von einem zentralen Wort aus, lasst seine

Gedanken schweifen und verbindet das Wort dann mit anderen, sodass langsam ein Netz aus Worten
entsteht. Das Wortnetz kann als Grundlage zum Schreiben eines Textes eingesetzt werden.

. Einzelarbeit

— Sozialform

Fertigkeiten ;
Der Begriff Fertigkeiten umfasst die sprachlichen Aktivitaten Lesen, Héren, Hor-Sehen, Sprechen, Schrei-

ben, Interaktion und Sprachmittlung.

Flissigkeit
— sprachliche Flussigkeit

formelhafte Wendungen

Dieser Begriff umfasst eine Reihe sprachlicher Einheiten — Chunks, die im Gehirn als Wendungen abge-
speichert sind. Dies sind zum Beispiel Gesprachsroutinen, Redemittel, Nomen-Verb-Verbindungen, idio-
matische Redewendungen usw. Dass diese Wendungen als Ganzes gespeichert und abrufbar sind, sollte
man sich bei der Vermittlung einer Fremdsprache und beim Schreiben und Sprechen einer fremden
Sprache zunutze machen.

Frontalunterricht
— Sozialform

. Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fiir Sprachen

Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fir Sprachen (GER) wurde von Sprachlehrexperten fur
den Europarat entwickelt und ist ein Orientierungsrahmen fur das Lernen, Lehren und Prifen von Spra-
chen. Der GER ist eine Beschreibung sprachlicher Leistungen, Kompetenzen und Aktivitaten und ver-
folgt das Ziel, fremdsprachliche Kompetenzen zu beschreiben und damit vergleichbar zu machen. Der
GER beeinflusste die Methodik-Didaktik des fremdsprachlichen Unterrichts. Grundlegend dafir ist das
Verstandnis, dass Sprache — und dies schlieBt auch das Lernen einer Sprache mit ein — als Handlung ver-
standen wird. Der GER war damit richtungsweisend fur das didaktisch-methodische Prinzip der = Hand-
lungsorientierung und der — Aufgabenorientierung.

Gesprachsroutinen

Gesprachsroutinen sind — formelhafte Wendungen wie ,sozusagen”, ,was weiB ich”, ,keine Ahnung”
oder Partikel wie ,halt” oder ,eben”, die man in der gesprochenen Sprache oft hért und verwendet.
Auch diese Gesprachsroutinen werden als Ganzes im Gehirn abgerufen, sodass beim Sprechen keine
Liicke im Redefluss entsteht.

Gruppenarbeit
— Sozialform

«« Handlungsorientierung

Dieses didaktisch-methodische Prinzip besagt, dass alle Lernaktivitdten im Unterricht darauf ausgerich-
tet sein sollten, die Lernenden zu befahigen, in authentischen Kommunikationssituationen sprachlich
handeln zu kénnen.

« Input

Als Input bezeichnet man jede Art von sprachlichem Material, das Lernenden im Sprachunterricht oder
auBerhalb des Sprachunterrichts begegnet. Dies kann eine miindliche AuBerung der Lehrperson sein,
das Lehrwerk, ein Lied, ein literarischer Text, Werbeanzeigen usw. Eine bestimmte Spracherwerbstheo-
rie geht davon aus, dass durch gesteuerten Input bei den Lernenden auch der erwlnschte = Output
entsteht.
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integrierte Fertigkeiten : :
5 mehrere Fer-
Von integrierten — Fertigkeiten spricht man, wenn im Fremdsprachenunterricht zwel oder

; : PN e
tigkeiten miteinander verknipft trainiert werden. Die Integration der Fertigkeiten macht ei Ganzes

aus, die sprachliche Kommunikation.

Interaktion

Interaktion bezeichnet die soziale Beziehung zwischen Lernen :
den und Lehrenden, aber auch die Beziehung swischen den Lernenden und dem Lernmaterial.

