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Einleitung

Fremdsprachenkenninisse sind eine der Schitsselqualifikationen geworden,
ohne die man in der modernen Welt zu Anfang des 21. Jahrhunderts nur schwer
auskommen kann. Die fortschreitende internationale Verflechtung von Handel
und Wirtschaft, die Verinderungen auf dem Arbeitsmarkt, die mit dem steigen-
den Wohlstand gewachsene Mobilitdt der Menschen in der Freizeit aber auch im
Berufsieben, die Entwicklung neuer Informations- und Kommunikationstech-
nologien und viele andere Faktoren haben zur Folge, dass lebenslanges Wejter-
lernen unvermeidbar geworden ist. In Bezug auf die Fremdsprachen bedeutet
das fiir viele Menschen, die bereits vorhandene Fremdsprachenkompetenz zu
festigen und berufs- und alltagsorientiert auszubauen, weil in aller Regel derar-
tige Kenninisse und Fertigkeiten nicht genligend entwickelt worden sind. Fiir
andere Menschen kann es auch heilen, entweder eine weitere Sprache hinzuzu-
lernen oder Gberhaupt erst einmal eine Fremdsprache zu lernen.

Bereits im Jahre 1997 wies der Beirat ,Deutsch als Fremdsprache’ des
Goethe-Instituts darauf hin, dass der Erwerb mehrerer Fremdsprachen in unter-
schiedlichen Lebensabschnitten, unter verschiedenen Lernbedingungen und zu
verschiedenen Zwecken in den auf private und berufliche Mobilitét ausgelegten
Gesellschafien mehr und mehr zum Normalfall wird. Betont wird seither ver-
stérkt die Bedeutung der individuellen Mehrsprachigkeit, die — auch in der Eu-
ropischen Union — ausdriicklich gewollt und gefSrdert wird, Dieser Gedanke
wurde daher im Jahre 2001 vom Europarat aufgegriffen. Im ,, Gemeinsamen Eu-
ropdischen Referenzrahmen fiir Sprachen” wird die Bedeutung der Mehrspra-
chigkeit, also der Kenntnis einer Anzah! von Sprachen, besonders stark hervor-
gehoben. Neu definiert wird das Ziel des Sprachunterrichis, das man |, nicht
mehr in der Beherrschung einer, zweier oder vielleicht dreier Sprachen sehen
kann, wobei jede isoliert gelernt und dabei der |ideale Muttersprachler’ als
hichstes Vorbild betrachtet wird. Das Ziel liegt vielmehr darin, ein sprachliches
Repertoire zu entwickeln, in dem alle sprachiichen Fahigheiten ihren Platz ha-
ber ™ {Europarat 2001:17). Hingewiesen wird hier daranf, dass man dieses Ziel
erreichen kann, indem ,, man einfach dos Sprachangebot in einer Schule oder in
einem Bildungssystem vielfiltig gestaltel oder indem man Schiller dozu anhdli,
mehr als eine Sprache zu lernen, oder indem man die dominante Stellung des
Englischen in der internationalen Kommunikation beschrankt™ (ebd.), wobei —
da das Sprachenlernen eine lebenslange Aufgabe ist — es besonders wichtig
wird, das Selbstvertraven der Lernenden zu fordern, sich auch auBerhalb der
Unterrichtssituation neuen Spracherfahrungen zu stellen.



Fremdsprachen gehtren in den Lindern der Huropiiischen Union zum
Pflichtprogramun an allen Schultypen.” Auch in Polen wird mindestens eine
Fremdsprache bereits ab der dritten Klasse der Grundschule unterrichtet. Bilin-
gualer Unterricht ist zwar cher selten, wurde aber ebenfalls 1991/1992 an man-
chen allgemeinbildenden Oberschulen eingefiihrt. Zwar unterliegt das Verhilinis

der zu unterrichtenden Sprachen untereinander immer noch einigen Anderun-

gen’, Fremdsprachen gehdren aber zweifelsohne zur Standardausbildung.

Es darf allerdings nicht vergessen werden, dass das Lernen westlicher Fremd-
sprachen bis Mitte der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts hierzulande nur an
allgemeinbildenden und an eher wenigen technischen Oberschulen, an denen
lediglich ca. 153% der Jugendlichen gelernt haben, moglich war. An Grundschu-
len war der Fremdsprachenunterricht ebenfalls nicht gang und gibe. Unterrichtet
wurde zwar Russisch als Fremdsprache, wasteuropiische Sprachen konnten da-
gegen aber nur verhilinismiBig wenige Schitler im Rahmen eines fakultativen
Unterrichis fernen. Die Qualitit des Unterrichts liel ebenfalls viel zu wiinschen
ibrig (wenige Unterrichisstunden, lberfiillte Klassentiume usw.). Die in den
90er Jahren begonnene Bildungsreform® hat bereits zur Verbesserung der
beschriebenen Situation beigetragen (2.B. seit 1989 Auswahlmdglichkeiten im
Bereich der Fremdsprachen, die Intensivierung des Fremdsprachenunterrichts,
Fremdsprachenunterricht bereits ab dem vierten Schuljahr usw.). Wenig Auf-
merksamkeit wird aber der Gruppe der Erwachsenen geschenkt, die eben in der
Zeit aufgewachsen sind, in der Fremdsprachenunterricht eher Mangelware war.
Gerade sie bilden in der heutigen Zeit eine wichtige Ziclgruppe fiir Fremdspra-
chenschulen sowie Verlage mit ihrem immer umfangreicheren Kurs- und Lehr-/
Lernmaterialienangebot.

Positiv wirkt sich auf die Situation des Fremdsprachenunterrichts die ge-
genwirtig starke Hinwendung zum Lerner aus, der zunehmend in den Mittel-
punkt der Untersuchung riickt. Sie macht sich u.a. in einem stirkeren Interesse
an seinen Motiven fUr das Fremdsprachenlernen sowie an seinen Bediirfnissen,
Erfahrungen und Chancen beim Lernen der Fremdsprache bemerkbar. Es wurde
langst erkannt, dass Lernende unterschiedliche Vorstellungen, Wiinsche und
Zielsetzungen mit dem Fremdsprachenlernen verbinden. Viele von ihnen hoffen
darauf, dass sie die Fremdsprache mdgiichst schnell und ohne Miithe erlernen
werden. Die Wirklichkeit ist aber oft ganz anders, denn das Lernen siner Fremd-
sprache erfordert einerseits viel Zeit und andererseits viel Engagement. Prob-
leme bzw, Misserfolg fihren die Lernenden oft auf den Schwierigkeitsgrad der

2 Zu der Situation des Fremdsprachenunterrichts an Schulen in deutschsprachigen Lin-
dern vl Chost/ Cilla (2003: 7718,

Zawadzka (2004:25) stellt wa. fest, dass eine deutliche Dominanz des Englischen
gegeniiber dern Deutschen als Fremdsprache sowie die sinkende Popularitit des Rus-
sischen und Franzosischen an poluischen Schulen zu beobachien ist.

4 s. MEN: Reforma systemu edukacii, Warszawa: WSIP, 1998;

2
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Sprache bzw. auf die Unfihigkeit der Lehrperson zuriick. Birmmel und Rampil-
ton {2000:15) weisen beispielsweise daraof hin, dass dieses ,, Missverstdndnis
hei der Rollenzmwweisung sich im Laufe der letzien Johre in erschreckender
Weise gefestigt hat. Das , Angebot” des Deuischunterrichis wird (..) konsu-
miert” von Lemenden, die von der Lehrperson erwarten, dass sie:

» herausfindet, was den Lerner interessiert und was ihn ansprechen kinnte,

s mbglichst motivierende Unterrichtsmaterialien auswihlt,

e den Lernstoff so vorbereitet, dass der Lerner mfglichst wenig Einsatz

bringen muss.

Dabei wird immer wieder behauptet, dass in der heutigen Zeit der klassische
Frontalunterricht weitgehend ausgedient hat. Es wird betont, dass unterschiedli-
che Zugangsweisen zum Lernstoff unter Einsatz verschiedener Lernsirategien
erforderlich sind, um erfolgreiches Lernen zu ermbglichen. Dabei entscheiden
sich verschiedene Lerner, die verschiedene Lerntypen reprisentieren, fiir unter-
schiedliche Lernwege. Den Lernenden muss demnach bewusst gemacht werden,
wie sie lernen sowie wie sie thr Lernen organisieren kinnen, damit es effizient
verlauft. Nur so kénnen sie auch dazu befihigt werden, ihr Lernen selbst zu
steuern. Bs muss thnen klar sein, was sie in den Unterricht mitbringen, weliche
Voraussetzungen und welche Motivation zum Fremdsprachenlernen sie haben.
Sie miissen dazu befihigt werden, eigene Schwerpunkie zu setzen, eigene Lem-
ziele festzulegen, den Lerngegenstand auszuwihlen und ihn in einzeine Lern-
schritte zu teilen, die zur Erreichung der Ziele geeigneten Lernstrategien und
Lerntechniken auszuwihlen sowie Lemzeiten und -orte zu bestimmen, Nicht zu
vergessen ist hier selbstverstindlich auch die Fahigkeit zur Selbstevaluation des
Lernprozesses sowie seiner Ergebnisse. Die Anforderungen, die an die Lerner
gestellt werden, sind also sehr komplex und recht hoch.

Unabhiingig davon, ob man iiber den Unterricht fiir jlingere oder dltere
Lernende nachdenkt, in beiden Fillen ist die Vorbereitung dieser Lemenden auf
das selbstindige {Weiter-) Lernen und die Hinfilhrung zur Lernerautonomie
zweckmiBig.” Zu berlicksichtigen sind dabei — wie bereits oben erwihnt —
zahireiche Aspekte. Fiir Neuner (1997:45) gehort dazu insbesondere ,, die Ent-

faltung prozeduralen Wissens (lernen, wie man Fremdsprachen selbstindig

lernt) durch Reflexion und Training von Lernstrategien und Kommunikations-
strategien. “ Autonome Fremdsprachenlerner sind — nach der Definition des Bei-
rats DaF (1997:21) — fihig, die eigenen Lerninhalte auszuwihlen und ihre Pro-
gression festzulegen, die zu einem spezifischen Lernziel fithrenden Lernwege zu
identifizieren und die eigenen Lernfortschritte zu bewerten. Notwendig ist hier
also eine intensivere Beschiiftigung mit dem Lernprozess (als bisher) sowie mit
Lernstrategien und -techniken, die diesen Lernprozess auf allen Etappen beglei-
ten. Bei der Erreichung dieses Ziels konnen und milssen Lehr-/Lernmaterialien

5 Vgl Banasik (2003:36f) zu okonomischen und psychologischen Begrimdung deor
Autonomisierung des Lemens |



helfen, die ein wichtiges Element des Lehr-/Lemprozesses bilden, zumal sie
. von vielen Lernern als ein Geriist interpretiert werden, auf das man sich stiit-
zen kann' (Weskamp 1999:10), ‘ ‘

Das Hauptziel dieser Arbeit ist, herauszufinden, auf welche Art und

Weise eben diese Materialien bei der Forderung der Lernerautonomie helfen,

welchen Einfluss sie auf die Formung einer autonomen Lernpersonlichkeit ha-
ben konnen. Tatsache ist, dass mit der weiter fortschreitenden Integration Euro-
pas die Nachfrage nach Sprachkursen zum Erlernen europiischer Sprachen und
damit auch die Produktion immer wieder ,, neuer Lehrwerke (auch fiir DaF)
weiter zunimmt. Eine Konsequenz dieses Zustands ist fir die Fremdsprachen-
lehrer, dass sie sich die Fihigkeit angeeignet haben miissen, sich ein begriinde-
tes Urteil {iber vorhandene wie neu erscheinende Lehrwerke zu bilden, was ihre
Eignung und Einsetzbarkeit in den jeweiligen Kursen mit den jeweiligen spezifi-
schen Lernergruppen betrifft. ZweckmiBig ist auch die Uberlegung, welche
Kriterien Lehrwerke, die den Anspruch erheben, ,, gure”, d.h. im Kontext dieser
Arbeit , Lernerautonomie fordernde Lehrwerke zu sein, erfiillen miissen, um
den Lehrpersonen ein Instrument zu geben, mit dessen Hilfe sie eine qualifi-
zierten Entscheidung iber Qualitét von Unterrichtsmaterialien treffen konnen.

Daher wird im ersten der vier Kapitel, die den theoretischen Teil der vor-
liegenden Arbeit bilden, von einem Riickblick auf den traditionellen (schuli-
schen} Fremdsprachenunterricht ausgegangen. Seine charakteristischen Merk-
male und der Einfluss bestimmter Unterrichtsmethoden werden hier reflektieret,
Weiterhin werden der zu beobachtende Perspektivenwechsel (von der Produkt-
bis hin zur Prozessorientierung) sowie die thm zugrunde liegenden kognitiven
und konstruktivistischen Lerntheorien dargestellt, Letztendlich werden seine
Folgen fiir den Fremdsprachenunterricht erbriert, wobei besonders imtensiv auf
das Konzept des autonomen Lernens eingegangen wird.

Im zweiten Kapitel wird das Problem der Lernerautonomie im Kontext
des Unterrichts DaF analysiert. Beschrieben werden hier die Lernkompetenz und
die Lernerautonomie als Ziele des Fremdsprachenunterrichts (auch im Kontext
des , Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen* (2001)),
Moglichkeiten autonomen Fremdsprachenlernens sowie Merkmale eines auto-
nomen Lerners. Besonders intensiv wird hier auf das Problem der Lernstrategie
und der Lerntechnik eingegangen. Meben dem Versuch einer Begriffserkldrung
wird auch eine Analyse der Funktionen und eine Ubersicht iiber Klassifikations-
vorschlige der Lernstrategien geliefert. AnschlieBend wird der Versuch unter-
nommen, eine Ubersicht iiber Lernsirategien und ~techniken fiir die Arbeit an
sprachlichen Teilsystemen, fiir die Entwicklung sprachlicher Fertigkeiten und
fiir die Regulierung des Lernens zusammenzustellen. AbschlieBend werden die
Grundsiitze der Vermittlung von Lernstrategion und -techniken Zusammenge-
fasst.

Den Gegenstand des dritten Kapitels bildet das Fremdsprachenlernen im
Erwachsenenalter. Dargestellt werden hier Faktoren, die das Lgmeﬂwerwachfs&
wer Menschen beeinflussen. Es wird ebenfalls Giberlegt, inwiefern t’i%{: Ides der
{ernerautonomie anf den Unterricht mit Erwachsenen libertragbar ;s‘f. Das Au-
genmerk gilt in diesem Kapitel aiie&‘di%igs den von @arwachs;enfen Fremdspra-
. chenlernenden verwendeten Lernstrategien und -techniken sowie den Quellen
" ihres lernstrategischen und -technischen Wissens.

Eines der Ziele des vierten Kapitels ist einerseits die Ausformulierung ei-
ner Definition des Konzeptes |, Lefrwerk” und andererseits die Reflexion seiner
vielfaligen Funkiionen. Weiterhin wird die Evolution der Lehrwerke im Rah-
men des Fremdspracheunterrichts dargestellt. Anschlieflend werden neue Kf:»ﬂn
zeptionen fir die Gestaltung der Lehrwerke DaF prisentiert. L@{Ziﬁﬂdhd} Wiij{ﬁ
auch noch auf das Problem der Lehrwerkanalyse eingegangen, mit dem Ziel die
bisherigen Ansitze kritisch zu hinterfragen und ein Kriterienraster fiir die Eva-
luierung von Lehrwerken im Hinblick auf ihre die Autonomie férdernde Funice
tion auszuarbeiten.

Im filnften Kapitel, der den Forschungsteil dieser Dissertation biidet, wird
der Aspekt der Forderung der Lemnerautonomie in finf ausgewihlten Grund-
und Mittelstufenlehrwerken DaF fiir Erwachsene untersucht. Diesem Vorgeher
jisgt die Annahme zugrunde, dass diese Lehrwerke durchaus einen Bein‘ag.zur
Férderung der Lernerautonomie leisten. Es wird n.a. hinterfragt, inwiefern thre
Konzeption und Struktur den selbstiindigen Umgang mit ihnen unterstiitzen, ob
und — wenn ja ~ wie der Lernprozess in ihnen thematisiert und evaluiert wird.
AbschlieBend folgen Uberlegungen, wo die untersuchien Lehrwerke ggf. Defi-
zite aufweisen und wie diese ausgeglichen werden knnen. Gestaltungsbeispiele
aus den untersuchten Lehrwerken DaF werden im Anhang prisentiert, in dem
zugleich Abbildungen und Tabellen sowie die zitierte Fachliteratur aufgelistet
werden.
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1. Fremdsprachenunterricht auf dem Weg von der Produkt-
bis hin zur Prozesserientierung

Bereits vor mehr als 120 Jahren stellte Wilhelm Vigtor (1979:9) die Forderung:
. Der Sprachunterrichi muss umkehren!” Damit gab er den Anstofl der Diskus-
sion um eine Reform des neusprachlichen Fremdsprachenunterrichts. Dieser
quasi revolutiondre Aufruf hat trotz vergangener Zeit, trotz Entwicklung neuer
Unterrichtsmethoden und trotz vieler Verdinderungen im Bereich der F remdspra-
chendidaktik nicht ganz an Aktualitst verloren. Zwar gehdrt der von Vistor kriti-
sierte sich an Literatur- und Uberwtzunﬂsum@mah der ,, toten” Bildungsspra-
chen Latein und Griechisch orientierende Fremdsprachenunterricht lngst der
Vergangenheif, zwar wurden in der Zwischenzeit viele verschiedene Me‘ih@dmm
konzeptionen entwickelt, etabliert und revidiert, dennoch aber scheint ein Opti-
mum im Bereich der Fremdsprachendidaktik immer noch nicht gefunden zu
sein. Es ist ja auch hochstwahrscheinlich weder mbglich noch sinnvoll eine uni-
verselle, flir alle Menschen geeignete Methode zu schaffen u.a., well — wie Meu-
ner {1997:38) feststellt — die hage ob alle Menschen auf die gleiche Art und
Weise Fremdsprachen lernen, immer noch offen ist. Die Entwicklungen — vor
allem die der leizten Jahrzehnte — bleiben aber nicht ohne Finfluss auf den Un-
terricht. Zu ihren Folgen gehort beispiclsweise die Handlungs- sowie die immer
stirker werdende Lernerorientierung des Unterrichts. Auch die Abkehr von der
Produktorientierung und die Tendenz zur Lernprozessorientierung oder , der
Perspekitvenwechsel: vom Lehren zum Lernen, vom Lehrstoff zum Lernprozess
{Neuner 1997:41) wird iromer deutlicher.
Fiir die Reflexion dieser neuesten Trends ist die Analyse des traditionel-

fen® Fremdsprachenunterrichts (1.1.) unabdingbar. Was ist filr ithn charalderis-
tisch? Weiche Funktion spielt in ihm die Lehrperson? Was wird von den Ler-

6 Die Bezeichnung | iraditionefl” wird hier im Sinne von ,seit langem d#blich, den
aligemeinen Gewohnheiten, Gebriuchen enisprechend: in dieser Art immer wieder
vorkommend * (Drosdowski, G. (Red.y: DUDEN. Deussches Universalworterbuch A-7.
Mannheim w.a. Dudenvertag, 1989) gebraucht. Gemeint wird also Fremdsprachenun-
terricht so wie er in den meisten Fallen statifindet und den meisten Lernorn aus eigo-
ner {schulischer) Erfahirung bekannt ist (vgl. hierfir insb. Neuner 1997:40f, Huneke/
Steinig 2002:891Y) sowie Unterrichismethoden, die als konventionell — da im Unter-
richtsalltag gangig — gelten (direkte Methode, Grammatik-Ubersetzungs-Methode, au-
diolinguale Methode, kognitive Methode), wobei hier auch der kommunikative An-
satz, der weder als konventionel! noch als unkonventionell sinzustufen ist, berfick-
sichtigt wird (vgl Komorowska 2002:2161). Gleichzeitig ist aber anzumerken, dass
dic Rolle der aiternativen Methoden (wie 2.B. Total Physical Response, The Silent
Way usw.), die als unkonventionell gelien, nicht verkannt werden darf. Da sie aber in
die Unterrichtspraxis als solche nicht eingegangen sind bzw. nicht weit verbreitet sind,
werden sie hier ausgekiammert,
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nenden erwartet? Welche Lernmbglichkeiten haben sie im Rahmen des ihnen
angebotenen Unterrichis? Wie viel Zeit haben sie innerhalb einer Unterrichis-
stunde, um zu sprechen? Werden sie ausreichend in ifhrem Bestreben, eine
fremde Sprache zu erlernen, von der Lehrperson unterstiitzt oder bleiben sie
vielleicht auf sich selbst angewiesen? Haben sie in irgendeiner Form Binfluss

auf den Unterricht, an dem sie teilnshmen, auf die behandeiten Usnterrichtsin- .

halte, thre Auswab! und die verwendeten Unterrichtsverfahren sowie die Ab-
folge der einzelnen Lernschritte und ihre Steuerung, auf die Evaluation des
Lernprozesses und die Kontrolle der Lernergebnisse? Ergreifen sie selbst Initia-
tive oder sind sie vielleicht eher passiv und beschriinken sich lediglich auf das
Ausfihren der Befehle und Aufgaben, die von der Lehrperson gestellt werden?

Wesentlich in dem oben genannten Zusammenhang ist auch die Frage da-
nach, wie die einzelnen Unterrichismethoden (1.2.) den Fremdsprachenunter-
richt gepréigt haben bzw. immer noch prigen.” Letztendlich sind hier die dem
oben erwihnten Perspektivenwechsel (1.3.) zugrunde liegenden Lerntheorien
sowie die Folgen dieses Wechsels fiir den Fremdsprachenunterricht (1.4.) zu er-
drtern.

1.1, Traditioneller (schulischer) Fremdsprachenunterricht

Meuner (1997:40f.), der sich kritisch mit der waditionellen Fremdsprachendi-
daktik auseinandergesetzt hat, behauptet, dass auch in der heutigen Zeit immer
noch dasselbe Modell® vorherrscht, das Ende der 80er Jahre dominierte. Er weist
aul , das Primat des Lehrgeschehens, der Lelrstoffvermittlung und der Stewe-
rung des Lernverhaltens” als ein charakteristisches Merkmal des Unterrichts.
Die Ursachen dieses Zustands sieht er w.a. in den rigiden institutionellen Bedin-
gungen (vorgeschriebener Zeitplan, Lehrstoff und Priifungsanforderungen) so-
wie in der Lehrstofforientierung des Unterrichts und in der Auffassung des Leh-
rens und Lernens als Steuerungsprozess. Auch Wolff (1999:37) weist darauf hin,
dass ,, in der heutigen Schule die Vermittlung von Inhalten durch Verfahren der
Instruktion typisch isi. Der Lehrer vermittelt Wissen, das durch den Lehrplan
oder das Lebrwerk festgelegt ist.

Beobachtet man die {schulische) Praxis des Fremdsprachenunterrichts, so
stellt man fest, dass die Lehrer digjenigen sind, die das Sagen in der Klasse ha-
ben. Bereits der erste Blick in die meisten Unterrichtsrdume bestitigt diese
These, da diese Rdume nicht selten nach einem Grundmuster eingerichtet sind,
bei dem simtliche Tische und Stithle ,.in einer Richtung angeordnet sind, nim-

7 Hs werden hier grundsitzlich die drei verbreitetsien Methoden {vgl Heyd 1991:25),
d.h. die Grammatik-Ubersetzungs-Methode, die andiolinguale/audiovisuelle Methode
und die kommunikativ-pragmatisch orientierte Methode, dargestelit,

8 Vel | Fremdsprachendidaktik  und -methodik:  Bedingungsgefiige” bei Neuner
(1994:15);
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Lich auf eine Art |, Bishne " hin. {...) fm Unterricin selbst sitzt iiblicherwelise eine
wizhr oder weniger grofie Anzahl von Schillerinnen und/oder Schillern (..} mit
Blick zur , Bihne . Dori agiers sitzend, stehend oder gehend eine erwachsene
usgebildete Lehrperson” (Huneke/Steinig 2002:89).

: Die Lehrer sind ja auch diejenigen, die die meiste Zeit wihrend des Unter-
tichts reden. Nach einer Regel von Flanders (Flanders bei Steinig 1989:32f)°

- wwird im Unterricht 2/3 der Zeit gesprochen, wobet an dieser Redezeit der Lehrer
it 2/3" beteiligt ist. Das bedeutet wiederum, dass innerhalb einer 45-miniitigen

Linterrichisstunde flir die Lerner, die ja in Mehrzahl sind, lediglich zehn Minu-
ten Redezeit iibrig bleiben, was ,refn quanfifafiv gesehen eine zu kurze Zeit
fist], wm zu einer kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache zu gelon-
gen” (Huneke/Steinig 2002:89).

Eine natiirliche Folge des oben beschriebenen Zustands ist nun, dass die
Lehrperson, digjenige ist, die bestimmt, was, wie und wann im Unterricht ge-
schieht. Sie trifft die Entscheidung daritber, wer und was sagen darf bzw. soll,
indem sie Fragen stellt und Aufgaben formuliert. Die Lemer sind nur selien
selbstinitiativ. Thre Versuche, das Unterrichisgeschehen zu beeinflussen sind
entweder duberst rar oder gar nicht vorhanden. So entsteht eine Situation, die auf
beiden Seiten — sowoh! der Lehrperson als auch der Lerner — Enttiuschung und
Frust hervorruft. Dieser Mechanismus, den Miller {1993:109) eine |, Frustschne-
cke* nennt, fingt damit an, dass die Lehrperson ein Thema einfithrt, Fragen
stellt, Impulse gibt. Mur die Halfte aller Lerner beteiligt sich aber am Unter-
richtsgeschehen (hirt zu, meldet sich), woflir sie von der Lehrperson gelobt und
zu weiterer Arbeit angespornt wird. Der Rest der Lerner bleibt zundchst passiv
und féngt erst nach wiederholten Ermahnungen und Aufforderungen seitens der
Lehrperson sein Verhalten zu dndern, wobei sich allerdings der bis dahin aktive
Teil der Gruppe vernachlissigt zu fithlen beginnt, abschaltet und anfiingt zu st6-
ren. Dies fithrt wiederum dazu, dass die Lehrperson jetzt auch diese Lerner er-
mahnen muss und ihre Aufmerksamkeit auf sie richten, was von denjenigen
ausgenutzt wird, die ohnehin wenig Interesse am Unterricht hatten und die jetat
die Gelegenheit ausnutzen, um wieder zu stbren. Im Endeffekt |, fiihlen sich ak-
tive Schiiler eingeengt, passive fiihlen sich bedringt, Lehrer fiihlt sich fiberfor-
dert” (Miller 1993:109).

Die Frustration der Lerner — aktiv wie auch passiv —~ hat aber auch noch
andere Ursachen. Eine von ihnen ist eine gewisse Entmiindigung der Lerner, die
von Rampillon (1994:460) als |, schulische Grunderfohrung der Fremdbe-
stimmiheit"” bezeichnet wird. Dies trifft besonders auf die Jugendlichen zu, da
ihnen von staatticher Seite vorgeschrieben wird, welche Zeit ihres Lebens sie fur

9 Steinig berufl sich hier auf die Arbeit von N. AL Flanders |, Helping teachers change
their behavior” (University of Michigan, 1963);

10 Huneke und Stemnig (2002:89) behaupten sogar, dass die Lehrer bis zu 80% der Rede-
zeit fiir sich beanspruchen;
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ihr Lernen zu verwenden haben. Weiterhin wird durch die allgemeine Schul-
pilicht ein Mindestalter, der Zeitumfang fiir das Lemen in der Schule wie auch
das Alter bestimmt, in dem die Lerner an einern Unterrichtsfach teilzunehmen
haben und dabei , genau zum jeweiligen Zeitpunkt motiviert und voller Interesse
an der Suche zu sein haben” (Rampillon 1994:460). Die Zeit ist ohnehin eines

der griiBten Probleme im schulischen Alltag. So sind beispielsweise die Pausen

fiir die Erholung durch die Pausenregelung fiir alle Lerner zur gleichen Zeit
fesigelegt. Ein weiteres Problem stellt der schulische 45-Minuten-Takt dar, der
festlegt, dass alle Lerner zur gleichen Zeit lernen sollen. Aufler Acht gelassen
werden individuelle Bedirfnisse und Vorlieben der Lemer sowie die jeweilige
Lernsituation. Motivationsverlust oder sogar Verweigerungserscheinungen
scheinen somit vorprogrammiert. .

Mach Ansicht von Rampilion (1994:461) geschieht aber die massivste
Steuerung durch die Unterrichtsinhalte: |, Lefwpline, Rahmenrichilinien, Schul-
biicher wie auch die Planung des Lehrers oder der Lehrerin bestimmen, wofiir
sich die Schilerinnen und Schiller zu interessieren haben. Ihre Riickfragen, wa-
rum sie dieses oder jenes denn siberhaupt lernen miissen, werden allzu rasch als
aufindipfig oder frech interpretiert und abgetan.” So haben alle Lerner Gleiches
— nicht selten auf die gleiche Art und Weise —~ zu lernen. Differenzierungen —~
sowohl methodische als auch didaktische — sind im schulischen Alltag nicht
gang und gébe. Die Lerner sollen so lernen, als gibe s zwischen ihnen keine
Unterschiede, als wire die Gruppe in jeder Hinsicht homogen. Man scheint zu
vergessen, dass man es mit lernenden Subjekien, die obendrein unterschiedliche
Lerntypen représentieren und verschiedene Ziele verfolgen, und nicht mit 2u
unterrichtenden Objekten zu tun hat.

In Wirkdichkeit ist das AusmaB der Fremdbestimmung im traditionellen
{Fremdsprachen-) Unterricht noch viel groBer. Den Lernern fehlt |, die novige
Luft zum Lernen” (Rampillon 1994:462). Sie lernen nicht, ihre Bediirfnisse zu
duflern, thren Lernprozess selbst zu steuern, thre Erfahrungen in den Lernpro-
zess einzubeziehen, sondern sie werden zu Konsumenten der ihnen angebotenen
Lehrveranstaliung, durch die sie vom Lehrer geleitet werden, was selbstver-
standlich nicht ohne Folgen fir ilw zukiinfiiges Lernen im Erwachsenenalter
bleibt. Das bestétigt auch Neuner (1997:41), der feststelit, dass die Lernenden
. in ein Korsett vor genau geplantem Unterrichi gezwdng! werden®, was zur
Folge hat, dass ,, hdufig das Ergebnis eines jahrelangen schulischen Fremdspra-
chenunterrichis trotz alley Bemithungen divfiig bleibt. ©
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12 Produktorientierung des traditionellen Fremdsprachenanterrichts

Ein kritischer Blick auf die Umerrésmsmﬁth@ée{s, die den ?}‘@mdsprachenumﬁz“w
sicht in den letzten Jahrzehnten geprégt haben, ist notwendig, um zu e;kemﬁeﬁ?
was in der Unterrichtspraxis einer Anderung bedarf, um den Lam?ndm ginen
Freiraum zum Lernen zu schaffen und die Fremd- durch Selbstbestimmung zu-

_mindest tetlweise abzuldsen,

Der Unterricht der Nachkriegsiahre wurde nach der Grammatik-Uberset-
ngs«M@thode (GUM) gestaltet, die bereits im 3%? E‘h, fiir den ﬁ@usp'me:h%ichm
rremdsprachenunterricht entwickelt wurde. Da in dieser Methode die Sprache
als ein Gebaude gesehen wurde, das aus bestimmien ., Bausteinen” /.s‘tgzsiifmai
;isah gefiigt und nach logischen Regeln , konstrulert” isi” {Meuner/ Krilger/
Grewer 1981:10), bestand der Unterricht ,, zum grofiten Teil im Aié.‘;’%’eﬁd!'gi@?‘:‘?é?“ﬁ
von Wortern und Regeln® (Neuner/ Hunfeld 1993:28). Das Ziel war, dass die
Lernenden mit Hilfe der erlernten Worter und Grammatikregeln (mit besmu;iemr
Beriicksichtigong smtlicher Ausnzhmen'’) S#tze in der Fremdsprache bilden
bzw. aus der Mutter- in die Fremdsprache oder auch umgekehrt Gibersetzien.
Nach der Anfangsphase, die von Neuner und Hunfeld (1993:28) als
. Grundstufe* bezeichnet wird, nach der , Durchnahme und Einiibung des ge-
samten Grammatiklehrstoffes (einschlieplich des dazugehiorenden Worlschat-
zes)”, , [kommt] erst danach — in der Erweiterungssiufe — [...} die Awweﬂdfmg
der fremdsprachlichen Kenntnisse in der Hin- und Riickiberseizung, ‘der En’fw
wicklung des Leseverstindnisses und des schriftlichen Ausdrucks.* Die fur die
GUM typischen Ubungsformen waren demnach: Bildung korrekter Sé‘tz.e durch
Repgelanwendung, Satzumformung nach formalen Grammatikregeln, Hin- und
Riickiibersetzung'*. . o
Die GUM wurde in spiterer Zeit einer strengen Kritik unterzogen ~, wobel aus
der Sicht der vorliegenden Arbeit vor allem folgende Aspekte von Bedeutung
sind: '

e Die Art und Weise des Lehrens einer Sprache mit Mitteln und Regeln ei-
ner toten Sprache, Konzentration der Aufmerksamkeit auf Grammatik und

Wortschatz, mechanisches Lernen von nicht selten zusammenhangsiosen

Regeln und Wortschatzlisten oder Satzen wirkt sich demotivierend auf die

Lernenden aus,

Vgl Neuner (1997:39; R

Vgl. Heyd (1991:26), Neuner/Hunfeld (1993:31), Komorowska (2002:21 i.}; o
Vgl Neuner/Hunfeld (1993:311), Neuner ({9‘&?:39‘}; Withelm Vigior (1882/1886)
gehort zu den meist zitierten Kritikern der GUM. In zahlreichen Arbeiten beruﬁ;.j;nmz
sich auf seine Schrift Der Sprachunterricht muss umkehren! Ein Beitrag zar Uber-
bordungsfrage” {in] Werner Hullen (Hrsg. ) Didakeik des Englischunierrichis, Darm-
stadt: Wissenschafiliche Buchgesellschaft, 1979, 8. 9-31;
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s Die Lerner haben keine Moglichkeis, sich einen Problembereich selbstin-
dig zu erarbeiten (es liberwiegen deduktive Verfahren), was wiederum zur
Folge hat, dass ihre Kreativitdt, ihr Verstand sowie selbstiandiges Denken
-nicht gettrdert werden. :

» Auf die Eigenart der Lerner, ihre Gewohnheiten, Erfabrungen, Bedirf-
nisse und Interessen wird keine Riicksicht genommen’®,

e Mangeindes Interesse am Lernprozess selbst, sondern ausschlieBlich an

seinen Produkien: korrekt Gbersetzton Sitzen und korrekt angewendeten
Grammatikregeln.

Eine Reihe von Neuerungen in Pidagogik, Linguistik und Lerntheorie in
den 60er und 70er Jahren brachte die audiolinguale/audiovisuelle Methode
(ALM/AVM)" mit sich. Thre Wurzeln hat sie einerseits in dem amerikanischen
Strukturalismus ' und andererseits in der behavioristischen Lerntheorie. Gerade
diese zweite Grundlage der ALM/AVM scheint im Kontext der Bewusstma-
chung des Lerprozesses und der Lernerautonomie verheerende Folgen gehabt
zu haben. Sie stiltzt sich ndmlich auf die Annahme, dass der Lerprozess eine
Reihe von aufeinander folgenden Impulsen (Stimuli) und Reaktionen (Res-
ponse) ist. Nach dieser Theorie — die Skinner (1957) nach einer Reihe von Tier-
versuchen formuliert hat'’ — lernt man ausschlieBlich durch die Nachahmung
eines Musters, wobei eine Bewusstmachung nicht nur nicht angestrebt wird,
sondern mehr noch eher als hinderlich angesehen wird {Bimmel/Rampillon
2000:38)"°. Die Sprache wird hier als , ein Bindel von Sprechgewohnheiten
(.,5et of speech habits™ ~ Bloomfield), als | verbales Verhalien* (Skinner), als
Ergebnis von Konditionierungsprozessen im Sinne von Stimulus-Response-The-
orie” (Heyd 1991:27) aufgefasst."” Das Lernen einer Fremdsprache ist demnach
im Grunde genommen ,ein mechanischer Prozess der Gewohnheitsbildung "
{Neuner/Hunfeld 1993:61), bei dem diese Gewohnhelten durch Verstirkung (am
besten durch Bestitigung richtiger Antworten und nicht durch Korrektur) gefes-

i4 Neuner (1997:39) bereichtet aus eigener schulischer Erfahrung: |, Wer den Unterricht
(..} storte oder ,, nichi mitkam”, Sfog raus 1T

is Vel Neuner/Kriiger/Grewer (1981:11), Heyd (1991:26), Neuner/Hunfeld (1992:458 ),

16 Vel zu den Merkmalen des Strukturalismus von Leonard Bloomfield (, Introduction
to the Study of Language™ (1914), |, Language (1933)) und seinen Folgen fir den
Fremdsprachenunterricht 2. 8. bei Neuner/ Hunfeld (1993:581%), Heyd (1991:267);

17 So stellt Skinner (zitiert bei Neunev/Hunfeld 1993:60), dass | kein grundiegender
Unterschied darin bestehe, wenn eine Ratie in einem Experimentierkdfig lerni einen
Hebel zu driicken, um als ., Belohnung” eine Futierpille zu bekommen, und wenn ein
Mensch lernt, stimmliche Signale als |, Operanten” zur Befriedigung seiner Bediirf-
nisse zu verwenden.” ‘

18 Bimmel und Rampilton beruten sich auf die Arbeit von Skinner, B. F. .. Verbal Beha-
vior”; New York, Appleton-Country-Croft, 1957,

19 Vgl. Chomsky (1939) zu der Kritik der Theorie von Skinner:

tigt werden. Das Lernen soll nach dieser Methode wh.ﬂe jegliche &sﬂggé@n statt-
finden. Selbstindigkeit der Lerner wird nicht entwickeit. thre Aktivitiiten be-
schrinken- sich auf das Bilden von Anai@gi@m Wiederholen von Wortern und
Strukturen mit dem Ziel diese zu behalten™. Typisch fiir die ALM/AVM sind
somit die sog. ,, pattern practice’™', also — der Definition von Lado (1973:295)
nach — alle Ubungen, bei denen ,ein sprachliches Muster mit wechselndem
sprachlichen Maierial erarbeitet wird. (...) Solche Ubungen fiihren dazu, dass

Csich fir die Sprache notwendigen mechanischen Titigheiten immer sidrker zu

GEWOHNHEITEN aushilden konnen und den Schiiler auf diese Weise in die
Lage versetzen, sich véllig auf die inhalifichen Aussagen zu konzenivigren. '™
Vorteithafl scheint bei dieser Methode zu sein, dass der Lerner die Regelmiig-
keiten der Fremdsprache allmahlich teilweise selbstindig entdeckt. Br lernt also
induktiv und wird somit zu einer gewissen Selbstaktivitit gezwungen. Dabei
hilft auch die Art und Weise der Grammatikdarstellung in den Lehrwerken der
ALM/AVM: Beispielsammiungen dienen als Ausgangspunlt fiir die Gramma-
tikarbeit, optische Signale (u.a. tabellarische Darstellungsformen) werden ver-
wendet, bei der Regelfindung werden induktive Verfahren angewendet.

Der FEinsatz der Technik”™ in der ALM/AVM begiinstigt auch im gewissen
Sinne die Individualisierung des Unterrichts und zwar dadurch, dass die
Lernenden ihr Arbeitstempo seibst bestimmen kdnnen, sich die Aufnahmen im
Sprachiabor so oft wie ndtig anhdren und wiederholen sowie individuell mit
dem Lehrer arbeiten kOnnen. Nichisdestotrotz hat die Methode zahlreiche
Mingel. Nach Neuner/Hunfeld (1993:66) gehdren dazu u.a.:

e der weitgehende Ausschluss des kognitiven und kreativen Potentials der
Lernenden zugunsten eines vorwiegend rezeptiven und reproduktiven
Lernverhaliens,

= die Reduktion des Lernprozesses im Fremdsprachenunterricht auf das
behavioristische Konzept (Ausbildung von Sprachgewohnheiten durch
Yerhaltenskonditionierung),

# das rigide zur Monotonie im Unterricht fithrende Phasenschema des
Unterrichisablaufs,

s die Einschréinkung der Rolle der Lehrperson auf die des |, Medientechni-
kers”, die il keinen padagogischen Spielraum mehr Hisst,

20 Vgl Komorowska (2002:22), Neaner/Hunfeld (1993:61), Heyd (1991:261);

21 Zu anderen Ubungsformen der ALM/AVM vgl. Neuner/Funfeld (1993:614F):

22 Heyd (1991:27) bezeichnet . patiern practice™ als |, Einschileifen elemeniarer
Swizstrukturen” und Neuner/Kriger/Grewer (1981:11) als |, kowsinuierliches Einiiben
von Wortmustern und Saiztypen mit Hilfe von Analogieschliissen ™,

23 Vel Neuner/Hunfeld (1993571 zu den technologischen Hilfsmitteln der ALM/

AVM;
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Den Fremdsprachenunterricht der 70er und 80er Jahre des 20. Jh. priigte
die kommunikative Methode™. Sie war das Ergebnis einiger Verdnderungen im
gesellschaftlich-politischen Bereich sowie neuer Erkenntnisse der Bezugswis-
senschaften. der Fremdsprachendidakik. Bin wesentlicher Faktor, der die Ent-
wicklung des kommunikativen Ansatzes begiinstigte, war die Kritik an der be-

havioristischen Lerntheorie und die Feststellung, dass ,,man Fremdsprachen.

nicht als ,, Verhaltensprogrammierung* betreiben konne, Fremdsprachenlernen
sei vielmehr ein bewusster (kognitiver) und lreativer Vorgang” (Neuner/
Hunfeld 1993:84).

Kennzeichnend fiir die kommunikative Methode ist ihre pragmatische und pi-
dagogische Orientierung. Das Ziel des Unterrichis ist die Entwicklung der sog.
. kommunikativen Kompetenz*, damit die Lerner in Alltagssituationen adéiquat
handeln kénnen (Handlungsorientierung).” Dazu reichen allerdings weder allein
Grammatikkenntnisse noch landeskundliches Wissen aus. Notwendig ist zudem
noch die Fihigkeit, die erworbenen Fremdsprachenkenntnisse im Alltag anzu-
wenden. Das eigentliche Ziel des Fremdsprachenlernens ist also die Enrwick-
tung der Fahigkeit, in der Fremdsprache zu héren, zu sprechen, zu lesen und zu
schreiben, d.h. fremdsprachliches Konnen. Das Ziel , kommunikative Kompe-
fenz” wird also gesehen — wie Heyd (1991:30) zusammenfassend schreibt — in
einer engen Verbindung von:

e inhaltlich-kognitiver Kompesenz (Kenninis der Elemente/Struliuren der
Jremden Kultur, der Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen der eige-
ner und der fremden Kultur),

o sozial-affekiiver Kompetenz (Werthaitungen, die sich auf die Zielkultur
hin entwickein: Toleranz, Aufgeschlossenheit; auf den eigenen kulturellen
Raum hin: Entwicklung dev eigenen Personfichkeit und soziale Verant-
wortlichkeit),

e sprachlicher (linguistischer) Kompetenz (fremdsprachliche Mittel, die
zum Kontakt mit Muttersprachiern notwendig sind) “.

Der kommunikativ orientierte Unterricht wird aber vor allem auch noch unter
Berlicksichtigung der gegebenen Lernervoraussetzungen gestaltet, da , ein sinn-
volles Unterrichtskonzept nicht nur vom Lehrstoff her entwickelt werden kann*

24 Der Terminus ,, Methode” wird hier nach Heyd (1991:29% ) verwendet, wobei es anzu-
merken 351, dass die kommunikative Methode haufig auch als . kommunikativer An-
saiz", . kommunikative Didokiik™ {(vgl. Huneke/Steinig 2002:170F, Komorowska
2002:27 {,, podejécie komunikocyjre™), Neuner 1997:39, Neuner/Hunfeld 1993:83ff)
bezeichnet wird. Vgl auch Pfeiffer (2001:51£) zu der genaven Unterscheidung zwi-
schen emem Ansatz und einer Methode;

25 Dies ist selbstverstandlich kein Novum, da die Forderung nach Situativitat {Uben im
Kontext, Alltagssituationen) und Authentizitdt der Sprachvorbilder usw, bereits in der
ALM/AVM zu finden ist. In der kommunikativen Methode werden diese Prinzipien
allerdings aufgegriffen und weiterentwickelt. Vgl Myczko (1997:65§%) zur Realisie-
rung des handlungsorientierten Prinzips im Fremdsprachenunterrichi.

und da .es notig ist, auf die Zielvorstellungen und die Lernvoraussetzungen dev
jeweiligen Lerngruppe einzugehen; dh. bei der Emtwicklung des didaktisch-

methodischen Konzepis die Besonderheiten dev jeweiligen Lerngruppe zu be-

ricksichtigen” (Neuner/Hunfeld 1993:87). Zusammentassend 18sst sich also sa-
gen, dass der kommunikative Ansatz ein stark lernerorientiertes Konzept ist, bei
dem einerseits die Lernervoraussetzungen (d.h. all das, was die Lemner an Fr-

 fahrung, Wissen, Motivation, etc. in den Unterricht mithringen) und andererseits

individuelle Zielsetzungen der Lerner (einzeln oder als Gruppe) eine entschei-
dende Rolle spielen.”® Das handlungsorientierte Lernen gewichtet wiederum
voilig neu die Lehrer- und Lernerrollen withrend des Unterrichisprozesses. Der
handlungsorientierte Unterricht impliziert die Mitbestimmung der Lemer, die
am Planungs-, Durchilihrungs- und Auswertungsprozess beteiligt werden sollen
ynd auch die einzelnen Etappen der Arbeit mitbestimmen konnen, was dazu
fithrt, dass die Lehrperson nicht mehr allein die Verantwortung fiir die Ergeb-
nisse der Arbeit triigt, sondern dass die Lernenden fiir die Lernergebnisse mit-
verantwortlich sind.”’

1.3. Perspektivenwechsel - prozessorientierter Fremdsprachenunterricht

Der traditionelle Unterricht war langs Zeit ~ wie die Ausfubrungen in 1.2. be-
weisen — eher produkt- als prozessorientiert. Sein Ziel war, dass sich die Ler-
nenden bestimmtes Wissen aneignen und bestimmte Fertigkeiten entwickeln. Es
wurde (und wird immer noch) angenommen, dass Wissen lehrbar ist, d.h. das
Lernende alleine dadurch, dass ihnen das Wissen angeboten wird, es auch auf-
nehmen (Wolff 2002B:19). Gelindert hat sich immer nur die Art und Weise, wi

sie sich dieses Wissen aneignen soliten — ob mechanisch oder bewusst (kogni-
tiv}), ob durch das Lernen des Wortschatzes und der Regeln zur Bildung korrek-
ter Sdtze, Hin- und Heritbersetzungen, Lesen literarischer Texte, schrifiliche Zu-
sammenfassungen bzw. Nacherzihlungen, das Schreiben der Aufsitze und Dik-
tate wie in der GUM, oder durch blofe Nachahmung der vorgegebenen Muster,

26 Bleyhl (1996:6) spricht sogar von der | kopernikanischen Wende der Lernerorientie-
rung ", Neuner/Hunfeld (1993:1241) stellen in diesem Zusammenhang Folgendes fest:
WDas interkulturelle Konzept der Fremdsprochendidaksik geht stirker als das prag-
matisch-funitionale Konzept von grundlegenden pidagogischen Uberlegungen aus,
die sich aus der genaueren Analyse der Lernerperspektive ergeben. Untersucht wer-
den etwa Faktoren der kulturspezifisch und individuell geprigien Lebenserfuhrung
und Lerngeschichte; des Weliwissens; der Lerntraditionen- und Gewohnbeiten; des
Verhiiltnisses von Ausgangs- und Zielkultur; “ Dies hat u.a. zur Folge, dass die Erorte-
rung des Lemprozesses grundlegender Bestandtei] des Unterrichts wurde. Das kogni-
tive Lernverfahren bezieht sich dabei nicht nur auf die Analyse der Lerngegenstinde
und der Lernergebnisse, sondern auch auf die Lernverfabren in den Phasen der
Sprachaufhahme, -verarbeitung und -anwendung im Unterricht,

27 Vgl Myczko (1997:64), Multhaup {1995:37);
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Umformungsiibungen, Erginzung der Liickentexte und Dialoge in der ALM/
AVM. Dabei blisben die Lernprozesse, d.h. wie die Lerner zu diesem Wissen
gelangen, wie sie es sich aneignen, unbeachtet oder diese Prozesse wurden im
Unterricht nicht thematisiert. Vermittelt wurde Faktenwissen, geiibt und gelernt
wurden lediglich bestimmte Fertigkeiten, nicht selten separat voneinander.”
Erst in dem kommunikativ orientierten Unterricht bemithte
einigermallen darum, dass die Lerner ihr Wissen, ihre Fertigkeiten miteinander
verbinden, indem man von komplexen Kommunikationssituationen ausging, in
denen sie die Fremdsprache benutzen werden, wie auch darum, dass sie sich des
Lernprozesses bewusster werden. So z.B. wurde die Bedeutung globalen und
selektiven Verstehens von Hor- und Hor-/Lesetexten erkannt und es werden den
Lernenden entsprechende Hor-/Lesestrategien vermittelt.” Wolff (20028:19)
stellt allerdings fest, dass die Frage danach, was der Lemende mit dem ihm
angebotenen Wissen tut, wie er es verarbeitet und welche Moglichkeiten
bestehen, den Prozess der Wissensverarbeitung zu beeinflussen und zu fdrdern,
nicht gestellt wurde.

Das produktorientierte Lernen bedeutet, dass ,der Unterricht einer von
Experten fesigelegten lexikalisch-grammatischen Progression folgt. [..] Das
Lernmaterial wird dovt situativ verpackt angeboten und soll kommunikativ-
handlungsorientiert erarbeitet werden. Was bewertet wird, sind aber in der Re-
gel vor allem die normativ korrekten Sprachprodukte * (Jost/Multhaup 1996:32).
Steinig (1989:32) behauptet, dass im Unterricht hauptsichlich im Hinblick auf
die kinftige Priifungssituation gelernt wird. Es ist immer noch wichtig, dass die
Lerner bestimmte Vokabeln lernen, bestimmie Aufgaben erledigen, sich be-
stimmite grammatische Kenntnisse aneignen (Steinig 1989:37). In dem hand-
lungsorientierten kommunikativen Fremdsprachenunterricht geht man zwar zu-
nehmend von den pragmatisch-funktionalen Kategorien, den sog. Sprechanlis-
sen bzw. Sprechabsichten, sowie von authentischen Texisorten aus. Auch die
Binstellung zur Grammatik dndert sich (Neuner/Kriiger/Grewer 1981:15, Hevd
1991:31). Der Unterricht bekommt langsam eine andere Orientierung. Sein ei-
gentliches Ziel sind nicht mehr nur ,,Grammatikkenninisse der fremden Sprache
oder Kenntnisse im landeskundlichen/kulturellen Bereich (...), Es ist vielmehr
wichtig, dass der Schiiler lernt, seine Fremdsprachenkenninisse im Alltag anzu-
wenden” (Neuner/Hunteld 1993:83), d.h. dass er sein fremdsprachliches Kdnnen
entwickelt, Die produktorientierten Curricula, die den Spielraum fiir eigenes
Handeln auf ein Minimum reduzierten, die aus den Lernern |, Konsumenten* der
. Veranstaltung des Lehrers” machten (Steinig 1989:321), verlieren an Bedeu-
tung. Der pragmatische Ansatz, der die Lernervoraussetzungen, Bediirfnisse,

28 Vgl Konigs (1993:203) zu einem kritischen Blick auf die unterrichisbezogene
Ausemandersetzung mit Fertigkeiten.
29 Vel Hevd (1991:31);
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wartungen und Motive beriicksichtigt, setzi sich durch.” Eine weitere Folge
dicses sunehmenden Interesses am Lerner ist der Trend zu seiner Erzichung zu
meht) Autonomie im Lernprozess. Im Folgenden soll erdriert werden, welche

1 erntheorien dieser Umorientierung zugrunde lisgen.

Lerntheoretische Grundlagen der Prozessorientierung des Fremd-
sprachenunterrichis

14.5

Die in den letzten Jahren durchgeflihrten Untersuchungen des G@i@i}"as und mdes
Gedﬁchmisses haben der Fremdsprachendidakiik viele iE’iFﬁi‘%SSaﬁ'{e h{%{@nﬁtﬁ}g‘s@
siber die Aufnahme, Speicherung und Aktiviemng‘dm h:?mdg?rachimhﬁn’W@sw
sens gebracht. Trotzdem gibt es immer noch sehr viele offene Fragen. In hmegem
Abschnitt folgt ein Exkurs dariiber, was zu diesem Themenkomplex b?i‘@liﬂ fﬁ:ﬁ%’m
gestellt wurde. In den folgenden Abschnitten wird prasentiert, was die kogniti-
:en {(1.3.1.1)) und konstruktivistischen (13125 Lemihe@fﬁm ither den Lem-
prozess aussagen sowie welche Auswirkungen sie auf den Fremdsprachenunter-
richt haben (1.3.2.).

1.3.1.1. Kognitive Lerntheorien

Kognitive Lerntheorien sehen den Lerner als aktiven Teilhaber am Lerzjapmzess,
der die fiir ihn relevanten Informationen gezielt auswihlen und veiarbmten. kann
und der bewusst zu lernen vermag (Bimmel/Rampillon 2000:38)." Unter ahrgm
Einfluss wurde — wie Heyd (1997: 27) feststellt — das Lernziel ,,k@mﬁzurzik{zz@e
Kompetenz durch Sprachhandfzmgsoi;iem‘ieming“’ um déﬁi} Begriff der Kognition
{(bewusstes Erkennen, Untersuchen)z“ erweitert, was wiederum bedeutet, dass

30 Vgl Neuner (1997:42); ) o o
31 Vgl Grucza (1997:154L): . Wiedza jesi wiasciwoscig, kicrej nikt nie jesfv w Si’é;’m? ni-
komu bezposrednio przekazaé. {..) Z wiedsq recz ma sig tak samo jak :;@:ykafm: ’Jg;
natura jest tego rodzaju, ze nikt nie jest w stanie swej wigdzy nikmnyzz Z?e:[%asrem?m
proekazal § tez nikt nie jest w stanie sobie wiedsy od nikogo proyswoid. Kaddy musi jq
sam wytworzyé ub odiworzyé (zrekonstruowad).” - o
Vgl Wolff (2002:154f), Rickheit (1993:1411), Tonshoff (i?@ﬁ:?i‘?_) Zum B.eg»;rsf 1 der
Kognition, Wollf (2002:33) definiert ,. Kognition” allgemein als mi'i‘:armammsveimr»
beitung, die im kognitiven System geleistet wird. Tonshott {i99():7?2,}7};{1&@1.’3‘0?1@5&1'@&
in Anlehnung an Butzkamm (Butzkamm, W.. | Imitation undd ﬁ;(}gmifwz i
Fremdsprachenunterrichi” [in] Der fremdsprachliche Unterricht 43, 1977’; 8. 3.1
Zwischen drei Verwendungsweisen der Ausdriicke , kognitiv” und ,K@gmmoﬂ“: i df:‘f
psychologische Kognitionsbegriff im Sinne von ,.dic Arten von Enibrmaimj:zem die wir
in unserem Gediichinis haben, und die Vergange, die sich auf die Aufnahme, das
Behalten und  Verwenden  solcher  Informationen  beziehen™, 2. der
fremdsprachendidaktische Kognitionsbegriff, der sich auf besi;‘mm&? kﬂmpi@gem
Formen des Lernens, denen hihere mentale Prozesse zugrunde liegen bezieht
{.einsichtiges, sinnvolles Lernen unter Beteiligung des bewusst ghiedernden und
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der Unterricht (Lernen und Sprachlernen) reflektiert sein soll und dass die Ler-
ner eigene Einsichten in die Strukturen der Sprache finden sollen, wozu thnen
Strukturierungshilfen auf allen Ebenen der Sprachverwendung zur Verfligung
gestellt werden miissen.

Die kognitiven Ansftze, die die Prozesse der Informationsaufhahme und

Informationsverarbeitung untersuchen, versuchen die Verhaltensweisen der Ler-.

ner zu beschreiben, zu analysieren und zu erkléren. Dadurch kommt es zur An-
erkennung individueller Differenzen bei den Lernenden, vor allem der unter-
schiedlichen internen Vorginge beim Lernen, also dessen, |, was wir als Men-
schen tun, wenn wir versuchen, etwas zu verstehen. Denn Verstehen ist in allen
Modeller der kognitiven Psychologie der entscheidende erste Schritt beim Ler-
nen” {Wolll 1996:543). Die Grundhypothese der kognitiven Wissenschaft kann
dabei folgendermaflen formuliert werden: |, Walwrnehmung, Verstehen und Ler-
nen mijssen in hohem Mafle als konstrukiive Operationen verstanden werden,
die der Mensch selbstindig auf der Grundloge seines jeweils vorhandenen indi-
viduellen Erfahrungswissens volizieht. Die Ergebnisse der stindigen Auseinan-
dersetzung mit dev Umwelt sind deshalb fiir jeden Menschen verschieden: wiy
entwickeln und konstruieren, unabhingis und auf der Basis unseres sich be-
stdndig verdndernden Erfahrungswissens, unsere eigene Theorie von der Um-
welt, die selbst wieder kontinuierlich Verdnderungen ausgeseizt ist” Wolff
(1994:408).”

Bimme! und Rampillon (2000:38) stellen fest: | Kognitive Lerntheorien
verstehen den Menschen als ein System’, das Informationen verarbeitet, Das
menschliche Lernen wird als Prozess der Informationsverarbeitung aufgefasst,
in dem die oder der Lernende sich aktiv, unter Einbeziehung bereits vorhande-
ner Wissensstrukturen mit Guferen Gegebenheiten auseinander setzi. Gelernt
wird dann, wenn Lernende akiiv einen Wechselbezug zwischen ihrem Vorwissen
einerseils und neuen Informationen andererseils herstellen und so i Wissen
rekonstruieren, d.h. verdndern, erweilern, ergdnzen usw.” Wolff (1996:544,
2002:3511.) behauptet, dass der Mensch mit einem |, Informationsverarbeitungs-
apparat” ausgestattet ist, der es ihm ermdglicht, sinnlich wahrnehmbare Reize
mit Hilfe seiner Sinnesorgane aufzunehmen und in speicherbare Informationen
umzusetzen. Dieser Apparat wird in der Gedichinispsychologie in Kurzzeit-
{Verarbeitung der Informationen und die Umsetzung in wieder abrufbare kogni-
tive Strukturen) und Langzeit- {die Speicherung dieser Strukturen) sowie auch
Arbeitsgeddchinis {(Umsetzung der sinnlichen Wahmebmungen in kognitive

bezichungsstifienden Verstandes™), 3. der lerntheoretische Kognitionsbegriff, der sich
aul kognitive Lerntheorien bezieht, die das Lernen nicht als | Stiftung von Reiz-
Reaktionsverbindungen ansehen, sondern als Prozess des Auf- und Ausbaus von
inneren Operations- und Reprisentationssystemen (kognitive Struktureny.

Vel Dakowska (1997:104£1) zu den Hauptthesen der kognitiven Psychologie;
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Gerukturen) eingeteilt (sog. ,, Multi-Speicher-Modell ™). Wolff (1996:344%)
weist jedoch gleichzeitig darauf hin, dass dem oben beschriebenen Modell heute
das Modell der elaborativen Verarbeitung entgegengestellt wird, in dem nicht
miehr davon ausgegangen wird, dass das Gedéichinis mit separaten Verarbei-
tungsspeichern ausgestattet ist. Informationsverarbeitung erfolgt demnach nicht
aur seriell, sondern auch parallel und rekursiv. Nicht aber die Frage nach der

_ Architektur des Gedichinisses, sondern vielmehr die Frage nach den Strategien
und Prozessen, welche die Verarbeitung, die Speicherung und die Reaktivierung

der Informationen leiten, spielt in der modernen kognitiven Psychologie die
sentrale Rolle. Wollf (1996:545) stellf in diesern Zusammenhang fest, dass
| Informationsverarbeitung zugleich daten- und wissensgeleitet ist, d.h. sie ver-
lenfi gleichzeitig von oben nuck unten (fop-down oder wissensgeleiiet) und von
unten nach oben (bottom-um oder datengeleitet). Der Lernende konstrudert altiv
newes Wissen in der Interaktion zwischen bereits vorhandenem Wissen und den
singehenden Reizen. Dieser Prozess wird durch komplexe Strategien gesteuert,
die der Informationsverarbeiter einsetzt und die ols prozedurales Wissen be-
seichnet werden. " Bei der Verarbeitung von Informationen wird das neue Wis-
sen so verarbeitet, dass es im Wissensspeicher mit dem bereits vorhandenen
Wissen vernetzt wird.” Dabei geschieht eine Interaktion, deren Ergebnis eine
Umstrukturierung des Wissensspeichers ist, die ein wichtiger Bestandteil des
Lernprozesses ist.”" Da jeder Lerner in seinem Wissensspeicher individuell
unterschiedliches Wissen gespeichert hat, muss es zwangsl8ufig zu verschiede-
nen Verarbeitungsprozessen und Lernergebnissen kommen (Wolff 1996:545),
Hinzuweisen ist dabei darauf, dass ,,die kognitiv orientierien Psycholinguisten
davon ausgehen, dass sprachliche Verstehensprozesse als Problemslosungspro-

34 Fir Bimmel und Rampillon (2000:381%) besteht ein typisches kognitives Modell aus
vier Komponenten: 1. Input, d.h. die Aufgaben, dic dem Lernenden gestellt werden, 2.
Arbeitsgedachinis, in dem die Aufgaben analysiert werden, wobet der Lerner feststellt,
um was fiir eine Aufgabe es sich handelt, in seinem Langzengedichinis nach Wissen,
das er braucht, um die Aufgabe zu 10sen sucht, Findet er dabel eine brauchbare Strate-
gie, so kann er die Aufgabe 16sen. Manchmal ist auch cine Anpassung der Strategie an
die jeweilige Aufgabe notwendig. Gibt es aber keing passende Strategie, dann muss
sie konstruiert werden. Der gesamte Prozess wird vom sog. Monitor/Manager dber-
wacht; 3. Langzeitgedachinis, in dem mit Hilfe der Hinguistischen, textuelien, pragma-
tischen soziokulturellen und strategischen Kompetenz und beim gleichzeitigen Einsatz
des metakognitiven Wissens die Sprache verarbeitet und erlernt wird, 4. Externer Out-
put, d.h. den Ergebnissen der Aufgabenausithrung,.

5 Vel Konigs (1993:203£1), Myczko (2003:14),

36 Multhaup (1995:126) spriclt hier von einem |, interaktiven Zusammenspiel von auf-
und absteigenden Verarbeitungsprozessen”, das von komplexen Strafegien aktiviert
und geleitet wird, Der Lemende benutzt dabel einerseits sein prozedurales Wissen
{Wie-Wissen, das Wissen darither, wie man die Sprache verarbeitet, produziert und
verwendet) und  andererseits das  deklarative Wissen (das Was-Wissen oder
Faktenwissen, z.B. Wortschatz aber auch das Allgemeinwissen).
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zesse durch mentale Operationen gesteueri werden, die sie als kognitive Strate-
gien bzw. als prozedurales Wissen bezeichnen. Wissenskonstruktion ist also
strategiebestimmt, auch die Strategien emwickeln sich aus der Erfabrung mit
der Umwelt* (Wolff 1994:410).”

An dieser Stelle sei auf den Begriff der Metakognition hingewiesen, wel-

che bei der Verarbeitung und beim Erlernen einer Sprache eine wichtige Rolle

spielt. Sie nimmt eine besondere Stelle im Langzeitgedichtnis ein und wird als
wdas Wissen tiber das eigene Wissen und das eigene kognitive Funktionieren”
(Bimmel/Rampillon 2000:40)™, , iiber seine geistigen Féhigheiten und Titighei-
ten, uiber seine kognitiven Leistungen und Leistungsmoglichkeiten” (Weinert
1982:1041), das metasprachliche Reflekiieren Giber die Sprache und den Lern-
prozess (Wolff 1992:511f), das Wissen iiber das mentale Yorgehen (Konigs
1993:207) definiert.” Neuner ( 1997:44) weist auf besondere metakognitive Ver-
tabren hin, die ,,das explizite Bewusstmachen und Besprechen der Lern- und
Kommunikationsprozesse im Unterricht* bedeuten. Dazu gehoren Fragen, wie
2B, Was und warum will bzw. muss ich lernen? Wie kann ich das machen?
Woher soll ich wissen, ob ich es auch tatsdchlich gelernt habe? “, also Fragen,
die sich Lernende immer wieder stellen und die implizit vorhanden sind, die
aber — wie Tornberg (1996:24) behauptet — im Unterricht explizit gestellt wer-
den milssen.

Das Ziel disser metakognitiven Verfahren ist die fiir den Sprachlernpro-
zess unerldssliche Sprachbewusstheit — , language awareness *.
Fir Luchtenberg (1995:36) bedeutet sie , eine den Spracherwerb begleitende
Bewusstmachung sprachlicher Fragestellungen, des Sprachgebravuchs und do-
mit teilweise auch des Spracherwerbs selbst.” Wolff (1992:513) versteht dar-
unter |, die Bewusstheit fir die Prozesse der Sprachverarbeifung, (..} die be-
wusste Reflexion iiber die eigenen Verstehensprozesse, iiber die Prozesse des
Produzierens von Sprache. “¥ Seiner Meinung nach soll man, unter dem Begriff
language awareness  im weiteren Sinne die Fihigkeit verstehen, ,, die Strukiur
von Sprache, die psychologischen Prozesse der Sprachberutzung und die Funk-
tionen von Sprache in der Interaktion bewusst wahrnehmen und daritber reflek-
tieren zu konnen. " Fiir Rampillon (1997:174) bedeuter »language awareness®
wiederum die Fahigkeit, iiber die Sprache nachzudenken und in einer Metaspra-

37 Wel Wollf (1990:61061; 1999:421);

3 Vgl Hasselhom (1992:36);

39 Nach Hassethorn (1992:42) gibt es funf Subkategorien der Metakognition: systemati-
sches Wissen {itber Lernanforderungen, Strategien und das eigene kognitive System),
epistemisches Wissen (Giber die aktuelle Lermbereitschaft), exekutive Prozesse {wie
Planung, Uberwachung und Steuerung der eigenen Lernprozesse), Sensitivitat fir die
Moglichkeiten kognitiver Aktivitfiren, zu der Erfahrungswissen und Intuition gehoren,
metakoguitive Erfabrung beziiglich der eigenen kognitiven Aktivitdt (bewusste kogni-
iive Bmpfindungen und affektive Zustinde);

40 Vgl Wolff (1996:552);
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che sprechen zu konnen. Dazu gehist aber nicht |, allein dos Wissen iber kor-
rekie linguistische Formen, sondern auch das Wissen diber zielgerechie sprach-
liche Prozesse {..)." Nach Rampillon (1997:17681)) besteht |, lunguage aware-
ness “ aus drei Bereichen: ‘

e | linguistic awareness” {deklaratives Wissen) — sprachliche Kenntnisse
{z.B. Wortschatz, Grammatik) und Fertigkeiten {z.B. Hérverstehen).

e communicative awareness " (exekutives Wissen) — Wissen dariiber, wic
die Sprache angewendet wird, d.h. welche Kommunikations-, Diskurs-,
Kdorpersprach- und Dominanzstrategien es gibt, sowie die Fertigkeit sie zu
benutzen und zu deuten.

s | Jearning awareness” (prozedurales Wissen) — zu der das Wissen {iber
die Anwendung und Deutung der Stiitz-, Priméir- und Instruktionsstrate-
gien gehort sowie liber diese Strategien selbst,

In Bezug auf die Bedeutung der Sprachbewusstheit im Spracherwerb stellt
Woltl (1992:516) fest: . Je bewusster siber die Sprache reflektiert werden kann,
desto effizienter vericujt {...) der Sprachlernprozess. Er weist auch darauf hin,
dass die Lernenden die Kommunikationsfertigkeiten erwerben, indem sie kom-
murnizieren, d.h. die Sprache kommunikativ gebrauchen. Indem sie aber mit der
Sprache experimentieren und (auch selbstéindig) forschen, erwerben sie Sprach-
bewusstheit. Wolff vertritt die Ansicht, dass erst diese zwei Komponenten —
Kommunikationsfertigkeiten und Sprachbewusstheit ~ zur Sprachfihigkeit fith-
ren (Wolff 1992:527¢)". Lompscher {1993:9) vertritt die Meinung, dass z.B.
. Bewusstwerden und Bewussimachen von Lernstrategien eine wichtige Bedin-
gung fiir das Erkennen von Stdrken und Schwichen in der eigenen Lerntitigheit
und Ausgangspunkd fiir Bemiihungen um deren Verdnderung, um die Ausbildung
effektiver und rationeller Lernstrategien sein kann.* Luchtenberg (1995:37f)
behauptet, dass ,, language awareness" oft auch bei der Behebung bzw. Milde-
rung der Lemschwierigkeiten helfen, Leminteresse frdern sowie zur groBeren
Aufmerksamkeit bei der Arbeit am (neuen} Sprachmaterial fihren kinne. Fiir
Rampillon (1997:175) ist |, language awareness* ein Faktor, der die Entwick-
lung der Lernerautonomie fordert und der zum Lernerfolg beitrigt. Dank ihrer
gewinnen die Lerner einen Einblick darin, wie eine Fremdsprache funktioniert
und welche Rolle sie in der Kommunikation spielt. Der Lehver muss nun die
Lerner auf die Verarbeitungs- und Lernprozesse aufmerksam machen {Wolff
1996:556) und ,, zu Reflexionen iiber die Fremdsprache fithren und ihnen dabei
verdeuilichen, dass Selbstbeobachiung und die Beobachtung anderer Lernender
{..) Anstofie fiir ein selbst-bewusstes Fremdsprachenlernen und -anwenden ge-
ben konnen. (..) Sie [die Reflexionen] sollen die Schillerlnnen vom reinen Re-

41 WolT greift hier auf ein Sprachlernmodell zuriick, das er zusammen mit Legenhausen
entwickelt hat (Legenhausen, L/ Wolff, D.;, Storyboard and communicative language
learning.” [in:] Swartz, M./ Yazdani, M. Jnrelligent Tutoring Systems for Foreign
Language Learning, New York: Springer, 1992, S, 15-28.).
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gellernen losen, sollen sie zu eigenen Hypothesen ermutigen und sie dber dic

Sprachbewusstheit zur Lernerautonomie fihren (Rampillon 1997:175).

1.3.1.2. Konstruktivistische Lerntheorien

Konstruktivistische Lerntheorien™ heben die Individualitit von Lemprozessen,

hervor. Bimmel und Rampillon (2000:40) stellen — in Anlehnung an Roth
(1987)" — fest, dass das menschliche Gehirn in diesen Theorien als ein WJunktio-
nal geschiossenes System ™, das sich selbst und flir sich die Welt organisiert,
aufgefasst wird. Lernen kann deshalb nur in Eigenverantwortung durchgefithrt
und von aulen nur wenig beeinflusst werden. Der Konstruktivismus hat mit
kognitiven Lerntheorien gemeinsam, dass nur das gelernt werden kann, was mit
dem Wissen, das schon vorhanden ist, verkniipft wird, Das Lernen wird somit
als , ein vom lernenden Gehirn eigenstcndig gesteuerter Konstruldionsprozess,
der auf dem individuellen Lernerwissen aufbaut” (ebd.), aufgefasst. Heyd
{(1997:17) nennt das folgende konstruktivistische Grundprinzip: ,, Lernen = Wis-
senserwerb = Konstruktion™ und erklirt gleichzeitig, dass , Wissen nur gelerni
ist, wenn es vom Lerner konstruiert worden isi. Wissen ist damit vom Lerner
persinlich konstruierte, auf seiner Lebenserfahrung basierende Bedeutung und
nicht irgendeine objektiv gegebene Wirklichkeit.

Die kognitive Psycholinguistik behauptet, dass die Wissenskonstruktion
strategiebestimmt ist und dass die Strategien sich aus der Erfahrung mit der
Umwelt entwickeln (Wolff 1994:410, 1999:43f). Eine These des Konstrukti-
vismus™ besagt aber, dass es eigentlich keine objektiv erfassbare, vom wahrneh-
menden Menschen unabhingig existierende Wirklichkeit gibt, sondern sie , wird
immer durch den Menschen geschaffen und existiert deshallb nur subjekitv in

42 Heyd (1997.231) spricht von |, fonstrukiivistischen Prinzipien™, die allerdings in der
Fremdsprachendidakiik noch kaum zur Kenninis genommen worden sind, so dass man
noch nicht von einer konstruktivistischen Methode sprechen kann, sondern vorerst nur
von konstruktivistischen Uberlegungen. Auch Wolff (2002:86) weist darauf hin, dass
es bisher keine eigentliche konstruktivistische Lemtheorie gibt, die mit den Lerntheo-
rien der Behavioristen bzw. der kognitiven Psychologen vergleichbar wire. Vgl auch
Bleyhl (1996:6f1) zum Ursprung des Gedankens des Konstruktivismus;

43 Roth, Gerhard: | Erkenntnis und Realitit: Das reale Gehimn und seine W irklichkeit
lim] Schmidt, Siegfried (Hrsg.y: Der Diskurs des Radikaden Konstruksivismus, Frank-
furt/M.: Suhrkamp, 1987, 5. 229.255.

44 Vgl Wolff (2002:72f1) zum epistemischen oder interakiiven (kognitive Ontogenese
des Menschen als ein komplexer Konstruktionsprozess: die Sprache leistet keinen
Beitrag zur Entwicklung der Kognition und triigt nur dazu bei, koguitive Strukturen zu
représentieren) und radikalen Konstruktivismus (Erkenntnisprozess als ein Konstruk-
tions- und Interpretationsprozess, der im menschlichen Gehirn stattfindet; Erkennen
basiert auf Erfabrungen des Individuums, die Umwelt hat nur eine Auslosefunktion)
sowic Wendt (2002:25), Heyd (19971611 und Bleyhl (1996:111y;

 coinem Gehirn® (Wolff 2002:90).%° Wolff (1996:548) behauptet, dass es bei al-

len geistigen Prozessen — also auch beim Lernen — zwei Aé:;peiqte gibt.™ Dies
eind erstens die Assimilation, die er als , ﬁ"erdnd@f'zmg des E:é’dea von der E/?.f@i!,
s sie den eigenen Denkmusiern anzupassen” erklirt, und die Ais;k@mfi&“daﬂm@
also-, die Anpassung der eigenen Denkmusier, um sie mif der %’?!{ z’;.? E:nk!qmg
o bringen. ” Wolff (2002:901)) fasst die Gedanken der konstruktivistisch orien-

 jierten Pddagogen folgendermalien zusammen:

1. Lernen ist ein aktiver Prozess der Konstruktion vow Wissen. (.}

2. Ey kann nur etwas verstanden und gelernt werden, was sich mit vorher gemachien
Erfahrungen in Verbindung bringen Jdssi. (..}

3 {f’,:»zsere Erfuhrungen sind subjekiiv, deshalb sind auch die Frgebnisse von Lernprozes-
sen individuell verschieden. (..) ‘

4. Lernprozesse als Konstruktionsprozesse kénnen nur gelingen, wenn der Lernende bereit
ist, das eigene Lernen selbstverantwortlich in die Hand tu nebimen. (.

5. Mit der Eigenveraniwortlichkeit verbindet sich die Selbstorganisation. (...}

6. Lerner ist (..) nur donn effizient, wenn es unter dus Prinzip der Konsensualitit gestellt
wird, Die Lernenden gelangen in der Kooperation zu einer dngleichung ihrer subjekti-
ven Wissenskonstrukie.

7. Lernprozesse mussen in moglichst reiche Lernumgebungen eingebunden wm’m nur
dadurch wird gewdhrieistet, duss der individuelle Lerner seine subjektiven Erfahringen
an etwas anbinden kann, ™

Der Lernprozess basiert also, nach den koustruktivistischen Theorien, auf
dem individuellen Lernwissen (Bimmel/Rampillon 1999:40). Gelemt und ver-
standen wird nur das, was sich mit diesem schon vorhandenen | subjektiven™
Wissen verkniipfen ldsst. Das Lernen ist also ein Konstruktionsprozess und die
von den Lernern eingesetzten Konstrukiionsprozesse sind individuell verschie-
den, Das ist auch der Grund, warum die Ergebnisse von Lernprozessen nicht
identisch sind, sondern individuell, d.h. fiir jeden Lernenden verschieden. Das
neue Wissen fithrt zur Umstrukturierung des schon vorhandenen Wissens, WoliT
{1996:5481, 1993:409, 1993:4151) betont auch die besondere Bedeutung dejr
Selbstorganisation des Lerners, die mit der Eigenverantwortlichkeit fiir das ei-
gene Lernen und Eigenstindigkeit verbunden ist.

43 Vgl Wollf (1999:43, 1996:548, 1993:4101);

46 Wollf beruft sich hier anf die Aussage von Jean Piaget aus der Arbeit ,, The Grasp of
Consciousness: Action and Concept in the Young Child”, Cambridge, Mass.: Harvard
University Press, 1974,




1.3.2.  Folgen des Perspektivenwechsels fiir den Fremdsprachenunter-
richt

Myezko (2003:178), die die Auswirkungen der kognitiven Lerntheorie auf die
Praxis des Fremdsprachenunterrichis analysiert hat, bemerkt, dass die gegen-

wirtigen Tendenzen auf ein steigendes Interesse der Fremdsprachendidakiik an

der Einbezichung der Erkenntnisse der kogpitiven Lerntheorie in die Unter-
richispraxis hindeuten. Den Ausgangspunkt bildet hier einerseits die Modifizie-
rung der Lehrer- und Lernerrollen im Lernprozess und andererseits eine stirkere
metakognitive Reflexion des Lernprozesses. Eines der Ziele ist hierbei die Er-
ziehung der Lerner zur Mitverantwortung flir die Gestaltung, den Verlauf und
die Ergebnisse des Lernprozesses. ‘

Wolff (2002:339ff), der iiber die Verwertbarkeit konstruktivistischer
Uberlegungen fiir die Entwicklung einer Theorie des Fremdsprachenlernens als
Konstruktion und mogliche Auswirkungen einer solchen Theorie auf die Praxis
des Fremdsprachenunterrichts nachdenkt, stellt u.a. Folgendes fest:

. Lie specifischen Lernziele eines konstruktivistischen Fremdsprachenunterrichis sind nich
Jesigelegt; (..} Alle Leynziele sind dem aligemeinzn Lernziel der Konstruktionsfohigkeit un-
tergeordnet. (...} Konstruktivistisches Fremdsprachenlernen ist durch die Férderung des Kon-
struktionsvermdagens gekennceichnet, durch die Herausbildung von Strategien, die dem Ler-
nenden dabei helfen, Sprache zu verarbeiten, in Sprache zu interagieren und Sprache =u Jer-
nen. "

Wolff (1996:54911.) diagnostiziert auf dieser Basis folgende Auswirkun-
gen kognitiv und konstruktivistisch gepriigter Lerntheorien auf den Unterricht:

e die Notwendigkeit des Nachdenkens iiber die Organisation des schuli-
schen Lernens mit dem Ziel der Neugestaltung der Lernumgebung, der
Berlicksichtigung bisher unberiicksichtigter Leminhalte und Lermhilfen
usw.;

e die Notwendigkeit eines verstirkten Binsatzes authentischer Materialien,
die dem Lernenden eine grofere Chance geben, sein eigenes Wissen mit
dem angebotenen Wissen verbinden zu kdnnen;

e die Notwendigkeit der Entwicklung von Eigenverantwortlichkeit der Ler-
nenden w.a. durch die Verdeutlichung des Sinns des zu lernenden Stoffes:

e die Notwendigkeit der Bewusstmachung des eigenen Wissenskonstruk-
tionsprozesses (Reflexion iiber die eigenen Lemprozesse und ihre Evalu-
ation);

» die Notwendigkeit der selbstidndigen Auswahl und Nutzung von Lemn-
und Arbeitstechniken;

» die Notwendigkeit des kooperativen Lemens.
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Besonders hervorgehoben werden von Wolff (1996:5521, 20028:221) die
stichworte |, kognitives Lernen' und |, prozessorientiertes Lernen ™, d.h. die For-
derung der Sprachbewusstheit iber entdeckendes, aktives und bewusstes Ler-
nen.”” Ahnlich wie Rampillon (vgl. unten) behauptet er, dass ,, eine Realisierung
[der kognitivistischen und konstruktivistischen Lernprinzipien] allein in der
Lerneranstonomie bzw. im selbstbestimmiten Lernen erfolgr” (ebd). Wolff

. {2002B) zéhlt die Herausbildung von Lernerautonomie zu den allgemeinen Er-
- zichungszielen und begriindet thre Notwendigkeit pragmatisch mit dem zuneh-

mend schnelleren Verfall unseres Wissens und der Notwendigkeit des lebens-
tangen Weiterlernens (vgl. 2.1.), .

Heyd (1997:25¢8), die kognitive Methoden und konsiruktivistische Uberle-
gungen miteinander verglichen hat, stellt folgende Ahnlichkeiten und Differen-
zen fest:

Kognitive Methoden Konstrukiivistische Uberlegungen
Psycholinguistische Grundiagen: dito

Die Psycholinguistik verdréngt die Lingu-
istik als wichtigste Bezugswissenschafi;
Betonung quf den informationsverarbei-
tungsprozessen im Gehirn des Menschen
Lerntheoretische Uberlegungen:
Informationsverarbeitungsprozesse = Bu- Lernen = selbstorganisierter Konsirukti-
sis von Sprachlernprozessen; Kognition onsprozess, aufbauend auf Lebenserfiah-
und Sprachgebrauch = Basis des Spra- rungen des Lerners; Lernen in Sefbstver-

chelernens; besondere Bedewtung evlangi antwortung und im sozialen Koniexi (In-
das Verstehen teraktion mit anderen)

Piidagogische Theorie:

Sprachgebrauch = authentisch und zweck- Voraussetzung fiir Konstruktionsprozesse
gerecht; Reflexion auf Metaebene iiber ist Darbietung der Lerninhalie in ibver
Sprache und ihre Ausdrucksformen sowie ganzen Komplexiicit; Lern- und Verarbei-
Aneignung von tungssivategien milssen bewusst werden;
informationsverarbeitungs-strategien im Uberpriifung der Lernergebnisse durch
Mittelpunit Aushandeln mit anderen

47 Vgl Zawadzka (1997:123) zur Bedeutung der Sprachbewusstheit und des bewussien
Lernens: |, Skoro nauki kognitywne proypisujq implicyingf wiedzy i implicyineniu
uczeniu sig iak cnaczaa role, to warto uSwiadomié jej funkcionowanie, swlaszcza w
odniesieniu do WP [wiedzy proceduralnej], eby zechecié do wickszego o nigj
korzystania (.5, Jesli WD [wiedza deldaratywna)l moze, ale nie musi wplywad na WP,
a WP nie musi by¢ wynikiem zautomatvzowania WD, fo osiggniecie lepszego
opanowania jezvka nie musi polegaé na poszerzaniu WD (...} lecz raczef na akivwizo-
waniy WP, umoiliwigiqremu autonomie wczenia sie przez wykorgystanie sirategii
preetwarcania informacii na rézaveh jej poziomach i w réinveh formach.”,
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Didaktische und methodische Prinzipien:
Vermittlung proceduralen Wissens, Entde-
ckung sprachiicher Geseizmdfigkeiien
durch Lerner und Uberpriifung in kommu-
nikativen Situationen; (...}

L Lernwerksiott Klassenzimmer ™ Lehrer
= Lernberater; Lerner lisen seébstindig
realitdisbezogene Aufgaben, entdecken
Lernstrategien/ Lersntechniken

selbsidndig; hinterfragen, bewerten,
erwerben sie in der Interaktion mit

anderen
{bungsformen:
der kommunikativ-pragmatischen he- authentische Aufgaben nach den
thode, ergdnzt wm Aufgaben zur selbstdn- FErfordernissen der Wirklichkeit

digen Texterschiiefung und -verarbeitung
{Pariner- und Gruppenarbeit bevorzugie
Arbeitsformen)

Heyd {(1997:19f) weist darauf hin, dass es bereits eine Reihe von Konzepten
gibt, die jeweils zumindest einen Teil konstruktivistischer Lernprinzipien ver-
wirklichen (z.B. aufgabenorientiertes oder inhaltsorientiertes Fremdsprachen-
lernen). Sie behauptet gleichzeitig aber, dass das Konzept, das fast alle kon-
struktivistischen Lernprinzipien (vor allem kognitives und prozessorientiertes
Lernen) realisiert, das des autonomen Lemens ist: , Der Lerner wird dazu an-
geleitet, das eigene Lernen verantwortungsbewusst in die Hand zu nehmen, was
bedeutet, dass er Lernziele, Inhalte, die Lernprogression selbst zu bestimmen
imstande ist dass er Lermmethoden cuswihien und das Gelernte bewerien
kann.** Sie (Heyd 1997:20) weist auf folgende Aspekte des autonomen Ler-
nens hin

das konstruktivisiische Lernprinzip des/der
Berdicksichticung komplexer Lerninhalte
authentischen Lernumgebung, wo die Lern-
inhalte konkret gebraucht werden konnen
Wissensverarbeitung

Das autonome Lernen realisiert durch
den Einsatz von authentischem Material
die Forderung authentischer Interaktion

die Bewusstheit von Verarbeitungs- und
Lernprozessen
die Sozialform der Gruppenarbeit

kooperativen Lernens

i4. Rekapitulation

Die in 1.1. dargestellte Situation des traditionellen (schulischen) Fremdspra-
chenunterrichts zeichnet sich vor allem durch eine sehr dominamte Position der
Lehrperson aus. Fakioren wie die traditionelle Anordnung der Tische im Klas-
senrawm {iber die Aufteilung der Redezeit bis hin zur Wahl des Unterrichtmate-
rials wirken sich negativ auf das Lernverhalten der Lernenden aus. Die Erfah-

48 Vel Wolff (1994:426);
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rung der Fremdbestimmthelt sowie unberlicksichtigte Bediirfnisse haben Moti-
vationsvertust zur Folge. Aus den gingigen Unterrichismethoden (s, 1.2.) resul-
tiert zwar eine pragmatische Orientierung des Unterrichis (Handlungsorientie-
rung, verstirkte Lernerorientierung), der Unterricht ist aber immer noch sher
produkt- als prozessorientiert. Gelernt wird meist auf eine Pritfung hin. Bewertet
werden in der Regel Sprachprodukte. Der Lernprozess wird - wenn iiberhaupt

nur selten zum Gegenstand der Reflexion. Erst ein langsamer Perspekiiven-
wechsel, der durch die kognitiven und konstruktivistischen Erkenntnisse ausge-

iast wurde, macht sich bemerkbar.

Die Ausfiihrungen in 13, zeigen, dass die Uberlegungen der kognitiven
Psychologie und die des {radikalen) Konstrulktivismus grundsiizlich zu dhnli-
chen Ergebnissen fithren. Das Lernen wird als aktiver und zugleich autonomer
Konstruktionsprozess verstanden, den der Lernende setbstiindig durchfithrt, in-
dem er sich verschiedener Strategien bedient, die durchaus von auen gefirdert
werden kiinnen. Die Ergebnisse dieses Prozesses, der in Gruppen- bew. Partner-
arbeit und in einer reichen und authentischen Umgebung besonders erfolgreich
ablauft, bleiben fiir jeden Lernenden unterschiedlich, was u.a. darauf fullt, dass
bei jedem Lernenden unterschiedliches Wissen an diesem Wissenskonstrukti-
onsprozess beteiligt ist. Die didaktischen und methodischen Prinzipien der kog-
nitiven Methode lassen sich dabei am besten in der Lernerautonomie realisieren,

Wenn von Lernerautonomie gesprochen wird, sollten — wie ua. Myczko
(1998:40) feststellt — Spielriume fiir das eigene Handeln des Schitlers in die
Konzeption des Unterrichts eingebaut werden, da der Unterricht nicht so gestal-
tet werden kann, dass die Lehrperson allein fiber den Unterricht entscheidet und
auch allein die Verantwortung fiir die Unterrichisergebnisse triigt. Im autonomen
Klassenzimmer milssen — wie u.a. Wolft (1999:471) betont — authentische und
aktuelle Materialen sowie komplexe Inhalte bevorzugt werden. Auflerdem muss
der Selbstevaluation, der Bewusstmachung des Lernprozesses und der Férde-
rung der Strategien des ,, Lernen lernen” sowie schlieBlich der Kooperation mit
dem Ziel des gemeinsamen Konstruierens von Wissen mehr — als dies bisher der
Fall ist — Aufimerksamkeit geschenkt werden.

In dem folgenden Abschnitt wird ertrtert, inwiefern die kognitiven und
konstruktivistischen Lerntheorien den Unterricht tatsfichlich beeinflussen. Fol-
gende Fragen sollen dabei beantwortet werden: Werden die Ziele des Fremd-
sprachenunterrichts neu definiert oder erginzt (2.1.)7 Ist das autonome Fremd-
sprachenlernen berhaupt méglich (2.2.)? Wodurch zeichnet sich eine autonom
lernende Person aus (2.3.)7 Welche Rolle spielen beim autonomen Lernen die
Lernstrategien und -techniken {2.4.)7 Auf welche Art und Weise sind sie zu
vermitteln (2.5.1.)? Welche Rolle spielt dabei die Lehrperson (2.5.2.)7



2. Lernerautonomie im Unferricht Dak

Die im vorangehenden Kapitel beschriebenen kognitiven und konstruktivisti-
chen Anséitze, die die Grundlage fiir den Perspektivenwechsel — weg von der
Produktorientierung bis hin zur Lerner- und Lernprozessorientierung — bilden,
bieiben selbstverstiindlich nicht ohne Eintluss auf den heutigen Fremdsprachen-
“pnterricht (somit auch auf den Unterricht DaF). BEs werden zunchmend solche
Prozesse untersucht und analysiert, die vom Lerner selbst initiiert, gesteuert und
reguliert werden. Die Entwickiung der Fihigkeit zum selbstregulierten Lernen
wird als eine der Hauptaufgaben der Erzichung und somit auch als ein bedeu-
tendes Ziel des Fremdsprachenunterrichts angesehen. Der Stellenwert digses
Ziels und sein Verhilinis zu anderen Zielen des Fremdsprachenunterrichts wird
im Abschnitt 2.1, errtert.

Und so versucht man seit Anfang der 80er Jahre, zwar langsam aber doch
kontinuierlich und recht konsequent, das Konzept des autonomen Lernens®
praktisch umzusetzen, was allerdings — vor allem im institutionalisierten Fremd-
sprachenunterricht wegen der groflen Lernerzahl, der geringen Unterrichiszeit,
des tberflillten Lernprogramms usw. — nicht leichi ist. Die Notwendigkeit,
Schule und Unterricht zu verdndern, wurde aber erkannt. Keller und Mariotia
{1992:49} sprechen von einem ,, langgehegien Traum (..) vom autonomen Eni-
scheiden, Auswdhlen, Arvbeiten und Evaluieren. * Man ist bemiiht, aus der Schule
ein ,, Haus des Lernens® zu machen, ,, in dem sich alle als Lernende versiehen in
einem Lebensraum, den es zu gestalten gibt und in dem Fremdsprachen mig-
lichst unbefangen gelernt werden sollen” (Weskamp 1999:8).

Das Ziel des zweiten Abschnitts dieses Kapitels ist in diesem Zusammen-
hang die Uberlegung, inwiefern die Ubertragung der Idee des autonomen Ler-
nens auf den Fremdsprachenunterricht DaF moglich ist (2.2.). Weiterhin ist zu
iiberlegen, wodurch sich ein Lerner, der autonom lernt, auszeichnet bzw. welche
Eigenschaften er haben sollte, um diese Bezeichnung zu verdienen (2.3.).

Letztendlich sind hier die mit der Forderung der Lernerautonomie eng
verbundenen Begriffe der Lernstrategie und -technik zu erfrtern (2.4.). Es ist 2u
iberlegen, welche Funktionen Lernstrategien und -techniken haben sowie wel-
che Arten von ihnen bei der Arbeif an sprachlichen Teilsystemen, bei der Ent-
wicklung der rezeptiven und produktiven Fertigheiten sowie bei der Regulierung
des Lernprozesses und der Lernergebnisse behilflich sein kdnnen und wie ¢s sie
zu vermitteln gilt {2.5.).

49 Zur Entwickiung des Autonomie-Gedankens in der Padagogik und Didaktik des 19.
und 20, Jh. vgl Zawadzka (2004:222), Krulak-Kempisty (20041441, Weskamp
{1999:134%), Wilczyfiska (1999:1311), Michofiska-Stadnik {1996:134f);
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2.1. Ziele des Fremdsprachenuntervichts

Fremdsprachenunterricht unterscheidet sich vom natlirlichen Fremdsprachener-
werb ~ wie w.a. Storch (1999:25) feststellt — dadurch, dass er geplant und ge-
steuert ist. Bel der Planung eines Sprachkurses oder der Entwicklung eines

Fremdsprachenlehrwerks ist man darum bemiiht, méglichst wenig dem Zufall zu.

iiberlassen und iiberlegt, welche Ziele die Lerner, die in einem Kurs oder mit
einem Lehrwerk lernen, erreichen sollten. Die Zielsetzung hat sich im Laufe der
Zeit immer wieder verfindert, Ab dem Ende der 70er Jahre wird aber die kom-
munikative Kompetenz, die in sprachliche (linguistische), inhaltlich-kognitive
und sozial-affektive Kompetenz differenziert wird, das iibergeordnete Ziel ge-
nannt.” Wilczynska (1998:18fF), fiir die der Lernerfolg eines der wichtigsten
Ziele des Fremdsprachenunterrichts ist, nennt aber eine weitere Bedingung fiir
dessen Erreichung: die Lernkompetenz, die Informationen iiber das Funktionie-
ren des Gediichinisses, die das Behalten firdernden oder hindernden Faktoren
sowie technisches Konnen {z.B. Konzentrations- oder Stressreduzierungstahig-
keity umfasst.

2.1.1. Lernkompetenz und Lernerautonomie als Ziele des Fremdspra-
chenunterrichis

Der Ausbildung der Lernkompetenz und der Entfaltung der Lernerautonomie
wird in den gingigen Lemzietbeschreibungen nicht viel Autmerksamkeit ge-
schenkt. Unter den von Storch (1999:28)°' genannten Lernzielen findet man
lediglich in der Gruppe der kognitiven Ziele den folgenden Hinweis: ., /m DaF-
Unterricht sollen die Lernenden ein explizites Wissen vor allem in den folgenden
Bereichen erwerben: (..} ein Wissen iiber das Lernen von Fremdsprachen, das
sie dazu befiihigt, ihy Levn- und Kommunikationsverhalten zu reflektieren und
selbstiindig weiterzuentwickeln (Lernstrategien).” Dabei betont Storch, dass
dieses Ziel kein Selbstzweck, sondern Mittel zum Zweck sei.

Heyd (1997:27) weist wiederum darauf hin, dass |, unter dem Einfluss
kognitiver  Lerntheorien das Lernziel | kommunikative Kompefenz durch
Sprachhandlungsorientierung durch den Begriff der Kognition (bewusstes Er-
kennen, Untersuchen) erweitert wurde. " Eine der Folgen davon ist, dass |, guch
Untervicht und Lernen Gegensiand der Reflexion werden. In den Mittelpunki
it dus sirategische Verholten des Lerners. Es soll ihm bewusst werden, dass

50 Vgl Heyd (1991:4111), Storch (1999:23), Pleiffer (2001:147(1), Huneke/Steinig
(2002:102);

51 Storch (1999) beruft sich hier auf dic Arbeiten von Heimann, P, 1976 Didakiik als
Theorie und Lehre™ in: ders. Didaktik als Unterrichiswissenschafi. Hg K. Reich, H.
Thomas. Stutigart: Klett-Cotta. 1531 sowie Heimann, P/ Ouo, G/ Schulz, W. 1977
Unterrichi. Analyse und Planung. 9. Auflage, Hannover w.a. Schroedel. 25f1.
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prozedurale Strategien die Sprachverarbeitung steuern und er soll lernen, diese
Spreegien auf das Fremdspracheniernen zu iiberivagen und zu nutzen.

Unter den von Komorowska (2002:15) genannien |, Schftisselgualifitotio-
sen”, d.h. aligemeinen Unterrichiszielen findet man v.a. die Ausbildung der Fi-
higkeit zur selbstindigen Arbeit. Darunter versteht sie einerseits die Fahigkeit,
das eigene Lernen zu planen, zu kontrollieren, zu bewerten, und andererseiis die

_ meherrschung von Lernstrategien und die Fahigkeit, sie entsprechend einzuset-
zen.

Nodari (1995:351) geht von der vorldufigen Definition des ithergeordne-

ten Lehrziels |, Kommuwnikationsfahighkeit™ aus und fordert, dass man stirker als
das bisher der Fall ist, threr allgemein-erzicherischen Dimension {neben der
sprachspezifischen und kulturspezifischen Dimension) Beachtung schenkt und
sie v.a. bel der Lehrwerkgestaliung berlicksichtigt {vgl 4.4.). Darunter versteht
er nicht nur die Erziehung zur Offenheit gegentiber neuen Erfahrungen und To-
leranz gegenliber Andersartigem, sondern vor allem die Farderung der Selbstiin-
digkeit, des Selbstvertrauens, des Verantwortungsbewusstseins, der kooperati-
ven Haltung im Bereich des (Fremdsprachen-) Lernens, kurzum der Lernerauto-
nomie und zwar nicht nur im Sinne des Erwerbs von Lerntechniken in den vier
Fertigkeiten.
Nodari (1995:10041) gibt zwar zu, dass |, die Lefwziele im Bereich der Autoro-
mie unabhdngig von der aktuell zu lernenden Fremdsprache sind“, weist aber
gleichzeitig auch darauf hin, dass |, in der didakiischen Umsetzung die zwei
Lernzielbereiche natiirlich wickhi trennbar sind, denn ohne den Erwerb einer
spezifischen Fremdsprache konnen auch keine Fihighkeiten zum utonomen Er-
werb von Fremdsprachen erworben werden. Kommunikationsfihigkeit in einer
Fremdsprache und Autonomie in Sachen Fremdsprachenlernen ergdnzen sich
vielmehr und ergeben in ihrer Zweiteiligheit ein Ganzes.” Er erklirt den Lern-
zielbereich Autonomie fir grundlegend, fiir eine Briicke zwischen den allge-
meinerzicherischen und sprachspezifischen Lehrzielen. Damit dieses Ziel er-
reicht werden kann, milssen seiner Ansicht nach folgende Voraussetzungen er-
fillt werden (Nodari 19935:127f):

e das Lernen muss in einer Lernumgebung stattfinden, in der die
Zusammenarbeit und der Erfahrungsaustausch im Unterricht von den Ler-
nern als ein wichtiger Teil des Unterrichtsgeschehens wahrgenommen
wird,

¢ den Lernern muss die Verantwortung fiir  unterrichisrelevanie
Entscheidungen iibertragen werden,

e im Unterricht muss der Lemnprozess (auch individuelle Lemwege) und
nicht ausschlieBlich der fachspezifische Lerngegensiand thematisiert wer-
den,
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= die Lerner milssen zu einer metakognitiven Reflexion angeregt werden
und Angebote zur Verbesserung der eigenen Handlungs- und Lemnwelsen
erhalten, :

e die Lerner milssen dazy angeregt werden, durch den Vergleich mit kultur-
spezifischen Ausprigungen in der Fremdsprache tiber ihre eigenen kultur-
spezifischen Verhaltensweisen und Normen zu reflektieren,

¢ dig Lehrperson muss zusitzlich zu ihren fachlichen Qualifikationen auch

tiber ihre eigenen kognitiven Lern- und Handlungsweisen im Bilde sein.

2.1.2. Lernkompetenz und Lernerautonomie und , Gemeinsamer Europiii-
scher Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen”
{2001

In dem Dokument des Europarates (Rates fir kulturelle Zusammenarbeit}) ,, Ge-
meinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beur-
feilen” (2001), in dem einerseits ,, jenes Wissen und jene Fertigheiten, mit denen
Sprachlernende im Sffentlichen, beryflichen wnd privaten Bereich sprachlich
handlungsfahig werden, erfasst wird” und welches andererseits als |, ein not-
wendiges Werkzeug fiir olle, die professionell im Bildungsbereich tditiy sind”,
bezeichnet wird (Evroparat 2001:3), wird v.a. darauf hingewiesen, dass ,, Aus-
sagen tiber Levnziele nichis iiber die Prozesse besagen, mit deven Hilfe Ler-
nende befihigt werden, in der von ihnen gewiinschten Weise zu handeln, oder

wrch die sie die Kompetenzen aufbauen und emwickeln, die solches Handeln
moglich machen. Sie besagen auch nichts iiber die Malinahmen, mit deren Hilfe
Lehrende die Prozesse des Spracherwerbs und des Sprachlernens fordern und
erileichtern” {Europarat 2001:29). Das Ziel des Referenzrahmens ist daher nicht
nur die Beschreibung zu erwerbender Kenntnisse oder zu emwickelnder Fertig-
keiten, sondern auch der Hinwels darauf, dass Fremdsprachenlerner sich auch
mit den Prozessen des Spracherwerbs und des Sprachenlernens sowie mit den
Lernmethoden befassen milssen, wenn sie als kompetenie Sprachverwendende
agieren wollen.

Genannt werden hier folgende Kompetenzen, die Sprachverwendende und
-lernende im Lauf fritherer Erfahrungen entwickelt haben und einsetzten {Buro-
parat 2001:103f%.):;

= allgemeine Kompetenzen:
a) deklaratives Wissen {savoir): Weltwissen, soziokulturelles Wissen,
interkulturelles Bewusstsein;
b) {praktische und Interkulturelle) Fertigkeiten und prozedurales Wis-
sen {savoir-faire),
¢) perstnlichkeitsbezogene Kompetenz (savoir-eire);

d) Lernfahigkeit (savoir-apprendre). Sprach- und Kommunikationsbe-
wusstsein, allgemeines phonetisches Bewusstsein und phonetische
Fertigkeiten, Lerntechniken, heuristische Fertigheiten;

o kommunikative Sprachkompetenzen: ~
: a) linguistische (darunter lexikalische, grammatische, semantische,
phonologische) Kompetenzen;

by soziolinguistische Kompetenzen;

¢} pragmatische Kompetenzen.

17 Kontext der Forderung der Lernerautonomie ist vor allem die Lernfihigkeit,
also |, die Fahigkeit zur Beobachtung, zur Teilnahme an neuer Erfuhrung wnd
syr Integration neuen Wissens in bereits vorhundenes Wissen” {Europarat 2001:
108), von groBer Bedeutung, da ,,sie es dem Lernenden erméglicin, neue Her-
ausforderungen beim Erlernen einer Fremdsprache effektiver und unabhdngiger
zu bewdltigen, zu sehen, welche Wahimoglichkeiten bestehen, und Chancen bes-
ser zu nufzen” (ebd.).

Es wird zu bedenken gegeben, was unternommen werden sollte, wm das Sprach-
und Kommunikationsbewusstsein der Lerner (wenn erforderlich) zu entwickeln,
welche artikulatorischen Fertigkeiten und welche Fertigkeiten der Horwahrneh-
mung die Lerner besitzen und welche man in ihnen herausbilden muss, welche
Lerntechniken sowie heuristischen Fertigkeiten die Lerner entwickeln und ein-
setzen kdnnen solien und wie man sie dazu ermutigt und befihigt, welche Mal-
nahmen getroffen werden kinnen, um die Lerner beim Lernen und beim
Gebrauch der Sprache zunchmend selbstindig werden zu lassen.

Weiterhin wird darauf hingewiesen, dass Fremdsprachenlerner diejenigen
sind, , die die Kompetenzen und Strategien emtwickein (sofern sie dies noch
nicht getan haben) und die Aufgaben, Aktivitdten und Prozesse ausfithren miis-
sen, die fiir eine effekiive Beteiligung an kommunikativen Ereignissen erforder-
lich sind” (Europarat 2001:140). Man stellt in diesem Zusammenhang allerdings
fest, dass die meisten Lerner reaktiv und nicht aktiv lernen, d.h. nur selten Initi-
ative ergreifen, um ihren eigenen Lemprozess zu planen, zu strukturieren und
auszufiihren, Diese Lerner milssen an selbstgesteuertes Lernen herangefithrt
werden. Damit das moglich ist, muss das |, Lernen lernen” zu einem festen Be-
standteil des Sprachenlernens werden, ,, 50 dass Lernende sich immer stéirker ib-
rer eigenen Lernmethoden bewusst werden sowie der moglichen Operationen
und welche davon fiir sie am geeigneisten sind”, denn |, selbst innerhalb des je-
weiligen institutionellen Svstems sind die Lernenden dann in zunehmenden
Maje in dev Lage, Ziele, Mate, iadien und Arbeitsmethoden auszuwdhien, die auf
ihre eigenen Bediirfuisse, Motivationen, Personlichkeitsmerkmale und Ressour-
cen abgestimmt sind* {ebd.).
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2.2, Ist autonomes Fremdsprachenlernen (iberhaupt mdglich?

Wiirde man Lehrer oder Lerner dazu befragen, ob sie es fiir moglich hielten,
autonom im Rahmen eines fremdkonzipierten Unterrichts (in der Schule™ oder
in einem Fremdsprachenkurs) zu lernen, wiirden sie dies héchstwahrscheinlich
entweder fiir unmdglich oder wenigstens fiir schwierig halten.

Der Grund dafiir liegt vor allem in der Unterrichtstradition, in der — wie

Rampillon sagt (1996A:7) — |, individuelle Lernstile und Lerngewohnheiten nur
solange zuldssig sind, als sie das Korsett unserer Untervichistradition nicht
sprengen. ' Die meisten Lerner machen im Laufe threr schulischen Laufbahn die
Erfahrung, dass der Lehrer alles im Griff hat, d.h. dass er Lernziele, -inhalte und
~wege sowie die Kontrolle der Lernergebnisse festlegt (vgl 1.1.).

Ein weiterer Grund dafiir liegt in dem Missverstiindnis des Begriffes
autonomes Lernen®. In den Worterblichern wird schlieBlich das Wort |, Aufo-
nomie " wie folgt erklirt: (von griechisch aufos: selbst und nomos: Gesetzy Ei-
genstindigkeit, Selbstindigkeit™ , verwaltungsmiiBige Unabhingigkeit, Willens-
freiheit™. Die meisten Lerner und Lehrer verstchen daher darunter ,selbst-
gesteuertes Lernen'™ | bei dem der Lerner alleine und ohne Aufsicht oder Hilfe
des Lehrers arbeitet.

Auch in der Autonomie-Definition von Little (1999:22) sieht dieses Merkmal an
erster Stelle: |, Human beings are autonomous in relation to a parficulor task
when they are able to perform that task (i) without assistance, (i) beyond the
immediate context in which they acquired the knowledge und skills on which
successful task performance depends, and (i) flexibly taking account of the
special requirements of particular circumsiances.””® Beim autonomen Lernen
ist aber sowohl die Fhigkeit, die Hilfe des Lehrers auszunutzen als auch die Zu-

52 Vgl Zawadzka (2004:230f1) sowie Michonska-Stadnik (1996:10, 1618) zu den
Voraussetzongen und Moglichkeiten des autonomen Lernens im schulischen Kontext;

53 SAutonomie”, | Autonomiebewegungen’ [in] Microsoft Encarta 99 Enzyklopsdie,
1993-1998, Microseft Corporation;

34 SAutonomie” [in:] Drosdowski, G. (Red.): DUDEN. Deutsches Universalwérierbuch
A-Z. Mannheim u.a. Dudenverlag, 1989y, Vgl auch DUDEN 7. Das Herkunflswér-
terbuch. Exymologie der deutschien Sprache. Mannheim v.a. Dudenverlag, 2001;

55 Auch Artelt (2000:9) weist darauf hin, dass der Oberbegritt |, duwtonomes Lernen' als

selbstregulieries, selbstindiges, sefbstgesteuertes, selbstbestimmtes aufgefasst wird
Sie vermerkt aber, dass die Begriffe | selbstdndiges” und |, autonomes Lernen™ vor-
belastet sind, well |, selbsidndiges Lernen an eine Seibstkonzepi-Theorie denken ldsst™
und . der Autonomiebegriff mit politischen Postulaten verbunden ist”. Sie schiagt
stattdessen das Wort ,, eigenstdndig " vor,

36 Auch Desselmann (1988:148) versteht unter | Selbstindigkett™ | die Fahigheit (..),
Lernhandlungen weilgehend unabhingig von unterstiitzenden Faktoren (besonders
ohne Hilfe des Lehrers) situaiions- und aufgabenadiguat auszuwdhien und zu reali-
sieren {..,)."
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sammenarbeit mit anderen Lemnern von sehr grofler Bedmitimgj 7 da der awto-
some Lerner auch von anderen Lernern lernen und sich vom Lehrer helfen las-
sen kann und soll (vgl. 2.3.). Die Definition des Beirats DaF des Goethe-Instituts
{1997:21), die besagt, dass ein Lerner dann autonom ist, , wenn er fahig ist, die
eigenen Lerninhalle auszuwdhlen und ihre Progression festizulegen, die zu einem
spezifischen Lernziel fiihrenden Lernwege zu identifizieren wnd die eigenen
Lernfortschritte zu bewerten”, trigt ebenfalls wenig zur Kldrung dieses Miss-

 verstindnisses bei,

Hilfreicher ist in diesem Zusammenhang die Feststelung von Bimmel und
Rampilion {2000:6), deren Meinung nach ,, die Autonomic eines Lernenden auch
i einem fremdkonzipierten Unterricht nichi aufeehoben wird, vorousgeseiz,
der Lernende hat sich bewusst und reflekiiert fir diese Lernform entschieden
und beabsichtigt, dos anstehende Thema nicht als Awtodidaki zu erarbeifen,
sondern sich der Hilfe eines Lehrers bzw. einer Lehrerin oder des Lehwmaterials
zu bedienen.” Wie man also sieht, ist die villige Unabhiingigkeit des Lemners
weder ein (geschweige denn das oberste) Ziel noch eine unabdingbare Voraus-
setzung fiir das autonome Lernen. Das Ziel ist also nicht , ein Lernen ohne jegli-
che Auflenstenerung, sondern {..) die Gestaltung der Lernumwelt in der Weise,
dass der Lernende mit ihr selbstdndig in Interahiion trefen kann' (Zimmermann
1985:12).

So ist also autonomes Lernen im Fremdsprachenunterricht, solange es
eine bewusste Entscheidung des Lemers ist, auf diese Art und Weise eine
Fremdsprache zu erlernen, weder ein Widerspruch in sich noch eine Ilusion
oder ein Versuch Fremdbestimmung zu verstecken,”

Trotzdem konnen Skeptiker fragen, ob es sich bei der Selbststeuerung nur
uim eine cher subjektive Empfindung des Lerners handelt oder um einen objekti-
ven Sachverhalt.” Vielleicht ist der Lerner nur davon iiberzeugt, lernrelevante
Entscheidungen zu treffen und der Verursacher des eigenen Handelns und
Handlungsergebnisse zu sein, ohne sich dessen bewusst zu sein, dass er in
Wirklichkeit vom Lehrer gestevert wird? Ist es fiberhaupt méglich, dass der Ler-
ner eine derartige Rolle tibernehmen und spielen kann? Auf diese Fragen gibt es
zurzeit keine eindeutige Antwort. Sie hingt ndmlich stark eben davon ab, wie
man den Begriff |, aufonomes Lernen” auffasst.

Wilczynska (1999:130{1) vertritt beispielsweise die Ansicht, dass beson-
ders im schulischen Fremdsprachenunterricht nicht mal das Postulat, den Lern-
stoff differenziert und individualisiert zu prisentieren, wirklich realisierbar sei.
Das Gegenteil — Uniformierung des Fremdsprachenunterrichis — sei eher der
Fall, Eine Moglichkeit der Anderung dieser Situation scheint die Binfithrung des
autonomen Lernens zu sein. Gleichzeitig bemerkt sie aber, dass die Autonomie

57 Vel Bimmel/Rampillon (2000:1771), Komorowska (2001:167), Krumm (1996610},
58 Vel Steinig {1989:31);
39 Vgl Weinert (1982:102);
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weder von allen Lernern zu erreichen noch in allen Fillen erstrebenswert sei. Es
sei viel sinnvoller, sie nur in bestimmten Situationen einzusetzen. Dieses Modell
bezeichnet sie als |, Halbautonomie”, wobel es sich um |, stale nastowienie na
wspbluczestniczenie w kierowaniu wlasnym rozwojem” {den Willen zur aktiven
Beteiligung an der Steuerung des eigenen Lernprozesses| handelt.

Komorowska (2002:167ff.), die unter Autonomie vor allem die Fahigkeit |

zur selbstindigen (individuellen oder in Zusammenarbeit) Losung neuer Aufga-
ben, zur Ubertragung der erprobten Vorgehensweisen auf neue Aufgaben und
zur Flexibilitat versteht, hilt es wiederum nicht nur fiir moglich, sondern sogar
fir notwendig, die Autonomie der Lerner zu entwickeln und auf sie die Verant-
wortung fiir ihr Lernen zu iibertragen. Damit kbnnen selbstverstindlich einige
Schwierigkeiten verbunden sein, da manche Lerner in der fiir sie neuen Situation
nicht zurechtkommen, Angst vor dem selbstindigen Treffen von Entscheidun-
gen haben oder sich lieber an bestimmte routinierten Vorgehensweisen halten.
Tis ist auch damit zu rechen, dass die Lerner auf verschiedenen Stufen und in
verschiedenen Altersgruppen auf die Versuche, ihnen mehr Freiraum zu geben,
anders reagieren {vgl 3.3.}

Fiir Weinert (1982:99fF) sind Autonomie und selbstgesteuertes Lernen im
Fremdsprachenunterricht nicht nur moglich, sondern sogar , Vorausselzung,
Methode und Ziel des Unterrichts.” Er vertritt die Ansicht, dass man vom
selbstgesteuerten Lernen dann sprechen kann, wenn:

s in den Lernsituationen Spielrdume vorhanden sind, die es dem Lernenden
miiglich machen, Lernziele, Lernzeiten sowie Lernmethoden selbst zu
withien, zu bestimmen;

e der Lernende diese Spielriume auch tatsichlich wahrnimmt und von ih-
nen Gebrauch macht;

e der Lernende, vor allem bei moglichen Schwierigkeiten, die Rolle des
sich selbst Unterrichtenden iibernimmt. Dazu gehort u.a. das Planen des
Lernvorgangs, Beschaffung notwendiger Informationen, Auswahl geeig-
neter Methoden, {'Jberprﬁfung der eigenen Lernfortschritte;

s die von dem Lerner getroffenen Entscheidungen von ihm selbst — wenigs-
tens zum Teil subjektiv — als persénlicher selbstandiger Einsatz im Unter-
richt betrachtet werden.

Warum ist aber das selbstgesteuerte Lernen eine Voraussetzung des U nterrichts?
Weinert (1982:104) behauptet“’() , dass ,, jedes Lernen und Versichen ein Mini-
mum an selbstregulatorsicher Aktivitdt erfordert™, weil die Lernenden, wenn sie
sich zum Ziel gesetzt haben, etwas Neues zu lernen, eine Aufgabe zu 16sen oder
einfach dem Lehrer im Unterricht zu folgen, immer wieder auf ihr bereits vor-
handenes Wissen zuriickgreifen miissen, das eigene Tempo der Verarbeitung des

60 Weinert beruft sich hier auf die Arbeit von J. Piaget: The grasp of consciousness: Ac
tion and concept in the voung child. Harvard University Press, Cambridge, Mass.
1976.
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waterials dem Tempo seiner Priisentation anpassen miissen, das neue Informati-
snsmaterial mit dem alten verbinden und schliefilich kontrollieren, ob sie richlig
vorgegangen sind und das neue Material verstanden und beherrscht haben. Dies
geschi»eht zwar in der Regel automatisch, aber es sollte auch im Lemprozess
thematisiert werden, damit sich die Lerner dessen bewusst werden und dadurch
auch effektiver lernen konnen. Damit das aber moglich ist, milssen sie fiber me-
takognitives Wissen verfligen. Weiterhin behauptet Weinert {1982:106), dass

L jeder Unterrichiserfolg von der aktiv genutzten Lernzeit der Schiiler abhdngiy

ist. “ Die unterschiedlichen Lernergebnisse der Lemer sind ein Beweis fiir die
unterschisdliche Nutzung der verfigbaren Lernzeit und weiterhin dafiir, dass die
Lernenden unterschiedliche Vorginge der Selbstregulation einsetzen. Nun gilt
es, die Selbstregulation so zu optimieren, dass sie zu moglichst hoher Effeldivi-
it des Unterrichis fiihrt, Das bedeutet wiederum, dass die Zeit, in der der Ler-
nende aktiv am Unterrichtsgeschehen teilnimmt, indem er Informationen auf
nimmt und sich mit thnen auseinandersetzt, méglichst lang sein sollte.

Das selbstgesteuerte Lernen kann und soll daher auch unterrichismethodisch ge-
nutzt werden. Eine Bedingung hierfilr ist, dass der Lehrer den Lernern die Gele-
genheit gibt, das Lerngeschehen zu beeinflussen, indem er es zuldsst, dass sie
Lernziele, -inhalte, -zeiten und -methoden festlegen und gestalien. Dies ist am
besten im sog. ., offenen Unterricht*®' moglich, da diese Form des Unterrichts
durch die aus ihr resuitierenden Moglichkeiten zur inneren Differenzierung und
Individualisierung des Lernprozesses auf verschiedenen Ebenen” fir die
Autonomie der Lerner forderlich ist. Beim offenen Unterricht kinnen die Ziele
an verschiedene Lerntypen angepasst werden, verschiedene Aufgabensteliungen
konnen formuliert werden, die Lerner dirfen die Vorgehensweise bei der Li-
sung der Aufgaben frei wihlen usw. Sie sind so gezwungen, Verantwortung fiir
ihren Lernprozess zu {ibernehmen, sie milssen selbstindig handeln und dirfen
dabei differenziert vorgehen. Das selbstgesteuerte Lermen muss aber von Anfang
an im Unterricht gefSrdert werden und sollte nicht auf eine spiitere Zeit verscho-
ben werden, Man darf auch nicht vergessen, dass seibstgesiéueﬁ&s Lernen nicht

61 Eme Moglichkeit des offenen Unterrichis ist z.B. die Projektarbeit (vgl dazu 2.B.
MNodari (1996:61), Jung (2001:176f1), Huncke/Steinig (2002:37)), Interessante Vor-
schlage hierfix findet man z.B. in | Fremdsprache Deutsch. Unierrichisprojekie”
(}jigﬁ 4/ April 1991) und bei Rampillon (1996B:4411); Krumm (1991:50) fiefert auch
ginige  Argumente fir den Finsatz der Projekiarbeit im Deutschunterricht:
Konkretisierung des Ziels, gemeinsame Plasung und Ausfithrung durch Lehrer und
Schitler, selbstandige Recherche und Aktion der Schiler unter Benuizung aller
verfigbarer Hilfsmittel, die Klasse wird zur ,, Lernwerksiatt * usw.; -

62 Vgl Schwerdtfeger (2001:10511); Schwerdtfeger liefert ebenfalls zahlreiche interes-
sante Vorschlage zur inneren Differenzierung im Fremdsprachenumerricht, wobei sie
sowohl die Differenzierung nach Themenbereichen als auch nach Aufpabenstellung
und vor allem aber anch nach Lemwegen und nach dem Grad der Beherrschung von
Lemstrategien berticksichtigt,
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mit demn Verzicht auf methodische Vorbereitung des Unterrichts gleichzusetzen
ist. Man kénnte sogar die Behauptung wagen, dass diese verfinderte Unterrichis-
situation vom Lehrer noch medr und noch bessere Vorbereitung fordert als
sonst. Man soll den Lernern die Verantwortung nur allmihlich fibergeben, denn
sonst wilrde man sie itberfordern. Es ist hier aber ausdriicklich zu betonen, dass
das selbstgesteuerte Lernen nicht fir alle Schitler gleichermaBen effekiiv ist..
Michtsdestotrotz muss es zum Gegenstand des Unterrichts werden, aber auch
nichi separat von einzelnen Inhalten behandelt werden, sondern ., als eine konti-
nuierliche, auf allen Altersstufen mogliche, entwictiungsgemdfle Reflexion iiber
Lernerfahrungen, Lernstrategien und Lerneygebnisse” {Weinert 1982:107). Die
Lerner miissen also Verantwortung flir thr Lernen bewusst iibernehmen und ge-
zielt trainieren, Lernen zu lemen. ‘
Das lisst sich — nach Meinung von Komorowska (2002:1691) — bereits mit Kin-
dern realisieren, mdemm man ihnen erfaubt, dariiber mitzuentscheiden, was im
Unterricht geschieht (z.B. welche Gedichte gelernt oder Lieder gesungen wer-
den), ithnen verschiedene Aktivitdten und Arbeitsformen vorschldgt, zwischen
denen sie wihlen kdnnen und — was vielleicht am wichtigsten ist — immer wie-
der Zeit im Unterricht einplant, in der sie seibst dariiber entscheiden, was sie
tun. Viel weiter kann man beil der Arbeit mit Jugendlichen und Erwachsenen
{vgl. 3.3.) gehen, wobel man betonen muss, dass man den Lernern dabei zwar
das Recht zum Autonomsein gewdhrt, gleichzeitig aber konsequent von ihnen
die Realisierung ihrer Verpflichtungen verlangt und kontroliiert.
Zusammenfassend kann man sagen, dass man sich heutzutage als Lehrer
darum bemithen miisste, aus der Schule eine Lernwerkstait®™ zu machen, in der
sich die Lerner selbstdndig das Wissen aneignen, wobei ihnen die Lehrer, die die
Rolle eines Moderators, Animateurs, {Lern-) Beraters, Vermittlers, (Lern-) Hel-
fers, (Lern-) Partners und Wegbegleiters™ iibernehmen sollen und die moglichst
flexibel sind, den Lernern jederzeit helfen und sie zur selbstindigen Arbeit an-
spornen kdnnen. Das Belehren, Unterweisen, Erziehen durch den Lehrer ist in
der Zeit des selbstidndigen Handelns und Entscheidens nicht mehr wp fo date.

63 Bei Thomsen (1996:111) findet man die Bezeichnung |, Labor™;

64 Auf die verdnderte Rolle des Lehrers im modernen Fremdspracheunterricht wird selwr
haufig hingewiesen — vgl. 2.B.: Donath (1997 Internetquelle), Nodari {1996:4), Bim-
mel/Rampilion (2000:33), Rampillon (1994:463), Rampillon (1995:230), Myczko
(1998:40); Nach Little (1999:30) kann man hier auch noch hinzufiigen: ./t is a
common mistake to suppose that learner autonomy necessarily entails self instruction.
This leads to the view that If learners are responsible jor their own learning, the
teachers role is to step back, and allow them to gei on with it. According to this view
the teachers role should be redefined as thut of o manager of learning resources. (..}
The teacher will need io find — and in some cases create — resources for lunguage
learning that are apt to promote appropriate forms of interaction. But this means that
the true management of learning resources must be continuous with what remaing the
teachers central role! fo stimulate and guide learning.”

Lh
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pie Rolle des Lehrers hat sich definitiv zu dndern. Die Lehrer milssen umden-

ken: Sie diirfen die Schiller nicht |, enfmiindigen, sondern {...) im Gegenieil zu
devenn Emanzipation beitragen " (Bimmel/Rampillon 2000:33), Der Lehrer muss

- Mut beweisen und ,, den Lernprozess loslassen und den Lernender Selbstver-

antwortung  zutrauer und  diese diberhaupt zulossen' {Bimmel/Rampillon
2000:321). Er muss seine Machiposition (Steinig 1989:39), seine Machtzonen

(Myczko 1998:40) aufgeben konnen und auf das autoritative Eingreifen ver-
 gichten, also |, das Geschdft des Lehrens und Unierrichiens mit seinen Schiilern

zilen” (Steinig 1989:39), obwohl er wegen seines Wissens und seiner metho-
disch-didaktischen Vorbereitung den Lerners liberlegen ist, Diese Tendenzen in
der Fremdsprachendidaktik |, bringen ein neues Rollenversidndnis in den Unter-
vichtsprozess mif sich. Der Schiller soll zur Mitverantwortung erzogen werden™
{Myczko 1998:40). Er soll fahig sein, diese neue Rolle auch zu Gbernchmen.
Der Lehrer muss aber auch bereit sein, dem Schiller diese neue Rolle zuzu-
trauen. Zu diesem Zweck soll er den Lernern im Unterricht |, private Schon-
roume * (Steinig 1989:35) lassen, wo er nicht eingreift und stattdessen aufimerk-
sam zuhdrt, aber nur dann hilft, wenn er darum gebeten wird.

Als Fazit dieser Uberlegungen kann festgehalten werden, dass jedes Ler-
nen zugleich selbsténdig und unselbstindig ist und dass eine klare Abgrenzung
des selbstgesteuerten Lernens nicht existiert, da sich die beiden Formen des Ler-
nens liberschneiden und ergénzen. Beim selbstgesteuerten Lernen wird aller-
dings die Bedeutung der kognitiven, motivationalen und metakognitiven Pro-
zesse betont.

Trotz unterschiedlicher Positionen der Didaktiker und verschiedener Auffassun-
gen des autonomen Lernens ist es ein wichtiges Ziel, die Autonomie des Lemers
systematisch zu entwickeln und zu fordern, um vielleicht doch noch, ,, die reife,
autonome Lernpersonlichkeir” (Steinig 1989:31) zu erreichen, Und da die Ler-
ner ohnehin autonom sind — selbst wenn es sich dabel manchmal nur um eine
Lheimliche Autonomie™ (Steinig 1989:33) handelt —, dinfie es nicht allzu
schwierig sein, ihre verborgenen Potenzen ans Tageslicht zu bringen und zu
entwickeln, um so ihre Selbstdndigkeit und ihre Bemiithungen, eine Fremdspra-
che zu erlernen, zu unterstiitzen.” SchlieBlich soll ihr Lernen von Erfolg

65 Vgl Michonska-Stadnik {1996:161), dic beschreibt, wie sie im Rabmen ihres
Unterrichts die Autonomie der Schiler gefordert hat, und die in der Rekapitulation
threr vierjdhrigen Untersuchungen wa. feststellt, dass im schulischen Kontext nur
halbautonomes Lernen moglich sei: |, Sadte, Ze udalo mi sie provgotowad ucznicw do
samodzielnef pracy nad jezykiem poza szkolg, poniewaz takie w trakcie nowki moina
bylo zaobserwowad sporo proyvkladow sachowadi autonomicznych, Nie bylo moim
celem uzyskanie pelnej autonomii, poniewa: warunki szholne na o nie pozwalady.
Uczniowie potrafili okreslic swoje potrzeby w uczeniy sie jezvka, nauczyli sig szukod
dodatkowych rddel i materiaitw, proekonuli sig o koniecznodci wspdlpracy = innymi
czlonkami grupy oraz traktowall nouczyciela joko doradce | proewodnika, Potrafili
réwnics krviveznie oceniC swoje postepowanie.”




gekrint sein und das diirfie eher dann der Fall sein, wenn sie es selbstiindig
planen, steuern und auswerten also , Subjekte ihres Lernens () und nicht mehr
Objekte des Lehrens unterrichtender Lehrkrdfte (Rampillon 1996:7) sind.™

2.3, Merkmale eines autonomen Lerners

Um die Lernerautonomie im Fremdsprachenunterricht richtig fordern zu kon-

nen, scheint es zweckmiiBig zu sein, zunichst zu Gberlegen, welche Merkmale
eine autonom lernende Person hat bzw. haben sollte.

Nach Weinert {1982:103) ist ein Lerner dann autonom, wenn er sein Ler-
nen:

1. autonom reguliert {(d.h. es permanent an die sich verindernden objektiven
und subjektiven Anforderungen der Aufgabensituation anpasst),

2. aktiv reguliert (d.h. Hypothesen wihrend des Lernens durch Versuch und
Irrtum entwickelt und privfi).”

Dabei handelt es sich darum, ,, das eigene Lernen veraniwortlich in die Hand
nelumen zu kownen (WolT 1994:426), was wiederum in Zusammenhang mit
Lemvorgingen wie Planen (von Lernzielen und Inhalten), Steuern (durch
Bestimmung der Lernprogression sowie Auswahl der Lernmethoden und -tech-
niken), Kontrollieren und Bewerten des eigenen Lernens besonders im Sinne der
Reflexion iitber den Zusammenhang zwischen Lernverhalten und Lernergebnis,
also der Evaluation des Lemnprozesses steht.

Meben der soeben angefithrten, recht knappen Darstellung des Autono-
mickonzept Weinerts, kann man auch sehir komplexe Beschreibungen des Profils
eines autonomen Lerners finden. So skizziert z.B. Rampillon (1994:456f1) das
folgende Idealbild des autonomen Lerners. lhrer Ansicht nach soll er:

e Lust zum Lernen haben®, d.h lernwillig, lernbereit, voller Interesse und
Neugier filr die Fremdsprache sein sowie Motivation zum Lernen und Be-
reitschaft, Lernanstrengung auf sich zu nehmen, haben;

e, die Grenzen seiner Levnmiglichkeiten kennen™, d.h. sich dessen bewusst
sein, wie viel er lernen kann, wie seine Konzentrationsfihigkeit ist, wie er
bisher gelernt hat usw. und versuchen diese Grenzen zu Gberwinden, d.h.
seine ,,aktuell verfligharen Lernmiglichkeiten erweitern™;

o, seine Lernprobleme artikulieren”, d.h. Ursachen und Griinde fiir seine
Schwierigkeiten erkennen und benennen, wie auch Wege zur Lisung die-
ser Probleme suchen und finden kdnnen;

s, neues Wissen mit seinem Vorwissen verbinden®, d.h. einerseits darliber
reflektieren konnen, was er bereits fiber den Lerngegenstand weil und
was er noch lernen muss, denn erst durch die Verbindung von alten und
neuen Wissensbestiinden werden beide miteinander vernetzt und dadurch
gelernt, und andererseits aber auch auf sein Wissen tiber Lernstrategien

66 Vgl Hauptle-Barceld (199951
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und ~techniken zurlickgreifen und sie in der neuen Lemsituation einsetzen
bzw. der nenen Lermnsituation anpassen;

# ,die Lebensbedeutung des Lerngegensiandes kennen”, denn er muss
erkennen, dass der neue Lerngegenstand seine HandiungsfBhigkeit erwei-
tert, also fiir ihn von Nutzen sein kann {dies ist Gbrigens dann am besten
realisierbar, werm er den Leminhalt selbst bestimmt hat);

e, sein Lernen organisieren”, wozu er aber Uber das prozedurale Wissen
verfligen muss, d.h. iiber das Wissen Uber Lernschritte, Planung, Arbeiis-
organisation, Auswahl von Lernhilfen, -strategien, <techniken;

e, durch Selbsisteuerung lernen”, dh. seine Bediirfhisse analysieren {auf
der inhaltlich-thematischen Ebene), sich selbst zum Lemen auffordern,
sein Lernen stenern (auf der operativen Ebene), iiber sein Lernen selbst
reflektieren;

s, Lerntechniken und Lernstrategien benutzen” {eine Yoraussetzung hier
fitr 15t allerdings, dass er sich der Existenz von Lernstrategien und ~tech-
niken und ihrer Bedeutung fir den Lernprozess bewusst ist);

s seine Lernroutinen diberprifen”, damit er nicht immer eine Roufine
unbewusst auf alle Aufgaben Obertrigt, sondern sie immer wieder kon-
trolliert und ggf. revidiert;

o durch Kommunikation lernen®, da schiieBlich das autonome Lernen
nicht das Lernen in der Abgeschiedenheit von der ganzen Welt bedeutet;

s echte Wissensfragen stellen”, um sein Wissen {iber den von thm gewihi-
ten Lerngegenstand zu erweitern, und sich nicht nur nicht nur auf das, was
der Lehrer sagt, beschrinken.

Fiir Komorowska (2002:167f) gehtrt zu den Bigenschaften eines auto-

nomen Lerners aullerdem auch noch, dass er:

= Initiative ergreift und seinen Lernprozess aktiv gestaliet,

» falls Schwierigkeiten aufireten, nicht nachgibt, sondern konsequent
weiterarbeitet und sie zu Giberwinden versucht,
Routine vermeidet und nach alternativen Vorgehensweisen sucht,
sich Hilfsmaterial selbstindig aussuchen kann,
an sich und seine Fahigkeiten glaubt,
sich nicht unterschétzt,
{iber sein Lernen reflektiert und seine Vorgehensweise mit anderen Perso-
nen diskutiert.

& 2 8 & B

Auch fiir Geist (1998:321)) und Nodari (1996:5f) ist ein autonomer Ler-
ner ein Ideallerner. Autonom ist er erst dann, wenn er sich durch die Selbstén-
digkeit bei der Arbeit auszeichnet, d.h. wenn er selbst die Arbeit anflingt, die
dabei aufiretenden Schwierigkeiten alleine zu bewiltigen versucht, die Probleme
auf seibstindige Weise mit Hilfe bestimmter Lernstrategien 15st und die er-



reichten Resultate kritisch tberprift. AuBerdem ist er findig, hat alternative
Ideen zur Losung der Aufgaben, ist aktiv an der Arbeit interessiert und vertieft
sein Wissen nicht nur innerhalb der Schule, ist selbstinitiativ, ist fihig, seine
Leistungen einzuschitzen und daraus Konsequenzen zu ziehen, d.h. sein Wissen
zu reorganisieren und umzustrukturieren. Ein solcher Lerner ist auch nicht nur
ein guter, sondern vor allem ein erfolgreicher Lerner® . Nodari (1996:5f.) betont
besonders die groBie Bedeutung des reichen und gut organisierten strategischen
Wissens, {iber das der autonome Ideallerner verfiigt und das er bei der Losung
der Aufgaben flexibel und reflexiv benutzt. Seiner Ansicht nach benutzen die
unselbsténdigen Lemner zwar Strategien, aber sie dndern sie nicht, selbst wenn
sie sich als ungeeignet, ineffizient erweisen. Statidessen suchen sie die U rsachen
threr Misserfolge in der eigenen Unbegabtheit,” _

Zusammenfassend kann man nach Bimmel und Rampillon (2000:33) sa-
gen, dass autonom lernende Personen ,,die zentralen Entscheidungen iiber ihr
Lernen selbst treffen, d.h. , ihr Lernen inititeren, es steuern und organisiercn
und es evaluieren. * Fremdsprachenlerner kdnnen also als autonom bezeichnet
werden nur ,fo the degree that they are metacognitively, motivationally, and
behaviorally active participanis in their own learning process” (Zimmermann
1989:4 zit. nach Artelt 2000:9).” Autonome Lerner sind anderen Lernern
gegenitber {iberlegen, wenn es um ihre intristische Motivation”", ihr

67 Vel Geist (1998:32£), Nodari (1996:5), Komerowska (1999:131);

68 Vgl auch Wilczynska (2002:65f) zu ihver Beschreibung des autonomen
Zweitsprachenlerners (, cofosciowe wjgrie posiawy quionomiczie w odniesieniu do
127} sowie Michonska-Stadnik (1996:1811);

69 7 demn Begriff der Metakognition vgl. 1.3.1.1;

70 Vgl zum Thema Metivation und fhre Funktion als einer der Determinanten des
Fremdsprachenunterrichts z.B. bei List (2002:6fF), Krumm (2002:11), Bemndt
(2002:161F), Jung (2001:15561), Huneke/Steinig (2002:141%); Bei Bimmel (1995:163
findet man allerdings den Hinweis darauf, dass . [man] empirische Studien zu
Zusammenhingen swischen lernstrategisch orientierien Lernweisen und Emtwicklung
der Motivation, des Selbstwerigefihls und des Selbsiverirauens der Lernenden man
immer nock mit der Lupe suchen muss.” Die Annahme also, dass Motivation ein
selbstversiandliches Ergebnis einer erfolgreichen Anwendung von strategischen
Lernweisen ist, scheint also nicht stichfest zu sein (vgl. O'Malley/Chamot 1990:219).
Vielmehr sind hier ebenfalls Ubungsprogramme notwendig, in denen der
Zusammenhang  zwischen Strategien und Lemerfolg bewusst gemacht wird.
Karpifiska-Szaj (1998:75) behauptet aber, dass es durchaus ecinen Zusamumenbang
zwischen der Steigerung der Lernmotivation und der Forderung der Lernerautonomie
gibt: ., Nauczanie/ucsenie corientowane ng autonomig ucznia pocwala neutralicowaé
wscysthie te negatywne okoliczrosel [wplywajace negatywnie na motywacie: zbyt
mato godzin nauczamia, 2byt lczne grupy uczniowskie, niewyréwnany poziom kias,
braki w wyksztateeniv nauczycieli] (= wyjatkiem osiainiej). proponowany sl pracy
Kad=ie nacisk na rozwijanic osobisiego sivlu pracy, samorealizowanie sie i sa-
moswiadomosé. tego celu nie moina osiggnaé nawel zwigkszajqc lezbe godzin w ty-
godniu, czy cmuiejscajac liczebnosé grup.”

strategisches Verhalten {aktives Auswihlen, Strukturicren und Kreieren der
sozialen und physikalischen Lernumgebung) sowie ihre Fihigkeit, das Lernen
zu planen, zu organisieren und zu bewerten, geht. Artelt (2000:101) bebauptet in
diesem Zusammenhang, dass ,wichi nmur die Verfigharkeit ausveichender
kognitiver Fertigheiten und der Erwerb metakognitivey Kompetenzen geniigen,
sondern selbstpesteueries Lernen stark von der Bereitschaft zu Se!bsz‘dndzigm
Ziglsetzungen, zwr Selbstakiivierung, zu angemessener Verarbeitung vou

© Erfolgen und Misserfolgen, zur Umseizung von Winschen und Absichten und

Vornahmen sowie zur Abschirmung konkurrierender Lernvorginge gegenilber
konkurrierenden Handlungswiinschen abhdngt. Die avtonomen Lerner sollen
demnach also das Lernen vorbereiten, durchflihren, kontrollieren und bewerten
und gleichzeitiz thre Motivation und Konzentration aufrechterhalten kinnen.
Weskamp (1999:10) weist auBerdem auch noch darauf hin, dass die Lerner nicht
nur Kenntnisse im Bereich der zu erlernenden Sprache erwerben miissen,
sondern auch im Bereich des Lernens der Sprache. Das bedeutet, dass sie
Erfahrungen im Bereich des Selbstmanagements des Lemprozesses sammeln
miissen. Er duBert auch die Beflirchtung, dass die Komplexitit dieser Forderun-
gen vielen Lernern Schwierigkeiten bereiten konnte.

