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Liebe Leserin,
lieber Leser,

der Unterrichtsalltag fordert meist unsere ganze Kraft
und Aufmerksamkeit. Selten nur finden wir die not-
wendige Zeit, uns mit den theoretischen Grundlagen
unserer Arbeit zu beschaftigen: Worauf griinden
eigentlich unsere Entscheidungen, wenn wir die
Fremdsprache auf eine ganze bestimmte Art und Wei-
se unterrichten? Was wissen wir darlber, ,,wie man
eine Fremdsprache lernt” und was dabei in den Kop-
fen der Lernenden vor sich geht? Gibt es Hinweise aus
der Forschung, inwieweit bestimmte Lehrverfahren die
Lernerfolge unserer Schiilerinnen und Schiler eher
positiv oder eher negativ beeinflussen? Was sagt die
Forschung Uber die Wirkung von Lehrverhalten, Uber
den richtigen Umgang mit Fehlern, den Einsatz von
Lernstragien, Uber Verfahren, die die Selbstandigkeit
der Lernenden fordern kénnen?

Es gibt eher zu viel als zu wenig Literatur zum Thema
Spracherwerb. Vieles davon ist sehr abstrakt formu-
liert, viele Untersuchungen beziehen sich auf die eng-
lische Sprache. Der Themenheftherausgeber dieser
Sondernummer von FREMDSPRACHE DEUTSCH hat
versucht, fir Deutsch als zweite und fremde Sprache
vorliegende Erkenntnisse zu biindeln und einige aktu-
elle Forschungsanséatze vorzustellen. Naturlich verlieren
die Autoren der Beitrage die Unterrichtspraxis nie aus
den Augen, so dalf3 die Theorie nicht grau bleibt, son-
dern bunt und lebendig wird.

So bunt und lebendig wie das Umschlagbild. Es zeigt
einen Ausschnitt aus einem riesigen Wandgemalde in
Berlin, das im Rahmen eines ,,Mural Art Projekts*
zwischen Los Angeles, Berlin und Mexico-City von
jugendlichen Graffiti-Klnstlern realisiert wurde: die
Figuren auf dem Schachbrett symbolisieren ,,das Mit-
einander verschiedener Kulturen®.

Die ,,Strobler Thesen* des Osterreichischen Lehrerver-
bands Deutsch als Fremdsprache auf Seite 62/63 sind
ein wichtiger Diskussionsbeitrag zur Sprachpolitik.

Herzliche Griiflte
hre e , _ZZE
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enn jemand Aussagen dariiber macht, wie
der Deutschunterricht gestaltet werden

kdnnte, oder wenn praktische Vorschlage
zu einzelnen unterrichtsmethodischen Berei-
chen (z.B. Wortschatzarbeit, Horverstehen, Bild
im Unterricht) vorgelegt werden, dann liegen sol-
chen Aussagen zum Lehren — ausgesprochen
oder unausgesprochen - immer bestimmte
Annahmen darlber zugrunde, wie Fremdspra-

Fremdsprachen-
lerntheorie

Ausgewahlte Forschungsergebnisse und
Denkanst6li3e fur die Unterrichtspraxis

Von Wolfgang Tonshoff

chen gelernt werden. Auch jeder Lehrer, jede
Lehrerin hat ganz personliche Vorstellungen und
Einstellungen zu der Frage, was im Kopf von
Fremdsprachenlernern vorgeht und inwieweit
diese Prozesse durch das eigene Lehrerhandeln
im Unterricht beeinflu3t werden kdénnen. Man
geht heute davon aus, daf3 solche ,Alltagstheori-
en“ von Lehrern (auch ,subjektive Theorien®
genannt) deren Verhalten im Unterricht maf3geb-
lich mitbestimmen (vgl. auch den Kasten ‘Der
Fremdsprachenlehrer’ auf S. 55).

Seit Uber zwei Jahrzehnten ist die wissen-
schaftliche Erforschung der Aneignung von
Fremdsprachen erheblich ausgeweitet worden.
Dabei hat man sich sowohl mit Situationen

beschéftigt, wo die neue Sprache auf ,natirli-
che* Weise erworben wird, als auch — besonders
intensiv in den letzten zehn Jahren — mit dem
Lernen im Fremdsprachenunterricht. Auch wenn
wir immer noch weit entfernt sind von einer
umfassenden, allgemein akzeptierten Theorie
des Fremdsprachenlernens, so liegen doch eine
Vielzahl von Forschungsergebnissen und (Teil-)
Theorien vor, die helfen kénnen, besser zu ver-
stehen, was eigentlich beim Lernen geschieht.

Far in der Berufspraxis stehende Lehrerinnen
und Lehrer ist die Beschéftigung mit Fremdspra-
chenlernprozessen in mehrfacher Hinsicht wich-
tig. Sie kann ...

« der Gefahr entgegenwirken, das Geschehen
im Fremdsprachenunterricht einseitig aus der
Perspektive des Lehrens zu betrachten;

< einem unflexiblen Lehrerverhalten entgegen-
wirken, das sich starr an eine didaktische
Norm halt und die konkreten Voraussetzun-
gen und Bedirfnisse der Lernenden nicht
beriicksichtigt;

 helfen, die eigenen Vorstellungen und Einstel-
lungen in bezug auf das Lernen von Fremd-
sprachen zu Uberprifen (z.B. die Einstellung
zu Fehlern);

« dazu anregen, das eigene unterrichtliche Han-
deln zu Gberdenken und die Bereitschaft stei-
gern, Alternativen auszuprobieren.

Der folgende Beitrag muf3 aus der nur noch
schwer Uberschaubaren Menge dessen, was die
Wissenschaft an Aussagen und Erkenntnissen
Uber das Fremdsprachenlernen anbietet, eine
Auswahl treffen: Es werden solche Forschungs-
fragen und -ergebnisse im Vordergrund stehen,
die sich auf das Lernen im Unterricht beziehen
und die m.E. den Lehrkréften fruchtbare Denk-
anstofRe geben kdnnen. Denn darum geht es in
dieser Sondernummer: zu zeigen, daf3 ,Fremd-
sprachenlerntheorie* nicht nur ungemein span-
nend, sondern auch fur die praktische Arbeit im
Unterricht bedeutsam und anregend ist.

Lernersprache

Jeder Mensch erwirbt in seinem Leben minde-
stens eine Sprache, seine Muttersprache (Erst-
spracherwerb). Die meisten Menschen eignen
sich daruber hinaus im Laufe ihres Lebens eine
oder mehrere weitere Sprachen an. Dies kann
gleichzeitig oder fast gleichzeitig zum Erwerb
der Muttersprache geschehen (simultaner
Zweitspracherwerb). Im folgenden geht es aller-
dings vor allem um Situationen, wo eine neue
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Sprache erst dann angeeignet wird, wenn die
Muttersprache zumindest weitgehend erworben
ist (konsekutiver Zweitspracherwerb).*

Mit dem Begriff ,Lernersprache® wird nun
dasjenige sprachliche System bezeichnet, das
sich beim Fremdsprachenlerner bei seiner Aus-
einandersetzung mit der neuen Sprache heraus-
bildet und das seinen AuRerungen zugrunde
liegt. Es ware unangemessen, eine Lernerspra-
che einfach als unvollkommene oder ,verstim-
melte” Variante der Zielsprache zu betrachten.
Sie ist vielmehr ein ganz eigenes sprachliches
System. Eine Lernersprache steht in Beziehung
zur Muttersprache des Lerners, zur Zielsprache
sowie ggf. zu anderen Fremdsprachen. Sie weist
allerdings auch eigenstandige Merkmale auf, die
von diesen Sprachen unabhéngig sind.

Nach einer fiir die weitere Forschung sehr
einfluBreichen Arbeit von Selinker (1972) wer-
den Lernersprachen (,Interlanguages“) vor
allem durch funf psycholinguistische Prozesse
bestimmt:

a) Transfer aus der Muttersprache oder aus
anderen Sprachen
Regeln oder Elemente der Muttersprache
(oder anderer Sprachen) werden vom Lerner
in die Systematik seiner Lernersprache tber-
tragen. Im Ergebnis konnen ,richtige* AuRe-
rungen produziert werden, aber auch von der
Norm der Fremdsprache abweichende AuRe-
rungen (,,Fehler®).
Beispiele:
Meine erste Auto war eine kleine FIAT 500.
(Muttersprache Italienisch)
Mdchtest Du auch ein Bier? — Kann sein.
(Muttersprache Polnisch)

b) Transfer aus dem Unterricht

Ungeeignete Unterrichtsmaterialien, Ubungs-
formen oder Regelformulierungen kénnen zu
Abweichungen von der fremdsprachlichen
Norm fuihren. Dies ist z.B. dann der Fall, wenn
eine bestimmte Form besonders haufig getibt
wird und dann vom Lerner weitaus haufiger
verwendet wird, als sie in der Zielsprache vor-
kommt bzw. alternative Ausdrucksméglich-
keiten nicht eingesetzt werden.

Beispiel:

Ein Deutschlerner, der im Unterricht gerade
das Prateritum intensiv gelernt und getibt hat,
wird es eventuell deutlich h&ufiger gebrau-
chen, als dies Muttersprachler tun wirden.

c) Lernstrategien
Lernstrategien sind (zumindest potentiell)

bewulte Pléne, auf die
der Lerner bei Versu-
chen zurtckgreift, sei-
ne Kompetenz in der
Fremdsprache zu ver-
bessern. Sie werden
eingesetzt, um Hypo-
thesen Uber Eigen-
schaften und Regel-
méaRigkeiten der neu-
en Sprache zu bilden
und zu Uberprifen
(vgl. hierzu ausfiihrlich das Modell im nach-
sten Kapitel).

Beispiel:

Der Lerner bildet eine Hypothese Uber die
Bedeutung eines bestimmten Wortes auf-
grund von Ahnlichkeiten mit einem Wort aus
seiner Muttersprache. Durch Hinweise aus
dem Kontext, in dem dieses Wort z.B. in einem
Lesetext vorkommt, versucht er im weiteren,
seine Hypothese zu tberprifen.

d) Kommunikationsstrategien

Kommunikationsstrategien setzt der Lerner
dann ein, wenn er versucht, etwas in der
Fremdsprache auszudriicken bzw. zu verste-
hen, obwohl er Uber die dafir notwendigen
sprachlichen Mittel nicht in vollem Umfang
verflgt. Diese Strategien dienen also zur
Bewaéltigung von Kommunikationsproblemen.
Beispiel:
Der Lerner versucht, eine fehlende Vokabel zu
umschreiben (Paraphrase), um sein kommu-
nikatives Ziel zu erreichen (Vor der Tir stand
ein Auto, ein grof3es, wenn jemand tot ist.).

e) Ubergeneralisierungen
Der Lerner wendet Regeln der Fremdsprache
auf sprachliche Kontexte an, in denen sie
nicht gelten.

* Die Aneignung einer neuen

Sprache kann im Alltagsleben
des Landes geschehen, in dem
die Sprache gesprochen wird,
also z. B. wenn ein auslandi-
scher Arbeitnehmer nach
Deutschland kommt und sich
durch Kontakte am Arbeitsplatz
und in seiner Wohnumgebung
bestimmte Deutschkenntnisse

aneignet. In solchen Féllen, wo
die Aneignung nicht durch
Unterricht beeinfluBt wird,
spricht man auch von ,unge-
steuertem” (manchmal auch
von ,natlrlichem®) ,,Zweitspra-
chenerwerb®. Ebenso denkbar
ist natlirlich die Aneignung wei-
terer Sprachen durch Unter-
richt. Hier spricht man haufig
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von ,gesteuertem Zweitspra-
chenerwerb“ oder auch von
,<Fremdsprachenunterricht”
(vgl. auch ‘Aktuelles Fachlexi-
kon’ in diesem Heft). Streng
genommen ist die Bezeichnung
LwZweitsprache” in vielen Fallen
gar nicht zutreffend; denn es
kann sich beim einzelnen Ler-
ner ja durchaus auch um die

dritte oder vierte Sprache han-
deln, die er oder sie sich aneignet.
In der Praxis tauchen vielféaltige
Mischformen zwischen gesteu-
erter und ungesteuerter Aneig-
nung auf, z.B. dann, wenn ein
auslandischer Arbeitnehmer in
der Bundesrepublik Deutsch-
land neben seinen alltaglichen
Kontakten mit Deutschspre-

chenden noch einen Sprach-
kurs besucht, oder wenn schuli-
sche Fremdsprachenlerner sich
bei Auslandsaufenthalten dar-
um bemihen, in moglichst
intensiven direkten Kontakt mit
der fremden Sprache zu kom-
men.
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Beispiele:

Er rufte seinen Hund.

Sie hat den Kuchen geprobiert.
Ich weil3 nicht, wo ist es.

Lernersprachen sind nicht stabil, sondern
dynamisch. lhre Entwicklung kann man sich so
vorstellen, daf3 sich der Ler-
ner schrittweise der Ziel-
sprache néhert - man
spricht auch von einem
slernersprachlichen Kontinu-
um*. Er verandert dabei seine
Lernersprache immer wieder
und verbessert nach und nach
seine Verstehensleistungen und
seine Sprachproduktion. Gerade bei der unge-
steuerten Aneignung einer Fremdsprache trifft
man allerdings auch haufig auf Falle, wo eine Wei-
terentwicklung nicht mehr stattfindet, nachdem
die kommunikativen Anforderungen in den wich-
tigsten Lebensbereichen erfillt werden kénnen.
Man spricht dann von ,Fossilisierung”, d.h. die
Lernersprache ,versteinert”, sie entwickelt sich
trotz des lebendigen Sprachkontakts nicht wei-
ter.

Die neuere Lernersprachenforschung hat
sich u.a. mit der systematischen Variabilitat von
Lernersprachen naher befal3t (vgl. u. a. Vogel
1990, 50 ff.; Ellis 1994, 119 ff.). Damit ist die Tat-
sache gemeint, daf? ein Fremdsprachenlerner zu
einem bestimmten Zeitpunkt eine Form oder
Regel nicht einfach entweder beherrscht oder
nicht beherrscht, sondern daf? er in bestimmten

in anderen Situationen nicht macht. Faktoren,
die diese Art von Variabilitat beeinflussen, kon-
nen z.B. sein:

« formelle Kommunikation/informelle Kommu-
nikation

e Kommunikation mit Lernern der Zielspra-
che/Kommunikation mit Muttersprachlern

< Situationen im Unterricht/Situationen auf3er-
halb des Unterrichts

« gesprochene/geschriebene Sprache

e Testsituation/natirliche Kommunikationssi-
tuation (vgl. Vogel 1990, 53)

Auf grofRes Interessen st6R3t bei vielen For-
schern und Unterrichtspraktikern auch nach wie
vor die Frage, welche neuropsychologischen
Eigenschaften unseres Gehirns beim Lernen und
beim Gebrauch fremder Sprachen zum Tragen
kommen, z. B. die Frage nach der Bedeutung
unterschiedlicher Funktionsschwerpunkte der
beiden GrofR3hirnhélften fur das Fremdsprachen-
lernen (zum aktuellen Forschungsstand vgl. den
Beitrag von Gudula List in diesem Heft).

Ein Modell des Fremd-
sprachenlernens: der Lerner
als ,,Hypothesentester*

1. Lerner bilden Hypothesen

Die Entwicklung von Lernersprachen kann man
als Prozel3 betrachten, bei dem der Lerner fort-
wéhrend Annahmen (ber Eigenschaften und

Abb. 1: Der Kommunikationssituationen auf eine friihere Regelmaf3igkeiten der neuen Sprache formuliert
Fremdsprachenlerner als Lernstufe ,,zuriickfallt* und Fehler macht, die er (Hypothesenbildung), diese Annahmen nach
,.-Hypothesentester*
LERNUMGEBUNG
(Lehrer, Mitlerner, Medien, Sprachkontakte auf3erhalb des Unterrichts etc.)
LERNER
INPUT Auswahl Hypothesen- Hypothesen- Lernersprachen- OUTPUT
Sprachdaten |~ . w | > | bilden —® |testen —® |entwicklung/ . Sprach-
,»Intake Aufbau produktion
A lernersprachlichen
Wissens

Individuelle Merkmale, z.B:
— Lernstand — Gefiihle/Einstellungen
— Motivation

— augenblickliche ,,Empfanglichkeit*
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und nach Uberprift (Hypothesentesten) und -
wenn noétig — verwirft oder veréndert.

Dabei wird Lernen nicht als etwas Passives
verstanden, sondern als ein kreativer Prozel3:
Der Lerner verarbeitet aktiv und selbsténdig
neue Informationen, die er mit vorhandenen
kognitiven Strukturen in Verbindung bringt.

Abbildung 1 veranschaulicht das Modell in
einfacher Weise. Aus der Lernumgebung stehen
dem Lerner fremdsprachliche Daten zur Verfu-
gung. Dieser Input kann verschiedene Quellen
haben. Beim schulischen Fremdsprachenlernen
sind dies in erster Linie der Lehrer, die Mit-
schiller und fremdsprachliche Medien, aber
durchaus auch Sprachkontakte auRerhalb des
Unterrichts.

Natirlich nimmt kein Lerner alle Informatio-
nen auf, die ihm angeboten werden. Aus dem
Input wird immer eine Auswahl getroffen. Das,
was wirklich ,reingeht”, bezeichnet man auch als
Jntake“. Im schulischen Fremdsprachenunter-
richtist der Input in grof3en Teilen fur alle Lerner
gleich. Der Intake ist jedoch etwas ganz Individu-
elles, seine Auswahl wird u.a. bestimmt vom
Lernstand, von der Motivation, vom Lernstil, von
Gefiihlen und Einstellungen, aber natirlich auch
von der augenblicklichen ,,Empfanglichkeit” des
Einzelnen (psychische Verfassung, Aufmerksam-
keit, Mudigkeit etc.).

Auf der Grundlage der neuen Informationen,
die er dem Input entnommen hat, und seines
schon vorhandenen Wissens bildet der Lerner
Hypothesen Uber die Fremdsprache. Er Uber-
prift sie durch Anwendung und entwickelt so
seine Lernersprache weiter. Gestitzt auf sein ler-
nersprachliches Wissen beteiligt er sich durch
seine eigene Sprachproduktion (output) aktiv an
der Kommunikation in seiner Lernumgebung.
Wir wollen uns nun verschiedene Mdglichkeiten
etwas genauer ansehen, wie der Lerner Hypo-
thesen (ber fremdsprachliche Regeln oder
Bedeutungen bilden und tberprifen kann (vgl.
Abb. 2).

2. Wie kommt der Lerner zu seinen
Hypothesen?

Zum einen kann der Lerner sein vorhandenes
Wissen ausnutzen (wissensbasiertes Hypothe-
senbilden), und zwar nicht nur sein bisheriges
Wissen aus der jeweiligen Fremdsprache, son-
dern sein gesamtes Sprachwissen (auch Mutter-
sprache, andere Fremdsprachen) und seine all-
gemeine (Sprach-)Lernerfahrung.

Fremdsprache Deutsch Sondernummer 1995

Beispiele:

a) Ein Deutschlerner leitet von essen das Sub-
stantiv Esser ab, wobei er annimmt, daR diese
Form wie bei Wértern wie Fahrer, Sprecher
oder Horer gebildet wird, die er schon kennt.

b) Ein englischer Deutschlerner nimmt an: Im
Deutschen steht wie im Englischen (The poli-
ce are looking for clues) nach Polizei das Verb
im Plural (Die Polizei suchen nach Anhalts-
punkten.).

c) Ein italienischer Englischlerner, dessen erste
Fremdsprache das Deutsche ist, nimmt an,
daf? es zu sensibile (it.) und zu sensibel (dt.)
mit sensible auch im Englischen ein Wort gibt,
das in seiner Bedeutung vergleichbar ist.

Zum anderen kann der Lerner Hypothesen
auf der Grundlage von fremdsprachlichem Input
formulieren (inputbasiertes Hypothesenbilden).

Abb. 2: Fremdsprachen-
lernen als Prozel3 des
Hypothesenbildens und
-testens (modifiziert nach
Faerch u.a. 1984 und
Knapp/Knapp-Potthoff
1982)

Hypothesenbilden

auf der Grundlage von
aktuellen fremdsprachlichen
Daten (Input)

auf der Grundlage von
vorhandenem Wissen
(Fremdsprache, Mutter-
sprache,
Fremdsprachen, allgemeine
Sprachlernerfahrung)

zuvor gelernte

l

Hypothesentesten

T

rezeptiv

Suche nach Input,
der die Hypothese
bestatigt oder
widerlegt

produktiv
Interpretation von
Rickmeldungen
auf die eigene
Sprachproduktion
oder die von
Mitlernern

metasprachlich
Ruckgriff auf
»sichere” Informa-
tionsquellen
(Lehrer, Mutter-
sprachler, Gram-
matik, Worterbuch

etc.)

positiv

Hypothese wird
beibehalten

negativ

Hypothese wird
verworfen oder
verandert
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Beispiel:

d) Der Lerner hort mehrfach Satze wie Ich habe
gestern nicht gearbeitet und schlief3t daraus,
daf? im Deutschen in Aussagesatzen mit Hilfs-
verben das nicht zwischen Hilfsverb und Verb
steht.

Natirlich spielt das vorhandene sprachliche
Wissen auch beim inputbasierten Hypothesen-
bilden eine Rolle. Um den Input ver-
arbeiten zu kdnnen, muf3 der Ler-
ner in jedem Fall sein Wissen akti-
vieren. Der Input wird zu
vorhandenem Wissen in Beziehung
gesetzt, z.B. zu der Regel, daB3 in
~snhormalen“ Aussagesidtzen das
nicht rechts vom Verb steht (vgl.
Beispiel d).

Im Fremdsprachenunterricht
kann durch die Aufbereitung des
sprachlichen Materials in Lehrwerken und durch
den planvollen Einsatz von Lehrverfahren der
Prozel3 des Hypothesenbildens unterstiitzt wer-
den. So kann der Lehrer z.B. bestimmte Merkma-
le des Inputs gezielt herausheben. Oder er kann
seinen Lernern bestimmte Hypothesen durch
Hinweise auf RegelméRigkeiten der Fremdspra-
che nahelegen (gelenktes Entdeckungslernen).

3. Wie Uberprift der Lerner seine
Hypothesen?

Ein mogliches Verfahren besteht darin, da® der
Lerner den miindlichen oder schriftlichen Input,
den er vom Lehrer, von Mitschiilern oder auch
auf3erhalb des Unterrichts erhalt, mit seiner auf-
gestellten Hypothese vergleicht. Er sucht im
Input nach Formen bzw. Strukturen, die seine
Hypothese bestéatigen oder widerlegen. So kénn-
te er etwa bei der oben als Beispiel formulierten
Hypothese a) gezielt darauf achten, ob ein Wort
wie Esser bei dem, was er hort oder liest, auf-
taucht. Man spricht hier auch von ,rezeptivem
Hypothesentesten®.

Im Unterricht kann der Lehrer die Lerner
hierbei z.B. dadurch unterstitzen, dal3 er
bestimmte Elemente des Inputs hervorhebt (wie-
derholt, betont ausspricht, anschreibt, unter-
streicht etc.), von denen er vermutet, dald sie
den Lernern bei der Uberpriifung gerade aktuel-
ler Hypothesen helfen kénnten.

Eine andere Moglichkeit der Uberpriifung
ergibt sich, wenn der Lerner eine AuRerung pro-
duziert, in der er die zu testende Hypothese ver-
wendet, und dann die Rickmeldungen interpre-
tiert, die er auf seine AuBerung erhalt: Ist die
AuRerung tberhaupt verstanden worden? Gibt

es Ruckmeldungen zur sprachlichen Richtigkeit,
z.B. in Form von Korrekturen durch den Lehrer?
So konnte der Lerner bei Hypothese b) gezielt
verfolgen, wie reagiert wird, wenn er nach Poli-
zei das Verb im Plural gebraucht. Ein solches
Vorgehen wird auch als ,,produktives Hypothe-
sentesten” bezeichnet. Im Fremdsprachenunter-
richt kann der einzelne Lerner natirlich auch
diejenigen Ruckmeldungen mit einbeziehen, die
seine Mitschuler vom Lehrer auf
AuRerungen erhalten, in denen die
jeweils zu Uberprifende Form oder
Struktur vorkommt.

Ein Lehrer, der es fur wichtig halt,
die Féhigkeit zum produktiven Hypo-
thesentesten zu fordern, wird seine
Lerner ermutigen, unsichere Hypo-
thesen in dieser sprachproduktiven
Weise zu Uberprifen und dabei gege-
benenfalls auftretende ‘Fehler’ durch-
aus zu riskieren. Fur den Lehrer bedeutet dies,
daf solche ‘mutigen’ Fehler zwar korrigiert wer-
den koénnen, aber nicht zur Leistungsbewertung
herangezogen werden, was den Lernern auch
von vornherein klar sein muf3 (zu einem Umgang
mit Fehlern, der das Lernen férdern kann, vgl.
auch den Beitrag von Karin Kleppin in diesem
Heft).

Schlie3lich kann der Lerner eine bestimmte
Hypothese dadurch Uberprifen, dal3 er eine
‘sichere’ Informationsquelle zu Rate zieht (z.B.
Lehrer, Muttersprachler, Grammatik, Worter-
buch). Im Unterricht kann der Lerner etwa eine
Hypothese mit einer Regelerklarung des Lehrers
vergleichen. Oder er
kann seine Hypothese
selbst metasprachlich
als Frage formulieren
(etwa zu Hypothese d):
~Steht in solchen Satzen
das nicht immer zwi-
schen Hilfsverb und
Verb?* In solchen Fallen
spricht man auch vom
~metasprachlichen Hy-
pothesentesten®.

Die Féhigkeit zum metasprachlichen Hypo-
thesentesten l&R3t sich vom Lehrer zunéchst ein-
mal dadurch férdern, daf3 die erforderlichen
fremdsprachlichen Redemittel (z.B. Fragefor-
meln) erarbeitet und getibt werden. Eine weitere
Mdglichkeit besteht darin, daf3 der Lehrer seine
Schiler ausdrucklich zum Fragenstellen ermu-
tigt und sprachbezogene Schiilerfragen auch
dann zul&3t, wenn sie in der Muttersprache
gestellt werden. Besonders wichtig ist auf3er-
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implizit

-

explizit

Der Lerner wendet
die Regel an, ohne
Uber sie zu reflek-

tieren. entspricht.

dem, dal? Techniken zur Hilfsmittelbenutzung
(Grammatik, Worterbuch etc.) vermittelt und
intensiv trainiert werden.

4. Explizites und implizites
Sprachwissen

Durch fortdauerndes Hypothesenbilden und
-Uberprifen entwickelt sich das lernersprachli-
che Wissen, wobei es stédndig umstrukturiert
wird: Hypothesen werden bestétigt, ganz ver-
worfen oder auch veréndert. Im Rahmen des in
Abbildung 1 dargestellten Modells wird auf3er-
dem angenommen, dafd das Wissen, auf das der
Lerner bei der Sprachverwendung zuriickgreift,
mehr oder weniger ,explizit* im Gedé&chtnis
reprasentiert sein kann. Abbildung 3 veran-
schaulicht ein solches Kontinuum von implizi-
tem zu explizitem Wissen.

Dabei kann das Wissen Uber eine ganz
bestimmte RegelméaRigkeit der Fremdsprache
nicht entweder nur in expliziter oder nur in
impliziter Form vorliegen. Sondern es kann — wie
Untersuchungen gezeigt haben - durchaus einen
relativ breiten Bereich auf dem Kontinuum ein-
nehmen. Durch die Prozesse der Automatisie-
rung und der Bewultmachung kann sich dieser
Bereich in Richtung auf den Pol ,explizit* bzw.
den Pol implizit* hin ausdehnen (vgl. Abb. 4).

Der Lerner kann
e_ntscheiden, ob eine
AulRerung der Regel

Der Lerner kann die
Regel in eigenen
Worten formulieren.

>

Der Lerner kann die
Regel in linguistischer
Terminologie

formulieren.

Die Konsequenzen fur die Unterrichtspraxis
sind weitreichend und entsprechen durchaus
moderner, kommunikativ orientierter Unter-
richtsmethodik:  Durch  BewufRtmachung
umstrukturiertes und erweitertes fremdsprach-
liches Wissen soll durch wiederholte Anwen-
dung (Ubung) in seiner Abrufbarkeit erhéht und
damit auch fur die ‘freie’ Sprachverwendung ver-
fugbar gemacht werden (vgl. hierzu auch Heft 14
von FREMDSPRACHE DEUTSCH zum Thema
~Sprechen®).

Zentrale Faktoren des
unterrichtlichen
Fremdsprachenlernens

Im folgenden soll ausfiihrlich auf einige Faktoren
eingegangen werden, die nach dem heutigen For-
schungsstand das Fremdsprachenlernen mai3-
geblich beeinflussen.

1. Die Rolle des Inputs

Die Rolle des fremdsprachlichen Inputs, also der
~Sprachdaten”, zu denen der Lerner Zugang hat
und aus denen er seinen Intake herausfiltert, ist
schon bei der Darstellung des Modells des
Fremdsprachenlernens angerissen worden.
Ohne Input, der vom Lerner verstanden wird, ist

Abb. 3: Kontinuum von
implizitem zu explizitem
Sprachwissen (nach Faerch
u.a. 1984)

Abb. 4: BewulStmachung und
Automatisierung (nach
Faerch u.a. 1984)

e BEWUSSTMACHUNG -~~~ >
impliizites explizites
Sprallchwissen Sprachwiissen
B oo AUTOMATISIERUNG ----------mmmmmmmmmmmmmm oo
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1O FREMDSPRACHENLERNTHEORIE

Spracherwerb wohl unmdglich. Allerdings darf
der Input nicht in allen Teilen schon auf der
Grundlage des jeweils vorhandenen lerner-
sprachlichen Wissens vollstéandig verstanden
werden kdnnen, wenn es zu einem Lernzuwachs
kommen soll. Sondern er muf3 auch solche Ele-
mente (Worter, Regeln etc.) enthalten, die der
Lerner sich in ihrer Bedeutung bzw. Funktion
erst noch erschlief3en muf3.

Dariiber, daR ein derartiger Input notwendig
ist, besteht beim heutigen Forschungsstand wei-
testgehend Einigkeit. Darlber allerdings, wie ent-
scheidend er flir die Aneignung einer Fremd-
sprache ist, gehen die Meinungen auseinander
(fur das unterrichtliche Fremd-
sprachenlernen vgl. den Uberblick
bei Ellis 1990, 93-129). So haben
bestimmte Spracherwerbsforscher
(z.B. Krashen 1982; 1985) die The-
se aufgestellt, verstéandlicher Input
sei der einzige Faktor, der den
Erwerb einer fremden Sprache vor-
antreibe. Diese Position ist heftig
kritisiert worden und wird heute
kaum noch akzeptiert.

Andere Forscher vermuten, daf3 vor allem
derjenige Input lernférdernd wirkt, der durch die
Beteiligung der Lerner - z.B. an der Lehrer-
Schiler-Interaktion im Unterricht -, verstandlich
gemacht wird“ (vgl. z.B. Long 1985). Damit wére
die Sprachproduktion der Lerner zumindest indi-
rekt fur den Lernfortschritt mitverantwortlich.

SchlieRlich gibt es Positionen, die auch dem
Output, also der Sprachproduktion selbst, eine
wichtige Funktion beim Fremdsprachenlernen
zuschreiben (vgl. Swain 1985). Der Lerner muf3
bei seiner fremdsprachlichen Produktion versu-
chen, mit begrenzten und zum Teil noch unsi-
cheren sprachlichen Mitteln sein kommunikati-
ves Ziel zu erreichen, was erheblicher kognitiver
Anstrengung bedarf. Dabei werden vorhandene
Wissensbesténde aktiviert, miteinander vernetzt
und durch regelmafigen Gebrauch automati-
siert. Auf die potentiell lernférdernde Rolle des
Outputs beim produktiven Hypothesentesten ist
auf Seite 7 bei der Modelldarstellung schon ein-
gegangen worden.

Die Forschung zur Art des Inputs im Fremd-
sprachenunterricht hat sich bisher u.a. auf die
Beschreibung der Unterrichtssprache von Leh-
rern (teacher talk) konzentriert (fir einen
Uberblick vgl. Chaudron 1988, 50 ff.). Danach
svereinfachen" viele Lehrer ihre Sprache, indem
sie — abhéngig u.a. vom Lernstand - z.B. syntak-
tisch weniger komplexe Satze bilden, ein

begrenztes Vokabular verwenden, langsamer
sprechen, mehr Sprechpausen machen oder
besonders deutlich artikulieren. In Zukunft wer-
den auch verstérkte Forschungsaktivitaten zu
der Frage sinnvoll sein, welche Aspekte und wel-
che Arten von Input am stéarksten lernférdernd
wirken kdnnen.

2. Lernersprachliches Wissen,
metakognitives Wissen

Das Kontinuum zwischen implizitem und explizi-
tem lernersprachlichen Wissen ist in Abbildung 3
schon veranschaulicht worden. In jungster Zeit
findet — u.a. unter dem Stichwort ,,Language Awa-
reness” — ein verstérktes Nachdenken tber die
Frage statt, welche Funktion explizi-
tes Wissen Uber Sprache und auch
Uber kulturpezifische Aspekte ihres
Gebrauchs beim Fremdsprachen-
lernen haben kann. Sigrid Luchten-
berg macht in ihrem Beitrag Vor-
schlage dazu, wie eine Forderung
der ,Language Awareness" im Deut-
schunterricht aussehen kann.

Weiterhin hat es in den letzten
Jahren sehr fruchtbare Versuche
gegeben, in Anlehnung an Modelle aus der Kogni-
tiven Psychologie auch beim Fremdsprachenler-
nen verschiedene Formen metakognitiven Wis-
sens zu unterscheiden. Metakognitives Wissen
ermdglicht die Reflexion Uber das eigene Wissen
sowie die Kontrolle und Steuerung von Handlun-
gen. Dementsprechend unterscheidet man zwi-
schen metakognitivem Sachwissen und metako-
gnitiven exekutiven Fahigkeiten. Zum metakogni-
tiven Sachwissen gehoéren u.a.

a) personenbezogenes Wissen
(z.B. Wissen Uber den eigenen Lernstand und
Uber Wissenslicken, die Kenntnis eigener
Starken und Schwéchen bei bestimmten Fer-
tigkeiten);

b) aufgabenbezogenes Wissen
(z.B. Wissen uber die Merkmale bestimmter
Aufgabentypen und Uber eigene Erfahrungen
mit diesen Aufgaben);

c) strategiebezogenes Wissen
(z.B. Erfahrungen mit eigenen Bemiihungen,
Lernprobleme durch den Einsatz von Strategi-
en zu l6sen, Wissen Uber die Angemessenheit
bestimmter Strategien fur die eigene Lerner-
personlichkeit).

