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Grammatikilbungen unter der Lupe

Impulse fir die Lehrwerksplanung und die

Unterrichtsebene

- [ranz6sisch heute 2 (2005): 148 — 176 OHUOBQR—AF—:@
Die folgende Grafik stellt — zugegeben etwas iiberzo-
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sente une série de princi- in einer Fernstudieneinheit zum Thema »Grammatik
lehren und lernen publiziert (Funk & Koenig 1991).
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g-n—.—ﬂm— —AO@:-Q Abb. 1: ‘Teufelskreis’ der Grammatikinstruktion (Funk & Koenig 1991 115)
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Bei der Analyse von Unterricht erscheinen Unterrichtsphasen mit grammatischen Schwer-
punkten noch heute problematisch: Der Sprechanteil von Lehrenden ist iiberproportional
hoch, die Dynamik des unterrichtlichen Geschehens sinkt drastisch, und Zuversicht, Motiva-
tion sowie Sprechanteil und -bereitschaft auf Seiten der Lernenden nehmen wahrnehmbar ab.

Sicherlich sind bei diesem hiufig zu beobachtenden Phinomen zahlreiche personelle (d. h.
den Lehrer oder die Lerner betreffende) sowie situative Faktoren beteiligt. Geht man aber
davon aus, dass das Lehrwerk den Fremdsprachenunterricht immer noch nach wie vor domi-
nant bestimmt und dass nach Hutchinson & Torres (1994) Lehrmaterialien auch als »agents of
change* wirken knnen, dann stellt sich die Frage, was Lehrwerke dazu beitragen, den oben
beschriebenen Teufelskreis zu durchbrechen.

Der folgende Beitrag will dazu u. a. zwei Themenschwerpunkte aus der aktuellen Fachdi-
skussion zur Arbeit mit grammatischen Schwerpunkten niher beleuchten, diese vorwiegend
mit konkreten praktischen Beispielen illustrieren und ihre Bedeutung fiir eine Lehrwerkge-
staltung heransstellen, Eine intensivere Erarbeitung und Durchdringung des Themas kann bei
Interesse mit Hilfe der Literaturauswahl erfolgen.

In einem ersten Teil sollen grundlegende Ubungsprinzipien zu einer Veridnderung der Gram-
matikarbeit vorgestellt und analysiert werden. Diese Prinzipien beziehen sich vorwiegend auf
Ubungsansitze, die die Entwicklung von ,Fliissigkeit’, ,Automatisierung’ und das implizite
Verarbeiten von Strukturen unterstiitzen. Ein zweiter Teil befasst sich erginzend dazu mit
neueren Uberlegungen zu eher formfokussierenden Aktivititen und beschreibt Ubungstypen,
die die Sprachbewusstheit der Lerner fordern. AbschlieBend sollen Fragen zur Analyse von
Lehrwerkiibungen und -aktivititen die Lehrenden, aber auch Lehrwerkautoren fiir eine Be-
gutachtung ihrer Materialien sensibilisieren.

1. Ubungsprinzipien

Die folgenden ausgewéhlten prinzipiellen Uberlegungen ergeben sich aus der Beobachtung
und Analyse zahlreicher Unterrichtsstunden im Rahmen von Unterrichtsbeobachtungen, in
denen das Zusammenwirken von Lehrwerkvorgaben und dem daraus entstandenen Unterricht
Gegenstand kritischer Reflexion war.

1.1 Prinzip: Uben vs. Testen

Analysiert man ‘Grammatikiibungen’ in den Lehrwerken, so fillt auf, dass es sich in den
iiberwiegenden Fillen eigentlich gar nicht um Ubungen handelt in dem Sinn, dass die Lerner
damit eine neue Struktur, z. B. durch Wiederholung, schneller und sicherer verarbeiten (vgl.
Segermann 1997), sondern um eine relativ rasche Aufforderung an die Lerner, neue Struktu-
ren reproduktiv oder produktiv nachzuweisen.

Ein Beispiel zur Vertiefung dieser These: Sie haben mit Thren Schiilern das Thema Prépositio-
nen durchgenommen und wollen nun dazu eine Liickeniibung entwickeln. Gegeben sei der
folgende Satz: Die Kaize liegt auf dem Tisch. An welcher Stelle wiirden Sie die Liicke einfii-
gen?
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Das Ergebnis aus zahlreichen Fortbildungsseminaren zeigt, dass iiber 90% der ‘Lehrenden die
folgende Lsung anboten: Die Katze liegt auf Tisch.

Damit wurde spontan und instinktiv die schwierigste mégliche Liicke fiir den Satz erzeugt,
und damit eine ‘Ubung’, die in ihrem Charakter vorwiegend ‘defizitorientiert’ ist, d. h., dass
die Lerner wahrscheinlich einen Fehler machen werden, wenn sie nicht schon sowieso die
unterschiedlichen sprachsystematischen Anforderungen, die hier von ihnen verlangt werden
(Kenntnis des Artikels von Tisch, liegt wird vom Dativ gefolgt, der Dativ von der ist dem) be-
herrschen. Das Vorgehen hat hier eindeutig Testcharakter, da alle Parameter als vom Schiiler
bekannt vorausgesetzt und tiberpriift werden. ‘Uben’ wiirde dagegen bedeuten, dass die Ler-
nenden sprachliche Formen, iiber die sie schon verfiigen, mit der neuen Struktur so verbinden
kénnen, dass sie den Satz ‘erfolgsorientiert’ erginzen konnen. Alternativen zu der klassischen
Liicke wiren also: a) Die liegt auf dem Tisch (die Orange, die Oma, die Flasche.. .) oder
b) Die Katze auf dem Tisch (liegt, sitzt, tanzt, sitzt...). Hier kénnten die Schiiler sich
also lexikalisch kreativ einbringen und wiirden das eigentliche Lernziel ‘auf dem Tisch’ prak-
tisch indirekt und nebenbei mit iiben.

Eine Analyse von Ubungen in Lehrwerken wiirde, wie eingangs schon angedeutet, sehr
schnell zeigen, dass die iiberwiegende Zahl den erwihnten Testcharakter aufweist. Bérner
(2000, 2002) hat mit Hilfe von Laut-Denk-Protokollen anschaulich gezeigt, auf welch unter-
schiedlichen Ebenen dann Lerner mit solchen Grammatikiibungen Probleme haben und dass
eine ‘mechanische’ L&sung, die die kommunikative Bedeutung von Aussagen weitgehend
ignoriert und zu allerlei kognitiven ‘Irrwegen’ fiihrt, die Folge ist. Bin Grund fiir die Hiufig-
keit dieser Angebote in Lehrwerken und im Unterricht ist sicherlich, dass man ‘das schon
immer so gemacht hat’ und dass dieses ‘Muster” sich einfach perpetuiert. Dabei mangelt es
an theoretisch-empirischen Belegen, weshalb und wie diese traditionellen Liickeniibungen
das Lernen tatséichlich unterstiitzen. Ein Desiderat, dem sich erst in den letzten Jahren in
Forschungsaktivititen (teilweise in Zusammenhang mit formfokussierenden Aktivitdten) ge-
widmet wird.