Bimmel und Rampitlon (2000:33) behaupten, dass Lernstrategien die
wichtigste Voraussetzung daflir darstellen, dass autonomes Lernen Uberhaupt
zustande kommt.”' lhre Behauptung bestitigen auch die Ergebnisse der
Nachforschungen, die nach der sog. Kognitiven Wende durchgefithrt wurden,
bei denen man sich nicht mehr so stark wie fitther auf die Fiahigkeiten der
Lemner, ihre Intelligenz oder die Umgebungsfaktoren konzentrierte, sondern
eben auf die vom Lerner initiierten Lernstrategien,”” Und so spricht man im
Rahmen der kognitiven und konstruktivistischen Theorien (vgl. 1.3.1.) dariiber,
dass , der Lermer sich persiwnliche Theorien iiber seine bzw. iiber generelle
Lernprozesse konstruiert, die — integriert in eine Theorie selbstregulierien
Lernens — das eigene Lernen leiten” (Artelt 2000:12). Diese Theorien enthalten
Annahmen fiber die eigene Kompetenz und Anstrengungen sowie iiber
Aufgaben und Strategien. In Bezug auf Strategien verfiigt der Lerner nach
Meinung von Artelt (2000:12f) iber das deklarative, prozedurale und
konditionale Wissen, d.h. Wissen dariiber, was Strategien sind und welche
Funktionen sie erflillen, wie sie angewendet werden kdnnen und warum sie
effektiv bzw. weniger effektiv sind. Drozdzial-Szelest (1997:10f) stellt aller-
dings fest, dass — trotz der langen Auseinandersetzung mit dem Thema Lern-
strategien — es nicht mdéglich ist, eine definitive Liste von Strategien zusam-
menzustelien, da sie eben vom Lerner, der sie entwickelt und einsetzt, sehr stark

71 Vgl Hecht/Green (1990:608), Rampilion (1996:8);

72 1'% gij Drosdzial-Szelest (1997:114E) zur Geschichie der Forschung der den Lemerfolg
beeinflussender Faktoren {darunter Lemstrategien) in den 70sr, 80er und 90er Jahren
des 20 Th.




abhingen. Weilerhin stellt sie fest: , There is stifl disagreement among
researchers on how fo define strategies, how to best research and classify them,
and, finally, how to integrate them info teaching ™ (ebd.}. Was unfer dem Begriff
der Lernstrategie verstanden wird sowie welche Arten von Lernstrategien es
gibt, wird im niichsten Abschnitt erbrtert.

i4. Lernstrategien

Bereits vor mehr als zwanzig Jahren hat Lompscher (1979:49) auf die Be-
deutung . rationeller Verfahren des Einprdgens™ hingewiesen, Mit diesen Ver-
fahren waren die Lernstrategien gemeint, die von den Lernenden bei der Bear-
beitung und Aneignung des Lemsimﬁ,‘; gebraucht werden. Seit dieser Zeit ist
das Interesse an Lernstrategien enorm gestiegen, so dass man sogar von einem
richtigen Boom smmhen kann.” Oxford (1990:1) weist jedoch darauf hin, dass
Sprachlernstrategien schon lange Teil der Kulturgeschichte des Menschen sind,
auch wenn man sie erst seit relativ kurzer Zeit in der Forschung mit einem eige-
nen Terminus benennt: |, Although researchers have formolly discovered and
named language learning strategies only recently, such sirategies have actually
been used for thowsands of vears. (...) Throughout history, the best language
students have used strategies, ranging from naturalistic longuoge practice tech-
migues to analytic, rulebased strategies.”

Bimmel und Rampilion (2000:441) behaupten, dass Lemstrategien die
wichtigsten ,, Bausteine " sind, die selbstgesteuertes Lernen tiberhaupt ermdgli-
chen. Artelt (2000:16f) wagt sogar die Feststellung dass sie ein |, konstituieren-
des Element selbstregulierten Lernens” sind und fugt hinzu, dass |, die Lerner
ihre Lernfihigheit durch den selektiven Gebrauch von Lernstrategien sieigern
konnen. ™ Man ist davon fiberzeugt, in Lernstrategien ein Mittel gefunden zu
haben, das das Fremdsprachenlernen effektiver machen kann.

Gleichzeitig wird immer wieder darauf hingewiesen, dass die Lernenden
iber einige Lernstrategien zwar verfligen und sie auch anwenden k&nnen, sich
aber dessen nicht immer bewusst sind.” Deshalb muss man auch stindig auf
diese Strategien hinweisen, sie explizit im Fremdsprachenunterricht thematisie-
ren. Damit man das aber optimal in den Unterricht einbauen kann, sollte man
zuerst genau iiberlegen, was die Lernstrategien eigentlich sind {vgl. 2.4.1.) so-
wie welche Funktionen sie erflilen (vgl. 2.4.2.) und welche Arten von ihnen es
gibt (2.4.3.),

73 Vgl Rampillon (18941R:75);

74 Prokop (1993:121) behauptet in diesem Zusammenhang, dass |, Lernende, die sowieso
schon sehr gufe Leistungen ayfweisen, weniger Nutzen aus der Vermittlung effekii-
ver{er) Lernstertagien tichen als relativ lernschwache Schitlerinnen wund Schitler. ™

75 Vgl Bimmel/Rampillon (2000:44);
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2.4.1. Versuch einer Begriffserklérung

Der fest in den kognitiven umsé konstruktivistischen Lerntheorien (vgl. 1.) veran-
kerte Begriff ,, Lernsirategie™ ist derzeit eigentlich nicht ganz eindeutig defi-
nierbar. Artelt (2000: 181.) stellt fest, dass ,, sich hinter dem heutigen Begriff der
{..) Lernsirategie bei weitem kein einheitliches wissenschajiliches Konzept ver-
hirgt” und da&s wder Begriff Lernsirategie sehr heterogen verwendel und defi-

ndert wird”.

So verstehen manche Wissenschaftler unter diesem Begriff: , Handlungs-
sequenzern zur Erreichung eines Lernziels”, | Aktivitdten, dic Lerner mit dem
Ziel austiben, ihre Kompetenz zu erweitern”, | Handlungsprogramme*™, |, Eni-
scheidungsregeln” zur Wah! geeigneter Methoden und Mittel zur Erreichung
eines Ziels, , Wissen von Strategien”, , aligemeines Spracherwerbswissen”, das
die Wahl der Strategien beeinflusst, usw. Es ist auch so, dass man auf eine grofie
Anzahl verschiedener Begriffe (2.B. Lerntaktiken, Lernverfahren, Sprachhand-
lungen, Arbeitstechniken, Operationen), die hiufig nur sehr ungenau erklirt
werden, stofit. Und so bleibt etwas, was, wie Wilczyaska meint (1999:234), den
Anspruch darauf erhebt, zur Steigerung der Effizienz des Lerprozesses und der
Prézision beim Fremdsprachenlernen beizutragen, nur ganz allgemein und un-
genau definiert. Bei dieser Vielfalt der bisherigen Definitionsversuche scheint es
umso wichtiger, zu tiberlegen, was sich nun eigentlich hinter dem Begriff
LLernsirategie” verbirgt,

Das aus dem Griechischen stammende Wort |, Strafegie  bedeutst .ge-
naver Plan des eigenen Vorgehens, der dazu dient, ein (...) Ziel zu erveichen, u,

Indem man diejenigen Fakioren, die in die elgene Aktion hineinspielen kbnnten,

von vornherein einzukalkulieren versucht™" im Unterschied zu einer Taktik, die
eine ,, auf genauen Uberlegungen basierende, von bestimmien Erwdigungen be-
stimmite Art u. Weise des Vorgehens, berechnendes, zweckbestimmies Verhal-
fen” ist, und einer Technik, die als |, besondere Methode des Vorgehens, der
Ausfiihrung " bezeichnet wird. Sollte man diese allgemeine Definition auf das
Lernen libertragen, so miisste eine Lernstrategie ein komplexes, bewusstes und
zielgerichietes Vorgehen sein. Diese Merkmale werden auch in vielen Lernsira-
tegie-Definitionen genannt.

So bezeichnet Oxford (1990:1) Lernstrategien wie folgt: ,[...] steps taken
by students to enhance their own learning. Strategies are espec ially importont
Jor language learning because they are tools for active, self-directed involve-
ment, which is essential for developing communicative competence.” Sie be-
zeichnet sie weiterhin als: ,[...] specific actions taken by the learner to make

76 Vgl Drozdzial-Szelest (1997108

77 Die Definitionen von |, Strategie * und |, Takeik* wurden dem ,, DUDEN Fremgworter-
buch NEU® (Dudenverlag, 1999) und der Begriff . Techwik® dem , DUDEN
Deutsches Universalwérterbuch A-Z* {Dudenve criag, 1989) entnommen,




learning easier, faster, more enjoyable, more self-directed, more effective, and
more iransferrable 1o new situations” (Oxford 1990:8).

O'Malley und Chamot (1990:43) liefern die folgende Definition:
“Learning strategies {...) have learning facilitation as a goal and are inten-
tional on the part of the learner. The goal of strategy use is 10 affect the
Jearner’s motivational or affective state, or the way in which the learner selects,
acquires, organizes, or integrates new knowledge.”

Tonshoff (1998:240) definiert Lernstrategien als |, Verfuhren, mit denen
der Lerner den Aufbau, die Speicherung, den Abruf und den Einsatz von Infor-
mationen steuert und kontrolliert. ™

In der Definition von Wolff (1998:72) sind Lernstrategien . strategische
Verhaltensweisen, die der Lernende w.a. beim Gebrauch und Erwerb der frem-
den Sprache einsetzt; als komplexe Pldne steuern sie sowohl das Verhalien des
Lernenden beim Lernen und in der Interaktion mit anderen, als operationali-
sierte Fertigheifen steuern sie den Erwerb sprachlicher Mittel und die Verar-
beitung anderer nicht sprachlicher Informationen. “

Nach Drozdziat-Szelest (1997:291) ist die folgende Strategie-Definition
die umfassendste: , the term ‘learner strategies’ refers nol only to ‘language
learning behaviors learners actually engage i o learn and regulate the learn-
ing of a second language’, but also il includes ‘what learners know about the
strategies they use, i.e. their strategic knowledge’ (revealed by learners in ret-
rospective siatements about their language learning), and what they know about
‘aspect of their language learning other than the sirategies they use’ (for in-
stance, personal factors facilitating learning, generai language learning princi-
ples, etc.). #™ 1 dieser Definition wird der Aspekt der bewussten Strategiewahl
und des bewussten Strategieeinsatzes deutlich betont.

Auch Bimme! (1993), der unter Strategien ., mentale Hamfizmg;sp;’dne“m

versteht, deren Ziel es ist, etwas selbstindig zu tun, halt dieses Merkmal fiir be-

sonders wichtig. Mach seiner Meinung muss eine Lernstrategie ndmlich bewusst
und zielgerichtet sein.®® Das bedeutet wiederum, dass der Lerner, der strategisch
vorgeht, seine Lernziele bewusst bestimmt, anschlieBend einen Handlungsplan
(eine Strategie) wihlt (wenn er sich einer bereits fertigen Strategie bedient) oder
entwickelt (wenn er eine Strategie an die gegebene Lernsituation anpasst bzw.
sie neu konzipiert), ihn ausfihrt {wobel er seine Aktivititen beobachiet und
eventuell modifiziert) und zum Schluss evaluiert.

78 Drozdziat-Szetest (1997) beruft sich hier auf die Definition von A. L. Wenden (Wen-
den, AL. 1987,  Conceptual background and utility™. in: Wenden, AL/ Rubin, 1.
{eds.) 1987, Learner sirategies in language learming. Englewood Cliffs, N1 ¢ Prentice
Hall, 3-13).

79 Vgl Miller/Wertenschlag (2002:51); Desselmann {1988:149) versteht unter Strategie
einen bestimmiten Plon des Verhaltens” und , eine verailgemeinerte Art des Vorge-
hens™, wobei dieser Plan potentiell bewusst ist.

80 Vgl auch Tonshoff (1998:240) oder Bimmel/Rampillon {2000:33);
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Abb. A: Lernstrategie nach Bimmel (1993:6)

Auch Multhaup (1995:125) ist davon lberzeugt, dass ,es zum Wesen ¢~
ner Strategie gehort, dass sie iiber die Abfolge von Operationen entscheidet, die
zur Losung einer bestimmien Aufgabe geeignel erscheinen”, was wiederum , ein
Wechselspiel voraussetzi zwischen: (1) einem Interesse an der Lisung einer
Aufgabe, (2) dem Evkennen der Struknur der Aufgabe und (3) dem Aktivieren
eines vorhandenen Wissens, das zum Losen der Aufgabe geeignet ist.”

In diesem Zusammenhang unterscheiden Bimmel und Rampilion
(2000:55) zwischen zwei Instanzen (, Managern"), die beim strategischen Ler-
nen aktiv werden: einerseits gibt es einen planenden Manager (der die Aufgabe
analysiert und iiber die Wahl einer passenden Strategie entscheidet) und ande-
rerseits einen Manager, der flir die Ausfithrung und abschlieBende Priifung ver-
antwortlich ist. Beim autonomen Lerner ist es wichtig, dass moglichst viele
(wenn nicht alle) Funktionen des Managers von den Lernern selbst bewusst
{ibernommen werden.

Das Postulat, dass eine Lernstrategie immer bewusst sein soll, wird aller-
dings teilweise unterschiedlich stark betont. Und so unterscheidet Artelt
(2000:19ff.) zwischen einer konservativen, einer traditionellen und einer libera-
len Sicht, wobei die Enge bzw. Weite der Definition von Strategie ausschlagge-
bend ist. In der konservativen Sicht trennt man automatisch ablaufende Techni-
ken von den eigentlichen Strategien, also Verhalten die bewusst ausgefhrt wer-
den. Fiir die traditionelle Sicht dagegen ist die Annahme charakteristisch, dass
Strategien potentiell bewussiseinsfihig sind und demnach auch automatisch
ablaufen konnen.* In der liberalen Sicht gilt | alles innere und dufere Ver-
halten, mit dem Lernende verschiedene Aspekie des eigenen Lernens wie Moti-
vation, Aufmerksamkeit, Informationsauswahl und -verarbeitung unter anderem
zu beeinflussen suchen' als lernstrategisch. So sind sowohl Fertigkeiten (im
Sinne automatisierter Handlungen) als auch Strategien (im Sinne bewusster
Handlungen) von Bedeutung. Es ist hier auch anzumerken, dass , urspringlich
iberwachte, anstrengende und mithsame Vorgdnge mii zunehmender Erfahrung
automatisiert werden und dadurch weniger kognitive Kapazitdt in /fnﬁ;;?mch
nehmen. “ Mit Sicherheit kbnnte man aber die These wagen, dass wenigstens in
fﬁer Anfangsphase der Strategieanwendung eine gewisse Bewusstheit notwendig
ist und dass, bevor es zu einem automatisierten Strategieneinsatz kommt, der
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Lerner bedacht und planvoll vorgehen sollte, denn . je deutlicher dem Schiler
die einzelnen Entscheidungselemente gemacht werden, desto eher wird ihm die-
ses Wissen dazu verhelfen, seine individuellen Lernvoraussetzungen und Lern-
miglichkeiten zu muzen" (Rampilion 1996:141.).

Eine Lernstrategie, die als ein (Handlungs-) Plan aufgefasst wird, ist also
eine Bedingungs-Handlungs-Kombination. Daraus resultiert auch die Beschrei-
bungsform der Strategie — die ,,wenn — dann** Formulierung (Bimmel/Rampillon
2000:53) oder das ,um... zu"“-Verhdlnis (Miiller/Wertenschlag 2002:51), d.h.
, wenn ich eswas lernen will, dann muss ich folgendes tun.”

Hier wird auch der Unterschied zwischen Lemstrategien und Lerntechni-
ken deutlich. Es wird nimlich gesagt, dass die Lerntechnik die Fahigkeit ist, die
in der Lernstrategie enthaltene Handlung auszufithren. So stellen Lerntechniken
automatisierte Folgen kognitiver Operationen, mittels derer ein strategisch
definiertes Lernziel erreicht bzw. realisiert werden kann® (Desselmann
1988:149) oder ,, begrenzie Handlungsfolgen zur Losung von Teilayfgaben™ dar
und ,, konnen als operatonalisierbare und automatisierbare Teilmengen komple-
xer Handlungsabldufe definiert werden, wobei sie aber nicht fesi mit diesen
Handlungsabldufen  gekoppelt, sondern eher multivalent einseizbar  sind”
(Léschmann 1993:60). Eine Lerntechnik ist also sozusagen die Voraussetzung
fiir die praktische Umsetzung oder ein Werkzeug flir die Realisierung des Plans,
den sich der Lerner zurechtgelegt hat. Nach Ansicht von Miller und Werten-
schiag (2002:53) stellen Techniken ,,eine Auswakl von ,, konkreien Anwendun-
gen* zur Verfiigung, aus denen je nach Personlichkeis, sprachlicher und sirate-
gischer Kompetenz. Handlungskontext usw. ausgewdhit werden kann.” Dies
bestitigt auch Rampillon (1996:15), fiir die eine Lernstrategie eine ,, Kombina-
tion von Lerntechniken ist, oder Loschmann (1993:60), fir den ,, mittels Lern-
techniken ein strategisch definiertes Lernziel erreicht bzw. realisiert werden
kann“. Das folgende Beispiel illustriert dieses Konzept auf anschauliche Weise:

Liel = Strategien

Um | das Lernen zu planen | kann ich | personliche Bedtirfnisse und Lemnziele bestimmen
und einzurichten Lernform bestimmen

Lernzeiten organisieren

Strategien => Techniken

Um | personliche Bedtirf- |kann ich | mittelfristige und kurzfiistige Ziele festlegen ()
misse und Lemziele und in einem Lerntagebuch notieren.

zu bestimmen bei der Kurseinschretbung in einem Lemvertrag
festhalten, welches Diplom ich am Ende des Kur-
ses errsichen will.

mich bei einem Kollegen tiber die sprachlichen
Anforderungen fiir eine neue Stelle informieren.

Abb. B: Lernstrategie nach Milller/Wertenschlag (2002:54)
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Zwar sind Bimme! und Rampilion (2000:54) der Ansicht, dass die Ab-
grenzung zwischen Lerntechniken und Lernstrategien schwierig ist, Loschmann
{1993:60) hilt eine solche Unterscheidung fiir nicht unproblematisch und velatly
vage, von Jung (2001:119) werden Lerntechniken mit Lernstrategien gleichge-
setzt und Artelt (2000:191%) hidlt die Technik fiir eine automatisierte Strategie.
Dennoch behaupten Miiller und Wertenschlag (2002:51), dass der Unterschied

sehr wohl zu erkennen ist, da eine Strategie als mentaler Plan fiir sich nicht
sichtbar ist und , erst die Anwendung einer bestimmien Technik eine Strategie

nachvollziehbar macht. ' Desselmann (1988:149) fordert auBerdem auch noch,
dass ,,deutlicher zwischen Lernstrategien und Techniken unterschieden werden
solite, da zwischen ihmen Unterschiede hinsichilich ihres hierarchischen Ni-
veaus bestehen und damit auch Unterschiede in der Art der erforderlichen Akti-
vitdten des Lernenden.* Das hat wiederum zur Folge, dass Lernstrategien und
1.eratechniken unterschiedlich (intensiv) trainiert werden milssen.

2.4.2. Funktion von Lernstrategien

Wenn man sich darGber im Klaren ist, was Lernstrategien sind, erkennt man
auch gleich, was fiir eine wichtige Rolle sie beim Fremdsprachenlernen spielen.
Man konnte sogar die Feststellung wagen, dass der Lerner, der ein reiches
Repertoire an Lernstrategien und gleichzeitig auch der zu ihrer Ausfihrung
notwendigen Lerntechniken entwickelt hat, eine viel grofiere Chance hat, ein
erfolgreicher Lerner zu sein als ein solcher, der iiber keine bzw. wenige Lern-
strategien und -techniken verfiigt (vgl. 2.3.). SchlieBlich helfen Lernstrategien,
den eigenen Lernprozess so zu gestalten, dass er optimal verliuft und positive
Ergebnisse bringt.” Huneke und Steinig (2002:22) fiigen hinzu, dass Lernsirate-
gien sich sowohl auf den Erwerb einzelner Fahigkeiten als auch auf die Art und
Weise der Rezeption und Produktion geschriebener und gesprochener Texte be-
zichen kdnnen. Sie kdnnen auch der Reflexion und Selbstkritik dienen und so
helfen, den eigenen Lernprozess selbstverantwortlich zu gestalten.

Wie kann ein Lerner ohne ein gewisses strategisches Wissen mit all den
Aufgaben und Anforderungen, mit denen er sich beim Fremdsprachenlernen
konfrontiert sieht, zurecht kommen? Egal ob man neue Worter oder Wendungen
erlernen, grammatische Regeln erschliefien, bestimmte Informationen einem
Har- oder Lesetext entnehmen mochte, eine Aussage zu einem gegeben Thema
gestalten will: Stets ist die Frage nach der Vorgehensweise im Spiel. Und ist
man sich dann der mbglichen zu dem gesetzien Ziel fihrenden Wege dabei nicht
bewusst, so kann der Lernerfolg entweder erschwert werden oder sogar auf der
Strecke bleiben, Verfligt man aber {iber reiches Strategiewissen, so kann man
mehr und schneller lernen, da man z.B. seine Lernzeit rationelier gestaltet, weill,
wie man mit groBen Datenmengen umgehen soll, etc. Das bestitigt auch Prokop

81 Vol Wilczyhska (1999:235), Bimmel/Rampillon {2000:58);
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(1993:12), indem er sagl, dass ,,es einen eindeutigen und vorhersagharen Zu-
sammenhang zwischen der Verwendung bestimmier Lernstrategien und dem
Lernerfolg gibt. Das gilt fiir jede beliebige Lernstufe wie auch diber mehrere
Lernstufen hinweg. "

Abgesehen davon ist es wichtig im Sinne der Firderung der Lernerauto-
nomie, dass sich die Lerner aus der Situation der Fremdbestimmung durch den
Lehrer emanzipieren und lernen, im Alleingang iiber die Wah! der Ubungen,
Aufgaben etc. — kurzum des eigenen Lernweges — auch in Zukunft (,/ifelong
learning”)¥ zu entscheiden. Dies trigt auch — wie Bimmel und Rampillon
(2000:57£) sagen — zur Stdrkung ihrer Motivation®, ihres Selbstvertrauens, Ab-
bau des Leistungssiresses sowie threr Unabhingigkeit bei und hilft beim selb-
stindigen Weiterlernen (oder ermdglicht es gar erst). Ebenfalls wichtig ist, dass
die Vermittlung und Bewusstmachung der Lernstrategien im Fremdsprachen-
unterricht dabei helfen kann, ineffektiven Lernroutinen (im Sinne von Lernge-
wohnheiten®) vorzubeugen. Rampillon (1996:25) weist aulerdem darauf hin,
dass Lernstrategien filr den Abbau von Leistungsschwichen eine Rolle spielen
und dabei helfen, den geforderten Stoff im Unterricht durchzunehmen. Dies ist
besonders in Bezug auf die leistungsschwachen Lerner wichtig, weil sie — im
Gegensatz zu den findigen Lernem, die selbst effekiive Lernwege filr sich fin-
den — Hilfen zum Lernen bendtigen.

Daher ,,sind Angebote von Lern- und Arbeitstechniken, die zur Herausbil-
dung autonomer Lernformen und _strategien fiihren kinnen, von besonderer Be-
deutung” (Beirat DaF 1997:21). Damit sie aber nicht zufillig, ungeordnet oder
chaotisch vermittelt werden, erscheint es sinnvoll dariiber nachzudenken, welche
Arten es von ihnen gibt (5. 2.4.3./4.) und wie es sie im Fremdsprachenunterricht
zu vermitteln gilt {s. 2.4.5.}.

2.4.3, Kiassifikation der Lernstrategien

I der Fachliteratur wurden bereits viele Versuche unternommen, Lernstrategien
zu klassifizieren und sie systematisch zu beschreiben. Die Schwierigkeit liegt
dabei vor allem in der Vielfalt der Lernstrategien, von denen es ja eine sehr
grofe Anzahl geben kann, da schlieBlich jeder einzelne Lerner beliebig viele
davon konzipieren kann.

Man konnte an dieser Stelle fragen, ob man unter den Lernstrategien solche fin-
den kann, die besser — d.h. effektiver — als andere sind. Der Hintergedanks dabei
ist, dass man auf diese Weise Strategien finden will, die erfolgreiche Fremdspra-

82 Vgl Rampillon (1996:24);

33 Desselmann (1988:154) warnt allerdings davor, dass die Vermiitlung und Aneignung
der Lernstrategien nicht antomatisch eine Garantie fir ein motiviertes Lernen bietet,
da die Motivation schiieflich auch von anderen Fakioren abhéngt.

84 Vgl Bimmet (1993.3);
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chenlerner verwenden und die man dann weniger erfahrenen baw. weniger er-
folgreichen Lernern vermitteln konnte. Soich eine EBinteilung in gute und
schlechte Strategien erweist sich aber als kaum mdglich, da schlieBlich jeder
Lerner fiir sich selbst entscheidet, ob der gewihlte Plan filr ihn optimal st oder
nicht. Die Anwendung der gleichen Strategie kann auch bei verschiedenen Ler-
nern zu verschiedenen Ergebnissen fithren. Ahnlich konnen Lerner, die ver-
33h§@dﬁﬂ@ Lernstrategien anwenden, das gleiche Ziel erveichen. Solch eine Klas-
sifikation scheint also weder moglich noch sinnvoll zu sein® Dies bestitigt
auch Drozdzial-Szelest (1997:21£), indem sie in Bezug auf derartige Versuche
Folgendes feststellt: |, [t [...] showed that there is no one universal way of be-
coming a successful language learner, that there is a multitude of ways leading
to success.” Sie fiigt allerdings auch noch hinzu: “[...] however, even though
cach successful learner has a distinct set of strategies, there seems 1o be o sub-
stantial overlap from one good learner to another. Therefore, there is a possi-
bility that by observing good language learners af work and making use of the
insight they provide us via introspection we will come to a better understanding
of the processes involved in successful learning” (ebd.).

Hervorzuheben ist stattdessen die Einteilung der Lemstrategien von
O'Malley und Chamot (1990:216): ,, The learning strategies include both meia-
cognitive (e.g., planning, selective attention, monitoring, and advance organizi-
tion) and cognitive strategies (e.g., inferencing, elaboration, grouping, imagery,
and deduction.* Diese Einteilung hat sich auch weitgehend durchgesetzt und ist
— wie u.a. Tonshoff (1998:240) feststelit — fiir Trainingsiiberlegungen besonders
bedeutsam.

Oxford (1990:15fF) unterteilt zusétzlich die von O’Malley und Chamot
genannten Klassen der Lernstrategien in sechs Gruppen, von denen drei als di-
rekt {,sirategies for dealing with the new language”) und drei als indirekt
{, strategies for general management of learning ™) zu bezeichnen sind. Zu den
direkten Lernstrategien { Direct Strategies) zihlt sie:

1. Geddchtnisstrategien (Memory Strategies), die beim Speichern, Finden
und Abrufen von Informationen behilflich sind,

2. kognitive Strategien (Cognitive Strategies), die dem Lerner, die Sprache
rezeptiv und produktiv zu verwenden ermdglichen,

3. Kompensationsstrategien (Compensation Sirategies), die Kommunikation
trotz sprachlicher Defizite moglich machen. ’

85 Vgt Bimmel 1993:61; Dennoch unternimmt man immer wieder Versuche, Lernstrate-
gien im Hinblick auf ihre Effeltivitat zu lassifizieren. So z.B. findet man bei Prokop
(1993:12F) einige Beispiele von Strategien, die seiner Ansicht nach falsch sind. Zwar
sicht er ein, dass nicht alle Lernstrategien fir alle Lerner gleich gut sind, trotzdem be-
zeichuet er einige Strategien als ungeeignet und rit von ihrem Gebrauch ab.
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Zu den indirekten Lernstrategien {Indirect Strategies) gehdren:
1. metakognitive Strategien (Mefacognitive Strategies), die die Planung, die
Beobachtung und die Evaluation des eigenen Lernens ermdéglichen,
2. soziale Strategien {Social Strategies), die die Kommunikation und das
Lernen erleichtern,
3. affektive Strategien (Affective Strategies), die w.a. dabel helfen, Emotio-
nen zu kentrollieren, .
Oxford betont auch ausdriicklich das Zusammenspiel beider Strategietypen:
., divect strategies and indirect sirategies support each other” und “each strai-
egy group is capable of connecting with and assisting every other sirategy
group™ (ebd.).

Die von Oxcford (1990) vorgeschiagene Einteilung wird auch hiufig etwas
modifiziert dargestellt, So werden die Lernstrategien in drei Gruppen geteilt:

1. kognitive Strategien, die ,, sich auf die direkie Arbeit am Sprachmaterial
richten” (Bimmel 1993:8), z.B. das Wiederholen eines bestimmten Aus-
drucks, das Gruppieren von Wortern, mit dem Ziel, sie im Gedichinis zu
speichern, das Ableiten einer Grammatikregel aus Beispielen und die
Anwendung dieser Regel in Ubungen, der Gebrauch der Muttersprache
und anderer Sprachen zum ErschiieBen der Bedeutung eines Wortes, ver-
schiedene Mnemotechniken, etc. Artelt (2000:22) unterscheidet innerhalb
dieser Gruppe zwischen:

a) Memorierstrategien, die dem Einprigen des Lernmaterials dienen,

b) Elaborationsstrategien, d.h. Konstruktion, Integration und Transfer,

¢) Transformationsstrategien, die der Ubertragung der Informationen
auf ein anderes Medium dienen.

2. soziale und affektive Strategien, die ,, durauf abzielen, mit onderen zusam-
menzuarbeiten” und mit denen man versucht, ,, die eigenen Gefiihle beim
Fremdsprachenlernen bewusst in den Griff zu kriegen' {Bimmel 1993:8),
z.B. den Lehrer oder die Klassenkammeraden um Hilfe bei der Ldsung
einer Aufgabe oder eines Problems bitten, sich entspannen, sich Mut ein-
reden, sich fiir Lernerfolge belohnen, etc. Diese Strategien werden von
Artelt (2000:22) als Strategien des Ressourcenmanagements bezeichnet,
und zwar des inneren {dazu gehort z.B. die Uberwachung der Anstren-
gung und der Aufmerksarnkeit) und des externen {u.a. Ausgestaltung der
Lernumwelt, Nutzung von Blichereien);

3. metakognitive Strategien, die ,,zum Ziel haben, den eigenen Lernprozess
zu planen, die eigene Aufmerksambkeit zu stevern, die erfolgreiche Ausfiih-
rung einer Aufgabe zu diberwachen, Probleme bei dev Ausfithrung der
Aufgabe festzustellen und die Ergebnisse der Lernaktivitdt zu evaluieren™
(Bimmel 1993:9), also Planung, Uberwachung und Regulation {Artelt
2000:22),
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In dem oben dargesteilten Vorschlag bleibt allerdings sf;m Eiﬁiﬁé}uiﬁzg in
spmchéems‘imﬁﬁgiaﬂ und Sprachgﬁbﬁr&u@hasamegien uﬁi}@ﬁfgkssghtzgi, Eme sol-
che Unterscheidung in Strategien die man anwendet, urm §~reﬁ}{%s;3mch@ 73 der-
sen {d.h. kognitive Lernstrategien, darunter Gedﬁa%}mm’gra&:ggwn, Sgrachver‘a&
bgiwhgsstramgien usw.) und-in die, die das Ziel haben, q}xe Fremdsprache anzu-
wenden (z.B. Kompensationsstrategien), schlagen Bimmel und Rampilion

:(2(}{){}:621‘2)% vor, wobei die erste Gruppe wesentlich differenzierter als die

sweite ist. Und so schlagen sie in der Gmppﬁé?der Spra@i@msﬁ:@mgim iifﬁ:@h ie
Einteilung in direkte und indirekte Strategien™ vor. In daj@&;ﬁ:r E%{giei%zmg :«smd‘dz?
rekte Strategien kognitive Strategien, d.h. die, die sich direkt mit dem if:mf‘z?i’f
yefassen. In dieser Gruppe kann man allerdings auch noch zxﬁifgciigz‘} éfed%cg}tw
nisstrategien (ihr Ziel ist die optimale Speicherung des Lemgwrf?s i (ssdagh?
nis, so dass er gut behalten und abgerufen werﬁer‘x kann} und Spm@h}@mm%
tungsstrategien (sie befassen sich mit der St{ukmner}mg um% Vergrbgstu{ag dgs
Lernstoffes) unterscheiden. Im Gegensatz dazu beé‘agsenr SKZ?!X d&é (iﬁdif?kt@ﬂ
Strategien ,, mif der Art und Weise das Lernens (wann? wq&;iyws? 35«11{32), mit figfe
Gefiihlen, die mit dem Lernen verbunden sind (...}, und mit den sazza‘igf? Verhaol-
;e;:zswez’swz . Zu dieser Gruppe gehiren die metakognitiven, Ss;.)zmien und
affektiven Strategien. Zu der Gruppe der Sprashgabt‘a&chss&ra?egxen werden
Strategien gezahlt, die nicht zum Erwerb einer Fremdsprache dienen, sondem
bei ihrem kommunikativen Gebrach eingesetzt werden.

Tonshoff (199%:240) unterscheidet hier zwischen Lemn- und KGmmunikati@nssimi{:m
gien und weist gleichzeitig darauf hin, dass die Grenze zwischen thnen ﬂé@i&en;ﬁ ist;
Hecht und Green (1991:607) nennen ebenfalls zwei Gruppen von Simﬁeg;en: Ler'nm
strategien und Gebrauchs- und KOmmuﬂikaﬁfmsstrat?gmnA, wobei )dxe ersten}aﬁgfrzs«
tige Plane sein sollen. Bei Multhaup {(1995:12511) findet man \{Vaederum dm_i)ﬁiﬁ:}«
scheidung zwischen Problemissungsstrategien (deren Subkategorie Lernstrategion bil-
den), Gegrauchsgtrmegéen {prozedurales Wissen iiber den Einsatz ger ?%n;aiegzen) Lgad
Kommunikationsstrategien (Aufmerksamkeil, soziale Kontakthereitschaft, Strategien
fiir alierpative Verfahren}. ) ) o
Rampillon (1994:4041) benutzt die Bezeichnung |, Frimdir- uﬁq’ égkz;ﬁdﬂlrs{f'cfgeg;en ]
Krapp {1993:293) bedient sich hierfir der Bs:zeicimung ,,Pr:mc’afm und ?lw;ﬁmie;
gien™, bei Tonshoff (1998:240) findet man stattdessen die Bﬁ:zg%;{:.hm%ng ,‘fr:e!i/!‘mzare.
und |, metakognitive Strategien”™, genauso wie Bimmel und i%ampﬂiqn {2{;(}2} teilt
auch Komorowska (2002:172) die Lemsirategien ein und zahit zu den direkien Strate-
gien , sfrategie mechanicinego uczenia sig okresiane jako sfrategze pamigciowe, si.vﬂc‘sw
tegie analizowania chreslane joko siraiegie pamigciowe, stralegie fmais:czwamg ka
$lane joko sirategie kognitywne, strafegie kompensacyjne gﬁ;waiq;qce ,‘Z)l)i’adsh’?l sobie
w trudnej sytuacyi £..)7 und zu den indirekten Lernstrategien 7,s{rczieg:e organizowd-
nia pracy (..} chreslane joko straegle metakognitywne, stmfggz? :aci'egc;mza sie a@
pracy, nagradzania sie za dobre efekly i obnizunia Ighu o!sresi’;;me V;_ako strategie
afektywne, strategie uzyskiwania pomocy od rozmowey (...} okreslane joko strategie
spoleczne.”
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Es ist an dieser Stelle anzumerken, dass es zwar selbstverstindlich ist, dass man
auch vom Gebrauch der Fremdsprache lernt, bei der oben dargestellten Eintei-

lung ist aber die Zielsetzung entscheidend. Es ist auch darauf hinzuweisen, dass

es — wie auch Oxford (1990:243) behauptet, die eine derartige Klassifikation fiir

nicht richtig hiilt — hiufig unmoglich ist, Sprachgebrauchs- und Sprachiernstra-

tegien auseinander zu halten.
Einen etwas anderen Klassifizierungsvorschlag findet man bei Miiller und
Wertenschlag (2002:50ff.). Sie unterscheiden zwischen:

1. kommunikativen Strategien fiir die Sprachverwendung, zu denen Rezepti-
ons-, Produktions-, Interaktionsstrategien sowie Strategien der Sprach-
mittlung gehdren;

2. Lern- und Pritfungsstrategien fiir das Sprachlernen, also affektiven Strate-
gien, Entscheidungsstrategien, Interalionsstrategien wihrend der Prii-
fung, Memorierungsstrategien, Problemlésungsstrategien, sozialen Strate-
gien, Strategien zur Selbstregulierung und Verarbeitungsstrategien.

Kommunikative Strategien sind direkt mit sprachlichen Aktivitdten {Rezeption,

Produktion, Interaktion, Sprachmittiung) verbunden. Sie haben ,, effizientes und

erfolgreiches kommunikatives Handeln zum Ziel” {(Miiller/Wertenschlag 2002:
50). Lern- und Prisfungsstrategien dagegen beziehen sich auf das Fremdspra-

chenlernen und werden oft als Techniken des |, Lernen Lernens™ bezeichnet, da

sie dazu dienen, das Lernen und Pritfungsverhalten der Lerner durch Bewusst-
machung und Analyse von Lernprozessen und Reflexion verschiedener Lem-
wege zu opfimieren.

Analysiert man die verschiedenen Klassifikationsvorschldge der Lern-
strategien, so erkennt man, dass es zu ﬁberiappungen kommen kann: |, There is
a certain degree of overlapping. Various taxonomies of strategies seem to cont-
prise more or less similar categories, classified in a slighily differest way”

{Drozdzial-Szelest 1997:43). Auf weitere Einteilungen wird daher hier nicht

mehr eingegangen, weil sie nicht den eigentlichen Gegenstand dieser Arbeit bil-
den. Von grofiter Bedeutung im Kontext dieser Arbeit sind dagegen die Lemn-
strategien und die mit ihnen verbundenen Lerntechniken an sich. Den Aus-
gangspunkt flir die folgende Lernstrategietibersicht stellt dabei die Einteilung in

indirekte und direkte Lernstrategien. In der Gruppe der indirekten Lernstrategien
wird wiederum zwischen den metakognitiven, sozialen und affektiven Strategien

unterschieden. In der Gruppe der direkten Strategien wird nicht auf die Unter-
scheidung zwischen den kognitiven, Gedichtnis- oder Kompensationsstrategien
eingegangen. Stattdessen erfolgt der Versuch, eine Liste von Strategien fiir die
Arbeit an sprachlichen Teilsystemen und der Entwicklung der Fertigkeiten zu-
sammenzustellen.
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1.4.4. Ubersicht fiber Lernstrategien

1m Kontext dieser Arbeit scheint die Uberlegung angebracht zu sein, weiche
Strategien und welche mit ihnen verbundenen Lerntechniken man beim Erlernen
einer Fremdsprache einsetzen kann. Die folgende Ubersicht erhebt selbstver-
standlich keinen Anspruch auf Vollstindigkeit (es ist auch weder mbglich noch
das Ziel dieser Arbeit eine vol'sténdige Klassifikation der moglichen Lernstrate-
gien und -techniken zu liefern) und ist lediglich als ein Versuch einer Zusarm-
menfassung der zwar zahlreichen aber doch in der Fachliteratur recht verstreuien
Hinweise auf Lernstrategien und -techniken (vgl. 2.4.3.) und der Vorbereitung
der anschiieBenden Analyse ausgewshiter Lehrwerke fiir DaF {vgl 53 ge-
dacht.

Bei der folgenden Ubersicht wird wie gesagt nicht streng an einer der
oben genannten Klassifizierungen der Lernstrategien festgehalten. Es wird viel-
sehr dariiber reflektiert welche Lernstrategien und Techniken bei der Arbeit an
sprachlichen Teilsystemen (2.4.4.1 ) sowie bei der Entwicklung der produktiven
und rezeptiven Sprachfertigkeiten (2.44.2.) behilflich sein kbnnen. Es wird
cbenfalls erdrtert, welche Strategien aus der Gruppe der sozialen, affektiven und
etakognitiven Strategien {2.4.4.3.) es den Lemnern 2u vermitteln giit.

3.4.4.1, Lernstrategien und die Arbeit an sprachlichen Tellsystemen

in diesem Abschnitt werden die Lernstrategien beschricben, die sich direkt mit
dem Lemstoff und zwar mit seiner Strukturierung, Verarbeitung und Speiche-
rung im Gedéchtnis befassen. Es sind also sowohl Gedéchtnis- als auch Sprach-
verarbeitungsstrategien, d.h. einerseits Strategien, die helfen, Informationen zu
speichern und abzurufen und andererseits Strategien, die es ermdglichen, die
Fremdsprache in allen ihren Erscheinungsformen zu verarbeiten. Es ist hier auch
ausdriicklich zu betonen, dass auch affektive, soziale und metakognitive Lern-
strategien einen Einfluss auf die Arbeit an sprachlichen Fahigkeiten haben. Aus-

fithrlich wird Giber sie aber in einem weiteren Abschnitt (vgl. 2.4.4.3.) reflektiert.
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2.4.4.1.1. Lernstrategien und die Arbeit am Wortschatz

Wortschatzarbeit, eine Aufgabe, die von jedem Fremdsprachenlerner bewiltig
werden muss und ohne die kein Fremdsprachenlernen maglich ist®, ist auch
gleichzeitig eine manchmal schwierige und milthsame Titigkeit™. Lernstrategien
und ~techniken eignen sich hervorragend dazu, alle Phasen der Wortschatzarbeit
zu unierstiitzen, d.h. sowohl das Verstehen als auch das Einprigen, das Behal-
ten, das Erinnern und das zielgerichtete Anwenden von lexikalischen Einheilen
(Lsschmann 1993:59). Dies ist besonders aus dem Grund wichtig, weil — wie
Huneke und Steinig (2002:145) feststellen — Wortschatzarbeit bis heute als not-
wendiges Ubel angesehen wird und aus dem ,, offiziellen* DaF-Unterricht aus-
gelagert wird’'. Die Folge einer solchen Einstellung ist, dass die Lerner sich
recht haufig selbstiindig darum bemiihen miissen, sich die Vokabeln und deren
Bedeutung auf eine nicht niher bestimmte Art und Welse einzupriigen.

Vor allem die Erwerbsphase ist — auch nach Meinung von Rampillon
(1996A:29) — die Phase in der Lernstrategien und -techniken dem Lerner helfen
konnen, die ihm bevorstehende Aufgabe zu bewialtigen. Und so miissen die Ler-
ner, deren Ziel es ist, eine neue lexikalische Einheit zu erlernen, ihre Ausspra-
che, Schreibweise und Bedeutung verarbeiten. Die meisten Schwierigkeiten ha-
ben sie mit dem ErschlieBen ihrer Bedeutung. Dabei gibt es relativ viele Techni-
ken, die zur Erreichung dieses Ziels verhelfen kénnen, z.B.:
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e die Sprachform sowie den Bezug zu einem bereits bekannten Worl
analysieren (Erschliefen der Bedeutung aus dem Kontext {Satz- bzw.
Textzusammenhang)”® unter Einsatz des Vorwissens, der beigefugten
Materialien, mit Hilfe der Wortbildungsregeln, etc.},

s Vergleiche mit der Muttersprache oder einer anderen Fremdsprache
anstellen und nach akustischen (Lautverwandtschaften) bzw. graphischen
Ahnlichkeiten” suchen (zu erwdhnen ist hier die recht umfangreiche
Gruppe der Internationalismen),

s in einem (zwei- oder einsprachigen) Handworterbuch * nachschlagen.

Besonders mit dem Einsatz der letzten Technik, die — wie Funk (1990:23) be-
hauptet — zwar immer nur die zweitbeste Moglichkeit der Bedeutungserschiie-
fung aber filr die Uberpritfung der selbst erschiossenen Worthedeutungen’~ bes-
tens geeignet ist, hingen einige Probleme zusammen, die im Unterricht schritt-
weise bewiltig werden miissen. Abgesehen davon, dass das Machschiagen mith-
sam und zeitraubend ist (Heyd 1991:103), geht es dabei vor allem darum, dass
der Lerner, der ein Worterbuch benutzen soll, verschiedene Teilfertigkeiten be-
herrschen muss. Er muss z.B.: die im Worterbuch verwendeten Symbole, Ab-
kirrzungen, Begriffe kennen und deuten kinnen, die Bedeutung eines Worles
oder einer Wendung finden kinnen etc.”

Eine besondere Stellung hat bei der Wortschatzarbeit das Wissen tiber die

Wortbildungsregeln, die immer lernstiitzend sind (Loschmann 1993:65). Ram-
pilton (1996A:30) fordert, ihre Vermittiung zu einern festen Bestandteil der
Wortschatzarbeit zu machen, da ein iiber ein solches Regelwissen verfligender

vgl. Storch (1999:5511), Heyd (1990:911) wa. zur Bedeutung der Wortschatzarbeit
und Pfeiffer (1985:29) zur Unterscheidung zwischen Wortschatzarbeit und Worterler-
nen;
Laut Kowalczyk {2003:50) stellt fir jeden am Anfang seiner Lernkarriere stehenden
Fremdsprachenierner das Erlernen des neuen Wortschatzes das groBte Problem dar.
Auch das Auswendiglernen von Yokabeln und Wendungen hilft hier nur wenig: Dl
kazdego, kio zacsynra uwccyC sig Jesvka obcego, najwigkszym problemem - jest
opanowanie stownictwa. Niki (...) nie lubi uczyé sig nowych stéwek. , Whuwanie™ na
pamiel fez nie awsze proynosi recultaly.”
Nach Dessehmann und Hellinich (1981:152f) findet man die Unterscheidung in die
Phase der Vermitthng, der Festigung und Akiivierung, der schopferischen Anwen-
dung sowie der Wiederholung und Systematisierung; Rampillon {1996:29) unterschei-
det drei Phasen: 1. die Darbietung bzw. Aufnahme, 2. die Ubung, 3. die Integrierung;
Diese Tendenz resultiert nach Huneke und Steinig (2002:146) daraus, dass einige Leh-
ver, die versuchen die Prinzipien des lernerzemtrierten und kommunikativen Uster-
richts in die Praxis umzusetzen, ¢s ablehnen, sich mit einzelnen Worietn zu beschafti-
gen, weil sich das ihrer Ansicht nach nicht mit Lkommunikativen, an Situationen und
Texten orientierten Unterrichisverfahren vereinbaren [asst. Finen weiteren Grund fir
diesen Zustand sieht Neuner (1990:4) darin, dass der Deutschunterricht der Mach-
kriegszeit praktisch auf der Grammatikprogression aufgebaut war, wodurch Wort-
schatzarbeit der Grammatik nachgeordnetl war. Vel auch Loschmann {1993 141) zur
Bedeutung der Wortschatzarbeit in verschiedenen Unterrichtsmethoden;
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Sehouten-van Parreren (1990:14) weist susatzlich darauf hin, dass das Raten von
unbekannten Wartern aus dem Kontext sich als besonders wirksam fiir das Behalten
ihrer Bedeutung erweist, was damit zu erkifiren ist, dass , mit dieser Aktivitdi Verbin-
dungen zwischen der Wortform einerseils und dem Kontext und den Kenninissen an-
dererseits zusiande kommen. Raten bietet deshalb viele Moglichkeiten, um Wiwter in
sinnvolle Geddchinissysteme einzubetten.” Dabel sind auch die Emotionen und die al-
fektive Bindung der Lerner nicht ohne Bedeutung. Laschmann (1993:65) pladiert
ehenfalis daflr, dass die Lerner zunfchst sich darum bemithen, die nenen Worter in
gegebenen Zusammenhiingen zu verstehen und erst danach zu anderen Formen (wie
Ubersetzung) greifen.

s ist hier auf die Gefahr des negativen Transfars hinzuweisen { Vgl Bimmel/ Rampil-
lon 2000:70),

Funk (1990:23) weist darauf hin und kritisiert es gleichzeitig, dass die Lerner dazu
tendieren, mit (Taschen-) Worterbiichern im Zigarettenschachiel-Format zu arbeiten,
die in der Regel kaum Gebrauchsbeispiele zu Wortern und zu wenig Hinweise auf He-
deutungsdifferenzierungen enthalten. Vgl Lewis (2000:191£) zu der Wahl eines ein-
oder zweisprachigen Worterbuchs;

Vel Schouten van- Parreren {1990:15);

Nach Funk (1990:22fF) ist sowohl der Gebrauch des Arbeitsmittels Warterbuch seltbst
als auch die Anwendung dieses Arbeitsmitiels anf der Wort~, Satz- und Texiebene zu
iiben.
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Lerner imstande ist, auch die Bedeutung derjenigen Worter zu erschlieBen, die
er nie zuvor gesehen hat”’. Noch besser ist es aber sicherlich, wenn @iek Lerner £3
selbsténdig schaffen, Worter und Ausdriicke zu analysieren und die Regel he-
rauszufinden (Bimmel/Rampillon 2000:71).

Um der auf ihn zukommenden Wortschatzlawine Herr zu werden, muss
der Lerner die neuen Vokabeln notieren, Hierfilr bietet sich der Eigxsatz gines
Vokabelheftes, eines Vekabeirmgbuchs% oder einer Vokabelkartei” an. Diese
drei Formen sind mit verschiedenen Anordnungs- sowie Préisentat%msmfjgli@b
keiten des Wortschaizes verbunden (zwei- oder dreispaltig, ein- oder zweiseitig,
mit Bildern und Diagrammen usw.) und kénnen entweder ein- oder ;f:w&ispra»
chig gefithrt werden. Das Vokabelheft ist dabei eher weniger zu empie %en,,. f%)%
es sehr stark mit der sog. ., Abdeck-/ Fubaltemethode * (Loschmann 1993:67)
verbunden ist. Besser geeignet fiir die selbsténdige Wortschatzarbeit — insbeson-
dere fiir die plan- und regelmabige Wiederholung — ist das R%ngazch ﬁjmd vor
allem aber die Wortschatzkartei'™ wegen ihrer Flexibilitat'™. Praktisch zu

97 Gemeint wird hiermit der sog. potenticlle Wortschatz {(vgl. Heyd 1991:91); zu moghi-
chen Gefahren solcher Vorgehensweisen { unkontrollierte potentielle Fehlkompetenz)
vgl. Rampillon (1996:301); A

98 Kowalezyk (2003:53) bezeichpet e als ,.osobisty stownik” (.ein persénliches
Worterbuckh™), in dem der Wortschatz thematisch geordnet ist. N

99 Kuriz (1993:42) betrachtet diese Form als die neuere Form des traditionellen -\/ﬁkabdj
Paukens und weist auf den hohen Feitaufwand, der damit verbunden ist, sowie darauf,
dass es sinnvoller wire, genaw Zu gberlegen, weiche Warler nur verstanden und
welche henutzt werden sollen, damit man nicht unnétig das Gedachinis belastet Er
empfichlt ebenfalls, dass der Lemner den zu lernenden Wortschatz analysiert und
Worter in Gruppen teilt (bekannt, interessant ete). o ‘

100 Untersuchungen haben ergeben, dass gerade diese Methode saclh.x,_mer unveranderten
Popularitit erfreut (Wilms 1989-146). Loschmann (1993:67) kritisiert vor aﬂqm, dass
die Lerner dann meistens mit vorgegebenen und zweisprachigen Wortschatzlisten ar-
beiten, die rechi einfallsios sind und unmotivierend wirken. Wilms (1989:146) fugt
noch hinzy, dass die Lehrer dabet nicht mal die vorgegebene Reihenfolge der Voka-
beln andern, d.h. den Worischatz anders zu ordnen bzw, zu klassifizieren.

101 Vgl Bimmel/Rampillon (2000:63), Lewis (2000:127), Ahreﬂhoiz/i‘,ader{burger
(1993:33), Laschmann (1993:66), | Zettelkasten ™ {Kast/Sixt/Wagner 1990:541) oder
| Lernkartei* (Kowalczyk 2003:52% ' . )

102 Rampillon (1996:42{1) lefert eine sehr umfassende Liste der Vortetle daesg* }f ormen
auch gegeniiber anderen Formen {vgl. auch Kowalczyk 2003:52€), ‘Aufzh Ré?@aﬁgl?nff
(1990:45) kritisiert das Worterheft, da in thm in den meisten Fiallen isolierte Einhetten
mit ihren isolierten Entsprechungen {Ubersetzung) zusamimengestellt werd‘!e& D"cr
erner kann zwar auf diese Art und Weise viele Worter lernen, aber dies sei nur et
Scheinerfolg™, da die Lerner nicht selten Schwierigkeiten damit haben, sich spontant
an so ., gepaukée " Wirter Zu erinnern.
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penutzen sind auch diverse Computerprogramme’” zur Memorierung des Wort-
schatzes.

Fiir das effekiive Lernen der neuen Vokabeln, so dass sie aus dem Lang-
zeitgedichinis frei abrufbar sind, ist eine systematische und durchdachte Arbeit
die Voraussetzung.'® Somit ist die Art und Weise des Lernens nicht ohne
Bedeutung. Auswendiglernen ohne Kontext dirfle hier die wohl schlechieste

- Methode sein. Ein solches Pauken von Vokabelgleichungen, das — wie Huneke
und Steinig (2002:146) meinen — im Bewusstsein vieler Lerner zentral fiir

fremdsprachliches Lernen ist, ist also nicht die beste Methode, sich neuen Wort-
schatz einzuprigen. Um dem neuen Wortschatz , einen ,, Ankerplatz” in unserem
Gedichinis* (Neuner 1990:5) zu geben, ist nicht nur die stindige Wiederholung
sondern auch das Ordnen des neuen Wortschatzes (2.B. Reihengliederung, Klas-
Siﬁz%emﬂgmi durch Uber-, Neben oder Unterordnung, Kollokationen) sowie das
Sammeln von Anwendungsbeispielen'™ giinstig. Dem Lerner soll man also er-
moglichen, individuelle, semantische Netzwerke aufzubauen, z.B. in Form von
Mind-Maps'®". Es gibt aber sicherlich auch Lerner, die besser durch Handlungen

103 s ist hier hesonders auf die motivierende Fusktion derartiger Programme hinzuwei-
sen. Abgesehen davon weist Rollinghoff (199(:52) darauf hin, dass ,, im Gegensafz zu
manchen Schilerheften, in denen richtige und falsche Angaben rnebeneinander siehen
oder deutlich mit Filzstife geschriebene falsche Angaben mit dinnem Bleisiift korri-
giert wurden, die Arbeit am Computer jmmer ein dares und iibersichiliches Bild, das
die Einpragung des Lernstoffs unterstitzt, bietet.” Vgl auch Loschmann (1993:67) zu
den Vorteilen einer Vokabeldatei im Computer (z.B. beliebig viele Worter kbnnen so
gespeichert und abgerufen werden, Klares und fibersichtliches Bild, ete.);

104 Vgl Rampillon (19964:44), Bergmann (1998A:1);

105 Wihns (1989:14761) sagt dazu, dass ,.jedes lermende Gehirn sich bemiht (zumeist

unbewusst), die willkirfich aufeinander folgenden Worteinheiten so zu klassifizieren

wnd zu strukiurieven, dass sie in die Speicherungskonzepte, Ordnungsschemaita des ei-
genen Langreitgeddchinisses hineinpassen” und dass | jedes Wort auf vielfache Weise

Hassifiziert werden kann und stindig neue Ober- und Unterbegriffshezeichnungen

entstchen — je nach unserer specifischen Differenzierungsabsichi. Davum isi es

sinnvoll, die Lernenden selbst Ordnungsprinzipien finden zu lassen und sie dadurch in
pine aktive und bewusste Auseinandersetzung mit dem Sprachmaterial cu bringen.”

106 Vgl Kurtz (1993:42£); Es ist hier cbenfalls auf den Zusammenhang zwischen der

Wortechatz- und Textarbeit hinzuweisen - vgl Prokop (1993:13), Loschmann

(1993:78);

07 Vgl Steps (1997:258), Schmidt/ Lorscher (1997:53f), Krekeler {1997:756L); Dhe

Verbindung von begrifflichem und bildlichem Denken baut ein Gedankenneiz auf,

dass eine groBere Konzentration, eine hohere Gedachtnisieistung und damit gine bes-

sere Lernleistung bewirkt. das Anfertigen von Mind-Maps fordert nicht nur die Krea-
sivitat der Lerner, sondern vor allem ihr Erinnerungsvermégen und den Sino firr zu-
sammenhange und Beziehungen zwischen einzelnen Wortem. Auch bei Bergmann

(1998 A 1£F, 1998B: 18T}, die der Ansicht ist, dass . sobald er {der Lerner] seine indi-

viduellen Vorlieben in Bezug auf den Umgang mit dem lexikalischen Material erkannt

hat, [...] er seinem Lerntyp entsprechend so effekilv wie miglich mit dem erworbenen
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Hinzaweisen ist auch auf den Zusammenhang zwischen dem verstehen-
den Horen (vgl. 2.4.42.1) und Lesen (vgh 24.422), da wie Loschmann
1993:78) behauptet, Textarbeit die wichtigste Strategie der W ortschatzarbeit ist.
 GehtieBlich erfiillen Texte mehrere Funkiionen und ké‘»mwnﬂzwgieich der Veran-
schaulichung, der Sprachprésentation, der Steuerung, der Ubung und der Koo~
irolle dienen. Sie kbnnen ebenfalls als Muster dienen und die Aneignung fexi-

lernen. Diese Lerner sind dann besser beraten, wenn sie die neuen Worter e
Ausdriicke schauspielerisch darstellen'™.

Aulerdem sind hier auch noch Mnemotechniken zu erwihnen, d.h. L B
innerungsstiifzen, deren Wirkung auf verbaler und nichtverbater (visuell-ikoni-
scher Kodierung, auf Bildhaftighkeit und Konkretheit, auf ganzheitlicher Erfah-
rung, auch Rhythmisierung) beruht” (Loschmann 1993:69)'". Nordkémper-
Schieicher (1998:82ff) zhit zu den fir Fremdsprachenunterricht geeigneten sortenspezifischen Wortschatzes urterstiitzen.

Mrnemotechniken: visuelle Mnemotechniken {visuelle Assoziationen' ", Loci- ; Fs wird auch darauf hingewiesen, dass Lerner oft wenig Eifahrungdmii gi-
Technik''! usw.), akustische Mnemotechaiken (Merkverse' 7, Akronyme'") so- genen Lernstrategien haben und dass der Lehrer aus diesem Grund , explizit um
wie Mischformen wie die sog. Schiiisselwortermethode (Klangihnlichkeiten mit  Riickmeldungen bitten sollte, imwiewsit bestimmie Verfahren bei jedem einzel-
der Muttersprache). : nen Wirkung zeigen und dann geziely Hilfen zum aulonomes Weiterlernen ge-

Auch diejenigen Strategien, die —was ausdriicklich betont werden muss — pen. Ein visuell orientierier Schiiler arbeitet miglicherweise lieber mit Kdri-
primér auf den Sprachgebrauch (Sprachgebrauchsstrategien; vel 2.4.3.) zielen, chen, bei denen auf einer Seite das Lernwort steht und auf der Riickseite eine
konnen bei der Wortschatzarbeit behilflich sein. Es sind die Strategien, die in dazu passende Zeichnung, ein Foto oder & vmbol, wiibwend ein auditiv orientier-
der Vorbereitungsphase des Kommunikationsaktes heifen (Zusammenstellung ter Schiiler sich eine Kasselle mit unterschiedlich gesprochenen Wortern zu-
notwendigen Wortschatzes, Gliederungen), wihrend der Macharbeitung von sammenstellt” (Huneke/Steinig 2002:150). Auf jeden Fall erweisen sich aber
Kommunikationsakten (Nachschlagen unverstandener Worter) sowie withrend selbst entdeckie oder entwickelte Lernstrategien und _techniken besonders wir-
des Kommunikationsaktes (Erschiiefbung unbekannten Wortschatzes Vermei- kungsvoll.
dungs-, Umschreibungs- und Vereinfachungsstrategien, Strategien des Nachfra- 7usammentassend kann man sagen, dass folgende Lernsirategien und
gens USW-}»EM 1 erntechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden sollten:

zielsprachlichen Worischatz arbeiten [kann] und [..] in seinem Lernverhalien
cunehmend unabhangiger [wird]”, findet man ein sehr breites Spekirum der
Moglichkeiten. Neben assoziativen Ubungen  (Assoziationsketten, Mind-Maps,
frequente Kollokationen usw.) oder Wortfamilien und -feldern findet man bei ihr auch
noch Techniken wie |, Erstellen von Gedichien®, .. pantomimische Darsiellung von
Waortern™ etc.

108 Vgl Dramapadagogik (Bimmel/Rampilion 2000:68);

109 Mach Nordkamper-Schieicher {1998:741) sind Mnemotechniken ,, sofche kognitiven
Lernsirategien, die eine Verkniipfung des Lernmaterials mit geddchinisunterstiiizen-
den Elementen beinhalten, beispielsweise mil hekannten Orten, visuelien Assoziatio-
nen oder mit Reimen. Diese dienen einzig wndl allein der Schaffung von susdtzlichen
Besugssystemen fiir ein leichteres Wiederauffinden der gelernten Information. “ Vgl
Sperber {1989:1411), Blei (1996:11811), Lewis (2000:127) sowie Kuhn (1993) zu
einer ausfihrlichen Darstellung der Geschichte der Mnemotechnik (Gedachtniskunst)
und zu den Arten von Mnemotechniken von der Antike bis zum 20. M,

110 Vgl Prokop (1993:16), Blei {1995: 59, 1996:12041), Metzig/Schuster (2000:73F5);

111 Hierbei geht es darum, sich die { erninhalte in einer bestimmten Reihenfolge einzupri-
gen, wobei ¢in bestinmmter Ot bzw, ein Weg mit diesem Lernstoff in Yerbindung ge-
bracht wird. Vgl Metzig/Schuster {2000:69),

112 Z.B. ., Wer ndmlich mit " schreibt ist dimlbick™, , Nach {, m, n, v das merk dir ja,
schreib nie 2 und nie ¢k

113 Hier werden Anfangsbuchstaben gewahiter Worter zu cinem Wort zusammengeligt,
2.8 wider, um, fiir, durch, ohne, gegen — Lwifdog ™,

114 Vgl Loschmann (19937180, Bimmel/Rampillon (2000:6611);




Bedeutung erschlielen
Sprachformen analysieren/vergleichen
den Kontext (Satz-/ Texizusammenhang) analysieren

= Bedeutung mit Hilfe von Wortbildungsregeln erschiicfien . B
i Vergleiche mit der Muttersprache/ anderen Fremdsprachen anstellen und Ahnlich-

keiten ermitieln ;
Fin (ein- oder zweisprachiges) Warterbuch® benutzen (¥= s. unien)
Ordnen
Fithren eines Vokabelhefles/ -ringbuchs

Fithren einer Vokabelkartei

Anfertien von (gin- oder zweisprachigen) Wortschatzlisten

Hafizetiel {in der Wohnung, am Arbeitsplatz, ete. )

Behatten/ Wiederholen

Y okabelgleichungen wiederholen/ auswendig lernen : ‘
 Abdeck-Zuhalte-Methode ™ (in Verhindung mit einem Vokabelheft, bereits ge-
losten Aufgaben) verwenden

Beispiclsitze, Synonyme, Definitionen sammmeln usw.

semantische Netzwerke aufbauven (Mind-Maps)

Wori/ Themenfelder (z.B. als Assoziogramm) erarbeiten

Nach bestimmten Kriterien (Genus, Endung, ete.) ordnen

Ausdriicke schauspielerisch darstellen

interaktive Gedichtnisbilder

visuelle (Bilder, Loci-Technik) Gedichinisstiizen

akustische (Merkverse, Akronyme, Klangahnlichkeit mit der Muttersprache/ ande-~
ren Premdsprachen) Gedachinisstittzen

Zettel mit newen Wortern (in der Wolnung, am Arbeitsplatz) aufbingen
{Wortschatz-) Spiele (2.B. Memory-Spiel) mit Partnern

Wiederholungsitbungen einsetzen

Wiederholungsitbungen entwerfen

Wortschatzlernen/ -wiederholung planen

Computerprogramme zur Memorierung verwenden

Hin- und Herberselzung

*Wahi des Worterbuchs

*Umgang it dem Worterbuch

i
vt

Y

Tabelle A:  Lernstrategien/-techniken und die Arbeit am Wortschatz (Zusam-
menfassung)

115 LT = Lerigchnik, s, Verzeichnis der verwendeten Abkirzungen (8. 11}

2.4.4.1.2. Lernsirategien und die Arbeit an der Grammatik

Selbstverstiindlich geniigt nicht alleine ein reicher Wortschatz, um sich in einer
Fremdsprache verstindigen zu kOnnen. Notwendig ist auch ein bestimmies
aktives grammatisches Wissen, um richtige Sitze bilden, verstehen und mitein-
ander verkniipfen zu kdnnen. Da die Grammatik, im Sinne der Beschreibung''®
des sprachinneren Regelsystems, Hilfen zum Erwerb und zur Anwendung einer

- Sprache und Einsichten in sprachliche GesetzmiBigkeiten gibt, wodurch der

Lerner die Fremdsprache durchschaut, versteht und anwendet'', ist sie im
Fremdsprachenunterricht unverzichtbar''®. Sie kann allerdings — wie Huneke
und Steinig (2002:154) bemerken ~ fiir verschiedene Lerntypen einen unter-
schiedlichen Stellenwert haben, z.B. wird bei den kognitiv-analytisch geprigten
Lernern die Forderung nach Grammatik stdrker sein als bei den imitativ-ganz-
heitlich gepragten. Sie Subern auBerdem auch noch die Befiirchtung, dass es im
lernerzentrierten — und auf die Entwicklung der Lemerautonomie gerichteten
Fremdsprachenunterricht |, “die ” angemessene Zugriffsweise auf Grammatikar-
beit” nicht geben kann (Huneke/Steinig 2002:158). Man kann die Grammatikar-
beit nur bewusst machen, die Lerner dazu anleiten, nicht nur Regeln und Para-
digmen auswendig zu lernen oder viele Graramatikitbungen zu 16sen, und so die
Sprachanwendung erleichtern und verbessern.

Grammatische Regeln lassen sich schiieBlich auf verschiedene Art und
Weise herausfinden'", wobei im Kontext der Férderung der Lernerautonomie
der indukiive Weg, also das selbstindige Herausfinden der Regel durch die Ler-
ner, bzw. die gelenkte Induktion, bei der die Induktion der Lerner vom Lehrer
gesteuert wird, optimal zu sein scheinen.'™

Rampillon (1996A:51) bezweifelt jedoch, dass selbststdndige Lerner ei-
nen solchen Weg gehen, wenn sie nicht in der zielsprachlichen Umgebung le-
ben. Sie behauptet sogar etwas provokativ, dass |, selbsidndiz lernende Schiiler
einen anderen Weyg gehen: sie schlagen in einer Grammatik oder in einem ande-

16  Zu der Definition des Begriffs | Grammanik” vgl. z.B. Huneke/Steinig (2002:1518),
Storch (1999: 7411, Heyd (1991:163), Funk/Koenig (19911261,

17 Vgl Rampillon (1996A:51);

118 Grammatik wird im Rahmen des heutigen Fremdsprachenunterrichts im Hinblick auf
ihre Leistung fiir die Kommunikation untersucht, sie ist somit nicht ein Ziel fir sich,
sondern ein Mittel zum Zweck, ein | Werkseug fir sprachliches Handein™
{Funk/Koenig 1991:52) und wird daher , 5o vermittell und gefestigt, wie es im Hin-
blick auf ihre Anwendung in der Sprachpraxis sinnvoll erscheint™ (Heyd 1991:163);
Vgl auch Funk (1993:139), Huncke/Steinig (2002:15418), Neuner/Hunfeld (1993) zur
Stellung der Grammatik in verschiedenen Unterrichismethoden;

119 Man spricht gewdhnlich von drei Wegen der Regelfindung: dem deduktiven, analy-
tisch-deduktiven und induktiven Weg (Heyd 1991:167ff, vgl dazu auch Jung
200176, Desselmann/Hellmich 1981:17568);

120 Vgl Huneke/Steinig (2002:160);

e
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ren Werk nach, dh. sie arbeiten deduktiv.” Es ist also gar nicht ihr Ziel, die
grammatische Regel selbstiindig herauszufinden. Sie wollen lediglich diese Re-
gel finden (durch Nachschlagen) oder wiederholen, moglichst gut und schnell

behalten bzw. festigen und anwenden. Damit das moglich ist, milssen sie aber -

fiber bestimmte Kenntnisse und Techniken vertiigen, wie z.B.:

s verschiedene Arten von grammatischen Nachschlagewerken'™' kennen
(grammatische Ubersichten innerhalb der Schulbuchlektion, in das Lehr-
werk integrierte Grammatiken, lehrwerkunabhéingige Grammatiken sowie
grammatische Ubungshefie),

a den Aufbau dieser Nachschlagewerke nach grammatischen Bereichen so-
wie die Funktion ihrer Teile (Beispielsitze, Regelformulierung, Ausnah-
meregelungen) kennen'™, ;

e Inhalts- und Stichwortverzeichnisse benuizen knnen,
verschiedene Darstellungstechniken'”  (Symbole, Druckarien, Dia-
gramme, Tabellen, |, visuelle Metaphern”, eic.) zu interpretieren und an-
zuwenden wissen,

s grammatische Terminologie (mindestens die elementaren grammatischen
Bezeichmungen und Fachausdriicke) kennen bzw. erkennen,

e grammatische Regeln lesen und ihre Darstellungen (Muster, ,, £selsbri-
cken”, Schemata, etc.) deuten kénnen,

e sich mit sog. ,, Eselsbricken” bzw. |, Meriversen {sowohl akustischer
als auch optischer und systematischer Art) zu helfen wissen,

e verschiedene Ubungsformen und Spiele'” kennen,

124

121 Zimmermann (1985:13ff) halt im Kontext des autonomen Lemens sine
Selbstlerngrammarik” fir die beste Variante, da sie durch Binfachheit (Verwendung
gelaufiger Worter, kurze Satze bzw. Satzteile, Anschauliche und konkrete
Ausdrucksweise, etc.), Ubersichttichkeit und Ordnung in der Gliederung, Kirze und
Pragnanz und zusatzliche Stimulanz (verstandnisfordernde Merkmale, Stilmittel, die
den Leser Anregen und personliche Anteilnshme hervorrufen) gekennzeichnet ist.
Eine solche Selbstlerngrammatik bietet dem Lerner vor allem aber auch noch die
Misglichkeit zur selbstandigen Zielsetzung {produktive und rezeptive Ziele).

122 Vgl Heyd (1997:78f) zur Vorbereitung auf den sefbstindigen Umgang mit
Grammatiknachschlagewerken;

123 Vgl Funk/Koenig (1991:73f1) zu den Moglichkeiten und zur Bedeutung der
Visualisierung grammatischer Strukturen sowie Blei (1996:1231) zu Mnemotechniken
und insbesondere sog. Zeichenverfahren;

124  Z.B. Eselshriicken zur Findung des Genus des Substantivs ,, Tum-chen-ma-ment-um
oder |, Heit-keit-schaft-ion-ung * (Huneke/Steinig 2002:159); Eine shnliche Funktion
erfiillen Merksitze mit Phantasienamen fir untrennbare Yerbprifixe er-, ver-, miss-,
emp-, be- cer-, ge-, wie z.B.. , Er vermizst Empezerge.” {Sperber 1993:24) oder
Merkverse wie |, mii, nach, von, zu, aus, seit, bei — bestimmen stels den Fall Nummer
drei” {Blei 1995:58), Vgl Nordkdmper-Schleicher (1998:83f1) sowie Sperber
(1993:1941) zu visuellen und akustischen Mnemotechniken;

125 Interessante Beispiele hierfir liefern Funk/Koenig (1991:94:41);

. o e 12
e Mind-Maps anfertigen'™,
e ein grammatisches Merkheft fiihren.

Nichtsdestotrotz ist es wichtig und lohnend, die Lerner selbstindig Ge-
setzmiBigkeiten finden zu lassen, da letztendlich die so gefundenen Regeln
schneller und besser behalten werden. Aulerdem weisen Funk und Koenig
(1991: 11411y darauf hin, dass man so einigen Problemen im Unterricht vorbeu-

“gen kann, die dadurch entsiehen, dass die Erkldrungen sprachlich kompliziert

sind, Begriffe enthalten, die den Lernern unbekannt sind, knapp gehalien wer-
den, demotivierend gestaltet sowie abstrakt und ohne zusitzliche Hinweise for-
muliert sind. Weiterhin behaupten sie, dass ,, praktisch alle Formen der Regel-
darstellung fiir bestimmie Lernertypen Nachteile bringen und damit nicht ideal
sind Warum also nicht eine eigene Version der Lerner zulassen oder zumindesi
einen Prozess der Regelfindung ermoglichen, der in seiner Transparenz schon
wiilrend der Entstehung ein Verstehen sicherstelit? * (ebd.}.

Zu diesem Zweck postuliert Rampillon (1996A:60) ein sog. ,Sechs-
Schritte-Programm®, das man im Unterricht den Lernern vorschlagen kaon und
das sich in Kiirze so darstellen l3sst:

Vergleichen der Beispielsitze,

Heraussuchen der Ahnlichkeiten,

Herausschreiben und Segmentierung ghnlicher Sitze,

Ordnen der einander entsprechenden Satzelemente,

Markieren der Schliisselwirter,

Formulierung der Regel sowie ggf. der Ausnahmeregel.

Funk und Koenig (1991:124) formulieren es noch kompakter: , Sammeln — Ord-
nen — Systematisieren*.”’ Funk (1993:142f) stellt es wiederum differenzierter
dar:

1. Beispiele: sammeln (z.B. aus Texten entnehmen, markieren, etc.) — analy-
sieren {Analogien erkennen), ordnen (nach vorgegebenen oder selbster-
fundenen Kriterien) — systematisieren (z.B. zusammenstellen in Listen),

2. Regeln: erkennen {durch Ordnen der Beispiele) — formulieren {(Hypothe-
sen in Bezug auf die mbgliche Regel aufstellen) — iberpriifen (die aufge-
stellte Hypothese z.B. mit anderen Lemern besprechen, mit der Regel in
einem grammatischen Nachschlagewerk oder mit im Lehrwerk verglei-
chen und gt verifizieren),

SRR

126 Krekeler (1997:77F) vertritt die Ansicht, dass ,, Mind-Maps zur Veranschoaulichung
von grammatischen Problemen und zur geddchtnisfreundlichen Darstellung von Zu-
sammenhdngen verwendel werden kGnnen. " Die Lerner konnen aufgetordert werden,
die selbstindig erschlossene Regel in dieser Form festzuhalten. Mit Hilfe der Mind-
Maps werden — dhnlich wie bei der Wortschatzarbeit (vgl 2.4.4.1.1) — bestimmte In-
formationen deutlich zusammengefasst, akzentuiert und besser memorierbar gemacht.
Vgl auch Lewis (2000:1731);

127 wgl Heyd (1997778,




3. Ubungen: Ziel und Weg verstehen - durchfiihren — kontrollieren.

Da wie bereits gesagt das autonome Lemen nicht das Lernen in Einsam-
keit bedeutet, muss man auch an dieser Stelle darauf hinweisen, dass genauso
wichtig wie die selbstiindige Suche nach der Regel auch die Zusammenarbeit
mit anderen Lernern bei der Erreichung dieses Ziels hilfreich und offektiv sein
kann, Und so schidigt Heyd (1991:175) ein Modell zur Einfilhrung grammati-
scher Erscheinungen im lernerzentrierten Unterricht vor, das im Groflen und
Ganzen dem von Rampillon (vgl. oben) dhnlich ist, das aber 2.B. um den Mei-
nungsaustausch'” in der Muttersprache'™ iiber die seibstgefundene Regel er-
ginzt wird. Auch bei Keller {1997:28) findet man einen Hinweis auf die Ver-
wendung der Muttersprache, die bei der ErschlieBung der Regel helfen kann (der
Lerner kann nach Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen der Muttersprache
und Deutsch™® suchen) wie auch auf die Verwendung der Pariner- bzw.
Gruppenarbeit (erstellen von Aufgaben fir Klassenkammeraden).

Angebracht ist an dieser Stelle auch die Reflexion dartiber, wie man die
grammatische Regel sich am effektivsten und gleichzeitig vielleicht auch am
leichtesten aneignen kann. Nach Rampillon (1996A:61) sind dabei folgende
Schritte moglich:
die Regel lesen und zu verstehen versuchen,
die Regel mit Beispielsitzen vergleichen,
das jeweils Wichtigste markieren,
die Beispielsitze abschreiben und selbstiindig segmentieren,
Markierungen vornehmen,
die Beispielsitze laut vorlesen und zu behalten versuchen,
nach weiteren Beispielen suchen (z.B. im Lehrbuch),
die Regel samit den Beispielen in das grammatische Merkheft eintragen.

90 T L e L 1

128  Einen interessanten Vorschlag fiir die Arbeit an besonders schwierigen grammatischen
Sirukiuren beschreibt Wilczyfiska (1999:241€), die w.a. darauf hinweist, dass ¢s
sinnvoll sei, Giber den Stellenwert, den die Lerner der Grammatik zuschreiben, sowie
iiber die Funktion der Grammatik oder mogliche Arbeitsweisen an thr zu diskutieren:
. Na wsiepie warto preedyskutowal (...), jakq role wczqoy sie proypisuja swej wiedzy
gramatycong] | jakie sq ich potrzeby | oczekiwania w stosurku do donyeh zajgé. Nie
chodzi o to, by narzucad okreslone “skuteczne” sposoby pracy, lecz by pokacad, ze
indvwiduainie preferowane sposoby pracy mogq sie réznic | ich skuteccnosé jest
sprawq indywiduaing”.

129 Besonders bei weniger fortgeschrittenen Lernern ist der Einsatz der Mutlersprache zu
befiirworien, da dies die Moglichkeit schafft, |, durch bewussie Sprachvergleiche rati-
oneller =u lernen und Fehler zu vermeiden” (Funk/Koenig 1991:54),

136 Bimmel/Rampilion (2000:70) merken hier an, dass es relatly selten passiert, dass Ele-
mente der Zielsprache und der Muttersprache identisch oder parallel sind. Threr An-
sicht nach ist diese Strategie nur mit Vorsicht anzuwenden, bzw. sie soll verwendet
werden, um Unterschiede zwischen den Sprachen dewntlich zu machen.

Finen anderen Vorschlag macht die Arbeitsgruppe |, Deuwtsch Konkrer”
(1993:441.) — die Lerner sollen sich niimlich sog. Spickzettel anlegen (sog. ,, Spi-
ckatik', da sie in der Regel so konzipiert werden, dass sie fiir die Lerner {iber-
sichtlicher sind als Grammatikdarstellungen in einem Lehrbuch. Die Lerner, die
so eine personliche Grammatikdarstellung anfertigen, beherrschen den Sioff
nicht nur schneller, sondern analysieren ihn auch, erfassen ihre individueilen

“Lernschwierigkeiten, stellen den Lernstoff Skonomischer dar, sparen so Zeit bei
- der Wiederholung und stirken ihr Selbstbewusstsein. '

Auch Sperber (1993:19ff) Liefert einige Anregungen fiir Techniken, die
die Geddchinisleistung steigern kinnen. Er schligt vor, filr bestimmte gramma-
tische Phinomene gleichbleibende Symbole zu wihlen (2.B. einen Gewichishe-
ber fiir starke Verben) und daon sich immer wisder vorzustelien, wie die ge-
withite Figur eine bestimmte Handlung ausfithrt (z.B. ein trinkender, pfeifender
Gewichtsheber)'””. Andere mogliche Techniken sind: das Anfertigen von
Kontrastivzeichnungen (sie sollen z.B. den Gebrauch des Hilfsverbs sein be-
griinden), pantomimische Darstellung (50 kann man z.B. die Handlung von sog.
sein-Yerben darsiellen) oder der Einsatz von Sprichwértern und Spriichen (hier
haben Reim und Rhythmus zusitzlich eine gediichtnisunterstiitzende Funktion).
So entstehen interaktive Geddchtnisbilder, die eine sehr zuverldssige Gedicht-
nisspur hinterlassen und Assoziationen zwischen bestimmten Wortern und einer
grammatischen Regel erleichtern. Ahnliche Vorschlige solcher Mnemotechni-
ken (s. 2.4.4.1.1.) lefert auch Nordkimper-Schieicher (1998: 831F.).

Selbstverstindlich darf man beim Lemen grammatischer Regeln weder
auf Ubungen noch auf Wiederholung oder auf den kommunikativen Gebrauch
verzichten, denn ,, auch Grammatik muss sich erst einschleifen, wenm man sich
souverdn in einer fremden Sprache ausdriicken will”" {Ahrenholz/Ladenburger
1993:34)."%

Zusammenfassend kann man sagen, dass folgende Lernstrategien und
Lerntechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden sollten:

131 Die Idee der |, Spickatik ™ lasst sich ohne weiteres z.B. auf die Arbelt am Wortschaiz
fibertragen.

132 Sperber (1993:204f) nennt zahireiche Beispiele fir die Stammiformen der
unregelmibigen Verben, Verben mit sein als Hilfsverb, Verben mit Dativ-Hrgdnzung.
Vgl auch Prokop (1993:16),;

133 Vel Storch (1999:8611), Hevd (1990:1801F) wa. zu der Rolle und zu den Arten der
Grammatikibungen;
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In einer Orammatik nachschiagen
o Arten der Nachschlagewerke kennen lernen (Ubersichien, Register im Lehr-
g werk, lehrwerkunabhiingige Grammatik, eic)
g c;:) ﬂ | Aufbau der Nachschlagewerke kennen lernen (Verzeichnisse, Teile, Beispiele,
”g b Regeln, Symbole, Darstellungstechniken, Terminologie, ete.)
L‘%‘ g Umgang mit Nachschlagewerken (iben
£ § Regeln selbstandig heransfinden
= g Beispiele sammeln, vergleichen, ordnen (2 B. , Sechs-Schritte-Programm * oder
g{) p | SOS-Methode )
= | Regelmibigkeiten herausfinden, markieren
Regel bzw, Ausnahmerege! formulieren, tberprifen und gaf revidieren
Regeln laut lesen
Nach weiteren Beispielen suchen
Regeln/ Paradigmen/ Beispiele auswendig lernen
Eselsbrucken/ Merkverse suchen/erfinden
Grammatikibungen 8sen
o Losungsschitissel zu Grammatiktbungen verwenden
%) Mit der Muttersprache/anderen Fremdsprachen vergleichen
% - Mmd»M@s 0@1 andere graphische Hilfen anfertigen
= Grammatikspiele spielen
§ Grammatikhefi/ Merkheft fishren
Grammatiklernkarten anfertigen und damit tben
L Crammatikspickzettel” anlegen
kontextgebunden lernen (z.B. Geschichten erfinden)
mnemotechnische Lernhilfen (interaktive Gedichinisbilder) suchen/ verwenden
sich gegenseitig abfragen
eigene Ubungen entwerfen
Tabelle B:  Lemstrategien/-techniken und die Arbeit an der Grammatik

&0

(Zusammenfassung)

2.4.4.1.3. Lernstrategien und die Arbeif an der Aussprache

Der Ausspracheschulung wird im Kontext des autonomen Lernens kaum Auf-
merksamkeit geschenkt. In den meisten Lernsirategie- und Lemniechnikinven-
taven sucht man vergeblich nach solchen Strategien und Techniken, die man bei
selbstandiger Arbeit an der Lautung und Intonation einsetzten konnte.”" Das
mag vielleicht daran liegen, dass Phonetik lange Zeit ., edn Sriefkind im Fremd-
sprachenunterricht” war (Dieling/Hirschteld 2000 14)"° und teilweise immer
noch ist, Dabei , ist eine verstandliche und normadiquate Aussprache die Basis
fiir jegliches fremdsprachige Handeln* (Huneke/Steinig 2002:135)"° und somit
nicht wegrudenken aus dem Fremdsprachenunterricht. Hirschfeld (2002:86)
weist allerdings darauf hin, dass das Aussprachetraining auf die individuelion
Voraussetzungen und Bediirfnisse der Lernenden eingehen soll. Sie bemerkt
aber zugleich, dass eine solche Individualisierung im Unterricht kaum geleistet
werden kann.

Welche Moglichkeiten hat aber ein autonom lernender Fremdsprachenler-
ner an seiner Aussprache zu arbeiten? Welche Strategien und Techniken kann er
hierfilr einsetzen? Die Antwort auf diese Frage mag auf den ersten Blick nicht
leicht zu beantworten sein. Die Hauptverfahren bei der Arbeit an der Aussprache
sind: Horen (Beobachiung des (Original-) Materials), Horen und Nach- oder
Mitsprechen’”” sowie lautes Lesen'®. All diese Verfahren kann der Lerner auch
selbstindig einsetzen, indem er z.B.:

134 Ein Beweis hierfiir ist beispielsweise das Fehlen entsprechender Lemstrategion und ~
techniken bei Rampillon (1996A). Dieser Zustand wirkt sich selbstverstandlich auch
auf Unterrichismaterialien aus. Myczko (2003:17) stellt in diesem Zusammenhang
fest, dass in glottodidaktischen Materialien Lernstrategien und -techniken fi die Ar-
beit an sprachlichen Teilsystemen auf implizite und explizite Art und Weise vermintelt
und trainiert werden. Strategien und Techniken fiir die Arbeit an der Aussprache blet-
ben ledoch weilgehend unbericksichtigt: W materialy dvdakivezne wigcza sie w
sposéh eksplicviny 1 impicyiny strategie swigsane = proyswajaniem podsysiemow je-
zvka (rajczescief jednak = wylgczeniem fonetyki).”,

135 Eine Zusammenstellung der géngigen Vorurieile in Bezug auf den Ausspracheunter-
richt hiefort .13, Heyd (1991:66);

136 Vgl Desselmann/ Hellmich (1981:187), Hevd (1991:63), Storch (1999:10411), Die-
ling/ Hirschfeld (2002:14), ua. zu den Normen der Aussprache, Artikulationsbasis,
efe.;

137 Kurtz (1993:40) weist darauf hin, dass zuerst kiirzere und dann lingere Stiicke wieder-
holt werden milssen. Das Mitsprechen empfiehlt er erst dann, wenn der Lermer einige
Sicherheit erlangt hat. AuBerdem sollte er erst einmal sprechen, ohne aul den ge-
druckten Text zu schaven, da ,,die unterschiedlichen Buchstabenwerte mit dem Ge-
horien in Konflikt kommen und eng verbundene Wortfolgen nicht getrennt werden”
(Kurtz 1993:40). Besonders gut geeignet hierfir ist seiner Ansicht nach das Mitsingen
von Liedern. Cauneau (1992:281F) weist auf den Zusammenhang zwischen dem Ho-
ren und der Aussprache hin. Sig 8t eine folgende Vorgehensweise: 1. Einhoren (dabei
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s sich authentische Sprachdokumente ( Audmaﬁﬁmhmm‘; anhért”
® mch Fernseh- und Videoaufzeichnungen'® authentischer %p;achd@kw
mente anschaut.

Die selbstindige Kontrolle und Korrektur, die — wie Zawadzka (1987:
153ff) beweist — mit vielfdltigen Problemen verbunden ist, kann von dem Ler-
ner realisiert werden, indem er seine Nachsprechilbungen mit Hilfe eines Kas-
settenrecorders aufiimmt ond sie anschliefiend auswertet (bzw. dem Lehrer zur
Auswertung gibt). Uber so einen Mitschnitt kann sich der Lerner anschlieBend
so hiren, wie ihn seine Gesprichsparmer hiren, was wiederum zu einem Ver-
fremdungseffekt filhrt und die kritische Aufmerksamkeit steigert (Huneke/
Steinig 2002:145). Er kann seine Aufnahme ebenfalls mit der Originalaufnahme
vergleichen'"'. Abgesehen davon ist es — nach Ansicht von Dieling und
Hirschfeld (2002:35) — wichtig, dass die Lerner die Bereitschaft entwickeln, mit
der Phonetik spielerisch umzugehen oder gar parodistisch zu iibertreiben. Sie
miissen aber vor allem ihre Sinne schulen und gezielt horen (fremde Klinge und
Laute erkennen und einordnen), fithlen lernen (das Verhalten der Artikulations-
organe beobachten), sehen lernen (die Bewegung der Lippen b@ahdmien) “ Als
Kontrollhilfen werden auBerdem folgende Verfahren empfohlen'™

s das Vibrieren im Kehlkopf, das ein Beweis fiir die Summhaﬁﬁgkeit ist,
zu kontrollieren,

sollen statt der Einzellaute der Rhythmus und die Intonation besonders berGcksichtigt
werden), 2. Das Brummen (oder Mit-Brummen) bestimmier Sequenzen;

138 Vgl eine detaillierte Ubungstypologie bei Dicling/Hirschield (2002:47fL); Kuriz
{1993:40) schlagt hier vor, dass der Lerner vor selchen | Ubungen den Text mit Beto-
nungszeichen, Farben, Lautzeichen, u. A prapariert.

139 Empfehlenswert ist Wier das ,.aktive Horen™, dh. Horen und gleichzeitiges stilles
Machsprechen (vgl. Huneke/Steinig 2002:145);

140 Nach Heyd (1991:69) sind derartige Aufhahmen besonders wertvoll, | da sie neben
der Intonation das extraverbale Verhalten, wie Gestik und Mimik von Muttersprach-
lern sinnfilli aufseigen und zahireiche Gelegenheiten bieten, Lautsprache und die sie
begleitenden kérperlich-psychologischen Verhaltensweisen zu beobachien.”

141 MNach Kurtz (1993:40f) soll der Lerner zunachst sich selbst lesen und erst danach spre-
chen horen. Auflerdem schlagt er als ein alternatives Korrekturverfahren die Kontrolle
der Aufiahmen durch den Lehrer oder einen Muttersprachler vor, Vgl auch Prokop
(1993:13y

142 Es bietet sich in diesem Zusammenhang ebenfalls an, tber die Unterschiede zwischen
der Muttersprache der Lerner und der Zielsprache (hier DaF) zu reflektieren. Hilfen
hierfior findet man wa bei Dieling, Helga: Phonetik im Fremdsprachenunterricht
Deutsch. Langenscheidt: Bertin va,, 1992,

143 Vgl Huneke/Steinig (2002:145), Ikyd {1991:69), Desselmann/Helmich (1981:194);
Die Moglichkeit der Selbstkontrolie durch eine Computervisualisierung wird hier
nicht erwihnt, da sie mit technischen Schwisrigkeiten und einem hoben finanziellen
Aufwand verbunden ist und somit fir die meisten Lerner nicht in Frage kommg;

e ein Blatt Papier oder e¢ine brennende Kerze vor dem Mund zum Nach-
weis der Behauchung halten,

e Arbeit mit Gegensatzpaaren zur Feststellung des Neueinsatzes und der
sog. Auslautverhdrtung.

Sinnvoll erscheint in diesem Kontext ebentalls die rezeptive Kenninis der
phonetischen Umschrift'™, da dank ihrer der Lerner in die Lage versetzt wird,
ein Aussprachewdrterbuch zu benutzen.

Zusammenfassend kann man nach Dieling und Hirschfeld (2002:82) sa-
gen, dass genauso wie jeder Schitler (Wortschatz und Grammatik) anders lemt,
ein jeder {Schiiler) auch die Aussprache anders lernt, Die individusile Forderung
der Lerner sowie die Erleichterung des selbstindigen Lernens ist auch bei der
Ausspracheschulung notwendig. Folgende Lernstrategien und Lerntechniken
sollten daher den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden:

Heraustinden

gezielt Horen (auditives oder audiovisuelles Originalmaterial beobachien, um Klinge
und Laute zu erkennen und einzuordnen

horen und dabei die Bewegung der Lippen registrieren (besonders bei Videoaufzeich-
f- nUDgEn)

horen und fuhlen, d.h das Verhalten der Artikulationsorgane beobachien (Vibrisren
im Kehlkopf usw)

(Anssprache-) Worterbuch benutzen (Voraussetzung: Kenntnis der phonetischen Um-
schrift)

Uben
Horen und nach-/ mitsprechen

taut (zuerst langsam) lesen

Nachsprechitbungen aufnehmen

eigene Aufuahmen mit dem Original vergleichen

viguelle Hilfen (2.8, Striche, Markierungen) verwenden
Lieder singen

kiopfen/kiatschen (2.B. zur Verdeutlichung der Intonation)
Bewegung der Artikulationsorgane (zur Kontrolle) beobachten

LT

Tabelle C: Lernstrategien/-techniken und die Arbeit an der Aussprache

{Zusammenfassung)

144 Mit der phonetischen Transkription ist hier das am weitesten verbreitete phonetische

Alphabet der International Phonetik Association (AP]} gemeint; Pro- und Kontra-

Argumente fiir die Verwendung der Transkriptionszeichen vgl. bei Dieling/Hirschfeld
(2002:41)
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2.4.4.2. Lerustrategien und die Entwicklung der f%gzar’:achferﬁgkeéten

Die Stellung der Fertigkeiten hat sich im Laufe der Geschichte der Methodik
immer wieder verindert. Jede Unterrichtsmethode brachte eine neue Einstellung
zur Entwicklung des Hor- und Leseverstehens, Schreibens und Sprechens im
Fremdsprachenunterricht mit sich. Und so wurden z.B. im audiolingualen/ an-
diovisuellen Unterricht die rezeptiven Fertigkeiten vernachldssigt. Dies geschah
zugunsien der Grammatik- und Wortschatzvermittiung. Heutzutage ist die Situ-
ation anders. Man hat die grofe Bedeutung der Fertigkeiten - inshesondere der
rezeptiven, denen ,allein schon quantitaliv eine grofle Bedeutung zukommit"
(Heyd 1991:107) — erkannt und ist darum berniiht, sie alle entsprechend zu ent-
wickeln. Den produktiven Fertigkeiten schenkt man dabel aber immer noch
deutlich weniger Aufierksamkeit als den r@zeptiven.m

In der Natur der vier Fertigkeiten liegt aber, dass sie nicht nur im Rahmen
des Unterrichts entwickelt werden, sondern — vor allem wenn man im Ausland
gine Fremdsprache lernt — im Alltag, d.h. in authentischen kommunikativen Si
tuationen. Die Lehrer sind seibstverstandlich darum bemiihi, diese echte fremd-
sprachige Welt in den Unterricht zu integrieren (z.B. durch den Einsatz von Ori
ginaltexten, Audio- und Videoaufnahmen). Dennoch ist es nicht mdglich, jeden
mbglichen Text, jede kommunikative Situation im Unterricht zu traipieren. Es
ist vielmehr wichtig, dass die Lerner auch hier ihre Selbstdndigkeit entwickeln
und z.B. ,, aliméhlich Strategien des Sich-Zurechifindens in neuen Texien lernen,
Denn dus ist es, was sie spiter, wenn (..) Lelwer im Ernstfall’ des Sprach-
gebrauchs nicht mehr dabel sind, kiwnnen suissen” (Neuner 1981:133).

2.4.4.2.1. Lernstrategien und das Hirverstehen

Das Horverstehen ist eine Fertigkeit, die obwohl flir sehr wichtig gehalten'™,
lange Zeit vernachldssigt wurde' V. Heutzutage sind sich die Fremdsprachen-
lehrer iiber die Bedeutung und Komplexitit dieser Fertigkeit im Klaren. Das
Harverstehen ist eine komplizierte geistig-sprachliche Titigkeit'®, in der der

_ perner den Lautstrom, der auf sein Ohr wrifft, relatly schnell aufnehmen und ver-
arbeiten muss (Heyd 1991:1 153, Br muss die sufgenommene lautliche Aulerung
suf verschiedenen Ebenen interpretieren und so die Bedeutung des gehdrien
Texies kenstruieren, wobel er sowohl sprachiichg als auch niciizgprach?i%i‘{?
Flemente und sein Wissen in diesen Prozess einbezieht (Myczko 1995:11£) 7.
Er muss das, was er hereits gelernt hat, wiedererkennen und mit einem neuen
Kontext verbinden und verstehen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch
die Fahigkeit, Informationsliicken im gehdrien Text zu schlieflen, falls der Hr-
vorgang gestirt wurde'™. Die Anforderungen an das Geddchtnis des Lerners
sind also sehr hoch — er muss nicht nur aufmerksam zuhéiren sondern auch lo-
gisch mitdenken und dabei Denkoperationen ausflihren, wie z.B. Vergleichen,
Yeraligemeinern, Zusammenhiinge erkennen, ete. Anders als bei einem Lesetext
kann der Lerner im Falle eines Hortextes keine Pausen machen, eine Passage
noch einmal lesen usw. Es gibt aber auch Ahnlichkeiten — ,,50 wig beim ge-
schriebenen Text Wort, Satz, Abschnitt, Text, Sinneinheiten markieren, so glie-
dern beim Hortext Pausen des Sprechers, Betonung und Intonation den Loul-
strom {...) und helfen (...) beim Verstehen” (Heyd 1991:1158).

Das Horverstehen ist schwierig, weil es von verschiedenen Komponenten
beeinflusst wird. Dessetmann und Hellmich (1981 2011F) unterschelden einer-
seits zwischen den #uBeren Bedingungen also dem Hortext selbst (durch den
darin verwendeten Worischatz, Strukturen) und der Art und Weise seiner Pré-
sentation (Aussprache des Sprechers, Sprechtempo, parasprachliche Elemente,
Yeranschaulichung, etc.}, andererseits aber auch zwischen den inneren Bedin~
gungen, also dem Horer (seiner Fahigkeit, seiner Konzentration, scinem Ge-
diichtnis, seinen Erwartungen, etc.) oder von der Situation {akustischen Bedin-
gungen, Storgerduschen, etc.)’”'. Rampillon (1996:78) weist darauf hin, dass
. die Ursachen fiir die Schwierigheiten beim Horverstehen (...) den Schilern be-
wusst gemacht werden sollten und sie von dem Bestreben abhalten, immer jedes
cinzeine Wort verstehen zu woilen. © Besser sind die Lerner dann vorbereitet,
wenn sie lernen, bestimmte Strategien und Techniken einzusetzen, die ihnen hel-

145 Vgl Myczko (2003:173;

146  Das Hérverstehen verhilt sich zum Lesen, Schreiben und Sprechen wie 8:7:4:2 {vgl
Heyd (1991:108, 115), Rampillon (1996A:65)); es ist . filr die Entwicklung sprach-
kommunikativen Konnens von grundsatzlicher Bedeutung, da es {..) auch die Eni-
wicklung der anderen [Fertigkeiten] forders (.)" (Desselmann/Hellmich 1981:198);
Vgl auch Solmecke (1992:4);

147 Vgl Dahlhaus (1994:12) und Myczko (1995:3241) zu einem geschichtlichen Rizck-
blick auf die Bedeutung des Horverstehens im Fremdsprachenunterrichi;

148 Das Horverstehen ist nicht lediglich eine Dekodierung lexikalischer Einheiten und
syntaktischer Strukturen des Textes. Dieser Prozess besteht aus vier Teilprozessen: L.
dem akustisch-perzeptiven Vorgang, 2. dem assimilativ-reprodukiiven Vorgang, 3.
dem mnestisch-gnostischen Vorgang, 4. dem iogisch-intellektuellen Teilprozess. Vgl

149
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Desselmann/Hellmich (1981:199), Myczko (1991:1991%, 1995 10£0), Solmecke
{(1992:44);

Bimmel und Ven (1992:14) sagen in diem Zusammenhang, dass ,ein Text an sich gor
keine Bedeutung hat. Bedeutung und Information entsieht erst in der Wechselbezio-
hung zwischen dem Text und seinem Rezipienten. “ Nach Solmecke (1992:5L) sind fiw
das Verstehen eines Horlextes eine Verstehensabsicht (Zawendung der Aufimetksam-
keit) und die aktive Beteiligung des Harers die Voraussetzung, Das Horverstehen ist
also keine passive Fertigkeit, sondern es erfordert eine bestimmte Aktivitiy des Horers
(auf- und absteigende Verarbaitung).

Gemeint wird hier der assimilativ-reproduktive Teilprozess — ein Hilfsvorgang bei
unrureichender akustischer Reizversorgung {Desselmann/Hellmich 1981:199),

Vgl Myczko {1994:391),
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fen, das was sie nicht verstanden haben doch noch zu erschiieBen, und so ihr
Gedichtnis zu entlasten. Geeignete Techniken hierflir sind z.B.:

s auf Sprechersignale achten, da er meistens die neue Information durch
7.B. Betonung oder Strukturworter fiir den Horer markiert'™;

s Wortpaare kombinieren oder Wortern assoziieren, was bedeutet, dass der
Horer bestimmie Erwartungen aufbauen kann, wenn es darum geht, wel-
che Worter in einem Hartext nacheinender vorkommen oder miteinender
verbunden werden kinnen;

¢ sinnerschlieBend horen, d.h. die Bedeutung der neuen Worter mit Hilfe
der Muttersprache, einer anderen Fremdsprache, des Kontextes efc. er-
schiieBen;

o Leitfragen suchen, d.h. eine Erwartungshaltung beziiglich des Inhalts des
Hortexies (anhand gegebener Orlentierungshilfen) aufbaven und so das
Hosren vorentlasten (z.B. Fragen sammeln);

¢ das Segmentieren von inhaltshezogenen Wortgruppen im gesamten Laut-
strom — nicht jedes Wort muss nfmlich behalten werden, sondern viel-
mehr die Kernwiirter, um die herum dann der Sinn der Aussage rekon-
struiert werden kann;

e Notizen machen und dabei: Worter aufschreiben, die man verstanden hat,
Hauptaussagen eines Hortextes oder Aussagen zu einer bestimmten As-
pekt des Hortextes notieren usw.

Bauer {1992:241) betont besonders die Bedeutung der Gerdusche in den
Hortexten, die , off sehr aufschiussreich filr eine Situation sind, ein erstes Ver-
stehen des Textes ermbglichen und das weiter Verstehen vorbereiten”, und it
dazu, die Lerner aufzufordern beim ersten Horen nur auf die Gerdusche zu ach-
§ en{ifﬁ

Hinzuweisen ist hier ebenfalls auf die Fahigkeit zum Antizipieren des In-
halts des Hortextes. Der Lerner soll also lernen, vorab Leitfragen zu stellen (eine
Hérabsicht zu bilden, sich ein Horziel zu stellen) (Jung 2000:121}, Hypothesen
zu bilden und zu tberpriifen (Bimmel/Ven 1992:13, Bimmel/Rampillon 2000
75y, SchiieBlich ist ,,das Horen ist ein interakiiver Prozess. Der Horer dekodiert
Daten aus dem Texi, und er fiigt seine Vorkenntnisse hinzu " (Bimmel/Ven 1992:
14). Daher gilt es die Lerner darfiir zu sensibilisieren und darauf zu trainieren,
dass sie:

152 Falls es sich um eine Videoaufnahme handelt, so konnen auch nonverbale Sinntrager
{Karperhaliung, Gestik und Mimik) behilflich sein (Prokop 1993:13),

153 Dnese Vorgehensweise ist auch gleichzeitig eine Moglichkeit zur Entspannung der
Lerner, Das Spekulieren Uber die Geviiusche ,, verjagi die Angst und macht die lernen-
den offen und bereit fiir das, was kommit [Hortext]™ (Baver 1992:23). Vgl unten zu
den affektiven Strategien;
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e vor demn Horen den Kontext (z.B. das Bild im Buch, den Titel des
Horiextes) in Betracht zichen,
o wihrend des Hisrens die Richtigkeit ihrer Vermutungen fberpritfes und
sie ggt. korrigieren, ~
e dariiber nachdenken, was sie beachten milssen, um bessere Hypothesen in
Bezug auf den Hortext zu bilden.
AuBerdem ist noch auf den Zusammenhang zwischen bestimmten Textsorten
und Hérzielen hinzuweisen. So unterscheiden Bimmel und Ven (1992:15) bei-
spielsweise zwischen:
e Offentlichen Gebrauchstexten, bei denen orientierendes Zuhtren und
selektives Heraushéven einerseifs, und
e [nterviews, Monologen, Kurzgeschichiten andererseits, bet denen man die
zenirale Aussage versiehen, Informationen ordnen und Beziige zu eige-
nen Erfahrungen, Uberzeugungen und Meinungen herstellen soll.

Bewusstzumachen sind dem Lemer — dhnlich wie beim Lesen — verschie-
dene Stufen des FErfassens des Inhalts des Hortextes. SchlieBlich |, verhalien sich
gute Horer nicht wie ein Tonbandgerdt” (Bimmel/Ven 1992:13), das jedes ein-
zelne Wort und eine jede AuBerung aufzeichnet'™. Es geht nicht immer darum,
den Inhalt des Hortextes vollstindig, mit allen Einzelheiten zu erfassen (Detail-
verstdndnis), sondern manchmal auch nur darum, welchen Gesamteindruck er
macht, was die Hauptinformationen sind (Globalverstdndnis), wie seine Inten-
tion ist {Grobverstindnis) oder ob er bestimmte Informationen beinhaliet (Se-
lektivverstindnis)'®.

Das Horverstehen muss selbstverstindlich auch gelibt werden, da |, die
Hiiufigkeit des Ubens den FErfolg beim Horverstehen ousmacht™ {Rampillon
1996:70)'*°. Daher soll der Lerner keine Gelegenheit auslassen, sich immer wie-
der Hortexte selbstindig anzuhdren. Moglichkeiten dazu hat er heutzutage rela-
tiv viele {Radio- und Fernsehsendungen, {selbstindig angefertigte) Tonbandauf-
nahmen usw.)" .

154  Solmecke (1992:5) weist ebenfalls darauf hin, dass es auBerst selten die Absicht des
Horers ist, den Hortext in allen Einzelheiten zu verstehen. Viel haufiger will der Horer
nur den Gesamtsinn des Textes erfassen oder bestimmte Details. Deshalb sollie er ,, in
Abhdngigheit von Verstehensabsicht und Text so extensiv wie moglich horen wund nur
50 intensiv wie notig.

155  Dahthaus {1994:186) nennt folgende Arten des Horens, mit denen verschicdene Zicle

verpunden sind: diskriminierendes (= lawdifferenzierendes) Horen, extensives (= glo-

bales, kursorisches) Horen, intensives (= totales, detailliertes) Horen, selektives (= se-

legierendes) Horen, zielgevichtetes Horen; Vgl Lewis (2000014 1),

Vgl. Dahlhaus (1994.3911);

Keller und Mariotia {1992:4911) liefern einen interessanten Vorschlag zur Arbeit mit

derartigen Materialien. Sie schlagen den Einsatz von Arbeitsblattern mit diversem und

progressivem Schwierigkeitsgrad vor. Sie sollen die Lerner dazu anregen, Gber ihwe

[ —
5 La
g




Zusammenfassend kann man sagen, dass folgende Lemstrategion und
Lerntechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden sollten:

sich auf das Horen vorbereiten
sich fur einen bestimmten Hortext entscheiden
Arten des Horens und ihre Funktionen kennen lernen
Yorwissen zum Thema des Horextes aktivieren
eine Horabsicht formulieren/ sich ein Horziel setzen
Erwartungen gegeniiber dem zu horenden Text entwickeln (dazu Titel, Ulusira-
tionen, Art des Textes u. A beachten)
. svnthetisch® horen
sich sinen Gesamteindruck itber den Hortext verschaften (vgl Grobverstand-
1is) .
Hauptinformationen erfassen (vgl. Globalverstandnis)
feststellen, ob der Hortext bestimmte Informationen beinhaltet (vgl. Selekiiv-
verstiandnis)
die Richtigkeit der eigenen Vermutungen {iberprifen
auf Sprechersignale achien {z.B. Betonung, Strukiurwirier)
aufl Gerausche/ Hintergrundmusik achien
L analytisch* horen (vgl. Detailversiandnis)
sinnerschlieBend Horen — Bedeutung der Worter aus dem Kontext erschlieBen)
B~ den Inhalt des vesamten Hortextes erfassen
fehlende Informationen nachschlagen/ erfragen
Notizen machen (Stichworter usw,)
den Inhalt des Hértexies verarbeiten
sich an das Gehorte erinnern/ Notizen erginzen
den Inhalt miindlich zusammenfassen/ rekonstruieren
Notizen machen (z.B. in Form eines Fluss-Diagramms)
eine schuifiliche Zusammenfassung/ Wiedergabe anfertigen
daritber nachdenken, was man kinflig beachten soll, um bessere Hypothesen in Be-
zug auf den Hortext zu bilden
Trainingsmoglichkeiten auferhalb des Unterrichts suchen

Yor dem Horen
LT

LT

Wihrend des Hérens

fr
pand

MNach dem Horen

Tabelle D:  Lernstrategien/-techniken und die Entwickiung des Hirversichens
(Zusammentassung)

Gewohnheiten nachzudenken und Programme/Sendungen zu wiahlen, Fiir die Arbeit
mit Nachrichtensendungen werden den Lernern hier drei Stufen vorgeschlagen: 1.
{Ubungen auf rein emotionaler Ebene, wobei das Textverstidndnis keine Voraussetzung
fiir das Losen der Aufgabe ist, 2. intensive Ubungsphase (global- und detailliertes
Verstehen, Zusammenfassung in der Muttersprache), 3. reprodukiive Ubungen (Zu-
sammenfassung  auf Deutsch). Auf allen drei Stufen ist der letzte Schritt die Evalua-
tion und die Beschaftigung mit dem Wie des Lernens (.Glubbime™). Auch Lewis
{2000:139) nennt einige Yorschiéige von . Our-of-class opporiunities to listen”™.
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7.4.4.2.2. Lernstrategien und das Leseverstehen

Lesen {vor allem das stille Lesen), eine Titigkeit, die zum Erwerb fremdspra-
chiger und fremdsprachlicher Kenntnisse und zur Herausbildong von Haltungen
und Uberzeugungen dient, ist ein Prozess, in dem der Text vom Leser deko-
diert'™® wird. Dieser Prozess ist allerdings kein blofies Identifizieren von

Buchstaben, Verbinden der Buchstaben zu Wortern, Erschiieflung ihrer Bedeu-
“tung, Verbinden der Wirter zu Sitzen und schiieBlich Verstehen der Bedeutung

der Satze. Er ist viel komplexer. Nach Westhoff (1987301, 1997:47) ist diese
Tatigkeit interakiiv und konstruktiv. So nimmt der lesende Mensch mit seinen
Augen Impulse aus dem Text auf. Aus ihnen werden in dem sog. ,, sensorischen
Informationsspeicher” die fiir den Leser relevanten Informationen ausgesucht
und an das Kurzzeitgedidchinis (Arbeitsgedichinis) weitergeleitet, wo sie inner-
halb weniger Sekunden in Hinsicht darauf {iberpriift werden, ob sich aus ihnen
etwas Sinnvolles konstruieren lisst. Falls dies gelingt, werden sie an das Lang-
zeitgeddchinis weitergegeben, um behalten zu werden. MNach Meinung von
Westhoff (1997:50) ist die Zeit, in der die neuen Informationen bzw. Impulse in
das Arbeitsgediichinis gelangen und selektiert werden, die wohl wichtigsie
Phase der Informationsverarbeitung, weil , alle (.} Informationen, aus denen in
der zur Verfiigung stehenden Zeit nichis Sinnvolles konstruiert werden kann,
,ungesehen’ verschwinden.

Das Arbeitsgedichinis hat allerdings eine sehr geringe Speicherkapazitiit
und die verfliigbare Zeit, um aus der Masse der Signale, sinnvolle Einheiten zu
erkennen, ist duberst kurz (Bimmel 1990:11). Daher ist es wichtig beim Lesen
sinen geeigneten ,, Leseweg ™ (Keller/Mariotta 1996:30) zu wihlen und sich vor
allem darauf zu konzentrieren, was wichtig oder neu ist. Wiahrend des Lesens
werden die Stimuli, die tiber die Sinneswahrnehmungen vermittelt werden, also
die neuen Informationen mit den bereits vorhandenen Wissen des Lesers ge-
mischt (Wolff 19978:271). Darin liegt auch die Interaktivitit des Leseprozesses,
Wichtig ist, dass , je melr vorhandene Kenntnisse dem Lesevorgang beige-
mischt werden kinnen, desto mehr Bedeutung kann konstruiert werden bei
gleichzeitiger Reduzierung des Informationsbedarfs aus dem Text” (Westhoff
1997:51). Damit mdglichst viel beigemischt wird, ist es wichtig, dass der Leser
anhand seiner Kenntnisse und der zusiitzlichen Informationen (wie Bilder,
Schlagzeilen, fetigedruckte Worter usw.) die richtigen Erwartungen bezliglich

158 Desselmann und Hellmich {1986:2601) nennen drei Dekodierungsebenen: die optisch-
graphematische Dekodierung, d.h. die Aufhahme der Grapheme durch das Auge und
Verbinden dieser Grapheme zu grofieren Einheiten (zu Wortern und Satzen), die
pragmatisch-kommunikative, semantische, syntaktisch-morphologische Dekodierung,
mit der ein Gesamttiberblick tber den Text, das Versichen der Bedeutung und Funlti-
onen der Worter und Satze gemeint werden; die individuelle Dekodierung, also die
Interpretation des gelesenen Textes.
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des Inhalts des Textes hat bzw. lernt, diese Brwartungen zu ent jickeln, d.h
Hypothesen dariiber zu bilden, welche Informationen der Text bringt (Westhoil
1997:50£.), oder — wie Desselmann und Hellmich (1986:2601.) sagen — dass er
von den Orientierungshitfen im Text Gebrauch macht, gine Leseabsicht heraus-
bildet'” und seine Hypothesen anschiiefend wahrend des Lesens durch
gezieltes Suchen fiberpritft (Westhoff 1997:51f). Dank der Hypothesenbildung
und ~tiberpritfung wird der Leser zum guten Leser, der viele neue Informationen
aus einem Text gewinnen kann'™.

Hier kann man die Frage danach stellen, was der Leser tun kann, damit
sein Leseprozess moglichst effizient verlauft, d.h. damit er seine Kenntnisse op-
timal einsetzt und damit er die wichtigen Informationen erkennt. Dabei kbnnen
dem Leser einige Strategien behilflich sein. Und so sollte er , ein Gespiir daftir
eniwickeln, welche Hinweise in einem Text die besien Voraussagen ermégli-
chen™ (Westhoff 1997:75) und welche Elemente in einem Text die informati-
onsreichsten sind. Ehlers (1992:71) nennt z.B. folgende Signale, die beim Lesen
eines Textes zu beachten sind: sprachliche Signale (bestimmte WOrter, Siize,
Aussagen), Kontexisignale, Text- und Gattungssignale (Erziihlweise, -perspek-
tive), literarische and erzihlerische Signale (Fiktivitat).

Dazu gehdrt auch das Wissen tber bestimmte Lesestrategien und ihre
Anwendung, Neben der Entscheidung iiber die Wahl eines Textes muss der Ler-
ner namlich auch noch eine geeignete Art und Weise finden, um diese Fertigkeit
7u fiben, zu entwickeln, wozu ef allerdings Kenntnisse tiber die verschiedenen
Lesearten, die verschiedenen Schritte im Leseprozess und die jewetligen Lern-
techniken bendtigt (Rampillon 1996A:81). Damit er die Lernstrategien und: -
techniken gezielt und optimal benutzen kann, muss er auch ber die Funktionen

150 Binmmel (1990:111) spricht in diesem Kontext von dem Antizipieren der zu erwarten-
den Informationen und Ehlers (1992:63) vom antizipatorischen Lesen;

160 In diesem Kontext wird von den sog. botiom-up und top-down Prozessen gesprochen.
Und so soll die Sprachverarbeifung cines Menschen in zwei Richtungen verlaufen: L
von unten nach oben — botlom-up, auch , data driven” genanat, Das bedeutet, dass der
Leser den Text dadurch entschitisselt, dass er sich auf die Bntschlisselung der einzel-
nen Warter konzentriert und den Text anhand der Bedeutungen der einzelnen Worter
versteht, was allerdings nur 25% des Verstehens ausmacht, vgl. Westhoff (1987:3911),
Wolff {1997 B:272), Konigs {1993:204), List {1958:32),; 2. von ohen nach unien =
wop-down d.h. der Leser zieht auch andere Informationen heran, die picht unmitiel-
bar aus den gelesenen Wortern wommen, sondem aus der Situation oder aus dem all-
gemeinen Welt- und Sprachwissen, vgl. Westho!f {1087: 381, Wolff (1997 B:2728),
Konigs (1993:204), List {1998:32). Im Normalfall erganzen sich diese beiden Verar-
beitungsprozesse, so dass ¢ zwischen ihnen ein Gleichgewicht gibt. Beim Fremdspra-
chenlomen ist es aber oft so, dass die Lerner ,, stirker auf die einzelnen Textelemente
curiickgreifen, versuchen sie Zu dechiffrieren und seizen 5o Bedeuiung als blofie Ku-
mulation von sprachlichen Einheiten cusammen” (KOnigs 1993:204). Ergt dann wer

den die top-down Prozesse akiiviert. Wenn aber der Prozentsatz der absteigenden Vor:
arbeitung steigt, verbessert sich die Leseleistung deutlich.
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ugd Aﬁfm des Lesens Bescheid wissen, und je nach seinem Ziel synthetisch (w
einen Bindruck vom Inhalt des Textes zu bekommen)'™ e,::éér ;a«‘sabﬁy;' ﬁfgi% “‘mm
Text genay zu verstehen und zu analysieren)'® wie auch {)réer;ﬁ;%@i::@ g‘é(u;j d? ;
risch'™ oder total'®® lesen. Westhoff (1987:77) behauptet. “dass das beste
Le:?eqzirge%?ms erzielt wird, wenn man an jedem iesemgmg;ﬁ 50 >e "; % : %5 o
me’)gf’zch.g’z'est und nichi intensiver als notwendig,” Das bede{ﬁi@;{ d;iégj E:;Etlf
" < sy - o = ’ T
iﬁﬁ?gl?;,ing ir: ;Z?g;iig? ;Ziizs;uaégm ode; Aufgabe anpassen sollen.
nicht nur das intensive Lesen in n‘iam:hf:;a sczizaﬁléﬁ?ﬁriﬁiﬁii@ Lﬁi:if} Zﬂé
kann, mid dass gfﬂzisﬁtes Lesen nicht inuner intensives Lesen bedeut;? %nuf; .
x?ur all diese Arten des Lesens gibf os zahlreiche Sir;&lie@;i@n und T h i

ken. S0 nennt Rampillon (1996A:8211) folgende Leseve;‘fh‘ﬁ*eat S

1. fiir das synthetische Lesern: o

® ,.,Skzi??mzi@g“ — erste Leseeindriicke sammeln. Diese Art des Lesens

ist mit dem orientierenden Lesen gleichzusetzen. Dabei wi;% d'u
Aufmerksamkeit des Lesers auf die Art des Textes die ﬁbemr‘imfteﬁ
sowie afidere graphische Signale gerichtet. Auéj der ﬁﬁ@%);c%tunf
dieser Elemente baut der Leser seine Erwartungen d &
gegeniiber auf. neen dem et
,,Scm:zning“‘ — Erfassen bestimmiter Informationen. Diese Art des Le-
sens ist mit dem kursorischen Lesen, oder wie es Rampillon ner;m

i61 Vﬁ‘ ,,gm:hzitﬁc:’ies Lesen® (Desselmann / Hellmich 1986:261, Sawicka 1991:191)
Liberfliegendes Lesen” {Rampillon 1Y : er ¢ ives L - (Westhoft
| s £ (Rampillon 1996 B:82) oder , extensives Lesen” (Westhoff
162 ;Jf(}eﬁi)i;;iimdﬁn/ﬂ;32;1;:%1 8(§986:263f.), Sawicka (1991:191), .. textverarbeitendes
o8 ampillon 5 3:82).  inensives Lesen® {Rampil " 506 B8 et i

one Y, . intensives Lesen” (Rampitlon 1996 B:87, Westhoff
?;;se is.rt ies éﬁsins wird auch das suchende, vorbereitende Lesen genannt, da sein
Ziel entweder das Suchen bestimmter Informationen oder V e 4o

el entw das Sucher : b or Vorbereitung auf das analy-
fg:,h.t,\i;c?en sf)\)(vzc G?}xfltlxlung eines Uberblicks ist (Desselmann/Hellmich 2986'1;}62
;:er\gi{ci{?c 119; ij}ii) Dat?si An d;f:s Lesens wird von Westhoff (1897:100) in i‘wexwuu

Art cilt: in selekuives Lesen (mit dem Ziel bestimmie Informati ne fi

" ‘ : 0 (mit. iel besti f nationen -
g;;i;?i giﬂhai;; ALeze;‘i (mit dem Ziel sich einen Eindruck zu Ves‘sch’iﬁ'ﬁ:!}‘iii;i;"
lausermann und Piepho (1996:289) nenmen diese zwei Arien ' 2 sie b :
X 86 2 ten und nennen sie Heraus-
?gke,’levgqs.kmves’; Lesen} und Uberfliegen (globales Lesen). nennen se Hereus
xi ;g}i !i};il ist das Erfassen dm Wesentlichen {Desseimann/ﬂeiimich 1986:263, Sawicka
N .j) z dis’ Kerns des Textes, des ,main point” (Asendt 1991:622), dér Haupt-
A}:/ai :ri iir den Letﬁ:er rzisvamen Informationen ist. Westhoft (1997 lOO) nennt disse
urt des Lesens sortierendes Lesen und Ha iepho (1996 bezeick
frt des Lesens sor en und Hausermann und Piepho (1996:289) bezeich-
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i);;;;é;gdj;& fic?m ddicmidem vollsténdigen Erfassen aller Informationen, der
: nalyse des Textes (Desselmann / Hellmich 1986262 " Sawi

1991:191, Westhoff 1996:289) und wird auch als Ton beseitnct (Hivker.
st 900359, ¢ wird auch als Verweilen bezeichnet (Haunser-
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. Diagonallesen ™, identisch. Der Text wird also durchsucht mit dem
Ziel, eine bestimmte Information, ein Wort 0.A. zu finden."”™ Da
sowohl |, Skimming” als auch |, Scanning” dem schnellen Lesen

" dienen, ist es umso wichtiger, dass man genau tiberlegt, wann man
sic einsetzt und sich dessen bewusst ist, welche Funktionen sie
haben. Die Schitler miissen auch, um tatsichlich synthetisch lesen zu
kinnen, lernen: die Worter im Text zu segmentieren, sie zu
Sinneinheiten zu verbinden, unbekannte Begriffe aus dem Kontext zu
erschiiefen und Schliisselwirter zu finden.

e . Speed Reading” — eine Schnelllesemethode, mit der gemeint wird,
dass die Lerner sich dariiber im Klaren sein milssen, dass selbst wenn
sie nicht alle Worer im Text verstanden haben, sie den Texi
trotzdem verstehen kinnen.

Z. fur das analytische Lesen:

e | Search Reading* ~ das Lesen, nach einer , S-Schriit-Methode ™, 2.8,
der sog. ,SQ3R-Methode” (dh. Survey/ Uberblick verschaffen —
Question/ Erwartungen gegenitber dem Text formulieren ~ Read/
sehr aufmerksam lesen — Recite/ sich an das Gelesene zu erinnem
versuchen — Review/ das Gelesene wiederholen) oder der sog.
L MURDER-Methode* (d.h. Set Mood to Study/ sich innerlich auf
den Text sinstellen — Read for Understanding/ die Wichtigsten Ge-
danken beim Lesen des Textes finden — Recall the Material/ selb-
stindige Verstehenskontrolle — Digest the Material/ die wichtigsten
fnformationen aus dem Text mit dem Vorwissen verbinden — Expand
Knowledge/ kritische Selbstkontrolle und Erginzen der Wis-
sensliicken — Review Effoctiveness of Studying/ Reflexion tiber den
Endeffekt des Lesens und eventuelle Notwendigkeit einer Wieder-
holung).

e Prschiiefendes Lesen — unbekannie Worter werden dabei mit Hilfe
von der Mutter-, Ziel-, einer weiteren Fremdsprache, den Internati-
onalismen bzw. dem Kontext erschlossen (vgl. Arendt 1991:623).
Nachschlagen in Warterbiichern und anderen Nachschlagewerken.
Visualisieren und Strukturieren, d.h. Erkennen und Markieren der
wichtigsten Stellen (Begriffe, Gesichtspunkte, Hauptgedanken usw.)
im Text bzw. Herausschreiben von Stichwortern, Anbringen von
Uberschriften usw.

¢ Anfertigen von Notizen als unterstiitzende Technik.

Nach Meinung von Bimmel (1990:10) spielen beim Lesen auf der Text-
ebene die Textkonnektoren eine sehr grofie Rolle. Sie geben dem Leser Hin-

166 Auch bei Westhoff (1987:116) finden wir Skimming und Scanning als zwei der globa-
len Textorientierung dienenden Techniken. Vgl auch Lewis (2000:189L);

weise Giber den Verlauf von S#tzen, diber ihren Aufbau. Er behauptet, ,, Schiiler,
die gelernt haben, beim Lesen fremdsprachlicher Texte besonders auf Konnekio-
von 2y aohien, komnen der Organisation des Textes, seinem inhalilichen und lo-
gischen Aufbau, Schrint fiir Schritt folgen, noch bevor sie den inhalt des Textes
sur Kenntnis nehmen. Sie kbnnen die Texte auch besser und schneller verste-
hen. Br nennt auch andere Lesestrategien'®’ auf dieser Ebene:

,Aktivieren von Vorwissen und Vorerfahrung zum Textinhait;

Aufbau einer Leserwariung.

Aufbau einer Leseabsichi (Aufgaben zum Text);

Entschliisselung der Textinformation (Zaohlen, Nomen wusw. uniersivei-
chen)  (ebd.).

Auf der Satzebene gibt es folgende Lesestrategion:

e, Schlilsselworter untersireichen;

e Textkonnekioren unierstreichen und die Beziige, die sie herstellen, ange-
ben; vorhersagen, welche Informationen sich vermutlich anschlieflen;

e Konfextbeziige (Kontexiveferenz) herausarbeiten, d.h Elemente im Solz,
die frither im Text erwihnte Informationen wieder aufnehmen, markieren,
7.8 Personalpronomen, Possessivpronomen, Wérter, wie daher, deswe-
gen, davon usw. © {(ebd.).

Auch auf der Wortebene kdnnen die Textkonnektoren bei der Entschifisselung
der unbekannten Worter behilflich sein. Es gibt da auch folgende Lesestrategien:

e, Ausnuizung sog. cognotes (darunter versteht man Worter der
Fremdsprache, die dem mutiersprachlichen Wort dhnlich sind) und der
Internationalismen;

o Worthildungsregularititen;

s Ausnufzung des Kowtextes” (dabel spielen eben auch die Konnektoren
eine grofie Rolle) (ebd.}).

Auch Heyd (1991:112f) nennt hnliche Strategien, fiigt aber noch einige hinzu:

+ auf der Wortebene: bekannte Worter oder Wortstdmme der unbekannten
Worter erkennen, Komposita entschiiisseln, Hauptworter erkennen;

o auf der Satzebene: Bedeutung der Satzzeichen und Markierungen erken-
nen, Verb finden, unwichtige Teile des Satzes {Adjektive, Adverbien)
ausklammern, Nebensitze feststellen;

e auf der Textebene: Textsorte erkennen, Texistruktur beachten {(duflere
Form, Uberschriften, stilistische Abweichungen usw.);

o auf der Ebene der kulturellen Zeichen: , jfulsche Freunde” und
unterschiedliche Konnotationen erkennen usw.
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167  Bimme! zieht hier die Finteilung der Lesestrategien von Buhlmann/Fearns heran
{Buhlmann, Rosemarie/ Fearns, Anneliese: Handbuch des Fremdspracherumierrichis,
Minchen: Langenscheidt, 1987, 5. 236);




Resonders betont wird hier die Rolle der Schiiisselworter und -informationen,
die auch einem weniger fortgeschrittenen Leser das Verstehen von Originaliex-
ten ermbglichen. Dazu gehdren neben der Uberschrift auch noch Zahlen, Orts-
und Zeitangaben, besonders (z.B. durch Druck) hervorgehobene Textstellen. )
7u erwihnen ist auch noch die Binteilung der Lesestrategien von Wolff
(19978:272f, 1997B:275): o
1. Bereitstellungsstrategien, z.B.: Erwartungen formulieren, Hypothesen bil-
den und testen, THustrationen benutzen, also Strategien, ,, mit deven Hilfe
es moglich ist, Wissen, das zur Verarbeitung des Te?cfes beitragen kann,
mit Hilfe von kontextuellen Signaler und sprachlichen Stimuli vor und
weilrend der Textverarbeitung bereitzusiellen™ (W olff 19978277y
2. ErschlieBungsstrategien, die mit Hilfe von Sprach- und Weltwissen das
Textverstehen steuern, und zwar total, kursorisch und global, Sie sind den
, Bereitstellungsstrategien nachgeordnet, indem sie das Wissen, das iber
eine Be.reii‘steiiungsstmz‘egie abgerufen wurde, in den Verarbeitungspro-
zess einbringen und fiir das Verstehen des Textes nutzbar machen”
(Wolff 1997B:279); ‘ '
Verarbeitungsstrategien, zu denen Strategien der lnfbrmagansverarbezu
tung (z.B. ,, Skimming*, , Scanning™ (vgl. oben}) sawix? _Spezcherung, uf}d
Integration im Gedéchtnis (z.B. Abstrahieren, Generalisieren, Konstruie-
ren) gehdren (Wolff 1997B:281).

Lad

Es ist nun also wichtig, dass die Lernenden wissen, dass es Lese;trategign

gibt und Giber die Informationsverarbeitung im Bilde sind. Sie sollen wissen, wie
sie einen Text schnell durchlesen, ihre Vorkenntnisse aktivieren, Bedeutung der
neuen Worter erschlieBen kénnen, auBersprachliche Verstehenshilfen benutzen
konnen (Tornberg 1996:25).
Es sollte nicht aufer Acht gelassen werden, dass viele Fremdsprachenlernende
. beim Lesen zu vergessen scheinen, dass sie in der Muttersprache schon ?éff’er
effiziente Strategien der Informationsaufnahme verfiigen. Ein Stmtegielmmmg
,{f‘",) sollie Lernende an diese schon vorhandenen Techniken erinnern und sie
ermutigen, diese Techniken auch im Fremdsprachenunterricht zu benutzen”
{Koenig 1996:37). ‘ _

Zusammenfassend kann man sagen, dass folgende Lernstrategien und
Lemtechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden sollten:

94

sich auf das Lesen vorbereiien

Lesearten und thre Funktionen kennen lernen

sich fir einen bestimmien Text entscheiden

cine Leseabsicht formyilieren (Bewusstmachung der Zigle)

Vorwissen zum Thema des Textes aktivieren

Erwartungen {Lesesrwartung, Hypothesen) gegenitber dem zu lesenden Text
aufstellen (dazu Hlustrationen, Uberschrift, u.A. beachten)

Lsynthetisch' lesen

erste Lesegindriicke samnmeln (vgl. orienticrendes Lesen), 2.8, Ast des Texdes,
| Uberschrifien, graphische Signale

©1 Iden Text durchsuchen, um bestimmte Informationen zu findery zu erfassen
{dazn  bekannte Worter, Zshlen, etc.  erkennen,  Schliisselwdrier,
Textkonnekioren untersireichen usw.} (vgl. kursorisches/ selekiives Lesen)
Lanalytisch” lesen {vgl. totales Lesen)

SQIR-Methode

MURDER-Methode

Wort fiir Wort lesen (den Text dabei analysieren)

unbekannten Wortschatz — wenn moglich - (aus dem Kontext) erschlichen
fehlende Informationen nachschlagen

visualisieren {z.B. markieren) und strukturieren (z.B. Uberschrifien anbringen)
den Inhalt des Textes verarbeiten

sich an das Gelesene erinnem

w | Notizen machen (z.B. ein Fluss-Diagramm)

eine schriftliche Zusammenfassung anfertigen

den Inhalt mundlich zusammenfassen

dartiber nachdenken, was man beachten soll, um bessere Hypothesen in Bezug auf
kimflig zu lesende Texte zu bilden

Trainingsmoglichkeiten ayBerhalb des Unterrichis suchen

Yor dem Lesen
LT

Wahrend des Lesens

LT

Mach dem Lesen

Tabelle E:  Lernstrategien/-techniken und die Entwicklung des Leseversichens
{(Zusammenfassung)

2.4.4.2.3. Lernsirategien und das Sprechen

Bei der Entwickiung der Sprechfertigkeit lassen sich drei Stufen unterscheiden:
Reproduktion, Rekonstruktion, Konstruktion. Sie erfordern eine unterschiedii-
che Sprachbeherrschung und freten in unterschiedlichen Stufen des Spracher-
werbs auf. Das Sprechen ist obendrein auch noch eine Pertigkeit, die vom Ler-
ner — wie Rampillon (1996A:93) sagt - eine hohe geistige und verbale Flexibi-
tiedt erfordert. Dies wird u.a. dadurch verursacht, dass die Sprechgeschwindig-
keit hoch ist und somit wenig Zeit zum MNachdenken bzw. keine Zeit fiir die Be-
nutzung eines Worterbuchs zur Verfiigung steht. Der Lermner muss némlich in
der konkreten Gespriichssituation schnell und adiquat auf die Aussagen seines

N
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Gespriichspartners reagieren und dabei die notwendigen Sprachmittel aktivieren,
Fiir einen Fremdsprachenlerner ist es daher wichtig, dass er weill, wie er sich die
Sprachmittel aneignen kann, die thm dabei helfen, ein Gespriich zu fithren, wag
er tun kann, falls er iber sie nicht verfligt sowie wie er seine Aussage strukiurie-
ren kann.'®

Und so unterscheidet Rampillon (1996A:94££)' in Bezug auf das Spre-
chen folgende Techniken: )

1. bei der Reproduktion, d.h. der fast wortlichen Wiedergabe' " gehorter
bzw. gelesener Texie:

s Read and look up“-Methode — der Lerner schaut auf den Text, ver-
sucht sich eine Passage zu metken und gibt sie anschliefiend, ohne
auf den Text zu schauen, wieder; ,

o Backward build up technique” — der Lerner segmentiert einen Satz
und lernt thn vom Ende hey;

s Nachsprechen — der Lerner gibt Abschnitte eines vom Tonband oder
von einem anderen Lerner gehorien Textes wieder. Der Text kann
anschlieBend zur Kontrolle vor- oder mitgesprochen werden;

e stilles Sprechen — nachdem der Lerner einen auswendig zu lernenden
Text gelesen hat, gibt er ihn {auch mehrmals} wieder, wobei der Text
nicht mehr vorliegt;

e lautes Vorsichhinsprechen — der Lerner liest den zu lernenden Text
laut und versucht, sich ihn gleichzeitig zu merken;

s Lokalisierungsmethode — ,, besieht darin, die rdumliche Anordnung
von Elementen des Lernmaterials als Geddchinisstilize zu benuizen'
{Rampillon 1996:99), was bedeutet, dass auch die Situation, in der
der Lerner sich einen bestimmien Stoff aneignet {Ort, Musik, Geril-
che, eic.), das Behalten dieses Stoffs unterstiitzen kann;

e Wiederholung — der Lerner prigt sich Bekanntes noch einmal ein.