Mit dem Begriff wird erfasst, wie die Handlungen der Lernenden untereinander und/oder der Lern.en-
den und Lehrenden wechselseitig aufeinander einwirken. Interaktion schlieBt nonverbale Kommunika-
tion oder Kommunikationsverweigerung ein. — Arbeits- und Sozialformen und — Aufgaben und —

Ubungen steuern die Interaktion im Klassenzimmer.

den untereinander oder zwischen Lernen-

Interaktionsorientierung

Nach dem didaktisch-methodischen Prinzip der Interaktionsorientierung sollten Lernende im Unterricht
durch Ubungen und Aufgaben dazu angeregt werden, in einem sozialen Kontext miteinander zu kom-
munizieren und zu handeln. Unterricht, der auf = Interaktion ausgerichtet ist, schafft méglichst viele
Situationen im Unterricht, in denen die Fremdsprache von den Lernenden wirklich zur Kommunikation
oder zur Aushandlung von Bedeutung benutzt wird.

interkulturelle Orientierung

Nach dem didaktisch-methodischen Prinzip des interkulturellen Lernens sollen Lernende ihr Wissen und
ihre Erfahrungen beispielsweise in den Projektunterricht einbringen und sich ausgehend vom Eigenen
und Bekannten die fremde Sprache und Kultur erschlieBen.

. Kann-Beschreibung

Mithilfe einer Kann-Beschreibung werden Aussagen dariber gemacht, welche sprachlichen Handlun-
gen ein Lernender durchfihren kann. Kann-Beschreibungen werden sowohl zur Beschreibung von Kom-
petenzen als auch fur die Formulierung von — Lernzielen genutzt.

Karussell

Diese — Arbeitsform wird auch Kugellager genannt. Dabei bilden die Lernenden einen Innen- und

AuBenkreis und fuhren kurze Gesprache. Auf ein Zeichen drehen sich die Kreise gegeneinander und ein
neuer Dialogpartner steht dem Lernenden gegeniber.

Ketteniibung
— Reiheniibung

Klassenspaziergang

Diese — Arbeitsform aktiviert alle Lernenden im Klassenzimmer: Die Lernenden gehen durch den Klas-
senraum und interagieren mit der Person, der sie begegnen.

Kompetenzorientierung

Dieses didaktisch-methodische Prinzip versteht Unterricht als Entwicklung von Kompetenzen in den
Bereichen des deklarativen Wissens, der prozeduralen Fertigkeiten und der Persénlichkeit. Die Lernziele
werden deshalb als = Kann-Beschreibungen formuliert. Im kompetenzorientierten Unte.rricht kennen
die Lernenden die Lernziele, die sie erreichen sollen und wissen, wozu sie etwas lernen oder sie haben

m Il d n e t bZ

komplexe Lernaufgabe

Komplexe Lernaufgabe'n Si"d_" Aufgaben, bei deren Bewaltigung die Lernenden komplexe Kompeten-
e brauc.hen."N‘eber'\ inhaltlichem Wissen und sprachlichen Fertigkeiten erfordern sie beispielsweise
Kooperationsfahigkeit, Lernerautonomie, die Fahigkeit zu prasentieren usw Komplexe Lernaufgaben

kénnen Teilaufgaben enthalten, sie werden oft arbeitsteiliq (i
' eitsteilig (in ; :
beitet. = Projekte sind komplexe Lernaufgaben. 9 {in Gruppen) in mehreren Schritten bear-




i ...

Glossar

Kontext :
Kontext bezeichnet alle Elemente einer Kommunikationssituation, die das Produzieren und Verstehen

einer AuBerung bestimmen. Dazu zéhlen beispielsweise suBere Umstande wie Ort und Zeit, der
Gesprachsanlass, aber auch die Beziehung swischen Kommunikationspartnern, deren Alter, Geschlecht

Usw.