Alternativen dazu wiren Aktivititen, die den Lernenden vor der eigentlichen (Re-)Produktion
zunichst eine méglichst groBe Anzahl von ‘guten’ Modellen grammatischer Strukturen lie-
fern, diese also im ‘Input’ erheblich erhéhen, und die Lerner zunichst auf einer eher bedeu-
tungsorientierten Ebene arbeiten lassen, wic das folgende Beispiel auf Seite 151 zeigt. Dieses
Beispiel vermittelt zwei weitere Prinzipien, die bei einer Erstellung von Ubungen zu beachten
wiren:

1.2 Prinzip Personalisierung

Die Aussagen und Beispiele sind ‘personalisiert’, d. h. sie haben etwas mit der aktuellen Situ-
ation der Lerner zu tun. Wahrscheinlich kann jeder Lerner eine oder zwei Aussagen aus seiner
Sicht sinnvoll und ‘authentisch’ vervollsténdigen (zur personalen Authentizitit vgl. Newby
2000: 16). Allzu hiufig sind Lerner ja gezwungen, sich iiber weite Strecken mit Lehrwerks-
personen oder -texten zu befassen, iiber diese irgendwelche Aussagen zu formulieren, und sie
kommen selten ausreichend dazu, iiber eigene Interessen, Bediirfnisse oder sie interessieren-
de Themen und Situationen zu sprechen.
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E®EY Konnen Sie aus diesen Satzteilen Séatze machen?
Schreiben Sie drej Satze auf, die auf Sie zutreffen, und
lesen Sie sje vor,

Ich habe (keine) Angst, die Hausaufgaben zu machen,
Es ist notwendig, im Unterricht etwas zu sagen.
Ich habe oft (keine) Zeit, im Kurs aufzupassen.

Es ist (nicht immer) leicht, die Grammatik zu verstehen.

Ich versuche, mehr in Gruppen zu arbeiten.
Es ist (nicht) schwierig, laut zu sprechen.

Ich habe manchmal (keine) Lust, die Kassetten zu verstehen.
Ich bemiihe mich,-—- immer plnktlich zu sein.

Ich habe oft (nicht) die Mdglichkeit, zu Hause zu arbeiten.

Es ist wichtig, einen Fehler zu machen.

Beispiel:
Ich habe keine Angst, im Unterricht etwas zu sagen.

5o,

Abb. 2: Bedeutungsorientiertes Flitssigkeitstraining (Funk, Koenig & Strétz 1991: 20)

1.3 Prinzip Erfolgsorientiertheit vs. Defizitorientiertheit

Die Aussagen sind so gestaltet, dass im Prinzip ‘nichts passieren’ kann. Alles ist vorhanden,
keine Liicken miissen ausgefiillt werden. Der Fokus der kognitiven Arbeit liegt auf der Be-
deutung, die die Aussagen transportieren, und die formalen Aspekte werden in der variierten
Repetition implizit und vielfach mitgedacht, -gelesen, -gehort etc. Solche Ansitze kénnen als
Ausgangspunkt einer Sequenz die Schiiler ‘mit Leichtigkeit’ und ohne groBere Lehrerinier-
vention in eine unbekannte Struktur einfithren. Sie erhalten eine groBe Anzahl sinnvoller Bei-
spielsétze fiir die neuen Formen, aus denen sich dann im weiteren Verlauf Gemeinsamkeiten,
Unterschiede und letztlich sprachsystematische Zusammenhiinge ableiten lassen.

Ein zentraler Unterschied von Ubungen im Vergleich zu Testitems ist die Méglichkeit, die
Spracharbeit mit Hilfen zu unterstiitzen. Dies reicht von der hier beschriebenen fliissigkeits-
orientierten, bedeutungsfokussierenden dvczmmmimmo bis hin zu zusitzlichen Angaben in
den ‘Liicken’ oder einer begleitenden Vorgabe richtiger Formen, die die Lerner sicherer zu
einer korrekten Losung fithren konnen.

Auf der Unterrichtsebene fiihren solche Ansitze zu einer relativ raschen sprachlichen Reak-
tion der Lerner; die Lehrenden miissen nicht stindig neue Beispiele ‘frontal’ priisentieren und
diskutieren, denn es sind ja geniigend Modelle vorhanden. Leider lassen sich auch solche
Ubungsformen eher selten nachweisen.

1.4 Prinzip Lerneraktivierung in Prozessen vs. Produktorientiertheit

Im Sinne der Unterstiitzung von Lernprozessen gegeniiber der Fokussierung auf Lernpro-
dukte konnen Lehrmaterialien die Schiiler durch die Anlage von Sequenzen zur Unterstiit-
zung der Sprachbewusstheit und der Metakognition anregen. Mit anderen Worten: sie kénnen
die Schiiler an der Erarbeitung von Regelformulierungen beteiligen, ohne das fertige Produkt
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(die Regel) gleich anzubieten, wie dies in den iiblichen Grammatikkésten mit den vorgefertig-
ten Regeldarstellungen immer noch die Norm zu sein scheint. Wenn auch in der Literatur die
Uberlegenheit solcher Verfahren nicht eindeutig nachgewiesen ist, so kann doch davon ausge-
gangen werden, dass ein Nachdenken iiber Sprache und das Analysieren von Beispielen mit
dem Ziel, Gemeinsamkeiten und Unterschiede festzustellen und diese zu systematisieren, die
Aufmerksamkeit der Schiiler in einem hohen MaB fordert.

Dazu ein Beispiel aus einem Regelfindungsprozess mit italienischen Lernern: Gegeben waren
durcheinander gewiirfelte Beispielsitze zur Negation im Franzosischen mit der Aufgabe, eine
entsprechende Grammatikregel zur Negation zu formulieren:

* EnFrance, les éleves ont classe I’aprés midi.

» En Allemagne, les €léves ne font pas leurs devoirs le soir.
* EnAllemagne, les éleves n’ont pas classe I’aprés-midi.

* En France, les éléves font leurs devoirs le soir.

* usw.

Nach einer Phase der Zuordnung iiber inhaltliche Impulse (En France/En Allemagne etc.) er-
arbeiteten die Lerner iiber einen systematischen Vergleich der Sitze die Regel.