7. bei der Rekonstruktion, d.h. der méglichst genauen Wiedergabe des In-
halts bei gleichzeitig relativ freier Wahl der Ausdrucksform gibt es ver-
schiedene Moglichkeiten zur Unterstiitzung des Gedéchtnisses:

e (stichwortartige) Notizen,

s Visualisierung — visuelle Aufzeichnungen (Symbole, Bildskizzen,
Assoziationszeichen, optische Markierungen im Text usw.)

» antizipierendes Lesen (wobei allerdings nicht der Inhalt des ganzen
Textes sondern lediglich des néichsten Satzes oder Abschnitts vor-
ausgesagt und anschlieBend iiberpriift werden soll.

168 Vgl Heyd {(1997:150ff) zu den Unterschieden zwischen den} monologischen und
dialogischen Sprechen sowie zur Entstehung einer sprachlichen Auberung;

169 Vgl Jung (2060:1211);

170 Diese Art des Sprechens wird daber auch als . auswendiges Sprechen bezeichnet
{(vgl Rampillon 1996A:94),
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3. bei der Konstruktion, d.h. dem freien Sprechmma bei dem der Lerner sei-
nen Gedanken eine geeignete Form verleihen soll:
e Gliederungstechniken (, Outlining ™), die dazu dienen Akzente in ei-
ner Aussage zu setzen, so dass sie fiir den Horer verstindlicher wird,
s Umschreibungstechniken, also die Fihigkeif zu Paraphrasieren, Sitze
umziformen, sich selbst zu korrigieren usw.
s, Note-Muaking Practice” — Notizen {mbglichst stichwortartig oder in
Form von Mind-Maps'™*) anfertigen, wobei vor allem der Aufbau der
Aussage (der logische Ablauf der Ausfithrungen) liberdacht werden

HIUSS,
. . B .y . . 173 . .
s Vorsichhinsprechen mit Beachtung der Intonation’ ™, Gestik und Mi-
mik.

Zu erwihnen sind hier auch einige Strategien, die von Bimmel und Rampillon
(2000:75) zur Gruppe der Sprachgebrauchsstrategien gezahlt werden. Sie wer-
den als , Mit alien Mitieln wuchern* bezeichnet und sollen besonders beim pro-
duktiven Sprachgebrauch wirksam und niitzlich sein. Dazu gehdren Strategien
wie:

zur Muttersprache wechseln,

erfinden von Wirtern oder leere Worter (2.B. ,, Dingsda ™) verwenden,

um Hilfe bitten,

Mimik und Gestik einsetzen,

Gesprachsthema vermeiden oder das Thema wechseln,

anndhernd sagen, was man mieint {einen Oberbegriff nennen),

e umschreiben oder Synonyme verwenden.

Manche disser Strategien kdnnen allerdings als kontraproduktiv oder uneffektiv
bezeichnet werden, weil der Lerner von seinem Gesprichspariner oft sowieso
nicht verstanden wird. Besser funktionieren sie auch, wenn sie miteinander
kombiniert werden,

Im Kontext der selbstindigen Entwicklung der Gesprichsfertigheit weist
Meijer (1997:21F) auch noch ausdriicklich darauf hin, dass vor allem eine ge-
naue Beschreibung der Arbeitsweise {Aktivititen, Zeitplan) und der erwarteten

¢ ¢ 2 @® © @

171 Die Strategien aufl dieser Stufe solien nich mehr das Lemen sondern vielmehr die
Speicherung und Strukturierung der Aussage unterstitizen (vgl. Rampillon 1996:941).

172 Krekeler {1997:801) ist der Ansiche, dass Lerner |, dieses Verfahren im Sinne eines
Note Making zur Vorbereitung und Durchfiihrung eines Vortrages gewinnbringend
cinseizen und den groflen Schritt cwischen dem abgelesenen und dem freien Vortrag
etwas verkleinern kinnen. Als Gliederungstechnik hilft es, die richtigen Akzenie zu
setzen, beim Vortrag bietet es Sicherheit und Orientierung. ™

Prokop (1993:13) schldgt vor, die Texte auch auf Band zu sprechen und anschlieflend
das Resultat keitisch zu tiberpriven, eventuell vorkommende Fehler notieren und kor-
rigieren, um sie dann bei der tatsichlichen Prisentation des Textes zu vermeiden.
Sinnvell ist auch das Anfertigen von Fehlerlisten, um sich im Nachhinein auf die Kog-
rekiur bzw. Vermeidung dieser Fehler konzentrieren zu konnen.

«J
tod
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Ziele die Voraussetzung flir den Erfolg sind. Er betont auc -h die Notwendigkeit

der Bvaluation (in Plenum, in Zusammenarbeit mit dem Lehrer) einer solch
Selbstaktivitdt.

7usammenfassend kann man sagen, dass folgende Lernstrategien und

Lerntechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemas‘m werden sml{en"

1l

Dias Sprechen vorbereiten/ planen/ iben

Redemittel/ Gedanken/ Assoziationen/ Ideen zu einem Thema sammeln (gin
Worter-/Ideennetz zeichnen)

aber die Gliederung des Textes nachdenken (eine Strukiurskizze anfertigen)

fehlende Informationen suchen und ergiinzen

Yor dem Spre-
Cheﬁ

Redebereitschafl melden

einen (Lese-/Hor-) Text reproduzieren

Read and look up*~Methode (hei Lesetoxten)

“Backward build up technique” (bei Lesstexien)

tautes Vor-Sich-Hin-Sprechen (bei Lesetexten)

LT

Wiederholen (bei Lesetexten)

Machsprechen (bel Horiexten)

Lokalisierungsmethode (val. Loci-Tecl nik) (bei Hor- eder Lesetexten)

einen Text rekonstruieren

Gedachinisstitzen benutzen (2.1, Notizen, Symbole, Skizzen, Assoziations-
zeichnungen, Markierungen im Text)

%-‘ -
-1 Tantizipierend lesen, d.h. den Inhalt des nichsten Satzes/Abschnils voraussa-
gen

einen Text produzieren (freics Sprechen)

Motizen als Gedachtnisstitze benuizen

Withrend des Sprechens

falis nostig, zur Muttersprache wechseln

Umschreibungen/Synonyme einsetzen

LT

falls notig, Worter erfinden/ |, leere “Worter benutzen

falls notig, um Hilfe bitten

Intonation beachien

Gestik und Mimik beachten

die eigene Aussage aufnchmen

die cigene Aussage evaluieren

sich die aufgenommene Aussage anhdren

Fehler suchen

das Eroebnis im Plenury/ m (¢lein-) Gruppen / mit dem Lehrer besprechen

LT

sprachliche oder sachliche 7weifelsfalle kKldren (mit Hilfe von Nachschlage-
werken)

Vehler in einer Fehlerstatistik zusammenstellen

Nach dem Sprechen

dariiber nachdenken, was man kinftig beachten soll, um seine Sprechfertighett zu
verbessern

B

Lernstrategien/-techniken und die Entwicklung des Sprechens
{Zusammenfassung)

Tabelle F
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 2.44.2.4. Lernstrategien und das Schreiben

Das Schreiben ist die oberste Stufe im Spracherwerbsprozess. Es erfordert - un-
sbhiingig von den Griinden' ™ fiir das Schreiben — vom Lerner, dass er seine Ge-
danken ordnet, strukturiert und nach bestimmten Kompositionsprinzipien auf-
baut (Rampilion 1996A:105). Es ist also ein Prozess, an dessen Ende ein Pro-
dukt — ein Text — steht, das eine bestimnie Funktion hat. Im Kontext der Fiirde-
rung der Lernerautonomie ist dieser Prozess aber nicht nur v wegen dieses Hnd-
produkis, sondern vielmehr wegen seines Verlaufs interessant.'” SchlieBlich ist
das Schreiben eine Fertigkeit, bei der der Lerner seine Gedanken vergegen-
standlichen und fixieren muss, wobei er sich nicht nur auf seine formal-sprachli-
chen Kenntnisse {Rechtschreibung, Grammatik) konzentrieren muss, sondern
auch situations- und adressatengerecht seine Gedanken formulieren muss. Die
Entwicklung dieser Fertigkeit bedarf zahireicher Ubungen. Dabei fiingt man mit
dem reproduzierenden Schreiben an und geht zum kreativen Schreiben {iber.
Das Schreiben kann natiirlich auch von vielen Techniken unterstiltzt werde

Zu den Techniken, die die formale Korrektheit fordern, z8hlt man z.B.:

¢ den Einsatz der Kenninisse iiber die Prinzipien zur Organisation des Tex-
tes {dazu gehirt v.a. saubere Schrift, Gliederung des Textes in Abschnitte
USW. ),

» das Benutzen von Nachgch%agewerken {sowoh! zur Sachinformation
{Sachbiicher, Lexika) als auch zur sprachlichen Korrektur {Worterbiicher,
Grammatiken)),

s das Korrekturlesen'’®

des eigenen Textes,

Kast (1999:20f) nennt unterschiedliche Grinde fir das Schreiben, die mit dieser
Hinteilung zusammenhingen: kommunikative Bedurfnisse (Briefe, Karten, Formu-
lare), unterrichispraktische Bedirfnisse (Hausaufgaben, Tests), zur Unterstiltzung an-
derer Vertigkeiten (schriftliches Konzept einer mindlichen Aussage usw.), ,.zur
Strukturierung  geistiger Handlungen” (wm  Gedanken zu ordnen). Rampilion
(1996:105) unterscheidet zwischen dem ,praktischen Schreiben”™ (Schreiben in All-
{agssituationen, zum sozialen Kontakt) und dem | kreativen Schreiben” (Schreiben zur
Unterhaltung oder zum Ausdruck eigener Gedanken, eic).

Heyd (1997:189) stellt in diesem Zusanumenhang folgende sechs Thesen zur Entwick-
lung des Schreibens auf und behauptet va: 2. Schreiben solite als Prozess gelehrt
und dem Lerner bewusst gemachi werden: Texte sind vorldiufige Ergebnisse eines
komplizierten Prozesses, nichi von Anfang an fertige Produkte; an ihnen kann und
muss weitergearbeitet werden. (..) 3. Die kritische Kompetenz, den eigenen Text zu
bewrteilen, muss stirker emtwickelt werden. Sie ist die Voraussetzung fiir ein sinnvol-
les Revidieren. (...} 4. Der eigeniliche Schreibprozess muss durch routinierte Schreib-
techniken entlastet werden, domii der Lerner nicht durch die Komplexiidt der
Schreiboufoaben iiberfordert wird. (..} 5. Techniken der Materialfindung (...} miissen
stdrker gefOrdert werden. ™

Rampillon (1996:109) empfieblt hierfur vier Durchgéinge, bei denen: 1. der Sinn des
Textes sowie syntaktische Feliler, ausgelassenc Satzzeichen und 2. Rechischreibiehler
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o das Fithren einer persnlichen Fehlerstatistik, die — falls iher einen Hnge-
ren Zeitraum gefiihel — zu einet wertvollen Enf@rma&i@nsqgﬂi@ iiber das
eigene Lernen (vgl. 2.4.4.3.1.) wird {Rampilion 1996A: i.{)?ﬁ.‘;;

7wecks Forderung der inhaltlichen Klarheit kann der Lerner wmdemm, zB.: ‘
s iiber die Gliederung des Textes nachdenken (dazu sind die Kenntnisse
iiber die Prinzipien der Gliederung des Textes die Voraussetzung) und:
a) Ideen zu einem bestimmiten Thema sammeln, ’
b) Ideen und Begriffen nach bestimmten Gesichtspunkten ordnen {da-
bei werden w.a. Notizen sortiert),
¢} Notizen nummerieren bzw. Oberbegriffe markieren usw.,
d} Begriffe und Notizen zu-, unier-, iiberordnen'’’ (ebd.),
» Notizen machen: ;
a) den Inhalt eines gelesenen Textes (z.B. in Stichworten) festhalten,
b) eigene Gedanken zu einem Thema aufschreiben {ebd.). .
Das Notieren muss selbstverstandlich ebenfalls vorbereitet werden. Dabei mils-
sen die Lerner Kenntnisse iiber die fir die Anfertigung von Notizen geltenden
Prinzipien erhalten. Sie sollen wissen: ‘ i ,

s wie sic das Notieren vorbereiten {die Wah! des Schreibgeriits, Vorberei-
tung des Schreibpapiers (mit Rand, Zeilen, etc.),
wie sie ihre Aufzeichnungen kontrollieren und korrigieren kénnen,

o dass sie — falls es sich um Notizen zu einem Hortext handelt — auf be-
stimrte Signale (wie Lautstérke, Intonation, Betonung) achten sollen, um
die wichtigsten Informationen festzuhalten, .

s Assoziationen mit dem Thema des zu notierenden Textes herstellen (eing
Erwartung beziiglich seines Inhalts autbauen), A - ’ ,

» sich bestimmie Abkiirzungen und Abkiirzungsverfahren ™ aneignen, die

man dann besonders beim schnellen Notieren verwenden kann,
o sich Raster und Tabellen iiberlegen, die das schnelle Erfassen des Inhalts
eines Textes ermdglichen wiirden (ebd.).

kontroltiert werden 3. typische Fehler zusammengestellt werden {vgl. fehiet‘sﬁaﬁsﬁk}
und 4. der eigene Text nach einer langeren Zeit nochmals gelesen wirg (sozusagen
Lmit anderen Augen™); . o '

177 Hierbei sind verschiedene Systeme dex Kennzeichnung hilfreich (Buchstaben, Zahlen,
etc.); ‘ o L Ti

178 7Zu unterschieden sind standardisierte Abkiirzungen von Vgﬁaﬁrgn, wie z.B. von Ti-
gungen wie , Zeiig” for  Zeitung™, die zwar nicht standardisiert sind, dennoch aber aisi
Verfahren oft praktiziert werden, Vel dazu Bunting, Karl-Dieter/ Bmgri;ch, Ax@
Pospiech, Ulrike: Schreiben im Studinm: mit Frfolg. Cornelsen Verlag Scriptor, 2002
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Fiir das kreative Schreiben wiederum schidgt Jung (2000:122) den fol-

genden Plan vor:

1. Thema kldren,

2. Material sammeln und sortieren,

3. Text organisieren {einen Plan oder eine Mind-Map anfertigen),

4. Text therdenken, umstellen und umformulieren,

5. Text korrigieren,

6. Endfassung erstellen.
Diese Art des Schreibens will selbstversifindlich auch vorbereitet werden. Zu
diesem Zweck schidgt Kast (1989:10f1, 1999:1161) folgendes Modell vor:

1. erste Planungsschritte — hier soll sich der Lerner fragen, was thm zum

gegebenen Thema einfillt (Worter- und Ideennetz), welche Informationen

sowie Redemittel er benstigt'”,
2. erste Formulierungen — in dieser Phase soll der Lemer Giberlegen, womit
er anfangen kann, weiterhin eine Grobgliederung/ eine Strukturskizze an-
fertigen, iberlegen, welche Informationen noch fehlen und wise er sie er-
génzen kinnte,
3. lineare Formulierungen — wobei der erste Entwurt revidiert und zu einem
fertigen Text verarbeitet wird.
Es ist aber hier wiederum zu betonen, dass auch beim Schreiben jeder Lerner
seine individuelle Vorgehensweise finden muss, wobei Uberpriifen, Uberarbei-
ten, Verwerfen und Neu-Entwerfen konstituierende Merkmale (Kast 1999125
dieses Weges bleiben miissen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass folgende Lernstrategien und
Lerntechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden sollten:

179 Es ist hier nach Kurtz (1993:43) zu sagen, dass der Lemer |, Zeif und Nerven sparen
fann, wenn er, anstall sofort zum Papier zu greifen, zundchst mindlich vorformuliers,
was er schreiben mdchie.” Ex kann sich verschiedene Versionen laut vorsprechen und
wihrenddessen die gut gelungenen Passagen notieren, damit sie nicht vergessen wer~
den. Frst im nachsten Schritt wird der ganze Text aufgeschricben und anschliefend
kontrolhiert. Kurtz rit auch dazy, sich Listen von hiufig vorkommenden bzw. typi-
schen Wendungen und grammatischen Konstruktionen zu bedienen, falls man eine be-
stimmite Textsorte (wie z.B. Bericht, Handelskorrespondenz) Gben oder erlernen
michte.
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Tias Schreiben vorbersiten/ planen

s Schreibgerat/ -papier vorbersiin

B Pl ~ie {4 o
Gedanken/ Assoziationeny/ Ideen zu smmem Thema sammeln (gin Worter/
ldeennetz zeichnen)

2.4.4.3. Indirekte Lernstrategien

Nicht minder wichtig als die direkten sind die indirelden Lernstrategien. Sie

haben zwar nicht immer einen direkten Bezug zum Lernstoff, tragen aber dazu

bei, Voraussetzungen fr ein effektives Lernen zu schaffen (Bimmel/Rampillon

2600:64). Es sind also Sirategien, die sich nicht ausschiieBlich auf das Fremd-

sprachenlernen, sondern auf das Lernen aligemein beziehen.

Es ist auch darauf hinzoweisen, dass alle Strategien nicht getrennt einge-

setzi werden. Sie erginzen sich gegenseitig in ihrer Wirkung, so dass z.B.:

e ecine soziale Strategie gleichzeitig eine affektive und metakognitive Funk-
tion erfillien kann, z.B.: eine Besprechung der Lernziele mit anderen Ler-
nern kann gleichzeitig helfen, Stress abzubauen, etc.

e gine Strategie zum Lernen von Grammatik (2.B. das Auswendiglernen be-
stimmter Beispielsiitze) gleichzeitig eine motivierende (also affektive)
Wirkung durch entsprechende Aufgabestellung erhalten kann'™,

+ eine Strategie zum Lernen des Wortschatzes mit Hilfe einer Vokabelkartel
gleichzeitig auch eine soziale Strategie sein kann, wenn man eine Grup-

o b [oher dio Aufeilung des Textes auf dem Blatt und das, was ist bew
@ - Schreiben besonders zu beachien ist usw., uadj}den\kﬁn h S
% tber die Gliederung des Texies machderken (eine Strukturskizze anfertigen)
b2 fehlende Informationen suchen und erginzen
% MNotizen anfertigen — —
?« Wotizentechniken kennen lernen (z.B. Notieren mut dem Ziel spaterey
g Textrekonstrukiion) 1
. lden inhalt eines elesenen/ pehirten Textes zasammeniassen
-1 1Sich Abkurzungen aneignen und verwenden .
Notizen ordnen (pummerieren, zu-/ unter-/ ﬁb(‘tmr’d"ﬂﬁﬁ, eie.) ,
eigene Gedanken/ Assoziationen/ Ideen zu eme'n‘z ﬁiemg auf&mhre‘ﬁ‘)en‘ -
Kenntnisse iiber die Prinzipien zur Organisation des Texies emnsetzen {Schrify,
£ Textpliederung usw.) ' i ' —
= & [Nachschlagewerke zwecks sprachiicher Korrekﬁ‘mi benutzen
'?% % Nachschiagewerke zwecks sachlicher KOﬁ%%th?{‘{ bénuizen .
% "‘i den ersten Textentwurf revidieren und zum ?emgen Text umarbeiten
Z P [ Texteniwisfe zum fertigen Text umarbeiten

den Text— falls notig — ins Reine schreiben

Korrekturtechniken (Symbole fir verschiedene Fehlerarten, Markierunges USW.}
kennen lernen und sinsetzen

penwortschatzkartei anlegt und entsprechend damit zusammen mit der
ganzen Lerngruppe arbeitet’™’,

e in den Reflexionsphasen — z.B. nach einer Hor- oder Leseverstehens-
itbung — das Feedback durch den Lehrer oder die Mitschiller und ein Ge-
sprich fiber die eriedigte Aufgabe — also eine soziale Strategie — beson-

den cigenen Text korrekturlesen

ders wichtig sind (vgl. Bimmel/Ven 1992:14),

Fehler suchen

Fehler in einer Fehlerstatistik zusammenstelien

2.4.4.3.1. Metakognitive Lernstrategien

sprachliche oder sachliche Fweitelsfalle Klaren (mit Hilfe von

Nachschiasewerken/ mit anderen Lernern)

Der Metakognition, also dem Wissen {iber das eigene Wissen und das eigene

Nach dem Schreiben

den korrigierien Texie neu schreieben

kognitive Funktionieren und der Sprachbewusstheit kommt im Konzept des

Tabelle G- Lernstrategien/-techniken und die Entwicklung des Schreibens

(Zusammenfassung)

autonomen Lernens eine besonders hohe Stellung zu {vgl. 1.3.). So stellt z.B.
Wolff fest: |, Je bewussier ither die Sprache reflektiert werden kann, desto effi-
zienter verlduft (...} der Sprachlernprozess” {Wolff 1992:516). Dieses metakog-
nitive Wissen ist bei den Lernern zwar implizit vorhanden. Man muss aber nach
ihm im Unterricht explizit fragen, so dass die Lernenden {iber ihr Lernen explizit
sprechen kénnen. Daher sollte man auch den entsprechenden Lemstrategien be-
sonders viel Aufimerksamkeit schenken.

Zu der Gruppe der metakognitiven Lernstrategien gehiren diejenigen
Strategien, die zur Regulierung des eigenen Lemens dienen. Sie werden auch

180 Vgl einige Vorschiage hierflr z.B. bei Krenn (2002:341%);
181 Dieser Vorschlag (u.a. mit Ubungsmoglichkeiten) wird ausfihrlich von Morlok
(20024611 beschricben.




Strategien des Managers'™ bezeichnet. Nach Thomsen {1996:14) koénnte man
sic . als Dreh- und Angelpunkt des Lernens bezeichnen. Innerhalb dieser
Gruppe kann nach Bimmel und Rampillon (2000:71£) und Miiller ungd
Wertenschlag (2002:165f.) zwischen folgenden Strategien unterscheiden:

®

&

Alle drei oben genannien Gruppen von Strategien sind stark miteinander ver-
kniipft. Die Auseinandersetzung mit allen anderen Bereichen des Lemnens (mit
1 emzielen, Lernstrategien und ~techniken, den Beurteilungskriterien und -in-
strumenten) und Etappen des Lernprozesses (Planung, Durchfiihrung, Evalug-
tion) — sowohl reflektierend als auch praktisch (Schneider 1996:17) — dient auch
der Vorbereitung der Lerner auf die Selbstevaluation.'™

merken, wie sie sich andert. Dadurch sollen sie — anders als das im Falle der
Fremdbewertung'®* der Fall ist — Erkenntnisse dariiber gewinnen, welche

Aufoaben ihnen weiche Schwicrigkeiten Dbereiten, welche Lem- und
Arbeitswelsen sie  bevorzugen. Sie sollen erkennen, welche Strategien,
Techniken und Arbeitsformen ihnen personlich liegen (Piepho 1998:27,
Schullian/Bimmel 1999:55f). Sie miissen sich selbst beobachten, bewerten und
gchliisse ziehen, also etwas mehr leisten, als nur bestimmte Lernaufgaben 18sen.
Sie miissen , registrieren und verbalisieren, wie sie Jeweils vorgehen, um eine
Lernaufgabe erfolgreich zu erledigen” {Bimmel 1995:18).

Dazu gehort auch — neben dem Wissen {iber die Lernstrategien und -tech-
niken — das Wissen iiber den eigenen Lerntyp. Um die verschiedenen Zugangs-
weisen sowie die eigene Zugangsweise zum Lemen kennen zu lernen, um be-
wusst zwischen den unterschiedlichen Lernwegen zu wihlen, miissen die Lermer
erkennen, welchem Lerntyp'® sie am ehesten entsprechen. Dies konnen sie
selbstandig ermitieln, indem sie z.B. {iberlegen, ob sie beim Lernen gerne oder
cher ungern Bilder zum Lernstoff hetrachten, viele Beispiele sammeln, auswen-
dig lernen, Markierungen machen, Notizen anfertigen usw. Dabei kann ihnen
z.B. ein Fragebogen oder eine Aufgabei% helfen. Erst wenn sie den eigenen
Lemtyp ermittelt haben, werden sie ihre effektiven Lemwege kennen. Auler
dem Wissen iiber den eigenen Lemtyp miissen die Lerner auch iiber das
notwendige Wissen iiber die Lernstrategien und -techniken verfiigen. Damit
werden sowohl die direkten als auch indirekten Strategien gemeint.

Im Kontext des autonomen Lernens wird ausdriicklich betont, dass man
die Lerner immer wissen lassen muss, was sie lernen, welcher Lerneffeke bei
giner Aufgabe beabsichtigt wird. Das bedeutet wiederum, dass ,, man die Schiller
in die Planung des Unterrichis einbeziehen, sie in Kenntnis in Bezug auf bevor-
siehenden Ziele und Aufgaben seizen muss™ (Myczko 1998:41)."% Dies kann
verschiedene Formen annehmen, z.B. eines Klassengespriichs dariiber, was das
7Ziel einer Stunde, einer Einheit im Lehrbuch ist, wobei beispielsweise das In-

sich auf das eigene Lernen konzentrieren, indem man sich auf eine Auf
gabe orientiert, Uberlegt, welches Ziel mit ihr erreicht werden soll, das
Yorwissen aktiviert usw,;
das eigene Lernen einrichten und planen, indem man individuelie kurz-,
mittel- und langfristige Lernziele bestimmt (2.B. in Form eines Wochen.
plans), Gberlegt, wozu man sich bestimmtes Wissen aneignen mochie
{(d.h. welches konkrete Ziel man mit seiner Hilfe realisieren kann bzw.
will), herausfindet, wie man am besten lernen kann (d.h. der Einsatz wel-
cher Lernstrategien mdglich bzw. bei einem bestimmten Lerntyp optimal
wire) und letztendlich auch die notwendigen Materialien und Hilfsmittel
spwie den Lernplatz organisiert;
das eigene Lernen liberwachen und auswerten sowie Schlussfolgerungen
fur kinftiges Lernen ziehen.

Die Lerner miissen lernen, ihre eigene Lernweise zu beobachten und zu
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haltsverzeichnis des Buches oder die gemeinsame Ausarbeitung eines Plamungs-
posters helfen kann. Dabei ist es auch wichtig, zwischen einem minimalen
Kernprogramm und einem fakultativen Lernprogramm zu unterscheiden. Das
erste Programm soll ebenfalls in der Klasse kritisch diskutiert und ggf. ergnzt

Bimmel und Rampitlon (2000:35, 196F) definieren den  Manager” als die planende
Instanz im Kopf des Lerners, die die Aufgaben analysiert, Ziele bestimmt, Strategien
zurechtlogt, die Umsetzung des Plans aberwacht und die Bvaluation durchfithet, vgk
auch 2.3.1.

Vgl Chudak (20600:4511),
Das Ziel der Fremdbewertung im Gegensatz zur Selbstevaluation ist die Untersuchung
der sprachlichen Leistung eines Lermers (vgl. Desselmann/t fellmich (1986:111), Heyd
{1991:208), die Messung des 1 ernforischritts (Albers/Bolton 1995:10ff) und die Be-
wertung mit allen damit verbundenen Schwierigkeiten (Macaire {1998:1011), Al
meyer/Domisch (1998:5(1)). Viel seltener hat man hier mit der Lernerfolgskontrolle
int Sinne einer positiven Ruckmeldung tber den Lernforischritt (Myczko 1998:40) 21
tun, Der Lerner erhalt so wenig Aufschluss tber erfolgte Lernprozesse bzw. noch be-
stehende Schwierigkeiten, Wissenstiicken, etc. {Vollmer 1998:273). Es herrscht also
die Meinung vor, dass |, Evaluation ausschliefilich Soache von auPensiehenden
Experten sei* (Schneider 1996:16). Zwar weist Doyé {1998:277) darauf hin, dass dig
Lerner auch ., qus der Leistungsmessung Gewinn Siir ihre Selbsteinschiitzung cighen
konnen®, weil |, wenn sie ihre Stdrken und Schwdchen sehen, sie {dann) besser in der
Lage [sind), ihr weiteres Lernen effektiv zu gestaiten als ohne solche Information.” Ob

eor das aber tatsichlich tut, bleibt fraglich, Dabei ist der Lemer durchaus dazu fzhig
sein Lermen unter bestimmien Bedingungen plausibel zu evaluieren und zu bewerlen
(vgl. Schneider (1996 V75, Steinig (1985:45))

Vgl zum Thema Lemiypen” z.B. pei Rampitlon (1995:35), Bimmel/Rampillon
(2000:78f), Wilczyaska (1999:2151), Komorowska {1999:123£), Huncke/Steinig
{2002:21), Sehullian/Bimmel (1999:55{1), Rampition {1996:144) sowie bei Halier
(1986 116y zu dem Zusammenhang swischen autonomen Lernen unter dem Ge-
sichispunkt von Forschungen zu Lernstilen und Lernstrategien;

Interessante Beispiele hierfar kann man z.B. be Bimmel/Rampilion (2000:80), Piepho
(1998:28£1 ) sowie Nodari (1994:42) und Schullian/Binimel (1999:531) finden.

Vgl auch (Kurtz 1993:39),
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bzw. gekiirzt werden. So entstehen sog. offizielle Zit’;}ga die dann durch eigene
Ziele jedes einzelnen Lerners ergdazt werden kinnen. ‘

Nachdem der Lernende iiber die Ziele des Unterrichis informiert worden
ist {sei es anhand eines Planungsposters, sei es im Klassengesprich) sowie eine
{Ibersicht iiber mégliche Lernstrategien und -techniken bekommen hat, kann er
seinen ganz individuellen Plan aufstellen, seine persdnlichen Lemnziele iii;? die
Vorgehensweise bestimmen. Dies kann auf vielerlei Weise geschehen™ . So
z.B. kinnen die Lemer:

e Arbeitshlitter bearbeiten, auf denen (Teil-)Ziele aufgelistet werden, dis
sie je nach Bedeutung fiir sich ordnen und zu den einzelnen Zielen fiih-
renden geeigneten Strategien wihlen sowie hestimmen, wann bzw. wie
sie eine bestimnrte Aufgabe losen werden, ;

s selbstindig Notizen machen und einen eigenen Plan {, Aktionsplan ™) gra-
phisch ausarbeiten, und sich dabei Gedanken darither machen, was und
wie sie lernen wolien, welche Mittel sie dazu bendtigen,

e iiber die eigenen Gewohnheiten nachdenken (wie sie am besten lernemn,
zur welchen Zeit, allein oder mit einem Partner), die dann in einem Frag-
gebogen abgefragt werden konnen, )

e ein Lerntagebuch anlegen, in dem sie ihre Uberlegungen zu den oben ge-
nannten Punkten festhalten,

Fiir das Uberwachen und Auswerten des eigenen Lernens gibt s ebenfalls zahl-
reiche Vorschigge'”. So konnen die Lerner z.B.;

e ein Lerntagebuch fiihren, in dem sie sich Notizen {Gedankenprotokolie)
iiber das Erlernen und den Gebrauch der Fremdsprache und vor allem
aber auch iiber die Strategien, die sie dabei anwenden machen aber auch
7.B. iiber die persdnliche Einstellung zum Lerngegenstand,

s mit Hilfe eines Losungsschliissels in ihrem Lehr- bzw. Ubungsbuch (aber
auch auf Kassette und in Computerprogrammen) die gelste Aufgabe
kontrollieren.'”! Nach einer solchen Kontrolle, muss der Lerner aber dar-
iher reflektieren, was er noch einmal wiederholen soll, was er in seinem

188 Vgl Nodari (1994:40), Nodari (1996:9), Schneider/Wertenschlag (1998:63),

120 Vgl Bimmel/Rampilion (200011271, 1641, Piepho (1998:28(1), Bimmel (1995:19),
Miller/Werienschiag (2002:16511), Diaz (1993:38),;

190 Vgl Nodari (1994:4111), Kurtz (1993:3941), Bimmel (1995:18{%), Rampillon (1995
46, 1996:140f), Schoeider (1996:19ff), Tornberg (1996 29), Koenig (1996:38),
Thomsen (1996:138), Meijer (1997:24), Piepho (1998:28fF), Myczko (1998:41€);
Schneider/Werienschlag (1998:65), Geist (1998:32), Wilczyfiska (1999:2381), Zeuner
(1999: Internetquelle), Kieppin (2000: 4411, Bimmel/Rampitlon (2000 130, 16611},
Aleksandrzak (2002:257L), Zawadzka (2004 24480,

191 Bimme! und Rampillon (2000:130) betonen aber, dass die Lerner zuerst die direkien
kognitiven Strategien kennen lerpen miissen, damit sie nicht, statt die Aafgabg it
analysieren, Regeln suchen und anwenden, sofort im Losungsschitissel nach fertigen
Losungen 7u suchen.
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Lernverhalten #ndern soll, uwm — fulls sein bisheriges Vorgehen von Erfolg
nicht gekréint war — erfolgreich zu werden,

mit den Mitschitlern itber die FErgebnisse ihrer Arbeit sprechen
(Erfahrungsaustausch) bzw. ein gemeinsames , Bordbuch™ fihren und
dabei Erfahrungen und Tipps austauschen, baw. ein Klassengespriich dar-
{iber fithren, wie die Stunde verlaufen ist, was man modifizieren kinnte,
wie man die Erfahrungen nutzen konnte usw,'”

nach verschiedenen Fehlersorten in einer Aufgabe suchen, sie
(unterschiedlich) markieren und analysieren, welche Fehler am hiufigsten
vorkommen, welche Quelle sie haben und was zu wn wire, um diese
Fehler kiinflig zu vermeiden. Dabei lohnt sich ebenfalls ein Vergleich mit
anderen Lemern.

eine Pehlerstatistik flihren, in der man die Fehler, die immer wieder
auftauchen, registrieren kann'™ {eine shnliche Funktion erflillen Merkzet-
tel). Dabei ist es ratsam, diese periodisch zurfickzublittern, um Anderun-
gen im Lernverhalien zu suchen.™

eigene Ubungen entwerfen (kopieren, allein zusammenstellen bzw. die im
Lehrbuch vorhandenen Ubungen umfunktionisren), sie fiir ¢in paar Tage
beiseite legen und dann 18sen und ggf. die Fehler verbessern (anhand des
Originals oder eines selbstentworfenen Lisungsschlilssels).
Wochenlernprotokolle oder Stundenbilanzen anfertigen, in denen die Ler-
ner festhalten, was sie in der letzen Woche/Unterrichtssiunde gelernt ha-
ben, was thnen ggf. Schwierigkeiten bereitet. Diese Protokolle und Bilan-

194

Rampillon (1996:164£1) schiagt hierfiy das gemeinsame Anfertigen einer sog. , Lern-
landschaft” odex ,, Problemliste vor.

Aus der Sicht der neueren lernpsychologischen Forschung werden sie aber als ein Hin-
weis auf die vom Lerner erreichte sprachiiche Kompetenz (Heyd 1991: 229, vgl. Inte-
rimsprachen) betrachtet. Auberdem behauptet Kleppin (2000:41), dass Fehler ganz
natiirlich zum Lernprozess gehoren, und Steinig (1989 45), dass die Febler ein Aus-
druck der Autonomie des Lerners sind ,, und dadurch, dass man [der Lehrer] sie korri-
gier, besireifer man seine Aufonomie und verweigert ihm Anerkennung als Ge-
sprichspartner. Eine Fehlerkorrektur mitten in einem inhaldich wichtigen Gesprdch
muss als eine Krinkung empfunden werden.” Sie verunsichert den Lemner (Heyd
1991:231) und beeinflusst sehr negativ sein Selbstwertgefuhl, das . Voraussetzung fiir
autonomes Handeln, auch beim Lernen einer Fremdsprache ” (Steinig 1989:45) st. Es
ist also wichtig, die Lerner sich selbst korrigieren lassen soll. Steinig (1989:45) ist der
Ansicht, dass die Lerner imstande sind, selbst thre Fehler zu entdecken und zu korri-
gieren. Heyd (1991: 232) weist darauf hin, dass die Selbstkorrekiur sogar wichtiger
ist, als die Korrektur durch den Lehrer. Kleppin {2000:42) behauptet, dass die
Reflexion der (eigenen) Fehler fiir die Einsicht in die cigenen Lernprozesse glnstig
ist. Und nach Meinung von Komorowska (1999:233) ist die Autokorrekiur die
giinstigste Korrekturform tiberhaupt.

Vel Kleppin (2000:411) zur Férderung des autonomen Lernens durch Reflexion dber
die eigenen Febler;
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zen, die iibrigens verschiedene Formen, wie z.B. da;e eines Ras’{efg‘,i Vau—
nehmen konnen, enthalten Notizen iber Aufw:and, Erfolg und ?ﬂ; eme
und bilden Grundlage fir weitere Gespriche mit anderen Lernern oder mit
dem Lehrer. . o !
s mit Fragebdgen und Checklisten arbeiten, deren @?ammensu».}}e; Mer.k-
i i ( “ 7 Schwierig
mal folgende Formulierungen sind: |, leh kann':.. L ,,!ch haf%g Sc m‘; ;g
keiten mit ... *. Sie konnen aber auch durch zusitzliche Beuuﬂeiiuyngss alen
und ~kriterien bereichert werden. Diese Bogen konnen sich aut konkrete
N .
Lernziele beziehen. ' * o
Video- und Audioaufzeichnungen horen, analysieren und besprechen.
Vergleiche von fritheren und neueren Arbeiten machen.

Bei der Selbstevaluation miissen sich die Leme? immer wze@er féer Se}bitbefga,
getechnik, einer metakognitiven prozedur, bedienen und sich mtm?pg ﬁ:\/ d@_
Zrachtﬁn (Hasselhomn 1992:55). Dies ist bei Formen der Sei?ste.vaiujﬁwﬂ wie Ejs
Lemtagebuchs und verschiedener Bilanzen besonders w1?§t;g. ,%S ;nus;a; ;Zg
ebenfalls intensiv trainiert werden, denn nur . das bgwusste ;;Rpf fm(;eieb}‘;
Evaluieren {...) kann {..) zu einer grijfieren Autonomie der Lernenden beitra-
«“r (gjﬁﬁmi;izsﬁd kann man sagen, dass folgende L@z‘a’aatmﬁeg;@nyund
Lerntechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden sollten:
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sich auf das Lernen konzentrieres/ das Lemen vorbereiten

sich fiber Lernmethoden informieren

sich auf die Aufzaben (mental) einstelen (vgl affekuve LY/LT)
Uberlegen, welche Ziele erreicht werden sollen (2B, im Kiassengesprach, vgl. sozi-
ale LS/LTH

Heflexion Uiber die bisherige Lernweise (u.a. Gber Gewohnheilen nachdenken)
Heflexion fiber den eigenen Lerntyp (z.B. mit Hilfe eines Tests)

Reflexion {iber die Lernmotivation

das Yorwissen akiivieren

das Lemen einrichien und planen

die Lemzeit festlegen

{kurz-, mittel- und lang{ristige, sowie minimale und maximale) Ziele bestimmen
e 1{z.B. Planungsposter)

{perstnliche) Ziele (in einem {Wochen-) Plan) zusammenfassen

geeignete LS/LT fiir die Erreichung der Zicle wiablen

Materialien, Hilfsmittel, Lernort kennen lernen/organisieren

LT

das Lernen diberwachen/ auswerten
Lernprobleme (Konzentrationsschwierigkeiten, Angste, etc.) ermitteln
iiber Lernorganisation {Lernont, -zeii, ete.) nachdenken
seine Uberlegungen beziiglich des Lernens festhalten
Lemtagebuch (Gedankenprotokolle)
"g_}? Hriahrungsbericht schreiben
%‘ “Bordbuch " {fiw die ganze Gruppe
£ | Wochen- oder Stundenprotokoll
& | Kurszeitung
Checkliste
~ iden Lernfortschritt uberpriifen
o selbstentworfene Ubungen
% Ubungen im LAR/LB/AR mit Losungsschitissel
g Wiederholen bereits geldster Ubungen
£ {Tests
£ | Checklisten
Video- oder Audicaufzeichnungen der Unterrichisstunden

Fehler suchen und analysieren

gine Fehlerstatistik filhren

mit dem Lehrer/ anderen Lernern Gber seine Arbeit sprechen (Frfahrungsaus-
tausch), sich Anregongen fir das weitere Lernen holen, ber die Mach- und Vorteile
bestimmter LS/ LT diskutieren

Tabelle H:  Metakognitive Lernstrategion/-techniken (Zusammenfassung)
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2.4.4.3.2, Soziale Lernstrategien

Der sozialen Strategien bedient sich der Lerner, der die Zusarmmenarbell mit
anderen Lernern, mit Muttersprachiern bzw. dem Lehrer suchﬁ m}d der Seaiﬂ%
Lernpartner bewusst wihlt. Beim Fremdsprachenlernen, mit dem Kam{numif;a—
tive Lernaktivititen eng verbunden sind, erfiillen die sozialen Straifagien eine
wichtige Rolle, da man wihrend des Lernprozesses ,ﬁﬁ zur erpgmmzﬁ mif el
nem Pariner oder mit einer Gruppe gezwuﬁger}:jsi. Sie sollen dabei helfen, Inter-
aktionen mit anderen Menschen zu regulieren.”™

Soziale Strategien werden laut Miller und Wertenschlag (2002:16511)
grundsitzlich wihrend des Lernens und nach dem Lernen ei’ngesetz%‘ Im ersten
Fall geht es um Austausch von Informationen (z.B. %-aezﬁghdq der nggaéuiga-
ben), Besprechungen gemeinsamer Aufgaben (z.B. bei der Projektarbeit od;e:y
beim Lernen im Tandem'”), gemeinsame Arbeit am Lernmaterial und gegensei-
tige Kontrolle des Lernerfolgs sowie auch die uirsanspmchﬂahm@ @er Hilfe des
Lehrers und eine Besprechung der Aufgaben u.A. mit ihm. Im zweiten Fall han-
delt es sich um z.B. eine gemeinsame Besprechung und Evaluation der Ergeb-
nisse einer erledigten Aufgabe, Bitte um die Korrektur der Arbeit durc;h Lehrer
oder Lernpartner, Bitte um Ratschidge bei auftretenden Schwierigk@mn aber
auch das Ausprobieren des erworbenen Wissens in der Interaktion mit anderen
Lernern bzw. Muttersprachlern.

Laut Haitink und Haenen (2002:18f.) lernen Fremdsprachenlerner dank
dem gegenseitigen Anhoren, dem Feedback anderer Personen oder dez""gegenn
seitigen Hilfe, besonders viel, da sie dabei in entspannter Atmosphire u?g)er Ini-
halte diskutieren, Erfahrungen austauschen, sich Fachinhalte erkliren. Die Ler-
ner fithlen sich in solchen Situationen verantwortlich und beschiftigen sich
ernsthaft mit ihren Aufgaben. Durch den Einsatz sozialer Strategien kénnen die
Leruner ., ikr Denken und Handeln mit anderen auf die Probe stellen und die An-
wesenheit der Mitlernenden muzen, wm zu iiben und Hilfe oder Feedback zu be-
kommen. Sie beschdftigen sich bewusst und infensiv mit sich selbst, mit anderen
und mit der Sproche * (Haitink/ Haenen 2002:19). ‘

7usammenfassend kann man sagen, dass folgende soziale Lernstrategien
und -techniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden sollten:

195 Vpl Wilczytska (1999:236), Himmel/Rampillon (2000:74); ) -

196 Vgl Wicke (2004:12211) zum Lernen an Stationen, in cinem Lernzirkel usw. s{;wt%
Nodari (1996:61), Jung (20011768, Huneke/Steinig  (2002:37), Rampillon
{1996A:4411 ), Krumun (1991 58y - N N

197 Vgl Matler (1988:27F), Steinig (1989:42fF), Gick (1989B:7H), Wollt {1989:9341);

116

Lernpariner {andere Lemner, Lehrer) wihlen

Austausch von Informationen mit anderen Lemern {2.B. tber Hausaulpaben, Lernstoth)
Austausch von Erfzhrungen (2.B. Lernproblems, Lernorganisation)

sich Inhalte/Aufoaben erkidren lassen

um Ratschldpe bitten

Besprechung gemeinsamer Aufgaben (2.B. bei Gruppen-, Partner- oder Projekiarbeit, Tan-
demlernen)

| Besprechung und Evaluation einer Aufgabe mit anderen Lernern

Bitte um die Korrektur durch den Lebrer oder Lernpariner

Tabelle I Soziale Lernstrategien/-techniken {Zusammenfassung}

2.4.4.3.3. Affektive Lernstrategien

Der affektive Strategien anwendende Lerner , macht sich eigene Gefihle beim
Fremdsprachenlernen und beim Gebrauch dey Fremdsprache bewusst — mit dem
Ziel, sich emotional auf dos Lernen einer Fremdsprache vorzubereifen”
(Bimmel/Rampillon 2000:72£)."” Das kann er tun, indem er seine sigenen Ge-
fithle (sowie die Gefithle anderer Lerner) zu registrieren versucht. Dabel handelt
sich auch um krperliche Signale, die sowohl positiv {Gllick, Ruhe etc.) als auch
negativ (Unruhe, Stress etc.) sein kdnnen. Die hierfir geeigneten Techniken sind
z.B.

s der Binsatz einer {fertigen oder selbsténdig angefertigten) Checkliste, in
der man ankreuzen kann, was man beim Lernen allgemein oder beim Li-
sen siner konkreten Aufgabe empfindet, welche Motivation man hat usw.;

e das Fithren eines Lerntagebuches, in dem man selbstindig Notizen {iber
den aktuellen Gemitszustand anfertigy;

» das Verbalisieren der eigenen Gefithle (im Gesprich mit dem Lehrer oder
mit anderen Lernern) (ebd.).

Mit dem Lernen und dem Gebrauch (insbesondere einer Fremdsprache)
sind oft mehr Stress und Angste verbunden als der Lehrer ahnt. Schiller
(1993:35) behauptet, dass ,, nichts dem erfolgreichen Lernen der neuen Sprache
stirker im Wege steht als eben die Angst vor der Fremdsprache. Es ist daher
wichtig zu wissen, wie man seine Angste und den Stress beherrschen oder redu-
zieren kanm, wie man die Scheu iiberwinden kann, sich in der Fremdsprache
auszudriicken, wis man die Atmosphire im Fremdsprachenunterricht angstirei,
angenshm oder sogar geldst machen kann.'” Und so sollte bzw. kann man nach
Meinung von Bimmel und Rampillon (2000:731.):

198 Vgl auch Wilezyhska (1999:236);
199 Vgl Wojtynek-Musik (1998:6311);
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s sich entspannen, indem man z.B. bestimmite Lockerungsitbungen (2.B.
Muskelgruppen an- und entspannen) oder Yoga-Ubungen macht, Medi-
tationstechniken einsetzt, eic.;

s Aufwirmitbungen vor dem Lernen einsetzen, bei denen die Lerner sich
bewegen kinnen, tief ein- und ausatmen sollen usw.™:

e sich beim Lernen bewegen (das Sprechen soll von Handlungen, Gesten,
Rewegungen begleitet werden);

{beruhigende) Musik hiren;

Lachen (z.B. Witze erzihlen etc.).
Wichtig ist auch, dass der Lerner sein Selbstvertrauen stirkt und weill, wie er
Mut fassen kann. Zu diesem Zweck kann er z.B.:

s sich selbst Mut zusprechen mit Hiife bestimmter Formulierungen wie
. Das schaffe ich schon! ™, Ich kann das!™ eic.;

o ausschlieBlich vertretbare Risiken eingehen, d.h. sich mit unrealistischen
Aufgaben nicht tiberfordermn;

# sich belohnen {ebd.).

Miiller und Wertenschlag (2002:165ff) schenken die grifite Aufmerk-
samkeit den Strategien, die wihrend des Lernens eingesetzt werden. Und so soll
der Lerner, bevor er an einer Aufgabe zu arbeiten beginnt, sich konzentrieren
und entspannen (mit Hilfe von Dehn- und Streckitbungen sowie tiefem Ein- und
Ausatmen). Die schwierigste Aufgabe steht ihm aber wihrend des Lernens be-
vor, weil seine Konzentration und sein Interesse am Lerngegenstand moglicher-
weise nachlassen und dann bestimmt Techniken gefragt sind, z.B.: bet Ermii-
dungserscheinungen kurz aufstehen und sich bewegen (z.B. einen Spaziergang
machen), im Lerntagebuch festhalten, welche Ubungen Spaf bzw. keinen Spals
gemacht haben und ggf. die Ubungen wechseln usw.

Ein wesentlicher emotionaler Aspekt des Lernens ist auch die Motivation
des Lerners, die sogar als ,, Kernkompefenz lebenslangen Fremdsprachenler-
nens (Berndt 2002:12) bezeichnet wird, Wie es sie aufrechtzuerhalten gilt,
solite jedem Fremdsprachenlerner demnach bewusst sein. Die Lerner sollen also
sum Nachdenken dariiber angeregt werden, warum sie die gegebene Fremdspra-
che erlernen wollen®', welchen Nutzen sie daraus ziehen werden und vor allem
aber auch warum und wozu sie bestimmte Aufgaben 16sen usw. Weil sich die
Motivation sténdig dndern kann, miissen derartige Fragen nicht nur gelegentlich,

260 Interessante {bungsvorschlage hierflir Hefert 2.8 Schitler (1993:35£), der auch fest

stellt, dass es sich bel derartigen Ulbungen , um mehr als eine reine Spielere handelt”;
was Reaktionen seiner Lemer gezeigt haben, die festgestelit haben sollen, dass,,sie
iber aligemeine Lockerung wnd Enispannung hinaus im Untervichs weniger Angst ge-
habt hitten, etwas su sagen.

201 vl B, 10 Griinde, Deutsch zu lernen” {Internetquelle: mtp://W‘ywv.g()mhe_de/ins?/
defler/dew/deindex hitm, Stand vom 28.08.2006);

112

§0‘ndﬁ:§? 3?%mer wieder gestellt werden. Es ist auch darauf hinzuweisen, dass al-
eine die : ‘ itt] i 3 i bli
gine ¢ ewussm'zac?ung gnd Vegﬂumgﬁg von Lernstrategien erheblich zar
Steigerung der Motivation beitragen kann. ™™
Zusammenfasse a1 sag iass ffekii
enfassend kann man sagen, dass folgende affekiive Lernsirate-

gm}}n und Lerntechniken den Lernern vermittelt bzw. bewusst gemacht werden
sollten: .

Gefthle (Un-/ Ruhe, Stressnivesu, Angst, Motivation) registrieren

eine fertige/selbstindig angefertigte Checldiste verwenden

iber seine Motivation {(imumer wigder) nachdenken

ein Lerntagebuch fuhven und seines Gemiltszustand beschreiben

. eigene Gefithle im Gesprich mit dem Lehrer/ mit anderen Lernern vechalisieren

Sich entspannen

Lockerungs-/ Yoga-Ubungen machen

tief ein- und ausatmen

Autwirmibungen machen

sich bf:ml Lernen bewegen {vor allem bei Ermidungserscheinungen)

beruhigende Musik horen

fachen

Selbstvertrauen stirken
. szch; {ﬂit unrealistischen Aufpaben nicht iberfordern/ vertretbare Risiken eingehen
T3 iposiiiv denken/ sich Mut zusprechen

sich belohnen

s
el

LT

Tabelle J:  Affektive Lernstrategien/-techniken (Zusammenfassung)

2.5. Grundsiitze der Vermittlung von Lernstrategien und -techniken

Sind Lernstrategien und -techniken lernbar und vor allem aber lehrbar? Welche
Stratfegiﬁn soll man versuchen, den Lernern beizubringen? Diese ?‘mg;m schei-
nen im Kontext weiterer Uberlegungen fiber die Moglichkeiten der Vermittlung
der Lernstrategien und -techniken im Unterricht DaF und vor allem aber in den
Lehrxyerken DaF essenziell zu sein. Dabei besteht in der Fachliteratur in Bezug
auf dies? Fragen weder Klarheit noch Einigkeit. o

‘ Zimmermann {1997:109), der beflirchtet, dass es sich hierbei um eine
weitere Mode in der Fremdsprachendidaktik handeln kdnnte, it zur Ztsz‘si’mkhaé«

- tung und weist darauf hin, dass es ,, noch eines erheblichen Forschungsaufwands

bediirfen wird, um untervichtstragfihige Konzepte zu entwickeln' und dass ,.[...]
erst einmal festzustellen ist, ob bzw. inwiewelii , Strategien” iiberhaupt wrmz;wls‘
werg’e{z miissen.“ Es ist ja schlieBlich noch nicht bewiesen worden, dass eine
expiizite Vermitthung der Lernstrategien und -techniken zu srwaﬁetef; Ergebﬁifsm

202 Vgl Bemndt (2002:15), Dérnyei (2002:16£),



sen (vor allem zur Verbesserung der Lernergebnisse) fuhrt. Dabei ist unbestrit-
ten, dass Férderungsprogramme Effekte bringen, aber — wie Krapp (1993:304)
feststellt — . Jassen Ausmafs und Spabilitil der Verdnderungen sehr zu winschen
iibrig. ™ Ein weiteres Problem ist mit der Frage verbunden, welche Lernstraté-
gien und -techniken effektiver, erfolgreicher sind, da der Erfolg, der aus ihrem
Cinsatz resultiert, immer von der Person des Lerners abhingig ist {s. 2.4.3.). Es
ist also schwierig vorherzusehen, |, bei welchen Aufgabenanforderungen welche
Schiiler metakognitive Kompetenzen zu einem leistungsforderiichen strategi-
schen Lernen rutzen kénnen' (Hassethorn 1992:47).

die Moglichkeit sog. Sprechstunden zu den Lerntechniken hin, plidiert aller-
dings fir den integrativen Bingatz, was bedeutet, dass |, Lerntechniken handelnd
orworben, anstatt in Theorielektionen gelernt werden puissen” { Rampillon
1996:129). Wichtig ist noch die Zuordnung der Strategien und Techniken zu
pestimmten sprachlichen Teilkompetenzen mit gleichzeitigem Hinweis darauf,
dass sie sehr wohl auf andere Zusammenhinge libertragbar sind, kombiniert
werden konnen und bei jedern Lerner eine andere Wirkung haben kinnen.

Das bestitigt auch Bimmel (1993:10, 1995:17£), dessen Meinung nach,
diejenigen Trainingsprogramme die besten Erfolgschancen haben, in denen die
1 erner sowohl den Einsatz der Strategie iiben, als auch in Kenninis dessen ge-
setzt werden, wie der Aufbau der Strategie ist, wie ihre Wirkung ist, in welchen
Bereichen sie anzuwenden ist und welche Transfermdglichkeiten der Strategie
es gibt. Lernstrategien und -techniken sind gleichzeitig eine Grundvorausset-
zung fiir offenere Formen des Unterrichts und umgekehrt lassen sie sich auch in
solchen Unterrichtsformen am besten einsetzen. Damit sie aber auch wirklich
spontan vom Lerner eingesetzt werden kénnen, muss man Lemhilfen (z.B.
Worterbiicher, Kassetten) zur Verfiigung stellen, die jederzeit und nach indivi-
duellem Bedarf verwendet werden konnen. Auch Drozdzial-Szelest (1998:57)
unterscheidet zwischen dem sog. ,, blind training “ (, typ treningu {...), w kidrym
preedstawia sig strategie ordaz uczy ich zastosowanic nie informujge uczridw o
istocie tych strategii”)y und dem | informed training” (., Drugi iyp ireningu (..}
zaznajamia ucznibw z wplywem jaki dana strategia ma ng proces uczenia si¢
oraz z mozliwosciami jej zastosowania. ). Sie weist aber darauf hin, dass die
zweite Trainingsart die wirkungsvollere sei.

Die Forderung der Lernerautonomie und die Entwicklung individueller
Lernstrategien und -techniken ist nur dann moglich, ,, wenn die Lerner angehal-
ten und befiihigt werden, iiber die {eigenen) Lernwege nachzudenken, Selbstbe-
obachtungen anzustellen, ihre Geddchinisleistung zu reflektieren, iiber die
ZweckmdBigkeit des Lernens im unterrichilichen Erfahrungsaustausch zu re-
den® (Loschmann 1993:59) und nicht nur gelenkt bestimmte Lernhandhmgen
nachahmen oder bestimmte Losungswege verbal vermittelt bekommen (Dessel-
mann 1988:153).

Nach Koenig (1996:34) gibt es auch Argumente fiir ein externes, separa-
tes Strategietraining: ,, Strategien (zum Beispiel Geddchtnissirategien wie Mne-
motechniken), einmal richtig gelernt, sind fiir vielfdltige Zusammenhdnge gene-
ralisierbar und Lernende konnen ihre ganze Avfmerksambkeit auf das Erlernen

2,81, Trainingsprogramme

Anschliefen konnte man sich aber der Meinung von Astelt (2000:16), die be-
hauptet, dass die Entwicklung des autonomen Lernens samt der Vermittlung der
Lernstrategien und -techniken zwar eine schwierige, aber doch notwendige Auf-
gabe ist, die , nichi diber einige allgemeine Trainingsprogramme, sondern nur
iber eine Vielzahl kleiner, mehr oder minder Jachspezifischer, didaktisch ge-
lenkter Ubungen zu losen ist. ™" Es ist dabei zu betonen, dass es keineswegs
Hinweise im Sinne von ,was man machen muss, wenn man eiwas lernen
mochte” (Metzig/Schuster 2000:5) sein sollen, sondern vielmehr , ein Angebot
fiir den Lernenden” (Desselmann 1988:150), d.h. ,, was man machen kénnie, um
den Lernprozess effizienter zu gestalten und seine Ergebnisse zu verbessern”.

Auch Rampillon (1993:18, 1996A:1241f) liefert einige Anregungen in
Bezug auf die Vermitthung der Lernstrategien und -techniken. fhrer Ansicht
nach miissen sie auf die ganze vorgesehene 1 ermnzeit verteilt werden, schritt-
weise und systematisch in jede Unterrichtsstunde, in alle unterrichtlichen Gele-
genheiten eingebaut sowie gezielt geiibt, kontinuierlich wiederholt und regsl
mifig kontrolliert werden. Bei ihrer Finfiihrung sollen die Lerner vom Lehrer —
selbst wenn er erfahrener ist und einen Uberblick tiber die Vielfalt der Lernstra-
tegien hat — nicht belehrt werden. Vielmehr soll ihre Initiative, ihre Erfahrung

N

miteinbezogen werden (Austausch in der Gruppe).”” Rampillon weist auch auf

203 Laut Krapp (1993:304€) soll es oft in der Anwendungsphase zur Verschiechterung der
Ieistung komimen, wenn eine Strategie, die der Lerner bis jetzt gebraucht hat, die aber
nicht optimal war, durch cine neue ersetzt wird, die dem Lerner aber noch nicht ganz.
vertraut ist (kognitiver Konflikt). Es ist auch durchaus moglich, dass der Lemer, ol
wohl er die neus Strategie beherrscht hat, sie nicht einsetz, da er z.B3. die damit ver-
bundene Anstrengung schent, den Zusammenhang zwischen siner Lernsituation und
der Lemnstrategie nicht erkennt.

204 Vgl 2.8, die Aufgabentypologie zun autonomen Lemnen von Rampillon (2000);

205 Rampillon (1994B:75f) verweist auBierdern im Kontext der gezielten - und
systematischen Vermittlung der Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht auf die
Notwendigkeit, die schon vorhandene {ernkompetenz der Lerenden zu analysieren
Sie betoni, dags die Verinnerlichung der Lernstrategien und -techniken durch die

Lernenden eher dann gewihrleistet ist, wenn sie sie erproben und so Hinsichien in hre
Wirkungsweise gewinnen konnen, Weiterhin fordert sie, dass das Prinzip der
Friahrungsorientierung nicht nur bei der Vermittlung eine Rolie spielt, sondern schon
bei der Erkundung der eigenen Lernkompetenz. Sie schidgt folgende Instrumente der
Ermitdung der Lernkompetenz vor: Fragebogen zur Selbstbeobachtung, lautes
Denken, Lerntechniken-Checldiste usw.
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und das Uben der Strategien und die Erweiterung ihrer Methodenkompetenz
richten, ohne gleichzeitig auch noch linguistische und andere Inhalte aufnehmen
2u miissen. * Gleichzeitig liefert Koenig aber auch ein Gegenargument: , Dage-
gen sprichi jedoch, dass Lernende meistens Schwierigkeiten haben, die Strafe-
gien, die sie in separaten Programmen gelernt hattes, auf andere Sachverhalte
zu dibertragen. Der gewiinschie Transfer findet ofi nicht stait™ {ebd.}.

2.5.2. Rolle der Lehrperson

Auf die versnderte und duflerst wichtige Rolle der Lehrer in einem auf die For-
derung der Lernerautonomie ausgerichteten F remdsprachenunterricht wurde be-
reits hingewiesen (s. 2.2.). Es ist unumstritien, dass die Lehrperson in der Funk-
tion des Lernberaters ein wichtiger, zum Lernerfolg beitragender Faktor ist. Fiir
Rampillon (1995:231.) ist sie sogar eine der ,, fitnf Seciulen zum Deutschiernen’,
Zu iiberlegen ist allerdings, welche Voraussetzungen die Lehrperson, der eine so
wichtige Rolle zugeschrieber wird, in den Unterricht mitbringen und welche
Fahigkeiten sie ausbilden solite, um die Lerner optimal bei der Entwickiung ih-
rer Autonomie zu unterstiitzen.

Zawadzka (1998:11f) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass die
traditionelle Fremdsprachenlehrerausbildung im Rahmen neophilologischer Stu-
diengginge, bei der man sich auf die Beherrschung der Fremdsprache und das
Kenmenlernen der Wege ihrer Vermittlung konzentriert, den Anforderungen der
heutigen Zeit nicht standhilt.”” Sie nennt Anforderungen, die an Lehrer ange-
sichts der Neuinterpretation des Begriffes ,, Lernen™ gestellt werden: Es ist die
Aufgabe des Lehrers, den Lernprozess zu organisieren, auf entsprechende Wege
und Techniken der Informationsbeschaffung und -verarbeitung hinzuweisen
{Beratung) sowie den Lernprozess zu steuern {Moderation) {Zawadzka
2004:221). Zawadzka (2004:232) weist ebenfalls darauf hin, dass es besonders
den weniger erfahrenen oder gar kiinftigen Lehrern an Bewusstsein der Dimen-
sionen der Autonomie mangelt”” Es fillt ihnen leichter die offiziellen Richtli-

2.6,

nien, Anweisungen und Programme umzuseizen. Thnen mangelt es ebenialls an
Seibsterkenntnis, die bel der Férderung der Lernerautonomie behilflich ist. Sie
weist auch darauf hin, dass ein Lehrer, der stark von subjektiven Theorien ge-
prégt ist und routiniert vorgeht, nur ungern seine Gewohnheiten dndert. Aus die-
sen u.a. Gritnden fordert sie die Anderung der Lehrerrolle. Die Lehrperson soll
darauf vorbereitet werden, als ein Partner, Berater, Moderator, kurzum als For-
derer der Lemerautonomie zu fungieren. Sie betont, dass nur ein solcher Lehver,
der sich der Bedeutung der Autonomisierung des Lernens bewusst ist, imstande
sein wird, die Lerner auf das selbstiindige Funktionieren innerhalb und aufer-
halb der Schule vorzubereiten.

Rekapitulation

Zwar ist es eigentlich — wie Huneke und Steinig (2002:160) feststellen — eine
Tautologie von einer , Aufonomisierung des Lermens’ zu sprechen, da das
Lernen ohnehin ein persdnlicher, hochindividueller und autonomer Prozess ist.
Dieser Prozess ldsst sich aber durchaus fordern und ggf. optimieren. ,, Die Her-
aushildung von Lernerauionomie ' wird daher heute — wie Wollf (20028:22)
feststellt — als |, ein aligemeines Erziehungsziel herausgestellt.

In einem auf die Entwicklung der Lernerautonomie gerichteten Fremd-

sprachenunterricht ist man alse nicht nur daran interessiert, alleine die Fremd-
sprache den Lernern ,, beizubringen’
lernstrategischen und -technischen Wissen ausstatten, so dass sie erfahren, wie
man am effektivsten die Fremdsprache erlernen kann. Die Forderung der Ler-
nerautonomie kann und muss zu einem der Ziele des Fremdsprachenunterrichts
und zur Aufgabe der Lehrpersonen gemacht werden, und zwar umso mehr, als
die Erreichung eines gewissen Autonomiegrades die Voraussetzung fir den
Lernerfolg ist,“® Dabei ist immer daran zu denken, dass man ein Gleichgewicht
zwischen der Vermittlung der Lernstrategien und -techniken und der Fremd-

<

, sondern man mdchie sie auch mit dem

206, Tradveyine ksctaicenie nauczyciell jezykw oboych w ramach studiow neofilologicz-
nyeh, wioisamiane = kssiolceniem w sukresie opanowania jesyka obcego | sposobow
A;’ég@ proekazywania, nie jest w stanie sprostal obecnym i proyscivm wymaganiom edh-
kacyinym. () Pozbawiony szerokiego zaplecza najnowszef mysli pedagogicznef na-
ucsyciel jesykow obcych bedzie miaf trudnoses = wiasciwa interpretaciy Jednej = glow-
nych zasad nauczania jesykow, jakq jest podmiolowosé (koncentracia na ueznin):”
(Zawadzka 1998:11L)
\Preyszii nanczyciele nie majq peinej orientacji, coym jest I czym moze by¢ qutonomia
szholng | autonomia w schole. Wygodnie jest im realizowad istiejace wytvezne, -
strukeje | programy. Brak im czesto wrbogacajace] autonomie samowiedzy, kitra
wraz o samooceng | sumoregulaciq spelnia waing furkcje autoregulacying (... J Na-
wczyeiel silnie zdeterminowany subiekiywnymi teoriami | rulynowyms doialaniomi nie-
chetnie jednak =mienia swoje proyzwyczajenia. potrzebna jest do fego silna, dyna-
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miczng osobowosd.”" (Zawadeka 2004:232), Vel Zawadzka (2004:2301) zu den Be-
griffen ,autonomia sckoly” [Autonomic der Schulel und | awonomia w szhole”
[Autonomie in der Schule};

Wilczyaska (1998:18) weist w.a. darauf hin, dass der Ubergang vom Anfiinger- zum
Forigeschrittenenniveay, ohne dass man einen bestimmien Auntonomiegrad erreicht
hat, unméglich seit |, Nie moina proejsé¢ na poziom Sredni (o tym bardzie)
zagwansowany) bes wystarczajacego stopnia autonomii, i to w dwu zakresach: 1
tworzenia wiasne], indywidualnej kompetencii komunikacyinej (4. indywiduainego
pojmowania jej cakresu, celéw, a wige i kryvteridw sukcesw); 2. okreflenia wiasnego
indywidualnego stvlu uczenia sie jezvka ocbcego w celu wykorzysienia go do
rozbudowy swej kompetencii. W wersji ,,mocnej” teza ta moglaby bromieé nastepu-
Jaco: im wieksza bedtie autonomia jednostki w wyziej okresionym sensie, fym lepsze
bedyg efektv jef doskonalenin obcojezyeznego.”




sprache selbst findet, da letztendlich das eine ohne das andere nicht funktionie-
ren kann und zwischen ihnen eine intensive Wechselwirkung besteht.

Es gilt also, die Lemer so weit zu bringen, dass, sie siber die Materialien
entscheiden, die sie einsetzen mochien, iiher den didaktischen Weg nachdenken,

den sie einschlagen wollen; in der Lage sind zu sagen, was und wie sie gelernt

haben, und ob das Gelernte auch wirklich das war, was sie lernen wollten,; wo
die Schwierigheiten stecken; wie man sie anpacken und iberwinden kanw wel-
che Strategien filr sie die ireffendsten woren; welche Probleme noch nicht gelost
sind* (Kelier/Mariotta 1992:49).

Es ist klar, dass die Lernprozesse sehr komplex verlaufen und dass die
Lerner — sollen sie von ihnen auionom gestaltet werden — darauf vorbereitet
werden milssen. Und da — wie Beobachtungen zeigen — die meisten Lerner recht
wenig iiber den Unterricht und noch weniger liber das Lernen setbst oder die
Vorgehensweisen ihres Lehrers oder ihrer Lehrerin nachgedacht haben, miissen
sie dieses ,, Know-how ™ erwerben und schrittweise lernen, die ihnen gesteliten
Aufgaben zu analysieren, ihre Lernziele zu bestimmen, Lernstrategien und -
techniken zu entwerfen bzw. sie dem aktuellen Lernziel aﬂmpass@nm, die
Ausfiihrung der Strategien und Techniken zu iiberwachen usw. Und wenn man
hedenkt, dass den Lernermn Lernstrategien und sechniken entweder kaum be:
kannt oder bewusst sind®'® und dass eine Ausnahme hiufig ledigtich Techniken
des Wortschatzlernens darstellen, die durch Eltern, Mitlerner und den Lehrer
vermittelt wurden oder vom Lerner selbst erfunden wurden, was zur Folge hat;
dass die Lerner auch solche Verfahren einsetzen, die uneffektiv — sogar hinder-
lich?"! - sind, so sieht man, wie wichtig dieses 7iel ist. Damit aber die Lernet
ihre Gewohnheiten Andern und lernen zu lernen, ist viel Erfahrung notwendig
und diese kann nur dann gesammelt werden, wenn das Problem im Fremdspra-
chenunterricht explizit und systematisch behandelt wird. Notwendig sind hierfur
also nicht nur gelegentliche Erkidrungen oder Hinweise auf Lernstrategien und -

900 Bimmel (1993:7) weist auch darauf hin, dass , gelernte Strategien relativ leichi auf
neue Aufgaben dibertragbar sind. weil der Lerner weifs, wann die Sirategie anwendbar
ist. ™

210 Bimmel/Rampillon (2000:76) sind der Ansicht, dass man Zwar viele Strategien auch in
der Muttersprache anwendet, was aber nicht bedeutet, dass die Ubertragung dieser
Strategien in die F remdsprache von selbst geschieht. Rampillon (1996 1431} bemerkt
auch, dass eher Lerntechniken als Lermstrategien bekannt sind, da sie ,,aﬁénsichiiiﬁh”
sind, also bei anderen persomen beobachiet werden kormen., Vgl Rampillon
1996A:133;

211 Auch Desselmann {1988:148) bestaugl dies: ,, Beobachiungen im Unterricht zeigen,
dass Lernende ihre Lernidtighel! haufig wrationell und wenig effekiiv gesialien. Ihe
lernen ist zu wenig geplant und oft cu einseilig mechanisch orientiert. daher ist das
Verhdlinis von cufgewandier Lernarbeii und Lernerfolg oft unbefriedigend. Die Ler:
nenden setzen wnzweckmdfige Lernsirategien und Lern- und Arbeitstechniken ¢
weil sie off gar keine anderen hennen und in dieser Hinsicht quasi allein gelassen
werden.”
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techniken, die vom Lehrer gemacht werden, oder Ratschifige anderer Lerme
Sf}ﬁdf)!'n vielmehr gezielte Ubungs- bzw. 3"mmmgsprﬁézramme d;, igmn'%
?feemdﬁpraahemmierri@m integriert werden, Diese kann und %H‘ m;m déh@r : ﬂii
in dias WGi}i wichtigste Unterrichismedium — ndmlich das %‘remdg ra;‘he??f%: f
werk — aumehmem Es gilt also den Erwerb von Lernstrategien uﬁg «t;ctﬁ;i&;;
;iixz i;:fgmien Bestandteil des Deutschunterrichis und der Deutschlehrwerke zu
{:)as Ziel der nichsten Kapitel dieser Arbeit ist demnach einerseits di
Reflexion des lernstrategischen und ~technischen Verhaliens e;‘waf‘h;eﬁer L::r @ﬁ‘
und vor ‘f{zﬁem aber die Analyse der Quellen ihres iernstratmisghs:ﬁ und »tﬁ{:hﬁﬁ:i
schen Wissens (vgl. 3.) sowie andererseits die Uberlegung, ‘;;?éieh; Funktion ;ﬁ%
Bedeutung das Lehrwerk im Fremdsprachenunterricht hat uéf:% w:%e si{:‘? d%e&lii
gef. verdndert haben (vgl. 4). Weiterhin ist zu liberlegen, nach Wﬁé@héﬂ Kgﬁ'ié‘e %
iehrwerke fiir den Fremdsprachenunterricht konzipiert werden und wie fn;n?i?ii

gestalten solite, damit ihr Beitrag zur Entwickl 1 Fo
ge: ' s rag z ung und Férderung -
autonomie mbglichst groB ist. ¢ rerung der Lemer




3. Fremdsprachenlernen im Erwachsenenalier

immer mehr Erwachsene, d.h. Menschen im Alter von 18 und mehr Jahren™?,
lernen Fremdsprachen.”” Dies geschicht entweder in ecinem unterrichtlichen
Rahmen oder im Selbststudium, wobei — wie v.a. Raasch (1995:124) feststeilt —
die beiden Formen des Lernens in verschiedenen Kontexten miteinander kombi-
niert werden konnen und dann anteilig gewichtet werden miissen. Auch das Inte-
resse an einer eigenstindigen Fremdsprachendidaktik bzw. Fremdsprache-
nandragogik ist — wie Burger {1995:7) sagt — deutlicher erkennbar geworden.
Die Fremdsprachendidaktik flic Erwachsene ist dabei durch zunehmende Ab-
grenzung und Emanzipierung von der schulischen Fremdsprachendidaktik und
bewusstes Aufgreifen von Impulsen der aligemeinen Erwachsenenbildung ge-
kennzeichnet, was u.a. zur Folge hatte, dass |, die Forderung rach einer strikien
Teilnehmer- brw. Lernerorientierung von ihr entschieden friiher als ein wesent-
liches Unterrichtsprinzip ernst genommen wurde als von der schulischen
Fremdsprachendidakiik” {ebd.}.

Das Lernern erwachsener Menschen ist allerdings seit eh und je von Vor-
urteilen geprigt. Volksweisheiten wie ,, Was Hdnschen nicht lernt, lermt Hons
nimmermehr" oder Theorien, dass Kinder immer erfolgreichere Fremdspra-
chenlerner als Erwachsene sind, sind nicht ohne Einfluss sowoh! aufl viele
Fremdsprachenlehrer als auch auf die Lernenden geblieben. Dass erwachsene
Lerner anders (nicht aber schlechter) lernen als Kinder oder Jugendliche, ist un-
umstritten. Beeinflusst wird das Lernen Erwachsener durch v.a. ihre langjihri-
gen kognitiven und sozialen Erfahirungen, ihre spezifischen Ziele, ihre zeitlichen
Mabglichkeiten sowie die Intensitdt des Lemens {Ewel 1993:7f). Es bestehen
aber auch Gibergreifende Ahnlichkeiten zwischen Kindes- und Erwachsenenalter
in Bezug auf Lernschwierigkeiten und Lemfahigkeit.

Im Folgenden wird abgehandelt, inwiefern Faktoren wie das Alter oder
die Motivation das Lernen erwachsener Fremdsprachenlerner beeinflussen (3.1)
und was sich daraus fiir die Didaktik des Fremdsprachenunterrichts ergibt (3.2},
Weiterhin wird tiberlegt, inwiefern die Idee der Lemnerautonomie auf den Unter-
richt mit Erwachsenen Uibertragbar ist {3.3.). Besonders viel Aufmerksamkeit
wird hier dem Lernstrategie- und Lerntechnikgebrauch (3.3.1.) sowie den Quel-
len des lernstrategischen/-technischen Wissens (3.3.2.) erwachsener Lerner ge-
schenkt. Der letzte Aspekt wird dabei — mangels entsprechender Untersuchun-
gen — mit Hilfe einer Befragung erbriert (3.3.2.1.-3.3.2.4.).

212 Vgl Polturzyeki (1991:7011),Quetz (1995A:451), Huneke/Steinig (2002:1011);

213 Vgl Ergebnisse statistischer Erhebungen zur Zahl der Fremdsprachenkurse im Be-
reich DaF sowie zur Zahl erwachsener Teilnchmer und der Unterrichtssiunden in
Deutschland, 2.B. bei Reiske (2003:87f), Handt (2002:10f) und in Polen, z.B. bei
Woytowicz-Neymann (1970:2111);




3.1, Wie lernen erwachsene Lerner?

Quetz (1995 A:45 11, 1995B:91%,, 200%:46411), der sich kritisch sgzwcam m‘it den
biologischien als auch mit den sozialpsychologischen Argumezﬁen in der Diskus-
sion iiber das Fremdsprachenlernen im Erwachsenenalter auseinandergesetzt hat,
stellt u.a. fest, dass; :

» neuere Untersuchungen gegen die Richtigkeit der sog. ,,Adai'eszenz—Maxi»
mum-Hypothese “*'* sprechen, die u.a. besagt, dass die Intelligenz und die
Lernfihigkeit bis zum Abschluss der Adoleszenz zu- und vom 40. Le-
bensjahr an wieder abnimmt; ‘ 0

s die Tatsache, dass Erwachsene beim Lernen im Unterschied zu Kindern,
die eher assoziativ lernen, vorwiegend kognitiv-analytische Lernstrategien
benutzen, nicht zwingend zu schlechteren Lernresultaten ﬁlhgeﬂ muss; dig
grofere kognitive Reife Erwachsener kann sich sogar als forderlich fir
das Fremdsprachenlernen erweisen;

¢ die Hypothese der sog. , kritischen Periode™ fix den Fremdsprachener-
werb”', die u.a. besagt, dass Sprachen nur zwischen dem 2‘, ufadviz. _Le»
bensjahr optimal und spiter nur noch mit efhehiichgn Schw;eragk?aten
gelernt werden, mittlerweile mit recht widerspriichlichen El:gebmssen
iiberpriift wurde, so dass es keine stigh{x‘%ﬁigen neuropsychologischen Ar-
gumente fiir eine ,, critical period™ gibt™”;

 vor allem affektive und personale Faktoren (Selbsteinschitzung, Angst,
Motivation (s. unten) und Einstellungen, Introvertiertheit und h’xzmv;erm
tiertheit u.a.) sowie mangelnde Vertrautheit mit effektiven Lernstrategien
den Lermerfolg Erwachsener beeinflussen” . ‘

Guetz (19958:19) stuft die theoretischen Grundlagen fiir einen erwachsenenge-
mifen Fremdsprachenunterricht als kontrovers ein und betaf}t, dass alle zen{ra—
len Fragen zum Fremdsprachenlernen Erwachsener offen sind. Zusanlm?nfas-
send stellt er aber fest, dass ,, obgleich besondere Bedingungen biographischer
und sozialpsychologischer Art die Lernerfoige Erwachsener bekin{f’ern fcc’inn‘en,
und obgleich fiir Erwachsene einige spezielle Probleme im Berewi? der Aus-
sprache existieren, kann man insgesami doch davon aﬂsgehe_n, ‘dags f'remce’spmf
chenunterricht fiir diese Zielgruppe uneingeschrankt sinnvoll ist (Quetz 2003
468£.).%°

214 Vgl Lowe (1976},

215 Vgl Lenneberg (1967);

216 Vgl Kapers (2002:1108);

217 Vel Kipers (2002:1111); » 4 i o

218 Vgl Henning (2003:47), Huneke/Steinig {2002:10), sowie wa 'Z‘abmckl {1966
41fF) und Woytowicz-Neymann (1970:52ff) zu den Schwierigheiten erwachsener
Fremdsprachenlerner beim Erlernen der Aussprache:
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Kramer und Walter (19043511 charakierisieren erwachsene Lerner fol-
gendermalBen:

8 Erwachsene sind keine | unbeschriebenen Blatter”™, dh. sie verfligen
tiber fachliche und soziale Kompetenz, auf der sie in organisierten Lern-
prozessen aufbauen kdnnen;

. Erwachsene sind kritische Levner
Wi der Regel sind Erwachsene freiwillive Lerner®, was sich wiederum
gut auf thre Motivation auswirks (s. unten);

e | Sehr viele Erwachsene haben kiore Ziele, die sie mit dem Lernen
verkniipfen ™,

o, Erwachsene lernen amwendungsorientiert und zielgerichter”, dh. der
praktische Einsatz des anzueignenden Wissens, das ,, Wozy™ spielt fiir sie
eine besonders grofie Rolle;

e, Erwachsene lernen am besten, wenn der Stoff logisch nachvollziehbar
ist und eine geistige Auseinandersetzung erméglicht ™,

® |, Erwachsene erzielen die besten Ergebnisse dann, wenn sie das Lerw-
fempo individuell bestimmen kinnen. ™

Krimer und Walter (1994:43ff) weisen auf zwei Gruppen von méglichen Lermn-
problemen bei Erwachsenen hin:

a} Lerhemmungen, die entweder aus der Angst entstehen, zu versagen, et-
was nicht zu wissen, nicht anerkannt zu werden, oder durch Unklarheit
der Lernziele, -inhalte, und -methoden, Uber- oder Usterforderung, ge-
ringe Aktivitdt und schnelle Ermiidung, Ignorieren der Vorkenntnisse und
Belehren der Lerner durch dis Lehrperson verursacht werden;

b) Konzentrationsstrungen (i.a. innere Unruhe, Nervositit, Gereiztheit), die
innere und #uBere Ursachen haben konnen.*"”

Ewel (1993:61) geht in seiner Charakteristik erwachsener Lemer eben-
falls auf ihr Alter, thre Erfahrungen, Interessen und Motivation ein, weist aber
gleichzeitig auf andere Faktoren hin, wie z.B. die Einstellung zu Unsicherheit
{als Ursache des Misserfolgs) und Fehlern, die Bereitschaft zu neuen Kontakten
und zu einer Erweiterung der eigenen PersSnlichkeit um neue soziale Verhal-
tensformen, Verhiltnis zur Sprache und zum Sprachenlernen (Grad der sprachli-
chen Bewusstheit in der Muttersprache, individuelle Vorstellungen von Sprache,
Erfahrungen mit anderen Fremdsprachen usw.} sowie das Verhiltnis zur frem-
den Kultar,

Der bereits erwihnte Aspekt der Motivation spielt bei erwachsenen Ler-
nern eine besonders grofie Rolle. Fiir Lowe (1976:72) sind Aktivitgt und Moti-

219 Vgl Ewel (1993:8) zu wetteren Hindernissen beim Lernen erwachsener Menschen;
Auch bet Woytowicz-Neymann (1970:39f1) findet man eine detaillierie Auflistung
moglicher Ursachen von Lernschwierigkeiten erwachsener Fremdsprachenlerner so-
wie eine Besprechung lemfordernder und -hemmender Faktoren (1970:926f).
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vation zwei unabdingbare Voraussetzungen fir alles Lernen, somit a%zch flir de;
1 ernen im Erwachsenenalter. Drierzgowska (2002:44) weisi darauf hm, dz}ss die
Mehrheit erwachsener Lemer freiwillig an Foﬁbiidungsmaiiwﬁahmef} (sm&z;t @J?h
an Fremdsprachenkursen) teilnimmt.””" Handt (2002:11) spricht von der }*regijvﬁ,
ligkeit der Entscheidung, sine neue Sprache zu lernen, ais einem wg:hnge{a“(,,ha*
rakteristikum fir diese Zielgruppe. Daraus resultiert die im Yergleich zu junge-
ven Lernern hohe Motivation zum Lernen. Hat sich niimlich ein Erwgohsaner fiur
die Teilnahme an einem bestimmten Kurs entschieden, so ist er bestimmt an den
Inhalten, die dort unterrichtet werden, interessiert und ist auch davam_-i,}berzeugt,
dass das Gelerte ithm auch ginen bestimmten Nutzen bﬁngera wird: Eme“Best‘é&»
tigung dieser These findet man auch bei Dz‘aiézia@ﬁzaiesi (%993:38)? die fest-
s{éiﬁt, dass erwachsene Lerner vor allem deshalb eine starke Motivation habeg}
weil ihnen klar ist, dass Fremdsprachenkenntnisse im Berufsleben von Vorteil
sind. Kramer und Walter (1994:36) weisen jedoch darauf hin, dass die hohe
Motivation erwachsener Lerner schnell geddmpft werden kann u.a. durch fal-
sche Erwartungen, Uberschitzung der moglichen Lernerfolge, falsche Auswahl
der Veranstaltung, ungiinstige Rahmenbedingungen, starke bemﬁic%}e Belastung
usw. Kramer und Walter (1994:39fF) nennen zwei Arten von Motiven erwach-
sener Lerner, die eine besonders wichtige Rolle spielen: - ;
a) die kognitiven Motive, d.h. das Neugierverhait@nf der ;‘mtnebj etwas zu
erforschen, einer Sache auf den Grund zu gehen, sich wexterzzubsi{ien;.
b} die sozialen Motive: 1. der Wunsch, etwas zu gei}eﬁ oder einen bestjn*{rr?»

ten Status einzunehmen, in einer Gruppe zu dominierer; 2. das Bedirfnis

nach Konformitat und Aufgehobensein (Anpassung an eine Gruppe); 3.

das Leistungsmotiv (Verwirklichung selbsigesteliier Ziele). Y _
Raasch (1995:125) betont, dass erwachsene Lerner — wegen d§r Umersch@&
tichkeit ihrer Motivation und der daraus resultierenden meih&dxseh;n Schwie-
rigkeiten (heterogene Lernergruppen) — ihre subjektive Lernmotivation kennen
und besténdig kontrollieren miissen, um den angemessenen Lernkontext aus-
wiihlen zu kinnen.™'

220 Vgl Ewel{1993:4), o o

221 Detaillierte Informationen zu der Lernmotivation erwachsener S“rcmdgps mhcnl‘cm‘er
Z 5. bei Woytowicz-Neymann (1970:276F), die va. die Ergebnisse emer von ihr ﬂm
den S50er und 60er Jahren durchgefithrten {,Imersuchlung he&fpnsh{ gnd'm{er?ssame Br-
kenntnisse {iber die Veranderungen, denen die Motivation im Laufe cines Fremdspra-
chenkurses unterliegt, lietert,

3.2. Didaktische Implikationen

Quetz (1995B:19) zdhlt zu optimalen Bedingungen, d.h. zu solchen, unter denen
Erwachsens zu sehr guten Fremdsprachenkenntnissen kommen kénnen, v.a.
e ein angsifreies Lernklima™,
¢ gut geplante, transparente Erklérungen und Ubungen,
= gauthentische Materialien als Sprachmodelle und als landeskundliches
Material, das zum Abbau ethnozeniristicher Einstellungen beitrgt,
e Lerniraining besonders fiir Lernungewohnte, das vor allem eine realisti-
sche Sicht der eigenen Lernmdglichkeiten und Lernweisen vermittelt und

3

somit das Selbstwertgefithl der Lernenden unterstiitzt,”

Burwitz-Melzer und Quetz (2002:102f1), die sich mit Methoden fiir den
Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen beschifiigt haben, liefern zahlreiche
Anregungen u.a. fur die Stundenplanung, die Auswahl der Lebr/ Lernmateria-
iien, die Entwicklung der Fertigkeiten, die Ausspracheschulung, die Wortschatz-
und CGrammatikarbeit. Sie betonen dabei gleichzeitig ausdriicklich, dass , die
Enischeidung fiir die Wahl einzelner methodischer Verfahren (..} von einer
Vielzahi von Fakioren abhdngt: von der Lernergruppe und ihren Erwartungen
und Lernmdglichkeiten, von den verfiigharen Materialien wund Medien usw.
Dazu kommen die subjeftiven Theovien der Lehrenden diber Lernen und Unler-
richt" (fsl:ml.}.224 Das alles hat zur Folge, dass keine Rezepte, ,, wie man es am
besten macht”, gegeben werden konnen” Burwitz-Melzer und Quetz
{2602:179f%) erkennen auch die Bedeutung des autonomen Lernens an. Sie wei-
sen jedoch darauf hin, dass ,, viele Erwachsene das Lernen aber auch {wieder)
lernen miissen, vor allem, wenn ihre Erfadwungen mit dem FErlernen einer
Fremusprache schon lange zuriickliegen' (ebd.). Das Lehrwerk, dessen Benut-

222 Um Verunsicherung und Angsten vorzubeugen, rit Raasch (1995:127) wa. dazn: den
beruflichen Status und die Lebensgewohnheiten der Lerner zu beriicksichtigen, die
Lerner zur Ubernahme bestimmter Lernstrategien nicht zu zwingen, den Lerner Ge-
legenheit dazu zu geben, ihre Lernbedirfnisse zu artikutieren.

223 Quetz (2003:468F) betont, dass ,, die von vielen Lernern als optimal eingestufien Lern-
weisen nicht unbedingt ihr wahres Lernpotentiol widerspiegeln.  Fr weist auch darauf
hin dass , Lernungewohnte Teilnehmer und Teilnchmerinnen an Fremdsprachen-
kursen Giber andere und weniger effektive Lernweisen als Gewohnte verfiigen® (Quetz
19958:18).

224 Vgl Kipers (2002:1171) zur Bedeutung der Lehrkrafl in der Erwachsenenbildung
(. Qualifikationsprafil des idealen Sprachenlehrers™) sowie Woytowicz-Neymann zu
dem Kriterivm |, Attrakiivitdt des Lernangebots ™ (1970:12£) und zu den Brwartungen
erwachsener Lerner an Fremdsprachenkurse (1970: 11311y,

225 Vgl Tipps fir die Praxis des Fremdsprachenunterrichts mit Erwachsenen bei Ewel
(1993:13) und Pohurzycki (1991:14141);



zung in den meisten Sprachkursen von den Leﬁ"ﬁﬁndeﬂ?éerwaﬁei wird, muss somit
auch Lernerautonomie gezielt initiieren und frdern.™

Auch Rampi%kml%?%&%? ff) betont die ,, Notwendigheit der Szze’bs{gé@w
erung beim Fremdsprachenilernen Erwachsener” sowie in den meisten Fillen
die ,, Notwendigkeit des Neuaufbaus des selbsigesteuerien Lernens der Kursteil-
nebmerlnnen. © Fir eines der wichtigsten Mittel zum selbstgesteuerten Fremd-
sprachenternen hilt Rampillon (1995B:841t) Lernstrategien und wtechna iken, und
swar das Wissen iiber sie sowie die Fhigkeit, aus ihrer Fulle die fiir die spezifi-
sche Lernsituation jeweils geeigneten auszuwihlen und einzusetzen. Fiir die
Forderung des selbstgesteuerten Lernens im Fremdsprachenkurs schldgr sie w.a.
Erkundungen zu Wissens- und Konnensstand der Lerner im Bereich der ver-
schiedenen Lernstrategien und -techniken, systematische und integrative Ver-
mittlung der Strategien und Techniken im Laufe des gesamten Lehrgaﬁgs, Er-
probung sowie Erfahrungsaustausch iiber Strategien und Techniken vor. ™’

Ewel (1993:9ff) stellt die These auf, dass Erwachsene den Unterricht aES
Hilfe zur Selbsthilfe betrachten, da sie fiir das Sprachenlernen nicht viel Zeit™®
haben und deshalb zu Recht erwarten, dass der Unterricht sie dazu anleitet,
schnell und auf effekiive Art und Weise zu lernen. Er behauptet, dass der Klas-
senunterricht immer als Ergiinzung zum selbstidndigen Lernen zu betrachten ist.
Er bestitigt ebenfalls, dass die Forderung des autonomen Lernens eine der
wichtigsten Aufgaben des Fremdspracheniehrers ist. Lernstrategien, die er als
| selbstverantwortete Arbeitsformen von Fremdsprachenlernern im und aufser-
halb des Unterrichis® (Bwel 1993:12) definiert, sollen als ,, Schliisselqualifika-
tion fiir langfristigen Spracherwerb* (ebd.) ebenfalls geftrdert werden.

226 Auch Pohurzycki (1991:237f1) betont die besondere Rolle des Lehrwerks in der

Frwachsenenbildung. Er spricht jedoch in diesem Zusammenhang meistens von der

Moglichkeit, das Lehrwerk zu Selbststudienzwecken einzusetzen. Vieles von vde:m,

was er vorschlage, gilt aber durchaus auch fur Lebrwerke, die mm umemchﬁichgﬂ

Rahmen eingesetzt werden und in denen das Zisl verfolgt wird, die L&meraumnﬁﬂ?ue

7u favdern (z.B.: Einleitung, entsprechende Arbeitsanweisungen, Tipps und Hinweise

fitr die Vorbereitung auf Pritfungen, Selbstevaluationsangebote usw.).

Rammpillon (19958:89¢F) weist auf Sprachlernzentren/Lernwerkstitten als Hilfe beim

seibs}.éndigén Fremdsprachenlernen von Erwachsenen hin. Vgl dazu auch den Bericht

von Schalze-Lefert (1993:28F) tiber die Arbeit in einem Selbstlerazentrum, die Or-
ganisation, die Grundlagen der Lemberatung und die Rolie der B&:mienden._ ‘

228 Auch Woytowicz-Neymann (1970:127() weist auf das Problem der relativ geringen
Unterrichtszeit und die Motwendigkeit der selbstandigen Weiterarbeit nach dem Un-
terricht hin. Ihrer Ansicht nach reicht es, zwei bis vier Unterrichtsstunden pro Woche
71 nehmen und taglich eine halbe Stunde zu lernen, um Erfolg beim Erlernen giner
Fremdsprache zu haben. Worauf sie aber ihre Behauptung stitzt, ist nicht klar.
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3.3, Lernerautonomie und erwachsene Lerner

Fs sieht fest, dass erwachsene Lerner einerseits erfabrene und andererseits meist
gut motivierte Lerner sind. Die Verbindung dieser zwei Faktoren — Erfahrung
mit dem Lernen und Motivation zum Lernen — hat zur Folge, dass Erwachsene
nahezu dazu pridestiniert sind, autonom zu lemen. Dies bestitigt auch Komo-
rowska (2002:169), die feststellt, dass autonomes Lernverhalten erwachsenen

‘Lernern am leichtesten fillt, was damit zusammenhiingt, dass sic meist kiar de-

finierte Sprachbedlirfiiisse haben, die Ziele ihrer Arbeit selbst bestimmen kon-
nen, in selbstindiger Arbeit trainiert sind und Erfabrung mit rechizeitiger Ab-
rechnung gestellter Aufgaben haben. Aus den genannten Griinden lassen sie sich
nicht nur vom Lehrer fiihren, sondern ergreifen auch gerne selbst die Initiative.

Raasch (1995:127), der sich auf Ergebnisse von Studien zur Motivations-
struktur der Fremdsprachenlerner beruft, weist darauf hin, dass |, der Druck der
Sprachkursteilnehmer, die Einvichtung der Erwachsenenbildung anders als
Schile zu gestalten, stark ist”. Weiterhin stellt er fest, dass ,, der Wunsch, sich
im Fremdsprachenunterrichi selbst zu verwirklichen, Freiraum zur Eigeninitia-
tive zu haben, Liberalitét stati Korrekiurdruck zu erleben, dringend ist*
{ebd.).”™ Ewel (1993:4) behauptet wiederum, dass , erwachsene Lerner auto-
nome Lerner sind, denn sie konnen meist recht gut auch ohne Kurs und Lehver
erfolgreich lernen. ™

Untersuchungen (z.B. von O'Malley/ Chamot 1990, Michonska-Stadnik
1996, Drozdzial-Szelest 1997, Wilczyhska 2002 u.a.) beweisen, dass Fremd-
sprachenlerner in der Rege! Giber ein gewisses Strategierepertoire (s. 2.4.) ver-
fiigen. Dieses Repertoire hat aber von Fall zu Fall einen unterschiedlichen Um-
fang und die eingesetzten Strategien und Techniken bewirken nicht immer, dass
das Lernen von Erfolg gekrdnt ist (s. 2.3.). Im Kontext dieser Arbeit ist die
Antwort auf die Frage, welche Lemstrategien und -techniken erwachsene Lerner
verwenden, und inwiefern sie sich thres Einsatzes bewusst sind, zwar auch in-
teressant (s. 3.3.1.}, relevant flir die durchgefithrte Untersuchung ausgewihlter
Lehrwerke fiir DaF ist aber vor allem die Antwort auf die Frage, woher sie das
Wissen {iber die von ihnen verwendeten Lernstrategien und -techniken beziehen.
Erfinden sie sie selbst? Erhalten sie entsprechende Anregungen oder Hinweise
von der Lehrperson bzw. von anderen Lernern oder finden sie sie im Lehrwerk
bzw. anderen Lehr-/ Lernmaterialien? Bei der Beantwortung dieser Fragen soll

229 Kaopers (2002:118) stellt in diesem Zusammenhang allerdings fest, dass |, eine starke
Binnendifferenzierung und individuelle Betreuung ailein aus pddagogischer Perspek-
tive nicht ausreichen. Vor allem unter dem Anspruch der Entwicklung von Kommuni-
kationsfihigkeis und Handlungsfihigheit in sozialen Konmtexien ist Zusammenarbeit
erforderfich. Aus diesem Grunde ist neben der Individualisierung eine Soziglisierung
des Lernens notwendig.




Bereits das Ergebnis dieser eher stichprobenartigen Untersuchung ist ein

Beweis dafiir, wie verkiimmert das strategische Wissen der untersuchten Lerner

ist. Drozdzial-Szelest (1998:62) sieht die Ursache dieses Zustands eben darin,

dass Erwachsene sich an die in ihrer Schulzeit verwendeten Strategien und

Techniken nicht mehr erinnern. Sie sieht darin aber gleichzeitig auch ein Argu-

ment dafiir, dass Lernstrategien und ~techniken zum Gegenstand des Unterrichts

-gemacht werden miissen, wenn man die Lerneffektivitit steigern mochte. Dass

‘ein intensives Training recht schnell unabhingig vom Alter der Lerner zu gulen

Ergebnissen fithrt, beweist ein von ihr durchgefithrtes Experiment. Als dessen

Pazit halt sie fest, dass die Teilnehmer offen gegeniiber den ihnen prisentierten

Strategien waren und sie gerne angewendet haben, Weiterhin stellt sie fest, dass

ein solches Training unabhingig vom Alter der Lerner in jeder Gruppe/jedem

Fremdsprachenkurs eingesetzt werden kann. Es ist hier lediglich anzumerken,

dass, ,,da in der Erwachsenenbildung die Dauer eines Lehrgangs dewtlich kilr-

ser isi, die zu vermittelnden Lerntechniken noch gezielier ausgewdhlt wund ouf
die verfiighare Zeit konzentriert werden miissen. Ls liegt im Ermessen der Leh-
verinnen, die ihre Klassen am besten kennen, wann welche Technik zum ersten
Male vermittelt wird (Rampillon 1996A:124). Ein solches Training ist beson-
ders aus dem Grund wichtig, dass — wie Krémer und Walter {1994:53) behaup-
ten - viele Erwachsene ,, ein eher passives Verstindnis vom Ablauf des Lernpro-
cesses haben. Die Hauptaktivitit bei der Informationsvermittiung sehen sie auf
der Seite des Dozenten. Damit werden fost automatisch negativ gepragie Schul-
erfuhrungen forigeseizt. Die Aufgabe des Dozenten ist hier, passive Teilnehmer
zu eigenen Aktivitdlen zu ermuligen, um damit den Lernerfolg zu sichern.”

die durchgefiihrte Befragung helfen, deren Ergebnisse in 3.3.2. prisentiert wer.
den.

3.3.1. Lernstrategiegebrauch bei erwachsenen Lernern

Drozdzial-Szelest (1998:561F), die den Einsatz der Lernstrategien und Lerntech-
niken bei Erwachsenen untersucht hat, stellt fest, dass die Analyse der Aussagen
befragter Erwachsener zu der Schlussfolgerung fithrt, dass sie sich an die Strate-
gien, die sie beim Fremdsprachenlernen in ihrer Schulzeit eingesetzt haben,
nicht mehr erinnern. Es scheint, dass sie sich vielmehr auf stereotype Techniken
stittzen, die allerdings nicht immer schneller zum gesetzten Ziel filhren, was sich
wiederum schlecht auf ihren Lernwillen auswirkt.”” Die Untersuchung™' ergab,
dass erwachsene Lerner sich folgender Lernstrategien und -techniken bedienen:

» bei der Wortschatzarbeit:

a) Wortschatzwiederholung mit dem Ziel, den Wortschatz zu behalten
{repefition),

b} ErschlicBen der Wortbedeutung aus dem Kontext {inferencing) oder
mit Hilfe eines Worterbuchs {resowrcing),

¢) Vermeidung des Wortgebrauchs bei Unsicherheit beziiglich der
Aussprache oder Bedeutung;

» bei Hirverstehensaulgaben:

a) Anfertigen von Notizen wihrend des Horens in der Muttersprache
mit dem Ziel moglichst viele Details des Hortextes festzuhalten
{note-taking),

b) SchiieBen von Verstehensliicken durch das ErschlieBen der Wortbe-
deutung aus dem Kontext (inferencing),

¢} Grob-/Global-/Selektivverstindnis des Hortextes {Konzentration
auf das Bekannte),

d) Aktivieren des Vor-/Weltwissens bei der Beantwortung von Fragen
zum Text;

e bei der Vorbereitung einer miindlichen Aussage:

a) Schreiben eines Textes in der Muttersprache und anschlieBende
Ubersetzung,

b) Sammeln von Wortschatz zum gegebenen Thema,

¢) Auswendiglernen des geschriebenen Textes.

3.3.2. Quellen des lernstrategischen und -technischen Wissens erwachse-
per Lerner — eine Belragung

Im akademischen Jahr 2003/2004 wurde im Lekforat Deuisch als Fremdsprache
der Christan-Albrechts-Universitdt zu Kiel eine Befragung durchgefiihrt, in der
die Teilnehmer an den dort stattfindenden Deutschkursen zu ihren Lernerfah-
rungen, -zielen und -gewohnheiten befragt wurden. Gefragt wurde vor allem
nach Lernstrategien und -techniken, die diese Lerner beim Wortschatz- und
Grammatiklernen oder beim Aussprachetraining u.a. einsetzen. Das gigentliche
Ziel der Befragung war aber das Herausfinden der Quellen ihres lernstrategi-
schen/-technischen Wissens.

230  Ahnliches behaupten Krimer und Walter {1994:47): , Erwachsene sind hiufig das
Lernen nicht mehr gewohnt. Die Anforderungen des Berufslebens versidrken Schwie-
righeiten, sich Fakten und Zusammenhange einzuprdgen.

Drozdzial-Szelest (1998) untersuchte im Jahre 1996 eine Gruppe von 34- bis 47-jahri-
gen Mittelstufeniernern oines Englischkurses;
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3.3.2.1. Korpus

Befragt wurde eine Gruppe von insgesamt 181 Personen” . Der Altersdurche
schnitt in der untersuchten Gruppe liegt bei 25 Jahren.”” Es handelt sich hier
also ausschlieBlich um erwachsene Lemer.

U an den meisien am Lektorat DaF veranstalteten Deuntschikursen teilzu-
nehmen, milssen die Bewerber wenigstens tiber Grundkenntnisse der deutschen
Sprache vertligen. Eine Ausnahme stellen hier lediglich Sonderkurse fiir Kurz-
zeitstudierende, Gastwissenschaftler, Doktoranden, Studierende aus englisch-
sprachigen Masterstudienprogrammen  und Studierende des ERASMUS-
SOKRATES-Programms dar, da hier auch Kurse fiir sog. Null-Anfinger ange-
boten werden, Somit sind die meisten Lerner, die Kurse am Lekioral DaF besy-
chen, als erfahrene Lemner zu betrachten. Dies resultiert einerselis daraus, dass
sie bereits tiber einige Erfahrung mit Deutschlernen haben (die Lernenden der
Grundstufe sollen mindestens sechs bis zwdif Monate Deutsch gelernt haben),
und andererseits in vielen Fallen auch daraus, dass sie auch andere Fremdspra-
chen entweder lernen oder bereits beherrscht haben.”

Die Kurse umfassen vier bis zwanzig Unterrichisstunden wochentlich,
Jede Gruppe zéhlt zwischen zehn und dreiig Lernenden. Der Unterricht wird
nach sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten geteilt. Und so werden der

Die Mehrheit dicser Lemenden besucht die Kurse mit dem Ziel anschiiefend eine
Sprachprisfung (DSH (Deutsche Sprachprifung Sfir den Hochschulzugang ausldndi-
scher Studienbewerber) (vgl. Michalak 2002:52, 350); an der Christian-Albrechts-
Universitst 7u Kiel wurde atlerdings zum Zeitpunkt der Untersuchung noch die PNdS
(Prifung zum Nachweis deuischer Sprachkenntnisse) abgenommen, die inzwischen
durch die DSH (Dentsche Sprachprisfung zum Hochschulzugang) ersetzt wrde, deren
Bestehen — neben weiteren in der Rahmenordnung (RG-DT) von Hochschulrekioren-
konferenz und Kultusministerkonferenz genannien Privfungen — Voraussetzung fir die
Zulassung zum Studium an der C4U ist. Bs werden allerdings auch diverse Sonder-
und Ferienkurse (sog. Sonderkurse fiir in Deutschiand lebende Ausldnder, auslandi-
sche (Germanistik-) Studenten, Stipendiaten der ropéischen Union im Rahmen des
ERASMUS und SOKRATES Programms sowie ein Kurs fir Studenten der Penn-
State-University (USA) und ein Internationaler Wissenschafilicher Sommerkurs; mehr
zum Kursangebot der CAL unter http:/rwww.uni-kiel de/lektorai-daf/ (Stand vom
16.08.2006)) angeboten, Zur Struktur sowie za den Aufgaben des Lektorats DaF vgh
Michalak (2002:52);
darunter 26 Kursteilnehmer polnischer Herkunft im durchschnittlichen Alter von 24
Jahren;
Die durchgefillhrte Befragung ergab na., dass von den 181 befragien Personen 24
keine andere, 82 eine, 52 zwel, 22 drei, 1 vier und mehr Fremdsprachen beherrschen.
Unter den genannten Fremdsprachen belegt Enghisch mit 126 Personen, die diese
Sprache erlernt haben, den ersten Platz (Franzissisch: 14, ltalienisch: 14, Spanisch: 14,
Russisch: 30, andere Fremdsprachen: 64 Personen).
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Grammatikunterricht und die Textarbeit von dem Konversationsunterricht und
den schriftlichen Ubungen getrennt. Im Rahmen eines Kurses wird eine Gruppe
von mehreren Dozenten unterrichtet, die nach Absprache miteinander enispre-
chend das Programm des Kurses planen. Die Lehrkrafie verwenden dabei
g;'ur;dséﬁzlieh auch kein einzelnes Lehrwerk, sondern wihlen die Lernmateria-
lien aus mehreren Lehrwerken flir DaF oder fertigen sie selbstindig an. Im Lek-
torat DaF” steht den Lektoren ein umfangreiches lekioratseigenes Materialarchiv
zur Verfiigung (ein Programm flir alle Stufen der Sprachbeherrschung), aus dem
sie frei wahlen und das darin enthaltene Material je nach Bedarf ergiinzen bzw.
modifizieren konnen. Zu den Zielen der Kurse gehdirt es, die Lermenden dazu zu
befihigen, Hor- und Lesetexte {darunter guch wissenschaflliche Texte) zu ver-
stehen sowie die wichtigsten Informationen
schriftlich zu fixisren, sich miindlich und schriftlich zu dubern (Referate halien,
an Diskussionen teilnehmen, etc.). Die im Unterricht behandelien Texte werden

diesen Texten zu entnehmen und

als Grundlage der Wortschatz- und Grammatikarbeit benutzt.
in Bezug auf die Forderung der Autonomie der Lernenden kann man hier
sagen, dass:

e sie zum autonomen Lernverhalten quasi gezwungen sind, da ftrotz der
relativ grofien Zah! der Unterrichtsstunden das Gros der Arbeit auf ihnen
lastet, in dem Sinne, dass sie an dem im Unterricht behandelien Material
intensiv auBerhalb des Unterrichts arbeiten milssen, um e8 auch wirklich
zu beherrschen;

e die im Unterricht verwendeten lektoratseigenen Materialien keine Hin-
weise (auch im Sinne von Tipps und Tricks) in Bezug auf die selbstiindige
Arbeit und die Entwicklung der Sprachkenntnisse und -fertigkeiten ent-
halten und auch fiir das Selbstlernen eher ungeeignet sind;
es nur von dem Willen und der Initiative der Lektoren abhiingt, ob und
welche Lernstrategien und -techniken im Unterricht thematisiert werden.

3.3.2.2. Durchfiibrang der Befragung

Die Befragung wurde jeweils gegen das Fnde des Wintersemesters 2003/2004
und des Sommersemesters 2004 durchgefiihrt. im Rahmen des Unterrichts wur-
den Lernstrategien und ~techniken vor allem aus Zeitmangel eher selten themati-
siert. Es kann also lediglich von eher vereinzelien Tipps oder kurzer Reflexion
der Vorgehensweise bei der Bearbeitung bestimmter Inhalte/Aufgaben die Rede
sein. Vor der Durchfuhrung der Befragung wurden den Lernern die Begriffe
., Lernstrategie’ und  Lerntechnik” kurz erliutert, da nicht angenommen wer-
den konnte, dass sie allen Beteiligten geldufig waren. Anschliefend wurde ein
Gesprich mit den Lernern u.a. tiber die Verwendung von Lernstrategien und -
techniken durchgefithrt. Die letzte Frage in diesem Gesprich, auf die die be~
fragten Lerner schriftlich eingegangen sind, lautete:
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L Sie kennen und benutzen also einige Lernstrategien und Lernfechniken zum
besseren Lernen und Behalten, Woher kennen Sie sie? Hoben Sie sie selbst ep.
Junden? Kennen Sie sie von ithrem Lehirer, von anderen Studenten, wus einew
Lebrbuch oder vielleicht aus andeven Quellen?”

3.3.2.3. Ergebnisse der Befragung

Die Ergebnisse der Befragung stellen sich folgendermalen dar (Tabelle Ky

Alter der | Zahl der seibst  lvon anderen andere
Befragien | Befragten jvom Lehrer] erfunden | Studenten | Lehrwerk | Quellen

19 8 4 7 2 2 Y
20 20 i4 18 3 3 i
21 24 16 i4 5 5 I
22 16 10 i4 3 3 G
23 14 10 i3 2 ] 0
24 i8 10 10 7 4 1
25 16 i2 12 2 3 0
26 16 6 10 3 3 0
27 6 2 4 2 3 3
28 g 6 6 2 2 0
19 10 2 9 3 1 0
30 g 6 6 2 0 0
31 4 2 i 3 1 0
32 4 2 3 i g 0
33 2 2 0 i 1 0
35 4 3 2 4 0 O
39 2 1 1 0 0 0
49 1 1 i i 1 0
109 131 42 33 3

ca, 28 181 ca. ca, ca. ca. n

wfzz%} 72,(3?%} zsfz@%) m;{zs%} (ca. 1,66%)

Wie man der obigen Ubersicht entnehmen kann, werden Lernstrategien und
Lerntechniken von den befragten Lernern meistens selbst erfunden. Deutlich
weniger Lerner nennen den Lehrer als denjenigen, der ihnen Hinweise bzw.
Anregungen lefert, wie sie mit dem Lernstoff usw. umgehen k&nnen. Noch
weniger Lerner lassen sich von anderen Lernemn inspirieren oder finden
entsprechende Angebote in Lehrwerken oder anderen Quellen™ . Besonders

235 Inallen drei Fallen wurde als ,,andere Quellen™ das |, Hueber Worterbuch Deuisch als
Fremdsprache. Das einsprachige Worterbuch fitr Kurse der Grund- wnd Mittelstufe”
(Kunkel-Razum, K/ Kraif, U/ Tomaszewski, A. (Red)), Mannheim: Max Hugber
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auffillig ist dabei, dass das wichtige Unterrichtsmedium, das Lehrwerk an
. . 236
vorletzter Stelle rangiert (s, Diagramm A). 7°

Woher beziehen die befragien erwachsenen Lemer
ihr Wissen Uber Lemsirategien und -techniken?

Kursteilnehmer

Zahl der befragien

3 4 5
Genannte Quellen

)

Diagramm A: Genannte Guellen: 1. Lehrer 2. selbst erfundene Lernstrategien
und -techniken 3. andere Studenten 4. Lehrwerk S, andere

3.3.2.4. Schiussfolgerung

Sieht man davon ab, dass es sich bei der befragten Gruppe natiirlich um ein be-
stimmtes Kliente!l {Studierende bzw, Studienbewerber handelt), so sei die Abs-
traktion erlaubt, dass fiir erwachsene Lerner im Alter von ca. 25 Jahren die ei-
gene Kreativitit die meisten Impulse fiir das Lernen, die Auswahl und die Be-
nutzung von Lernstrategien und -techniken liefert (41,296)"7. Auch die grofe
Rolle der Lehrperson bei der Vermittlung des lernstrategischen/ -technischen
Wissens wurde bestitigt (34,3%). Es hat sich allerdings herausgestellt, dass der
Beitrag des Lehrwerks zur Entwicklung dieses Wissens bei den befragten Ler-
nern verhilinismiBig gering ist (10,4%).

VYerlag, 2003) angegeben, m dem |, Tipps zum Umgang mit dem Worterbuch ' (S. 725~
T30y und ,, Tipps zum Worieriernen™ (5. 731-749) zu finden sind.

236 Kursteilnehmer polnischer Herkunft haben dabei folgende Quellen angegeben: vom
Lehrer 16 (ca. 61,54%;, selbst erfunden 20 (ca. 76,92%), von anderen Studenten 4 {ca.
15,38%), Lehrwerk 3 {ca. 11,54%), andere Quellen 1 {ca. 3,85%)

237 Die angegebenen Prozentzahlen bezeichnen hier das Verhdlinis der fiir eing bestimmite
Quelle des lernstrategischen/-technischen Wissens abgegebenen Antworten zu der Ge-
samtzahi der abgegebenen Antworten (318).



3.4. Rekapitniation

Eine gewisse Richtigkeit hat zwar immer noch die folgende Feststellung von
Raasch {1995:129):

. Die Auffassung, doss der Fremdsprachenerwerb in der Erwachsenenbildung nichis weiter
sei als eine divekie Fortseizung schulischen Lernens unter lediglich verdnderten dufieren Be-
dingungen, war frither weit verbreitet (und ist auch noch immey nicht dberwunden) w.a. bei
Kursicilmehmern, die sich vom schulischen Bild des Fremdsprachenlernens nur schwer losen
kimnen. Auch die Forschung hat die Eigenart des Erwachsenen, Fremdsprachen zu lernen,
vor noch gar wicht langer Zeit erst ,entdecki” s wird noch erheblich mehr Ergebnisse
vorlegen miissen, bevor sich die geschilderie Situation grundlegend andern wird.”

Man ist sich aber heutzutage der Eigenart des Lernens erwachsener Menschen,
ihrer spezielien Bedirfnisse und Voraussetzungen durchaus bewusst und geht
auf die wa. von Burwitz-Melzer und Quetz (2002:1021F) erwihnten Probleme
verstirkt ein, z.B. im Bereich der Stundenplanung (regelmiBige Teilnahme am
Unterricht, Ermiidungserscheinungen, Transparenz des Ablaufs usw.), der Aus-
wahl der Lehr-/ Lernmaterialien {Adressatengerechtheit usw.), der Entwicklung
kommunikativer Fertigkeiten (Vermittlung entsprechender Strategien und Tech-
niken), der Ausspracheschuiung (Grad der Genauigkeit, mit dem man sich zu-
frieden geben kann usw.), der Wortschatz- und Grammatikarbeit (Festigung,
Gediichtnistechniken usw.). Erkannt wurde, dass es nicht , den erwachsenen
Lerner” und auch nicht , den erwachsenen Sprachenlerner™ gibt, dass das
Fremdsprachenlernen ein hochst individueller Prozess ist und dass Verallgemei-
nerungen und Typologisierungsversuche nur eine begrenzte Hilfe bringen (Kii-
pers 2002:118). Die Folge davon ist, dass die moderne Fremdsprachendidaktik
auf eine starke Lernerorientierung setzen muss.

Immer noch zu wenig Aufmerksamkeit schenkt man allerdings der Forde-
rung der Lernerautonomie erwachsener Lerner. Diese immer groBer werdende
Zielgruppe bedarf in diesem Bereich einer zumindest genauso intensiven oder
vielleicht sogar stirkeren Unterstiitzung als jingere Lerner. Erwachsene, die ja
in der Regel iiber viel Lernerfahrung und meistens auch {iber ein bestimmites
Repertoire an Lernstrategien und -techniken verfligen, miissen sich threr Lern-
wege bewusst werden, damit sie sie optimieren kdnnen. Andere wiederum, de-
ren Schulzeit Hnger zuriickliegt, milssen dieses Repertoire ggf. neu aufbauen.
Hilfe konnen dabei entweder die Lehrpersonen oder andere Lerner leisten. Stér-
ker miisste hier auch das Lehrwerk miteinbezogen werden, das offensichtlich (s.
3.3.2.3/4) in diesem Zusammenhang von den Lernern nicht immer als ein
Hilfsmittel wahrgenommen wird. Ob und wie eben das Lehrwerk in Wirklich-
keit bei der Forderung der Lemerautonomie behilflich ist oder sein kann, wird
im nichsten Kapitel erdriert.

4.  Forderung der Lernerautonomie und Lehrwerke fiir DaF

Fin fester Bestandteil eines jeden Unterrichts, und seit der Verdifentlichung des
Werkes von Johannes Amos Comenius, ,, Orbis sensualium plcius” (1658
auch des Fremdsprachenunterrichts (und somit auch des Unterrichts DaF) ist das
Lehrwerk, Die Gestalt der Lehrwerke hat sich aber seit dem 17. Jh. graviersnd

“verdndert und sie versindert sich immer noch. Daher ist es wichtig, sich zunfichst

mit der Frage auseinander zu setzen, was sich hinter dem Begriff , Lehrwerk™
heutzutage eigentlich verbirgt (4.1.). Unabhingig aber davon, wie das , Lefr-
werk" definiert ist, aus welchen Komponenten es besteht usw., steht fest, dass
das Lehrwerk im Unterricht vielfiiltige Punktionen zu erfillen (4.2.) hat. Diese
variierten allerdings im Laufe der Zeit parallel zu dem Wandel der Unterrichts-
methoden. Das Frgebnis dieser Verfinderungen sind mehrere Generationen von
Lelrwerken (4.3.), die im Folgenden kurz dargestellt werden,

Das Angebot an glottodidaktischen™” Materialien steigt seit Jahren und ist
mittlerweile so reich, dass bereits von einem Uberangebot die Rede sein kann™*,
Dieser Zustand fihrt vor allem dazu, dass es sehr schwierig ist, ein wirklich
gutes Lehrwerk” zu finden oder gar zu entscheiden, was eigentlich ein ,, gutes
Lehrwerk” ausmacht — oder besser — welches Lehrmaterial fiir den oder die je-
weiligen Lerner optimal ist. Dabei miissen derartige Fragen nicht selten von
Lehrerinnen und Lehrern beantwortet werden, die filr thre Lemer ein gesignetes
Lehrwerk aussuchen méchten, das nicht das erstbeste sein darf, sondern viel-
mehr den Anforderungen bestmdglich zu geniigen vermag. Aus diesem Grund
ist es wichtig, sich einerseits mit der Frage zu beschiftigen, welche neuen Kon-
zeptionen fiir die Gestaltung von Lehrwerken in den letzten Jahrzehnten oder
gar Jahren entwickelt wurden (4.4.), und sich andererseits mit den Fragen der
Lehrwerkanalyse auseinander zu setzen (4.5.), um ,als Lehrer eine qualifizierte

238 Freudenstein (2003:395) bezeichnet das Werk von Johamnes Amos Comenius (3. 2.B.
http: www.grexiat.com/biblio/comenius/index. himl, Stand vom 30.06.2006) als . das
erste einflussreiche Lehr- und Lernmitiel fiir den Unterricht fremder Sprachen”, wel-
ches . Vorbildcharakier fiir dhnliche Schulbiicher hatte.

239 Der Begriff der Glottodidaktik wird vor allem in der polnischen bzw. Osteuropischen
Forschung gebraucht, Im deutschen Sprachraum kenn man niherungsweise den
Begriff |, Sprachdidukiik ™ verwenden.

240 Vgl dazu Skowronek (2004:1998): | Das Interesse fiir Deutsch als Fremdsprache st
in Polen seit Jahren gestiegen, enisprechend grof st dos Angebot an glottodidakti-
schen Materialien, Der heutige Markt ist tiberflutet mit Lehrwerken fiir Deuisch als
Fremdsprache: Lehrwerke verkaufen sich gut, sie sind zum Murkiprodukt geworden.
lhr Angebot ist sicherlich gréfer als die Nachfrage, ofimals kaum mehr diberschair-
bar; aus finanziellen Griinden iberschaitet der Werbewert manchmal den tatséohii-
chen glogrodidaktischen. Die betroffenen Benuizer sind hauptsdchlich (oftmals hill-
lose) Deutschlehrer, die gezwungen sind aus dem Uberangebot entsprechende Lehr-
werke fiir den Unterrvicht auszuwdhlen.”
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Enischeidung tber die Oualitdt von Unterrichismaterialien, deren Vorziige und
Nachteile reffen zu konnen® (Duszenko 19944:3). Die beiden Fragen sind
seibstverstandlich auch fir Lehrwerkautoren, die sich mit der Entwicklung neuer
oder der Aktualisierung der bereits verOffentlichten Lehrwerke befassen, von
grifiter Relevanz,

Als Hilfsmittel bei der Suche nach geeigneten Lehrwerken oder bei der
Entwicklung neuer Lehrwerke kfnnen verschiedene sog, Kriterienkataloge bzw
Analyseraster, wie beispielsweise das |, Mamnheimer Gutachten”™ oder der
. Stockholmer Kriterienkatalog (4.5.2)) dienen. Vorher bedﬁrﬁgn sie allerdings
einerseits einer kritischen Betrachtung und andererseits der Uberlegung, um
welche Kriterien sie ggfl erglinzt werden milssten, damit sie dem Stand der Wis-
senschafl sowie den Anforderungen der Zeit {4.4.) standhalten, d.h. Konzeptio-
nen bieten, die die stirkere Gewichtung des prozessorientierten Fremdspra-
chenlernens gegeniiber dem eher traditionellen produktorientierten Verfahren
widersplegeln und die Ideen des kognitiv-konstruktivistischen, vor allem aber
autodidaktischen Lernens in die Praxis umzuseizen helfen (Kieweg 1999:64).

Das Hauptziel dieses Kapitels ist nun also die Reflexion der Wege, auf
welchen das Lehrwerk zur Entwickiung der Lernkompetenz der Lemner beitra-
gen kann. Das Ergebnis dieser Reflexion soll die Zusammenstellung von Krite-
rien sein, welche ein Lehrwerk erfilllen muss, um das Pridikat ,, Awtonomie for.
dernd " zu verdienen (4.6.).
4.1. Lehrwerk — Begriffsbestimmung
Lehrwerke gehdren zu den spezifischen Unterrichtsmitteln oder Medien, da sie
speziell fiir den Unterricht hergestellt werden.

Ein Fremdsprachenlehrwerk — die Software, der man sich im Lemprozess
bedient™' — besteht heutzutage in der Regel aus mehreren sich eng aufeinander
beziehenden™ (sowoh! technikgebundenen als auch nicht technikgebunde-

nen*”, sowohl zu herkémmiichen als auch zu modernen oder gar neuen Medien

241 Vgl Pleiffer (2001:1631) zu der Einteilung in Hard- und Software. Pleiffer weist dar-
auf hin, dass Print-Medien neben Audio- und Video-Materialien zu der Gruppe der
Software gezdhlt werden, obgleich man keine Hardware bendtigt um sie im Unterricht
einsetzen zu kinnen.
Pleiffer (2001:164) unterscheidet hier zwischen |, materialy zintegrowane " und ,, mate-
rialy niezintegrowane " und definiert sie wie folgt: |, Materialy zintegrowane swigzane
$q koncepeyinie i tresciowo = podrecznikiem podstawowym. Tak jest w proypadku pod-
recziikdw Ewiczeniowych, ale | uzupelniajacveh sfownikdw, gramatyk, teksiow czy fed
piosenek. Muaterialy wupeiniajace czescie jednak oferowane sq dla poszczegdlnvch
pozioméw nauczania. Okreslié je moina wiedy joko niecintegrowane dydakivzowane
materialy wwupeinigjgee. Innym rodzagjem materiolow wupelniajoveh (..} sq niesdy-
daktyzowane materialy orvginaine {.).”

Vel. Heyd (1990:185) zur Bedeutung dieser Unterscheidung;
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gehémndsﬂm} Komponenten. Es ist also nicht nur ein Lehrbuch, dh. ,ein
abgeschiossenes Druckwerk (..., In dem alle zum Lernen bendtigten Hiffsmittel
(Texte; {?Z?zmgen; Grommatikdarstellung, Vokabular; eifc.) ,zwischen zwei
Buchdeckeln® enthalien sind” (Neuner 1998:292). Man hat iblicherweize mit
einem Medienpaket™ zu tun, zu dem folgende Bestandteile gehdren:

I, Print-Medien:

e Lehrbuch (Textbuch, Schiilerarbeitsbuch als Leitmedium™),

»  Arbeitsbuch (hdufig in das Lehrbuch integriert),

» Lehrerhandreichungen (Lehrerhandbuch),

o Zusatzmaterialien (Glossare, Wortschatzkarteien, Whorterblicher,

Grammatikhefte und andere -hilfen, Materialien fiir die Freiarbeit,
Testhefle, Lisungsschliissel usw.j;

2. Auditive, Visuelle und Audiovisuelle Medien:
e Tonkassetten oder CDs fiir Hbrverstehensaufgaben und/oder Ausspra-
chetraining,
s  Videokassetten bzw, DVDSM,
e Folien fur den Tageslichtprojekior bzw. Dias {(ggf. Diareihen) oder
Wandbilder (Plakate, Bildkarten usw.};
3. Multimediaangebote:
e CD-ROMs™® (seltener Disketten) mit z.B. Grammatik-, Vokabel- und
Ausspracheiibungen oder Spislen,

244 Vgl Freudenstein (20033958,

245 Nodari (1995:15) spricht vom Lehrwerk als einem |, Konglomerat von unterschiedli-
chen Produkten (...}, das insgesamt als ein Werk unter einem Titel zvur Vermittlung ei-
ner Fremdspraoche publiziert wird. © Vgl auch Pleiffer (1979:2311) zu verschiedenen
Arxten glottodidaktischer Materialien;

246 Vgl Kieweg (1999:39f);

247  Raabe (2003:4251) weist im Kontext der Verwendung neuer Technologien im Fremd-
sprachenunterricht daraufhin, dass besonders die Digital Versatile Dise (DVD) wegen
ihrer ausgezeichneter Bild- und Tongualitét, punkigenauen Zugriffimdglichkeiien auf
ausgewdhlte Filmsequenzen und einer Vielzahl von Erginzungen (z.B. Untertitel) {n
naher Zukunft an Bedeutung gewinnen werden,

248 Die Vermutungen von Schmidt (1996:399), dass |, in Jubunft zunchmend woll auch

Computerprogramme filr CALL (Computer Assisted Language Learning) sunchmend
zu erwarten sind”, sowie von Fechner (1994:7), dass der Compuwter ,, in seiner Funk-
tion als kreatives Mitie] und Werkzeug des Lehrers und des Lernenden ™ 1n den Fremd-
sprachenunterricht einzichen wird, haben sich mittlerweile bestatigt und so Hegt recht
vielen neu verdffentlichten Lehrwerken eine CD-ROM mit entsprechenden Program-
men bei (bzw. man findet darin Hinweise auf entsprechende Inhalie im Intemet, die
shnlich wie Lemprogramme aul CD-ROMs aufgebaut sind). Die Prophezeiung von
Loschmann/Loschmann (1989:209), dass Mikrocomputerprogramme das herkémmli-
che Lehrbuch ablisen bzw. teilweise erseizen werden, ist aber nicht Wirklichkeit
geworden. Vgl auch Rosler (1998:31F), Edelhoff (1999:77), Griner/Hassert
(2000:4911), Leupold (2001:135), Huneke/Steinig (2002:183€1), Neuner (2003:399),
Rischoff (2003:4271), Knapp-Potthoff (2003:4301), Freudenstein (2003396},
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e Internetseiten™ .

Ein Lehrwerk ist also nicht nur ein Lehrbuch — auch wenn gerade dieser
Teil des Lehrwerkgesamtpaketes der wichtigsie ist ( Pleiffer 2001165, 1979:
24£.) - sondern ein Gefiige, ein sich aus mehreren sich gegenseitig erginzenden
Komponenten mit verschiedenen Funktionen zusammensetzendes Ganzes.

An dieser Stelle ist auch zu iiberlegen, ob die Bezeichnung , Lehrbuch™
bzw. , Lehrwerk” Giberhaupt adidquat ist. Schmidt (19963971 versteht unter
einem , Lehwrbuch' , ein Buch, das Kenntnisse, Fihigheifen, Fertigheiten tiber-
wiegend unter Zuhilfenahme von (Lehr-)Texten und Abbildungen, verbunden mit
Aufeaben und Ubungen fiir die Lernenden, vermitieln soll. " Seiner Ansicht nach
ist die Bezeichnung , Lehrbuch® eigentlich unpassend, da ein Lehrwerk nicht
zum Lehren, sondern zum Lemen geschrieben sei. Daher sei eigentlich ,, Lern-
buch™ der angemessenere Begriff. Tatsdichlich spiegelt sich erst in ihm der seit
itber 30 Jahren in der Padagogik und Didaktik zu beobachtende Perspektiven-
wechsel — die verstirkte Hinwendung zum Lemer und zu den Lernprozessen
wider. Aus dem gleichen Grund hillt er es fiir richtig, auch die Bezeichnung
L Lehrwerk' durch den eigentlich addquaten Begriff |, Lermwerk” abzulSsen.
Dies bedeutet allerdings nichi, dass Schmidt dem Lehren und den Lehrenden die
Bedeutung aberkennen will. Das Gegenteil ist der Fall: Er weist ausdriicklich
darauf hin, dass ,, Lernen und Lehren vielmehr als einander bedingende und for-
dernde Prozesse verstanden werden, die nur gelingen konnen, wenn dus Lehren
das Lernen anstoft, erméglicht, fordert und sichert.” Fir Nodari (1995:15) ist
die Diskussion um die Begriffe , Lernwerk” und |, Lehrwerk” gegenstandsios, da
es einerseits selbstverstdndlich sei, dass mit Lehrwerken anch gelernt wird, und
andererseits die Absicht, mit der ein Lehrwerk hergestelit wird, eine lehrende
sei. Somit sei seiner Meinung nach die Bezeichnung ,, Lernwerk™ nur vermeint-
lich priiziser, und beide Begriffe seien gleichberechtigt zu benutzen,

Zusammentassend kann man also nach Skowronek (2004:204) sagen, dass
Lern-/ Lehrwerke eine , einheitlich konzipierte Gesamtheit von Lehr- und Lern-
mitteln fiiy den Fremdsprachenkurs darstellen.” Es muss auch hinzugefligt wer-
den, dass einem Lehrwerk — im Gegensatz zu einem Lehrbuch mit fest umrisse-
ner didaktischer und methodischer Konzeption (Zielsetzung, Lernstoffprogres-
sion, Unterrichtsverfahren) {Neuner 2003:399) — ein offeneres methodisches und

249 Zwar bleiben in den gangigen Lehrwerk-Definitionen online-Angebote (z.B. alterna-
tive {interaktive) Aufgaben, Projekivorschléige usw.) der Verlage, die als Erganzung
der von ibnen verdffentlichien Lehrwerke konzipiert und den Lemenden und Lebren-
den im WWW zur Verfugung gestellt werden, unberiicksichtigt, dennoch miissen sie
unbedingt in Betracht gezogen werden. Sie stellen hiufig nicht nur lediglich eine Er-
weiterung der Lehrwerkinhalte dar, sondern ermoglichen erst eine Differenzierung
und Individualisierung des Lemprozesses. thre Rolle wird somit in nuher Zukunft si-
cherlich noch steigen. Vgl dazu Chudak (2003A:61f, 2003B:60) und Biechele/
Rosler/Ulrich/Wirffel (2003:124F), Raschoff (2003:4261F), Skowronek (2004:207);

didaktisches Konzept zugrunde liegf, was — wie Neuner (1998:292) sagt ~ ,.ein
verbessertes Eingehen auf die Interessen und Bediirfnisse der jeweiligen Ler-

- pergruppe und eine reafistischere Darstellung von Kommunikotionssifuationen

und londeskundlichen Inhalien ermoglicht. ™

4.2. Bedeutung und Funktion des Lehrwerks im Fremdsprachenunter-
vicht

Lehrwerke sind Unterrichtsmittel, die dem Lehrer helfen, |, etwas darzustellen,
zu veranschaulichen, bestimmite Lehr- und Lernprozesse zu wnterstiiizen oder
sberhaupt erst zu ermiglichen’ und deswegen beeinflusst ihre Auswahi und
Verwendung in hohem Malle den Erfolg der Unterrichtsarbeit (Heyd 1990:185).
Pleiffer (1979:7, 131), der sbenfalls die grofle Bedeutung glottodidaktischer
Materialien betont, stellt fest, dass sie ein unabdingbares Element im Lern- und
Lehrprozess der Fremdsprachen darstellen, da sie die Grundlage der Schul- und
Hausarbeit der Fremdsprachenlerner bilden. Auch fiir Kieweg (1999:341) ist das
Lehrwerk |, zweifelsohne das wichtigsie Lehr- und Lernmittel™, das |, sich eni-
scheidend auf die Qualitis des Unterrichts, auf den Umfanyg der hiuslichen Vor-
bereitungsaufgaben der Lehrkrdfte und auf die allgemeine Motivaiionsiage der
Lernenden direks ouswirks, " Es hilft — wie Freudenstein (2003:397) feststelit —
. die Motivation zum Lernen — und auch zum Lehven — aufrechterzuhalfen und
zu sidrken ™.

In der schulischen (auch universitdren) Praxis des Fremdsprachenunter-
richts ist das Lehrwerk also wohl eines der wichtigsten Elemente. Es hat viel-
taltige Funktionen zu erfiillen und thm kommt eine bestimmende Rolle zu.”’
Edethoff (1999:681) weist sogar darauf hin, dass das Lehrwerk fiyr viele Lerner
und Lehrer weithin |, das absolute Leitmedium® sei und glaubt cbendrein beo-
bachtet zu haben, dass der ,, Trend zum festen Buch* wieder zugenommen habe,

Nach Duszenko (19948:2) entscheidet es iiber;

o Lerninhalte (Welcher Ausschnitt der fremden Sprache und Kultur wird
dem Lerner prisentiert?),

¢ Lernziele (Weiche Kenntnisse und Fertigkeiten hat der Lerner zu beherr-
schen?),

e Progression (d.h. die Reihenfolge, in der die Lerninhalte behandelt und

Lernziele erreicht werden),

# Methode (Mit welchen didaktischen und methodischen Mitteln wird der

Unterricht gestaliet?),

s die Wah! der Ubungen und der Sozialformen (d.h. Organisation des

Unterrichts),

250 Vgl Neuner (1994:81), Edelhoff (1999:63), Pleiffer (2001:16711), Skowronek (2004
205);




s die Wah! und die Art und Weise der Pragentation der Texte und der zu be.
handelnden Grammatik (Wie wird die Fremdsprache dargestelit?),

s dic Wah!l und die Art und Weise der Priseniation der landeskundlichen
Inhalte (Wie wird die fremde Kultur dargestellf?),

e die Wahl der Medien (d.h. der technischen Hilfsmittel wie z. B Kassettern,
Folien, Tafeln usw.),

s die Art und Weise, wie der Lernerfolg kontrolliert werden soll (Welche
Lernziele sind zu tberpritfen? Weiche Testverfahren sollen eingesetzt
werden?).