Kontextualisierung

Bei der Kontextualisierung wird davon ausgegangen, dass Sprache in unterschiedlichen sozialen — Kon-
texten angewendet wird, die im Kurs vorbereitet und trainiert werden sollen. Es geht um ein pragma-
tisch sinnvolles Uben in anwendungsbezogenen und méglichst authentischen Situationen.

kooperative Sozialformen
Partnerarbeit und Gruppenarbeit — Sozialform

Laufdiktat

Diese — Arbeitsform trainiert Horverstehen und Orthografie in einem und bringt Bewegung in den
Unterricht. Eine Person der Gruppe A lauft zu einem Textteil A an der Wand und diktiert ihn einem Part-
ner der Gruppe B. Die Person, die nach vorne lauft, merkt sich jeweils einen Textteil und diktiert ihn
ihrem Partner in der anderen Gruppe, bis dieser den gesamten Textteil geschrieben hat. Danach wech-
seln die Rollen. AnschlieBend erfolgt die Korrektur gemeinsam.

Lehrervortrag

Der Lehrervortrag ist eine Form des Frontalunterrichts — Sozialform. Der Lehrervortrag beinhaltet meist
einen langeren Redebeitrag der Lehrkraft, z.B. die Erklarung einer grammatischen Struktur oder die
Erlduterung eines landeskundlichen Themas.

Lerneraktivierung

Didaktisch-methodisches Prinzip, nach dem sich die Lernenden so aktiv wie méglich am Unterrichts-
geschehen und am Lernprozess beteiligen: Lernende bewegen sich, bringen sich und ihre Vorkenntnisse
und Interessen ein, ibernehmen auch organisatorische und lernsteuernde Aufgaben.

Lernerautonomie

Dieses didaktisch-methodische Prinzip verfolgt das Ziel, dass Lernende in der Lage sind, Gber ihren Lern-
prozess zu reflektieren und zielbewusst nach erfolgversprechenden Lernwegen suchen. Fir den Unter-
richt bedeutet dies, dass Lernende schrittweise herangefuhrt werden, autonom, also méglichst unab-
héngig von Unterricht und Lehrkraft zu lernen. Dafir mussen sie lernen, selbst Entscheidungen zu
treffen und ihr Lernen selbst zu planen.

Lernfeldermodell

Das Lernfeldermodell beruht auf der Annahme, dass eine ausgewogene Verteilung von Sprachlernakti-
vitaten Uber einen langeren Zeitraum am besten geeignet ist, die Lernenden zu einer aktiven Verwen-
dung der gelernten Sprache zu bringen. Unterricht sollte demnach méglichst alle vier der folgenden
Arten zu lernen gleichmaBig beriicksichtigen: Das Lernen durch die Auseinandersetzung mit bedeu-
tungsvollen Inhalten, durch die Auseinandersetzung mit sprachlichen Formen, durch das Training von

Flassigkeit im Sprechen, Schreiben, Héren, Lesen und Hér-Sehen sowie durch die Produktion bedeu-
tungsvollen Outputs.

Lerntyp

Verschiedene Lerntypen unterscheiden sich darin, welche Sinnes- oder Wahrnehmungskanile sie bevor-

zugt benutzen, um neue Informationen aufzunehmen: das Auge, das Ohr, die Kommunikation mit
anderen oder die Bertihrung (Haut).

Lernziel

:-)Err}ZIele t?eschreiben Kompetenzen, die die Lernenden durch Unterricht erreichen sollen. Lernziele
eziehen sich im Fremdsprachenunterricht auf die drei Kompetenzbereiche: Wissen, Tun oder Handeln

kénn I :
en und auf persénliche Einstellungen oder Haltungen. Lernziele werden als = Kann-Beschreibun-
gen formuliert.
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Makroprojekt
— Projekt

mentales Lexikon . " g i
Das mentale Lexikon bezeichnet die Gesamtheit der gespeicherten Weérter sowie die lexikalischen Ord-

nungs- und Aufrufprinzipien des Gehirns. Dazu zéhlen beispielsweise Antonymie und Isynt"yf:'e (l\(Nor-
ter mit gegensatzlicher oder hnlicher Bedeutung). Aus den Forschungen zum;meria €n e.X' o'n a'nn
man far den Unterricht didaktische Hinweise ableiten. So kann man bei der Wortschatﬂzarbelt Hinweise
erhalten, wann und in welchem Kontext man ein bestimmtes Wort oder Wortfeld einfihren sollte.