Neben den iiblichen traditionellen langatmigen und terminologiebeladenen verbalen Erkli-
rungsmustern, die auch immer wieder im Unterricht fiir Verwirrung und Unverstindnis bei
den Schiilern fiihren, entstand in einer Lernergruppe folgende Losung:

@GM\& A - ne Tw&w.

| el/i

Yegl 2+ w W Ps

S

Abb. 3: Von der Lernergruppe ,, gefundene Regel zur Negation im Franzdsischen

Dies zeigt, dass Lerner sehr wohl in der Lage sind, einfache, verstindliche, kreative und auch
visuell beeindruckende mnemotechnisch wirksame Regeln zu finden. Vergleichen Sie bitte
die ‘Lernerfreundlichkeit’ des Vorschlags der italienischen Gruppe mit der Darstellung in
einem aktuellen Lehrwerk:
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[EEV Die Verneinung mit ne ... pas
La négation avec «ne ... pas»

Welch eine Verschwendung.
Zwei franzdsische Worter
fiir ein NICHT.
Moment mal, es sind zwar
zwei Worter, aber doch nur
funf Buchstaben.

Im Franzésischen besteht die Verneinung aus

@ zwei Wortern. Das konjugierte Verb wird direkt
von ne ... pas (= nicht) eingerahmt, d.h. ne
steht vor dem Verb, pas hinter dem Verb.
Steht das Verb im Infinitiv, wird ne pas davor
gestellt, z.B. ne pas aimer.

“ Vor Vokal und stummem h wird ne zu n’. & §2 Der Apostroph

Exemple: j'aime = je n’aime pas €3, §25 Die Wortstellung im einfachen Aussagesatz

Abb. 4: Regelpriisentation zur Negation (Belaval-Nink et al. 2004: 159)!

Dem méglichen Einwand, dass viele Schiiler nach vorformulierten Regeln verlangen, kénnte
dadurch begegnet werden, dass ja die meisten Lehrwerke (meist in einem Anhang am Ende
des hnr,ago:mv zusammenfassende Grammatikdarstellungen anbieten, an denen sich unsiche-
re Lerner orientieren kénnen. Aber wie an dem Beispiel zur Negation erkennbar, konnte auch
hier noch mehr mnemotechnische Phantasie der Autoren einem Verstehens- und Behaltens-
prozess dienen. Eine Aufgabe von Lehrwerken wire, die Schiiler fiir eine solche strategisch
motivierte Aktivitiit vorzubereiten und ‘Regelfindungsprozesse’ zu ausgewéhlten Strukturen
anzuleiten. Ein Beispiel fiir eine lernerfreundliche Beschreibung des Prozesses finden Sie im
Anhang 1 (Funk et al. 1996: 104).

1.5 Prinzip Konstruktion (Vertrauen in die Kompetenzen der Lerner) vs. Instruktion
durch die Lehrenden

Einfiihrend eine Beobachtung aus einem Unterricht Deutsch als Fremdsprache fiir indische
Lerner. Thema ist die Einfiihrung des ,,weil-Satzes”. Die Lehrerin schreibt den folgenden
Satz (ohne Worte!) an die Tafel: Rajev cooks rice, because he is hungry. Schon wihrend die
Lehrerin schreibt, fangen einige Lerner an, den Satz zu iibersetzen, die Lehrerin notiert fort-
laufend die richtigen Satzteile an der Tafel. Zunichst noch mit fehlerhafter Wortstellung
(,,weil er hat Hunger*), dann durch Zuruf von Mitlernern korrigieren sich die indischen Ler-
ner immer genauer, bis sogar einem Lerner die Vokabel hungrig einfillt und die Lehrerin be-
stitigend nickt. Nach ca. 2 Minuten skandiert die ganze Gruppe stolz den richtigen Satz auf
Deutsch und verfolgt aufmerksam die signalgrammatische Unterstiitzung der Regel an der
Tafel:

Rajev cooks rice, because he is hungry.
Rajev kocht Reis, weil er \:Ew:.w-

Was kann man aus diesem Vorgehen lernen? Zunéchst einmal hat sich die Lehrerin an der
sprachlichen Vorerfahrung der Lerner in mehrfacher Weise orientiert: Sie konnte davon aus-
gehen, dass alle Inder iiber die Bezugssprache Englisch verfiigen und ihnen Kausalkonzepte
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bekannt sind. AuBerdem hat sie darauf vertraut, dass manche Lerner wahrscheinlich im Alltag
die ,,weil — Konstruktion schon irgendwo wahrgenommen haben. Im kollaborativen interak-
tiven Prozess konnten die Lerner also den Satz auch auf Deutsch korrekt formulieren ohne
jegliches sprachliches Eingreifen der Lehrerin, wenn man von einer bestitigenden Kopfbewe-
gung auf die Nennung von hungrig absieht.

Das folgende Beispiel auf der Materialebene zur Einfithrung des ‘dass-Satzes’ entstammt
einem (vom Lehrwerk abweichenden) Einstieg einer Praktikantin mit einer heterogenen Ler-
nergruppe und der Beriicksichtigung von vorausgesetzten Englischkenntnissen:

1_Zuordnungsiibung: Ordne die Sdtze richtig zul

a) Jane: I like music."

b) Brian: ,I have bought new shoes."
c) Mary: . I'm a filmstar.

d) Peter: I want to play footbadll."
e) Herr Rain: ,My name is Bob."

- ... sagt, dass sie ein Filmstar ist.

= soveereeen. S0gt, dass er neue Schuhe gekauft hat.
- ... sagt, dass er FuBball spielen will.

= oreeeeeenn S0agT, dass sie Musik mag.

= oo 5ag1, dass sein Name Bob ist.

Abb. 5: Einfiihrung in den ,,dass-Saiz" unter Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit

Auch hier kann iiber das Wahrnehmen der neuen Struktur in den vielen Beispielen eine rasche
‘Wahrnehmung, ein ziigiger Gebrauch der neuen Formen erfolgen und sogar die Regelfindung
von den Lernenden eigensténdig erarbeitet werden.