Auch Neuner (1994:8, 2003:3991) betont die besondere Rolle des Leh-
werks und seine Leitfunktion. Er sagt, dass das Lehrwerk die Vorgaben eines
Lehrplans in ein Umi@rr;chtsk@nzept umzu:&e&zen helfen soll, indem es eine
Mittlerstellung zwischen dem Lehrplan und dem konkreten Unterrichisgesche-
hen einnimmt. Er weist aber gleichzeitig auf seine besondere Stellung hin, in-
dem er sagt, dass es ,, wie kein anderer Fakior das bestimmt, was im Fremdspra-
chenunterricht geschieht”. Seiner Ansicht nach bestimmt es nimlich nicht nur
die Auswahl, Gewichtung und Progression der Lernstoffes oder die Unter-
richismethode, sondern auch die Unterrichtsphasen (Einflihrung, (3bung5 Ane
wendung bzw. Transfer), die Sozialformen des Unterrichts (Frontalunterricht,
Gruppen- oder Partnerarbeit), die Art und Weise der Uberpriifung des Lerner-
folgs, und somit beeinflusst oder gar stenert es das Verhalten von Lehrern und
Schilern und |, erfitllt (..) nicht selten eine Ersaizfunktion filr den Lehrplan: es
ist dev , heimliche Lehrplan® des Unterrichis* (Neuner 2003:400).”>'

Die starke Position des Lehrwerks im {(Fremdsprachen-) Unterricht wird
aber auch in Frage gestellt. So z.B. zisht Leupold (2001:1321) sie in Zweifel
und begriindet das mit der Umsetzung never fachdidaktischer Ansiize (wie der
des Konstruktivismus) und der rigorosen Positionierung des Lernenden in den
Mittelpunkt des Fremdsprachenunterrichts. Zwar gibt er zu, dass das Lehrwerk
eine Leii- und Orientierungsfunktion zu erflillen hat und dass es eine wichtige
Planungsunterlage fiir die Stundengestaltung ist. Er weist jedoch gleichzeitig
darauf hin, dass sich seine Rolle veriindert hat. Und so bildet das Lehrwerk le-
diglich einen ,, Radunen, innerhalb dessen lernergruppenspezifische methodische

251 In manchen Verdffentlichungen zum Thema Lehrwerke wird das Lehrwerk einer
Unterrichismethode gleichgesetzt. So z.B. stellen Neuner und Hunfeld (1993:16) fest,
dass ,, manche Lehrbiicher nicht mehr als eine Sammiung von Untervichismaterialien
sind. Andere versuchen dagegen den Unterrichisablauf so zu . programmieren”, dass
die Abfblge einzeiner Unterrichisphasen und -schrijte ganz genay festgelegt wird ().
Es ist kein Zufail dass in manchen Lendern die Begriffe |, Lehrbuch ™ und |, Methode ™
als Synonyme gebraucht werden (... ). Edethoff (1999:63) spricht kritisch vom Lehr-
werk zwar als einem |, freuen Begleiter” aber auch als einem |, dominanten Lehwplan-
geber”, nach dem sich Inhalte und Methoden, Lernformen und Asbeitsrhythmen,
Uberprifungen und Klassenarbeiten und vor allem die Lehrkrafie skiavisch richten,
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Konkretisierungen durch die Lehrperson erfolgen miissen. Diese Arbeil ist un-
umgdnglich, weil Lehrbiicher nicht an der spezifischen Klassensituation, ge-
schweige denn an der individuellen Interesseniage einzelner Schillerinnen oder
Schiiler ausgerichiet sein konnen” (ebd.).

Einen passenden Kommentar dazu Hefert Neuner (1998:292), dessen An-
sicht nach, ,.ein modernes Letwwerk {...) nichi nur ein 5})8!(,.‘18“” von Regeln und
Sprachstoff ist, sondern auch ein Programm zur Entfaltung der Lehr- und Lern-

~arbeit, in dem aligemeine didaktische Prinzipien, methodische Kategorien und

pddagogische Leitvorstellungen bersicksichtigt werden miissen”. Das bedeutet,
dass es dem Lehrenden und besonders aber den Lernenden genug Spielraum las-
sen soll, die flir sie spezifische Lehr- und Lernsituation zu entfalten. Im Falle der
Lernenden geht es dabei darum, dass sie dazu befihigt werden, thre {Lerner)
Autonomie zu entwickeln, indem sie in Kenntnis der Lemprozesse gesetzt wer-
den und dber diese reflektieren, Gelegenheit zur Entwickiung ihres metakogniti-
ven Wissens erhalten, Freirdume zur Entfaltung threr eigenen Lernstrategien und
-techniken angeboten bekommen asw. (vgl 2.).

Beim Erreichen dieses Ziels kann und muss ihnen auch das Lehrwerk hel-
fen. SchiieBlich bestimmt es — wie Untersuchungen zeigen — bis zu 82% das
Unterrichtsgeschehen (Duszenko 1994A:9)” und darf somit als eine Moglich-
keit der Vermittlung der Lem%iraﬁegiﬁn und -techniken, der Foérderung der
Selbstevaluation usw. — kurzum der Forderung der Lernerautonomie — nicht ig-
noriert werden. Im Gegenteil: Man sollte das Lehrwerk viel mehr als das heute ~
in giner Zeit, in der dem lebenslangen Weiterlernen und der selbsténdigen Fort-
bildung immer mehr Bedeutung beigemessen wird — noch der Fall ist, zu dissem
Zweck nutzen.

Die enorme Bedeutung des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht und
die Abhingigkeit des Fortschritts im Lemprozess und des Lernerfolgs von der
Wahl eines , meist geeigneten Letrwerks” (Ciepielewska 2000:65) wird also
stets betont. Die Bezeichnung ,, meist geeignefes Lehrwerk™ impliziert gleich-
zeitig aber die Annahme, dass es kein perfekies und fiir jeden Lerner optimales
Lehrwerk gibt. Eine universelle Antwort auf die Frage, was ,, meist geeignet”
bedeutet, gibt es nicht. Auch Duszenko (1994:135) liefert hierfilr kein Rezept und
stellt lediglich fest, dass die Suche nach |, dem gufen Lehrwerk” zunichst auf die
Suche nach einem Hilfsmittel fithrt, welches dem Lehrer trotz der Komplexitit
des Gegenstandes zur Bildung einer qualifizierten Meinung verhelfen wiirde. Ob
das nun Lehrwerkkritik oder Lehrwerkanalyse ist und wie sich die Lehrwerke in
den letzten Jahrzehnten entwickelt haben, wird in den nichsten Abschnitten er-
Srtert.

252 Duszenko beruft sich hier auf eine von Quetz durchgefithrie empirische Untersuchung
{Quetz, Lothar: , Untersuchungen zum Einfluss eines Lehrbuches auf die kommunika-
tive Struktur des Englischunterrichis™ [int] Zielsprache Englisch, Heft 1, Ismaning
Hueber, 1976, 5. 20-28);
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4.3, FEvolution der Lehrwerke fiir den Fremdsprachenuntervicht

Tiie Lehrwerke unterliegen einer stindigen Wandlung. Sie verdndern sich ge-
nauso, wie sich die Unterrichtsmethoden verdndern, da sie , nach bestimmien
Lehrmethoden verfasst werden' und |, versuchen die Vorstellungen und Prinzi-
pien von Lehrmethoden so zu prdzisieren und zu konkretisieren, dass ein ganz
bestimmtes Unterrichtskonzept entsteht* (Neuner/ Hunfeld 1993:16).%

So spricht Neuner (1998:292) von drei, Kieweg (1999:35) sowie Huneke
und Steinig {2002:1621F.) von vier, Gitze (1994:29’%’.}254 sogar von funf Generg-
tionen von Lehrwerken in der Geschichte des neusprachlichen Unterrichts.

Die erste Generation bilden demnach die in den 50er Jahren entwickelten

Lehrwerke™’, die tiberwiegend dem Konzept der Grammatik-Ubersetzungs-Me-
thode (GUM) folgten. Die Betonung lag hier auf den erzieherisch-kulturkundli-
chen Zielen sowie der Textarbeit, Grammatikbeherrschung und (literarischer)
Ubersetzung. Regelwissen war hier also das oberste Ziel und , nicht oder nur
hichst selien Kommunikationsfihigkeit in der Zielsprache  (Gotze 1994:29).°
So hat man zwar das abstrahierende und systematisierende Denken geschult, die
Entwicklung der Fihigkeit, sich in lebensnahen Situationen zu behaupten, wurde
aber auBer Acht gelassen.”™’ Das Auswendiglernen von Regeln und Systemen ist
die Lerntechnik, die von ihnen — wie Koenig (1996.34) feststellt — betont und
unterstiitzt wird.
Huneke und Steinig (2002:16411.) stellen fest, dass die Lehrwerke der GUM fie
DaF sich kaum in deutscher Sprache finden lassen. Charakteristisch fiir sie ist,
dass direkt nach einfithrenden Hinweisen zum deutschen Alphabet und zur Aus-
sprache grammatische Erlduterungen, Vokabellisten und schlieBlich Ubersetz-
ungsiibungen mit einem Losungsschliissel sowie einige Beispiele literarischer
Texte kommen.

Uber den Aufbau der Lehrbiicher, die nach der GUM gestaltet wurden,
lasst sich nach Neuner/Hunfeld (1993:20ff)) Folgendes sagemn:

e der Lehrstoff ist nicht in aufeinander folgende Lektionen aufgeteilt, son-
dern in Blocken angeordnet (z.B. Abschaitt I — Grammatik, Abschnitt 11—
{Ubungen, Abschnitt 11T — Texte zum Ubersetzen etc.);

s der erste Abschnitt ist der Darsteliung der Grammatik gewidmet, die nach
Wortarten und ohne eine erkennbare Progression (z.B. ,, Vom Einfachen
zum Schwierigen™) geordnet ist. Die Durchnahme und Einlibung (Satz-

253 Vgl Hupeke/Stwinig (2002: 163);

254 Vgl Skowronek (2004:2004 ),

255 7.8 Schulz, D./Grieshach, H.: Dewutsche Sprachiehre fiir Auslinder; Erst Hueber
Verlag, Minchen, 1955;

256 Vgl auch Huneke/Steinig (2002:163);

257 Vgl Skowronek {2004:201): , Die Kommunikationsfidhigheit, der gesprochene, spon-
tane, kreative (mitunter fehlerhafie) Sprachgebrauch wurde eher vernachidssigt baw.
gar nicht in Betracht gezogen™,
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und Ubersotzungsitbungen) des gesamten Grammatikstoffes und des da-
zugehdrenden Wortschatzes (Grundstufe) ist aber die Voraussetzung filr
die Arbeit mit Hngeren Texten (Erweiterungsstufe);

e in jedem Kapitel des Grammatikteils wird zunéichst das Grammatikpen-
sum benannt. Anschliebend werden in der Muttersprache der Lerner for-
mulierte Regeln samt Ausnshmen angegeben. Zu jeder Regel werden
deutsche Beispielsitze gegeben, wobel es zu jedem Satz auch noch eine
Ubersetzung gibt;

¢ im Ubungsteil dominieren Ubungen mit dem Schwerpunkt Grammatik,
Hin- und Heriibersetzung {unverbundene Einzelsiitze oder einfache Ge-
schichten), Lesen und Schreiben (hdufig gelenkt durch Stichwirter oder
Fortsetzung eines Textes),

e Vorhanden ist auch ein zweisprachiges Vokabelverzeichnis im Anhang
(Wortgleichungen) sowie ein alphabetischer Grammatikindex;

e das Lehrbuch kann nicht Seite fiir Seite durchgenommen werden. Der
Lehrer ist gezwungen, sich die Abfolge des Lebrprogramms selbst zu-
sammenzustellen, wobei eine Erleichterung die YVerweise darstellen, die
es von der Grammatik zu den Ubungen gibt;

e der Lerner ist nicht imstande, sich einen Problembereich selbstindig zu
erarbeiten (mechanisches Lemen und Einitben); der Lehrer muss stiindig
helfend eingreifen.

P,

' " Die Lehrwerke®® der 60er Jahre waren von der Audiolingualen bzw.
Audiovisuellen Methode (im Folgenden mit ALM/AVM bezeichnet) gepriigt.
Demnach konzentrierte man sich in ihnen auf die Beherrschung sprachprakti-
scher Fertigkeiten (vor allem es Horverstehens und des Sprechens) und allthg-
licher Kommunikationssituationen. Dies versuchte man zu erreichen, indem man
bestimmte Kommunikationsmuster mit darin versteckien grammatischen Phi-

259 « . o e 260
nomenen™ im Drillverfahren einiibte”™.

258 7.8 Braun, K. wa.: Deutsch als Fremdsprache. Ein Untervichiswerk fiir Ausliinder,
Frnst Klett Verlag, Stuttgart, 1967, Schulz, D. v.a. Auf dewssch, bitte!; Max Hueber
Verlag, Miinchen, 1969, Schépers, R wa. Dewsch 2000; Max Husber Verlag, Min-
chen, 1972;

259  Neuner/Funfeld (1993:56) sprechen hier von einer |, versteckien” Gramunatikprogres-
sion, da die Grammatik |, — wie in der GUM ~ die iragende Rolle bei der Anlage der
Lernstoffprogression spielt”, dennoch aber ,— im Gegensatz zu GUM — in einer Pro-
gression angeordnel isi, die den Lernstoff nach steigendem Schwierigheitsgrad bow.
nach steigender Komplexitdt der ziglsprachlichen Struknur aneinonderreibt.”;

260 Vgl Gotze (1994:29), Skowronek (2004:201) spricht in diesem Kontext vom
. papageienhafien Nachsprechen unzdhliger fehlerfreier Drilliibungen”, mit deren
Hilfe man das Sprechen leicht, schnell und unbewusst erlernen sollie;




Charakteristisch fir die Lehrwerke, die nach dieser Methode konzipiert
wurden, sind also vor allem:
o Lerneinheiten, in denen in gleicher Weise (Foto (Situationsbild (ALM)
bzw. Bilderreihe (AVM)), Uberschrift, Lektionstext (Dialog), Ubungen
{in der AVM ebenfalls mit Bildmaterial®™') — beim gleichzeitigen Einsatz
der auditiven bzw. audiovisuellen Medien — bestimmte Stoffe (in dialogi-
scher Form) présentiert, eingefiihrt, eingeiibt und wiederholt werden,
s implizites Grammatiklernen (Grammatik in die Lektionstexte eingebaut,
keine Grammatikdarstellung in den Lektionen, sondern in einem separa-
ten Grammatik-Anhang, optische Signale (Hervorhebungen, Pteile etc.),
die das jeweilige Grammatikphénomen hervorheben und den Lernenden
so fiihren, dass er das Regethafie selbst erkennt, Tabellen zur Verdeutli-
chung fibergreifender Zusammenhinge)™,
¢ Techniken, wie Wigdﬁrho!en, Nachsprechen oder Abschreiben (vgl. Koe-
nig 1996:34), und Ubungsformen, wie die Erginzung eines Lilckentextes,
die Satzbildung nach einem vorgegebenen Muster, die Frage-Antwort-
Ubung, die Dialogiibung (Ergiinzung bzw. Durchspie}m}m,
s rigide Einsprachigkeit (keine ij‘bersetmﬂgsﬁbungsnm, einsprachige
Warterverzeichnisse im Anhang des Lehrwerks mit Hinweisen auf die
Fundstelle in der Lektion®®).
7ur Zeit der ALM/AVM stand im Vordergrund das objektive Lehren, das —
ohne Beriicksichtigung der subjektiven Fakioren des Unterrichis, der Wiinsche,
der Absichten, des Vorwissens der Lerner — durch Lehrmethoden und Lehr;
werke vorprogrammiert {geleitet)™ und von Lehrern durchgefithrt wurde
{Skowronek 2004:201), und welches auf die Lerner schnell ermiidend wirkee
und ihre Kreativitat und Produktivitdt unberiicksichtigt liel {Huneke/Steinig
2002:1691.).

In den 70er Jahren setzte sich der kommunikative bzw. kommunikativ-
pragmatische Ansatz™ in der Lehrwerkgestaltung durch. Die kommunikative
Kompetenz (von der Ausbildung der sprachlichen Fertigkeiten bis hin zur inter-

261 Vgl Neuner/Hunfeid ( 1993 4611,

262 Vgl Neuner/Hunfeld (1993:51):

263 Vgl Neuner/Hunfeld {1993:53};

264 Vgl Skowronek (2004:201): ..{..) die Zuhilfenchme der Muttersprache, weil Storfak-
ior, wirde unterbunden’™, k

265 Vgl Neuner/Hunfeld (1993:53);

266 Vgl Neuner {2003:400%;

267  Die Bezeichnung ., kommunikative Didektik” oder ,,das pragmatisch-funktionale Kon-
zept* finden wir v.a. bei Neuner/Hunfeld (1993:83ff). Neuner (2003:400) spricht da-
gegen vom , kommunikativen Ansatz *, Huneke/Steinig (2002:170) vom , kommumika-
siv-pragmatischen Ansatz . Zu den Definitionen bzw. Unterschieden vgl. ebenda so-
wie bei Petifer (2001:6911).
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wultursilen Haﬁd%ungskmm}ﬁmnzm) wurde das Ziel des Fremdsprachenunter-
sichts. Der Lerner mit seinen Rediirfnissen, Interessen und Vorausselzungen
steht seither im Mittelpunkt der fremdsprachendidaktischen Reflexion.””

Die Lehg*werk@m dieser Phase fordern nun also L einerseiis . Sprachhan-
deln® in unterschiedlichen Kommunikationssituationen (...}, andererseils
Sprachreflexion™ an Stelle der traditionellen Grammatik™ (Gotze 1994:30).

" Das Hauptziel ist hier, den Lerner mit sprachlichen Mitteln auszustatien, die ihn

dazu befdhigen, sich im Land der Zielsprache zu behaupten. Dabei werden seine
Moglichkeiten, Absichten und Ziele des Lerners sowie sein Vorwissen {haupt-
sichlich Kenntnisse der Muttersprache) in Betracht gezogen (Skowronek 2004:

201). Der Lernstoff ist ,, 50 vorstrukturiert, dass didoktische Intentionen wrd Be-
griindzmgswsaﬁmzenhange auch fiir die Lerner nachvoliziehbar werden' und
die Lerner zu eigenem Tun in ciner tendenziell offenen Lernumgebung ange-
regt werden” (Huneke/Steinig 2002:171 ).

Charakteristisch fiir Lehrwerke dieser Generation ist 1.3, dass:

# Sprechabsichten (nicht selten in Form von Themenkatalogen) mit
Yersprachlichungsmustent (Wortschatz zu bestimmien Themen) unter-
schiedlicher Komplexitét, die eine zyklische Progression bei der Ent-
wicklung der sprachlichen AuBerungsfihigkeit ermoglichen, vorgegeben
werden”

e der Lernstoff bereits im Inhaltsverzeichnis so vorstrukturiert wird, dass
didaktische Intentionen und Begriindungszusammenhinge nicht nur fiir
den Lehrer, sondern auch flir die Lerner nachvoliziehbar sind”";

e sich die Grammatikprogression nach den zu realisierenden Sprechabsich-
ten und nach pragmatischvfuﬂktionai@n Erwigungen richtet. Auch die Ge-
wichtung des jeweiligen Grammatikpensums dndert sich™”;

» man zwar nicht von , kommunikativen [Jbungen'* per se sprechen kann
{(Neuner/Kriiger/Grewer 1981:15), dennoch tauchen neue Ubungsformen
und Ubungssequenzen auf und {6sen die traditionellen Ubungsformen
(z.B. Einsetz- und Umformungsiibungen, Liickentexterginzungen eic.}

ab. 2™ Es sind verschiedene Arten von {bungen®”. Entscheidend ist hier

268 Vgl Pfeiffer 2001 14741}, Roche (20011310,

269 Vgh Skowronek {2004:201;

270 7B Neuner, G. w.a. Deutsch aktiv, Langenscheidt Yerlag, Berlin u. Miinchen, 1979,
Aufderstrabe, H. v.a. Themen, Max Hueber Verlag, Mimchen, 1983;

271 Vgl Neuner/Hunfeld (1993:51);

272 Vgl Huneke/Steinig (2002:171),

273 Vgl Neuner/Hunfeld (1993:9110);

274 Vel Neuner/Hunfeld (1993:1033;

775 Huneke/Steinig (2002:177) sprechen sogar von L vielfiliigen Ubungstypologien”™,
Neuner/Kriger/Grewer (1981:44 ff.} schlagen vier Stufen der {tbungen vor: Stufe A —
Entwicklung und Uberpriifung von Verstehensleistungen, Stufe B - Grundlegung von
Mitteilungsfihighkeit — Ubungen mit reprodukiivem Charakter zur sprachlichen Form,
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die Zielsetzung, d.h. die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz,

Parallel dazu werden Sozialformen wie Partner- und Gruppenarbeit einge-

fihrt”’”; :

o verstdrkie Verwendung verschisdener Medien und ihre Verbindung zuy
| mudtimedialen thematischen Bausteinen ' (Edelhoff 1999:68) zur Vorbe-
reitung auf reale Lebenssituationen und Schulung der sprachlichen Fer.
tigkeiten.

Der kommunikative Ansatz, welches keine in sich geschlossene Methode, son-
dern vielmehr ein offenes und flexibles Konzept ist, brachte auch noch eins
weitere Anforderung an Lehrmaterialien mit sich: Sie sollen so ,, offen " angelegt
sein, ,, dass sie an jeder Stelle im Hinblick auf die Ziele und Bediir) é@z’gsej der je-
weiligen Lernergruppe angepgmszg variiert, erweitert und ergc‘mzfi‘ wei'den kén-
nen' (Neuner/Hunfeld 1993:105)"". In Lehrwerken, in denen diese Forderung
erfullt wird, sind die angebotenen Texte und Aufgaben in ihrer Abfolge nicht
verbindlich, sie kénnen verschoben, verfindert oder erginzt werden, wodurch
den Lernern ein wenig Selbstbestimmung gewdhrt wird (Huneke/Steinig
2002:17HF)".

Neben den drei oben beschriebenen Generationen von Lehrwerken spricht
Gotze (1994:30) auch noch von ,adressatenspezifischen Lehrwerken” sowis
Lehrwerken, die ,,aus der Fremdperspektive, um die bisherige ethnozentrische
Sicht zu iberwinden”, entwickelt werden’”” Die Rede ist hier vom sog.
| interkulturellen Ansatz**° Kurz gefasst bedeutet dieser, dass man tber die
blofle Vermittlung der Fertigkeiten hinausgeht und sich vers{a;rk‘{ auf das landes~
kundliche Wissen, das Verstehen der Kultur der Zielsprache™' und somit a;jsqh
auf die rezeptiven Fertigkeiten (vor allem das Lese- und Harverstehen™)
Lonzentriert. Fiir die Lehrwerke bedeutet all dies Regionalisierung, Es entstehen
Lehrwerke, die sowohl die Situation des Landes der Zielsprache beriicksichtigen
als auch die des Landes der Lerner. Die Auswah! von Themen und Inhalte des

Stufe C ~ Entwicklung von Mitteilungsfihigkeit — sprachliche Ausgestaltung vorge-
gebener Situationen/Rollen/Verstandigungsanlisse in Ubungen mit reg}mdn&&%%prw
duktiverm Charakier, Stufe D — Entfaltung freier Auborung; Vgl auch die Aufgaben-
und Ubungstypologie von Hausermann/Piepho (1996) sowie Duxa (2003) zu interak-
tiven (bungen;

276 Vel Neuner/Hunfeld (1993:124);

277 Vgl auch Edelhoff (1999:671 ),

278 Vgl auch Loschmann/Loschmann (1989:213); )

279 Z.B. Hog, M.. u.a: Sichtwechsel;, Ernst Klett Verlag, Stutigart, 1984, Mebus, G, ua.l
Sprachbricke Dewssch als Fremdsprache, Ernst Klett Verlag, Stuttgart, 3‘)87} ’

280 Vgl Neuner/ Hunfeld (1993:106ff), Roche (201:10761), Huneke/ Steinig (2002
1745, Neuner {2003:400), Skowronek (2004:202);

281 Vel hierfir z.B. Pleiffer (2000:1256) sowie die Beitrage aus dem Band ,i}vqu{}f/«:
Jezvkow obeyeh a kompetencia kulturowa i komunikacja interkulturown” {Mackiewicz
[Red ], 2005y

282 Vgl Neuner/Hunfeld (1993: 11990, Koenig (199634,
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Unterrichts ist zielgruppenorientiert {Neuner/Hunfeld 1993:1108). Charalieris-
tisch fir diese Lehrwerke ist u.a.:

s eine ausgebaute Methodenpluralitit (Huneke/Steinig 2002:177),

s die Beriicksichtigung und Forderung der Lernerfahrungen™ und der
Lernstrategien der (einzelnen) Lerner (Huneke/Steinig 2002:177) sowie
die Ertrterung des Lernprozesses (z.B. Aufbau von Verstehensstrategien,
Entwicklung von Lerntechniken, Analyse der Lerngegensifinde und Lern-
ergebnisse usw.) (Neuner/Hunfeld 1993:125f),

= ein ganzheitliches, tendenziell autonomes und die Kognitivierung ein-
schilieBendes Lernen (Huneke/Steinig 2002:1773,

e der Vergleich —~ das grundlegende Verfahren des interkulturelien DaF-
Unterrichts — von Elementen der eigenen Kultur und der Blemente der
Kultur der Ziglsprache — und somit auch der Vergleich von Sprachen
selbst findet auch seinen Platz im Unterricht und in Lehrewerken, und
wird — da fiir den Unterrichtserfolg fiir wichtig gehalten — ebenfails the-
matisiert (Neuner/Hunfeld 1993:117).7%

Huneke und Steinig (2002:176) wollen auch noch eine weitere Tendenz in
den neuesten Lehrwerken DaF bemerkt haben: , Die verstdrkie Bericksichti-
gung von Ergebnissen der Psycholinguistik (..}, die vermehrie Einbeziehung
von kogniiivierenden (bewusst machenden) Verfohren und die Thematisierung
des Sprachiernens selbst (Lernstrategion). Dahinter steht das Leithild des guto-
nomen Lerners, wie es gerade dem Lerngegenstiand DaF als einer fypischen
zweiten oder weileren Fremdsprache angemessen erscheint.

Gotze (1994:30) stellt die These auf, dass dies eine neue Lehrwerksgeneration
sei. Er begriindet das mit der Fesistellung, dass diese neuen Lehrwerke, im Ge-
gensatz zu den fritheren, sich zwar wieder der Entwicklung aller vier Fertigkei-
ten widmen, aber gleichzeitig bewusstmachende Lehrverfahren einsetzen und
sie betonen, indem sie z.B. Ubungen zur Sprachreflexion einsetzen. Hier von
einer ,, neuen Generation” von Lehrwerken zu sprechen, sei aber nach Meinung
von Huneke und Steinig (2002:176) verfritht. Nicht zu ignorieren ist nach Neu-
ner der folgende Aspekt: |, Bei der Lelwmaterialienentwicklung wird dos Bestre-
ben wm einen verniinfligen Ausgleich zwischen der Systematisierung des Lehr-
angebots (Lernstoffauswahl- und ~progression, Anleitung fir Lehrende) und der
Beriicksichtigung der spezifischen Aspekte eines lermerorientierien Konzepis
deutlich (z.8. individuelle und gruppenspezifische Leruvorausseizungen, Moti-
vation, Differenzierung, Integrotion handlungsorientierter und kreativer Ele-
mente in die Gestaltung von Aufgaben/Ubungen, Forderung der Lernerautono-

283 Auch universeller Lebenserfahrungen als |, Briicke  — wie Neuner/Hunfeld (1993:112)
sagen — fiir interkulturelle Themenplanung des DaF-Unterrichts.

284 Vgl auch Roche (2001:1558) zum Thema , Interkuiturell ausgerichtete Lehrwerke fiir
deny Unterricht in Deutsch als Fremdsprache ™,




mie)" {Neuner 2003:400). Ahnliches behauptet Skowronek (2004:2028), deren
Ansicht nach in den Lehrwerken der filnflen Generation man um einen Auss
gleich der genannte Pole — Systematisierung einerseits, Lernerorientierung ande-
rerseits — bemiiht ist. Dies wird darin sichtbar, dass alle Fertigkeiten gleicher-
maben entwickelt werden (integratives Verhiltnis), wobei neben der Kommuni-
kationsfahigkeit auch die Kognition (z.B. durch Ubungen zur Sprachreflexion)
gefordert wird. Das Verhiltnis zwischen Kognition (Bewusstseinskomponente)
und Kommunikation (Tatigkeitskomponente) wird ausgewogener. Obendrein
erlanhen Lehrwerke dieser Generation einen noch flexibleren Einsatz als die der
vorherigen Generationen.

Die Evolution der Lehrwerke fiir den Unterricht DaF ist mit fhrer fiinflen
Generation selbstverstindlich nicht abgeschlossen. Es erscheinen schiieflich
immer neue Lehrwerke, in denen die bisherigen Anstze nicht nur umgesetzs,
sondern auch weiterentwickelt werden, und — was vielleicht auch noch wichtiger
ist — theoretische Arbeiten, die viele Anregungen fir die Verbesserung bereits
existierender oder bzw. Cestaltung neuer Lehrwerke lefern. Diese werden im
nichsten Abschaitt vorgestellt.

4.4, Neue Konzeptionen fitr die Gestaltung der Lehrwerke fiir DaF

In der Fachliteratur werden in letzter Zeit immer hiufiger Uberlegungen dariiber
angestellt, wie Fremdsprachenlehrwerke (darunter auch Lehrwerke flir DaF) op-
timiert werden konnen. Besonders hiufig taucht die Frage danach auf, ob und~
wenn ja — wie sie besser den Bediirfnissen der Lerner angepasst werden kbnnen
sowie wie sie diesen dabei helfen kiinnen, sich aus der Hegemonie der Lehrper-
son oder des Lernstoffes zu emanzipieren, kurzum autonom zu werden. Es wird
dariiber nachgedacht, wie man den Trend zur Lernerzentriertheit und Lernerau-
tonomie in der Unterrichtspraxis und eben in den im Unterricht und auflerhalb
des Unterrichts verwendeten Lehrwerken als wichtigsten Lehr-/ Lernmitteln
(vgl. 4.2.) umsetzen konnte bzw. sollte.””

Interessante und wertvolle — allerdings sehr allgemeine — Anregungen flir
die Gestaltung solcher Lehrwerke liefert Gick (1989A). Sie behauptet, dass an
solche Lehrwerke, soweit sie in der Tradition des kommunikativen Fremdspra-
chenunterrichts stehen, in Bezug auf Progression, Methodenvielfak, Anschau-
lichkeit, Berticksichtigung der Fertigkeitsbereiche u.a. grundsitzlich die glei-
chen Forderungen wie an alle anderen Lehrwerke bleiben. Sie spricht nur vou
einigen Gewichtungsverschiebungen, wenn es z.B. um die Rolle des Lehrers bei
der Arbeit mit dem Lehrwerk geht. Der Lerner soll dazu befihigt werden, die

285 B ist auch darauf hinzaweisen, dass ,im Jdealfall ein soicher [autonomer}
Fremdsprachenunterricht mit oder ohne Lebrwerk abldufi (..) wie in einer frakiolen
Fabrik, dh. | der Klassenraum besteli aus verschiedenen, sich (in Grenzen) selbst
steuernden Arbeitsgruppen” (Weskamp 1999: 10),
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Funktionen des Lehrers, d.h. das Strukturieren, Kontrollieren und Beurteilen,
wenn dieser zeitweise nicht vorhanden ist, zy {ibernchmen. Das Material des
Lehrwerks muss so konzipiert sein, das es dem Lerner die Ubernahme der oben
genannten Funkiionen und das Treffen von Entscheidungen beziiglich der Ges-
taltung der Arbeit mit dem gegebenen Lehrwerk erméglicht. Solche autonomie-
fordernden Materialien sollten demmnach |, altivierend unterstiiizend, transpa-
rent, offen, natiirlich, ebjektivierend, motivierend oder kurz: awfonom™ (Gick

1989A:165) sein.

Aktivierend ist nach Gick ein Lehrwerk dann, wenn der Lerner die Moglichkeit
erhilt, aktiv ttig zu werden und wenn ihm Anregungen gegeben werden, wie er
im alltédglichen Leben seine Sprachkermminisse frainieren kann. Damit meint sie,
dass dem Lerner Aufgaben gestellt werden sollen, die thn dazu herausfordern
wiirden, in der natiirlichen Umgebung zu lernen und so den Zusammenhang
zwischen dem Lernen und dem Alltag zu erfahren. So kann der Lerner die Ver-
antwortung fiir seinen Lernprozess {ibernehmen und zur Suche nach weiteren
Trainingsmoglichkeiten animiert werden. Fiir eine dafiir besonders gut geeignete
Form hilt sie Projektvorschldge. Die Ubungsformen des kommunikativen Un-
terrichts™ findet sie fiir das autonome Lernen auch hilfreich, solange sie nicht
bloB |, abgehakt ™ werden, Stattdessen solite der Lerner verstiirkt Einsicht in die
Funktion und in die Ubertragbarkeit verschiedener Ubungstypen bekommen,
Unterstittzend ist das Lehrwerk dann, wenn es Materialien enthidlt, |, die den
Lerner in seinem Spracherwerb gezielt unterstiitzen™ (Gick 1989A:169), d.h. ihn
beraten, indem sie ihm effektive Planungs- und Lernstrategien vermitteln und
zum sozialen Lernen befihigen. Dies kann auf verschiedene Art und Weise ge-
schehen, z.B. durch einleitende Tipps zur Arbeit mit demn Buch (in Form eines
Vorwortes, Hinweise zur Arbeit mit dem Lehrwerk oder gar eines
Lern(eryhandbuchs oder Betheftes), durch Reflexion von Lernvorerfahrungen
{vielleicht auch lernblockierenden Strategien und Verhaltensweisen) und Ana-
lyse und Bericksichtigung des Lemtyps (z.B. in Form einer Einstiegslektion, in
der man das Problem explizit behandeln wiirde, um das Lemen zu optimieren),
durch die Vermittlung von Lernstrategien und Arbeitstechniken, und durch be-
ratende Zwischenschritte im Spracherwerb.

Transparent sind die Lernmaterialien, die den Spracherwerb fiir den Lemer
iiberschaubar, strukturierbar und planbar machen (Gick 1989A:1741). Dies wird
durch eine offengelegte Gliederung, ein aussagekriftiges, klares Inhaltsver-
zeichnis (mit Angaben den zu behandelnden Sprechabsichten, Grammatikthe-
men, Wortschatzbereichen usw.), Register und Zusammenfassungen (die ge-
zieltes Auffinden bestimmter Aspekie ermiglichen), explizite Lernzielangaben
sowie Losungsschiissel erreicht. Der Lerner muss dabei die inneren Zusammen-
hiinge zwischen einzelnen Teilen des Lehrwerks (z.B. durch Querhinweise, An-
gaben zur Vernetzung der Elemente innerhalb des Lehrbuchs und zwischen dem

286 Vgl Neuner/Kruger/Grewer (1981);




Lehrbuch und Arbeitsbuch usw.), die zu beherrschenden Fertigkeiten usw. e
kennen sowie zwischen den obligatorischen und fakultativen Lernzielen unter-
scheiden kOnnen. Letztendlich muss thin das Lehrwerk ermdglichen, seinen
Lernprozess und Kenntnisstand zu evaluieren.

Offen muss ein Lehrwerk in der Aufgabenstellung, fiir die Interessen und dig
individuelien Schwerpunktsetzungen des Lerers sein (Gick 1989A:1768). Erst
dann kann ein Lerner sich sprachlich frei duBern, seine Stellung zu einem Prob:
lem prisentieren, argumentieren usw. Dies bedeutet, dass es nicht nur eine var-
gegebene Losung fiir eine Aufgabe gibt, Die Rahmen fUr ein Thema sind dabei
zwar vorgegeben, es gibt aber genfigend Raum fiir Individualisierung, d.h. das
Material ist flexibel, polyvalent und durch den Lerner gestaltbar.™’

Natiirlich ist das Lernmaterial dann, weon ein deutlicher Zusammenhang zwi-
schen dem zu lernenden Stoff und der Wirklichkeit erkennbar ist, und wenn es
s0 den Lerner filr die zielsprachliche Wirklichkeit sensibilisiert {Gick 19894
1781}, Authentische Materialien sind zwar seit geraumer Zeit in Lehrwerken fiyr
DaF prisent. Sie werden allerdings nicht selten fiir Unterrichiszwecke 2.T.
vereinfacht (Texte) bzw. langsamer gesprochen (Audicaufnahmen), wodurch sie
dann auch nicht mehr so stark an eine reale fremdsprachliche Situation
erinnern.™ | Nutirlich™ bedeutet auch, dass die Gewohnheiten der Lerner aus

287  Edelhoff (1999:741) begrindet die Forderung nach der Offenbeit der Lehrwerke und
der Begleitmateriatien damit, dass |, Texte und landeskundliche Situierung gleichsam
Momentaufnahmen und statische Awsschnitte aus einem andauernden Prozess sind
und manches Mal schon im Moment der Verdffentlichung verafies. Deshalb sollten sie
eher als Ausgangsmaterial konzipiert sein, das zur Erweiterung und eigenen Recher-
che anregt und anleiter (..)." Dies wird immer wieder bestatigt, u.a. von Leupold
{2001:135), der darauf hinweist, dass Lehrbiicher statische Medien seien, und dass
deswegen die Arbeit mit thuen in lebendige Lermn- und Begegnungskoniexte (z.B.
Einladung der Muttersprachler in den Unterricht, Kontakiaufnahme mittels Briefen o
E-Mail mit Muttersprachlern) eingebettet werden solite und so den Lernemn Maglich-
keiten zum authentischen Sprachhandeln und zur Wahroehmung interkuttureller Ge-
gebenheiten bieten.

288  Edethoff (1999:721) weist jedoch daraut hin, dass |, Authentizitit von Texten jedoch
nicht automatisch heift, doss Sprachdokumente aus dem Land der Zielsprache als
schulische Vorlagen verwendet werden, sondern Authentizitdt muss immer in Becie-
hung zum Lerner gebracht werden, Es gibt Texte, die fir Unierricht eingevichiet {..)
werden milssen, so wie auch Journalisten Texte bearbeiten und fiir ilre Leser zurecht-
machen. (...} das Augenmerk muss auf Edition gerichtet werden, dh. auf das Einrich-
ten von Dokumenten fiir den Zweck, dass Schiiler authentische fexte selbst auffinden
und erschliefien lernen. {...) Es ist von grofter Bedewtung, dass auf authentische Fak-
ten und Sachverhalte abgezielt wird, die vielschichtig, plural und unierschiedlich
interpretierbar sind. (..} Schlieflich muss auch pdadagogisch nach Awihentizitit ge-
fragt werden: Wer sind die Lernenden, was sind ihre Bediirfhisse und Lernmiglich-
keiten? Nicht Imitation von gesielsten {...) Dialogen ist dos Unterrichisziel, sondern
Schilferinnen und Schiller miissen Gelegenheit erhalien, als sie selbst in einer aktuel-
len und zukinfiigen Wirklichkeit sprachlich zu handeln. Das hat die Folge, das ouch
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dem mutiersprachlichen Bereich berlicksichtigt werden milssen (2.B. die selek-
tive Vorgehensweise beim Horen oder Lesen muss ihnen bewusst gemacht und
uf den Fremdsprachenunterricht ibertragen werden). Die Lerner sollen lernen,
so wie Muttersprachler zu handeln und verstehen, dass beispielsweise die Hy-
perkorrektheit der Aussage nicht immer unbedingt erforderlich ist, dass man in
verschiedenen Situationen auf unterschiedliche Art und Weise hiren oder lesen
kann usw.
Objektivierend wirken Lelrwerke wiederum dann, wenn die Lerner die Mog-
Hichkeit bekommen, ihr Lernen selbst zu kontrollieren, ihre Fortschritte sinzu-
schitzen, ihre Keontnisse zu Oberpritfen und Fehler zu korrigieren (Gick
1989A:179f). Kurzum sollen sie — da Riickmeldungen iber den Lernprozess
und Lernerfolg fiir u.a. Motivation und die weitere Planung dullerst wichtig sind
— Angebote zur Selbstevaluation erhalten, z.B. in Form von Ubungen {sowohl
lektionsbezogen als auch lektionsiibergreifend), die mit elnem Losungsschilissel
versghen sind und die von Anleitungen zur Reflexion des eigenen Lerens be-
gleitet werden.
Motivierend ist das Lehrmaterial dann, wenn es die oben genannten Kriterien
erfullt {Gick 1989A:1811). Dann erkennt der Lerner nfimlich, dass er fiir sich,
fiir sein Leben fernt. Wenn er auBerdem auch noch SpaB und Abwechslung beim
Lernen hat, wenn seine Emotionen angesprochen werden und immer wieder
Neues entdeckt wird, wenn das Material ansprechend und anregend gestaliet ist,
dann wird seine Motivation mit Sicherheit aufrechterhalten,”
Zusammentassend stellt Gick (1989A:182) fest, dass heutzutage die Lehrwerke
immer noch leider nur bedingt die von ihr genannten Kriterien erfitllen. Selbst
wenn sie aber verbessert und weiterentwickelt werden, bleiben sie immer nur
hichstens ein Wegweiser in Richtung Autonomie und der Schritt in diese Rich-
tung muss vom Lerner selbst getan werden.

Bei Schneider (1989:9) findet man ebenfalls einige Kriterien in Form ei-
ner - allerdings recht kurzen — Checkliste zur Analyse von Lehrwerken im Hin-
blick auf thre Autonomie fordernde Rolle. Man findet bei ihm folgende Stich-
worte bzw. Fragen:

., Yorwaort fiir die Lernenden?
Informatives [nhaltsverzeichnis?
Register?

Uberblick iber Lektion (mit Lernzielen?)

Aussagekrdftige Titel?

Wegweiser zwischen den Lehrwerkieilen?
Informationen aus dem Lehrerbuch?

die Lehr- und Lerasituationen authentisch sein missen und entfremdete Prozesse be-
endet werden.
289 Vgl Kleppin (2002:28);




Angabe der Sozialformen?

Thematisierung des Lernens?

Angebote, eigenen Lerntyp kennenzulernen?

Vermitilung fiir Lernstrategien und -techniken?

(= den 4 Fertigheiter/ Wortschutz/ Grammatik)

Ubungen zu instrumentellen Fertigheiten?

{z.B. Benuizung von Nachschlagewerken)

Varianten (Texte, Spiele/ Ubungen zur Wahl)?

Sammlung von Partneribungen?

Leerstellen (2 B. fiir gruppeneigene Texte, Zeitungslektiire)?
Projektideen/ Projekiskizzen?

Wortlisten (lektionsweise/ alphabetisch! nach Sachfeldern)?
Grammatik zum Nachschiagen?

Selbstlerngrammatik?

Lésungsschliissel?

Materialien zur Selbstevaluation? ™

Die oben angefiihrte Liste von Schneider sowie die Anregungen, die Gick
{1989A) liefert, mOgen zwar interessant und inspirierend sein. Sie sind aber we.
der flir die Priparation noch fiir die Beurteilung von Lehrwerken ein verlissli-
ches Instrument.

Einen sehr komplexen Vorschlag unterbreitet dagegen Nodari (1995),
Auch er geht auf das Problem der Motivation und Aktivierung der Lernenden
durch entsprechende unterstiitzende, transparente, offene, natiirliche und objek-
tivierende Lernmaterialien ein. Von ,,einer neuen Lehrwerkkultur (vgl. 435
— wie er die Autonomie frdernden Lehrwerke nennt — kann erst dann die Rede
sein, wenn diese sowohl zu der Orientierung der Lernenden als auch zu der
Ubertragung von Verantwortung und zu der Reflexion liber Lern- und Verhal
tensweisen einen Beitrag leisten (Nodari 1995:184).

Mit der Orientierung der Lerner wird hier gemeint, dass sie nicht nur wissen
sollen, was sie lernen und wo sie dies im Lehrwerk finden, aber auch wohin die-
ses Lernen fithrt, wozu sie das bereits Gelernte verwenden kdnnen, wie sie ler-
nen kdnnen bzw. sollen, wie viel sie schon gelernt haben sowie was noch zu ler-
nen ist (Nodari 1995:186), Modari spricht von dem Bedlrfuis und dem Recht
des Lerners tiber all das Bescheid zu wissen. Nur dann kann er ndmlich be-
stimmte Teile des Lehrwerks selbstiindig bearbeiten und so seine Autonomie
entwickeln., Damit das erreicht werden kann, muss sich der Lerner sowohl im
Lehrwerk als auch in den darin prisentierten einzelnen Inhalten orientieren.””

290 Wie wichtig das ist, erkennt man bei Schoeider (1989:9), in dessen Checkliste sich
beinahe die Halfte der dort aufpelisteten Kriterien auf die Crientierung im Lehrwerk

Diese Orientierung bzw. Transparenz ist nach Nodari (1995:18711) auf zwet
Ehenen anzustreben. Erstens handelt es sich hier um die Orientierung im
Lehrwerk, wobei folgende Gestaltungselemente™' behilflich sein knnen:

e Lehrwerkitbersicht, die besonders bei Lehrwerken, die aus mehreren Tei-
len (Lehrbuch, Arbeitsbuch, Audiokassette, Lehrerhandbuch, Gilossar
usw.) bestehen, Informationen liber die zum Lehrwerk gehOrenden Teile
sowie ihren Stellenwert liefert™™;

o Inhalisverzeichnisse, und zwar nicht nur ein zentrales Inhaltsverzeichnis
am Anfang des Bandes (mit moglichst detaillierten Angaben zum Thema,
Lehrzielen, grammatikalischen Inhalt usw. der einzelnen Kapitel) sondern
auch ein demailliertes Inhalisverzeichnis am Anfang eines jeden Kapitels
bzw. jeder Einheit. Dieses zweite Inhaltsverzeichnis dient im Gegensatz
zu dem zentralen nicht nur dem Auffinden bestimmier Inhalte, sondern
auch — oder vielleicht vor allem — dem Einstieg in das Kapitel und dem
Ritckblick nach seiner Bearbeitung;

s Vorwort, das auch in der Muttersprache der Lerner verfasst werden kann,
falls diese noch nicht {iber ausreichende Kenntnisse der Zielsprache ver-
fligen, welches dem Lerner (in einfachen Worten) auch einige Hinweise
zur Zielsprache, zu den Unterrichtsmethoden, zu dem Ziel des Fremd-
sprachenlernens, zu mbglichen Schwierigkeiten beim Lernen, zu dem
Einsatz aller Teile des Lehrwerks selbst, zu der Art und Weise wie man
damit arbeiten soll bzw. kann, usw. gibt. Durch solch ein Vorwort (selbst
wenn es mehrere Seiten umfassen sollie) fiihlt sich der Lerner bestimmit
angesprochen und ernst genommen;

» Register am Ende des Lehrbuchs, in Form von Worterlisten mit Uberset-
zungen, nach Sachgebieten, Listen der Grammatikbegriffe, Liste der un-
regelmifligen Verben, u.a.

o Grammatikitberblick, d.h. eine Zusammenfassung der Grammatik bzw.
eine Art Nachschlagewerk, wobei die Einsatzmdglichkeiten und der Nut-
zen fiir die Lerner #hnlich wie bei allerlei Registern deutlich erkennbar
sein muss;

s Ubungen und Aufgaben zur Orientierung, die eine Art Orientierungstrai-
ning bilden, in den ersten Lehrwerkkapiteln untergebracht werden kénnen

bezieht (vgl. oben). Auch Gick (1989:166f1) pladiert fir die Transparenz des Lehr-
materials im Bezug auf seinen Aufbay, seine Struktur und Zielsetzung usw.

291 7u den wichtigsten typographischen Kriterien fir dic Bvaluation der Unierricht-
smaterialien zahlt Pleiffer (2001:179) wa. ein informatives Inhalisverzeichnis und eine
Klare Struktur der Lehrwerkslektionen: |, Noywazniejsze elementy oceny w oparciu o 1o
krvierium fo: informacyjny spis tredci, praejroysty ukdad jednostek, kiarowna strukivia
Jednostek, jasne instrukcje Cwiczedt (z ew. piktogramami), fatwosé  realizacyi
podrecznika na lekcji, fatwosé samodzieing] pracy domowef weznia.”

292 Vgl Kieweg {1999:63);




und das Kennenlernen der Lehrwerkinhalte erméglichen sowie die Lernge

im Umgang mit ihnen schulen,
Die zweite Ebene in der Transparenz bedeutet die Orientierung in den Inhal
tem, die verstdndlich, nachvollziehbar und graphisch so dargestellt sein sollen,
dass sie méglichst transparent (Symbole, Wegweiser durch die Lehrwerkteile
usw. — gefordert wird ein konsequentes graphisches Konzept) sind. Einen Bei-
trag zur Unterstiitzung der Orientierung in den Inhalten eines Lehrwerks leisten
nach Nodari (1995:19211) folgende Elemente:

e verstdndliche und informative instruktionale Texte, wie Anweisungen,
Anregungen, Hinweise, Erklarungen usw. zu den Lerninhalien mit Anga-
ben {ggf. in Form einfacher Syvmbole, die den Text ergénzen oder gar er-
setzen) zu den Sozialformen, den Medien, der fiir die Aufgabe vorgesehe-
nen Zeit, dem zu erreichenden minimalen Ziel und der Phasierung, di;
der Notwendigkeit der Wiederholung einer Ubung. Auch Beispielsitze
gehdren zu dieser Gruppe. Sie sollen 50 reprisentativ sein, dass sie den
Lerner nicht dazu zwingen, sich Zusatzinformationen beim Lehrer einzu-
holen;

s offene Ubungsstrukturen und Aufgabensteliungen, besonders im Bereich
des Hor- und Leseverstehens aber auch Wortschatzerwerbs, die sowohl
im Zweck als auch im Ablauf fiir den Lerner nachvollziehbar sind, die
nicht zu kompliziert in threr Struktur sind und nicht (zu) viele Erkldrun:
gen, Beispiele u.A. erfordern®”;

e Unterstitzungen zum Verstdndnis authentischer Texte in Form wvon
Hiustrationen und Fotos, Diagrammen und Tabellen, die das Verstehen
dieser Texte erleichtern, Ubersetzungen von Textpassagen, Erkldrungen,
Hinweise und Zusammenfassungen in der Zielsprache und Transkriptio-
nen von Hortexten.

Weiterhin fiberlegt Nodari {1995:196f1.), welche Elemente eines Lehrwerks ei-
nen Einfluss auf die Ubertragung von Verantwortung fiir unterrichtsrele-
vante Entscheidungen auf den Lerner haben. Er stellt - Zhnlich wie Gick
{1989:16311)) — fest, dass dies eine wesentliche Voraussetzung flir die Férderung
der Lernerautonomie sei. An so eine Ubernahme der Verantwortung sollte der
Lerner allerdings schrittweise gewdhnt werden. Dies kann in einem Lehrwerk
umgesetzi werden, indem man:

¢ die Ziele differenziert, d.h. dem Lerner die Moglichkeit gibt, vor dem Be-
ginn der Arbeit auszuwihlen, was fir ithn wichtig bzw. interessant ist, was

]
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Schneider (1989:4) nennt solche Aufgaben |, Passepartowt-Aufgaben ™, weil sie dem
Lerer lediglich einen Rahmen vorgeben, der von ihm selbstindig geftillt werden soll.
Damit sie die Autonomie des Lerners auch tatsichlich unterstitzen, milssen sie seiner
Ansicht nach im Lehrwerk mehrmals eingesetzt werden; Auch Koenig (1996:37) et-
wihnt derartige Aufgaben und betont ithre Autonomie fordernde Rolle im Vergleich zu
dem haufig bis ins kleinste Detail vorbestimmien Lelwwerkrahmen und Unterricht;
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er erreichen will und seine Ziele festzulegen. Damit das moglich ist, muss
Folgendes angegeben werden:
ay die globalen Ziele und innerhalb dieser die minimalen und maxima-
len Ziele, :
b} Lehrziele am Anfang jedes Kapitels, in einer méglichst informati-
ven, verstindlichen und motivierenden Form,
¢} Ziele zu den einzelnen Lehrwerkinhalten, dank denen der Lerner
weill, welche Absichi hinter einer Efs‘bung stehit, d.h. was durch sie
erreicht und gelernt werden kann;
die Inhalte differenziert, um den Bediirfnissen und Interessen der (einzel-
nen) Lerner entgegenzukommen. Dies kann erreicht werden, indem man
in dem Lehrwerksmaterial und den zusftzlichen Materialien das
obligatorische Arbeitspensuam {mit dem das minimale globale Lemziel er-
reicht werden kann) von dem fakultativen {(mit dem man das mazximale
giobale Ziel erreicht) und dem fakultativen weiterfithrenden (mit dem das
optimale Sprachniveau erreicht werden kann) Arbeitspensum abgrenzt. So
kann der Lernende bewusst entscheiden, was er bearbeiten muss bew. was
er weglassen kann, um seine Ziele zu erreichen.”* Gleichzeitig ist zu
betonen, dass die Lerner auch Instrumente zur Wah! und Festlegung von
Lerninhalten und Zielen angeboten bekommen sollten, z.B. in Form von
sog. Arbeitspissen oder Arbeitsplénen, die dann spéter auch als ein In-
strument der Selbstevaluation dienen kdnnen;
die Aufgabenstellung differenziert und alternative Aufgaben buzw,
verschiedene Ubungsformen den Lernenden anbietet und ihnen die Wahl
iiberldsst, weilche sie durcharbeiten;
neben der im Lehrwerk implizit vermitielten Lerntechniken (die unbe-
wusst ibernommen werden) auch Angebote zur bewussten Entwicklung
des eigenen Reperioires von Lerntechniken {auch mit Alternativen)
macht.”” Das bedeutet dann die explizite Thematisierung und Prisenta-
tion dieser Techniken als:
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Leupold (2001:135) in diesem Kontext: ,.(...} es ist wnumgdnglich, dass die Lehrbi-
cher offener werden. Damit ist gemeini, dass zie nicht mebfy eine Progression zur
Grundlage der Vokabel- und Grammutikabfolge machern, die nur von einem Teil der
Schillerinnen und Schiiler befolgt werden kann. Hingegen muss gefordert werden,
dass Text- und Grammatikmodule mit wnierschiedlichem Schwierigheitsgrad angebo-
ten werden, die ein offenes, lernerbezogenes Angebot davsiellen.”

Koenig (1996:341) spricht sich ebenfalls fur eine explizite Vernuttlung von Strategien
und Techniken und gegen das | blinde ™, | unrefleftierte” Strategicanwenden, da das
. hebenbei Lernen” von ihnen seiner Ansicht nach lediglich eine Wunschvorsteilung
sei. BEr betont auch die Wichtigkeit von Durchspiglen und Einiiben der fur die Lerner
neunen Yerfahren, da ,,ein blofes Vermitieln von Informationen und dev | Appell zum
Nachmachen' nicht ausreichen. Die provokative These, dass im Fremdsprachenunter-
richt (..} nichi genug geibt wird, trifft auch die Bemithungen um die Autonomie der
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Dritter wichtiger Bereich, in dem die Lernerautonom

ist — nach Nodari (1995:2094F.) — die eng mit Selbsttests und -einschitzungen
verbundene Reflexion iiber Lern- und YVerha

a} e%n&: (feste) Rubrik innerhalb oder am Fnde eines Kapitels, die
emﬁrgﬁ{s die Bedeutung der Lerntechniken unterstreicht und ?:;ade«

| rerseits ihwe progressive Erweiterung ermdglicht,

b) @ktivétﬁtsvorgchliige (z.B. Notieren, W ortschatzkartel), die aller
dings 50 formuliert werden miissen, dass sie auch ezindémig als eine
Lerntechnik verstanden werden,

c) Thema eines ganzen Kapitels,

d) einzelne, in den Kapiteln zwar verstreute dafiir aber hiufig vorkom-
mende Lerninhalte;

s Angebote zur Optimierung eigener Kommunikatiom;&stra{eﬁieﬂaz% {(z.B
Anlehnung an eine andere Sprache, Paraphrase, Gemraiisisrung u\sw;vi
macht, d.h. die Lemer sowohl fir die von ihnen bereits verwendeten ais
auch ﬁ}';r‘die anderen Strategien sensibilisiert. Dies kann in Form von:

a) Ubungen, flir deren Losung bestimmte Strategien mlgewendett Wer-
den milssen,

b} gubriken bzw. Regisiern mit spezifischen Redemitteln,

¢} Texten, in denen diese Strategien thematisiert werden die dann mit
Hilfe von Fragen zum Text ermittelt werden; und inée;n man :

s den Lemenden Angebote zum Selbstlernen macht in Form v«:m;

a) Losungsschiisseln fiir Ubungen zur selbsténdigen Kontrolle und
Korrektur, )
b) (Zusatz-) Ubungssammlungen,
¢) Selbsttests (in Bezug auf einen bestimmten Lernstoff) und
Selbsteinschitzungen (die eher global sind), ohne ihren prifenden
C‘nare';kter hervorzuheben. Mit Hilfe der Selbsttests konnen die Ler-
ner eigene Liicken aufdecken, sie erhalten zudem eine Bestitigung
{iber vorhandes Wissen und es wird ihnen die Planung der weiteren
Arbeit ermdglichL.

ie entwickelt werden kann,

Itensweisen. Sie umfasst:
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;’e;’ﬁend@rs‘ « Auberdem fordert Koenig (1996:36) die V ermittlung — wie er sie nenni —
ailgemqmcr Strategien (,Stutzstrategien’, wie z.B. Einteilung der Lernzeit, Markierun-
gen in Texten usw.) neben der feriigheiisbezogenen Techniken. Hs mus;s auch nach
Bimmel {1993:10) hinzugetigt werden, dass . die besten Erfolgschancen Trainings-
programine haber, in denen die lernenden sich wohl im Gebrauch der Straiegie z'z'i?Zn‘
c:tls auch yol! informieri werden.” Solche Programme sollen Informationen emhalter;
fiber: 1. die Strategie selbst (Zusammensetzung aus bestimmten Schritten), 2. den Nut:
zen der Strategie, 3. die Anwendung, 4. Uberwachung der Ausfi;lhmng, 5. Ubertra-
gungsmoglichkeiten auf andere Lemnsituationen. o
Vgl. Edelhoff (1999:70)
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s die metakognitive Reflexion, deren Ziel die Bewusstmachung verschiede-

@

ner Lernweisen und die Verbesserung/ Optimierung der eigenen Lem-
weise ist.””’ Man kann dazu beitrage, indem man:

a) dem Lerner die Moglichkeit gibt, den eigenen Lerntyp herauszufin-
den. Zu diesem Zweck kann man im Lehrwerk authentische Let-
nererfahrungen in Form von Interviews prisentieren und/ oder
Sachiexte anbieten oder zu kleinen Bxperimenten anregen, einfache
Fragen nach Vorlieben der 1 ernenden beim Lernen stellen, Lernin-
halte auf verschiedene Art und Weise einflihren, um dann nach Pri-
ferenzen zu fragen, Fragebogen und Tests einsetzen;
auf Lernerfahrungen suritckblickt und zu ihrem Austansch animiert
und zwar so, dass man nach einemn bestimmien inhalt, nach einet
ganzen Einheit, nach einem Projekt Fragen Zu den eingssetzien
Techniken stellt und den Lernemn die Gelegenheit {z.B. in Form von
Fragebbgen, von Lerntagebiichern usw.) dazu gibt, ihren Lernweg
kritisch zu betrachten. Wichtig ist dabei, dass die Lernenden die
Moglichkeit zum Austausch bekommen, indem sie z.B. Papierbd-
gen anfertigen, auf die sie ihre Kommentare schreiben, Austausch-
paare oder -gruppen bilden, in denen sie dann tiber ihre Lernerfah-
rungen diskutieren und die Ergebnisse dieser Diskussion anschlie-
fend in Protokollen festhalten;

¢} den Unterricht thematisiert in Form einer {ehrwerkseinheit oder in
einzelnen Lerninhalten. Besonders wichtig ist hier der Hinweis auf
die veranderte Rolle des i chrers in einem die Autonomie fordern-
den Unterricht. In diesem Zusammenhang kann dem Lehrer ein
308. ,TKiasseﬂzez/:gnis“ ausgestellt werden in Form eines Formulars
(Frag&bogensL das dann im Plenum diskutiert werden kanny™"

die Reflexion iiber eigene und zielsprachliche kulturspezifische
v erhaitensweisenm in folgenden Bereichen:

a) Sitten und Gebriuche, wobei die Platzierung der Informationsn Zu
verschiedenen Festlichkeiten z.B. im Anhang des Buches optimal
wire,

b) sprachliche und nichtsprachliche Routinen, also sprachliche und
mimische Ausdriicke sowie Gesten,

b)

Vgl Koenig (1996:38);

7u einer detaillierien Typologie die { erneranfononte fardernder Aufgaben vgl Mo-
dari {1994:3941) und Rampilion (2000); Besonders inferessant ist dabei der Vorschiag
von Rampillon, die vier Stufen der Arbeit an Lernsizategien und ~techniken uniet-
scheidet und Vorschiage von entsprechenden Aufgaben fiwr verschiedene Lerntypen
unterbreitet;

Vel Bdethoff (1999:71)
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¢} sprachliche und nichisprachliche Rituale bzw. Gepflogenheitey
{ih gleichbleibende Handlungsfolgen (z.B. bei der vBé régglfgé
beim Abschied, beim Essen, bei Gesprichen usw.), g g

d). Werte und Einstellungen, die tiber literarische Texte Sprichwi
usw. vermittelt werden konnen. h g

i Anregungen fiir die Gestaltung von Autonomie fordernden Lehrwerk
?mdet man auch bei Koenig (1999:67), der das Problem der R@Eienzx;weis o
in Lehrweﬁ.{en und Unterricht erdrtert. Er fordert, dass die Lerner mit Hﬂ:ﬁngen
iighrweré{s“ ihren Lernprozess selbst gestalten sollen — |, dass sie selbst Jis ;‘de ‘
titig werden, sich um die Zutaten kilmmern, das Essen pr(}dz&fe%:n am ;’} o
!;fzeiz’fez(:ht auch noch abschmecken und die eine oder gndere Pr;‘e Scz!; daz o
Z?en‘“ — also ihre Konsumentenrolle aufgeben und aktive Mitg;@stéité; de;uge
&ai‘ﬁci}ts werden. Er weist darauf hin, dass — trotz der recht beieiz;ién Disiﬂ; o
fiber Lernerautonomie mit allen ihren Aspekten — | diese Ansdtze nur r ?}S B
selzeﬂ zur Anwendung kommen und dass auch in den gdngigen‘lxéhrw;iiw
kaum‘em? /fonsequefzfe Umsetzung zu finden ist* (Koenig 1999:68) @’ahﬂr "It E?
Koenig einige Prinzipien vor, die seiner Ansicht nach e;steﬂs Zur Verénwd; e
déif‘ Lemerro}le beitragen konnten und zweitens dadurch Am(;nomie ﬁirdruﬂg
wiren, d'ae aber in den Lehrwerken nur unzureichend beri‘acksichtigt sind: o

e Die Lemer sollen zura Nachdenken iiber ihre eigene Lernerrolie i:md Ei
stellung angeregt werden, da sie nur so sich aktiv/produktiv am Lern =rﬂ~
zess beteiligen konnen, d.h. ihre Fahigkeiten und Moglichkeiten 1m Esa?-
men des Unterrichts ausnutzen. Fiir eine solche Reflexion wird z.B di}‘
Ffagebﬁgemechmk {(mit Fragen wie z.B, Wie flihle ich mich heu&é’? ~’Wiz
war meine Beteiligung am Unterricht heute? Wie habe ich den ;xeuen
Stoff und die Aufgaben verstanden? Was muss ich tun, um den neuen
Smff zu beherrschen?) vorgeschlagen, wobei den Lemelm aﬂschiieﬁem;
die Gelegenheit dazu geboten werden sollte, ,, eine eigene Inferpretation
des ,, Seibsttests™ zu liefern und daraus Perspekiiven fiir il weiteres Ver-
halten im Unterricht zu emtwickeln* (Koenig 1999:72). Zu einer‘ soichen
metakognitiven Reflexion muss angeregt werden und sie muss in den
Lehrmaterialien explizit angeboten werden. Andere Még!ichkeiieﬁ hierfiir

der Auswahl des Materials fir den Unierricht beteiligt werden sollen.
Damit das aber iiberhaupt moglich ist, miissen in den (bungssequenzen
nicht nur Freirtdume erpfthet, sondern auch Hinweize auf mégliche Quel-
len dieser Materialien’”” gemacht werden. .

Hin weiterer Schritt ist im Kontext der Lernmaterialien die Mitbeteiligung
der Lerner an ihrer Produktion. Das muss natiirlich in mehreren Schritten
erfolgen — angefangen mit den vom Lehrer vorgegebenen Materialien,
durch vom Lerner selbst gewiihite, spiter fiir sich selbst und letztendlich
auch fiir andere Lerner produzierte,

Die Lerner sollten zur Evaluation des eigenen (Lern-) Verhaltens angeregt
werden, d.h. nicht nur des Produkis shrer Lernaktivititen, sondern auch
sur Evaluation einzelner Aufgaben, ihrer Vorgshensweise bei der LOsung
dieser Aufgaben und des Lernergebnisses sowie des Lernprozesses setbst.
Koenig (1999:81ff.) weist auch darauf hin, dass die Instrumente dieser
Evaluation (auch) von den Lernern selbst kreiert werden sollten, da wenn
sie von den Lehrenden konzipiert sind, die Lerner in ihrer passiy-repro-
duktiven Rolle bleiben. Und so konnten Lerner an der Erstellung von
Aufgaben und Tests beteiligt sein und dazu angeregt werden, itber den
Sinn der zu erstellenden Ubungen bzw. Tests nachzudenken, geeignete zu
testende Beispiele oder Aufgaben zu bestimmen, Hilfen und Hinweise fiir
die Losung dieser auszuwéhlen bzw. zu erstellen, sie zu erproben, zu
evaluieren, zu verbessern, mit anderen Gruppen auszutauschen, thre Bf-
fektivitit zo vergleichen etc.

Koenig (1999:83) schligt ebenfalls eine gestufte Integration von Autono-
mie frdernden Ansitzen in die Lernmaterialien vor,

Auch auf die Rolle der Lehrerhandreichungen wird von Koenig (1999:
851f) hingewiesen, da durch sie die Lehrenden dazu angeregt werden
sollten, Giber die verfinderte Rolle der Lernenden nachzudenken und Giber
ihre Unterrichtspraxis zu reflektieren. Die Lehrenden scllen durch sie
Anregungen dazu erhalten, wie sie die ideen der Lernerautonomie umset-
zen konnten.””

o )
sze?ﬂ Koenig in Diskussionen innerhalb der Lernergruppe, deren Ziel der
Erfahrungsaustausch ist.”” o
i)edn sznem! sollen aktive Rollen und Freirfume zugewiesen werden. Das
edeutet n i {oeni 74y i v ar
ach Meinung von Koenig (1999:74)", dass die Lerner aktiv an
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Vel Nodari (19952091,
}facz}%g beruﬁ sich im,r z:T) guf die Arbeiten von A. Littiejohn: |, Selfacces work and
{‘,u{rzguium ideologies ', in: Benson, P. / Voller, P. (Hg.): Autonomy and Independ-
fil’lile in Zangugge learning”, London, Longman, 1997, 8. 177-180 sowie A Littlejohn:

The dnalysis of language teaching materials: Inside The Trojan Horse™ :

>

in:

Tomlinson, B. (Hg): “Muterials development in language teaching”, Cambridge,
Cambridge University Press, 1998, 8. 190-216

Koenig (1999:75¢) betoat die Rolle der neven Medien, insbesondere des Internets, das
er als , eine ausgezeichnete Quelle von besonders aktuellem Material” bezeichnet,
{vgl. Chudak 2003).

Erwahnenswert ist auch die von Edethoff (1999:75) gestellte Forderung in Bezug aul
Anggbote fir Lehrpersonen. So sollen seiner Ansicht nach Lehrmaterialien: | Jdeen,
praktische Vorschldge fiir einen lernerzentriertesn, (hinmen)differenzierenden Unter-
vicht wnd Stitze in den tdglichen Unterrichisroutines [sein] {aber nicht: das heilige
Buch, das den Lehrer erseizi und die Klasse wie die Lehrer beherrsch).© Obendrein
fordert er auch noch Angebote fur Eitern, die diesen ., Orignfierung beziiglich der
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Auch bel Kieweg (1999:33ff) finden wir einige lernprozessorientierte

Kriterien zur Erstellung und Evaluierung von Lehrwerken’ . So fordert er bei
spielsweise von den Fremdsprachenlehrwerken die nétigen Preirfume (Vermei-
dung von Gingelung, Férderung der Freiarbeit), Offenheit (Einsatz des Inter-
nets), Schaffung einer anregenden Lemumgebung, ausreichende Methodenvari
abilitdt, Anregungen zum autodidaktischen (und lebenslangen) Lernen, Ermég-
lichung eines multisensorischen, strategischen und selbstverantwortlichen Ler
nens {Lernstrategien, Spracherwerbsstrategien, Lerntechniken, Kommunikatic
onsstrategien eic.), Angebote projektorientierter Verfahren sowie letziendlich
authentische Materialien mit authentischen Aufgaben und Interaktionsformen.
Weiter fordert Kieweg (1999:421) in Bezug auf die Wortschatzarbeit:

@

dass die Lerner mit den wichtigsten lexikalischen Lerntechniken und
Lemnstrategien {z.B.: Lernen mit Wortschatzkarteien, mit dem Computer,
Umgang mit Worterblichern, Anlegen von Ordnungssystemen usw.) ver-
traut gemacht werden;

dass ihnen Hinweise zur langfristigen Speicherung (2.B. durch kreative
Wortbildgestaltung und andere Muemotechniken) gegeben werden;

dass die Wortschatziibungen und Spiele abwechslungsreich und lernerge-
recht sind;

dass die  Lernenden mit den  wichligsten  lexikalischen
Kommunikationsstrategien ausgerilistet werden, um pldtzlich aufiretenden
fexikalischen Defiziten entgegenwirken zu kbnnen (z.B. Umschreibung
usw.)

dass Moglichkeiten zur regelmiBigen Selbstkontrolle angeboten werden;
lernergerechte lexikalische Anhinge, die sine echte Lernhiife darstellen;
dass die Lerner auf Wortbildungsregeln aufmerksam gemacht und mit De-
kodierungsaufgaben beaufiragt werden;

dass die Lerner zum Umgang mit Wirterbiichern angeleitet werden und
dass aktiver und passiver Wortschatz deutlich gekennzeichnet ist.

&
Fiir die Ausspracheschulung fordert Kieweg (1999:431) wiederum:

einen ndtigen, angemessenen Raum,

ausreichende Beispiele auf Audiokassetten, die an Transkriptionen im
Lehrbuch gekoppelt sind,

phonetische Umschreibung,

Bewusstmachung der wichtigsten prosodischen Elemente und der Unter-
schiede zwischen regionalen Varianten der Sprache usw.
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Noh- und Fernziele, des Unterrichisgeschehens und der zu erwartenden Ergebnisse”
ermiglichen wiirde.

Zwar handelt es sich beim Gegepstand der Ausfilhrungen Kiewegs (1999) um
Lehrwerke fiir das Unterrichtsfach Englisch, aber die Ergebnisse seiner Uberlegungen
lassen sich ohne weiteres auf Lehrwerke fir Dal tbertragen;

Bei der Grarmatik ist nach Kieweg (1999:451) wiederum zu fragen:

&

ob bei der Einfihrung von grammatischen Regeln kontextgebunden,
kontrastiv zur Muttersprache oder einer bereits gelernten anderen Fremd-
sprache’”, funktionalgrammatisch und kognitiviernd vorgegangen wird;
ob die Lerner induktiv’®™ oder deduktiv gefithrt werden, und ob
alternative Verfahren (z.B. Mnemotechniken, Spiele efc.) praktiziert
werden;

ob die verwendete Metasprache schillerorientiert ist;

ob der Grammatikanhang eine echte Lervhilfe ist und die Lemer auf den
Gebrauch von alternativen Nachschlagegrammatiken hingewiesen wer-
den;

ob den Lernern eine ausreichende Zah! geeigneter Beispiele zur Uberprii-
fung der grammatischen Kompetenz geboten wird;

ob auf eine rezeptive und produkiive Beherrschung von Grammatik
hingewiesen wird.

n Bezug auf sprachliche Fertigkeiten werden vor allem folgende Kriterien ge-
fordert:

@

Authentizitit und Adressatengerechtheit der fiir Ubungen gewihiten
Materialien,

Bewusstmachung vorhandener sowie Vermittlung neuer Techniken und
Strategien sowie ihre fertigkeitsgerechte Hiniibung,
Selbstevaluationsangebote,

motivierende Abwechslung, variable Unterrichtsverfahren und offene Ar-
beitsformen, alternative |, Komstellationen {d.h. Lernwerkstatt, Lernen
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Auf diesen Aspekt in Zusammenhang mit Lehrwerken weist auch Lindemann
{1999:40) hin, indem sie feststellt, dass . der Vergleich zwischen der zu lernenden und
der schon vorher (mehr oder weniger gut) gelernten Sprache das Sprachbewusstsein
Jir beide Sprachen akiiviert und die Grundlage fily einen besseren Umgang mit Spra-
che legt. Die Einbeziehung der Muttersprache bietet dartiber hinaus weitere Ver-
gleichsmoglichkeiten zwischen den Sprachen.” Lindemann stetlt die folgende Forde-
rung: ,, Um den Lernenden zu helfen, falsche Schiiisse von dev ersten Fremdsprache
auf die zweite zu sichen und wndtige Fehler zu vermeiden, sollten Verlage, Lehr-
buchautorinnen und ~autoren sidrker als bisher diese Vergleichsmiglichkeiten in den
Lehrwerken selbsi nutzen.” Dies sollte nicht nur in Form gelegentlicher und
allgemeiner Hinweise oder Aufforderungen zum Vergleich geschehen. Besonders zu
betonen st aber, dass nicht our  die Muttersprache, sondern auch andere
Fremdsprachen zur Hilfe herangezogen werden sollen.

Koenig {1996:37) stelit fest, dass induktive Verfahren, selbstentdeckendes lernen zwar
bevorzugt werden, aber nicht immer moglich bzw. leicht zu praktizieren sind. Dabei
. milssten entdeckenlassende Verfahren und Anregungen schon im Muaterial veranker:
sein, damit die Lernenden enideckende Verfuhren kenmen lernen kbnnen ™ Das
bedeutet aber keineswegs, dass man fertige grammatische Systeme ganz aus einem
Lehrwerk verbannen soll. Sie muss als Referenzmaterial, an dem sich die Lernenden
orientieren, selbstverstandlich vorhanden sein, wenn auch nur in Form eines Anhangs.
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durch Lehren, Stationenlernen etc.); das Lehrmaterial sollte Vorschlige

enthalten, wie man den Unterricht offen machen kénnte, z.B.: Personen

einladen, Informationsquellen anschreiben usw,, :
e Anleitungen zur selbstindigen Informationsbeschaffung Hinweise ayf

Freiarbeitsmoglichkeiten geben, auferschulische Lernmoglichkeiten zei.

gen, z.B.: Satellitenfernsehen, Internet, Rundfunkprogramme, Sprach-

furse ete.

Variabilitdt der Sozialformen,

Differenzierungsangebote in den Lernwegen, aber auch im jeweiligen

Stoffpensum (AuswahimOglichkeiten bei Texten, Aufgaben usw.),

Beriicksichtigung unterschiedlicher Lerntypen,

Hinweise auf neue Unterrichtstechnologien (wie z.B. iniernetbasierte

Lernmdglichkeiten, Lernplattformen usw.) (Kieweg 1999:471).

Kieweg (1999:36) stelit aullerdem auch noch einige Evaluierungskriterien fir

das Layout des Lehrwerks auf, wie z.B.: ein ausgewogenes Verhdltnis von Text,
Bildern, Freirfiumen, optische Strukturierungshilfen (Symbole), die die aiige;
meine Orientierung im Lehrwerk erleichtern™ usw.

Letztendlich gilt es auch noch, den Preis des Lehrwerks zu beriicksichti-
gen. Dieses praktische Kriterium solite — wie Pfeiffer behauptet (2001:179) -
nicht unterschitzt werden. Was nutzt schlieBlich z.B. das gesamte Zusatzmateri-
alienangebot zu einem Lehrwerk, wenn es von den Lernern aus materiellen
Griinden nicht erworben und somit nicht benutzt werden kann,

Abschlielend kann man sagen, dass — da das Lehrwerk beim Fremdspra-
chenlernen mit Sicherheit weiterhin eine wichtige Rolle spielen wird — sich sein
Erscheinungsbild dndern muss. Zu beriicksichtigen sind dabei viele Variablen,
vor allem aber die stirkere Gewichtung des prozessorientierten, bewussten und
autonomen Lernens. Die Folge davon ist, dass gegenwiirtig von Lehrwerken
verlangt werden muss, dass sie die Lerner in ihrem Bestreben, eine Fremdspra-
che zu erlernen, auf vielfiiltige Art und Weise unterstiitzen, zum aktiven Han-
deln anvegen, ihnen geniigend Mbglichkeiten geben, ihre Selbstindigkeit zu
entwickeln, und so ihre Motivation stets zu stéirken. Wie aber findet man ein
Lehrwerk, das all diese Anforderungen erflillt? Welcher Hilfsmittel kann man
sich bei der Suche danach am besten bedienen? Diese Fragen sollen im niichsten
Abschnitt beantwortet werden.

307  Edelhoff (1999:76) fragt hier danach, ob durch das Layouwt fir Wiedererkennen
{Prinzip der Gleichartigkeit) aber auch gleichzeitiz fir Variation (Prinzip des
Wechsels, der neuen Anregung) gesorgt werde. Auch Schmidt (1996:404) gebt auf das
Problem des Layouts ein und fragt u.a. danach, wic die Seiten auf den Leser wirken
{einladend, abstofend, verwirrend usw.} sowie ob sie klar/ibersichilich gestaliet oder
tiberladen/umgeordnet/zu klein im Druck seien.

4.5, Lehrwerkanalyse als Hilfsmittel bei der Wahl von die Lerperantono-
mie fHrdernden Lehrwerken fiir den Unterricht DaF

Dass auf die Wahl des Lehrwerks fir den Unterricht diverse Fakioren Einfluss

haben, ist offenbar. Nach Duszenko (1994:13ff) entscheiden dariiber einerseits
externe (wie schulische oder politische Gremsien (z.B. Kultusministerien,
Schuldirektionen), finanzielle Griinde, der gesellschaftliche oder institutionelle
Kontext der Lehrtiitigkeit) und andererseits interne Faktoren (d.h. die Qualitit
des Lehrwerks, seine Vor- und Nachteile).

Die Auswahl der Unterrichtmaterialien ist ohne Zweifel eine der schwie-
rigsten Entscheidungen, die von der Lehrperson — somit auch von einem Fremd-
sprachenlehrer — getroffen werden muss. Unabhiingig davon, ob er im schuli-
schen oder auBerschulischen Bereich tiitig ist, muss er bet einer derartigen Ent-
scheidung — wie bereits erwithnt — viele Aspekie berlicksichtigen, wie z.B. die
Miglichkeiten und das Sprachniveau der Lermer, ihre Bediirfnisse und Interes-
sen. Aber selbst wenn der Lehrer/ die Lehrerin dariiber im Bilde ist, was seine/
ihre Lerner bereits kdnnen oder was sie brauchen, ist die Entscheidung ber die
Wahl des einen oder anderen Lehrwerks nicht leicht, Die Hauptursache daftir ist
die enorme Vielfalt der angebotenen Lehrwerke. Daher muss tiberlegt werden,
welcher Hilfsmittel sich die Sprachichrkraft bei dieser schwierigen Aufgabe be-
dienen kann, besonders wenn sie weder das Kollegium noch die Lemner zum
tehrwerk befragen kann, es mit ihnen diskutieren oder es selbst in der Unter-
richtspraxis erproben kann, wobei — wie Kleppin (1984:22) behauptet — erst die
Kombination all dieser Moglichkeiten optimal ist, weil sie, allein verwendet,
allzu groBe Fehlerquellen beinhalten.””

Solange es sich um die Wah! eines Lehrwerks flir den schulischen Unter-
richt handelt, ist die Wahi einigermafien begrenzt, da der Lehrer in dem Fall
nicht selten zu der Nutzung eines von den vom Bildungsministerium des jewsi-
ligen Landes (ggf. Bundeslandes 0.A.) empfohlenen Lehrwerke verpflichtet
P was allerdings nicht bedeutet, dass diese Wahl einfach ist, wenn man

308 Vgl Schmidt (1996:400F), der zu den wesentlichen Komponenten der Lehrwerkana-
lyse Beschreibung, Analyse, Kritik und Erprobung von Lehrwerken zihlt und darauf
hinweist, dass all diese Komponenien aufeinander aufbauen bezw. einander vorausset-
zetn,

309 Vgl Luczak-Lomza/Metera-Debaene (2001:4) zu der gegenwdértigen Situation in Po-
ten: . Po wprowadzeniu rozporzadzenia Ministra Edukacii Narodowe] = dnia 15 lutego
1999 v w sprawie warunkéw I rybu dopuszczania do uivtky szkolnego programow
nauczania i podrecznikéw oraz zalecania Srodkow dydaktyczrveh, cobowiqzujqeego
nauczyciela do korzystania = podrecznika posiadajacego rekomendacie Minisira Edu-
kacji Navodowej mozliwosé wybori zostala ograniczong do tveh tvlko poezyefi, kidre
uzyskaly numer rekomendocyi dia okreslonego etapy nauczania (Dz. U. Nr 14, poz.
130 Nr 41, poz. 416 oraz 2 2000 v . Nr 90, poz. 1000).7 ; Die aktuelle Liste der vom
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bedenkt, wie umfangreich die Liste dieser empfohlenen Lehrwerke ist oder seig
kann. In einer anderen Situation befinden sich Lehrer, die ggf. allein iiber die
Wahl eines Kurslehrwerks entscheiden milssen. Die Entscheidung kann in
beiden genanmten Fillen auch von Rezensionen {(vor allem von Neuver
Sffentlichungen) in zahlreichen (Fach-)Zeitschrifien beeinflusst werden, Atch
wiihrend der von Verlagen veransialteten Présentationen der Lehrwerke bzw,
Workshops kann man einen eigenen Eindruck von der einen oder anderen
Versttentlichung gewinnen. Gewiss aber kann man sich auf diese Art und Weise
kein vollstindiges Bild eines Lehrwerks machen geschweige denn einen
speziellen Aspekt — wie die Anzahl und die Qualitat der Lernerautonomie fir-
dernden Inhalte — genau unter die Lupe nehien. Somit ist es ratsam, sich nichy
nur auf die oben erwihnten Hilfsmitiel zu verlassen, sondern selbst mut Hilfe
eines Kriterienrasters (vgl. 5.5.1.-3.) das gegebene Lehrwerk zu durchleuchten.
Fs stellt sich allerdings die Frage, ob die geldufigen Kriterienlisten auch tat-
sichlich alle Aspekte des Fremdsprachenlernens abdecken. Im Kontext dieser
Arbeit ist vor allem von Interesse, ob sie den Aspekt der Férderung der Lerner-
autonomie berlicksichtigen. Dies soll im niichsten Abschnitt untersucht werden.

4.5.1. Lehrwerkanalyse

Die Lehrwerkforschung ist lange Zeit vernachlissigt worden™” und stellt sich
auch heute — trotz des Bewusstseins der Bedeutung des Lehrwerks — immer noch
als recht |, kimmerlich” (Volkmann 1999:117) dar. Das haite nach Neuner
{1994:10f1, 1998:2921F, 2003:4001) in den Nachkriegs- und spéter in den 50er
und 60er Jahren bestimmte Griinde, und zwar sowohl fachiibergreifende
{Fremdsprachenunterricht nur als Privileg hherer Bildung, wenige Lehrwerke
bzw. eine Monopolstellung bestimmter Lehrwerke, staatliche Einheitslehrpling
und -werke in den Léndern des ehemaligen Ostblocks usw.) als auch fachspezi-
fische (Erkenntniszuwachs der Fachwissenschaften, insbesondere der Linguistik,
neue Erkenntnisse der Lerntheorie usw.).” ' Die Lehrwerkanalyse setzte also erst
in den spiiten 60er Jahren verstiirkt ein, um in den 70er Jahren , zum festen Be-
standteil fachdidaktischer Forschung und Lehre” (Neuner 1994:11} zu werden.
Bis zum heutigen Zeitpunkt gab es eine ganze Reihe von verschiedenen Lehr-
werkuntersuchungen, Trotzdem kann man immer noch nicht ,von einer in sich
geschlossenen und ausgereifien Lehrwerktheorie ™ (Neuner 1994:6) sprechen.
Dabei ist die Zahl der auf dem Markt angebotenen Lehrwerke stots gestie-
gen und sie steigt immer noch. Der Grund dafiir ist offensichtlich — die seit Jah-

MENIS empfohlenen Lehrwerke fir das Usterrichtsfach Deutsch als Fremdsprache
findet man im Internet unter Atp. S www.menwaw.pl,
310 Vgl Heyd (1991:259), Jung (2001:112), Neuner (1994:91), Ciepielewska (2000:65);
311 Vgl Kleppin (1984161,
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ren steigende Nachfrage nach Fremdsprachenunterricht.”' Daher war s und ist
es ganz besonders heute wichtig, dass man die Wahl des Lehrwerks nicht dem
Zufall liberlisst, sondern genau iiber die Vor- und Nachteile der Lehrwerke
nachdenkt, um die bestmdgliche Entscheidung zu treffen. Diese hingt natirlich

_ davon ab, fiir welche Lemer bzw. fiir welchen Unterricht man das jeweilige

Lehrwerk aussucht, welche Bediirfnisse, Wiinsche, Voraussetzungen und Mog-
lichkeiten die Lerner haben’" usw. Das Hauptziel dieser Arbeit ist die Uberle-
gung, ob es unter all diesen Lehrwerken auch solche gibt, die die Autonomie der
Lernenden fordern sowie wie man sie unier all den anderen Lehrwerken ansfin-
dig machen kann und wie man die entscheidenden Merkmale erkennen kann.

Hine gute Hilfe bei dieser Suche und letztendlich Entscheidung sind Be-
schreibungen von Lehrwerken, mit genauen Angaben zu den Inhalten, Ubungen,
Methoden, zu erreichenden Zielen etc. Das Ergebnis derartiger Beschreibungen
ist die Lehrwerkanalyse und -kritik, da das untersuchte Lehrwerk auch beurteilt
wird’"*. Wie Loschmann und Ldschmann (1989:208) sagen, erweist sich eine
derartige Benennung der mit neuen Lehrmaterialien erreichten Qualitdt als pro-
duktiv, da sie die qualitative Weiterentwicklung never Lernmaterialien ermig-
licht.

Behilflich bei objektiven Lehrwerkbeschreibungen sind umfangreiche’”’
Kriterienkataloge, die durchaus als Entscheidungshilfen fiir Lehrer anzusehen
sind. Man hat bis jetzt viele verschiedene Kriterienkataloge bzw. Analyseraster

312 Vgl Ciepielewska (2000:65);

313 Interessanterweise steht bei Komorowska {2002:42£) und Luczak-Lomza/Metera-De-
baene (2001:61f) das Kriterium der Anwendbarkeit eines Lehrwerks fiir den Lerner
erst an dritter und somit letzter Stelle, direkt nach der Frage danach, ob das gegebens
Lehrwerk die vom Bildungsministerium gestellten Anforderungen erfullt sowie ob es
fir den Lehrer leicht zu benutzen ist. Dies ist insofern verstdndlich, als die genannie
Kriterienliste sich grundsatzlich anf die fiir den schulischen Gebrauch bestimmiten
Lehrwerke bezicht. Bei Edelbhoff (1999:77) findet man das Kriterium |, Lefwerfreund-
lichkeit" wiederum an letzier Stelle seiner Kriterienliste fiur die Beurteiluing von
Lernmaterialion.

314 Lehrwerkkritiken im Sinne von Rezensionen sind dagegen nur weniger hilfreich, weil

da owar {..) viele interessante Gedanken diber das besprochen Lehrwerk zusammen-

kommen, (...} sich die Urteile der Rezensenten aber dewtlich veneinander unterschei-
den” (Duszenko 1994A:25). Die Autoren der Rezensionen begutachien nur einige von

ihnen subjektiv gewiblien Aspekte der Lehrwerke. Auch Ciepiclewska (2000:67)

weist darauf hin, dass solche Kritiken ,immer zielgruppenspezifisch sind und nichi

viel iiber die objekiiven Qualitdten eines Leirwerks aussagen, die natiirlich erst in der

Jeweiligen Lernergruppe (..} dewtlich werden. ™ Nach Duszenko (1994A:257) sind

Rezensionen daber ledighch als | Orientierungshilfe zur eigenen Entscheidung” zu

gebrauchen und sollen |, die eigene intensive Beschifiigung mit dem Lehrwerk anve-

gen”. Fir Schoidt (1996:400) besitzen Lehrwerkkritiken nur dann einen Wert, wenn
sie fundiert seien und sich nicht in bloBer Sympathie- oder Antipathie-Kundgebung
erschopfen.

Vgl Kieweg (1999:33);
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fiir die Analyse von Lehrwerken zusammengestellt bzw. entwickelt. Uber diese
wird nun im ndchsten Abschnitt dieser Arbeit reflektiert. Es muss allerdings
noch darauf hingewiesen werden, dass es schwierig ist, allgemein giiltige Nor-

men zu nennen, die ein ,, gufes Lehrwerk ™ erfilllen sollte oder gar miisste. Bs st

meistens sin Normengefiige’ ', das um neue Normen ergéinzt werden kann, Wei-
terhin muss also iiberlegt werden, ob die bisher verwendeten Kriterienraster
heutzutage immer noch aktuell sind, ob sie den neuesten Prkenntnissen: der
Fremdsprachendidaktik entsprechen oder ob sie vielleicht um einige Kriterien
ergénzt werden sollten, damit sie die Suche nach einem guten — in diesem Falle
Autonomie férdernden — Lehrwerk erleichtern bzw. ermbglichen,

4.5.2. Kriterien in der Lehrwerkanalyse

Wie bereits erwihnt gab es in dem Bereich der Lehrwerkforschung und Lehr-
werkkritik viele Versuche, Kriterien flir eine Lehrwerkanalyse zusamimenzus
stellen. Man bemiihte sich dabei darum, eine moglichst komplexe Liste solcher
Kriterien (meist in Form von Fragen) zusammenzustellen, die all die verschie-
denen Aspekie der Lehrwerkanalyse abdecken wiirden. Und so beschaftigt man
sich z.B. mit der Gesamtkonzeption des Lehrwerks, mit den im Lehrwerk be-
handelten Themen und Inhalten, mit den verschiedenen Arten von Ubungen zu
den einzelnen sprachlichen Fertigkeiten (Horverstehen, Lesen, Schreiben, Spre-
chen), mit der Art und Weise der Vermittiung, Einlibung und Aktivierung der
sprachlichen Teilsysteme (Aussprache, Grammatik, Wortschatz), mit den Kate-
gorien der darin enthaltenen Texte sowie ihrer Sprache und schiieflich auch mit
den landeskundlichen Inhalten.

Duszenko {1994A:34£) nennt einige Grundsétze, die man beim Konzipie-
ren von Kriteriensystemen befolgen sollte. So sollen die darin enthaltenen Krite-
rien als klare und leicht verstiindliche Fragen formuliert werden. Auf fachwis-
senschaftliche Formulierungen solite verzichtet werden. Die Kriterien sollen
nicht nur der Beschreibung, sondern auch der Bewertung von Lehrwerken die-
nen. Sie soliten ebenfalls nicht zu detailliert sein und sich auf die wesentlichen
Aspekte der Analyse beschrinken sowie — zwecks groBerer Ubersichtlichkeit —
in Gruppen zusammengefasst werden. Auch sollten sie nicht den Eindruck erwe-
cken, als kénnte man mit ihrer Hilfe Lehrwerke objektiv beurteilen, da detje-
nige, der sie benutzt, dadurch den Mut dazu verliert, sich seine eigene Meinung
zu bilden. Es sollte auch darauf hingewiesen werden, dass sie als offene Systere
zu verstehen sind und jederzeit um neue Kriterien ergénzt werden kfnnen.

Und so gibt es verschiedene Kriteriensysteme, mit denen man bei der Be-
urteilung eines Lehrwerks arbeiten kann, da man nimlich bereits seit den 70er
Jahren Kriterien definiert und Kataloge erstellt hat, denen Lehrwerke geniigen
sollen. Hier stellt sich also gleich die Frage, welches dieser Systeme man benut-

316 Vgl Quetz (1999:4), Kieweg {1999:33);
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zen soll. Und wenn man ein Lehrwerk sucht, das den Lernenden helfen soll, ihre
Autonomie zu entfalten, muss man zoerst fiberlegen, ob diese Kriterienlisten
dann auch tatsfchlich hilfreich sind oder ob sie einer Ergnzung bediirfen.

Ein Beispiel fiir einen Kriterienkatalog zur Begutachiung von Lehrwerken

- und gleichzeitig die wichtigste Verbffentlichung in diesem Bereich ist das in den

70er Jahren von einem Expertenteam im Aufirag der Kulturabteilung des Aus-
wirtigen Amtes der BRD entwickelte , Mamnheimer Gutachten” (Engel ua. Bd.
1:1977, Bd. 2:1979). Dieses Gutachten — ein in der Bundesrepublik Deutschland
erstmaliger Versuch einer Lehrwerkritik fmn Bereich DaF — ist wie seine Auto-
ren sagen (1979:1) ,als Hilfsmitiel fiir die Auswahl und den Gebrauch von
Lehrwerken zu verstehen. ™ Weiterhin behaupten sie, dass |, fefne wissenschafiii-
che Disziplin, die sich mit dem Fremdsprachenunterricht beschdfligt, zur Zeit in
der Lage zu definieren ist, {...) welchen Kriterien (...} ein gutes Fremdsprachen-
lehrwerk geniigen miisse’ (Engel w.a. 1979:6). Obwohl seit der Zeit der Erstel-
lung des ,, Mannheimer Gutachtens™ mehr als zwanzig Jahre vergangen sind, hat
diese Feststellung immer noch nicht an Aktualitdt verloren. Denn zu sagen, was
ein ,, gutes Lehrwerk™ ist, ist genauso schwierig, wie zu definieren, was ein
. guter Fremdsprachenuniervicht” oder ein |, guter Fremdspracheniehrer™ ist.
Die einzig mégliche Antwort wire hier: ,, gu” bedeutet |, zum Lernerfolg dev
Schiiler fihrend”. Der Lernerfolg ist aber bekanntlich nicht nur vom Lehrwerk
sondern auch von dem Lehrer, von den Lernbedingungen usw. abhingig (Engel
wa. 1979:6f). Aus diesem Grund sollte sich die Lehrwerkbeurtetlung — nach
Meinung von Engel u.a. (1979:7) — an zwei Grundfragen orientieren:

1. Ist das Lehrwerk so konzipiert, dass auch eine unerfahrene Lehrkraft seine
Potenzen bzw. Einschriinkungen problemlos erkennen kann und geniigend
Hilfen fiir die Realisierung der Lehrwerkkonzeption erhalt?

2. Entspricht das Lehrwerk dem aktuellen Stand der Wissenschaft {v.a. der
Fremdsprachendidaktik)? Wo weist es Defizite auf? Wie sind diese Defi-
zite zu bewerten?

Was gefordert wird, ist mun also die Durchschaubarkeit der Lehrwerkstruktur fiir
den Lehrer (Ziele, die darin verfolgt werden, Aufbau, Medien eic.) sowie die
Umsetzung neuer Erkenntnisse ber den Fremdsprachenunterricht. Die in dem
., Mannheimer Gutachien® zusammengesteliten Kriterien lassen sich in drei
Gruppen einteilen.

Die erste Gruppe bilden didaktische Kriterien. Reflektiert wird hier Ober die
Lernvoraussetzungen der Lernenden, zu denen sowohi die Beherrschung der
Muttersprache (und die Fihigkeit, diese zu reflektieren) als auch die allgemeine-
ren Sprach-, Verhaltens- und Kommunikationsstrategien des Lernenden gehd-
ren. Hingewiesen wird hier also auf die Wichtigkeit der individuellen Lerper-
voraussetzungen sowie der Differenzierung und Individualisierung der Unter-
richtsformen, worin wiederum die lerner- sowie lernprozessorientierte Sicht zu
erkennen ist. Das macht auch gleichzeitig deutlich, dass es keinen Sinn hitie, bai



der Analyse und Beurteilung von Lehrwerken fiir DaF, die fiir Lerner aus ver-
schiedenen Kulturen, mit unterschiedlichen Lernerfahrungen usw. konzipiert
wurden, fiir nur ein konkretes didaktisches Modell einzutreien und von jedem
Lehrwerk zu erwarten, dass es sich an dieses Modell hiit. Um den Lernern ge-
recht zu werden, miisste man wenigstens kulturspezifische Unterschieds beriicks
sichtigen und kultur- und sprachkontrastive Lehrwerke schaffen, wogegen aller-
dings dkonomische Griinde sprechen. Daher dominieren auf dem“ Markt tiberre-
gionale oder gar multinationale Lehrwerke. Viel wichtiger ist in diesermn Kontext,
dass der Lehrer, der ja schlieBlich meistens iiber die Wah! der zu bearbeitenden
Inhalte entscheidet und das Lehrwerk an die jeweiligen Unterrichisbedingungen
anpassen muss, geniigend Hilfen fiir eine teilnehmerspezifische Differenzierung
erhalt, Mit Nachdruck wird die Ansicht vertreten, dass ,, Lelwwerke ihre eigenen
Zielsetzungen explizit machen und (...) die fiir die Arbeit mit dem Lehrwerk er-
forderlichen Voraussetzungen priizise benennen' (Engel v.a. 1979:12) sollen.
Es ist aber fraglich, ob der Lerner diese Ziele selbst herausfinden kann. Es wird
vermutet, dass selbst wenn das mdglich wire, dies filr ihn eine milthsame Arbeit
bedeuten wiirde. Daher ist es notwendig, dass ebenfalls Hinweise fiir den Ler-
nenden im Lernmaterial enthalten sind. Die Autoren des ,, Mannheimer Gutach-
fens “ denken hierbei vor allem aber an erwachsene und fortgeschrittene Lerner,
fiir die das selbsténdige Lernen immer mehr an Bedeutung gewinnt und deshalb
das Material fir solche Lerner auch Hinweise fir den Selbstunterricht enthalten
sollte. Als Beispiele werden allerdings lediglich kurze Zielangaben zu Beginn
jeder Lektion, Losungshefte, teilweise auch kieine Lern- und Ubungsprogramme
genannt. Allgemein lsst sich in diesem Zusammenhang noch sagen, qass:

s ein Lehrwerk (sofern es nicht fiir einen speziellen Kurs konzipiert wurde)
zur Entwicklung der Kommunikationsfihigkeit der Lerner beitragen soll,

s das Lernen schrittweise fiber Systematisierung und Wiederholung erfol-
gen soll,

« die Themen adressatengerecht sein sollen und dem Lerner ermdglichen,
seine Lebenserfahrungen in den Unterricht einzubringen,

s die im Lehrwerk prisentierien Inhalte motivierend fiir den Lerner sein
sollen, d.h. seinen Bediirfnissen und Interessen entsprechen. Eine wich-
tige Rolle spielen hierbei die duBere Gestaltung sowie Variation der Sozi-
alformen und Beriicksichtigung der Lemstrategien der Lerner,

s dem Lerner Moglichkeiten geboten werden, seine Vorkenntnisse sowohl
in der Muttersprache als auch in anderen Fremdsprachen sowie bereits
erworbene Deutschkenntnisse im Unterricht einzusetzen und weilerzu-
entwickeln.

Zu der zweiten Gruppe gehoren linguistische Kriterien. Der Grammatik kommt
im Fremdsprachenunterricht eine besonders wichtige Rolle zu. Alle in einem
Lehrwerk verwendeten Texte der Zielsprache werden schlieBlich mit Hilfe der
Texterzeugungsregeln dieser Zielsprache gebildet. Das Ziel des Fremdsprachen-

unterrichts ist w.a. die Vermittlung dieser Regeln. Daher milssen sie auch ihren
Platz in den Lehrwerken finden. Die Frage ist hier also nicht, ob, sondemn wel-
che Steflung die Grammatik in den Lehrwerken einnimmt: Wird sie {iberhaupt
explizit gemacht, wie wird sie thematisiert, wie hoch ihr Anteil ist usw. Fs ist
hier auch anzumerken, dass es keine ideale Grammatik gibt und deshalb immer
die gewiihlt werden muss, die den Bediirfnissen der Lemer am besten gerecht zu
werden vermag.

- Auch die Lexik wird im Bereich der linguistischen Kriterien beriicksichtigt.

Man fragt hier nach den Wegen der Bedeutungsvermitthung des Wortschatzes.
An die Texte werden ebenfalls einige Forderungen gestellt. Sie soilen aber vor
allem authentisch (nicht ,, sehudbuchhaft” oder kiinstlich) sein. Texisortenvielfalt
wird hier nicht unbedingt als ein Vorteil eingeschitzs.

Die dritte Gruppe innerhalb des , Mannheimer Gutachiens * bilden Kriterien der
Themenwahl. Hier wird die inhaltliche Qualitdt von Texten und Beispielsitzen
gepritft. Bs wird gefragt, inwiefern die Texte eines Lehrwerks zur Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz des aus dem gegebenen Lehrwerk lernenden
Lerners beitragen. Es wird auch darliber reflektiert, ob und wie in den Lehrwer-
ken fandeskundliche Themen prisentiert werden.

Die eigentliche Liste von Kriterien’'” besteht aus insgesamt 16 Kategorien mit
zahlreichen Untergliederungen. Und so wird gefragt nach;

1. Lernzielen und Methoden (allgemeine Zielsetzungen, Zielgruppen und
Lernervoraussetzungen, Arbeitsformen, angestrebter Abschluss usw.),

2. Struktur des Lehrwerks (Aufbau der Lektionen, Einzelisile, Rezogenheit
der Teile aufeinander, Medienverbund usw.),

3. Unterrichisorganisation (Unterrichisform, Grad der Programmierung,
Verhiltnis von Lektion und Unterrichiseinheit, Kosten und Wieder-
verwendbarkeit usw.),

4. der sprachdidaktischen Konzeption (Methodischer Ansatz, Fertigkeiten,
Progression),

317 Gemeint ist hier die Uberarbeitete Kriterienliste des ,, Mannheimer Gutachtens 27 (Fn-
gel w.a. 1979), die nach der Kritik des ,, Mannheimer Guiachiens 1 wegen seines Um-
fangs entstand (Vgl. Heyd 1990:264). Das Ergebnis dieser Kritik war eine fast um die
Halfie gekiwzee Kriterienliste im ,, Munnheimer Guiachien 2. AuBerdem weist Dus-
zenko (1994B8:61) darauf hin, dass dieser Kriterienkatalog nur schwer zu verstehen ist.
Die Ursache dafir Hegt darin, dass dic Autoren verhalinismafig viele Fachtermini
verwenden und die Kriterien nur stichwortartig (lediglich mit einigen Spezifikations-
hinweisen) nennen, so dass derjenige, der sich dieses Rasters bedient, manchmal nicht
versteht, wie sie zu denten sind oder in welchem Kontext sie gelten. Abgesehen davon
sind diese Kriterien weitgehend deskriptiver Natur — sie beschyeiben das Lehrwerk
ohne es zu bewerten, wobei die Bewertung in der konkreten Auswahlsituation wichti-
ger bzw. nitzlicher ware. Auch die Tatsache, dass es hier sehr viele Binzelkriterien
gibt, erleichtert die Arbeit mit diesem Katalog nicht - im Gegenteil, sie macht die As-
beit mithselig, langwierig und erschwert eine zusammenfassende Gesamteinschitzung,
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5. Ubungen (Ubungsformen, Begriindung der Ubungsformen und ihr Nut-
zen, zusammenhinge zwischen Ubungen usw.},

6. Motivierung/ Aktivierung der Lernenden,

7. Texten {Art und Umfang des zu vermitielnden Ausschnitts aus der deut.
schen Sprache, Authentizitht und Akzeptabilitdt der Texte usw.),

8.  Grammatik (Finbezug der Grammatik, linguistische Schule, Art der ver.
wendeten Begriffe und Regeln, Terminologie, andersartige Vermittlung
grammatischer Strukturen usw.),

9. Phonik und Graphemik (Behandlung der Aussprache und daflir verwen-
dete Medien, Wortakzent und Intonation, Rechischreibung usw.),

10, Lexik (Wortbedewtungen, Semantisierung, Wortbildung, Gebrauch vop
Wortern und Wendungen usw.},

11. Morphologie und Syntax (Morphologie der Wortklassen, Allgemeines
zur Syntax, Wortstellung, Textkonstruktion, Transformationen usw.)},

2. Kommunikativen Kategorien/ Sprechakten,

13. Kontrastivitit,

14, Thematischen Zielangaben (Zusammenhang zwischen Sprach- und Kul
turvermittlung, Adressatengerechtheit usw.),

15. Kommunikation, Gesellschaft, Situationen (Texisortenauswahl, Text
und Leser, Text und Handlung, nonverbale Kommunikationsfakioren
usw.l,

16. Interkultureller Kommunikation, Kulturrelativierung, Deutschlandbild

{Weltkunde, Europiische Perspektive, Kulturenvergleich usw.).

Unter all den Kriterien des ,, Mannheimer Guiachrens” findet man anch
nur relativ wenige, die die Lernerperspektive beriicksichtigen wilrden. Was
gefordert wird, ist lediglich die Offenlegung der Ziele und Prinzipien (vgl. Kat.
1), die der Autor befolgt hatte, und die Bezugnahme der Zielangaben auf
Adressatengruppen (vgl. Kat. 14), um dem Lerner (aber auch dem Lehrer) die
Wahl eines Lehrwerks zu erleichtern. Eine weitere Forderung ist, dass man im
Lehrwerk das Selbststudium’® ermoglichende Hinweise fiir den Lernenden
formuliert — in Form von kurzen Zielangaben zu Beginn jeder Lektion, von
Losungsheften, die Losungen und Musterséitze zu den Ubungsteilen und

318 Esist zu betonen, dass der von den Auioren des , Manmheimer Guiachtens 2" (Engel
wa 1979) verwendete Begrifl | Selbsistudium’™* bzw. ,,Selbstlernen' nicht mit dem
begrift ,, Autonomie gleichgesetzt werden kann. Wie Lahaie (2003:413) sagt, .. kanmn
das Selbstlernen (...} bestenfalls mit Halbautonomie verglichen werden. Nach Auswohl
des Selbstlernmaterials bestimmt der Lernende swar Ort, Zeit, Haufigkeit und Inten-
sitdit des Lernens, der Leraprozess selbst wird jedoch durch das Selbstlernmateriol ge-
steuert.” Dennoch sind die an die Lehrwerke in Bexzug auf die Moglichkeit eines
Setbststudiums gestellten Anforderungen zu begriien und als Wegbereiter der (Halb-
YAutonomie durchaus positiv zu bewerten.
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Ubungshefien enthalten, teilweise auch in Form von kleinen Lern- und
Ubungsprogrammen’ . Gefragt wird auch danach,:

» ob die im Lehrwerk verwendeten Ubungsformen begriindet werden {vgl
Kat. 53 — es wird aber nicht erklirt, ob diese Begriindung flir die Lemer
oder flir den Lehrer gedacht sein soll,

e ob die Lerner motiviert und aktiviert werden (vgl. Kat. 6) — damit wird
gemeint, dass die Lerner die Méglichkeit erhalten, Lernwege zu variieren
sowie dass Differenzierungsmiglichkeiten angeboten werden, damit die
von den Lernern entwickelten Lernstrategien innerhalb des Unterrichis
einbezogen werden kGnnen,

» ob den Lernern authentische Lernmaterialien angeboten werden (vgl, ¥at.
7). was sich wiederum positiv auf die Lernmotivation auswirk,

e ob sich die Textsortenauswahl an den Bedtirfuissen der Adressatengrup-
pen orientiert, die dargestellten Lebenssituationen und vermittelien In-
formationen adressatenspezifisch sind (vgl. Kat. 15), und

e ob der Lerner die Gelegenheit dazu erhdlt, Vergleiche zwischen der Kul-
tur seines Landes und der Kultur des Landes der Zielsprache anzustellen
(vgl. Kat. 16).

Ein anderer Vorschiag eines Rasters zur Lehrwerkanalyse ist der 1982
von den Teilnehmern (aus Finnland, Island, Norwegen und Schweden) an zwei
fachdidaktischen Seminaren zum Thema |, Lefrwerkanalyse® erarbeitets
Stockholmer Kriterienkatalog® (Krumm 1994:100f1). Dieses Werk besteht aus
acht Teilen.

Im ersten Teil wird nach dem Aufbau des Lehrwerks gefragt’”’. Es wird zwi-
schen zwei Arten von Lehrwerkieilen unterschieden:
a) Teile, die unbedingt vorhanden sein sollen {Textteil, Arbeitsteil, Gramma-
tikteil, Wortschatzverzeichnis, Kassette);

319 Vgl Engel va (1979:416f) 2zu den Defiziten in den untersuchien Lehrwerken:
. Grundsdtziich bestelt (..} auch die Chance der Verwendung zum Selbststudium.
Aber sie wurde hier nur wnzureichend gemutzt: (...} fehlen Hinweise fiir die Lernenden;
sind diese Hinweise zu knapp und wohl nur vom lerngewohnten Studenien problemios
zu realisieren. Eine wichtige Hilfe filr das Selbststudium ware auch testahnliche ouf-
gaben, die dem lernenden zur Selbsteinschitzung bei Beginn und am Ende des Pro-
gramms verhelfen konnten. {..)";

320 Samtliche Kategorien des ,, Stockholmer Kriterienkatalogs ™ werden in Form von Fra-
gen formuliert {also keine Stichwarter), was die Arbeit damit (auch fiir ¢inen Durch-
schaittslehrer) erleichtert. Im Gegensatz xu dem |, Mannheimer Guiachien™ wird hier
auf (2.T. schwer verstandliche) Fachtermini verzichtet. Auch Duszenko (1994B:7)
bestitigt, dass der ,Stockholmer Kriterienkatalog™ sowohi einfacher zu verstehen als
auch zu handhaben sei als der Raster des , Mannheimer Gutachtens”. Sie weist aller-
dings darauf hin, dass dieser Raster auch gar nichi primdr fiir die Lehrer geducht
war, sondern fiir die Wissenschafiler, die das Monnheimer Guiachien erstellt haben.
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b} Teile, die es zusizlich geben kann {(Lehrerhandbuch mit Zusatzmaterial,
Bildmaterial, zusitzliche Audicaufnahmen wie authentische Texte oder
Lieder, Losungen und Tests).

Die zweite Kategorie bilden Fragen nach dem Layout des Lehrwerks, d.h. nach
der duferen Aufmachung, Gestaltung der Lektionen und Lehrbuchseiien, gra-
phischer Gestaltung, Haltbarkelt der Materialien, Abstimmung von Bild und
Toxt usw,

Weiterhin wird nach der Ubereinstimmung der Konzeption des Lehrwerks mit
dem Lehrplan gefragt. Die flinf nfichsten Kategorien sind noch stiirker detailliert,
In der Kategorie Inhalte — Landeskunde fragt man danach, ob entsprechende
Texte und Informationen liberhaupt im Lebrwerk enthalten sind und wenn ja,
wie sie prisentiert werden (sachlich, altersgerechi, ausgewogen, unterhaltend
usw.). Weiterhin wird gefragt, ob die im Lehrwerk vorkommenden Personen
dem Lerner Identifikationsmdglichkeiten bieten, ob sie fiir ihn inferessant sein
kinnen, wie der Alltag im Land der Zielsprache dargestelit wird usw. Ahnliche
Fragen werden nach der Art und Weise der Priisentation der Geografie, der Ge-
schichte, des Wirtschafislebens, der Kultur, der Literatur sowie des Landes der
Lerner gestellt,

im Bereich Sprache fragt man uv.a. danach, ob sich das Lehrwerk an der Stan-
dardsprache orientiert, ob es Beispiele flir sprachliche Vielfalt bietet, ob dis
Sprache der Situation angemessen und ein Kontext gegeben ist, ob die Lehr-
buchtexte zur Weiterarbeit anregen.

In der Kategorie Grammatik findet man Fragen danach, ob die Texte im Hin-
blick auf die Grammatik konstruiert werden oder nach kommunikativen Ge-
sichtspunkten (pragmatisch-kommunikative Grammatik) ausgewihit werden
und wie die Progression der Grammatik im Lehrwerk ist.
Eine weitere Kategorie bilden Ubungen. In dieser Kategorie fragt man u.a. da-
nach, wie Arbeitsanweisungen formuliert werden, welche Ubungstypen im
Lehrwerk vorhanden sind und ob diese eine Differenzierung innerhalb heteroge-
ner Gruppen erméglichen, ob es systematische Wiederholungen gibt und das
Angebot an Ubungen ausreichend ist.
Besonders interessant im Kontext der Férderung der Lernerautonomie erschient
die achte Kategorie: Die Perspektive der Schiller. Hier wird dariiber reflektiert,
wie das Lehrmaterial von den Lemenden aufgefasst wird und zwar: \

e ob sie unier- oder iiberfordert werden (keine Herausforderung oder zu
schwierige Inhalte, Sprache, Aufgabenstellungen),

e ob die Inhalte, Texte, Ubungen geniigend Abwechslung bieten,
ob die Inhalte Moglichkeiten und/oder AnstoBe zu eigenstdndiger Wei-
terarbeit sowie die Moglichkeit, eigene Erfahrungen und Gedanken
einzubezichen, geben,

e ob Lernziele und Lemfortschritte erkennbar sind,

» ob die Moglichkeiten zu eigenstindiger Wiederholung baw. zum Mach-
holen ohne Hilfe des Lehrers geboten werden,
» b der Lerner am Lernprozess beteiligt ist.

Neben den oben dargesteliten entstehen auch zahlreiche alternative Vor-

schidge der Kriterienkataloge filr die Lehrwerkanalyse fur die Praxis, die sich
selbstverstandlich mehr oder weniger an die Kriterien der oben beschriebenen
Kriterienraster anlehnen.
So stellt z.B. Funk (1994:105F) einige , Arbeitsfragen zur Lehrwerkanalyse™
zusammen. Auch Jung (2000:112fF) schisigt ein Muster fir eine Lehrwerkana-
lyse vor. Von derartigen Vorschldgen kinnte man sicherlich noch mehr nennen,
Sie alle unterscheiden sich in ihrer Konzeption und der Art und Weise der Fra-
gestellung nach bestimmten Merkmalen der zu untersuchenden Lehrwerke nicht
wesentlich von den Kriterienkatalogen des ,, Mannheimer Gutachiens® oder des
 Stockholmer Kriterienkatalogs*. Thr Anspruch, die Wahl eines Lehrwerks fiir
die Praxis zu erleichtern, scheint allerdings nicht immer erreicht zu werden. Dies
resultiert vor allem daraus, dass ihre Autoren:

« #hnliche (wenn nicht gleiche, lediglich in einer anderen Reihenfolge oder
anders gruppierte) Kategorien wie die Autoren der genannien Kriterien-
kataloge verwenden,

s diese Kategorien auf eine Art und Weise formulieren (Fragen bei Funk
{1994:105ff) und Stichworte bei Jung {2000:112f1.)}, die sie nicht allzu
sehr von ihren Vorgingern unterscheidet.

Es lassen sich allerdings auch einige im Kontext der Forderung der Lernerauto-
nomie positiv zu bewertende Erginzungen feststellen. Und so findet man bei
Funk {1994:1051%) Folgendes:

s in der Kategorie , Beschreibung” nicht nur die Frage danach, welche
Materialien verbindlich und welche nur Zusatzmaterialien sind, sondern
auch welche dieser Materialien unter gegebenen Bedingungen einsetzbar
sind (vgl. , Stockholmer Kriterienkatalog™ (Kat. ., Aufbau des Lehr-
werks “Y);

s in der Kategorie ,, fnhaliskonzeption® die Frage danach, welche Themen,
die fiir die Lerner wichtig bzw. motivierend wiren, fehlen und ob die ge-
wihlten Situationen in Bezug auf gegenwiriige und zukiinftige Bediirf-
nisse der Lemenden gewshlt wurden (vgl. . Mannheimer Gutachten”
(Kat. 1/6)), ob den Lernern die Gelegenheit dazu geboten wird, ,, als sie
selbst* zu handeln und nicht nur in die ihnen von den Lehrwerkautoren
vorgeschriebenen Rollen zu schifipfen, ob den Lernem Verstehenshilfen,
vorentlastende und verstehensitberpritfende Ubungen zu den im Lehrwerk
angebotenen Texten geboten werden und ob das selbstiindige Erschliefien
von Texten durch die Lernenden ein explizites Ubungsziel ist (vgl.
L Stockholmer  Kriterienkatalog”  (Kat. Spracke ), ., Mannheimer




Gutachten” {Kat. 7)); man findet hier ebenfalls einen Hinweis auf die

Gestaltung der Lehrbuchseiten (vgl. , Stockholmer Kriterienkatalog*

(Kat. ,, Layout des Lehrwerks ), ,, Mannheimer Gutachten™ (Kat. 2%,

e in der Kategorie , Grammatik* die Frage danach, ob das Material Hilfen
zur eigenstandigen ErschlieBung von Regeln durch Lemer beinhaltet und
ob den Lernern zusammenfassende Ubersichten oder andere Hilfen {auch
muttersprachliche Hinweise) angeboten werden; inwiefern die verwendete
Terminologie sich mit der den Lernern bereits aus dem Muttersprachun-
terricht bekannten deckt {vgl. , Stockkolmer Kriterienkatalog™ (Kat.
 Grammatik™y, ., Mannheimer Guiachten™ (Kat. 8)

e shnlich wie in der Kategorie , Grommatik” auch im Bereich | Wors
schatz” den Hinweis darauf, dass eine Unterscheidung zwischen verste-
hensrelevanten und produktiv zu beherrschenden Strukturen und Wort-
schatz wichtig ist und vor allem aber dass sie fiir die Lerner erkennbar
sein sollte. Genauso wichtig ist es, den Lernern systematische Hilfen zur
sigenstindigen Wortschatzarbeit zu geben und sie zum Gebrauch des
Worterbuchs anzuleiten sowie anzuspornen {vgl. , Stockholmer Kriterien-
katalog® (Kat. ,, Spracke "), , Mannheimer Gutachten (Kat. 10));

s in der Kategorie , Methodik/Ubungsformen™ die Frage danach, ob im
Lehrwerk differenzierte Ubungsformen fiir schneller und langsamer Ler-
nende angeboten und kenntlich gemacht werden, ob Anregungen zu iiber
das Lehrwerk hinausgehenden Projekten und Eigeninitiativen gegeben
werden, ob es Ubungen, die einen kreativ-spielerischen Umgang mit der
Fremdsprache ermdglichen, gibt. (vgl. , Stockholmer Kriterienkatalog®
(Kat. ,, Ubungen*), ,, Mannheimer Gutachien " (Kat. 5))

Zusammenfassend kann man also sagen, dass bei Funk die Lernerperspektive
etwas ausfiihrlicher beriicksichtigt wird als im |, Stockholmer Kriterienkatalog™
oder |, Mannheimer Gutachten. Was von ihi — Ubrigens dhnlich wie in den an-
deren Rastern — nicht beriicksichtigt wird, sind die Lerntypen. Die einzige Un-
terscheidung, die man in seinen ,, Arbeitsfragen zur Lehrwerkanalyse" in Bezug
auf die Lerntypen findet, ist die zwischen schnell und langsam lernenden Ler-
nern (Funk 1994:107£). Ob das ausreichend ist, ist fraglich. Es ist aber als ein
Schritt in Richtung Differenzierung selbstversténdlich positiv zu bewerten.

Sehr wenige Hinweise auf die Lernerperspektive findet man dagegen in
dem von Jung (2000: 113ff)) vorgeschlagenen Muster — lediglich einige Fragen
nach den fiir die Arbeit mit dem jeweiligen Lebrwerk notwendigen Vorausset-
zungen bzw. Vorkenntnissen der Lernenden, nach der Transparenz (Aufbau Klar
zu erkennen, Kennzeichnung der Arbeitsaufiréige/ -anweisungen), nach dem
Lernerbezug (z.B. zielgruppenorientiert, aktives/ handlungsorientiertes Lernen).
Sie sind allerdings weder ein Novum noch eine Erginzung bisheriger Ansiitze.
Positiv zu bewerten ist dagegen, dass Jung auch danach fragt, ob die vorausge-
gangenen Lemnerfahrungen berficksichtigt werden, ob der Lerner die Miglich-
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keit bekommit, sein Wissen und eigene Erfahrungen in den Lemprozess sinzu-
bringen und ob das kreative Arbeiten gefordert wird. Er weist auch darauf hin,
dass Lemnziele nicht nur fiir Lehrende erkennbar sein sollen, sondern auch fiyr
Lernende. Ahnlich wie Funk (1994:106f) fragt er auch danach, ob im Lehrwerk
Arbeits- und Verstehenshilfen angeboten werden, welche Arten (z.B. Wortlisten,
Grammatikdarstellungen, Losungshilfen) es davon gibt, wie die Quantitit und
Qualitdt dieser Hilfen ist und ob sie zum selbstindigen Lernen anleiten.

Bei Eggers (bei Heyd 1991:264£)"" findet man #hnliche Anregungen fiir
die Lehrwerkanalyse aber lediglich eine, die sich auf die Perspektive der Lemer
bezicht. Beispielsweise fragt Eggers danach, ob das Lehrwerk neben den Hin-
weisen zu Lernzielen und Methoden fiir den Lehrer auch solche fiir die Lerner
enthalt.

Wesentlich mehr Uber%egungen, die fiir die Praxis relevant sind, findet
man beziiglich der Lernerperspektive bei der Lehrwerkshegutachtung in den
Ausflihrungen von Neuner (1994:11 1), der v.a. darauf hinweist, dass man bei
der Wah! des Lehrwerks nicht nur das beriicksichtigen soll, was ein tibergeord-
netes Ziel ist, an das man sich im Unterricht halten soll, oder das, was dem Leh-
rer wichtig oder fiir thn interessant ist, sondern vor allem das, was die Klasse —
entsprechend ihrer Zusammensetzung, Leratraditionen, Interessen etc. — braucht
{(Neuner 1994:115). Die meisten Forderungen stellt Neuner (1994:116f) an das
Schitlerbuch und nenni folgende Kriterien, die man bei der Begutachtung eines
Lehrwerks beachten sollte:

e Wirkt das Lehrbuch attraktiv oder langweilig? Ist es Gibersichtlich? Wie
ist die Kapiteleinteilung?

s Welche Angaben enthilt das Inhaltsverzeichnis? Kann man den dort
enthaltenen Informationen entnehmen, was die Schwerpunkte des Lehr-
werks sind? Wire es mdglich, dieses Inhaltsverzeichnis zu benutzen, um
den Lernern zu verdeutlichen, was gerade zu bearbeiten bzw. zu erlernen
ist?

s [a die Grammatik fiir die meisten Lerner eher weniger interessant ist und
da sie sich in erster Linie fiir Themen oder Situationen interessieren, ist es
auch wichtig zu tiberlegen, auf welche Art und Weise ihnen Einblicke in
die Welt der Zielsprache gewihrt werden, und ob diese ihren Erfahrungen
und Kenntnissen sowie threm jeweiligen Alter entsprechen.

» Fs ist auch zu beachten, ob die im Lehrwerk angebotenen Texte {auch
Hortexte) — auch unabhiingig davon, ob sie authentisch sind — mit Verste-
henshilfen versehen werden und dem Lemer das Erkennen des Ziels der
Arbeit mit ihnen erméglichen.

321 Heyd beruft sich hier auf die Arbeit von Eggers, D.: ,Ubungen zur Didakiik des Deut-
schen als Fremdsprache® {in} Marerialien DaF Nr. 11, Regensburg: DAAD, 1978, 5.
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e Was die Grammatikdarstellung anbetrifft, so ist zu liberpritfen, wie gram.
matische Probleme erklirt werden — ob diese Erklfrungen Gibersichtlich
sind, in der Muttersprache oder Fremdsprache gegeben werden ete.

e Bei der Wortschatzdarstellung sind ein- bzw. zweisprachige Wirterver.
zeichnisse mit Satzbeispielen, visuellen Hilfen, Verweisen auf das Vor.
kommen im Lehrwerk niitzlich, Es ist auBerdem zu fragen, ob die Lerner
mit der gegebenen Wortschatzdarstellung auch tatsfichlich effizient lernen
késnnen.

s In dem Ubungsteil ist besonders darauf zu achten, wie abwechslungsreich
die Ubungen sind, und ob ,, der Ubungsieil Auswahlmiglichkeiten fiir un-
terschiedliche Inferessen/Lernbediivfnisse/Lernstile in der Klasse bieter”
sowie ,, Anregungen fiir weiterfithrende, kreative Ubungsgestaltung gibe*
(Neuner 1994:117). ’

e (Gibt es im Lehrwerk sinnvoll einsetzbare Grammatiktabellen sowie Wort-
schatzhefte zu dem Lehrwerk?

Neuner (bei Heyd 1991:267)" weist auch auf die Bedeutung von Tests hin, die
hier als Lernerfolgskontrollen aufgefasst werden. Besonders wichtig ist es, dass
neben der Frage danach, was diese Tests Uberpritfen (Grammatik, Wortschatz
usw.) bzw. wann sie eingesetzt werden (nach jeder Lektion, nach grifieren
Lernabschnitten usw.}, auch die Frage gestellt wird, ob die Lerner mit Hilfe die-
ser Tests ihren Lernstand selbstindig tiberpriifen kbnnen.

Auch unter den von Komorowska (2002:421)) und Luczak-Lomza/Meterg-
Debaene (2001:7f) zusammengesteliten Kriterien filr die Lehrwerkanalyse fin-
det man einige, die durchaus als Hinweis fiir die Konzipierung neuver Lehrwerke
betrachtet werden kénnen. Sie fordern einerseits u.a. die Anpassung des Niveaus
der Texte und Ubungen an das Sprachniveau der Lerner, motivierende Inhalte,
eine fiir die Lemer atiraktive graphische Gestaltung des Lehrwerks und anderer-
seits Benutzerfreundlichkeit (Verweise, die die Verbindung zwischen einzelnen
Lehrwerkteilen verdeutlichen), eine tibersichtliche Organisation des Lernsioffes
(deutliche Markierungen der Aufgaben), fiir die Lerner verstiindliche Aufgaben-
stellungen, die Vermittlung eines |, Sicherheiisgefiihis*, indem dem Lerner
Wortschatzlisten (it phonetischer Umschrift), Grammatikiitbersichten oder Li-
sungsschliissel angeboten werden, auf die er im Notfall zurlickgreifen kann, ex-
plizite Vermittlung der Lernstrategien, Selbstevaluationsangebote (z.B. in Form
eines Rasters), Informationen zu den Priiffungsanforderungen.

]
[
[

Hevd beruft sich hier guf eine Kriterienliste fur die Lehrwerkanalyse aus der personli-
chen Sicht des Lehrers in dem Beitrag von G. Neuner: |, Lehrwerkanalyse und -kritik
als Aufgabenfeld der Fremdsprachendidaktik — zur Entwicklung seit 1945 bis zum ge-
genwirtigen Stand™ [in:] Neuner, G. (Hg.) Zur Ancdyse fremdsprachlicher Lehrwerke,
Fr. /ML Peter Lang Verlag, 1979, S 16-22,

4.5.3. Kritischer Riickblick auf die bisherigen Ansiitze

Anhand der im vorangehenden Abschnitt beschrichenen Ans#ize siehf man
deutlich, was fiir eine Fiille von Kriterien es filr die Beurteilung von Lehrwerken
bereits gibt. Diese Kriterienraster konnen allerdings aus verschiedenen Griinden
kritisiert werden.

So sagt z.B. Quetz {1999:6), dass sie, die Raster, , sich zwar als offen und

© deskriptiv gerieren, |...] aber normativ {sind}, sobald man sie zur Bewertung

von Lehrwerken heranzielt. Die als deskriptiv dellorierien Kriterien sind
namiich meist historisch angeordnet, sodass die jeweils akivellsten Dinge
appellativ am Ende stehen.” Und so wird — nach seiner Meinung — nur eine
Antwort auf die Frage nach dem besten didaktischen Konzept akzeptiert: |, der
kommunikative Ansatz”’.

Funk (1994:1091) weist darauf hin, dass die Obiektivitit dieser Kataloge nur
scheinbar sei, weil | einzelne Fragen prakiisch die Zusammenfassung wnousge-
sprochener mehr oder weniger komplexer didaktischer Primissen und Positio-
nen sind, die den Anwendern miglicherweise gar nicht bekannt sind und die
eventuell auf Widerspruch siofen wiirden. " Umgekehrt kdnnte man sagen, dass
einige Kriterien von den Autoren aufler Acht gelassen werden, da sie thnen nicht
bekannt oder wichtig genug (gewesen) sind.

Auch Volkmann (1999: 1171 kritisiert die Art und Weise, wic Lehrwerke bis-
her analysiert wurden. Er stellt fest, dass die Lehrwerkforscher , bisher vor al-
lem Fragen der Vermittlung von Sprachbeherrschung und der sie tragenden
Progression interessierfen.” Damit meint er zu Recht, dass man eigentlich nur
folgende Elemente evaluierte: Entwicklung und Darsteliung sprachlicher Sys-
teme und Fertigkeiten, die Konzeption einer Einheit, die Entwicklung der Fer-
tigkeiten, Methodenvielfalt usw.

In der vorliegenden Arbeit soll aber ein anderer Blickwinkel dargsstelit
werden. Es geht hier weniger um die oben genannten Aspekte, sondern darum,
ob und ~ wenn ja — inwiefern sowie auf welche Art und Weise die Lebrwerke
die Autonomie der mit ihnen arbeitenden Lerner fordern. Am Beispiel der in
Abschnitt 4.5.1. beschriebenen Kriterienkataloge ist deutlich zu erkennen, dass
die Reflexion gerade iiber diesen Aspekt entweder gar nicht vorhanden oder
stark vernachldssigt ist. Der Grund daflir mag darin liegen, dass dieses zu den
didaktischen gehorende Kriterium einerseits erst seit relativ korzer Zeit betont
wird und andererseits darin, dass eine komplexe Theorie dariiber, wie solche
ILehrwerke konzipiert sein sollien nicht vorhanden bzw. nur halbwegs entwickelt
ist, Es gibt aber einige Versuche — wie die bereits oben beschriebenen Ansiize
von Gick {1989A), Nodari (1995), Kieweg (1999) u.a. {s. 4.4.) -, Anforderun-
gen an Lehrwerke zusammenzustellen, die das Pradikat |, Autonomie fordernd”
erhalten kdnnten. Im néichsten Abschnitt wird nun Oberlegt, wie man die gingi-
gen Kriterienlisten erginzen kann, damit dieser Aspekt auch ausreichend be-
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ritcksichtigt wird, Weiterhin wird ein Raster fiir die Analyse von Lehrwerken
unier diesem Aspekt konstruiert.

4.6, Kriterienraster fiir die Evaluierung von Lehrwerken im Hinblick auf
ihre Autonomie fordernde Funktion

Kieweg {1999:39) weist darauf hin, dass , die Beschreibung eines Kriterienfo-
talogs fitr die Erstellung und Beurteilung eines Lehrwerks eine sehr umfassende
Arbeit ist, zumal auch die Anzabd der Komponenten eines Medienpakets bestdn-
dig zunimmi. " Und so gibt es — wie bereits in 4.1. beschrieben — neben dem
Materialienbuch meistens auch noch Arbeitsblicher, Audiokassetten bzw. CDs,
CD-ROMs bzw. Disketten, Video-Kassetten, Wortschatzhefte oder Karteien,
Grammatikhefte, Folien-Sets, Lehrerhandreichungen, Testaufgaben usw. Diese
Menge verschiedener Komponenten macht — wie auch Kieweg (1999:39) fest-
stellt — ein getrenntes Vorgehen notwendig, So miisste man fiir jeden Teil sepa-
rate Evaluierungskriterien zusammenstelien. Einer solchen Feststellung kinnte
entgegengesetzt werden, dass die meisten dieser Kriterien durchaus allgemein-
giiltig sind. Fordert man von einem Lehrwerk z.B. Ubersichtlichkeit oder Trans-
parenz, so gilt dieses Kriterium sowohl fiir das Lehrbuch als auch fiir das Ar-
beitsbuch und andere Zusatzmaterialien. Abnlich ist es mit dem Layout, das die
Arbeit mit dem Lehrwerk erleichtern soll oder mit der Thematisierung des Ler-
nens, die nicht nur in dem Print-Teil des Lehrwerks, sondemn auch in den On-
line-Materialien stattfinden kann.

Dies soll nun ein Versuch sein, Kriterien fiir Evaluierung von Lehrwerken
im Hinblick auf ihre Autonomie fordernde Funktion — natiirlich ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit — in Form einer iibersichtlichen Liste™ zusammenzustellen
(s. Tabelle L (Kriterienraster fiir die Evaluierung von Lehrwerken im Hinblick
auf ihre Lernerauionomie fordernde Funktion) auf Seite 17911). Es ist vorweg-
zunchmen, dass in dieser Liste Kriterien, die sich z.B. auf Stoffprogression und
Stoffumfang, Entwickiung der Fertigkeiten usw. beziehen, nicht neu formuliert
werden (miissen), da die Lehrwerke, die mit ihrer Hilfe evaluiert werden sollen;
m der Tradition des kommunikativen Unterrichts stehen und somit gleiche
Forderungen im Hinblick auf diese Kriterien wie alle anderen Lehrwerke
erfillen milssen (vgl. 4.4.).

Vgl Funk (1994:109): , Jede Analyse braucht Kriterien. In ihrer Zusammenstellung in
Form einer Liste werden sie iibersichtlich und damit anmwendbar. ™
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FRAGEN ZUR EVALUIERUNG VON LEHRWERKEN IM HINBLICK
AUF IHRE LERNERAUTONOMIE FORDERNDE FUNKTION

1. STRUKTUR/KONZEPTION DES LEHRWERKS

Wie ist das Lehrwerk sufpebaut?

Aus welchen Teilen besteht das Lehrwerk?

Sind neben Print- {Lehrbuch, Arbeitsbuch, Lehrerhandbuch) auch
AV-Medien {Audickassetten/ CDs) vorhanden?

Gibt es auch Zusatzmaterialien (Multimediaangebote (CD-ROMs,
Internetseiten), Ubungshefte, Grammatiken)?

Wie ist die Bestimmung der in 1.1, und 1.2, erwihnten Materialien:
Sind sie ausschlieBlich fir den Einsatz im Unterricht oder auch fiir
selbstéindige Arbeit der Lerner ggf. auBlerhalb des Unterrichts konzi-
piert?

Wie hoch ist der Preis des Lehrwerks?

Wie hoch ist der Preis einzelner Lehrwerkieile/ des gesamten Lehr-
werkpakets?

Ist das Lehrwerk fiir die Lerner erschwinglich?

Wie ist das Layout des Lehrwerks?

Erleichtert das Layout des Lehrwerks (und zwar aller Elemente des
Medienpakets) den Lernern den Umgang mit dem Lehrwerk?

Unterstiitzt es die Orientierung in den Inhalten des Lehrwerks {Art
und Weise der Konzipierung der Lehrwerkitbersicht/ der Inhaltsver-
zeichnisse)?

Unterstiitzt es die Aufgabenbearbeitung, die Arbeit an Grammatik,
Wortschatz, Aussprache sowie die Entwicklung der Fertigkeiten
usw.?

3.2

Wie wirkt das Layout auf den Benutzer? (Ist das Lehrwerk anspre-
chend, attraktiv, {ibersichtlich oder langweilig, uniibersichtlich, ein-
tonig, iiberladen; wie ist das Verhiltnis von Bild und Text; gibt es
Freirfume fiir die Eigenproduktion der Lerner;?)

ist das Lehrwerk transparent/klar im Aufbau?