Die metakognitiven exekutiven Fahigkeiten
lassen sich — wenn man einmal das Bild eines
Computers zur Veranschaulichung heranzieht —
als ‘Betriebssystem’ kennzeichnen, als ,eine Art
kognitives Uber- und Hauptprogramm des Ler-
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ners, das eine gegebene Problemlage analysiert,
geeignete Losungsschritte auswahlt, diese in
einer Handlungssequenz organisiert und in Gang
setzt* (Mandl/Friedrich/Hron 1986, 212 f.). Meta-
kognitive Fahigkeiten sind insbesondere auch im
Zusammenhang mit der Vermittlung und dem
Einsatz von Strategien beim Fremdsprachenler-
nen von grof3er Bedeutung (vgl. unten das Kapi-
tel ,Lernerstrategien®).

Es setzt sich heute immer starker die Einsicht
durch, daf3 ein moderner Fremdsprachenunter-
richt, der die Autonomie der Lerner, also ihre
Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit for-
dern will, auch ihr metakognitives Wissen zum
Unterrichtsgegenstand machen muf3 (vgl. hierzu
den Beitrag von Chan Wai Meng und den Kasten
zum ‘Metalernen’ auf S. 44).

3. Interlingualer Transfer

Die Rolle des interlingualen Transfers gehort zu
den am intensivsten diskutierten Problemen im
Bereich der Fremdsprachenlerntheorie. Die Fra-
ge, in welcher Weise die Muttersprache der Ler-
ner (und andere Fremdsprachen) das Lernen
und den kommunikativen Gebrauch der jeweili-
gen Zielsprache beeinflussen, ist lange Zeit eher
pauschal beantwortet worden.

In jungerer Zeit setzt sich eine differenzierte-
re Sichtweise des interlingualen Transfers durch.
Bei der Entwicklung und Verwendung seiner Ler-
nersprache greift der Fremdsprachenlerner
grundsétzlich auf seinen gesamten Sprachbesitz
und seine Sprachlernerfahrungen zurick. Die
Frage ist heute also nicht mehr, ob Transfer das
Lernen beeinflu3t, sondern wann und wie dies
geschieht und von welchen Faktoren es abhéngt.

Der interlinguale Transfer la3t sich allgemein
definieren als die Ubertragung einer Form oder
Regel aus der Muttersprache (oder einer zuvor
oder parallel gelernten Fremdsprache) in die
jeweilige Lernersprache. Dies kann zum einen
bei der Sprachverwendung geschehen, z.B.
dann, wenn der Lerner eine bestimmte fremd-
sprachliche Form nicht kennt oder nicht abrufen
kann und auf Wissen aus anderen Sprachen
zurlickgreift, um die Kommunikation aufrechtzu-
erhalten (Transfer als Kommunikationsstrate-
gie).

Beispiele:

Luigi fahrt gern Motorrad, aber immer ohne

casco. (italienisch fir Helm)

Sie war in Todesgefahr.

(Muttersprache Italienisch)

Zum anderen kann der interlinguale Transfer
als Lernverfahren eingesetzt werden. Diese Funk-
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tion ist bei der Darstellung des Hypothesente-
ster-Modells schon zur Sprache gekommen: Der
Lerner bildet Hypothesen auf der Grundlage von
Wissen aus anderen Sprachen (vgl. oben das Bei-
spiel ,,Die Polizei suchen...”). Dabei scheinen zwei
Faktoren von besonderer Bedeutung daflr zu
sein, ob bzw. in welchem Umfang Lerner auf eine
solche Form des Hypothesenbildens

zuruckgreifen (Transferwahr-
scheinlichkeit):

a) die Ahnlichkeit zwischen
der Muttersprache und der Ziel-
sprache, wobei nicht eine ,,objekti-
ve* Ahnlichkeit von Bedeutung ist,
sondern, wie grol3 der einzelne Ler-
ner diese Ahnlichkeit subjektiv ein-
schatzt;

b) die subjektive Einschatzung des Lerners, wie
spezifisch fur seine Muttersprache (z.B. wie
selten, wie unregelmafig, wie ‘undurchschau-
bar’) eine bestimmte Form oder Struktur ist.

Zum letztgenannten Punkt durchgefihrte
Untersuchungen haben gezeigt, da® durchaus
parallele Strukturen, die der Lerner aber fur in
hohem MalRe spezifisch fiir seine Muttersprache
halt, nicht Ubertragen, sondern vermieden wer-
den (fiir einen Uberblick vgl. Ellis 1994, 324 ff.).
Dieses Forschungsergebnis kann ich aus meiner
eigenen Erfahrung mit italienischen Deutschler-
nern veranschaulichen: Viele Lerner reagieren
verblufft, wenn sie z. B. bei bestimmten Rede-
wendungen feststellen, daf3 es sie im Deutschen
in entsprechender Form und Bedeutung gibt:

= non ti posso soffrire — ich kann dich nicht leiden

e cercare un ago in un pagliaio — eine Stecknadel
im Heuhaufen suchen

* senza battere ciglio — ohne mit der Wimper zu
zucken

Ahnliches zeigt sich etwa bei libertragenen
oder metaphorischen Bedeutungen von Wortern
bzw. Ausdriicken: Eine Ubertragung von corona
— Krone im Sinne von ‘Zahnkrone’ wird ebenso
vermieden wie z. B. costruire sulla sabbia — auf
Sand bauen.

Wenn nun Fremdsprachenlerner ihr lerner-
sprachliches Wissen in vielfaltiger Weise mit
ihrem sonstigen Sprachbesitz (Muttersprache,
andere Fremdsprachen) in Verbindung bringen,
dann ist es wichtig, dies nicht nur bei der Erstel-
lung von Lernmaterialien, sondern auch bei der
Gestaltung von Fremdsprachenunterricht in
systematischer Weise zu bertcksichtigen. Im
kommunikativ orientierten Fremdsprachenun-
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12 FREMDSPRACHENLERNTHEORIE

terricht kann dies u.a. in folgender Weise gesche-

hen:

» Kontrastierende Bewuf3tmachung von Regeln
im Grammatikunterricht, aber z.B. auch im
Bereich kultureller Normen und Verhaltens-
weisen;

« zweisprachige Verfahren bei der Vermittlung
von Wortbedeutungen (Semantisierung), kon-
trastive Wortschatzarbeit;

« zweisprachige Strukturiibungen (vgl. z.B.
Butzkamm 1989, 217 ff.).

4. Lernerstrategien

Die Frage, welche planvollen Aktivitaten Fremd-
sprachenlerner entwickeln, um ihr Lernen zu
steuern und um Lern- und Sprachverwendungs-
probleme zu meistern, hat die Forschung seit ca.
zwei Jahrzehnten zunehmend beschaftigt. Dabei
ist es von Anfang an ein wichtiges Ziel gewesen,
die strategische Kompetenz von Fremdspra-
chenlernern zu entwickeln: Der Einzelne soll sich
ein breites und vielfaltiges Repertoire an Strate-
gien aneignen, die zu seinem Lerntyp und zu sei-
ner Personlichkeit passen.

Eine solche Forschung grenzt sich damit zum
einen gegen die Abhéangigkeit der Lerner von
straff organisierten Vermittlungsmethoden ab
(und gegen ihre Infantilisierung bei bestimmten
‘alternativen‘’ Methoden). Zum anderen ist sie
gegen eine Uberbetonung unbewuRter Erwerbs-
prozesse gerichtet, die vermeintlich auf3erhalb
der Kontrolle der Lerner liegen.

Ein einheitliches, allgemein akzeptiertes Ver-
standnis von ,Strategie“ gibt es bisher nicht.
Eine Definition, auf die heute im Zusammenhang
mit dem Fremdsprachenlernen haufig zuriickge-
griffen wird, stammt von Faerch/Kasper (1980,
60):

~Eine Strategie ist ein potentiell bewuf3ter Plan,

um ein Problem zu l6sen, das sich dem Indivi-

duum bei dem Versuch stellt, ein bestimmtes

Ziel zu erreichen.”

Die Bezeichnung ,Lernerstrategien“ wird
dabei héufig als Oberbegriff fir ,,Sprachlernstra-
tegien* und ,Sprachverwendungsstrategien®
gebraucht. Die Grenze ist natirlich flie3end: eine
Fremdsprache lernt man vor allem durch ihren
Gebrauch. Aber der Schwerpunkt in der Zielset-
zung liegt im ersten Fall eher auf dem Lernaspekt
(Aufbau der lernersprachlichen Wissensbasis),
im zweiten Fall eher auf dem Gebrauchsaspekt
(Einsatz vorhandener lernersprachlicher Mittel).

Es gibt heute zahlreiche, z.T. sehr umfangrei-
che Listen von Strategien, die Fremdsprachen-
lerner einsetzen, und auch verschiedene Versu-

che, sie nach bestimmten Gesichtspunkten zu
klassifizieren (z.B. bei Ellis/Sinclair 1989b, 151 ff.;
O’Malley/Chamot 1990, 137 ff.; Oxford 1990,
17ff.). Dabei fallt auf, dal® der Begriff ,Strategie*
in einem wesentlich umfassenderen Sinne
gebraucht wird, als beispielsweise bei Selinker
(1972) im Zusammenhang mit dem Konzept ,Ler-
nersprache” (vgl. oben). Es wird u.a. unterschie-
den zwischen kognitiven und metakognitiven
Strategien, wobei davon ausgegangen wird, daf3
bei erfolgreichem Fremdsprachenlernen beide
Strategie-Ebenen in standiger Wechselbeziehung
stehen.

Kognitive Strategien betreffen die Verarbei-
tung der Fremdsprache unmittelbar. Hierzu
gehoren z.B. Erschlielungsstrategien beim Hor-
oder Leseverstehen, das Ableiten einer Gramma-
tikregel aus Beispielsétzen oder auch Gedéacht-
nisstrategien, die das Behalten sprachlicher
Informationen unterstutzen sollen.

Metakognitive Strategien beziehen sich dem-
gegeniiber auf die Planung, Uberwachung und
Evaluation des eigenen Lernens und der Sprach-
verwendung. Sie kommen also z.B. zum Einsatz,
wenn ein Lerner beurteilt, ob das Ziel, das er sich
mit einer bestimmten Lernaktivitat gesetzt hat,
auch erreicht worden ist. Ein weiteres Beispiel
sind sogenannte ,monitoring“-Strategien, mit
denen die Sprachrichtigkeit und die kommunika-
tive Angemessenheit von AuRerungen kontrol-
liert wird.

Vor allem im nordamerikanischen Kontext lie-
gen auch bereits praktische Erfahrungen mit
Trainingsprogrammen vor, anhand derer sich
Lerner im Fremdsprachenunterricht neue Strate-
gien erarbeiten und erproben konnen. Erste
empirische Untersuchungen (fiir einen Uberblick
vgl. Tonshoff 1992, 285ff.) deuten darauf hin, daf?
StrategietrainingsmafRnahmen auch im Fremd-
sprachenunterricht dann besonders erfolgreich
sind, wenn sie folgende Merkmale aufweisen:

e Lernerstrategien werden nicht in getrennten
Programmen, sondern integriert in den Unterricht
vermittelt und gelibt. Erschliel3ungsstrategien
z.B. werden also dann gezielt trainiert, wenn
geeignete Lese- oder HOrtexte ohnehin im Mit-
telpunkt des Unterrichts stehen.

< Die Lerner werden umfassend informiert iber
die Strategien und Uber das Warum, Wann und
Wie ihres Einsatzes (Bewuf3tmachung).

< Die Lerner erhalten anhand geeigneter Aufga-

benstellungen ausgiebig Gelegenheit, die ver-
schiedenen Strategien auch praktisch zu
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erproben und Uber dabei auftretende Proble-
me zu reflektieren.

e Eswerden gezielt auch metakognitive Strategi-
en trainiert, damit die Lerner ihren Lernpro-
zel3 (und auch das Ausprobieren neuer Stra-
tegien) besser steuern und evaluieren kdnnen.

Praktische Vorschlage zur Vermittlung von
Lernstrategien im Deutschunterricht und zu ent-
sprechenden Arbeitsmaterialien macht Peter
Bimmel in seinem Beitrag in diesem Heft. Vielfal-
tige Anregungen finden sich auf3erdem in Heft 8
von FREMDSPRACHE DEUTSCH (Thema ,Lern-
strategien®).

5. Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden

Vielen Untersuchungen zum Fremdsprachenun-
terricht liegt die Ansicht zugrunde, daf3 die Art
und Weise, wie Lehrende und Lernende inter-
agieren, sich also in ihren Handlungen gegensei-
tig beeinflussen, Uberaus wichtig daftr ist, was
und wieviel gelernt wird (vgl. u.a. ,interaction-
hypothesis* von Alwright 1984; Henrici 1993). Im
schulischen Fremdsprachenunterricht lassen
sich typische Interaktionsmuster feststellen, die
viel mit der Institution Schule und mit herkémm-
lichen Rollen von Lehrern und Schilern zu tun
haben (vgl. z.B. Edmondson/House 1993, 230 ff.).
Besonders deutlich 1a3t sich dies erkennen,
wenn der Fremdsprachenunterricht als lehrer-
zentrierter Frontalunterricht ablauft. Bei dieser
Unterrichtsform steht der Lehrer vor der ganzen
Klasse und kommuniziert nacheinander mit ein-
zelnen Schilern. Die Schiler ihrerseits reagieren
mit ihren Kommunikationsbeitragen in grof3en
Teilen des Unterrichts lediglich auf die Kommu-
nikationseréffnungen des Lehrers. Die Kommu-
nikation folgt einem relativ starren Muster, in
dessen Mittelpunkt der Lehrer selbst steht und
das sich haufig wiederholt:

1. Lehrerfrage/-aufforderung
2. Schilerreaktion
3. Bewertung/Kommentar durch den Lehrer

Beispiel:

L: Wer macht den nachsten Satz? Piotr?
P: Der Hund ist braun. Der braun Hund.
L: braune. Denk bitte dran.

L: Weiter. Judytka?

J.

MW

Wenn Fremdsprachenunterricht tiber langere
Phasen nach diesem Muster ablauft, bedeutet
dies u.a., dal3 die Mdglichkeiten des einzelnen
Schilers, sich an der Kommunikation zu beteili-
gen, sehr eingeschrankt sind.
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Die Forschung hat sich zwar bisher vor allem
darauf konzentriert, die Interaktion im Fremd-
sprachenunterricht zu beschreiben (z. B. zum
Frageverhalten von Lehrern und Schiilern oder
auch zum Korrekturverhalten; fir einen
Uberblick vgl. Chaudron 1988, 118 ff.; Ellis 1994,
573 ff.). Dennoch gibt es erste Anhaltspunkte
dafur, daR3 der einzelne Fremdsprachenlerner am
meisten von denjenigen Lerngelegenheiten pro-
fitiert, die er sich selbst verschafft hat, indem er
EinfluR auf die Interaktion im Unterricht nimmt
(vgl. u.a. Allwright 1984; Henrici 1993).

Eine solche Sichtweise hebt die Bedeutung
einer Reihe von grundlegenden Orientierungen

Zeichnung: Zygmunt
Januszewski
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im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
zusétzlich hervor:

« Unterrichtsaktivitaten, die die Eigenaktivitat
und Initiative der Lernenden férdern (z.B. ,,offe-
ne* Aufgabenstellungen; ermuntern zu inhalt-
lichen und sprachbezogenen Schilerfragen);

e Erhoéhung der Beteiligungsmoglichkeiten und
der Sprechzeit des Einzelnen, Férderung der
sprachlichen Interaktion zwischen den Ler-
nenden (z.B. durch h&ufige Gruppen-/Partner-
arbeit, durch Rollenspiele etc.);

e ein moglichst partnerschaftliches Lehrer-
Schuler-Verhaltnis und Lehrkréfte, die autono-
mes Lernen fordern und sich folglich als Lern-
helfer und nicht in erster Linie als Wissens-
vermittler verstehen (vgl. hierzu auch den
Beitrag von Michael Miller-Verweyen);

e die Beteiligung der Lernenden an der The-
menauswahl und EinfluBmaoglichkeiten bei
den Arbeits- und Ubungsformen (z.B. bei
Unterrichtsprojekten).

6. Individuelle Unterschiede

Es wird allgemein angenommen, daf3 der Erfolg
beim Fremdsprachenlernen maf3geblich von
individuellen Eigenschaften des Lernenden mit-
bestimmt wird und daf® demnach auch Unter-
schiede im Lernerfolg zumindest zum Teil auf die
individuellen Unterschiede zurlickgehen. Dabei
hat man sich u.a. mit Variablen wie dem Alter,
mit Einstellungen (z.B. zum Fremdsprachenler-
nen, zur Zielsprache und zu ihren Sprechern),
mit der Motivation der Lerner und mit Person-
lichkeitsmerkmalen beschaftigt (vgl. Ellis 1994,
471 f£).

In bezug auf das Alter 143t sich nach einer
Vielzahl von durchgefiihrten Untersuchungen
(vgl. Singleton 1989) zumindest sagen, daf3 die
weit verbreitete Ansicht ,Je jinger die Lerner,
desto leichter und erfolgreicher ist das Lernen*
so undifferenziert nicht zutrifft. Vielmehr scheint

es so zu sein, daf3 Erwachsene und Jugendliche
eine Fremdsprache héufig schneller lernen kon-
nen, weil sie Uber voll entwickelte kognitive
Fahigkeiten verfligen. Kinder wiederum gelangen
vielfach zu einer besseren Sprachbeherrschung
(insbesondere der Aussprache), was aber auch
mit der insgesamt langeren Gesamtlernzeit
zusammenhéangen diirfte. Uberhaupt wird heute
anerkannt, daf3 ‘Alter’ nicht isoliert als neuro-
physiologische Variable betrachtet werden darf,
sondern immer im Zusammenhang mit anderen
Faktoren zu sehen ist (wie z.B. Dauer und Inten-
sitdt des Sprachkontakts, muttersprachliche
Kompetenz, Motivation). In jedem Fall gibt es
bisher keine Grundlage fur die Ansicht, Erwach-
sene seien generell ‘schlechtere’ Fremdspra-
chenlerner.

Es erscheint plausibel, dal3 positive Einstel-
lungen zur Fremdsprache und ihren Sprechern
den Lernerfolg ebenso férdern wie eine hohe
Lernmotivation. Motivation kann in dem Bedurf-
nis liegen, sich mit der zielsprachlichen Kultur
zu identifizieren (integrative Motivation), und/
oder eher in Nutzlichkeitsiiberlegungen wie
guten Noten, Berufschancen etc. (instrumentelle
Motivation). Allerdings l&R3t sich auch der umge-
kehrte Zusammenhang behaupten: Lernerfolg
kann sich positiv auf die Motivation und auf Ein-
stellungen auswirken. Jeder Fremdsprachenleh-
rer kann hierfur Beispiele aus eigener Erfahrung
anfuhren.

Auch bestimmte Persodnlichkeitsmerkmale
sind untersucht worden (z. B. Introvertiertheit/
Extrovertiertheit, Selbstwertgefihl, Risikobereit-
schaft, Angstlichkeit). Die wenig einheitlichen
Ergebnisse weisen darauf hin, daf3 man nicht
davon ausgehen kann, daf3 bestimmte Merk-
malsauspragungen (also z.B. Extrovertiertheit
oder geringe Angstlichkeit) in jedem Fall zu
erfolgreicherem Lernen fihren wirden.

Insgesamt la@3t sich beim heutigen For-
schungsstand festhalten, daf3 die individuellen
Lernervariablen sich untereinander und mit
anderen Faktoren wechselseitig beeinflussen
und daf® man deshalb kaum zu sicheren Aussa-
gen Uber die Auswirkungen einzelner Variablen
isoliert von anderen kommen wird. Unbestritten
ist allerdings, daR z.T. ganz erhebliche individu-
elle Unterschiede zwischen Lernern bestehen.
Fir den Fremdsprachenunterricht lassen sich
daraus zwei grundverschiedene Konsequenzen
ziehen (vgl. Faerch et al. 1984, 216):

e ENTWEDER man bemiht sich, mdglichst

homogene Klassen zu bilden, in denen also
Lerner zusammensitzen, die in Merkmalspro-
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filen Ubereinstimmen oder sich zumindest
sehr &hnlich sind. Dies erscheint allerdings
unter den heutigen Bedingungen wenig reali-
stisch und durfte auch gar nicht immer win-
schenswert sein.

* ODER man versucht, den Unterricht so offen
und vielfaltig zu gestalten, dal? méglichst alle
Lerntypen davon profitieren. Eine solche Ori-
entierung erlaubt es dem einzelnen Lerner,
eigene Lernwege zu gehen. Hierdurch erhalten
wiederum Uberlegungen eine besondere
Bedeutung, wie die Selbsténdigkeit der Lerner
im Unterricht geférdert werden kann (vgl. u.a.
den Beitrag von Peter Bimmel).

Ausblick

Im vorgegebenen Rahmen konnte nur ein aus-
schnitthafter Einblick in die theoriebildende und
empirische Forschung primar zum unterrichtli-
chen Fremdsprachenlernen vermittelt werden.
In jedem Fall ist deutlich geworden, daf3 trotz
erheblich ausgeweiteter Forschungsaktivitaten
noch sehr viele Fragen ungeklért sind. Dies wird
sich in absehbarer Zeit auch kaum &ndern und
ist letztlich auch gar nicht anders denkbar; denn
alle Untersuchungsergebnisse, alle (Teil-)Ant-
worten auf bestimmte Forschungsfragen fuhren
zu weiteren Fragen, die den Forschungsprozef3
in Gang halten und schrittweise zu einem tiefe-
ren Verstandnis von fremdsprachlichen Lernpro-
zessen fuhren kénnen.

Was die Forschungsmethoden angeht, so ist
es — gerade auch aus der Sicht von Unterrichts-
praktikern - als erfreuliche Entwicklung zu wer-
ten, dal? zunehmend auch Untersuchungen
durchgefuhrt werden, die die subjektive Sicht-
weise der am Fremdsprachenunterricht Beteilig-
ten und ihre Interpretation von Lern- bzw. Lehr-
prozessen zu erfassen versuchen (vgl. z.B.
Allwright/Bailey 1991; fur einen kurzen Gesamt-
Uberblick tber Forschungsmethoden vgl. Grot-
jahn 1995). Noch einen Schritt weiter gehen
Ansétze wie die Handlungsforschung, die
Schiler und Lehrer nicht als "Untersuchungsob-
jekte', sondern in dem Sinne als 'Forschungssub-
jekte* begreifen, dal3 sie durch die Mitarbeit an
Forschungsprojekten ihre eigene Praxis —als Ler-
ner oder Lehrer — verdndern (vgl. hierzu z.B.
Nunan 1989; Altrichter/Posch 1990).
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Lernstrategien im
Deutschunterricht -
Funktionen und
Vermittlungsfragen

Von Peter Bimmel

Uber Lernstrategien wird in letzter Zeit viel
geschrieben (vgl. u.a. Heft 8 von FREMDSPRACHE
DEUTSCH), und auch in Lernzielbeschreibungen fir
den fremdsprachlichen Deutschunterricht tauchen
sie immer h&aufiger auf. Woran es nach wie vor
mangelt, sind konkrete Ausarbeitungen (z.B. in
Lehrwerken). Peter Bimmel beschreibt in seinem
Beitrag die Bedeutung von Lernstrategien flr den
Deutschunterricht und entwickelt praktische Vor-
schlage fuar Lernmaterialien. Einen Schwerpunkt
legt er darauf, wie man vorhandene Lehrwerk-
Uibungen so bearbeiten kann, dal3 gezielt Lern-
strategien vermittelt werden kénnen.

Lernstrategien: eine Modeerscheinung? Oder
eine zwar neue, aber doch dauerhafte Kompo-
nente im Fremdsprachenunterricht? Ich vermu-
te aufgrund der Funktionen, die Lernstrategien
erfillen kdnnen, eher das Letztere. In der Litera-
tur zum Thema treten die folgenden Funktionen
hervor.

1. Effektiver lernen

Lernstrategien sind Strategien, die Lernende
anwenden, um etwas zu lernen. Das klingt banal,
ist aber einige Uberlegung wert. Die psychologi-
sche Struktur von Lernstrategien kann man sich
als Bedingungs-Handlungspaare vorstellen:
Wenn es mein Ziel ist a zu lernen, dann mache
ich x . Wenn ein Lernender das eigene Lernen

durch die Anwendung von Lernstrategien selbst
steuert, wird sein Lernprozel3 effektiver: Er weif3
nicht nur, was er lernen soll (bzw. will), sondern
auch, wie er am besten vorgehen kann, um dies
zu lernen. In einer Weise namlich, die zu ihm
paf3t und die zum Lernziel fihrt, das er erreichen
soll (bzw. will). So bewirkt z.B. die Anwendung
von Gedéchtnisstrategien beim Worterlernen
unmittelbar wahrnehmbare Verbesserungen der
Behaltensleistung (vgl. Sperber 1989, 95 f.).

2. Steigerung der Motivation
und des Selbstvertrauens

Wenn es Schilerinnen gelingt, lernstrategisch an
Aufgaben heranzugehen, und sie erreichen
dadurch erfolgreich ihre Ziele, dann wird ihnen
das SpalR machen — und das wiederum kann nur
motivieren fir weitere Aufgaben, denn nichts
motiviert so sehr wie Erfolg. Aul3erdem darf man
davon ausgehen, daf3 Lernerfolge auch einen
positiven Einflufd auf das Selbstvertrauen und
das Selbstwertgefiihl der Lernenden haben: ‘Na
siehst du, ich kann es doch!” Ob solche Ergebnis-
se sich von selbst einstellen, wird allerdings
bezweifelt. So warnen z.B. O’Malley/Chamot
(1990, 219): ,Motivation wird in der kognitiven
Theorie zu oft als selbstversténdliches Ergebnis
einer erfolgreichen Anwendung von strategi-
schen Lernweisen gesehen.” Auch Jones et al.
(1987, 56) halten explizite Aufmerksamkeit fr
die Attribuierung von Erfolgen und Mif3erfolgen
fur unerl&Rlich: Eines der Hauptziele lernstrate-
gischer Ubungsprogramme sollte daher die Ver-
besserung der Einstellung von Lernenden zu
ihren eigenen Lernféhigkeiten betreffen, indem
man ihnen z.B. zeigt, daf3 ihre MiRBerfolge sich
eher auf einen Mangel an effektiven Strategien
zuruckfuhren lassen als auf mangelnde Lern-
fahigkeit oder Faulheit. Empirische Studien zu
Zusammenhéngen zwischen lernstrategisch ori-
entierten Lernweisen und Entwicklung der Moti-
vation, des Selbstwertgefiihls und des Selbstver-
trauens der Lernenden muf3 man — bis auf Aus-
nahmen wie McCombs (1988) — immer noch mit
der Lupe suchen.

3. Steigerung der
Unabhangigkeit

Jugendliche sind in den vergangenen Jahrzehn-
ten auRBerhalb der Schule unabhéngiger gewor-
den. Die Schule ist herausgefordert, die auf3er-
schulisch stark gewachsene Selbstbestimmung
auch fur das schulische Lernen konstruktiv zu
nutzen (vgl. Bimmel/Rampillon, in Vorb.). Je
umfangreicher und vielféltiger das Repertoire an
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Lernstrategien ist, Uber das Schilerinnen verfi-
gen, desto selbstandiger kdnnen sie an Aufgaben
herangehen und desto unabhéngiger werden sie
von der Lehrkraft bzw. vom Lehrwerk. Unabhén-
gigkeit von der Lehrkraft ist bei den Fremdspra-
chen ohnehin kein Luxus: Die Lehrkraft ist ja
langst nicht immer zur Stelle, um zu helfen, wenn
die oder der Jugendliche die Fremdsprache
braucht!

4. Selbstandiger
weiterlernen

Die Schule kann nicht auf alle spéteren Lebenssi-
tuationen vorbereiten. Viele Fremdsprachenler-
nende mussen sich nach ihrer Schulzeit in mehr
und anderen Sprachgebrauchssituationen zu
helfen wissen, als in denen, die im schulischen
Fremdsprachenunterricht gelibt wurden. Sie
missen sprechen oder lesen kénnen tber The-
men, die in der Schule nicht oder kaum zur Spra-
che gekommen sind. Und sie mussen Sprach-
funktionen erfillen, auf die die Schule sie nicht
hinreichend vorbereitet hat. Kurz: Sie miissen
spéter in den Fremdsprachen, die sie in der
Schule gelernt haben, immer wieder etwas Neues
dazulernen. Auch mussen viele Menschen nach
ihrer Schulzeit noch eine oder gar mehrere Spra-
chen dazulernen. Wer in der Schule gelernt hat,
wie man das macht (etwas Neues dazulernen in
einer Sprache, die man bereits kennt, bzw. eine
ganz neue Fremdsprache lernen), hat einen
entscheidenden Vorsprung vor jemandem, dem
solche Fahigkeiten fehlen.

5. Transfer auf andere
Lernaufgaben und
Schulfacher

Strategien gelten in der Lerntheorie als potenti-
elle Transferkandidaten par excellence (vgl. Lar-
kin 1989, Bimmel/Westhoff 1995). So sind Sprach-
lernstrategien im Prinzip fur den Erwerb jeder
Fremdsprache brauchbar. Wer z.B. im Deutsch-
unterricht gelernt hat, wie man Wortbedeutun-
gen aus dem Kontext ableiten kann, mif3te diese
Strategie wohl auch bei Englisch oder Franzo-
sisch einsetzen kénnen (und umgekehrt). Ein
Transfer braucht sich allerdings nicht auf die
Fremdsprachen zu beschrianken. Manche
Sprachlernstrategien (z.B. ,sich Notizen ma-
chen®) sind auch nitzlich bei anderen Schul-
fachern. Und einige Lernstrategien sind der-
maf3en allgemein, daf3 sie bei fast jedem Schul-
fach und auch bei Aufgaben auf3erhalb der
Schule angewandt werden kdnnen (z.B. ,eine
Aufgabe analysieren, bevor man anfangt®).
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Diese Funktionen, die Lernstrategien erfullen
konnen, bringen mich dazu, das Thema nicht als
eine von so vielen Modeerscheinungen im
Fremdsprachenunterricht abzutun. Es bleibt
allerdings noch viel zu tun, vor allem auch fur
Lehrwerkautorinnen. Sie mif3ten den Ideen-
reichtum, der auf Tagungen, in Fachzeitschriften
und in Handbuichern vorgestellt wird, kreativ in
Ubungen und Aufgaben fiir Lernende umsetzen.
So lange jedoch die meisten Deutsch-Lehrwerke
(und dies gilt fur internationale wie regionale) in
dieser Hinsicht nur wenig zu bieten haben, kann
man als Lehrkraft schon Vieles tun, um dazu bei-
zutragen, dal3 die Schulerlnnen nicht nur
Deutsch lernen, sondern auch lernen, wie sie
selbsténdig vorgehen kdnnen, um Deutsch zu
lernen. Oft bedeuten relativ kleine Eingriffe in
vorhandene Lernmaterialien und/oder Ar-
beitsweisen bereits einen bedeutenden Schritt
vorwarts. Im weiteren werde ich ein paar wichti-
ge Ausgangspunkte besprechen, die bei der Ver-
mittlung von Lernstrategien eine Rolle spielen,
sowie einige Beispiele von Materialien zeigen, die
eingesetzt werden kdnnen, um Lernstrategien zu
vermitteln.

6. Transparenz

Es gehort zu den wichtigsten Voraussetzungen,

um das Lernen lernen zu kénnen, dai3 die Schu-

lerlnnen jeweils wissen,

* was sie gerade lernen,

< warum das flr sie wichtig ist,

« was sie tun missen, um es zu lernen,

< welche Lernmaterialien ihnen dabei zur Verfi-
gung stehen und

« wieviel Zeit sie haben.

Manche modernen Lehrwerke bieten am
Anfang jeder Lektion einen Uberblick tiber Lern-
ziele und Lernstoff der Lektion. So ein Uberblick
kann als Ausgangsmaterial fur ein Klassenge-
sprach Uber diese Fragen dienen, auch wenn der
Uberblick in den meisten Lehrwerken eher sum-
marisch ist. Wenn das Lehrwerk gar keinen
Uberblick bietet, oder wenn der Uberblick zu
mager ist, kann zusammen mit den Schilerlnnen
ein Planungsposter (vgl. Abb. 1) hergestellt wer-
den.
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Abb. 1: Beispiel eines
Planungsposters (Nodari

1994, 40)
Wochentag | Stunden | Thema Lerninhalte Hausaufgaben| Hilfsmittel
Mi 1. April | 10-12 Geburtstag | Lektiire S. ... | 5neue Worter| Waorterbuch
Ubungen ... | aus Lektiire | Woérterkartei
Dialog S. ... | lernen
Dialog ausw. | Kassetten-
rekorder
Fr. 3. April 8-10 Geburtstags- | Lektiire S. ...
party
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Abb. 2: Grammatik-Ubungskartei

(Nodari 1994, 40)

-

7. Verantwortung flr das
eigene Lernen

Schilerlinnen kdnnen allméhlich, stufenweise ler-
nen, immer mehr Verantwortung flr das eigene
Lernen zu Ubernehmen. Diese Verantwortung
kann sich auf sehr unterschiedliche Entschei-
dungen in bezug auf den Lernprozef3 beziehen -
Entscheidungen, die traditionellerweise die
Lehrkraft trifft, wenn sie (oder er) Unterricht vor-
bereitet (vgl. Westhoff 1987 fiir eine systemati-
sche Darstellung der betreffenden Entscheidun-
gen):
e Lernziele:
Die Schilerlnnen haben nicht nur ein Recht
darauf zu wissen, was sie obligatorisch lernen
missen (z.B. weil der Lehrplan es vor-
schreibt). Man sollte ihnen dariiber hinaus
regelméfig Gelegenheiten bieten, sich eigene
Lernziele zu setzen, die genauso anerkannt
werden wie die offiziell vorgeschriebenen.
e Lernaktivitaten:
Das mindeste, was man als Lehrkraft tun
kann, ist, dal3 man den Schilerinnen regel-
maRig die Wahl 1a3t zwischen unterschiedli-
chen Lernaktivitaten, die (ungeféhr) die glei-
chen Lerneffekte beabsichtigen. Aber stu-
fenweise kdnnen Schilerlnnen auch lernen,
sich zu einem Lernziel selbst passende Lern-
aktivitaten auszudenken. Ein schénes Beispiel
dazu ist die Ubungskartei von Abbildung 2.
« Lernmaterialien:
Die Lehrkraft kann sicherstellen, daf3 im
Klassenzimmer (oder z.B. in der Schulbi-
bliothek) eine Sammlung von Materialien vor-
handen ist, die die Schilerlnnen nach eige-
nem Geschmack verwenden kénnen. Die
Sammlung sollte u.a. andere Lehrwerke um-
fassen als das, woraus
im eigenen Unterricht
gelernt wird, und ande-

Grammatik-Ubungskartei
Prinzipiell kann zu jedem Lernbereich (Wort-
schatz, Grammatik, Leseverstehen, Horverstehen,
Sprechen und Schreiben) eine Ubungskartei an-
gelegt werden. Es ist aber ratsam, mit einer
Ubungskartei zu beginnen, um die Lernenden an
diese Arbeitsform zu gewdhnen.