Deutsch als Fremdsprache in deutschsprachigen Léindern sieht sich in der Regel mit dem Pro-
blem heterogener Ausgangssprachen konfrontiert, die beschriebene Situation ist also ein
Sonderfall. Anders verhilt es sich mit Lehrmaterialien, die sich an eine sprachhomogene Ler-
nergruppe wenden, wie z. B. Franzsisch fiir deutschsprachige Lerner. Hier bieten sich zahl-
reiche Moglichkeiten an, Strukturen im Vergleich zur Muttersprache oder zu einer schon ge-
lernten Fremdsprache iiber die konventionellen Ubersetzungsiibungen hinaus auch in der
Bewusstmachung grammatischer Sachverhalte zu thematisieren (vgl. auch Meifiner et al.
2004). Die Muttersprache kénnte hier dazu dienen, die Metakognition zu férdern, Unterschie-
de und Gemeinsamkeiten zu reflektieren und so den Erwerbsprozess ohne eine dominierende
pidagogische Intervention durch die Lehrenden zu beschleunigen. Das iiberwiegende Prinzip
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der Einsprachigkeit in den Arbeitsanweisungen von Ubungen in den meisten Lehrwerken
fiihrt hiufig zu einer leider sehr reduzierten, knappen Lerneransprache und vergibt damit
Maoglichkeiten bei der Hilfe zum mentalen Aufbau von komplexeren Szenarien und Situierun-
gen, in denen sich die Lerner als ‘handelnde’ Subjekte erfahren kdnnten.

1.6 Prinzip Lernende als Produzenten vs. Lernende als Konsumenten / Prinzip ‘echte’
kommunikative Aufgaben vs. Drills

Eine willkiirlich aufgeschlagene Doppelseite eines aktuellen Lehrwerks fiir deutsche Franzo-
sischlerner zeigt, wie die Rolle der Lerner in Ubungsanweisungen hiufig auf ‘Befehlsemp-
fianger’ und ein reines ‘Reagieren’ ohne Einbeziehung individueller Bediirfnisse oder Interes-
sen, also ohne ‘personale Authentizitit’, beschrinkt ist (zur Frage von Modellierungen von
Lernenden vgl. Ellis 2001b).

Hier eine Auswahl der Arbeitsanweisungen:

Répondez aux questions. /Complétez les phrases avec.../Faites des phrases./ Répondez aux
questions. Utilisez la négation. /Faites des phrases et utilisez la négation. /Faites des phrases
avec le verbe ,faire".

Die dazugehorenden Aktivititen sind zwar in der Regel auf Inhalte der jeweiligen Einheit be-
zogen, vorwiegend auch in einen kommunikativen Kontext integriert, dennoch entsteht der
Eindruck von tiberwiegend kommunikativen Drills. ‘Echte’ kommunikative Aufgaben basie-
ren auf der Uberlegung, dass die Gespriichspartner in der Kommunikation unter anderem
auch etwas aushandeln, von dem sie nicht schon vorher wissen, wie die Antwort lautet. Eine
Frage, die also auf einem Text iiber einen Herrn XY basiert, den die Lerner gelesen haben und
die dann lauten konnte: ,,Wann ist Herr XY ins Biiro gekommen?*, ist eben keine authenti-
sche Kommunikation, sondern nur scheinbar, da der Lehrer (und wahrscheinlich die anderen
Schiiler) aus dem Text ja die Antwort schon kennen.

Eine kommunikative Aufgabe zur Negation wire z. B. die folgende: ,,Suche dir einen Partner
und finde heraus, was er gerne macht und nicht so gerne macht, und berichte dariiber in der
Klasse.” Aufgaben dieses Typs scheinen nach Untersuchungen generell noch relativ selten in
Lehrwerken vorzukommen. Dabei wire es interessant und vielleicht motivierend, dass neben
den Mitschiilern auch die Lehrenden von ihren Schiilern etwas erfahren konnten, was sie bis-
her nicht wussten, und dadurch ebenfalls von Unterrichtsdiskursen ‘iiberrascht’ und angeregt
wiirden (vgl. Deller 1990). Damit soll nicht der Wert vorbereitender ‘vorkommunikativer’
Aufgaben génzlich in Frage gestellt werden. Es sollten jedoch gegen Ende einer Sequenz den
Schiilern eben auch authentischere kommunikative Sprechanlisse angeboten werden, die sie
in Interaktion und in Wahrnehmung ihrer personalen Authentizitit bewéltigen kénnen. Im
Sinne einer Produzentenrolle kénnten Lerner auch durchaus dazu angeregt werden, kleinere
Aufgaben fiir ihre Mitschiiler zu entwerfen. Modelle fiir einfache Liickentexte finden sie zu-
hauf, und der Inhalt wire bestimmt interessanter und adressatenadéquater als die vorformu-
lierten Ubungen im Buch oder auf einem Arbeitsblatt des Lehrers (vgl. Mourmoura 2002).

1.7 Prinzip Fliissigkeit: Imitieren vor Produzieren
Aktuelle theoretische Positionen und Publikationen unterstiitzen die bisher beschriebenen,
auf eine implizite Sprachbeherrschung vorwiegend abzielenden (,automatisierenden’, ,fliis-
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sigkeitsorientierten’) Ansétze auch durch Erkenntnisse aus der Gehirnforschung. So verweist
Aguado (2004) als Unterstiitzung ihrer ‘Imitationshypothese’ auf eine lernférdernde Wirkung
sogenannter Spiegelneuronen im Gehirn, die allein durch Beobachtung und Imitation schon
Lern- und Behaltensprozesse in Gang setzen konnen. In diesen impliziten Ansatz fallt auch
die Forderung nach einer stirkeren Beriicksichtigung des Wiederholens und Ubens von ‘una-
nalysierten’ sprachlichen Einheiten, sogenannten Chunks, immer wiederkehrende Phrasen,
die in der Regel sehr schnell von den Schiilern aufgegriffen werden kénnen und in der kom-
munikativen Interaktion eine ausgesprochen wichtige, im Unterricht dagegen hiufig noch
unterschitzte Rolle spielen. Die Uberlegung, eine Auswahl von pragmatischen und fiir die
Kommunikation wichtigen Phrasen fiir die Lerner zum selbststéindigen Uben und Wiederho-
len anzubieten, kénnte zur Konvention in Lehrwerken werden:

@ Wichtige Sitze und Ausdriicke - Schreiben Sie in Ihrer Sprache.

Bei uns isst man viel Reis und Bohnen.

v_.1 e

ch finde es wichtig, gesund zu essen.

Kannst du mir das Rezept geben?

Mir schmeckt das sehr gut / nicht so gut.
Wie lange ist die Milch haltbar?

Muss ich das in den Kiihlschrank stellen?

Ich empfehle Thnen/dir, weniger Wurst zu essen.

Geh doch regelmiRig schwimmen. Das tut dir gut.
Abb. 6: Beispiele fiir Chunks (Lemcke & Rohrmann 2004: 21)

Ein interessanter Ansatz in diesem Zusammenhang ist das sogenannte Shadowing und Summari-
zing?, bei dem Lernende bewusst dazu angehalten werden, in interaktiven Gesprichssituationen
Aussagen ihrer Mitschiiler ganz oder in Teilen zu wiederholen (was das Aufgreifen und Prakti-
zieren von Chunks unterstiitzt) und dann zusammenfassend in ihren Worten wiederzugeben.