Sind die Lernmaterialien so konzipiert, dass sie den Spracherwerb
fiir den Lerner berschaubar, strukturierbar und planbar machen?

4.1.1

Kann sich der Lerner im Lehrwerk und seinen Inhaiten gut orientie-
ren?

4.1.1.1.

Gibt es einleitende Tipps/ ein Vorwort {in der Zielsprache oder ggf.
in der Muttersprache)?




4117,

Gibt es eine Lehrwerkiibersicht mit Informationen liber einzelne
Teile des Lehrwerks und ihren Stellenwert? Ist fiir die Lerner die
Funktion der einzelnen Lehrwerkieile erkennbar und sind deren
Verwendungsmoglichkeiten Idar?

4.1.1.3,

ist eine Einstiegslektion vorhanden, die die Lemenden auf die Ar
beit mit dem Lehrwerk vorbereitet (Orientierungstraining zum Ken-
nenlernen der Lehrwerkinhalte und Einfithrung in den Umgang da-
mit)?

4.1.14.

Werden die Lemner direkt angesprochen oder ist die Finleitung un-
perstnlich? Konnen sie sich angesprochen und ernst genommen
fiihien?

4.1.1.5.

Gibt es im Lehrwerk ein klares und informatives Inhaltsverzeich-
nis?

4.1.1.5.1

Gibt es das Inhaltsverzeichnis am Anfang des Bandes — mit Anga-
ben zu Themen der einzelnen Kapitel, mit Lehrzielen, grammmati-
schen Inhalten usw.)? Gibt es einen Uberblick tiber Lektionen mit
Angaben zu den Zielen? Sind die Titel der Lehrwerkiektionen aus-
sagekriftie?

. Gibt es ein zusitzliches Inhaltsverzeichnis am Anfang eines jeden

Kapitels/ jeder Einheit zum Einstieg in das Kapitel und fir
Riickblicke auf das Gelernte?

(Gibt es Hinweise auf Zusammenhinge zwischen einzelnen Themen
im Lehrwerk, Teilen des Lehrwerks usw. (Querhinweise, Wegwei-
ser)?

b

Erhalten die Lerner Hinweise zu den Unterrichtsmethoden?

Sind die Lernzicle transparent?

A Rl e

Weill der Lerner wohin sein Lernern filhrt, wozu er bestimmte
Stoffe lernt und wie er das erworbene Wissen, das bereits gelernte
Material verwenden kann?

LA
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Gibt es Angaben zu Themen, Sprechabsichten, Grammatik, Lexik
etc. und zu den zu erreichenden Zielen?

Wo befinden sich solche Angaben, sofern sie iiberhaupt vorhanden
sind? (Am Anfang des Lehrwerks oder der einzelnen Lektionen? Zu
jeder Aufoabe? Formulieren die Lerner eigene Ziele?)

Kann der Lerner erkennen, welche Fertigheiten und Stoffe es zu be-

herrschen gilt, was er noch lernen muss und wie er das machen
kann?

Werden die Ziele differenziert?

Hat der Lerner Auswahimiglichkelten (verschiedene Texte und/
oder alternative Aufgaben oder Ubungen zu einem Text usw.)?

L
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Gibt es eine Unterscheidung zwischen obligatorischen und fakul-
tativen Zielen bzw. dem Minimal- und Maximalziel?

523 Werden verschiedene Lemniypen beriicksichtigt {auch schnetler und
langsamer lernende Personen)?

5.2.4. Werden dem Lerner Instrumente der bewussten Entscheidung gege-
ben (2.8, Arbeitspline/ -plisse)? .

5.2.5 Sind die zu den beschriebenen Zielen fithrenden Arbeitsschritie fiir
den Lerner erkennbar?

6. Ist das Lehrwerk offen?

6.1 Ist die Aufgabensteliung offen fiir die Interessen der Lerner?

6.1.1 Konnen sich die Lerner frei ullern, Stellung nehmen oder gibt es
vorgegebene Lisungen? Kdnnen sie eine gktive Rolle bbermehmen?

6.1.2 Ist das Material flexibel gestalibar? Lisst es sich den Bedirfhissen
und Moglichkeiten der Lerner anpassen?

6.1.3 Gibt es ausreichend Abwechslung (Varianten — Texte, Spisle,
Ubungen zur Wahl)?

6.2, Werden den Lernern Freirdume gegeben?

6.2.1. Gibt es Leersteilen flir gruppeneigene Texte, Zeitungslekiiire etc.?

62.2. Werden die Lerner zur Projekiarbeit angeregt? Sind Projektskizzen/
-vorschlige vorhanden?

6.2.3. (Gibt es Hinweise auf die Mbglichkeiten selbstiindiger Weiterarbeit?
2. THEMATISIERUNG/ EVALUATION DES LERNEMNS

1. Wird iiber Lernvorerfahrungen/ -gewohnheiten reflektiert?

1.1 Werden die Lemer zur Reflexion ihrer Lern- und Verhaltensweisen
angeregt? {Lerntyp herausfinden, auf Lernerfahrungen zurlickbii-
cken, nach Priferenzen fragen usw.)

1.2, Wird tiber die Vorgehensweise bel der Lésung von Aufgaben re-
flektiert?

2. Werden die verschiedenen Lerntypen reflektiert?

2.1 (ibt es Angebote, den eigenen Lerntyp kennen zu lermen?

2.1.1 Welche Form (z.B. (Selbst-)YTest, Kiassengesprch usw.) hat die Re-
flexion des eigenen Lemtyps?

212 Hat die Reflexion des eigenen Lerntyps einen konkreten Wert fiir
den Lerner? Bekommt er Hinweise zur Optimierung des eigenen
Lernens in Zusammenhang mit seinem Lerntyp?

3, Werden Lernstrategien und ~techniken thematisiert?

3.1 Werden Lernstrategien und -techniken vermittelt und/ oder auch
hinterfragt?

3.2, Werden im Lehrwerk Lernstrategien und -techniken implizit
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vermitielt oder sind auch explizite Angebote zur bewussten Ent-
wicklung/ Ergiinzung des eigenen Strategierepertoires vorhanden?

181




1.4.1 Wie sind sie konzipiert — alphabetisch oder nach Themenfeldemn?
1.4.2 Wo sing sie platziert — nach jeder Einhelt oder am Ende des Lehr-
. werks?

1.4.3 Gibt es auch Ubersetzungen oder sind sie einsprachig?

i.4.4 ist der Nutzen dieser Listen / Register fiir den Lerner deutlich er-
kennbar? Sind sie eine echte Lernhiife?

2. Grammatik

2.1 Wird der Lerner mit grammatischen Lerntechniken und -strategien
vertraut gemacht? Werden dabei verschiedene Lerntypen berlick-
sichtigt?

2.2, Wie werden grammatische Probleme eingefithrt? (kontexigebunden,
kontrastiv  zur Muttersprache, wird induktiv oder deduktiv
vorgegangen, gibt es Anregungen zum selbsténdigen Erschiiefien
grammatischer Regeln, werden alternative Verfahren eingesetzt, ist
die verwendete Metasprache fiir die Lerner verstdndlich, gibt es
auch muttersprachliche Erlduterungen?)

2.3. Wird auf rezeptive und produktive Beherrschung von Grammatik
hingewiesen?

2.4, Gibt es eine (Referenz-)Grammatik zum Nachschlagen?

241 Welche Form hat sie? (Grammatikiibersicht/ Register/ Zusammen-
fassung/ Liste der Grammatikbegriffe)

242, Ist der Nutzen dieser {Referenz-) Grammatik fiir den Lerer deut-
lich erkennbar?

3. Amnssprache

3.1, Wird der Lerner mit Lerntechniken und -strategien zur Arbeit an der
Aussprache vertraut gemacht? Werden dabei verschiedene
Lerntypen beriicksichtigt?

32 Welche Arten von Hilfen zur selbstindigen Arbeit an der Ausspra-
che erhilt der Lerner?

3.2.1 Sind CDs/Kassetten vorhanden, die dem Lerner eine selbstindige
Arheit an der Aussprache ermbglichen?

322 Gibt es Listen von Buchstaben und Lauten mit Angaben zu ihrer
Aussprache sowie Ausspracheregeln zum Nachschlagen?

4, Hor-/ Leseverstehen, Sprechen/ Schreiben

4.1 Gibt es Hinweise auf Lerntechniken und -strategien fiir die Arbeit
an den Fertigkeiten?

4.1.1. Werden sie implizit und explizit vermittelt?

4.1.2. Werden dabei verschiedene Lerntypen beriicksichtigt?

4.2. Erhalten die Lerner Hilfen zur selbstindigen Acbeit an den Fertig-

keiten?

3.2.1 Sind diese Angebote eindeutig (flir Lerner) als Vorschlige zur Enge
wicklung der Lemstrategien zu identifizieren?

322 Werden sie (einmalig, akzidentiell) in einem separaten Kapitel the.
‘matisiert oder in jeder Einheit {(zwar zerstreut, dafiir aber hiufig
vorkommend, systematischen)?

323 Gibt es Vorschldge, die verschiedene Lerntypen beriicksichtigen?

. Werden die Lerner zur Selbstevaluation ihres Lernens angelei-
tet?

4.1. Werden Produkte der Lernaktivititen oder wird such der Lempro-
zess evaluiert?

4.1.1. Gibt s Angebote/ Material (Aufgaben, Selbsttests, Checklisten,
Fragebgen) zur Selbstevaluation des Lernprozesses?

4.1.1.1.  Sind sie als Evaluationsmoglichkeit auch fiir den Lerner erkennbar
oder werden sie eher lediglich als eine weitere Ubung/Aufgabe
wahrgenommen?

4.1.1.2. Bezichen sich diese Angebote anf konkrete Aufgaben oder handelt
&5 sich eher um globale Selbsteinschiitzungen? Auf welche Aspekie
des Lernprozesses bezieht sich die (Selbst-)Evaluation?

4.1.2. Werden die Lerner zur Kreation von Instrumenten der Selbstevalua-
tion, zur Produktion von Tests oder Ubungen aufzefordert?

4.13 Welche Art der Riickmeldung gibt es?

4.13.1.  Gibt es Losungsschliissel fiir Ubungen, die eine selbstindige Kor-
relkiur erméglichen wilrden?

4.1.3.2. Werden dadurch nur Wissensliicken hervorgehoben oder sind sie
auch eine positive Bestdtigung fiir vorhandenes Wissen?

4.1.3.3.  Emmoglicht die Riickmeldung die Planung weiterer Arbeit?

4.2. Werden Evaluationsmdglichkeiten systematisch oder akzidentell
angeboten?

3. SPRACHLICHE TEILSYSTEME UND FERTIGKEITEN

0. Bekommt der Lerner Hilfen zur eigenstindigen Arbeilt an Wort-
schatz, Grammatik und Aussprache?

1. Wortschatz

1.1 Wird der Lerner mit lexikalischen Lerntechniken und -strategien
vertraut gemacht? Werden dabei verschiedene Lemtypen beriick-
sichtigt?

1.2 Wird aktiver und passiver Wortschatz gekennzeichnet?

1.3 Sind die Wortschatzspiele und -iibungen abwechslungsreich und
lernergerecht? Werden in ihnen verschiedene Lerntypen beriick-
sichtigt?

1.4, Gibt es Wortlisten / Register im Lehrwerk?
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4. UBUNGEN UND AUFGABEN

1. Sind die instruktionalen Texte zu Aufgaben/ Ubungen verstindlich
und informativ?

11 Sind die Aufgabensteliungen fiir die Lerner nachvollziehbar oder be-
dirfen sie der Brklirung, weil die Ziele fiir den Lemer nicht klar
sind? ‘

1.1.1 Wird immer erkldrt, was fiir eine Absicht hinter einer Ubung steht
{was mit ihr erreicht, gelernt werden kann/ soll)?

112 Gibt es Angaben zu den Sozialformen, zu den benditigien Medien,
zur vorgesehenen Zeit, zu vorgesehenen Phasen bei der Losung der
Aufoabe?

113 (ibt es Angaben zu den zu erreichenden Minimal- und Maximal-
ziel?

1.2 Gibt es eine Differenzierung in der Aufgabenstellung? Werden den
Lernern verschiedene Ubungsformen angeboten?

2.1 Gibt es offene Aufgaben? (Projektaufgaben)

2.2. Gibt es eine Sammlung von (frei einsetzbaren) Zusatzitbungen, Part-
neritbungen, gruppeneigenen Ubungen)?

3. Hat die Aufgabenstellung einen Ubertragungswert auf andere
Aufgaben?

4. Welche Evaluationsméglichkeiten/ -hilfen werden angeboten?

5. Wird durch die Wah! der Ubungen/Aufgaben das autonome Lernen
gettrdert?

5.1 Wird in den Ubungen/Aufgaben explizit auf Lerntechniken und -
strategien hingewiesen?

5.2. Wie ist die Progression {vom Kennenlernen iiber Sammeln und Er-
proben bis zur freien Anwendung)?

5 THEMEN /INHALTE

1. Sind die Inhalte des Lehrwerks authentisch?

1.1 st ihr Zusammenhang mit der Wirklichkeit fiir den Lerer
erkennbar?

1.2. Sind sie fiir den Lerner relevant und somit motivierend?

2. Erhalten die Lerner Hilfen vur Arbeit mit Texten usw.?

2.1, Wird das Verstehen der Texte durch Hlustrationen, Fotos, Dia-
gramme, Tabellen unterstiitzt?

2.2 Gibt es Ubersetzungen, Erklirungen in der (Muttersprache/ Zielspra-
che), Zusammentassungen, Transkriptionen (der Hortexte)?

3. Gibt es Differenzierungsangebote?

3.1. Kann der Lerner wihlen, was er lesen bzw, bearbeiten will?
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3.2 Gibt es obligatorische Materialien und fakultative Zusatzma-
teriatien?

3.3 Wird erkidrt, was der Lerner erreicht, wenn er bestimmie inhalte be-
arbeitet? '

4, Werden in den Texten das Lernen, Lernstrategien und -techniken
thematisiert?

6. LANDESKUNDLICHE INHALTE

i Werden Angebote zur Reflexion der eigenen und zielsprachlichen
kulturspezifischen Verhaltensweisen gemacht (Sitten, Gebriuche,
sprachliche und nichtsprachliche Routinen, Werte und Einstellungen
eic.)?

2. Wird der Lerner filr die Wirklichkeit des Landes der Zielsprache
sensibilisiert?

7. MOTIVIERUNG/ AKTIVIERUNG DER LERNER

1. Erhalt der Lerner die Moglichkeit aktiv titig zu werden?

1.1 Wird Giber die Rolle und Einstellung des Lerners im Unterricht
retiektiert?

1.2. Werden die Lerner dazu angeregt vom Konsumenten des Unierrichts
zum Produzenten zu werden, also aktly zu handeln und Verantwor-
tung zu ibernehmen?

1.2.1 Werden den Lernern aktive Rollen zugewiesen?

12.1.1.  Bekommt der Lerner Einsicht in die Funktion von Ubungen, Aufga-
ben ete.?

1.2.1.2.  Kann sich der Lerner an der Auswahl der Unterrichtsmaterialien
beteiligen? Werden ihm Hinweise auf die Quellen des Materials ge-
geben?

1.2.13 Werden die Lerner aufgefordert, Unterrichismaterialien selbst zu
gestalten, d.h. die Produzentenrolle zu ibernehmen?

1.2.2 Wird der Lerner beraten, wie er im Alitag seine Sprachkenninisse
trainieren kann?

1.2.2.%.  Wird der Lerner dazu aufgefordert, in natiirlicher Umgebung zu ler-
nen?

1222, Wird der Lerner dazu angeregt, nach weiteren Trainingsmdglichkei-
ten selbstindig zu suchen?

2. Erfihrt er etwas Ober den Zusammenhang zwischen Lernen und All-
tag?

2.1 Ist der Zusammenhang zwischen dem Gelernten und der Wirklich-
keit zu erkennen?

2.2. Erkennt er die Ziele (fiirs Leben lernen, SpalB, Abwechslung)?
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Sind die verwendeten Materialien fiir die Lerner motivierend?

Wie wirkt das Layout des Lehrwerks auf die Lemner?
Wie wirken die Lehrwerkinhalte auf die Lerner?

Lod | el
[ B

8. LEHRERHILFEN

Enthilt die Lehrerhandreichung Anregungen fiir Lehrer zum Nach-
denken fiber die veriinderte Rolle des Lehrers/der Lerner sowie tiber
die Konsequenzen dieser Verinderung fiir die Unterrichtspraxis?
Findet der Lehrer im Lehrerhandbuch praktische Hilfen zur Umset-
zung der Idee der Forderung der Lerneravtonomie?

j—

o

Tabelle L: Kriterienraster fiir die Evaluierung von Lehrwerken im Hinblick auf ihre Ler-
nerautonomie fordemde Funktion) )

4.7. Rekapitulation

Betrachtet man die Lehrwerke fiir DaF der letzten Jahrzehnte, so stellt man fest,
dass es zwischen ihnen erhebliche Unterschiede gibt. Sie alle gleichen sich aber
darin, dass sie , immer (..) bewusst oder unbewusst zur Entwicklung eines
bestimmien Lernverhaltens beigeiragen und die Entwicklung und Ausiibung be-
stimmiter Lerntechniken betont und unterstiitzi haben™, wobel allerdings ,, in kei-
nem der (...) Ansditze jedoch die Art und Weise des Lernens, die Verarbeitung
der Informationen und das Anwenden des Gelernten als Lernziel bewusst defi-
niert wurde" (Koenig 1996:34). Dieser Zustand dndert sich langsam. Das Be-
wussisein der Bedeutung dieses Ziels wird immer stiirker. Stimmen, wie die von
Kieweg (1999:64), der sagt, dass ,die stdrkere Gewichtung des prozessorien-
tierten Fremdspracheniernens gegeniiber dem eher traditionellen produkiovien-
tierfen Verfahren nach nenen Konzeptionen verlungt®, sind lingst keine Selten-
heit, Die Forderung des autonomen kognitiv-konstruktivistischen Lemens im
Sinne einer stirkeren Lernprozessorientierung und aller mit ihm verbundenen
Forderungen wird an den Unterricht und die Unterrichtsmittel gestellt.

Die Zusammenhiinge zwischen dem Lehrwerk und der Entwicklung der
Lernerautonomie liegen kiar auf der Hand (s. Diagramm B auf Seite 187). So
wird von Lehrwerken verlangt, den Lernern Gelegenheit dazu zu bieten, tiber
ihre perstinlichen Lernziele, -weisen, -techniken und -strategien, -erfolgskon:
trollen usw. zu reflektieren, sie kritisch zu hinterfragen und zu tiberdenken. Das
lernen muss also im Lehrwerk unbedingt thematisiert werden. Lernstrategien
und -techniken missen sowoh! implizit als auch explizit vermittelt werden, so
dass die mit dem gegebenen Lehrwerk arbeitenden Lerner dazu befihigt werden,
ihr Lernen zumindest teilweise selbst in den Griff zu bekommen und es in allen
seinen Bereichen zu regulieren (s. 2.1.-2.3.).
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Um das zu ermdglichen, bedarf es einerseits ausreichender Orientierungshilfen
(sowohl im Lehrwerk selbst als auch in den zu erreichenden Zielen) und
andererseits eines ausreichenden Lernmaterials (darunter Zusatzmaterialien) und
einer fiir die Lerner relevanien Themenwahl. Alle genannten Aspekte tragen -
dadurch dass sie zur Transparenz, Offenheit wv.a  beitragen ~ ziyp
Aufrechterhaltung oder gar Steigerung der Lernmotivation und Aktivierung die
Lerner bei. Dabei ist die Rolle der Lehrperson nicht zu unterschiitzen, die durch
Didaktisierungsvorschlige u.a. in einer entsprechenden Lehrerhandreichung in
dem Bestreben, Lernerautonomie zu fBrdern, unterstitzt werden muss.
Betrachiet man die neuen Konzeptionen fiir die Gestaltung von Lehrwerken, so
sieht man, dass es Didaktikern an Problembewusstsein nicht mangelt. Der Wille
und das Bediirfnis, aus dem wichtigsten Unterrichtsmedium, dem Lehrwerk ein
wirkliches Hilfsmittel fiir die Forderung der Lernerautonomie zu schaffen, ist
vorhanden.

Das Ziel ist also recht deutlich formulier: Man méchte — wie Edethoff
(1999:75) sagt —~ Lehrwerke schaffen, die wie ein ,, Steinbruch behauener Steine,
um ein Haus nach eigepen Vorstellungen und Bediirfrissen bauen zu kimnen®
sind und den Lernern gleichzeitig aber , ein wnferstiitzendes Geldnder, das ei-
nem hilfl, allein zu gehen™ geben, Man michte sich endlich aus , der selbsiver-
schuldeten lateinischen Gefungenschaft des modernen Fremdsprachenunier-
richis”, d.b. , einer ungerechifertigten Abhdngigheit von der Untervichtssyste-
matik in den kiassischen Sprachen* (Edelhoff 1999:631) befreien, und so den
Zustand dndern, dass lateinische Grammatikbegriffe und sogenannte Progressio-
nen in den lebenden Fremdsprachen gesucht, gefunden und in Dosierungen ver-
abreicht werden, wobei der soziale und mentale Lernerstatus der Lerner offenbar
eine uniergeordnete Rolle spielt. Die Folge: Die Lemenden beherrschen den
Lernstoff nicht, vergessen stait behalten, werden immer wieder korrigiert, be-
kommen schlechte Noten, wodurch letztendlich ihre Motivation und ihr Lernan-
trieb erloschen. Der beste Ausweg aus dieser Situation ist die Forderung des au-
tonomen Fremdsprachelernens unter Zuhilfenahme der Lehrwerke.

Welche Kriterien ein Autonomie frderndes Lehrwerk erfiillen soll, hat
man allerdings bis heute nicht genau beschrieben, Verschiedene Theoretiker
nemmen diverse Aspekte, die beriicksichtigt werden milssten. Die etwas ilteren
Kriterienkataloge des |, Monnheimer Gutachiens™ (1977, 1979), des ,, Stockhol-
mer Kriterienkatalogs™ (1982) sowie andere Vorschlige der Kriterien zur
Lehrwerkanalyse fiir die Praxis (Eggers 1991, Funk 1994, Neuner 1994 1n.a.)
kinnen nur teilweise als Hilfsmittel bei der Gestaltung bzw. Suche nach derarti-
gen Lehrwerken dienen. Dies hingt damit zusammen, dass ihre Autoren die
Lerer mit all thren verschisdenen Voraussetzungen und Bediirfnissen meistens
nicht in den Mittelpunkt threr Reflexion stellen und stattdessen andere Schwer-
punkte setzen. Es liegt aber in der Natur der Kriterienkataloge, dass ihre Krite-
rien flir die Evaluierung von Lehrwerken durch die Entwicklung der Bezugswis-
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senschafien ,, nicht das ewige Leben haben” (Kieweg 1999:37), d.h. stindig er
giinzt, umformuliert und den aktuellen Bediirfnissen angepasst werden miissen.
Duszenko (1994A:35) warnt hier allerdings vor willkiirtichen Anderungen und
fordert immer eine Begriindung fiir derartige Anderungen. In neueren Arbeiten
zu diesemn Thema — wie denen von Gick (1989A), Schneider (1989), Nodari
(1995, Kieweg (1999) v.a. — findet man derartige Begriindungen. Sie liefern auf
diese Weise viele wertvolle Anregungen, die zwar meist vielleicht noch nicht zu

* giner komplexen Theorie ausgereift sind, auf alle Fille aber als Grundlage einer

neuen Lehrwerktheorie dienen kdnnen.

Wie bereits gesagt, auf Autonomie — wenn man sie zu einem der Ziele des
Fremdsprachenunterrichis und somit auch des Unterrichts DaF macht — muss
man die Lerner vorbereiten und sie schrittweise zu ihr fihren. Deshalb muss
man auch enisprechende Angebote in die Lehrwerke aufhehmen, sie systema-
tisch und ausreichend, auf vielfiltige Art und Weise in den Lehrwerken anbie-
ten, und sie in den Lernprozess regelméBig und kontinulerlich integrieren, da
. die Fihigkeit zum selbsidndigen Lernern (..} nicht das Ergebnis einer Stunde
in der Lerngeschichie eines Fremdsprachenlerners isi, sondern der gezielten
Anbahnung und Einiibung bedarf” (Kieweg 1999:61). Daher ist es auch not-
wendig gewesen, ein Kriterienraster aufzustellen, in dem eben diese so wichti-
gen Aspekte berficksichtigt werden. )

Dias Ziel des folgenden Kapitels ist jetzt die Uberlegung, inwiefern die auf
dem Lehrbuchmarkt angebotenen Lehrwerke diesen Forderungen standhalien
und in welchem Grad sie die hier dargestellten Anforderungen in die Praxis um-
zusetzen helfen.
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5. Der Aspekt der Firderung der Lernerautonomie in ausge-
wihiten Grund- und Mittelstufeniechrwerken DaF fiir Er-
wachsene

im vorlisgenden Kapitel werden einige auf dem Markt erhiltliche Grund- und
Mittelstufenlehrwerke DaF flir Erwachsene evaluiert. Besondere Aufmerksam-
keit gilt dabei dem Aspekt der Forderung der Lernerautonomie in diesen
Lehrwerken. Es ist also nicht das Ziel dieser Arbeit, diese Lehrwerke voilstindig
zu beschreiben {im Sinne der Lelwwerkanalyse und -keitik), da so eine Analyse
einerseits die Kapazitiit dieser Arbeit sprengen wiirde und andererseits fiir die
Reflexion iiber die Umsetzung der Idee der Lemerautonomie iivelevant wire.
Das Ziel ist hier vielmehr die Untersuchung, ob und — wenn ja — auf welche Art
und Weise in diesen Lehrwerken die Idee des autonomen Lemens in die Tat
umgesetzt wird.

5.1. Korpus

Hs folgen nun also Beispiele flnfer neuerer’"' Lehrwerke fiir DaF:
1. . Stufen International (Ernst Klett Verlag, 1995-2600),
2. ., Delfin” (Max Hueber Verlag, 2001},
3. ., Berliner Platz" {Langenscheidt, 2002-2004),
4. ,,em" {Max Hueber Verlag, 1997-2000},
5., Unterwegs* (Langenscheidt, 1998-1999),

Alle oben genannten Lehrwerke sind fiir die Arbeit mit erwachsenen Ler-
nern konzipiert worden. Es ist allerdings anzumerken, dass all diese Lehrwerke
nach Angaben der Verlage auch im Unterricht mit Jugendlichen eingesetzt wer-
den kdnnen.

Sie unterscheiden sich zundchst insofern voneinander, als:

i, a,Siujéiz Internatonal”, ,, Delfin'* und |, Berdiner Platz" Grundstufesiebr-
werke”

’ sind,

324 Die gewahiten Lehrwerke sind in den Jahren 1995-2004 erschienen (zu genauen An-
gaben vgl. Literaturverzeichnis/Lehrwerke),

325 Die Bezeichnunges Grund- und Mittelstufe entsprechen der Klassifikation des Goe-
the-lnstituts Internationes (vgl. www.goethe de/pruefungen (Stand vom 02.07.2006)),
wobei auf der Skala des Buroparates (vgl. Buroparat 2001) die Grundstufe den Stufen
Al bis B1 und die Mittelstufe den Stufen B1 bis C1 entsprechen. Zu eingr Liste der
globalen und detaillierten Kannbeschreibungen dieser Stufen wgl zB. Muller/
Wertenschlag {2002: 756, Die Lelwwerke |, Sagen International, ., Berliner Plaiz”
und |, Delfin® fuhren somit zur Swfe B1, Lem” zur Swife C1 (wobel .em Bri-
chenkurs* einen Ubergang zwischen der Stufs B1 und B2 erleichtern soll) und |, Un-
terwegs * deckt den Stoff der Stufen B2 und C1 ab.
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2. ,em" ein Mitrelstufenlehrwerk mit einem Tell (, Brickenkurs ™), der alg
Ubergang zwischen der Grund- und der Mittelstufe {, Haupthurs* und
. Abschiusskurs ) gedacht wurde, und

., Unterwegs ™ ein reines Mittelstufenlehrwerl ist,

326

()

Die flir die Analyse gewihlten Lehrwerke werden von den Verlagen alle-
samt wegen folgender Eigenschaften angepriesen:
s systematischer Vermittlung von Lernstrategien und Mnemotechniken’
¢ der Einfithrung des Themas , Eine Fremdsprache lernen’ zwecks Sensi-
bilisierung der Lerner fiir eine Effektivierung des L@myw:):gﬁ:ss;es’3 =,
Fsrderung des eigenstandigen und effizienten Lernens™™,
Tipps und Aufgaben zum selbstandigen Lernen und Arbeiten™’,
Eignung zum selbstindigen Arbeiten zu Hause, flexibler Einsetzbarkei,
Transparenz sowie einer iibersichtlichen und klaren Struktur®”’|
¢ Heranfithrung des Lerners an die Ubernahme der Verantwortung fiir das
Lernen sowie zur systematischen und selbstindigen Evalulerung des
Gelernten™.

5.2. Hypothese und Forschungsfragen

Fiir die anschlielende Untersuchung gilt die Hypothese: Die analysierten Lehr-
werke fiir DaF helfen bei der Umsetzung der Idee des autonomen Lernens,

Im Folgenden werden die in 5.1. genannten Lehrwerke im Kontext der
Forderung der Lernerautonomie erwachsener Lerner kritisch untersucht. Dabei
soll es einerseits eine quantitative (Anzahl entsprechender Inhalte und Haufig-
keit ihres Vorkommens) und andererseits eine qualitative Analyse {Art und
Weise der Gestaltung) der in ihnen enthaltenen Lermerautonomie frdernden In-
halte sein.

326 lm Folgenden werden hier die Abkiwzungen ST fur | Stufen International”, D fur
LDelfin, em fur em™, U fir |, Unterwegs” und BP fiir |, Berliner Platz" sowie ent-
sprechend z.B. S71, BP1 oder §72, BP2 fir Band 1 oder 2 des jewsiligen Lehrwerks
oder emB fir , em Briickenfurs™ verwendet. Weitere Abklrzungen (z.B. LB, AB,
LAB, ZU) 5. Verzeichnis der verwendeten Abkirzungen (S. 11);

327 Vgl Verlagsprospekt ,, Klett International. Deutsch als Fremdsprache 20027, 8. 108;

328 Vgl SII-LHB, 5.23;

329 Vel Verlagsprospekt , Langenscheidt Katalog. Deutsch als Fremdsprache 20027, 15;

330 Vel Verlagsprospekt ,, Hueber. Deutsch als Fremdsprache. Programm 20027, 8. 49,

330 Vel | Deffin. Info unter htip/iwww hueber.de/delfin/ingo/index.asp (Stand vom
07.12.2004);

332 Vgl , Berliner Plorz Wichiige Neuwerungen gegenitber dlteren Lehrwerken” unter
htp www. langenscheidi.de/ dewtsch/lehrwerke/daf/beriiner plarz/b. html (Stand vom
07.12.2004);
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Folgende Fragen, die das Ergebnis der Uberlegungen im vorangehenden
Kapitel (vgl. 4.6.) darstellen, sollen dabei beantwortet werden:

1. Unterstitzen die Konzeption und die Strukiur (Lehrwarkskomponenten,
Transparenz der Struktur) der untersuchten Lehrwerke DaF den selbstdn-
digen Umgang mit ihnen?

2. Wie ist die graphische Konzeption der untersuchten Lehrwerke DaF?
Unterstiitzt sie den selbstindigen Umgang mit den Lehrwerken? Wie
wirkt sie auf den (erwachsenen) Benutzer?

3. Sind die untersuchten Lehrwerke so aufgebaut, dass sich die Lerner in ih-
ren Inhalten gut orientieren kdnnen/ sie das Lernen der Fremdsprache fiir
den Benutzer iiberschaubar und somit planbar machen?

4, Wird das Lernen (der Lernprozess/ Lern{vorjerfahrungen/ Lerngewohn-
heiten/ Lernvoraussetzungen der Lerner, Lernstrategien und -techniken,
Regulierung des Lernens) in den gewdhlten Lehrwerken thematisiert?
Sind die entsprechenden Angebote adressatengerecht?

5. Werden die Lerner an die selbstindige Arbeit an sprachlichen Teilsyste-
men sowie die selbstiindige Entwicklung der sprachlichen Fertigheiten
herangefithrt, indem thnen Lernstrategien und -techniken implizit und ex-
plizit vermittelt werden?

6. Tragen Ubungen und Aufgaben zur Entwicklung der Selbstindigkeit der
Lerner bei?

7. Wie ist die Themenwah! in den Lehrwerken? Sind die Themen und Inhal-
te authentisch und motivierend? Gibt es Differenzierungsmoglichkeiten?

8. Werden die Lerner bei der Ausbildung ihrer interkulturellen Kompetenz
ausreichend unterstiitzt?

9. Erhilt die Lehrperson ausreichend Unterstiitzung bei der Férderung der
Autonomie der Lerner?

Bei der folgenden Analyse wird als zusétzliche Hilfe der im vierten Ka-
pitel erstellte Raster mit Fragen zur Evaluisrung von Lehrwerken im Hinblick
auf ihre Lernerautonomie fdrdernde Funktion (s. Tabelle L) herangezogen. Bei
der Analyse der expliziten Lernstrategie- und Lemtechnikangebote werden wie-
derum die im zweiten Kapitel erstellien Listen der Lernstrategien und -techniken
verwendet (s, Tabellen A-J).

Im Anschluss an die Analyse der Lehrwerke soll auch noch liberlegt wer-
den, ob und wie deren Defizite behoben werden kdnnten (5.4.}.

Es ist an dieser Stelle anzumerken, dass eine auf diese Art und Wiese
durchgefithrte Untersuchung und Beurteilung von Lehrwerken — selbst wenn
noch so detailliert und sorgfiltig erarbeitet — weitgehend subjektiv bleibt. Dem
Autor ist durchaus bewusst, dass die Methoden-Triangulation, d.h. die Erglin-
zung der anhand von Kriterienlisien durchgefihrien Analyse und Beurteilung




um beispielsweise eine Befragung von Lernenden und Lehrenden zur Reliabili- 5.3. Porschungsteil
tit der FErgebnisse beitragen wiirde. Auf eine derartige Vorgehensweise wurde
hier jedoch bewusst verzichtet, da die Darstellung und Ausweriung der Ergeb-
nisse zusdtziicher Untersuchungen den Rahmen dieser Arbeit sprengen

a5 333
wiirde,”

5.3.1. Struktur der Lehrwerke
£.3.1.1. Bestandteile der Lehrwerke

Alle funf Lehrwerke setzen sich — wie man der Zusammenstellung oben ent-
nehmen kann — entweder aus mehreren Teilen oder Komponenten zusammen.
Dazu gehren immer neben Print-Medien auch noch AV-Medien sowie Multi-
mediaangebote.

S D BP e 3]
Anzabl der Teile 3 1 3 3 i
Anzahl der 2o einem Teil gehorenden Kompo-
nenten 8 & 8 [ 5
Lehrbuch (LB - +{1) - +{1) + {1
Asbeitsbuch (AB) - +{1) - +{1) +{1)
Lebr- und Arbeitsbuch (in einem Band/
. LLam oy | - ORI -
;g Lehrerhandbuch (LHB) +H{1) + {1 + (1) + (1) {1}
& - Glossar/ Worterheft (VI + {13 e +{1} - -
B @ -
& = Wisrterbueh - - - - -
& 5L Grammatikhefy + {1} - - +{h -
é ‘s;esiizeﬁ ) - - /- B -
i Ubungsbuch {Zusatzitbungen/ ZU) +{1} - + {1} ~ -
5 Losungsheft - +{1) - - -
) andere Hilfen - - - - -
Audickassetten/ CDs + {8) + {10} + {3} +{2) {2
§ Audiokassetten/ CDs zum LAB/LB-Teil +{H {0 + {2} H{2) + {2}
g Audiokassetten/ CDs zum AB-Teil - - +{1} - -
% Audiokassetten/ CDs mit Zusatzmaterial +(5) - - - -
:E Videokassetten - - - - -
Folien, Dias, Wandbilder usw. - - - - -
© CD-ROMs (bew, Disketton) - +/- + (1) - -
g . w | allg. Informationen zum Lehr-
£ 135 | wek - + i + +
E § 2 | Far den Lehrer + + + + +
A O ; ;
tir die Lerner + + + +
Tabelle i1 Bestandteile der Lehrwerke (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden, +/- = in

Vorberettung {Stand vom Januar 2003); in Klammermn wird die Anzabl der
vorhandenen Komponenten angegeben)

So gehoren zu ST drei Teile”™, zu denen jeweils ein LAB (jeweils in ei-
nem Band), ein LHB (hier: |, Handbuch fiir den Unterricht™), drei Audiokasset-

(o8]
Lad
Lt

Vgl z.B. Krulak-Kempisty (2004), die im Rahmen ihres Projekis Lehrende und Ler-
nende zu ihrer Meinung ober die von ihnen im Unterricht verwendeten Lehrwerke
ausfithilich befragt hat (hier: |, Themen neu (Hueber, 1992), , Sowieso™ (Langen-
scheidt, 1994), .. Dein Dewtsch® (Graf-Punkt, 1995), . Deutsch aktiv neu” {Langen-
scheidt, 1993), ., Safen Infernational * (Klett, 1996)).

334 Vom Klett Verlag wird alternativ auch eine zweibindige Ausgabe des Lehrwerks
angeboten. Thr Inhalt ist identisch mit dem der dretbandigen Ausgabe. Es wird ledig-
lich darauf hingewiesen, dass die zweibfindige Ausgabe cher fivy eine sehyr inlensive

[y
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ten bzw. CDs mit Horverstehens- sowie Ausspracheiibungen gehOren. Zusftz-
lich angeboten werden Vﬂkabeihef{a (VH) und Z u%ai’:’i‘sbungen {(ZU) zu jedem
Band sowie ein Horprogramm ({, Gesprdche mif Lunjja”) zum ersien und
zweiten Teil des lshrwerks u’i Grammatikheft und drei CDs mit einem
Phonetik-Trainingsprogramm’ . Ebenfalls @rha!m»h sind kontrastive Glossare,
deren Auswahl allerdings stark begrenzt ist’”

Das Lehrwerk-Paket [ bestelt aus sechs Teilen™': einem LB mit zwei
singelegten CDs, einem AB, zwei CD-Paketen (jeweils 4 CD&} mit Horverste-
hensiibungen sowie einem LHB. Das Zusatzmaterial bildet hier das Losungs-
heft, welches Ldsungen zu den Uban%ﬁ im AR enthilt,

Zu 3@{5%} Teil des dremdndxécgsm Lehrwerks BP gehdren jeweils ein
LAB, zwet LB-CDs und eine AB-CD sowie ein LHB Das Zusatzmaterial um-
fasst ZU) (hier: , Intensivirainery und iﬁ,mé}msare ** 24 jedem Band von BP
sowie eine CD~R(}M zum ersten Teil des Lehrwerks™. In Vorbereitung ist auch
ein Testheft mit CD zum ersten und zweiten Band des Lehrwerks.

Zu jedem der drei Teile von em gehort ein LB (hier: , Kursbuch ™), ein
AR, zwei Audiockassetten bzw. CDs {mit Hortexten und Aussprachetraining)
sowie ein LHB. Als Zusatzmaterial wird eine UG angeboten.

Das Lehrwerk U setzt sich aus Vergieichsweise wenigen Komponenten
zusammen: einem LB (hier: ,, Muteriglienbuch ™), einem AB (hier: |, Kursbuch ™),
zwei Cs bzw. Audiokassetten und einem LHB.

Unterrichtsorganisation {Intensivkurse) geeignet ist (vgl S71-LHB, 5. 7). Die vorlie-

gende Beschreibung bezieht sich auf die Ausgabe in drei Banden.

Die drei CDs mit dem ,, Phoneiik Fitness Center* sind eine Auskoppelung des bereits

auf den Kassetten/CDs zu 87 enthaltenen Phonetikiibungsmaterials.

136 Optional werden auch Arbeitsbicher in Spanisch (konlrastives Arbeitsbuch mit
deutsch-spanischem Glossar), Slowenisch {{iir Band 1 und 2), Unganisch (fir Band 1
und 2) und ltalienisch (fir Band 1) angeboten.

337 Ble folgende Beschreibung bezieht sich auf die einbindige Ausgabe des Lehrwerks,

fis existieren ebenfalls eine zwei- und eine dreibéindige Ausgabe von D, !iu{imgs
sind alle Ausgaben inhaltsgleich (und haben sogar die gleiche Seitenzahlung) ~ vel.
dazu D-LHB, 5. 2;

338 Fine Ausgabe in Halbbanden ist cbenfalls erhaltich (Vgl. Verlagsprospekt ,, Deutsch
als Fremdsprache 2005, 8.14), ibr Inhalt unterscheidet swh aber nicht von dem der
dreibandigen Ausgabe. Die vorliegende Beschreibung bezieht sich auf die Ausgabe in
drei Banden.

339 Die Auswahl der Printversionen der Glossare zu BP ist auf drei (im Falle von BP2)
oder funf (im Falle von 8P1) beschrankt. Weitere Glossare sowie (lossare zu BF3
{darunter auch ein deutsch-polnisches Glossar) sind kostenlos im Internet abrutbar
unter www. lungenscheidt.de/berliner-platz;

340 Die CD-ROM zu BF2 ist in Vorbersitung und erscheint voraussichilich im Frithighr
2005 (Vel. Verlagsprospekt ,, Deutsch als Fremdsprache 20057, 3.15),

Lod
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Zusitzlich werden zu jedem der Lehrwerke Online-Materialion sowohl fiir
Lehrpersonen (L) als auch fiir die mit dem gegebenen Lehrwerk arbeitenden
ursteilnehmer (K1) angeboten. Thr Umifang differiert aber von Fall zu Fall.

£.3.1.2. Informationen iiber die Bestimmung, den Stellenwert und die Ver-
kniipfung einzelner Lehrwerkskomponenten

S1 D BP e 13
Informationen im LAB bew. LB oder AB - + + +
Liste der Lebwwerkskomponenten - = -
Informationen auf dem juboren Binband - + + 4 .
Erklarendes Lehrwerksaufbauschema - - - -
Erkisrungen zum Lebrwerksaufbauschema {falls - - - - +
vorhanden)
Erklirungen (2.8, im Vorwort) fir die Lemer - + - + +
Informationen iiber alle Komponenten - - - + +
Information nur (ber ausgowihite Komponenten - + M - -
Informationen im LHB + + + + +
Liste der Lehrwerkskomponenten + + + + ¥
Informationen auf dom Aufleren Hinband - - - - -
Erldarendes Lehrwerksaufbauschema + + + . .
Erklarungen zum Lehrwerlsaufbauschema (falls | - + . -
vorhanden)
Informationen itber alle Komponenten - + + + +
Information nur 8ber ausgewihite Komponenten + - - - -

die Lerner

fnformation fiir

Information fiir
die Lehrer

Tabelle 2. Informationen Gber die Bestimmung, den Stellenwert und die Verkoiipfung
ginzelner Lehrwerkskomponenten {+ = vorhanden, - = nicht vorhanden}

Die Bestimmung der Lehirwerke — im Sinne von Informationen fiber die
Zielgruppe und Art der Kurse, fir die das Lehrwerk entwickelt wurde sowie
Voraussetzungen fiir die Arbeit mit den Lehrwerken (5. Tabelle 3.) — findet man
grundsitzlich in den entsprechenden LHB.

81 ) | BP e kY
Ziglgruppe Crundstufenierner Mittelstufenlemer
Yorgesehene Unterrichisstundenzahl pro Band (3, 130-140 {240 § 160-200 1160 -1 200-400
BF und em) und pro gesamtes Lehrwerk (3, /) [z 16 200

Tabelle 3: Informationen dber die Zielgruppe wund die vorgesehene Unterrichis-
stundenzahl (Angaben in Stunden)

Im BP-LAB, D-LB und em-LB ist die Information {iber die Zielgruppe
dem duBeren Einband zu entnehmen. In em-LB findet der Kursteilnehmer (KT
zusdtziiche Informationen im Vorwort (emB-LB, S, §), z.B.:

.em Briickenkurs ist der erste Teil dieses umfassenden dreibdndigen Unferrichisprogramms

Siir die Mittelstufe. Dieser Band eignet sich fiir Lernende auf dem Ubergang von der Grund-
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in die Mistelstufe. Wesn Sie also das Grundstufenprogramm berells durchianfen oder sich
entsprechende Kennmisse auBerhalb eines Kurses ongeeignel haben wnd {hnen die wichtigs-
ten Themen der Grammatik (..) bereits bekanni sind, und fhy Wortschatz ungefdhr 1500
Worter wmjasst, ist em fiir Sie geeignel.” )

Ahnlich sieht das im Falle von {7 aus (U-AB, §. 3%

. Unterwegs ist fiir Sie als forigeschrittene Devischlerner geeigrel, wenn Sie =.B. das Zertifi-
kat Dewtsch als Fremdsprache oder die Grundstufe 2 des Osterreichischen Sprachdiploms
oder einer vergleichbaren Priffung absolviert haben bzw. vergleichbare Sprachkenninisse
aufweisen.”

Wie man also sieht, werden hier neben der Stufe auch noch gm% Grundvoraus-
setzungen fiir die erfolgreiche Arbeit mit em und U skizziert, Spezifiziert wer-
den sie selbstverstindlich im entsprechenden LHB. Auf den WWW-Seiten von
Si, D, BP und em werden zusiitzlich auch noch Tests mit Losungen zum Down-
load angeboten, mit deren Hilfe sich die KT einstufen lassen baw. ithre Kennt-
nisse selbst testen kénnen. Aus ihnen Hsst sich ebenfalls schlussfolgern, welche
Kenntnisse die Voraussetzung fiir den erfolgreichen Umgang mit dem gegebe-
nen Lehrwerk darstellen.

Der Stellenwert und die Bedeutung der einzelnen Lehrwerkteile bzw. -
komponenten wird ~ wenn iberhaupt — sehr unterschiedlich erfdutert.
Im S/-LAB befinden sich diesbeziiglich gar keine Erlauterungen. Somit sind die
KT auf die Hilfe der L angewiesen, die im S/-LHB eine entsprechende ,, Uber-
sicht diber die Lebrwerkskomponenten® {(S[1-LHB, S. 5) findet. Das sich dort
befindende Diagramm stellt die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Kom-
ponenten {,, Verlagsprodukte ™y dar — allerdings nicht allen, da das Angebot in
der Zwischenzeit deutlich erweitert wurde ~ und enthilt auch einen Hinweis auf
.. Eigenprodukte der Kursteilnehmer/innen” (Wortschatzkartei, Kurzreferate,
Texte/Dialoge zu den Simulationen, freie Texte, Projekiergebnisse, Kurszeitung
und Kurskassette). Danach folgt eine ,, Fiidrung ™ durch S (S/1-LHB, 8. 6). Das
Lehrwerk wird als ,,ein neues Haus™, ,, das Kommunikations- und Informations-
rentrum D-A-CH* mit einer offenen Architektur, viel Licht, Bewegung und Le-
ben bezeichnet (S/1-LHB, S. 6). Der grofite Raum dieses Hauses wird als eine
, Werkstart™ dargestellt, in der , geredet, geschrieben, gelachs, gelesen, zuge-
howt, argumentiert, kritisiert und diskutiert wird — allein, zu zweit oder in Grup-
pen, je nach Lust und Notwendigkeit. " Gleichzeitig werden hier Lemnstrategien
thematisiert, hinterfragt und ausgebaut. Neben diesem , Basisraum ™ stehen den
KT auch noch andere Raume zur Verfligung:

e ein ,, Tonraum™, wo sie mit Lauten, Klingen, Melodien, Rhythmen expe-
rimentieren und itben kdnnen,
e ein , Konstruktions- und Prifbiire”, wo sie die Produkte ihres Lernpro-
zesses iiberpriifen kdnnen und aber auch ihre Lernweise (den Konstrukti-
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onsprozess) analysicren und Handlungsprinzipien (Strategien) fiir kiinfii-
ges Lernen herausarbeiten konnen,
# ein , formationsbiiro”, wo sie sich Informationen (Texte, Bilder, Dia-
gramme) beschaftfen kounen, .
e ein , Hobbyrauwm™, in dem sie ganz unterschiedlichen Aktivitdten nachge-
hen kiinnen (z.B.: sich mit Projekten beschiiftigen, spielen, mit viel Kor-
perbewegung und Mimik kommunizieren, sich entspannen, sfc.},
o ein , Koordinationszemtrum”, wo ein Erfahrungs- und Ideenaustausch
moglich ist und die Denk- und Arbeitsweisen der KT bewusst reflektiert
werden mit dem Ziel, |, das Lernen und Arbeiten in die eigenen Hinde zu
nehmen und zu verbessern’.
Dias, was hier — teilweise sehr malerisch — von den Autoren beschrieben wird,
spiegelt sich zwar auch tatsdchlich im Aufbau des Lehrwerks und der elnzelnen
Lehrwerklektionen wieder, erklirt aber nicht wirklich die Funktionen der ein-
zelnen Komponenten des Lehrwerksystems, sondern vor allem den Aufbau des
LAB. Dieser ist in allen drei Binden von 57 hnlich {einige Variationen gibt es
lediglich bei Informationstexten und Aktivititen). Und so fingt jede Lekiion mit
einer Collage an, an die sich die Abschnitte |, Sifuationen — Texte — Redemittel”,
Phonetik, Grammatik, (landeskundliche) Informationstexte™, Aktivititen
{Spiele, Projekte, , Gesprdche mit Lunija*”*, etc.) anschlieBen. All diese Erliu-
terungen zum Aufbau von 8/ — wenn auch nicht sehr genaue — befinden sich wie
gesagt im LHB, Im LAB sucht man nach solchen Informationen vergeblich. 8o
wird der Lehrkrafi (L) die Aufgabe zuteil, die KT mit thnen vertraut zu machen.
Fin Diagramm im LAB wiirde den KT das Verstehen des Aufbaus und die
Orientierung im Lehrwerk sicherlich erleichtern. Glucklicherweise findet man
auf der Internetseite von ST eine aktualisierte Lehrwerksiibersicht, die — auf Folie
fiir einen Tageslichtprojekior kopiert — durchaus im Rahmen einer Einstiegs-
lektion cingesetzt werden kann (Abb. S1 nY

In D werden die Funktionen und der Einsatz einzelner Lehrwerkskompo-
nenten besser als in 5/ erldutert. Neben dem knappen Hinweis auf Bestandteile
des Lehrwerks im LB (Aufzihlung mit ISBN-Nummern, D-LEB, 8. 2) und dem
Hinweis auf dem Hintereinband, dass zu D Tonaufnahmen gehdren (CDs im LB
und CD-8Sets |, Harverstehen ' Teil | und 23, und dass diese |, fiir den optimalen
Lernerfolg wichtig sind“, findet der die Arbeit mit D beginnende KT auch noch
Verweise auf die entsprechenden Sprech- oder Horverstehenslibungen auf CDs

341 Informationstexte findet man grundsftzlich in S/1. Sie werden dann in 872 durch
Lnformation: Fremdes und Eigenes™ bzw. |, Informationsausicassch™ und in 513 das
. Kommunikationszemrum * exsetzt. Selbst aber wenn sich der Titel dieser Kapitel an-
dert, bleibt das Ziel das gleiche ~ Vermittiung landeskundlichen Wissens.

342 |, Gesprdche mit Lungia™ findet wan nur in S/ und 872, In 873 werden sie durch
Aktivititen ersetzt.

343 Samtliche Abbildungen befinden sich im Anhang dieser Arbeit (S, 383-407), Das Ver-
zeichnis der Abbildungen befindet sich auf 8. 355¢1.
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in dem an die KT gerichteten Vorwort (D-LB, §. 3). Hinweise auf das D-AR
und die Verkettung der Ubungen darin mit den Inhalten im D-LB fhlen hier
allerdings. Dieser Mangel wird im D-LHB behoben, wo die L im Abschnint
WSchnelistare” (D-LHB, 8. 51} nicht nur Informationen Giber die Teile, aus de.
nen das Lehrwerksystem sich zusammensetzt, echilt, sondern auch das Schemy
. Aufba und Verzahnung der Lehrwerkieile " (Abb. D 2) samt entsprechender
Erlduterung findet (D-LHB, 8. 6f). Eine Erliuterung ist auch unbedingt not-
wendig, da das Schema auf den ersten Blick ein wenig uniiberschaubar ep:
scheint. Binmal verstanden eignet es sich aber durchaus fiir den Einsatz im Un.
terricht im Rahmen einer Einstiegslektion, um auch die KT in die hinter den
Lehrwerkskomponenten steckenden Absichten einzuweihen. Ein weiterer Vor.
teil besteht darin, dass der Abschnitt |, Schnellsior: Informationen iiber den
Aufbay der LB-Lektionen, die sich immer aus fiinf Doppelseiten (Eintauchen
Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben) zusammensetzen, und den Einsatz der CDs’
beinhaltet.

In BP-LAB fehlen jegliche Informationen iiber die Teile und Komponen-
ten des Lehrwerks. Der KT findet hier lediglich eine Liste zum Lehrwerk gehs-
render Materialien (8P1-LAB, S. 2) sowie den lapidaren Hinweis auf dem Hin-
tereinband des LAB, dass |, Berliner Platz im Intensivirainer und auf der CD-
ROM zusdrzliche Ubungen biefer”. Dafur befinden sich im LHB diesbeziiglich
detaillierte Informationen (8.411.). Ein Diagramm (Abb. BP 1) mit Angaben zu
Lehrwerkkomponenten und ihren Inhalten bzw. Funktionen in Verbindung mit
den umfangreichen Erliuterungen des Lektionsaufbaus (immer filnf Doppelsei-
ten (1. Doppelseite: Einstieg ins Lektionsthema, 2./3. Doppelseite: Ubungen und
Aufgaben zur Lexik, Grammatik, Aussprache und den Fertigkeiten, 4. Doppel-
seite: ,, Deutsch verstehen */ "Strukturen verstehen™, 5. Doppelseite: |, duf einen
Blick"/Aussprache) kann als Ausgangspunkt fiir das Kennenlernen und das ge-
meinsame Endecken des Lehrwerks mit den KT dienen. Die Vorbereitung des
Einstiegs in die Arbeit mit BP wird durch den genaven Kommentar auf den sich
anschiieBenden Seiten wesentlich erleichtert.

Nicht viel traut man auch dem Nutzer des Lehrwerks em zu. Zwar wendet
man sich an ihn in einem Vorwort, geht aber stiirker auf den Lektions- und nicht
50 sehr auf den Lehrwerksaufbau ein. Diesem widmet man Jediglich sechs Zei-
len und schreibt (emB-LB, 8. 8):

wLehr- und Arbeitsbuch sind bei em eng mileinander vercahni. Das Arbeitsbuch [dsst sich
einerseils im Kurs zur Vertiefung und Erweilerung einzelner Aspekie verwenden, Andererseits
eignel es sich gut fiir eine Nachbereitung des Kurses zu Hause. Der Hinweis ,, AB™ in der
rechien Randspalte des Lehrbuchs verweist auf eine zu dem entsprechenden Stoff gehorende
Ubung im Arbeitsbuch.” o

Weder auf das zum Lehrwerk gehdrende Audiomaterial auf CDs noch auf das
umfangreiche Zusatzmaterial (,,em Ubungsgrammatik” und Online-Ubungen)
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wird im Vorwort hingewiesen, Auf dem hinteren Einband findet der KT einige
Zusatzinformationen, wobei sich die Mehrheit von thnen auf den Aufbau des LB
pezieht. Ea gibt auch einen Hinweis auf das AB und CDs zum Lehrwerk, Mehr
Informationen findet man im LHB, in dem ein ganzer Abschnitt dem Aufbau
des Lehrwerks gewidmet wurde. Lehrwerkskomponenten werden hier nicht nur
aufgelistet, Auch ihr Aufbay, ihre Funktion und ihre Einsatzmoglichkeiten wer-
den dargelegt. Besonders viel Aufmerksamkeit schenkt man dabei dem LB und

‘derm AB. Die zum Lehrwerk gehrenden CDs werden kaum und die Zusatzma-

terialien fiberhaupt nicht erwihnt,

In {/ hat man im Vergleich zu den anderen vier Lehrwerken einen ganz
anderen Weg eingeschlagen. Sowohl im LB als auch im AB gibt es umfangrei-
che Einleitungen — , Wegweiser fir das Lehwwerk |, Unierwegs™" {U-AB, 5.
36) und , Wegweiser fiir das Materialienbuch® (U-LB, S. 3) — mit detaillierten
Erklarungen zur Aufteilung von U in Kurs- (weiter: AB) und Materialienbuch
(weiter; LB) und zu den Mbglichkeiten der Arbeit mit U (als Ausgangspunkt der
Arbeit mit dem Lehrwerk kénnen entweder LB oder AB dienen). Bereits hier
wird auf die Verkniipfung der beiden Lehrwerkteile hingewiesen (2.B. Verweise
auf das Ubungsangebot im AB im Inhaltsverzeichnis des LB, Hinweise im AB
(z.B. ,MB, S xy*), die zu Texten im LB fithren usw.). Dabel werden die KT
darauf aufmerksam gemacht, dass sie — falls sie an genaueren Informationen
fiber das gesamte Lehrwerk interessiert seien — zunsichst den Wegweiser im AB
durchlesen soliten. Dieser enthiilt eine schematische mit einem Kommentar ver-
sehene Ubersicht (Abb. U 1) iiber die zu U gehdrenden Komponenten, Erwih-
nenswert ist sicherlich auch, dass hier nicht nur das LB und das AB beschrigben
werden, sondern dass man ebenfalls auf das zu U gehfrende Audiomaterial zur
Schulung des Horverstehens auf Kassetten/CDs verweist. Das Lehrwerksystem
von {/ wird ebenfalls im LHB erliutert. Diese Erfduterung beinhaltet nicht we-~
sentlich mehr Informationen als die bereits erwihnten Wegweiser im LB und
AR, auf die tibrigens auch hier verwiesen wird.

Nicht in jedem der fiinf beschriebenen Fille wird nun also eindeutig ge-
sagt, wie die Bestimmung der einzelnen Lehrwerkskomponenten ist. Ob man sie
im Unterricht oder in der Selbstlernphase benutzen soll, ist nicht immer klar.

In SILHB wird nur in Bezug auf das Horprogramm |, Gesprdche mit Lunija”
explizit gesagt, dass es fiir den Einsatz im Unterricht bestimmt ist (S/1-LHB, S.
20). Bei den zahlreichen Hortexten auf Kassetten wird lediglich das Verteilen
ihrer Transkripte zwecks ihrer weiteren Bearbeitung empfohlen. Man nimmt of-
fensichtlich an, dass diese Hortexte nur von der L im Unterricht abgespielt wer-
den. Zwar wird an keiner Stelle gesagt, dass die KT sie nicht benutzen diirfen.
Dass sie es machen sollten, sagt man aber ebenfalls nicht. Andere Zusatzmateri-
alien werden fiberhaupt nicht erwihnt.

Im Vorwort zu D-LB wird das AB nicht erwibnt, so dass der Eindruck entstehen
kann, es handele sich um fakultatives Zuatzilbungsmaterial und nicht um eine
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unbedingt im Unterricht zu benutzende Lehrwerkskomponente. Bei den CDs ist
die Stuation dhnlich wie in 57 Einen Unterschied gibt es hier aber schon. In D-
18 befinden sich nimlich zwei CDs mit Sprechilbungen. Diese CDs enthalten
Audiomaterial (eigentlich einen Teil davon), der auf den CDs mit Horverste-
hensiibungen ebenfalls enthalten ist. Sie kdnnen aber von KT selbstindig zu
{UIbungszwecken benutzt werden. Im LB/AB weist man darauf allerdings nicht
explizit hin. Die entsprechende Information findet man im LHB (5. 103.

in BP-LAB sucht man nach Informationen iiber die Bestimmung der Zusatzma-
terialien vergeblich, Nur im LHB (BP1-LHB, 8. 8) findet man gine entspre-
chende Erklirung:

Die zwei Lehrbuchkassetten/-CDs enthalten alle Hoviexte (..} Sie sind in erster Linie fiir
den Unterricht im Kurs gedacht. Die Arbeilsbuchkassette/~CD enihdlt custizliche Horiexte,
die sich sowohi fiir die Vertiefung im Unierrichi als auch fiir das selbstandige Lernen mu
House eignen.™

Die Informationen zu den Zusatzmaterialien ( “Infensivirainer”, Glossare, CD-
ROM) sind nicht so eindeutig. }

In em-LB/AB/LHB findet man beziiglich der em-UG keine Hinweise. Nur im
Vorwort zu der UG wird gesagt, dass es sich um erginzendes Selbstlernmaterial
handelt (em-UG, S. 7).

Das Optimum wurde nur in U erreicht, denn hier weist man im Vorwort zum
AB explizit darauf hin, dass die Tonkassetten/CDs zur Schulung des Horverste-
hens von den KT eingesetzt werden konnen (U-AB, S. 4). Wann das moglich
bzw. notwendig ist, wird ebenfalls erkldrt.
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5.3.1.3. Preis

81 D BP e U
E LAB bew, LB und AB e 31,20 17,95 26,45 27,90
123 L
3 E LHB 13,80 20,50 14,95 12,60 21,90
§ % | Kassetten/CDs 34 43,90 2445 2360 19,50
3 f; ™ | Zusatzmaterialien 72 5,20 29 85 16,40 -
= ¥ Tkomplettes Lehrwerk (alle Teile) 380,40 160,80 122778 128435 16938
2 {65,36)
2 ¢ o | LABbzw LBund AB 19 320 1795 12645 27,90
=% (23,90)
81 EE
% | =8 |Kassction/CDs 34 4390 17445 (2360 119,50
i © Zusatzmaterialien 100 520 29,85 16,40 -
i@ 254 86,30 182,85 166,35 | 47,49
komplentes Lehrwerk (alle Teile) 43,40

Tabelle 4 Lehrwerkpreise (n EUR/ mit Mehrwertstever;, Stand vom Januar 2005); in
Klammern werden Preise alternativer/giinstigerer Ausgaben angegeben,

Die Preise der untersuchten Lehrwerke sind sehr unterschiedlich. Die
grifiten Differenzen sind in der Sparte der Grundstufenichrwerke zu beobachten.
Sie alle decken — zwar bei unterschiedlicher Unterrichtsstundenzahl! (bei 57 sind
das ca. 400, D — 240 und BP — 540 Unterrichtsstunden) drei Niveaustufen (A1,
A2, B2) nach der Beschreibung des ,, Gemeinsomen ewropdischen Referenziah-
mens fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen” (20013 ab. Der Preis von 87, dem
Lehrwerk mit den meisten Komponenten und Zusatzmaterialien, ist aber gleich-
zeitig der hichste (ca. € 300/260). Den zweiten Platz belegt BP {ca. € 230/180).
An dritter Stelle befindet sich O mit dem niedrigsten Preis von ca. € 100/80. In
der Gruppe der Mittelstufenlehrwerke ist der Preis von U — selbst wenn mit Au-
diokassetten/CDs eingekauft - immer noch viel niedriger als der Preis von em,
das mit CDs pro Band mit mindestens ca. € 55 zu Buche schidgt. Selbst wenn
man in Betracht zieht, dass U den Stoff zweier (B2, C1) und em dreier (Bl bis
C1) Niveaustufen abdeckt, schneidet em in einem derartigen Vergleich schlech-
ter ab.

Der hohere Preis ist in allen Fallen durch die griflere Anzahl der Lehr-
werkskomponenten gerechtfertigt. Dennoch muss {iberlegt werden, ob es sinn-
voll ist, Lehrwerke zu entwickeln, die eben wegen des hohen Preises fur die
meisten KT kaum erschwinglich sind. Der hohe Preis macht sich dabei beson-
ders bei den Kassetten/CDs/CD-ROMs bemerkbar. In einigen Lehrwerken (2.8,

344 Alle Angaben in Buro, Quelle: www hueber.de, www. langenscheidt.de, www.stufen.de
{Stand 07.12.2004);

345 Der ermaBigie Preis gilt, wenn das Lehywerk als Mittelstufenpaket (Materialien- und
Kursbuch) gekauft wird.
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in D) sind allerdings auch CDs im LB enthalten, auf denen sich ein Teil deg

Lernstoffs befindet (z.B. Sprechiibungen), mit dem ggfl im Aiie%ﬂgang gearbeis

tet/ gelibt werden kann. Ansonsten stellt sich die Férderung der Lernerautono.

g‘iie beim Fehlen solch essenzislier Medien wie der auditiven als eher S@hwie;ig
eraus.

5.3.1.4. Zusammenfassung zu 5.3.1.

Zusammenfassend (5.3.1.1.-5.3.1.3.) lasst sich sagen, dass die wegen der meist
groflen Zahl der Lehrwerkskomponenten unbedingt erforderlichen Infor-
mationen {iber diese Komponenten sowie ihre jeweilige Verzahnung untereinan-
der in aflen untersuchien Lehrwerken vorhanden sind, wenn auch auf sehr untep-
schiedliche Art und Weise und in unterschiedlichem Umfang den KT vermittelt
werden. So gibt es in 87 und BP gar keine derartigen Informationen im
LAB/AB/LB, wenn man von einer blofien fiir die KT nicht wirklich niitzlichen
Aufziblung mit ISBN-Nummern oder einem knappen Hinweis auf dem Einband
absieht. Anders gehandhabt wird das in D, wo man sich an die KT in einem
Vorwort wendet und ihnen darin — wenn auch nicht alizu genau — die Zusam-
menhénge zwischen den einzelnen Lehrwerkskomponenten erkldrt. In allen drei
Fallen werden die notwendigen Informationen (in Form von Schemata und Br-
tauterungen) im LHB geliefert (57, BP) oder ergiéinzt (D), die dann — von der L
entsprechend verarbeitet — an die KT weitergegeben werden kéinnen. Diese Tat-
sache diirfie sigentlich nicht verwundern, da SI, 5P und D an Anfiinger im Be-
reich DaF gerichtet sind und sprachlich komplizierte Erklgrungen fiir diese Ziel-
gruppe bestimmt ungeeignet wiren. So stellt allein die Einleitung in D fiir einen
Null-Anfinger sicherlich eine enorme Herausforderung dar, wenn sie von thm
iberhaupt erst einmal wahrgenommen wird. Das gemeinsame Kennenlernen des
Lehrwerks mit der L — wenn mdglich in der Muttersprache oder einen fiir aile
beteiligten KT verstdndlichen Fremdsprache — scheint somit bei diesem Lehr-
werk zweckmiBiger.

In Lehrwerken fiir fortgeschrittene KT hat man hier mely Spiefraum, da
die Fremdsprache keine solche Barriere mehr bildet, wie das bei den Anfiingern
der Fall ist. Qualititsunterschiede gibt es dennoch auch hier. So gibt es in em
zwar ein Yorwort, das an die KT gerichtet ist, man konzentriert sich darin aber
eher auf die Struktur des Lehrwerks im Sinne von Lektionsaufban als auf seine
Komponenten, Optimal scheint die Losung, die man in U umgesetzt hat, Der
. Wegweiser fiir das Lehrwerk™ beinhaltet ndmlich neben aligemeinen Informa-
tionen {iber Bestandteile von U auch noch Informationen Giber ihre jeweiligen
Funktionen und den Aufbau der Lektionen und ist obendrein auch noch interes-
sant zu lesen. Der KT wird nach seiner Lekiiire sicherlich den Sinn und Zweck
der einzelnen Lehrwerkteile richtig entschliisseln und sie dann auch entspre-
chend benutzen,
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{iber den Finsatz der einzelnen Lehrwerkskomponenten erfahren die KT
picht immer gleich viel. Ob sie nun im Unterricht eingesetzt werden sollen oder
von den KT auferhalb des Unterrichis verwendet werden kinnen, muss von der
1. enischieden werden. Dieser Zustand kann nur mit dem Argument gerechtfer-
tigt werden, dass viele der Zusatzmaterialien erst viel spiter nach der YVerf-
fentlichung der LB/AB/LAB entstanden sind und deswegen in den entsprechen-

-~ den Erlduterungen (auch im LHB) nicht beriicksichtigt wurden.

Die Preise der untersuchten Lehrwerke sind verhdlnismiiBig hoch, was
fir viele — vor allem aus Skonomisch noch schwiicheren Lindern stammenden —
KT bestimmt ein Problem darstelien kann, Kénnen sie aber das Lehrwerk mit all
seinen Komponenten (vor allem Kassetten/CDs) nicht benutzen, wird auch ihre
Autonomie hichstwahrscheinlich nicht optimal in allen Bereichen geftirdert.

8.3.2, Lavout der Lehrwerke

51 D BE em 9]

Wird in allen Komponenten des Lehrwerks eine + + + + +
2 | einheitliche graphische Konzeption verwendet?
% Ist in den Lehrwerkicktionen eine einheitliche & + + + +
% | graphische Konzeption erkennbar?
| Ist das Lehrwerk bunt? + + + ; +
4 | Enthalt das Lehewerk Zeichnuogen? i : + + +
% Enthilt das Lehrwerk Fotos? + u + ! +
s Werden im Lehrwerk bestimmte Symbole, Sigoai- | + + + - +
“ | farben verwendet?

it die graphische Gestaltung so konzipiert, dass {4 + %v +
té’ der Benutzer alles, was v braucht, problemlos
& | findet?
2; Unterstitzt die graphische Gestaltung die Onten- |+ + + + +
g tierung in den Lehrwerksinhalten?
B Vst das Lehrwerk ansprechend/ attraktiv? + + + + +

Tabelle 5. Layout der Lehrwerke (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden}

Alle funf analysierten Lehrwerke zeichnen sich durch ein im Groflen und
Ganzen sehr gutes Layout aus. Keine Mingel sondern lediglich kleinere (Quali-
tits-) Unterschiede sind zu bemerken. Die Qualitdt des verwendeten Materials
(meist Hochglanzpapier oder anderes qualitativ sehr gutes Papier) bei den Print-
Medien lisst nichts zu wiinschen ibrig. In allen Lehrwerken sind die Umschlige
kartoniert und bunt. Sie machen — ausnahmslos — einen einladenden Eindruck.
Die graphische Konzeption (Motive auf den Umschldgen) ist jeweils immer ein-
heitlich. Einige Variationen gibt es nur bei der Farbgebung bei den Lehrwerken
51 BP und em, die aus mehreren Teilen bestehen, Diese sind auch zu begriiBen,
da sie die Unterscheidung zwischen den einzelnen Lehrwerksteilen erleichtern.
im Faile von SJ und BP unterscheiden sich die Zusatzmaterialien vom LAB da-
durch, dass ihre Umschlige nicht bunt, sondern schwarz-weil gestaltet wurden.
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Bel dem Lehrwerk BP gilt das auch fiir die AB-CD, die im Unterschied zu der
LB-CD kein buntes Booklet hat.
Wenn es um die Gestaltung der Lehrwerksseiten/ -lektionen geht, so kapn
festgestelit werden, dass in allen Lehrwerken Fotos, Zeichnungen™, Dia
gramme, Schemata, farbliche Markierungen, Abbildungen von Originaldoky.
menten usw. zu finden sind. Sie unterscheiden sich aber voneinander. Und g5
findet man:
s in ST in jeder Lektion ein farblich hervorgehobenes Thema, groBe Zahlen
zur Kennzeichnung der gegebenen LAB-Lektion {(immer in der oberen
rechten Ecke der rechien 8eite), Symbole zur Kennzeichnung der Soziak
formen und sprachlicher Fertigkeiten, Signalfarben und Formen (grilner
Kreis, gelbes Viereck, rosa Dreieck, roter Halbkreis) zur Kennzeichnung
der Lektionsabschnitte (als Hintergrund verwendet, aber auch in jeder un{:
teren linken oder rechien Ecke unter der Seitenangabe zu finden), graue
Unierlegung der Zwischenkapite! ,, Eine Fremdsprache lernen”;
in D-LB Angaben zum Lektionsabschnitt (Eintauchen, Lesen, Héren,
Sprechen, Schreiben) in Verbindung mit der Ifd. Nummer der Lektion
immer am Rande einer LB-Seite. Signalfarben oder Symbole werden hier
nicht verwendet. Lediglich die zwischen den Lektionsinhalten verstreuten
Grammatikbeispiele werden mit bldulicher Farbe unterlegt, was thr Auf-
finden sicherlich erleichtert. Die Gestaltung des D-AR ist im Vergleich zu
D-LB um einiges eintdniger und somit langweiliger. Die dominierende
Farbe ist blau-grau, Zeichnungen gibt es ebenfalls verhiilinismabig we-
nige. Lediglich die instruktionellen Texte und die Verweise auf die kor-
respondierenden Stellen im LB sind orangefarben;
in AP — shnlich wie in 87 — die Ifd. Lektionsnummer auf jeder LAB-Seite;
Zu Hustrationszwecken verwendete man hier eine Mischung aus sich ge-
genseitig erginzenden, hdufig ineinander Ubergehenden Fotos und Zeich-
nungen. Zwar verwendet man hier keine Signalfarben, dafiir aber werden
die Lernziele (immer am Lektionsanfang angegeben) sowie die Ab-
schaitte ,, Grammatik” bunt unterlegt (gelb, griin), Symbole (fir Tonauf-
nahmf:q zu Aufgaben, schrifiiche Aufgaben, Projektarbeit, korrespondie-
rende Ubungen bzw. Aufgaben im LB- bzw. AB-Teil, Lerntipps), Zwi-
schenkapitel ,, Rasisidtre * mit griinem Rand gekennzeichnet. Einen deutli-
chen Unterschied in der Farbgebung gibt es allerdings zwischen dem LB-
und AB-Teil des LAB sowie den Zusatzmaterialien, die schwarz-weil
sind. Denselben Unterschied gibt es zwischen dem Booklet der CDs zum
LB und der CD zum AB;

® in em sechs (in emB) bzw. sieben (im emH und emA) Signalfarben zur
Kennzeichnung der Lektionsabschnitte (hier: Bausteine des Baukasten-
346 1}1 D als einzigem unter den finf Lehrwerken ist das Verhéltnis von Zeichnungen und
Folos so, dass die ersteren deutlich tiberwiegen
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systems), die zusammen mit der entsprechenden Angabe (Lesen, Hiren,
Sprechen, Schreiben, Wortschatz, Lerntechnik, Grammatik) immer die
Kopfzeile im LB bilden und auch am Rande jeder Seite die Position im
{ shrwerk markieren. Das Verhilinis von authentischem Bildmaterial und
Zeichnungen ist ausgewogen. Grammatik wird immer farblich ynterlegt;
in U/ (sowohl im LB als auch im AB) keine Signalfarben, sondern ledig-
lich eine durchgehende Nummerierung der Lektionen und Lektionsteile in
der oberen rechten bzw. linken Seitenecke. Das einzige im LB verwendete
Symbol ist das graphische Zeichen fiir Audioaufnahmen auf Kassette, Im
U-LB ist man darum bemiiht, dem Lehrwerk ein magazinartiges Flair zu
verleihen. Diese Absicht wurde auch wirklich gut umgesetzt. Tatsichlich
ldt das U-LB zum |, Schmokern® ein. Weniger einladend sieht dann
schon das schwarz-weiBe U-AB aus. Ubersichtlich ist es aber allemal.
Verschiedene Symbole (Abb. U 2 filr Lese- oder Hortexte usw. SOWiS
graue Balken zur riumlichen Abtrennung von Ubungen/Aufgaben werden
hier verwendet.

Anzumerken ist auch, dass man neben den vielen unterschiedlichen Schriftarten
in den Lehrwerken immer eine benutzt, die die Handschrift nachahmen soll
{meistens bei Erginzungsiibungen oder Losungsbeispielen). Leerstellen {im
Sinne von leeren Seiten/ -teilen und nicht nur Liicken), die von den KT selb-
standig ausgefiillt werden sollen, findet man in den untersuchten Lehrwerken
nicht. Sie werden lediglich angedeutet (gezeichnetes (abgerissenes) Blatt Pa-
pier). Die Texte der KT miissen ins Heft geschrieben werden.

Nicht weniger wichtig als das Layout der zum Lehrwerk gehbrenden
Print-Medien ist die Gestaltung {Anordnung, Art und Weise der Priisentation
usw.) der Audiomaterialien auf Kassetten/CDs, ihr sozusagen ,, akustisches Lay-
out”. Bei den Audiomaterialien zu allen fiinf Lehrwerken handelt es sich um
hochqualitative Tonaufnahmen. Nicht selten sind es authentische Aufnahmen
aus dem Rundfunk oder Lieder (z.B. in U oder em), die urspriinglich nicht fiir
den Unterrichtseinsatz gedacht waren. Auch das préparierte Audiomaterial (wie
in 7, D und BP) macht insgesamt einen guten Eindruck. Zu horen sind iiber-
wiegend Erwachsenenstimmen. Einige — nicht immer begriindete — Ausnzhmen
gibt es aber auch (z.B. ,, Gesprdche mit Lunija"). Die verwendete Hintergrund-
musik (hdufig klassische Musik oder deutsches Liedgut) lenkt nicht von den i~
gentlichen Hortexten ab, sondern ergénzt sie auch noch in manchen Fillen. Das
Wiederfinden bestimmter Inhalte auf den Kassetten/CDs ist in allen fiinf Fallen
relativ einfach, da bei allen entsprechende Ansagen gemacht werden, die die
Identifikation der jeweiligen Aufnahme mdglich machen. Genannt werden da-
bei:

e in S/ — die Lektion, der Lektionsabschnitt, die Aufgabennummer und die

Anweisung;

e in D — die Lektion, die Aufgabennummer und die Anweisung;
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» in BP — die Kapitel- und Aufgabennummer sowie der Aufgabeninhaly,
gef. Teile der Aufnabme (z.B. Dialog 1, Z etc.);
# in em — die Lektion, die Seite, auf der sich die entsprechende Aufgaben

im LB oder AB befindet, ggf. der Teil des Hortextes;

e in [/~ das Kapite! (mit Tiel) sowie die Einheit (mit Titel).
Langere Texte werden nicht immer in kleinere Einheiten unterteilt. Nur inem ist
das der Fall. Die Abschnitte sind auf den em-CDs nicht nur mit einer separaten
Trackingnummer gekennzeichnet, sondern werden auch durch ein akustisches
Signal voneinander abgetrennt.

Das Layout der WWW-Seiten zu den flinf Lehrwerken ist — wenn auch
auf unterschiedliche Art und Weise — attraktiv. Sie alle sind zwar sehr ausge-
baut, was sich aber auf die Ubersichtlichkeit des sich dort befindenden Angebots
nicht negativ auswirki. Die WWW-Seite von S/ macht dabei auf den ersten
Blick einen stwas amateurhaften Findruck, da sie offensichilich cohne fiir die
meisten neueren WWW-Seiten charakteristischen graphischen |, Schnick-
schnack™ (wie Flash-Animationen u.A.) gestaltet wurde. Das Layout der Seite
von D ist dem Layout von der em-Seite sehr dhnlich {(gleicher Verlag) und
kniipft an das Layout der enisprechenden Print-Teile an. Auf den Startseiten be-
finden sich lediglich vier Links, die zu den vier Rubriken Info, Lehren, Lemen
und Download-Produkte fithren, Der {ibersichtliche Aufbau und das schlichte
Design sind hier besonders hervorzuheben. Vielversprechend sehen die Internst-
seiten von BP und U/ aus. Die Seitennavigation (der recht konventionell und ein-
fach aufgebauten Seiten) erleichtern finf Buttons (Online-Ubungen, Allgemeine
Links zum Thema DaF, Links und Anregungen, Downloads, Binstufungstest),
die — angeklickt — direkt zu den entsprechenden Seitenteilen fihren.

Zusammenfassend kann man sagen, dass in allen untersuchten Lehrwer-
ken das Layout (sowohl bei den Print- als auch den Online-Materialien) gut oder
sehr gut seine Funktionen erfiilit. Es ist an allen finf Féllen nicht nur einladend
und attraktiv, sondern leistet durchaus Hilfe beim Umgang mit dem Lehrwerk
{Auffinden bestimmter Inhalte, Lektionen, Lektionsabschnitte) sowie bei der
{auch selbstiindigen) Aufgabenbearbeitung {Hinweise auf Sozialformen, Me-
dien, begleitendes Bildmaterial) und beim Erlernen bestimmter Inhalte (vor al-
lem visuelle mnemotechnische Hilfen), Die einzigen Zweifel, die bet der Be-
trachtung der graphischen Aufmachung von SI, D, BP, em und U autkommen
kénnen, sind damit verbunden, dass auf erwachsene KT bestimmte Arten von
Zeichnungen — gemeint sind besonders Bilder mit einem etwas karikaturhaftem
(z.B. Abb. D 1) oder zeichentrickfilmartigen (2.B. Abb. 81 13) Einschlag — eher
tacherlich oder kindisch und dadurch entfremdend und demotivierend wirken
konnen.” Dies ist aber eher eine Frage des subjektiven Empfindens eines jeden

347 Heyd (1991:188) behauptet, dass derartige Zeichnungen , als zusdizliches Moment
woch den Humor oder die Persifluge bringen. {...) dabei ist allerdings zu bedenken,
dass Humor Auffussungen oder Lebenshaltungen cugrunde liegen, die kulturell und

Lehrwerkbenutzers und somit weder objekiiv einschiitzbar noch als ein Mangel
zu bewerien. Weiterhin ist vor allem an [ auszusetzen, dass durch die Tatsache,
dass im LB und AB Zeichnungen itberwiegen ™, der Ausschnitt aus der fremd-
sprachlichen Realitst, den man mit Hilfe der Fotos oder anderen originalen Ii-
lustrationsmaterials hiitte den KT zeigen konnen, geringer wird.” In Bezug auf
die Audioaufnahmen muss gesagt werden, dass diese allesamt gut gestaltet wur-
den. Die einzigen Schwachstellen, die aufgedeckt werden konnten, sind die
fehlende Aufieilung lngerer Hortexte (wie z.B. in S73) in kiirzere Abschnitte,
was die Bearbeitung der Aufgaben eventuell erschweren kann, und die Kinder-
stimme, fiir die man sich beim Hirprogramm ,, Gespreiche mit Lunija’ entschie-
den hat, die auf erwachsene Benutzer ggfl entfremdend wirken kann.

5.3.3. Orientierung in den Lehrwerksinhalten

81 D BE em U
Vorworl/ einleitende Tipps fiir dic Lerner - + - + +
Lehrwerkibersicht im LAB/LIVAR mit Tnformationen |- - - - +
iber einzelne Teile des Lehrwerks und thren Stellenwert
Emstiegsicktion - - - + +
Inhaltsverzeichnis (im LB/AB/LAB/CD-Booklet usw) 1+ + + + +
Querverweise (z.B. im LB auf das AB, im LAB vom + + + + +
Text auf die dazugehorigen Ubungen, auf Ubungen oder
andere korrespondierende Inhalte)
Graphische Signale (Symbole, Signalfarben) zur Kenn- |+ - + + +
zeichnung der Lektionsteile, der Sozialformen usw.

Tabelle 61 Orientierung in den Lehrwerskinhalten {(+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

auch altersspezifisch verschieden sind. " Fir Sturm (1991:9) sind solche |, graphischen
Kobolde " hiufig so etwas, wie eine vermitielnde Instanz zwischen Lehrer und Lermer
oder Stellen die Verbindung zwischen Text und Bild, also nicht ganz zu verwerfen.
Hiausermann stellt aber fest (1991:18), dass ,,es — im Unterrichi dberhaupt, im
Lehrbuch speziell, beim Bild ganz besonders - wm die Motivation geht. Denn die Mo-
tivation ist {..) das halbe Lernen und (fasi) das ganze Sprache-Lernen.” Weitethin
behauptet er in diesem Zusammenhang, dass |, Lehrbiicher, weil das am schnellsien
geht, cundchst nach ithren Bildern bewrteslt werden. ™

348  im LB findet man praktisch auf jeder Seite Zeichnungen, authentisches Bildmaterial
im Sinne von Fotos dagegen nur auf jeder vierten LB-Seite, im AB gibt es
ausschiieBlich Zeichnungen;

349 Huneke/Steinig (2002:1781%) stellen in diesemn Zusarmmenhang fest, dass os sich bei
Medien (somit auch beim Bildmaterial) ,,um (zumindest weitgehend) authentische
Mieriglien aus der Zielsprache handein solile. Nur so ist sichergestell, duss die
Lernbemithungen in die Zielsprache fiihren und nicht in eine dberdidakiisierte, tiber-
mdfig gefilierte Kunstwelt (...}, Vgl. auch Storch (1999:276), Heyd (1991:186f);
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5.3.3.1. Vorwort fiir die Lerner

Nicht in allen analysierten Lehrwerken findet man ein Yorwort, in dem sich die
Autoren des jeweiligen Lehrwerks direkt an die KT wenden. In der Gruppe der
Lehrwerke filr Anfinger findet man in 8/ und AP kein Vorwort, was damit
gerechifertigt werden kann, dass eine Ansprachs in der Sprache, die von den KT
erst erworben werden soll, flir sie vermutlich gar keinen Wert hitte, da sie von
ihnen sowieso nicht ohne Hilfe der L wverstanden werden kann. Sie wiren
schlicht Giberfordert mit der Aufgabe, einen lngeren Text in der Zielsprache zu
lesen und zu verstehen. Nichisdestotrotz findet man in D zwei solche einleiten
den Texte, einen im LB und einen im AB. Im ersten von ihnen (D-LB, 8, 3)
wird den KT u.a. die Wahl des Wappentieres erklirt:

., Liebe Deuischiernerin, lieber Deutschierner,

warum eigentlich , Delfin"? Weil wir [hnen wilnschen, so schwungvoll und voller Energie in
die Welt der deutschen Sprache einzutauchen wie ein Delfin ins Wasser! Delfine sind neugie-
rig und lernen schnell, dabei zwanglos und mit Freude. Ebenso sollen Sie stets Spaf am
Deutschlernen haben. Wir méchien, dass Sie auf leichtem und direkiem Weg ans Ziel kom-
men. Und dass Sie sich beim Lernen wohl fiihlen, denn so erzielen Sie den besten Erfolg. ®

AnschlieBend wird auch noch der Autbau der Lektionen in D erldutert. Hinge-
wiesen wird hier kurz auf das dazugehérige Audiolibungsmaterial (Horverste-
hens- und Sprechiibungen auf Kassetten/CDs), nicht aber auf das breite Ubungs-
angebot im Arbeitsbuch oder Online-Ubungen. Dieses — fast wie ein Werbetext
klingende — Vorwort ist zwar einerseits als ein Indiz fir die Anerkennung der
Stellung des KT als eines aktiven Teilnehmers am Lernprozess positiv zu be-
werten, andererseits aber berfordert es die KT, an die es gerichtet ist, und
bringt ihnen — falls sie es ohne Hilfe der L lesen sollten — eher wenig Nutzen. Im
Vorwort zum AB (8.31), das ebenfalls fiir die KT bestimmt ist, ist die sprachli-
che Form zwar genauso kompliziert wie in dem Vorwort zum LB (verwendst
werden Perfekt, Modalverben, Infinitivkonstruktionen, Relativsitze usw.), was
zur Folge hat, dass auf die Hilfe der L bel seiner Lektiire nicht verzichtet werden
kann, es wird aber hier mehr mit Beispielen und Symbolen gearbeitet, die das
Verstehen des Textes erleichtern. Das Verstehen der hier enthaltenen Erkldrun-
zen ist auch entscheidend fiir den erfolgreichen Umgang mit dem AB (vor allem
das Auffinden entsprechender Ubungen oder Erklirungen zu den neuen Gram-
matikinhalten), das nach Angaben der Autoren das Vertiefen und Weiteritben
des bereits im LB angeeigneten Stoffs ermoglicht.

Anders ist die Situation in den beiden Lehrwerken flir fortgeschrittene
KT, obgleich es auch hier deutliche Unterschiede gibt. Und so gibt es in allen
dret Béndern von em ein Vorwort (emB-, emH-, emA-LB, 5. 8), in dem erkliirt
wird:

¢ nach welchem Prinzip das Lehrwerk angelegt ist (das |, fexibie
Baukastensysiem* und seine sechs {emB) bzw. sieben {emH, emA) Bau-
steine mit Signalfarben zur threr Abgrenzung),

e welche Moglichkeiten der Arbeit mit dem Lehrwerk es gibt {u.a. die Mog-
lichkeit der Zusammenstellung eines individuellen Lernprogramins, Mig-
lichkeit der Zusammenstellung eines gezielten Trainingsprogramms zur
Vorbereitung auf die Zentrale Mittelstufenpritfung des Gosethe-Instituts
(nur in emA)},

e wer die Zielgruppe fiir das Lehrwerk ist (je nach Band das erste, zweite
und dritte Dritte]l der Mittelstufe),

e was {vier Fertigkeiten) und auf welche Art und Weise (systematisch,
lebendige Sprache als Ausgangspunkt, breites Spekirum der Textsorten,
Einsatz der Lerntechniken mit dem Ziel, sie zu optimieren) trainiert wird,

= wie das Grammatikprogramm aufgebaut ist (integrierte Darsteliung von
Bekanntern und WNewem) und wie der KT den zu erarbeitenden
Grammatikstoff findet (Hinweise in der linken Randspalte (z.B. GR &
xy/ 19, eine Grammatikiibersicht auf den letzten Seiten jeder Lekiion),

e wie viel Zeit fiir die Bearbeitung eines Bausteins bendtigt wird {auf einer
Seite bzw. einer Doppelseite befindet sich Stoff filr dessen Bearbeitung
man 45 Minuten braucht),

& dass das LB und das AB eng miteinander verzahnt sind, wobei das AB in-
ner- und auflerhalb des Unterrichts verwendet werden kann. Hinweise (die
Buchstaben ,, 48" auf grauem Hintergrund) in der rechien Randspalte des
LB verweisen immer auf die entsprechenden Ubungen im AB.

Eine Erginzung des Vorwortes im LB stellt eine Aufgabe im AB dar. Gemeint
ist hier das ,, Lebrwerk-Quiz" (emB-AB, 5. 18 (22}, mit Fragen zum Aufbay
und zu den Funktionen des LB und AB.

In {/ ist man vergleichsweise am meisten bemiiht, den KT zum selbstindigen
Umgang mit dem Lehrwerk anzuregen. Das Vorwort — sowohl im LB als auch
i AB - ist nicht nur eine bloBe Information liber das Lehrwerk und seine Kom-
ponenten, sondern vielmehr eine Art Gebrauchsanweisung. Wenn man es liest,
fithlt man sich nicht nur zum Herumblittern im Lehrwerk eingeladen, sondem
auch als miindiger KT richtig ernst genommen ({/-LB, 8. 3}

| Liebe Dewischiernerin, lieber Deutschierner, willkommen ,, unterwegs '/

Wir freuen uns, dass Sie mit dabei sind und ,, unterwegs “ auf dem Weyg zur Beherrschung der
deutschen Sprache mit diesem Lehrwerk arbeiten werden.

Sie suchen vielleicht als ersies genauere Informationen, wie das gesamie Lebwwerk Unfer-
wegs aufgebaut ist und wie man am besten damit umgeht. Lesen Sie doazu den Wegweiser auf
8. 3 des Kursbuches.

Grundsdizlich gibt es durch die Aufleilung von Unterwegs in Materialienbuch und Kursbuch
swei Maglichieiten fiir die Arbeit mit dem Lehrwerk: Sie kinnen einmal vom Kursbuch aus-
gehen oder aber die Texte und Bilder des Muaterialienbuchs als Ausgangspunki wahlen. Wir




mdchten thnen hier einige Anregungen geben, wie Sie Ihr selbstandiges Lernen ouf dieses
Materialienbuch konzentrieren und am besten damit arbeiten kinnen. )

Nehmen Sie das Mutericlenbuch sur Hand und bidgitern Sie durch den Magazinteil mit Lese-
texten und Bildmaterial zu 16 Kapiteln, Schawen Sie sich dann im zweiten Teil die systemati-
sche Grammatikithersicht an, die vor allem Themen behandelt, die fiir forigeschritiene Leser
von Inferesse sind. In einem dristen teil schliefilich finden Sie eine Ulbersicht zu wichtigen
Redemitieln. ‘
Wir schiagen fhnen vor, im Materialienbuch nach Lust und Laune u schmdkern. Die Texte
im ersten Teil sind in den 16 Kapiteln jeweils in einen lockeren thematischen Zusammenhang
gestells, in den zu Beginn die jewellige Bildeollage einstimmi. Wenn Sie Lust haben, weitere
Texte —u dem beveits im Untervicht behandelten Thema zu lesen, suchen Sie Texte heraus | die
im Inhalisvereichnis als 7ST (Zusatztext) gekennzeichnet sind. Im Inholisverceichnis kinnen
Sie feststellen, v welchen Lesetexten Sie im Kursbuch Obungen und Aufgaben finden, die Sie
allein oder im Unterricht evarbeiten kénnen. {..)

Viel Spaft beim Lesen, Nachschlagen wnd Lernen! ™

Finen besonders hohen Wert hat hier der |, Wegweiser filr das Lelwwerk Unter-
wegs” im AB (5. 3ff.), denn hier erhilt der KT neben der Information iber
Lehrwerkkomponenten und ihren Stellenwert {vgl. oben) auch noch eine genaue
Erlduterung der beiden bereits im ,, Wegweiser fiir das Materialienbuch™ (U-LB,
S. 3) erwihnten Arbeitsmaglichkeiten mit U. Dabei geht man hier vor allem auf
die sozusagen technische Seite dieser Arbeit ein, indem man erklart:

e wo die KT Informationen iiber den thematischen Schwerpunkt und das
generelle Lernziel des jeweiligen Kapitels finden {(die Kopfzeile jeder
Seite des LB und AB, z.B. Kapitel 7 — Geschichten, die das Leben
schrieb — Erzihlen, Kapitel 12 —~ Was tun? — Argumentieren),

e dass die Kapitel in Unterrichiseinheiten eingeteilt sind, und dass diese
Einteilung an der Kopfleiste im LB und AB erkennbar ist (doppelte
Nummerierung: obere Zah! — Kapitel, untere Zahl — Unterrichtseinheit),

e wie man bestimmie Stellen des AB den enisprechenden Stellen im LB
(und umgekehrt) zuordnen kann (die oben erwidhnten Zahlen an der
Koptleiste im LB und AB stimmen {iberein),

# wo sich die Lernzielitbersichten (zu Beginn jeder Unterrichiseinheit; hier
werden auch stichwortartig ziele einzelner Aufgaben und Ubungen ge-
nannt) befinden und wie die bei den Angaben verwendeten Symbole zu
deuten sind (Abb. U 2),

s wie der KT vorgehen soll, falls er bei der Arbeit mit U vom AB ausgeht
{AB, 8. 5y

. Gehen Sie am besten von den Aufeaben zu Beginn der Einheit im Kursbuch aus,
~iehen Sie donn an der emisprechenden Stelle den Lesetext im Materialienbuch
ader den Hortext auf dev Tonkassette hincy und machen dann die Aufgaben und
Ubungen im Kursbuch, die fiir die Bearbeitung der Textmaterialien entsprechend
Thren Bediirfuissen und Interessen notwendig sind.”

e wo {Grammatik- und Redemittelibersicht im LB)Y und wie {mit Hilfe der
Verweise) der KT weiterfithrende Informationen zu den im AB behandel-
ten Grammatikphinomenen bzw. die ndtigen Redemittel findet.

£5,3.3.2. Inhaltsverzeichnis

Das Inhaltsverzeichnis geh&rt ohne Zweifsl in (fast) jedes Buch. Von einem In-
haltsverzeichnis in einem Lehrwerk, welches benutzerfreundlich und vor allem
aber ein echtes Hilfsmittel auf dem Wege des KT zur Selbstindigkeit sein soli,
darf man aber mit Sicherheit mehr erwarten, als dass es nur gine Liste der Kapi-
tef oder Abschnitte, die das Lehrwerk enthilt, mit Seitenangaben ist. Allerdings
findet man in den untersuchten Lehrwerken keineswegs nur gote Losungen.

Auf den Anfangsseiten von 87 befindet sich ein Inhaltsverzeichnis,
welches als solches nicht deklariert wird (fehlende Uberschrift). Es besteht aus
fiinf Spalten (vier von ihnen mit farblichen Symbolen markiert), von denen die
erste , Lektion/Themen® (hier wird immer das Thema stichwortartig erkldrt, z.B.
o3 Verstehst du mich? Fremdsprachenkenninisse, Sprachen in Europa,
Sprachen lernen, Notionalitédten ™y und die zweite |, Situationen/ Texte/ Redemii-
tel " {(gekennzeichnet mit einem griinen Kreis; hier findet man neben der Anga-
hen zu den in der Lektion behandelten Textsorten vor allem die Angaben fiber
die zu erreichenden Ziele (sprachliche Handlungen, die der KT nach der Bear-
beitung der Lektion auszufithren imstande sein soll, z.B. Namen erfragen und
nennen, telefonisch Kontakt aufnehmen)) am informativsien sind. Die Spalten
~Phonetik™ (gekennzeichnet mit einem rosa Dreieck), ., Grammatit” {gekenn-
zeichnet mit einem gelben Kreis) und | Infotext/ Aktivitdten® (markiert mit
einem roten Halbkreis) sind dagegen nicht immer wirklich informativ. Dies
resultiert einerseits daraus, dass bier viele Informationen angehduft werden, die
auf den ersten Blick kaum auseinander zu halten sind und dadurch den Eindruck
erwecken, wenig geordnet zu sein (es wire vielleicht besser, wenn man sie op-
tisch besser strukturiert hitte), und andererseits daraus, dass die Beschreibung
hier oft sehr lapidar formuliert ist und nicht viel iiber den Inhalt der Lektionsin-
halte aussagt. So z.B. findet man bei Aktivititen oft lediglich die Angabe ,, Pro-

Jekte oder |, Gestik-Mimik ™, ohne jegliche Hinweise darauf, was sich dahinter

verbirgt. Ebenfalls vergeblich sucht man hier nach Informationen dariiber, wel-
che Fertigkeiten in einzelnen Kapiteln trainiert werden. Es wird aber immer an-
gegeben, welche sprachlichen Absichten der KT nach der Bearbeitung des je-
weiligen Kapitels zu realisieren imstande sein solite. Fiir eine individuelle Pla-
nung des Lernens ist das Inhaltsverzeichnis aus den oben genannten Griinden —
wenn liberhaupt — eher erst nach einem ldngeren Umgang mit dem Lehrwerk
niitzlich.

Das vier Seiten umfassende Inhaltsverzeichnis in D-LB (5. 4-7} konzi-
pierte man nach einem anderen Prinzip als in 57 . Entschieden hat man sich hier
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fiir ein Sechs-Spalten-Modell. Die ersten beiden von ihnen — , LeAtion™ (Ifd. Ny,
und Lektionstitely und |, Eintauchen ™ (Lektionsthemaj enthalten nur kurz und
biindig gefasste Informationen. Man erfdhrt hier nicht viel tiber den Inhalt der
Lektionen. Viel informativer sind die restlichen vier Spalten (, Lesen®,
L Horen®, |, Sprechen”, ,,Sdnez’ben“} in denen die zu entwickelnden Fer
tigkeiten und sprachliche Absichten in einer Gbersichtlichen Form aufgelistet
werden. Die Titel der Lese- bzw. Hortexte sind hier zwecks grofierer Ubersicht-
lichkeit mit Fettdruck hervorgehoben. In einer grlin unterlegten Zeile zwischen
den Lektionen wird der Grammatikstoff jeder Lektion aufgeziihit. Die verwen.
deten grammatischen Fachtermini diirften aber fiir (nicht zwingend mit Fremd-
sprachenlernen erfahrene) Anfinger im Bereich DaF zumindest am Anfang ihrer
Arbeit mit dem Lehrwerk nicht besonders hilfreich sein, Ihre Rolle bei einer
spiteren Wiederholung oder Nacharbeitung bestimmter Stoffe ist aber nicht zu
unterschitzen. Das Inhaltsverzeichnis in D-AB (8. 35) ist lediglich eine Liste
von Lektionen (mit ausgesonderten Rubriken Grammatik und Wortschatz) mit
Seitenangeben und enthili keine weiteren Informationen beziiglich ihres Inhalts.
Das Inhaltsverzeichnis in BP wurde mit der Uberschrift ,, Das lernen Sie
in Berliner Platz” versehen. Dies deutei darauf hin, dass man hier darum be-
miiht ist, die zu erreichenden Ziele zu benennen, anstaft lediglich Lehrwerkin-
halte in der Reihenfolge ihres Aufiretens in BP aufzuzihlen. Das Auffinden kon-
kreter Texte oder Ubungen ist leider mit Hilfe dieses Inhalisverzeichnisses wenn
tiberhaupt, dann nur sehr schwer moglich, da nur die Nummer der Anfangsseite
einer Lektion hier angegeben wird. Stattdessen werden in jeder Lektion in den
Rubriken ,, Im Alltag* und ,, Kommunikation® Alltagssituationen bzw. Themen
genannt (und hdufig auch mit Beispielen versehen), welche der KT nach der Be-
arbeitung der gegebenen Lektion zu bewiltigen imstande sein sollte. In der Rub-
rik ,, Grammatik ™ findet man Informationen iiber den Grammatikstoff der gege-
ben Lektion, , dussprache“ — Phonetikibungen, ,, Deuisch versichen' — die zu
trainierenden rezeptiven Fertigkeiten. Der Hinweis auf die sich im AB-Teil des
LAB befindenden Ubungen ist ebenfalls vorhanden. Die sich auf die Zwischen~
kapitel ,, Raststitte * beziehenden Angaben im Inhaltsverzeichnis beinhalten ua.
Informationen Giber den zu wiederholenden Stoff (,, Wiederholung ), die bespro-
chenen Lerntechniken (, Effektiv lernen™), Selbstevaluationsangebote (,, Selbst-
kontrolle*), die dazugehorigen Aufgaben im AB-Teil. Die Angaben sind hier
leider weder detailliert noch aussagekriftig. Was sagt schon dem Benutzer des
Lehrwerks eine Angabe wie: ,, Wiederholung: Worter und Sditze, Dialoge, Verb
konjugieren, Diktat, Lied* oder , Wiederholung: Wiederholungsspiele, Lied"
(BP1-LAB, $.3ff)? Vermutlich nicht viel. Dennoch sollte man das Inhaltsver-
zeichnis von BP nicht ganz verwerfen, da solche Formulierungen eher selten
sind und hiufiger die Bemithung sichtbar ist, den Platz, den man fir das In-
halisverzeichnis zur Verfiigung gehabt hat, optimal auszunutzen. Das Inhalts-
verzeichnis des ,, Berliner Platz. Intensivirainers ™ enthdlt keinerlei derartige In-
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formationen. thr Fehlen sollie aber nicht unbedingt als Machteil empfunden
werden, da der |, Infensivirainer™ in engem Zusammenhang mit LAB stehi. Es
werden hier prinzipiell gleiche Ziele verfolgt und der tm LAB eingefiihrte Stoff
wird lediglich wiederholt und in alternativen Aufgaben eingeiibt.

em hat man - anders als die anderen vier Lehrwerke — mit zwei
Inhaltsverzeichnissen ausgestattet: einem einseitigen, in welchem in kompakter
Form die Themen der Lektionen, die Lektionstexte in der Rethenfolge ihres
Auftretens in em aufgelistet sind, und einem sechs- (emB) bzw, siebenspaltigen
{emH, emA) Inhaltsverzeichnis, das hier ,, Kursprogramm ™ genannt wird. Eben
das zwnim Inhaltsverzeichnis, in dem der Lernstoff in Rubriken {,Lesen”,

. Hiren™, | Schreiben”, , Sprechen”, , Wortschatz™, ., Grammatik™ uad — our in

amﬁ und emA — |, Lerntechnik™y geordnet wird, trigt dazu bei, dass den Lehr-
werkbenutzern die Struktur des Lehrwerks (Baukastensystem) deutlich vor
Augen gefithrt wird. Nicht chne Bedeutung sind hier die Farben (Signalfarben),
die man im Vorwort den KT bereits mrg@stdii hat. Erst dieses tibersichtliche
Kursprogramm ermfglicht dem KT die Zusammenstellung sines perstnlichen
Lernprogramms und trigt somit zur Benutzerfreundlichkeit bel.

in U-LB (8. 4-8) hat man sich fiir ein Sechs-Spalten-Modell entschieden,
In der ersten Spalte (,, Kap. ) der ,, Inhaltsiibersicht ® wird die laufende Nummer
des Kapitels (1 bis 16) angegeben. Deutlich abgegrenzt werden auch die
einzelnen Unterrichtseinheiten innerhalb eines Kapitels (2.B. 1.1, 1.2, 1.3) sowie
die fakultativen Zusatziexte (,Z87"). Zusdtzliche Angaben findet man in den
weiteren Spalten:

e Sprachhandlung” — das | gemnerelle Lernziel” (vgl. Vorwort), z.B.
Berichten/ Erzdihlen, Argumentieren, Auffordern/ Empfehlen, (Sich) In-
formieren/ Besprechen,

e das aligemeine Thema des Kapitels sowie die Texte der einzelpen
Lektionstexte,

# die Textsorte (von Gedichten und Liedern Uber Erzihlungen, Tage-
bucheintriige, Briefe bis hin zu Zeitungsberichten, Horfunkreportagen und
Sachtexten usw. ).

in den beiden letzien Spalten findet man wie {iblich Seitenangaben {(in U aller-
dings nicht nur zu den Texten des LB, sondern auch gleich — falls vorhanden —
zu den dazugehorigen Aufgaben und Ubungen im AB, was sicherlich zu mehr
Ubersichtlichkeit beitriigt und den Zusammenhang zwischen den LB- und den
AB-Inhalten verdeutlicht). Eine gute Erginzung des Verzeichnisses im LB stellf
die Inhaltstibersicht im AB dar, denn hier werden neben der wiederholien
Angabe des Kapitelthemas, des Texttitels, der Textsorte sowie der Sprech-
handlung auch noch die zu entwickelnden Fertigkeiten sowie das zu erwerbende
Grammatik- und Wortschatzpensum angegeben. Zu finden sind hier auch die fiir
die Bearbeitung der Aufgaben und Ubungen vorgeschlagenen Lerntechniken,




5.3.3.3. Sonstige Hilfen

Im SI-LAB (8. 3) werden die verwendeten Symbole (flir die S@ziaifwmf{n {P?ryu
ner- und Kleingruppenarbeit, Arbeit im Plenum, iehmrggs@usﬁ;& Arbeit), Feps
tigkeiten (Schreiben, Lesen, Horverstehen {Texﬁrm}skrip‘imﬁ i LABM bzw,
LHB) sowie Projekte, Rundfragen, Rollenspiele, Projekte etc.) und Abkirzun-
gen am Anfang erklért. _ ‘ ’ b

Bei den verwendeten Signalfarben bzw. Motiven (griiner Kreis, gelber ‘}Hm‘essk
usw., s. Inhaltsverzeichnis), mit denen bestimmte Abschnitte innerhalb einer
Lehrwerklektion markiert werden, verhilt es sich hier anders. Man veridsst sich
hierbei offensichtlich darauf, dass die KT intuitiv die dahinter steckende Absicht
der Autoren erkennen und die Hilfsfunktion dieser graphischen Elemente richtig
dekodieren werden.

Da in -LB keine Symbole bzw. Abkilrzungen verwendet werden, wer-
den sie auch nicht erklirt. Das Fehlen solcher Hilfen kann durchaus ‘ai:? ein
Mangel empfunden werden, da zwar die KT im Vorwort zum LB; darauf .hmgen
wiesen werden, dass bei Horverstehens- sowie einigen Schreibaufgaben die CDs
mit Audiomaterial einzusetzen sind und dass dem LB CDs mit Spreo%}ﬁbungen
beiliegen, die KT werden aber an entsprechenden Stellen gies’LB gzcht mihr
daran erinnert und miissen — besonders bei den Aufgaben, die sie ggf. Seit‘)stm}a
dig erledigen (Sprechiibungen) — selbst herausfinden, Weiqh§s Audiomaterial sie
abhéren missen. Die einzige Hilfe hierbei ist das Tracklisting zu den LB-CDs
im Anhang des LB. Im AB werden — ebenfalls im Vorwort — die verwendeten
Symbole bzw. Abkiirzungen ausreichend erldutert. 1 o

In BP findet der KT noch auf den Seiten vor dem Inhaltsverzeichnis die
Erkldrung aller fiinf im LAB verwendeten Symbole fir T@naufnahn}en zu Auf-
gaben, Stellen, an denen ins Heft geschrieben werdenu soll, \J’Grgshiage fiir Pro-
jektarbeit sowie Verweise im LB-Teil auf Aufgaben im AB-Teil des LAB und
umgekehrt. o

In em wird #hnlich wie in D-AB im Vorwort die Bedeutung dier
verwendeten Signalfarben sowie der Art und Weise, wie hier darauf hingewie-
sen wird, dass eine bestimmte Ubung oder Aufgabe zur Erarbeitung der Gram-
matik dient, erliutest (Buchstaben ,,GR” bei der Aufgabﬁp/ Ubungsnu@m%r}.
Auch das einzige Symbol (Buchstaben , 4B~ auf grauem H‘mterﬂgmnd):mit dei?x
auf Zusatziibungsmaterial im em-AB hingewiesen wird, wird hier erwaifn.t. 'Dxe
im AB verwendeten Symbole (Kassette/CD, Verweise auf die dazugehirigen
Inhalte im LB) werden nicht erldutert. o

Am intensivsten setzt man sich mit der verwendeten Symbolik in U
auseinander, dem Lehrwerk, welches auch mit dem umfaﬂgmichste? ‘V@{'wari
fir die KT (vgl. 5.3.3.1.) versehen ist. Eben dort werden gﬁe den erfolgreichen
Umgang mit I/ voraussetzenden Informationen dem potentiellen Nutzer gegeben
{Abb. U 2).

3.3.3.4. Zusammenfassung zu 5.3.3.

Die Analyse der Vorworte, Inhalisverzeichnisse und sonstiger Orientierungshil-
fen in den Lehrwerksinhalten von 57, D, BP, em und U ergibt, dass diese Mittel,
die die Struktr der Lehrwerke, den Aufbau der Lehrwerklektionen sowie die
Verlinkung der Lehrwerkinhalte bewusst machen sowie die Bearbeitung der
Lehrwerksiphalte und Planung des Lernens erleichtern solien, nicht immer op-
timal ausgenutzt werden.
in allen drei Lehrwerken mit einem Vorwort flir die KT (D, em, U} ist
man mehr oder weniger darum bemitht, die KT in den Umgang mit dem gege-
benen Lehrwerk einzufithren. In Grundstufenlehrwerken wird man allerdings —
wie am Beispiel von D deutlich zu sehen ist — mit dem Problem konfrontiert,
dass jede Art von Einleitung oder Anweisung die potentiellen KT iiberfordert,
da ihr Inhalt fir sie entweder ganz unverstindlich oder my schwer erschlieBbar
ist. Ohne dis Hilfe der L kommen die KT also nicht aus. Daher ist es nicht unbe-
dingt verwerflich, dass man in Lehrwerken fiir diese Zielgrappe auf ein derar-
tiges Vorwort ganz verzichtet und darauf vertraut, dass eben die L den KT beim
Kennenlernen des Lehrwerks behilflich sein wird und sie auf bestimmte Aspekie
{(wie Zielangaben, Verzahnung der Lehrwerkskomponenten, Verweise auf
Ubungen oder Register usw.) aufmerksam machi, so dass auch die Anfinger
ihre Selbstandigkeit entfalten kbnnen. In Lehrwerken fiir Fortgeschritiene ent-
falit das Problem des Nichiverstehens eines Vorworts und die einzige Frage, die
bleibt, ist die nach der Qualitiit einer devartigen Einleitung. Diese varilert vom
Lehrwerk zu Lehrwerk und hingt davon ab,;:
e wig die KT angesprochen werden,
e ob sie sich von den Autoren des Lehrwerks ernst genommen fithlen kon-
neq,
e ob ihr Interesse geweckt wird,
ob sie ausreichend Informationen Uber die Konzeption und den Aufbau
des Lehrwerks erhalten.

Es muss aber gesagt werden, dass im Groflen und Ganzen - abgesehen
von einigen vielleicht eher subjektiven Kriterien — zumindest in em und U hier-
fur gute Losungen vorgeschlagen werden und dass beide Lehrwerke in diesem
Punkt den Anforderungen an Autonomie {Grdernde Lehrwerke durchaus stand-
halten.

Yorworte und Inhaltsverzeichnisse kdnnen, wie sich herausgestellt hat,
durchaus unterschiedliche Qualitit und einen unterschiedlichen Informations-
wert haben. Die Art und Weise der Gestaltung einer Einleitung, ihr Sinn und
Zweck milssen auch genau Uberlegt werden Dies gilt besonders fir Grundstu-
fenlehrwerke. Auch der Einsatz von Symbolen, Querverweisen und hnlichen
Mitteln muss berdacht werden. Offensichilich ist aber, dass auch hier Korrek-




rurbedarf besteht. Fehlende Hinweise auf das zum Lehrwerk gehérende Audio.
material, auf das Zusatzitbungsangebot usw. sind durch nichts zu entschuldigen,

8.3.4, Transparenz der Lernziele

81 ) B e U
Werden im Lehrwerk Lemziele explizit angegeben, so |+ + + +
dass sie den Lernern bewusst werden kbnnen?
allgemeine Lernzielangaben im Vorwort zum - + - + +
Lehrwerk
Lernzielangaben im Inhaltsverzeichnis/ in der + i + + +
Inhalisibersic

Lernzielitbersicht am Anfang jeder Lehrwerksiek- |- - + - +
tion
Lemuziclangaben bei einzelnen Aufgaben + + o+ +
Lernzielangaben in Form einer dey Selbstevalua- |- - + + -
tion dienenden Checkliste am Ende der Lekton
Unterscheidung zwischen obligatorischen und fakultati- |+ - - -
ven Zielen
Instrumente der bewussten Entscheidung (2.8 Pla- - - B + +
nungsraster) fir Lemer

Formen

Tabelle 7:  Transparenz der Lernziele (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

In allen fiinf Lehrwerken wird ein klar definiertes Ziel verfolgt: Die KT
sollen nach ihrer Bearbeitung das Niveau der entsprechenden Stufe nach der Be-
schreibung des ,, Gemeinsamen Europdischen Referenzvahmens filr Sprachen”
(2001) erreichen (s. Tabelle 8).

51 D BP em U

Niveau {bei 51, BF und em eine Stufe pro Lehrwerks- L A1 - A3 [AT-BY 1 AL-BL 1BI-Cl §B2.Cl
band)
Vorgesehene Unterrichtsstundenzah! pro Band (87, BF|130-140 1240 160-200 | 160-200 | 200-400
und enr) und pro gesamies Lebrwerk (D, U) (£ 16)

Tabelle 8 Lehrwerke und die Niveaustufen {nach Europarat (2001)

Die KT werden aber iiber diese grobe Zielbestimmung nicht in jedem Fall in
Kenntnis gesetzt. In 8P findet man auf dem #uferen Einband ein Zeichen (in
den Farben der EU-Flagge) mit der Angabe ,, Niveau 41" (ggf. A2 und B1}). Ob
den KT aber kiar ist, welche genauen Ziele sich dahinter verbergen, welche
Kenntnisse sie erwerben und welche Fertigkeiten sie entwickeln sollen, ist frag-
lich, Dies wird auch an keiner Stelle im Lehrwerk thematisiert. Auch im LHB
befindet sich diesbeziiglich lediglich die folgende Erklérung (BP1-LHB, 8. 4):

. Berliner Platz orientiert sich am Europdischen Referenzrahmen: Band [ fithrt zum Niveau
A1, Band 2 zum Niveau A2, und Bond 3 (Niveau B1) bereitet auf das Zertifikat Deutsch vor™

Auch in [ ist die Information sehr beschrinkt. Nur auf dem Hintereinband des
LB befindet sich der folgende Hinweis: |, Delfin fithrt Lernende obne Vorkennt-
nisse in einem Band zum neven |, Zertifikat Deutsch ™. " Vergleichsweise genau-
ere — wenn auch nicht sehr detaillierte — Informationen findet man nur im Vor-
wort zu U (U-AB, 8. 3) und em (emB-LB, 5. §) (vgl. unten). Entsprechende
Kann-Beschreibungen (nach den Richtlinien des |, Ewropdischen Referenzrah-
mens ™) sind - mit Belegstellen — auf den Internetseiten zu den Lelrwerken zu

- finden.

In 57 kann das Inhaltsverzeichnis im LAB (vgl. 5.3.3.2.) nur bedingt dazu
dienen, sich die Lernziele bewusst zu machen. Zwar wird hier immer aligemein
angegeben, was flir sprachliche Fertigkeiten in einzelnen LAB-Lekiionen aus-
gebildet werden (2.B. Herkunftsort/ Herkunfisland erfragen, Ziblen von 0 bis
20, Komplimente machen und darauf reagieren usw.), ob aber diese im Inhalis-
verzeichnis angehdufien Informationen fiir die KT aussagekriiftig sind und von
ihnen als eine Liste der zu erreichenden Ziele angesehen werden, ist ungewiss,
Die Angaben zu Grammatik und Phonetik sind sogar noch knapper. Oft handelt
es sich lediglich um eine stichwortartige Information (z.B. Satzakzent, Woriak-
zent, lange und kurze Vokale, definite Artikel usw.), die fiir die KT sicherlich
keinen grofien Wert hat. Mit einfachen Mitteln kdnnie das Inhaltsverzeichnis
verbessert werden, Wiirde man nimlich — ghnlich wie in 8P (vgl. unten) — den
Satz hinzufiigen: ,, Das lernen Sie in Stufen International: ... bzw. mit einigen
Verben die Angaben in den Rubriken ,, Phonetik” und |, Grammatik” erginzen
{2.B. Satzakzent erkennen und markieren, lange und kurze Vokale unferschei-
der usw.), so wiirden die KT das Inhaltsverzeichnis als Informationsquelle {iber
die zu erreichenden Ziele wahrnehmen. In den einzelnen Lektionen werden in 87
die Lernziele nicht wiederholt. Lediglich die Symbole (fiir Hirverstehen, Lesen,
Schreiben und Sprechen), die bei den meisten Aufgaben zu finden sind, deuten
auf das Lernziel (Entwicklung des Lese- oder Horverstehens, Sprechens oder
Schreibens) hin. Ob sie von den KT immer auch so interpretiert werden, ist un-
gewiss. Genauere Beschreibungen der Ziele der einzelnen Aufgaben feblen.

in [ ist das Ichalisverzeichnis im LB insofern informativer als das
Inhaltsverzeichnis in S/-LAB, als hier nicht nur in einer Rubrik (, Sprachiiche
Handiungen) die zu emtwickelnden sprachlichen Fertigkeiten zusammenge-
fasst, sondern noch weiter unterteilt wurden in vier Rubriken {,, Lesen”, ,, Ho-
ren”, , Sprechen”, ,Schreiben”). Die Fertigkeiten werden auch am Rande einer
jeden LB-Seite angegeben, was zur Folge hat, dass sich der Einsatz von Sym-
bolen u. A. eriibrigt. Auch in D werden Lernziele am Anfang der einzelnen
Lektionen nicht angegeben. Im Vorwort (D-LB, 8. 3) erwihnt man Ziels nur
fliichtig, z.B.: ,, Hier finden Sie attraktive Lesetexte verschiedenster Textsorfen.
Dazu Ubungen, die Thnen beim Auffinden und Verstehen der wichtigen Inhalte
helfen” oder ,, Anhand amiisanter Sprechitbungen kirmen Sie hier Ihve Ausspro-
che @iben. ™




In BF werden die KT auf zweierlei Art und Weise mit den Lerziclen
veriraut gemachi. Erste Informationen diesbeziiglich finden sie in der Inhalte
fibersicht, die mit der Uberschrift . Das lernen Sie in Beriiner Platz™ anfingt
und Angaben {mit Beispielen) zu produktiven (in der Rubrik - Kommunikation*y
und rezeptiven Fertigkeiten (in der Rubrik | Deuisch verstehen™) sowie 2y
Grammatik, Aussprache und Lerntechniken/ -strategion enthilt (in der Rubrik
. Effektiv lernen”). Aublerdem findet man am Anfang jeder LB-Lektion einen
gelben Kasten, in dem stichwortartig die Lernziele der jeweiligen Lektion
zusammengefasst werden. Der Zusammentassung der Lemziele kann auch die
sich im Zwischenkapitel ,, Raststdere * (nach jeder dritten LAB-Lektion) befin.
dende und eigentlich der Selbstevaluation dienende Rubrik |, Was fonn ich
schon? " (2.B. BP1-LAB, 8. 39) dienen. Symbole werden in B8P zwar verwendet,
konnen aber nicht wirklich als Hinweise auf Lernziele interpretiert werden, daeg
sie nicht bei jeder Aufgabe gibt (beim Leseverstehen und Sprechen fehlen sie
namlich). Bei einigen Aufgaben besteht die Anweisung aus zwei Teilen, von
denen der erste (2.B. |, dussprache fiben” (BP1-LAB, 8.8), ,, Eine Tubelle selbst
machen (BP1-LAB, 8.9), , Ubungen selbst machen” {(BP1-LAB, 8, 20,
. Zahlen verstehen” (BP1-LAB, 8. 22) usw.) durchaus sls Zielangabe bei der
jeweiligen Aufgabe gelten kann,

In em sind die Lernziele dem Inhaltsverzeichnis (besonders dem sog.
. Kursprogramm '’y zu entnehmen. Ahnlich wie in D werden hier die zu entwic
ckelnden Fertigkeiten sowie der zu beherrschende Wortschatz, der Grammatik-
stoff und die Lerntechniken (nur in emH und emA) in Rubriken, die stellverire-
tend flir die Bausteine des Baukasten~/Lehrwerksystems sind, angegeben. Spiiter
findet man die entsprechenden Angaben in der Kopfzeile einer jeden LB-Seite;
Auch im Vorwort zum Lehrwerk (emB-LB, 8. 8) ist man darum bemitht, den KT
die Lernziele bewusst zu machen, indem man schreibt:

WAn em Briickenkurs werden die assischen vier Fertigheiten Lesen, Horen, Sprechen und
Schretben systematisch frainiert. Dabei gehen wir von der lebendigen Sprache aus. Dos
breite Spekirum der Textsorten, die Sie im Inhaltsverzeichnis aufgelistet finden, spiegell die
Vielfalt der sprachlichen Realitcii auferhalb des Klassenzimmers wider, fiir die wir Sie fit
machen wollen. (...} Sie lernen, lingere Lese- und Hortexte effektiv zu verarbeiten. Auch bei
den produktiven Fertighkeiten Sprechen und Schreiben haben wir darayf geachiet, dass Sie
eine Vielzahi von Textsorten kennen lernen. So konnen Sie Strategien fiir Gesprdche des wig-
fichen Lebens und fiir einfuche Diskussionen iiben. Das Schreibtraining konzeniriert sich auf
Textsorten, die Sie in der afltdglichen Praxis brauchen. Dariiber hinaus leitet Sie das Lehr-
werk an, lhre Lerntechniken zu optimieren.

Derartige Texte (mit nur geringfiigigen Anderungen) findet man in allen drei
Binden von em. Lernziele werden detailliert in em-AB zusammengestelit. Jede
Lektion endet hier ndmlich mit einer der Selbstevaluation dienenden Checkliste
(,, Lernkontrolle: Was haben Sie in diesem Kuapitel gelernt?*, 2.B. emB-AB, 8.
20}, in der in sechs (emB-AB) bzw. sieben (emH- und emA-AB) Rubriken die
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Ziele der jeweiligen Lektion zusammengefasst werden {Abb, em 1} Lemziele
werden in em am Anfang des Kurses in emB-AB thematisiert. lediglich aber
gine Aufgabe (,, Prioritdten Jm Kurs®, 8. 88 (1)) dient diesem Zweck. Bewusst
gemacht werden hier (emB-AB, 5. 9 (1b)) perstnliche Bediirfnisse der KT, die
sie mit Hilfe der Zielsprachs befriedigen méchten, 2.B.:

s Sprechen
o {felefonieren am Arbeitsplaiz
geschdfiliche Verhandlungen fiihren

s Gesprdche auf Reisen in einem deuischsprachigen Land
e Unterhaitungen in ailidglichen Situationen
e Vorlesungen auf Deutsch

Die meisten Gedanken ber die Art und Weise der Bewusstmachung der
Lernziele haben sich die Autoren von U gemacht. In zweil umfangreichen Vor-
worten {vgl. oben) gehen sie nimlich nicht nur auf die Moglichkeiten der Arbeit
mit dem Lehrwerk ein, sondern weisen eben auch noch auf die Moglichkeit der
individuellen Zielsetzung und der Zusammenstellung eines persdnlichen Lern-
programms hin. Sie erliutern, wo die Benutzer des Lehrwerks entsprechende In-
formationen Giber Ziele einzelner Aufgaben finden. Die Bedeutung der verwen-
deten Symbole wird anhand eines Beispiels dargelegt (Abb. U 2). Die Inhalts-
verzeichnisse {im AB und LB) enthalten ebenfalls Informationen zu den Lermn-
zielen, Dabel ist das Verzeichnis im AB ein wenig informativer als das im LB.
Der Grund dafiir liegt darin, dass man im LB - neben den Titel- und
Textsorteangaben — lediglich die Angabe der zu tbenden/entwickelnden
Sprachhandlung findet (z.B. Berichten, Erzéihlen, Argumentieren, Auffordern,
Empfehlen, Beschreiben, (Sich) Informieren usw.). Im AB werden diese
Angaben spezifiziert. So findet man hier neben dem Stichwort |, Berichien,
erzdhlen” auch noch Details wie: |, Textsorte/ Fertigkeiten: Zeitungsmeldung
erstellen oder einen persinlichen Brief schreiben; Wortschatz: Personen unier-
schiedlich benennen; Grammutik: Zeitenfolge, Plusquamperfekt, (Bildung des
Perfekis) (L-AB, S. 6).

Zusammenfassend l8sst sich in Bezug auf die Transparenz der Lernzicle
in den untersuchten Lehrwerken sagen, dass sie nicht immer gewihrleistet ist.
Zwar hilft in allen Lehrwerken das Inhaltsverzeichnis mehr oder weniger (meist
aber mit durchschnittlichem Erfolg) sich diese bewusst zu machen; zwar erhal-
ten in einigen Lehrwerken die KT zusitzliche Informationen iber Lernziele im
Vorwort oder in Form graphischer Zeichen (Signalfarben, Symbole), dennoch
aber scheint das eher wenig zu sein. Mur in zwei Lehrwerken (BP, U) werden
die Lernziele am Lektionsanfang ausformuliert bzw. wiederholt. Nur in drei
Lehrwerken (BP, em, U} werden sie in einer Checkliste zusammengefasst, wo-
bei der Umfang der enthaltenen Angaben von Fall zu Fall variiert {recht knappe
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Angaben in 8P, umfangreichere/detailliertere Angaben in em ur}d Uy. Qb die KT
einen echten Nufzen aus den gegebenen Mitteln ziehen, bleibt dahingestells
Pauschal konnte man meinen, dass besonders fiir eine individuelle Planung des
Lernens die Angaben nur mit knapper Not ausreichen.

Von individueller Planung des Sprachlernens kann auch nicht in allen funf
Lehrwerken die Rede sein. Lediglich in em und U finden die KT emsp”rei:hf:nde
Angebote in Form von Planungsrastern (wie in U oder Checklisten (wie in em).
Diese Instrumente dienen der bewussten Entscheidung der KT. In den anderen
drei Lehrwerken wird eher das Durcharbeiten des Lehrwerks Seite flir Seite
empfohlen. Differenzierungsangebote oder Anregungen fiir indiv%duﬁiie Pianunfg
findet man nur in den LHB. Die Unterscheidung zwischen maximalen und mi-
nimalen Zielen oder dem obligatorischen und fakultativen Lernprogramm gibt
es nur im Falle von SJ, wo er die Form eines \Stoffreduktionsplans © hat (s,
53.11.).
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5.3.5. Offenheit des Lehrwerks bzw. des Lernangebots

&1 D By e i
1 1ist dhe Aufgabensicllung offen fir die Interessen + + + + +
der Lemer? )
1.1 Konnen sich die Lorner fref fuBern, Stellung neh- 1+ + J + +
men?
1.2 | Gibt o5 vorgegebene Losungen? + + + + +
1.3 | Ist das Material flexibel einsetzbar? Lasst es sich + + +
den Bedirfnissen der Lerner anpassen?
2 1 kbt es {ausreichend) Abwechslung, 2.8, Texte, + Hfo + + +
Spiele, Ubungen zur Wahl?
2.1 Werden den Lemern Freivdume gogeben? + +/m 4
2.3 Gibt es Leerstelien, 2B, fir gruppeneigene Texte |+ + + + +
usw.?

2.4 | Werden die Lerner zur Projekiarbeit angeregt? Sind
rojekiskizzen/ ~Yorschifge vorhanden?

2.5 | Gibt es Himweise auf Moglichkeiten selbstandiger
Weiterarbeit?

i
-~
+

e + +

Tabelle 9. Offenheit der Lehrwerke bzw. des Lehrwerkangebots (+ = ja/vorhanden, -~ =
nein/cher nicht/nicht vorhanden, +/- = entsprechende Angebote pur i LHEB)

In 57 ist eine zunehmende Offenheit und Ergdnzungsbediirftigkeit des
Unterrichts durch selbstindige Lernaktivitiiten der KT bemerkbar. Die Eigen-
steuerung des Lernens, w.a. durch Erstellen und Bearbeiten einer Wortschatz-
kartei {z.B. S/1-LAB, S. 124), Abfassen von landeskundlichen Paralleltexten
(z.B. S/1-LAB, 8. 28), Simulationen {ausgedachte Geschichten, z.B. SI2-LAB,
S. 25), Schreiben von Vortrigen, Berichten und Kurzreferaten (».B. S12-LAB, S,
24y und zunehmend freien Texten, Projekiarbeit sowie eventuell gemeinsames
Erstellen einer Kurszeitung und einer Kurskassette {diese Vorschlige kSnnen
auch als zwei der Evaluation des Lernprozesses dienende Langzeitprojekie be-
trachtet werden) — all dies nimmt im Laufe der Arbeit mit dem Lehrwerk
deutlich zu.

Ab der dritten LAB-Lektion findet man hier immer wieder Projekivorschlége,
die den KT dabei helfen sollen, Leben und Lernen zu verbinden, Kontakt-
schwierigkeiten abzubauen, ithr Sprachktnnen in authentischen Kommunikati-
onssituationen auszuprobieren. Die KT erhalten die Mdoglichkeit, praktisch zu
lernen sowie vor allem ihr Wissen und thre Fihigkeiten einzubringen, Verant-
wortung zu {bernehmen und die thematische Gestaltung des Unterrichts mitzu-
bestimmen. Bei der Projekibearbeitung lernen sie, Informationen einzoholen und
sie zu verarbeiten, das Thema sowie eventuelle Verstehensprobleme zu kifiren,
die Vorgehensweise {Beschaffimg der Materialien, Verteilung der Aufgaben
usw.} zu bestimmen, den Zeitplan festzulegen und sich an ihn zu halten, die Pri-
sentation der Ergebnisse vorzubereiten und letztendlich an der Evaluation ihrer
Arbeit teilzunchmen. Ohne Eigeninitiative gebht hier — wenn iiberhaupt — nur
sehr wenig. Die soziale Kompetenz (soziale LS/LT) der KT wird auf diese Art
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und Weise ebenfalls entwickelt. Sie lernen den Umgang mit der Gruppe, mit
Lernpartnern, Zusammenarbeit bei der LOsung der Au{gaben: Allerdings bedarf
die Bearbeitung der Projekte besonders bei den Anfangsprojekten wegen man-
gelnder Kompetenz der KT (fehlende Erfahrung) der Hiiffi d@r;h (geeigmeie
Vorgehensweise wird in S71-LHB (S. 19) erldutert). Leerstellen im E‘»!ﬂ{i@ von
freiem Platz, wo z.B. Projektergebnisse eingetragen werden konnen, sind im
1 ehrwerk nicht zu finden. Ihre Funktion erfiillen aber sehr gut sowohl die oben
erwidhnien Kurszeitung und -kassette sowie Collagen und Wandzeitungen zu
derer Anfertigung die KT immer wieder aufgefordert werden (z.B. S/I-LAB, &
45 (1)). Besonders bei der Bearbeitung der Projekte und bei den vorgeschiage-
nen Aktivititen kénnen die KT ihrer Phantasie freien Laul lassen und ihre Krea-
tivitdt frei entfalten. Hier gibt es selbstverstindlich keine vorgegebenen Losun-
gen (hichstens bei einigen der Aufgaben Lé’isungsw:schiiiguf oder Beispi&:ie im
Losungsschliissel). Bei den meisten Ubungen und Aufgaben im Absahm{;‘i e
ationen — Texte — Redemitiel ist das anders: Vorgegebene Losungen sind hier
Standard (Losungsschliissel), wenn auch Ausnahmen vorhanden sind. Letztend-
lich sind hier auch noch die zahlreichen variabel einsetzbaren Spiele und Aufga-
ben (immer am Ende einer LAB-Lektion im Abschnitt , Aktivitaten 'y zu finden,
Hinweise auf Moglichkeiten selbstindiger Weiterarbeit sind leider sehr verein-
zelt anzutreffen. Man findet lediglich in einem der Zwischenkapitel , Eine
Fremdsprache Jernen einen Hinweis auf auferunterrichtliche Ubungsméglich-
keiten im Bereich des Horverstehens (SI2-LAB, S.117). in 81 wird aber nicht
mal auf das alternative, das S/-LAB erginzende Ubungsangebot in den SI-ZU,
SI-VH oder SI-00 hingewiesen. Auf die letzteren deutet — iibrigens wie in allen
anderen untersuchten Lehrwerken — lediglich ein Satz im S7T1-LAB (5. 2) hin:
Besuchen Sie unsere www.stufen.de”. Angesichts des Umfangs des sich auf
dieser Internetseite befindenden Ubungsmaterials sowie seiner Einsatzmdglich-
Kkeiten ist dieser kleine Hinweis eher enttiuschend und bestimmt nicht ausrei-
chend. Nur auf das Horprogramm ,, Gespréche mit Lunija” wird regelmiifig in
den ersten zwei Binden von S7 verwiesen. Auch das kann von den KT leicht
iibersehen werden, da man sich auf das Benennen des Titels und ein graphisches
Zeichen (Abb. 81 13) beschrénkt und den Sinn und Zweck des Hérprogramms
an keiner Stelle im LAB erkiart.

Der in D enthaltene Lernstoff soll — wie auch an vielen Stellen des LHB
betont wird — der Reihe nach, Seite fiir Seite durchgearbeitet werden, z.B. {(D-
LHB, 8 4y

Hintauchen solfte, wie auch alle anderen Schritie, so behandeli werden, dass neu Hinzi-
kommendes auf schon Bekanniem aufbaut. Dies ist gewdhrleistel, wenn sie von giner {,féizmg
zur jeweils folgenden gehen wnd die einzelnen Anschnitte in den Didoktisicrungsvorschldgen
in der vorgegebenen Reihenfolge durchfithren.”

224

Frei-wihlen kinnen die KT aus dem im Lehrwerk enthalienen Lernstoff also
picht. Einzige Variationsméglichkeiten gibt es bei der Bearbeitung des Ab-
schnitts ,, Sprecken®. Die Ubungen/ Aufgaben miissen hier nicht unbedingt in
der vorgegebenen Reihenfolge behandeli werden, weil sie so gut wie keinen
neuen Wortschatz und keinen neue Grammatik enthalten.

Mach Projektvorschifigen, Spielens oder anderen Aktivititen mit offenem Cha-
rakter sucht man in O-LB/AB vergeblich. Sie wurden alle ins D-LHB verlagert.
‘Fine Begriindung dafiir liefern die Autoren von D im D-LHB (vgl. 5.3.11.). Die
Anzahl der sich am Ende jeder Lektion befindenden | Vorschldge zum
Weiterarbeiten/Adbschiuss der Leksion/Projekie ™, wie sie hier genannt werden
(D-LHB, 8, 38), ist dann auch recht groB. Sie missen aber alle von der L
initiiert und meist auch unterstiitzend begleitet werden.

