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Wie viel Theorie braucht der Sprachunterricht? Die Tatsache. dass einerseits alle Men-
schen ohne theoretische Hilfe eine erste Sprache gelernt und viele Menschen mit wenig
ader keiner theoretischen Ausbildung eine fremde Sprache lehren. dass andererseits Vor-
schlige aus der Wissenschaft im kankreten Unterricht nicht immer praktikabel erschie-
nen, hat bei vielen Lehrkriiflen eine grundsiitzliche Skepsis pegeniiber Theorien zum
Spracherwerb hinterlassen. So hat David Little beobuchtet:

Sprachlehrende sind notorisch feindselig gegeniiber theoretischen Diskussionen,
offensichtlich in der Annahme, dass diese Praktikern in der Klasse nichts zu bieten
haben. Viele (englischsprachige. H. F.} Handbiicher [iir den Sprachunterricht ver-
stirken dieses Vorurteil. indem sie Summlungen praktischer Tipps ohne jeden theo-
retischen Ruhmen anbieten. Aber wenn wir keine Theorie haben. haben wir keine
Mdéglichkeit. von der Ebene des Einzelbeispiels aul die Ebene des generellen Prin-
zips zu kommen. Das heiBit nicht. dass Sprachlehrende Theoretiker werden sollen.
Es heiBit aber, dass sie Prinzipien erkennen sollten. auf denen ihr Handeln beruht.
Ansonsten kommt jede Diskussion iiber Erfolge und Misserfolge im Sprachunter-
richt nicht iiber die Ebene von Anekdoten. Zustimmung und Gegenrede hinaus.
(Little 1994: 118. Ubersetzg. H. F.).

Um diese Prinzipien soll es im folgenden Beitrag gehen.
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1. Fachgeschichtliche Anmerkungen: Das Ende der ,grofen®
Methodenkonzepte

Qetzt man den Beginn der wissenschaftlichen Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
mit dem Beginn der 1960er Jahre an. so waren die ersten 30 Jubire der universitiren
Fremdsprachendidaktik von einer chronologischen Abfolge der grofien”™ Methodenkon-
zeptionen geprigt (Neuner 2003y Grammatik-gestiitzte Konzepte, die aus der Gramma-
tik-Ubersetzungsmethode hervorgingen, audiolinguale bzw. audiovisuelle Methodenkon-
zepte, die vor allem in den USA und in Frankreich entwickelt wurden. und der kommu-
nikative Ansatz mit seinen verschiedenen Ausprigungen — in Grofibritannien zundchst
vor aflem funktional-national, in Deutschland eher mit piadagogisch-emanzipativem An-
spruch — folgten aufeinander bzw. standen nebeneinander. Richards (2002) diflerenziert
weiter in Werte-basierte, Theorie-basierte und Handwerks-orientierte Ansiitze. Die Ab-
arenzung voneinander und die Ausdifferenzierung bzw. Uberpriifung der jeweiligen Pra-
xiskonzepte bestimmte die didaktisch-methodische Forschung. Die methodischen Kon-
zeptionen von Lehrwerken reflektierten die Ansiitze zwar sefen in Reinkultur™. waren
aber aufl der Grundlage ihrer Ubungstypen meist klar zuzuordnen. Hinzu kamen vor
allem seit den 1970er Jahren eine Reihe sog. alternativer” Methaden. die sich vor allem
selbst als solehe und im Gegensatz zu den grolien Methodenkonzeptionen definierten,
sich oft empirischer Uberprifung entzogen und sich in der Regel aul spezielle Aspekie
des Fremdsprachenunterrichts konzentrierten (Gediichinis, Bewegung, Wortschatz, Mu-
sik. usw.). Da sie oft von Einzelpersonen und Schulen™ dominiert wurden, nennt David
Nunan sie ..Designer-Methoden™ (zit. nach Brown 2007 33).

Als Ergebnis einer immer umfungreicheren und vielliiltigeren empirischen Forschung
wurde in den 1980er Juhren zunehmend deutlich. dass die sog. .grofien Hypothesen™
zum Zweitsprachenerwerb (vgl. Art. §3—84 und 8790, jene Ansitze also. die fur sich
in Anspruch nahmen. ein Modell fiir den Spracherwerbsprozess insgesaml zu bieten. die
vielfiltigen Prozesse. die mit ihm verbunden sind. nicht mehy schliissig im Sinne cines
Gesamtkonzeptes erkliiren konnten (Edmondson und House 2006). Die 1990er Jahre
brachten damit in der Spracherwerbsforschung das Ende dieser Hypothesen (vgl. bereits
Bausch und Kasper 1979). Zu differenziert. methodiselh unterschiediich und teilweise
widerspriichlich erschienen die Forschungsergebnisse, um noch in ein einzelnes Gesamt-
konzept zu passen. Statt konzeptueller Einheitlichkeit folgte eine weitere Ausweitung der
Bezugswissenschaften des Fremd- und Zweitsprachenerwerbs, zuniichst aul die Kogniti-
ons- und dann aul die Neurowissenschaften. (Wolll 2002; Arnold 2002).