In der Grammatik-Ubungskartei z.B. befinden
sich Ubungen (jeweils mit Losung auf der Riick-
seite) zu den behandelten Grammatikkapiteln.
Die Lernenden bearbeiten zuerst eine selbstge-
wéhlte Ubung. Danach schreiben sie (evt. auch
zu zweit) eine neue Ubung zum gleichen Gram-
matikkapitel fir die Mitschuler (mit Angabe des
Verfassers) und legen sie in die Ubungskartei.
Entdeckt ein Mitschiler einen Fehler oder versteht
er die Ubung nicht, muR er dies mit dem Verfas-
ser bereinigen.

re lehrwerkerganzende
Lernmaterialien (u.a.
vom Goethe-Institut
und von Inter Natio-
nes). Daneben sind
authentische Hortexte
(Kassetten), Lesetexte
und Fotomaterialien
unentbehrlich - wenn
mdglich nach Themen
geordnet. Schlief3lich
eroffnen Computer mit
Internetanschluf3 un-
begrenzten Zugang zu
Materialien, die Schi-
lerInnen fiir das eigene
Lernen  verwenden
kénnen. Eine solche

Lernwerkstatt entsteht nicht von heute auf
morgen. Das geringste Problem bei der Be-
schaffung gébe es wohl bei Materialien vom
Goethe-Institut: Ein besserer Verwendungs-
zweck als eine schulinterne Deutsch-
Lernwerkstatt ist wohl kaum denkbar. Auch
kdnnen sowohl Lehrkréfte als auch Schilerln-
nen selbst Materialien (z.B. Zeitschriften, Zei-
tungen, Prospekte, Realien) aus deutsch-
sprachigen Gebieten mitbringen, die in der
Lernwerkstatt allen zuganglich gemacht wer-
den kénnen.
* (Selbst)Evaluation:

Die meisten Lehrwerke bieten Antwortschlis-
sel zu Ubungen aus dem Arbeitsbuch — mei-
stens im Lehrerhandbuch. Man kann sie den
Schulerinnen zur Verfugung stellen, damit sie
selbst - individuell oder in Kleingruppen -
ihre Ubungen korrigieren. Auch kénnen
Schilerinnen untereinander ihre Produkte
(z.B. Briefe) besprechen, bevor sie diese bei
der Lehrkraft einreichen. Man kann ihnen z.B.
auch eine Checkliste geben mit den zehn fre-
guentesten Fehlern (z.B. das/daf? - dass nach
der Rechtschreibreform; Gro3schreibung der
Substantive usw.), die sie kontrollieren soll-
ten, bevor sie Briefe einreichen. Bei offenen
Aufgaben, die in Gruppen erledigt werden,
kénnen Selbstevaluationsbdégen verwendet
werden (vgl. auch den Kasten zur ‘Selbsteva-
luation’ auf S. 47).

8. Reflexion

Lernen, selbsténdig zu lernen, heil3t, dal3 die
Schulerlnnen in der Schule stufenweise lernen,
die gerade besprochenen Entscheidungen in
bezug auf Lernziele, Lernaktivitaten, Lernmate-
rialien und Selbstevaluation selbst zu treffen.
Um selbsténdig lernen zu kdnnen, missen sie
jawissen:
« was sie lernen missen
(und/oder wollen) (Lernziel);
* was sie tun kdnnen,
um das zu lernen (Lernaktivitaten);
< welche Lernmaterialien
sie dabei verwenden kdnnen;
« wie sie selbst Uberwachen kénnen,
ob sie auf dem richtigen Weg sind, bzw. ob die
Lernziele erreicht worden sind (Selbsteva-
luierung).

Neben Informationen und Tips, die die Lehr-
kraft dazu erteilen kann, ist die Reflexion eigener
Lernaktivitaten unentbehrlich, um diese Bewu(3t-
machung bei Schilerlnnen zu bewirken. Reflexi-
on bedeutet, dafl? von den Schilerinnen noch
etwas mehr verlangt wird, als daf3 sie Lernaufga-
ben blof3 ausfiihren: Sie missen auRerdem regi-
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strieren und verbalisieren, wie sie jeweils vorge-
hen, um eine Lernaufgabe erfolgreich zu erledi-
gen. Die Arbeit in Zweiergruppen ist dazu beson-
ders geeignet, weil die Schilerinnen dann einen
mehr oder weniger natirlichen Grund zum Ver-
balisieren ihrer Vorgehensweisen haben: Sie erle-
digen zusammen eine Aufgabe und missen des-
halb besprechen, wie sie das machen wollen,
oder sie erzahlen sich nach Erledigung einer Auf-
gabe, wie sie vorgegangen sind.

Gespréche in der Lernergruppe Uber das
lernstrategische Vorgehen kénnen in der Regel
nur in der Muttersprache gefiihrt werden, es sei
denn, die Schilerlnnen haben bereits einen
hohen Lernstand erreicht und sind es gewohnt,
sich Uber solche Fragen zum Metalernen auszu-
tauschen (vgl. auch den Kasten zum ‘Metaler-
nen’ auf S. 44).

Das folgende Schema kann zur Steuerung von
Reflexionsphasen benutzt werden. Es ist im Prin-
zip bei jeder Lernaktivitat einsetzbar — vorausge-
setzt, die Schilerinnen haben ,,gehandelt”, um
etwas zu lernen:

Was muB3test (wolltest) du
lernen?

Was hast du gemacht, um
s zu lernen?

Inwiefern hast du damit
erreicht, was du erreichen
muftest (wolltest)?

Woirdest du ein nachstes
Mal bei einer vergleich-
baren Aufgabe wieder so
vorgehen?
= Wenn ja: Warum?
= Wenn nicht:

- Was wiirdest du

anders machen?
- Wie?
- Warum?

Der beabsichtigte Effekt solcher Reflexions-
aufgaben ist, daf3 die Schilerlnnen gezielt Lern-
strategien entwickeln: Wenn es mein Ziel ist ... zu
lernen, dann kann ich ... tun.

Auch der ,,Aktionsplan“ von Abbildung 3 ver-
langt von den Schiilerlnnen, daf? sie verschiede-
ne Aspekte ihres eigenen Lernens reflektieren.
Die Aufgabe regt sie zur Selbststeuerung bei der
Vorbereitung einer wichtigen Prifung ihrer
Gesprachsfertigkeit an. Mit einigen kleinen
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Punkte an.

Aktionsplan Gesprachsfertigkeit

Arbeitsblatt

1 Kreuze in der Tabelle deine starken (+) und schwachen (-)

— Deutsche Wortkenntnisse

— Deutsche Grammatik

— Personliche Gespréche fuhren

— Sachliche Gesprache mit Unbekannten fiihren

— Sichern, da man versteht, was du meinst

— Nicht auf Fehler fixiert sein

— Etwas umschreiben, wenn du ein Wort nicht kennst

— Kurze Satze verwenden.

2 Bitte deine Lehrerin/deinen Lehrer, die Tabelle ebenfalls

auszufullen (mit einer anderen Farbe). Vergleiche die beiden

Tabellen: Wo seid ihr euch einig? Wo gibt es Unterschiede?

3 An Punkten, in denen du dich noch nicht so sicher fiihlst, muf3t
du gezielt weiterarbeiten. In der folgenden Tabelle kannst du
dir einen Plan fur diese Weiterarbeit zusammenstellen: Was
muf3t du Gben? Wie kannst du dabei vorgehen? Wann und
wie lange kannst du daran arbeiten? Frag deine

Mitschiilerinnen und Mitschiiler, deine Lehrerin oder deinen

Lehrer um Rat, wenn du selbst nicht weiter weif3t.

Was iben? | Wie?

Wann?

Wie lange?

Fertig?

Abb. 3: Selbstevaluation und
Aktionsplan (Bimmel et al.
1994, 34, nach einer Idee

Eingriffen ist dieser Aufgabentyp im Prinzip auch
vom Anféngerunterricht an brauchbar fur ande-
re (Teil-)Fertigkeiten.

9. Vorhandene Ubungen
umfunktionieren

Es ist im Grunde genommen relativ einfach, vor-
handene Ubungen aus Lehrwerken so zu bear-
beiten, daf3 gezielt Lernstrategien vermittelt wer-
den. Wenn wir eine Lernstrategie definieren als
einen Handlungsplan, um ein Lernziel zu errei-

von Ellis/Sinclair 1989)
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chen (vgl. Bimmel 1993, 5), dann ist im Prinzip

jede Lernaktivitat potentiell auch eine Lern-

strategie. Allerdings: Um tatsédchlich zu einer

Lernstrategie des Lernenden selbst zu werden,

ist es unentbehrlich, dal3 der Lernende

* jeweils weil3, was er lernt - d.h., daf3 er den
beabsichtigten Lerneffekt der Ubung kennt;

* jeweils weil3, was er macht (oder gerade
gemacht hat), um dies zu lernen —d.h., da3 er
die Lernaktivitaten bewuf3t erkennt.

Diese Bewul3theit erreichen Schulerinnen,
wenn wir sie Uber ihr eigenes Lernhandeln
reflektieren lassen.

Oft reichen relativ kleine Eingriffe in vorhan-
denen Ubungsmaterialien aus, um dieses Reflek-

Arbeitsblatt

Wortgruppen

Was pafdt wo?

die Luftmatratze - radfahren - der Blattspinat - der Februar -
Blumen - die Cousine - das Wirstchen - Handball spielen - der
Winter - der Marz - der Kopfsalat - der Opa - der Bruder - der
Herbst - der August - der Onkel - schwimmen - der Sommer -
reiten - das Feuerzeug - der Frihling - der Januar - das
Geduldspiel - Schweinefleisch

Geschenke

Abb. 4: Beispiel einer
Memorisiertibung (Bimmel
etal 1992a, 54)

Freizeit

Monate

tieren auszuldsen. So bietet z.B. das niederlandi-
sche Deutschlehrwerk ,,So isses* regelmafiig
Ubungen an, bei denen Worter zugeordnet wer-
den sollen. In solchen Ubungen (vgl. Abb. 4)
mussen die Schilerlnnen Worter ihrer Bedeu-
tung nach zu Wortgruppen ordnen. Das ist eine
Lernaktivitat, die zum Beispiel dazu beitragen
soll, daf3 die Schilerinnen diese Wérter memori-
sieren. Sie wenden in einer solchen Ubung -
jedoch ohne es zu wissen - eine wirksame Lern-
strategie an (Worter ordnen, um sie zu memori-
sieren). Das ist zweifellos nitzlich und effektiver,

als wenn sie gar keine Lernstrategie angewandt
hatten. Aber die Schulerinnen lernen nicht, daf3
das Ordnen von Wdrtern zu bedeutungsvollen
Wortgruppen eine wirksame Lernstrategie sein
kann - auch wenn sie solche Ubungen zigmal
machen. Dazu ware mehr erforderlich: Die Schi-
lerinnen mif3ten sich ihres eigenen (unbewuf3t
‘strategischen’) Handelns bewuf3t werden, um
die Lernstrategie (Wenn es mein Ziel ist, Worter
zu memorisieren, dann kann ich sie zu bedeu-
tungsvollen Wortgruppen ordnen) entwickeln zu
kénnen. Um das zu erreichen, kann die Ubung
AnlaR sein, eine Ubungssequenz zur Vermittlung
dieser Lernstrategie zu entwickeln (siehe Abb. 5).

Eingriffe dieser Art sind bei vielen Ubungen
maoglich. Wenn das Lehrwerk z.B. regelméfRig
Rekombiniertibungen bietet (z.B. mit bekannten
Floskeln neue Dialoge schreiben), dann mif3ten
die Schulerinnen wissen, welchen Zweck solche
Ubungen haben (namlich: Floskeln memorisie-
ren). Mittels einer Reflexion der Lernaktivitat
‘rekombinieren’ kénnten sie dann folgende Lern-
strategie entwickeln: Wenn es mein Ziel ist, nltz-
liche Floskeln zu memorisieren, dann verwende
ich sie in neuen Kombinationen.

Voraussetzung fiir ein solches Umfunktionie-
ren vorhandener Ubungen ist natiirlich, dai? das
Lehrwerk, mit dem man téglich arbeitet, ein rei-
ches Angebot an Lernaktivitaten enthalt, die je
nach Bedarf mittels Reflexion der Lernaktivitét in
Lernstrategien umgesetzt werden kdénnen. Es
kann Spall machen, Lehrwerke unter diesem
Gesichtspunkt kritisch abzuklopfen. Dabei wird
sich mit Sicherheit zeigen, daR sich in den mei-
sten Lehrwerken relativ viel Spreu unter dem
Weizen befindet: Aktivitdten, mit denen man
Schilerlnnen zwar beschéftigt, bei denen sie
aber nicht besonders viel lernen. Aber das ist
eine Geschichte, die auf einem anderen Blatt
steht ...
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Wortgruppen bilden

Wenn du neue Worter lernen mdéchtest, dann ist es wichtig,
daR du dich aktiv mit diesen Waortern und mit ihren
Bedeutungen auseinandersetzt. Eine Mdglichkeit dazu ist,
daB du einzelne Worter zu Wortgruppen zusammenstellst.

1 Hier siehst du Worter, die zu Gruppen zusammengestellt
worden sind. Kannst du entdecken, was diese Wortgrup-
pen jeweils gemeinsam haben?

= Schuh - Schaufenster - scheinen - schenken

= das Doppelzimmer - der Lippenstift - der Handwerker
= Mathematik - Biologie - Kunst - Erdkunde

= murmeln - flistern - sprechen - schreien - brillen

2 Woérter nach ihrer Bedeutung zu gruppieren ist eine
Méglichkeit, sie besser zu behalten. Hier siehst du ein
Beispiel, wie du solche Wortgruppen bilden kannst.

« Du wahlst ein Thema, z.B. ‘Lebensmittel’. Dieses
Kernwort schreibst du oben auf eine Heftseite.

Lebensmittel

e Was ist das erste Wort, das dir einfallt, wenn du an
‘Lebensmittel’ denkst? Schreib das Wort unter das
Kernwort.

Lebensmittel
das Brot

= Mach jetzt weiter. Es entsteht eine Wortgruppe:

Lebensmittel
das Brot

die Kartoffeln
die Milch

das Gemiise
das Fleisch

McCombs, Barbara L.: Motivational Skills Training: Combining Meta-
cognitive, Cognitive, and Affective Learning Strategies. In C.E.

Zitierte Lehrmaterialien

Arbeitsblatt

3 Ordne bitte die folgenden Worter zu Wortgruppen:

die Luftmatratze - radfahren - der Blattspinat - der Februar
Blumen - die Cousine - Wiirstchen - Handball spielen - der
Winter - der Mé&rz - der Kopfsalat - der Opa - der Bruder
- der Herbst - der August - der Onkel - schwimmen - der
Sommer - reiten - das Feuerzeug - der Friihling - der
Januar - das Geduldspiel - Schweinefleisch

4 Gib dein Heft einer Mitschilerin oder einem Mitschiler.
Kann er/sie entdecken, was die Worter deiner Wort-
gruppen gemeinsam haben? Vergleicht eure Wortgrup-
pen miteinander. Wo gibt es Unterschiede?

5 Kannst du dir noch andere Méglichkeiten ausdenken, die
Worter zu gruppieren?

6 Wie viele verschiedene Mdglichkeiten, diese Worter zu
gruppieren, kommen in deiner Klasse vor?

7 Leg dein Heft jetzt ein paar Tage zur Seite. Versuch dann
erst, dir diese Worter wieder in Erinnerung zu bringen.
Wie viele Worter kennst du jetzt noch?

8 Was hast du in dieser Aufgabe alles gemacht? Mit wel-
chem Ergebnis? Mach dir bitte Notizen.

a) Was war das Lernziel dieser Aufgabe?

e) Wie wirdest du ein néchstes Mal vorgehen, wenn du
Worter lernen muf3t?

Abb. 5: Vermittlung einer
Lernstrategie
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1990 sowie den einleitenden Beitrag von W. Tons-
hoff). Fehler zeigen an, daf3 Lerner kognitiv und
kreativ tatig sind, daR sie z.B. Ubertragungen aus
anderen Sprachen vornehmen, Analogien bilden,
Hypothesen Uber Regeln aufstellen und mit
Sprache experimentieren, um ihre AuRerungs-
absichten innerhalb und auf3erhalb des Fremd-
sprachenunterrichts zu realisieren. Fehler wer-
den somit als nutzliche Hinweise auf wichtige
Lehr- und Lernprobleme, auf den momentanen
Sprachstand, auf Lernfort- oder Rickschritte
und auf Verarbeitungsprozesse gesehen und ana-
lysiert (zu einem kurzen Uberblick tber den
Wandel der Einstellungen zum Fehler vgl. z.B.
Krumm 1990; Henrici/Z6fgen 1993; vgl. auch die
umfangreiche Bibliographie zur Fehleranalyse
von Spillner 1991).

Fehler als Chance
zum Welterlernen

Von Karin Kleppin

Fehler beim Fremdsprachenlernen - ein unver-
meidliches Ubel? Oder vielleicht auch ein lohnen-
der Anknupfungspunkt fir bewulStmachende
Lernaktivitadten? Karin Kleppin zeigt in ihrem Bei-
trag, wie ein bewulter Umgang mit Fehlern und

Schauen wir uns zur lllustration einer sol-

ihren Ursachen das Lernen férdern kann. chen Sichtweise von Fehlern folgende Beispiele

1. Lerner machen Fehler,
wenn sie lernen: Die positive
Seite von Fehlern

Fehler gehdren zum Lernprozel3 ganz natirlich
hinzu. Diese Einstellung zum Fehler hat sich seit
den sechziger Jahren in der Forschung zum
Fremdsprachenerwerb durchgesetzt. Damit wen-
det man sich entschieden gegen traditionelle
Auffassungen Uber den Umgang mit Fehlern, die
ein statisches (meist behavioristisches) Modell
des Lernens zugrunde legen, und gegen daraus
abgeleitete Einstellungen
wie z.B..

» Fehler sind wie Viren, die sich in einer Gruppe
verbreiten.

« Sie sind von vornherein zu vermeiden, indem
Lerner nur das aufRern sollen, was sie sicher
beherrschen.

Gestitzt wurde die positive Sichtweise von
Fehlern durch zahlreiche Forschungsarbeiten, in
denen es u.a. darum ging zu ergrunden, welche
mentalen Prozesse zu fehlerhaften AuRRerungen
fuhren kénnen (vgl. z.B. Corder 1967; Selinker
1972; Uberblick bei Bausch/Kasper 1979). Die
Lernersprachenforschung interpretiert das
Fremdsprachenlernen als einen interaktiven,
kreativen und dynamischen Prozel3 (vgl. Vogel

an, die aus dem Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache mit einer multikulturellen Gruppe in
Deutschland stammen. Es handelt sich um die
Darstellung und einen Vergleich der Studien-
situation in unterschiedlichen Landern.

Beispiel 1:

S: Also in Italien, man soll zwei verschiedenen
Fremdsprachen studieren und lernen, man
kann auch noch andere Sprachen auswahlen,
gibt es keine &h kein kein Dach oder so

L: keine Grenze

S: ja, keine Grenze

L: keine Obergrenze

S: ja ja keine Uber-, keine Obergrenze

Beispiel 2:
S: Also, wir haben keinen Raum, um dort zu

. * Fehler sind eine ,,Sun- gehen und zu studieren, kein Zusammenraum
Fehler Zelgen_ agn, de“ des Lerners. L: Gemeinschaftsraum
dal3 Lerner kOgnItIV und - Sie zeigen an, daR Ler- S: Gemein Gemein?
kreativ tatlg sind. ner unaufmerksam, L: Gemeinschaftsraum
faul oder unbegabt S: Gemeinschaftsraum
sind.

Beispiel 3:

S: Mit die Professoren haben wir ganz off &h wie
sagt man offenlich gesprochen

offen

. offen?

. offen gesprochen

. offen gesprochen

Auffallig ist bei allen drei Beispielen, dal3 -
durchaus intelligente — Hypothesen Uber die
deutsche Sprache aufgestellt und im Gespréch
abgetestet werden (Wortschatz in Beispiel 1 und
2, Grammatik in Beispiel 3). Die Korrektur der
Lehrperson wird allem Anschein nach bewuf3t
verarbeitet. In Beispiel 1 wird bei der Wiederho-
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lung der Lehrerkorrektur moglicherweise eine
neue Hypothese gebildet, die fast zum Fehler
Ubergrenze anstatt Obergrenze gefilhrt hitte. In
Beispiel 2 und 3 zeigen die - fast etwas unglaubi-
gen — Nachfragen, dal die Lerner versuchen, die
Korrektur der Lehrperson in ihr Wissen zu inte-
grieren.

Die drei Beispiele verdeutlichen jedoch nicht
nur, dal3 Lerner Fehler begehen, weil sie sich
Gedanken Uber Sprache machen und lerner-
sprachliche Hypothesen testen. Sie zeigen auch,
daf? Fehler erste Schritte auf dem Weg des Wei-
terlernens darstellen kdnnen, wenn die Lehrper-
son die — man konn-
te fast sagen vom
Lerner angeforderten
- Korrekturen und Hil-
fen gibt (Beispiel 1: ,,&h
kein Dach oder so“, Bei-
spiel 2. ,ganz off &h wie sagt
man offenlich gesprochen®). Fehler kénnen der
Lehrperson also auch zeigen, welchen Weg der
Lerner einschlagen mdchte, was er braucht, um
das sagen oder schreiben zu kdénnen, was er
mdchte.

Hiermit wird allerdings auch deutlich, daf3
eine positive Betrachtung des Fehlers nicht
heil3t, einen ‘Laissez-faire-Standpunkt’ zum Feh-
ler einzunehmen. Eine solche Einstellung exi-
stiert in einigen Methodenkonzeptionen (z.B. im
Lhatural approach”, vgl. Krashen/Terrell 1983).
Dort geht man davon aus, daf3 Fehler zum Pro-
zelR des Fremdsprachenerwerbs so natirlich
hinzugehdren, daf3 in bestimmten Stadien immer
die gleichen Fehler auftauchen und dann von
selbst wieder ver-
schwinden, wenn
nur genligend sprach-
lich korrekter Input
gegeben wird. Dal3 dies
leider in den seltensten
Féllen so vor sich geht,
diese leidvolle Erfahrung haben wohl fast alle
Fremdsprachenlehrer gemacht.

Eine solche Einstellung zu Fehlern, die dazu
fuhrt, dal® nicht oder nur sehr wenig korrigiert
wird, heif3t aulRerdem, den Lerner in seiner
Eigenschaft als experimentierfreudigen Hypothe-
sentester nicht ernst zu nehmen und ihm somit
Lernchancen zu verbauen. Die Mehrheit der Ler-
ner winscht Korrekturen; dies hat sich in meh-
reren empirischen Untersuchungen herausge-
stellt (vgl. z.B. Gnutzmann/Kiffe 1993; Kleppin/
Konigs 1991, 291-293).
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Fehler sind erste Schritte
auf dem Weg zum
Weiterlernen

Im Unterricht sollte man
tiber die positiven Seiten dern. Haufig liest
von Fehlern sprechen

2. Lehrer konnen durch den
Umgang mit Fehlern den
Lernprozel? behindern

Werden Fehler als Fehlleistung des Lerners stig-
matisiert, so fuhrt dies haufig dazu, dafld Lerner
Angste entwickeln und Fehler vermeiden, indem
sie nur das aulBern, was sie korrekt auf3ern kon-
nen. Die Angst, Fehler zu machen, vor der Grup-
pe bloRgestellt zu werden, sich zu blamieren,
von der Lehrperson ironische Bemerkungen zu
horen, getadelt zu werden, dies sind Erfahrun-
gen, die haufig genug dazu fiihren, die AuRerun-
gen inhaltlich und sprachlich zu reduzieren.

Befragt man Lerner zu

ihren Erfahrungen mit

Korrekturen, so wer-
den immer wieder sol-
che Angste genannt
(vgl. Kleppin 1989; Klep-
pin/ Konigs 1993). In der Regel wird durch eine
negative Einstellung der Lehrperson zum Fehler
vermieden, dal’ Lerner Hypothesen Uber Spra-
che testen und Rickmeldungen in Form von
Korrekturen erhalten. Das Weiterlernen und
Uben wird behindert.

Da der Lehrperson nicht immer bewuf3t ist,
mit welchen Vorerfahrungen und Angsten die
Lerner belastet sind, ist es von vornherein sinn-
voll, Gber die positive Seite von Fehlern (s.0.) zu
informieren und auch dartiber, da? man als Lehr-
person auf Fehler angewiesen ist, um sinnvoll
beim Lernen weiterhelfen zu kénnen.

Negative Effekte kdnnen allerdings auch dann
entstehen, wenn Lehrkréfte die an sich gute
Absicht haben, die Lerner

durch Korrektu-
ren nicht zu behin-

und hért man die Mei-

nung, dal freie Rede
nicht durch Korrekturen
unterbrochen werden sollte und daf? Korrektu-
ren vor allem in gelenkteren Unterrichtsphasen
sinnvoll sind (vgl. u.a. Koutiva/Storch 1989;
Schmidt 1994) Es treten jedoch gerade auch
beim freien Sprechen interessante Fehler und
Hypothesen auf, vor allem auch diejenigen Feh-
ler, die dadurch entstehen, daf? eine eigene Au-
Rerungsabsicht nicht adaquat realisiert werden
kann (vgl. die Beispiele oben). Gerade hierbei
kénnen Korrekturen also dem Weiterlernen
besonders dienlich sein.
Als allgemeine Prinzipien sollten daher gelten:
e Sprechen Sie mit Ihren Lernern Uber Vorer-

fahrungen und Angste in bezug auf Feh-

lerkorrekturen.
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< Informieren Sie dartiber, daf3 Fehler sehr posi-
tive Seiten haben kdnnen. Bedanken Sie sich
fur besonders ‘intelligente’ Fehler oder auch
fur Fehler, die es Ihnen erlauben, Verstandnis-
probleme - mdglicherweise fur die ganze
Lerngruppe - zu erkennen.

3. Fehler zum Weiterlernen
nutzen

Die Korrekturubungen, die ich lhnen hier vor-
schlagen méchte, haben folgendes Ziel: Die Ler-
ner sollen sich mit ihren Fehlern auseinander-
setzen, ihre Ursachen erkennen lernen, sich ihre
Hypothesen iber Sprache selbst verdeutlichen.
Sie kénnen einen Fehler sogar als ‘originelle Vari-
ante’ schatzen lernen, die eigentlich viel schoner
oder poetischer ist, nur leider in der deutschen
Sprache nicht existiert.

Die dahinterstehende Auffassung: Das be-
wul3te Umgehen mit Fehlern und das Nach-
denken Uber ihre Ursachen bieten dem Lerner

einen Einblick in die
eigenen Lern- und

2. Die Arbeiten werden ausgetauscht. Jeder
bearbeitet den Text eines Mitschdilers.

3. Alle Lerner bearbeiten denselben Text. Hier-
bei kann sehr gut auch in Partnerarbeit vorge-
gangen werden. Wenn Sie diese Mdglichkeit
wéhlen, dann sollten Sie allerdings bei der
nachsten Korrekturaufgabe auf keinen Fall
wieder die Arbeit der gleichen Person wéhlen.

4. In Gruppen werden mehrere ausgewahlte Tex-
te bearbeitet.

5. Die Lerner selbst wahlen aus ihren Arbeiten
einige fehlerhafte Satze aus, die sie auf ein
Blatt Papier schreiben und zur Bearbeitung
weitergeben.

Fehleridentifizierung:

In einem ersten Schritt handelt es sich darum,
die Fehler zu finden. Hierzu folgende Arbeitsvor-
schlége:

[ ] Wahlen Sie mehrere Lernertexte aus, und
geben Sie sie unkorrigiert und anonym
zuriick. Die Lerner sollen dann (vorzugswei-
Se in Gruppen- oder Partnerarbeit) heraus-
finden, welche Fehler gemacht wurden und
wie diese zu korrigieren sind.

Das bewulSte Umgehen mit
Fehlern bietet dem Lerner
Einblicke in eigene Lern- und
Verarbeitungsprozesse

Verarbeitungsprozes-

se. Es kann auRerdem [ |
dazu fihren, dal3 Lerner
erkennen, welche Fehler
bei ihnen haufig auftreten,

Geben Sie unter der jeweiligen Arbeit nur die
Anzahl der Fehler an, und lassen Sie die Ler-
ner herausfinden, welches die Fehler sein
konnten.

daR sie sie moglicherweise
wéhrend der Sprachproduktion wahrnehmen
und ofter selbst korrigieren kdnnen. Ein kogniti-
ves Umgehen mit Fehlern soll nicht in erster
Linie zur Fehlervermeidung durch zwar korrek-
te, jedoch sprachlich und inhaltlich reduzierte
AuRerungen fiihren. Es soll vielmehr vor allem
bewirken, daf3 Lerner aufgrund einer haufigen
und bewuf3ten Selbstkorrektur langsam zur kor-
rekten Formulierung Ubergehen kénnen.

4. Ubungsmoglichkeiten
zum bewul3ten Umgang mit
schriftlichen Fehlern

Als Ausgangstexte sollten keine Prifungsarbei-
ten gewahlt werden, da sonst der psychologi-
sche Druck dem Effekt entgegenstehen kénnte.
Die Ubungen kénnen in der gesamten Klasse
durchgefihrt werden, auch als Wettkampfspiel
(z.B. Wer findet die meisten Fehler?). Sie kbnnen
aber auch in Kleingruppen von 3-5 Lernern, in
Partner- oder Einzelarbeit stattfinden.

Fir die meisten Ubungen existieren grund-
séatzlich folgende Varianten:
1. Die Lerner bearbeiten ihre eigenen Texte.

[] Schreiben Sie ungeordnet Fehlerkennzeich-
nungen unter die Arbeit. Diese Fehlerkenn-
zeichnungen kénnen ausdifferenziert sein.
Ob Sie angeben, dal es sich um einen Fehler
beim Modalverb, der Préposition, einen in
diesem Kontext uniblichen Ausdruck etc.
handelt, hédngt davon ab, inwieweit Sie
ansonsten in lhrem Unterricht Fehlerkenn-
zeichnungen ausdifferenzieren. Wichtig ist
vor allem, daf3 die Lerner lhre Fehlerkenn-
zeichnungen verstehen. Sie sollten daher mit
Beispielen versehen erklart werden. Die Auf-
gabe besteht nun darin, die Stellen zu finden,
Zu denen die Kennzeichnungen gehdren.

[ ] Eine Arbeit wird ausgewahit. Die fehlerhafte
\lersion und eine von der Lehrperson erstell-
te fehlerfreie Version, in der auch stilistische
Mangel verbessert wurden, werden an Klein-
gruppen verteilt. Die Lerner sollen die Fehler
in der fehlerhaften Version anstreichen und
dariiber diskutieren, um welche Fehler es
sich handelt (z.B. grammmatische Fehler,
Ausdrucksschwéchen). Sie kénnen dabei
immer die fehlerfreie Version einsehen und
auch die Lehrperson zu Fragen und beson-
deren Problemen heranziehen.
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(Selbst)Korrekturen:
Hier geht es jetzt darum, die eigenen Fehler bzw.
die Fehler der Mitlerner auch zu korrigieren.

[] Unterstreichen Sie die Fehler in den Lerner-
texten, und geben Sie jeweils eine ausge-
wéhlte Arbeit an Kleingruppen zurtick. Ste-
hen Sie dann als ,,Zapfstelle* zur Verfiigung:
Die Schuler kdnnen Ihnen eine vorher festge-
legte Anzahl von Fragen stellen und Sie zu
Rate ziehen. Es missen nicht nur Fragen
sein, auf die mit ‘ja’ oder ‘nein’ zu antworten
ist; nur direkte Fragen danach, wie der Aus-
druck korrekt heif3en mifite, sind verboten.

[ ] Unterstreichen Sie die Fehler und geben Sie
eine zusatzliche Hilfe an, indem Sie den Feh-
ler bezeichnen (z.B. falsche Préposition,
falscher Artikel, falscher Satzbau) oder den
Schiler durch andere Hilfen zu einer richti-
gen Version fuhren. Lassen Sie auch hierbei
wieder die Lerner selbst oder durch die Mit-
lerner korrigieren.

Ursachenforschung:
Die Lerner sollen die mdglichen Ursachen flr
ihre Fehler erkennen und verstehen.

[[] Geben Sie je einer Gruppe von ca. 3-4 Ler-
nern eine Arbeit mit Fehlermarkierungen
zuriick, und lassen Sie sie herausfinden, war-
um diese Fehler mdglicherweise gemacht
wurden. Die Gruppe kann eventuell den Ver-
fasser der jeweiligen Arbeit hinterher befra-
gen, ob ihre Hypothesen Uber die Fehlerur-
sachen stimmen. Besonders hinter diesem
Verfahren steht die oben schon dargestellte
Annahme, dal3 man sich korrigierte Formen
wahrscheinlich besser merken kann, wenn
man die Ursachen der Fehler erkannt hat.

[] Die Lerner selbst suchen aus ihren Arbeiten
Z.B. 10 Satze mit ‘interessanten’ Fehlern aus,
die sie auf ein Blatt Papier schreiben. Die
Blatter werden mit einem Partner ausge-
tauscht. Die beiden Partner sollen dann im
Gesprach herausfinden, welche Ursachen zu
den Fehlern gefuhrt haben kénnen.