Das Lehrwerk BP ist verhiltnismiBig reich an Projektvorschliigen. In BP1
sind es acht, in B8P3 — acht und in BP2 sogar 15 verschiedene Projektaufgaben
mit unterschiedlichem Umfang. Aber auch andere Aufgaben sind hier so offen,
dass sie sich sebr leicht erweitern oder aber auch versinfachen lassen. Zu mehr
Offenheit tragen auch die zahireichen Spiele (vor allem Wortschatzspiele) und
Aufgaben bei, die sich in den Zwischenkapiteln ,, Rasssidrte © {nach jeder dritien
LAB-Lektion) befinden, Da sie alle optional sind und die daraufhin folgenden
Kapitel darauf nicht aufbauen, kdnnen sie von den KT frei gewdhlt und bear-
beitet werden. Was die Progression des Lernstoffs sowie Variationsméglichkei-
ten oder Anpassung an die Bedlrfnisse der KT angeht, so heilit es im 8P1-LHB
(8. 9%, Reduktion und Aktualisierung, Verteilung, Wiederholung, Differenzie-
rung. * Der Stoff des BP ldsst sich auch tatsdchlich leicht erglinzen und kann auf
die unmittelbaren Bediirfnisse der KT zugeschnitten werden.

in em werden — entgegen der Behauptung der Autoren, dass das Angebot
an Unterrichtsprojekien in em reichhaltig sei (emB, 8. 7) — zwar nur sehr wenige
Projekie vorgeschlagen, dennoch aber ist das Lehrwerk als offen zu bewerten,
Diese Einschitzung verdankt em vor allem der Tatsache, dass die meisten Auf-
gaben so formuliert werden, dass sie immer einen Teil beinhalten, fiir den es
keine vorgegebene Ldsung gibt und der nicht selten auch zu einem Projekt um-
gearbeitet werden kann. Projekte, die als solche deklariert werden und fur deren
Bearbeitung ein gréferer zeitlicher Aufwand erforderlich ist, findet man in emB
lediglich 3, in emH -~ 4 und im emA — 2. Wichtiger als die Zah! der Projekie ist
aber die Tatsache, dass die KT — dank der Baukastenstrukiur des Lehrwerks
{vgl 5.3.3.1.) - die fir die relevanten Inhalte wihlen kinnen und nicht zwin-
gend in der Rethenfolge ihres Aufiretens im LB bearbeiten miissen.

{/ ist verhiltnismiBig reich an offenen Aufgaben. Zwar findet man hier
nicht sehr viele Projekivorschidge (nicht mal ein Projekt pro Lektion), dafiir aber
sehr viele recht zeitaufwendige (fiir ihre Bearbeitung braucht man mindestens
vier Unterrichtseinheiten) Plan- und Rollenspiele, die den KT aktives Handeln
und vor allem aber Eigeninitiative abverlangen. Zur Offenheit von U/ trigt auch
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die Struktur des Lehrwerks bei, das so angelegt ist, dass die KT nach Belieben in
ihm schmbkern und das Tonmaterial anf den Kassetten/CDs genieBen und die
sie interessierenden Inhalte frel wihlen und mit Hilfe des AB bearbeiten kinnen,
Den kreativen Umgang mit U fordern auch die im LHB - enthaltenen
Zusatzrnaterialien (Arbeitsbifitter usw. ) sowie Anregungen {,, Offenes Lernen mip
dem Matevialienbuch — 100 Ideen”, U-LHB, S. 6.

Alle funf untersuchten Lehrwerke kann man also durchaus mit dem Pri-
dikat ,, offen” auszeichnen. Unterschiede gibt es dennoch. Zwar sind in allen
fitnf Fillen mehr oder weniger sowohl kurz- {filr einige Unterrichtsstunden) und
langfristige Projekivorschlige (fiir die Dauer des gesamten Kurses) zu finden,
nicht immer aber befinden sie sich in dem Teil des Lehrwerks, der fiir den Ge-
brauch durch die KT gedacht ist. Die Wahlfreiheit und Initiative der KT werden
somit eingeschrinkt. In D hat man beispadsweis@ Projektaufgaben ginzlich ay
demn LB/AB verbannt, unter dem Vorwand, sie wilrden die KT tiberfordern {)ﬁer
kénnten einen negativen Einfluss auf ihre Motivation haben (s. 5.3.11.), wenn
sie unter bestimmten Unierrichtsumstinden nicht zu realisieren wiren,
Glitcklicherweise hat man diese Liicke geschlossen, indem man entsprechende
Vorschliige im LHB aufgelistet hat. Die L muss somit die Entscheidung treffen,
welche von ihnen bearbeitet werden.

Auch andere Faktoren — wie die Zahl und Art der Aufgaben mit einer re-
lativ offenen Aufgabenstellung, die den KT ermdglicht, ihr eigenes Wissen, ihre
Erfahrungen in den Unterricht einzubringen und ihre Bediirfnisse zu artikulie-
ren, das Lernen zu planen, durchzufithren und zu evaluieren sowie eine nicht ge-
ringe Zahl der Sprachspiele (Wortschatz-/ Grammatikspiele, Rollen-/ Planspiele
usw.), Hinweise auf Maglichkeiten selbstindiger Weiterarbeit, Leerstellen im
LB/AB/LAB, wo die Ergebnisse der selbstindigen Arbeit eingetragen werden
kénnen — sie alle tragen zur Offenheit des Lemangebots in S, BP, D, em und U
bei. Vorgegebene Losungen gibt es flir derartige Aufgaben sefbstverstdndlich
mcht Hochstens Lo‘su%svorschiag@ sind an einigen Stellen zu finden. Fir Ab-
wechslung — im Sinne eines Angebots frei wihlbarer Texte, Ubungen oder Auf-
gaben — wird allerdings nicht immer gleich intensiv gesorgt. In den drei Grund-
stufenlehrwerken ist hier eher der Trend zum liickenlosen Durcharbeiten des
Lehrwerks — Seite fiir Seite ~ zu bemerken, Erst den KT der Mittelstufe traut
man zu, dass sie selbst entscheiden, welche Kenntnisse sie erwerben und welche
Fertigkeiten sie entwickeln/ trainieren mdchten (z.B. in em, wo die KT die Mog-
lichkeit haben, die Bausteine des em-Baukastensystems nach Belieben zusam-
menzustellen) oder welche Themen/ Texte fiir sie interessant/ relevant sind (z.B.
in U, wo Texte im LB grundsitzlich als Angebot und kein Pflichtprogramm be-
trachtet werden und das AB verschiedene Aufgabenstellungen zu gleichen Tex-
ten beinhaltet).

5.3.6. Thematisierung des Lernens

Die flir die Férderung der Lerperautonomie duflerst wichtige Thematisierung des
Lernens im Sinne von Bewusgtma@m% und anschliebender Evaluation des
eigenen Lernens zum Zwecke seiner Optimierung sowie die explizite Vermitt-
tung von LS/LT wird — mit Ausnahime von D, in dessen fiir die KT bestimmiten
Teil keine derartigen Angebote zu finden sind — in den untersuchten Lehrwerken

fur DaF umgesetzi. *mer:.gh;cdc gibt es hier aber zuhauf und zwar nicht nur

guantitative, sondern vor allem auch qualitative,

51 D BF om 3
Wird das |, Lernen " im Lebrwerk thematisiert? + - 1 ! +
Wird o Lernen™ i LB, AB oder ggfl im LAB the- |+ - + + +
matisiert?
Wird das | Lernen” in den Zusatzmaterialion themati- + - B - -
siert?
Lemitipps, die gelegenthich bei sinzelnen Aufga- 14 - + + +
ben gegeben werden
= | Thema, Lemen” als fester Bestan.teil jeder Lek- | - - - + +
jgj tion/jedes Kapitels
b spezielle Zwischenkapitel, die dem Thema ,, Ler- |+ - + -
T {nen” gewidmet sind
Llernen™ als Thema einer mur diesem Thema ge- |+ . + + +
widineten Lektion
Zeichnungen/ Bilder/ Zahlen + - + + -+
% | {metasprachiiche) Erklarungen - + + +
§ Selbstiests mit Losungsschliisseln + - + + +
2 | Selbsttests, die in Gruppen/ im Plenum evalutort | + - + + +
g werden
< aligemeine Anregungen zor Diskussion/ zum + - + + +
Klassengespriich

Tabelle 10: Thematisierung des Lerens (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

Im Kontext der Thematisierung des Lernprozesses sind in S7 vor allem die
Zwischenkapitel zum Thema ,, Eine Fremdspmche lernen* {Abb. 51 2} zu er-
wihnen. Die Autoren von 57 sehen ein wichtiges Ziel darin, nicht nur Sprach-
wissen zu vermitteln und Fertigkeiten zu entwickeln, sondern auch Wege {(an-
fanglich durch Bilder, Zahlen, einfache Fragen spiter (ab dem fiinfiten Zwi-
schenkapitel) auch mit Hilfe umfangreicherer Erkigrungen) zu zeigen, wie das
neu erworbene Wissen weiterverarbeitet werden kann. Sie erhoffen sich dadurch
eine Sensibilisierung der KT fiir den Lernprozess und weiterhin eine Steigerung
der Effektivitit des Lernens. Sie wollen auBerdem auch noch alternative Lern-
wege zeigen und die KT dazu anregen, sich mit ihren bisherigen Lernweisen
{auch in der Gruppe bzw. im Plenum) kritisch auseinander zu setzten. Die Zwi-
schenkapitel sind also als |, Hilfe zur Selbsthilfe bei einem bewussten und zu-
nehmend eigenverantwortlichen Lernen” (SI1-LHB, 5. 23} zu betrachten. Zu-
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satzliche Hinweise — wenn auch nicht zahlreiche oder sehr detaillierte — fiir dis
Bearbeitung dieser Zwischenkapitel im Unterricht sowie erginzendes Informati-
onsmaterial (z.B. weiterfithrende Literatur) findet man im LHB. Dve Hilfe bzwe
Anleitung der L ist zumindest bei der Bearbeitung der ersten Zwischenkapite]
unerldsslich. Derartige Arbeitsanweisungen gibt es aber leider nichi zu jedem
Zwischenkapitel (zu 4, 5, 7, 10, 11, 12 und 13 fehlen sie). Die Tatsache, dass
nicht mal fiir die Halfte der Zwischenkapitel im LHB Didaktisierungsvorschlige
hezw. Erklgrungen vorhanden sind, resultiert hachstwahrscheinlich daraus, dags
angenommen wird, dass die Inhalte dieser Kapitel 2.T. selbsterkldrend sind. Es
gibt aber auch durchaus Stellen, wo ihr Fehlen eher als ein Nachteil empfunden
werden muss.

Das erste Zwischenkapitel findet man bereits (erst (7)) nach der vierten
LAB-Lektion und dann nach jeder zweiten Lektion (mit Ausnahme der letzten),
Fin solches Zwischenkapitel umfasst immer eine Lehrbuchseite (mit Ausnahme
des vierten Zwischenkapitels, das zwet Seiten umfasst). F olgende Themen wer-
den hier behandelt:
 Wie lernt man besonders gut? * (511, nach Lektion 4, 5. 60)

., Lernprobleme bei Artikel und Nomen' (SI1, nach Lektion 6. 5. 91)
Worischatz lernen — aber wie? * (SI1, nach Lektion 8, S. 124)™"

. Welcher Lerntyp sind Sie?* (SI1, nach Lektion 10, 8. 159)

, Lernprobleme und Lernorganisation™ (SI2, nach Lektion 12, 5. 45}
., Lesen auf Deutsch™ (812, nach Lektion 14, 8. §1)

| Hisren und Verstehen ™ (512, nach Lektion 16, 5. 117)

, Hilfen bei Lernproblemen im Bereich Grammatik™ (SI2, nach Lektion
18, 8.153)

9. . Arbeit mit dem Worterbuch* (SI2, nach Lektion 20, 5. 189}

10.,, Wortschatzfestigung * (513, nach Lektion 22, 8. 41)

11.,, Notizentechnik und Textkonstruktion* (SI3, nach Lektion 24, 8. 73)

12.., Selbstkorrekturen bei schriftlichen Textwiedergaben™ (SI3, nach Lektion

26, 5. 105)

13.,, Uberpriifung des Lernfortschritts* (SI3, nach Lektion 28, S. 137
Die oben erwihnten Zwischenkapitel sind keineswegs die einzige Stelle in 57, an
der das ,, Lernen* thematisiert wird, Zum gleichen Zweck dienen auch noch:

a. Texte und Ubungen der ginzlich diesem Thema gewidmeten Lektion 22

(513, 5. 26-40},

b. im ganzen Lehrwerk verstreute Tipps/Hinweise auf LS/LT.

WO L b

350 Das dritte Zwischenkapitel wird zusatzlich mit einer rdmischen Zahi (1) gekennzeich-
net, was darauf hindeutet, dass hier der erste Teil des Themas ,, Worischatz lernen ~
aber wie?* prasentiert wird. Weitere Teils dieses Kapitels sind in 57 aber nicht zu fin-
den. Zwar gibt es in 873 das Zwischenkapitel |, Wortscharzfestigung . bs wird aber
nicht als Fortsetzung des 3. Kapitels aus S/t deklariert.

In Bezug auf die Thematisierung des Lernens im Lelrwerk 2F milssen
vor allem die expliziten Lernzielangaben am Anfang einer jeden LAB-Lektion
sowie die (eher vereinzelten) Lerntipps in den Lektionsabschnitten ,, Grammarik/
Aussprache © im LB-Teil und an verschiedenen Stellen des AB-Teils, die Rubrik
Effekiiv lernen” (Abb, BP 7) in den Zwischenkapiteln ,, Rastsidtte © (nach jeder
dritten LAB-Lektion) sowie letztendlich auch noch die Lektion 36 {BP3-LAB,
S, 1341/ 2301} genannt werden, in der das Thema des lebenslangen Lernens

- erdrtert wird. Besonders hervorzuheben ist die Tatsache, dass im AB-Teil des

BPI-LAB und BPZ-LAB die Rubrik , Effektiv lernen’ systematisch angeboten
wird, Folgende Themen werden hier angesprochen:

{. im BP1-AB-Teil: Wirter in Siitzen lernen/ Wartezeit ist Lernzeit (8. 155),
Worter in Gruppen lemen (5. 161}, Artikel-Bilder (3. 166), Wortschatz-
karteien mit Nomen (8. 179), Sprechen iiben (S. 195}, Nomen effekiiv
fernen (8. 207), Lesestrategien (8. 222};

2. im BP2-AB-Teil: Redemittel lernen und wiederholen (S. 157), Ubungen
selbst machen (8. 169, 201), strategisch hiren (8. 185), Lesestrategien (5.
213}, Deutsch lernen beim Fernsehen (5. 229).

Eine Erginzung dieses recht umfangreichen Angebots stellen die Checklisten
(Lesen, Horen und Schreiben) und Tipps auf dem ausklappbaren Umschlag des
zweiten Bandes von BP dar.

im BP3-AB-Teil verzichtet man dagegen auf die Rubrik |, £ffektiv lernen”. Die
so entstandene Licke fillt man mit einer vermehrten Zahl von Lerntipps im Ab-
schnitt |, Testtraining” (AB-Teill zum Zwischenkapitel |, Rastsiditre™), die der
Wiederholung und erneuerten Reflexion der in BP! und BP2 vermitielten Lern-
strategien dienen. Und so geht man hier auf Strategien beim Lesen (5. 170,
1921, S. 124£, 23610, Horen (5. 173, 194, 2411), schriftlichen (8. 195, 216)
und miindlichen (8. 171f., 217, 240) Ausdruck ein.

In em findet man viele Stellen, an denen versucht wird, den KT LS/LT zu
vermitteln. Dabei ist anzumerken, dass diese in emB im LB eher implizit
vorhanden sind und erst im AB explizit — wenn auch nicht sehr ausfithrlich -
behandelt werden. Das bedeutet, dass man die Texte und Aufgaben im Kursbuch
als Ausgangspunkt fiir die Veranschaulichung der Strategien und Techniken
benutzt und den KT chne umfangreiche und umstiindliche Erkldrungen zeigt,
wie man mit Lese~ oder Hortexten, Wortschatz oder Grammatik usw. umgehen
kann. Die Hinweise auf LS/LT tauchen dann an entsprechenden Stellen im AB
auf und werden in Form von ,, Lerntipps * meist recht kurz und bilndig formuliert
{Abb. em 2). So findet man z.B. im emB-LB (Lektion 3, S, 36f. (2)) finf
Zeitungsmeldungen, die man zunfchst lesen und anschlieflend die enthaltenen
Hauptinformationen unterstreichen soll. Diese sind dann auch noch in einem
Kasten {zu beantworten sind hier folgende Fragen: wer, wo, wann, was,
warum?) zu erginzen. Im AB (Lektion 3, S. 37, U. 4) finden die KT den
folgenden Lerntipp: ., Hauptinformationen im Text. Um beim ersten Lesen die
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Hauptinformationen aus einem Text herauszufinden, ver‘szxcke;'z‘:&’ie zuerst nur
die W-Fragen Wer? Wo? Was? Wann? Warum? zu becmiwwfggz. *‘ Im Anschluss
daran kommt noch eine kurze Aufgabe ebenfalls zu einer Ze;tungsmeédmg;
LLesen Sie die foigende Zeitungsmeldung.  Untersireichen %ze die
Hauptinformationen und schreiben Sie neben den Text, welche W-Fragen
Beantwortet werden. * Insgesamt werden in emB folgende Themen behandelt:
o Lekiion 1 — Wortschatz: Wortfeld erarbeiten, Vokabelkartei, Satze bil-
den (LB, 8. 13/ AB, 5.9} ;
® Lekﬁ{m 7 — Haren: Globales Verstehen (LB, 5. 22/ AB, 5.22); Grammas
tik: Terminologie (LB, 8. 27/ AB, 5. 29y, Wortschatz: Einsprachiges
Warterbuch (LB, 8. 31/ AB, 8. 31}, y
e Lekiion 3 — Lesen: Hauptinformationen im Text {Kursbuch, 8, 368/ Ar-
beitsbuch, S. 37);
e Lektion 4 — Lesen: Schlisselwdrter erkennen (LB, 8. 51/ AB, §. 52);
Grammatik: Tabellen, Regeln selbst erstellen (LB, S. 51/ AB, 8. 52f);
» Lektion 5 — Lesen: Selektives Lesen, Internationalismen (LB, 5. 59, 64/
AB, .62, 65); Grammatik: Textgrammatik (LB, S. 65/ AB, 8. 66);
Lektion 6 — Schreiben: Selbstkorrektur (LB, 5. 77 AB, 5. 8;);
e Lektion 7 — Sprechen: Freies Sprechen (LB, §. 85/ AB, S.%}; N
e Lektion 8 — Wortschatz: Mnemotechnik (LB, S, 95/ AB, 8. 98); Spre-
chen: Laut lesen, auswendig lernen (LB, 5. 101/ AB, 5. 103); Selbst-
kontrolle (LB, S. 101/ AB, S, 103);
o Lektion 9 — Schreiben: Satzanfinge variieren (LB, 8. 107/ ARB, S.i"(}‘)};'
Die Art und Weise der Vermittlung des lernstrategischen Wissens dndert sich im
emH und emA insofern, als hier als siebter Baustein im Baukastensystem {vgh
oben) an Stelle der Lerntipps die Rubrik ., Lerntechnik” tritt, Qi&s;g)ﬁubrzk {Abb.
em 3} hat ihren festen Platz im LB und die sehr aus&‘ﬁhrhch“’” ?)ehandelten
Themen werden oft zusdtzlich auch noch im AB wiederholt thematisiert.
im Falle von em kann man also von einem richtigen Trainingspmg?’amm spre~
chen, da entsprechende Inhalte konsequent inn jedem Kapitel der be}den ietzt»en
Teile des Lehrwerks vorhanden sind, da es sich hier nicht um vereinzelte Hin-
weise, Tipps oder Anregungen handelt, sondem um’eine systematische Ver-
mittlung und Anwendung von LS/LT sowie — wie es die Autﬁoreﬂ nennen (e{gﬁ-
{HB, S. 15) — von praktischen Tipps und Hintergmndmf@tmauenen iiber
Textsorten und Lesestile. Folgende Themen werden in der Rubrik ,, Lerniechni-
ken’ behandeli:
ay emt:
» Lektion 1 - Lerntypen, Lernziele (LB, 8.251./ AB, SRy
e Lektion 2 — Worter lernen und behalten (LB, S. 44£/ AB, 8. 34y

351 Standardmabig ist das eine [ ehrbuchseite zu einem gegebenen Thema. Es gibt abet
durchaus auch Themen, die auf drei Lebrbuchseiten bohandelt werden (z.B. emt-LB,
Lektion 5);
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Lektion 3 — Grammatik lernen (LB, 8. 621/ AR, 5. 49);
Lektion 4 — Umgang mit dern Wirterbuch (LB, 5. 791},
Lektion 5 — Richtig lesen (LB, S. 10011);
Lektion 6 — Horverstehen (LB, 5. 1188,
Lektion 7 — Freles Sprechen (LB, 8. 1401);
Lektion 8 — Schreiben (LB, 5. 164L);
by emA:
Lektion 1 — Textbauplan, Nachricht, Textwiedergabe (LB, 5. 17}
Lektion 2 — Wortschatz erschlieflen (LB, 5. 31/ AR, 5. 27);
{.ektion 3 — Korrespondenz (LB, 5. 43/ AB, 8. 381);
Lektion 4 — Sprechen: Problemidsung (LB, 5. 55/ AB, 5. 50);
Lektion 5 — Lernorganisation (LB, 5. 67}
Lektion 6 — Horstrategien (LB, 8. 79/ AB, 8. 72);
Lektion 7 — Uber Bilder sprechen (LB, 8. 91/ AB, 8. 681);
Lektion & — Lesestrategien (LB, 5. 103);
Lektion 9 — Konventionen (LB, 5. 115/ AB, 5. 105}
Lekiion 10 — Freies Schreiben (LB, 8. 127/ AR, 5. 113},
Auch eine dem Thema Fremdsprachenlernen gewidmete Lektion findet man in
em. In emH (LB, 5. 49-66/ AB, S. 37-52) beschiiftigt man sich mit der Sprach-
entwicklung des Menschen, Fremdsprachen im Berufsleben und in der Freizeit,
Lindern, in denen Deutsch Landes- und Amissprache ist, Sprachreisen, Lernen
tm 21, Jahrhundert, etc.

Unter den im Lehrwerk U/ behandelten Themen findet man auch das
Thema ,, Lernen lernen®. Das geschicht an mehreren Stellen des Lehrwerks
(sowoh! im LB als auch im AB) und soll den KT helfen, ihr Lernen zu verbes-
sern und selbst zu steuern, wobel bei der Entwicklung des Lehrwerks angenom-
men wurde, dass KT, die mit &/ arbeiten, groftenteils Erwachsene sind, die
,.schon diber Erfahrungen und Routinen im Lernen verfiigen, sie also nicht mehr
das Lernen lernen nuissen, sondern ihre eigenen Lernstrategien unter Umsidn-
den nur optimieren sollten” (U-LHB S. 10). Deswegen ist man auch eher darum
bemitht, LS/LT bewusst zu machen, als diese zu vermitieln. Die dissbeziiglichen
Angebote findet man in U

e im LB im dritten Kapitel ,, Lernen leichter machen” (U-LB, 8. 24-29};
¢ im AB im sog. Null-Kapitel ,, Los geht’'s“ (U-AB, 8. 15-21), verstreut in
den einzelnen Kapiteln in Form eines ,, Tipps zum Lernen™ (z.B. Abb. U
3y und im Kapitel ,, Ratgeber Lernen” (U-AB, 8. 175-182).
Anch das Vorwort (sowohl im LB als auch im AB) beinhaltet cinige Hinweise
die durchaus als explizite Hinweise auf LS/LT gedeutet werden kinnen (vgl.
53310
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5.3.6.1, Regulierung des Lernens o ) S1 D BP em ]
das Lemen Gberwachen/ auswerlen + - + - +
L e ) . 1 Lernprobleme (Konzentrationsschwierigketen, |, - . - -
Die KT werden in §/, 8F, em und U auf unterschiedliche Art und Weise zur Angste, ete.) ermitteln ?i;’;\ Bm
Reflexion ihrer Lern- und Verhaliensweisen angeregt. An verschisdenen Stellen Gber Lemorganisation (Lemnort, -zeit st0 ) nach- |5 |- | 2’{2‘(6\? : -
und in unterschiedlicher Form werden sie explizit dazu auﬁge;&‘@rd@m: auf ihre f;’;l:;bm@gmg% SerigTio o Lamem Tomr |- - - - -
Lermerfahrungen zuriickzublicken, ihren Lerntyp zu ermitteln, ihre Priferenzen halten
festzuhalten und Winsche auszuformulieren, ihr Lernen zu Uberwachen und Lorntagebuch (Gedankenprotokolie) . - - N 0-AB
auszuwerten sowie den Lernfortschritt zu evaluieren. Entsprechende zur Gruppe e 5 49 (8)
der indirekten LS/LT gehdrenden metakognitiven, affektiven und sozialen T sehenet AR ’
LS/LT werden ihnen vermitielt. 138 (9)
“Bordbuch™ (fiir die ganze Gruppe) - - - - -
Woehen- oder S & <ol - R . -
5.3.6.1.1. Metakognitive Lernstrategien und -techniken g ;‘/\?i:;u;zei Stundenprotokoll - - - - 4+
5 Checkliste . - BP2. |- -
Si ) BP em v g LAB
aich auf das Lemen konzentrieren/das Lernen vorbe- + - + + + = 112 {6
reiten - den Lernfortschritt tberprifen + - + -
sich iber Leramethoden informieren 513+ . - - U-AB selbstentworfene Ubungen - 8p2. - -
LAB 41 LAB
26T 513- 169
sich auf die Aufgaben {mental) einstellen (vgl - - - - - Ubungen im LAB/LB/AB mit Losungs- | LAB - - - -
affektive LS/LTY schiissel 137
iiberiegen, welche Ziele erreicht werden sollen - - BP3- emH-LB | 1LLAB Wiederholen bereits geloster Ubungen - - - -
- {z.B. im Klassengesprich, vgl. soziale Strategien} LAB 26 (1-5) 161 (2, Tests - - - -
E 139 (10) 3) o | Checklisten - - BP2- -
:E: Reflexion iiber die bisherige Lernweise {u.a fiber | ST~ - BP3- emH-LB 1 U-AB ::3 LAB
53 Gewohnheiten nachdenken) LAB 60 LAB [y e § 112(6)
1341 3 | Video- oder Audioaufzeichnungen der |- - - . -
Reflexion dber den eigenen Lertyp (z.B. mit SIi- - BP3- snt-LB | U-AB ~ | Unterrichisstunden
Hilfe eines Tests) LAB LAB 25(3) [18f (I Fehler suchen und analysieren 513- - - - -
159%, 137(5) 2) ¢ine Fehlerstatistik fithren LAB . B - _
Refloxion fiber die Lernmotivation - - - emH-LE |~ 108
26(3-5} mit dem Lehrer/ anderen Lernem tiber seine 512- - BPZ. B B
das Vorwissen aktivieren - - - - - @ Arbeit sprechen (Erfalwungsaustausch), sich An- | LAB LAB
das Lernen einrichiten und planen + - + + + E regungen fir das weitere Lemen holen, fiber die |43 112(8)
die Lernzeit festlegen - - 8 Nach- und Vorteile bestimmter LS/ LT disky~
{kurz-, mittel- und langfristige, sowie minimale - BPI- T i tieren
und maximale) Zigle bestimmen (2.B. Planungs- i1 LA,B i eu:xH» ‘tJ-{%B
= poster) i i LAB 39@7” AR Tof. - Tabelle 11(by, Explizite Yermittlung der LS/LT: metakognitive LS/L T (Belegstellen in
2 | (personliche) Ziele (in einem (Wochen-) Plan) I BP3- 181 (28)13) den untersuchien Lehrwerken (in Klammern wird oef d‘”\ entenrechende
E susamrnenfassen S})“ N LE\?E { o b1 et .) > e _}rw i .[ i %/Vif : JIALA S -K/ cntsprecnende
B [peeignete LS/LT fir die Ertoichung der Zisle 1@:8 " 139 , U-AR Aufgabennummer angegeben); + = vorhanden, - = nicht vorhanden)
© {wahlen 45 2“1 (1,2)
Materiatien, Hilfsmittel, Lernort kennen lemen/ . BP2- em{«{iﬁ gg-‘f\B Die Einfiihrung in das Thema , Lernen® geschisht in S7 mit Hilfe der
orgamsieren o 07 (1-3) 1208 Frage: ,, Wie lernt man besonders gut? Da die KT noch nicht imstande sind,

sprachlich komplizierte (metasprachliche) Erkldrungen in der Zielsprache zu
Tabelle 11¢a),  Explizite Vermittlung der LS/LT: metakognitive LS/LT (Belegstellen in den erstehen, wird im ersten Zwischenkapitel {Abb. 81 2) auf diese verzichtet,
untersuchten Lehrwerken (in Klammern wird ggf die entsprechende

Aufgabennummer angegeben); += vorhanden, - = nicht vorhanden)

353 zu einer detaillierien Brlauterung der in der obigen Ubersicht genamnten LS/LT s
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Stattdessen versucht man, thnen durch Bilder zu veranschaulichen, ,wiemsi@ ihre
Leistung steigern kinnen, wenn sie Informationen durch {nf{hmre Kami{? e’[Hé-
ren, Sehen, ,fearning by doing”™) aufnehmen und v?faifﬁéite{n. Anﬁchheﬁmd
sollen sie raten, welche Wahrnehmungs- und Verarbeitungsweisen ‘ﬁ‘m’. das Bfe"
halten des Lernstoffs die besten sind und wie das Verhiltnis Zwasehef} thnen ist,
Die erratenen Prozentzahlen sollen nur ungefihr die Relaﬁa@ﬂ zwischen den
mbelichen Kanglen zeigen. Nicht hingewiesen wird hier aﬁe.rdm_gs dz.arauf, dass
fiir verschiedene KT verschiedene Kandle unterschiedlich wichtig sein 'k(ﬁm}ﬁﬂ,
Die Priferenzen einzelner KT werden hier nicht ermittelt. Die ?ﬂi@ﬁex;mm fiber
das Lernen bleibt hier recht allgemeinen. Es ist also unbedingt die Aufgabe der
{.. im anschlieBenden Klassengesprich den KT bewusst zu machez?ﬁ dass es
keinen allein richtigen fiir alle KT optimalen Lernweg gibt und dass viele Wege
zum Ziel fithren konnen.”™

Erst im vierten Zwischenkapitel wird den KT ein Test (Abb. Si S)A aﬂge%‘yoter},
mit dessen Hilfe ihr jeweiliger Lerntyp ermitielt werden soll. wAu‘f eine sp_ae}ﬁrgn
sche Art und Weise wird hier das Lese-, Hor-, Seh-, Tast- sowie das kognbm;eri:e
Gedichinis getestet. Die KT haben eine Reihe von Ubungen zu bewéltigen, wo-
bei sie sich immer moglichst viele Warter, Bilder, Gegenstinde m@'rkei? und an-
schlieBend nennen sollen. Die Ergebnisse des Tests werden dann in ein Ras’w'r
eingetragen und mit Linien verbunden, so dass daraus ein 5‘»’1@%@3@ ﬁntgiem.‘ Bi-
nerseits wird damit veranschaulicht, wie gut das Gﬁdé{:h‘{mé& der getesteten P;er«
son ist (je grofer das Viereck, desto besser das Gedichinis) afﬂd gnd?rerseitS,
welche Gedichinisart bei der gegebenen Person am besten funktioniert. Auf
diese Art und Weise lernen die KT, ihren Lemtyp kennen und erfahren, ‘we‘mh?
Lernwege fiir sie die effektivsten sind. Dabei wird dargm ermne:rt, das% die_ A{f{t«
nahme von Informationen {iber verschiedene Eingangskanile die Pahlgks§'£ =
dert, diese Informationen zu behalten {vgl. ,, Eine F. remdsprache ier'z?gyz .

Im funfren Zwischenkapitel — ab dem sich langsam die Art und ‘Welse der Ge-
staltung der Zwischenkapitel andert, da man zunehm?fﬁd auf graphische Darstel-
lungen verzichtet und sie durch Aufgaben, kurze Ees‘ts bzw E{'mﬂf'agen und
(metasprachliche) Erlduterungen ersetzt — werden die K} mit einen Test
konfrontiert, dessen Ldsen bei der Ermittlung und anschheiiendver .Behebung
inrer Lernprobleme sowie bei der Reflexion iiber die Lernorganisation helfen
soll. Gefragt wird hier danach, ob und welche Pmbieme {Z.B.Q Zeitmangel,
Konzentrationsschwisrigheiten) die KT beim Lemen haben, sowie wann, Wo,
mit wem, wie lange sie lernen, wie oft sie wiederhqﬁeu Qde? Pauggx machen.
Eine Frage bezieht sich auch auf die Angst davor, Fehler im Unterricht zu ma-

354  Dem LHB nach ist gs besonders wichtig, dass . den K T deutlich wird, dass sich die
Behaltbarkeit von Informationen um ein Vielfaches steigern ldsst, weni sie mehrkana-
lig, dh. mit verschiedenen Sinnen aufgenommen wnd verarbeitet werden (SI1-LHB,
< 59V, Weitere Anregungen, geschweige denn Didaktisierungsvorschlage, sucht man
hier vergeblich,

chen. Bei jeder Frage hat der KT einige Auswahlantworten zur Verfligung. s
wird ebenfalls zu jeder Frage ein Kommentar geliefert, das Ratschiiige beziiglich
der Lernprozessplanung beinhaltet, z.B.

e zur besseren Nutzung der zur Verfigung stehenden Zeit:

, Fehlende Zeit und Vergessen sind meistens die grofiten Probleme. Man kann oft mehr
Zeit nutzen, als man gloubt. Man kann z.8. Lernsioff diber den Kassettenvecorder wieder-
holen und dabei andere {Routine-) Arbeiten machen oder sich den Lernstoff auf Kartei-
karten schreiben und diese beim Warten an der Haitestelle, im Bus, beim Arzi usw. wig-
derholen.”

e 7zu den besten Lermzeiten:

| Direkt nack dem Essen ist die ungunstigsie Zeil sum Lernen {, Ein voller Bauch studiert
nicht gern. ™). ebenso gleich nach dem Unterrichs, denn das |, Newe ™ muss sich evst |, seiz-
en”, Neben festen Lernzeiten kavn man quch zwischendurch bei anderen Tatigheiten ohne
extra Zeit mit Karteikorien, Lernzetieln oder mit dem Walkman lernen.”

Die Planung des Lemens wird auch an anderen Stellen zur Sprache gebracht,
2.B. bei der Erklirung der Prinzipien der Arbeit mit der Wortschatzkartei (vgl.
, Eine Fremdsprache lernen (111)*). Es wird auf die Notwendigkeit der Planung
derartiger Arbeit hingewiesen (,, So kann man mit der Wortschaizkartel lernen”™
(S/1-LAB, S. 124/ Abb. SI 7)). Erfahrungen bei der Wortschatzarbeit (Wort-
schatzkartei, Vokabelheft, Haftzettel in der Wohnung) solien dann auch noch im
zehnten Zwischenkapitel (S12-LAB, S. 41) thematisiert werden.

Das Thema der Uberpritfung des Lernforischritts (mit der Fehlerstatistik bereits
im zwdlfien Zwischenkapite! aufgegriffen) wird im letzen Zwischenkapitel er-
srtert, Bs handelt sich hier um Tests und ihren Informationswert fiir die KT tiber
ihren Lernfortschritt, Die Tests unterscheiden sich von den vorgegebenen Kon-
trolliibungen fiir zu Hause, die anhand eines Losungsschliissels durch die KT
selbst korrigiert werden. Vor- und Nachteile dieser Formen sollen auch disku-
tiert werden. AnschlieBend schifigt man auch noch einige sowoh! miindiiche {die
KT koénnen z.B. eingetragene Losungen im Kursbuch verdecken und sie noch
einmal mindlich wiederholen, bestimmte Stellen eines Textes verdecken und
miindlich rekonstruieren) als auch schriftliche (z.B. Hin- und Herlibersetzung
eines Textes mit einem zeiilichen Abstand), fertige (aus dem LAB) als auch
sefbstindig angefertigte Ubungen zur Selbstkontrolle vor.

Bine Reflexion iiber die persdnlichen Lernerfahrungen und -methoden der KT
ist auch das Thema der Lekiion 22 (SI3-LAB, §.26-240). Nach der Bearbeitung
des Dialogs ,, Lernen mif der Maus* (SI3-LAB, 8. 29), in dem das selbstindige
Lernen mit einem Computerprogramm sowie die Vor- und Nachteile einer sol-
chen Vorgehensweise thematisiert werden, berichten die KT daritber, wie sie
setbst Deutsch bzw. andere Fremdsprachen lernen oder gelernt haben. Inferes-




sant ist auch die Frage danach, wie ein idesles Lehrwerk fiir sie aussehen sollts,
Im ndchsten Schritt werden sie auf eine alternative Lernmethode — das ,, Super:
Jearning** — aufmerksam gemacht, die ihnen eigentlich aus dfm‘} Hézﬁpmgzﬂmm
. Gespriche mit Lunija” bereits bekannt sein miisste. Hier '\A{;rd sie zur Ab-
wechslung explizit thematisiert. Das Horprogramm wird allerdings ais Beispiel
hier nicht erwihnt. In einem Hortext (mit musikalischer Untermalung) erfahren
die KT einiges itber die von Losanov entwickelte Methode SOW%G’ dariiberiwie
ihr geistiges Potential aktiviert werden kann und ihre Lernkapazitit gesteigert
werden kann, wenn sie mit Musik und ohne Stress lernen. Die KT werden
aufterdem — auch wenn nur ganz allgemein - dartiber informiert, wie dag
menschliche Gehirn funktionieri, welche Funktionen beide Gehirnhemisphiren
erfilllen. Im darauffolgenden Text (,Wie das Geddchinis funktioniert™, SI3-
LAB, S. 31} und Hortext {,, Tipps und Tricks fiir besseres Behalten®, S5I3-LAB,
5. 32) wird dieses Thema forigesetzt und vertieft, Man findet hier auch noch
einen Geddchinistest und einige Ratschifige dazu, wie man sich bestimmte
Informationen schnell und gut merken kann.

Bei den metakognitiven Strategien in BP handelt es sich zundchst um sol-
che. die der Planung des Lernens, hier speziell der Wortschatzwiederholung,
dienen. Gezeigt werden zwei Wochenplane (Abb. BP 2), mit deren Hilfe den KT
bewusst gemacht werden soll, dass regeiméfige Wiederholungen wichtig und
offektiver als akzidentielle sind. So werden die KT gleichzeitig daran gewdhnt;
sich sowohl die Lernzeit (hier: jeden Tag fiinf Minuten lang wiederholen) als
auch die Ziele (hier: 30 Worter innerhalb einer Woche lernen) festzulegen. Das
Thema ,, Lernplan** wird nach drei LAB-Lektionen erneut aufg;;asgfiffm und er-
weitert {Abb. BP 3). Ein Beispiel (hier: , Carmens Lernplan'™") wird prisen-
tiert und personliche Erfahrungen der KT werden hinterfragt. Ii:&ie KT werdgn
dazu aufgefordert, nach Mdglichkeiten zu suchen, seibsmnd%g — iiber die
Hausaufgaben hinaus — zu lernen (Aussprache zu {iben, Wortschatz 2 ier:ﬁ@n,
Leseverstehen zu trainieren, etc.) und einen eigenen Wochenplan anzufertigen.
Allerdings werden an dieser Stelle die bei der Frreichung der in.l Lernplan
festgesetzten personlichen Lernziele ggf. behilflichen LS/LT nicht genau
erdrtert und lediglich — wenn Uberhaupt — stichwortartig genannt (z.B.
, Ubungen wiederholen®, , Wortschaiz-/ Lernkarten schreiben®). Erginzend
wird im AB-Teil (BP1-LAB, S. 155 (17)) darauf hingewiesen, dass auch' an
ungewdhnlichen Orten gelernt werden kann und dass man seine Zeit efﬁmgm
nutzen kann, indem man z.B. beim Warten an der Haltestelle oder im
Wartezimmer beim Arzt wiederholt. Spéter (BP2-LAB, $. 229) findet man auch
den Tipp, dass man schneller lernt. wenn man viel Deutsch hort, li?st und sieht,
und dass beispielsweise das Fernsehen sowie Filme auf DVDs/Videokassetten
hierbei behilflich sein konnen. Arbeitsvorschidge werden hier chenfalls
gemacht. Bei dieser Gelegenheit werden die KT nicht nur zum Nachdenken tiber

Carmen ist eine der Personge Dramatis des Lehrwerks 8P,
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alternative Lernmdglichkeiten, sondern auch fiber die Beschaffung des
Lernmaterials gezwungen. Das Planen des Lernens {(Zeitplan, Strategien
(darunter auch affektive und soziale}y wird auch in Zusammenhang mit der
Prisfungsvorbereitung erwihnt (BFP2-LAB, 5.148)..

Die Lerntypen der KT werden in BP verhilinismaBig spét reflektiert (erst im
dritien Band und in der letzten LAB-Lektion). Daflir schenkt man ihnen aber
recht viel Aufmerksamkeit. Dargestellt werden fiinf Lemtypen (B8P3-LAB, 5,
136): personenorientiert, motorisch, kognitiv, auditiv, visuell (Abb. BP 4). In
dem sich an die Priisentation anschlieBenden Text werden diese Lerniypen ge-
nauer unter die Lupe genommen, wobei sowohi auf verschiedene Lem-
wege/Wahrnehmungskanile {Alktionen, Bild, Héren, f8hige Lehrpersonen, logi-
sche Regeln) als auch auf die Tatsache, dass ., Mischrypen™ und nur selten ,, pure
Lerntypen® die Wirklichkeit sind (BP3-LAB, 8. 137), hingewiesen wird. Die
KT werden auch zur Reflexion ihrer eigenen Lernpriferenzen aufgefordert.
Hinterfragt werden in der gleichen Lektion auBerdem auch noch:

® persinliche Lernerfahrungen {nicht nur im Bereich des Fremdspracheler-
nens) in Form einer “Lernbiografie” (BP3-LAB, 8. 135 (2)) oder eines
. Erfahrungsberichts” zum Thema , Mein Dewtschkurs™ (BP3-LAB, 5.
138 (9);

s sop. Alltagstheorien, die hier am Beispiel bekannter Sprichworter und Zi-
tate {z.B. ,, mezg mach den Meister. “/ |, Was Hinschen nicht lernz, lernt
Hans nimmermehr. ™/ ,,Ohne Fleiff kein Preis.”/ , Sage es miv, und ich
vergesse es; zeige es mir, und ich erinnere mich; luss es mich tun, und ich
behalte £3. ') bewusst gemacht, erkilirt und diskutiert werden (BFP3-LAB,
S 134800,

s Lernmethoden/ -typen (BP3-LAB, 8. 136 (3)), die mit Hilfe eines Tests,
bei dem die KT sich m&glichst viele Wérter merken sollen. Drei Wahr-
nehmungskaniile werden hier getestet. Einige Worter horen die KT nfm-
lich vom Band, andere lesen oder ,erfasien™ sie wiederum (die KT
merken sich die Namen zwdlf Gegenstinde, die sie nicht sehen sondern
nur anfassen kdnnen);

s persdnliche Lernziele (nicht mur im Bereich des Fremdsprachelernens:
. Was ich unbedingt noch lernen mochie, ist ... ") sowie Moglichkeiten ih-
rer Erreichung aufierhalb des schulischen Unterrichts (BP3-LAR, S, 139
{11, 12y

Der Uberwachung und Auswertung des Lernens widmet man sich in BP2 in ei-
nem der Zwischenkapitel , Raststarte . Thematisiert werden hier vor allem
Lernméglichkeiten aullerhalb des Unterrichts (, Deutsch im Alltag” (BP2-LAB,
5. 112 (6)) und zwar das Training der sprachlichen Fertigkeiten, soziale Strate-
gien, Lernschwierigkeiten. Der hier angebotene Evaluationsfragebogen dient
letztendlich auch dazu, sich kurzfristige Lernziele zu setzen. Fiir die selbstin-
dige Kontrolle des Lernfortschritts schldgt man in BP selbstindig angefertigte



Ubungen vor. Beispiele, wie man aus einem Lehrbuch- (BP2-LAB, 5. 169 (13))
oder Zeitungstext (BP2-LARB, 8. 201 {10)) Lbu;wan machen sowie Lisungs-
schliissel vorbereiten kann, werden hier gegeben.

Der Vorbereitung, Binrichtung, Planung, Uberwachung und Auswertung
des Lemens schenkt man in em verhdlinismifig wenig Aufmerksamkeit. D

Thema ., Lernorganisation” taucht zum ersten Mal im emA-LB auf (5. 67 (1-3));

Zu den Aspekien, auf die man sich hier konzentriert, gehfren:

o Ordner statt Hefle verwenden und einseitig auf losen DIN A4-Blittern
schreiben, denn so kann man seine Mitschriften spéter bei Bedarf nen
ordnen;

s Platzmanagement {mit dem Platz sollte man beim Mitschreiben groBzii-
gig urngzhen, da sich Kleingeschriebenes und vollbeschricbene Zeilen
nicht Ieicht lesen lassen); ‘

¢ Beispiele sammeln und mit ihrer Hilfe Regeln erglinzen, schlieflich ist
das Beispiel oft klarer als die Erklirung;

e Texte markieren, Zeichen am Textrand setzen, w.A., um die zentralen
Stellen spitter schneller auffinden zu kdnnen;

e Motizen uberarbeiten (verbessern und korrigieren), denn nur was
libersichtlich im Heft steht, kann spiter zum Wiederholen benutzt wer-
dern;

s lange Sitze beim Notieren vermeiden und stattdessen Wichtiges
stichwortartig festhalten;

» optische Hilfen (unterschiedliche Farben) verwenden, da sie zur
Ubersichtiichkeit des Stoffes beitragen;

e graphische Darstellungen (Ubersichten, Schaubilder, Schemata) so oft
wie moglich anfertigen, da sie nicht nur Gibersichtlicher als lineare Noti-
zen sind, sondern auch dabet helfen, den neuen Stoff zu verarbeiten.

Ebenfalls behandelt werden in em die Themen , Lernmethoden” {(emH-1LB, 8. 25
(1)), . Lerntypen* (emH-LB, S. 25 (2-3)) und ,, Lernziele” (emH-LB, 5. 26 (1-
6)). Das erste dieser Themen wird allerdings nur mit einigen Fragen, die im Ple-
num diskutiert werden sollen, angedeutet: | Falli Thnen dus Dewtschlernen
leicht? Warum? Warum nichi? Welches ist fiir Sie die beste Methode, Deutsch
zu lernen? Was solite Teil eines guten Deutschiurses sein?* Mehr erfahren die
KT tiber die verschiedenen Lemntypen (hier: der haptische (Deutsch zum
Anfassen) aundio-visuelle (Deutsch Stereo) kommunikative (Deutsch fir
Gesprichige) kognitive KT (Deutsch lernen mit Kopfchen)). Der Lerntyp eines
jeden KT soll anschliefend mit Hilfe einer kurzen (zehn Fragen umfassenden)
Umfrage ermittelt werden. Die Auswertung der Umfrage erfolgt lediglich in
Form eines Klassengesprichs. Ein Losungsschliissel wird nicht geliefert. Motive
fiir das Deutschlernen (aus SpaB, fiir den Beruf, fiirs Studium usw. lernen) sowie
persbnliche Ziele dabei (angestrebte Fertigkeiten und Kenntnisse, Priorititen)
werden ebenfalls mit Hilfe kurzer Umfragen und Ubungen hinterfragt. Eine
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Ergémmngf des Angebots im LB stellt die Umfrage im emH-AB dar (5. 181
(28}), in der die KT dazu befragt werden, welche Arten von Hor- und Lesetexten
sie verstehen bzw. welche Formen des Mindlichen bzw., schriftlichen
Ausdrucks sie beherrschen mdchten, Hinweise auf die Pla anung des Lernweges
sowie die Moglichkeit bzw. Notwendigkeit der Auswahl passender
Lernstrategien/-techniken, die bei der Errcichung der Ziele helfen konnten,
werden nicht thematisiert. Lernmotivation, -ziele und -mdglichkeiten sind auch
das Thema der dritlen LB-Lektion {,, Sprache ™y in emH (4911.). Nichts wirklich
Neues ist hier aber zu finden, und die meisten Ubungen, Aufgaben und Texte
sind eher als ein impliziter und nicht expliziter Hinweis auf Lemstrategien/-
techniken zu deuten.
Metakognitive LS/LT werden in U bereits im Vorwort zum AB (8. 41 in
Form einer Erlduterung der ,, Lernmoglichkeiten mit dem Lefwwerk” (3. 5.3.3.1.)
zur Sprache gebracht. Nicht nur zwei Arbeitswege mit { werden hier erlfiutert.
Auch auf die Moglichkeit der Zusammenstellung eines individuellen Lernpro-
gramms, der Festlegung eigener Lernziele und auf die im Lehrwerk enthalienen
Hilfen (z.B. Lernzieliibersichiten, Lerntipps usw.) wird bereits an dieser Stelie
hingewiesen.
Die Reflexion der Lernziele und der zu diesen Zielen filhrenden Wege ist auch
eines der Themen des sog. Null-Kapitels , Los gess’s” ({U-AB, 8. 16 (1-3)).
Den KT wird bewusst gemacht, dass , man Lernen mit Gehen vergleichen
konn, denn |, bei beiden gibt es einen Standpunkt, von dem aus man losgeht,
und ein Ziel, das man erreichen mochte. Beim Gehen bleibt man ab und zu ste-
hen, um sich zu orientieren: Wo stehe ich? Wohin will ich? Wie komme ich am
besten dahin? So kommit man meistens schnell und sicher ans Ziel. Rennen ohne
zu schauen kann dagegen zu Schwierigkeiten, Umwegen und manchmal sogar in
eine Sackgasse fithren. Dies gilt auch fiir das Lernen. * Eben aus diesem Grund
sollen die KT folgende Fragen beantworten:
1. . Wo stehen Sie?” {(Wie beurteilen 5ie Thre Deutschkenntnisse? Was
kénnen Sie auf Deutsch? usw.);
2., Wohin wollen Sie? ™ {(Was sind Thre Ziele? Was wollen Sie noch kén-
nen? usw.);
3., Wohin wollen Sie als Gruppe?” (Inwieweit sind die Motive und Zicle
einzelner KT dhnlich oder verschieden? usw.).
Die Ergebnisse dieser Reflexion werden in einer tabellarischen Ubersicht (Abb.
U 4) zusammengestellt, wobei gleichzeitig nach Stellen im LB und AB gesucht
wird, an denen man enisprechende Hilfen zur Erreichung der Ziele findet. Bei
der Suche nach diesen Stellen im Lehrwerk hilft auch ein weiterer Abschniit des
Null-Kapitels ,, Mir Unferwegs lernen” (U-AB, 8. 20), in dem die KT zum St5-
bern im AB und LB eingeladen werden. Auch auf anBerunterrichtliche Mog-
lichkeiten zum Deutschlernen weisen die Autoren hin {I-AB, 8. 21).
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Im Anschluss an die Reflexion der Ziele wird tiber die Lerntypen nachgedacht,
Die Begriindung dafiir liefert man in Form eines Lerntipps, in dem es v.a. heilit:
s gibt verschiedene Wege, die zum Ziel filthren. Welcher Weyg der richtige ist,
das ist von Person zu Person verschieden. Wichtig ist fiiv Sie zu wissen, auf wel-
chem Weg Sie personlich am besten weiter kommen” (U-AB, S. 18). Die KT
sollen ihren eigenen Weg tiberpriifen, indem sie Giber personiliche Lern- und
Sprachkurserfahrungen nachdenken. Weiterhin werden mit Hilfe eines 10
Punkte-Fragebogens (sog. ,, DaF-Test”) die Lerntypen/ Lernstile ermittelt ({1
AB, S, 18y

i jede der folgenden zehn Situationen sind drei Reakiionss
Welche enisprichs Thuen jeweils am meisten? Bitie kreuzen 5

wglichkeiten genanni.
2 G,

]

1. Wie ist fiir Sie ein guter Deutschlehrerieine gute Deutschlehrerin?
A, Er/Sie fordert nicht cu viel Wenn mir eine Aufgabe zu schwierig ist, Idsst
er/sie mich in Ruhe.
B. Er/Sie kann neue Vokabeln und Strukturen gut erkidren und korrigiers uns im-
mer, wenn wir sprechen oder schreiben.

C. Ev/Sie verstehi es, durch interessante Themen und wrlerhalisamen Unterrichi

Sur die Sprache zu begeistern.
2. Im Deutschunterricht geht es wieder einmal wm Grammalik.

A, Grammatik ist das Wichiigste im Unterricht, Nur wenn ich alle Regein kenne,
werde ich mich sicher und selbsidndig in der Fremdsprache ausdricken kin-
nen,

B, Grammatik? Die scheint wichtig zw sein, um eine Sprache zu lernen;
interessanter finde ich aber, die Sprache zu sprechen.

C. Jch bin frok und dankbar tiber jede Erkidrung. Aber diese deutsche Grammaiik
werde ich nie gan: begreifen.

340"

Die Auswertung der Antworten auf die hier zusammengestellten Fragen, die
selbstverstdndlich keine detaillierte lernpsychologische Analyse ermdglichen,
erfolgt durch das Zusammenrechnen der gegebenen Antworten (A, B oder C).
Zu jedem Lerntyp {sechs und mehr Antworten A, B, C oder ,, Misch-Lerntyp”
bei weniger als sechs Antworten eines Typs) findet man im LOsungsschliissel
{U-AB, S. 184) einen kurzen, immer sehr positiv formulierten Kommentar, der
den gegebenen Lerntyp einerseits kurz und bilndig charakterisiert und anderer-
seits Anregungen fiir die weitere Arbeit liefert, z.B.:

. Sie sind unermiidiich. Sie lernen mit viel Vernunft und Fleiff. Sie sind vielleicht nicht immer
so schnell, wie Sie gerne sein mochien, dafiir aber umso sorgfiltiger. Ihr Wunsch ist es,
Dewtsch so korrekt wie méglich zu fernen. Darum fegen Sie grofien wert ouf Grammatik und
Wortschatzarbeit und auf méglichst feblerfreies Sprechen.

Vielleichi sollten Sie manchmal etwas lockerer vorgehen, einfach mal drayflos reden, etwas
weniger an den Details arbeiten und stotd dessen Lust und Interesse =B, an einem Thema
oder dem fremden Klang der Sprache emtwickeln. Deutsch-Lernen darf auch Spaff machen.™
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,Sie haben nun schon so viel gelerns, aber Sie trawen sich noch cu wenig zu. Warum so
gngstlich? Niemand wird lhnen den Kopf abreifien, weil Sig nicht perieki sind, Nur Mug!
kdmnen viel mehr ais Sie denken! Vielleichi soilten Sie dfters einfuch ausprobieren, was Sie
schon alles sugen, schreiben und verstehen kinnen, Thre Erfolge werden Sie bestirken. ™

Informationen ber Lernmethoden finden die KT vorwiegend im U-LB (8.
2411, I dritten LB-Kapitel erfahren sie aus dem Text ,, Behalten oder verges-
sen? viel iiber die Funktionen des menschlichen Gehirns, die Arten des Ge-
dichinisses usw. Aber nicht nur umfangreiche Texte werden in U genutzt, um
derartige Informationen zu vermitteln. Auch das Bildmaterial enthilt den einen
oder anderen wertvollen Hinweis bzw. eine Anregung zum Nachdenken iiber die
eigene Lernweise. Im gleichen Kapitel findet man auch den Text |, Deuisch am
Genfersee” (U-LB, S. 27), in dem Elias Canetti seine persfnlichen Lernerfah-
rungen schildert, Der Text wird als Ausgangspunkt fiir den Vorschlag genuter,
den eigenen Lemnweg zu dokumentieren. Das Lerntagebuch wird in einem AB-
Lerntipp als die geeignete Foum vorgeschiagen: ,, Warum schreiben nicht auch
Sie ein Tagebuch auf Deutsch? (..} Sie werden spdter fesistellen, wenn Sie im
Tagebuch zuriickbidttern, welche Fortschrifte Sie in der deutschen Sprache ge-
macht haben!” (U-AB, 5. 49).

5.3.6.1.2. Affektive Lernsirategien und ~techniken

SE D BE (i

jefiible (Un-/Ruhe, Steessniveau, Angst, Motivation) |+ - - - +
registrieren

eine fertige/setbstindig angefertigie Checkliste |- - - - -

verwenden

iiber seine Motivation {fmumer wieder) 513~ - - - -
& | nachdenken LAB
= 261,

@ cin Lerntagebuch fihren und seinen Gemitszue |- - - - U-AB
B+ | stand beschretben 49 (%)
cigene Gefithle im Gesprach mit dem Lehrer/ mit | S12- - - - -
anderen Lernern verbalisieren LAB

43

Tabelle 12(a): Explizite Vermitthmng der LS/LT: affektive LY/LT™ (Belegstellen in den
untersuchten Lehrwerken {in Klammern wird ggf. die entsprechende
Aufgabennummer angegeben); + = vorhanden, - = nicht vorhanden)

356 zu einer detaillierten Brlauterung der in der obigen Ubersicht genannten LS/LT s.
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51 D BP em U
Sich enispannen + - + - + R
Lockerungs Yoga-Ubungen machen - - BP2- - U-LB
LAB 26
48 (3} (U~
tief ein- und ausatmen - - - - AKHY
. | Aufwirmibungen machen si2- - - -
Z*’i LAD
& 45
é sich beim Lersen bewsgen {vor allem bei Ermie- |- - - B
dungserscheinungen)
beruhipende Musik hdren Si2- - BP2- B -
LAB LAB
45 148 (6} |
fachen - - - - -
Selbsevertrauen stirken + - + - -
sich mit unrealistischen Aufgaben nieht gberfor- |~ - - - -
= | dern/ vertretbare Risiken eingehen
ﬁ"é ositiv denken/ sich Mut einreden 13 - S - -
";f; sich belohnen LAR Eﬂ’f: - -
e 176 LAB
- 134 (1

Tabelle 12(b). Explizite Vermitlung der LS/LT: affektive LSAT (Belegstellen in den
uniersuchien Lehrwerken (in Klammern wird ggf die entsprechende

In ST wird in den Zwischenkapiteln ,, Eine Fremdsprache lernen” — wenn
iiberhaupt — eher nur fliichtig auf affektive Lernstrategien eingegangen. So z.B.
findet man im finften Zwischenkapite! im Kontext mit dem Themenkomplex
,Angst vor Fehlern® lediglich die Anmerkung: ,, Angs? und Stress blockieren den
Lernprozess. Man sollte iiber diese Angst in der Gruppe sprechen.” (SIZ-LAB,
S. 45). Erwithnt werden ebenfalls:

e die beruhigende Wirkung von Musik: , Finden Sie heraus, ob Sie {...) mit
oder ohne Musik besser lernen wund behalten konnen. Lernpsychologen
empfehlen fiir ein effektiveres Lernen Barockmusik, wie die Musik in ,, Ge-
sprdche mit Lunija™. "

s negative Auswirkungen von Stress: , Es ist nicht sinnvoll, wenn man zu
lange oder unter Stress lernt. Man behdlt dann manchmal diberhaupt
nichts und vergisst sogar schon Gelerntes wieder.” Als Vorbeugungs-
mafinahme gegen Stress werden hier das Aufteilen des Lernstoffs in klei-
nere Portionen, das Anfertigen eines Zeitplans, Pausen, leichtere Aufga-
ben zur Aufwirmung empfohlen.

Auf affektive Lernstrategien — vor allem auf die Motivation — geht man in der
Erginzung der oben besprochenen Zwischenkapitel bildenden Lektion 22 (813
LAB, S. 26-40), die ginzlich dem Thema , Lernen” gewidmet ist, ein. Die
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Lektion fangt mit einem Cartoon™ an, auf dem ein Lehrer zu sehen ist, der
Attrappen von Schillern untervichtet, und Schidler, die aus dem Klassenzimmer
flichen. Die KT sollen tiberlegen, warum die Schiller aus der Klasse kriechen
und welche Funktionen die auf den Tischen stehenden Figuren haben (2.B.
Zeichen der Kreativitdt der Schiller, Zeugnis des Desinteresse des Lehrers).
Weiterhin sollen sie iberlegen, was sie in diesem Unterricht verindern wiirden
(z.B.: Sitzordnung, interessantere Materialien, Medieneinsatz, Rollenspiele,
Wechsel der Sozialformen, Forderung der Selbstdndigkeit der KT, The-
matisierung des Lernens, etc.), damit der Unterricht fiir sle inferessanter, moti-
vierender wird.

In dem den Abschluss der Lektion 22 bildenden sog. Kommunikationszentrum
und in den Aktivititen werden die KT w.a. vor die Aufgabe gestellf, Pro- und
Kontra-Argumente fiir Noten in der Schule zu sammeln und zur Diskussion Giber
ihre motivierende oder demotivierende Funktion sowie ber , Awfonomes
Lermen' sensu largo aufgefordert. Das Ergebnis der Diskussion samt ihrer
Reflexionen soll anschlieflend in einem Bericht Giber das Schulsystem ihres
Heimatlandes {vielleicht auch {iber die ideale Schule der Zukunft, Lehr- und
Lernstile, efc.) dargestelit werden,

Das Thema |, Lernen' wird noch einmal in der Lektion 28 (S/3-LAB, 5. 126)
aufgegriffen. Hier setzt man sich mit Prifungsingsten auseinander, siellt ein
Zehn-Punkte-Programm gegen Stress vor, gibt stichwortartige Empfehlungen
zum Pritfungstag usw. Es werden hier ausschiiellich indirekte — meist affekiive
— Lernstrategien thematisiert, z.B. , Sport gegen Stress: Bewegung bringt neuen
Schwung®, | Steigerung der Motivation: Sich selbst belohnen”, |, Selbst-
vertrauen stdrken: Mif positivem Denken in die Priifung gehen * Leider sind die
Hinweise hier meist sehr knapp formuliert und so werden zwar Entspannungs-
ithungen als eine Mdglichkeit der Stressvorbeugung bzw. -bewiltigung genannt,
es werden aber keine Beispiele gegeben. Stattdessen sollen die KT selbst Vor-
schlige unterbreiten und diese im Plenum vergleichen. Die Bedeutung der rich-
tigen Planung (Strategien zur Regulierung des Lernens) sowie des Lernens in
der Gruppe (soziale Strategien) wird ebentalls betont.

Uber affektive Lernstrategien erfahren die mit AP arbeitenden KT nicht
sondertich viel. Einige wenige Hinweise sind in einem der Zwischenkapitel
. Rastsicitte ¥ (BP2-LAB, 8. 148) vorhanden. Es handelt sich hierbei — #halich
wie in 5~ um Tipps flir die Pritfungsvorbereitung:

o die Notwendigkeit eines kdrperlichen Ausgleichs {(spazieren gehen, Fahr-
rad fahren} zum Lernen,
e die Moglichkeit, Musik beim Lernen zu hiren, wobei aber auf die Art der

Musik und thre Wirkung nicht weiter eingegangen wird.

357 Gemeint ist ein Bild von 1. Hickel: |, Sanfler Schrecken - Bldtter aus dem pddugogi-
schen Alitag”, Quelle und Meyer, Heidelberg/Wiesbaden, 1985,
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Zum Abschluss finden die KT den folgenden — zwar richtigen dennoch abey

vielleicht von dem einen oder anderen Lerner als zynisch zu empfindenderns .

Tipp: ., Das beste Mittel gegen Priffungsangst st eine gute Vorbereitung®,
Darliber, was diejenigen KT, die trotz guter Vorbereitung nervis oder gestresst
sind, tun kdnnen, duflern sich die Autoren nicht. Einen dhnlichen — wenig
ermunternden — Findruck macht auch das im Kontext der perstinlichen Lep
nerfahrungen und speziell des Lernens und der Belohnung zitierte Sprichwort:
. Ohne Fleiff kein Preis” (BP3-LAB, S. 134). Auf Moglichkeiten der Stirkung
des Selbstvertrauens, der Motivation usw. wird nicht eingegangen.
Affektive L5/LT findet man in U ausschlieBlich im dritten Kapitel |, Less
nen leicht gemacht”. In dem Lesetext ,, Offer mal entspannen” (U-LB, 8, 26}
wird der Einfluss von Stress auf das Gehirn erdrtert. Auch der gleichnamige
Hortext (Fortsetzung des Lesetextes; U-AKIL, 5. A) hat das Thema
JEntspannungstechniken’ zum Gegenstand. Folgende Vorschldge werden
geliefert:
s, achisam atmen” (sich Ruhemomente schafien), da ., der beste und direk-
teste Weg zur Achisambkeit iiber die Atmung fithri”;
s achisam gehen” {Geh-Meditation), wmn die eigenen Schritte, sich selbst,
seinen Weg und seine Umgebung bewusst wahrzunehmen;
e | achisam geniefen”, um seine Konzentrationsfihigkeit zu trainieren,

5.3.6.1.3. Soziale Lernstrategien und ~techniken

51 D BP em U
Lernpartner (andere Lemner, Lebrer) wihlen Si2- - BP2-AB |-

LAB4S 146 (7Y
Empathie entwickeln (Verstindnis fir - - - - -
Lernprobleme anderer Lerner)
Austausch von Informationen mit anderen Lernerm |- - - - -
{2.B. iber Hausaufeaben, Lerustoff)
Austausch von Erfahrungen (2. B. Lernprobleme, 812~ - - - -
Lemorgamisation} LAR 45

sich Inhalte/Aufgaben erkliren lassen - - - - -
um Ratschlage bitten - - - - -
Besprechung gememsamer Aufgaben (2.8, bei - - - -
Gruppen-, Partaer- oder Projektarbeit,
Tandemlernen)

Besprechung und Evaluation einer Aufgabe mit B - - - -
anderen Lermern

Bitte um die Korrektur durch den Lebrer oder Lern-
pariner

i
f
f
l

Tabelle 13: Explizite Vermittlung der LS/LT: soziale LS/LT (Belegstellen in den
- untersuchten Lehrwerken (in Klammern wird ggf die entsprechende
Aufgabennuramer angegeben); + = vorhanden, - = nicht vorhanden)
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Soziale LS/LT™ finden in S/ nicht viel Platz. Zwar werden im Lehrwerk
immer wieder verschiedene Sozialformen eingesetzt. Thr Sinn oder der Nutzen
daraus wird aber nur selten den KT bewusst gemacht. Im flinfien Zwischenka-
pitel ,, Bine Fremdsprache lernen” (SI2-LAB, S. 45) findet der aufimerksame
Leser diesbeziiglich einen Hinweis: , Gemeinsam lernen macht ofi mehr Spap.
Finden Sie heraus, ob Sie allein oder zu zweit (..} besser lernen und behalten
gonnen. * Viel hiufiger zo finden sind dann doch eher implizite Hinweise, wie

C2B. (.} geben Sie sich gegenseitip Tipps fir die Lernorganisation”,

| Vergleichen Sie, und diskutieren Sie Unterschiede {..).* oder ,, Man sollte iiber
(...} Angst in der Gruppe sprechen.” Tiefer wird daranf aber nicht eingegangen.

. Suchen Sie sich Lernpartuer/innen. Gemeinsam lernen hilft" (BP2-LAB,
5. 148) - ist einer der wenigen expliziten Hinweise auf soziale Lernstrategien,
die man in BP findet. Immer wieder werden die KT dazu aufgefordert, be-
stimmte Aufgaben mit Lernpartnern zu besprechen/bearbeiten. Eine Erdrterung
von Sinn upnd Zweck dieser Vorgehensweise (vor allem ibrer Vorteile) findet
sich nirgends, wire aber wiinschenswert.

In em und U werden die KT zwar imamer wieder dazu aufgefordert, sich
fiber ihre Erfahrungen, (Lern-} Probleme mit anderen KT auszufauschen, Ergeb-
nisse des Lernens zu evaluieren usw., z.B.. , Tauschen Sie sich in grifleren
Gruppen diber Ihre Ergebnisse aus.” (U-AB, 8. 206 (1 c)); ., Berichten Sie in der
Kleingruppe von eigenen Erfohrungen " (U-AB, 8. 44 (1 B a)y, ,, Berichien Sie
in der Klasse. Wie sind Ihre Erfabirungen?” {emH-LB, 5. 67 (3 a)).

in U werden soziale LS/LT in Verbindung mit z.B. Horverstehensstrate-
gien eingefiihrt. So findet man im Kontext des totalen Horverstehens den fol-
genden Tipp (U-AB, S. 51 (1)) . Am besten ist es, Sie arbeiten in der Gruppe,
halten gemeinsam alles fest, was Sie verstanden haben {denn viele horen mehr
als einer) (..). " Explizite Hinweise darauf, dass es ratsam ist, immer wieder die
Hilfe anderer KT in Anspruch zu nehimen, und - auch umgekehrt - mmer zu
versuchen, die anderen zu unterstiltzen, fehlen hier. Weder LS/LT noch deren
Mutzen werden zur Sprache gebracht.

358  zu einer detaillierten Erlauterung der in der cbigen Ubersichi genannten LS/LT s
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Abgeschen von den indirekten, der
werden in den untersuchien Lehrwerken auch aoch LS/LT fir die Arbeitan
sprachlichen Teilsystemen und den vier sprachlichen Fertigkeiten, d.h. direkie
LS/LT explizit vermitielt.

5.3.6.

b

v

Lernstrategien und ~techniken fiir die Arbeit an sprachlichen
Teilsystemen und an der Eatwicklung der Fertigheiten

Regulierung des Lernens dienenden, LS/AT

5.3.6.2.1. Wortschatz
5t [ | BP em U
[ [ Bedeuiung erschlicben H [ N EN £ : :
! Sprachformen analysieren/vergleichen | emi-LB -
l den Kontext (Satz-/ Textzusansmenhang) 5i2- (~ o 79y 1~ B
1 analysieren o LAB S B emA-LB}
1 ~ | Bedeutung 103t Hitfe von Wortbildungsre- | 81 - A4 -
! 4 | geln erschlicben I P 8-
E | Vergleiche mit der Muttersprache/ anderen |- - LAB -
'rﬁé Fremdsprachen anstellen wnd Ahnlichkeiten 213 {11y ,E
enmitieln :EA)
Ein (gin- oder zweisprachiges) Worterbuch* | 812+ - ernb- U-AB 5
. benutzen LAB AB 180F. =z
E 189" 310
i Orduen + - + + -
;_g Fohren eines Vokabetheftes/ -ringbuchs 313~ - - -
LAB
_ _ '
Fithren einer Yokabelkarte: 51t- - BP1- emH-LB |-
= LAB LAB a4y
=l 124 39(8) 145(5)
ﬁé Anfertigen von (ein- oder zweisprachigen) | SL-3- - - -
= | Worischatzlisten LAB
l DR ©'| AU —
{ aftzettel (in der Wohnung, am Arbeitsplatz Sit- - - -
! ete)) LAB
| 91 |

Tabelle 14(a); Explizite Vermittung der LSAT:

Wortschatzarbeit'™ (Belegstelien in den
untersuchten Lehrwerken (in Klammemn wird ggf die entsprechende
Aufgabennummer angegeben), += vorhanden, - = nicht vorhanden)

______ _ R 8 B B em U
Bebalien/ Wigderbolen - - ¢ - +
YVokabelgleichwngen wiederholen/auswendig - - -
lesnen Sii-
 Ahdeck-Zuholte-Methode” {in V erbindung | LAB - R -
mit einem Vokabetheft, bereits geldsten g7 emH-LB
Aufgaben) verwenden ) 44 (4} ]
Beispielsatze, Synonyme, Definitionen same- BEL. -
meln usw. LAD
1548 {16}
semantische Netzwerke aufbaven (Mind- - - - -
Maps} 512~
Wort-/ Themenfelder {z.B. als Aassozio- LAB - BPi- amB-
gramm} erarbaiten 189 LAB AR
VA4 (2y 193y U-AB
Nach bestimmten Kriterien {Genus, Endung, - emb- 100 (2)
2to.) ordnen AR
98 {2y
Ausdriicks schauspielerisch darsielien - - - 1= .
interaktive Geddchinisbilder - -
5P
- T e - - LAD et LB
5 v\is;ueﬂ.e Gedichinisstittzen (Bilder, Loci- - 166 (10} |7 54
= 166%@113{) ; S St~ U-AB
= akustische Gedichinisstitzen (Merkverse, LAB - - - 115 (6)
& | Akronyme, Klangalnlichkeit mit dev 91 ’
Muttersprache/ apderen Fremdsprachen)
7 ettol mit nenen Wortern {in der Wobnung, - BP2Z- - -
am Arbeitsplatz) aufhéngen LAB
148 (&)
(Wortschatz-) Spiele (2.5 Memory-Spiel) S0 - - - B
mit Parthern LJE\B
Wiederholungsiibungen einsetzen 41 - BP2- embi-LB -
LAR 45(5%b
Wiederholungsibungen entwerfen - - 169 - -
Wortschatzlernen/ -wiederholung planen 511- - BPl- - -
LAB LAR
o 124 3G9 .
Computerprogramine zur Memorierung ver- | - - B - -
wenden
Hin- und Heriiberselzung Si3- - BPi- -
LAB LAB
[ — 4l EEAC] NN W -
*Wahl des Worterbuchs 512- - - AL U-AB
*Umgang mit dem Worterbuch LAB - - ;% T Bof
188 ’ ;

ad
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auf das Problem der Wahi eines Worierbuchs wird bereits fm Zwischenkapitel |, ine
Fremdsprache lernen” (V1) (SI2-LAB, 8. 81} engegegangen. An dieser Stelle tul man

Tabelle 14(b). Explizite Vermitthung der LS/LT: Worischaizarbeii (Belegstellen i den

untersuchten Lehrwerken (in Klammuern wird ggf die entsprechende
Anfgabennummer angegeben); + = vorhanden, - = nicht vorbanden)

dies aber nur stichwortartig und ohne weiters Erlduterungen;
ou einer detaillierien Erlanterung der in der obigen Ubersicht genannien LS/AT s
24411,

361

diese Strategie wird in Zusatzibungen™ zu 571 bereits am Anfang des Bandes (5. 4)
vorgeschiagen,
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Im dritten Zwischenkapitel (571-LAB, 5.124/ Abb. 81 7} wird das Funktionieren
(Aufbau, Anordnung der Karten sowie das Aussehen der Vorder- und Riick-
seite) sowie die Moglichkeiten der Arbelt mit einer Wortschatzkartel (Lernen
und Wiederholen des Wortschatzes auch in Verbindung mit einem Wochenplan)
ertiutert™ . Sinnvoll wire hier bestimmt der Hinweis darauf, dass — falls die KT
eine gut funktionierende Lernweise bereits entwickelt haben ~ eine Umstellung
auf das Lernen mit der Kartel weder sinnvoll noch notwendig ist. Eine gemein-
- same Reflexion fiber andere Moglichkeiten (2.B. Vokabelhefl, Wortschatzlisten)
und ein Vergleich ihrer Vor- und Nachteile knnte sich selbstverstdndiich auch
positiv auf das Lemverhalten auswirken. Beides fehlt aber im LAB und muss
von der L, die darauf im LHB hingewiesen wird (S/1-LHB, 5. 15 u. 111), er-
ganzt werden.

I neunien Zwischenkapitel (S/2-LAB, 5. 189) werden wiederholt LS/LT zur
Wortschatzarbeit thematisiert. Es wird hier also sowohl dber die Wah! des
Worterbuchs, iiber bestimmite Aspekte (Preis, Grofle, Gewicht, Inhalt), die die
Wahl des Worterbuchs beeinflussen kénnen, als auch fiber die Arbeit mit dem
neuen Wortschatz ((Ubertragen in ein Vokabelheft/ eine Kartei, Schreiben von
Beispielsditzen, Synonymen, Antonymen, Suchen von Wortfamilien, Markieren
nachgesehener Worter, Zuordnen von Verb und Nomen) und mdgliche Ubungen
mit dem Wirterbuch reflektiert.

Dieses Thema wird im nichsten Zwischenkapitel (S73-LAB, 8. 41) erncut auf-
gegriffen. Diesmal geht es aber um die Wortschatzfestigung und zwar sowohl
individuell als auch gemeinsam mit anderen KT im Unterricht. Die KT werden
danach gefragt, wie effektiv die von ihnen verwendeten LE/LT (Lemen mit Vo-
kabelheften, Wortschatzkarteien, Ringblichern mit nach Sachgruppen geordne-
tem Wortschatz, Haftzetteln in der Wohnung usw.) sind, welche Vor- und
Nachteile sie haben. Besonders hervorgehoben wird dabei die Moglichkeit des
Einsatzes einer Wortschatzkartel (vgl. oben). Man fragt die KT wa. nach ihren
Erfahrungen mit dieser Lernhilfe. Fiir die Wortschatzfestigung im Unterricht
werden wiederum sechs Varianten vorgeschlagen: Wiederholungsitbungen mit
Synonymen am Rand zum Umbknicken (, 4bdeck-Zuhalie-Methode ™, die auch
fiir die Selbstkontrolle zu Hause bestens geeignet ist), Wiederholung von kurz
zuvor eingefithrtem Wortschatz (Schreiben von Beispielsitzen mit neu einge-

Im zweiten Si-Zwischenkapitel ,, Eine Fremdsprache lernen” (SIT-LAB,

S, 91) werden Lernprobleme bel Astikel und MNomen thematisiert. Auch hier
wird von der Reflexion der gingigsten Lernweise ausgegangen (, Traditionefle
Methode: Mechanisches Auswendiglernen” (meist mit Hilfe eines Vokabelhet
tes und der |, Abdeck-Zuhalte-Methode ', die — wenn auch so nicht genannt — be.
reits in S11-Z1U (8.4) den KT vorgeschlagen wird (Abb. 81 12))}, die hier.als
eher uneffektiv dargestellt wird (, Nachreil: Man braucht viel Zejt. Man behals
nichi so gut. ). Den KT werden hier drei alternative Methoden {Abb, 81 3) pri-
sentier:

e Bilder als Lernhilfe, N

® Visualisierungen und akustische Assoziationen™”,

s interaktive Gedichtnisbilder’®.
Besonders viel Aufimerksamkeit wird dem letzten Vorschlag gewidmet. Die von
den Autoren von S/ als Beispiel gewihlien Bilder sind: |, der Lowe ™ fiir masky-
line, ,,das Feuer* fiir neutrale und , die Kénigin® fur feminine Substantive™,
Diese drei Symbole sollen von den KT mit den neuen zu erlernenden Wortern
visuell in Verbindung gebracht werden, z.B.: das brennende Telefon, der auf ei-
nem Briefkasten sitzende Lowe, etc. Dem LHB (S/1-LHB, S, 84f) nach, ist es
wichtig, darauf hinzuweisen, dass die KT alleine entscheiden kdnnen/sollen,
welche Bilder bzw. Symbole thnen am besten gefallen. Hine Anderung des vor-
geschlagenen Beispiels wiire allerdings nur schwer durchsetzbar, da es im gan-
zen Lehrwerk konsequent bei der Einfilhrung des neuen Wortschaizes verwen-
det wird. Den Hinweis, dass nicht zu jedem Wortt ein solches Gedichtnisbild
aktiviert werden muss, da das sinerseits zu viel Zeit in Anspruch nehmen und
andererseits nicht immer leicht oder gar mdglich sein wilrde {(z.B. bei Abstrakta;
etc.), fehlt im LAB. Er ist aber im LHB (S71-LHB, 5. &4) zu finden. Eben im
LHB wird auch darauf hingewiesen, dass diese Methode relativ ungewshnlich
und wahrscheinlich nicht flir alle KT gleich gut geeignet ist. Man hofft aber,
dass sie wenigstens von einigen von ihnen als Alternativ- oder Erginzungsstra-
tegie tibernommen werden und andere dadurch angeregt werden, ihre eigenen
Lernstrategien zu erfinden. AbschlieBend versucht man die KT dazu anzuregen,
zeitsparend zu lernen {,, Wiederholen ohne extra Zeit™). Als eine hierfr geeig-
nete Methode wird das Authiingen von Zetteln oder Postern empfohlen (mit 2.B.
nach Genus gruppierten Nomen), und dies an Orten, an denen man oft Zeit ver-
bringt (z.B. im Bad, in der Kiiche).

e
&
n

Auch die L erhalt sehr detaillierte Hinweise und Eriauterungen zu der Arbeit nut einer
Wortschatekartei (vgl. S/1-LHB, 8. 15} Thr wird nicht nur dis technische Seite erklan
(die optimale GroBe der Karten bzw. des Karteikastens) sondem sie findet auch noch
¢ine Liste der Vorteile der Arbeit mit der Kartei (2.8, Moglichkeit der Binnendiffe-
renzierung, Lemportionen bieiben Giberschaubar, der neue Wortschatz wird mindes-
tens finfinal wiederholt, der dort gesammelie Wortschatz kano mit der Zeit zu Wort-
familien gruppiert werden, ete), die die L. dann in der Klassendiskussion erwihnen
kann. Sie findet auBerdem auch noch Ratschlige dazu, wie sie die Arbsil mit der
Wortschatzkartei in den Unterricht einbeziehen kann (2.B.. gegenseitiges Abfragen,
Memory-Spiele, etc.).

362 Gemeint werden hier die zwar nicht sehr oft aber doch bisweilen vorkommenden
Klangihnlichkeiten zwischen Woriern verschiedener Sprachen (z.B. Briefkasten —
eng. brief, casting).

363 Vgl Sperber (5. 2.4.4.1.2.);

364 In den Kontroltibungen (S71-LHB, 8,76, {1, 3) werden die Symbole fiir die drei Ge-
nera (Lowe, Konigin, Feuer) ohne Erklarung eingefohrt. Erst viel spiter {nach Lektion
6) werden sie in einem der Zwischenkapitel |, Eine Fremdsprache lernen” (SI1-LAB,
5. 919 erlautert,
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flihrten Wortern), Partnerarbeit oder ein Memory-Spiel mit der Wortschatzkarfe;
(Hin- und Herlbersetzung bzw. Definitionen), Kontextiibungen (Erginzungs.
fibungen) mit leiser Entspannungsmusik und Wortschatzspiele (hier werden 3l
lerdings keine Bespiele genannt).
Auf die Moglichkeit der Memorierung des W(‘artachatzes mit Hzim von Multi.
media-Programmen bzw. Online-Ubungen wird in S/ nicht explizit eingegangen.
Ledig%iah in einem Hortext im Kapitel 22 (, Lernen mit der Maus™, SI3-LAR, &
29 ist von einer derartigen Mdglichkeit die Rede.
Die BedeutungserschlieBung an sich wird in den Zwischenkapiteln, die sich dgm
rekt mit der Wortschatzarbeit befassen, nicht thematisiert. Erst bei dem Thema
. Leseverstehen erhalten die KT einige Hinweise auf diesbeziigliche Moglich-
keiten. Ausgehend von der Frage ,, Was machen Sie, wenn Sie Worter nicht ver-
stehen? geht man ndmlich im sechsten Zwischenkapitel |, Eiwe Fremdsprache
lernen” (SI2-LAB, $.81) auf die verschiedenen Moglichkeiten der Bedeutungs:
erschlieung ein: aus dem Kontext, aus Wortteilen, durch Nachschlagen. Man
kommt bei dieser Gelegenheit auf das Problem der Wahi eines Wirterbuchs so:
wie die Verarbeitung der Worterkldrungen zurlick.

in BP finden die KT rechi viele Lemtipps in Bezug auf die Wortschatzar-
beit (immer mit ,, TIPP" ausgezeichnet), wie z.B. |, Nomen immer mit Artikel
fernen™ (BPI-LAB, S. 35 (5)), ,, Verben immer mit Kasus lernen”!, Nomen im-
mer mit Artikel und Pluralform lernen™ (BP1-LAB, S. 59 (3)}, ,, Die unregelmd:
Bigen Verben immer mit Infinitiv und Partizip I lernen™ (BP1-LAB, 5. 121 (5)};
. Verben immer mit Prdpositionen lernen” (BP2-LAB, 5. 87 (6)) usw. Auch in
den Zwischenkapiteln ,, Ruststdire " wird anf LS/LT eingegangen:

e Wortschatzkartei fithren (BP1-LAB, 5. 39 (8), 179 (15)) — hier erldutert
man den Aufbau der Karteikarten und weist gleichzeitig darauf hin, dass
man bei ihrer Anfertigung immer wisder in der Wortliste im Anhang des
LAR z.B. den Artikel, den Wortakzent, die Pluralform nachschlagen und
Beispielsiitze ergiinzen/sammeln solite. Alternative Formen (Vokabelheft,
Wortlisten) werden hierbei nicht erwiihnt;

e Whorter in Gruppen lernen (BP1-LAB, 8. 144 (2), 161 (19), 207 (12 b)) -
an einem Beispiel zeigt man den KT hier, wie sie mit groBeren Wort-
schatzmengen (hier: 100 Worter) umgehen kénnen (in Gruppen/ Wortfel:
der ordnen, Wortfelder um neue Worter und fehlende Informationen {Ar-
tikel, Pluralform) erginzen, bestimmte Worter markieren);

e  Worter in Sitzen lernen {BP1-LAB, 8. 155 (16)) — in dem hier gegebenen
Beispiel wird diese Strategie mit dem Einsatz der Wortschatzkartei kom-
biniert;

o | Artikel-Bilder” beim Lernen von Nomen verwenden (BP1-LAB, S. 166
(10), 207 {12 a)) — vorgeschlagen werden hierfiir drei Bilder (ein Tisch fiir
maskuline, eine Vase flir ferninine und ein Bild fir neutrale Substantive),
in die dann die zu erlernenden Nomen geschricben werden (Abb. BP 5}
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» Lernplakate machen (BP2-LAB, S. 148 (6)) — wobei diese Strategie nur
stichwortartig genannt wird (keine Beispiele, konkrete Verwendungs-
mbglichkeiten);

e Hin- und Herlibersetzen (BP1-LAB, 5. 39 (8)) ~ diese Strategie wird im
Kontext der Wortschatzkartei (s. oben) vorgeschlagen;

¢ selbstindig entworfene Ubungen einsetzen (BP2-LAB, S. 169 (13), 201
{10)) — wobei diese Strategie nicht explizit im Kontext dsr Wortschatzar-
beit, sonder eher einer allgemeinen Lernerfolgskontrolle eingeilihrt wird
{vgl. Metakognitive Lernstrategien), aber auf die Wortschatzarbelt durch-
aus Gibertragen werden kann;

e das Wortschatzwiederholen planen (BPI-LAB, 5. 39 {9)) — dic Anferti-
gung eines Wochenplans wird hier vorgeschlagen (vgl. 5.3.6.1.1.).

Das Erschlielen der Wortbedeutung kommt bei einer anderen Gelegenheit zur
Sprache, ndmlich bei der Thematisierung der Lesestrategien (BP2-LAB, 5. 213
(11)). Folgende LS/UT werden hier vorgeschlagen:

» die Bedeutung eines Wortes aus dem Kontext erschliefien {,, Was kdnnien
diese Worter in diesem Text bedeuten? ),

o die Wortart bestimmen (,5ind es Nomen, Verben, Konjunktionen, Adjek-
tive? "'y,

@ den neuen Wortschatz mit Wirtern (auch in anderen Sprachen) verglei-
chen {, Kenne ich Wortteile oder dhnliche Worter auf Deutsch/ in meiner
Sprache/ in einer anderen Sprache? ),

e die Bedeutung des Wortes in einem Wirterbuch nachschlagen (als letzte
Maglichkeit).

Den LS/LT im Kontext der Wortschatzarbeit schenkt man in em sebr viel
Aufimerksamkeit. Den ersten expliziten Lerntipp finden die KT in der ersten
Lektion ven emB (AB, 5. 9 3

. Wortfelder erarbeiten. Off gibt es in einem Text viele Worter zu einem bestimmien Thema.
Nutzen Sie diese Chance! Sie konnen Wortfelder zu einem Thema erarbeiten und damit Thren
W!}mckaL erweitern, Markieren Sie alle Wérter aus einem Text, die zu einem Thema geho-
ren.

Auf das Erschliefien der Wortbedeutung geht man in der zweilen emB-Lektion
{emB-AB, 5. 31 (20 b)) ein:

., Einsprachiges Worterbuch. Schiagen Sie Wirter, die Sie nichi versichen, nicht sofort in ei-
nem zwelsprachigen Worterbuch nach. Bewruizen Sie fmmer zuersi ein dewtsch-deutsches
Worterbuch. Die Erkldrungen sind meist leicht verstdndlich.

Beispiele werden hier ebenfalls geliefert.

Der dritte Lermntipp (emB-AB, 8. 98 (2 b)) bezieht sich auf das Behaltsn des
neuen Wortschatzes:
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Muemotechnik. Das Lernen und Behalien von Wertern ist fiir viele ein grofies { mblam: Vo
S ) i : . 397 o P P o
Labeln lernt man am besien, indew mon sie systemalisch wnd nicht | durcheinander” lerni,
Ordnen Sie die Worier moglichst immes ntch Wortgruppen.

Die in emB eingefithrten LS/LT werden in emH erneut aufgegriffen und vertieft
w. erginzt. Dazu gehdren: . o
b : fgeine ,,Erinnzmngstecﬁﬂik“ (emH-LB, S. 44 (%3}} - mfirb@ wird ?kame

Technik eingefiihrt. Es ist vielmehr eine Reflexion der tiblichen Vorge-
hensweisen (z.B. Worter gruppieren) bzw. typischen Vﬁ'haﬁ@ {2.B.
sich daran erinnern, was zuerst oder zuletzt aufgenommen wird oder

was vielleicht ungewdhnlich aussieht); ‘ ‘ '

» neue Vokabeln notieren (emH-LB, 5. 44 {4 ay) - erw:a‘im’;é w&:rﬁrzen hier
ein Heft/ ein Ringbuch/ ein Vokabelheft/ Karieikarten in einer \J?kabei-
Kartei, in denen man den neuen Wortschatz ohne bestimmtes System/
nach Sachgebieten notiert;

s neue Vokabeln lernen (emH-LB, S. 44 (4 b)) — folgende Lernwege wer-
den dabei genannt: neue Vokabeln (mehrmais)’ durchieseni d;eﬁ neuen
Wortschatz in kleinere Einheiten teilen und diese regelmabig iarnen’
neue Worter halblaut vor sich hin sprechen, Worter im KQA'\text &emenz
Kleine Texte mit neuen Wortern konstruieren und auswendig lernen, bel
jeder Gelegenheit mit der Yokabelkartei wiederhgieﬂ;

o eine Vokabelkartei fihren (emH-LB, S. 45 (5-6)) — der Aufbau und das
Funktionieren der Kartei werden erlautert, auf die Gesmh%mg der Kar»t
teikarten wird eingegangen, auf Arbeitsmoglichkeiten mit der Kartei
hingewiesen {erstes/ zweites Wiedemaigm ete.); ’

s Wortfelder erarbeiten (emH-LB, S. 45 (’7))«—:&&3 Sughen yon zu emem
Oberbegriff passenden Woriern und Begriffen sowie das“ Q!’dﬂﬁ‘{% der
Worter innerhalb eines Wortfeldes {(hier: nach Genus) wird an einem
Beisniel dargestelit; .

® ein (imspraéhigﬁs} Wirterbuch benutzen (emH-1.B, S.B?‘)‘ﬂ (lv«%}} — hier
wird einerseits darauf hingewiesen, dass — bevor zu einem Worterbuch
gegriffen wird — alternative Techniken der Bedeutungsergc%‘al}ei&uag aus-
geschopft werden sollten. Andererssitg filhrt man die KT in de'n' Um-
gang mit einem Warterbuch ein (Auffinden best'smmterm inﬁama?on??,
wie z.B. Genus, Pluralendung, Bedeutung der Komposna}“ und bt sie
im Herausfinden der passenden Bedeutung eines Wortes bei ggf. n}em‘ef
ren Erklgrungen. Vorteile eines eiasprac?ﬂgen Worterbuchs sowie der
Umgang mit thm werden ebenfalls themaﬁ?xem ' o |

Das Erschliefien der Bedeutung der Worter ohne die sofortige Zuhaifenahme des
Warterbuchs wird erst in emA (emA-LB, 8. 31 {1-4)) zur Sprache g@brac?t.
Gewohnheiten beim Umgang mit dem neuen Wor’asc"hatz {z.B. sofb;rt zum Wi
terbuch greifen, das Wort aus der Muﬁersprafzhe/ einer anvdﬁ:rim F‘reﬁ}dsp@gg
abzuleiten versuchen, etc.) werden hier auf ihre Effektivitit hin Oberprifit
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AnschlieBend weisen die Autoren darauf hin, dass man unbekannte Wirter auch
ohne Warterbuch verstehen kann. Mdglich ist dies:

s bel international verwendeten Wortern,

« bei Wortern, deren Bedeutung sich aus der Muttersprache des KT/ aus
dem Englischen Franzdsischen, Lateinischen oder einer anderen Fremd-
sprache ableiten ldsst,
bei Komposita (diese zu zerlegen und sie mit der Muttersprache zu
vergleichen, wird hier als eine Technik vorgeschlagen),
= aus dem Kontext heraus; hier schidgt man eine spezielle Technik {, die

gedachte Licke ) vor:

. Stoppen Sie beim Lesen nicht beim ersiern unbekannien Wort, Lesen Sie vielmehr zuerst
den Saiz zu Ende und lassen Sie einfach die | gedachte Liicke ™. (...} Hrschiiefien sie den
Ausdruck ..} , indem Sie den Satz- bow. Textzusammenhang zu Hilfe nehmen. {...) Wel-
che Wortart passt strukturell in die ,, geduchte Lilcke "7 Nomen, Verb, Praposition, {.)."

Auf die Problematik des Behaltens des neuen Wortschatzes gehi man in /
ersimals im dritten LB-Kapitel {, Lernen leicht gemach:”) ein. In dem Text
., Behalten oder Vergessen® (U-LB, S. 24£) werden na. Tipps dazu gegeben,
wie man die neuen Worter wirksam im Gedéchinis speichern kann:

Erfolgreich ist die Speicherung donn, wenm die newe Information in eine vorhandene
Schublade * passt, d.h., wenn sie mit etwas Bekanntem, schon Gespeichertem in Verbindung
gebracht werden kann. Im Falle eines newen Wortes konnen diese Verbindungen etwa folgen-
dermafien beschaffen sein:

s Das neye Wort passt zu einem Word mit Ghnlicher Bedeutung oder Struktur (einkou-
Jfen passt zu verkaufen);

o dus neue Wort erzeugt eine mir bekante bildliche Vorstellung (beim Wort Friede
sehe ich einen See meiner Kindheit vor mir};

o g5 erinnert mich an einen Geruch (bei dem Wort Duft kommt mir der Geruch frisch
gemahlenen Kaffees in die Nase);

o gs fdsst sich mit einem Kilang assoziieren (bei dem Wort Glocke kommi mir ikr
Klang in den Sinn);

&

ich verbinde es mit etwas, das ich fiihlen kann (bei Nuss denke ich an etwas Har-
tes.

Am sichersten ist eine newe Information allerdings gegen dus Vergessen geschiiizt, wenn
méglichst viele dieser Beziehungen gleichzeitig hergesiellt werden konnen {..). Erst gine in-
tensive Auseinandersetzung oder haufiges Wiederholen wnd Anwenden in unterschiedlichen
Situationen und Kontexten schaffi die notigen Gedankenverbindungen. Nur so geben wir dem
vergessen keine Chance mehr. ™

[
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Weitere Tipps findet man im U-AB: \

e Worter inhaltlich nach Gruppen ordnen und lernen (5. 100 (2}). Als Grd-
nungsprinzipien werden hier Assoziationen, logische Verbindungen und
vor allem aber eigene Prinzipien der KT genannt;

s Singen (S. 115 (6)), denn |, durch die Verkniipfung von Text und Musik
und durch die wiederholte Reproduktion prigen sich {...) beim Singen die
sprachlichen Muster — Intonation, Synicx, Idiomatik usw. — besonders gug
ein. Wer ein Lied ofi und gern singt, wird einige Phrasen und Strukiures
daraus vielleicht nie vergessen. ™

Im |, Ratgeber Lernen® (U-AB, 5. 1801) findet man auberdem auch noch eing
umfangreiche Anleitung zur Arbeit mit dem Worterbuch. Gefragt wird dabei
danach:

s welche Worterbiicher (und wozu) die KT benutzen,

s welche Informationen, von Worterkldrungen einmal abgesehen, man im

Warterbuch finden kann (z.B. Grammatikibersicht),

s wie man Worterbucheintriige richtig dechiffriert (Abkiirzungen, Bei-

spiele usw.),

o welche Warterbiicher es gibt und welche Aufgaben man mit ihrer Hilfe

erarbeiten kann.

5.3.6.2.2. Grammatik

51 D BP 2m U
In einer Grammatik nachschlagen - - - + -
Axten der Nachschlagewerke kennen ler- |- - - B
= nen {Ubersichten, Register im LB, lehr- AB
B L . . #
é)f] . | werkunabhingige Crrammatik asw.) 2918y | U-AB
é é Aufbau der Nachschlagewerke kennen - - - et ’ 182 (1-
5 | B lemen (Verzeichnisse, Teile, Beispiele, B &
2 14 ; .
# 1 E | | Regeln, Symbole, Darstellungstechniken, 62f
g é Terminologie, etc.)
El & Umgang mit Nachschlagewerken dben - - -
G| ?f Regeln selbstandig herausfinden - - - + -
732 Beispicle sammeln, vergleichen, ordnen - - - emH-
& | . | RegelmiBigheiten herausfinden, markieren | - - - LB -
22 63 (3)
8 18 > - -
=R Regel bzw. Ausnahmerege! formulieren, |- - - emB- -
fberprivfen und gof revidieren AB
53 (10)

Tabelle 15(a), Explizite Vermittlung der LS/LT: Grammatik™ (Belegstelien in den
untersuchten Lebrwerken (in Klammern wird ggf. die entsprechende
Aufgabennummer angegeben); + = vorhanden, - = nicht vorhanden)

366 7o einer detaillierten Brlsuterung der in der obigen Ubersicht genannten LS/LT s.
244132,

i
LA
P

B 51 D BP em i)
[ [ Behalien/Uben + - + + +
Regeln Iaut lesen - - -
; : ST emki-
Nach weitersn Beispisglon suchen -
- - ST - LB
Regeln/ Paradigmen/ Beispiele avswendig - - 83 ¢a)
lernen - U-AB
Eselsbricken/Merkverse sucher/ertinden - - i~ 3646y
e
63 {3 ¢}
Grammatikitbungen 16sen Q- - - - -
Losungsschiiissel zu Grammatikibungen Lgij - -
verwenden ; ; ”
Wit der Muttersprache/anderen Fremdsprachen | ’ - - emi- -
vergleichen LB
- 63 {a)
g i Mind-Maps oder andere graphische Hilfen - - emB- -
g & {anfertigen AB
E 9 2% ()
% LA _ . 52 (%)
srammatikspicle spielen - - - -
Grammatikhelt/ Merklioft fibren - - - emH-
iB
63 (%)
Grammatiklernkarten anfertigen und damit - - BPi- - -
itben LAB
16 (8
. Crrammaiikspickzettel” anlegen - - - -
kontextgebunden lemen (2.8, Geschichten S - - - -
erfinden) N
e - - - LAB
mnemotechnische Lernhiifen (interaktive Ge- 153 - - - -
diachtnisbilder) suchen/ verwenden o
sich pepenseilig abfragen - - - -
eigene Ubungen entwerfen - - - - -

Tabelle 15(b): Explizite Vermittlung der LS/LT: Grammatik (Belegstellen in den
untersuchten Lehrwerken (in Klammern wird gef. die entsprechende
Aufgabennummer angegeben); + = vorhanden, - = nicht vorhanden)

Im achten S/-Zwischenkapitel |, Fine Fremdsprache lernen® (SIZ-LAB, S,
153) befasst man sich mit Lernproblemen im Bereich Grarnmatik, vor allem ih-
rer Festigung und Wiederholung. Nach einer kurzen einleitenden Bemerkung
dariiber, dass grammatische Strukturen und Formen nicht kontextios und me-
chanisch gelernt werden sollten, und dass je nach Lerntyp verschiedene das Be-
halten fordernde LS/LT eingesetzt werden konnen, wird darauf hingewiesen,
dass die KT ihre Kreativitdt entwickeln und sich sowoh! visuelle Lernhilfen als
auch lautliche Assoziationen oder interaktive Gedédchtnisbilder einfallen lassen
sollen. Die moglichen Wege (sowoh! fiir das Lemen der grammatischen Formen
als auch fiir ihre Festigung) werden am Beispiel der Verben mit pripositionalen
Erginzungen veranschaulicht. Den KT wird bewusst gemacht, dass das
alphabetische Lernen solcher Formen wenig Sinn hat und, dass es besser ist,
diese Formen nach bestimmten Gesichtspunkten (z.B.: Verben mit der gleichen
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Priposition) zu ordnen, Kontexte zu erfinden (i.n dez}”;en z.B. Verben mit disr
gleichen Priposition vorkommen) usw. Diskutiert Wﬁrfiﬁi‘i auﬁch dis
Méaglichkeiten der Festigung bzw. Wieﬁi@rhaiung\ f}ﬁ}% ‘Qmmmaﬂksmﬁes
{gegenseitiges Abfragen, Entwerfen eigemr{ Ubungen, fjspieaﬁ {Msnmry}.).

In der Lektion 22 wird auf das Problem des mechanischen Auswendigleriens
prammatischer Strukturen ein zweites Mal eingegangen. Im Anschluss an den
Lesetext . mensa — o Tisch*>® (SI3-LAB, 8. 27f), dessen Thema eben das Aus-
wendiglernen von Grammatik ist, ohne sie zu verstehen, steht die R?ﬂaxmr{i daiga
ber auf dem Programum, ob den KT eine solche Methode bakanm“ast, WOorin sie
besteht, ob sie anders als die heutigen Methoden ist. Die perstnlichen Lemer-
fahrungen sollen im Klassengespriich présentiert undmdisiﬁa’{{ieﬁ werd?n.

In BP findet man nur einen expliziten Hinweis auf Grammatikiernstrate-
gien in den Zwischenkapiteln ,, Raststdtte ™, Mit Lemkgr!e;? ki?ﬁi1efs Sie Gram-
matik iiben” (BP1-LAB, S. 110 (8)). Mit Hilfe von drei B;easps'eien werden der
Aufbau (Vorder-/Riickseite der Karten) und {.Jbungsmégiachken@ {Lernkarten
im Kurs tauschen, gemeinsam iiben) erldutert, Auf Lemkarten wird auy%& nec:h
an einer anderen Stelle im Lehrwerk hingewiesen {BP3-LAB, S. 531 (2)). Wei-
tere Anregungen erhalten die KT - ghnlich wie bei Wortscﬁaizarbeat { v.g‘n. oben)
— in Form von Lerntipps, wie z.B. , Einsilbige Adiektive haben oft einen Um-
it a — 4, u— 3" (BP1-LAB; S. 141 (4)), , Die Adjektivendungen ier{;t man
mit der Zeit! Im Zweifel immer -en verwenden' (BP2-1.AB, S. 61 {ﬁ}?ﬂ die auch
in Form eines Merkspruchs (z.B. ,,-chen und -lein machen alles k!eszzf “(BP3-
LAB, S. 61 (8)) vorkommen. thre Form ist aber m'eistex}s 50, dass sie eher als
implizite LS/LT-Verwendung und nicht explizite Hinweise at;af LE’S/LT ged?}itet
werden miissen. Was fehlt, ist der Hinweis auf die Maglichkeit, sich selbst Gha-
liche (Merk-)Spriiche zu suchen, die gef. durch L zu Gberpriifen wiren. '

Der erste Grammatik-Lerntipp in em (emB-AB, 8. 29 (18)) bezieht sich
auf die Grammatik-Terminologie und lautet: ,, Grammatische Strukturen oder
Regeln werden normalerweise mit grammatischen Begriffen for@sitgrt. 'Desha!b
ist es wichtig, die Bedeutung dieser Begriffe zu kennen.” Den KT w ird im emB-
AB (8. 52£. (9, 10)) ebenfalls dazu geraten: ’ . :

o die Grammatik in Tabellen darzustellen (eine Tabellarische Ubersicht
der zu einem Grammatikgebiet gehorenden Worter in einer Tab@;&e
sammeln, z.B. Verben nach ihren Prateritum sowie Formen des Partizip
Perfekt in regelmafige, unregelméBige und Mischformen unterteilen);

e ihre eigenen Grammatikregeln™ zu formulieren, d.h. Regem aus dem
LB/AB in eigenen Worten (z.B. in ein Merkheft) zu schreiben, da man
sich so formulierte Regeln besser merken kann. .

Das Thema ,, Grammatik lernen™ wird wiederholt in emii-1LB {S.'62§. {E~4})
aufgegriffen. Ausgegangen wird dabei von einer allgemeinen Reflexion dariiber,

367  Der Text ,mensa — o Tisch” ist ein Auszug aus dem Buch von Winston S, Churchiil
. Meine frithen Juhre ™ (Paul List Verlag GmbH & Co KG, Miinchen).
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was Grammatik eigentlich ist (Samunlung von zu erlesnenden Fakien lber Re-
gelmiaBigkeiten und Ausnahmen sowie Variationsmbglichkeiten). Weiterhin be-
schiftigt man sich mit , Begriffen der Grammutik” und letztendlich mit Techni-
ken, die das Brlernen von Grammatik erleichtern:

s (tabellarische) Ubersichten fiir grammatische Fakten anlegen,
Besonderheiten (Buchstaben, Worte)/ das Regelhafte markieren,
Sammlungen von Wortern und Beispielsitzen anlegen,

Beispielsiitze (wiederholt) laut lesen,
Satze/ Regeln auswendig lernen,
Satze/Worter (wenn nitig) in die Muttersprache Ubersetzen/ mit der
Muitersprache vergleichen,

e {(moglichst viele) , eigene Regeln™ {s. oben) Merkhilfen (Reime/

Phantasiewdrter/ Hselsbriicken) formulieren.

Zahireiche Beispiele werden hier geliefert, z.B. eine Merkhilfe fiir die Reihen-
folge der freien Angaben im Hauptsatz: | tekamolo = temporal, kausal, modal,
lokal oder Tanzen kann man fernen. * Erwihnenswert ist auch der Hinwels auf
die Moglichkeiten, im Lehrwerk Grammatik nachzuschlagen, Gemelnt sind hier
die Einzellibersichten mit Beispielen aus den Lesetexien (im Anschluss an die
Lesetexte), Ubungsanfgaben (im AB) und die Zusammensteliungen grammati-
scher Regeln zu einem bestimmien Gebiet (am Ende jeder LB-Lektion).

In U setzt man sich im Kontext der LS/LT im Bereich Grammatiklernen
besonders intensiv mit der Arbeit mit Grammatiken im Sinne von Regelblichern
und Ubersichten (wie z.B. im Anhang des U-LB) auseinander. Ganze zwei Sei-
ten des ,, Ratgebers Lernen™ (U-AB, 8. 182) wurden diesem Thema gewidmet,
Eingegangen wird dabei darauf]:

e wo man die gesuchten Informationen im Lehrwerk am schrellsten findet,

e was man bei der Wah! (und ggf. dem Kauf) einer austithrlichen Gramma-
tik (hier: ,, Zusatzgrammatik*y beachten sollte {an wen ist sie gerichtet,
enthilt sie auch wirklich die fiir die KT relevanten Informationen, wie
werden sie dargestellt usw.),

s wie man sich in einer Grammatik schnell zurechtfindet {(wo befinden sich
die Beispiele, Regeln, Besonderheiten, Ausnahmen; was bedeuten die
Abkiirzungen?).

Einen weiteren Lerntipp findet man in der zweiten AB-Lektion (U-AB, 8. 36
6

% B & & @

. Lernen Sie Beispielsitze auswendig! Denn grammatische Strukiuren und Formen behdlt
man besser, wenn man nicht nur die Regel kenni, sondern fiir diese Regel auch ein Beispiel im
Kopf hat! Sei es eine Liedzeile, ein Zitat, ein Spruch, ein Sprichwort oder einfach ein Satz, der
Ihnen gefalien hot! ™

Beispiele von Merkversen u.A. findet man hier aber nicht.
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5.3.6.2.3. Aussprache

51 D BP ¢m v
heraustinden - + - - |
gezielt Hiren {auditives oder - - - - -
audiovisuetles Originatmaterial
beobachien, um Klange und Laute zn
erkennen und einzuordnen)
o | Horen und dabet die Bowegung der Lippen |- - BPL- - -
3% registrieren (besonders bei LAR
B | Videomufzeichnungen) 59 (4 o
é Hearen und fiblen, dh. das Verbalten der |- - - - -
’ Artikulationsorgane beobachten (Vibrieren
im Kehlkopt usw) N
{Aussprache- Wirterbuch benutzen - - BP2- -
(Voraussetzung: Kenntnis der phonetischen LAB
Umschrift) 40 {4y a
g iiben + - + + -
g Horen and nach~/mitsprechen - - - o -
=) emb- e —
& Jaut (zuerst langsam) lesen - - BP2- LB -
< LAB 41 (o)
40 (4) i
Nachsprechitbungen aufneionen - - - emB- -
eigene Aufnahmen mit dem Original - - - AB -
. | vergleichen 103
2 (15)
E visuelle Hilfen (2 B, Striche, - - - - -
E Markierungen) verwenden
" {Lieder singen - - - - U-AB
115 (53
klopfen/kiaischen (2.B. zur Verdentlichung | 512- - - - -
der Intonation) LABS3
Bewegung der Artikulationsorgane Si2- - BP2- - B
beobachten LAB LAB
36 40 {4y
Tabelle 16; Explizite Vermitung der LS/LT: Aussprache™ (+ = vorbanden, - = nicht

vorhanden, Belegsiellen in den untersuchten Lehrwerken (in Klammern wird
egf die entsprechende Aufgabennummer angegeben))

Das Aussprachetraining wird in den S/-Zwischenkapiteln |, Eine Fremd-
sprache lernen™ gar nicht thematisiert. Hinweise auf LS/LT findet man aber hin
und wieder innerhalb der Lektionsabschnitte ,, Phonetik” (wobei es sich aller-
dings eher um implizite Formen ihrer Vermittiung handelt (vgl. unten)), z.B.:

e Bewusstmachung des Artikulationsortes (Vokalviereck) und Beobachtung
der Lippensiellung (S/2-LAB, S. 36/ Abb. 81 10; 5/3-LAB, 5. 16). Die

KT ternen also nicht nur durch die zahlreichen Beispiele, sondern erhalien

auch noch einen Einblick in die Punktionen der Sprechorgane (die Rolle

368 7y einer detaillierten Eriauterung der in der obigen Ubersicht genannten LS/LT s
24413,
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des Mund-, Nasen- und Rachenraumes, der Zunge, der Zihne und der

Lippen). Den KT wird ebenfalls eine LS vorgeschlagen, die ihnen eine

Verbesserung der Aussprache ermdglichen kann: Selbstbeobachiung der

eigenen Lippenbewegungen mit Hilfe eines Spiegels und der Vergleich

mit den Abbildungen im Vokalviereck.

s Lemntipp: , Klopfen Sie beim Sprechen vom Silben” (SI2-LAB, 5. 53},
Diese LT wird zur Verdeutlichung der Konsonantenhdufungen vorge-
schlagen, bei denen es hiufig zur falschen Realisierung kommt.

Das Lehrwerk BP beinhaltet neben den Lerntipps/ -hilfen — wie z.B. 4
und ¢ sind Laute mit Kuss” (BP1-LAB, 5. 59 {4y Abb. BP 6), ,, Sprechen Sie
Wirter mit vielen Konsonanten zuerst langsom wnd sehr deutlich. Sie miissen
Jeden Leut sprechen ” (BPZ-LAB, S. 97 (6) — auch noch einige Tipps im Zwi-
schenkapitel ,, Raststirte ', mit deren Hilfe die KT ihre Aussprache selbstindig
verbessern kiinnen. So sollen sie nach dem folgenden Flan vorgehen (BP2-LAB,
5.40 (4 2y

4. Uberlegen Sie immer: Welche Worter sind fiir mich schwierig?

2. Sprechen Sie diese Worter cundchst einzeln.

[lberlegen Sie immer:. Wo liegt der Woriakzent? Wenn Sie Worier im Worterbuch

nachschlagen, dann achten Sie immer auf den Wortakzent.

4. Experimentieren Sie mif Texten. Wahien Sie sich einen kurzen Text aus.
- [berlegen Sie: Wo liegen die Satzakzenie?
- Sprechen Sie im Stehen, vor einem Spiegel, vor Publitum.
«  Sprechen Sie mif verschiedenen Emotionen.
- Variieren Sie Gestik und Mimik.

5. Achten Sie beim Sprechen auf Blickkontakt.

6. Bitten Sie um Korrektur durch Mutiersprachler/innen. ©

8

s

Darauf, dass und auf welche Weise man die Wort- bzw, Satzakzente markieren
konnte oder wozu das Sprechen vor dem Spiegs! oder der Blickkontakt mit dem
Gespriichspariner gut sein sollen, wird hier nicht hingewiesen.

Die einzigen Hinweise auf L8/LT fiir die Arbeit an der Aussprache findet
man im emB-AB (5. 103 (15 b)) und emH-LB (5. 141 (6)). Beide werden aber
im Kontext des freien Sprechens eingefithrt, und nur der zweite wird explizit als
eine LT fiir die Ausspracheiibung prisentiert. Die KT erhalten also zunéchst den
., Lerntipp " {cigentlich filr die Selbstiontrotle des Sprechens), dass sie — zwecks
Selbstkontrolle — ab und zu ihre Stimme auf Kassettenrekorder bzw. auf Video
aufnehmen sollten, damit sie sich selbst einmal Deutsch sprechen héren, ihre
Fehier analysieren kinnen sowie ihre Intonation verbessern kSnnen, Sp#ter wird
ihnen dazu geraten, sich bestimmie Aufnahmen anzuhGren und nach-/ mitzu-
sprechen und dabei den Rhythmus, die Satzmelodie, den Klang der Laute, die
Betonung der Silben/ Worter nachzonahmen, Weiterhin wird thnen vorgeschla-
gen, {besonders schwierige) Satze — wie hier Zungenbrecher - zunichst langsam
und erst spiter schnell zu lesen sowie mehrmals zu wiederholen.
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Der einzige Lemntipp flir das Uben der Aussprache in U b@zi@htﬁ sich
gleichzeitig auf das Wortschatzlernen {vgl. oben). Es wird empfohlen zu singen
(U-AB, 8. 115 (6)), weil sich so nicht nur idiomatik und Syutax, sondern auch
die Intonation besonders gut einprigen. :

%.3.6.2.4. Horverstehen

51 1] By em 3]
sich auf das Horen vorbereiten - - + i +
sich fiir einen bestinmynten Hirtext - - - - -
enfscheiden - ’
Arten des Horens und fhre Funktionen - . - emH- L:AB
;:: Lennen lernen LB 176
%] o8 18 (Y
i1 T
g | Vorwissen zum Thema des Hortexies - - emb- U-AB
o ] o ap) e 39 (3)
° ’QS) aktivieren 2- B 3
2 | eine Horabsicht formulieren/ sich ein - - LAaB L1903a)
- 3 gl Al
Horziel seizen ij 5 / A
Erwartungen gegenitber dem zu hirenden - " (%4} iR -
Text entwickeln (dazu Titel, ustrationen, 273 79(h
At des Textes, u.A. beachien) :
Lsynthetisch ™ hiven + - + + : ]
sich einen Gesamteindruck fiber den Hirtext - BPZ- V'"A.B,
verschaffen {vgl. Grobverstandnis) LAB 39 (3}/‘
185 (14) 44 2y
; ; | 812- T 103 (1
Hauptinformationen erfassen (vgl. LAR . 3 (1)
Globalverstandnis) e b BP3- emB-
i i LAB AR
g | feststellen, ob der Hortext bestimmte Infor- - L. A
be . “3 e aYi
= | mationen beinhaltet {vgl. 173 22 (1Y
2 Iselektivverstandmisy ﬁtﬂﬂ-
| die Richtigkeit der eigenen Vermutungen - - - LB ) -
% iberprifen i 1181
& auf Sprechersignale achien (z.B. Betonung, s1- . BPZ- XS{AB;
:; Strukturworter) LAE 5;;\18 10344
p 17 28
% auf Gergusche/ Hintergrundmusik achien - - :
-"?d L analytisch” héren {vgl Detailverstandnis) + - + + _ +
= sinnerschlicBend Horen — Bedeutung der - - emH-
Wisrter aus dem Kontext erschiieben) LB
& 119 (34
&
2 | den Inhalt des pesamten Hovextes erfassen - BP3- et
{5» 512~ LAB LB U-AB
& LAB 194 18 (2) 1513
folilende Informationen nachschlagen/ erfra- | 117 - - - 103
gen
Notizen machen (Stichworier usw.) - - emAe
AB
79
Tabelle 17(a), Explizite Vermitthung der LS/LT: Horverstehen {+ = vorhanden, - = nicht

vorhanden, Belegstellen in den untersuchten Lehrwerken (in Klammern wird
sgf. die entsprechende Aufgabennummer angegeben))
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81 D BP em u
den Inhalt des Hortexies verarbeiten + - - + +
sich an das Gehdrte ertuneny/ Motizen orgin- | 511~ - - 2mA- U-ABR
zen LAB AB 103 (H
i i3 79 (1
= ’E den Inhslt mindich zussnmmentassen/ rekon- - - - -
£ 1 8 |struieren :
Lot e | Notizen machen (.8 ein Fluss-Diagramm) Si2- - - -
§ eine schriftiiche Zusammenfassung/ Wieder- | LAB - - -
s gabe anfertigen 117
% dariiber nachdenken, was man kiinftig beachten soll, |- - - emA- -
um bessere Hypothesen in Bezug auf den Hortext zu AR
bilden 72 (14
Trainingsmdglichkerten anflorhalb des Untermchis Si2~ - B¥2- “ (AR
suchen (s.0.) LAB LAD 153
117 185 (14
Tabelle 17(b). Explizite Vermitilung der LS/LT: Hérverstehen™ (+ = vorhanden, - = nicht

vorhanden, Belegstellen in den untersuchien Lehrwerken (n Klammern wird
gof die entsprechende Aufgabennummer angegeben))

Auf die Entwicklung der Horverstehensfertigkeit wird in ST viel Wert ge-
legt. Im siebten Zwischenkapitel , Eine Fremdsprache lernen” geht man auf
dieses Thema genau ein und ist dabei besonders darum bemitht, die KT daranf
aufimerksam zu machen, dass sie diese Fertigkeit auch auferhalb des Unterrichts
trainieren kdnnen, indem sie sich Radiosendungen oder auch Kassetten mit Hor-
spielen oder Liedern anhdren und Fernsehprogramime anschauen. Es wird hier ~
ghnlich wie in dem Zwischenkapitel zum Thema Leseverstehen ~ auf verschiede
Horstrategien beim ersten Hoven (Anfertigen kurzer Notizen, globales vs. totales
Horverstehen, Finschalten des Vorwissens, mehrfaches Anh8ren schwieriger
Textpassagen), zweiten Horen (Notieren der Hauptinformationen (selektives
Héren}, Ergénzen von Notizen), und nach dem zweiten Horen {Schreiben einer
Zusammenfassung, Vergleichen der Notizen mit der Transkription des Hor-
textes) hingewiesen. Wie auch in vorangehenden Kapiteln wird hier auf keine
der LS/LT als die einzig richtige verwiesen. Stattdessen wird zu einer Diskus-
sion fiber die verschiedenen LS/LT angeregt, zum Samimeln und Austausch von
Ideen, zur Reflexion {iber den Sinn und Zweck bestimmter Vorgehensweisen.
LS/LT, die vor dem Horen eingesetzt werden kdnnen, werden allerdings gar
nicht thematisiert,

Besonders erwihnenswert ist eine der Wiederholung und Selbstkontrolie die-
nende LS, die bereits in der ersten Lehrbuchlektion eingefilhit und bewusst ge-
macht wird ($71-LAB, 5.13). Gebraucht wird sie bei der Arbeit mit den sog. ne-
ben den Musterdialogen (in den Lektionen 1 bis 7) angebotenen ,, Varianten zu
den Dialogen™. So kann man die Dialoge, die man sich im Unterricht angehfrt,

369 zu einer detaillierten Erlfuterung der in der obigen Ubersicht genannten LS/AT s
24421,




nachgesprochen, mit Rollenvertetlung gelesen und wiederholt hat, noch einma}
in einer leicht verdnderien Form erleben. Die Varianten unterscheiden sich von
den Musterdialogen dadurch, dass thre Teile bzw. einzelne Worter oder Ausdriy-
cke durch ihre Entsprechungen (2.B. durch Synonyme) ersetzt wurden. Es wer.
den iromer zwei Varianten abgeboten. Die KT werden vor die Aufgabe gestelly
beim Horen von der Kassette das Gehorie zu identifizieren und anzukreuzen. Sis
konnen ebenfalls das Sprechen trainiersn, da parallel zu den Varianten auch
noch Bilder angeboten werden, die die Rekonstruktion der Dialoge wesentlich
erleichtern. Die Varianten erflillen aber auch eine sehr wichtige Rolle in der
Phase der Wiederholung und der Selbstkontrolle. Die KT haben durch sie die
Mdglichkeit, selbst zu testen, ob sie imstande sind, die Dialoge sowoh! miindlich
als auch schriftlich zu rekonstruieren, Zu dissem Zweck wird ihnen die folgende
Technik vorgeschlagen (S71-LAB, 8. 13; Abb. 51 1) ‘

A A verdecken, Varianten rekonstruieren und sprechen ~— Varianten kontrollieren
Dann A wieder verdecken und Varianten  schreiben — Varianien kontrollieren,
2. Varianten aus B rekonstruieren und sprechen  — weiler wie 1.
3. Alle Varignien verdecken und Dialog sprechen > weifer wie 1.7

Selbstverstindlich kommen nur die wenigsten KT aus eigenem Antrieb auf die
Idee, auf die oben beschriebene Art und Weise mit den Dialogen zu arbeiten —
wenn auch die Vorgehensweise beim ersten Dialog (S7 1, S. 13, U. 3) recht gut
erkldrt wird. Es ist zunfichst die Aufgabe der L, ihnen den oben beschrigbenen
Umgang mit dem Dialogmaterial bewusst zu machen und sie dazu anzuregen,
immer wieder so wie im vorgegebenen Beispiel vorzugehen. Im Lehrwerk selbst
wird das auch gemacht, indem man auf die dazugehorigen Erkldrungen in der
ersten Lektion immer wieder hinweist (z.B.. S/1-LAB, 5. 21; 57/1-LAB, 5. 32)
und die KT dazu auffordert, auf die prisentierte Art und Weise mit dem Material
zu arbeiten.

In BP2-AB-Teil in der Rubrik ., Effektiy lernen” findet der KT einige Hin-
weise zum Thema |, strafegisch Horen™ (BP2-LAB, 5. 185 (14), 273). Erértert
werden folgende LS/LT:

s das Héren vorbereiten, indem man sich fragt, was man tiber die Situation/
das Thema weil, ob man auch den Wortschatz zum gegebenen Thema
kennt, und was man aus dem Hortext iiber das Thema erfahren kiinnte;

& beim Hdren zunichst darauf achten, was man versteht, sowie — im Falle
eines persdnlichen Gesprichs — 2.B. auf Korpersprache des Gesprichs-
partners und seinen Sprachton achien usw.;

e das Horen (auch auBerhalb des Unterrichts) trainieren, indem man mig-
lichst oft Radio hdrt, sich Nachrichtensendungen mehrmals an einem Tag
anhdrt, Radiosendungen (zu Themen, die man kennt) aufnimmt und sich
Ausschnitte davon mehrmals anhért.
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Das globale, detaillierte und selektive Horverstehen werden ebenfalls themati-
siert. Sie werden im AB-Teil nicht nur eingefiihrt sondern gleichzeitig mit Hilfe
von Ubungen eingelibt (z.B. BP3-LAB, 8. 173, 194).

Dem Thema , Horstrategien™ schenkt man in em viel Aufmerksamkeit.
Bereits in der zweiten Lektion des emB befindet sich der folgende Hinweis
{emB-AB, 8.22 (1):

- Konzentrieren Sie sich beim Hoven nicht auf dos, was Sie nicht verstehen, sondern auf das,

was Sie verstehen. Lassen Sie sich nicht irvitieren, wenn Sig nichi jedes Wort versiehen. (.}
Wenn sie den Text ein sweites Mal héren, konnen Sie versuchen, FEinzelheiien su versichen ™

Das globale Hoiren wird den KT auf diese Art und Weise bewusst gemacht,
Auch auf die Entwicklung einer Horabsicht (hier: Fragen beantworten: Welche
Personen sprechen? Wo und wann findet das Gesprich statt? Worliber wird
gesprochen?) wird dabet hingewiesen. Die verschiedenen Arten des Horens (jo
nach Situation (der KT als , altiver Begleifer” in einem Gesprich oder
Lpassiver Zuhorer”, 2.B. bei einer Vorlesung) oder der Horabsicht {global,
selektiv, detailliert)) werden in emH (LB, 5. 118 (1, 2)) erfrtert. Auch auf die
verschiedenen Textsorten (z.B. Verkehrsmeldung im Radio, Rezept fliv einen
Cocktail usw.} und die am besten fiir sie geeigneten Arten des Horens wird
eingegangen. AnschlieBend bespricht man vier ,, Strafegien zum Horen in der
Fremdsprache ' (emi-1LB, 8. 112 3))

e die Textsorte erkennen und das Wissen darfiber aktivieren (mégliche The-
men/ Inhalte z.B.. bei einem Sciencefiction-Horspiel ~ zukinfiige
Lebensbedingungen auf der Erde (Verschmutzung, Unfruchtbarkeit,
Roboter usw.}};

# Gerdusche deuten, da diese dabei helfen, eine Sprechsituation niher zu
bestimmen;

¢ Schlusselwirter finden, die daran zu erkennen sind, das sie eher am An-
fang eines Textes stehen, meist betont sind, mehrmals im Text genannt
werden und hdufig durch Synonyme oder Pronomen ersetzt werden;

e Textliicken erschlieBen durch Kombinieren, indem man den Kontext er-
kennt, d.h. sich den Inhalt der vorangehenden bzw. nachfolgenden Infor-
mation klar macht.

In emA (LB, 5. 79) wird abschlieBend auch noch eine Technik vorgefithrt, die
den KT das Notieren von Informationen aus Gespriichen erleichtern soll. Ein
Drei-Schritte-Programm wird hier vorgeschlagen:

1. vor dem Horen: sich auf die Aufgaben konzenirieren (Aufgabenstellung
analysieren, Gberlegen, welche Informationen man von einem Text er-
wartet);

2. wihrend des Hérens: die Situation erkennen und einordnen {wer spricht/
wo und worliber?);




3. nach dem Horen: die Losungen sichern (Notizen ergiinzen, Notizen in der
Muttersprache Bbersetzen, verpasste Informationen erginzen).
Eine Reflexion daritber, was beim Verstchen eines Hortextes helfen kapn
{Bilder tim LB, Stimmen der Sprecher, die einleitende Szene usw.) sowie woin
einem Text besonders viele Informationen gegeben werden (gleich am Anfang
erst ganz am Ende, im Mittelteil}, findet im emA-AB (5. 72 (14)) ebenfalls statr,
Sehr umfangreiche Informationen und zahlreiche Tipps beziiglich des
Hosrversiehens erhalten die mit U arbeitenden KT, Beginnen sie ihre Arbeit mit
dem Lehrwerk mit der Lektiire des ,, Rargebers Lernen” (U-AB, S. 176}, so er-
fahren sie nicht nur, welche Hortexisorten es gibt, sondern sie lernen auch alle
Arten des Horens (je nach Textsorte/ Hirinteresse) kenven:

Fextsorte Hdrinteresse Hirgrt ' Lerntip
=B, Vortrdge usw. Worum geht's? orientierendes Horen Kap. 9.2, 5 103
=.B. Radioherichte Was ist das Wesentliche? kursorisches Horen | Kap. 2.3, 5. 39
B, Ansagen usw. | Wann kommi, was ich wissen}  selektives Hiren Kap. 3.2, 8. 44
will?
=B, Heiraisantrag Cares genau suhoren! totales Hiven Kap. 4.1, 8 31

Wie man der oben angefiihrten Ubersicht entnehmen kann, wird der Themenbe-
reich ,, Horstrategien™ mehrfach im Lehrwerk U behandelt. Viele Lerntipps hat
man ndmlich direkt bei den entsprechenden Horverstehensaufgaben platziert.
Auf diese Weise wird den K'T bewusst gemacht,:

e dass ,, das Verstehen eines Hértextes zu Beginn immer ein Sich-orientie-
ren ist” (U-AB, 8. 103 (1)), wobei auch Nichtsprachiiches (Gerfiusche,
Anzahl der Personen, Lautstirke der Stimmen, Gestik und Mimik vsw.)
diese Orientierung erleichtern kann. Sie ist auch deswegen wichtig, da es
das Verstindnis erleichtert, wenn man Details in den Gesamitkontext ein-
ordnen kann;

e dass es zum Versiehen eines gehOrten Textes wichtig ist, das eigene
Yorwissen iiber ein bestimmies Thema oder eine bestimmte Situation zu
nutzen, um das Gehorte richtig einznordnen (U-AB, 8. 39 (3)).

e dass man nicht immer einen Hortext Wort fiir Wort verstehen muss, son-
dern sich statidessen nur auf die wichtigsten Informationen/ Aspekie des
Textes konzentrieren kann, die dann in Verbindung mit dem Vorwissen
ein fiir das Verstehen ausreichendes Gesamtbild zusammensetzen (U-AB,
5.39 ()

e dass man hiufig selektiv nur die Informationen aufnimmi, die einen
interessieren oder die man gerade braucht {(U-AB, S. 44 (2));

» dass wenn man einen Hortext gepau verstehen will und Uber dessen
Tonaufnahme verfiigt, man sich den Text immer wieder anhdren und bei
jedem Horen Informationen ergiinzen kann. Ratsam ist es auch eine sozi-
ale Strategie einzusetzen und in der Gruppe gemeinsam alles festzuhalten,
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was man verstanden hat (,, viele horen mehr ods einer ™), und anschlisiend
Informationen auszutauschen ({-AB, 8. 51 (1)),

s dass es sich lohnt, sich sog. |, Versiehensinseln™ zu schaffen, indem man
das, was man heim Héren verstanden hat, notiert {zuniichst vielleicht nur
Sprachfetzen) und beim zweiten oder dritten Horen die Verstehensliicken
{fehlende Puzzlestiicke) fille (U-AB, 5. 51 (1), 103 (4)x

& dass man viele Moglichkeiten hat, das Horverstehen auch auBerbalb des
Unterrichts zu trainieren, indem man sich z.B. deutschsprachige Radio-
sendungen anhdrt usw. ({-AB, 8. 153).

£.3.6.2.5. Leseverstehen

81 D BP e i
sich auf das Lesen vorbereiten + - + + +
Legearten und ibre Funktionen kennen lernen |- - BRI~ - U-AB
LAB 1758
g 222 (13)
51 g | sich fur bestiminte Texte entscheiden 512- - - -
% ﬁ cing Leseabsicht formulieren (Bewusstmachung | LAB - emb-LB
= § der Ziele) 81 BP2- 100 (1
§ B Dorwissen zum Thema des Textes shiivisren - - LAB - U-A8
Erwartungen (Leseerwartung) gegeniiber dem |~ B 233 {1y - 176
zu lesenden Text aufstellen (dazu Mustrationen,
Uberschrift, u. A. beachten)
L syatherisch © lesen + - + + +
erste Leseeindriicke sammeln (vgl. orientieren- - emH-LB | U-AB
des Lesen), z.B. Art des Textes, Uberschriften, Bl 100 {1a) [ 34 (1)
2 1 praphische Signale e i AB
2V den Text durchsuchen, um bestimmie Informa- |, - o embB-
g1 ) . . LAB 223 U-AB
3 | tonen 2u finden/ zu erfassen (dazo bekannte g1 13y AR 553y
L Worter, Zahlen, ste. erkennen, Schltisselworter, 27}5 37 {4, 64 ;2\5;,
% Textkonnektoren unterstreichen usw )} {vgl. : 52 (&, 15 ’%\ {é’;
b3 kursorisches/ selektives Lesen) 62 (1} oo
’2 L analytisch “ lesen {vel. totales Lesen) + - + + +
g SQIR-Methode - - - - -
5 MURDER-Methode - - - - -
;52 Wort fisr Wort lesen {(den Text dabei analysie- |- - - U-AB
&1 |ren) BP2- 65(2)
£ LAB 86 (4)
& | unbekanuten Wortschatz — wenn moglich - - 213 emB-
é {2us dern Kontext) erschliefen <. {11y AB U-AB
o 273 65 {7y 156 (6}
P L : LAB \
feblende Informationen nachschlagen 21 - omELLE
visualisieren (z.B. markieren) und strukturieren - - 100 (1) |~

(z.B. Uberschriften anbringen)

Tabelle 18(a)  Explizite Vermittlung der LS/LT: Leseversichen (+ = vorhanden, - = nicht
p 2 e,
vorhanden, Belegstellen in den untersuchten Lebrwerken (in Klammern
wird ggf. die entsprechende Aufgabennummer angegeben))

[
A
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BP em U Drei Lesestrategion werden den KT in BPL-AB-Teil (BPI-LAR, 8. 222
‘ {13)) vorgestellt und anschliefend trainiert:

" den inhalt de verarbeiten
Tsich an das Gelesenc evinnern

en machen (2.5, ein Fluss-Diagranyu)

(ot . Globales Lesen Sie lesen schnell. Sie wollen nur , global wissen, was in einem Text
S | eine schrifilichs Zusammenfassung anfertigen | .
- % den Inhalt mindlich zusammenfassen -

steht.

~ Was' ist das Thema?

- Ist der Text filr mich interessant?
Sie wollen die Informationen von einem Text genau verstehen,

- Sie stellen W-Fragen: wer, wo, wann, was, wie ...

- Was versiehen Sie sofort?