Zeitgleich zu dieser Entwicklung und ihre Vielfalt refiektierend ist im Bereich der
Fremdsprachendidaktik ebenfulls das Ende der ~groBen” makro-methodischen Gesamt-
konzepte zu beobachten, So spricht zuerst Piepho von der post-komm unikativen Epoche
{(Piepho 1990) und Brown (2007: 40 4Ty in diesem Sinne von der Post-Methaden-Ara.
Andere Fremdsprachendidaktiker (Meiliner und Reinfried 2001) sprechen von einer nee-
kommunikativen Phuse oder gar von .neokommunikativem Grammatikunterricht™, wo-
runter Gnuizmann eine Phase des entdeckenden und problemldsenden Lernens verstehi
(Gnutzmann 2005:176). Der nicht nur in Europa einflussreiche .Gemeinsame europi-
ische Referenzenhmen fiir Sprachen™ (Europarat 2001) setzie zwar vieldiskutierte Stan-
dards in Bezug aul Lernzicle, behauptet aber von sich seibst, fremdsprachenmethodisch
neutral zu sein (Europarat 2001: 10). Dieser Behauptung liegt die Einsicht zu Grunde,
dass es derzeil weder belegbar ist, dass bestimmie Ziele ausschiieBlich mit bestimmten
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Methodenkonzepten erreichbar wiiren, noch, dass bestimmie methodische Ansiitze bei
unterschiedlichen Lernenden die gleichen Resultate zeitigen. Die Auldsungserscheinun-
gen der didaktisch-methodischen Gesamtkonzeptionen sind sowohl ,.von unten" als auch
von oben zu beobachten: Eine sich in den letzten 10 Jahren verstiirkende Praxisforschung
belegt, dass zu allen Zeiten prakiische Konzepte und subjektive Uberzeugungen von
Lehrenden meist nicht einer bestimmten Schule folgten, sondern sich ihrer Vorgaben oft
eklektisch bedienten {Kallenbach 1996}, dass Unterrichtsroutinen sich oft eher aus eige-
nen langjiihrigen, meist unrellektierten Handlungsmustern zusammensetzten als aus the-
oriebasierten Planungen. Erfolge und Misserfolge einzelner Lehrwerke erkliren sich zum
Teil aus dieser Tatsache heraus: Diejenigen Lehrwerke. die einer bestimmiten theoreti-
schen Schule engmuschig folglen und damit Lehrkrifien am wenigsten Projektionsfli-
chen fiir subjektive Theorien und Routinen boten, stieflen auf geringe Markiakzeptanz.
So wie die Praxis der methodisch-didaktischen . Stromlinie™ widerstand. lieBen sich auch
fachdidaktische Theorienentwicklungen spiitestens seit der Entwicklung des interkultu-
rellen Ansatzes nicht mehr eindentig den bestehenden Makro-Methodenkonzeptionen
zuordnen. Der interkulturelle Ansatz geht etwa weiterhin von den Grundsiitzen der kom-
munikativen Didakiik in Bezug aul die Lernerorientierung und weitgehend auch in Be-
zug auf das Ubungsgeschehen aus, verkisst aber die enge pragmatische Dichotomie von
Sprachfunktion und deren Realisierung zu Gunsten eines hermeneutischen Ansatzes von
vergleichendem Fremdverstehen. so dass man ihn als eine Weiterentwicklung und Kon-
lretisierung des kommunikativen Ansatzes. nicht aber als neue Methodenkonzeption be-
zeichnen kann. Dies gilt fiir andere Ansiitze wie den aufzabenbasierten Unterricht (Miil-
ler-Hartmann und Schocker-von Dithfurt 2003) in gleicher Weise. Folgt man dieser Ar-
gumentation, werden viele Fragestellungen der fachdidaktischen Literatur der letzten
20 Jahre, die aul diesen Makro- Konzepten aulbauten. irrelevant: Ob man nun von vier
oder fiinf’ Lehrwerkgenerationen sprechen kann. ob der kommunikative Ansatz in ande-
ren Kulturriumen anwendbar wiire. das Verhiltnis des interkulturellen zum kommunika-
tiven Ansatz — aus all dem sind keine Erkenntnisse fiir die Wirksamkeit einer bestimm-
ten Form des Fremdsprachenuntersichts abzuleiten. Zusammenfassend sind drei Merk-
male fiir die ,,Post-Methoden-Ara™ charakteristisch:

t. Einzelne methodische Ansitze wie der interkulturelle oder der Aufzaben-basierte sind
durchaus in verschiedene Methodenkonzepte integrierbar.