Mikroprojekt
— Projekt

Motivation : .
Motivation beeinflusst die Ausdauer, die Antriebsstarke und damit auch den Erfolg und die Geschwin-

digkeit beim Erlernen einer Fremdsprache. = Aufgaben und = Ubungen sollten im Fremdsprachenunter-
richt so gestellt werden, dass ein Erfolg wahrscheinlich ist, sonst wirken sie frustrierend und beeinflus-
sen die Motivation der Lernenden negativ.

Output

Mit Output werden alle mindlichen und schriftlichen AuBerungen bezeichnet, die die Lernenden pro-
duzieren. Es handelt es sich dabei aber nicht zwangslaufig um Produktionen, die auf einem erfolgrei-
chen Lernprozess basieren, sondern Output umfasst auch unbewusste oder fehlerhafte AuBerungen.

. Partnerarbeit

— Sozialform

Personalisierung
Personalisierung ist sprachliches Handeln der Lernenden mit personlichem Bezug. Der persénliche Bezug
kann sich aus Interessen, Alter, Herkunft, Schulkontext und vielem mehr ergeben. Ubungen und Aufga-

ben im Unterricht sollten einen persénlichen Bezug zu den Lernenden haben, um fiir sie eine Bedeutung
zu haben. So wird das Gelernte besser behalten.

Plenum

Plenum meint in Bezug auf Unterricht die ganze Lerngruppe, einschlieBlich der Lehrkraft. Mit Arbeit im
Plenum wird das Klassen- oder — Unterrichtsgesprich bezeichnet.

Praxiserkundungsprojekt
Die Aktions- oder Unterrichtsforschung geht davon aus

- di.e Bec.iingungfen ‘und Mdglichkeiten ihrer eigenen Praxis erforschen kénnen. Das Praxiserkundungs-
projekt ist dabei ein zentrales Instrument. In einem Praxiserkundungsprojekt versuchen Lehrkrafte

einen fur. sie interessanten Aspekt der eigenen Praxis zu erkunden. Es wird in der Regel durch einen
Impuls (eine neue Idee, einen Vorschlag etwas zu verandern

stoBen und von einer Erkundungsfrage bestimmt

, dass Lehrende - wie andere Professionelle auch
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Projekt : ) ' .
Ein Projekt ist die Bearbeitung einer — komplexen Lernaufgabe. Projekte sind gekennzeichnet durch ein

konkretes Ziel, das als Aufgabe formuliert ist, durch eine gemeinsame Planung der Bearbeitung der Auf-
gabe in kleinen Schritten und in Arbeitsgruppen, durch eine weitestgehende selbststandige Bearbei-
tung/Recherche durch die Lernenden, durch einen Bezug zur Welt auBerhalb des Klassenzimmers und
durch eine anschauliche Prasentation der Projektergebnisse. Man unterscheidet Mikroprojekte, die
meist nur eine Unterrichtseinheit umfassen und Makroprojekte, die Gber mehrere Tage/Wochen gehen

und oft facherbergreifend sind.

Projektarbeit
— Projektunterricht

Projektunterricht
Projektunterricht ist ein Unterricht, in dem ein — Projekt angeleitet und durchgefahrt wird. Die Lehr-

kraft Gbernimmt dabei die Rolle des Beraters und Moderators. Die Lernenden erarbeiten das Projekt
weitestgehend selbststandig und arbeitsteilig.