- Welche Worter mijssen Sie im Worterbuch nachschiogen?
Sie suchen eine ganz bestimmie Information, =B, Wann beginnt der
Film? . Sie suchen nach bestimmien Stichworten (Filmtitel, Wochen-
tag, Uhrzeit).”

dartiber nachdenken, was man beachten soll, um .F
bessere Hypothesen in Bezug auf kimfug za I
lesende Texte zy bilden —
Trainingsmoglichkeiten auRerhalb des Unterrichis | i
suchen |

Nach dem Lesen

Detaillieries Lesen

1€ 'Y meeverstehen {4+ = yorhanden, - = nich
Tabelle 18(b); Explizite Vermitilung der LS/LT: Lcsw@mé@?m { &rii;ﬁdm, m@f
" yorhanden, Belegstellen in den untersuchien i,,ahrwefrkm {in Klammern wird
gef die entsprechende Aufgabennummer angegeben))

Selektives Lesen

Das Lesen deutschsprachiger Texte ist in 57 das Tmﬁm? d@sj SE?C%!S?@; Zwi-
schenkapitels , Eine Fremdsprache lernen”. Es v:‘erdep.z zunachf{a_ 7&:;{;/}.26 )"ragi?
(2. B.: Warum lesen Sie hauptsichlich? Was machen sze went Sza‘ QY{H»}?I»:G 4
;ersfehen? etc.) gestellt, die spontan beamwm?ei u;}d im Plengm dssku;ifrt Wer-
den sollen. Anschliefend bearbeiten die KT eine Umirage m.it Au(s:w&; f;itwo;
ten, die sie zum Nachdenken dariiber veranlassen soll, warum sie vestimmie

Das Thema Lesestrategien wird in 8P2- sowie BP3-AB-Teil erneut aufgegrif-
fen. Neben dem Tipp, dass Lesen nicht tibersetzen heifit, und dass man nicht je-
des Wort verstehen muss, um einen Text zu verstehen, wird den KT die fol-

gende Yorgehensweise bei der Arbeit mit Lesetexten vorgeschlagen (8P2-LAB,
8. 213 {11y, 273):

d i 1. sich mit Hilfe der Uberschrift, der Bilder und Grafiken orientieren, was
Antworten nicht gewihit haben. Auf diese AE‘E. um} Weise &}011 df:n }f\T bewus_st das Thema des Textes ist:

gemacht werden, dass man durchaus unterschiedliche Motive ﬁ;,rl das Le}seﬁ " 2. sein Vorwissen iiber das Thema des Textes aktivieren (Was weil} ich tiber
einer Fremdsprache haben kann, und zwar mcht“nur, um Demsch}“zg ;rr}en, das Thema? Will ich mehr wissen?);

sondern auch um sich Giber bestimmte T hemen zu ;r?fomgmeren Odgr ein a:ca ;pa»— 3. ein Leseziel formulieren:

Beshalber zur Unterhaltung (verschiedene Lesemotivationen). Die KT erfahren 4

. den Text lesen (Global-/ Selektivverstehen);

entscheiden, ob der Text interessant ist und ggf noch einmal lesen
{Detailverstehen);

6. den neuen Wortschatz erschliefen;
7. falls notig, das Worterbuch zur Kldrung der letzten Zweifel verwenden,
Auberdem findet man in BP3-AB-Teil auch noch folgende Tipps:
s fir das Globalverstehen (BP3-LAB, S. 170): ,, Lesen Sie die Texte global,
nicht Wort fir Wort. " und ,, Markieren Sie Schitisselworter. ™,
o fiir das Detailverstehen (BP3-LAB, 8. 192f);

auch, wie sie mit Unbekanntem im Wortschatz des zu lesenden Tex‘ies umggheil
kénnen {durch standiges Machschlagen vergrsgchtﬁ L?sefi‘ustlx“?tzgn V?gltie! e;i )-
Der Hinwels, dass es nicht immer notwendig ist, zu einem V&o;itizrklxti&:h ZU %}m»
fen, um die Bedeutung eines unbekannteﬁ’ Wortes zu erfassen, 18t {m‘}; ﬂw?;‘ s;;;
den (Moglichkeiten der Bedeumngserschhe{ﬂumg aus dem Kozvll‘tex 3. bbd\? rdes
ehenfalls verschiedene Wege aufgezeigt, wie man erkeﬂnﬁen“k&m, o i ;rk ;xs
{iberhaupt interessant ist und wie man sich einen Ubjerbhck {iber den i ”aw N 5

Textes verschaffen kann {die drei Lesearten (selekﬁave& gicl?aies/kursir‘asu _es,
totales Lesen) werden dabei nicht explizit genannt; die \{ersc}{i.edsmnv%su’sf:w;gi
werden bei der Beantwortung der Fragen ,, Wie ersmc"hew.ien Sie, 405798’? ezz?lhetx ;
interessiers?” und ,, Was machen Sie, wenn Sig der Text mteres;terf; @r‘;a ?}.
Man findet hier einen Hinweis auf Méglichke{ten df;r X’era;’beatur}g éés ﬁ); \1:;
halts (Markierungen, Unterstreichungen, Notizen, ngam@enfaﬁs.aznﬁeﬁ g\j;ﬁ @'i

und der Arbeit an dem darin enthaltenen neucn Wortschatz {Worischatz i
yokabelheft usw. ).

LAy

. Lesen Sie yvor dem {..) Lesen erst alle Aufgaben. So finden Sie die passenden Textstellen
beim Lesen des Textes schneller. {.)".

Die Vermittlung von LS/LT in em fingt mit einigen Techniken zum syn-
thetischen Lesen im emB-AB an:

» Hauptinformationen im Text finden (emB-AB, 8. 37 (4

~Um beim ersten Lesen die Houptinformationen aus einem Texi herauszufinden, versu-

chen Sie cuerst nur die W-Fragen Wer? Wo? Was? Wann? Warum? zu beantworten.

. i o Py -y . L“l/ S
370 zu einer detaillierten Erlfuterung der in der obigen Ubsersicht genannicn LSLT
244272,
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s Schitisselwdrter im Text erkennen {emB-AB, 8. 52 (8)):

Sehinsselworter sind Worter, die die wesentlichen dussagen enthalten, Um den Sinn ei-
nes Textes zu erfassen, muss man nichi jedes Wort verstehen, Man kamn mit Hitfe von
Schlissebwortern den Texi global versiehen. ™,

e Selektiv lesen {emB-AR, 8. 62 (1))

Bei manchen Textsorien wie =B, Anceigen oder dem Fer ﬁsehpz ogramm :?me.ﬂAla an
mogiichst schnell mw ganc bestimmie Informationen herausfinden. Dafiir muss mas nichy
s y : P iedaticrsm Wi ” .
den ganzen Text Wort fiir Wort lesen, sonderw ihin nur nach den wichiigen Signalen absu-

chen.”

Das globale, selektive sowie auch das d@taﬂ%i‘erte i‘,eseﬂ wgden daﬁn i!’%i izme
LB (8. 100 (1)) Gegenstand der Reflexion. Die drei Lesestile ‘zjmd die mit thnen
verbundenen verschiedenen Leseziele werden hier kurz prisentiert:

a) Globales oder dberfliegendes Lesen:

L Will man wissen, worum es in einem Text geht, sich einen ersien U ﬁerz?:lgf‘(_%’eris’tficgjﬁﬂ,
dann iberfliegt man ihn zuerst einmal. Diese Technik verwendel man zum Beispiel bei der
) - i ; ) - =] 4 . Ty oy i1 ; il
ersten Seite einer Zeitung, die die Nachrichien enthdli (..). Man vers ucht, rasch die wich-
. . ; < A ; ; KBTI ; IETN
tigsien Informationen sy entnelmen, hdll sich aber nicht bei den Einzelheiten auf’”,

b} Selektives oder suchendes Lesen:

Sucht man dagegen cum Beispiel in den Stellenanzeigen der Zeitung emv geeig{?efes An-
gebot, dann interessiert man sich mur filr bestinmmie .f}'gfi)rma‘m{mgn aus einem 7 exz,r etwa
Jiir die Art der Tcitigheir . die Avbeitszeit usw. Mun sucht die A nzeigen na'ch dfg.s:efz é/org_g-
ben oder Schiisselbegriffen ab. Wenn man etwas Geeigneies gejszi’en huaat, liest man die
Anzeige dann genauer. Auch dieser Lesevorgang gehl relativ rasch. ",

¢} Detailliertes oder genaues Lesen:

Bei einem Gedicht oder einer Glosse will man meistens alles genou vei'sze‘izen. f’iﬂe Ein-
;elhej{en und Nuancen sind bei diesem Text wichtig. Man liest sie Wori filr Wort. da:u
brauchi man hohe Konzentration, Zeit und eventuell 1'{j{fo7:izzel wie das i’VGrier[;;icfz. Liest
man einen Text in dey Fremdsprache, verwendet man vielleicht aufierdem noch Stifie zum
Markieren bow. Unterstreichen und machi sich Notizen.”

Im Anschluss an diese Prisentation wird nach den am besten geeigneten Les&:tw
stilen fiir verschiedene Textsorten (Ubung im LB', Katak}lgj Gg});'auchganwesw
sung usw.) gesucht (emH-LB, S. 100 (2)). Acht weitere LS/ALT, die dabfax %aeifeﬁ
kinnen, einen fremdsprachigen Text zu , knacken", werden vorgestellt {emH-
LB, S. 101 3

i. optische und graphische Besonderheiten (z.B. Uberschrifien, Uniertitel,
Bilder usw.) in Betracht zichen,
2. feststellen, um was flir eine Art von Text es sich bei dem gegebenen Text
handelt, und Erwartungen gegenilber dem Textinhalt aufbauen,
3. Schliisselworter (Hauptinformationen) suchen,
4. Zahlen/ Zahlenworter suchen, da man dadurch haufig wichtige sachliche
Informationen zum Textinhalt erhilt,
5. nach Internationalismen (auf sie hat man bereits in emB-AB (S. 65 (7)
hingewiesen) und Eigennamen suchen, da sie hdufig wichtige Informati-
onstriger sind,
den Kontext nutzen, um unbekannten Wortschatz zu erschiiefien,
Textkonnektoren und Pripositionen suchen, da sie ebenfalls einen hohen
Informationswert haben (z.B. driicken sie Bedingungen aus (wenn, falls,
sonst usw.) oder geben Ziel oder Zweck an {domit, wm... zuusw.),
8. nach weiteren Elementen suchen, die Sitze miteinander verkniipfen kén-
nen (z.B. Personalpronomen, Demonstrativpronomen usw, ).
In emA-LB (5. 103 (2 d)) werden die in emH bereits bewusst gernachten Lese-
strategien wiederholt. Neu eingefithrt wird das |, interpretierende Lesen®, das
wie folgt erklart wird: |, verstehen, was , zwischen den Zeilen™ ausgedrickt ise.
Ahnlich viel wie tiber LS/LT fiir das Hérverstehen erfahren die KT , die
mii [/ lernen, fiber das Leseverstehen und die passenden LS/LT. Auch das Lese-
verstehen wird namlich im ,, Ratgeber Lernen® (U-AB, 8. 175) thematisiert.
Hingewiesen wird dabei darauf, dass alle Texte — abh#ingig von der Textsorte
oder dem Leseinteresse - auf unterschiedliche Weisen gelesen werden kdnnen:

~No

Textsorte

Leseinteresse Leseart Lerntipp
B Worum geht’s? avientierendes/globales | Kap. 4.2,
Fachiiteratur, Vor dem eigentlichen Lesen Lesen S. 54
Inhdalisverzeich- | Brauchbarkeit des Textes fiir das | Uberfliegen von Texten,
nisse, Kataloge, eigene Leseinteresse priifen Entscheidung iiber wei-
Inserate usw. teres Lesen
o8B, Zeitungshe- Was ist das Wesentliche? kursorisches Lesen Kap. 5.3,
richte, Wichtigste informationen ent- Grobes Erfassen der 5. 64
Vereinsmit- | nehmen, z.B. Uberblick iiber Ta- | Houptinhaite und Ge-
wilungen usw. gesgeschehen samitstruktuy von Texten
B Wann komut, was ich wissen selektives Lesen Kap. 4.2,
Versandhauska- witl? Auswahl und Konzent- &5 55
taloge, Fahr- | gezielte Auswahi und Entnahme ration ayf bestimmie
pliine usw. von { z.8. fuchlichen) Informatio- Texteile
nen
=B Gedichi, Gang genau uhdren! totales Lesen Kap. 5.2,
Liebeshrief, vollsidndiges Erfussen und Ge- | Lesen des gesamien Tex- sS85
Gebrauchsan- | nieflen eines Textes, 2B, zur Un- | les, erfussen aller Infor-
weisung wsw. | ferhaltung oder zur detaillierien mationen
Information
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Die in der Ubersicht oben erwiihnien Lesewege werden an verschiedenen Stelleg
des U-AB in Form von Lerntipps genauer erlfiutert. Man rit den KT 2.B. ;

5.3.6.2.6. Sprechen

- . M -, o N a . 8 s 5 ¢
= fiir das orientierende Lesen: Uberschriften, Gliederungsmerkmale, Fettge. v T . e b e om (U
N - P . o ’ Dias Sprechen vorbereiten/ planen/ tben - - BPi- emB- U-AR
drucktes und Bilder in Texten als Orientierungshilfe zu nutzen, um sich LAB  |AB 1776
einen globalen Uberblick zu verschaffen ({/-AB, 8, 54 (1)) ‘ 195(11) | 103
. . } E : y < 1Sa}
e fiir das selektive Lesen: Texte nur pach bestimmten Infor o - (132)
. N - o - . m?lmﬁe‘n § Redemittel/ Gedanken/ Assoziationer/ Ideen zu |- - BPo. emb- U-AD
abzusuchen, sich aber vorheﬂr zu fragen, ngh@ Informationen einen in ‘2 leinem Thema sammeln (ein Worter-/ Ideennete LAB AB 165 (6)
dem gegebenen Text interessieren kénnten ({-AB, 8. 55 (3)); & | zeichnen) 157 (13 190 (1Y
e fiir das kursorische Lesen: mit Texten auch auf , respektiose ", groBziigige § | ber dic Dliedorung des Teies machdenken (eine | - - - o
N . o N “ . h Strukiurskizgs anien RN ) £
Weise umzugehen und sich stindig zu fragen, ob das, was sie lesen, i 5 g
. . . e . ” . . e e -
sie neu ist, wesentlich fir die Hauptinformation und fiir den groflen rL)
7u'x‘ammﬁnhang {U-AR,S. 64 (2% fehlende Informationen suchen und ergingen - - - -
S . i . . . Redebereitschaft melden - - - - U-A5
Fiir das Lesen schwieriger Textstellen erhalten die KT in U zwei Lerntipps. Eg i ‘ 97 ()
wird darauf hingewiesen, dass die gedankliche Struktur eines Textes in den I cinen (Lese-/Hor-) Text reproduzieren - ) - N B}
Konnekioren verdeutlicht wird ({/-AB, §. 86 {4)). Versteht man also ihre Be. wRead and look up"-Methode {bei Lesetex- - g - - -
s 2 = o ¥ at1 53 ’ e teny
d‘eutuﬁﬂg, 50 kdz}n man auch fahieﬁc%n_ Eﬁmrm@oﬂe'n erginzen. bm zweiten Lern- Backward baild mp recimique” (bei Loseton- |- - - . .
tipp (U-AB, S. 1541, (3, 6)) beschiflig man sich mit der BedeutungserschlieBung ten)
der Worter. Es wird hier eine Methode vorgeschlagen, bei der der KT imumer o | § |lautes Vor-Sich-Hin-Sprechen (bei Lesetex-| - N - : N
wieder entscheiden muss,: £ 17F e .
; ; o E T ey e o | 5 | Wiederbolen (bei Lesstexten) - - - - -
1. ob das gegebene Wort fiir das verstehen des Textes wirklich wichtig ist & | & [Nachsprechen {bei Hartexten) S11- . N ; N
{2.B. weil es hiufig vorkommit?}, 3 LAB
2. ob sich das Wort aus dem Kontext erkléiren ldsst; E o o e Tea e 13
. P . S P ) . e 2 cokalisienmgsmethode {vgl. Loci-Technik) |- - -
3. ob sich die B?deutung (falls das Wort aus mehreren Teilen besteht) aus = (bei Hor- oder Lesetexten)
den Bestandteilen des Wortes erschlieBen lasst; # | einen Text rekonstruieren + B B ;N -
4. ob ggf. im Worterbuch nachzuschlagen ist, falls die Vorschlgge in 2. und 5 | Gedachmisstittzen benutzen (2.B. Notizen, | 811- - - - -
3 nicht L8s s des Versteh bl fithren: ,;:’ Symbole, Skizzen, Assoziationszeichnungen, | LAB
3. nicht zur Losung des Verstehensprobiems uhren; ) 2 | Markierangen i Text) 0
5. ob die evi. im Worterbuch gefundene ErklBrung in den Kontext des & | antizipierend leser, d h. den Inbalt des nachs- |- : - . -
Textes passt. ten Satzes/Abschnifis voraussagen
einen Text produzieren {fieies Sprechen) - - + + +
MNotizen als Gedachtnisstitize benutzen - - B emii- ~
AB
2 90 (11)
z . | falls notig, zur Muttersprache wechseln - - - -
3:: ;:’ Umschreibungen/Synonyme einsetzen - - - emb- UAB
& E | falis notig, Worter erfinden/ |, Jeere” Worter - BRI~ LB o
- |5 95 (8)
sl benutzen LAR 146 )
3 falls nétig, um Hilfe bitten - - 195 01 {3 U-AB
E Intonation beachten - - B 178
g Gestik und Mimik beachten - - - - U-AB
‘ 95 (8
die eigene Aunssage aufnehmen B - - emH- U-AB
LB 178
140 (1)
Tabelle 19(a). Explizile Venmittlung der LS/LT: Sprechen (+ = vorhanden, - = nicht

vorhanden, Belegstellen in den untersuchien Lehrwerken (in Klammern
wird gef die entsprechende Aufgabennurumer angegeben))
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51 D BP eny
die eigene Aussage evaluieren - - - ES
sich die anfgenommene Aussage anhoren - - - emB-
Fehler suchen - - - AR
: 103
gj Ej ‘ - : (i50)
g | ‘£ |das Ergebnis im Plenam/ jo (Kiein-} Gruppen |- - - -
% A.-Ej / mit dem Lehrer besprechen
e | & {sprachliche oder sachliche Zweifplstatie kia- |- - - -
4 ren (mit Hilfe von Nachschlagewerken)
7;} Fehler in siner Fehlerstatistik zusammenstel- |- - - - -
Z len
dartiber nachdenken, was man kinftig beachten - - - emH- U«Aé“'%
soll, wm seine Sprechfectighett zu verbessern LB 1778 }
140 !
(1c/d) i
Tabetie 19(b): Explizite Vermittiung der LS/LT: Sprechen® (+ = vorhanden, - = night

vorhanden, Belegstellen in den untersuchten Lehrwerken (in Klammemn wird
gef die entsprechende Aufgabennummer angegeben))

Die einzige Strategie, die im Kontext der Entwicklung der Sprechfertig-
keit in ST explizit behandelt wird, ist die — ausschlieBlich der Reprodukiion bzw,
Rekonstruktion von Hortexten dienende — bereils bel Horverstehenslibungen
eingefithrte Wiederholung und Rekonstruktion der Dialogvarianten mit Hilfe der
., Abdeck-Zuhalte- Methode ™ und der graphischen Hilfen (S/1-LAB, 8, 13).

Auch in BP findet man nicht viele LS/LT fiir das Sprechen. Im ersten
Band des Lehrwerks sind das lediglich drei Tipps (S71-LAB, 8. 195 (1))

e |, Sprechen Sie Worter, Sdtze und Dialoge laut. " (d.h. das Sprechen vorbe-
reiten/ iiben);

., Uben Sie zu zweit. " (d.h. mit einem Lernpartner trainieren);

. Sprechen Sie viel im Alltag. Fehler sind kein Problem. ” (d.h. um Hilfe

bitten, ,, leere ” Wirter benutzen);

Erginzend zu den Tipps gibt es in BP Bilder, mit deren Hilfe angedeutet wird,
dass man das Sprechen z.B. vor dem Spiegel trainieren kann, dass Gestik und
Mimik dabei auch eine gewisse Rolle spielen kiinnen (Abb. BP 7).

Im zweiten Band von BP findet man den Hinweis, dass Redemittel gesammelt
und wiederholt werden konnen /BP2-LAB, S. 157 (13)). Behilflich sind dabet
die den KT bereits vom Wortschatz- oder Grammatikiernen bekannten Lern-
karten. Es wird an dieser Stelle ebenfalls wiederholt darauf hingewiesen, dass
planméabBiges Wiederholen (hier: ,, Machen Sie einmal pro Woche einen Wieder-
holungstag fiir Redemittel ™y sowie gemeinsames Lernen mit anderen KT
zweckmifig sind (hier: |, Sie kdmmen ouch Karten im Kurs mit anderen
tauschen. ™).

371 zu einer detaillierten Erlauterung der in der obigen Ubersicht genannten LS/LT s.
24423,
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fm Gegensatz zu S7 und BP sind im Lehrwerk em die LS/LT fiir das

Sprechen in recht groBem Umfang prisent. In emB-AB sind drei Lerntipps zu
~finden:

o fiir freies Sprechen (5. 90 (11

Keine Pantk, wenn Sie beim Sprechen nichl mefr weiterwissen oder das Gefihl ha-
ben, viele Fehler zu machen. Machen Sie sich vorher ein paar Notizen, damit Sie sich
nicht so sehr auf das, was Sie sagen, sondern mebr ayf das , wie” konzenirieren kon-

n

#en.
o fiir die Vorbereitung/ das Training des freien Sprechens (8: 103 (15))

. Das Auswendiglernen von kleineren Textpassagen hiljt thnen, ganze Sdtze zu behal-
fad £ L)
ten. lernen Sie rubig ab und zu gonce Sdtze auswendig {.). "

e fur die Selbstkontrolle des Sprechens (5. 103 (15 a)):

. Nehmen Sie ab und zu lhre Stimme auf Kassettenrekorder ayf, damit Sie sich selbst einmai
Dewutsch sprechen kiren. Sie konnen dann Ihre Fehler analysieren und thre Intonation verbes-
sern. Wenn Sie die Moglichkeit haben, ist es noch besser, ayf Video ayfzunehmen.”

Von dem Riickgriff auf diese letzte Technik geht man dann im emH-LB (8. 140
(2)) aus. Den KT wird — im Anschiuss an eine eher allgemeine Reflexion ither
ihre personlichen Ziele beim Deutschsprechen — vorgeschlagen, ihre Sprachpro-
duktion (mindestens zwei Minuten lang) aufzunchmen und die Aufnahme
anschliefend zu evaluieren, wobei nicht nur auf die Aussprache, sondern auch
(vor allem) auf den Ausdruck, die sprachliche Korrektheit sowie das fliissige
Sprechen geachtet werden soll. Im letzten Schritt wird die Eigenaufnahme mit
der Aufnahme eines Muttersprachlers verglichen. Vorschlige fiir die
Verbesserung der Ausdrucksfihigkeit (8. 140 (3)) werden ebenfalls gemacht:

\Ausdrucksfakigheit isi eine Frage des Worischatzes. Wer viele Worter beherrschi, kann sich
in verschiedenen Situationen angemessen ausdriicken. Wenn einem das passende Worl in ei-
nem Gesprich fehlt und man nichi verstummen will, kann man das Wori auch umschreihen,
B
o durch einen Satz, der beschreibi, was gemeint ist, eine sog. Paraphrase.
®  durch ein Wort mit dhnlichem Sinn, ein s0g. Synonym.
durch ein Wort in der eigenen Mutiersprache, dessen Bedewtung man erkldrt.”

Auf die Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache gehen
die Autoren ebenfalls ein (8. 141 (4)). Es wird bewusst gemacht, dass ,,man in
der gesprochenen Sprache manchmal eine Denkpause broucht. Damit der
Faden nicht abreifit, benutzen Muttersprachler in solchen Situationen kurze
Filllworter, Manche von ihnen haben keine Bedeutung, 2.B. dh, hm ().
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Die Vorbereitung auf das Sprechen ist das Thema in emA-LB (8. 55 (P1/2), 91
(1-4)). Als geeignet werden hier folgende LS/LT vorgestellt:

s sich mit der Aufgabenstellung veriraut machen,
den ersten Satz ausformulieren,
Ideen, Stichworte und spontane Einfille auf einem Papier sammeln,
Ausdriicke, die man verwenden will, notieren,
sich den ersten Vorschlag, den man machen will, iberlegen.

s 2 @ @

In U werden LS/LT fir das Sprechen im ,, Ratgeber Lernen™ (U-AB, §,
177§ thematisiert. Den KT wird bewusst gemacht, dass gute Wortschatz- und
Grammatikkenninisse alleine nicht azgsrucheﬁ um sich in einer Fremdsprache
verstindigen zu kdnnen, Wichtig sei es auch, sich iiber bestimmte Grundprinzi-
pien der Kommunikation (ZB Haflichkeitsformen, Strategien flir Sprecher-
wechsel (vgl. auch U-AB, 5. 97 (4)) usw. y im Klaren zu sein. Neben dieser recht
allgemeinen Information erhalten die KT auch zahlreiche Tipps, wie sie ihr
Sprechen verbessern kinnen:

# beobachten, welche Worter und Konstruktionen deutsche
Muttersprachler verwenden und was sie tun, wenn sie in . Schwie-
righeiten” sind; anschlieend die eigenen Beobachtungen in einer
Kartei/ einem Notizbuch festhalten;

e nachfragen, wenn man nicht sicher ist, ob man etwas richtig verstan-

den hat;
Gesprichspartner um Erkldrungen bitten;
Warter, die fehlen, umschreiben, Ersatzwirter, internationalismen
ader einfachere Konstruktionen benutzen, oder Beispiele geben;
um Hilfe bitten, nach dem richtigen Wort fragen;
jede Gelegenheit zu Gespriichen wahrnehmen und keine Angst vor
Fehlern haben;

o das Sprechen auf Kassette aufnehmen und zur Kontrolle die Auf-
nahme abhfren;

e das Sprechen vorbereiten (Wortschatz zu einem Thema sammeln,
Standardsitze auswendig lernen (vgl. auch U-AB, S. 165 (6))).

Im achten Kapitel von U/ werden zusitzlich LS bei Wﬂﬁﬁndmg%ptobiemen er-
Srtert. Man gibt zahlreiche Beispiele in Form eines ,, Lerntipps™ (U-AB, 5 S. 95
8y, z.B.

(...) die Hénde benuizen, etwas vormachen, ve ersuchen, =u beschreiben, wie es qussieht, oder
erkldren, wie es funkiioniert (Also, es hat so einen Griff aus Holz und der steckt in einem
Metallstiick, — Sie wissen schon, so was zum Ndgel-Einschlagen); (...} ein neues Wort aus
anderen Woriern zusammenselzien (na, dieses, dh, Schiag-Werkzeug, ¢h, dieser Nagel-Klop-
fer): als Plaishalter (.} awf das beliebie Dings suriickgreifen {.)."
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£.3.6.2.7, Schreiben

s1 ar em U
Das Schreiben vorbereiten/ planen + v +
das Schreibgerat/ -papier vorbereiten -
Gedanken/ Assoziationen/ Ideen zu oinem -
Thema sammeln (e Worter/ Ideennetz
é ‘iieicim.m} . ‘ . . B emi-
= | iber die Aufteilung des Textes auf dem Bla | SI3- L ar LB
5 | und das, was ist beim Schreiben besonders zu | LAB iw} , 11641 .
R S ) e 76 (Sy e U-AR
- =< @ heachten ist usw., nachdenken 103 73 (13 179
2 iber die Gliederung des Texies nachdenken o :
ié (eine Strakturskizze anfertigen)
:;} fehlende Informationen suchen und erginzen
% Notizen anfertigen + - + -
° Notizentechniken kennen leren (z.B. Notieren { 811~ - -
2 it dem Ziel spiterer Textrekonstruktion) LAR
den Inhalt eines gelesenen / geborten Textes 132/ - . -
g | zusammenfasses (s. Lese-/ Horversichen) 513
’g sich Abkfirzungen aneignen und verwenden LAB - .
“;3 73
& 1 Notizen ordnen {nummerieren, zu-/ unter-/ - - -
aberordnen, ofc.) eﬁg{\m
eigene Gedanken/ Assoziationen/ Ideen zu - - ’;?7 o 1
einem Thema aufschreiben i
Kenntmisse fber dis Prinzipien zur Organisation des | 513 BP2~ emB- AR
" Textes einsetzen (Schrift, Texigliederung usw.) LAB LAB AR 33 (3)
& 103 TE{S 18y 1T
:‘% Machschiagewerke swecks sprachlicher Korrektheit |- - - -
»:—E benuizen
“ | Nachschlagewerke zwecks sachlicher Korrektheit be- | - - - -
| nutzen
?a) den ersten Textentwurf revidieren und zum fertigen |- - emA-~ U-AB
% Text umarbeiten LB 30(7
=z |die Textentwilfe zum fertigen Text umarbeiten - - 127
P2y
den Text - falls nétig — ins Reine schreiben - - - -
Korrekturtechniken {Symbole fiir verschiedsne -
Fehlerarten, Markienmgen usw ) kennen lomen und
g cinsetzen e
D | den eigenen Texte korrekturlesen i AB Bp2- emA- U-AB
i‘é Fehler suchen EI(}S LAB LR 77 (8}
o TE(8Y 1127
2 273 Py
4 1 Fehler in einer Fehlerstatistik zusammmenstelles - - -
Z sprachliche oder sachliche Zweifelsfille kldren (mit |- - emB- -
Hilfe von Nachschlagewerken/ mit anderen Lernern) AB
den korrigierten Texte neu schreichen - - 81 {16y |-
Tabelle 20: Explizite Vernuttlung der LS/LT: Schreiben - = yorhanden, - = nicht

vorhanden, Belegstellen in den untersuchten | f.hrwefkm (in Klammern wird
pef. die entsprechende Aufgabennummer angegeben))
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zu einer detaillierten Erlauterung der an dieser Stelle genannten L3/1.Ts. 2.4.4.2.4.;

27

5




in der neunten Lektion von 87 (S/1-LAR, 5. 132, 0,130 wird mit Hilfe
gines Beispiels eine spezielle Notizentechnik 6&{1@5&'}%‘{:’{ (Abb.b S ?}. Qas Z§e§
der Aufgabe, an die sich der Hinweis auf diese Technik anschiiebt, ist die Wie-
derpabe eines kurzen Horiextes {, Mir Nepomuk per Sie ™). Dieses Ziel ist den
K’Twzuné@hsi nicht bekannt. Sie sollen lediglich den Text dreimal hbren und
heim zweiten und dritten Mal Notizen machen. Diese sollen sie anschiieBend
mit einem Beispiel, das sich — vermutlich nicht ganz ohne Absicht ‘dm’ “Amoreﬁ -
auf der folgenden Seite befindet, vergleichen. Zum Schiuss wird in einem Kas-
ten die Technik erldutert, wobei sich die Erklsrung auf die drei folgenden Hin-
weise beschrinkt: ., Notizentechnik ([ 1. Zwei Spaiten, 2. Keine kompletien
Stitze, 3. Abkilrzungen™.
Dieselbe Notizentechnik und die Textrekonstruktion sind das Thema des elften
Zwischenkapitels ,, Eine Fremdsprache lernen” (SI3-LAB, S. 733, das 0m§$ eini-
gen allgemeinen Vorschlagen zur Notizentechnik anfingt, z.B.. A‘ufteﬂung des
Blattes fiir die Notizen in zwei Spalten, in die man anschiieflend beim ersten und
zweiten Horen eines Textes Informationen eintriigt, Konzentration der Aufmerk-
samkeit auf Hauptinformationen (Substantive, Verben, Namen, Zahlen usw. so-
wie satz- und textverbindende Elemente), Benutzen von Abkiirzungen (auch ei-
nem individuellen Abkiirzungssystem), Weiterhin werden verschiedene Ubungs-
méglichkeiten zur Notizentechnik anhand eines Lesetextes (Suc‘hg nach fjm
wichtigsten Wortern, Abkiirzen, Rekonstruktion anhand der N@ﬁz;en), eines
Hortextes (Notieren in zwei Spalten, Diskussion in der Gruppe iber die Notizen)
oder eines Videofilms prisentiert.
im vorletzten Zwischenkapitel (S73-LAB, 5. 105) setzt man sich mit dem Prob-
lem der Seibstkorrekturen bei schriftlichen Textwiedergaben auseinander. Die
KT erhalten zunichst einige allgemeine Hinweise dazu, was sie beim Schreiben
beachten sollten, z.B.: Aufteilung des Blattes (Korrekturrand) sowie das richtige
Tempus (keine Mischung der Tempusformen), die richtigen Pgsiﬁom{x der
Satzteile, Verwendung komplexer Sdtze, Variationen im Vorfeld, Vermeidung
von Wortwiederholungen. Diese Hinweise werden in einem Merkspruch zu-
sammengefasst: ,, Tempo, kom(m) vor, Anfmjal”, wobei , fem" fir das richtige
Tempus, ,,po"” fir die richtigen Positionen im Satz, , kom™ fir Verwen@ug;%
komplexer Siitze, , vor* flir Variationen im Vorfeld und ,,ana* fur Anaphorik
stehen. Der zweite Teil des Zwischenkapitels enthilt Hinweise zur Korrektur
von Fremd- und Eigentexten. Besonders interessant ist hier der Vorschlag eines
Rasters, in dem verschiedene Fehlersorten zusammengestellt werden konoen.
Dieser Raster erflillt mehrere Funktionen. Er zeigt den KT, welche Arten von

173 Die z.T. firr die KT hochstwahrscheinlich schwer verstandlichen Begriffe werden hier
erklart, z.B. |, Varigtionen im Vorfeld (Nicht immer mii dem Subjekt beginnenl),
Anaph‘arik (Maglichst keine wortlichen Widerholungen in cugeinander folg ?;f;ie:g Sc‘{ﬁ
—en; Statidessen Pronominalisierung oder alternative Formulierungen!) (SI3-LAB,
S 105, 1 ¢y

J
e}
o

Fehlern sie machen kiGnnen (Inhal, Wortschatz, Satzbau, Verb, Tempus, Pripo-
sition, Adjektiv, Artikel, Anaphorik, Orthographie, Grammatik, efc.), er ist
-zugleich aber auch eine Fehlerstatistik, dank dever die KT erfahren, was ihnen
die meisten Schwierigkeiten bereitet und ggf. wiederholt oder gelernt werden
muss, und gibt den KT eine Moglichkeit zur Selbsteinschitzung und gleichzeitig
zu einem Vergleich mit der Einschitzung der L. Letztendlich werden auch noch
zwel Diskussionsthemen vorgeschlagen: Vor- und Nachteile von Selbstkorrektu-
ren, Bedeutung des Neuschreibens eines korrigierten Textes,

Die einzigen LE/LT fiir das Schreiben findet man in BP2 dort, wo den KT
ein Drei-Schritte-Prograrm flir das Schreiben von Briefen den KT vorgeschia-
gen wird {BP2-LAR, 8. 76 (5), 273). Diesem Plan zufolge sollen sie:

1. Vor dem Schreiben:

a) das Schreiben vorbereiten (hier: , Nefunen Sie sich Zeit. Fragen Sie
sich: was will ich schreiben (Einladung/ Gratdation/ Entschuldi-
gung/ Brief beantworien.. ). Sammeln Sie Wirier/ Sdtze auf Deutsch.
Uberlegen Sie: Gibt es irgendwo ein Beispiel/Modell fiir meinen
Text? Ordnen Sie Thre Stichwdrter (Anfang — Mitte - Ende). Y,

b} Nachschiagewerke benutzen (hier: ,, Das Worterbuch kann helfen. ),

2. Beim Schreiben: Giber die Textorganisation nachdenken (hier: |, Schreiben
Sie kurze und einfache Sdtze. Machen Sie Abschnitte. Brief? Vergessen
Sie nicht das Datum, die Anrede und den Gruf am Ende. *;

3. Nach dem Schreiben: den Text dreimal durchlesen und den Inhalt (hier
»Habe ich alles gesagt?™) sowie die sprachliche Korrektheit (hier: ,, Ste-
hen die Verben richtig? Stimmen die Zeiten? grofifflein/Endungen? ™)
kontrollieren.

Der erste Lerntipp fiir das Schreiben in emB bezieht sich auf Selbstkor-
rekturen der eigenen schriftlichen Produktionen wie Hausaufgaben, Briefe oder
Aufsiitze. Vorgeschlagen wird die folgende Vorgehensweise (emB-AB, S. 81

(16)):

W) tauschen Sie Thre Texte mit einer anderen Kursteilnehmerin/ einem anderen Kursteil-
nehmer aus und korrigieren Sie sich gegenseitig. Sprechen Sie anschiiefiend tiber die Fehler.
Schreiben Sie den ganzen Text noch einmal fehlerfrei in Thr Heft,

Der zweite Lemtipp im emB-AB (8. 109 (2)) bezieht sich auf den Einsatz von
Kenntnissen fiber die Prinzipien zur Organisation und Gestaltung von Texten,
vor allem auf Variationsmdglichkeiten innerhalb eines Textes {2.B. Satzanfinge
variieren, Sitze mit Konnektoren verbinden),

Viel umfangreicher und vielschichtiger ist die Reflexion beztiglich der LS/LT
beim Schreiben im emH-LB (8. 164£). Man geht hier sehr genau auf die Vorbe-
reitung des Schreibaktes ein und iiberlegt,:

¢ aus welchen Anléssen man schreibt (z.B. Ubung, Informationszwecke);
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e worauf man beim Schreiben achten solite (Dabel wird sowohl auf die
technische Seite (gut lesbares Schreibgerit, Lineal und Radiergummi zuy
Hilfe, Schmierblatt) als auch aufl die Gliederung des Textes (den Text
iibersichtlich gliedern) sowie seine Korrektur (im Lehrbueh/ in einer
Grammatik oder einem Wéarterbuch nachschiagen, ein- bis zweimal kor
rekiurlesen, nach Fehlern suchen und sie korrigieren) eingegangen};

e welche Merkmale verschiedene Textsorten haben (z.B. informelley/
formeller Brief: Anrede, Formen der Héflichkelt usw./ Aufsatz: Einlej
tung, Schluss usw.);

& wie man beim Schreiben einer Stellungnahme, sines Aufsaizes oder einss
Referats vorgehen kann (Schritt 1: Assoziationen zum gegebenen Thema
sammeln und ordner/ Schritt 2: Ideen ordnen in der Reihenfolge, in der
sie im Text aufireten sollen, sich eine Einleitung und einen Schluss
tiberlegen);

® wie die sprachliche Struktur von Texten ist (, Ein Text ist mehr als eine
Aneinanderreihung einzelner Sdtze. Mit Hilfe bestimmier |, Strukiurwir-
ter” wie Komnektoren, Adverbien oder Pronomen bzw. Pronominalad-
verbien wird er zu einem einheitlichen Ganzen. ™.

Das Thema ., formeller Brief* wird erneut im emA-LB (8. 43 (1-3)) aufgegrif-
fen. Man widmet sich hier zustzlich den verschiedenen Stilen beim Schreiben.
Weitere Tipps (ein Fiinf-Schritte-Plan) fiir das freie Schreiben sind auch vor-
handen {emA-LB, 5. 127 (P2))

s Stichpunkte, spontan einfallende Assoziationen vor dem Ausformulieren
auf einem Blail schreiben (ruhig auch in der Muttersprache},

o die gesammelten Stichworte und Assoziationen in sinnvolle Gruppen oder
nach vorgegebenen Leitpunkten ordnen,

e den Text auf Konzeptpapier schreiben und vor der Ubertragung in die
Reinschrift kontrollieren,

s Stichpunkte ausformulieren,

o den Text iiberarbeiten (dabei ggf. Sétze umstelien).
Kriterien fir die selbstindige Korrekiur werden ebenfalis genannt (emA-LB, 5,
127 (P3)):

Inhalt {,, Habe ich alle Punkie der Aufgabensiellung behandelt? ™),
Textaufbau (, Habe ich den Text klar und tibersichtlich gegliedert? ™),
SH1(, Habe ich mich elegant ausgedriickt? ),

Ausdruck (, Habe ich mich prizise ausgedyiicki? ),

e Korrektheit {,, Hobe ich richtig geschrieben? ™},

MNach Hinweisen auf Korrekturtechniken, Fehlerarten, eine Fehlerstatistik usw,
sucht man aber in em vergeblich.

Im Kontext des Schreibens wird in U den KT vor allem die Tatsache be-
wusst gemacht, dass das Schreiben ein Prozess (d.h. ein stindiges Neusntwer-
fen, Uberarbeiten und Umformulieren) ist, und dass nur selten der erste Entwurf

® & @ @

eines Schreibens gelungen ist (U-AB, 5. 179, 30 (73). Viele Aspekte sind — ne-
ben der sprachlichen Korrektheit, die auf vielerlei Art und Weise trainiert wer-

-den kann {2.B. viel lesen, schreiben, abschreiben, Texte korrigieren oder koiri-

gieren lassen usw. (U-AB, 5. 77 (8))) — beim Schreiben zu beachten: Empfin-
ger, Absichten, formale Kriterien, Logik der Argumentation, der innere Zusam-
menhang (I-AB, S. 179, 133f. (3)). Folgendes Rezept wird abschlieRend fiir das
Schreiben geliefert: |, planen, entwerfen, innehalten, diberarbeiten, nachmals le-
sen und erneut jiberarbeiten’ {U-AB, 8. 179). Es wird letztendlich auch noch
ein weiterer Vorteil der schrifilichen Arbeiten erwihnt: Sie kénnen bei der
Evaluation des Lernprozesses behilflich sein und der Dokumentation des
Lernfortschritts dienen,

5.3.6.3. Zusammenfassung zu 5.3.6.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Bembhung um die Bewussi-
machung des Lernprozesses in den untersuchten Lehrwerken — mit Ausnahme
von [ — deutlich zu sehen ist. Ob in Form von kurzen Lerntipps oder umfang-
reicheren Zwischenkapiteln zum Thema ,, Lernen”, die KT werden immer wie-
der dazu angeleitet, iiber thr Lernen, ihre Gewohnheiten und Lernwege nachzu-
denken, sie zu liberdenken und zu optimieren. Optimal sind diese Angebote aber
langst nicht. Einigen LS/LT widmet man sehr viel Aufimerksamkeit (z.B. den
LS/LT fir die Wortschatzarbeit), andere dagegen werden nur teilweise
thematisiert (z.B. LS/LT fiir die Selbstevaluation) oder bleiben fast ginzlich
unbeachtet (z.B. affekiive LB/LT).

Entsprechend der grofen Bedeutung der Schaffung eines ,, Lernerbewusst-
seins " haben auch die Zwischenkapitel ,, Eine Fremdsprache lernen” in 51 einen
ziemlich hohen Wert und erfiillen vielfiiltige Funktionen in Bezug auf die Ent-
wicklung der Lernerautonomie. Den KT wird hier nimlich einerseits ihre eigene
Lernweise immer wieder bewusst gemacht (sei es durch bestimmte Fragen,
Themenvorschliige zur Diskussion im Plenum), und andererseits werden thnen
alternative Vorgehensweisen prisentiert. Dies geschieht aber nis so, dass man
den Eindruck haben k&nnte, dass man belehrt wird oder dass man etwas falsch
macht, sondern so, dass man selbst iiber Vor- und Nachteile bestimmter Vorge-
hensweisen entscheiden und den fiir sich optimalen Weg finden muss. Mingel
sind aber auch hier sichtbar, z.B. das Fehlen des Themas ,, Sefbstevaluation” im
Sinne einer kontinuierlichen und den Lernprozess begleitenden Reflexion liber
die Lernziele und den Lernfortschritt; nach Stichworten wie |, Lerntagebuch™
oder ,, individueller Lernplan® sucht man hier also vergeblich. Abgesehen davon
ist die Bearbeitung dieser Kapitel ohne die Hilfe der L entweder un- oder kaum
mdglich. Dies ist besonders in den Anfangskapiteln deutlich zu sehen. Viel aus-
gewogener ist in dieser Hinsicht das Angebot in BP. Die Bandbreite der hier ex-
plizit behandelien metakognitiven LS/LT ist groBer als in 8/ (5. 5.3.6.1.1.). Man




beschiftigt sich hier nicht nur mit der Bestimmung der Lerntypen, Ermittlung
der Lerngewohnheiten oder Planung des Lernens. Deutlich mehr Aufmerksam.
keit schenkt man nimlich der Uberwachung und Auswertung des Lernprozesses
mit Hilfe von Erfahrungsberichten oder Checklisten. Auch affektive und soziale
LS/LT sind hier zu finden, Die Art und Anzahl der LS/LT fiir die Arbeit an
sprachlichen Teilsystemen und Fertigkeiten ist dafiir aber dhnlich wie in ST, dh
im Beregich der Wortschatzarbeit werden vergleichsweise viele und im Bereich
Grammatik wenige LS/L'T vermittelt. Einen deutlichen Vorsprung hat BF dem
Lehrwerk S/ gegeniiber im Bereich der LS/LT fiir die Arbeit an der Aussprache.

In der Sparte der Mittelstufenlehrwerke lassen sich ebenfalls deutliche
Unterschiede feststellen. Sie sind aber vor allem quantitativer Art und resultie-
ren daraus, dass in em das Thema , Lernen” (in Form der Rubrik | Lerme
technik ™y in jedem Kapitel des zweiten und dritten Lehrwerkbandes prisent ist
und in U — abgesehen von dem in den AB-Anhang verlegten Abschuitt |, Rarge-
ber Lernen” — lediglich Lerntipps von nicht allzu groflem Umfang zu finden
sind. Qualitative Unterschiede sind hier aber cher nicht festzustellen. Zwar
unterscheiden sich die beiden Lehrwerke in der Art der Vermittlung des
lernstrategischen Wissens (z.B. mehr metasprachliche Erklrungen in U, mehr
Moglichkeiten zum direkten Ausprobieren der LS/LT in Aufgaben in em); als
ein Nachteil muss das aber keineswegs empfunden werden. Heine (1999:231)
bemerkt in Bezug auf em, dass die Lerntechniken, die an vielen Stellen des
Lehrwerks transparent gemacht und eingelibt werden, fiir wenig geschulte KT
sicherlich wichtig sind, fiir erfahrene KT jedoch, die — ihrer Erfahrung nach =
schon mit einigen Strategien vertraut sind, erscheint so manche Autgabe obsolet,
Diese Beobachtung beziiglich der Vor- und Nachteile einer angestrebten
Transparenz beziiglich der LS/AT gilt auch fiir U, Allerdings muss die
Erinnerungs- bzw. Erginzungsfunktion dieser Angebote in Betracht gezogen
werden. thr Ziel ist ndmlich nicht primér die Vermittlung neuer LS/LT, sondem
vielmehr die Bewusstmachung und Optimierung des von den KT bereils
entwickelten LS/LT-Repertoires.

5.3.7. Implizite Vermittlung von Lernstrategion und -techniken

Viel intensiver und vor allem aber regelméBiger auftretend als die explizite ist
die implizite Vermittlung der LS/LT. Offensichtlich fillt es den Lehrwerkauto-
ven leichter, das Wissen liber das Lernen, LS/LT nebenbei, in den zahlreichen
Aufgaben und Ubungen an die KT zu bringen, als {iber sie explizit zu sprechen.
Das hat auch seine Vorteile, da man in diesem Fall nicht Gefahr 1duft, dass das
lernstrategische/ -technische Wissen von den KT quasi als ein Fremdkérper im
Prozesses des Lernens einer Fremdsprache empfunden wird. AuBerdem werden
die LS/LT gleich ausprobiert und nicht nur theoretisch dargestelit.

5.3.7.1. Regulierong des Lernens

n allen finf untersuchten Lehrwerke lasen sich Stellen finden, an denen LS/LT

aur Regulierung des Lernens implizit vermittelt werden. Allerdings ist bereits an
dieser Stelle anzumerken, dass ihre Quantitht in D am niedrigsten ist, da hier
entsprechende Inhalte praktisch nur in einer der zwanzig LB-Lektionen
festzustellen sind. In allen anderen Lehrwerken ist nicht nur ihre Anzabl, son-
dern auch thre Qualitiit deutlich hdher.

3.3.7.1.1. Metakognitive Lernstrategien und -techniken
5% 2] BP [ U
sich anf das Lernen konzentricren/ das Lernen vorbe- |+ + + + +
reiten
das Lernen einrichien und planen + + + + +
das Lernen iiberwachen/ auswerten + + + i +

Tabelle 21: Implizite Vermittlung der LS/LT: metakognitive LS/LT {+ = vorhanden,
- = picht vorhanden)

Thren Lernfortschritt kdnnen die mit S/ arbeitenden KT sowoh! mit Hilfe
der Ubungen und Aufgaben zu Wortschatz, Grammatik, Aussprache und den
vier Fertigkeiten (mit Ausnahme des Sprechens) im LAB als auch der zahlrei-
chen Zusatzitbungen (in S/-Zusatziibungen (Z()) und SI-Vokabelheften (VH) zu
allen drei Teilen des Lehrwerks sowie Online-Ubungen (OU)) und der Kon-
trolliibungen im LHB (die ggf. vom Lehrer ausgehfindigt werden miissen) iiber-
priifen. Mit ihrer Hilfe und beim gleichzeitigen Einsatz des immer vorhandenen
Losungsschliissels (auch zu Phonetik-Ubungen), kénnen die KT selbstindig:

e ihren Lernforschritt messen,

» untersuchen, ob die Lernziele erreicht wurden,

e Defizite feststellen.
Die Ubungen kénnen als Mittel der Selbstevaluation genutzt werden und von
den KT auch auBlerhalb des Unterrichis {ohne Druck und im eigenen Arbeits-
tempo) bearbeitet werden. Bei der Bewertung sind — zundchst nur bei den Kon-
trolliibungen aus dem LHB, ab der fiinften Lektion auch in den Heften mit ZU —
die am Rande der Ubungen angegebenen Punktezahlen sowie eine Kontrollsta-
tistik in Form einer Tabelle behilflich, in die die ndividuellen Ergebnisse
eingetragen und mit dem maximal moglichen Ergebnis konfrontiert werden. Der
Einsatz der sog. , Abdeck-Zuhalte-Methode™ {(Abb. SI 12) ermfglicht einen
wiederholten Einsatz der meisten Ubungen nicht nur zur Wiederholung, sondern
auch zwecks der Evaluierung des eigenen Lernprozesses.
KT, die mit dem Horprogramm ,,Gesprdche mit Lunija’ arbeiten, entdecken
vielleicht auch noch eine weitere Moglichkeit der Kontrolle thres Lernfort-
schritts. Wenn sie es hdren, erkennen sie ndmlich sofort, ob sie den Lemstoff
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beherrscht haben, oder ob ihr Wissen vielleicht lickenhaft ist und ob sie dies
auch in einer neuen Situation erkennen kénnen; ob sie auch fhig sind, anderen
KT das, was sie gelernt haben, zu erklfiren. Daher hat man es hier auch mit einer
Kontroltfunktion zu tun. Hervorzuheben ist an dieser Stelle besorders, dass eips
derartige Kontrolle fiir sie relativ stressfrei ist, da eventuelle Defizite fiir andere
KT unerkannt bleiben. :
Kurszeitung und -kassette (zwei die Arbeit mit S/ begleitende Langzeitprojekie),
in denen von den KT erstelite Materialien (Projektergebnisse, Texte, Stidie./
Lénderportrits usw.) sowie ihre miindlichen Produktionen (Ausschnitte) zy-
sammengestellt werden, kiinnen und sollen ebenfalls der Evaluation des eigenen
Lernprozesses dienen. Wilrde man konsequent und systematisch diese beiden
Mittel im Unterrvicht einsetzen, so wire das die beste Variante der Selbstevalug-
tion, die das Lernen stindig begleitet und nicht nur akzidentiell eingesetzt wird,
Leider sind entsprechende Anregungen oder Vorschidge im LA4B nicht zu finden,
Somit wird die L, die ja auch im LHB entsprechende Hinweise erhalt (S/1-LHB,
S. 21), beides initileren und unterstiitzend begleiten miissen. Die Vorbereitung
des Lernens, die Einrichtung des Arbeitsplatzes, die Beschaffung der Lernmate-
riatien w.a.im. werden in S eher nur fliichtig behandelt. Informationen dariiber
enthalten nimiich lediglich Texte und Aufgaben der Lektion 22 (S/3-LAB, 8.
26-40). Hier spricht man u.a. {iber Computerprogramme, ihre Wahl, ihre Vor-
und Nachteile usw.

Metakognitive L8/LT findet man in D grundsétzlich nur in der Lektion 20
(,,Sprachen und Begegnungen"). Vor allem in den Hortexten der genannten
Lektion (D-LB, 8. 2021, (5., Sprechen Sie eine Fremdsprache " 6. ,,80 habe ich
Deutsch gelernt™/ 7. |, Erlebnisse mit der deutschern Sprache 'y werden niimlich
perstnliche Lernerfahrungen im Bereich DaF thematisiert. Einrichtung, Planung
{(Wahl der L5/LT) und Evaluation {Lernprobleme) des Lernens werden hier =
wenn auch nur sehr allgemein — zur Sprache gebracht, z.B. wie folgt:

e Am melsten lerne ich, wenn ich im Ausland bin und mit den Menschen
rede.

® fch bin nicht der Typ, der Fremdsprachen schnell und ohne Mihe
lernt. "

. Ex hat viel ferngesehen, um seine Deutschkenntnisse zu verbessern.

. Er hat mit Hilfe eines Tonbandgerdts deutsche Sditze geiibt,

manchmal verwechselt er noch die Artikel, z.B. bei den Wértern

. Mond"” und ,,Sonne .~
Diese nicht nur vereinzelten, sondern auch noch cher versteckten Hinweise auf
LS/LT sollen als Ausgangspunkt eines anschlieflenden Klassengesprichs iiber
eigene Deutschkenntnisse, Kenntnisse anderer Sprachen, Lerntypen ond Sprach-
lernbiographien dienen,

Die Selbstevaluation des Lernens ist in D zwar miglich, sie beschriinkt sich aber
lediglich auf die Kontrolle der Korrektheit der Losungen von Aufgaben aus dem

LB/AB. Diese Kontrolle ermdglicht der LOsungsschifissel, der allerdings in
einem separaten Band erschienen ist. Als eine zusiitzliche Moglichkeit der
Selbstevaluation kinnen auch die in der Rubrik , Lefwen” auf der WWW-Seite
zum Lehrwerk angebotenen ,, Tests zu den Lektionen™™ gelten, die auch von
den KT selbstandig ausgewertet werden konnen (auch wenn das Fehlen des
Lisungsschiiissels dies erschweren kdnnte) — ebenso die zahlreichen {bungen
in der Rubrik |, Lernen”.

‘ In BP werden metakognitive LS/LT implizit vor allem im Bereich der
Seibstevaluation entwickelt. Binige wenige Stellen, an denen die Vorbereitung
und Planung des Lernens trainiert/thematisiert wird, sind aber auch zu finden.
Diverse Instrumente der Bvaluation findet der KT sowohl im LAB als auch in
den Zusatzmaterialien. Dies sind z.B.:

s zahlreiche Ubungen/ Aufgaben im LAB (mit einem Lsungsschlilssel im
Anhang);

e die Rubrik , Was kann ich schon? ' (Zwischenkapitel |, Rastsidite”; z.B.
BPL-LAB, S. 39 (10)), die im Plenum evaluiert wird (keine vorgegebenen
Ldsungen};

s ¢in bis zu vier Seiten umfassendes ,, Tesfiraining {nach jeder dritten Lelc-
tion im AB-Teil des LAB; z.B. BP1-LAB, 5. 167}, mit Aufgaben, die die
KT auf Zertifikatspriifungen (2.B. |, Zeriffikor Dentsch™y vorbereiten sol-
len;

» Zusatzitbungen im , Infensivirainer™ (jeweils sechs Seiten pro LAB-Kapi-
tel) mit Losungsschiiissel;

e interaktive Zusatzitbungen auf der CD-ROM und auf der Internetseite
zum Lehrwerk.

Der Regulierung des Lernprozesses widmet man sich gleich zu Anfang
der Arbeit mit em. In den ersten belden Aufgeben des emB-AB (8. 8f) wird den
KT das Fithren eines ,, Kursiagebuches © vorgeschlagen, in dem jeden Tag ein
anderer KT dariiber berichten soll, was im Kurs gemacht wurde, was die lus-
tigste Situation/ der lustigste Fehler war, was thm/ihr Spall gemacht hat, was fir
ihn/sie schwierig war, was {hn/sie gefirgert hat. Weiterhin werden die KT zur
Reflexion der eigenen Prioritdten im Kurs angeleitet. Foigende Fragen solien
dabei — teilweise mit Hilfe vorgegebener Auswahlantworten zum Ankreuzen —
beantwortet werden:

a) ., Wozu lernen Sie Deutsch? {Ich lerne Deutsch, weil ich es fiir meinen Be-
ruf als ... brauche./ es mir Spafi macht, (..)/ ich es fiir die Schule/ die {/ni-
versitdt brauche./ ich deutsche Freunde habe )™,

b) . Wofiir benotigen Sie Thre Deutschkenntnisse? (..} Welche Kenninisse
oder Fertigheiten sind fiir Sie besonders wichrig? ©

374 Gegenwirtig werden auf der Seite www. hueber. de/delfin Tests zu den Lektionen 1-20
angeboten (Stand vom 31.08.2006). Zum Offnen enisprechender Losungsschiiissel,
die als PDF-Dateien zum Download bereit stehen, ist eine Anmeldung erforderlich;
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Diese Reflexion der Prioritten einzelner KT ermdglicht weiterhin eine heo
diirfnisorientierte Kursplanung. Sie trdgt dazu bei, dass einerselis Bediirfnisge,
interessen und Wiinsche und andererseits sprachliche Defizite und Lemnprob.
leme aufgedeckt werden. Ein weiterer Schritt, der die KT auf das ggf. selbstin.
dige Arbeiten mit em vorbereitet, ist das |, Lefrwerk-Ouiz” (emB-ARB, 8. 13
{(22)) mit Fragen zum Aufbau des LB/AB, der Lekiionen, der Lektionsinhalte,
das den KT hilfi, das LB und AB kennen zu lernen, Instrumente der Selbsteva
luation werden in em ebenfalls geliefert. Gemeint ist hiermit vor allem die Rube
rik |, Lernkonirolle " {Abb. em 1/ immer letzie Seite einer AB-Leldion), wo dia
Zigle der jeweiligen Lektion zusammengefasst werden. Das Ziel der Bearbeic
tung dieser Listen ist einerseits die seibstindige Lernerfolgskontrolle und ande:
rerseits die Anregung zur Suche nach Moglichkeiten der Behebung festgestellter
Defizite. Eine Evaluation des Lernforischritts ermdglichen auch die zahlreichen
Ubungen/Aufgaben im em-LB/AB. lhre Auswertung wird aber insofern
erschwert, als sich der Losungsschliissel nur i Anhang des em-LHB befinde,
auf das die KT in der Regel keinen Zugniff haben und das auch nicht fiir sie
bestimmt ist.

Das Planen und Einrichten des Lernens ist die Voraussetzung fiir den
erfolgreichen Umgang mit U, da die KT hier immer wieder die Entscheidung
iiber die Wahi der einen oder anderen Aufgabe/ Ubung treffen milssen und ihre
Losung vorzubereiten und ggf. selbstindig durchzufithren und zu evaluieren
haben (auch mit Hilfe des L8sungsschliissels im Anhang des U-AB). Das ganze
Problemfeld (Zielsetzung, LS/LT, Planung usw.) wird daher auch entsprechend
ausfithriich explizit im Null-Kapitel des U-AB behandelt (s, 5.3.6.1.1).

£.3.7.1.2. Affektive Lernstrategien und -techniken

S ] By em 3]
Gefable (Un-/Ruhe, Stressuivean, Angst, + + + S +
Motivation usw.) regisirieren
Sich entspannen + + + - -
Selbstvertrauen stirken + i r . -

Tabelle 22 Implizite Vermitthung der LS/LT: affelaive LS/LT (+ = vorhanden,

Affektive Strategien werden in 87 vor allem in dem zu den Zusatzmateria-

Hen gehdrenden Horprogramm ,, Gesprdche mit Lunija” vermitielt, welches als
. » . 2 g 3

ein Experiment und eine Erginzung’” zu dem zum Lehrwerk angebotenen,

375 Die ,Gesprdche mit Lunija” umiassen insgesamt 16 Horszenen (iiber 120 Minuten
Laufzeit), die es nach jeder zweiten Lektion des ersten, nach jeder Lektion des zweiten
Lehrwerkbandes sowic nach der ersten Lektion des dritten Bandes abzuhéren gibt,

ohnebin umfangreichen Horprogramm gedacht ist und sich auf die Ansitze der
Suggestopidie sthtzt, Es sind mit musikalischer Untermalung prisentierte Ge-
spriche zwischen einem jungen Chilenen namens José und einem alters- und
geschiechtslosen aulerirdischen Wesen namens Lunija. Die in diesen Unterhal-
tungen behandelten Themen sind den Themen, die in den vorangehenden Lehr-
werklektionen behandelt werden, entweder gleich oder zumindest dhnlich. Die
KT erleben aber das, was sie bereits gelernt haben, aus einer neuen Perspektive.

Fir José, dhnlich wie fiir Lunija, ist zwar Deutsch keine Muttersprache, dafiir

aber ist er — genauso wie die KT - mit der deutschsprachigen Wirklichkeit
einigermallen vertraut und kann so die Fragen, die von Lunija gestellt werden,
beantworten. Die KT haben also eine Moglichkeit zur Identifikation mit thm,
Besonders wichtig ist hier, dass sie auf diese Art und Weise |, sich — anders als
in der Wirklichkeit — in einer Situation wiederfinden, in der sig die Uberlegenen
sind. Sie wissen und versichen mit ihren gerade erworbenen Sprachkenninissen
mehr als ihr Gegeniiber, das Immer wieder eingesiehen muss: ,, Das verstehe ich
nicht. ' Es ist beruhigend fiir die Lernenden zu hiven, dass auch andere Prob-
leme bei der Begegnung mif einer fremden Sprache und Kultur haben* (SI1-
LHB, S.20). Diese Erfahrung hilft den KT einerseits Empathie sowie Versténd-
nis fiir Lernprobleme anderer KT zu entwickeln, andererseits gibt es ihnen ein
Erfolgserlebnis und bewirkt, dass ihr Interesse am Lerngegenstand wach
gehalten wird. Einen positiven Einfluss auf die KT kann hierbei auch die einge-
setzte Musik’’ haben, die zur Entspannung und dadurch auch zur Verbesserung
der Leistung beitragen soll®”. Es ist ebenfalls ein versteckter Hinweis darauf,

wobei den Lernern selbst die Entscheidung dariiber fiberlassen wird, ob thoen eine sol-
che alternative Lernweise Liegt.

376  GemébB der Frkenninisse von Georgl Lozanow (Begriinder der Suggestopidie, vgl
unten) wird hier klassische harmonische, melodizche und leicht thythmische Instru-
mentalmusik verwendet, z.B. von A, Vivaldi, 1. 8. Bach, G. P. Telemann, usw. Loza-
now behauptet namlich, dass |, nwr wenn die antisuggestiven psychischen Barrieren
abgebaut werden, {...] durch eine Verbindung von bewussien wnd unbewussten
Wahrnehmungen die psychischen Reserven voll aktivieri werden ikonnen) Dies
geschieht im Zustond der psychophysischen Enispannung und Enthrampfung, der
urspriinglich {..] lediglich durch die Anweisung herbeigefiihrt wurde, sich in den
Sesseln ...} zu entspannen, sich der klassischen Musik hinzugeben, die abgespiell wird
.17 (Baur 1991:2998). Baur {1991:301) stellt allerdings in Frage, inwieweit die von
Lozanow gewihlte Musik entspannungsfordernd wirkt, da das schlieBlich von den
Horgewohnheiten der Adressaten abhangig ist, die wiederum je nach Generation oder
Kulturkreis variipren kdnnen.

377 Man stitzte sich bet der Konstruktion dieses Horprogramms auf die Erkenninisse der
Lernpsychologie und der Gehirnforschung und versuchie die Forderung 2z erfisflen,
den Lemstoft auf vielfaltige Art und Weise (iiber moglichst viele Lernkandle) anzu-
bieten. Besonders deutlich ist hier der Emfluss der alternativen Unterrichtsmethoden,
besonders der Suggestopadic (vgl Huneke/Steinig 2002:103ff, Komorowska
2002:26, Jung 2001:141, Baur 1991:29141), bei der der Lemeftekt durch eine ent-
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dass Musik — als ein stresslinderndes und entspannend wirkendes Medium
durchaus f8rderlich fir den Lemerfolg sein kann. In den | Gesprdchen mi
Lunjja* werden anBerdem auch noch folgende affekiive Lernstrategien implizit
vermittelt:

a)

b)

Die KT lernen, wie man seine Emotionen beim Lernen fransparent
machen kann, wie man anderen KT eigene Schwierigkeiten signalisieren
kann, usw., z.B.;

Lunija:  {ch kloinje

José: Das versteh” ich nicht, Was heift | Koinjen” auf Deutsch?

Lunija:  Hmm - das ist schwierig.

{.J

José: Hm, ich glaube, ich bin im Stress.

Lunjja:  Was ist Stress?

i, 5 1.] 9 ‘,7’/{‘ Z 1;?,33/] J.i’..;‘gnJ 3 s j -
José: ch muss viel und schnell lernen, verstehen, hiven, fragen und antworten,

und mein Kopf ist dann blockiert, Das ist mein Problem.

Lunija:  Dein Problem?

Jogé: Ja, das heifft, das ist schwer fiiy mich. Ich weiff nichi, wie ick das alles
behalten kann. foh vergesse so viel

(Kassette 1, 2. Sprachen lernen und behalten (nach Lektion 4))

JOSE: Ja — langsam habe ich gelernt, wie man hier Komtakte kniipfen kann. (..}
lch bin viel akiiver geworden. Ich kann jetzt auch mal den ersten Schrit
machen und auf Leute zugehen.

Lunija;  Warum hast du dos denn nicht schon frither gemacht?

José: Vielleicht weil mein Dewsch am Anfang noch so schlecht war, Und ich
war auch unheimlich unsicher und schiichiern.

(Kassette 2, 16. Kontakte und Freundschaften (nach Lektion 20))
Weiterhin lernen die KT, wie man Konzentrationsschwierigkeiten

entgegenwirken und wie man Stress abbauen kann, um so effektiver zu
lernen, etwa indem man Musik einsetzt, z.B.
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spannte Atmosphire, den Finsatz beruhigender Musik, usw. gesteigert werden soll.
Lozanow {bei Baur 1991:294) behauptet namlich, dass lediglich 4% unseres Gehirns
beimn Lernen ausgenutzt werden, und dass man Gberlegen soll, wie man die restlichen
96% (eine ungemiiizie psychische Reserve), ausnutzen kann. Gleichzeitig bezweitelt
er, dass eine bewusste Aufmerksamkeit und Konzentration tatsachlich einer inneren
Konzentration entsprechen. Hr konzentriert seine Aufmerksamkeit stattdessen auf die
villige Bntspannung und Passivitat (Pseudopassivitit) und behauptet, dass man in die-
sem Zustand durchaus lernen kann, und dass so die Speicherkapazitit des menschli-
chen Gehimns sogar erweitert werden kann,

Lunija:  Hust du ein Problem?
Jogé: Jo, - Weifi du, ich ferne immer so vigl, und heute war ein Test, und mein
Tesi war schlecht.

Lunija: st Lernen denn so schwer fiir dich?

José: Nicht immer, aber off.

Lunija:  Das versteh’ ich nichi. Ich lerne immer, agber ich glaube, ich bin nicht im
Stress oder blockiert.

José: Jaa dul Aber wie kann ich so lernen?

Lunija:  Das weifs ich nichi, In Lunaria machen wir es mit Musik. Mochiest du ein
Experiment machen?

José: Ein Experiment? Ja, warwm nichs?

Lunija:  Dann hir die Musik, offne deinen Kopl wnd vergiss deine Probleme, Hir
nur dlie Musik.
4

()
Lunija;  Und? Bist du noch blockiert?
José: Nein, ich glaube nichi. Mein Kopf ist jeizt frei.

Lunija:  Das kannst du immer wiederholen wnd ein bisschen diben. Vielleich:
behdilist dy dann alles besser.

(Kassette 1, 3. Frustration beim Sprachenlernen, alternative Lem-
methoden, Kommunikation per Telefon {nach Lektion 63)

Wertvoll ist hier besonders der Hinweis darauf, dass es von MNutzen sein
kann, wenn man eine Strategie regelmilig einsetzt und fibt,

¢} Die KT erhalten auBerdem den Hinweis, dass man liberlegen sollte, wozu
man sich einen bestimmten Stoff aneignet — kurzum, dass man sich die
eigene Motivation bewusst macht, z.B.:

José: (..} die Landschafi, das Leben, die Sprache, und die Kultwr ganz
allgemein sind jiberall mehr oder weniger unterschiediich.

Lungja:  Ja, und warwm willst du das alles kennern lernen?

José: Weil... (zdgert) Ich hab’ da mal einen schénen Sotz gelesen: |, Der
kiirzeste Weg zu uns selbst fiihrt um die ganze Welt herum.

Lunija:  Kannst du das denn nicht aus deinen Biichern lernen?

José: Etwas natiirlich schon, aber jeder Mensch siehi ein Land mif seinen Augen
und versiehi nicht immer alles richiig oder sieht nur, was er sehen wifl,
und 5o entstehen dann oft einseitige Bilder und Vorurieile.

{Kassette 2, 13. Freizeit und Arbeit (nach Lektion 173}

Emotionale Aspekie des Lernens werden in D nur an einer Stelle themati-
siert. In den Hoér- und Lesetexten der letzten Lehrwerklekiion (vgl. 44.7.1.1)
werden die das Lernen von Fremdsprachen begleitenden, meist negativen, Ge-
fithle angesprochen (wie kein Spali beim Lernen, verhasste Grammatikiibungen,
schiechte Noten, Lernen nur mit Mithe (D-LB, S. 202 {5}, Angst vor den




Schwierigkeiten (D-LB, S. 202 (6)) usw.) und die Motivation zum Lernen
erwihnt, z.B.:

nterviewer: Guten Tag, Wir machen hier eine Umfrage zum Thema ., Fremdsprachen-
kenminisse™. Darf ich Sie fragen, welche Fremdsprachen Sie sprechen?

Christian: e, da sind Sie bei mir an der Jfalschen Adresse. Ein kidines bisschen Englisch
kann ich, aber das ist alles. Ich hatte Englisch natiiviich in der Schule, aber es
hat mir keinen Spafi gemacht. Deshalh habe ich auch nichis gelernt. Am
schiimmsten waren die Grammatikibungen, die habe ich am meisten gehossi,

()
Interviewer: (..} Und Sie? Sprechen Sie eine oder mehrere Fremdsprachen?
Diana: Ja schon, aber leider nicht perfeky. Englisch und Franzosisch habe ich in der

Schule gelernt, aber damals haben mich Fremdsprachen roch nichl 5o sehy
interessiert, Deshalb waren meine Noten auch immer schlechi. {ch habe ers
spéiier gemerki, dass es SpafS macht, wenn man sich mit anderen Leuten in
ihrer Sprache unterhalten kann. Auf Relsen, also im Urlaub, habe ich das ge-
merkt {..)

Interviewer: (..} Darfich Sie auch fragen? Sprechen Sie Fremdsprachen?

Rudi: Ja, aber ziemlich schiechi. (...} ich bin nichl der Tvp dafiir. Ich kenne Leute,
die Fremdsprachen schnell und ohne Mihe lernen. Das ist bel mir leider nich
der Fall

Hortext zu Lektion 20, U, 5 (D-CD 8 (Track 11))

Auf affektive Aspekte des Lernens wird in BP zwar nicht sehr hiufig,
immerhin aber ab und zu eingegangen. Ein Beispiel hierfiir ist das Lied (, Der
Raststiitten-Rap') in dem zwelten Zwischenkapitel , Rasistare™ (BP1-LAB, 5.
74 (6)):

\Jeden Morgen steh ich auf

und frage mich: Was mach ich hier?
Hat dus ailes einen Sinn?

Wann krieg ich endlich diese Worter drauf?
{.

Ich lerne Deutsch, Deuisch,

Und es ist manchmal schwer.

(.}

Aber tdglich kann ich mehy.

()

Ich schaff das schon.

So schnell geb’ ich nicht auf™

Die Motivation zum Lernen und die — das Lernen begleitenden (meist positiven)
- Geflihle stehen hier im Migtelpunki.

Der Bewusstmachung der das Lernen begleitenden Geflihle sowie der
Motivation widmet man in em und U nicht besonders viel Aufmerksamkeit. Le-
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diglich in der Anfangsphase der Arbeilt mit em wird danach gefragt, was den KT
Spall macht bzw, flir Arger sorgt, sowie welche Motive die KT zum

- Deutschlernen haben. Dies geschieht allerdings eher nebenbel, da das Ziel des

genannien Abschaitts im emB-AB (8. Bf) grundsitelich der Hrmitthung der
Lernprioritdten der KT dienen soll (vgl. 4.4.7.1.2.). Erwihnenswert sind auch
die Aufgaben des dritten Kapitels von U {,, Lernen leicht gemachi™y. Man hebt
dabei vor allem Stress und seine Wirkung auf die Lemnleistung hervor (U-AB, 8.
44 (1)) und behandelt auch die Atmosphire im Kurs sowie den Einfluss, den die
L auf sie hat ({-AB, S47 (1),

5.3.7.1.3. Beziale Lernstrategien und -techniken

3 D Bp em 1
Lermnpariner (andere Lemer, Lehrer) wihlen + - + + +
Empathie entwickeln {Verstandnis fir Leraprobleme
anderer Lerner)

Austausch von Informationen mit anderen Leornern + - + + +
(z.B. iber Hausaufgaben, Lemstoff,
Lernorganisation}

f
'

Tabelle 23: Implizite Vermittlung der LS/LT: soziale LS/LT {+ = vorhanden,
- == picht vorhanden

In 87 werden die Arbeits- und Sozialformen immer wieder (auch wihrend
der Bearbeitung einzelner Aufgaben) gewechselt, Betont wird dabei besonders
das Lernen in Partner- oder Gruppenarbeit. Die |, Gesprache mit Lunija” (s.
5.3.7.1.2.) sind ebenfalls ein gutes Beispiel dafilr, das dass gemeinsame Lernen
sinnvoll und niitzlich sein kann. Die Situation — hier die Unterhaltung zwischen
Lunija und Jose — kann die KT durchaus dazu anregen, sich mit anderen KT
iiber ihre Erfahrungen, Emotionen, LS/LT, etc. auszutauschen. Sie hilft aber auf
jeden Fall dabei, Empathie zu entwickeln, das Interesse flir {Lern-) Probleme
anderer KT zu wecken, Obendrein findet man in dem Horprogramm auch noch
(eher vereinzelie) deutlichere Hinweise auf soziale Lernstrategien, =.B. Lernen
mit einem Lernpartner:

José: Ich mochte ndmlich noch ein bisschen mehr von Europa kennen lernen,
Lunija. {Begeisters) Huibjuijuih, das ist ja toill Dann kannst du mich ja in deinem
Koffer mitnelunen, und wir lernen susammen olles Newe hennen!

José: {Zogernd) Hmmmm - ich weiff nichi...
Lunija: (Enticiuschi) Ooch - warum denn nichi? Mit dir zusammen verstehe ich alles

so viel besser,

{AK2, 13, Freizeit und Arbeit (nach Lektion 17})
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Die Aufgaben in 57 werden meistens so formuliert, dass die KT entweder with-
len kdnnen, ob sie eine Aufgabe bzw. ihren Teil allein, zu zweit, in einer
Kleingruppe oder im Plenum bearbeiten, Anregungen zur Partner- oder Grup-
penarbeit findet man bier genug. So wird z.B. vorgeschiagen:

& sich einen Briefpartner zu suchen (871-LAB, 5. 59, Projekte 1},

» die Bearbeitung der Aufgaben mit andern KT zu besprechen und zu pla:
nen {besonders hiufig bei Projekiaufgaben immer am Ende der LAR.
Lektionen erforderlich),

Szenen zu spielen (2.B, S7/1-LAR, S. 63},

Ergebnisse der eigenen Arbeit mit anderen KT zu vergleichen (z.B. SI-

LAR, 5. 14),

& sich tiber Erfahrungen auszutauschen (z.B. S/1-LAB, 8. 124).

Hinweise auf Sozialformen und somit auf soziale LS/LT sind in D-LB/AR
nicht festzustellen. Man hat hier nicht einmal Angaben zu den Sozialformen bei
der Aufgabenbearbeitung (2.8. in Form von Symbolen) platziert. Entsprechende
Informationen findet man nur im LHB.

In BP findet man recht viele Stellen, an denen die KT dazu aufgefordert
werden, mit einem Partner oder mit der gesamien Gruppe etwas zu besprechen,
eine Aufgabe (darunter Projektaufgaben} oder ihren Teil zu i0sen. Entspre-
chende Formmlierungen (wie z.B.: ,, Frugen Sie im Kurs.” |, Buchstabieren Sie,
die anderen roten.” |, Konirollieren Sie im Kurs. ) sind in jeder Lektion zu fin-
den.

Die Bearbeitung der Aufgaben im jeweiligen LB/AB erfordert geradezu
den Binsatz sozialer LS/LT, da in em und U der stindige Wechsel der Sozial-
formen und die Notwendigkeit der Partner- und Gruppenarbeit an der Tagesord-
nung sind.

5.3.7.2, Implizite Vermittiung direkter Lernstrategien und ~techniken

In allen untersuchten Lehrwerken werden in den zahlreichen Textien, Aufgaben
und Ubungen implizit LS/LT zur Arbeit an Wortschatz, Grammatik, Aussprache
sowie den vier sprachlichen Fertigkeiten vermittelt. In dieser Hinsicht dhneln die
funf Lehrwerke einander sehr. Minge] lassen sich kaum feststellen.

£5.3.7.2.1. Wortschatz

Folgende Lernhilfen fiir die Wortschatzarbeit findet man in den
untersuchten Lehrwerken:

5 3 BP e &
Rubrik |, Wortschaz © als fester Bestapdiei! joder - - - + +
LB/LAB/AB-Lektion
Wortschatzliste im Anhang des LB/AB/LAR - + + . .
Wortschateliste nach/vor jeder Leltion im - - LS + -
LB/AB/LAR
Yokabelheft - + - - . .
Vokabelkartel - - . . -
Unterscheiduny zwischen dem passiv und aktiv zu + + -
beherrschenden Wortschatz

r

Tabelle 24: Lernhilfen fir die Wortschatzarbeit {(+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

Folgende Arten von Aufgaben/Ubungen, die als implizite Hinweise auf
LS/LT fur die Wortschatzarbeit interpretiert werden kbnnen, lassen sich fest-
steflen:

81 o BP e U
Bedeutung (aus dem Kontext) erschlieffien + + + -+
Bespielsites bilden + + + + -+
Bildunterschriften erginzen/ zucrdnen + + + + +
Verwendungsbeispiele suchen + } + +
Wortschatz ordnen + + + +
Wortschatz zum Wortfeld sammeln + - + + 5
Wortschatz/ Verwendungsbeispiele in einer + + b r
Ubersicht erginzen
Wortschatz wiederholen + + + + +

Tabelle 25: [roplizite Yermittiung der LS/LT {Aufgaben/Ubungen): Wortschatzarbeit
{+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

In 57 legt man viel Wert auf die Wortschatzarbeit. Neuer Wortschatz wird
in Lese- und Hortexten eingefithrt und durch Kontext/Situationen, Synonyme,
Antonyme, Visualisierungen, Skizzen, Internationalismen w.a. erkldrt, Geliefert
werden hier auch diverse Hilfen (teilweise explizit thematisiert {vgl. oben)) zum
besseren Behalten und Festigen bzw. Wiederholen, wie z.B.:

e ab Lektion 8 (S/1-LAB, 5. 108) im LAB konsequent verwendete interak-
tive Gedichtnisbilder: |, Lowe — Fewer — Konigin® (im Zwischenkapitel

.. Eine Fremdsprache lernen (II)“ (nach Lektion 6, S. 91) erlautert)’”,

e (Collageseiten am Anfang jeder LAB-Lektion, die nicht nur auf das Thema
der Lektion einstimmen sollen, sondern auch z.B. fiir individuelle Wort-

378 Hme kleine Inkonsequenz erlauben sich die Autoren von S/, da die genannfen
Gedachtnisbilder (Symbole fiir die drei Genera (maskulin, feminin, sichlich): der
Lowe, die Konigin, das Feuver) in den Zusatzitbungen zu 87 deutlich frither als im LAB
erscheinen (Lektion 3, S. 17 (zu STR 15. b)) und dort auch nicht erklirt werden, was
ihren Nutzen fiwr die KT zumindest vorerst wesentlich schmalers;
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schatzwiederholung genutzt werden konnen (Abdeckiibungen (vgl. un-
ten)),

e Ubungen (darunter auch Dialoge mit Dialogvarianten) zum Abdecken.
Die sog. ,, Abdeck-Zuhalte-Methode ™ (vgl. unten) kann in 57 problemios

immer wieder eingesetzt werden, da simtliche Ubungen so konzipiert

wurden, dass die Losung nicht direkt in den Ubungstext eingegeben wird,
sondern in die speziell zu diesem Zweck vorgesehenen Linien am Rande
der Ubung. Dank dieser Vorgehensweise, kann die Ubung beliebig oft
wiederholt werden,

e diverse Ubungen, z.B. Gruppieren (Wortfamilien suchen, Substantive
nach Genus ordnen), Assoziationsigel (Erarbeiten eines Wort-/ Themen-
feldes).

Eine alphabetische Wortschatzliste findet man in S7 zwar nicht, da — wie die
Autoren erkliren — sie Uberfliissig sei, wenn die KT ihre eigenen Wortschatz-
karteien angelegt haben (S/1-LAB, $.1411.). Ein wenig merkwiirdig {gar enttiuy-
schend) mutet in diesem Zusammenhang die Tatsache an, dass die Flihrung der
Lernenden nicht immer konsequent ist: Trotz regelmélliger Versuche, die Idee
der Arbeit mit der Kartei durchzusetzen (Vorschifige von Spielen mit der Kartei
im LHB, Erlauterung im Zwischenkapitel ,, Eine Fremdsprache lernen™), trotz
der Forderung nach Einsprachigkeit der Wortschatzerklarungen und entgegen
den Hinweisen darauf, dass die Arbeit mit einsprachigen Worterbiichern ver-
mieden werden soll”’.;

e erinnert man die KT im LAB nicht systematisch daran, dass sie den Wort-
schatz einer Lektion in ihre Kartei aufhehmen und den sich dort befinden-
den Wortschatz wiederholen sollten,

& hat man Yorschlige von mdglichen Spielen mit der Kartei ins LAB nicht
aufgenommen, so dass der L die Aufgabe zukomm, diese vorzuschlagen,

e bietet man zu jedem der drei Teile des Lehrwerks auch noch Worterhefie
an, in denen der gesamte Wortschatz (mit Ausnahme der Arbeitsanieitun-
gen, Artikelwirter, Pronomina, Zahlwirter, grammatischen und phoneti-
schen Fachtermini, Anmerkungen und Eigennamen) in der Reihenfolge
des Hrstaufiretens im LAB zusammengestellt ist.

Die genannten Worterhefle sind so konzipiert, dass sich der gesamte Wort-
schatz®® in der finken Spalte befindet, die mittlere Spalte mit Beispielsétzen ge-
fillt ist und die rechte Spalte aus Leerzeilen besteht, die vom KT selbst mit
muttersprachiichen Entsprechungen auszufiillen sind. Im Groflen und Ganzen
entspricht das dem klassischen Vokabelheft, das an einigen anderen Stellen des

379 Vgl SII-LEB, 5. 15 | Zweisprachige Worierbiicher sollen im Unterricht moglichst
nicht verwendet werden, bei der Arbeit zu Hause erst als letzte Moglichkeit ™

380  Besonders gekennzeichnet (durch Fetidruck) werden hier z.B. die Warter, die man flir
das . Zertifikat Deutsch als Fremdsprache * unbedingt erlernen muss, der jeweilige
Wortakzent (u.a. kurze und lange Vokale) usw.

ja
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Lehrwerks (vgl 2.B. Zwischenkapitel |, Eine Fremdsprache lernen™ 3 und 10
oder SI1-LHB, 8.15) eher weniger empfohlen — wenn nicht sogar kritisiert —
wird. Zwar kiinnte man meinen, dass derartige vorgefertigten Vokabelhefte in-
sofern gut sind, dass die KT einen Uberblick {iber den gesamten Wortschatz der
einzelnen Lektionen bekommen und so vielleicht auch Zeif sparen, da die An-
fertigung einer Vokabelkartei ja schlieBlich relativ zeitaufwendig ist und die
meisten KT sowieso nur z8gerlich eine solche anlegen werden, worliber sich die
Autoren von 87 durchaus fm Klaren sind (vgh S7i1-LHB, 8. 111} Man kénnte
aber auch meinen, dass die KT dadurch unterfordert und der Chance beraubt
werden, sich mit dem Wortschatz selbstdndig auseinander zusetzten, weil hier
alle Worter und Wendungen aufgelistet werden, also auch die, die sie bereits
gelernt haben. S#miliche Anwendungsbeispiele wurden aus dem LAB iiber-
nommen, somit werden die KT weder dazu gezwungen noch dazu angeregt,
selbstindig nach Beispielen zu suchen. Daber ist es doch so, dass man bereits
durch das selbstdndige Anfertigen der Liste bzw, Kartei lernt. Das ist hier leider
nicht der Fall: Die KT sollen lediglich die Ubersetzung ergiinzen, und dabei
werden sie wohl in den meisten Fillen zu einem zweisprachigen Worterbuch
greifen, von dessen Gebrauch wiederum abgeraten wird (vgl. z.B.: Zwischenka-
pitel |, Eine Fremdsprache lernen (Vi) (812, 8. 81); SI1-LHB, 5. 15).

Die oben erwihnten Vorgehensweisen bei der Wortschatzarbeit, etc. werden
auch in dem Horprogramm ,, Gesprdche mit Lunija” thematisiert, z.B.: wie man
jemandem wirkungsvoll verbal (Umschreibung, Definition, Beispiele, etc.) oder
durch Demonstration die Bedeutung von Wortern erklfiren sowie wie man diese
Bedeutung erfragen kann, z.B.:

Lunija: Telefon?

José: Ja, das sind so kieine Apparate. Wir wdhlen eine Nummer und sprechen
dann iber viele Kilometer mit anderen Personen.

Lunija: Huaben hier alie ein Telgfon? (..} Bitte telefonier doch mall™

{AK 1, 3. Frustration beim Sprachenlernen, alternative Lernmethoden,
Kommunikation per Telefon (nach Lektion 6))

Lunija: Was ist denn Zeit? (...) Kann mon die Zeit sehen?

José: Nein, aber die Menschen sehen cum Beispiel die Sonne und wissen jeizi ist
Morgen, Mittag oder Abend. {..)

Luniju: Kann ich die Zeit auch horen?

José: Ja, sei mal gons leise! (Lautes Tick-Tack). Die alte Uhr da karmst du woch

horen, aber die modernen nicht mehr. (..)

{AK 1, 4. Zeit, Ankunfis- und Abfahrtszeiten bei Verkehrsmitteln (nach
Lektion 8))

[y
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Der Wortschatzarbeit wird in D relativ viel Aufimerksamkeit geschenks
Zwischen dem aktiv zu beherrschenden und dem rezeptiven Wortschatz wird
hier insofern unterschieden, dass der Teil des Woﬁsah%mes, der akiiv beherrscht
werden soll, soweit moglich, in den Vordergiund des Ubungsgesg:%ehms: im i%
gestellt wird. Das AB enthilt hierflir zusitzliche Hilfen in Form von drei Rubeic

ik
ke o Waorter im Safz* (am Ende des Ubungsteils einer jeden Lektion), in der
die KT Anregungen fiir ihre perstnliche Wamcha‘tzai:“beif; finden S@ﬁ@:ﬂ
{z.B. muttersprachliche Entsprechung und Satzbeispiele ergiinzen, die
Listen um weitere Worter erweitern);

e | Zusdiziicher Wortschatz”, in der Worischatz vorgestellt wird, der im
LB zwar nicht vorkommt, im aktuellen Lernzusammenhang aber sinp-
voll ist; )

s | Wortschatz {am Ende jeder AB-Lektion), in der die neuen Worter der
jeweiligen Lektion {(nach Wortarten sortiert) aufge&isie‘wi werden, wobei
die wichtigsten Worter fett gedruckt und regionale Varianten ausgeson-
dert sind. U ‘

Auch im LB-Anhang (5. 232-254) befindet sich eine aiphabetaschfz Wortliste,

die alle Worter (Nomen mit Pluralform und Artikel) des LB mit Seitenangaben

enthilt. Mit Fettdruck ist derjenige Teil des Wortschatzes gekennzeichnet, der

Bestandteil des |, Zertifikats Deutsch” ist. ) )

Die BedeutungserschlieBung erfolgt in D immer mit Hilfe von Biidern (selener

Fotos) und des Kontexies. Die KT werden immer wieder dazu angehalten, ’den

neuen Wortschatz nach bestimmten Kriterien (Genus, Ober-/Unterbegriffe,

Wortfamilien) zu ordnen. An die Moglichkeit des Wirterbucheinsatzes Werden

die KT im AB immer wieder mit Hilfe eines Worterbuchsymbols erinnert.

Ubungen/Aufgaben, die sie auf die Arbeit mit diesem Hiifsmitis} vorbereiten

wiirden, fehlen aber. Bei der Festigung bezw. Wiederholung des Wortschatzes

sind vor allem die oben erwithnten Listen sowie Wortschatzspiele behilflich.

In BP wird der neue Wortschatz hauptsichlich zum Anfang eines jeden
LAB-Kapitels eingefiihrt. Sein grofter Teil wird immer aﬁuf der ersten Doppe}-
seite mit Hilfe von Fotos, Zeichnungen und anderen graphischen Elementen pré-
sentiert. Auf den weiteren Seiten wird er anschlieend gefestigt und gelibt. Hil-
fen fiir die Wortschatzarbeit findet man in BP ebenfalls: o

e die Rubrik , Auf einen Blick™ (funfte Doppelseite jedes Kapitels) im
LAB, in der der wichtigste Wortschatz und die Redemittel einer Lektion
zusammengestetlt werden; _

e Lernglossare (Zusatzmaterial als Download auf der Ememetselt'e 7 BP
erhdltlich) und alphabetische Wortlisten {(im Anhang des LAB), in d@;neﬂ
der Wortschatz zum . Zertifiket Deutsch' durch Fettdruck gekennzeich-
net ist und Seiten des Erstaufiretens im LAB angegeben werden;

294

e die Rubrik , Wortscharz-Hitparade * innerhalb des in jedem Kapitsl vor-
kommenden |, Infensivirainers ™, wo der wichtigate Wortschatz der Lek-
tion zusammengestellt wird;

®  Wortschatzspiele in den LAB-Zwischenkapiteln ,, Rasssicite .

Zwar wird in BP zwischen der produktiv und rezeptiv zu beherrschenden Wort-
schatz nicht unterschieden, dennoch aber findet man hier die Rubrik L Strukturen
verstehen” {vierte Doppelseite eines jeden Kapitels), wo die KT auf Strukturen
hin‘gewieseﬂ werden, die sie auf threr Stufe aktiv nicht beherrschen, deren Ver-
stdndnis aber beim Hor- und Leseverstehen niitzlich sein kann und auf sphtere
Aneignung als aktive sprachliche Mittel vorbereitet. So werden z.B. bereits im
iritten LAB-Kapitel (S. 33 (18)) die KT auf Wortbildungsregularitdten (Kompo-
sita, Grundwort usw.) aufmerksam gemacht. Das Ziel ist hier lediglich das Fr-
kennen dieser Formen.

Jeder Lektion in em-AB ist der |, Lernwortschatz vorangestellt. Die Liste
umfasst immer den wichtigsten Wortschatz der folgenden Lektion (nach Verben,
Nomen, Adjektiven/Adverbien, und idiomatischen Ausdriicken sortier), der
mdglichst aktiv beherrscht werden sollte. Das macht das Lernpensum transpa-
rent. Der Wortschatz wird anschlieBend in den Texten und Ubungen/Aufgaben
der Lektion eingefiihrt/verwendet. Der Kontrolle der Wortschatzbeherrschung
dienen einerseits die bereits erwihnten Lernwortschatz-Listen, und andererseits
die Lernkontrollseiten am Ende jeder Lektion im AB. Verschiedene LS/LT der
Wortschatzarbeit werden in em verwendet. So findet man hier Assozi-
ogramme/thematische Wortigel (z.B. emB-LB, 8. 47,73, 107, emH-AB, 5. 148),
Klassifizierung (Suchen von Ober-/Unterbegriffen; z.B. emB-LB, S. 18, 84;
emH-AB, 5. 148), Definitionen (z.B. emB-LB, S. 73, 84), Wortfelder (2.B. emB-
LB, 8. 95; emH-AB, S. 124). AuBerdem gehért die Beschiftigung mit der Wort-
bildung (Wortbildungsprinzipien) zur Wortschatzarbeit in em (z.B. emB-LB, 8.
60, 84, 107; emH-AB, 5. 73). Zum spielerischen Umgang mit dem neuen Wort-
schatz werden die KT im Rahmen von Projekten (z.B. emB-LB, S. 120) und
Spielen (z.B. emH-LEB, S, 53).

Der Wortschatzarbeit wird in U kein separater Lektionsabschnitt gewid-
met wie z.B. in em. Lediglich einige Aufgaben hat man hier mit der Uberschrift
» Wortschatz ™ versehen. Nichtsdestotrotz widmet man ihr aber sehr viel Auf-
merksamkeit bei der Bearbeitung der Hor- und Lesetexte. Erarbeiten eines
Wortfeldes, Sammeln von Wortassoziationen (z.B. [-AB, 154 (1)), Zeichnen/
Ausfillen eines Wortigels/ Wortsterns (z.B. U-AB, 8. 110 {23}, Ordnen/ Sam-
meln von Wortern zu einem bestimmten Thema/Bild (z.B. U-AB, 8. 26 (1)),
Sammeln von synonymen Ausdriicken (z.B. U-AB, S. 23 {6, 7, Erschlieflen
der Bedeutung aus dem Kontext (z.B. U-AB, S. 92 {9)) oder mit Hilfe der Wort-
bildungsregularititen (U-AB, S. 156 (9)), Arbeit mit einern Worterbuch {(z.B. U-
AB, 8. 100 (2)) gehdren hier zum Standardrepertoire. Der Einitbung und Festi-
gung des Wortschatzes dienen nicht nur zahlreiche Ubungen, sondern auch
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Woﬁsghmxspieie (z.B. U-AB, 5. 157 {11)). Eine Wortschatzliste findet man in
{/ nicht.

5.3.7.2.2. Grammatik

Folgende Lernhilfen fiir die Grammatikarbeit findet man in den untersuchien
Lehrwerken:

51 D BP em 3]
Rubrik |, Grammatik” innerhalb der LB/LAB/AB-Lektio~ | + + + +
nen : : :
Grammatikiibersicht im Anhang des LB/AB/LAB + + + + +
CGrammatikitbersicht  nach/vor  jeder  Lektion im ‘
LB/AB/LAB -
Grammatikhelt/Crammatik zum Nachschlagen + -
Unterscheidung zwischen den passiv und aktiv zo beherr- | - - + - -
schenden Strukturen o

i

+

4
¢

Tabelle 26:  Lernhilfen fiir die Grammatikarbeit (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

Folgende Arten von Aufgaben/Ubungen, die als implizite }iiﬂ%is{eise auf
LS/LT fiir die Grammatikarbeit interpretiert werden konnen, lassen sich fest-
stellen:

81 D BF em ]
Repularitaten (z.B. in Beispielsitzen) suchen und mar- 1+ - + 4 +
kigren »
Regularitiiten analysieren + - & 4 +
Regel ausformulicren ; - § P
Formen in einer Tabelle/ Ubersicht zusammenstelien : - + - +
Beispielsatze bilden + . 4 a
Grammatikaufzaben 1osen + - + + +
Die Losung der Ubungen mit Hilfe des Losungsschiils- | + N B ‘ -
sels kongrotlieren
Die Losung der Ubungen mit anderen KT vergleichen + + - +
Lembhitfen erfinden + - B -
Ein Lernprogramm fiic eingrammatischen Phanomen + - +
aufstellen

Tabelle 27 Implizite Vermitthung der LS/LT (Aufgaben/Ubungeny: Grammatik (+ =

vorhanden, ~ = nichi vorhanden)

Der Grammatikstoff ist in S/ recht gut in das ganze Programm und die
einzelnen Lektionen eingebaut. Das bedeutet, dass er einerseits mit den bs}ham
delten Texten verbunden ist, in den Texten eingefiihrt wird (grammatische
Probleme werden also nicht nur im Abschnitt |, Grammarik*, sondern vor allem
auch im Abschnitt |, Situationen/Texte/Redemittel” eingefihrt bzw. behandelt
und anschlieBend in Ubungen, auf die mit gelben Pfeilen und Angaben der ent-
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sprechenden Ubung im Grammatikteil verwiesen wird) und andererseits, dass er
konzentrisch vermittelt (immer wieder aufgegriffen, erweitert, gefestigt) und
induktiv erarbeitet wird (es wird immer vom Beispiel ausgegangen und die KT
werden dazu angehalten, die Regularititen selbstandig zu entdecken). Ein gutes
Beispiel findet man bereits in der zweiten LAB-Lektion (S/1-LAB, 8. 25y

¢ in den Dialogen und Kurztexten der Lektion 1 und 2 werden einfache
Entscheidungs- und Differenzierungsfragen sowie Aussage- und Impera-
tivsitze eingefithrt,

= Im Grammatikteil der Lektion 2 wird die Frage gestellt: |, Wo stebr das
Verb? ™,

* zur Beantwortung der Frage sollen die KT Sdtze aus dem gegebenen
Wortmaterial, welches in siner Sonnen-Grafik {Abb. S1 18/ Sonne: Ver-
ben, Sonnenstrahien/Wolken: Substantive, Fragewdrter) Zusammenge-
stellt wurde, bilden und diese in eine Tabelle gintragen, in der die Steile,
an der das Verb steht, bereits farblich hervorgehoben wurde (hierfiir hat
man die Farbe Gelb gewihlt, was hochstwahrscheinlich als Anspielung
auf die in der Grafik oben verwendete Sonnen-Symbolik gedacht ist),

e letztendlich werden einige der gesammelten Beispielsitze in einer Uber-
sicht zusammengestellt. Erst hier tauchen die Termini S Verb”, | W-
Frage”, , Aussagesatz”, , Imperativ”, , Jo/ Nein-Frage* auf:

» die auf diese Art und Weise ausformulierte Regel wird anschlieBend in
einer Ubung iiberpriift und eingeiibt.

Die Kennzeichnung der Erweiterungen der grammatischen Probleme durch ro-
mische Zahlen (z.B.: ST1-LAB, 8. 70, ,, Préteritum (I): sein und haben™ / SI1-
LAB, 8. 152, ,, Prdteritum (1): sein, hoben, diirfen, kénnen, miissen, wollen'
ermdglicht den KT eine Orientierung innerhalb des gesamten Grammatikstoffs
und gefl die Planung des Lernens. Das Auffinden bestimmter grammatischer
Inhalte erleichtert auch das sich im Anhang des LAB befindende einseitige
» Grammatikregister* (SII-LAB, S. 179; SI2-LAB, S. 206; S/3-LAB, S. 190)
mit Seiten- und Lektionsangaben.

Bei der Terminologie und den metasprachlichen Erkldrungen haben die Autoren
von S/ auf die Dependenz-Verb-Grammatik zuriickgegriffen. Sie bedienen sich
allerdings auch der allgemein bekannten Termini aus der traditionellen struktu-
ralistischen Grammatik und sog. ., sprechender* Begriffe (wie z.B. , Briicken-
wort”, | Rahmenwort” usw.). Bei der Hinflihrung des grammatischen Stoffes
wird meistens auf metasprachliche Erklirungen verzichtet. Es wird vielmehr
versucht, durch Bilder (Abb. SI 14), Schemata, Tabellen oder Diagramme (Abb.
51 15) die Grammatik darzustellen. AuBerdem findet man in 57 recht oft Vor-
schldge fiir visuelle oder akustische Gedichtnisstiitzen, Merkspriiche oder sogar
Lieder, 2.B.:




Ldere) kamie) 1™

(S72-LARB, S. 18, Lerhilfe fiir die Grundposition der Angaben im Satz (Abb,
SISy

.. 15t ein Saizteil negieri,

i3t micht davor platziert.”

L Bei | Nullartikel™ und ein-,
hegfit die Satznegation kein. ™

{S71-LAB, 8. 139, Lernhiife fiirr Satz- und Teilnegationen)

. lempomornster ™

(SI1-LAB, 8. 101, Lernhilfe fiir die Zeitangaben {(Abb. S1 4))
. Scherengrafik ™

(SH-LAB, 8. 103, S/3-LAB, 5. 99, Lemhilfe zur Veranschaulichung der
Steflung der Teile der trennbar zusammengesetzten Verben (Abb. 81 16))

. Nominrativ links vom Verb:
Identisches kann ,, gehen™,
Nominagtiv rechis vom Verb:
ldentisches kann |, bleibt stehen™,

(511-1LAB, 8. 58, 6. Brisckenwort und)

, Wir NEUTRALEN auf -chen und -iein
sind normalerweise klein,
Phuralendung? - Danke nein!™

(SI1-LAB, 8. 72, 7. Genus und Plural)

LAkkusativ: n, s, ¢, e,
Akkusativ: n, 5, &, e,
Das ist genauy,

was ich hier seh’:
Akkusativ: n, 8, ¢, 2"

(SI1-LAB, 8. 137, 7 b. Artikelwdrter in Akkusativ und Dativ, Akkusativlied

zur Melodie von ,, Oh when the Saints Go Marching in..” {(inkl. Audicanf-
nahme (571-AK2))

98

L Daiive m,om, v, on,
Dativom, m, ¥, 1,
Dativom, m, r, w

Ja das ist kein Problem! ™

Dativiied zur Melodie von ,, Happy Birthday fo You..” {inkl. Audioauf-
nahme (571-AK2))

LAkkusative n, s, e, e,
Akkusativ: s, 5, ¢, ¢
Frage: wohin?

und (fiir) wie jange?
Akkusativ: n, 5, e, .

(512-1L.AB, 8. 20, 4. Fragewdrter) vgl. Akkusativiled in Lektion ©

WD A

so stehen sie meistens da.

I3t aber A kein Nomen mehy,
dann ldufi es vor dem Dativ her.

(Abb. 8117, SI2-LAB, S. 39, 4. Positionen der Angaben im Satz)*®

All das kann den KT als eine Lernhilfe dienen. Auf jeden Fall kénnen sie aus
dem reichen Angebot die ihnen passenden Gedichinisstiitzen wihlen. Sie wer-
den aber sicherlich auch dazu inspiriert, eigene Ideen zu entwickeln, was zur
Steigerung ihrer Leistung beitragen kann,

Wenn es um die Einlibung, Festigung und Wiederholung des grammatischen
Stoffes geht, so muss man hier noch hinzufiigen, dass das Ubungsangebot im
Lehrbuch zwar interessant (verschiedene Ubungs- und Sozialformen) und ab-
wechslungsreich, aber leider nicht sehr umfangreich ist. Daher ist es positiv zu
bewerten, dass es ergénzt wurde und zu 57 jetzt auch noch zu jedem Band des
Lehrwerks ZU® erhiltlich sind. Samtliche Ubungen (sowoh! im LAB als auch
in ZU) sind mit einem Losungsschliissel im Anhang eines jeden Bandes verse-

381 N = Nominativ, D = Dativ, A = Akkusativ;

382 Die Hefle mit Zusatzibungen zu 57 sind erst nach einigen Jahren nach der Verd ffentli-
chung von S/ erschienen. Das Hsst vermuten, dass sich das Ubungsangebot im Lehr-
buch doch als nicht ausreichend erwiesen hat. Dies bestfitigt auch die praktische
Erfahrung im Umgang mit dem Lehrwerk (in den von dem Autor dieser Arbeit in den
Jahren 1997-2003 unterrichieten Deutschkursen hat sich mehrmals herausgestellt, dass
selbst nach mehrfacher Bearbeitung (vgl. Handbuch fisr den Unterricht 1, S, 17f) der
Ubungen im Lehrbuch es immer noch das Bedorfnis nach mehr gab, so dass andere
Lehrwerke bzw, Ubungsbiicher zur Hilfe herangezogen werden mussten); Menichen
(2000:102) weist allerdings darauf hin, dass die Ubungen hier lediglich Varianten der
(Obungen aus dem Lehr- und Arbeitsbuch (also keine zusatzlichen Ubungstypen) sind.
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hen, Dies ermdghcht den KT eine selbstindige Kontrolle ihres Lemnfortschritts,
Die Ummgen sind auflerdem so konstruiert, dass Lisungen nicht direkt in den
Ubungstext eingetragen werden, sondern in die dafiir vorgesehenen leeren Stel-
len rechts neben dem Text. Das hat den Vorteil, dass man nachher die Ubung
beliebig haufig wiederholen kann, indem man sich der einfachen Abdecktechnik
der Losungen bedient. Diese Technik (sog. ., dbdeck-Zuhalte-Methode ™y wird
auch selr anschaulich auf den ersten Seiten der Hefle mit Zusatzitbungen (871-
711, 8. 4, Abb. ST 12) erklsrt’™ . In dem S/1-LHB (8. 18) wird aulerdem auch
noch vorgeschlagen, einen Ordner mit einem Register der behandelien gramma-
tischen Themen und passenden Ubungen mit Losungen anzulegen. Diese zu
dem Angebot im Lehrbuch alternativen Ubungen — egal ob von der L oder von
den KT vorbereitet - kénnen dann von den KT ausgeliehen und selbsténdig be-
arbeitet werden. Leider fehlen sowohl in den LAB als auch in den ZU jegliche
Differenzierungsvorschidge. Das bedeutet, dass imvmer nur eine Aufgabe bzw,
Aufgabenart zu einem Text oder einem grammatischen Ph#inomen den KT zur
Verfigung gestellt wird. Es bleibt — wie bereits oben erwéhnt — den KT iiberlas-
sen, nach alternativen Ubungen zu suchen {auch in den S-0U) und diese ggf. in
einem extra zu diesem Zweck bestimmten Ordner zusammenzustelien,
Als zusitzliche Hilfe beim Grammatiklernen kémnen auch noch die sich am
Ende aller drei Binde von 57 befindenden Listen und Ubersichten (S/1-LAB, S,
169ft., UnregelmiBige Verben; S/2-LAB, S. 195, Verben mit pripositionalen
Erginzung/ Infinitiv mit zu; SI3-LAB, 8. 173ff, Verben mit prapositionalen Er-
ghnzung nach Prépositionen geordnet/ Valenz von Adjektiv und Nomen) sowie
der sich am Ende des ersten Bandes der ZU (8. 107-113) befindende Teil
., Grammatik im Uberblick* und ,, Das Grammatikhefi* betrachtet werden. Man
kinnte zwar kritisch foststelien, dass ,, Grammatik im Uberblick”™ und |, Dus
Grammatikheft” lediglich Zusammenstellungen der bereits aus dem Lehrbuch
bekannten Tabellen, Ubersichten, Merkspriiche, etc. sind, dennoch sollte man
solch einen Uberblick iiber den gesamten grammatischen Stoff des Lehrwerks
nicht ganz verwerfen, weil es ja schliefilich fir selbstindige Wiederholungen
durchaus niitzlich sein kann. Schade nur, dass auf die erwihnten Hilfen an
entsprechenden Stellen im LAB nicht verwiesen wird. So z.B. sucht man im
SI1-LAB beim Thema |, Perfekt” (S. 87 (Perfekt (1)), 8. 120 (Perfekt {11} nach
einem Hinweis auf die Ubersicht der Grundformen der unregelméBigen Verben
im Anhang des LAB vergeblich. Somit muss der KT selbst ihre Bestimmung
herausfinden. Das Prinzip, nach dem diese Ubersicht angelegt wurde (keine
alphabetische Liste, Verben nach Ablautreihen geordnet), wird ebenfalls nicht
erklir.

In D wird — sofern mdglich — auf metasprachliche Regelformulierungen
verzichtet. Statidessen werden die KT zum selbstindigen Entdecken der gram-

383 Einen solchen nivtzlichen Hinweis (Praxistipp) sucht man dafir vergeblich fn den
Worterhefien.
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matischen RegelmaBigkeiten — allerdings mit Hilfe der L — herangefithrt, Der
Crammatikstoff wird im LB auf sog. ,, Grammatikzetteln™ (immer dort, wo ein
neves grammatisches Phiinomen eingeflilrt wird, findet man einen grim unter-
tegten Kasten mit Beispielen), in der Grammatik-Ubersicht (im LB-Anhang, S.
208-231) sowie im AB am Ende jeder Lektion in der Rubrik |, Grammarih ™ zu-
sammengefasst, Dabei wird der Zusammenhang zwischen den Regeliibersichten
im AB und der Grammatik-Ubersicht im LB-Anhang durch Verweise (§) ver-
deutlicht. In I werden grammatische Regeln konsequent auf dem induktiven
Weg gefunden. Dabei bedient man sich der sog. ,SOS-Methode * {(Sammeln —
Ordnen — Systematisieren). Das bedeutet, dass nach dem Lésen einer Aufgabe
Beispiele mit Ahnlichkeiten ausgesucht/gesammelt, anschlieBend markiert/in
einer Ubersicht zusammengestellt/ geordnet und letzmtendlich GesetzmiiBigkeiten
ausformuliert und mit Grammatikiibersichten im LB/AR konfrontiert werden.
Mnemotechnische u.a. Techniken fiir das Behalten des Grammatikstoffes findet
man in D picht. Lediglich tabellarische Ubersichten und die Verwendung des
Pettdrucks zur Markierung des Regelthaften kénnen hier als Lernhilfe dienen,

In BF widmet man der Grammatikarbeit viel Aufmerksambkeit. Der neue
Grammatikstoff wird in den Lektionstexten eingefithrt und anschlieBend durch
passende Ubungen trainiert. Es werden diverse Lernhilfen geliefert, z.B.;

e die Rubrik , Grammarik"” (griin unterlegter Teil der fiinfien Doppelseite
jeder Lektion), wo die Grammatik des Kapitels in Tabellen und Uber-
sichten zusammengefasst wird;

e der ausklappbare Umschlag des LAB, in dem sich die wichtigsten Gram-
matikiibersichten befinden;

» visuelle Stiitzen — wenn auch nicht sehr viele — werden ebenfalls verwen-
det, z.B. farbliche Unterlegung fiir Nominativ, Akkusativ und Genitiv
und die entsprechenden Endungen das Adjektivs, ovale Umrahmungen
zur Kennzeichnung der Verben im Satz;

» Grammatikspiele in den LAB-Zwischenkapiteln |, Raststgite ™ (2.B. BP1-
LAB, 5. 108 (5)y

# grammatische Merkspriiche (in Verbindung mit Bildern), z.B. ,, Herr von
Nachseitzu und Frau Ausbeimit bleiben mit dem Dativ fit. ™ {(BP1-LAB, 5.
108 (6)/ Abb. BP 8);

e Ubersichten der unregelmiBigen Verben sowie der Verben mit
Pripositionen aus BP1, BP2 und BP3 (BP2-LAB, §. 268ff; BP3-LAR, 8.
2674,

Zwar wird in BP zwischen der produktiv und rezeptiv zu beherrschenden
Grammatik nicht unterschieden, dennoch aber findet man hier die Rubrik
. Strukturen verstehen (vierte Doppelseite eines jeden Kapitels), wo die KT auf
Strukturen hingewiesen werden, deren aktive Beherrschung man auf dieser Stufe
noch nicht von ihnen erwartet, deren Verstindnis aber beim Hor- und
Leseversichen niitzlich sein kann und auf spitere Aneignung als aktive




sprachliche Mittel vorbereitet. So werden z.B. bereits im ‘véeﬁez! M-‘}Bui‘(apite%
(S. 47 (16)) die KT fir Vergangenheitsformen (hier Perfekt) §>§ier im flinfien
LAB-Kapitel (S. 57 (19)) fiir die Struktur der Sitze mit Modalverben
sensibilisiert. Das Ziel ist hier lediglich das Erkennen dieser Formen,

Bei der Grammatikarbeit geht man in em nach der bereits oben erwéhnten
., SOS-Methode  vor (vgl. D}, die aber auch hier nicht explizit genannt wird. Der
Lemnerfolgskontrolle dienen die zahlreichen Ubungen/ Aufgabgg im Uﬂ;’%/AB
sowie die Rubrik |, Lernkontrolie " im AB. Mnemotechnische w.a. Hilfen, die das
Behalten des Grammatikstoffes unterstitzen wiirden, findet man in em zwar
nicht, dafir aber wird der gesamie induktiv erarbeitete Grammzﬁiksmﬁ" einer
jeden LB-Lektion in Tabellen und Ubersichten auf der letzten Seite der jeweili-
gen Lektion zusammengestellt, was dabei hilfi, strukurelle Zijsammeghéﬁge zu
begreifen und zu behalten. Besonderheiten bzw. Regelhaftes werden dabei
farblich hervorgehoben.

Grammatik wird in &/ - dhnlich wie in anderen untersuchten Lehrwerken
— induktiv erarbeitet. Das Ziel ist hier die Ausweitung des Grundstufenwissens.
Man versucht zuniichst, die Aufmerksamkeit der KT auf bestimmte Phiinomene,
die in den Texten des LB vorkommen, zu lenken, so dass sie nachher mit Hilfe
gezielier Aufgaben die Regularititen herausfinden, Zusammenhénge und
Unterschiede erkennen und die Regel formulieren kbnnen (z.B. U-AB, 5. 871
(17, 18); 92f (9-11)). Besonders in Aufgaben zum freien ‘Sprec:hen und
Schreiben widmet man sich hier aber auch der Wiederholung und Festigung der
bereits in der Grundstufe erarbeiteten Strukturen (z.B. Temporalsitze (U-AB,
5.29 (5,6)). Eine zusitzliche Hilfe ist hierbei die ,,Gmmmm‘fﬁc~ :’berss’ckl.“ im
Anhang des LB (8. 129-158), auf die stets bei den Aufgaben im AB verwiesen
wird, Die Arten der Grammatikdarstellungen sind hier aber eher typisch:
{Ibersichten/ Tabellen, Fettdruck zur Kennzeichnung von Besonderheiten,
Ausnahmen/ besonders schwierige Strukturen mit einern Blitz-Symbol markiert.
Mnemotechnischen Lernhilfen sind nicht zu finden.

Lad
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£3.7.2.3. Aussprache

Folgende Lemhilfen fir die Arbeit an der Aussprache findet man in den unter-
suchten Lehrwerken:

51 3] BP em U
Rubrik ,, Aussprache innerhalb der LB/LAR/AB-Lektio- | + + + + -
nen
Ausspracheregeln tm Anbang des LIWVAB/LAR + - + - -
Ausspracheregeln nach/vor jeder Leldion fim - - + - B
LB/AB/LAB
Ausspracheternprogramm auf Kassette/CD + + + + -
Tabelle 28: Lernhilfen fir die Arbeit an der Aussprache {(+ = vorhanden, - = nicht

vorhanden)

Folgende Arten von Aufgaben/Ubungen, die als implizite Hinweise auf
LS/LT fiir die Arbeit an der Aussprache interpretiert werden kinnen, lassen sich
feststellen:

51 h BP em U
Beispicle horen + + + .
Beispiele nachsprechen + + + + -
Sprechmelodie/ Betonung/ kurze oder lange Vokale na, |+ + + +
markicren
Ausspracheregeln herausfinden + - + + -
das Gehorte nachsprechen + + + +
Texte auswendig lernen und vorsprechen + - + -+ +
das Gehorte der Transkription (auch in phonstischer + + - + -
Umschrift) zuordnen/ ankreuzen
Miundliche Produktionen aufnehmen {und evaluieren) - - - - +

Tabelle 29 Implizite Vermitthung der LS/AT (Aufgaben/Ubungen): Aussprache (+ =
vorhanden, ~ = nicht vorhanden)

In 57 bildet ein stark ausgebauter Phonetikkurs eine Erweiterung des
Horverstehensprogramms, weil — der Meinung der Autoren nach — nur so die
KT, eine lautlich-intonatorische Basis zur Ausbildung des Horverstehens”, die
wdas richtige Laul-Bedeutungszuordnung das Wiedererkennen erméglicht
{(ST1-LHB, S.10) erhalten. Aufierdem vertreten die Autoren die Ansicht, dass es
unsinnig wire, sich nur mit einer verstindlichen Aussprache zufrieden zu geben,
wenn man mehr — némlich eine sehr gute Aussprache — erreichen kann. Daher
ist auch das in jeder Lektion von S angebotene Phonetiktrainingsprogramm sehr
umfassend, denn ,, wer dussprache und Intonation einer fremden Sprache lernen
will, muss vor allem Héren lernen® und |, nur wer die Laute und die Melodie
einer fremden Sprache ,erhirt’, hat gute Chancen, zu einer akzeptablen oder
sogar sehr guten phonetischen Kompetenz zu gelangen* (SI1-LHB, $.16). Und
so wird die Phonetik auf dreierlei Weise gelibt:
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1. bei der Bearbeitung der Dialoge, Dialogvarianien sowie der Hortexte {als
implizite Phonetikarbeit) im Abschnitt Sifuationen- ?"Lefﬂ&Rgsfemiﬁei

2. in jeder Lektion™ in Form spezieller Phonetikiibungen und

3. im sog. -, Phonetik Fitness Center” im Anhang des LAB (als explizite
Phonetikarbeit}.

Besondere Aufmerksamkeit verdienen die beiden expliziten Teile des Phonetik-
programms, Sie sind némlich so konzipiert, dass einerseits {im Rghm;n eigsr
jeden Lektion) eine systematische Arbeit an der Aussprache mdglich ist (hier
wird auch der Wortschatz der jeweiligen Lektion einbezogen). und andererseits
— falls etwaige phonetische Probleme der KT zum Vorschein Kommen soliten —
auch auf das lektionsunabhiingige Material des |, Phonetik Fitness Centers ™ Zu-
riickgegriffen werden kann. Im insgesamt fast sechs Stunden Audiomaterial®™
ymifassenden Phonetikteil findet man nicht nur Ubungen zu Einzellauten (z.B.
Alphabet (S/1-LAB, 8. 17), lange und kurze Vokale (5/1-LAB, 8. 53), harte und
weiche Konsonanten (S/1-LAB, 8. 69)), sondern ebenfalls zur Satzintonation
(z.B. ST1-LAB, 5. 17) und zum Satz- und Wortakzent (z.B. SH-LAB, S, 24).
Das Verhiilinis von Schrift und Aussprache wird hier ebenfalls thematisiert und
— da es oft eine Fehlerquelle ist — verstiirkt bewusst gemachi (2.1, Buchsiaben ~
Vokale — Driphthonge (S71-LAB, S. 38), Ein Buchstabe — verschiedene Konso-
nanten {(SI1-LAB, S. 69), Buchstabenkombinationen und ihre Aussprache {571~
LAB, $. 116)). Das vieifiltige Ubungsangebot im ,, Phonetik Fitness Center™
bildet eine perfekte Ergiinzung dieser Ubungen. Hervorzuheben ist hier auch,
dass:

e die KT auch visuelle Hilfen (Intonationslinien oder -pfeile, Symbole
{Auge/Mund)) zur Phonetik erhalten (z.B. S/1-LAB, S. 38 (1a)) und in
deren Gebrauch trainiert werden (ebd.),

s die L sehr umfangreiche Hinweise fiir die Arbeit mit dem Phonetikpro-
gramm erhiilt, was die gewiss nicht leichte Aufgabe, den KT die richtige
Aussprache beizubringen, wesentlich erleichtert (vgl. 5.3.11.)

Zusammenfassend ldsst sich fiber 87 sagen, dass das Ziel, das sich die Autoren
gesetzt haben, ,, Hilfen zur Selbsthilfe anzubieten” (S11-LHB, S. 17), auch im
Bereich Phonetik realisiert wird, da das Material (sowoh! die Ubungen im LAB
als auch die Audicaufnahmen) bestens fiir selbstindige Weiterarbeit (auflerhalb
des Unterrichts) geeignet ist. Die KT werden von Anfang an daran gewdhnt, die
Intonation zu beobachten (Horen und Nachsummen/Nachbrummen in Lektion |

384  Fine Ausnahme bilden lediglich Lektionen 23, 25, 27 und 29, in denen keine (explizi-
ten) Phonetikiibungen vorhanden sind.

385  Eine Halfte davon bilden die Phonetikiibungen in den einzelnen Lehrbuchlektionen
und die andere Halfte die Ubungen im ., Phonetik Fitness Center”. Die Intensitiit det
Phonetikitbungen ldsst in jedem Teil des Lehrwerks ein bisschen nach und zwar sg,
dass im ersten Band von | Stufen hmternational” die Audioaufnahmen mit Material zu
Phonetikitbungen ca. 60% des ganzen Audiomaterials bilden, im zweiten Teil ca. 45%
und im dritten Teil nur noch ca. 25%.
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(SI1-LAB, 8. 17), zu markieren (Zeichnen von Intonationslinien (Lektion1) oder
Intonationspfeilen {ab Lektion 3, S/1-LAB, 8. 38)). Sie lernen aber auch sohr
schnell die phonetische Umschrift kennen (z.B. Lektion 1 {S/1-LAB, S. 173, 3
(ST1-LAB, 8. 38), 5 (S/1-LAB, S. 69}, 8 (STI-LAB, S. 116)), was ihnen u.a. die
selbstéindige Arbeit mit (Aussprache-) Worterbiichern erméglicht. Positiv zu
bewerten ist auch die Tatsache, dass z.B. bei Vokalen der Artikulationsort und
die Lippenstellung bewusst gemacht werden (Lektion 12 (S/2-LAB, 8. 36, Abb,
ST 10), 21 (SI3-LAB, 8. 16)). Die KT lernen also nicht nur durch die zahireichen
Beispiele, sondern erhalten auch noch einen Einblick in die Funktionsweise der
Jjeweils beteiligten Sprechorgane (die Rolle des Mundraumes, der Nase, der
Zunge, der Zihne und der Lippen). Thnen werden ebenfalls explizit LS/LT vor-
geschlagen, die ihnen eine Verbesserung der Aussprache ermdglichen kdnnen
{vgl. 5.3.6.2.3.).
Der am Ende jedes Bandes von S/ befindliche Losungsschliissel (S/1-LAB, S.
17218 S2-LAB, 8. 200ff., SI3-LAB, S. 177ff.) ermdglicht auch im Bereich der
Phonetik eine Selbstkontrolle, wobel allerdings auch zu betonen ist, dass die KT
immer wieder zur Partner- und Gruppenarbeit und somit auch zur Kontrolle
durch den Partner bzw. die Gruppe angehalten werden. Als insgesamt gut ge-
lungen kann man die Einbettung der Phonetikiibungen in die Lektionen’™
bezeichnen, da dadurch die Ubungen nicht kontextlos erscheinen und die KT
bestimmt motivierter an sie herangehen.

In D wird die Aussprache als Teil der Fertigkeit Sprechen trainiert. In

Jjeder Lektion ist dieser Fertigkeit eine Doppelseite gewidmet. Man findet hier

immer Einzelworter, kurze Sitze und Texte, die vor allem dem Ausspra-
chetraining dienen. Geiitbt werden besonders schwierige Lautkombinationen,
lange/kurze Vokale, Betonung im Satz, Gespriichsmodelle usw. Die phonetische
Umschrift wird nicht eingefithrt. Bei der Arbeit an der Aussprache sind die
beiden LB-CDs (mit Nachsprechiibungen) behilflich, mit denen die KT ggf. im
Alleingang arbeiten kiinnen,

Fiir die Arbelt an der Aussprache findet man in AP zahlreiche Hilfen:

e die Rubrik , Aussprache” (Shnlich wie bei Grammatik auf der fiinfren
Doppelseite eines jeden LB-Kapitels), in der Ausspracheregeln des gege-
benen Kapitels zusammengestellt werden (ab und zu in Verbindung mit
expliziten Lerntipps);

e die Rubriken , dussprache spezial* und ,Schwierige Worter (am AB-
Teil des LAB), die gaf. auch seibstiindige die Arbeit an individuellen
Ausspracheschwierigkeiten der KT ermoglichen;

386 w.a. auf spiclerische Art und Weise (Zungenbrecher (z.B. Lektion 13 {S. 33): ,, Der

Poisdamer Postkuischer puizt den Potsdumer Postkutschkasten “, usw.), kurze {Wie-
dergabe- und Vorlese-) Texte (ab Lekiion 14 (5. 107))).
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» Listen und Ubersichten im Anhang des LAB: |, Buchstaben und Laute
,Ausspracheregein” (BPU-LAB, 8. ZA8{Y), |, Ausspracheregeln — Vokale

und Konsonanten/ Alzentuierung” (BP2-LAB, 5. 2571).

Die Aussprache wird hier also nicht nur nebenbei bei der Bearbeitung der He;&
texte geschult, Auch spezielle, grundsfitzlich nur der Ausspmcnmdmiung ge-
widmete, Ubungen sind im LAB zu finden (zweite oder dritte Doppelseite eines
jeden Kapitels). Als zusdtzliche Hilfe werden hier Intonationsmarkierungen
{(Intonationspfeile} angeboten, die einerseits die Aussprache bewusst machen,
und andererseits den KT ihre Erarbeitung erleichtern.

Aussprache wird in em vor allem in der AB-Rubrik |, dusspracheirai-
ning™ gelibt. Phonetische Umschrift wird nicht eingefithrt. Hilfen, wie einge-
zeichnete Intonationspfeile usw., werden nichi verwendet. im emA-AB versucht
man stattdessen die KT dazu anzuleiten, mit Hilfe der zahlreichen Nachsprech-
ibungen Ausspracheregeln induktiv zu erarbeiten (z.B. emA-ARB, 8. 40, 51).

Dem Aussprachetraining widmet man in U so gut wie gar keine Aufmerk-
samkeit. Ubungen/ Aufgaben die nur diesem Ziel dienen wiirden, findet man
hier nicht. Hochstens die Ubungen/ Aufgaben, die der Entwicklung der
Sprechfertigkeit dienen, kdnnen indirekt zur Verbesserung der Aussprache
beitragen, z.B.: einen Gedichtvortrag vorbereiten (halblaut und laut lesen/ wenn
nitig dabei gehen (zur Unterstitzung des Rhythmusgefithis sinnvoll)/ das
Gedicht anderen KT vortragen oder aufnehmen) (U-AB, 8. 27 (35)). Solche
Ubungen findet man aber eher vereinzelt.
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5.3.7.2.4. Hirverstehen

Folgende Arten der Horversiehensiibungen (vor dem Horakt und wihrend des
Horaktes), die als implizite Hinweise auf LS/LT interpretiert werden kénnen,
findet man in den untersuchten Lehrwerken:

51 by B em i
mit Begleitmaterial (Fotos, Zeichnungen, + - + + +
Uberschrifien zum Hortext uw.a) arbeiten/
vorhandene Informationen sammeln
Vorwissen Bber das Thema aktivieren N - -
Yorwissen iiber die Textsorts aktiviersn - - -
Erwartungen aufgrund von Uberschrift, des + - +
Bildmaterials und dergleichen aktivieren und
Hypothesen in Bezug auf den Hortextinhalt
bilden

Agsoziationen sarameln {Assoziogramme, + - + +
Assoziationsigel, Mind-Maps anfertigen)
Wortschate zum Textthema i - + + +
sammeln/vorentlasten (2.8, eine Geschichte
erfinden)

aber eigene Erfabrungen (und die Situation im + - + + }
Heimatland) berichien
Hauptaussagen in dic richtige Reihenfolge + - + +
bringen

Meinung erkennen

Stichworte notieren

Aussagen zu Sprechern/Bildern zuordnen
Hauptinformationen ankreuzen/ notisren/ in einer
Ubersicht erginzen

Richtig/Falsch-Aulgaben + + + +
Muitiple-Choice-Aufgaben + + + +
die Textiranskription/ die Zusammenfassung ¥ + + + +
erginzen
Text zu Bild zuordnes + + + + -
das Gehdrte bewerten (Stetlungnahme, + - + + +
persdnliche Reaktionen)
den Hortext mit anderen Texten/Textsorten - - + + -
vergleichen
den Sprachstl analysisren - - - +
ein Gesprich simulieren/ Szenen spielen
Interpretation des Hortextes
mitndliche/schriftliche Wiedergabe/ ; - + + +
Zusanumentassung bew. Textrekonstruktion
Gosprach iber das Geharie + - + +

RS
}

Vor dem Horen

R
¢
t

r

Wihrend des Horens/ Nach dem Héren

+ 1+
:
"
¥

r

Tabelle 30; Implizite Vermittlung der L3/LT (Aufgaben/Ubungen). Horverstehen
{+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)
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Folgende Arten der Hortexte sind vorhanden:

Auskunft/Ansage + + + T N
Driskussion ) + - + f .
Einfilhrung in cine Sendung -
{Telefon-} Gesprich + + + + N
+-
+

Interview
Kurzinterview

+
Nachricht - " ;
Programmbinweis - K N " .
;
"

aicht fiktional

Radiofeature/ Radiowerbung + . N
Radioreportage/-bericht + + +
Horspiel - . . - o
fiterarische Szene + - - + n
Marchen - - - - X
{(Volks-) Lied/Gedicht (als Lied) + - + + +

fiktional

Tabelle 31;  Arten vorhandener Hortexte (+= vorhanden, - = nicht vorhanden)

Besondere Aufmerksamkeit gilt in 57 der Entwicklung des Horverstehens,
wobei der Ubergang vom Phonetikprogramm zum Horverstehen flieBend ist.
Bereits am Anfang des Kurses werden mit Hilfe des umfangreichen Audiomate-
rials®™ regelmiBig die verschiedenen Arten des Horens (global, selektiv,
erschlieflend, total) eingefiihrt und anhand sprachlich einfacher und kurzer Hor-
texte (Dialoge, Ansagen, Horszenen aus dem Alltag, Bahnhofsdurchsagen, Inter-
views, etc.) gelibt, wobei in den Anfangslektionen cher nur eine Technik einge-
fithrt wird (zunéchst (S7], Lektionen 1 big 5) meist selektives Horverstehen) und
spiter eine Kombination von ihnen, je nach Textsorte, sprachlicher Schwierig-
keit und Aufgabenstellung eingesetzt werden muss. Die einzusetzenden Techni-
ken werden den KT anfangs nicht bewusst gemacht und eben nur implizit ver-
mitteft. Die Bewusstmachung erfolgt erst verhdhnismiBig spét, nach Lektion 16
{812y in einem der Zwischenkapitel |, Eime Fremdsprache lernen”™ (vgl
5.3.6.2.4)). Die Art und Weise der Aufgabenstellung ist relativ eintBnig, Variati-
onen gibt es nur wenige. So z.B. findet man in §7 immer wieder folgende Auf-
gaben zu Horverstehensiibungen:

. Horen Sie (bei geschlossenem Buch) und ergdnzen Sie. ™
. Horen Sie noch einmal, und sprechen Sie (beim sweiten Horen) nach.™

387  Die Audioaufnahmen zu S/ umfassen insgesamt iber 13 Stunden (ST 1 — 4,8 Stunden,
812 — 4 Swunden, SI 3 — 4.5 Stunden) auf neun Audiokassetien. Darin enthalten sind
ca. siehen Stunden Aufhahmen von Dialogen, Hortexten, Liedern und ca. sechs Stun-
den Phonetikiibungen.
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L Was hitren Sie? Krewzen Sie an.
.. Horen Sie den folgenden Text. Handelt es sich wm ein Interview, gine Diskussion, ()77
. Horen Sie ( cwelmal), und geben Sie die Geschichte wieder.

Dia in S7 grundsétzlich keine Hirtexte zur Auswahl angeboten werden, haben die
KT weder die Moglichkeit, sich fiir einen bestimimten Text zu entscheiden, noch
werden sie dazu gerzwungen, eine Begrindung ihrer Entscheidung zu liefern.
Gelegenheit dazy, selbstiindig eine Horabsicht zu formulieren, bekommen sie
auch erst recht spit. Erstmalig in 513 (S/3-LAB, 5. 92 (5a)) werden sie nimlich
dazu angehalten, Fragen zu sammeln und zu Gberlegen, was sie aus dem Text
(hier einem Imterview) erfahren mdochten. Andererseits wird das Horversiehen
aber imraer wieder durch Wortschatzarbeit bzw. Hypothesenbildung oder
Appelle an das Vorwissen vorentlastel. Techniken zur Verarbeltung der
Hortexte — wie das Wiederholen, Anfertigen von Notizen, schriftliches bzw.
milndliches Zusammenfassen — werden regelmiBig verwendet. Als ein Nachteil
kann hier empfunden werden, dass Transkriptionen der zahireichen Hortexte im
LAB rar sind. Die Mehrzahl von ihnen findet man im LHB. Die KT sind somit
auf die L angewiesen, die ihnen — falls nétig (Kontrolle der Hérverstehensauf-
gaben) — entsprechende Transkriptionen aushéindigen muss.

Umfangreiche Audioaufnahmen (8 CDs zzgl. 2 CDs im AB) sind eine der
Hilfen, die das Lehrwerk D bei der Schulung des Hérverstehens den KT bistet.
Zu den Hértexten auf CDs findet man im LB Ubungen/Aufgaben, hinter denen
sich immer eine der drei Horstrategien (kursorisches/selektives/detailliertes Ho-
ren) verbirgt. Dabei wird allerdings das kursorische und selektive Horversiehen
deutlich in den Vordergrund gestellt. Dies ist vor allem an der Aufgabenstellung
zu erkennen. In D Gberwiegen ndmlich Multiple-Choice-Aufgaben und Richtig/
Falsch-Aufgaben. Das enthaltene Bildmaterial (Zeichnungen und seliener Fotos)
erméglicht zwar die Einstimmung auf den Hortextinhalt, Aufforderung zur
Betrachtung der Bilder/Fotos und zur Hypothesenbildung beziiglich des
Hortextinhalts findet man aber c¢her nicht. Die Aufgaben fangen grundsitzlich
mit der Anweisung ,, Horen Sie” an. Ab und zu werden die KT zum Lesen der
Aufgabe vor dem Horen aufgefordert, z.B. . a) Lesen Sie die Texte A bis C. b)
Horen Sie dos Gesprdch® (D-LB, 5. 32 (7}). Die Transkriptionen der Hortexte
befinden sich nicht nur im O-LHB, sondern auch in den CD-Booklets, und sind
somit auch flir die KT zuglnglich.

In BF wird — dhnlich wie in allen anderen hier analysierten Lehrwerken
DaF — viel Wert auf die Entwicklung der Fertigkeiten gelegt. Besonders bemiiht
ist man hier aber um die Vermittlung sog. ,, Verstehenstechniken™, so dass die
KT von Anfang an daran gewdhnt werden, thr Weltwissen zu aktivieren, auBer-
sprachliche Hilfen beim H&rversichen einzubeziehen, Kenntnisse anderer Spra-
chen zu nutzen, thr Interesse zu Dberpritfen usw. Dies ist auch an den Aufgaben-
formulierungen des LLAB zu erkennen, 2.B.:
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i der Cafeteria - Sehen Sie die Szenen an und hiren Sie bitie.”
{BPI-LAB, 8. 17)

1. Typische Gerichie und Sicidtenamen. Sehen Sie sich die Karte an. Kennen Sie andere Bei-

spiele? {.)/ 2. Wortfeld |, Essen” — Was kennen Sie? Sammelin Sie weitere Beispiele. (.. )/ 3.
Was schmeckt Thnen? () 4. Die Speisekarte — Lesen Sie und héren Sie zu? Welche Speisen
bestellen die Leute? {.}7

{BFPI-LAB, 8. 611f)

Entsprechende Verstehenshilfen (Zeichnungen, Fotos usw.} sind in 8P in grofler
Anzahl vorhanden. Alle Arten des Horens werden enfwickelt, wobei anfangs
eher das kursorische und selektive Horverstehen berwiegen. Eine zusitzliche
Hilfe stellt der Lektionsabschnitt ,, Dewtsch verstehen” (vierte Doppelseite eines
ieden Kapitels) dar, in dem (zumeist situative) Texte angeboten werden, denen
die KT im Alitag besonders hdufig begegnen.

Mit Hilfe verschiedenster Hortextsorten versucht man in em, die KT mit
verschiedenen Horstilen vertraut zu machen. Globales, selektives und detaillier-
tes Horverstehen trainiert man mit dem umfangreichen Audiomaterial (6 CDs
mit {tber 350 Minuten Aufnahmen). Hortexte werden in der Regel in
Abschnitten prsentiert, was ihre Verarbeitung erleichtert und  zur
Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit wihrend der gesamten Arbeitszeit
beitrdgt. Vor dem Horen wird immer wieder das Vorwissen der KT aktiviert:

& Assoziationen/Hypothesen werden gesammelt/gebildet (z.B. emB-LB, §,

i4; emH-LB, 5. 36; emA-LB, 8. 88, 101);

» FHriahrungen werden erfragt/aktiviert (z.B. emB-LB, 8. 58, §5; emA-LB,

S. 16, 64}

e Informationen werden gesammelt (z.B. emB-LB, 5. 66; emH-LB, 8. 132;

emA-LB, 8.29,72);

Gearbeitet wird auch mit dem vorhandenen Begletimaterial, d.h, mit Bildern,
Zeichnungen, Uberschriften usw. (z.B, emB-LB, 5. 11, 53, 113; emH-LB, 8. 72;
emA-LB, S. 14, 24,37, 46, 64,72, 88, 122}.
Vielfiltig ist auch das Ubungsangebot zu den Hortexten. Es umfasst Ubun-
gen/Aufgaben wie:

e Stichworte notieren (z.B. emB-LB, 8. 22, 66; emH-AB, S, 54; emA-AB,

S. 16,37

e Zuordnungsitbungen (2.B. emB-LB, S. 34, 122, 127; emH-AB, 8. 76;

emA-AB, 5. 122);

s Untersireichen/  Ankreuzen/ Hauptinformationen in  die  richtige

Reihenfolge bringen (2.B. emB-LB, S. 85, 94; emH-AB, S. 23; emA-AB,

S. 14y

s Richtig-Falsch-Aufgaben bzw. Multiple-Choice-Aufpaben (z.B. emB-LB,

5. 11,34, 113; emH-AB, 8. 72; emA-AB, 8. §8);

Auch fir die Phase nach dem Hbren findet man in em ein umfangreiches
Ubungsangebot: :
e persdnliche Reaktionen/ Bewertung des Gehdrten (2.B. emB-LB, 8. 11,

14,22, emil-LB, 5. 72, 76; emA-AB, 8. 14, 30, 37y

s interpretation (z.B. emB-LB, 5. 78; emA-AR, 5. 46);
»  Zusammenfassung/ Textrekonstruktion (z.B. emB-LB, S.11, 94, 122;

emt-AB, 5. 24, 54; emA-AB, 5. 25, 89, 122);

Transkriptionen der Hortexte sind leider nur im em-LHB zu finden. Hinen zu-
sitzlichen Hinweis auf Moglichkeiten selbstindiger Arbeit an der Entwicklung
des Horverstehens erhalten die KT in Form von gelegentlichen Lerntipps. Es
handelt sich dabei urn Hinweise auf deutschsprachige Filme, die thematisch mit
dem Inhalt der gegebenen Lektionen korrespondieren, die enmtweder im Unter-
richt oder selbstindig von den KT bearbeitet werden kénnen (vgl. Chudak
2004:47H).