Hier ein moglicher Dialog in der Klasse (potentielle Churnks sind kursiv markiert):

A: Was hast du gestern gemacht?

B: Gestern war ich den ganzen Tag zu Hause.

A: Hm, du warst also den ganzen Tag zu Hause?

B: Ja, und ich habe fiir den Mathetest gelernt.

A: Hm, also du hast fiir den Mathetest gelernt. Oh je, und dann?

B: Dann war ich noch in der Stadt und habe eine CD gekauft.

A: Also, du warst in der Stadt und hast eine CD gekauft... Was hast du gekauft?

B: Die neue CD von Michael Jackson.

C: Von Michael Jackson, die habe ich auch.

A: Hm, ich fasse zusammen: Du warst also gestern den ganzen Tag zu Hause und hast fiir den
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Test in Mathe gelernt. Und dann hast du noch eine CD in der Stadt gekauft, von Michael Jak-
kson, richtig?
B: Ja.

In dieser Interaktion kénnen die Lernenden in einem komplexen authentischen Kontext zahl-
reiche notwendige pragmatische grammatische Formen selbstbestimmt anwenden, durch eine
teilweise Wiederholung bzw. Imitation ‘spiegeln’ und in einer intensiven Interaktion tibend
durchspielen. Durch das summarizing, die knappe Zusammenfassung des Gehorten werden
die Konzentration und die Aufmerksamkeit gefordert und durch die kurzen Nachfragen, Be-
stdtigungen etc. sozial interaktive sprachliche Kompetenzen und Strategien eingeiibt.

Es wire auch moglich, eine solche Ubungsform auf der Oberfliche des Lehrwerks abzubil-
den, mindestens aber konnte eine Beschreibung des Ansatzes in den Lehrerhandreichungen
ihren Platz finden.

2. Ausbildung der Sprachbewusstheit durch formbezogene
Grammatikarbeit

2.1 Entwicklungstendenzen im Uberblick

Die oben vorgestellten Ansitze fokussieren iiberwiegend auf der Notwendigkeit, eine kogniti-
ve Belastung der Lerner zu minimieren, um sie schneller als in konventionellen Verfahren zu
einem fliissigen und erfolgsorientierten Gebrauch neuer grammatischer Formen zu fiihren.
Als Faustregel und Leitlinie konnte dabei das Begriffspaar ‘Geben’ und ‘Nehmen’ Lehrenden
und Lehrwerkautoren bei der Konzipierung von Ubungen dienen: Je mehr ich den Lernenden
als Hilfe ‘gebe’, desto unverkrampfter, schneller und zufriedenstellender werden sie neue
Strukturen zunichst inhaltsorientiert verwenden; je frither ich von den Lernern etwas ‘neh-
men’ will, desto groBer ist das Risiko, dass die Strukturen noch ungeniigend verarbeitet sind
und daher das Fehlerrisiko und die negativen Folgen einer linguistisch-kopflastigen Unter-
richtsatmosphire steigen.

Auch die folgenden Verfahren gehen von der Uberlegung aus, wie sich grammatische Zu-
sammenhénge im Fremdsprachenunterricht durch Unterstiitzung von Lernprozessen effekti-
ver erarbeiten lassen. Die Ubungsansitze haben in dieser Form allerdings noch kaum Eingang
in die aktuellen Lehrwerke gefunden und sollen daher an dieser Stelle auszugsweise vorge-
stellt werden. Zum Teil wird eine der Fliissigkeitsentwicklung entgegengesetzte Position
deutlich, indem man eher auf die bewusste Verarbeitung grammatischer Formen fokussiert,
dies allerdings unter Beriicksichtigung des Lerners und seiner Lernprozesse. Gegeniiber den
traditionellen Ubungstypologien im herrschenden kommunikativen Ansatz, die teilweise sehr
subjektiv und beliebig motiviert scheinen, werden sie schon seit einiger Zeit vor allem im an-
gloamerikanischen Raum intensiv theoretisch diskutiert und empirisch erprobt und ausgewer-
tet mit dem Ziel, das G@:smmmmmorgm: im Grammatikunterricht auf eine wissenschaftliche
Ebene zu heben (Doughty & Williams 1998). Ergéinzend zu den bereits oben erwihnten, eher
impliziten Ubungsprinzipien lassen sich meiner Ansicht nach aus diesen — zu Beginn viel-
leicht etwas gewdhnungsbediirftigen — Ansétzen wertvolle Anregungen fiir die Anlage von
Ubungen und Ubungssequenzen in Lehrwerken gewinnen.
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In den letzten 10 Jahren ist die Diskussion in der Zweitsprachenerwerbsforschung und in der
Lehr-Lern-Forschung in Bezug auf die Frage expliziten und impliziten Lernens einer Fremd-
sprache und die Rolle grammatischer Instruktion durch Publikationen vor allem aus dem anglo-
amerikanischen Forschungsfeld wieder belebt worden, aber auch in der deutschsprachigen Fach-
diskussion mehren sich die Beitriige zu diesem Thema (Schlak 1999; Portmann-Tselikas &
Schmblzer-Eibinger 2001; Eckerth 2002). Ausgangspunkt ist der Streit um die Frage, ob und
was grammatische Unterweisung zum Lernerfolg beitragen kann und wie Lehrende und Lehr-
materialien diese Auseinandersetzung in ihrer Praxis aufgreifen. Kritisiert wird dabei der kom-
munikative Ansatz und seine Reduzierung der formbezogenen Arbeit zugunsten eines eher be-
deutungsorientierten Vorgehens (,,Form follows function ). Insbesondere Studien zur Effek-
tivitéit von bilingualem Immersionsunterricht in Kanada lielen Zweifel daran aufkommen, ob ein
rein kommunikativer Unterricht (,,Focus on meaning) mit einer Vernachlissigung der gram-
matischen Instruktion die Schiiler tatsdchlich in die Lage versetzt, am Ende ihres Lermprozesses
eine fremde Sprache korrekt produzieren zu kénnen. Gefordert wird, dass den formalen Aspek-
ten des Fremdsprachenunterrichts wieder vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte.

Dabei wird unterschieden zwischen dem (abzulehnenden) traditionellen Ansatz, grammati-
sche Strukturen isoliert zu vermitteln, wie es z. B. in der Grammatik-Ubersetzungs-Methode
oder auch im audiolingualen Ansatz praktiziert wurde (,,Focus on FormS*), und einem Vor-
gehen, das sehr wohl die bedeutungsorientierte Kommunikation als das Hauptziel betrachtet,
dabei aber auch die Aufmerksamkeit der Lerner (mehr als im kommunikativen Ansatz) expli-
zit auch auf formale, sprachsystematische Aspekte lenken méchte. Dieser Ansatz ist unter der
Bezeichnung ,,Focus on Form* (FONF) bekannt geworden (vgl. u.a. Long 1997; Ellis
2001a). Die zentrale Intention ist also, die Lernenden, mehr als konventionell iiblich, in eine
Auseinandersetzung mit den sprachlichen Formen zu verwickeln mit dem Ziel einer steigen-
den Korrektheit und einer zielsprachenkonformen Produktion sprachlicher AuBerungen.