. Viele Curricula und internationale sowie regionale DaF-Lehrwerke sind nicht eindeu-
tig einer Einzelmethode zuzuordnen, sondern methedisch offen.

Die Vielfalt lernkulturgeprigter Lehr-/Lernszenarien und Ubungsformen witre auf der
Grundlage einer Gesamt-Methodenkonzeption nicht mehr beschreibbar: Es wiire we-
nig sinnvoll. z. B. Einzeliibungen nach ihrer Form als .audiolingual®“. ,.grammatikori-
entiert” oder . kommunikativ® zu klassifizieren. ohne den Gesamtkontext und die
Ziele einer konkreten Unterrichtssequenz zu beriicksichtigen.

-2

Tt

2. Die Ebene der methodischen Modelle

Aus Sicht der aktuellen fremdsprachenmethodischen Forschung erscheint derzeit eine
andere topologische Sortierung sinnvoll: Eine Unterscheidung von theoretischen Grund-
lagen, didaktisch-methodischen Prinzipien und Standards und methodischen Konzepten
und -szenarien. Die drei Ebenen sollen im Folgenden niiher beschrieben werden.
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2.1. Die Grundlagenebene:

Tab. H4. 1 Grundlagenchene

Theorien des Lernens und der Konstruktion Lweitsprachenerwerbstheorien bew,

von Wissen, z. B.

hypothesen, z. B,

Behaviorismus
Kognitivismus
Konstiruktivismus
Komnektionismus

Konfrastivhypothesen
Interlanguuge-lHypothese
Universalgrammatische Ansiitze
lnput und Quipul-Hyothesen

Grundlegende Theorien bieten einen Rahmen fiir Hypothesen und die Einordnung
von Daten und eigenen Erfahrungen. Sie machen deutlich, dass fremdsprachliches Ler-
nen nur interdisziplindr erforsehl und interpretiert werden kann. Sie sind damit die
Grundlage von Erkenntnissen und die Voraussetzung der Gewinnung von Prinzipien
fiir die Ebene methodischer Entscheidungen in Unterrichtsvorbereitung und Unterricht.
Gegenwirtig lassen sich aus den vielfiiltigen Forschungsansiitzen der Spracherwerbsfor-
schung und ihrer Bezugswissenschaflen eine Reihe von Grundprinzipien ableiten. die
fiir sich in Anspruch nehmen k8nnen, unter der Pramisse eines auf Sprachverwendung
angelegten Unierrichts zwar kein Gesamtkonzept. wohl aber eine konsistente und kohi-
rente Orientierung methodischer Entscheidungen zu bieten und forschungsbasierte Stan-

dards zu setzen,

2.2. Die Ebene der didaktisch-

Tab. 104.2: Methodische Prinzipien

methodischen Prinzipien:

Handtungsorienticrung: -

Inhultsorientierung: -
Aulgiabenorienlierung: -

Individualisierung und
Personalisicrung:

Autonomieldrderung: -

Interaklionsorientierung: -

Reflexions[Orderang: -

Automuutisierung: -

rezeptive und produlitive Spruchverwendung als
primiires Lernziel
Fertigkeitsintegration; Vom Verstchen zum Auliern

bedeutungsvoller (aus Lernersicht authentischer Input)
Inlwltsverarheitung vor Form-Fokussierung

Aulgaben mit . Sitz im Leben®

{ertigkeitshbasierte Ubungen mit Bezug zu den Aufgaben
differenzierende und lernerorientierte
Verarbeitungsangeboic

mit Sprache handeln: Lerner sprechen und schreiben als
sie selbst

Vermittlung von Lernstrategien,

offene Unterrichisphusen mit Projektcharakeer
Kommunikations{Gederung,

koltaboratives Lernen.

Lernen als kognitiver Prozess in cinem sozinlen Kontext
Einsicht in Sirukiuren

problemldsendes Lernen

Einitben produktiver Routinen sowahd abs Ergebnis als
auch als Voraussetzung kogniliver Prozesse
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Transparenz & Partizipation: — Zieltrunsparenz und Betetligung der Lerner un
pidugogischen Entscheidungen

Evaluationskuliur; = sumimative und Tormative Evaluation von Lernprozessen

— Evaluation von Lehre. Rechenschallspllicht

Mehrsprachigkeit: — ... als Voraussetzung fiir Entscheidungen in Bezug auf
taterrichismalerial. Motivation und Ubungsgestabung

Lehr-/ Lernkultarsensibilidit: ~ Beriicksichligung kulturspezifischer
Verurbeitungsformen von Lernstoll