Fehlereinschatzung:

Hierbei geht es nicht darum, daf3 die Lerner ihre
Fehler z.B. als schwere oder weniger schwere
Fehler gewichten, sie erhalten vielmehr die M6g-
lichkeit, ihre Fehler (emotionell) zu kommentie-
ren. Ich habe mich hier an der etwas ungewéhn-
lichen Klassifikation von Annelie Knapp-Potthoff
(1987, 215f) orientiert.
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[ ] Die Lerner erhalten ihre eigenen Arbeiten
Zuruck, die entweder nur mit Korrekturzei-
chen versehen oder vollstédndig korrigiert
sind. Die Lerner sollen dann versuchen, ihre
Fehler z.B. nach folgenden Gesichtspunkten
Zu Klassifizieren:

e Ein Fehler, bei dem ich eigentlich tUber-
zeugt war, daf3 es richtig war.

e Ein Fehler, den ich selbst gut hatte korri-
gieren kdnnen, wenn man mich bei der Ar-
beit darauf hingewiesen hétte.

e Ein Fehler, der fur mich einfach nicht ver-
meidbar war.

e FEin Fehler, der absolut nicht nétig war.

e Ein Fehler, der mir eigentlich viel besser
geféllt als der korrekte Ausdruck

5. Mundliche Lehrerkorrek-
turen, die ein bewul3tes
Umgehen mit Fehlern fordern

Vorausschicken mdchte ich, daf3 mit den folgen-
den Vorschlégen keinesfalls propagiert wird, nur
so und nicht anders auf mindliche Lernerfehler
zu reagieren. Im Gegenteil: Empirische Untersu-
chungen geben zumindest erste Hinweise darauf,
dal3 Korrekturverhaltensweisen so flexibel und
variabel wie moglich gehandhabt werden sollten
(vgl. z.B. Henrici/Herlemann 1986; Kleppin/Ko-
nigs 1991).

In unserem Zusammenhang geht es vor allem
darum, wie Fehler bewuRtgemacht und als Lern-
ausgangsmaterial benutzt werden kénnen. Im
mundlichen Bereich sind hierzu Aufforderungen
des Lehrers zur Selbstkorrektur ein geeignetes
Mittel. Solche Aufforderungen kdnnen in vielfal-
tiger Gestalt auftreten:

a) Verbale Aufforderungen zur Selbstkorrektur:

Man kann z.B.

= signalisieren, dal3 ein Fehler in der Lerner-
auflerung vorkommt;

« den Fehlerort kennzeichnen (z.B. durch expli-
zite Wiederholung des Fehlers, durch Wieder-
holung der Lernerduf3erung und Abbruch
direkt vor dem aufgetretenen Fehler);

e einen Hinweis zur Art des Fehlers oder zur
mdoglichen Fehlerursache geben;

» darauf hinweisen, daf} oder auch wann das
sprachliche Phédnomen eingetibt wurde.

b) Nonverbale Aufforderungen zur Selbstkor-
rektur:

Bei einigen Fehlern kann man hervorragend mit
nonverbalen Hilfen arbeiten. Man kann z.B.

» darauf hinweisen, daR ein Fehler vorliegt (z.B.
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durch Kopfschitteln, zusammengezogene
Augenbrauen, erhobenen Zeigefinger);

= ein nonverbales Signal dazu benutzen, kon-
krete Hinweise zu geben.

Beispiele:

S: Ich hatte gern eine Katze

L: (hebt die Hand zum ‘victory-Zeichen’ und
deutet durch das Bewegen der beiden Finger-
spitzen an, dal es sich um den Umlaut ‘4" han-
deln mufd)

S: Gestern ich habe ...
L: (kreuzt beide Hande, um die Inversion anzu-
zeigen)

Nonverbale Hilfen haben einige unschlagbare
Vorteile (vgl. hierzu auch die Untersuchungen
zum Korrekturverhalten von Lehrern in Klep-
pin/Konigs 1991):
< Sie sind meist viel kiirzer als verbale Hilfen

und daher wesentlich zeitékonomischer.
< Sie sind einprédgsam und hervorragend dazu

geeignet, die Aufmerksamkeit zu erregen. Die
Lerner brauchen meist keine weiteren Er-
klarungen, sondern kénnen schnell reagieren.
« Sie beeinflussen den Unterrichtsverlauf nicht
so stark wie verbale Eingriffe, da sie den Rede-
flu kaum storen: sie kdbnnen parallel zu den
AuRerungen des jeweiligen Lerners erfolgen.

< Sie sind flexibel einsetzbar, d.h. sie kdnnen
z.B. als Korrektursignal fur die Mitlerner ver-
wendet werden, wenn man den Sprecher
nicht unterbrechen mdchte. Sie kénnen sogar
vom Lerner bewuf3t Ubergangen werden,
wenn er sie gerade nicht verarbeiten kann,
weil er sich z.B. sehr auf den Inhalt seiner
AuRerung konzentrieren muR.

Wenn Aufforderungen zur Selbstkorrektur
den Effekt haben sollen, zu einem bewul3ten
Umgang mit Fehlern anzuregen, dann muf3 ins-
besondere darauf geachtet werden, daf3 dies in
einer Atmosphare geschieht, in der den Lernern
ein solcher Umgang mit Fehlern als Chance zum
Weiterlernen bewuf3t ist. Die Lehrperson sollte
diese positive Seite des Fehlers herausstellen
und sich in seinem Unterrichts- und Korrektur-
verhalten danach richten.
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Was kann die neuere Gehirnfor-
schung zum besseren Verstand-
nis von Fremdsprachenlernpro-

zessen beitragen? Gudula List
gibt in ihrem Beitrag* einen
Uberblick tiber aktuelle For-
schungsbefunde und warnt zu
Recht davor, dal3 vermeintlich
abgesicherte Erkenntnisse der
Neuropsychologie vorschnell
zur Begrundung unterrichts-
methodischer Vorschlage heran-
gezogen werden.

(Die Bilder in diesem Artikel zeigen Methoden und Darstellungs-
weisen der Gehirnforschung vom 16. Jahrhundert bis heute.)
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Hirnstrommessung. AP

Zwel Sprachen
und ein Gehirn

Befunde aus der Neuropsychologie
und Uberlegungen zum Zweit-
spracherwerb

Von Gudula List

1. Der polyglotte Mensch:
zwei neuropsychologische
Konstrukte

Die Gattung der Menschen hat sich im Laufe ih-
rer langen Entwicklungsgeschichte ein auf3eror-
dentlich lernféhiges Gehirn erarbeitet. Auf dem
Sektor der Kommunikation bildete sie ein Poten-
tial fur Sprachfahigkeit heraus, das im Prinzip je-
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dem neugeborenen Kind ermdglicht, ohne grof3e
Anstrengungen allein durch Austausch mit Er-
wachsenen einen ,natirlichen* Erwerb jener
komplizierten Informationsverarbeitungen und
Produktionstechniken zu leisten, die sprachli-
ches Handeln erfordert. Was sich als Frucht die-
ser Erwerbsprozesse ergibt, dient nicht allein
der Verstédndigung mit anderen Menschen, son-
dern stellt auch das Instrument zur Selbst-Ver-
standigung dar, zu Denkféhigkeit und Handlungs-
planung, zur Bereicherung durch kulturelles Wis-
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sen. Und schlieBBlich gehort als besonders
markanter Teil zu unserer Sprach-Lernausstat-
tung, dal® wir auf der Basis des ersten Spracher-
werbs im weiteren Leben mit Plan und Ziel, dann
freilich anderen neuronalen Steuerungen fol-

gend, Lernprozesse auch fur zweite und dritte
Sprachen organisieren kdnnen. Befahigung zur
Mehrsprachigkeit stellt so eine herausragende
Besonderheit der menschlichen Nervenorganisa-
tion da.

Die am Fremdsprachenunterricht interessier-
te Fachwelt hat immer gespannt auf die Neuro-
Wissenschaften geblickt, um etwas dariiber zu
erfahren, wie das Gehirn mit dem Gebrauch meh-
rerer Sprachen umgeht. Zwei neuropsychologi-
sche Konstrukte vom polyglotten Menschen sind
in der fremdsprachendidaktischen Diskussion
besonders beachtet worden und haben die Ziel-
vorstellungen fir bilinguale Erziehung und
Fremdsprachenunterricht mitgeprégt: einmal
das Konstrukt vom Menschen mit mehrfachen,
koordinierten Sprachzentren - der Bilinguale als
Januskdpfiger mit zwei getrennten Identitaten —
und zum andern das Konstrukt des Bilingualen
als dem weniger deutlich Lateralisierten, bei
dem fur zweite Sprachen, anders als fur die er-
ste, die rechte Hemisphare (= Hirnhélfte) stérker
in das Lernen eingeschaltet ist. Beide Konstrukte
gehen von der Einsprachigkeit als dem Normal-
fall aus und davon, daf ein Gehirn, das mehrere
Sprachen kennt, eben irgendwie ‘anders’ organi-
siert sei. Das kann die Folgerung nahelegen, daf3
ein Gehirn, das solche Kompetenz erwerben soll,
im didaktischen Geschaft auch in besonderer
Weise angesprochen werden musse. Lehrmetho-
den, die dem Rechnung zu tragen beanspruchen,
sich also auf das Gehirn beziehen, erwecken
gern den Anspruch besonderer Legitimitét. Beim
néheren Hinsehen bestarkt die neuere Erkennt-
nislage allerdings keine der beiden Vorstellungen
vom polyglotten Menschen. Vielmehr scheint in
beiden Féallen solcher Berufung auf Neuropsy-
chologisches ein Ideologieverdacht nicht ganz
unangebracht zu sein. Der Beitrag versucht, die
Lage zu beschreiben und beginnt mit der Kom-
mentierung des zweiten, aktuelleren Konstrukts.

2. Das ,,split-brain®-
Phanomen

Zur rechten Hemisphéare und ihrer Rolle bei der
Mehrsprachigkeit: Bilinguale seien fur die zweite
Sprache weniger strikt auf die flr die Erstspra-
che dominante, in aller Regel die linke Hemisphé-
re angewiesen. Albert und Obler haben die The-
se als erste in ihrem Buch ,, The Bilingual Brain“
von 1978 ausfuhrlich behandelt. Sie argumentier-
ten dabei wesentlich mit Befunden aus der For-
schung Uber hirnorganisch bedingte Sprachsto-
rungen (Aphasien) mit zweisprachig Aufgewach-
senen. Fir den Fremdsprachenunterricht ist
diese These erst im Zusammenhang mit einer be-
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stimmten Bewertung der rechten Hemisphére in-
teressant geworden, die, von der split-brain-For-
schung kommend, fir viele populdrwissen-
schaftliche Ableitungen wirksam wurde. So sind
u.a. ‘alternative’ Methoden entstanden, die pro-
pagieren: der Unterricht tue gut daran, die Res-
sourcen der rechten Hemisphére anzusprechen
- ,die sanfte Art, zu lernen*, ,,Suggestopadie”,
LSuperlearning”, ,,neurolinguistisches Program-
mieren” (Grzybek 1983, Baur 1990).

Die dramatischen Berichte der Forschung
Uber das gespaltene Gehirn (split-brain) aus den
frihen 70er Jahren und die dabei zu Tage treten-
den funktionellen Unterschiede zwischen den
beiden Hirnhemisphéren (zur Orientierung:
Springer/Deutsch 1987) haben weit Uber den
engeren Rahmen der neurologischen und neuro-
psychologischen Disziplinen hinaus die Offent-
lichkeit fasziniert. Es handelte sich dabei um
Experimente an Menschen, denen zum therapeu-
tischen Zweck der Eindammung von Epilepsie
teilweise oder ganz der ,Balken” (corpus callo-
sum), Uber den beide Hirnhalften miteinander
kommunizieren, entfernt worden war. Die Infor-
mationen aus diesen klinischen Féllen haben,
ebenso wie die anschlieRende Forschung an Ge-
sunden, bei denen man den Zustand der man-
gelnden Kommunikation zwischen den Hirnhélf-
ten experimentell zu simulieren suchte, in der
Tat manche neue Erkenntnis ans Licht gebracht.
Vor allem sind wir dartiber belehrt worden, wie
einseitig bis dorthin die Aufmerksamkeit der
Fachwelt auf die eine, die linke Halfte des Grol3-
hirns gerichtet gewesen war.

Unterschiede zwischen rechts und links im
Hirn lassen sich seither genauer kennzeichnen.
Die Beschreibungssprache hierfir ist in den ver-
gangenen zwanzig Jahren allerdings niichterner
geworden. Zu Anfang hief3 es: die rechte Hemis-
phare sei die emotionale, die dunkle und weibli-
che, die spontane, die musikalisch ist und die Bil-
der liebt. Die linke hingegen sei die trocken intel-
lektuelle, die alles zerreden und zergliedern
musse. Eine Weile lang wurde das Ausmaf3 von
~Hemisphdrizitat“ zum Charakter- oder gruppen-
typischen Merkmal: eine stark ausgeprégte Late-
ralitit deutete hiernach auf intellektuelle Schérfe
und Leistungsbezogenheit hin, eine eher ausge-
glichene auf Warme, Musikalitat, Kreativitat und
Empathie. Die Frauen, die Schwarzen, die India-
ner, und auch die Bilingualen, fanden sich auf sol-
che Weise, nur vermeintlich schmeichelhaft, auf
der Seite der schwacheren, wenn auch liebens-
werteren Menschen wieder. Von alledem hat sich
in der neurologischen Fachdiskussion wenig hal-
ten lassen (vgl. zum Stand der Forschung: Bry-
den 1982). Die Popularisierung folgt einem
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eindeutigen Trend: die rechte Hemisphére zu
mystifizieren, hat eine Menge mit anti-intellektu-
alistischen Tendenzen unserer Zeit zu tun, die
letztlich der Aufrechterhaltung von bestehenden
Machtstrukturen dient. Kénnten im Falle der
Mehrsprachigkeit paradoxerweise und versteckt
(paradox, weil die ‘alternativen’ Methoden sich
jagerade in einem spezifischen Leistungsbereich
als erfolgversprechend prasentieren), hier alte
Vorurteile gegenliber dem Fremdsprachenlernen
eine Rolle spielen?

Inzwischen lesen sich in der neuropsycholo-
gischen Fachliteratur die funktionellen Unter-
schiede zwischen rechts und links weniger dra-
matisch: Es geht nicht um Monopole auf be-
stimmte Informationen, die angeblich nur hier
oder nur dort verarbeitet werden. Vielmehr be-
schreibt man typische Zugriffsweisen auf Infor-
mationen beinahe aller Art, wie sie vorwiegend

Die Schichten des Gehirns.
Johannes Dryander,
Anatomie (1537). Louise M.
Darling B. L. (a.a.0.)
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von links bzw. vorwiegend von rechts organisiert
werden. Die Formel ist bekannt geworden: ge-
stalthaft-ganzheitliche Zugriffsweisen werden
hauptséchlich als Strategien der rechten, zerglie-
dernde und sequenzierende als solche der linken
Hemisphére beschrieben.

Allerdings verlangt auch diese nlichternere
Sprache, dal3 man die Sachverhalte noch einmal
Uberdenkt, bevor man sie im auf3erneurologi-
schen Kontext benutzt. Sie ist ndmlich fur die
Beschreibung von Alltagsgeschehen nur sehr
beschrankt tauglich. Die Differenzen (gestalthaft
gegen zergliedernd, oder wie immer sie benannt
sind) werden namlich nur dann sichtbar, wenn
der Alltag aus dem Lot gerét: im Fall von Hirn-
schéadigungen durch lokale Verletzungen, im Fall
Klinischer Eingriffe wie der Entfernung einer gan-
zen Hirnhélfte, oder im Fall von streng kontrol-

Der Sehvorgang. René
Descartes, L’Homme (1664).
Louise M. Darling B. L.
(a.a.0.)
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lierten Experimenten, in denen die Informations-
aufnahme der Versuchspersonen in einer gerade
von alltaglichem Geschehen abweichenden Wei-
se dirigiert wird. Nur in diesen Fallen 143t sich er-
fahren, was isoliert arbeitende Strategien von
rechts und von links zu leisten vermdégen, und
dies ganz eindeutig auch nur im Fall des soge-

nannten Wada Tests, mit dem zu diagnostischen
Zwecken jeweils eine Hirnhalfte voriibergehend
betaubt werden kann.

Im Alltag gibt es dagegen keine Situation, aus
der eine Hemisphére sich ganz ausklinken kénn-
te. Stets mischen sich die Strategien, und nur in
bestimmten Féallen, von denen die Rede sein
wird, spielt sich die eine Sorte von Strategien in
der Informationsverarbeitung systematisch star-
ker in den Vordergrund.

3. Sprache: links oder rechts
— oder beides?

Wenn nun bei den allermeisten Rechtshandigen
und auch bei den meisten Linkshandigen fest-
steht, dal eine, némlich die linke Seite des Grol3-
hirns die sprachdominante ist, so mufd man, um
klar zu sein, genauer angeben, was mit ,,Sprache*
oder ,,sprachlich” hier gemeint ist. Denn Sprach-
handlungen im Alltag sind immer komplex, sozi-
al motiviert, in Situationen eingebettet, von viel-
faltigen Gedachtnis- und Bewertungsprozessen
geprégt. Kaum eine ist ausschlieflich in dem Sin-
ne sprachlich, daR sie allein auf die Anleitung
durch die Sprachzonen der dominanten Hirnhalf-
te angewiesen ware. Sprachliche Handlungen
werden vielmehr in aller Regel vom gesamten Ge-
hirn, seinen beiden Rindenhalften, und mit Betei-
ligung von unterhalb des Kortex liegenden Orga-
nen des Gehirns gestaltet.

Spricht man dennoch von der linken als der
in der Regel sprachdominanten Hemisphére,
dann wird auf eine Zusténdigkeit fiir sprachliche
Regelhaftigkeit abgehoben, die nun allerdings ein
unverzichtbares, konstituierendes Element jeder
einigermaf3en komplexen und sinnvollen Sprach-
benutzung darstellt. Sie betrifft nicht nur die Syn-
tax als den Prototyp der sequentiellen Struktur
der Sprache, sondern regelt auch die lexikali-
schen, morphologischen und diskursiven Orga-
nisationen, ebenso wie das komplizierte System
von Sprechausfiihrung und Sprachentschlisse-
lung, das auf der Koordination von planerischen,
sensumotorischen und kontrollierenden Prozes-
sen beruht. Man darf daher behaupten, dai3 die
nicht-sprachdominante Hirnhélfte, ware sie al-
lein auf sich gestellt, weder eine aktuell und sinn-
voll konstruierte AuRerung zu tatigen in der Lage
ware, noch eine komplexe Sprachauf3erung der
strukturellen, semantisch-sinnstiftenden Analyse
unterziehen kdnnte — keine muttersprachliche,
und auch keine fremdsprachliche. Eine ,Sprache
der rechten Hemisphare* gibt es in diesem enge-
ren Sinn von grammatisch organisierter System-
haftigkeit nicht.
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Die Sprachdominanz ist im Individuum zwar
genetisch angelegt, aber sie entwickelt sich in
den ersten Lebensjahren und wird im Zuge der
sozialen Praxis ausgebaut, in die ein Kind sich
eingewdhnt. Veranderungen des Nervensystems,
die damit einhergehen, etablieren insgesamt die
Vielféltigkeit der Verarbeitungsformen im Gehirn
(Molfese/Segalowitz 1989). In ihrem Verlauf wer-
den neben der Ausdifferenzierung von gestalt-
haft-effizienten Spontanreaktionen, fur die die
rechte Hemisphére ihr Potential ausbildet, zu-
nehmend auch jene kategorialen Muster einge-
schliffen, mit denen auf immer mehr bereits Be-
kanntes mit immer komplexer organisierten
linkshemisphérisch angeleiteten Antworten rea-
giert werden kann.

Dieses Prinzip, dem die Ausbildung der Hirn-
strukturen in der Kindheit folgt, so eine zu Recht
beachtete These (Goldberg/Costa 1981), gilt
nicht nur fur die kindliche Periode, sondern
sorgt auch im weiteren Verlauf der Biographie
fir ‘Lernen’ (Lernen hoherer Ordnung, also vor
allem in sprachlichen oder innersprachlich ange-
leiteten Bereichen): Neue Informationen werden
zunachst global und gestalthaft aufgefal3t und
erst mit zunehmender Vertrautheit, aufgrund
dann erlernter Praxis, hoher Gedachtniskapazi-
tat und automatisierten Vollziigen nach sicher
verankerten Kategorien behandelt. Lernerfolg
besteht so gesehen in der allméhlichen Herstel-
lung eines Zustands, in dem auf bestimmte An-
forderungen - nach Strecken zunéchst spontan-
gestalthafter Reaktion, dann eher ausgefalteter
Analyse und Konstruktion — schlie3lich sicher
und automatisiert, gewissermalf3en nach der in-
ternalisierten Grammatik des entsprechenden
Handlungsbereichs, agiert werden kann.

Es gibt zwar Typen von Informationen, die
sich gegen derartige Lernvorgange sperren. Da-
mit kommen die Félle ins Spiel, in denen sich tat-
séchlich die rechte Hemisphére dauerhaft als
kompetenter erweist, z.B. menschliche Gesich-
ter. Im Sinne des beschriebenen kategorialen
Kenntniserwerbs kann man es tatsachlich nicht
‘erlernen’ , Gesichter wiederzuerkennen. Musik
hingegen gehort, anders als menschliche Gesich-
ter oder Landschaften, zu einem Typ von Infor-
mation, dessen kognitive Bearbeitung sehr wohl
den beschriebenen kategorialen Lernprozessen
unterliegen kann, jedoch nicht, wie Sprachbenut-
zung, ihnen unterliegen muf3. Viele Menschen ge-
nieBen Musik allein vom Rhythmus her, ohne
daf sie Routinen ausbilden, mit denen die Kon-
struktionsprinzipien dieser Information aufge-
schlusselt werden. Bei anderen, die Musik pro-
fessionell betreiben, liegt im Unterschied hierzu
der Musikgenu3 genau darin, dal3 sie deren

Fremdsprache Deutsch Sondernummer 1995

grammatische Gesetze erkennen und sie kon-
struktiv zu beherrschen lernen; von ihnen wird,
wenn man so will, Musik als eine Art ‘ Sprache’
aufgefal3t. Bei natlrlichen Sprachen gibt es frei-
lich, wie schon betont, keine Wahl, sie kénnen
nur verstandlich sein, wenn man ihren Sinn aus
ihren Konstruktionsprinzipien generiert.

Wenn die Erfolge der ‘alternativen’ Methoden
in der Fremdsprachendidaktik tatsachlich etwas
mit verstarktem Ansprechen der rechten Hemis-
phére zu tun haben sollten, wie ihre Vertreter be-
haupten, so beruhen sie wahrscheinlich darauf,
daR eine Fremdsprache, etwa im suggestopadi-
schen Unterricht, zunéchst einmal ihrer spezifi-
schen Sprachlichkeit entfremdet, und die Situa-
tion so gestaltet wird, dal3 die Lernenden sich ei-
nem flr sie génzlich neuen Informationstyp
ausgesetzt empfinden. Dies kann durchaus posi-
tive Motivationen bewirken, und sollte in dieser
Wirkung auch nicht unterschétzt werden. Dal3
sich Musik - die meisten Lernenden werden
schlie3lich keine professionellen Musikerinnen
sein — in diesem Fall als Bestandteil der ange-
nehm gestalteten Situation bewdhren kann, liegt
nahe, denn sie begleitet das Horerlebnis unmit-
telbar, besitzt doch hier die Sprache selbst zu-
nachst noch den Charakter von nicht analytisch
aufgefaldter Musik. Im weiteren Verlauf bleibt al-
lerdings gar nichts anderes ubrig , als dafd (wir
bleiben im Bild) die Lernenden sich zu Profis die-
ser spezifischen Sprach-Musik entwickeln. Auch
‘alternative’ Methoden kénnen zum Sprachenler-
nen nur dann fihren, wenn die dominante He-
misphéare leitend wird, indem auf Grund von In-
ternalisierung der sprachlichen Regelsysteme ei-
ne (wie gut auch immer) automatisierte
Verfugung Uber Verstehen und Produzieren
fremdsprachiger AuRRerungen moglich wird.

4. Die ,,bilaterale* Dominanz
der Mehrsprachigen: ein
Artefakt der Forschung?

Nun berufen sich die ‘alternativen’ Methoden
aber gern auf Ressourcen der rechten Hemispha-
re und damit letztlich auf eine angeblich eher
verteilte Dominanz bei Mehrsprachigen. Gibt die
neuropsychologische Literaturlage zur Frage des
Zusammenhangs von Hemisphérendifferenzen
und Mehrsprachigkeit hierzu eine hinreichende
Grundlage ab? Wohl kaum. Sie bietet vor allem
ein verwirrendes Bild (vgl. Vaid/Genesee 1980),
zumindest fur Fachfremde, die die experimentel-
len Paradigmata nicht im einzelnen nachvollzie-
hen und die SchluR3folgerungen der Autoren und
Autorinnen aus ihren Daten nicht kontrollieren
kdnnen. Dutzende von Experimenten, in denen
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Mehrsprachige fur eine ihrer Sprachen, oder bei-
de, angeblich eine eher ,bilaterale” (auf die rech-
te und linke Hemisphére ,verteilte) Dominanz
besitzen, stehen anderen Dutzenden von Unter-
suchungen gegeniiber, wo sich dies nicht hat er-
weisen lassen. Ein Kritiker, den man ernst neh-
men darf, weil er in diesem Feld selber tétig ist,
Robert Zatorre, empfiehlt deshalb, das Konzept
der eher verteilten Dominanz bei Mehrsprachi-
gen als ein Artefakt der Untersuchungstechniken
selbst zu betrachten, d.h. durch diese selbst
kiinstlich erzeugt (Zatorre 1989, mit zahlreichen
Belegen). Seine Argumente sind bedenkenswert.

Was die Befundlage bei den klinischen Fall-
studien mit bilingualen Hirngeschédigten be-
trifft, so gilt eine Vorbelastung durch Auswahl
von Patienten, die nicht unbedingt verallgemein-
erbare Bilder zeigen. Solche Studien werden in
der Regel publiziert, gerade weil es sich um in-
teressante Falle handelt, nicht weil sie fur typi-

SEEING

THINKING

sche Muster stehen kdnnten. Sie diirfen nicht die
Suggestion entstehen lassen, daf3 generell Ver-
letzungen der rechten Hemisphére bei Multilin-
gualen eher zu Aphasien (zum Verlust des
Sprechvermogens) fiihrten als bei Einsprachi-
gen, ergo mehrsprachige Menschen weniger
stark lateralisiert seien.

Bei den experimentellen Studien mit gesun-
den Probanden liegen die methodischen Proble-
me eher noch komplizierter. Aber gerade hier
werden diese Probleme meist nicht genug beach-

tet, was gravierend ist, denn haufig tben allein
die grof3eren Zahlen von Versuchspersonen, erst
recht die berichteten statistischen Signifikanzen,
mehr Uberzeugungswirkung aus als sie dies ver-
dienen.

Zundchst gilt es zu bedenken, dafl? Aussagen
zum Vergleich der Dominanzen von Einsprachi-
gen und Mehrsprachigen nicht tber die Summe
verschiedener Untersuchungen hinweg getroffen
werden kénnen, nach dem Muster: es sprechen
ein paar mehr Untersuchungen fiir eine schwa-
chere Lateralisierung der Bilingualen als gegen
sie. Denn schon von den unterschiedlichen Auf-
gabenstellungen in den Experimenten her (hier
Worter erkennen, dort Sétze entschliisseln, Be-
urteilungen ber grammatische Korrektheit ab-
geben, etc.) kdnnen ganz verschiedenartige Ver-
arbeitungen gefordert sein, so daf3 die Schluf3fol-
gerungen nicht miteinander vergleichbar sind.
Derartige Generalisierungen sind auch deshalb
riskant, weil entscheidende
Variablen wie Geschlecht, Al-
ter, Zeitpunkt des initialen
Kontakts mit der zweiten
Sprache, Lerngeschichte,
Sprachkénnen und anderes
mehr keineswegs einheitlich
Uber die untersuchten Grup-
pen hinweg kontrolliert wor-
den sind. Daher ist eine ge-
neralisierende Zuordnung
‘Einsprachigkeit gegen Mehr-
sprachigkeit' Uber verschie-
dene Befunde aus unter-
schiedlichen Experimenten
hinweg nicht zulassig.

Hinzu kommen andere
methodische Probleme: we-
der beim dichotischen Ho-
ren (der gleichzeitigen Dar-
bietung unterschiedlichen
Materials im rechten und im
linken Ohr), noch bei tachi-
stoskopischen Untersuchun-
gen (mit experimentell kon-
trollierter Eingabe von visueller Information an
nur eine Hemisphare), noch auch bei Untersu-
chungen mit einhé@ndig ausgefuhrter Nebentatig-
keit — das sind die drei namhaften Techniken der
experimentellen Forschung in diesem Bereich -
l4Rt sich etwas anderes als ein Mehr oder Weni-
ger an Uberlegenheit der Leistung der einen oder
der anderen Hemisphére messen. Die Uber Ver-
suchspersonengruppen gemittelten, héufig ge-
ringfugigen Werte sind freilich wenig reliabel
(verlaRlich). Sie bufRen an Aussagekraft ein, al-
lein wenn man bedenkt, daR die Werte eines Indi-
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viduums keine Konstanten sind, sondern bei un-
terschiedlichen Priifanldssen durchaus erheb-
lich streuen kénnen.

Gravierend sind auch die Probleme ungeklar-
ter Validitat (Gultigkeit). Dal3 etwa laterale
Augenbewegungen, die das ,,neurolinguistische
Programmieren® so ernst nimmt, tatséachlich eng
mit einseitigen Hemisphéarenaktivitaten zusam-
menhéngen, ist bisher nicht klar erwiesen.

Solche methodischen Probleme erklaren ei-
nen Teil der Widerspriichlichkeiten in der vorlie-
genden Literatur. Tatsachlich kénnte die ,bilate-
rale Dominanz* bei Mehrsprachigen, statt Reali-
tat zu sein, als Artefakt der verschiedensten
Unzulé&nglichkeiten der Forschungspraxis selber
gelten. Lohnt sich also fir die, die Fremdspra-
chenlehre betreiben, Gberhaupt eine Beschafti-
gung mit solchen Untersuchungen? Ich denke
schon. lhre Interessantheit 1a3t sich kaum ab-
streiten. Vor allem aber macht die Kenntnis der
Forschungslage unabhéngiger, denn man be-
stimmt dann selbst, welche Legitimationen sich
far unterrichtliches Vorgehen mit Hirnvorgéngen
begriinden lassen und welche nicht.
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5. Der Mythos der ,,koordi-
nierten* Mehrsprachigkeit

Zwei neuropsychologische Modelle des mehr-
sprachigen Menschen, so war einleitend festge-
stellt worden, haben in der Diskussion um
Fremdsprachenlernen in der letzten Zeit eine
Rolle spielen kdnnen: das Modell des weniger la-
teralisierten Polyglotten mit der stérker enga-
gierten rechten Hemisphére, das bis hierher be-
sprochen worden ist. Das andere Konstrukt:
Mehrsprachige als januskopfige Individuen, de-
nen angeblich getrennte Systeme flr ihre Spra-
chen innerhalb der dominanten Hirnhalfte zur
Verfugung stehen.

Auch bei der Entwicklung dieses Modells
sind bilinguale Aphasiker die ersten Studienob-
jekte gewesen, also zweisprachige Menschen,
die Verletzungen ihrer dominanten Hemisphére
erleiden (Leischner 1948). Werden beide Spra-
chen im Zug der Rehabilitation in gleichen
Schritten wieder verflgbar oder nicht? Wenn
nicht, ist die zuerst erworbene Muttersprache im
Vorteil, oder eher die zum Zeitpunkt der Erkran-
kung vorrangig benutzte? Der erste Fall kénnte
als Bestétigung daftir empfunden werden, daf3
sich in der dominanten Hemisphére des kortika-

Aufnahme des Gehirns mit
einem Kernspintomatograph.
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Schnitt durchs Gehirn.
Computerbild aus dem
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len Hirns ein einheitliches Sprachsystem vorfin-
det. Der andere Fall kdnnte Stoff fir unser Kon-
strukt der gesonderten Systeme liefern.

Die Befundlage gibt sich nicht derart ent-
scheidungsfahig. In der neurologischen For-
schung sind vielmehr zumeist vermischte, jeden-
falls widersprichliche Beobachtungen gemacht
worden (vgl. Paradis 1983). Und wenn der eine
oder andere Fall die eine oder die andere Regel
zu bestétigen scheint, so kénnte auch hier ein Ar-
tefakt im Spiele sein, die therapeutische Situa-
tion etwa und die monolinguale oder zufallig ein-
schlagig bilinguale Kompetenz der therapieren-
den Person. Fir insgesamt getrennte Systeme
1aRt sich hieraus jedenfalls keine Bestétigung ab-
leiten.

Nichtsdestoweniger hat das Modell der ge-
trennten Nervenorganisation fur verschiedene
Sprachen grof3e normgebende Bedeutung in der
Fremdsprachendidaktik erlangt. Hier besteht

schon langer die (neurologisch also nicht be-
grundbare) Vorstellung von den Bilingualen mit
den getrennten Sprachsystemen in ihren Kdpfen,
und zwar als Ideal. Sie hat in den letzten Jahr-
zehnten erheblich an der Definierung von Lern-
zielen mitgewirkt. ,Koordiniert” sollen die Kom-

petenzen sein, nicht ,,kombiniert* (Ervin/Osgood
1954). Sprachmischungen sind verpont, strikte
Trennung der Kontexte wird verordnet, mog-
lichst eine zweite sprachliche Identitat soll sich
etablieren -—,echt” soll der Bilinguismus sein.
Hier wird ein ganz unwirkliches Bild beschwo-
ren, ndmlich das von Bilingualen, die zwei ein-
sprachige Personen in sich vereinigen. Die Vor-
stellung ist noch nicht einmal beim Fall des frih-
kindlichen Erwerbs zweier Sprachen triftig. Vor
allem verengt sie aber ganz ungebihrlich den
Blick auf die komplexen Probleme des Erwerbs
zweiter und fremder Sprachen und auf die Viel-
falt der Konstellationen, die hierfur gelten.

6. Die Vielfaltigkeit ,,kombi-
nierter* Mehrsprachigkeit
und ihre soziale Dynamik

Die Zustéande in einer sich immer mehr mischen-
den Welt mit Migrationsbewegungen unter-
schiedlichster Art, in Folge von
Flucht, Arbeitssuche und manchmal
von freier Wahl, den Lebensbezirk ge-
gen einen andern auszutauschen, ha-
ben uns gelehrt, daf3 der Fall, in dem
ein kleines Kind in der eigenen Familie
oder unmittelbaren Umgebung zwei
gleichermaf3en geschétzte Sprachen
vorfindet und sie spielend beide lernt,
weder ein besonders problemati-
scher ist, noch sich als Leitfigur fur
Fremdsprachenunterricht  eignet.
Wenn nur die sozialen Relationen
stimmen, und beide Sprachen &hnli-
che Prasenz besitzen, dann ist dies al-
lemal ein Sozialisationsgeschenk! Der
Fall bleibt die privilegierte Ausnahme
—Januskdépfigkeit produziert indessen
auch er nicht, vielmehr durchaus ein-
heitliche Persdnlichkeiten, nur mit
spezifischen, situationsgerecht poly-
glotten Kommunikationsgewohnhei-
ten (Grosjean 1989). Die Probleme lie-
gen nicht bei solcher so genannten
‘echten’ Bilingualitat, wohl aber bei
den Schatten, die deren Projektion auf
andere Lernkontexte und vor allem
auf maRgebende Lernerfolge wirft.
Denn es besteht die Gefahr, dai3 tiber-
all, wo ‘echte’ Bilingualitat sich nicht
einstellen will, die Lernerfolge negativ
ausgegrenzt werden, statt in ihrer Produktivitat
auch positive Wertung zu erfahren.