2.2 Ubungstypologie im FONF-Ansatz

Im Rahmen des Ansatzes wurde eine Reihe von Ubungstypen beschrieben, die einerseits auf
einer Planungsebene (Lehrwerk-Lektionen) und andererseits auf der Unterrichtsebene (was pas-
siert in der Interaktion von Schiilern und Lehrern?) interessante Erginzungen zu traditionellen
Aufgaben in Lehrwerken darstellen. In der folgenden Ubersicht wird deutlich, dass die Aufga-
bentypen nach dem Kontinuum von Implizitheit zu Explizitheit differenziert werden kénnen.

Input flood X

Input enhancement X

Implizites negatives Feedback X

Dictogloss-Modell X
Consciousness-raising-Aufgaben X

Explizites negatives Feedback X
Checking X

Grammar consciousness-raising tasks X

Input m«o.nmnﬁ.:w X

Abb. 7: Aufgabentypen und Grad der Explizitheit verschiedener focus on form-Aufgaben (nach Doughty &Williams 1998)
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Im Folgenden sollen aus beiden Bereichen exemplarisch Aufgaben vorgestellt und fiir die
Brauchbarkeit im Unterricht und in Lehrmaterialien diskutiert werden.

2.2.1 Implizite Verfahren

Bei einem impliziten Verfahren wird die Aufmerksamkeit der Lernenden auf grammatikali-
sches Wissen gelenkt, ohne dass die Kommunikation und die bedeutungsorientierte Arbeit
unterbrochen wird. Der Lehrer (oder das Material) sollte die Aufmerksamkeit der Lerner auf
die Form lenken und dadurch das eher zufillige Bemerken (ohne pédagogische Hilfe) neuer
Formen durch die Lerner steuern. Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass Lerner hdufig
eine neue grammatische Struktur im Input (einfithrende Lektionstexte oder Dialoge) gar nicht
bemerken und dass der Prozess der Erarbeitung und der Integration neuer Strukturen in die
Lernersprache dadurch verlangsamt wird.

2.2.1.1 Input flood (Quantitative Erh6hung der neuen Strukturen im Input):

Bei diesem Verfahren wird der Input lediglich mit vielen Wiederholungen der ausgewihlten
Form angereichert, aber ohne zusétzliche Malinahmen, die die Aufmerksamkeit der Lernen-
den erregen. Dieser Option nach ist eine Moglichkeit des Erwerbs einer bestimmten Form das
Resultat einer hdufigen Auseinandersetzung der Lernenden mit dieser Form: “The principle is
that the more opportunities there are in the input for the learners to notice a linguistic form,
the more they are likely to do so“ (Doughty & Williams 1998: 236).

1 Are these sentences true or false?
In Britain...
... Yyou have to vote when you are 18.
... you don't have to marry until you are 16.
... you should pay for a seat on trains once you turn 5.
... you don't have to do military service.
... you can buy cigarettes once you turn 16.
... you shouldn’t smoke.
... you can't buy a pet yourself until you are 12.
... you can drive when you are 17, but you should have a licence.
... you should see a dentist regularly.
... You have to start your education by the time you are 5.

COWO~NOOAWNE

=

2 Now, correct the false sentences so that they are true.

Abb. 8: Input flood (Thornbury 2001: 101)

Die Lemenden miissen sich in dem Beispiel, um die inhaltlichen Aussagen richtig zu inter-
pretieren, auch auf die Form (you can/you can’t etc.) konzentrieren. Die Aufgabe ist zwar
eher auf die Bedeutung der Aussagen ausgerichtet, was der Intention von Focus on Form ent-
spricht, im ,Hintergrund’ aber liegt durch die Héufung der Beispiele eine implizite Fokussie-
rung auf die Formen vor, die beachtet werden sollen.
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Fiir die Prisentation von Sprachmaterial in Lehrbuchtexten scheint diese Uberlegung insofern
relevant, als hiufig nur sehr wenige Belegbeispiele fiir eine neue grammatische Struktur im
Einstiegstext einer Einheit zu finden sind. In der weiteren Folge (Ubungssequenz) wird dann
die neue Struktur — allerdings sehr rasch als Reproduktion oder Produktion — in zahlreiche
‘Ubungen’ verpackt, die die neuen Formen transportieren, ohne dass diese ausreichend ‘wahr-
genommen’ wurden. Eine Kritik an dieser weit verbreiteten Abfolge ist, dass die Lerner,
bevor sie iiberhaupt mit geniigend sinnvollem und vollstéindigem Input vertraut gemacht wur-
den, schon die neuen Formen gesteuert bis frei produzieren miissen und dass dadurch (neben
anderen auftretenden Schwierigkeiten) hiufig der Zusammenhang zwischen Bedeutung bzw.
Inhalt und Form unterbrochen wird.

Eine Forderung des Input-food-Ansatzes wire also, mehr modellhafte Beispielsitze anzubieten,
die die Lerner wahmehmen, nachsprechen und damit schon zum Teil imitativ und fliissig nach-
vollziehen kénnen und bei denen sie gleichzeitig auf formale Aspekte aufmerksam werden.

Das folgende abweichende Lehrwerkbeispiel (s. Abb. 9, S. 161) enthilt zwar auch im Input
die neuen grammatischen Formen, hier den Imperativ. Die Aufgabe, die mit dem Lesen des
Textes verbunden ist, kann jedoch auch dann zufriedenstellend gelost werden, wenn die Schii-
ler lediglich bedeutungsorientiert mit ‘Schliisselbegriffen’ (Fiittern, Streichelmaschine, Hun-

ger etc.) operieren. Die neue Form muss dabei noch nicht einmal wahrgenommen werden.