Die Aufziihlung dieser 12 Standards folgt keiner Reihenfolge und beschreibt keine
Prioritiitensetzung fir unterrichtliches Handeln. Sie nennt keine konkurrierende, son-
dern komplementiire methodische Planungs- und Handlungsbereiche. Sie sind in der
fremdsprachenmethodischen Literatur weitgehend beschrieben und kdnnen fiir sich in
Anspruch nehmen. forschungsbasiert zu sein. Sie bieten eine prinzipielle Leitlinie fiir
individuelle Entscheidungen und Standortbestimmungen sowohl fiir Unterrichtspraxis
als auch fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriiften. Sie sind als Werkbankmarkice-
rungen (benchinarks)y {ir Lehmmateriatentwicklung. Unterrichtsvorbereitung und [ bungs-
geschehen zu verstehen. Die Standards sollten damit auf allen Ebenen der Kompetenz-
Solt-Beschreibungen des fremdsprachenpidagogischen Handels erkennbar sein. Sie er-
maglichen ein ergebnisorientiertes Unterrichtsdesign, das Lernkulturen und das Ziel der
individuellen Férderung beriicksichtigt und. Lerner-aktivierende. sezial-integrative und
reflexive Arbeitsformen anzubietet.

2.3. Die Ebene der methodischen Konzepte und Szenarien

Die beschriebenen Prinzipien bzw. Standards erlauben die Formulierung von Organisati-
onsprinzipien, Verfahrensweisen. methodischen Einzelprinzipien und Gewichtungen von
Unierrichtsfeldern fir alle Lernzielbereiche (z. B. die Fertigkeiten) und Komponenten
des Unterrichts (Grammatik, Wortschatz, Texte). Methodische Modelle sind in diesem
Kontext schliissige Abfolgen von Einzelschritten und Unterrichtsszenarien auf dem Weg
zu einem Lernziel, die in der Regel mehrere der 12 Prinzipien beinhalten. Sie beschreiben
beispielsweise Wege zum Verstehen von Hér- und Lesetexten wie u. . Weskamps PQIAR-
Modell (Weskamp 2001: 1331) ebenso wie den Prozess der Textarbeit und der selbstindi-
ger Erarbeitung grammatischer Strukturen wie u. a. das S-0-S Modell {Funk und Koenig
[991) oder Automatisierungsverliiufe wie John R. Andersons ACT-Modell (Segalowitz
2003: 395).

Dort, wo Fremdsprachenunterricht eine in Bezug auf die Fertigkeiten eine ausgewo-
gene Lernzielverteilung hat. in deren Mittelpunkt die rezeptive und produktive Verwen-
dung der Sprache steht. ist davon auszugehen. dass eine ebenso ausgeglichene Verteilung
von vier Lernleldern am ehesten geeignet ist, eine entsprechend verteilte Kompetenzeni-
wicklung zu gewihrleisten. nicht zu verwechseln mit einer Liste der vier Fertigkeiten die
in vielen Lehrmaterialien und Unterrichtsverfiufen eher zu einem isolierten Training von
Einzelfertigkeiten gefihrt hat (vel. auch Art. 106),

Die Fertigkeiteniibersicht (Tab. 104.3) ermbglicht lediglich die topologische Sortie-
rung von Texien und Lernziclen. Die Matrix (Abb. 104.1) gliedert Unterrichtsaktivititen
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Angemessene Verteifung voa Unterrichtsaktivititen

1
i
i
i
]

sprachformbezogener Unterricht
fangnuge Jocussed insiruction

Priisentation bedewtunpsvolles
fnhalte
meaningfol input

o pem AT e D men e g

Altives Sprachhandeln der Training von Flilssigkeit
Lemenden flueniy
medaningful ouiput

Abb. 104.1: Lernleldmatrix zur Verteilung von Unterrichtsaktivititen

Tab. 1043 Traditionelle Lisle der Fertigkeiten (vgl. Nation 2001, Nation und Newton 200%)

miindlich schriftlich
rezeptiv Hiiren Lesen
produliiv Sprechen Selireiben

und ordunet sie im Sinne der zuvor genannten Prinzipien Kempetenzieldern zu. Die {iber-
zeugendste Begriindung eines solchen integrativen, gleichmiBig verteilten Modells liegt
im Time-on-Task-Prinzip. das vielfach empirisch belegt ist (Nation und Newion 2009).
Lesen lernt man durch lesen, Sprechen durch sprechen und Fliissigkeit kann im Unter-
richt nur erreicht werden. wenn man sie auch trainiert. In allen Lernfeldern sind jeweils
mehrere der oben genunnten 12 Prinzipien wirksam.