Die Vielfalt solcher Falle bewegt sich in einem

Spannungsbogen voller sozialer Dynamik. An ei-
nem Pol kann man die Situation des traditionel-
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len Fremdsprachunterrichts orten, wo eine Per-
son, die Uber die eigene Sprache schon gut ver-
flgt, eine immerhin einigermal3en aus freien St-
tcken selbst gewéhlte, fremde Sprache lernen
will oder soll, und dies nicht auf dem Wege der
motivierten Kommunikation geschieht, sondern
um ein Fach zu studieren wie irgend ein anderes
auch. Am andern Pol des Spannungsfelds, das
viele Zwischentdne kennt, &3t sich die Situation
plazieren, in der eine Person mit eigener Fami-
lien- oder Heimatsprache, unter dem Druck der
Assimilation an eine fremde Umgebung, die Spra-
che eben dieser Umgebung unbedingt lernen
muf3, und dabei die eigene womdglich zu verlie-
ren droht oder gar nicht recht entwickeln kann.
In diesem Fall gibt es zwar die motivierte Kom-
munikation, die im konventionellen Fremd-
sprachenunterricht so schwer zu simulieren ist.
Aber es zeigt sich hier, daf3 diese Bedingung ,,mo-
tivierte Kommunikation* allein eine souverane
Handlungsfahigkeit in verschiedenen Sprachen
auch noch nicht garantiert.

Denn diese Kommunikation, wie motiviert
auch immer, kann sich sehr unsymmetrisch ge-
ben, etwa dann, wenn die Bevolkerungsgruppe,
die sich anzupassen hat, und ihre eigene Sprach-
kultur gering geachtet werden. Dann wird ndm-
lich nicht nur gern von der Bildungspolitik der
Gastlander das Recht auf Pflege der eigenen
Sprache, also Herkunftssprachenunterricht, ver-
sagt. Es wird haufig auch diejenige Qualitat des
Angebots der Gastland-Sprache im Alltag vorent-
halten, die zur Ausbildung von besserer Kompe-
tenz der hier benutzten Sprache notig ist.

So kann ein problematischer, fiir Zweit- und
Fremdsprachlernkontexte allemal wirkungsvol-
ler Aspekt menschlicher Kommunikationskom-
petenz zum Tragen kommen: Muttersprachler,
die in ihrer Sprache Uber die Register fir unter-
schiedliche Doménen in sehr verschiedener Wei-
se verfiigen, haben dennoch eine gemeinsame
Gewohnbheit. Sie setzen ndmlich reduzierte Regi-
ster — in der Regel ohne bewuf3tes Kalkll - dann
gern ein, wenn sie Menschen begegnen, denen
aus dem einen oder andern Grund nur geringe
sprachliche Komplexitat zugemutet wird. So gibt
es in allen Sprachgemeinschaften eine Ammen-
sprache flr die Verstandigung mit kleinen Kin-
dern, oder Besonderheiten beim lautsprachli-
chen Umgang mit Gehdrlosen, und eben auch die
typische Kommunikation mit Ausldndern, denen
man mit jenen verkiimmerten Formen der eige-
nen Sprache entgegentritt, die zu lernen man die-
sen Menschen allenfalls zutrauen mdchte. Die
Tendenz zum vereinfachten Sprachangebot
macht sogar bei gelernten Padagogen im Fremd-
sprachenunterricht nicht immer Halt.
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Solche Praxis kann sehr hilfreich sein - fur
den kindlichen Spracherwerb ist sie geradezu er-
forderlich, und trégt rasch Friichte, weil sich hier
positive, produktive Erwartungen an die Lernfé-
higkeit richten — sie kann aber bekanntlich auch
bis zur penetranten Herabsetzung einer ver-
meintlich oder wirklich hilfsbedirftigen Person
geraten, dann nadmlich, wenn die Wahrnehmung
und Einschétzung von deren Lernféhigkeit oder
Lernwilligkeit, oder auch die Einschéatzung der
Sprachgruppe und Kultur insgesamt, gering aus-
fallen. Dann greift eine repressive soziale Dyna-
mik Platz, in der die Verweigerung authentischen
Sprachangebots, keineswegs notwendig bewul3t,
zusammen mit negativen Einstellungen, leicht zu
retardierenden Faktoren der Erwerbsprozesse
bei Betroffenen werden.

Die personlichen, gesellschaftlichen, kulturel-
len Kontexte des Erwerbs von Sprachen gestal-
ten sich also vielfaltig und hoch kompliziert, das
Ideal der getrennten und gleich starken Zentren
fir mehrere Sprachen im Gehirn taugt als Mel3-
latte fur Lernerfolge schlecht. Differenzierte Ana-
lysen, nicht zuletzt sozialpsychologischer Art,
sind gefragt — und dies gewil3 nachdrucklicher
als Konstrukte, die sich zwar durch Berufung auf
das Gehirn interessant zu machen verstehen, je-
doch ernsthafter neuropsychologischer Begrin-
dung nicht standzuhalten in der Lage sind.

Anmerkungen:

* Dieser Beitrag stellt die Uberarbeitete Fassung eines Aufsatzes dar,
der zuerst in BABYLONIA Nr. 3/1994 erschienen ist.

Abb. auf S. 28, 29, 31, 32: mit freundlicher Genehmigung des Birk-
hauser Verlages Basel, entnommen aus: Harry Robin: Die wis-
senschaftliche lllustration. Von der Hohlenmalerei zur Com-
putergrafik. © der deutschsprachigen Ausgabe 1992.
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LANGUAGE AWARENESS

Oder: Uber den bewufRten Umgang mit der Fremdsprache im Unterricht

Von Sigrid Luchtenberg

‘Bewulter Umgang mit der
Fremdsprache’, ‘Wissen uber
Sprache(n) und Kommunikation’,
‘Wissen Uber kulturspezifische
Aspekte des Sprachgebrauchs’ —
Stichworter wie diese tauchen
im Konzept der ,,Language
Awareness* auf, das aus Grol3-
britannien stammt. Was ist
,Language Awareness““? Wel-
che Funktionen kann sie beim
Fremdsprachenlernen erfullen?
Wie lagit sich ,,Language Aware-
ness‘ im Unterricht fordern?
Sigrid Luchtenberg illustriert
ihre Antworten mit praktischen
Beispielen aus dem Deutsch-
unterricht.

1. Was ist eigentlich
Language Awareness?

Das Konzept der Language Awareness wurde in
den 70er Jahren in GroRRbritannien entwickelt.
Damit versuchte man, auf Defizite englischer
Schuler und Schulerinnen in ihrer Muttersprache
und in Fremdsprachen zu reagieren. Ausgangs-
punkt ist die Annahme, daf der (Sprach-) Lern-
prozefd durch einen bewuf3ten Umgang mit der
zu lernenden Sprache und sprachlichen Phg-
nomenen Uberhaupt unterstiitzt werden kann.
Dazu gehdrt auch, dal? man sich verglei-
chend mit allen Sprachen beschaftigt, die die
Schiilerinnen und Schiler bereits beherrschen,
die Muttersprache inbegriffen (vgl. z.B. James/

Garrett 1992, Wolff 1993). Sprachvergleich spielt
in diesem Konzept also eine wichtige Rolle, aber
auch kreativ-spielerischer Umgang mit Sprache
und die Auseinandersetzung mit Sprach-
manipulation und -mi3brauch (vgl. auch Mittins
1991).

Language Awareness-Konzeptionen stehen
demnach fur einen Fremdsprachenunterricht, in
dem Lernen als bewuf3ter Vorgang gestaltet und
allen impliziten Sprachlernmethoden eine Absa-
ge erteilt wird. Allerdings ist Language Awareness
keine Sprachlernmethode, sondern eine den
Spracherwerb begleitende BewulRtmachung
sprachlicher Fragestellungen, des Sprachge-
brauchs und damit teilweise auch des Spracher-
werbs selbst.

Sprache transportiert Bedeutungen, und
Bedeutungen sind kulturspezifisch geprégt.
Sprachlernen ist Bedeutungslernen und also
immer auch Kulturlernen. So wurden die
urspriinglichen Language Awareness-Konzeptio-
nen sehr schnell um soziokulturelle Komponen-
ten erweitert. Im Kontext des Fremdsprachenun-
terrichts fuhrte das zur verstarkten Beschafti-
gung mit kulturellen Aspekten derjenigen Lander,
deren Sprachen gelernt wurden (vgl. auch Baur
1987). Vergleichende Verfahren, bei denen
bewul3t auch Uber die eigene vertraute Kultur
nachgedacht wird, gelten dabei als besonders
sinnvoll. Damit stehen Language Awareness-Kon-
zeptionen dem Interkulturellen Lernen nahe, wie
es in Deutschland und GroRbritannien fur den
Unterricht in multi-ethnischen Schulen oder
Klassen entwickelt wurde.

Language Awareness ist inzwischen auch in
der Bundesrepublik Deutschland der wohl am
haufigsten benutzte Ausdruck, wenn es um die
Diskussion von Verfahren zur Bewufl3tmachung
sprachlicher Phdnomene im Sprachunterricht
und um das Nachdenken tber Sprache geht.
‘Sprachbewul3theit’, ‘Sprechen ber Sprache’,
‘metasprachliche Reflexion” und ‘Sprachsensibi-
lisierung’ sind weitere, ebenfalls in der deutsch-
sprachigen Diskussion gebrduchliche Aus-
drucksweisen (vgl. auch Wolff 1993). Auch der
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Begriff ‘Sprachreflexion’ wirde sich anbieten,
wird aber als Lernbereich des erstsprachlichen
(muttersprachlichen) Deutschunterrichts be-
reits in einem anderen Sinn gebraucht.

2.Warum Language Aware-
ness im Fremdsprachen-
unterricht Deutsch?

Language Awareness-Konzeptionen sollen im
Sprachunterricht auf verschiedenen Ebenen den
Umgang mit Sprache und vor allem mit der neu-
en Sprache erleichtern. Sie sollen helfen, die
Schwierigkeiten der Ubergange zwischen Schul-
stufen und -typen, die oft auch mit dem Sprach-
lernen zu tun haben, abzumildern, und sie sollen
dazu beitragen, Sprachlernen in grofR3eren
Zusammenhangen zu sehen.

Es gibt eine Reihe von weiteren Griinden,
warum gerade auch der Fremdsprachenunter-
richt sinnvoll durch Language Awareness-Kon-
zeptionen erganzt werden kann:

1. Sprachbewuf3tsein ist ein wesentlicher Faktor
bei der Entwicklung von Sprachkompetenz
(vgl. z.B. Wolff 1993).

2. Zweisprachig aufwachsende Kinder und
Jugendliche weisen oft sehr viel friher ein
metasprachliches Bewuf3tsein auf als mono-
lingual aufwachsende Kinder. Dadurch wird
auch ihre sprachliche Analysefahigkeit
geschult (vgl. Wolff 1993).

3. Eine Reihe sprachlicher Tétigkeiten wie z.B.
das Ubersetzen verlangen zumindest einen
Anteil sprachreflektierenden Vorgehens (vgl.
Mittins 1991, 109ff.).

4. Sprechen Uber Sprache ist ein wichtiger und
naturlicher Gesprachsanla® im Fremdspra-
chenunterricht; metasprachliche Kompeten-
zen erleichtern interkulturelle (wie auch intra-
kulturelle) Interaktionen, da Nichtverstehen
oder Falschverstehen thematisiert werden
kann (vgl. Luchtenberg 1994).

5. Nachdenken uber Sprache auch im Fremd-
sprachenunterricht erlaubt es den Schilern
und Schulerinnen, eine Verbindung zu ande-
ren Fachern herzustellen, Sprache als grund-
legende Grof3e des gesamten Unterrichts zu
begreifen und Sprachlernen zumindest an-
satzweise zu koordinieren.
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Funktionen von Language Awareness im
Unterricht:

Language Awareness als Hilfe beim Sprach-
lernen

Wie in allen Fachern haben Schiler und Schu-
lerinnen auch im Deutschunterricht unter-
schiedliche Schwierigkeiten. Wenn der Unter-
richt nun so angelegt ist, dal3 das Sprachlernen
selbst auch explizit Thema des Unterrichts wird,
so kann durch eine solche Bewuf3tmachung oft
auch die individuelle Lernschwierigkeit wenn
nicht behoben, so doch gemildert werden. Vor
allem aber kann leichter nach Mitteln gesucht
werden, diese Schwierigkeit zu Uberwinden.

Neben dem Bewul3tmachen von Lernstrategi-
en konnen aber auch generelle Fragen des
Fremdsprachenlernens Gegenstand des Unter-
richts sein. So wird z.B. in dem Erwachsenen-
lehrwerk ,Sprachbriicke* der ‘Umgang mit

&

bin ich zufrieden.

Ich habe immer Angst, daR ich Fehler mache. Deshalb spreche ich nur langsam. Ich

=2

und mutiger. Deshalb komme ich fast nic zu Wort. Vielleicht muf ich einfach mehr
Mut haben.

Wenn ich etwas sagen will, fehlen mir die Worter, Das drgert mich. Deshalb sage ich
licher nichts.

a

=

licber. Da habe ich Zeit und kann in Ruhe nachdenken.

Es stért mich, wenn der Lehrer meine Fehler nicht korrigiert. Dann weill ich nicht
mehr. was richtig und was falsch ist.

<

und nicht. wic ich ¢s sage. Auf den Inhalt kommt es an und nicht auf die richtige
Grammatik.

Ich mache mir Notizen und [rage spiiter, wie ctwas richtig heien mufR.

I

Ich rede cinfach drautlos. Die Fehler interessicren mich nicht. Wenn man mich versteht,

méchte gern mitreden, aber ich bin ein biRchen schiichtern. Die anderen sind schneller

Ich glaube, wenn ich schreibe, dann lerne ich auch das Sprechen. Deshalb schreibe ich

Ich mag nicht. wenn man meine Fehler immer gleich korrigiert. Wichtig ist, was ich sage.

Aussagen C2

w

Abb. 1: Diskussion (iber den

Fehlern beim Sprechen’ thematisiert. Die Aus-
wertung eines Textes und verschiedene Schuler-
aussagen geben das sprachliche Material fur Rol-
lenspiele und eine Diskussion zu diesem Thema
(siehe Abb. 1; vgl. auch den Beitrag von Karin
Kleppin in diesem Heft.)

Aus: Mebus et al.

Language Awareness als Hilfe beim Verstehen

Nicht selten stol3en Lernende auf Unver-
standliches in deutschen Texten, mit denen sie
im Unterricht, privat oder bei Besuchen in
deutschsprachigen Landern konfrontiert wer-
den. Dies kann zum Nachdenken Uber die neue
Sprache fihren, allerdings ist auch eine ableh-
nende Haltung als Ergebnis der Unverstandlich-
keiten moglich. Hier muR? die Reflexion Uber die
Besonderheiten der neuen Sprache im Unter-
richt angeregt werden. Lernende, die im Unter-

Sprachunterricht: Flissig
oder korrekt sprechen?

Sprachbriicke 1, S.139.
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Abb. 2: Vergleich Fremd-
sprachen — Muttersprache(n)

Sprachbereich

Beispiel

richt auf spezielle Sprachphdnomene (z.B.
bestimmte Ausdricke der Jugendsprache wie
secht*, Jvoll geil“ u. 4.) aufmerksam gemacht
wurden, sei es durch Beobachtungen ihrer Mit-
schuler bei der Begegnung mit Jugendlichen in
einem deutschsprachigen Land, sei es durch
Lehrerhinweise, werden ihrerseits in Zukunft
deutsche Texte aufmerksamer lesen und selbst
Beispiele fur sprachliche Besonderheiten in den
Unterricht einbringen. Dies setzt allerdings vor-
aus, dal3 der Deutschunterricht dafir offen ist.
Viele Lehrkréfte beflirworten inzwischen eine
solche Offenheit, weil sie das erhdhte Interesse
der Lernenden positiver einschéatzen als den
damit eventuell verbundenen Zeitaufwand, der
von der 'reguldren Unterrichtszeit abgeht'.

Language Awareness als Hilfe beim Umgang
mit mehreren Sprachen

Es gibt reichlich Situationen, in denen Fremd-
sprachenlernende auf Ahnlichkeiten oder Unter-
schiede zwischen den von ihnen bereits erlern-
ten oder gerade gelernten Sprachen stof3en. Bei
den sogenannten falschen Freunden (wie z.B.
~bekommen“ und ,.to become*) kann das auch zu

Behandlung im Unterricht

Aussprache

Rechtschreibung

»Zaire* auf deutsch/
auf franzosisch

Ayse — Sascha

Gleiche Grapheme, aber
unterschiedliche
Aussprache: Suche nach
weiteren Beispielen und
evtl. MiRBverstandnissen
oder Konflikten

Unterschiedliche
Schreibung gleicher Laute
in verschiedenen
Sprachen: Beispiele suchen
— auch fur Angleichung

Wortbildung Baumchen - little tree Beispielsammlung; andere
Sprachen; Konnotationen
Strukturen it’ s raining — es regnet  Funktion in beiden
Sprachen; andere
Beispiele; Ubertragbarkeit
Wortschatz Vergleich von Ahnlichkeiten/Unter-
Redensarten schiede klassifizieren
Pragmatik Hello, Doc - Unterschiedliche Anwen-
Tag, Doktor dungsbreite: Suche nach
Griinden und weiteren
Beispielen
Texte Méarchenanfange Suche nach weiteren

Beispielen; Funktion

Verstandnis- und Verstandigungsschwierigkeiten
fuhren, zumal die selbst entdeckte Ahnlichkeit
Lernende zum Gebrauch ‘verfiihrt’. Da es gerade
bei der selbstentdeckten Ahnlichkeit von
Sprachphanomen héufig zu falschen Ubertra-
gungen kommt, liegt es nahe, den Deutschunter-
richt so zu gestalten, daf? die Lernenden ermu-
tigt werden, solche ‘Entdeckungen’ im Unterricht
zur Sprache zu bringen.

Language Awareness als Teil der Beschéfti-
gung mit der Zielkultur

Language Awareness im Fremdsprachenun-
terricht bedeutet auch Culture Awareness. So
sind beispielsweise nicht nur die Sprache der
Werbung und die Jugendsprache, nicht nur
historische Begriffe, wie z. B. ,Trimmerfrauen®,
~die Wende", ,,Besserwessi* oder Begriffe aus
dem politischen Leben, wie z. B. ,,Chaostage*,
~Ampelkoalition“, ,Frauenquote", sondern auch
Alltags-Begriffe, wie z. B. ,,Parkstudium®, ,jeman-
den abwickeln* (= entlassen nach der Wende),
~Kinderladen“, oft erst durch ihren historischen
und gesellschaftlichen Kontext verstandlich.

Besonders wenn mit der Landeskunde die
Alltagskultur (oder ,Leutekunde” - vgl. Krumm
1992) ins Blickfeld gerat, ergibt sich eine Vielzahl
von Verbindungen von sprachlichen und kultu-
rellen Aspekten. Das betrifft zahlreiche sprachli-
che AuRerungen mit impliziten Normen, Werten
und Verhaltensweisen (,,Obwohl sie uns eingela-
den hatten, gab es nur Brot und Wurst“ — erwartet
wurde aufgrund anderer kultureller Gepflogen-
heiten bei einer Einladung ein warmes Essen, vgl.
Bachmann et al. 1996). Ein anders augenfélliges
Beispiel sind Begruf3ungsrituale mit ihren verba-
len und nonverbalen Bestandteilen in verschie-
denen Gruppen (Jugendliche, Familien, Ge-
schaftsleben, Schule), die — gerade vergleichend
kontrastiv - zu einer Fille von Fragestellungen
Anlaf? geben kdnnen.

3. Mit welchen Methoden
lant sich Language
Awareness erreichen?

Vergleich Fremdsprache — Muttersprache

Die Lernenden vergleichen das Deutsche mit
ihrer Muttersprache und stofBen dabei auf
Besonderheiten, die im Unterricht besprochen
werden (siehe Abb.2).

Solche sprachvergleichenden Aktivitaten
weichen in doppelter Weise vom ,,Prinzip der
Einsprachigkeit” ab: Zum einen wird die Mutter-

Fremdsprache Deutsch Sondernummer 1995



sprache bewuf3t mit der neuen Sprache kontra-
stiert, zum anderen wird die Sprachreflexion
zumindest im Anfangsunterricht eher in der Mut-
tersprache als in Deutsch stattfinden.

Vom Vergleich zum Perspektivenwechsel

In der Interkulturellen Erziehung in Schul-
klassen mit Kindern verschiedener Herkunfts-
sprachen gilt das Aufzeigen von Mehrperspekti-
vitdt (eine Sache kann unter verschiedenen
Blickwinkeln betrachtet und bewertet werden)
als erster Schritt zum Perspektivenwechsel, d.h.
zum Einfihlen in die Vorstellungswelt der/des
anderen (vgl. Luchtenberg 1995). Diese Vorge-
hensweise entspricht durchaus dem Vergleichen
im Fremdsprachenunterricht. Auch dort vollzie-
hen die Lernenden einen Perspektivenwechsel,
indem sie versuchen, sich in der neuen Sprache
Deutsch auszudrucken, und damit Kommunika-
tion und Textverstehen aus ihr heraus ermdgli-
chen.

Die Sensibilisierung beispielsweise fur die
Vielschichtigkeit und die kulturspezifische
Bedeutung von Begriffen 143t sich gerade
anhand scheinbar ‘neutraler’ Alltagsworter in
nachhaltiger Weise erreichen. Abbildung 3 zeigt
eine Einstiegsiibung zum Begriff ‘Wohnen’ aus
dem Lehrwerk ,SICHTWECHSEL neu 1*.

Auch die Einbeziehung von Korpersprache
erlaubt verschiedene Formen von Perspektiven-
wechsel, indem die Schiler und Schilerinnen
lernen, Uber ihre eigene Kdrpersprache nachzu-
denken, sie mit der von Sprechern und Spreche-
rinnen anderer Sprachen zu vergleichen und -
beispielsweise in Rollenspielen - solche andere
Verhaltensweisen einmal selbst auszuprobieren.

Als Auftakt fir diese Thematik bieten sich
u.a. an:

« Fotos von gestikulierenden Menschen: Rate-
spiele daruber, was die Menschen wohl aus-
driicken wollen;

= vorbereitete Pantominen als Ratespiel;

* Comics als Lektire.

In allen Féllen besteht die Mdglichkeit, Bilder,
Pantominen oder Comics lediglich als Einstieg
ins Thema Koérpersprache zu nutzen oder aber
sie im Verlauf des Unterrichts auch weiter zu
behandeln (vgl. Rasenberg ,Kijk tal 2, 0.J. 9 ff.).

Einbeziehen von weiteren Sprachen
Sprachvergleich als Mittel zur sprachlichen
BewuRtmachung bezieht sich in erster Linie auf

den Vergleich zwischen Muttersprache und der
zu erlernenden Sprache, in diesem Fall Deutsch.
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zU (8.1) Was bedeutet ,, WOHNEN*?

1. Aus was fur Raumen besteht eine typische Wohnung bei lhnen?
Was wird in den Raumen gemacht?
Mit welchen Gegenstanden werden die einzelnen Raume eingerichtet und ge-
schmiuckt?
Zu welchen Gelegenheiten kommen Verwandte, Freunde oder Fremde ins Haus?
Wozu benutzen Sie persénlich die einzelnen Raume und Gegenstande in lhrer
Wohnung?

2. Stellen Sie sich vor:
Im Sommer tauschen Sie lhre Wohnung mit einer Ihnen fremden Familie aus ei-
nem fremden Land.

a. Erklaren Sie der Familie in einem Brief alles, was unbedingt beachtet werden muf3
(abschlieBen, Sicherungen, Mll, Kontakt mit Nachbarn ...).

b. Fragen Sie die fremde Familie, was Sie alles beachten mussen (z. B.: Kann man
das Leitungswasser trinken 7 ...)

Abb. 3: Aus: Bachmann et al.: SICHTWECHSEL neu 1, S. 147.
Abb. 4: Aus: Bachmann et al.: SICHTWECHSEL neu 1, S. 35.

Deuts sein schwére Sprach!

In des Waldes tiefen Griinden
ist kein Rauber mehr zu finden.

« Franzosisch
In des Waldion tiefion Griindion
ist kein Raubion mehr zu findion.

= Polnisch
In des Waldski tiefski Grundski
ist kein Raubski mehr zu findski.

= Tschechisch
In des Waldtscheck tieftscheck Griindtscheck
ist kein Raubtschek mehr zu findtscheck.

« Russisch
In des Waldewitsch tiefewitsch Griindewitsch
ist kein Raubewitsch mehr zu findewitsch.

= Chinesisch
In des Waldtsching tieftsching Griindtsching
ist kein Raubtsching mehr zu findtsching.

= Japanisch
In des Waldoheio tiefoheio Griindoheio
ist kein Rauboheio mehr zu findoheio.

= Lateinisch
In des Waldibus tiefibus Griindibus
ist kein Raubibus mehr zu findibus.
USW.

Aus: Viktor Christen,
Schnick Schnack Schabernack

Wie karikieren Sie in lhrer Sprache das Deutsche und andere
Sprachen?
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Es kdnnen jedoch auch alle weiteren Sprachen,
die den Lernenden bekannt sind, aber auch
Varietaten wie Dialekt, Jugendsprache, Schlager-
sprache etc. einbezogen werden.

Bekannt sind die Unterrichtseinheiten, in
denen sehr gelaufige Worter in allen in einer
Klasse bekannten Sprachen gesammelt und ver-
glichen werden, beispielsweise die Zahlen von 1
bis 10, Begruf3ungsformeln oder die Bezeichnun-
gen fur Vater und Mutter (vgl. auch Rasenberg
~Kijk tal 1%, 0.J., 33 ff.). Ein weiteres Beispiel, das
- ausgehend von der Wahrnehmung fremdspra-
chiger Laute — in humorvoller Weise dafir sensi-
bilisiert, daf3 jede Wahrnehmung auch Interpre-
tation bedeutet und Unbekanntes héufig als
‘komisch’ erlebt wird, zeigt Abbildung 4 (S.39).

Ubersetzen

Die vergleichenden Aspekte von Language
Awareness-Konzeptionen lassen sich noch inten-
sivieren, wenn auch die Tatigkeit des Uberset-
zens herangezogen wird. Ubersetzen dient vor
allem dann dem Sprachbewul3tsein, wenn es in
Verbindung mit dem Erstsprachenunterricht
(Muttersprachenunterricht) geschieht. Deshalb
wurde auch schon die Forderung erhoben, Uber-
setzungsaufgaben nicht im Fremdsprachenun-
terricht, sondern vielmehr im Erstsprachenun-
terricht anzusiedeln. So kann die Auseinander-
setzung mit Fragen wie ,Wie Ubersetzt man die
deutschen Ausdricke Oberstufenreform, Bafdg,
Bahncard oder echt geile Grufties in meine Spra-
che?" gerade zu Erkenntnissen in der Erstspra-
che fuhren. Optimal ist daher eine Zusammenar-
beit zwischen beiden Sprachfachern (vgl. Miller
1981 fiir Beispiele des Wortschatzes).

Das Ubersetzen als Mdoglichkeit, Sprachbe-
wul3tsein zu erhdhen, meint jedoch ausdriicklich
keine Riickkehr zu einem Ubersetzungsunter-
richt, wie er in Verbindung mit Grammatiklernen
im traditionellen Sprachunterricht tblich war.

4. Language Awareness als
Anregung zu facher-
Ubergreifendem Lernen

Verbindung schaffen zwischen Fremdspra-
chenunterricht und Erstsprachenunterricht

« Die Lehrkréfte der Sprachfacher erarbeiten
anhand der Lehrplane Ahnlichkeiten oder
Anknipfungspunkte und stellen gemeinsam
einen Zeitplan fur sprachfacherlbergreifende
Lernaktivitaten auf;

« Sie vereinbaren ein Schwerpunktthema (z.B.
Werbung oder Jugendsprache) und arbeiten
bei diesem Schwerpunktthema zusammen.
Auch Klassenfahrten oder Brieffreundschaf-
ten kdnnen sprachfacheribergreifend aufge-
arbeitet werden;

» Sie schlagen den Lernenden eine gemeinsame
Sprach-Talkshow vor, in der Uber alle sprach-
lichen Phdnomene, die den Lernenden aufge-
fallen sind oder Uber die sie gerne reden
mdochten, ohne Leistungsdruck diskutiert wer-
den kann.

Weitere Facher einbeziehen

Es mufd immer wieder betont werden, daf}
Sprache in allen Schulfachern eine dominierende
Rolle spielt, und zwar nicht nur in ihrer fach-
sprachlichen Funktion, sondern auch als
Unterrichts- und Kommunikationssprache. Zur
sprachlichen Sensibilisierung kénnen gezielt ein-
zelne Fragestellungen in Zusammenarbeit zwi-
schen den Fachlehrkraften erarbeitet werden,
wie beispielsweise geographische Bezeichnun-
gen oder auch Fachtermini in der Erstsprache
und in Deutsch.

Ein ergiebiges Beispiel fachertbergreifender
sprachlicher Sensibilisierung stellt das Thema
LArbeit* dar, zu dessen Behandlung neben dem
Deutschunterricht auch die Facher Geschichte,
Gemeinschaftskunde, Religion, Kunst und auch
andere Sprachfacher beitragen kénnen. Ein mog-
licher Ausgangspunkt kann dabei die Beschéfti-
gung mit dem Begriff selbst sein: Was ist eigent-
lich Arbeit (und was nicht)? Das Lehrwerk
SSICHTWECHSEL neu 2“ steigt z.B. mit einer
Ubung in das Thema ein, die die individuelle und
kulturspezifische Bedeutung von ,Arbeit”
bewuf3t macht und zu Begriindungen herausfor-
dert (siehe Abb. 5).

In Kooperation mit anderen Féachern bietet
sich noch eine Reihe von Folgeaktivitaten zu die-
sem Thema an (vgl. auch Budde 1995, 42 f. fur
weitere Anregungen):

e Pantominen zur Darstellung bestimmter
Tatigkeiten:
Warum werden die Bewegungen als typisch
empfunden?

e Zusammenarbeit von Kunst- und Deutschun-
terricht: Bilder, auf denen Berufe, Handwerke,
Landwirtschaft oder Hausarbeit dargestellt
sind, werden als Gespréachsanlal® verwendet.
Im Geschichts- oder Gemeinschaftskunde-
unterricht kdnnen historische Veranderungen
aufgegriffen werden:
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Die Schuler und Schuilerinnen lernen die
Bezeichnungen fiir die Tétigkeiten; sie disku-
tieren Uber technische Verédnderungen und
ihre Bezeichnungen. Hier ergeben sich auch
Bezlige zu Sprichwdrtern und Redensarten,
die z.T. veraltete Techniken weitergeben wie
z.B. im Zeitalter der Digitaluhren: ,sich im
Uhrzeigersinn drehen”.

« Beschéaftigung mit der Rolle von Arbeit und
Nicht-Arbeit in Klassengesprachen und klei-
nen Arbeitsgruppen: Religiose Bedeutung des
»Ruhe* tags; Worter wie ,Werktag“, ,Arbeits-
tag", ,Freizeit”, ,Ferien“ und ihre erstsprachli-
chen Entsprechungen:

Sammeln und Vergleichen von Bezeichnungen
zu Arbeit und Nicht-Arbeit. Positive und Nega-
tive Konnotationen. Regeln fiir den ,,Ruhetag”
im zeitlichen und kulturellen Wandel erarbei-
ten z.B. durch Befragung von GroReltern und
Briefpartnern/innen im Ausland und Vergleich
mit eigenen Erfahrungen:

e Sprichwdrter und Redensarten in mehreren
Sprachen, die mit Arbeit zu tun haben, z.B.
»Ein voller Bauch studiert nicht gern®; ,Arbeit
und Brot macht Wangen rot*; ,,Ubung macht
den Meister oder ,,Die diimmsten Bauern ern-
ten die dicksten Kartoffeln“:

Veranderungen in Tatigkeiten; unterschiedli-
che oder gleiche Einschatzungen von Arbeit
und ihrer Bedeutung; Informationen Uber
frihere Zeiten; Herstellen von Bilderréatseln
im Kunstunterricht.

e Wortfelder ,Arbeit — Nichtarbeit* mit den
Aspekten Arbeitslosigkeit und Ruhestand:

Vergleichendes Lernen von Begriffen wie
~Rente”, ,Pension*, ,Frihrente” einerseits und
~arbeitslos”, ,Abbau von Arbeitsplatzen* auf
der anderen Seite.

Im Fach Gemeinschaftskunde kdnnen die
unterschiedlichen Konzepte behandelt wer-
den: Wer geht wann in Rente? Welche Unter-
stlitzungen gibt es fiir Arbeitslose? Im Litera-
turunterricht kénnen passende Texte — auch
zweisprachig - zu diesen Themen gelesen
werden; Im Kunstunterricht kénnten Portraits
&alterer Menschen behandelt werden.

Abb.5: Aus: Bachmann et al.:
SICHTWECHSEL neu 2, S.14
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D Was ist ARBEIT?

Ihre Entscheidung an.

1. Bitte entscheiden Sie jede/r fir sich, ob es sich bei den folgenden Tétigkeiten um
ARBEIT handelt. Wahlen Sie dann fiinf Falie aus, und geben Sie die Kriterien fur

Ein Priester trinkt nach einer Taufe
* mit der Familie Kaffee

Ein Arbeiter tragt ein Werkzeug von
einer Seite der Halle zur anderen,
damit der Meister nicht sieht,

daf er keine Arbeit hat.

[~}

. Kinder bauen am Strand eine Burg.

Ein Unteroffizier zielt auf einen
© Pappkameraden.

&

. Ein Chauffeur wartet auf den Direktor.

Eine Angestellte wartet auf der
" Toilette auf das Ende der Arbeitszeit.