2.2.1.2 Input enhancement (Verstirkung des Inputs)

Eine Form, die gehiuft in den dargebotenen Sprachdaten auftritt, muss jedoch nicht automa-
tisch von allen Lernenden gleichermaBen wahrgenommen werden. Lernen ist nach der nofi-
cing-Hypothese (Schmidt 1990, 1995) nur méglich, wenn Lerner ihre Aufmerksamkeit be-
wusst auf formale Aspekte im sprachlichen Input richten. Die Ausrichtung der
Aufmerksamkeit von Lernern kann dabei durch zahlreiche individuelle Faktoren (Lernstil, Si-
tuation etc.) gestort sein. Durch eine Manipulation der Formen im Input ldsst sich die Auf-
merksamkeit jedoch unterstiitzen und lenken. Eine Manipulation im Sinne einer “Verstidrkung’
kann dabei durch optische Signale (Fettdruck, kursive Type etc.) oder bei der miindlichen Pri-
sentation durch Akzente oder Lautstirke erreicht werden. Dies soll dazu fithren, dass die Ler-
nenden die neuen ‘auffilligen’ Formen zunichst schneller und deutlicher wahmehmen, um sie
dann in darauf folgenden Aktivititen wiederum besser wieder zu erkennen und sie allmahlich
in ihre Lernersprache zu integrieren (vgl. Abb. 10, S. 161).

Unterstiitzend konnen in einer Sequenz Aufgaben sein, die die Lernenden dazu anregen, sich
intensiver und bewusster mit den markierten Formen auseinander zu setzen (vgl. Abb. 11, S.
162). Ein seltenes Beispiel fiir die Verstirkung von grammatischen Formen aus einem Lehr-
werk fiir Deutsch als Fremdsprache zeugt von dem ‘Wahrnehmen® der FONE-Diskussion
(vgl. Abb. 12, S. 162). Diese Form der Aufmerksamkeitssteuerung findet sich in den meisten
Lehrwerken aber in der Regel nicht im eigentlichen Input, den einfiihrenden Lektionstexten
oder den Dialogen, sondern praktisch ausschlieBlich in der Systematisierung der grammati-
schen Strukturen in den Grammatiktabellen, die im Sinne von signalgrammatischen Ansitzen
erfolgt. Das ist nicht im Sinne der FONF-Idee, da dies letztlich wieder eine Trennung der for-
malen und inhaltlichen Arbeit bedeutet (s. Abb. 13, S. 162).
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Diét ist firr Haustiere wichtig
: Trotzdem! Futtern'Sie lhre i
i und warten .

Abb. 9: Abweichendes Beispiel fiir input flood (Bovermann et al. 2003: 1] )

Appendix 1 The Frog Prince - Enhanced Version

Once upon a time there was a king. He had a beautiful young daughter.
For her birthday, the king gave ber a golden ball that she played with
every day.

The king and his daughter lived near a dark forest. There was a deep
well near the castle. Sometimes, the princess would sit by the well and
play with her ball. One day, the princess threw ber golden ball in the air
but it did not fall into ber hands. It fell into the well. Splash! The well was
deep and the princess was sure she would never see ber ball again. So she
cried and cried and could not stop.

Abb. 10: Input enhancement (White 1998: 107).
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Princess, King, or Frog

‘Who does the underlined word refer to? Write P in the blank if it refers to
the princess, write K in the blank if it refers to the king, and write Fin the
blank if it refers to the frog. If necessary, look back at the story. The first
one is done for you.

1. For ber birthday, e had given ber a golden ball.
2. The princess lived with hém near a dark forest.
3. She played with ber golden ball.

4. She dropped her golden ball in the well.

ik

Abb. 11: Aufgabe zum Input enhancement (White 1998: 109).

Beschreiben, wie etwas gemacht wird: der Vokabelkasten
a Lest den Text und achtet auf die unterstrichenen Satzteile.

Zuerst wird ein neues Wort auf die Vorderseite eines Kirt-
chens geschrieben. Auf die Riickseite kann man ein Bild
zeichnen oder auch das Wort in der Muttersprache schrei-
ben. So werden sehr viele Kirtchen gemacht. Wenn man
nun die Warter lernt, werden die Karten, die man schon
kann, ganz hinten in den Kasten gelegt. Die anderen, die
man noch nicht so gut kann, werden in das 1. Fach gelegt.
Nach einer Woche muss man die Worter wiederholen. Die
Worter, die man kann, kommen ein Fach weiter, die ande-
ren bleiben im Fach Nr. 1. Auf diese Weise werden alle
Worter immer wieder wiederholt, bis alle Vokabeln im
letzten Fach sind.

Abb. 12. Beispiel fiir Input enhancement (Funk, Konig & Koithan 2004: 22)

5. Womit sind Sie unterwegs?

‘Welches Verkehrsmittel ...
a) ... haben Sie heute b) ... benutzen Sie fiir Ausfliige { ¢) ... werden Sie bei Ihrer
schon benutzt? am Wochenende? néchsten Urlaubsreise
benutzen?
Heute birt ich mit der/ Einen Ausflug machen die Bei meiner nichsten
dem ... gefahren. - meisten normalerweise Urlaubsreise nehme
mit der/dem ... ich ... Ndchstes Mal
werde ich mit der/
dem ... reisen.
Vergangenes regelméRig Wiederkehrendes Zukiinftiges

Abb. 13: Abweichendes Beispiel fiir input enhancement (Perlmann-Balme, Tomaszenski & Weers 2004: 116 )
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2.2.2 Explizite Verfahren

Wihrend implizite Verfahren eher auf die Wahrnehmung und eine implizite Verarbeitung von
sprachlichen Strukturen abzielen, soll bei expliziten Verfahren das , Verstehen’ durch eine Er-
hohung des Bewusstseinsgrads erreicht werden.

2.2.2.1 Dictogloss

Eine Aufgabenform, die weniger auf der Lehrwerkebene als vielmehr im interaktiven Unter-
richtsgeschehen ihren Platz hat, ist der sogenannte dictogloss. Dabei handelt es sich im Prin-
zip um einen kurzen Diktattext, der bestimmte grammatische Formen enthélt. Der Lehrer liest
den Text ein bis zweimal in normaler Sprechgeschwindigkeit vor, die Schiiler machen sich so
viele Notizen, wie sie konnen, und rekonstruieren dann den Text zunichst in Einzelarbeit,
dann zu zweit, schlieBlich in Gruppen. Dabei wird ihnen in einer Wahrnehmungsphase be-
wusst, wo sie noch Probleme mit den fiir die Rekonstruktion benétigten sprachlichen Struktu-
ren haben. In der FONF-Terminologie nennt man dies ,,notice the gap*, also das Erkennen
der sprachlichen ,Liicke’, die die Schiiler noch haben im Vergleich zur zielsprachenkonfor-
men Realisierung. Ferner fordert die Ubung das Hypothesen-Testen in der Interaktion mit
anderen Schiilern, und schlieBlich erfiillt sie eine metalinguistische Funktion, indem die
Schiiler sich iiber sprachliche Erkenntnisse austauschen. Das folgende Beispiel stammt von
der ‘Erfinderin’ dieses Aufgabentyps Swain (1998: 76) und ist Teil einer Studie zur Umset-
zung und Wirkung von Dictogloss-Aufgaben:

Vive la campagne

Les rues étroites de la ville sont remplies de tricyles, d’autobus impitoyables et de motocyclistes
imprudents. Heureusement, 4 cinq minutes du centre-ville, nous reprenons la grande route et
nous retrouvons avec joie la campagne.