... Reihentiibung

— Arbeitsform, in der Lernende nacheinander dieselbe Ubung machen, wobei die Lernenden selbst ent-
scheiden, wer als nachste/r an der Reihe ist, z.B. durch Werfen eines Balls.

reziprokes Lesen

— Arbeitsform, in der ein Text in Abschnitten und mit verschiedenen Aufgabenstellungen gelesen wird.
Ein Text wird dazu in 4 Abschnitte zerschnitten. Zu jedem Textabschnitt gibt es eine Gruppe, in der fol-
gende vier Rollen vertreten sind: A: inhaltliche Fragen zum Text stellen, B: Text zusammenfassen, C: zum
Erklaren unbekannter Wérter/Ausdricke auffordern; D: Hypothese aufstellen, wie der Text weiterge-
hen kénnte.

Routinen

Routinen sind im Unterricht wiederkehrende Handlungen, die dazu beitragen, das Lehr- und Lernge-
schehen zu ordnen und zu steuern. Routinen kénnen unterrichtsorganisatorischer Art sein, sie konnen
Gesten der Lehrkraft sein oder nonverbale Symbole.

Riickendiktat
— Arbeitsform, bei der Partner A und B Ricken an Rucken stehen und sich jeweils ihren Abschnitt eines
Textes diktieren.

Rickmeldung
Lehrende reagieren auf Leistungen und Produkte von Lernenden, indem sie z.B. etwas kommentieren,
korrigieren, ergdnzen, loben usw. Die Art der Riickmeldung hat einen groBen Einfluss auf die Lernatmos-

phare, auf die Motivation und die Leistungen der Lernenden. Fiir Riickmeldung findet man auch den
Begriff Feedback.

Rickwértsplanung

Rickwartsplanung ist ein Prinzip Unterricht zu planen. Dabei beschreibt man zunachst das Ziel oder die
Anforderungen, denen die Lernenden bei der Bearbeitung einer Aufgabe gewachsen sein sollten. Wenn
absehbar ist, dass einzelne Teilfertigkeiten oder Kenntnisse ausgebaut oder reaktiviert werden mssen,

kann man daraus die Teillernziele und erforderlichen Ubungen zur Vorbereitung auf die Aufgabe ablei-
ten.

+ Selbstevaluation

Bei einer Selbstevaluation schitzen Lernende selbststandig ihre erworbenen Kompetenzen ein. Sie
;nachen dape| Aussagen zu ihrer Kompetenz und belegen diese anhand eines bestimmten Verhaltens,
as sie an sich selbst beobachten konnten.
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Sequenz : iy i feinander aufbauen.
Unterricht gliedert sich in einzelne Sequenzen. Dies sind meist Ubungen, die au

% ; in, die die
Sequenzen kénnen unterschiedlich viele Ubungen umfassen'und fuhren zu em:r :::ciib;er:den i
Sequenz abschlieBt. Jede Ubung verfolgt ein bestimmtes (Teil-)Lernziel, das ers eB RS eianing vor;
damit die nachste Ubung oder Aufgabe erfolgreich bearbeitet. w:erden kann. (fe ik il
Sequenzen werden daher zunachst die Lernziele festgelegt, um die Ubungen darauf a .

Sozialform

Sozialformen organisieren die Beziehungen zwischen Lernenden
dem, ob die ganze Lernergruppe angesprochen wird oder ob sie a
der folgenden Sozialformen: Frontalunterricht (ein Vortrag einer Le
richtsgesprach), Gruppenarbeit (mehr als zwei Lernende kooperieren

und Lehrenden im Unterricht. Je nach-
ufgeteilt wird, sprechen wir von einer
hrkraft im Plenum oder ein Unter-
), Partnerarbeit und Einzelarbeit.

Sprachhandlung

Wird Sprache als eine Form von Handeln aufgefasst, versteht man unter sprachlichen HandlungerT nach
diesem Verstandnis das Rezipieren und Verstehen von Texten, das Produzieren von Texten sowie das
Kommunizieren. In einem handlungs- und aufgabenorientierten Unterricht ist das Ziel, Sprachhandlun-
gen wie z.B. jemanden (mundlich oder schriftlich) zum Geburtstag einladen zu bewaltigen.