7. Ein Deutschlehrer geht ins Theater.

Eine Animierdame laBt sich zum
Whisky einladen.

Frau Karla S. hat Kurzarbeit und
" naht sich einen Rock.

10. Bauern kippen Obst ins Meer.

Schuler diskutieren in der Pause Uber
* den Unterrichtsstil des Lehrers.

Ein Mann grébt ein Loch in die Erde
" und schittet es wieder zu.

13. Ein Hund bellt den Brieftrager an.

Eine Ehefrau macht sich jeden Abend
* um 19 Uhr fiir ihren Mann schon.

Eine Ameise repariert mit anderen
15. ihren Bau, den ein Spazierganger
zerstér hat.

]

w

Uberlegen Sie sich eine &hnliche Beispielsammlung fur SPIEL,
GLUCK, FAULHEIT u. &. Diskutieren Sie tiber diese Begriffe, und
begrinden Sie Ihre Meinung.

Vergleichen Sie die Kriterien fur ARBEIT in lhrer Gruppe. “B
Versuchen Sie, die Unterschiede zu erklaren. atrd
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Chan Wai Meng beschreibt im
folgenden Beitrag, wie er ver-
sucht, die Lernhaltung seiner
studentischen Deutschlerner zu
verandern und sie dabei zu
unterstlitzen, schrittweise mehr
Eigenverantwortung fur ihr
Lernen zu entwickeln. Seine
methodischen Vorschlage und
Materialbeispiele zur Reflexion
Uber das eigene Lernen sind
auch fir den Deutschunterricht
in der Schule wichtig.

Deutsch lernen
INn Singapur —
nur um der
Prafung willen?

Von Chan Wai Meng

Nicht fur das Leben - fur die Prifung
lernen wir?

Die in jungster Zeit haufig angeregte Vermitt-
lung von Lernstrategien im Fremdsprachenun-
terricht kann auf erhebliche Schwierigkeiten
stoRRen. Beispiel Singapur: In diesem erfolgs-
orientierten Inselstaat hat sich aufgrund von
gesellschaftlichen Erwartungen, Prifungstradi-
tionen usw. eine Lernhaltung herausgebildet, die
vor allem durch eine reproduktive Lernweise
charakterisiert ist. In den Schulen wird den
Schilern die Verantwortung fir das Lernen und
fir die Bewertung ihrer Lernleistung fast véllig
entzogen. Aber gerade die Bereitschaft, mehr
Verantwortung fiir das eigene Lernen zu Uber-
nehmen und die Fahigkeit zur Selbstevaluation

sind fur den Einsatz von Lernstrategien von zen-
traler Bedeutung. Die Konsequenz: Der Fremd-
sprachenlehrer muR eine Bewuf3tseinsanderung
herbeifihren, um selbsténdiges Lernen zu for-
dern.

1. Rahmenbedingungen
des Deutschunterrichts in
Singapur

Die Mehrzahl der Studienanfénger in Singapur

weist eine auffallig leistungsorientierte Lernhal-

tung auf. Die Grunde fur diese Haltung liegen

m.E. im Lernkontext:

a) die prifungsbetonte Lerntradition;

b) die vorausgegangenen schulischen Erfahrun-
gen;

c¢) der gesellschaftliche Erwartungsdruck.

Im Deutschunterricht wird diese Lernhaltung
zudem noch durch die grol3e geographische
Distanz zum Zielsprachenland beginstigt. Die
Deutschlernenden wissen mangels authenti-
scher Kommunikationssituationen héufig nicht
recht, ob sie die milhsam erworbenen Sprach-
kenntnisse jemals auBerhalb des Klassenzim-
mers anwenden kénnen. Fir sie besteht deshalb
die Hauptmotivation zum Lernen oft in der Hoff-
nung auf Prufungserfolg und gute Noten (bzw.
der Angst vor dem Mif3erfolg).

2. Der Stellenwert von
Prifungen

Um sich in Singapur fur die Universitat zu quali-
fizieren, muf3 ein Schiler viele Priifungsstationen
durchlaufen. Dabei spielt die tagliche Schullei-
stung eine vollig untergeordnete Rolle, denn das
schulische Weiterkommen wird allein durch die
Abschlu3priifungen bestimmt. Ein enormer Lei-
stungs- und Stoffdruck begleitet die Laufbahn
eines jeden Schillers und verleitet leicht zum ver-
stérkten Einsatz reproduktiver Lernstrategien.

Hinzu kommen die hohen Erwartungen der
Familie. Singapurische Kinder miissen oft von
den ersten Grundschuljahren an miterleben, wie
ihre Schulleistungen in der Verwandtschaft stan-
dig verglichen werden.

Auch die Bildungsinstitutionen tragen dazu
bei, daR3 Priifungen und Schulnoten eine so hohe
Bedeutung beigemessen wird. Schulen konkur-
rieren untereinander um einen maglichst hohen
Rang in der jéhrlich veroffentlichten Liste aller
Sekundar- und Oberschulen. Dabei werden die
Rénge nach dem einzig objektivierbaren Kriteri-
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um, namlich den Schilerleistungen in den
Abschluf3prifungen, vergeben.

Wegen der standigen Forderung nach Objek-
tivitdt in der Leistungsmessung bleibt die
Leistungskontrolle stets in den Handen der Leh-
renden und der Prifungsamter. Die Lernenden
werden selten oder nie zur Selbsteinschatzung
der eigenen Leistung angeregt.

Die Lehrer wiederum stehen unter standigem
Druck von seiten der Schulen, die Vorjahreslei-
stungen zu Uberbieten. Sie betrachten es als ihre
Hauptaufgabe, die Schilerinnen und Schiler so
gut wie moglich auf bevorstehende Prifungen
vorzubereiten. Demzufolge sind sie meist damit
beschaftigt, ihren Schilern Memorisierungs-
techniken beizubringen oder sie mit StandardI6-
sungen flr Prifungsaufgaben zu versorgen. Hier-
durch wird eine reproduktive Lernhaltung
besonders beglnstigt. Auch an den Universita-
ten halten die Lernenden meist an diesem Lern-
verhalten fest und sind nur selten in der Lage,
sich etwas selbstandig zu erarbeiten.

3. ‘Dekonditionierung’ der
Lernenden

Meine bisherigen Unterrichtserfahrungen mit
Deutschlernenden an der Universitat - zu Studi-
enbeginn Anfanger meist ohne Vorerfahrung im
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Fremdsprachenlernen — scheinen die Dominanz
der leistungsorientierten Lernhaltung zu bestéti-
gen. Um diese Lernhaltung abzubauen, muf3
zundchst versucht werden, eine Bewu3tseinsén-
derung herbeizufuhren. Eine solche ‘Dekonditio-
nierung’ kann dann dazu beitragen, daf? die Ler-
nenden schrittweise ihre Bereitschaft und Fahig-
keit zu mehr Eigenverantwortung fur ihr Lernen
entwickeln.

Mit dem Feedback besitzt die Lehrkraft ein
wichtiges Instrument, um auf die Lernhaltung
der Lernenden einzuwirken. In meiner Unter-
richtspraxis versuche ich daher bewul3t, die Ler-
nenden durch Feedback zur Reflexion tber das
eigene Lernen anzuregen. Mit der Zeit sollen sie
dabei auch die Fahigkeit zur genaueren Ein-
schéatzung der eigenen Lernleistung entwickeln.
In meiner Unterrichtspraxis wird das Instrument
des gezielten Feedbacks hauptsachlich in den
folgenden zwei Situationen angewandt:

a. bei der Besprechung von Aufgaben in
der Klasse

Der Lehrer kann vor, wahrend oder nach der
Bearbeitung einer Aufgabe kurze Reflexionspha-
sen einschieben (zu der folgenden Darstellung,
siehe auch Abbildung 1 auf S. 49).

« Planungsphase: Vor allem bei neuen Aufgaben-
typen kann der Lehrer die Lernenden auffor-

Die Skyline von Singapur
Bildarchiv Huber/R. Schmid
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METALERNEN

Heute wird mit immer mehr Nachdruck gefordert, das ‘Lernen des Lernens’, das ‘Metalernen’,
im Schulunterricht zum Thema zu machen und gezielt zu Gben. Unter ‘Metalernen‘ wird dabei
das Lernen verstanden, ,,das es einem Individuum ermdglicht, sich Uber seine Denk-, Speicher,
Problemltse- und Orientierungskapazitaten klarzuwerden und sein zukiinftiges kognitives,
psychomotorisches, emotionales und soziales Lernen dementsprechend planend, steuernd und
kontrollierend zu gestalten®. (Bonsch 1988, 105). Dahinter steht die Annahme, daf entspre-
chend informierte Schiler letztlich auch effektiver und motivierter lernen.

Auch fur den Fremdsprachenunterricht ist diese Forderung aufgegriffen worden: Unter Stich-
wortern wie ‘Lernerautonomie’, ‘selbstandiges Lernen‘ oder ‘autonomieférdernder Fremd-
sprachenunterricht’ wird nach Wegen gesucht, wie Curriculumplaner, Lehrwerkautoren und
Lehrer die Fremdsprachenlerner dabei untersttitzen kdnnen, autonomer zu werden, d. h. ihren
Lernprozel3 auch im Unterricht eigenverantwortlicher zu gestalten (vgl. u. a. Dickinson 1992).
Hierbei ist ein bewultmachendes Training von Lernstrategien wichtig, damit die Lerner auch
in der Lage sind, beim Fremdsprachenlernen selbstandig vorzugehen und mehr Verantwor-
tung fur das eigene Lernen zu ibernehmen. Damit die Lerner auch bereit sind, autonomer zu
lernen und ihre Lernhaltung kritisch zu reflektieren, erscheint es dartiber hinaus notwendig, in
einem ,Metalern-Diskurs‘ auch andere Aspekte des Fremdsprachenlernens in expliziter Form
zum Unterrichtsgegenstand zu machen, wie z.B.:

= bisherige (Fremdsprachen-)Lernerfahrungen
= Motivation und Erwartungen der Lerner

* Gefiihle und Einstellungen der Lerner

= Lernziele und Inhalte

= Arbeits- und Ubungsformen

= Unterrichtsmaterialien

= Kriterien des Lernerfolgs

Dabei kann nicht zuletzt an das metakognitive Wissen angekntipft werden, das jeder Lerner
in mehr oder weniger ausgepragtem Umfang besitzt und das sich u.a. auf eigene Stérken und
Schwachen beim Lernen und in der fremdsprachlichen Kommunikation bezieht (zum metako-
gnitiven Wissen vgl. auch den einfuhrenden Beitrag, S. 10 f). Zumindest firr den Bereich ,Eng-
lisch als Zweitsprache* liegen auch erste wissenschaftliche Untersuchungen dazu vor, was
Fremdsprachenlerner tber ihr Lernen wissen (vgl. Wenden 1986a), sowie ein Vorschlag fiir
Unterrichtseinheiten zu verschiedenen Aspekten des Metalernens (vgl. Wenden 1986b).

Auch ein autonomieférdernder Fremdsprachenunterricht bleibt natiirlich dem Lernziel ‘Fahig-
keit zum kommunikativen Handeln in der Fremdsprache* verpflichtet; deshalb ist es wichtig,
den ‘Metalern-Diskurs* zeitlich zu begrenzen und eng mit praktischen Lernaktivitaten zu ver-
zahnen. AuRRerdem muf3 es stets um ein entwicklungsgemafes Metalernen gehen, d. h. die -
u.a. vom Alter abhangigen — kognitiven Moglichkeiten der Lerner miissen berticksichtigt werden.

Bonsch, Manfred.: Uben und Wiederholen im Unterricht. Miinchen: Ehrenwirth 1988.

Dickinson, Leslie: Learner Autonomy 2: Learner Training for Language Learning. Dublin: Authentik 1992.

Wenden, Anita L.: What do Second-Language-Learners Know about their Language Learning? A Second Look at Retrospective Ac-
counts. APPLIED LINGUISTICS 7/1986,186-201. (=1986a).

Wenden, Anita L.: Helping Learners Think About Learning. ELT JOURNAL 40/1986, 3-12. (=1986b).

WOLFGANG TONSHOFF
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dern, die Anweisungen und Beispiele auf-
merksam zu lesen und miteinander zu verglei-
chen. Weiterhin kann er durch gezielte Fragen
und bewulR3t gesteuerte Rickmeldung den
Lernenden helfen, die Anforderungen der Auf-
gabe zu erkennen. Aul3erdem kdnnen die Ler-
nenden bei der Analyse der Aufgabenstellung
auch feststellen, welche Sprachkenntnisse
bzw. Inhalte (z.B. beim Aufsatzschreiben) zur
Losung der Aufgabe erforderlich sind.

» Uberwachungsphase: Wahrend der Bearbei-
tung der Aufgabe kann der Lehrer den Ler-
nenden helfen, sich selbst zu kontrollieren,
indem er sie z.B. auf eine mogliche Fehl-
interpretation der Aufgabenstellung oder auf
haufig auftretende Fehler aufmerksam macht.

» Evaluationsphase: Nach der Bearbeitung der
Aufgabe versuchen die Lernenden, ihre eige-
ne Leistung einzuschéatzen. Der Lehrer kann
sie auffordern, Fehler zu identifizieren und
nach ihren Ursachen zu fragen. Unterstitzend
kénnen auch Ubungen zur Fehlerkorrektur
durchgefiihrt werden (z. B. Fehleranalysen,
JFehlerversteigerung“l, gegenseitige Kontrol-
le der sprachlichen Leistungen in Partner-
oder Gruppenarbeit usw.). Dartber hinaus
kann der Lehrer den Lernprozel3 selbst zum
Gesprachstthema machen (‘Metalernen’, sie-
he Kasten). Er kann z. B. mit den Lernenden
Uber ihr Lernverhalten bzw. ihre Denk- und
Planungsprozesse wahrend der Aufgabenbe-
arbeitung sprechen.

In allen drei Phasen ist es wichtig, die Ler-
nenden aktiv zu beteiligen und sie durch gezielte
Fragen zur Auseinandersetzung mit dem eigenen
lernstrategischen Vorgehen zu fiihren (Morschla-
ge fur konkrete Lehrerfragen enthélt Abb. 1,
S. 49). Selbstverstandlich muf3 der Lehrer eine
angemessene Auswahl aus dem umfangreichen
Fragenkatalog treffen, damit der Unterricht nicht
durch zu lange Reflexionsphasen dominiert wird.

b. bei der Korrektur schriftlicher Auf-
gaben

Insbesondere bei der Korrektur von Aufga-
ben, bei denen freie Textproduktion erforderlich
ist (z. B. Aufsatze), pflege ich einen Kommentar
zu den korrigierten Arbeiten zu formulieren. Im
Gegensatz zu den Klassenbesprechungen kann
der Lehrer hier differenzierter auf die Bedurfnis-
se und Probleme der einzelnen Lerner eingehen.
Auch hierbei sollte man nicht nur auf Fehler hin-
weisen, sondern immer zugleich mégliche Feh-
lerursachen angeben bzw. den Lernenden auffor-
dern, selbst danach zu forschen.
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Vor allem aber dient der Kommentar dazu,
den einzelnen Lernenden in regelméRigen Zeit-
abstéanden eine Rickmeldung Uber Lernfort-
schritte zu geben. So kann der Lehrer zum einen
nahere Angaben zum aktuellen Leistungsstand
machen und auch zur Selbsteinschétzung der
individuellen Lernbemiihungen anregen. Zum
anderen kann der Lehrerkommentar auch die
Bewertungen durch formale Leistungskontrollen
relativieren, die in Singapur oft sehr streng und
flr Lernende nicht gerade ermutigend ausfallen.

Vor allem lernschwéchere Schilerinnen und
Schiler kdnnen von einem differenzierten
schriftlichen Kommentar profitieren. Sie erhalten
dadurch eine Bestatigung der eigenen Lern-
fortschritte, die sich selten oder erst langsam in
deutlich besseren Noten niederschlagen. Damit
kann diese Form des Lehrerfeedbacks einen
Abbau des rein leistungsorientierten Denkens
unterstiitzen und eine selbsténdigere Lernhal-
tung fordern.

4. Unterrichtsvorschlag zur
Forderung der Selbst-
evaluation: Erstellung einer
Lernkartei

Gezieltes Lehrerfeedback kann zwar die Lernen-
den zum Uberdenken der eigenen Lernhaltung
anregen, aber um mehr Eigenverantwortung fur
das eigene Lernen zu entwickeln, miissen sie ihre
Fahigkeit zur Selbstevaluation systematisch trai-
nieren. In der Lernstrategienforschung wird hier-
fur oft das Lerntagebuch als ein geeignetes Mittel
vorgeschlagen (vgl. z.B. Dickinson 1987). Eine
weitere Mdglichkeit besteht darin, daR® die Ler-
nenden selbsténdig eine Lernkartei erstellen, die
dann in mehreren Lern- und Reflexionsphasen
gezielt zur Evaluation der eigenen Stérken und
Schwéchen und der personlichen Lernstrategien
eingesetzt werden kann. Am Beispiel des Gram-
matiklernens, hier der Tempusform Perfekt, wird
dieser Vorschlag im folgenden erlautert.

Phase 1: Bewul3te Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff

Auf einer Karteikarte (z. B. vom Format 15 x
10 cm) halt der Lernende Schlisselinformatio-
nen Uber ein bestimmtes Grammatikkapitel fest,
z.B. das vermittelte bzw. selbst erarbeitete Regel-
wissen, die Ausnahmefélle, antizipierte Lern-
schwierigkeiten und mdogliche Fehlerguellen. Im
Anschlu3 daran sollte der Lehrer unter mog-
lichst aktiver Beteiligung der Lernenden die
Ergebnisse dieser ersten Phase kurz auswerten.
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Als Orientierungshilfe kann der Lehrer ein
Arbeitsblatt mit Fragen entwerfen, die gezielt
diejenigen Informationen abrufen, die auf der
Karte festgehalten werden sollen. Das Arbeits-
blatt kann auch ein oder mehrere mit Fragen
gefullte Felder enthalten, die dann herausge-
schnitten und auf Karteikarten geklebt werden
konnen. Die Abbildungen 2 und 3 zeigen, wie Kar-
teikarten fuir den Lerngegenstand Perfekt ausse-
hen kénnten.

Zu beachten ist, daf3 der Inhalt der Karten
zumindest auch kurz im Unterricht besprochen
und ausgewertet wird. Auch die Selbstfrage-
strategie, die diesem Trainingsvorschlag zu-
grunde liegt, sollte thematisiert und erlautert
werden, damit die Lernenden die nétige Sensibi-
litat fur ihre Einsatzmoglichkeiten entwickeln
kdnnen.

Dieser Trainingsschritt kann bereits in die
erste Unterrichtseinheit zur Einfihrung des Per-
fekts eingebaut werden. Bei spéteren Einheiten
zum gleichen Thema kann ggf. der gleiche Schritt
wiederholt werden, damit die Lernenden ihre
Eintrége in die Lernkarten durch neu erworbene
Kenntnisse und Einsichten vervollstandigen kon-
nen. Bei Ubungen zum Perfekt (sei es durch
Vorgaben stark gesteuerte Ubungen oder freie
Textproduktion unter Anwendung des Perfekts)
kdnnen die Lernenden dann auf die selbst-
formulierten Schlisselinformationen zurlckgrei-
fen. AuBerdem konnen die Lernkarten den Ler-
nenden als Checkliste zur Uberwachung der
eigenen Fehlerproduktion dienen.

Phase 2: Evaluation der Lernleistung
und der Lernstrategien

Die in Abbildungen 4 und 5 dargestellten Bei-
spiele zum Perfekt verdeutlichen, wie gezielte
Fragen den AnstoR3 zur Selbstevaluation geben
kdénnen: Mit Hilfe der Selbstfrageprozedur dia-
gnostizieren die Lernenden ihre eigenen Lern-
probleme und Fehlerquellen und halten sie wie-
derum auf Karteikarten fest. Anfangs muf3 der
Lehrer die Lernenden bei diesen Aktivitaten stér-
ker unterstiitzen und steuern. Nach und nach
sollte er seine Hilfen jedoch zurlicknehmen,
damit die Lernenden bei der Steuerung des eige-
nen Lernens immer selbstandiger werden.

Es empfiehlt sich, jede Mdglichkeit zum
kooperativen Lernen auszuschdpfen. Phasen der
Partner- oder Kleingruppenarbeit tUber die eige-
nen Lernerfahrungen oder -probleme ermdgli-
chen nach meinen Erfahrungen einen besonders
lohnenden Ideen- und Meinungsaustausch.
AulRerdem stellt die kooperative Arbeit fir weni-

ger selbsténdige Lerner eine nicht zu unter-
schétzende Hilfe dar. Wie in der ersten Phase
sollte abschlieRend eine kurze gemeinsame Aus-
wertung der Ergebnisse erfolgen.

Auch dieser Trainingsschritt kann mehr als
einmal durchgefihrt werden, z.B. wenn das glei-
che Grammatikkapitel im Laufe des Kurses ver-
tieft oder wiederholt wird. Die Kartei wird dabei
standig revidiert und erweitert. Dies bietet den
Lernenden die Mdglichkeit, den eigenen Lern-
fortschritt Uber einen langeren Zeitraum hinweg
zu verfolgen und sie gelangen durch die Arbeit
mit der Lernkartei zugleich zu einer noten-
unabhéngigen Einschétzung der eigenen Lei-
stung.

Vorteile der Lernkartei:

Gegenuber dem Lerntagebuch hat die Lernkartei
zwei wichtige Vorteile:

1. Die Lernkartei stellt eine systematischere
Form der Informationsspeicherung dar und
macht die gesuchten Informationen schneller
zugénglich.

2. Die einzelnen Karten erweisen sich bei der
Wiederholung des Stoffes (sowohl in regel-
maéf3igen Abstanden als auch zur Vorbereitung
auf einen Test oder eine Prifung) als beson-
ders nitzlich. Sie stellen praktische und hand-
liche Lernhilfen dar, die ohne weiteres Uber-
allhin mitgenommen werden kdnnen und
jederzeit einsetzbar sind.

5. Muttersprache oder
Zielsprache?

Forschungsergebnisse zeigen, daf? durch ein
explizites Lernstrategientraining, bei dem die
Lernenden Uber Sinn und Bedeutung der Trai-
ningsmaflnahmen informiert werden, am ehe-
sten Verdnderungen in der Lernhaltung und im
Lernverhalten erreicht werden kdnnen und dai3
die Trainingseffekte auRerdem dauerhafter sind
(vgl. O*Malley/Chamot 1990; Friedrich/ Mandl
1992). Dabei ist es allerdings schon wegen der
grofReren Versténdlichkeit notwendig, die oben
beschriebenen Unterrichtsaktivitaten — zumin-
dest zu Beginn - in der Muttersprache durchzu-
fuhren.

In meinen praktischen Trainingsversuchen
im Deutsch-Anfangerunterricht findet die Refle-
xion Uber das Lernen in der Muttersprache mei-
ner Lernenden statt (d.h. in der englischen Spra-
che). Englisch ist auch das Sprachmedium des
schriftlichen Lehrerkommentars sowie bei der
Arbeit mit der Lernkartei. Dennoch ist es nach
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SELBSTEVALUATION

Inwieweit Fremdsprachenlerner im Unterricht selbstandiger werden und mehr Eigenverantwor-
tung bernehmen kdnnen, ist nicht zuletzt von ihrer Fahigkeit zur Selbstevaluation abhangig:
Die Analyse eigener Lernerfolge, die Diagnose individueller Starken und Schwachen ist eine
grundlegende Voraussetzung dafir, sich selbsténdig Lernziele zu setzen und angemessene Lern-
strategien auszuwahlen, um diese Ziele zu erreichen.

Folglich laft sich heute ein regelrechter Boom von Selbstevaluations-Materialien beobachten: In
nahezu allen ‘Lernratgebern’, Ubungsprogrammen, Aufgabensammlungen und Lehrwerken,
die gezielt versuchen, die Lernerautonomie zu fordern und Strategien des Fremdsprachenler-
nens zu vermitteln, finden sich Aufgaben zur Selbstbeobachtung und -einschétzung (vgl. z.B.
Ellis/Sinclair 1989; Haublein u. a. 1995; Rampillon 1995).

Selbstevaluations-Aktivitéten kdnnen sich z. B. darauf beziehen

= ob ein bestimmtes Lernziel erreicht ist oder die Anforderungen einer bestimmten Lernaufgabe
erflllt sind;

= welche Fortschritte in den verschiedenen Lernbereichen (z.B. kommunikative Fertigkeiten,
Grammatik, Wortschatz) erreicht worden sind und welche Lerndefizite bestehen;

= wo besondere Lernschwierigkeiten liegen und haufig Fehler gemacht werden;

= W0 man insgesamt steht (aktueller Lernstand);

= inwieweit die individuelle Lernplanung angemessen und realistisch ist;

= ob gewohnte oder aber auch neue Lernstrategien ,,erfolgreich* sind und zur eigenen Lerner-
personlichkeit passen.

Gegenstand der Evaluation sind also nicht nur die Produkte des Lernens (Diagnose der Lerner-
gebnisse), sondern auch der Lernprozel selbst (Angemessenheit des individuellen Lernwegs).
Ellis, Gail/Sinclair, Barbara: Learning to Learn English. A Course in Learner Training. Learner‘s Book. Cambridge: Cambridge Univer-

sity Press 1989.
Haublein, Gernot u. a.: MEMO. Wortschatz- und Fertigkeitstraining zum Zertifikat Deutsch als Fremdsprache. Lehr- und Ubungsbuch.

Berlin/Muinchen: Langenscheidt 1995.

Rampillon, Ute: Lernen leichter machen. Deutsch als Fremdsprache. Ismaning: Hueber 1995.

meiner Erfahrung bereits nach ca. 60 bis 70 Stun-
den Unterricht méglich, die Zielsprache stérker
einzusetzen und schrittweise die notwendigen
metasprachlichen Redemittel zu erarbeiten.

6. Konsequenzen fiir den Lehrer

Es ist in der einschldgigen Fachliteratur oft
betont worden, daR ein erfolgversprechendes
Lernertraining auf die Bereitschaft des Lehrers
angewiesen ist, sein Selbstverstandnis zu Uber-
denken und teilweise neu zu definieren (vgl. z.B.
Bimmel 1993). Der Lehrer mufl3 bereit sein, die
Rolle eines reinen Wissensvermittlers aufzuge-
ben, um die vielseitigere und anspruchsvollere
Rolle eines Lernberaters zu tibernehmen.
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WOLFGANG TONSHOFF

Nach meinen Erfahrungen stellt die prakti-
sche Umsetzung der skizzierten Unterrichtsvor-
schléage nicht unerhebliche Anforderungen an
den Lehrer, auf die ich im folgenden kurz einge-
hen mochte.

Didaktisch-methodische Anforderungen

Ein Deutschunterricht, der selbsténdiges Ler-
nen fordern will, bendtigt eine sehr viel intensi-
vere und bewul3tere Planung und Vorbereitung.
Der Auswahl und Formulierung der Lernziele
kommt dabei m.E. eine besondere Bedeutung zu.
Der Lehrer muf3 sich Gber die Ziele seiner Unter-
richtseinheiten vollig im klaren sein, um sie dann
seinen Lernern transparent machen zu kénnen.
AuRerdem muf3 er die Bedeutung der Lernziele
klar herausstellen, damit das Lernen einen ande-
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ren Sinn erhélt als nur die Jagd nach guten Pri-
fungsnoten.

Weiterhin missen die oben beschriebenen
Vorschlage der jeweiligen Lernsituation ange-
paf3t werden. Der Lehrer muf3 darliber entschei-
den, wann welche Trainingsmaf3hahmen ange-
bracht sind: Worauf soll sich das Training kon-
zentrieren? Wieviel Zeit soll und kann er dem
Training widmen, ohne daf3 andere Unterrichts-
ziele zu kurz kommen?

Schlie3lich muf3 der Lehrer es verstehen, die
Lernenden zu aktivieren und an den Reflexions-
und Evaluationsprozessen zu beteiligen. Dazu
sollte er den Frontalunterricht einschranken und
die Lernenden mdoglichst oft zur Partner- bzw.
Gruppenarbeit anregen.

Reflexionsfahigkeit und strategisches
Wissen

Der Lehrer muR3 selbst ausreichende prakti-
sche Kenntnisse Uber Lernstrategien besitzen.
Dieses Wissen kann er sich durch die Fachlitera-
tur? sowie durch die Teilnahme an Fortbildungs-
veranstaltungen aneignen. Die eigenen Lern-
erfahrungen bilden eine weitere Quelle des Stra-
tegiewissens, auf die ich personlich immer
zuriickgreife. Auf3erdem bin ich bei der Auswer-
tung der Trainingsphasen nicht selten durch klu-
ge Einfalle meiner Lernenden angenehm uber-
rascht worden. Vom Austausch der Erfahrungen
und Ideen unter Lernenden kann auch der Leh-
rer profitieren.

In keinem Fall sollte der Lehrer versuchen,
den Lernenden sein personliches Repertoire an
Lernstrategien ,,aufzuzwingen®, denn Strategien
sind etwas Individuelles, das jeder fir sich auf-
bauen muR. Uberhaupt muR der Lehrer Reflexi-
onsfahigkeit beweisen und auch dazu in der Lage
sein, das eigene Lehrverhalten zu hinterfragen.
Er muf3 also selbst Uiber diejenigen Féahigkeiten
verfligen, die die Lernenden im Deutschunter-
richt entwickeln sollen.

Kenntnis der Lernenden und
personliches Engagement

Um seine Lernenden beraten und ihnen kon-
struktives Feedback geben zu kdnnen, bendtigt
der Lehrer eine genaue Kenntnis ihrer individu-
ellen Starken und Schwéchen. Auch hierfur durf-
ten die Informationen in den individuellen Lern-
karteien nitzlich sein. Dies gilt vor allem, wenn
der Lehrer bei der individuellen Beratung die
jeweilige Kartei einsehen kann. Ferner ist es
wichtig, daf’ der Lehrer echtes Interesse an den
Problemen und am Fortschritt seiner Schuler
und Schilerinnen zeigt. Das bedeutet zugleich,

daR er die Lernenden ernstnehmen und seine
Hilfs- und Gespréchsbereitschaft signalisieren
mulf3.

Angesichts der hohen Anforderungen an den
Lehrer ist es notwendig, daf3 er selbst eine posi-
tive Einstellung zum selbstandigen Lernen und
zum Lernertraining besitzt. Ohne ein hohes Maf3
an persdnlichem Engagement dirfte er die recht
aufwendige Vor- und Nachbereitung der skizzier-
ten Unterrichtsvorschlége sicher kaum auf sich
nehmen.

Anmerkungen:

1 Fir eine Beschreibung der ,Fehlerversteigerung” sowie zum
Prinzip der Fehlerkorrektur als Spiel vgl. Funk/Koenig 1991, S.
103 ff.

2 Der interessierte Leser sei hier u. a. auf das Heft 8 der Zeitschrift
FREMDSPRACHE DEUTSCH zum Thema ,Lernstrategien®
(1/1993) verwiesen. Neben praktischen Vorschlagen zum
Strategietraining enthélt das Heft auch eine kommmentierte
Liste praxisbezogene Literatur zu diesem Thema.
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REFLEXIONSPHASEN ZIELE/AKTIVITATEN

1. Planungsphase Aufgaben analysieren und Anforderungen

erkennen:

— Anweisungen und Beispiele lesen und
vergleichen

— Aufgaben mit ahnlichen, bereits bekannten

Aufgaben vergleichen

— erforderliche Sprachfertigkeiten und -kenntnisse

feststellen
— Inhalte und ggf. Sprachgebrauch planen

2. Uberwachungsphase | Kontrolle der Leistung wéhrend der Aufgabe:

— Lésung bzw. Eigenproduktion mit Anweisungen

und Beispielen vergleichen

— Fehler identifizieren und korrigieren

— ggf. eigene Vorgehensweise und Strategie neu
planen

3. Evaluationsphase
— Fehler identifizieren und begriinden

Evaluation der Lernleistung und des

Strategiegebrauchs:

— Uber das eigene Lernverhalten bzw. den
Lernmodus reflektieren

— Strategiegebrauch beschreiben und evaluieren

— die erzielte Leistung mit den Ergebnissen
friherer Ubungen vergleichen
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Kontrolle der Lernleistung und Sprachproduktion:
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LEHRERFRAGEN ZUR ERWEITERUNG DES
METAKOGNITIVEN WISSENS

— Was ist der Zweck der Ubung?
— Helfen die Beispiele lhnen, die Anweisungen zu

verstehen?

— Wird eine neu gelernte Fertigkeit oder

Grammatikeinheit durch diese Ubung
kontrolliert? Welche?

— Was haben Sie friiher gelernt, was Sie bei
dieser Aufgabe anwenden missen bzw.
ausprobieren kénnen?

— Haben Sie friiher dhnliche Ubungen gemacht?

— Glauben Sie, dal3 diese Aufgabe leicht oder
schwer ist/leichter oder schwieriger ist als
andere, dhnliche Aufgaben, die Sie gemacht
haben?

— Wie kreativ kénnen/mussen Sie bei dieser
Aufgabe sein? Mussen Sie bestimmte Vorgaben
beachten?

— Welche Fehler haben Sie gemacht?

— Was ist bei Ihren Lésungen anders als in den
Beispielen?

— Haben Sie das Beispiel oder die Anweisungen
richtig verstanden?

— Liegt der Grund flr Ihre Fehler vielleicht in
bestimmten Defiziten in Ihren Sprachkenntnissen
(ungenaue Kenntnis der Grammatik,
Wortschatzprobleme?)

— Was sollen/kénnen Sie tun, um die gleichen
Fehler in Zukunft zu vermeiden? Die Beispiele
noch einmal genau durchlesen?
Grammatiktabellen/Glossar zum Nachschlagen
parat halten?

— Was war das Ziel der Ubung?

— Haben Sie dieses Ziel erreicht?

— Wie viele und welche Fehler haben Sie
gemacht?

— Konnen Sie erklaren, warum Sie diese Fehler
gemacht haben?

— Welche Probleme hatten Sie bei der Losung der
Aufgabe? Sprachliche Probleme?
Konzentrationsschwierigkeiten? Andere?

— Haben Sie mehr oder weniger Fehler als bei
Ihren letzten Aufgaben gemacht? Sind es andere
oder die gleichen Fehler?

— Haben Sie diese Aufgabe besser oder schlechter
als die letzte(n) gelost?

— Welche besonderen Tricks oder Techniken haben
Sie verwendet? Was hat Ihnen besonders
geholfen?

— Waiirden Sie die gleiche Strategie bei kiinftigen
Ubungen wieder einsetzen? Was wiirden Sie
beim néchsten Mal anders machen?