Lernfeld 1: Bedeutungsvolle Tnhalte — die Verarbeitung von sprachlichen und themati-
schen Informationen

-~Bedewtungsvoll” kann nicht als objektive Kategorie definiert werden. Geht man vom
Grundprinzip eines personalisierten und individualisierten Unterrichts aus. so sind dieje-
nigen Inhalte bedeutungsvoll. denen Lernende intrinsische Verarbeitungsaulmerksamkeit
schenken. Hierin folgen sie unbewusst und unvermeidbar lernbiographischen Prigungen
und Motivationen und nicht notwendigerweise didaktisch zugewiesener Gewichtung. Die
Chunce auf eine Verarbeitung von Inhalten witchst in dem Male, in dem die Lernenden
an der Auswahl von Zielen und Erarbeitung von Materialien beteiligt werden.
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Eine zweite zenirale Kategorie neben der Verarbeitungsbereitschaft auf der Seite der
Lerner ist die Plausibilitit des angebotenen Sprachmaterials. Nick Ellis beschreibt Spra-
chenlernen als . Hochrechnung auf der Grundlage von Sprachdaten™ {Ellis 2009: 139)
und beschreibt damit die Abhingigkeit des Transfers von der Qualitiit der Eingangsda-
ten. Die Wahrscheinlichkeit von Verarbeitung und Transler steigt durch das Angebot an
sprachlich und medial reichhaltigen. gleichwoht verstindlichen Textangeboten. Dabei ist
besonders auf der Wortebene auf .dichte Nachbarschaften® (Ellis 2009:140) zu achten.
d.h. aul alle Formen von hdulig gemeinsam verwendeten Wortern.

Lernfeld 2: Sprachform-bezogenes Lernen

Die Relevanz der im Lernprozess thematisierten Inhalte, Worter und Strukturen er-
gibt sich zum einen aus der vermuleten Verarbeitungsbereitschaft der Lerner. zum ande-
ren aus der Hiauligkeit des Auftretens in lernerrelevanten Sprachkontexten und aus dem
Transferpotenzial im Sinne der Leistungsbreite von Wortern und Strukturen. So hat das
Perfekt im Deutschen eine hohe kommunikative Leistungsbreite. da es praktisch den
gesamten Vergangenheitsbereich abdecken kann.

Dabei kann grundsitzlich zwischen einem Form-geleiteten Fremdsprachenunterricht
(focns on forms) und einem Form-fokussierten {focus o form) unterschieden werden.
Letzterer meint eine zeitweise Konzentration auf sprachliche Strukturen auf der Wort-,
Satz- und Textebene im Rahmen eines inhalts- und handlungsorientieren Fremdspra-
chenunterrichts deren Zeitpunke, Gegenstand und Dauer von den Bediirfnissen der Ler-
nenden nach Systematisierung bestimmt wird. Grammatische Regeln werden also dann
thematisiert, wenn sich Bediirfnis und Bereitschaft dazu aul Seiten der Lernenden im
Rahmen einer inhaltlichen Aufgabenstellung ergeben. da andernfalls die Lernenden den
Strukturen keine nachhaltige Verarbeitungsaulmerksamkeit widmen. Damit ergibt sich
eine Unterrichtsphasierung, in der an Anfang und Ende einer Sequenz inhaltliche Aufgu-
ben stehen und zu einem nach Maglichkeit von den Lernern zu bestimmenden Zeitpunkt
eine Kognitivierungsphase stattfindet. In der Praxis findet dieses Prinzip in der notwendi-
gen Vorbereitung von Kognitivierungsphasen und in den Vorgaben der verwendeten
Lehrwerke seine Grenzen und macht es sinnvoll. von einer . schwachen Version™ von
Fokus-auf-Form* zu sprechen: Grammatische Regeln konnen dort aufgegriffen werden,
wo der Gebrauch einer Struktur ein inhaltliches Lernziel erfiillt und wo sie zu diesem
Zweck verwendet werden.

Beispiele:

Eine Systematisierung von Vergangenheitsformen kann dort angebracht sein, wo
Kursteilnehmer tiber eigene Erlebnisse und Erfahrungen berichten, eine teilweise Syste-
matisierung des Gebrauchs von Priipositionen mit dem Dativ dort. wo sie eigene Wohn-
umwelten schildern. Dieses Verfahren unterscheidet sich vom Verfahren einer vorgegebe-
nen Kontextualisierung von Dativpriipositionen in Wohnungsbeschreibungen. wie es in
der Repel in Lehrwerken geschieht. da im Rahmen eines Folus-auf~-Form-Modells die
Lernenden selbst iiber Umiang und Zeitpunkt der Systematisierung entscheiden. Die
Konsequenz ist ein inhaltsbezogener Zuschnitt von grammatischen Lernangeboten (z. B.:
Richtungen beschreiben) statt einem strukturbezogenen (z. B.  Die Wechselpripositionen)

Die folgende Gegeniiberstellung prototypischer Ubungsanweisungen in DaF-Lehr-
werken verdeutlicht den Unterschied im Ubungsgeschehen zwischen einem inhaltlosen
Grammatikfokus und einer formfokussierten Ubung im inhaltlichen Kontext:
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Tab. 104.4: Arbeitsanweisungen in Lehrwerken
Grummatiklokussierung (inhaltslos) Formitukussierung (bedeutungs- bzw.
handlungsorientiert)

—~ Sitze mit Dativ: Ergiinzt die — Letzte Woche — Was war gul, was wur
Personalprononien schlecht? Eeziiblt in der Klasse,

- Verbinde Siitze mit wenn ... donn — Widerspreehen / sich enssehuldigen — sammeht

~ Modalverben kdmen, miissen, diivfen, Ausdriicke im Text und verwendet sie in
wollen, seflen — BErgiinze im Priisens oder cinem Dialog.
Priteritun:. — Adijektive muchen Geschichten interessunter.