Das Hdrverstehen wird in U mit Hilfe ausschlieBlich authentischer Hor-
texte {Radiointerviews/-reportagen und Lieder/Gedichte) trainiert. Der Umfang
des Audiomaterials fiir einen voraussichtlich 200 bis 400 Unterrichtsstunden
umfassenden Kurs mit U ist aber relativ gering (zwei Kassetien/CDs mit ca. 114
Minuten Aufnahmezeit (24 Hortexte)). Die KT werden jedoch in den
entsprechenden Ubungen/Aufgaben dazu angeleitet, verschiedene LS/LT
anzuwenden, z.B.:

e Prwartungen beziiglich des Textinhalts formulieren/ausbilden (2B, U

AB, 8. 28 (1))

» Die Hauptinformationen einem Hortext entnehmen {kursorisches Héren)

und in Stichworten notieren (2.B. U-AB, 8. 39 (3));

® Hineinhdren (orientierendes Horen), um sich nur ein Bild davon zu ma-

chen, was das Thema des Hortextes ist (z.B. U-AB, 8, 103 (1))

e Vorwissen zum Thema eines Hortextes aktivieren (z.B. [~AB, §. 103

@)

® bestimmte Informationen (selektives Horen) einem Text entnebmen (z.B.

U-AB, 8. 44 (2));

s genau Hinhdren (totales Horverstehen) und den Hortext anhand von Noti-

zen rekonstruieren (z.8. U-AB, 5. 51 (2)).

Transkriptionen der Hortexte befinden sich allesamt im LHB.

5.3.7.2.5. Leseverstehen
Folgende Arten der Leseverstehensiibungen (vor dem Leseakt und wih-

rend des Leseaktes), die als implizite Hinweise auf LS/LT interpretiert werden
konnen, findet man in den untersuchten Lehrwerken:
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ELH

Yor dem Lesen

Visuelles Begleitmaterial des Textes auswerten

Utber ein Biid sprechen oder schreiben

n iiber das Thema akiivieren

Vorw

Yorwissen iber die Textsorie aldivieren

Frwartungen aufgrund von Uberschrift, Layout
und dergleichen aktivieren und Hypothesen i
Bezug auf den Textinhalt bilden

PO I AR B

Thematisch verwandte Texte (wie Kurziexte,
Aussagen) als Finstieg bearbeiten

Assoziationsn sammeln (Assoziogramme,
Assoziationsigel, Mind-Maps anfertigen)

Wortschatz zum Textthema
sammeln/vorentlasien (2.8, eine Geschichfe
erfinden)

{ber eigene Erfahrungen (und die Situation im
Hetmatland) berichien

Wihrend des Lesens/
Nach dem Lesen

Textteile/Stichworte (2.B. zu Personen) zuord-
nen/ordnen

Zusammeniassungen zuordnen

Uberschriften zu Textabschnitten zuordnen

Notizen (2.B. in einem Raster) erginzen

Meinungen identifizieren (z.B. ist die Aussage
negativ/positiv in Bezug auf das Textthema

Richtig/Falsch-Aufpaben

Multiple-Choice-Aufgaben

Wikrend des Lesens/ Mach dem Lesen

Textvergleich (2 B. in Bezug auf enthaltene In-
formationen)

Informationen von Text und Bild vergleichen

Texte rekonstruieren (2.8, Teile einer
Zusammentassung in die richtige Rethenfolge
bringen, Texipuzzie)

Schlisselworter erkennen (und markisren)

Brkennen des Yerfassers (z.B. Biograph,
Journalist)

Fragen zum Text beantworten

Fragen zum Text stellen

Aussagen eines Texies neu formulieren

Textstellen interpretieren

Uber den Fortgang einer Geschichte spekulieren | +

Den Sprachstil eines Textes analysieren

Eine Textzusammenfassung erglinzen

Fehler in einer Textzusammenfassung erkennen

Das Gelesene bewerten (Stellungnahme,
personliche Reaktionen)

Interpretation des Texies

Gesprich in Bezug auf das Gelesene

{+= vorhanden, - = nicht vorhanden)

Tabelie 37: Implizite Vermitthung der LS/LT {Aufgaben/Ubungen): Leseverstehen

Folgende Arten der Lesetexie sind vorhanden:

51 2 By em U
Berulsportrat + - 3 + -
Erfahrungsbericht + + + + 4
Brief - + 5 + T
Fragebogen + . + e .
Glosse + 4 + + "
Klappentext - - - + .
Kurzinformationen + - + -+
Lebensiauf + . + + -
Lexikonarikel + - 4 + +
| Presseroeldung } - s + ;
% Produktheschreibung + - + + B
£ | Psychotest/Test K T : :
= | Ratgeber o+ B T ¥ T
fg Reisefithrer + + + + -
~ | Reportage - + + A+ +
Sachtext + R + + N
Statistik + - + + v
Umfrage + - 3 + v
Werbstext + . + r _
Warterbucheintrag + - 4 T
Zeitungsanzeige + + + n -
Zeatangsbericht + ; n 4 ¥
Zeltungsinierview - + n N &
Zitat + . + § +
Autoblographie/Erzahlung + + + + +
§ | Briefroman . . . ¥ "
2 | Marchen/Sage + B N v i
& | Gedicht + + + W T
literarischer Kurztexi/Auszug aus einem Roman + + + + i

Tabelle 33: Arten vorhandener Lesetexte {+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

Dem Leseverstehen wird in S7 ebenfalls viel Aufimerksamkeit geschenkt.
Man geht dabei von der Annahme aus, dass man, wenn man 50 intensiv wie nf-
tig und so extensiv wie moglich lesen will, alle Lesestrategien beherrachen oder
vielmehr (da die KT schlieBlich bestimmte Leseerfahrung in ihrer Muttersprache
haben) (sich} bewusst machen muss. Das geschiehi auch systematisch bis zur
Mitie des zweiten Bandes, wobei anfangs das totale und selektive Lesen deutlich
betont werden, spiiter aber auch das globale Leseverstehen geiibt wird (auch das
interpretierende mit Hilfe der Zusatztexte im LHB ab Lektion 8). Das
Leseprogramm ist so konzipiert, dass die KT dazu befdbigt werden sollen,
aufgrund nur weniger Informationen (Uberschrift, Hlustration usw.) den Text
einzuschitzen und Erwartungen gegenitber dem Inhalt des Textes aufzubauen,
mit Hilfe ihres sprachlichen Wissens die wichtigsten Informationen im Text zu
erkennen und mit Hilfe ihres Weltwissens Informationsliicken im Text zu
schlieBen. Gelegenheiten dazu erhalten sie reichlich wihrend der Arbeit mit
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verschiedensten  Textsorten  {von  Namenslisten, Inhaltsverzeichnissen,
Lexikonartikeln, Cartoons bis hin zu Sach- und literarischen Kurztexten).
Bereits bei den ersten (Jngeren) Texten des ersten Bandes von 57 werden
entsprechende Strategien implizit vermittelt, indem man sie geschickt in die
Aufgaben zu den Lesetexten einbaut. So findet man z.B. in der dritten Lektion
(SH-LAB, 8. 37) folgende Aufgaben bzw. Fragen zu dem sich dort befindenden
Text:

e Lesen Sie die Uberschrift und sehen Sie sich die Bilder an. Was stelt

im Text? Machen Sie Notizen in ihrer Mutiersprache.”;

.. Lesen Sie jetzt den Text.” (globales Leseverstehen};

. Was haben Sie versianden? Schreiben Sie die Worter auf. Was fiir
Worter sind das? ™ (Die Worter sind von den KT in eine Tabelle einzu-
tragen. AnschlieBend soll angekreuzt werden, ob das eingstragene Wort
ein deutsches Wort, ein Internationalismus, ein Name, gine Zahl oder
ein Wort aus einer anderen Sprache ist.);

e | Steht das im Text? Kreuzem Sie an. © {Selektives Lesen; eine Rich-

tig/Falsch-Aufgabe (Sitze zum Ankreuzen));

. Lesen Sie noch einmal ihre Notizen, und vergleichen Sie mit dem
Text™

Es wird — wie am oben angefithrten Beispiel zu erkennen ist — den KT gezeigt,
dass sie:

s eine Erwartungshaltung gegeniiber dem Textinhalt aufbauen sollen,

o beziiglich seines Inhalts Hypothesen aufstellen sollen,

e sich nicht sofort auf den Text stiirzen, sondem auch dem Tite! und dem
den Text begleitenden Bildmaterial Aufmerksamkeit schenken sollen, da
diese niltzliche, das Verstehen des Textes erleichternde Informationen
enthalten,

s trotz eines relativ geringen Vokabulars mit Hilfe ihres Vorwissens
fremdsprachige Texte durchaus verstehen (globales Leseverstehen) bzw.
sie interessierende Informationen den Texten eninehmen kinnen
{kursorisches Lesen).

Hinterfragt und diskutiert werden die verschiedenen Lesewege allerdings erst im
zweiten Band des Lehrwerks im Zwischenkapitel |, Eine Fremdsprache lernen
(VD) Lesen auf Dewrsch™ (s. 5.3.6.2.5.).

Ab Lektion 16 tauchen in 8/ Wiedergabe- und Vorlesetexte (Fabeln) auf (Er-
{duterungen hierfiir im S/2-LHB, 8. 6), die dem Training der Aussprache (des
typisch deutschen Sprechrhythmus) und des antizipatorischen Lesens dienen
{ausgegangen wird immer vom Bild, Wortschatz wird vorentlastet, tiber den
inhalt der Fabel wird spekuliert). Ebenso erfolgt durch die genannten Texte das
Training des Horverstehens {es werden Notizen gemacht und Ergebnisse
verglichen), des Schreibens (Zusammentassung), der Selbstevaluation (selbstin-
dige Kontrolle durch Vergleichen mit dem Originaliext im LAB) und des

&

Vorlesens (Markieren der Rhythmusgruppen, nachsprechen, freles Vortragen
des Textes in Gruppen und im Plenum).

Beim Leseversiehen wird zwar im D-LHEB (5. 17) darauf hingewiesen,
dass ,,ein Text nach bestimmien Mustern zusammengefiigt ist (). Beim Lesen
nun entwickels sich eine Art Dialog zwischen dem Leser und dem Mitgeieilten,
das er aufnimmi: Schritt fiir Schritt werden Erwartungen und Vorannabmen die
Lektiire begleiten. © Die moglichen Vorgehensweisen bei der Arbeit mit einem
Lesetext werden zwar hier erffutert, dennoch aber haben sie keine Aufhahme in
das D-LB gefunden. Keinem der Lesetexte geht etwa eine Anweisung voraus,
die die KT dazu auffordert, z.B. das begleitende Bildmaterial anzuschauen oder
zumindest den Titel des vorgegebenen Textes zu lesen und Vermutungen iiber
seinen Inhalf anzustellen, um eine Erwartungshaltung zu entwickeln. Ahnlich
wie bei den Hérverstehensiibungen werden auch beim Leseverstehen vor allem
das kursorische und selektive Lesen trainiert. Ahnliche Aufgaben wie bei den
Hdrverstehenstibungen werden den KT (sowohl im LB als auch im AB) gestelit:

e bestimmie Informationen im Text suchen und eine Ubersicht erginzen,
e Richtig/Falsch- oder Multiple-Choice-Aufgaben,
¢ Zuordnungsaufgaben.

fn 8P ist man — Zhnlich wie beim Horverstehenstraining — auch beim
Training des Leseverstehens um die Vermittlung sog. |, Verstehenstechniken*
bemiiht. Die Folge davon ist, dass die KT von Anfang an daran gewdhnt wer-
den, thr Weltwissen zu aktivieren, auBersprachliche Hilfen beim Horverstehen
einzubezichen, Kenntnisse anderer Sprachen zu nutzen, ihr Interesse zu iiberpril-
fen usw,

Dries ist an den Aufgaben-Formulierungen des LAB zu erkennen, 2.5,

. Betrachien Sie die Bilder. Lesen Sie. Ordnen Sie die Bilder (.} zu.*
(BPI-LAB, 8.46 (15))

i) Betrachien Sie die Bilder und den Text. Was ist das Thema? Notieren Sie zwei Stichwor-
ier. b) Lesen Sie den Text. Korrigieven oder ergdnzen Sie Ihre Stichworier, ¢} Lesen Sie nun
den Text genau. (..)"

(BP1-LAB, S. 67 (19))

Alle Arten des Lesens werden in BP gleichmiBig ausgebildet, wobei anfangs
das kursorische und selektive Lesen deutlich den Vorrang haben.

Ahnlich viel wie dem Hor- wird in em dem ieseverstehenstraining ge-
widmet. Verschiedene Lesestile (vom globalen {iber selektives und totales bis
hin zum interpretierenden Lesen) werden entwickelt. Behilflich dabei sind zahl-
reiche Aufgaben:

i. vor dem Lesen, die der Aktivierung des Weltwissens dienen:
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e iber eigene Erfahrungen berichten (z.B. emB-LB, 5. 12; emH-AB, §
22,47y

o visuelles Begleitmaterial zur Vorentlastung verwenden (\'Z.B. emb-
LB, S. 16, 49; emH-AR, 8. 40, 95);

+ VYorwissen Giber die Textsorte aktivieren (z.B. emB-LB, S. 30, 90,
121; emH-AR, 5. 70, 106);

s Yorwissen fiber das Thema aktivieren (z.B. emB-LB,
emH-AB, 834, 40, 70);

# Hypothesen beziiglich des Textinhalts bilden {(z.B. emB-LB, 8. §2,
110; emH-AB, S. 95, 99, 124);

® Assoziationen/Wortschatz sammeln (z.B. emB-LB, S, 30, 54; emH-
AB, 5.99),

wihrend des Lesens:

» MNotizen amértiger-( in einem Raster erginzen (z.B. emB-1LB, 8, 13,
17; emH-AB, 5. 23, 35);
Richtig-Falsch-Aufgaben (2.B. emB-LB, 5. 54);
Zuordnungsitbungen (z.B. emB-LB, 8. 26, 30; emH-AB, S, 11, 40,
75);

¢ Schliisselwdrter erkennen (z.B. emB-LB, 5. 70; emH-AB, S, 107);

e Textrekonstruktion (z.B. emB-LB, 5. 87);

. 36, 39, 62

3. nach dem Lesen:

e Textzusammenfassung (z.B. emB-LB, 8.99);
¢ Fortsetzung (z.B. emB-1B, 8. 43; emH-AB, 5. 47 51y
e Interpretation (z.B. emB-LB, 5. 43; emH-AB, 5. 51, 120).
In ¥/ wird ausschlieBlich mit authentischen (gmﬁtemeiib literarischen) Le-

setexten gearbeitet (s. Que!%enverzgﬁchnisﬁ U-LB, 8. 1661.). Alle LS/LT werden
dabei implizit in entsprechenden Ubungen/Aufgaben eingefiihrt oder bewusst
gemacht, z.B.

®
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 Uberfliegen* eines Textes/ orientierendes Lesen {z.B. I-AB, 8. 54 (1))
zwecks der Enischeidung, welchen der zur Verfigung stehenden Texte
man bearbeiten mochte;

. das Wesentliche “ in einem Text erkennen/ kursorisches Lesen (z.B. -
AB, 8. 64 (2,

die fiir die Ubung/Aufgabe relevanten Informationen finden/ selektives
Lesen (z.B. U-AB, 8. 55 (3));

alle Einzelheiten eines Textes verstehen/ totales Lesen (z.B. U-AB, 5. 65
2

Uberschriften zu einem Text finden/ zuordnen (z.B. U-AB, S. 65 (3)):
Vorwissen zum Thema des Lesetextes aktivieren/ Assoziationen notieren
(z.B. U-AB, S, 94 (3));

iiber den Leseweg nachdenken, liustrationen/Uberschriften analysieren
usw. (z.B. U-AB, 8. 22 (1-3)).

5.3.7.2.6. Bprechen

- Folgende Arten der Sprechiibungen {(vor dem Sprechakt und wihrend des

Sprechaktes), die als implizite Hinweise auf LS/LT interpretiert werden kénnen,
findet man in den untersuchten Lehrwerken:

5 )] BP £m U

Vor dem Sprechen

Einen Text (Brief, Notiz, Aussage usw.) zum + B + + +
segebenen Thema lesen
Bildmaterial (Foto, Diagramm, Zeichnung) zum |+ -
cepebenen Thema betrachien

Wihrend des Spreche
Nach dem Sprechen

Das Sprechen planen + - “ + +
Uber den Autbau der Aussage nachdenken + - - +
Vor dem Sprechen (lypische) Redemittel/ Wort- | + - + + +
schatz sammeln
. Hine Umfrage durchfithren + - i + +
2 Ein Flussdiagramm/Vorgaben zu cinem zusam- |+ + + + +

menhdngenden Text ausformulieren

Bilder Beschreiben/ interpretieren + . + -+ |
Rollenspiele + + + + +
Projektergebnisse prigentieren + + +
cigene Meinung duflern + - + - &
an Debatten/ Diskussionen tetlnchmen + E + & +
die Aussage sufnchmen und anschliefend - - - - o+

evaluieren

Tabelie 34: Implizite Vermittlung der LS/LT (Aufgaben/Ubungen): Sprechen (+ =

vorhanden, - = nicht vorhanden)

Folgende Arten der mimndlichen Produktion werden von den KT verlangt:

Si D BP em i
Beratungsgesprich 4 . T ' T
Bildbesprechung + - ¥ -+ '
Diskussion + . + s p
Informationsgesprich (2.B. Telefonat) + + 5 r +
Inhaltswiedergabe/ Zusammenfassung + + + F +
Interview + . - W
Konversation/ Small Talk + + + + +
Problemidsung + - + + +
Referat halten - . - - 4

Tabelle 35:  Arten mimdlicher Produktion {+ = vorhandes, - = nicht vorhanden)

Eng verbunden mit dem Horversieh- und Phonetikprograman ist in 57 die

Entwickl ung der miindlichen Ausdrucksfihigkeit. Die KT werden aufgefordert,
nachdem sie die artikulatorisch-intonatorische Basis fir das Horversiehon uad
das Sprechen im Rahmen des Phonetikkurses ausgebildet haben, sowoh! dialo-

gisch

{Rollenspiele, Dialoge, Simulationen) als auch monologisch {Berichie,

317




Vorstellen der Projektergebnisse usw.), sowie sowobhl imitativ (Nachsprechen,
Yorlesen usw.) als auch gelenkt-produktiv (Umformung von Dialogen, Prisen-
tation von Projektergebnissen, (Mach-) Erzéblen usw.) und letztendlich frei zuy
sprechen (Szenen spielen, Gedichte zu Ende vortragen). All diese Formen des
Sprechens werden grundsitzlich parallel ausgebildet. Es sind aber im Laufe des
Kurses bestimmte Schwerpunkte zu bemerken: Am Anfang findet man mehr
Ubungen zum dialogischen Sprechen (in elementaren Alltagssituationen), spéter
kommen das monologische (wie Bericht oder Vortrag) und polylogische
Sprechen (Diskussion) hinzu. Die Ubungen zum dialogischen Sprechen sind so
aufgebaut, dass die dargestellten Situationen durch Bilder gesteuert oder veran-
schaulicht werden (2.B. ST1-LAB, 8. 13, 14, 63; SI2-LAR, 5. 31}, Dis KT wer-
den dazu angeregt, Redemittel zu sammeln (SI1-LAB, 5. 63}, wobel einerseits
immer ihr Yorwissen gefragt ist, und andererseits neue Redemittel hinzukom-
men (z.B. S72-LAB, 8. 68). Die KT werden hier ebenfails immer wieder auf die
kulturspezifische Gestik und Mimik aufmerksam gemacht (immer im Abschnitt
Akitvitdteny. Aufgaben zum monologischen Sprechen, die die KT auf das Han-
deln im Berufsieben, im Studium oder in der Weiterbildung vorbereiten sollen,
sind ebenfalls vorhanden. Diese Art des Sprechens wird aber erst im dritten
Band von $7 (besonders im Lektionsabschnitt Kommunikationszentrum) indensiv
gelibt. Vermehit werden hier also Kommunikationsstrategien vermittelt (Rede-
mittel fiir verschiedene Gespriichssituationen/ Redeabsichten (z.B. 5/3-LAB, 8.
12}, Diskussionsformeln (z.B. eigene Meinung ausdriicken, Zustimmen, Wider-
sprechen usw. (S/3-LAB, 8. 21)), formelle Diskussionsformeln (z.B. eine Dis-
kussion erdffnen, das Diskussionsende einleiten, zu weiteren AuBerungen er-
muntern, etc. (S/3-LAB, 8, 38)), Formeln flir informelle Diskussion (z.B. Rede-
recht anmelden/ (neutral/ leicht verdrgert) verteidigen, S/3-LHB, S. 33)). Kom-
munikationsstrategien werden aber auch frilher (bereits im Anfangsstadium der
Arbeit mit 51 vermittelt) in den ,, Gesprdchen mit Lunjja”, z.B.:

a}) wie man bei unzureichender Rezeption des gehtrten Textes beim Ge-

sprichspartner die fehlenden Informationen einholen kann, z.B.:

Lunija: Namasthe!

José: Das versteh’ ich nichi,

Lunija: Bom dia!

José: Kannst du das noch mal sagen?
Lunija: Guten Tag!

José: Guten Tag, jaah! Das versteh ich!

{Kassette 1, 1. BegriiBung, Namen und Herkunfl {nach Lektion 2)}

by wie man, obwohl man manchmal ein bestimmtes Wort nicht kennt,
trotzdem die Kommunikation fortsetzen kann, indem man beispielsweise
Phantasiewdrter einsetzt, Gegenstinde zeigt usw., z.B.

Lunija: Dy, José, wus ist eigentlich in dem groflen Ding da? ™
José: Dy meinst in dem Schrank?

{Kassette 2, 10. Kleidung (nach Lektion 143)

Der Entwicklung der Sprechfertigkeit widmet man in D zwar nicht weni-
ger Platz als den anderen sprachlichen Fertigkeiten, man beschriinkt sich dabei
aber vor allem auf das Nachsprechen (Gesprichsmuster tiben, evtl, Gespriche
variieren). Dazu dienen v.a. die i LB enthaltenen CDs. Freies Sprechen wird in
D nicht geiibt,

In BP wird das Sprechen kontinuterlich trainiert. Anfangs ist die miindli-
che Produktion allerdings meist stark gelenki (vorgegebene Redemitiel, Fra-
gen/Leitpunkte usw.}). MNachsprechen (in Verbindung mit dem Aussprachetrai-
ning) und Sprechen in einfachen Alltagssituationen {auch Rollenspiele) werden
hier gelibt. Die starke Betonung der rezeptiven Fertighkeliten gegeniiber den pro-
duktiven ist zumindest in BP1 nicht zu Ubersehen. Erst ab Mitte des zweiten
Bandes von B8P dndert sich dieser Zustand. Den KT werden dabei komplexere
sprachliche Produktionen — wie Interviews, Berichte, Zusammenfassungen -
abverlangt.

Den produktiven Fertigkeiten widmet man in em genauso viel
Aufmerksamkeit wie den rezeptiven Fertigkeiten. Das Sprechen wird dabei mit
der Vorgabe typischer, als Auswahl angebotener, Redemittel gesteuert. Dem
Sprechiraining wird in jeder em -Lektion mindestens eine LB-Seite gewidmet
ist. Viele Aufgaben in den Rubriken Wortschatz, Lesen und Hren miinden in
Aufgaben zum Sprechen:

® vom Worischatz zum Sprechen (z.B. emB-LB, 8. 35, 73, 167, emH-LB, 8.

34);

s vom Horen zum Sprechen (z.B. emB-LB, 5. 11, 14, 34, 46; emH-LB, S,

72);

e vorn Lesen zum Sprechen (z.B. emB-LB, 8. 13, 17, 27; emH-LB, S. 43);
® yvom Schreiben zum Sprechen (z.B. emH-LB, S. 161).
Das Sprechen wird in em immer wieder durch Aufgaben vorbereitet, wie z.B.:
= Redemittel zu einem bestimmten Thema ordnen/ sammeln (2.B. emB-LB,
S.10);
¢ Assoziationen zu einem Thema/ einem Bild sammeln (2.8, in Form einer

Collage: z.B. emB-LB, 8. 25, 48);

s {iber den Auftbau der Aussage (Einleitung, Schluss) nachdenken/ Redemit-

tel sammein (z.B. emB-LB, . 38);

e ¢in Flussdiagramm/ MNotizen zu einer Aussage/ einem Gesprich

ausformulieren (z.B. emB-LB, 5.40).

Die Komplexitit der sprachlichen AuBerungsformen in U st
vergleichsweise hoch. Zwar findet man hier einerseits Ubungen/Aufgaben, in
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denen Dialoge/Diskussionen gefithrt werden, andererseits aber gehdren auch
Referate 7u den Formen, die die KT trainieren. Aufgaben wie Nachsprechen
oder Auswendiglernen von Texten findet man hier duBerst selten (z.B. L-AB, B,
27 (5)). Stattdessen lernen die KT v.a. in zahlreichen Rollenspielen:
o sich auf verschiedene Gesprichssituationen vorzubereiten (z.B. {-ARB, 8.
24 {13, 14}y ~
» den passenden Wortschatz zu einem Gespréchsthema zu samimeln {z.B.
U-AB, 8. 35(1, 2
e Lese-/Hortexte wiederzugeben (z.B. U-AB, S. 154 (4)).
Rehilflich ist hierbei auch die ,, Redemittel-Ubersicht” im Anhang des LB (8.
158-164), in der nicht nur Redemittel fiir bestimmte Gesprichssituationen zu-
sammengefasst werden, sondern auch noch verschiedene Stilebenen {formell-
informeli/héflich-unhoflich) markiert werden.

5.3,7.2.7. Schreiben
Folgende Ubungsarten {vor dem Schreibakt und wihrend des Schreibaktes), die

als implizite Hinweise auf LS/LT interpretiert werden konnen, findet man in den
untersuchten Lehrwerken:

51 D BP em U
cinen Text (Brief, Notlz, Aussage usw.) zum |+ - + + +
regebenen Thema lesen

Bildmaterial (Foto, Diagramm, Zeichnung)
zura gegebenen Thema betrachien

den Sprachsti! erkennen/sich bewusst + - - + +
machen
Textsortenmerkmale analysieren + - - + +
Material sammeln/ das Schreiben planen + - + u
itber den Textaufbau nachdenken + - - + +
Wortschatz/ Redemittel samumeln/auswihlen |+ '
einen Paralleltext schreiben (nach einem Bei- | + + t +
spiel}
einen Text nach vorgegebenen Leitpunkten/ - | +
{ragen schretben
vorgegebene Strukuren, Formulierungen + +
usw. verwenden
den geschriebenen Text korekturlesen + - - ¢
(erstes und zweties Lesen)

{mit Hilfe einer Check-Liste) auf
Fehlersuche gehen

den geschriebenen Text korrigieren lassen/ |+ - - - +
der Kursgruppe vortragen
den Text gef. iiberarbeiten + - - + +

5
+
+

Vor dem Schireiben

;
'

v

Mach dem Schreiben

Wihrend des Schretbens/

Tabelle 36: Implizite Vermitttung der LS/LT (Aufgaben/ Ubungen): Schreiben
{+= vorhanden, - = nicht vorhanden)
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Folgende Arten der schrifilichen Produktionen werden von den KT verlangt:

51 3] BP 2 U
{Zeitungs-) Artkel/Bericht + . + n -
Anfrage 3 + ’ + L -
Ankandigang/Mitteilung ) + + + + -
Anweisung/ Kochrezept + + + + -
{Werbe-) Anzeige - - . . 4
Beschwerde/Anzeige + + + + -
ewerbung + + + -
Einladung - + + + -
Erzahlung/Kurzgeschichte + + - +
Gedicht/Lied + - - - -
Kurzreferat . - . . T
Lebenslauf + + + -
Leserbrief - . . + 4
Perscnlicher/ informelier Brief + + + + +
Tagebuch - - - + +
Stellungnahune + B b + .

Tabelle 37;  Arten schrifilicher Produktion (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

Bei der Entwicklung des Schreibens ist man in S7 zonidchst bemiiht, den
KT dis Bezichungen zwischen den Lauten und threm Schriftbild bewusst zu
machen (z.B. S/1-LAB, S. 17) sowie ihnen grundlegende Rechischreibregein
(z.B. SI-LAB, 5. 14) beizubringen. Entwickelt werden alle Formen des Schrei-
bens — angefangen mit dem reproduktiven Schreiben (Dikiate, Erglnzungsiibun-
gen usw.) Gber gelenki-vartierendes Schreiben (Umformungen, Verfassen von
Berichten anhand von Vorgaben, Schreiben von Paralleltexten usw.) bis hin zum
freien Schreiben (Berichte usw.). Die KT erhalten auch relativ frithzeitig (ném-
lich im Kapitel 9 (S71, 8. 132, Notizentschnik 1)) explizite Hinweise auf eine
Technik, die das Anfertigen von Notizen bei Horverstehensaufgaben erleichiern
bzw. effizienter machen kann (Abb. 819). Dieses Thema wird zu einem spiteren
Zeitpunkt (ndmlich im 11. und teilweise auch 12. Zwischenkapitel | Eine
Fremdsprache lernen® (s. 5.3.6.2.7.)) zum wiederholien Mal aufgegriffen und
deutlich erweitert.
Viel Aufmerksamkeit wird in S7 auch der Ubung der deutschen Rechischrei-
bung™ geschenkt. Entsprechende Ubungen findet man bereits im ersten Teil
des Lehrwerks (Ubungen zu Grof3- und Kleinschreibung, s, ss und B, Silbentren-
nung, Erkennen der Wortgrenzen, Doppelkonsonanten, Interpunktion, Machsil-
ben -ig, -lich, -isch, etc. in den sog. , Orthographie-Kisten™). Das Ubungs-
programm wird dann im zweiten Teil des Lehrwerks forigesetzt. Eine gute
Erginzung bilden hier die sich im LHB befindenden , Dikiare wnd Kon-
troflitbungen”, mit denen so vorgegangen werden soll, dass zuerst das Dikiat

388  Es werden hier die Anderungen der Rechischreibreform, die 1997 in Kraft wat,
eriicksichtigt.
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geschrieben wird und, nachdem die KT thre Diktattexte abgegeben haben, die
kopierten Kontrolliibungen verteilt werden. So kinnen die KT sofort den Dik-
tattext lesen und eventuell gleich Fehler entdecken, die sie beim Schreiben ge-
machi haben. Mglichkeiten zur Arbeit an der Rechischreibung gibt es selbst-
verstindlich noch mehr, So z.B. wird im S/1-LHB dazu geraten, die im Unter-
richt behandelien Texte (auch Hortexte) in Liickentexte oder ~diktate umzuwan-
deln und fiir die selbstindige (Haus-) Arbeit anzubieten. Dies kann von den KT
sefbstverstdndlich auch selbstindig gemacht werden. Der Ausgangstext dieng
dabei als Losungsschllissel,

In D wird die Fertigkeit Schreiben systematisch trainiert. Zwar ermdgli-
chen die Aufgaben im Lektionsabschnitt | Schreibern” auch individuelles
Schreiben und individuelle Meinungsufierungen, dennoch sind die meisten
Aufgaben stark gesteuert (2.B. Schreiben von Paralleltexten nach Vorgaben
{z.B. D-LB, 8. 37 (18)), Umformulierungsaufgaben (z.B. D-LB, 5: 47 (19)). Im
Losungsschliissel zum Lehrwerk sind auch LiOsungsvorschlige fir Schreib-
aufgaben zu finden. Zwar werden im D-LHB Vorschifige von LS/LT fir das
Schreiben geliefert (s. 5.3.11.), sie spiegeln sich aber keineswegs in den Aufga-
ben des LB/AB wider, Aufgaben zum freien Schreiben befinden sich ebenfalls
ausschlieilich im LHB.

Arbeitet man mit BP, so wird man den Emndruck nicht los, dass das
Schreiben — tibrigens shniich wie das Sprechen — im Vergleich zu den rezepti-
ven Fertigkeiten vernachidssigt wird. Einerseits gibt es hier recht wenige
schrifiliche Aufgaben und andererseits sind diejenigen, die vorzufinden sind,
sehr stark gelenkt, Meistens handelt es sich hier um folgende Aufgaben: Beant
worten von Fragen, Ergiinzen von Ubersichten, Anfertigen von Notizen (meist
zu den Hortexten} usw. Lidngere Texte (z.B. Informationsbroschiire, Informati-
onsplakat) produzieren die KT meist bei der Bearbeitung der Projektaufgaben.

Das Schreiben wird in em — dhnlich wie das Sprechen — an die Wort-
schatzarbeit, die Hor- und Leseverstehensaufgaben gekoppelt (z.B. emH-LB, §,
110ff). Den schrifilichen Aufgaben widmet man in jeder Lektion mindestens
eine LB-Seite. Folgende Aufgaben vor dem Schreiben findet man hier:

einen Text (Brief, E-Mail usw.} lesen (z.B. emB-LB, 8. 19, 41};

den Sprachstil eines Textes/ die charakteristischen Merkmale einer Text-

sorte erkennen (2.B. emB-LB, 8. 41, 53, 100, 115);

s sich die Arbeitsschritte (Sammiung, Planung usw.) bewusst machen (z.B.

emB-LB, 5. 77, 115}

s den Textautbau analysieren (2.B. emB-LB, S. 126);

» typische Redemittel auswiahlen (z.B. emB-LB, 5. 53):

s einen Text Giberarbeiten (z.B. emB-LB, 5. 100},
in em gibt es sowch! gesteuerte Aufgaben zum Schreiben (Schretben nach vor-
gegebenen Beispielen, Leitpunkten, Redemitteln usw.) als auch freie. Nach dem
Schreiben werden die KT dazu angeleitet, ihre Produktionen kritisch zu pritfen,
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z.B. mit Hilfe von Check-Listen {(z.B. emB-LB, 5. 100/ emB-ARB, 8. 23, 81;
emt-LB, 8. 74).

Systematisch wird in U auch die Schreibfertigheit (frefes Schreiben ge-
nauso wie z.B. Textwiedegaben) trainiert. Betont wird dabei die Prozessualitit
des Schreibens. Etappen, wie das Schreiben planen, den ersten Textentwurf an-
fertigen, lesen und Uberarbeiten usw., findet man in fast allen Qbuagan/ Aufga-
ben {z.B. U-AB, S. 104 (8)). Checklisten zur Kontrolle der selbstverfassien
Texte werden ebenfalls vorgeschlagen (2.B. U-AB, 5. 78 3))

£.3.7.3. Zusammenfassung zu 5.3.7.

In alten untersuchten Lehrwerken erfolgt eine implizite Vermittlung von LS/LT
in allen Bereichen der Sprache und ihrer Verwendung. Allerdings wird die Re-
gulierung des Lernens, also die metakognitiven, affekiiven und sozialen LS/LT,
im Vergleich zu den LS/LT fiir die Arbeit an sprachlichen Teilsystemen und
Fertigkeiten, deutlich vernachlissigt.

Zwar werden die KT zur Evaluierung ihres Lernens angeleitet, es handelt
sich aber meist um die Evaluation der Produkte des Lemnprozesses und nicht des
$ernprozesses an sich. Diverse Hilfen — wie Ubungen (auch zahlreiche ZU0) mit
Losungsschliisseln, Check-Listen, Korrekturhilfen, interaktive {}n}im@bung@n
{OU) mit sofortigem Feedback, Selbsttests (auch mit Fehlerstatistiken), Ubungs-
graminatiken u.a.m. - werden hierfiir den KT geliefert. Weniger Aufmerksam-
keit schenkt man aber der Planung und Einrichtung des Lernens, d.h. der be-
wussten Wahl bestimmter Inhalte, Aufgaben usw. Dies ist eher nur in den Mit-
telstufenlehrwerken der Fall.

Uber emotionale Aspekte des Lernens — vor allem die Motivation zum
Fremdsprachenlernen — wird nur selten gesprochen. Meistens werden in diesem
Kontext Lernprobleme und Stress, kurzum negative Emotionen thematisiert. Fin
Paradebeispiel stellt hierfir D dar (s. Hortexte der Lektion 20). Positive Bei-
spiele sind aber durchaus auch zu finden. In S (hier vor allem in den ,, Gesprd-
chen mit Lunijo*y und BP (hier vor allem in den Zwischenkapiteln ,, Rasistitte )
ist man auch um die Stirkung des Selbstvertrauens und die Aufrechterhaliung
der Motivation zum Lernen bemiiht.

Durch den Einsatz verschiedener Sozialformen werden auch entspre-
chende soziale LS/L'T ausgebiidet. Nur in D fehlen die Angaben zu den Sozial-
formen im LB und AB und milssen von der L initilert werden,

Die grofite Vielfalt der implizit vermittelten LS/LT ist — Zhnlich wie auc
bei der expliziten L8/LT-Vermittlung (s. 5.3.6.) — bei der Wortschatzarbeit zu
beobachten. Zwar wird nicht immer zwischen dem passiv und aktiv zu beherr-
schenden Wortschatz unterschieden, zwar gibt es nicht in allen Lehrwerken
Lernhilfen in Form von Wortschatzlisten, Vokabelhefien u.A., dafiir aber wer-
den die KT immer dazu angeleitet, die Wortbedeutung aus dem Kontext zu er-
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schiieBen, Beispiele zu sammetn oder zu bilden, Wortschatz (in Wortfamilien)
2 ordnen oder zu einem Wortfeld gehfirende Worter zu sammeln usw. Leider
wird aber hier nicht inuner auf die bereits {auch explizit) eingefithrien LS/LT
verwiesen. So wire ein wiederholter Hinweis auf die Notwendigkeit oder Még.-
lichkeit der Qbertragung des nen erworbenen Wortschaizes in eine Wortschatz-
kartei zu begriiBen. Man findet diesen Hinweis aber in keinem der fiinf Lehr-
werke.

Bei der Grammatikarbeit wird zwar immer wieder induktiv vorgegangen,
In den meisten Lehrwerken ist das auch an den Aufgaben deutlich zu erkennen,
Besonders positiv failen hierbei S7, BP und em auf. In D wird zwar ebenfalls auf
diese Art und Weise vorgsgangen, was sich aber weder im LB noch im AB wi-
derspiegelt. Hier ist keine der Aufgaben so formuliert, dass man die Schritte
. Sammein — Ordnen — Systematisieren” erkennen konnte. Grammatikbeispiele
werden zwar farblich hervorgehoben und ausgesondert, die Suche nach Regel-
mibigkeiten muss aber von der L eingeleitet werden. Grammatikitbersichten
sind dafiir aber in allen finf Lehrwerken vorhanden und auch als eine echie
Lernhilfe zu bewerten.

Fiir die fiir erwachsene KT oft so problematische Arbeit an der Ausspra-
che finden die KT in allen untersuchten Lehrwerken — mit Ausnabme von U -
diverse Hilfen. Die Aussprache wird jeweils in einem separaten Lektionsab-
schnitt trainiert. Dank der Tatsache, dass es zu 57 und D Kassetien/ CDs mit
Aussprachetraining gibt (CD-Set mit Phonetikitbungen und CDs im LB), ver-
dienen die beiden Lehrwerke zusiitzliche Pluspunkte. Auf diese Art und Weise
ist gewihrleistet, dass die KT auch wirklich selbstindig an der Lautung und In-
tonation arbeiten kénnen. Die Anschaffung des gesamten Audiopaketes zu den
Lehrwerken stellt sonst flir die KT nicht selten eine enorme zusétzliche finan-
zielle Belastung dar und das Fehlen entsprechender Aufnahmen erschwert das
selbstindige Lernen enorm (vgl. 5.3.1.3.).

Es ist ehenfalls darauf hinzuweisen, dass den KT nicht in allen Lehrwer-
ken ausreichend — vor allem mnemotechnische — Hilfen geliefert werden. So ist
man in 57 im Vergleich zu den anderen Lehrwerken am ehesten darum bemiifit,
mit Bildern, Symbolen, Merkspriichen u.a.m. das Behalten des neuen 5Stoffs zu
unterstiitzen. Sowohl beim Wortschatz als auch bei der Grammatik und der Aus-
sprache findet man hierfiir zahlreiche Beispiele. In em, BP und U, geschweige
denn in D, findet man entsprechende Angebote — wenn tiberhaupt — nur selten.

Auch ist man nicht gleichermalien um die verschiedenen Lerntypen be-
mitht. Mur in S findet man beispieisweise Hilfen fiir den haptischen, kommuni-
kativ-kooperativen oder erfahrungsbezogenen (z.B. Spiele, Aktivititen) oder den
auditiven Lerntyp (z.B. zusiitzliches Harprogramm, Grammatiklieder). Meistens
konzentriert man sich doch eher auf die visuellen oder kognitiven Lernertypen.

Die rezeptiven und produktiven Fertigkeiten werden in allen fiinf Lehr-
werken mit Hilfe eines umfangreichen Ubungsprogramms trainiert. Die Unter-
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schiede machen sich hier vor allem in der Art der instrulitioneilen Subtexie be-
merkbar, Diese enthalten nmlich entweder nur ganz wenige Informationen {wie
in £ und milssen durch die L ergénzt werden, oder aber sie sind so konzipiert,
dass sie wirklich zur Bewusstmachung der eigenen Vorgehensweise bel der Be-
arbeitung der entsprechenden Aufgaben/ Ubungen beitragen. Zum Teil werden
einzelne Arbeitsschritte explizit angefiihrt. Die Vorgehensweise wird mehr oder
weniger detailliert beschrieben. In den Grundstufenlehrwerken macht sich le-
diglich eine kleine Gewichtsverschiebung zu mehr Ubungen/ Aufgaben in Hin-
sicht auf die rezeptiven Fertigkeiten bemerkbar. So werden die Hypothesenbil-
dung in Bezug auf den Hor- oder Lesetextinhalt, die Aktivierung des Vorwis-
sens — Giber die Textsorte/ das Thema, verschiedene Arten des Horens/ Lesens
und der Verarbeitung der Hor-/ Lesetexte, die Vorbereitung auf eine milndliche
oder schriftliche Aussage, die Kontrolie der eigenen sprachlichen Produktionen
usw, — in S, BP, em und U immer wieder geiibt.

5.3.8. Ubungen und Aufgaben

Wie man den Ubersichten in 5.3.7.2. (Tabellen 25, 27, 29, 30, 32, 34, 36) ent-
nehmen kann, ist das Ubungsangebot in allen untersuchten Lehrwerken sehr
vielfiltig. In den Zusatzmaterialien zu den untersuchten Lehrwerken finden die
KT ein umfangreiches Angebot an Ubungen/ Aufgaben, die ggf. auch selbstin-
dig bearbeitet werden konnen. Zu allen Aufgaben/ Ubungen sind Losungs-
schliissel vorhanden (leider nicht immer im LAB/LB/AB), die die selbstiindige
Evaluierung ermdglichen. An den instruktionellen Texten lsst sich — allerdings
nur im Falle von D — aussetzen, dass sie eher eintdnig sind und dadurch auch
demotivierend wirken konnen. Die KT finden hier immer wieder die gleichen
Formulierungen vor, wie z.B.: , Lesen Sie den Text. Was passt zusammen? ™,
, Richtig oder falsch?*, , Ergdnzen Sie ...", , Horen Sie..". Weder lber den
Sinn und Zweck noch Ober die einzelnen Arbeitsschritte werden die KT hier in-
formiert. In SI, BP, em und U ist die Situation viel besser, Variationen in der
Aufeabenformulierung sind hier — wenn auch in den Anfangslektionen von 87
und BP nicht in nennenswertem Mafle — gang und glbe,
Differenzierungsangebote im Sinne von zwei oder mehr Ubungen/ Aufga-
bentypen zu einem Text/ Thema sind aber eher selten. In den Grundstufeniehr-
werken sind sie sogar kaum zu finden. Lediglich in der Rubrik , dkivitdten”
gibt es ab und zu Projektvorschidge zur Auswahl. Andere {Ubungen/ Aufgaben
miissen eher der Reihe nach bearbeitet werden. Erst in den Mittelstufenlehrwer-
ken werden den KT mehr Auswahimdglichkeiten gegeben. In em hiingt das u.a.
mit dem Baukastensystem, nach dem das Lehrwerk konzipiert wurde, zusam-
men. Dieses erlaubt den KT einerseits ihr sigenes Kursprogramm zusammenzii-
stellen und andererseits dariiber zu entscheiden, welche Ubungew’ Aufgaben sie
durchnehmen. Den optimalen Zustand erreichte man in U, wo praktisch in je-

Lod
2
L




dem Kapitel eine oder mehr Aufgaben zur Auswahl (hier: Aufgabe A und B)
angeboten werden:
s fur das Schreiben, 7.1, Verfassen eimes Zeitungsberichis oder eines per-
sonlichen Briefs ({/-AB, 5.25);
e fur das Lesen oder Schreiben, z.B. Lesen eines Gedichts oder das Schrei-
ben eines sog. , Lufidikiars > (U-AB, S.26); :
o fiir die Vorbereitung des Sprechens, z.B. Zeichnen eines Assoziogramms
oder Schreiben von Notizen (U-AB, 8. 35y ,
o fiir das Sprechen, z.B. Diskussion oder Spiel (,Streitgesprach ™™’y (U-
AB.S. 55

In Bezug auf das Zusatziibungsmaterial muss an dieser Stelle noch gesagt wer-
den, dass es sich dabei hiufig lediglich um eine Vervielfiltigung der bereits aus
dem LAB/LB/AB bekannten Ubungen/ Aufgaben handelt. Zur Differenzierung
— im Sinne von alternativen Ubungsformen fiir die vielleicht auch sonst eher
vernachldssigten Lerntypen (haptische, erfahrungsbezogene, auditive KT) —
kann hier nicht die Rede sein. Dies lasst sich am Beispiel der Online-Ubungen
(OU) gut erkennen. Anhand folgender Leitfragen und Prirfsieine zur Ubungsty-
pologie lisst sich die Leistungsfahigkeit des jeweiligen Internetangebots inner-
halb einer Matrix beschreiben:

389  Die Vorgehensweise bei einem |, Ligfidikeat * wird in U-AB (5. 26 (2 B)) folgenderma-
Ben erlautert: | Jhr/e Kursleiter/in hat das Gedicht in zwei Teilen (4 und B} an die Ta-
fei gehiingt. Diktieren Sie Threm Partner Teil A des Gedichies. Laufen Sie dafiir so oft
wie notig an die Tafel und zuriick zu Ihrem Plars. [} Wenn Sie fertig sind, nehmern
Sie Platz und lassen Sie sich von lhrem Partner Teil B des Gedichies diktieren.” Die
Autoren von U/ betonen, dass , diese spielerische Ubung Bewegung, Konzentration
und Vergmigen in die Lernergruppe [bringt]” (U-LHB, 8. 24).

390  Bei dem hier als Alernative zu einer Diskussion vorgeschlagenen Spiel |, Sireiige-
sprech™ soll folgendermalien vorgegangen werden: . Suchen Sie sich Jjemanden, der

en anderen Text bearbeiiel hat, und berichten Sie sich gegenseitig. 1.1 Dann begin-
nen Sie ein “Streitgesprdch’, Sie stellen einige Aussagen Wres Partners in Zweifel 1.}
Das Spiel erfordert nichi, dass Sie thre wirkliche Meinung sagen. ‘Streiten’ Sie hem-
mungsios, solange es Thnen Spaff macht” (U-AB, 3. 35 (6B)):
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Wird der Lerner in seiner Rolle als Benutzer des |- + - + N
Omlime-Angebots seines Lehrwerks
angesprochen?

Wird das Ziel der Ubungen dem Lerner ex~ |~ - - - .
5 plizit erklan?
5 Ist der Zusammenhang zwisehen den Ubune |+ + + .
‘i - |gen wned den Lebrwerkinhalion for den Ler-
js 2,1 ner erkennbar?
& i‘g Dirag & Drop Ubungen - + + + N
& f} 2 | Ergénzungsiibungen (Lickentexte) + + + 4 ;
§ jgj %‘f Multiple-Choice-Aufzaben - + -
é ElE i‘v’iemm\z—@pﬂsexe - + R n N
< b Kreupworlriisel -+ + + i .
T [mit AV-Material + » ; T -
< | mit Feedback + ) T N
mit Hilfefunktion i + + + .
Links fur selbstindige Web-Recherche + - + +

Tabelle 38: Online-Angebote zu den Lehrwerken (Materialien fir die Lerner — Stand im
Untersuchungszeitraum vom 12.2004 bis 03.2005) (+ = vorhanden, - = nicht
virhanden)

Ein Vorteil dieser Angebote ist nun vor allem die Tatsache, dass die KT haufig
sofort eine Riickmeldung erhalten und wiederholt motiviert an die Arbeit mit
dem Computer herangehen (wobei bei dlteren KT auch das Gegenteil méglich
ist; vgl. Chudak 2003B:57f). Die Art und Qualitit der Riickmeldung variiert
allerdings von Fall zu Fall und ist nicht immer die beste. So wird meistens
lediglich die Lisung vorgegeben (z.B. in 87). Hiufig findet man hier nur
informationen wie die folgenden, so etwa auf der Internetseite von I

., Leider nicht richtig. Die fehlerhafien Eingaben wurden curiickgeseizt.
., Leider nicht richtig. Sie konnen Ihre Fehler jetzt verbessern. ™

. Leider nicht richiig. Versuchen Sie es noch einmal. ™

Ay Ergebnis ist 9.7

. Ity Ergebnis st 100%. Richiig. Gui gemocht.”

Hilfen fur die Losung der Aufgaben, die auch das Versichen der Fehler erleich-
tern wiirden, sind sehr selten. Meistens hat man es mit nicht immer
befriedigenden Hinweisen zu tun, wie z.B.:

, Dieser Teil threr Antwort ist richtig: ... . Der ndchsie richtige Teil ist: ... ©

Sogar teilweise irrefiihrendes Feedback ist zu finden. Auf der WWW-Seite (und

der CD-ROM) zu BP beschriinkt man sich bei korrekter wie inkorrekter Losung
auf die — lapidar erscheinende — Riickmeldung:
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cAuswertung: Wollen Sie wirklich die Ergebnisse anzeigen lassen? Danach kinnen Sie Thre
Antworten nicht mehy verdndern. " :

Selbst wenn die L8sung richtig ist, wird dem KT die gleiche Frage gestellt, be-
vor er dariiber informiert wird, dass seine Losung richtig war. Bei fehlerhafier
Lésung wird ihm zwar die Moglichkeit gegeben, sich seine LOsung noch einmal
anzuschauen, die Fehler werden aber nicht markiert. Alles, was der KT erfiihrt,
ist, dass er irgendwo einen Fehler gemacht hat.

Positiv zu bewerten ist dagegen die Tatsache, dass auf den lehrwerkseigenen
Internetseiten  u.a, thematische Links fiir selbstindige Webrecherchen
zusammengestellt werden. Diese Links ermiglichen denjenigen KT, die die In-
formationen zu einem Thema vertiefen mchien, einerseits die Bearbeitung von
Projekiaufgaben und andererseits selbstindiges Weiterlernen,

5.3.9, Themenauswahl
In allen flinf untersuchten Lehrwerken ist — wie man der folgenden Ubersicht

entnehmen kann — das Themenangebot sehr vielfilltig. Machstehende Themen
werden in den zahlreichen Lese- und Hértexten behandelt:

S1 D BP &m U
Arbeit/ Beruf / Arbeiislosigkeit/ Arbeitssuche + + + + |
Beschreibung von Personen {Charakter, Ausseben ua) [+ + + + +
Computer + - - + -
Eigenschaften und Vorurteile + - + + +
Einkaufen/ Reldamationen + + + - -
Essen und Trinken/ Kochen/ Restanrant/ + - + - |
Essgewohoheiten
Familie/ menschliche Bezichungen/ Manner und Frauen |+ + + i +
Feste und Brauche + + b
Film - - - + -
Freizeit/ Vergnigen/ Freweitaktivititen + + b b )
Fortbewegung/ Wesbeschreibung/ Verkehrsimite! + + + +
Geist und Seele/ Psychologie/ Religion und Glaube/ - - +
Ubersinnliches
Geld/ Banken/ Girokonto + - - -
Gesundbeit/ Krankheit/ Komper + + + . R
Landschaften und Klima/ Umweltschutz + - + +
Lebensriume (Stadt, Land, Wohnung v.a) + + + + -
Liebe und Partnerschafl/ Freundschaft + + + + +
Luteratur + - . + 5
Malerei + . - F N
Massepmedien - + i -
Mode/ Ausschen/ Schonheit + + + - .
Musik . B . y -
Politik und Geschichte -+ + 4 - b

Tabelle 39(a).  Themenangebot (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

328

Si D gy [5) 3]
Recht und Krminalitat/ Krieg und Frieden + + - + -
Reizen i + + i +
Schule/ Studium/ Ausbildung/ Weiterbildung + + + E +
Sport + + + + .
Sprachenlernen + + ! +
Tagesablauf : + + + + +
Theater . + N - N
Wissenschaft/ Forschung + - - + ¢
Zukunfy/ Zukunfisangste + + + + +

Tabelle 39(b). Themenangebot (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden}

Zwar gibt es hier einige guantitative Unterschiede, da in manchen Lehrwerken
deutlich weniger Themen in den Texten und Aufgaben zur Sprache gebracht
werden (in 57 und em fast dreifig, in U/ und D ca. zwanzig). Dies ist aber inso-
fern verstindlich, als fiir die Bearbeitung der gegebenen Lehrwerke jeweils ¢in
unterschiedlicher Zeitraum vorgesehen ist (s, 5.3.1.2.).

Viele der Themen werden anhand authentischer Texte erarbeitet. Fine
Ausnahme stellt hier das Lehrwerk D dar, in dem fast ausschlieBlich priparierte
Hortexte verwendet werden. Bei den Lesetexten ist die Situation deutlich besser.
In em und U/ verwendet man dagegen fast nur authentische, hiufig literarische
Texte, die lediglich leicht gekiirzt wurden. Der Verzicht auf authentische Texte
in D stellt im Hinblick auf das Lehrziel der Hinflihrung zur Zielkultur ein echies
Manko dar, vor allem, wenn man bedenkt, dass der Einsalz authentischen
Sprachmaterials auch in Grundstufenlehrwerken durchaus méglich ist, was z.B.
durch die Textauswahl in 57 und BP bewiesen wird. Das Verhilinis von quasi
kiinstlichen, extra fiir das Lernen der Fremdsprache vorberziteten Texte, die
zwar unter didaktischen Gesichtspunkien bearbeitet sind, dennoch aber authen-
tisch bleiben, ist hier sehr ausgewogen. Der Einsatz von ausschlieBlich authenti-
schen Sprachdokumenten in den beiden Fortgeschrittenenlebrwerken kann nur
als optimal bewertet werden.

Die KT finden in allen Lehrwerken Hlustrationsmaterial als Hilfe fir die
Bearbeitung der Texte. Es handelt sich dabei meist ebenfalls um authentisches
Material. Eine Ausnalune stellt hier wisderum D dar, in dem die etwas merk-
wilrdig anmutenden Zeichnungen mit karikaturhaftem Einschlag dominieren (s.
5325

in Bezug auf die Aktivierung und Motivierung der KT durch die The-
menwabl muss gesagt werden, dass diese beiden Ziele durchweg erreicht wer-
den. Fast alle Themen entsprechen sowoh! den Bediirfnissen als auch den Inte-
ressen erwachsener KT. Zweifel — eher subjektiver Natur —~ kommen nur im
Kontext einiger weniger Themen, wie |, Hellsehen®, | Leben nach dem Tod"
oder , Wiedergeburt " (812-LAB, 8. 172,
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5,.3.?{}3 Landeskundliche Inhalte und die Entwickiung der interkulturelien
Kompetenz

Alle funf untersuchten Lehrwerke beinhalten umfangreiches landeskundliches
Informationsmaterial. Sowohl die Hor- und Lesetexte als auch das mitgelieferte
Bildmaterial {mit Ausnahme von D, s. 5.3.2.) ermdglicht den KT einen Einblick
in die Gegebenheiten der D-A-CH-Linder.””' Folgende Themen werden hier
u.a. behandel:

51 [ BP em Y
Informationen dber Dentschland + + 4 + -
Informationen iiber Osterreich + + + + +
Informationen iber die Schwelz + ¥ + + + N
Alltag/ Familienleben/ Partnerschaft + + +
Arbeitsmarkt/ Arbeitsbedingungen + i + a +
Feste nod Brauche + + + + -
Freizeitbeschifiignng/ Hobbys der D-A-CH-Bewohner |+ + + + +
Geschichte/ Sehenswirdigkeiten + + + + +
Kunst (Malerei, Bildhaverei, Literatur, Musik, Theater) |4 + + +
Lebensbedingungen (u.a. behinderter Menschen) + + + . +
Politiker, Wissenschaftler, Kimnstler n.a, + + + + +
Religionen + - . . T
Schulgysteny/Ferientermine + + + -+ +
Situation der Austander m D-A-CH + - + w- .
Sprache/ Dislskte + - - + +
Stadte und Regionen + + - 4
typische Speisen/ Getranke, Essgewohnheiten + + + i -
Vorurteile der D-A-CH-Bewohner 3 - + + +
Wiahrung, Fahne, Nationalhymne + . + - +
Werte und Einstellungen der D-A-CH-Bewohner + + + +

Tabelle 40: Landeskundliche Inhalte (+ = vorhanden, - = nicht vorhanden)

Alle Lehrwerke tragen auch zur Entwickiung der interkulturellen Kom-
petenz der KT bei. Es werden Angebote zur Reflexion der eigenen und zielspra-
chlichen kulturspezifischen Verhaltensweisen gemacht. Dabei werden meistens
nicht nur Sitten und Gebriuche, sondern auch sprachliche und nichtsprachliche
Routinen, Werte und Binstellungen thematisiert. Auf diese Weise werden die
KT fiir die Wirklichkeit der Lander der Zielsprache sensibilisiert,

in Bezug auf S7 ldsst sich sagen, dass die im LHB angegeben Ziele (871~
LHB, . 8), ndmlich Verstindnis und Toleranz fiir andere Menschen/ Kulturen
zn emwickeln und Strategien im Umgeng mit Fremdem und Fremden zu
entwickeln (authentische Informationen bewerten, auswihlen, verarbeiten,
behalten und benutzen), gut im Lehrwerk umgesetzt werden. Sprache und
Landeskunde sind hier miteinander verschrinkt und gut in das Gesamtkonzept

391 Der Begriff D-A-CH bezeichnet nach gangiger Terminologie die deutschsprachigen
Lander D eutschiand, | A ustria {Osterreich) und ,CH”, die Schweiz;
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integriert. Dabet werden Vergleiche nicht nur zwischen den Herkunfislindern
der KT und D-A-CH evoziert, sondern auch zwischen den deutschsprachigen
Lindern untereinander. Disses Anliegen der Autoren kommt vor allern durch die
zahlreichen Projekte und Informationstexte zum . Ausdruck {wa. in den
Zwischenkapiteln |, Stddte und Regionen™, ab dritter Lektion im LAB). Diese
vermitieln Daten und Fakten tber D-A-CH, ertffnen — in Verbindung mit
Kurzreferaten und Projektaufgaben — die Moglichkeit, Informationen iiber die
Heimatlinder der KT zu formulieren, und erlauben die Erarbeitung einer Basis
fiir Vergleiche zwischen dem Heimatland und den D-A-CH-Lindern. Im Ab-
schnitt |, Gestik und Mimik' (Rubrik |, Aktivitdren ™, in dem man Gesten und
mimische Ausdriicke prisentiert und ihre Bedeutung diskutiert baw. verglichs,
werden die KT zum kulturkontrastiven Vorgehen angeleitet (z.B.: S/1-LARB, 8.
29(2), 45 (3)).

Im Lehrwerk D werden den KT vergleichsweise wenig Gelegenheiten
gegeben, iiber Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen ihren Heimat- und den
D-A-CH-Lindern zu reflektieren. Hier werden Einzelfiille, Schicksale einzelner
Personen werden hier prisentiert. Aus diesen Fallbeispielen miissen die KT
landeskundliche Informationen erschiieBen. Entsprechende Anregungen sind
aber von der L. zu gegeben, da sie im LB/AB nicht zu finden sind.

Bei der Arbeit mit BFP erfolgt die Sensibilisierung der KT fiw
landeskundliche Themen meist mit Hilfe der L, die im LHB entsprechende
Hinweise sowie auch erginzende Hintergrundinformationen findet (2.B. BP1-
LHB, 5. 48, 92, 107; BP2-LHB, 8. 24). Das Lehrwerk enthilt selbstverstindlich
auch zahlreiche Texte zu landeskundlichen Themen (z.B. BPI-LAR, 5. 76ff,
128). Erwghnenswert sind im Falle von BP cbenfalls die sehr guten
filustrationen (hiufig Abbildungen von Dokumenten, Zeiungsausschnitten,
Fahrkarten, Karten usw.), die den KT einen Einblick in die Wirklichkeit der D-
A-CH-Liander ermoglichen.

Die Bemithung um die Ausbildung der interkuiturellen Kompetenz ist vor
allem in em deutlich zu erkennen. Entsprechende Strategien des Vergleichs und
der Reflexion der Kulturen der Helmatlinder der KT und der D-A-CH-Lander
werden in vielen Aufgaben implizit vermitielt (z.B.: emB-LB, 8. 13 (3 b), 35
(4); emA-LB, 8. 111 (3, 4)). Daneben findet man in em einen expliziten Hinwels
zum Thema , Konventionen' in der Rubrik |, Lermtechnik” (emA-LB, 3. 115 (1~
Z2)). Man macht hier Verhaltensweisen bewusst, die in deutschsprachigen Lin-
dern bei Gesprichen nicht wiinschenswert sind.

U kann man beinahe als einen |, Landeskundekurs” berzeichnen. Dieses
Urteil verdankt das Lehrwerk vor allem der Tatsache, dass man bier ausschliei-
Hich mit originalen und nicht didaktisierten Sprachdokumenten zu tun hat. Zu-
sitzliche Informationen enthilt das LHB. Hier wird auch w.a. das folgende Ziel
von U/ genanot: Man méchie hier soziokulturelles Wissen vermitteln, d.h. das
Wissen iiber das Land der Zielsprache und seine Kultur und die Anwendung




dieses Wissens in der Interaktion { U-LHB, 8. 8). Es soll den KT das Wisse

fiber die ggznmumkatim in der Geselischaft und zwischen verschiedenen Ku%tln
ren vermittelt bzw. bewusst gemacht werden. Da sich aber nicht pauschal sa zfe;;
%éisst, welches landeskundliche Wissen fiir die mit {J arbeitenden KT %"eiavam%si
ist man darum bemiiht, sie fiir mogliche Unierschiede zu sensibilisieren ‘D':
Ubungen/Aufgaben im AB sind dabei sehr hilfreich, z.B.: o

5. Beantworten Sie {...) folgende Fragen:
a) Unier welchen Bedingungen cndern Menschen in den deutschsprachigen Lindern di
A{:r@dg}éfﬂz. die sie bisher untereinander bermtzt haben? ) . e
‘elche regionalen Unterschiede gibl es?
;‘) 1 o Tendersen und Besonderheiten gibt es dabei?
6 Er=ghien Sie, was ihnen schon Merkwiirdiges, Unangenehimes oder Lustiges zum
Anvede passiert ist.” D

Thema

(U-AB, S.95)

Meben s@iche}x Agreguﬂgen in Form von Ubungen/Aufgaben finden die KT inlJ/
fxuch noch %émweisej die durchaus als explizite LS/LT flir die Entwicklung der
interkulturetien Kompetenz bezeichnet werden kénnen, z.B.

| ‘Wie redet der Dewdsche man inn solchem full?”
Diese Frage Martin Luthers von 1 537 honnen wir leider nichi so einfach beantworien Es gibt
zu viele Regeln, und sie sind viel zu komplex. Selbst eine Auswahl zu treffen, ist schwm (:ia%iie
Amwendung der Regeln regional, sozial und individuel! umerschiediic?z er}“z);’ r} unil éz;aderer
seits fir Sie je nachdem, aus welchem Land Sie kommen, jeweils unter:schgedﬁf‘hﬂ Re ei;z
vertraut bow. unbekannt sein werden. 50 bleibt nur der Ifip;,;: Seien Sie z’méwr dg;at;‘;i)%be»
reitet, dass die miindliche Kommunikation in (i.fuiSchSpﬂk’hig@ﬁ Léandern anders }:Zn’azﬁn
kann, als Sie es von tu Hause gewohnt sind, Beobachten Sie: Was machen deuts'cihe‘ Mutzer:

i

sprachler? Wie reagierest Sie? Welche Regeln konnten ihrem Verhalten sugrunde liegen? ™
(,, Raigeber Lernen", U-AB, 817N

o Im GroPen und Ganzen sind Sf, BP, em und U (weniger D) gute
Hilfsmittel bei der Sensibilisierung der KT fitr die kulturellen Unterschiede zwi-
scfaen den D-A-CH-Lindern und ihrem jeweiligen Heimatland zu bewerten. Die
Vf&if&%j: der behandelten Themen, die vielen Anregungen Zum ‘Vsrg{e%sh' die
Hinweise auf Differenzen und potentielle Abnlichkeiten, sowie auch’ die
expl}z;‘ceﬁ Hinweise auf LS/LT tragen dazu bei, dass auch fiir die BEntwicklung
der interkulturellen Kompetenz der KT gesorgt wird. )
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7u allen fanf untersuchien i ehrwerken erhalien die L
allem im LHB). Thre Art
nehmen kann — von Fall zu Fall.

5,3.11. Lehrerhilfen

umfangreiche Hilfen {vor

wie man der folgenden Ubersicht ent-

variiert aber —

| Didaktisterungsvorses
] g

Llﬂha’.te?

U S

Enthilt das 1LHB:

i

t

i

i

|

| Juatgaoms

1 [ Zusatzmaterialien (Texte, Arbeiisblatier,
i

!

|z |

| Tibungen, Tests usw.), die an die Lermner |

ausgehandigt werden konnen? lr ,,,,,,,, i( _________
| +

Hinweise fir den Lehr

o

ﬁmweise auf weiterfithrende Fa
L

ehrer?

Tabelle 41: Inhalt der | ehrerhandreichungen {+= vorhanden, - = micht vorhanden)

Die L, die mit 81, D, BP, emund U arbeiten, erhalten in den LHB vor al-
lem sehr umfangreiche Didaktisierungsvorschldge fur die Lehrwerkinhaite.
Auch Zusatziibungen und -aufgaben sowie Differenzierungsvorschldge u.a. .
stehen den L zur Verfigung.

n S/-LHB wird nicht nur detailliert die Bestimmung des Lehrwerks
(Zielgruppe, {ibergeordnete {ermziele) oder seine Struktur {Lehrwerkskompo-
nenten, Struktur der Lekiionen usw.), sondern auch die Konzeption (inhaltlich-
thematische, didaktisch-methodische und iandeskundliche Konzeption sowie die
Konzeption des Figurenensembi@s, der sog. Dramatis personac, wew.) erlutert.
Neben allgemeinen Hinweisen zur Arbeit mit ST (na. Arbeitl mit Dialogen oder

Varianten zu den Dialogen, Wortschatzarbeit, Textarbeit, Orthographie,
Phonetik, Grammatik, Informationsiexte, Aktivititen usw.} finden die L

auBerdem im SI-LHB:
s detaillierte Didaktisierungsvorschidge zu den meisten Lehrwerksinhalten

{Derartige Anweisungen zu allen Lehrwerksinhalten sind nicht notwen-
dig, dain 87 einerseits haufig nach gleichem Muster, welches im Vorwort
sum LHB erklirt wird, vorgegangen wird, und andererseits die Anwei-
sungen im LAB s0 formuliert sind, dass kein Erkiarungsbedart besteht.
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Besonders viele Yorschldige findet man fir die Abschaitte |, Grammarik™
und |, Phonetik ), ‘
Vorschlige alternativer Aufgabenstellungen oder Vorgehensweisen bei
der Lisung von Aufgaben {zwar kommen diese Vorschlige nicht sehr
haufig vor, sind aber immerhin existent und als Differenzierungsangebot
zu begriiflen (z.B. SI2-LHB, 8.47 3 €), 57 (2 )} B
ab Lektion 8 auch fakultative Zusatztexte,
Vorschldge zahlreicher kleinerer und groflerer Unterrichtsprojekte (z.B.
Kurszeitung und Kurskassette (z.B. SI-LHE, 8.21),
zahlreiche Spielvorschidge (z.B. S71-LHB, 8. 35 (1-3), 46 (1-6), 38f (1-
43, darunter auch viele Wortschatz- (z.B. $/3-LHB, 8. 45 (1), 52 (1, 3}
und Grammatikspiele (z.B. S/3-LHB, $.34 (4), 43 (1), 52 3.4,5)));
Unterstiitzung bei der Einfithrung der KT in das Thema |, Lernen lernen
a) fiir die Bearbeitung der Zwischenkapitel ,, Eine Fremdsprache ler-
nen” (allerdings nicht zu allen Zwischenkapiteln (vgl. 5.3.6.));
by fur LS/LT, z.B. fir die Wortschatzarbeit (z.B. 571-LHB, 5,14{} ge-
naue Erklirung zur Arbeit mit der Kartel (Organisation, Vorteile,
Emsatzmoglichkeiten), '
Hinweise zu einzelnen Aufgaben im LAB, z.B.:

3
s’

WGrundsdaiziich sollien sich die KT frihzeitiy daran gewdhnen, sich beim
Wortschatzerwerb Bedeutungen moglichst anschaulich bow. mit anschaulichen
Beispielen vorzusiellen {...). Sie sollten auch beim bei der Arbeit mit der Wort-
schatzkartei (ab Lektion 8) - wo immer es geht — mit Hilfe von Jeinen Skizzen
lernen. dabet kommi es nichi auf Perfektion, sondern auf Originalitat und Ef-
Jeksivitat an. Lernpsychologen verweisen davauf dass alles, was iiber ver-
schiedene Lernkandle avfgenommen wird, doppelt im Geddchinis verankert
wird und dann leichier wieder abgerufen werden kann. Das gilt besonders fiir
das Lernen mit Bildern. ™ ‘

(5/1-LHB, 5.43);

Weiterhin findet die L. im S/-LHB:
e Erfduterung der Hilfen im LAB, z.B. der mnemotechnischen Grammatik-

lernhilfen:

a) Tempomonster (Abb. 81 4) — (S/1-LAB, S.101 (1)/ S/1-LHB, S. 95)
Gedichtnisstiitze fiir die Verwendung der Pripositionen um, am, im
bei Temporalangaben (Zeitangaben, Wochentage, Monate), '

b) Teekamel (Abb. 81 5) — (S/3-LAB, S.18 (3 ¢/ S/1-LHB, S. 96) Ge-
déchtnisstiitze zu Erganzungen und Angaben (S71-LAB, S. 104),

¢) Bogengrafik (Abb. SI 6) — (S87/1-LAB, $.105 {7y S/1-LHB, 8.197}
Gedichinisstiitze zur Position der Satzteile im Satz — Gedichtnis-
hilfe zur Verdeutlichung der Grundabfolge der Satzglieder — das
LHB enthilt hier auch alternative Vorschldge, z.B.: -

- hildliche Vermittlung der Positionen im Satz durch die L 80
wie sich die Planeten wm die Sonne drehien, so ,drehen” sich
die Satzteile im Satz um dos Verb.,

- Spiel: Ordnen loser mit jeweils einem der Satzteile beschriebe-
ner Blétter (Jearning by doing/ fir den haptischen Lerntyp be-
sonders gut geeignet),

. Ubersetzung der fertigen Séize zur Verdeutlichung der Strukiur
{in sprachlich homogenen Gruppen).

Hinweise, dass die Beispiele im LAB/LHB als Vorschifige fiir dicjenigen
KT, die selbst keine Lernhilfen gefunden haben, zu betrachten sind, z.B.:
WY durch die eigene Suche noch einer tragfihigen Geddchinisverankerung Twird]
eine grofie Verarbeitungstiefe bewirks {..}, wodurch sich dos Neue wesentlich besser
und dauerhafter einprdgt und sich eher ins Langzeitgeddchinis ransportieren Idisst,
als bei der biofen, unreflektierten Ubernahme von Vorgaben. Die Schere kann -
moglichst mit einer gemeinsam vereinbarten Geste - als allen bekannies Kitrzel bei
der Fehlerkorreknwr eingesetzt werden, falls sich die Gruppe auf keine andere
Lernhilfe einigl. Die Schere wird im LB als Visualisierung der fiir das deutsche
wypischen VI-V2 Struktur im Folgenden auch bei Perfekt, bel den treanbaren Verben,
den zusammengeset=ten Konjunktivformen sowie dem Passiv wieder aufgegriffen.”

zusdtzliche Hilfen (graphische Hilfen, Merkverse usw.), z.B. zur
Grammatik: trennbare und untrennbare Verben (SI3-LAB, 8. 99) werden
im SI3-LHB (S. 52) eine zusitzliche graphische Lernhilfe sowie der
Spruch: ,,diber, durch, unter, um und wife)der das trennen wir nuy Win
und wieder” angeboten; auferdem Gedéchtnisstiiizen zu Wortschatz
(S/1-LAB, S. 61 (1)) und folgender Hinweis im LHB (5. 67}

L Die KT sollen die Buchstaben nichi on den einzelnen Gebduden ergdnzen
[Hlustration im S/-LAB, S. 61} weil diese Seite dann nicht mehr fir spdiere
Wiederholungen und Selbstkontrollen verwendei werden kanin, Vielmehr sollen sie die
kompletten Worter unten ouf der Seite jeweils zu den entsprechenden Artikeln
schreiben. Auf diese Weise konnen die vorgegebenen Buchstaben in der Zeichnung als
Geddchtnisstilizen  bei  spdteren  Wiederholungen  dienen.  Fbewfalis  als
Gedachinisstiize fir das Einprigen des Genus ist die Anordnung der Gebiude
gedacht.”

immer wieder Aufforderungen, den KT Freiriume zu lassen, z.B.

fsd

[N

Tias Zitat bezieht sich auf die som. , Scherengrafik®, dic bei der Einfiihrung der
Modalverben (S/1-LAB, 5. 54, (2)) cingefithrl wird. Die erwihnte Secherengrafik
taucht dann im S71-LAR auf §. 54 {Modaiverben (1)), 87 {Perfekt (1)), 103 (Trennbare
Verben (1)), 117 (Modalverben (1)), 120 (Perfekt (I1)), im S/3-LAB auf 8. 99 {Trenn-
bare und untrennbare Verben),
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.. Bei der Einfilhrung never Bedeuwtungen sollte der L () nicht vur sich selbst gemy:
gend Zeit nehmen, sondern auch dern KT Zzit geben, damit sie sich () Lernhilfen siy:
chen kdnnen, 2.8, durch Assoziationen cu muttersprachlichen, dialekiclen oder fremd.
sprachlichen Kianghildern”

{(511-LHB, 8. 14);

e Hinweise auf alternative Evaluationsmdglichkeiten, z.B.: Festigungs- und
Wiederholungstbungen zu Perfekt (S71-LHB, S. 831);

a) sich selbst testen — Priteritum~ und Perfeki-S#tze anhand der Pri-
sens-5dtze in der Liste im Anhang des LAB rekonstruieren
{Abdeckiechnik),

b) noch nicht eingeprigte Formen auf Karten. schreiben (s,
. Fremdsprache lernen (1),

¢) Partner-/Klieingruppenarbeit ~ gegenseitiges Abfragen (1-2 Minu-

ten},
dy Tagebuchschreiben — Maglichkeit zur schriftiichen Einiibung des
Perfekts.

o alternatives Ubungsmaterial, z.B. in der Rubrik , Ubungen zur
Kurzwiederholung * sowie ,, Dikiat und Kontrolliibungen ™ (im LHB nach
jeder Lektion),

e Transkriptionen der Hortexte im Anhang des LHB, die — an die KT
ausgehiindigt - durchaus als Lernhilfe dienen konnen.

Zusitzlich findet die L auf der Internetseite zu 57 einige das LHB ergiinzende
Informationen. Hervorzuheben ist hier — neben den zahlreichen LAB-Aktualisie-
rungen — besonders der Stoffreduktionsplan, durch den man aus dem in S/ ange-
botenem Maximal-Programm nicht nur ein Minimal-Programm zuschneiden,
sondern gleichzeitig ein fakultatives Zusatzprogramm fir interessierte KT, das
gef. individuell bearbeitet werden kann, zusammenstellen kann.

Die Erliuterung des Lehrwerkaufbaus im D-LHB ist zwar weniger um-
fangreich als in SI-LHB, dennoch aber nicht weniger informativ, Dem ., Schnell-
start” (Informationen (ber Lehrwerktelle sowie ihren Aufbau und thre Ver-
zahnung, besondere Charakteristika von D und |, Haufig gestelite Fragen” (D-
LHB, 5. 4i1)) folgen allgemeine Informationen zu , den Fertighkeiten und den
Lernbereichen™ (was verbirgt sich hinter den Lehrwerk-Rubriken, wie geht man
mit ihnen um, welche Ziele werden verfolgt usw. {(D-LHB, S, 12ff)). Fast 300
Seiten umfassen die ,, Vorschidge fiir den Unterrichisablauf ™ Im Anhang des
LHB befinden sich auch Transkriptionen der Hortexte auf den CDs.

393 Dabei hat das D-LAB einen Umfang von lediglich 256 Seien. In BP1 ist das Verhalt-
nis des Seitenurnfangs von LAB zu LHB umgekehrt: 264 Seiten im LAB zu 122 Sei-
ten mit Didaktisierungsvorschidgen im LHB; und in 871 fast 11,
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Der Umfang der Didaktis sermgywm@&mag‘, im D-LHB ist auch durchaus ge-
rechifertigt, da schlieBlich auf dem mit D arbeitenden L die Aufgabe lastet, die
KT bei der Bearbeitung der Lehrwerksinhalte stets an der Hand zu filhren, An-
scheinend traut man den KT kaum, vielleicht sogar gar keine Selbstandigkeit zu.
In das Thema ,, Lernen lernen™ werden sie im D-LB/AB nicht eingefithrt. Thre
Lernerfahrungen werden hier weder erfragi noch in anderer Form thematisiert.
Vorschidge filr Aufgaben, die ggf. selbstindig bearbeitet werden kdnnten (wie
Projekte, Spiele usw.), sind im D-LB/AB nicht vorhanden. All das wird im LHB
folgendermaBen begriindet:

WDelfin wird unter sehr unterschiedlichen Kursbedingungen im In- und Ausland eir nges
Die Formulierung von Handhungsarweisungen swr Auslisung projekibezogener ;llmzmimgka
tiver Aktivitditen ist sehr schwierig, wenn man die genoue Kurssituation nicht beriicksichtigen
karmn. s fihrt zu Verwirrung und Frustration, wenn im Lehrbuch Aufgabenstellungen gege-
ben werden, die aufgrund einer bestimmten Kurssituation gar nicht realisiert werden kivnen.
Deshalb wurden die Vorschidge fiir solche Aufeaben in dieses Lebrbuch iibernommen, so
dass Sie selbst die fiir Ihre Kurssituction wnd Ihre Unterrichisphase geeigneten auswihlen

kinnen. (. )"

(O-LHB, 8. 1)

»Delfin verzichier darawf, die unierschiediichen (..} Strategien (..} im Lehwbuch =y themati-
sieren. Der Grund dafiir liegt in den umterschiedlichen Lerngewohbnheiten der Tn und auch
dorin, dass sich viele T dadurch abgelenki und verunsichert fithlen. In Delfin wird es doher
dem KL diberlassen, wann und wie er diese den Tn bewussi macht — oder ob er gonz durayf
verzichief,

(D-LHB, S. 18)™

Immerhin findet die L im D-LHB (auch auf der D-Internetseite) nicht nur Ar-
beitsblatter (z.B. D-LHB, S. 40 (9)) oder Kopiervorlagen fiir OHP-Folien (z.B.
D-LHB, 8. 39 (7)), sondern auch noch:
® Varianten bzw. Zusatziibungen oder Erweiterungsmiglichkeiten zu LB-
Aufgaben (z.B. 8. 31 (6), 38 (3));
e Hinweise auf LS/LT wie 2.B.:

a) fiir die ., W )it@fchamzchwwsg“ (D-LHB, 8. 271, 45 (23)) Wortkar-
ten /auch eine eigene oder Klassen-Wortsch w&z}gn&m bzw. (drei-
spaltiges) Vokabelheft (D-LHB, 8. 37 (10)) benutzen, Wortfelder/-
familien sammeln, Ausdriicke pantomimisch darstellen, Zeichnun-
gen anfertigen, Wortschatzspiele machen; fiir das Frschliefien der
Bedeutung den Kontext benutzen (D-LHB, S. 15) oder ein (zwei-
sprachiges) Worterbuch (D-LHB, 8. 23) zu Hilfe nehmen; fiir das
Einpriigen nicht isoliert lernen und nur zur Absicherung iibersetzen,

394 verwendete Abktrzungen: Tn = Teilnghmer, KL = Lehrer;




stattdessen vielmehr mit sprachlichem Kontext und( einer bildlichen
Vorstellung assoziieren (D-LHB, 5. 268 usw., . ) ,
b) zum Grammatiklernen — induktiver Weg fiefm(;mmmaméuAmgg_
nung mit Hilfe der sog. SOS~M6€§}0§& (s,ﬁﬁ.jh?.g,nza, 1B DmLi—’IBB s,
25, 14 (2)), Fithren eines Grammatikheftes, in dasﬂdae gemeinsam
erarbeiteten Grammaikiibersichten und V~reg¢‘m ﬁﬁmgetmgen Gfier
abgehefiet werden konnen (D-LHB, 8,41 12}')3 L(‘}Sé‘ﬁ :/Qn Aa{ig;ah
ben im D-AB (D-LHB, S. 25), Nachsghiagex} in einer Grammatilks
iibersicht/ Referenzgrammatik (D-LHB, S: 26% .
¢) fiir kursorisches (O-LHB, 5. ‘E 7}: se}e%ﬁx\ves {Z,B. vBiLHSJ ‘%bég;
©(13)), detailliertes (z.B. D.a(;sif,ﬁg;g ;Ei?); Lesen, Hypothesenbil-
fung beziiglich des Inhalts (D-LHB, 5.17); ; ]
d) izfé%oi}izah;a selektives und detailliertes Horen (z.B. D-LHB, 5. 19,
47 (3)), sowie Ausbildung e%niri)f,rwarmngshaitzmg mit Hilfe des
ildmaterials usw. (D-LHB, 5. 19}, _
e} giljddﬁs Training dei Sprechens (vor~ allem a?ifsr des Naf;hsprecheﬁs)
und den Umgang mit der LB-CD mit Sprechiibungen {z.B. D-LHB,
S.20,53) S -~
f ;ﬂr ?iaz Aussprach@traiﬁing, welches mit iéme der LB-CD auch
selbstindig realisiert werden kann {G~LH§T S:"?, i )'; »
g) fiir das Schreiben (D-LHB, S. 22f): seibf,;iaﬂdsg ein Tohfama wihlen,
) Mind-Maps oder Assoziogramme anfemgﬁ_tn, Bgaemxttg? sammeln,
sinen ersien Textentwurf anfertigen und ihn iLiberar.bf:m'ms Fehler
suchen, Endversion korrigieren lassen, den Text flr die Wand-/
szeitung praparieren usw.; N o
h) gﬁti;é: W ie%grilg}ung und Festigung des Lems‘toi‘}‘sy LB.& §eliqstagd1»
ges Losen der AB-Aufgaben und Kontrolle der i*:rgebm:sge im Ple-
aum/ in Partnerarbeit/ mit Hilfe des Losungsschiiissels ( E»«LHB, 8.
16) sowie Vorbereiten von Arbeitsbldttern fiir aind@re KT (D-LHB,
S.23), Schreiben von Partnerdiktaten (D-LHB, S. 24). .
o die Rubrik,,; Vorschldge zum Weiterarbeiten/ Abf%;hiuss der Lbekfzmz, Pro-
Jekte (fur jede Lektion), in der nicht nur«Spﬁe;e w?,d ije;ktz vgzz'rge;
schlagen werden, die Gibrigens immer nach :”V%el’ﬂ.@ﬂ (Thema dﬂas e x({;ﬁ
oder Zielen {Wortschatz- oder Grammatakﬁesuguﬁg, El:‘tveate{g}g Oer
Sprechfertigkeit usw.) geordnet sind, sondern aucﬁ Hmweajse a’m; as On-
line-Ubungsangebot sowie eigene Ubumgc:n der KT enthalten sin ) Mo
Detaillierte Hinweise auf die Moglichkeit der Zusamm@nst@ihgg ex‘?usﬂ agd
mal- und Minimal-Programms fehlen im D-LHB. !:Jeaélgilch an einer S 1o ja wx; '
erwihnt, dass das Lehrwerk |, auch in stark ifnte;z:wven ‘(verkurzien) Kursmfﬁh_
geselzt werden kann. Es muss dann jedoch wez'!t%m ?zgf Zzzszjzfzc,:ngeboz*eﬂ ;egz;ﬁ
}ez‘ werden, und einen wichtigen Teil der Arbeit miissen die Tn aufferhalb de

Unterrichts mithilfe der CDs mit Sprechiibungen und mit dem Arbeitsbuch leis-
ten” {D-LHB, 8. 10}

Jedes der drei Binde von BP-LHB besteht aus drei Teilen, in denen (A}
Lalies Wissenswerie diber dus Lehrwerk™ {(Zielgruppe, Einsatzméglichkeiten,
Komponenten, didaktische una methodische Grundlagen usw.), {B) Unterrichis-
vorschldge (zu allen LB-Kapiteln sowie zu den Zwischenkapiteln ,, Raststdtte ),
{C) Kopiervorlagen, Transkripte der Hortexte, Literaturhinweise usw. zu finden
-sind.
Im Kontext der Autonomisierung des Lernprozesses sind vor allem die zahlrei-
chen Zusatzinformationen interessant, deren Ubersicht {vier Gruppen: 1. Didak-
tik/Methodik, 2. Ausspracheschulung, 3. Korrekturhilfen, 4. Landeskunde) im
(A)-Teil des LHB vorhanden ist (z.B. BP1-LHB, S. 12). Bereits diese Auflistung
ist ¢in Beweis dafilr, wie viele Informationen iiber LS/LT den KT zustzlich zu
dem Angebot im LAB vom L vermittelt werden kdnnen. Allein im ersten Band
von BP-LHB sind das 34 verschiedene Tipps, die auf fast aile Kapitel gleichmi-
Big verteilt und in Ubungen/Aufgaben integriert sind, z.B.: Umgang mit Hor-
fexten im Unterricht (8. 17), Schreiben im Unterricht {S. 19), Notizen machen
(5. 67), Lese- und Horstile (5. 39), Lernplakate (S. 537y wa. m. Im zweiten und
dritten Band werden sie zwar weniger. Die so entstandene Liicke wird aber mit
anderen Inhalten (Landeskunde usw.) gefiillt. Zusitzliche Projektvorschiige
oder alternative Aufgaben/Ubungen werden im BP-LHB nicht angeboten, da sie
bereits im BP-LAB zu finden sind. Lediglich sog. ,, Variagnten” oder , Frweite-
rungen” flir die Bearbeitung einzelner Aufgaben sind zu finden {(z.B. BPI1-LHB,
5. 15, 17, 21 usw.). Ergiinzende landeskundliche Inforrationen sind in einem
recht groflen Umfang vorhanden. In BPI-LHB gibt es sechs und in BP2-LHB
bereits 15 verschiedene Themen, zu denen L Anregungen erhalten. Von einem
maximalen und minimalen Programm spricht man in BP-LHB nicht direkt.
Méoglichkeiten zur Reduktion des Stoffumfangs werden lediglich im Kontext der
Notwendigkeit der Aktualisierung (BP1-LHB, S. 9) und der Moglichkeiten der
Differenzierung (BP1-LHB, S. 11) erwihnt. So wird z.B. das Ubungsmaterial in
den Zwischenkapiteln ,, Raststitie™ sowie im . Intensivirainer®, auf der CD-
ROM oder der WWW-Seite als ,, optional * bezeichnet.

Das emB-/ emH/ emA-LHB setzt sich jeweils — shnlich wie das BP-LHBE
— aus drei Teilen zusammen: (1) Konzeption des Lehrwerks, {2} methodisch-di-
daktische Hinweise zu den Lektionen, (3) Anhang (Transkriptionen, Lésungs-
schliissel, Tests mit Losungen). Im zweiten Teil des LHB finden sich immer
wieder sowohl Spielvorschidge (z.B. emB-LHB, 8. 20, 643, umfangreiche
landeskundliche Informationen (2.B. emB-LHB, §. 211, 26, 38f) als auch Dif-
ferenzierungsvorschlige (z.B. emB-LHB, 8. 241, 30f). Die Informationen in den
$0g. ,, Methode-Kdsten* sowie entsprechende Didaktisierungsvorschlige im em-
LHB dienen der Erginzung der wLeratipps™ im emB-AR und der Rubrik
wLermtechnik” im em-LB, z.B. ErschiieBen von neuen Wortern {emB-LHB, 8.
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37}, Lesen im Unterricht {emB-LHB, S. 45), Gesprichssimulationen (emH-
LHB, 8. 23}, Wortigel/Brainstorming (emH-LHB, 5. 58). Niitelich — als Bei-
spiel/ Ausgangspunkt fiir die individuelle Planung — sind auch die Vorschlige
miglicher Wochenpline (emB-LHB, 8. 2711 emH-LHB, 8. 29ff; emA-LHR, &,
23f1). Die im Anhang des LHB befindlichen Losungsschiiissel zu den LB- und
AB-Aufgaben sowie Tests mit Losungsschliisseln zu allen LB-Lektionen (emB-
LHB, 5. 9941 usw.) kbnnen auch - an die KT ausgehfindigt — zum Zweck der
Selbstevaluation eingesetzt werden. Unterrichtsprojekte werden grundsitzlich
im LB/AB vorgeschlagen. Alternativen dazu gibt es im LHB nicht. Lediglich
das Zusammenstellen einer Kurszeitung als ein Langzeitprojekt wird im LHB
{z.B. emA-LHB, S. 7) vorgeschlagen,

Im LHB zu U findet man neben einer BinfUhrung in das Lehrwerk und der
methodischen Hinweise zu seinen 17 Kapiteln vor allem das fast 70 Kopiervor-
fagen fiir Arbeitsblitter (mit Losungen) umfassende Zusatziibungsangebot, das
u.a. der Differenzierung dient. Zusitzliche Projektvorschliige oder Lerntipps gibt
es im LHB nicht. Alles, was man hier findet, sind Didaktisierungsvorschlige fiir
die entsprechenden Angebote im U-LB/AB. Lediglich die im LHB abgedruckten
Transkriptionen der Hortexte konnen den KT als zustitzliche Hilfe angeboten
werden.

Die LHB werden in fast allen Fillen gut durch Online-Angebote erginzt.
Auf den entsprechenden Internetseiten findet man nimlich u.a.:

51 D BF e U
eine allgemeine Information iber das Lehrwerk + + +
{Komponenten, Bestellung) mit Beispielseiten
Ubersichten tiber das Lehrwerk/ die + + + + 4
Lehrwerkinhalte
Einstufungstest mit Korrekturschablone + + -

Tests zu den sinzelnen Lekvionen -
Zusatzitbungen, Arbeitsblétier oder Tests zum |+
Herunterladen und Auwsdrucken
Linkempfehlungen mit + - + -
Didaktisierungsvorschlagen
Spielvorschiige - + - +
Lehrwerkakinalisierungen - - - -
Moglichkeit zur aktiven Mitgestaltung der + B - - -
Seite (Forum, u, A}
Hinweise auf Begleitmaterial (z.B. andere + + + + +
Veroffentlichungen des Verlags, etc)

+
Methodische Tipps / Lehrertipps + + - v .

t

+

Materialien fiir den Lelwer

Tabelle 42: Online-Angebote zu den Lehrwerken (Materialien fir die Lehrer — Stand im
Untersuchungszeitraure vom 12.2004 bis 03.200%) (+ = vorhanden, - = nicht
vorhanden)
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Bine Ausnzhme bildet U, in dessen Fall das WWW-Angebot dullerst knapp ist
und nicht wirklich als Ergiinzung des Materials im U-LHB betrachtet werden
kann.

5.4. Rekapitulation uad Ansblick

Die durchgefiihrie Analyse der ausgewdhlten Lehrwerke Da¥F flir Erwachsene (s.
5.1.) hat die Annahme (s. 5.2.) bestétigt, dass diese Lehrwerke zur Forderung
der Autonomie erwachsener KT beitragen. Die Ergebnisse der Untersuchung
sind dabei ein Beweis daftir, dass dies nicht immer optimal geschight. Zwar
enthalten die KT viel Material, das einen durchaus guten Binfluss auf die
Entwicklung der autonomen Lempersdnlichkeit {s. 4.7.) haben kann, dieses
Material wird aber entweder nicht systematisch bzw. ausreichend hiufig ange-
boten oder es weist Licken/Mingel auf, die allerdings mit relativ einfachen
Mitteln behoben werden kénnen. Viele Angebote sind obendrein nicht adressa-
tengerecht. Die Tatsache, dass erwachsene KT meistens {iber reiche Erfahrung
mit dem Lernen (und somit sicherlich auch mit Fremdsprachenlernen) verfiigen
und somit an vieles, was mit dem Lemprozess, seiner Planung, Strukturierung
und Ausfithrung verbunden ist, lediglich erinnert werden miissen und es nicht
erst als Neuland zu entdecken brauchen, wird immer wieder iibersehen. Den-
noch sind die untersuchten Lehrwerke (hier vor allem SJ, BP, em und {) — be-
urteilt nach den aufgestellten Kriterien (s. 4.6,/ 5.2.) — im Groflen und Ganzen
als eine recht gute Hilfe bei der Férderung der Lernerautonomis zu bewerten.

In Bezug auf die Ubersichtlichkeit des Lehrwerkangebots (s. 5.3.1.1.), die
informationen liber die Bestimmung einzelner Lehrwerkteile, ihren Stellenwert
und ihre Verkniipfung miteinander (s. 5.3.1.2.) muss gesagt werden, dass wegen
der nicht selten grofilen Anzahl der Komponenten der Lehrwerkpakete (hier vor
allem bei S/ und BP) eben diese Uberschaubarkeit ein wenig auf der Strecke
bleibt. Als nachteilig muss in diesem Zusammenhang vor allem das Fehlen einer
Lehrwerkiibersicht (z.B. in Form einer Tabelle oder eines Diagramms) und ent-
sprechender Erlduterungen fur die KT im LAB, LB bzw. AB bewertet werden.
Ihr Fehlen verursacht bei den KT sicherlich eine gewisse Verunsicherung, da
ihnen — sofern sie von der L, die entsprechende Informationen im LHB findet (s.
5.3.11.), das Lehrwerkgefiige nicht erkiirt bekommen ~ die Kenntnis dariiber,
wozu sie bestimmte Komponenten verwenden kénnen und wie sie mit ihnen ar-
beiten sollen, fehit. Optimal ist die Losung, die man in I/ umgesetzt hat. Der
sog. ,, Wegweiser fiir das Lehrwerk” kann durchaus als ein Musterbeispiel flir
alle anderen umtersuchten Lehrwerke bezeichnet werden. Zwar wird man sich in
den Grundstufenlehrwerken keiner so umfangreichen Erlduterungen wie in U/
bedienen konnen, diese kénnten aber sicherlich mit gutem Erfolg durch Zeich-
sungen und Schemata mit ganz wenig Text ersetzt werden,




Seltsam mutet auch die Tatsache an, dass mamhﬁutehrweris*sksmpﬁmmeﬂ SOZU-
sagen ,, verschwiegen' werden. Auf das Online-Ubungsangebot wird b@is?ieisw
weise nur selien verwiesen. Meistens ist es nur eine Linkempfehlung auf dem
Einband oder eine FuBnote. Ahnlich verhilt es sich mit den Zusatziibungen, Vo-
kabelheften und (Ubungsgrammatiken oder Horprogrammen. Bedenkt man aber,
was fir einen Beitrag gerade solche Zusatzangebote zur Differenzierung und In-
dividualisierung leisten, so muss man das Feblen der jeweils entsprechenden In-
formation als einen Nachteil empfinden. Zu entschuldigen ist dieser Zustand nur
dadurch, dass das Gros dieser Zusatzangebote nicht zeitgleich mit den LAB/LB/
AB oder dem LHB, sondern erst nach ihrer Verdffentlichung entstanden ist. Zu
hoffen ist nur, dass entsprechende [nformationen in die Neuauflagen der Lehr
werke aufeenommen werden.

In diesern Zusammenhang ist auch auf die relativ hohen Kosten der undersuchten
Lehrwerke hinzuweisen (5. 5.3.1.3.). Der hohe Preis ist zwar gerechtfertigt, da
die Qualitit der Lehrwerke sehr gut und ihr Umfang sehr grofl sind. Bedenken
miisste man nur, ob es nicht méglich wiire, beispielsweise einen Teil der Audio-
aufnahmen zum Lehrwerk (z.B. mit Aussprachelibungen) auf — in das jeweilige
LAB/LB/AB integrierte — CDs (wie in D) zu verlagern, um sie so {lir die KT er~
schwinglich zu machen, oder das Ubungs-/Aufgabenangebot in den LAB/LB/
AB zu erweiten, statt das Materialpaket durch weitere Zusatzitbungshefte oder
Ubungsgrammatiken zu den Lehrwerken aufzubldhen. Aus der Sicht der KT
wiire dies sicherlich besser, da es dieses wichtige Material fiir sic leichter zu-
ginglich machen wiirde.

Hinsichtlich der graphischen Konzeption (s. 5.3.2.) der Lehrwerkei muss
festgestellt werden, dass sie meistens gut durchdacht, einheitlich, attraktiv sind
ansprechend ist. Das Layout erleichtert durch den Einsatz von Sym?@ien, is;.g»
nalfarben w.a. die Navigation in den untersuchten Lehrwerken. Das Bildmaterial
erfiillt die Anforderungen, die an visuelle Unterrichtsmittel gestellt werden. Nur
an D kann der Einsatz sehr vieler Zeichnungen — im Verhiltnis zur recht gerin-
gen Zahl der verwendeten Fotografien — bemiingelt werden. Stérend ist.dabei
nicht nur die Anzahi dieser Zeichnungen, sondern vor allem ihre Art. Sie alle
haben nimlich einen deutlich karikaturhafien Pinschlag und lassen Zweifel
daran aufkommen, ob das Lehrwerk eine erwachsene Zielgruppe ansprechen
soll. Auch die farbliche Zusammensetzung ist als eher langweilig zu bewerten.
Beides wirkt auf die Dauer ermiidend. Obendrein vermittein diese {llustrationen
so gut wie keine landeskundlichen Informationen.

Das akustische Layout, d.h. die Konzeption der Audiomaterialien zu den Lehr-
werken, Hsst im GroBen und Ganzen nichts zu wilnschen Ubrig. Erglnzen
kénnte man lediglich in einigen Fillen (81, BP und U) das Tracking (Aufieilung
in kitrzere Abschnitte) bei lingeren Hortexten, was den KT den Zugriff auf be-
stimmte Stellen und die selbstindige Bearbeitung dieser sicherlich erleichtern

wiirde. Der Einsatz von Kinderstimmen (hier in dem SI-Harprogramm , Gesprd-
che mit Lunifa*y milssie ebenfalls iberdacht werden.

In allen Lehrwerken hat man fiir Hilfen zur Orientierung in den Lehr-
werkinhalten gesorgt. Die Tatsache, dass es zumindest in manchen Lehrwerken
(D, em, U) ein an die KT gerichtetes Vorwort gibt (s. 53.3.1.), in dem ihnen
nicht nur der Autbau des Lehrwerks, sondern auch die Asbeitsmetheden, Lern-
ziele usw. dargelegt werden, ist besonders positiv zu bewerien. Zwar stellt wo
eine Einleitung — wie bereits oben erwihnt — fiir manche KT (vor allem Anfiin-
ger (s. das Vorwort zu D)) eine enorme Herausforderung dar, dennoch aber stellt
es nicht per se eine Uberforderung der KT dar, einen solchen Text in das Lehr-
werk aufzunehmen. U.a. triigt eben das Vorwort wesentlich zur Stirkung des
Bewusstseins der KT, indem man ihnen eine Rolle als handelnde Subjekte mit
Entscheidungskraft innerhalb der Unterrichisgestaltung und nicht eine von zu
unterrichtenden Objekten zuerkennt. Andere Mittel, wie Inhaltsverzeichnisse (.
5.3.3.2.), Symbole und Verweise (s. 5.3.3.3.), Einstiegslektionen (das sog. Null-
Kapitel |, Los geht's” in U) und Aufgaben zum Kennenlernen des Lehrwerks
(,, Lehrwerk-Ouiz " in em) tragen ebenfalls dazu bei, dass die KT sich im Lehr
werk ohne Probleme zurechtfinden. Zwar findet man in einem jeden Lehrwerk
gine Inhaltsiibersicht, die Existenz einer Einstiegslektion ist aber nicht immer
selbstverstdndlich. Zu fordern wire daher die Aufnahme derartiger einfiihrender
inhalte in alle Lehrwerke. Dies ist auch insofern von grofier Bedeutung, als ein
solches Vorgehen auch wesentlich zur Transparenz der Lernziele in den Lehr-
werken beitragen wiirde.

Gerade eben in Bezug auf eine solche anzustrebende Transparenz der
Lernziele ist festzustellen, dass fiir sie nicht immer ausreichend gesorgt wird.
Die Lernziele werden in den untersuchten Lehrwerken den KT im LAB/LB/AB
meistens nicht explizit angegeben (entsprechende Angaben findet man nur in
den LHB) oder die Form der Angaben ist so, dass sie von den KT nicht als Ziel-
angabe wahrgenommen werden kann. Zwar findet man mehr oder weniger e
nave Hinweise im Vorwort (hier nur in D, em, 1)) oder in den Inhaltsverzeich-
nissen der LAB/LB/AB. Thre Qualitit schwankt aber (s. 5.3.4.). Relativ genau
und gut ausformulierte Zielangaben am Anfang eines jeden Kapitels findet man
nur in BP. In U sind sie zwar auch vorhanden, ihr Informationswert ist aber
nicht so hoch wie der in BP, da es sich hier lediglich um stichwortartige Anga-
ben in Verbindung mit Symbolen handelt. Dabei gibt es gerade hier sehr viele —
auch sehr einfache - Moglichkeiten, Lemziele transparent zu machen, 2.B.; die
Prazisierung der Angaben in den Inhaltverzeichnissen, das Versehen der Inhalts-
angaben mit der Uberschrift ,, Das lernen Sie in .. “ {wie in BP), die Aufteilung
der Inhaltsverzeichnisse in iibersichtliche Spalten (wie in em (., Kurspro-
gramm"})}, Benennung oder Wiedertholung der Lernziele zum Anfang jeder
Lektion oder jedes Kapitels (wie in BP und U}, Zusammentassung der Lemziele
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in einer Check-Liste {wie in em oder 8P), konsequente Verwendung von Sym-
bolen oder Signaifarben {wie in 87 und vor allem aber in em).

Als offen sind dapegen alle fiinf Lebrwerke zu bewerten (s. 5.3.5.). Ent-
sprechende Angebote, die zu threr Offenheit beitragen, findet man in Hille und
Fiille. Als ein Negativbeispiel karm hier lediglich D dienen, da hier die Mehrheit
entsprechender Angebote ins LHB verlagert wurde — mit dem Argument, dass
man einerseits die KT mit zu schwierigen Aufgaben nicht tiberfordern mdchte
und andererseits nicht das Risiko laufen will, dass man Vorschliige macht, die
unter bestimmiten Unterrichtsbedingungen nicht umzusetzen sind. Dazu kann
nur gesagt werden, dass man — wie am Beispiel von S/ und BP zu sehen ist —
auch fiir Grundstufenlerner durchaus geeignete Projekivorschidge finden kann
und diese ins LAB/LB/AB aufnehmen solite, um auch ihnen die Méglichkeit zu
geben, je nach Interesse und Moglichkeiten tiber ihre Wahli freil zu entscheiden.
Die Offenheit der Lebrwerke ist aber selbstverstdndlich nicht nur an der Zahl der
Projektvorschiige zu erkennen. Auch andere Aufgaben/Ubungen, Spiele, Vor-
schlige fiir auBerunterrichtliche Altivitdten und jeweils passende Moglichkeiten
zum Weiterlernen haben in 8/, BP, em und U einen deutlich offenen Charakter
und erlauben den KT, ihre Erfahrungen und Ideen in den Unterricht einzubrin-
gen.

Der Lernprozess wird in vier der fimf Lehrwerke thematisiert {s. 5.3.6.).
Dies erfolgt sowohl in speziellen, dem Thema |, Lermen” gewidmeten,
Zwischenkapiteln (hier in 57 und BP), in Form von im ganzen Lehrwerk ver-
streuten Lerntipps (hier in S/, BP, em und U), in Lektionen zum Thema , Ein
Leben lang lernen” u.a. (hier in SI, BP, em und U). Eine Ausnahme stellt auch
hier wieder D dar. Zwischen Si, BP, em und U gibt es aber deutliche Unter-
schiede in der Intensitdt und der Art und Weise der Behandlung dieses Themas.
Die mit der Regulierung des Lernens (s. 5.3.6.1.) verbundenen metakognitiven
LS/LT (s. 5.3.6.1.1.) werden am intensivsien in BP erSrtert {s. Tabelle 11). Auch
in 51, em und U findet man aber zahireiche explizite Hinweise auf LS/LT zur
Vorbereitung und Planung sowie der Uberwachung und Auswertung des Ler-
nens. Nur das Uberpriifen des Lemfortschritts und die Fehleranalyse sowie die
Instrumente der Kontrolle werden in em und U deutlich vernachldssigt. Zum
Festhalten von Uberlegungen beziiglich des Lernens, zum Beschreiben der
Lernschwierigkeiten oder der das Lernen begleitenden Emotionen in einem
ferntagebuch, in sog. Gedankenprotokollen, in Erfahrungsberichten, in sog.
., Bordbiichern” oder Wochen- bzw. Stundenprotokollen werden die KT nur
dullerst seften angeregt. Einen entsprechenden Hinweis findet man in BP (Erfah-
rungsbericht), den zweiten in U (Lerntagebuch). VerhélinismaBig viel wird da-
gegen (ber verschiedene Lernmethoden, bisherige Lernerfahrungen der KT,
Bewusstmachung der Lernziele, Planung der Lernzelt, Festhalten der Lemuziele
in Planen/Planungspostern nachgedacht. Eine Schwachstelle ist aber auch hier
zu erkennen: Sehr wenig bzw. gar nicht werden die Motive zum Lernen reflek-
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tiert. Offensichtlich nehmen die Lehrwerkantoren an, dass erwachsens KT,
wenn sie mit dem Lernen einer neuen Fremdsprache anfangen, sehr motiviert
sind und eine derartige Reflexion nicht ndtig haben. Dass diese Annahme aber
nicht immer zutreffend ist, zeigt die Unterrichtspraxis.

Auf affektive Aspeicte des Lernens (s. 5.3.6.1.2.) geht man msgesamt weniger
intensiv ein {s. Tabelle 12). Um die Bewusstmachung der Motivation zum
Zweck der Aufrechierhaltung des Lerninteresses ist man beispielsweise nur in 57

~und em bemitht. Ansonsten beschiiftigt man sich hier eher mit Lernstressbewil-

tigung mit Hilfe von Atemiibungen, beruhigender Musik positivern Denken,
Aufwirm- und Lockerungslibungen. Die Bedeutung von Selbstbelohnung auch
firr nur kleinere Lernerfolge wird nur in 87 und BP erwihnt,

Soziale LS/LT {s. 5.3.6.1.3.), die zwar implizit immer wieder zum Tragen kom-
men {vgl. uaten), werden explizit nur in zwei Lehrwerken genannt {s. Tabelle
13). Die Auswahl ist aber auch hier sehr begrenzt. Lediglich die Auswahl des
Lernpariners (87, BP) und der Austausch von Erfahrungen Ober Lernprobleme
w.A. (S5 werden hier thematisiert,

LS/LT fir die Arbeit am Wortschatz (s. 5.3.6.2.1.) sind dafiir aber iberall zu fin-
den (s. Tabelle 14). Sowohl das ErschiieBen der Wortbedeuntung (ob aus dem
Kontext oder mit Hilfe des Worterbuchs) als auch das Ordnen des neuen Wort-
schatzes (u.a. Vokabelhefte, -karteien, -listen) und LS/LT, die das Behalten for-
dern (2.B. interakiive Gedichinisbilder, visuelle Gedichinisstiitzen) sind in 57,
BP, em und U zu finden.

Weniger ausflihrlich werden dagegen LE/LT fiir die Grammatikarbeit (s. Tabelle
15) und die Arbeit an der Aussprache {s. Tabelle 16) behandelt. Dabei wiren
gerade diese LS/LT fiir erwachsene KT von grifiter Relevanz. Es ist also zu for-
dern, dass Ubungs- und Beobachtungstechniken (z.B. Sprechen vor dem Spie-
gel, Aufnehmen eigener Sprachproduktionen) oder die Auswahl und der Um-
gang mit Grammatiknachschlagewerken und Aussprachewdrterblichern sowie
induktives Herausfinden der Regeln und Techniken fiir ihr Behalten — zumindest
so wie in ST und em — auch in anderen Lebrwerken zur Sprache gebracht wer-
den.

LS/LT fir das Hor- (s. Tabelle 17) und Leseverstehen (5. Tabelle 18) sowie das
Sprechen (s. Tabelle 19} und Schreiben (s. Tabelle 20) werden dagegen in allen
vier Lehrwerken gleichmiBig vermittelt. Nur kleinere Gewichtsverschicbungen
sind hier zu bemerken. So z.B. schenkt man in 57 der Vorbergitung des Horakies
wenig Aufmerksambkeit, setzt sich aber umso intensiver mit verschiedenen Arten
des Horens und der Verarbeitung des Gehdrten (Notizen, Zusammenfassungen)
auseinander. Fiir das Sprechen findet man hier zwar nur zwei explizite Hinweise
auf L8/LT, fiir das Schreiben liefert man aber Anregungen fir alie Phasen des
Schreibens. In U/ und em konzentriert man sich beim Sprechen und Schreiben
vor allem auf die freie Textproduktion und thre Evaluierung und schenkt der
Reproduktion weniger Aufmerksamkeit. Zusammenfassend kann auch gesagt
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werden, dass in den untersuchten Lehrwerken LS/LT fiir rezeptive Fertigkeiten
im Vergleich zu den LS/LT filr produktive Fertigkeiten ein wenig tiberwiegen.
Ahnlich sieht es mit der impliziten Vermittlung entsprechender LS/LT (s,
Tabellen 21-37) aus, die mit Hilfe diverser Ubungen/Aufgaben trainiert werden,
In Bezug auf die Regulierung des Lernens (5. 5.3.7.1.) und insbesondere auf die
Vermittlung metakognitiver LS/LT (5. 5.3.7.1.1.) muss festgestellt werden, dass
den KT in allen finf Lehrwerken vor allem sehr viele Instrumente der Selbsi-
evaluation geliefert werden. Ubungen/Aufgaben mit Losungsschliisseln, Selbst-
tests mit Fehlerstatistiken, Fragebogen/Check-Listen, interaktive Ubungen on-
line oder auf CD-ROMs mit sofortigem Feedback v.a. dienen hier der Kontrolle
des Lernfortschritts und erméglichen den KT eine selbstindige Ermittlung threr
Stirken und Defizite. Alternative Formen der Kontrolle (wie das Horprogramm
. Gesprache mit Lunija zu 51 sind aber eher vereinzelt anzutreffen. Relativ
selten beschiftigt man sich mit der Ermittlung der Priorititen der KT, ihrer Be-
dirfnisse und Interessen. Enisprechende Aufgaben findet man lediglich in em
und /. Grundstufenlerner werden zu einer solchen Reflexion nicht angehalten.
In Texten und Aufgaben/Ubungen, in denen emotionale Aspekte des Lernens (.
5.3.7.1.2.) zur Sprache gebracht werden, konzentriert man sich vor allem anf
negative Gefithle wie Stress, Prifungsangst und eventuell aufiretende Misser-
folge.
An soziale LS/LT werden die KT durch entsprechende Aufgabensiellungen ge-
withnt, die sie zur Partner- oder Gruppenarbeit zwingen. Leider werden die So-
zialformen nicht immer im LAB/LB/AB markiert (z.B. in D).
Bei der Arbeit an Wortschatz (s. 5.3.7.2.1.), Grammatik (5. 5.3.7.2.2.} und Aus-
sprache (s. 5.3.7.2.3.) erhalten die KT meistens sehr viel Unterstiitzung. Neben
Lernhilfen wie Wortschatzlisten, Grammatikregistern, diversen Aufgaben/
Ubungen, in denen sie beispielsweise im ErschlieBen der Wortbedeutung aus
dem Kontext, im selbstéindigen induktiven Herausfinden grammatischer Regel-
miBigkeiten oder der Ausspracheregeln trainiert werden, finden sie nfmlich
auch sehr viele mnemotechnische Hilfen, z.B. Zeichnungen und Diagramme,
prignante Merkspriiche, Grammatiklieder usw. Das in diesem Zﬂsammenha:}g
vergleichsweise beste Lehrwerk ist 57, In keinern anderen der filnf Lehrwerke ist
man so kreativ gewesen und hat sich so viele Hilfen (darunter z.B. auch fiir den
auditiven und haptischen Lerntyp) tiberlegt, wie das eben hier der Fall ist. :
An den Angeboten zur Entwicklung der rezeptiven Fertigkeiten (s. 5.3.7.2.4./5.)
ist kaum etwas auszusetzen. Durch die verschiedensten Aufgaben/Ubungen (s.
Tabelle 30, 32) werden die KT in den diversen Hor- und Lesewegen trainiert,
lernen das Begleitmaterial auszuwerten und die Texte zu verarbeiten. Nur dz}s
Lehrwerk D kann flir sine gewisse Fintdnigkeit der Aufgaben/Ubungen sowie
das Fehlen bestimmter Hinweise, wie der auf die Mbglichkeit/Notwendigkeit
der Hypothesenbildung vor dem Lesen/Horen, der Aktivierung des Vorwissens
u.a.m, kritisiert werden. Ahnliches lisst sich iiber das Training der produktiven
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Fertigkeiten (s. 5.3.7.2.6./7.) sagen. Auch hier leitet man die KT an, wie sie das
Sprechen/Schreiben vorbereiten, den Text ausarbeiten und evaluieren kdnnen.
Dabei lassen sich aber in D Defizite feststellen, die aber — dhnlich wie im Falle
der produktiven Fertigkeiten dank ausreichender Hinweise im LHB — von der L
gedeckt werden kdnnen. ,

Zusammenfassend kann man sagen, dass es den Autoren von 7, BP, em
und U gelungen ist, das Gleichgewicht zwischen der im- und expliziten Ver-
mittlung der LS/LT zu finden. Keines der untersuchten Lehrwerke ist nimlich
zu einem Ratgeber ausgeartet. Sie alle haben den Charakter eines Lehrwerks be-
halten und die entsprechenden Inhalte passen sich organisch in die Konzeption
der Lehrwerke ein. Nur zwei Probleme machen sich im Kontext der (vor allem
expliziten) Vermittlung bzw. Bewusstmachung der LS/LT bemerkbar:

1. der Zeitpunkt und die Reihenfolge des Aufiretens entsprechender Inhalte
im Laufe des Kurses (insbesondere bei den Grundstufeniehrwerken, in
denen z.B. die Reflexion des Lemtyps, der Bediirfnisse und Interessen
der KT erst sehr spat kommt);
die Tatsache, dass die KT bereits iiber einige LS/LT verfiigen und sich
somit deren Vermittlung (besonders in der Arbeit mit den Mittelstufen-
lernern) evt. eriibrigt, denn es bedarf vielleicht eher nur einer Art Frin-
nerung an sie oder der Reflexion iiber ihre jeweiligen Vor- und
Machteile usw.
Eine Losung dieser beiden Probleme wire vielleicht die Verlagerung der ent-
sprechenden Angebote in ein ,, Lernerhandbuch”, das einerseits selbstverstind-
lich mit dem jeweiligen Lehrwerk eng verbunden wire (z.B. durch Beispicle,
Verweise auf Ubungen/Aufgaben w.a.), andererseits aber auch lehrwerkunab-
hingig bzw. unabhiinglg von der Progression im Kurs einseizbar wire. So
konnten die KT auf die sie interessierenden Informationen dann zuriickgreifen,
wenn sie das Bediirfnis danach verspiiren wiirden oder wenn die aktuelle Lern-
situation dies verlangen wiirde. Nah an diesem Vorschlag ist der ,, Ratgeber Ler-
nen” im U-AB, der in Verbindung mit dem Vorwort zum {-ARB fast genay 50
eine Funktion erfuillt. Entsprechende Zwischenkapitel (,, Eine Fremdsprache ler-
nen™ in S1 und ,, Raststétte in BP oder die Rubrik ,, Lerntechnik* in em) erfiil-
len zwar 3hnliche Funktionen; dadurch aber, dass sie auf bestimmte Stellen ia-
nerhalb der LAB/LB verteilt sind, erwecken sie den Eindruck, dass man sie
nicht beliebig umstelien kann und eher der Reihe nach bearbeiten sollte. Aufer-
dem macht die steigende Komplexitit der metasprachlichen Erlduterungen in
den beiden Grundstufenlehrwerken eine derartige Umstellung unmaglich.

In diesem Kontext ist auch auf die Rolle der L hinzuweisen (s. 4.4.11.),
die immer wieder helfend eingreifen muss. Besonders bei der Arbeit mit Grund-
stufenlernern ist ihre Hilfe unverzichtbar. Zum Gliick hat man in allen unter-
suchten Lehrwerken fiir ausreichend Hilfen und Didaktisierungsvorschlige fiir
die L gesorgt. Manchmal ist die auf der L. lastende Verantwortung auch enorm.
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‘hlieflend ldsst sich sagen, dass Gie Maonit unte on Lehr-
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benslangen Fremdsprachen-/ Deutschlernen und kann zur Aufrechier I3

sogar Steigerung ihrer Lernmotivation beitragen.

6. Restimee

Der Fremdsprachenunterricht ist zwar einerseits von bestimmiten Traditionen
geprigt (s. 1.1.), unterliegt aber andererseits stiindigen Verinderungen, die wa.
durch die Entwicklung neuer oder die Revision und Modifizierung bereits etab-
lierter Unterrichismethoden ausgeldst werden. Neue Lemtheorien — wis die
kognitiven und konstruktivistischen (s. 1.3.1.1/2.) — und vor allem die Anerken-
nung der Tatsache, dass das Lernen ein autonomer Prozess ist, den der Lernende
setbstindig durchfiihit, bleiben nicht ohne Einfluss auf die Unterrichispraxis.
Auf diese Art und Weise geschicht eine langsame Umorientierung des Unter-
richts, dessen bisherige Produktorientierung (s. 1.2.) durch Prozessorientierung
(s. 1.3.) ersetzt bzw. erginzt wird. Eine der Folgen dieses Perspektivenwechsels
ist die verstirkte Forderung nach der Neudefinierung der Lehrer- und Lerner-
rollen, der Zulassung der Lerner zur aktiven Mitgestaltung des Lernprozesses
und der metakognitiven Reflexion des Lernprozesses, Diese und andere ideen
lassen sich am besten im Rahmen sines auf die Firderung der Lernerautonomie
gerichteten Uriterrichts in die Praxis umsetzen (s. 1.3.2.).

Die Situation des Unterrichts dndert sich. Wo frither die Vorsilbe |, vor-*
regierte, wo das Vorwissen der Lehrer, die im Unterricht alles vorgetragen und
vorgemacht haben, gefragt war, taucht heute immer hdufiger das Bestimmungs-
wort ,, Selbst-" in einer wachsenden Zahl von — zum Teil neu gebildeten — Kom-
posita auf. So z.B. findet man sie in nur einem Kapitel einer Denkschrift der Bil-
dungskommission Nordrhein-Wesfallen in 18 verschiedenen Variationen und
Zusammensetzungen: |, Selbstverankerung, Selbsibeobachtung, Selbstbewussi-
sein, Selbstbestimmung, Selbstdefinition, Selbstevaluction, Selbstkontrolle,
Selbstlernvorgang, Selbstmanagement, Selbsiplanung, Selbsiregulierung, Selbst-
steuerung, Selbstidtigheir, Selbstverantwortung, Selbstvergewisserung, Selbst-
wahl, Selbstwirksamkeit und Selbstzuschreibung“ (Krischner 1999:67). Die Fi-
higkeit zum selbstregulierten Lernen wird als eine der Hauptaufgaben der Erzie-
hung und somit auch als ein Ziel des Fremdsprachenunterrichts betrachtet (s.
2.1.). Man schenkt den aligemein-erzicherischen Lernzielen verstirkt Auf-
merksamkeit. Die Lernkompetenz {Lemfihigkeit) wird zu den Schliissel-
qualifikationen gezdhlt, die es unabhingig von der akiuell zu lernenden Fremd-
sprache zu trainieren gilt, da sie eine , Bricke” zwischen den allgemein-
erzieherischen und sprachspezifischen Lernzielen bilden.

Zwar sind in diesem Kontext auch kritische Stimmen zu h&ven, die zum
einen die Beflirchtung duBlern, dass es sich hierbei nur um eine Art Modewelle
in der Fremdsprachendidaktik handelt und die zum anderen auf eventuelle
Nachteile oder gar Gefahren {wie z.B. Lernmotivationsmangs!, Probleme |, lern-
ungewohnter Lerner, Vereinsamung des einzelnen Lernenden, kulturspezifi-
sche Lerngewohnheiten) eines solchen Trends hinweisen. Die Idee des autono-




men Lernens hat aber deutlich mehr Verfechter als Gegner. Und so sind heut-
zutage die Schule als Belehrungsanstalt, isoliertes Faktenwissen und als In-
strukteure agierende Lehrer zunehmend ,.our”. |, frn" dagegen ist, aus der Schule
eine Lernwerkstatt zu machen, in der sich die Lernenden moglichst selbstdndig
das Wissen aneignen, wobei ihinen die Lehrer in der Rolle eines Moderators;
Animateurs, Beraters, Vermittlers, Helfers, Partners und Wegbegleiters helfen:
Die Lehrer diirfen die Lemer nicht entmiindigen. Sie sollen vielmehr zu deren
Emanzipation beifragen, indem sie den Lernprozess loslassen und den Lernen-
den Selbstverantwortung zutrauen und diese iberhaupt zulassen. Sie milssen
ihre Machiposition, ihre Machtzonen aufgeben kinnen. Nur so kann die Idee des
autonomen Lernens auf den (Fremdsprachen-) Unterricht tibertragen werden (s,
2.).

Die Auseinandersetzung mit Fragen zur lernenden Person, wie z.B. die
nach dem Lerntyp, den Lemsirategien, der Metakognition, d.h. der Reflexion
von Lernprozessen und Lernstrategien usw., wodurch man die Perspektive der
Lernenden zu wiirdigen und in die didaktischen Uberlegungen einzubeziehen
versucht, haben dazu gefithrt, dass bemerkt wurde, dass ohne die aktive Teilhabe
und Teilnahme der Lernenden Verfinderungen in Richtung Lernerautonomie im
Fremdsprachenunterricht nicht méglich sind (s. 2.3.).

Zwar wurde bisher die Frage, unter welchen Bedingungen man eigentlich
von Autonomie, von Selbststeuerung sprechen kann, nicht eindeutig
beantwortet. Die Begriffe werden weder prizise definiert noch einheitlich
gebraucht. Spricht man nun von Autonomie, wenn die Lehrperson abwesend ist
und die Fremdbestimmung des Unterrichts eliminiert wird? Wenn die
Lernenden gut motiviert sind und fullere Verstirkung nicht bendtigen? Wenn
die Lerner bewusst und planmiBig bestimmte Handlungen unternehmen, um ein
Ziel zu erreichen, das sie selbst gewidhit haben? Wenn das Unterrichtsangebot
offen ist — oder gar: wenn man dem einzelnen Lerner tiberldsst, ob er {iberhaupt
etwas lernen mochie bzw. wie er das machen will? Unabhingig aber davon, wie
im Detail der Begriff |, Awionomie * erkldrt wird, in allen Definitionen taucht der
Begriff der |, Lernstrategie” auf — des |, Bausteins ™, ohne den selbstgesteuertes
Lernen unmdglich ist (s. 2.4.). Dabei wird darauf hingewiesen, dass Lernende
zwar {iber ein gewisses Lernstrategierepertoire verfiigen, sich dessen Gebrauchs
aber nicht imumer bewusst sind. Das Bewusstsein des Strategiegebrauchs wird
dabei fir eine der Voraussetzungen des Lernerfolgs gehalten, Eben aus diesem
Grund miissen Lermnstrategien systematisch im Unterricht trainiert werden
(implizite Vermittlung), andererseits sind sie aber — wiederum ebenso
systernatisch — auch explizit zu thematisieren (s. 2.5.1.). Nicht zu unterschiitzen
ist dabei die Rolle der Lehrperson (s. 2.5.2)), die aber auf die Rolle des
Wegbereiters der Lernerautonomie entsprechend vorbereitet werden muss.

Wie bereits erwihnt, verfligen die meisten Lerner Ober gewisse
Lernstrategien und -techniken, mit deren Hilfe sie ihren Lernprozess bewusst
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oder unbewusst steuern. Dies gilt auch fiir erwachsene Lerner, die in der heuti-
gen Zeit verstirkt in den Mittelpunkt des Interesses von Fremdsprachenschulen
und Verlagen riicken. Es steht fest, dass die Idee des autonomen Lernens auf den
Fremdsprachenunterricht flir Erwachsene durchaus tibertragbar ist. Es wird so-
gar behauptet, dass diese Zielgruppe fir diese Form des Lernens besonders pré-
destiniert sei (s. 3.1.-3.3.). Untersuchungen und Analysen des Lernstrategie-
gebrauchs bei erwachsenen Lernern deuten jedoch darauf hin, dass das strategi-
sche Wissen dieser Lernenden zuweilen recht verkiimmert ist, was w.a. auf die
weit zurlick liegende Schulzeit und bestimmte Lerntraditionen zutlickgefithrt
werden kann {s. 3.3.1.). Da aber die Dauer eines Lehrgangs bei Erwachsenen
deutlich kiirzer als bei Kindern oder Jugendlichen ist, die hitufig tber mehrere
Jahre eine bestimmte Fremdsprache lernen, ist es notwendig, diese Strategien
und Techniken verstdrkt zum Gegenstand des Unterrichis zu machen. CGefragt
nach den Quellen ihres lernstrategischen und -fechnischen Wissens weisen die
meisten erwachsenen Lerner darauf hin, dass sie die von ihnen verwendeten
Strategien und Techniken dem Lehrer oder der eigenen Kreativitit zu verdanken
haben (s. 3.3.2./ Diagramm A). Verhiltnism#Big wenige von ihnen wollen die-
ses Wissen aus dem Lehrwerk bezogen haben, was — in Anbetracht der Tatsa-
che, dass eben das Lehrwerk mit all seinen Komponenten (s. 4.1.-4.3.) eine be-
sonders wichtige Rolle im Lemprozess von Fremdsprachen spielt — zu der
Schiussfolgerung fiihrt, dass seine Rolle und die Maglichkeiten der Forderung
der Lernerautonomie (auch von erwachsenen Lernern) durch seine Inhalte {iber-
dacht werden milssen.

Besonders in den letzten 15 Jahren wurden viele neue Konzeptionen fiir
die Gestaltung von Lehrwerken (auch fir DaF) entwickelt, die als wegweisend
bezeichnet werden kénnen (s. 4.4.). So fordert man von Lehrwerken, dass sie
waktivierend, unterstitzend, transpareni, offen, natirlich, objektivierend, moti-
vierend oder kurz: autonom” sein miissen (Gick 1989A:165). Man betont die
Bedeutung der Orientierung im Lehrwerk, in seinen Inhalten, die der Ulbertra-
gung von Verantwortung fiir unterrichtsrelevante Entscheidungen sowie die der
Reflexion iiber Lern- und Verhaltensweisen, Man weist ebenfalls auf viele an-
dere Aspekte hin, die mit der Arbeif an sprachlichen Teilsystemen, an der Ent-
wicklung der Sprachfertigkeiten und schlieflich mit der Regulierung des Ler-
nens zusammenhéngen. Auch die Lehrwerkforschung und -analyse liefern ei-
nige — wenn auch nicht alizu viele ~ Anregungen fiir die Gestaltung derartiger
Lehrwerke (5. 4.5.). Die Liste der zu erfilllenden Anforderungen ist also lang
und bestimmt immer noch offen (s. 4.6.3,

Die Analyse ausgewdhlter neuerer Lehrwerke DaF (s. 5.1.), von denen
angenommen wurde, dass sie dabei helfen, die Autonomie erwachsener Lerner
zu fordern (s. 5.2.), bestitigt, dass ihre Autoren darum bemiiht sind, dieses Ziel
- wenn auch auf unterschiedliche Art und Weise — in die Praxis umzusetzen.
Das Ergebnis dieser Bemithungen ist allerdings nicht immer optimal. Dem An-
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gebot in den Lehrwerken mangelt es nimlich entweder an einer wilaschenswer-
ten Systematik oder es weist Liicken auf. So ist das Lehrwerkangebot zwar im
Grofen und Ganzen als Gibersichtlich zu bewerten (5. 5.3.1.). Mehr Informatio-
nen {iber die Bestimmung und die Verkniipfung einzelner (nichi selien sehr zahl-
reicher) Lehrwerkskomponenten — nicht nur in den Lehrerhandreichungen, son-
dern vor allem auch in den Lehr-, Arbeits- oder ggf. Lehr- und Arbeitsbiichern —
wiirden sicherlich aber zu noch mehr Uberschaubarkeit beitragen, Am Layout
der Lehrwerke ldsst sich — abgesehen von einigen wenigen Elementen, die als
strend empfunden werden kinnen — fast nichts aussetzen (s. 5.3.2.). Fir die im
Kontext der Forderung der Lernerautonomie so wesentliche Orientierung in den
i ehrwerkinhalten wird zwar mehr oder weniger gesorgt, an die Lernenden ge-
richtete Vorworte, gut strukturierte und informative Inhaltsverzeichnisse oder
das Kennenlernen des Lehrwerks erleichternde Einstiegslekiionen sind aber
keine Selbstverstindlichkeit {s. 5.3.3.). Auch die Transparenz der Lemnziele ist
nicht immer gewihrleistet (s. 5.3.4.%. Nach expliziten und gut ausformulierten
Lernzielangaben sucht man in den meisten Lehrwerken vergeblich. Konzeptio-
nelle Offenheit ist dagegen ein Charakteristikum aller fiinf Lehrwerke (5. 5.3.5.},
das sich nicht nur in der groflen Anzahl von Projektaufgaben ausdriicks, sondern
auch in Vorschligen fiir weitere Aufgaben und Ubungen, Spiele usw. Der
Lemprozess wird nur in einem der untersuchten Lehrwerke nicht explizit the-
matisiert (5. 5.3.6.). Das Thema ,, Lernen lernen’” wird w.a. in speziellen Zwi-
schenkapiteln oder Rubriken behandelt, wobei auch higr deutliche quantitative
und qualitative Differenzen festzustellen sind. Besonders den indirekten Lern-
strategien und -techniken, wie z.B. den affektiven oder sozialen, kénnte man
hier mehr Aufimerksambkeit schenken, da sie im Vergleich zu den Lemnstrategien
und -techniken fiir die Arbeit an sprachlichen Teilsystemen und Fertigkeiten
eher benachteiligt sind. Fine meist sehr gute Erginzung der expliziten Angebote
stellt die implizite Vermittlung des lernstrategischen und -technischen Wissens
mit Hilfe diverser Ubungen und Aufgaben dar (s. 5.3.7./5.3.8.). Dabei wird zwi-
schen den beiden Formen der Vermittlung auch fiir Gleichgewicht gesorgt, so
dass keines der analysierten Lehrwerke einem Ratgeber dhnelt, Sie alle haben
den Charakter eines Lehrwerks bewahirt, Ledigiich der Zeitpunkt und die Rei-
henfolge des Aufiretens bestimmter Inhalte miissten — in Anbetracht der Tatsa-
che, dass (erwachsene) Lernende bereits fiber ein gewisses Lernstrategie- und
Lemntechnikrepertoire verfligen — ggf. iiberdacht werden. Alle oben erwihnien
Aspekte verbindet die Frage nach der Adressatengerechtheit der untersuchten
Lehrwerkangebote. Die Tatsache, dass man es bei der Arbeit mit den Lehrwer-
ken ,, Stufen International”, |, Delfin®, |, Berliner Platz”, ,em” und ,, Unfer-
wegs " einerseits mil erwachsenen und somit Ober vielfiiltige Lernerfahrungen
verfiigenden Kursteilnehmern, man es andererseits aber unter diesen wiederum
mit Lernenden der Grund- oder Mitlelstufe zu tun hat, erschwert die Vermittiung
entsprechender Inhalte durch monolinguale und an ein breites Publikum gerich-

tete Lehr-/Lernmaterialien. Was aber bei der Themenwahl {s. 5.3.9) und bei der
Yermittlung landeskundlicher Inhalte (5. 5.3.10.) nicht atlzu schwer ist, kann bei
der Reflexion des Lernprozesses in diesem Zusammenhang durchaus Schwie-
rigkeiten bereiten. Eine wichtige Aufgabe kommt hierbei den Lehrpersonen zu,
deren Hilfe besonders bei der Arbeit mit Grundstufenlernern unverzichtbar ist,
Sie erhalten aber auch ausreichend Unterstiitzung in Form ausgebauter und de-
tatllierter Lehrerhandreichungen (s. 5.3.11.}.

AbschlieBend kann festgestellt werden, dass fiir die Forderung der Ler-
neragtonomie durch Fremdsprachenlehrwerke fiir DaF bereits jetzt viel geleistet
wurde, was aber nicht bedeutet, dass nicht noch mehr getan werden kann. Die
Bemithung, die Lernenden auf das selbstiindige Lernen vorzubereiten und sie in
ihrem Bestreben, eine Fremdsprache zu erlernen, zu unterstiitzen, ist deutlich zu
sehen. Die Reflexion des Lernprozesses sowie die explizite wie implizite Ver-
mittlung des lernstrategischen und ~technischen Wissens helfen bei der Optimie-
rung des Lernens und der Steigerung seiner Effektivitat. Die konzeptionelle Of-
fenheit der Lehrwerkangebote, ihre Authentizitht und Natiirlichkeit beeinflussen
die Motivation der Lernenden sicherlich positiv. Lehrwerke haben sich — liber
ihren rein instruktiven Charakter hinaus — zu einem echien Hilfsmitte! bei der
Forderung der Autonomie der Fremdsprachenlernenden entwickelt. Eine Wei-
terentwicklung ist aber nicht nur anzustreben, sondern in Hinblick auf das kom-
plexe Lernziel der Lernerautonomie auch unvermeidbar, Kleinere Mingel, die
bei der genauen Betrachtung der gingigen Lehrwerke zum Vorschein kommen,
kinnen auch relativ leicht behoben werden. Dies bedeutet aber nicht, dass nach
neuen, vielleicht besseren Ldsungen nicht gesucht werden muss. Vorschifge,
wie die Idee eines sog. |, Lernerhandbuchs* sind nur der erste Schritt in diese
Richtung. Sie missen aber gut durchdacht, vorbereitet, getestet, ggf. revidiert
und iberarbeitet werden. Erst dann wird man vielleicht von einer neuen Genera-
tion von Lehrwerken sprechen kbnnen.
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