— Sie haben mit einem Partner/in einer Gruppe
gearbeitet: Geféllt lhnen das? Warum?

Abb. 1: Reflexionsphasen im Unterricht
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Unter dem Stichwort ‘Lerner-
autonomie’ wird zur Zeit sehr
intensiv daruber nachgedacht,

wie die Selbstandigkeit der Ler-
nenden und ihre Einflumaoglich-
keiten auf das Unterrichtsge-
schehen vergrdél3ert werden
kénnen. Michael Mdller-
Verweyen fragt in seinem
Beitrag nach den Konsequenzen
fur die Rolle und das Selbstver-
stdndnis von Deutschlehrern,
die sich dieser Herausforderung
stellen wollen. Er pladiert dafur,
dal3 Lehrer und Lerner in einen
,.padagogischen Dialog** tiber
das Lernen eintreten.

Das Lehrerbild von
Kursteilnehmern

Fragt man Sprachkursteilnehmer am Anfang
eines Kurses nicht nur, was sie vom Kurs, son-
dern auch, was sie von uns, den Lehrerinnen und
Lehrern erwarten, so erhalten wir Antworten wie
die folgenden (hier von Teilnehmenden an
Sprachkursen des Goethe-Instituts):

Die Lehrperson soll

* kompetent sein;

= die Motivation der Kursteilnehmer aufgreifen,
ja steigern, auf jeden Fall erhalten;

= den Unterricht ‘logisch’ aufbauen (,,die ‘Logik’
des Unterrichts soll auch fiir einen Laien
nachvollziehbar sein“);

« die Individualitat der Lernenden respektieren;

« fur Abwechslung sorgen (,wir sollen nicht
ewig am gleichen Thema/Text ‘rumarbeiten™;
aber auch Vertrautes und Bewéhrtes wird
erwartet;

« die neue Grammatik und die neuen Worter so
erkléren, dafl? man die Regeln bzw. die Bedeu-
tung gut versteht;

= Anregungen geben und daflr sorgen, daf3 aus
den einzelnen Teilnehmern eines Kurses eine
Gruppe wird;

« Ein Programm speziell fur diese Gruppe ent-
werfen;
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Padagogischer

Dialog

Zur Rolle der Lehrperson in
lernergesteuerten Lernprozessen

Von Michael Miller-Verweyen

Die Lehrperson besitzt
» Einfihlungsvermdgen und Phantasie.

Wer — was glauben Sie — Ubernimmt die
~Managerfunktion“ in so einem Unterricht? Die
Lehrperson, die Lernenden?

Zwei SchluR3folgerungen ergeben sich fiir
mich aus den Antworten der Kursteilnehmer:

Da ist zunéchst das Lehrerbild der Lernenden.
Die Lernenden haben eine klare Vorstellung
davon, was sie fur die eigentliche Aufgabe des
Lehrers bzw. der Lehrerin halten: Diese Person
»-managt“ den Unterricht, baut ihn ,logisch* auf,
erklart und versteht alles, sorgt fur das Wohlbefin-
den der Lernenden und damit flr ihre Lernerfol-
ge usw. Sie wissen auch genau, wann sie die Lehr-
person nicht brauchen, z. B. beim Lésen von
Ubungsaufgaben. das machen sie ganz allein
(ohne Beratung, Hilfe ...).

Unter dem Gesichtspunkt der Lernerautono-
mie ist das Ergebnis der Befragung als einiger-
malf3en katastrophal zu bezeichnen. Denn, akzep-
tiert man die von den Kursteilnehmern ge-
winschte Rollenverteilung, so bleibt eine der
wesentlichen Anforderungem an einen zeit-
geméaRen Fremdsprachenunterricht uneingeldst:
die wachsene Féhigkeit der Lernenden, ihr Ler-
nen selbsténdig zu steuern. Denn wo bleibt die
Selbsténdigkeit der Lernenden, wenn der ‘Mana-
ger-Lehrer’ alles managt? Aber die Aufgaben wer-
den doch selbstandig geldst! Hierfur aber gilt:
~Durch das selbstandige Ldsen einer bestimmten
Aufgabe — ob allein, zu zweit oder in einer Grup-
pe —wird nicht unbedingt und automatisch auch
ein Beitrag zur Forderung der Autonomie gelei-
stet. Aufgaben konnen durchaus selbsténdiges
Arbeiten und Lernen erfordern, ohne aber auch
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nur im geringsten die Selbstandigkeit in Sachen
Fremdsprachenlernen zu unterstutzen.” (Nodari
1994, 10).

Wer also Lernerautonomie férdern mdéchte,
sieht sich vor die Aufgabe gestellt, die zunéchst
einmal selbstverstédndlich der Lehrperson
(unterstutzt vom Lehrwerk) zugeschriebene
‘Manager’-Funktion schrittweise in die Hand der
Lernenden zu Uberfiihren.

Zwei Fragen sind zu klaren:

e Warum eigentlich ist Lernerautonomie ein
wichtiges Ziel des Fremdsprachenunter-
richts?

Und:

« Wie laf3t sich Lernerautonomie herbeifiihren?
Genauer gefragt: Wie sieht ein Lehrerverhal-
ten aus, das Lernerautonomie zulaRt, ermog-
licht und schlieRlich gar fordert?

Zur ersten Frage:

Warum eigentlich ist Lernerautonomie ein
wichtiges Ziel des Fremdsprachenunterrichts?

Bei der Forderung nach Lernerautonomie
mag der Verdacht aufkommen, es handle sich um
eine Modeerscheinung: nach dem kommunikati-
ven Ansatz und dem (inter)kulturellen Ansatz
kommt nun (als ‘dernier cri’) die Lernerautono-
mie. Doch unterscheidet sich das Konzept der
Lernerautonomie aus einem einfachen Grund von
den beiden anderen Konzepten: Erfolgreiche Ler-
ner waren immer schon (ein Stiick weit) auto-
nom.

In der Diskussion um Lernerautonomie tau-

chen viele Begrindungen auf, so z. B.:

< Die Lernenden haben das Recht, ihre eigene
Wahl in bezug auf ihr Lernen zu treffen;

* Nur wer selbsténdig zu lernen in der Lage ist,
bleibt in einer sich immer schneller veran-
dernden Welt fiir die Arbeitswelt interessant;

« Selbstgesteuertes Lernen motiviert;

« Selbstgesteuertes Lernen ist effektiver;

* Nicht immer hat man einen Lehrer zur Hand,
der einen beim Lernen unterstiitzt;

< Schdler lernen in der Regel sowieso nicht das,
was der Lehrer unterrichtet.

Der entscheidende Begriindungszusammen-
hang fur die gewilnschte Lernerautonomie
kommt jedoch nicht von auf3en — etwa aus neuen
gesellschaftlichen Entwicklungen oder aus wirt-
schaftlichen Erfordernissen - sondern ist dem
Lernen selbst inhédrent: ein erfolgreicher Lerner
ist in der Lage
e zu identifizieren, was gelehrt wird; er ist mit

den Lernzielen des Unterrichts vertraut und
hat ein Bewuf3tsein von dem Lernprozel3, in
den er involviert ist;

« seine eigenen Absichten und Ziele zusatzlich
zu den im Material dargebotenen anzugeben
und zu verfolgen; er hat eigene Vorstellungen
von dem, was er lernen mdchte und vermag
den vom Lehrer geplanten Unterricht hierfur
ZU nutzen;

e angemessene Lernstrategien auszuwéhlen
und in seinen Lernprozel zu integrieren;

< die Anwendung der ausgewdhlten Lernstrate-
gien und sein Lernen insgesamt zu Uberwa-
chen.

= sein eigenes Lernen insgesamt zu evaluieren.

Es geht also nicht darum, die Lehrerrolle
angesichts einer neuen Lehr-/Lernmethode zu
reflektieren und neu zu definieren, sondern es
geht darum, die Lernerautonomie als explizites
Ziel des Lehrerhandelns herauszustellen, mit des-
sen Hilfe auch diejenigen Lerner zum Erfolg
gefuihrt werden kénnen, die im Moment weniger
oder gar nicht erfolgreich sind.

Wie - so lautete die oben formulierte zweite
Frage — kann dies im Unterricht geschehen?
Indem die Lehrperson mit den Lernenden (ber
den Lernprozel} in einen Dialog tritt.

Was das konkret bedeutet, ist Gegenstand
der folgenden Ausfuhrungen.

Alte und/oder neue Rollen
des Fremdsprachenlehrers?

Legutke/Thomas (1991, 286 ff.) unterscheiden

vier Rollen, die eine Lehrperson zugleich inne-

hat:

Die Lehrperson ist

» Koordinator und den Lernprozel3 Erleichtern-
der (facilitator),

e Manager und Organisierer,

< diejenige, die Arbeitsauftrage erteilt (instruc-
tor)

« Recherchierender (investigator and
cher).

resear-

Nun sind diese Aufgaben nicht eigentlich neu:
DaRd Lehrpersonen im modernen Lehr-/Lernpro-
zel3 eine mehr beratende und kollegiale Funktion
haben, ist seit dem Konzept des ‘lernerzentrier-
ten Unterrichts’, also seit Anfang der 80er Jahre,
in aller Munde. Und viele von uns glauben, daR
wir dieses Konzept schon langst verinnerlicht
und zum Gesetz unseres Handelns (Unterrich-
tens) gemacht haben. Versuchen wir doch ein-
mal den allgemeinen Forderungen konkrete
Handlungen zuzuordnen! Vielleicht ist dann
doch das eine oder andere kritisch zu prifen.
Benutzen Sie die Tabelle rechts als Check-Liste
fur Ihr Handeln im Unterricht:
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Die Lehrperson (L.) Wie macht sie das?
Was setzt das voraus?
Was hat das fur Konsequenzen?

— erfragt die Bedurfnisse 1.

der Lernenden

— berét die Lernenden 3.

— gibt den Lernenden 6.

feed-back

- holt sich feed-back 8.
— macht den Unterricht 9.
transparent
10.
11.
— nimmt die Schiiler in 12.
die Pflicht
13.
14.
15.

— versucht, sich so Uber- 16.

flissig wie moglich zu
machen

L. verschafft sich und den Lernenden Einblick in
das individuelle Lernverhalten. (Nur wer seine
Lernweise kennt, ist imstande, sein Lernen effizient
zu gestalten.)

. GeauRerte Bedurfnisse werden konsequent

bericksichtigt. (D.h. auch: wer Bedurfnisse ab-
fragt, geht die Verpflichtung ein, das, was er er-
fragt, auch fur den Befragten splrbar zu beriick-
sichtigen.)

L. verschafft sich detaillierte Kenntnisse von ver-
fligbaren Lehr-/Lernmaterialien.

. L. unterscheidet in seiner Beratung zwischen Lern-

beratung und Materialberatung.

. L. gibt Hinweise auf ein sinnvolles follow-up-Pro-

gramm (‘Abschluf3beratung’, ‘Nachkontakte’)
bzw. ein ‘Nachmittagsprogramm’.

L. ist fahig (und nimmt sich die Zeit), den Lernen-
den zuzuhoren.

. L. 1aRt Individualitat (individuelle Lernwege etc. )

zu, l&ant widersprichliche Selbstaussagen von Ler-
nenden zu, ermutigt, eigenen Intuitionen zu folgen.

L. macht Zwischenevaluationen; stellt sich selbst-
verstandlich der Evaluation durch die Lernenden;
hierbei muf} die Anonymitat der Befragten ge-
wahrleistet sein; die Lernenden missen klare Kri-
terien an die Hand bekommen, wie die Lehrperson
evaluiert werden kann.

L. gibt konsequent Auskunft iber das Lernziel und
den Lernweg. (Nur wenn der Lerner weif3, wohin
der Unterricht fiihren soll, kann er sich an den Ent-
scheidungen beteiligen.)

L. zeigt den Lernenden durch sinnvolle Lernerleb-
nisse, wie man effektiv lernt.

L. macht den Zeitfaktor zum Thema (und schafft so
ein Bewul3tsein dafir, wieviel in der zur Verfugung
stehenden Zeit erarbeitet werden kann).

L. fragt nicht nur: ,,Was erwarten Sie vom Kurs/
vom Lehrer/von der Institution?” — sondern auch:
»Was erwartest du, wahrend du diesen Kurs be-
suchst, von dir?*

L. handelt mit den Lernenden die Ziele, Lernwege,
Evaluationsformen etc. aus.

L. ermutigt dazu, eigene Interessen und Vorschlé-
ge in den Unterricht einzubringen.

L. setzt Verénderungsvorschlage konsequent um.
L. nimmt sich zurtck, 143t die Lernenden zu Wort

kommen, akzeptiert ihre Entscheidungen, manipu-
liert sie nicht ...
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Ja klar, das mache ich:

Tabelle 1

Na ja, das mache
ich noch nicht
konsequent:
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Frida oder der kulturelle
Einwand

,»Ich habe Deutsch
studiert, weil ich an der
deutschen Literatur und
Kultur interessiert bin -
wenn ich die oben
aufgelisteten Aufgaben
sehe, bin ich nur noch
Lernverwalter.“

Lernziel der Gruppe

[Horverstehen] verstehen, wo/ in was
fur einer Firma Herr ... arbeitet

Lesen/Sprechen eines Dialogs

Nun, wie sieht das Ergebnis Ihrer Selbstbefra-
gung aus? Entspricht diese Beschreibung des
Lehrverhaltens Ihrem eigenen Selbstverstandnis
als Lehrer bzw. Lehrerin? Oder finden Sie sich
eher auf der Seite der kritischen Stimmen ,,gegen
diese Art der ‘Reduzierung’ des Selbstverstéand-
nisses der Lehrerrolle auf Prinzipien des Unter-

Raul oder der soziale und
emotionale Einwand

»Ich als Lehrer bin genau-
S0 egoistisch wie meine
Lerner. Ich will auch etwas
lernen. Was mich am Un-
terricht interessiert, sind
die Menschen, mit denen
ich zu tun habe, sprich:
meine Schiiler. Ich habe
eine Zeit lang hier in
Madrid Spanisch fiir Aus-
lander unterrichtet, das
war eine multikulturelle
Gruppe. Ich habe nie wie-
der so viel Neues und In-
teressantes iiber die L&n-
der erfahren und dabei so
viele sympathische Men-
schen kennengelernt.*

Rebecca oder der
fachwissenschaftliche
Einwand

,Ich habe promoviert,
war eine Zeit lang als
Wissenschatftlerin tétig,
begreife mich als Lehrerin
auch immer von einem
wissenschatftlichen
Hintergrund aus. Ich finde
mich in der obigen Liste
nicht wieder!*

Tabelle 2

individuelles Lernziel

kénnen

ODER:

ich muR nicht jedes Wort verstehen

»hLR“ nicht englisch aussprechen

Séatze und Texte prosodisch (Intonation,
Satzmelodie) angemessen sprechen

[Aktivierung und Automatisierung des
Strukturwissens fur die spontane
Kommunikation:] im Miindlichen Position 1
[Vorfeld] nur einmal besetzen

einen Beitrag zu einem Gesprach liefern

Fragen durch Intonation und Inversion
formulieren kénnen

Zeit- und Ortsangaben in Position 3
setzen

ODER:

einen anderen Satzteil als das Subjekt in
Position 1 setzen

ODER:

einem vorangestellten Nebensatz direkt
das Verb des Hauptsatzes folgen lassen

spontan einem Kollegen widersprechen
ODER:

Widersprechen durch Aufnahme des
vom Partner Gesagten in den eigenen
Satz und Korrektur durch ,,sondern*

Fragen mit Inversion formulieren...[*weil
ich das im spontanen Gesprach wenig
anwende’]

Tabelle 3

richtshandelns, bei denen nicht die Lehrperson
den Unterricht bestimmt, sondern der Lernpro-
zeRR und die Autonomie der Lernenden®. Uber-
prufen Sie die Argumente in Tabelle 2.

Die hier formulierten Einwande sind wichtig
und mussen ernstgenommen werden. Sie zeigen
aber auch, dal3 die verénderte Lehrerrolle in
einem autonomieférdernden Fremdsprachenun-
terricht Fortbildungsbedarf mit sich bringt: Leh-
rerinnen und Lehrern wird etwas abverlangt, fur
das sie nicht hinreichend ausgebildet sind. Als
Beispiel seien hier zwei Argumentationslinien
zitiert:

Beispiel 1:

Was wir brauchen, ist eine gewandelte Quali-
fikation, was die Beobachtung und Analyse von
laufenden Lernprozessen betrifft. Geschult sind
wir im Analysieren von Lernprozessen auf dem
Hintergrund dessen, was wir uns flr eine be-
stimmte Unterrichtsstunde als Lernziel gesetzt
und als Lernweg vorbereitet haben (Wo steht der
Unterricht verglichen mit meiner Vorbereitung?).
Nicht geschult aber sind wir im Analysieren von
Lernprozessen, die durch den Lerner gesteuert
werden, in denen wir, die Lehrer und Lehrerin-
nen, also fremdgesteuert sind.

Beispiel 2:

Mit der gewandelten Lehrerrolle bekommt
Lernerberatung einen konkreten Sinn. Wir sind
zwar gewohnt, Schiiler zu beraten, was bestimm-
te Defizite/Lernprobleme betrifft. Die Schuler
ihrerseits sind gewohnt, daf3 wir auf sie (und die-
ses nicht nur zu fachlichen Themen) individuell
eingehen. Neu aber ist fir uns, den Lernenden bei
der Formulierung (") individueller, ganz personli-
cher Lernziele Hilfestellung zu geben. So kénnen
kollektive Lernprozesse ja nicht nur in dem Sinn
individualisiert werden, dafd von jedem Schiler
erwartet wird, dal3 er ein bestimmtes (aber fiir
alle gleiches) Lernziel erreicht. Neben den Lern-
zielen der Gruppe kénnen auch ganz individuel-
le, nur auf einen bestimmten Schiler zugeschnit-
tene Lernziele formuliert werden. Dies verdeut-
licht Tabelle 3.

Betrachten wir das erste Beispiel in Tabelle 3:

Erfolgreiche Schilerinnen und Schuler sind
in der Lage, den von der Lehrperson geplanten
Unterricht fur die Verfolgung individueller Lern-
ziele zu nutzen. Weniger erfolgreichen Schilern
mufd geholfen werden, z. B. dadurch, dal3 das
Lernziel der Kursebene, also die Aufgabe zum
selektiven Horen (‘Ich mul3 verstehen kdnnen,
wo/in was fur einer Firma Herr X arbeitet’)
erganzt und durchléssig gemacht wird fir ein
ganz anderes individuelles Lernziel, das fiir einen
bestimmten Schiiler, eine bestimmte Schilerin
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wichtig ist. In diesem Fall: ‘lch muf3 keineswegs
jedes Wort verstehen konnen’. Dieses Verfahren
hilft auch schwacheren Lernenden, individuelle
Lernerfolge zu erzielen und zu erkennen.

Die ‘Qualitdt’ einer Lehrperson wird in
Zukunft daran gemessen werden, wie weit es ihr

gelingt, die von ihr betreuten kollektiven Lern-
prozesse zu individualisieren. Allerdings ist eine
erstaunliche Wandlungsresistenz der ‘Institution
Schule’ festzustellen: Maf3geblich ist dort nach
wie vor derjenige, der tber Wissen verfiigt, das
er an andere in moglichst effektiver Weise wei-
terzugeben hat. Man kann dies — und sei es auch

DER FREMDSPRACHENLEHRER

Forschungsarbeiten zum Fremdsprachenlehrer konzentrieren sich bisher vor allem auf Qua-
lifikationen und Merkmale eines ‘guten’ Fremdsprachenlehrers und auf einzelne Aspekte des
Lehrverhaltens, wie z.B. bei der Textprasentation, bei der Grammatikvermittlung oder bei
der Fehlerkorrektur (fiir einen Uberblick vgl. Krumm 1995). Die Personlichkeit des Fremd-
sprachenlehrers, sein Selbstverstandnis und seine Sicht des Unterrichtsprozesses sind hinge-
gen bislang kaum systematisch erforscht worden.

Dabei wird heute zunehmend die Bedeutung des Uberzeugungswissens von Lehrern, ihrer
sogenannten ,,subjektiven Theorien®“, fiir das Handeln im Unterricht betont (vgl. z.B.
Schlee/Wahl 1987). Subjektive Unterrichtstheorien, die sich im Laufe der Ausbildung und
der Berufspraxis verfestigen, gelten als hochgradig individuell, relativ stabil und dauerhaft.
Sie beziehen sich u.a. auf den LernprozeR3 der Schiiler, auf bestimmte Unterrichtssituationen
und Lehrverfahren, und sie umfassen auch das Selbstbild des Lehrers, sein Rollenverstandnis
sowie Annahmen Uber das eigene Verhalten und seine Wirksamkeit. Elemente subjektiver
Theorien von Fremdsprachenlehrern sind bislang nur in ganz wenigen Forschungsarbeiten
untersucht worden (vgl. z.B. die Arbeit von Breen 1991, in der anhand eines Unterrichtsex-
periments Teile der ,impliziten Theorien“ von 106 erfahrenen Englischlehrern erfa3t wurden,

u.a. zu verschiedenen Lehrerrollen).

In der Fachliteratur, die sich mit der Aus- und Fortbildung von Fremdsprachenlehrern befaft,
werden in jiingster Zeit allerdings deutliche Konsequenzen daraus gezogen, daf das Uber-
zeugungswissen das Lehrverhalten stark mitbestimmt (vgl. Richards/Nunan 1990). Danach
haben Innovationen im Fremdsprachenunterricht, z.B. die Konsequenzen, die sich aus dem
Konzept der ‘Lernerautonomie’ ergeben, letztlich nur dann eine Realisierungschance, wenn
es gelingt, die subjektiven Unterrichtstheorien von Lehrern ein Stlick weit ‘aufzubrechen’.
Dementsprechend mussen Fortbildungsmalinahmen in Kombination mit Selbstbeobachtung
und praktischen Erprobungsmdglichkeiten auch Gelegenheit dazu geben, eigene Uberzeu-
gungen und Haltungen zu hinterfragen und eigenes Lehrverhalten kritisch zu reflektieren (vgl.
hierzu die vielfaltigen Anregungen und Aufgabenvorschlége in Wallace 1991 und Rich-

ards/Lockhart 1994).

Breen, Michael P.: Understanding the Language Teacher. In: Phillipson, Robert et u. a. (Hrsg.): Foreign/Second Language Pedago-

gy Research. Clevedon: Multilingual Matters 1991.

Krumm, Hans-Jirgen: Der Fremdsprachenlehrer. In: Bausch, Karl-Richard/Christ, Herbert /Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg): Hand-
buch Fremdsprachenunterricht 3. Aufl. Tubingen: Narr 1995, 475-480.
Schlee, Jorg/Wahl, Diethelm (Hrsg): Veranderung subjektiver Theorien von Lehrern. Oldenburg: Zentrum fir Padagogische

Berufspraxis 1987.

Richards, Jack C./Nunan, David (Hrsg): Second Language Teacher Education. Cambridge: Cambridge University Press 1990.
Richards, Jack C./Lockhart, Charles: Reflective Teaching in Second Language Classrooms. Cambridge: Cambridge University Press

1994,

Wallace, Michael J.: Training Foreign Language Teachers. A Reflective Approach. Cambridge: Cambridge University Press 1991.
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REGELN FUR EINEN GUTEN SPRACHKURS

Fur die Lehrperson:

Organisiert ihren Kurs so, daR nicht nur sie be-
stimmt, was wie gelernt wird!

Gibt den Lernenden zu Beginn des Tages/der Stun-
de die Chance, das Programm kennenzulernen. Die
letzten Minuten des gemeinsamen Unterrichts ge-
horen der Reflexion auf das, was vom Programm
geschafft wurde und was noch zu bearbeiten bleibt.

Reflektiert mit den Lernenden am konkreten Beispiel
Faktoren, die das Lernen zeitlich verzdgert/ zeitlich
beschleunigt haben.

Tabelle 4

nur phasenweise — umdrehen. Die Umkehrung
bestiinde darin, Unterricht radikal von den Ler-
nenden her aufzubauen. Statt Fachfrau/Fach-
mann fiir Deutsch, Mathematik oder Geographie
zu sein, stiinde im Zentrum der Qualifikation der
Lehrperson nunmehr ihre Lernprozelkompe-
tenz.

Padagogischer Dialog

Wie aber kann man so viel Einflu3 und so viel
Kompetenz auf die Lernenden Ubertragen (die
doch weder didaktisch ausgebildet und geschult
noch erfahren sind) — wenn der Erfolg der Arbeit
der Lehrperson nicht mehr an der Wissensver-
mittlung gemessen wird, sondern daran, daf3 sie
den Lernenden hilft, ihren persénlichen Lern-
prozefld immer besser und effektiver zu gestal-
ten? Dies ist nur moéglich, wenn die Autonomie
des einzelnen Lerners als Ergebnis eines Dialog-
prozesses verstanden wird, in den Lehrende und
Lernende eintreten. Um Sie zu ermutigen, diesen
Dialog zu beginnen, mdchte ich hier zwei Vor-
schlage machen.

Mein erster Vorschlag:

Machen Sie das Deutschlernen selbst zum The-
ma. Sinnvolle Unterrichtsgegenstédnde wéren
hier z.B. die Lernziele, die Unterrichtsmateriali-
en, besondere Lernprobleme und Strategien, mit
denen die Probleme bewéltigt werden kdnnen
(vgl. auch den Kasten zum ,Metalernen* auf Seite
44).

Mein zweiter Vorschlag: Formulieren Sie mit
den Lernenden gemeinsam Regeln fir ihr Lernen.

Fiir den Schiler/die Schiilerin:

Berichtet der Lehrperson regelmafig tber Lernerfol-
ge und Lernschwierigkeiten. Je praziser die Be-
schreibungen sind, desto erfolgreicher kann die Be-
ratung durch die Lehrperson sein.

Nimmt sich die Zeit, Einsicht in Verstehensstrategien
zu erhalten und diese selbstorganisiert anzuwen-
den. Akzeptiert dieses (und nicht nur Grammatik )
als ‘Lernen’!

Sie haben mit Ihren Schilern bestimmt schon
einmal Regeln fur das Diskutieren erarbeitet.
Machen Sie etwas Ahnliches: Erarbeiten Sie
Regeln flr einen guten Sprachkurs — und das
heil3t hier: fur einen Sprachunterricht, in dem
Lernende und Lehrende Uber ihr gemeinsames
Tun, das Lehren und das Lernen, in einen Dialog
treten. Sie konnten zum Beispiel eine Tabelle
anlegen, die so beginnt wie Tabelle 4.

Wer die padagogische und didaktische Auto-
nomie der Lernenden fordert, erleichtert den
Prozel3 des Fremdsprachenlernens und dient
damit dem Ziel eines jeden Fremdsprachenun-
terrichts: der Befahigung der Lernenden zum
autonomen (kommunikativen) Gebrauch der
Zielsprache. Nehmen Sie den hierzu erforderli-
chen Dialog mit den Lernenden auf! Dafur pla-
diert dieser Beitrag.

Literaturverzeichnis:

Bimmel, Peter/Ute Rampillon: Lernerautonomie und Lernstrategien.
Munchen: Goethe-Institut [= Fernstudieneinheit] demn.
Dickinson, Leslie: Self-Instruction in Language Learning. Cambridge

University Press 1987.
Legutke, Michael/Howard Thomas: Process and Experience in the
Language Classroom. London/New York: Longman 1991. Kap. 8.
Nodari, Claudio: Autonomieférdernde Aufgaben im Fremdsprachen-
unterricht. Versuch einer Typologisierung. In: FREMDSPRA-
CHE DEUTSCH 10/1994, 39-43.
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Erwerben/Lernen

Die Begriffe ‘Erwerben’ und ‘Lernen’ beziehen sich
zuné&chst auf die unterschiedlichen Kontexte, in denen
die Aneignung einer fremden Sprache erfolgen kann:
auf der einen Seite der ‘natiirliche’, nicht durch Unter-
richt ‘gesteuerte’ Zweitsprachenerwerb, auf der ande-
ren Seite das ‘gesteuerte’ Fremdsprachenlernen im
Unterricht.

Einige Zweitsprachenerwerbsforscher (am deutlich-
sten der US-Amerikaner Stephen Krashen) haben in
jungerer Zeit dieses Begriffspaar ver-
wendet, um zwei in psycholinguisti-
scher Hinsicht vermeintlich grundle-
gend verschiedene Aneignungswei-
sen einer fremden Sprache zu
bezeichnen: Danach findet der

ProzeR selbst erschliefen. Um angesichts der Rahmen-
bedingungen des Fremdsprachenunterrichts in einem
Bruchteil der Zeit ein Mehrfaches an Lernfortschritt zu
erreichen, erhalten die Lerner im Unterricht demge-
geniiber nicht nur speziell aufbereiteten Input, sondern
auch verschiedene Hilfestellungen bei der Verarbeitung
der aufgenommenen Sprachdaten (Intake), also beim
Hypothesenbilden und -testen. Hierzu zahlen Bedeu-
tungserklarungen ebenso wie Erlauterungen z.B. zur
Grammatik oder zu Problemen interkultureller Kommu-
nikation. AuRerdem werden gezielt und nach Schwie-
rigkeit gestuft Ubungsanlasse zur Férderung der vier

Aktuelles

— unbewuRte — Erwerb (acquisition) Wichtige °
durch Beteiligung an natirlicher Begriffe aChleXlkon

Kommunikation statt und beruht auf
einem angeborenen Spracherwerbs-
mechanismus, der grundsatzlich auch
bei Erwachsenen wirksam ist. Lernen (learning) besteht
demgegeniiber in der bewuf3ten Auseinandersetzung
mit den formalen Eigenschaften der fremden Sprache.
Wahrend ‘erworbenes’ Wissen die alleinige Grundlage
fur die Produktion und Rezeption fremdsprachlicher
AuRerungen darstellt, hat ‘gelerntes’ Wissen nur die
sehr eingeschrénkte Funktion, eigene Auferungen in
bezug auf ihre formale Korrektheit zu korrigieren (bei
Krashen als ,,Monitor” bezeichnet).

Grundsatzlich ist Erwerb auch im Unterricht mog-
lich, ndmlich dann, wenn dieser soweit wie mdglich wie
eine ‘natlrliche’ Erwerbsumgebung gestaltet wird. Das
bedeutet, sich im wesentlichen darauf zu beschrénken,
verstandlichen Input zur Verfligung zu stellen und
ansonsten auf die Leistungsfahigkeit des Spracher-
werbsmechanismus zu vertrauen. Darliber hinausge-
hende didaktisch-methodische MaRnahmen — wie z.B.
die Aufbereitung des Input, gezielte kognitive Hilfen
(u.a. zu Grammatik und Wortschatz) oder Fehlerkor-
rekturen — bringen demgegenuber den Spracherwerb
nicht voran und kénnen den Spracherwerbsmechanis-
mus sogar storen.

Dieser Sichtweise steht die Grundposition zahlrei-
cher Sprachlehrforscher und Fremdsprachendidaktiker
gegentiber, dal? die Bedingungen des Fremdsprachen-
unterrichts gezielte didaktisch-methodische Verfahren
sinnvoll und notwendig machen, um die im Unterricht
maglichen Sprachlernprozesse zu effektivieren.

Beim ungesteuerten Zweitsprachenerwerb erhalt
der Lerner keine gezielten Hilfen. Er muf? sich die Regel-
haftigkeiten der neuen Sprache in einem langwierigen
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kurz gefafit

Fertigkeiten (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben)
geschaffen und dadurch Automatisierungsprozesse
gefordert, die auch durch eine bewufte Auseinander-
setzung mit der fremden Sprache ‘gelerntes’ Wissen
schrittweise fiir die spontane Kommunikation verflighar
machen kénnen.

Die Frage, wie unmittelbar solche didaktisch-metho-
dischen Verfahren das Lernen im Unterricht beeinflus-
sen, ist beim gegenwartigen Forschungsstand nicht end-
glltig zu beantworten. Einerseits 1aRt sich das Fremd-
sprachenlernen im Unterricht sicher nicht als direkte
Funktion des Lehrens auffassen: Jedem Fremdsprachen-
lehrer ist der Tatbestand bekannt, daR eben nicht genau
das gelernt wird, was als ‘Stoff’ in den Unterricht ein-
gebracht wird. Der Lerner geht mit der Fremdsprache
aktiv und kreativ um und schafft sich im Unterricht sei-
ne eigenen Lerngelegenheiten.

Andererseits lassen sich beim heutigen Forschungs-
stand weder hinreichende empirische Belege fiir die
allumfassende Wirksamkeit des vielbeschworenen
Spracherwerbsmechanismus noch fiir einen absoluten
Gegensatz von ‘Erwerben’ und ‘Lernen’ finden, die es
rechtfertigen konnten, eine radikale Kehrtwende in der
Unterrichtsmethodik (Nachvollzug des ‘natirlichen’
Erwerbs im Unterricht) einzuleiten.

Wolfgang Tonshoff: BewuRtmachung - Zeitverschwendung oder Lernhilfe.
Bochum: Brockmeyer 1990.
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arl-Richard Bausch/
K Herbert Christ/Hans-

Jurgen Krumm (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachen-
unterricht. Dritte, Uberarbei-
tete und erweiterte Auflage.
Tlbingen/ Basel: Francke
1995.

Das Handbuch Fremd-
sprachenunterricht enthalt
kurze aktuelle Uberblicksarti-
kel u.a. zu wichtigen Grund-
lagen und Forschungsfeldern
im Bereich der Fremdspra-
chenlerntheorie. Hierzu zah-
len folgende Artikel:

2 (Sprachlehrforschung),
8 (Lerntheorie und Lernpsy-
chologie), 48 (Lernerstrategi-
en), 56 (Funktionen und For-
men der Lernersprachenana-
lyse), 95 (Die Dichotomie Ler-
nen/Erwerben), 101 (Empi-
rische Forschungsmethoden:
Uberblick), 103 (Der Fremd-
sprachenlerner), 104 (Zwei-
und Mehrsprachigkeit), 105
(Der Fremdsprachenlehrer),
106 (Interaktion).

Wolfgang Butzkamm: Psy-
cholinguistik des Fremd-
sprachenunterrichts. Nat(r-
liche Kinstlichkeit: Von der
Muttersprache zur Fremd-
sprache. 2., verbesserte und
erweiterte Auflage. Tubin-
gen/Basel: Francke 1993.