- Astikel und Possessivpronomen im Buui die Adjektive ein und lest eure
Akkusativ und Dutiv ~ Lrglinze bitte. Geschichle vor,

— Thema Essen — wus isst du wann am liebsten?

Liegt der Fokus wie in der linken Spalte auf der Einiibung einer grammutischen Re-
| gel, zu der dann Beispielsitze gesucht werden, ist die Wahrscheinlichkeit grofl. dass die
' Lernenden mit isolierten .Sinn-losen® Beispielsiitzen konfrontiert werden, denen sie in
der realen Sprachverwendung nie begegnen wiirden. .,Sinn-los™ heilit hier, dass die Sitze
lediglich eine Struktur prisentieren bzw. fordern. die aber losgeldst wird von ihrem in-
haltlichen Sinn.

Lernfeld 3: Aktives, .Sinn-volles” Sprachhandeln der Lernenden — Bedeutungs-fokus-
sierte Sprachverwendung

Im Gegensatz dazu meint ,Sinn-volles” Sprachhandeln die Verwendung der Fremd-
sprache, um damit eigene Aussagen zu Sachverhalten. zu Texten. zu sich selbst oder
anderen Personen zu machen. Damit sind vor allem die Prinzipien einer Handlungsorien-
tierung, Individualisierung und Personalisierung des Lernprozesse verbunden. Dies kann
in simulierter Unterrichiskommunikation vorbereitet (gtwu in fnformation-gap- {bungen,
bei denen jeweils ein Partner die richtige Ldsung hat und der andere sie abwechselnd
erfragt) und in der realen Interaktion im Unterricht und dariiber hinaus {Projekte und
Praxiserkundungen) eingeiibt werden. Die Lernfeldmatrix geht davon aus. dass etwa
ein Viertel der Unterrichtszeit der Verwendung der pelernten Worter und Strukturen zuo
kommunikativen Zwecken gewidmet werden sollte, einem Bereich also. der der notori-
schen Zeitnot im Unterricht besonders oft zum Opler falit.

i Lernfeld 4: Automatisierung — das Training sprachlicher Fliissigkeit
4 Wihrend konstruktivistische Modeallierungen den bewussten Aufnahme- und Verar-
beitungsprozess sprachiichen Materials in den Mittelpunkt gestellt haben, richten kon-
nektionistische Modelle (Arnold 2002; Pospeschill 2004) den Blick aof dus Ubungsge-
schehen und aul die neurologischen Grundlagen des Lernens. das Herstellen von Verbin-
dungen zwischen Gehirnzellen (vgl. Art, 89). Sie verweisen darauf. dass eine solche
Bahnung* das Ergebnis unterschiedlicher Ursachen sein kann, in jedem Fall aber auch
mit den Faktoren .Zeit” und  Wiederholung® zu tun hat. Kognitions- und neurowissen-
schaftliche Forschungsbeitriige haben in jingster Zeit darauf aufmerksam gemacht, wie
stark unbewusst-implizites. zufilliges (inzidentelles) und ganzheitliches Lernen sowohl
die Grundlage von Kognitionsprozessen als auch von flissiger Sprachverwendung sind.

LZusammengefassl beschreiben konnektionistische Modelle die Konsolidierung
von Gediichtnis im Zuge einer Enkodierung. Engrammbildung und rekonstruier-
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enden Transformation von Informationen. Gediichinis wird somit als ein adapti-
ves., assoziatives und distribuiertes System betrachtet. Der starke erfahrungsabhiin-
gige Bezug beim Aufbau von Gedéchtnis favorisiert vor allem episodische Ge-
dichtnismodelle mit auto-, hetero-assoziativer, zumeist inhaltsadressierter, aber
auch sequenziell arbeitender Architektur.” {(Paspeschill 2004: 193)