Sprachliche Fliissigkeit heiBt, dass die Lernenden in der Lage sind, sowohl zu sprechen als auch zu schrei-
ben, ohne sich jedes einzelne Wort, jeden einzelnen Satz im Kopf zurecht legen zu mussen. Dies ist
besonders beim Sprechen relevant. Sprachliche Flussigkeit lasst sich im Unterricht durch — Automatisie-
rung trainieren. Wenn man eine Fremdsprache flissig spricht oder schreibt, reproduziert man formel-

hafte Wendungen in der phonologisch gespeicherten, grammatisch richtigen Form. Man spricht dabei
von — Chunks.

Stationenlernen
— Arbeitsform, die die — Lernerautonomie férdert: An Stationen liegen Arbeitsblatter aus, die Lernen-
den kénnen allein oder zu zweit selbst auswéhlen, welche Stationen sie bearbeiten, in welcher Reihen-

folge und in welcher Intensitat sie das tun. Beispielsweise kénnen an den Stationen verschiedene Lern-
aktivitaten zur Wiederholung von Wortschatz zu einem Thema vorbereitet sein.

Textsorte

Der Begriff Textsorte bezeichnet Klassen oder Gruppen von Texten, die durch bestimmte sprachliche
Muster, Merkmale und Funktionen bestimmt sind (Nachricht, Brief, Kontaktanzeige, Speisekarte, Balla-
de, Jugendroman, Interview, Reportage ...). Textsorten lassen sich in der Regel bereits durch den Kon-

text, das Medium (Zeitung, Internet, Plakat, Radio usw.) und die davon abhangige graphische Gestal-
tung erkennen, was wiederum zum Verstehen beitragt.

Time-on-Task-Prinzip
Time-on-Task bedeutet, dass die Zeit, die zur Verflgung steht, auch d
Lernenden Uben sollen. Lesen lernt man nur durch Lesen, S
kann in einer Sprache nur erreicht werden, wenn man sie auc

arauf verwendet wird, was die

prechen durch Sprechen, und Flussigkeit
h trainiert.

. Ubung

Ubungen dienen dazu, sprachliche Komponenten (Wortsch
atz, Gra i : :
ten zu Uben und ihren Gebrauch zu trainieren. Sie zielen auf d UhE gl o Eracheyiin Eertioket

rasche Verfugbarkeit des Getibten und seine freie Anwendung i:\efo,;:,efktebAnwendl-mg Sduogiictet
Abhangigkeit von den sprachlichen Aktivitaten rezeptive und produktiez Uetl: 5 W'l'"unterscheiden in
unterschieden werden nach dem Grad der Steuerung (stark gesteuerte weni ungen. Ubungen kénnen
qem Grad der Eindeutigkeit und der Variationsméglichkeit in gesch;os iR oesieuerte), nach
Ubungen und nach der Orientierung auf Lernfelder in inhaltsorientierte e Eite and offane
gen. und formfokussierende Ubun-
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Unterrichtsgespr'aich oo
Das Unterrichtsgesprach ist eine Form des Frontalunterrichts = Sozialform. Die Lehrkraft ist die zentrale

person in der Kommunikation, d.h. sie stellt Fragen, die von wechselnden Lernenden beantwortet wer-
den, aber das Frage- und Antwort-Muster verandert sich, wenn sich die Lernenden auch untereinander
Fragen stellen und diese beantworten.

Unterrichtsorganisation

Unterrichtsorganisation meint alle Aktivitaten, die Unterricht strukturieren: was, wie, womit oder mit
wem im Unterricht gearbeitet wird. Sprachliche Unterrichtsorganisation selbst kann wertvoller sprach-
licher — Input sein oder als Gelegenheit zum sprachlichen Handeln der Lernenden genutzt werden.
Durch — Routinen und transparente Arbeitsauftrage und Aufgabenstellungen wird Unterrichtsorgani-
sation effektiv, so erhdht sich die wertvolle Zeit fur das Sprachenlernen.