Ausgehend von Praxis-
problemen geht Butzkamm
im ersten Teil des Buches
(,Grundlagen: Wie man Spra-
chen lernt*) auf Bezuge zwi-
schen dem natrlichen Sprach-
erwerb und dem Fremdspra-
chenunterricht ein und ar-
beitet insbesondere die Rolle
der ,Muttersprache als Vor-
leistung fur die Fremdspra-
che* heraus. Im zweiten Teil
(,Unterricht: Wie man Spra-
chen lehrt*) werden eine Rei-
he von Praxisvorschlagen
préasentiert, durch die sich
als ‘roter Faden’ — wie schon
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in friheren Publikationen des
Autors - die Frage zieht, wie
die Muttersprache als Lern-
hilfe eingesetzt werden kann.
Das Buch ist nicht nur ver-
standlich, sondern auch aus-
gesprochen anregend und
lebendig geschrieben.

Ernst Apeltauer (Hrsg.):
Gesteuerter  Zweitsprach-
erwerb. Voraussetzungen
und Konsequenzen fiir den
Unterricht. Minchen: Hue-
ber 1987.

Insbesondere in dem vom
Herausgeber verfal3ten Ein-
leitungsbeitrag liefert dieses
Buch einen Uberblick (iber
wichtige Aspekte des gesteu-
erten Zweitsprachenerwerbs.
Im Mittelpunkt stehen dabei
die Probleme ausléndischer
Schiler, die in der Bundesre-
publik Deutsch als Zweitspra-
che lernen.

Ernst Apeltauer: Zweit-
und Fremdsprachener-
werbstheorien. (Fernstudi-
eneinheit, Erprobungsfas-
sung). Kassel: Gesamthoch-
schule 1993.

Diese Fernstudieneinheit
ist mit hohem wissenschaftli-
chen Anspruch geschrieben
und nicht immer leicht les-
bar. Uber die Halfte des Tex-
tes ist (abweichend vom Ti-
tel) einer sehr grundlichen
und aktuellen Darstellung
des Erstspracherwerbs ge-
widmet. Im zweiten Teil des
Buches werden auch wichti-
ge Aspekte des Fremdspra-
chenerwerbs behandelt, ins-
besondere in Kapitel 4
(»Sprachlernvoraussetzun-
gen*). Dabei kommen zumin-
dest an einigen Stellen auch
Bezlige zum Fremdsprachen-
unterricht zur Sprache.

Annelie Knapp-Potthoff/
Karlfried Knapp: Fremdspra-
chenlernen und -lehren.
Eine Einflhrung in die Di-
daktik der Fremdsprachen
vom Standpunkt der Zweit-
sprachenerwerbsforschung.
Stuttgart usw.: Kohlhammer
1982.

Dieses Buch gibt zu-
nachst einen — nicht mehr
ganz aktuellen, aber gut ge-
gliederten — Uberblick tiber
Methoden und Ergebnisse
der Erforschung des unge-
steuerten Zweitsprachener-

werbs. Vor diesem Hinter-
grund diskutieren die Auto-
ren im zweiten Teil wichtige
Komponenten von Fremd-
sprachenunterricht (u. a.
Lernziele, Lernmaterial, Un-
terrichtsinteraktion) und
stellen traditionelle Sicht-
und Verhaltensweisen in Fra-
ge. Ein gut lesbares, grind-
lich ausgefuhrtes und immer
noch anregendes Buch.

S,
@

Willis Edmondson/Juliane
House: Einfuhrung in die
Sprachlehrforschung. Tubin-
gen/Basel: Francke 1993.

Das Buch ist aus einem
Manuskript hervorgegangen,
das die Autoren in Einflh-
rungsveranstaltungen fiir das
Fach Sprachlehrforschung an
der Universitat Hamburg ein-
gesetzt haben, und ist Uber
weite Strecken verstandlich
geschrieben. Auch wenn
wichtige Forschungsgebiete
fehlen (z. B. der gesamte Be-
reich der Leistungsmessung),
bietet es die zur Zeit umfas-
sendste systematische Dar-
stellung von Forschungsfra-
gen und -ergebnissen zum
Fremdsprachenlernen, die in
deutscher Sprache erschie-
nen ist. Ein besonderer
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Schwerpunkt liegt dabei auf
Fragestellungen, die unmittel-
bar mit dem Fremdsprachen-
unterricht als Forschungsge-
genstand zusammenhangen.

Axel Vielau: Spracher-
werb, Sprachlernen, Sprach-
lehrmethodik. Thesen zur
Methodologie des Fremd-
sprachenunterrichts.  In:
ENGLISCH-AMERIKANISCHE
STUDIEN Heft 1/1985, 9-30.

Axel Vielau liefert eine de-
taillierte und systematisch
aufgebaute Gegeniberstel-
lung von ungesteuertem
Spracherwerb und unter-
richtlichem Sprachlernen vor
lerntheoretischem Hinter-
grund. Darauf aufbauend for-
muliert er — nach wie vor ak-
tuelle — Konsequenzen fir die
methodische Gestaltung des
Fremdsprachenunterrichts.
Der Beitrag ist sehr gehalt-
voll, ‘dicht’ und préazise ge-
schrieben und sei deshalb

zur (mehrfachen) Lektire be-
sonders empfohlen.

Titel in englischer
Sprache:

Claus Faerch/Kirsten
Haastrup/Robert Phillipson:
Learner Language and Lan-
guage Learning. Kopenha-
gen: Nordisk Forlag 1984.

In leicht versténdlichem
Englisch gibt dieses Buch
eine sehr anschauliche und
gut strukturierte Einflhrung
in das Fremdsprachenlernen
und -lehren und seine Erfor-
schung. Besonders gelungen
ist im ersten Teil die
Beschreibung der verschie-
denen Merkmale von Lerner-
sprachen anhand von au-
thentischen Sprachdaten, die
aus einem danischen For-
schungsprojekt stammen.
Weitere Teile des Buches be-
handeln Prozesse des Ler-
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nens und Lehrens von Fremd-
sprachen, wobei unterrichts-
praktische Fragestellungen
nie aus dem Blick geraten. Im
letzten Teil wird dann auf
Grundsétze und Methoden
der Erforschung von Lerner-
sprachen eingegangen, mit
der — m. E. sehr begrufRens-
werten — Absicht, angehende
Fremdsprachenlehrer in
ihrem Studium eigene Unter-
suchungen zur Lernerspra-
che durchfihren zu lassen
(,forschendes Lernen*). Mit
AnschluRaufgaben und kom-
mentierten Lektireempfeh-
lungen zu den einzelnen Ka-
piteln ist dieser Band als ein
den Leser aktivierendes Stu-
dienbuch gestaltet. Ich méch-
te ihn angehenden und be-
reits tatigen Fremdsprachen-
lehrern in ganz besonderer
Weise empfehlen.

Rod Ellis: The Study of
Second Language Acquisiti-
on. Oxford: Oxford University
Press 1994.

Das Buch von Rod Ellis ist
die z. Z. wohl umfassendste
(und mit Gber 800 Seiten
wohl auch umfangreichste)
Darstellung des Forschungs-
standes zum ungesteuerten
und gesteuerten Zweitspra-
chenerwerb, vor allem was
englischsprachige Publikatio-
nen angeht. Nach einem aus-
fuhrlichen Uberblick iiber die
Lernersprachenforschung
werden (Teil-)Theorien und
empirische Untersuchungen
zu lernerexternen und -inter-
nen Faktoren daraufhin be-
fragt, inwieweit sie zur Er-
klarung des Zweitsprachen-
erwerbs beitragen konnen.
Weitere Kapitel sind den Un-
terschieden zwischen indivi-
duellen Fremdsprachenler-
nern und den Besonderhei-
ten des unterrichtlich gesteu-
erten Zweitsprachenerwerbs
gewidmet. Klar und verstand-

lich formuliert ist dieses
Buch -z. B. fur in der wissen-
schaftlichen Fremdsprachen-
lehrerausbildung Tatige - als
problemorientierte  Uber-
blicksdarstellung gut geeignet.

WOLFGANG TONSHOFF

2,
@S

Rezensionen

Uwe Multhaupt: Psycholin-
guistik und fremdsprachli-
ches Lernen. Von Lehrplé-
nen zu Lernprozessen.
(= Forum Sprache).

Max Hueber Verlag: Isma-
ning 1995. 275 S. DM 42,-;
0OS 307,+; SFr 40,70.

Im Kontext des Heftes
~Fremdsprachenlerntheorie”
leistet vor allem Teil Il des
vorliegenden Buches eine
sinnvolle Ergénzung: der Ver-
fasser stellt hier in systemati-
scher und kompakter Form
den gegenwaértigen Erkennt-
nisstand der Neurobiologie
zur Wissensverarbeitung und
Funktion des Gedachtnisses
(Kapitel 5) sowie zur menta-
len Représentation und kog-
nitiven Sprachverarbeitung
(Kapitel 6) zusammen. Der
Verfasser versteht diesen drit-
ten Teil seines Handbuches
als Ausblick auf zukunftige
Forschungsrichtungen, fur
die konkrete Konsequenzen
im Hinblick auf Fremdspra-
chenunterricht noch nicht
gezogen werden.

Diesem forschungsorien-
tierten Teil vorangestellt sind
zwei betont praxisorientierte
Teile: zunachst ein Uberblick
Uber die Entwicklung der Me-
thoden des Fremdsprachen-
unterrichts in Vergangenheit
und Gegenwart (Teil 1), so-
dann als Kernstiick Teil Il,
eine systematische Analyse
der Komponenten von kom-
munikativen Curricula. Fir
diese beiden Teile muR3 ge-
sagt werden, daf3 sie sich in-
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haltlich und bei allen Beispie-
len (das gilt mit wenigen Aus-
nahmen auch fur die Litera-
turhinweise) ausschlie3lich
am Englischunterricht der
(deutschen) Schule orientie-
ren: hier wirde sich der Re-
zensent mehr Ehrlichkeit des
Verlages im Hinblick auf den
Buchtitel wiinschen, der ein
allgemeines und nicht zu 2/3
auf eine Einzelsprache bezo-
genes Handbuch suggeriert.
Fir die Deutsch als Fremd-
sprache-Lehrenden ist Teil |
daher kaum interessant; der
bei Langenscheidt erschie-
nene Fernstudienbrief Me-
thoden des fremdsprachli-
chen Deutschunterrichts (G.
Neuner/H. Hunfeld, 1993) lie-
fert hier einen gezielteren
Uberblick.

Teil Il dagegen ist trotz
der Ausrichtung auf Englisch
mit Gewinn zu lesen, wenn
man an Fragen der Curriculum-
entwicklung interessiert ist.
Hier werden alle jene Fakto-
ren erlautert, die beim
Fremdsprachenlehren und
-lernen mitspielen und in der
Lehrerausbildung, bei der
Lehrmaterialentwicklung und
Unterrichtsplanung in Rech-
nung zu stellen sind: von der
Unterscheidung strukturaler,
situativer und funktionaler
Curricula bis hin zur Arbeit
mit literarischen und Sach-
texten. Der Verfasser bemiiht
sich dabei vielfach mit Erfolg
um eine Balance zwischen
dem Blick auf Forschungser-
gebnisse und praktischen
Beispielen. Der Verfasser ver-
tritt dabei den gemé&Rigten
Standpunkt einer ,schwa-
chen* Version des handlungs-
orientierten Fremdsprachen-
unterrichts; darunter ver-
steht er die durchgehende
Beruicksichtigung kommuni-
kativer Lernziele und hand-
lungsorientierter Arbeitsfor-
men im Unterricht, ohne die
steuernde Funktion des Leh-
rers und eine letzten Endes

60 FREMDSPRACHENLERNTHEORIE

Kippbild, vgl. Kebeck S. 40

an der Sprachstruktur orien-
tierte Lernprogression aufzu-
geben. Damit wird er sicher-
lich vielen Lehrkréften, die
von ihrer eigenen Lehr-Lern-
tradition her einem radikal
entschulten Lernen skep-
tisch gegenuberstehen, eine
Briicke bauen.

Schade, daR der Verfasser
weder fir seine theoreti-
schen Uberlegungen noch im
Hinblick auf die sprachdidak-
tischen Konsequenzen einen
Blick Uber den Zaun auf die
Entwicklung anderer Spra-
chen geworfen hat. Fir den
Bereich des Deutschunter-
richts eignet sich das Buch
daher am ehesten fur die
fremdsprachendidaktische
Lehrerausbildung und die
Weiterbildung.

S,
@S

Gunther Kebeck: Wahr-
nehmung. Theorien, Metho-
den und Forschungsergeb-
nisse der Wahrnehmungs-
psychologie.

(= Grundlagentexte Psycho-
logie). Juventa Verlag: Wein-
heim und Minchen 1994. 348
S. DM 54,-; OS 421,-; SFr 55,50

Mit der Zuwendung der
Sprachlehrforschung und
Fremdsprachendidaktik zu
den Lernenden und zum

Lernprozel ist die Frage, wie
wir denn Sprache verarbei-
ten und damit die Frage der
menschlichen Wahrnehmung
in den Vordergrund des For-
schungsinteresses gerickt
und steht neben der neuro-
biologischen Gehirn- und Ge-
déchtnisforschung heute im
Zentrum der Entwicklungen,
von denen wir uns Erkennt-
nisse fur die Weiterentwick-
lung eines schulergerechten
Fremdsprachenunterrichts
erwarten. Viele Beitrége auch
des vorliegenden Heftes zei-
gen die Anleihen, die bei der
allgemeinen Wahrnehmungs-
psychologie gemacht wer-
den.

Das vorliegende Buch von
Gunther Kebeck bietet auch
dem psychologisch nicht ge-
schulten Leser die Moglich-
keit einer Information aus er-
ster Hand: es ist erfreulich
praxisbezogen und anschau-
lich gestaltet, viele kleine
Ubungen laden zur Selbster-
fahrung ein, immer wieder
werden in ‘Info-Boxen’ Begrif-
fe und Kontroversen klarge-
stellt, ein Glossar und ein
Sachregister helfen weiter.

Der Verfasser stellt in ei-
nem ersten Teil das menschli-
che Wahrnehmungssystem
(visuell, auditiv sowie andere
Wahrnehmungsformen wie

z.B. Geschmack und Geruch)
in den grundlegenden Funkti-
onsweisen dar. Im Mittel-
punkt des zweiten Teils steht
die Tatsache, dal} es zwi-
schen der Realitat und der
menschlichen Wahrnehmung
keine 1:1-Beziehung gibt, son-
dern Wahrnehmung ein von
bestimmten Gesetzen gesteu-
erter produktiver Prozel3 ist,
der von einer Vielzahl von
Faktoren beeinfluf3t ist — die
kulturellen Faktoren, die beim
Deutschunterricht in nicht-
deutschsprachigen Landern
eine zentrale Rolle spielen,
werden hier freilich nur kurz
angedeutet.

An drei Anwendungsbe-
reichen, in der Larmfor-
schung, im Hinblick auf die
Bedeutung der Beleuchtung
und in Bezug auf die ,Soft-
ware-Ergonomie” (gemeint
ist die Gestaltung der Bild-
schirmoberflachen von Com-
puterprogrammen) konkreti-
siert Kebeck den Forschungs-
stand und den Blick auf prak-
tische Anwendungen. Der
vierte Teil zielt auf die For-
schung: flr verschiedene
Wahrnehmungstheorien wer-
den Wege der (experimentel-
len) Erforschung und der
praktischen Anwendung ge-
zeigt. Die , Theorie der Ange-
bote* zum Beispiel erinnert
durchaus an das literaturdi-
daktische Konzept des ‘Ange-
bots-/ Aufforderungscharak-
ters’ von Texten und macht
auch Bezuge zu einem aufga-
benorientierten Fremdspra-
chenunterricht deutlich.

Ein erfreuliches Studien-
buch, das ich allen empfeh-
len mdchte, die sich der eige-
nen Wahrnehmungsstruktu-
ren bewuf3t werden wollen
und Zugang zu den kom-
plexen Wahrnehmungsfor-
men und -barrieren beim Leh-
ren und Lernen finden wol-
len.

HANS-JURGEN KRUMM
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"Osterreichischer

LI

Lehrerverband

Deutsch als

)0k

Fremdsprache"

Strobler Thesen zu einer
osterreichischen Sprachenpolitik

Die Strobler Thesen zur Sprachenpolitik wurden 1994 vom Vorstand, von Mitgliedern
und Freunden des Osterreichischen Lehrerverbandes Deutsch als Fremdsprache erar-
beitet und von der Mitgliederversammlung bei der 10. Jahrestagung im November 1994
in Wien angenommen. Die Thesen formulieren jene sprachpolitischen Grundsétze, auf
die sich der ODaF in seiner Inlandstatigkeit, bei seinen Auslandskontakten, bei seinen
Kooperationen bezieht. Insofern kénnen die Strobler Thesen auch als Visitenkarte des
ODaF gelesen werden. Wir verstehen die Strobler Thesen als Bezugsrahmen fiir alle Mit-
glieder des ODaF und hoffen, mit ihnen einen Ausgangspunkt fiir die dringend nétige,
breite Diskussion der Sprachenpolitik in Osterreich zu setzen sowie eine Konsolidierung

unserer Arbeit im Ausland zu erreichen.

Praambel

Die Strobler Thesen des ODaF sind das Er-

gebnis einer eingehenden Auseinanderset-

zung mit der 6sterreichischen Sprachenpo-
litik. Sie fassen die Positionen und

Meinungen des Osterreichischen Lehrer-

verbandes Deutsch als Fremdsprache

(ODaF) zusammen und verstehen sich als

Beitrag, die Diskussion im offentlichen

und politischen Diskurs zu verankern. Sie

orientieren sich an den veranderten politi-
schen und wirtschaftlich-sozialen Bedin-
gungen und beziehen sich sowohl auf die

Situation im Inland als auch im Ausland.

Die Thesen sind den folgenden drei

Grundgedanken verpflichtet:

— Eine demokratische und von den Men-
schenrechten geleitete Sprachenpolitik
geht von Mehrsprachigkeit aus.

— Osterreich war immer und ist auch heu-
te multiethnisch.

— Deutsch ist eine plurizentrische Spra-
che.

Ziel jedes sprachenpolitischen Engage-
ments ist die Forderung der Mehrsprachig-
keit. Dies schlieft die Durchsetzung einer
Sprache auf Kosten anderer Sprachen aus.
Zur Erreichung dieses Ziels ist die Koope-
ration mit Institutionen und Expertinnen
anderer Sprachen anzustreben. Kooperati-
on bezieht sich auf die bildungspolitische
Verankerung von Sprachenlernen in allen
Bereichen der Gesellschaft, auf Abstim-
mung von Lehrplanen und Prufungsord-
nungen, auf Lehrerausbildungscurricula

und auf Fragen der Sprachdidaktik und
der Sprachmethodik. Eine solche Koope-
ration hat Synergiewirkung. Unter Koope-
ration ist auch eine verstarkte Beteiligung
Osterreichs an internationalen Projekten
zu verstehen — Projekten der Vereinten
Nationen, des Europarates, der Eu-
ropaischen Union.

Die Grundvoraussetzung flr eine eigen-
standige, zielorientierte und transparente
Sprachenpolitik Osterreichs nach innen
und nach auflen ist jedoch eine Erklérung
zur osterreichischen Sprachenpolitik von
offizieller Seite. Denn erst eine solche
Erklarung macht stringente Entscheidun-
gen moglich. Anzuregen ist zu diesem
Zweck eine wissenschaftlich fundierte kri-
tische Bestandsaufnahme aller expliziten
und impliziten sprachenpolitischen Rege-
lungen einschlieBlich der gesetzlich ver-
ankerten Regelungen in der Bundesverfas-
sung, in den Schulgesetzen, in Volksgrup-
penrechten bzw. Minderheitenrechten, im
Fremdenrecht, in den Mediengesetzen, in
den Erklarungen und Konventionen zu
den Menschenrechten auf der Ebene der
Vereinten Nationen, des Europarates. der
Européischen Union, der KSZE.

Sprachenpolitik nach auf3en

These 1:

Expertinnen in Sprachenfragen werden
von den Partnerlnnen im Ausland als
Fachexpertinnen zu Kooperationen einge-
laden. Basis und Legitimation jeglicher

Kooperation ist daher die fachliche Kom-
petenz.

Die Erwartung der Partnerlnnen im Be-
reich Deutsch als Fremdsprache (DaF)
bezieht sich im wesentlichen auf die
didaktisch-methodische Kompetenz, auf
Fachwissen Uber Organisationsformen
westlicher Bildungssysteme, auf curricula-
re Fragen und auf sprachliche Féhigkeiten,
die dem muttersprachlichen Niveau
gleichkommen. Diese Interpretation der
Anforderung an DaF-Expertlnnen schlief3t
die Berufung auf den Status als Birgerin
und/oder VertreterIn einer Institution eines
deutschsprachigen westlichen Landes als
Hauptkriterium fiir Kooperationsqualifika-
tion aus.

These 2:

Die Kooperationen mit den Partnerlandern
entstehen im Rahmen konkreter Projekte.
In diesen Projekten arbeiten Expertlnnen
der Partnerlander mit Expertinnen aus
deutschsprachigen Landern und/oder aus
Landern mit anderen Zielsprachen zusam-
men. Diese Zusammenarbeit ist getragen
von dem standigen Bemihen um einen
gleichberechtigten Diskurs aller Beteilig-
ten. Basis der Kooperation ist Gleichwer-
tigkeit, Symmetrie und Sensibilitdt. Um
Gleichwertigkeit und Symmetrie zu
sichern und Sensibilitdt zu ermdglichen
und zu fordern, bedarf es detaillierter pro-
jektbezogener Absprachen zwischen den
Kooperationspartnerlnnen auch auf institu-
tioneller Ebene.

These 3:

Um den Anforderungen der Partnerinnen
an die fachliche Kompetenz gerecht zu
werden, ist Professionalisierung notwen-
dig. Professionalisierung schafft klare
Berufshilder und Anforderungsprofile,
sichert eine fundierte Aus- und Weiterbil-
dung der Expertinnen sowie die standige
Reflexion des Selbstverstandnisses durch
einen innerosterreichischen Diskussions-
zusammenhang. Sie sorgt fiir die Riickbin-
dung der im Ausland erworbenen Fertig-
keiten und macht sie fiir Osterreich nutzbar.
Auslandstatigkeit ist als ein Qualifikations-
kriterium anzuerkennen und muf} zumin-
dest in die Aus- und Weiterbildung im
DaF-Bereich einbezogen werden. Gezielte
Reintegrationsmanahmen missen die
Expertinnen in arbeits- und sozialrechtli-
cher Hinsicht entlasten.

These 4:

Voraussetzung fir Synergiewirkung ist die
Vernetzung der Aktivitaten, die Evaluation
der Kooperationen und die Sicherung der
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Informationsweitergabe. Die Ubertragung
fachlicher Fragen sowie fachlicher Ent-
scheidungen in die Hande von Fachleuten
ist unerlailich fiir Transparenz und Qua-
litat.

Die Einrichtung einer Plattform, die allen
fachlich und organisatorisch mit dem
Bereich Befal3ten offensteht, ist anzustre-
ben. Sie hat die Aufgabe, Leitlinien zu for-
mulieren, fachliche Expertisen auszuarbei-
ten und bei politischen Entscheidungen
Empfehlungen abzugeben. Diese Plattform
delegiert Teilgebiete an jeweils einzurich-
tende Untergruppen, die im Rahmen der
Leitlinien der Gesamtplattform konkrete
Projekte plant, ausarbeitet und durchfiihrt.

Sprachenpolitik nach innen

These 5:

Sprachenpolitik im Inland ist ein Beitrag
unter anderen zur Lésung anstehender
gesamtgesellschaftlicher Probleme.
Integration und angemessene Gleichstel-
lung der Auslanderinnen mit den Inléande-
rinnen und Verwirklichung der Menschen-
rechte in Osterreich ist durch Bildungspo-
litik alleine nicht zu erreichen. Dazu sind
politische MalRnahmen in allen gesell-
schaftlichen Bereichen notwendig. Bil-
dungspolitische MaRnahmen kénnen nur
dann voll wirksam werden, wenn gleich-
zeitig auch entsprechende MaRnahmen im
Bereich der Wohnungspolitik, Arbeits-
marktpolitik, Fremdengesetzgebung, Asyl-
und Einreisepolitik gesetzt werden.

These 6:

Sprachenvielfalt ist gesellschaftliche Rea-
litat in Osterreich. Dieser Realitit kann
man mit einer an Monolingualitat orien-
tierten Haltung nicht gerecht werden.
Zukunftsorientierte  sprachenpolitische
MalRnahmen missen einem multilingua-
len Konzept verpflichtet sein. Ein multilin-
guales Konzept begreift Mehrsprachigkeit
und sprachliche Vielfalt, worunter auch
die regionalen und sozialen Varianten des
Deutschen zu verstehen sind, als Heraus-
forderung, Chance und Bereicherung und
nicht als Defizit und Belastung. Es muR ein
Bildungssystem entwickelt werden, das
multilingual angelegt ist und grundsétzlich
die Sprache/n eines Menschen férdert:
Muttersprache/n, Landessprache/n und
Fremdsprache/n in allen Sozialisations-
und Bildungseinrichtungen. Mehrspra-
chigkeit als Wert mul? Selbstverstandlich-
keit werden und in alle gesellschafts- und
bildungspolitischen MalRnahmen ein-
fliel3en.
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These 7:

Ein multilinguales Bildungssystem braucht
eine multilinguale Padagogik.

Dazu ist ein Paradigmenwechsel in der
Padagogik erforderlich: Multilinguale
Pé&dagogik ist eine sich zur Verfiigung stel-
lende Péadagogik. Sie vertraut auf die
Fahigkeit und die Freude der Menschen zu
lernen und schafft den Raum, der Lernen
stattfinden 1&Bt. Sie verfolgt emanzipatori-
sche Ziele und arbeitet integrativ. Diese
Padagogik verwechselt nicht Integration
mit Assimilation, verlangt also keine
Anpassungsresultate von den Lernenden.
Sie ist vom Prinzip der Nicht-Segregation
nach nationalen und muttersprachlichen
Kriterien geleitet, vom Prinzip des
Anti-Rassismus und vom Prinzip der groft-
moglichen Offenheit und Durchlassigkeit
im System. Durchlassigkeit des Systems
muf fir Schulerinnen und Unterrichtende
gleichermalien gelten.

Die traditionellen Vorstellungen von Lehr-
und Lernprozessen sind zu revidieren und
das herkdmmliche Rollenverstandnis von
Lernenden und Lehrenden mul} neu defi-
niert werden. Basis ist ein gemeinsames,
partnerschaftliches Lernen aller am Unter-
richt Beteiligten. Lernprozesse sind in die-
sem Verstandnis reziprok.
Kompensatorisch orientierte padagogische
Konzepte missen durch emanzipatorische
und integrative ersetzt werden. Segregati-
onsmodelle sind Auslaufmodelle und
gesellschaftspolitisch kontraproduktiv.
Bildungs- und Lehraufgabe, Lehrstoff und
didaktische Grundsatze der Lehrplane sol-
len im Sinne einer multilingualen Erzie-
hung formuliert werden.

In der Lehreraus- und -fortbildung sollen
Ausbildungsinhalte auf Mehrsprachigkeit
orientiert werden. Mehrsprachige Lehrkréf-
te sollen fiir den Beruf gewonnen werden.
Der gemeinsame Unterricht fir in- und
auslandische Schilerlnnen in allen Schul-
typen muB leitendes Prinzip sein.

These 8:

Das Recht auf Muttersprache ist ein Men-
schenrecht und besteht unabhéngig von
der Staatsbirgerschaft. Es ist Bestandteil
demokratischer Bildungsinhalte, die eine
Erziehung zur gegenseitigen Achtung und
Toleranz mit dem Ziel der Sicherung des
Friedens verfolgen.

Der Erwerb der Muttersprache, der Erwerb
einer Landessprache und der Fremdspra-
chenerwerb sind miteinander vereinbar.
Sie stehen nicht in Widerspruch zueinan-
der. Ein solcher Widerspruch darf durch
bildungspolitische MaRnahmen nicht
kinstlich erzeugt werden, indem eine

andere Muttersprache als Deutsch zu
Benachteiligungen und Chancenungleich-
heit im Bildungsweg fihrt.

Es muf eine Padagogik, Methodik und
Didaktik entwickelt werden, die mehrspra-
chige Sozialisationsverlaufe zulaft und
unterstutzt.

Die Integration der Herkunftssprachen von
Migrantinnen in das gesamte Bildungssy-
stem ist unabdingbare Voraussetzung fir
eine gesellschaftlich abgesicherte und
akzeptierte Mehrsprachigkeit.

Far alle Schulstufen und Schultypen
bedeutet dies, dall neben dem Multterspra-
chenunterricht auch muttersprachlicher
Fachunterricht geférdert werden mui3, um
volle  muttersprachliche Kompetenz
sicherzustellen.

Unterrichtende von Deutsch als Zweit-
sprache (Daz) sind auch ,,cultural facilita-
tors*, indem sie die Nahtstellen zwischen
den Kulturen bilden. Bei dieser Aufgabe
missen sie durch entsprechende Aus- und
Weiterbildungsmalnahmen unterstiitzt
werden. Sie mussen jedoch von der Erwar-
tung entlastet werden, neben ihrer Unter-
richtstatigkeit auch die Rolle eines/einer
Sozialarbeiterin, Job- und Wohnungsver-
mittlerin zu Ubernehmen. Damit die in vie-
len Bereichen bereits geleistete Arbeit auf
dem Gebiet DazZ und Interkulturelle Bil-
dung fiir die Zukunft fruchtbar gemacht
werden kann, sind langfristiges Planen,
mehr Koordination und verstarkte Evalua-
tion dringend ndétig. Auf der Forschungs-
ebene betrifft dies empirische und didakti-
sche Grundlagenforschung, universitare
angewandte Forschung und padagogische
Tatsachenforschung im Rahmen der Pada-
gogischen Akademien und Padagogischen
Institute.

»Man kann nicht nicht Sprachenpolitik
betreiben. Nicht-aktive Sprachenpolitik ist
auch Sprachenpolitik.»

Von dieser Erkenntnis ausgehend, will der
Osterreichische Lehrerverband Deutsch als
Fremdsprache mit den Strobler Thesen
sprachenpolitische Perspektiven aufzeigen
und geeignete Malinahmen vorschlagen.
Der Osterreichische  Lehrerverband
Deutsch als Fremdsprache will damit zu
einer dynamischen Auseinandersetzung
einladen. Wir hoffen, dall im Zuge einer
umfassenden und breitgestreuten Diskussi-
on die Grundlagen flr eine aktive, nach-
haltige, transparente, tUbergreifend koordi-
nierte, eigenstandige und international ori-
entierte Osterreichische Sprachenpolitik
geschaffen werden kénnen.
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In FREMDSPRACHE DEUTSCH werden vorwiegend praxishezogene Beitrége zum
Deutschunterricht verdffentlicht; auch bei theoretischen Arbeiten ist es unser Anliegen,
die Bedeutung dieser Theorie fiir die Praxis aufzuzeigen. Auler Beitrdgen zum
jeweiligen thematischen Teil kénnen auch Kurzberichte, Mitteilungen, Beitrége zu den
Rubriken und (kurze) Buchbesprechungen eingereicht werden. Uber die endgiiltige
Annahme eines Manuskripts entscheiden die Herausgeber. Im Falle der Verdffentlichung
erhalt der Autor/die Autorin ein Honorar von DM 50,— pro Druckseite sowie drei Hefte
als Belegexemplare.

Hier noch einige wichtige

HINWEISE FUR DIE GESTALTUNG VON MANUSKRIPTEN

1. Schreiben Sie bitte max. 15—20 Schreibmaschinenseiten.

2. Eine Schreibmaschinenseite sollte ca. 40 Zeilen a ca. 40 Anschlége umfassen. Das
entspricht einem 6cm breiten Rand.

3. Schreiben Sie bitte in 1 /2 zeiligem Abstand.

4, Schreiben Sie in einfachem, verstandlichem Deutsch.

5. Unterstreichen Sie Textstellen, die im Druck hervorgehoben werden sollen.

6. Stellen Sie Ihre Anmerkungen am Ende Ihres Beitrags zusammen.

7. Vergessen Sie nicht, die Seiten Ihres Manuskripts zu numerieren.

8. Gliedern Sie Ihren Text durch Zwischentiberschriften. Sie machen es Ihren Lesern
dadurch leichter.

9. Machen Sie Ihre Texte anschaulich durch Abbildungen, Tabellen, Beispiele. Schicken
Sie bei Abbildungen bitte Ihre Originalvorlagen, Sie bekommen sie garantiert wieder
zurtick. Achten Sie bei der Wahl Ihrer Abbildungen darauf, daB sie auch bei
Verkleinerung noch aussagekréftig und/oder gut leshar sind.

10. Versehen Sie bitte alle Ihre Abbildungen, Tabellen und Texte aus anderen
Druckwerken mit genauen Copyrightangaben.

11. Bitte achten Sie darauf, daf Ihr Manuskript gut fotokopiert werden kann.

12. Zitierweise: Im Text werden andere Verdffentlichungen durch den in Klammern
gesetzten Verfassernamen (ohne Vornamen) mit Jahres- und eventuell Seitenzahl
zitiert, z. B.: (Mller 1984), (Meyer/Miiller 1988, 13). Bei Zitaten ist die Angabe
der Seitenzahl erforderlich.

13. Im Literaturverzeichnis werden die Literaturangaben alphabetisch nach den Ver-
fassern geordnet. Bitte schreiben Sie die Vornamen und Zeitschriftennamen aus.
Beispiel: Doyé, Peter: Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht Deutsch als
Fremdsprache. Berlin und Miinchen: Langenscheidt 1988.

Edith Slembek: Argumentieren lernen. Ein Kapitel handlungsorientierten Unterrichts
mit auslandischen Studierenden. In: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache Bd. 18.
Ismaning: Hueber 1992, 342—362.

14. Bitte fligen Sie Inhrem Artikel eine kurze Angabe tiber eigene Lehr-/Autorentétigkeit
0. &., die genaue Anschrift mit Telefonnummer und Ihre Bankverbindung (wenn
mdglich in Deutschland) bei.

15. Die Redaktion behélt sich Kiirzungen und redaktionelle Anderungen vor und bittet
um Verstdndnis, wenn aus Zeitgriinden nicht in allen Féllen Ruicksprache méglich ist.

16. Schicken Sie Ihre Manuskripte hitte an die Schriftleitung.

17. Wenn Sie mit dem Computer arbeiten, dann kénnen Sie uns eine Diskette
(3,5 Zoll) mit dem Text schicken (als MS-Word-Datei oder im ASCII-Format).

Adresse: Dr. Elisabeth Lattaro, Schriftleitung FREMDSPRACHE DEUTSCH, Goethe-Institut,
Bereich 52, Postfach 1904 19, D-80604 Minchen.
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