Der Wer vom bewussten zum unbewussl-automatisierten Fremdsprachengebruauch ist
ein maglicher aber nicht der einzig mdgliche Weg sprachlichen Lernens. Die vielfiltigen
menschlichen Lernpotenziale und -wege werden auf diese Weise nicht erfasst. Wenn man
eine Fremdsprache fliissig spricht, reproduziert man fertige Redeteile™ einschlieBlich der
phonologisch gespeicherten grammatisch richtigen Formen. Man baut in der gesproche-
nen Sprache nicht Siitze nach grammatischen Regeln auf. Fir etne Konzentration auf
die Form und die bewusste Wahl von grammatischen Markierungen wiire gar keine Zeit
(vgl. List 2002 128: Ellis 1996: 2009). Fliissigkeit entsteht demnach durch Verwendung
von in zusammenhiingenden Einheiten gespeicherten Wortern mitsamt ihrer gr ammati-
schen Endungen und Ableitungen. Fir die Ubungsgestaltung hal das zur Folge, dass
Routineformeln auch als Basis der Kognitivierung Gegenstand von Ubungen sein mils-
sen. die vorwiegend den miindlichen Gebrauch trainieren, automatisches und schoelles
Reagieren in Mustern ohne grolle Varianz, d.h. ohne bewussies Auswiihlen zwischen
Variablen mit hoher Wiederholungsrate einiiben. Dazu sind besonders Sprachspiele und
Minidialoge mit frequent gebrauchten Routineformeln geeignet.

Je mehr das Umfeld der Entstehung fremdsprachlicher mentaler Netze (Inhalte. Rah-
menbedingungen und Verfahren des Lernens fremder Sprachen} dem Umfeld der spite-
ren Verwendung der Sprache gleicht, desto héher ist die Chance der Aktivierung und
Verfestigung der Netze — reichhaltige und realititsnahe Lernumgebungen fithren zu bes-
seren Lernergebnissen {vgl. Segalowitz 2003: 402). Fremdsprachliche Ubungen und Aul-
gaben sind insgesamt an den drei grundlegenden Paradigmen konnekiionistischen Ler-
nens auszurichten, Sprachliches Lernen ist demnach entweder

a) der Erwerb muster-assoziativer Verbindungen durch imitativ-reproduktives Uben,

b) klassifizierendes Lernen auf der Grundlage u.a. lehrgesteuerter Verarbeitungsange-
hote oder ...

¢) ungesteuertes Lernen von Regularititen durch Entdeckung und Experiment (inziden-
tell, implizit).

Die drei Wege beschreiben keine theoretisches Gesamtkonzept, wohl aber eine auch neu-
rowissenschaftlich plausible Verteilung der Lernaktivititen.

Geht man von den genannten Prinzipien und einer balancierten Vertetlung der Unter-
richtsaktivititen in den Lernfeldern aus. dann ergeben sich Konsequenzen in Bezug aul
Ubungsgestaltung und -sequenzen in Lehrwerk und Unterricht.

3. Die Ebene der Modelle und Unterrichtsszenarien

Eine Reihe von Modellen kann derzeit am ehesten fir sich in Anspruch nehmen, sowohl
plausible Progressionsverliufe in den einzelnen Lernfeldern als auch dbergreifende Un-
terrichtsszenarien mit einer progressional gestuften, lernférdernden Distribution von Un-
terrichtsakiivititen im Sinne der genannten Lernwege zu gewithrleisten,
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Beispiele fiir lernfeldinterne Progressions- und Sequenzmodelle

Das ,.5-O-8"-Modell. das Sammeln von Beispielen auf der Grundlage formaler Ahn-
lichkeiten, das Ordnen von sprachlichen Formen und dus Systematisieren von Be-
obachtungen, d.h. die Formulierung von Regeln (Funk und Koenig 1991: 1241),
beschreibt eine Vorgehensweise, bei der den Lernenden auf der Grundlage eines Text-
und Beispielangebots Gelegenheit. Unterstittzung und Zeit zu entdeckendem Lernen
und Hypothesenbildung gegeben wird. Unterrichtsangebote unterstiitzen auf diese
Weise einen natdrlichen kognitiven Prozess und machen ihn bewusst. Damit ist auf
der metakognitiven Ebene die Ausbildung lernstrategischer Routinen verbunden. Das
Modell hat als Voraussetzung eine [nput-Optimierung. bei der die Haufigkeit der
Reprasentanz von Mustern (Ellis 2009: 144} die Grundbedingung fiir die Ausbildung
einer kognitiven Landkarte in der Form einer neuronalen Bashnung ist.

Das . traditionelle” Automatisierungsmodell Andersons. das von drei Phasen ausging.
einer . kognitive Phase™, in der die Regeln explizit gelehrt und gelernt werden, einer
anschlieflenden _assoziative Phase™ in der die Regeln wiederholt angewendet werden
und einer autonomen Phase™, in der die Regeln nicht mehr explizit sondern implizit
angewendet werden (vgl. Segalowitz 2003: 395). Obwoehl dieses Modell nur einen en-
gen Ausschaitt kognitiver Modellbildung erfasst, den des direkt-expliziten. deduktiven
Zugangs zur Sprache iiber die Regel. und mit ihm die Prinzipien der Autonomietérde-
rung. der Handlungsorientierung und des inhaltsbasierten Lernens schwer verbindbar
sind und fertigkeitsbezogene Transferprobleme entstehen. sind in entsprechenden
lernkulturellen Kontexten nachhaltige Lernergebnisse erzielbar

Weitere lernfeldinterne Progressions- und Sequenzvorschliige gelten der Entwicklung der
fremdsprachlichen Schreibfertigkeit sowie dem Hér- und Leseverstehen (val. Kap. X).