. vorwegnehmender Gebrauch

Es kann lernforderlich sein, Situationen zu erzeugen, die die Lernenden dazu bringen, eine Struktur, die
sie erwerben sollen, zunachst einmal zu gebrauchen. Erst daran anschlieBend reflektiert oder analysiert
man, wie diese Struktur gebildet wird. Dieses Verfahren nennt man vorwegnehmenden Gebrauch. Auch
Automatisierungen kénnen vorweggenommen werden.

. Wirbelgruppen

— Arbeitsform, durch die hohe Aufmerksamkeit und Beteiligung in Gruppenarbeit erzeugt wird. Grup-
pen AAAA, BBBB, CCCC, DDDD erarbeiten jeweils unterschiedliche Arbeitsauftrage und tauschen ihre
Ergebnisse dann in neu zusammengewdrfelten bzw. ,gewirbelten” Gruppen ABCD, ABCD, ABCD, ABCD
aus.

Wochenplan

Die Arbeit mit dem Wochenplan ist eine Unterrichtsform, bei der die Lernenden das Lernpensum far
eine Woche festlegen und in einem Plan festhalten. Sie tragen in diesen Plan vorgegebene und selbst
gewahlte Ubungen und Aufgaben ein. Die Arbeit mit dem Wochenplan férdert die — Lernerautonomie.

Zick-Zack-Dialog

— Arbeitsform zur Strukturierung von Dialogarbeit oder Kommunikation, die zu hoher Lernerbeteili-
gung fiihrt: Lernende sitzen sich in zwei Gruppen in zwei Reihen gegeniiber, eine Person aus Reihe A
sagt beispielsweise ein Argument, dieses wird von einer Person der anderen Reihe entkraftet, worauf
wiederum eine Person aus Reihe A widerspricht, bis alle Teilnehmenden an der Reihe waren.

Zielaufgaben

Zielaufgaben werden — Aufgaben oder — komplexe Lernaufgaben dann genannt, wenn man nach dem
Prinzip der — Riickwiértsplanung Ubungen und Aufgaben plant, die der Bewaltigung solcher Zielaufga-
ben dienen.

zyklische Progression

Den Lernenden begegnen Themen und Inhalte, die im Unterricht schon einmal behandelt wurden, auf
einem hoheren Sprachniveau wieder. Dabei erwerben sie erweiterten Wortschatz, neue Strukturen und
Redemittel zu diesen Themen und Inhalten. Das bezeichnet man als zyklische Progression.
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Fort- und Weiterbildung weltweit

Das Unterrichtsgeschehen wird vor allem von der Lehrkraft,
den Lernenden und deren Interaktion gepragt, also durch die
Gesamtheit aller sozialen Prozesse und Routinen, die in einer
Klasse oder einem Kurs stattfinden. Lehrkrafte steuern diese
Interaktion durch den Einsatz von Aufgaben und Ubungen.

Einheit 4 der Reihe Deutsch Lehren Lernen geht folgenden
Fragen nach:

e Warum ist es sinnvoll, Aufgaben und Ubungen zu unterschei-
den, und wie kann man den Unterricht mit Aufgaben und
Ubungen aufbauen?

e Welche sozialen Prozesse und Routinen finden im Unterricht
statt und wie kann man sie wirkungsvoll steuern?

e Wie kann man Aufgaben und Ubungen zum Sprechen und
Schreiben optimal im Unterricht aufeinander abstimmen?

e Wie kann man Aufgaben in Lehrwerken sinnvoll erganzen?

e Wie sieht Projektarbeit aus, in der Lernende Aufgaben
selbststandig und kreativ bearbeiten?
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