Beispiele fiir lernfeldiibergreifende Progressions- und Sequenzmodelle

Dem Modell des aufgabenbasieries Lernen sind in den letzten Jahren eine Vielzahl

von Monographien und Einzelbeitriigen gewidmet worden (Willis und Willis 2007;

Miiller-Harimann und Schocker-von Dithfurt 2005). Die Aufmerksamkeit der For-

schung galt dabei der Struktur und Sequenzablolge von Aufgaben. der Rofle und

Bedeutung der Wiederholungen, dem Verhiltnis von Korrektheit und Fliissigkeit in

aufgabenbasierten Unterrichtsdesigns (Robinson 2001). der Input-Optimierung und

der Aufgabenauthentizitiit aus der Sicht der Lernenden (Waters 2009: 316).

Swains ,,Outputmodell” verweist darauf. dass wir nicht allein durch Verarbeitung von

sprachlichem Input lernen, sendern auch durch aufgabengesteuerten Output (Mura-

noi 2007). Aus diesem Modell ergibt sich die folgende (vereinfachte) Abfolge von

Uinterrichtsschritten:

I. Die Lernenden werden zur Sprachproduktion animiert. Sie reagieren auf Bilder.
Texte, AuBlerungen mit motivierendem Aufforderungscharakter.

2. Die Lernenden entdecken, dabei. dass ihnen ein Wort / eine Formulierung fehlt
(..noticing the gap™). Aus dem AuBerungsbediirfnis entsteht Lernmotivation.

3. Zielgerichtete Verarbeitungsuufmerksamkeit fithet zur Wahrnehmung der fehlen-
den Elemente,

4. Die neuen sprachlichen Elemente. Formen und Formulierungen werden gelernt
und verwendet, um eine Aussage zu machen.

Das ACCESS-Modell: Gatbonton und Segalowitz (2005 329} verbinden am Beispiel

des Themenfeldes ., Familie® einen Kommunikations- und Aufgaben-orientierten An-
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sutz mit Automatisierungsanforderungen. Das Modell geht von einer Drei-Phasen
Sequenz mit jeweils unterschiedlichen Lernabschnitten aus. in der emer Lreative Au-
tomatisierungsphase™ eine _sprachliche Konsolidierungsphase™ und schlieBlich eine
freie Kommunikationsphase™ folgt.

Dic drei iiberureifenden Sequenzmodelle lassen sie sich in Form eins Vier-Phasen-Mo-
dells auf einen gemeinsamen Nenner bringen:

Unterrichtssequenz: Gebrauchsbasiertes Lernen und Erwerben

1. Inhaltshezogene Einflihrung von Wortschatz und Strukturen (rezeptiv)

3 Gebrauchsbasiertes Einiiben von Worlschatz and sprachlichen Mustern
(Automatisierung 1) (imitativ-reproduktiv)

3 Bewusstmachung durch Systematisierung und gelenkte Ubungen
(kngnitiwreproduktiv}

4. Sprachverwendung in sinnvollen Kontexten, Transfer
Automatisierung (2) (reproduktiv-produktiv)

)

Im Mittelpunkt der fachdidaktischen Debatten im Fach Deutsch als Fremdsprache stand
in den vergangenen Jahren die Rezeption des Gemeinsamen Europiischen Referenzral-
mens und der sich aus ihm ergebenden positiven und problematischen Konsequenzen in
Bezug auf die pragmatische Ausrichtung, Lernerautonomie, Evaluationskultur, Interkul-
turalitit und Mehrsprachigkeitsorentierung des Unterrichts, Diese Fachdebatte war im
Sinne der Dilferenzierung von Richards (2002) fiberwiegend Werte-basiert. Eine stirker
Handwerks-basierie Fachdiskussion auf der Grundlage der in diesem Beitrag dargestell-
ten Theorie-basierten Prinzipien und unterrichtlichen Handlungsfelder eréfinet die
Chance einer besseren Praxisakzeptanz von methodischen Prinzipien und Modellen und
BiTnet zugleich neue Felder einer praxisgestiitzten Unterrichtsforschung.
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Die Bezeichnung .regional® ist im Kontext der Regionalisierung des DalF-Unterrichts
nicht genau definiert: Eine Durchsicht von Publikationen zu diesem Thema zeiptl, dass
sowohl ein einzelnes Land wie Japan (Slivensky 1996) oder China gemeint sein kann als