Das anschlieBende Gesprich ist zwischen Schiilern wihrend des Lésens der Aufgabe entstan-
den (ebd.):

R: Ok, alors, la premiére phrase commence avec ,,Les rues étroites®. (...)
T : Oui, ,,les rues étroites*. N’ oublie pas le ,,s“ sur ,,rue® parce que c’est pluriel. (...)
R : Oh, c’est vrai, alors, il doit avoir un ,,s* sur ,,étroite* aussi. (...)

Das Beispiel zeigt, wie eine Kommunikation im Sprachunterricht auch durchaus tiber sprach-
liche Formen gefiihrt werden kann und zur bewussten Wahrnehmung und Verarbeitung
sprachlicher Strukturen fiihrt. Lehrende sollten in der Phase der Erarbeitung Hilfen und Riik-
kmeldungen geben, um zu vermeiden, dass sich fehlerhaft ausgehandelte sprachliche Ergeb-
nisse verfestigen (vgl. Eckerth 2002).

2.2.2.2 Consciousness-raising / Interpretation tasks
Die Vertreter des FONF-Ansatzes hinterfragen nicht mehr, ob Grammatik iiberhaupt unter-
richtet werden sollte, sondern untersuchen eher die Frage nach dem ,,Wie*.

Ellis (2002a) stellt als Fokus seiner Uberlegungen dazu dem kommunikativen Konzept des
‘Ubens’ den Ansatz einer Forderung von Sprachbewusstheit gegeniiber. Seine prinzipielle

These lduft darauf hinaus, dass das Unterrichten grammatischer Formen eher zu verzégerten als
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zu unmitielbaren Lernresultaten fiihrt. Kritisiert wird die Vorstellung, dass der Lerner durch
eine Reihe von unterschiedlichen Ubungen von mechanischen bis hin zu kommunikativen
Drills die neue Struktur in seine Lernersprache aufnimmt und sie dann kommunikativ richtig
verwenden kann. Demgegeniiber soll der Lerner mit einem bescheideneren Anspruch durch
eine Forderung seiner Sprachbewusstheit eine neue Struktur nicht sofort produzieren, sondern
aus den angebotenen Daten und mit Hilfe von Regelfindungsprozessen oder Regeln diese
Struktur zuerst einmal es verstehen. Hauptziel eines solchen Verfahrens wire als Vorbereitung
auf weitere Aktivititen also ein explizites ‘Verstindnis’, wie eine zielsprachliche Struktur for-
mal und funktional in der Kommunikation gebraucht wird. Mit formalem Verstehen muss aller-
dings nicht unbedingt metalinguistisches Wissen gemeint sein, da strukturelle Zusammenhinge
durchaus auch in einer einfachen Sprache ohne eine fiir den Lerner erschwerende Terminologie
beschreibbar sind (wie am Beispiel der italienischen Lerner zu sehen war). Die Thesen des
FONF-Ansatzes stiitzen sich auf zum Teil widerspriichliche Ergebnisse zur Effektivitit von
Ubungen, besonders auf die Tatsache, dass bei einem Ubergang von kontrollierten, gesteuerten
Ubungen zum authentischen, kommunikativen Gebrauch der Sprache das Interesse an der Be-
deutung allzu oft die korrekten sprachlichen Mittel iiberdeckt. Wahrscheinlich machen auch
wiederholte Ubungsanstitze und selbst er-
stelite Ubungsmaterialien nicht unbedingt zu einer fliissigeren und gleichzeitig korrekteren Pro-
duktion beitragen (vgl. Diehl et al. 2000, Pienemann 1989). Das Lernen linguistischer Formen
ist kein linearer Prozess, bei dem die Lerner von einer gelernten Form zur nichsten ibergehen.
Es gibt dabei zahlreiche Anzeichen fiir schnelle Fortschritte, aber auch Riickschldge. Die Idee
der Présentation und des Ubens von sprachlichen RegelméBigkeiten scheint demnach keine Ga-
rantie fiir ein problemloses Durchlaufen des Sprachlernprozesses zu bieten. Die Lermer sollen
sich ldnger in einer Schleife des Wahrnehmens, Vergleichens, Verstehens aufhalten, bevor sie
selbst neue Strukturen produzieren miissen. Darin liegt ein zentraler Unterschied zu den iib-
lichen Ubungssequenzen auch aktueller Lehrwerke. Die Beispiele auf Seite 165 (Abb. 14 und
15) sollen diese Idee veranschaulichen.

viele praktizierende Lehrende die Beobachtung, dass

Aufgabe | (Abb. 14) ist eine klassische Grammatikiibung mit einer kommunikativen Einbet-
tung. Die Wahl der korrekten Verbform hiingt dabei von dem Verstehen des Kontextes ab. Die
Tatsache, dass Kerouac tot ist und Snyder noch lebt, wird den Gebrauch einer unterschied-
lichen Verbform bedingen. Bei dieser Aufgabe sind die Lerner allerdings gezwungen, die For-
men schon zu produzieren. Vergleichen Sie bitte nun mit Aufgabe 2 (s. Abb. 15): Bei dieser
Aufgabe miissen die Lerner nicht die zielsprachlichen Formen produzieren, sie brauchen im
Prinzip nur ihre Bedeutung zu verstehen, miissen dazu allerdings auch die grammatischen
Formen bewusst wahrnehmen, verstehen und fiir die Losung verarbeiten. Von der Annahme
ausgehend, dass Verstehen der Produktion vorausgeht, sollte diese Aufgabe eigentlich vor der
Aufgabe 1 im Lehrwerk erscheinen. Hiermit wire die Frage einer sinnvollen Sequenzierung
von grammatikorientierten Aufgabentypen angesprochen, die vom Verstehen zur Produktion
fiihrt. Kritisch sei an dieser Stelle noch einmal angemerkt, dass die Anlage von Sequenzen in
vielen Lehrwerken diese Progression nur unzureichend beriicksichtigt.

Ahnlich funktioniert auch die bildunterstiitzte Aufgabe im Anhang 2 (Thornbury 2001: 105),
bei der die Lerner zunichst in einer bedeutungsgeleiteten und gleichzeitig formorientierten
Entscheidungssituation sind, deren Erkenntnisse sie dann in der Produktion wieder einbrin-
gen konnen.
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Task1 Choose the appropriate form of the verb in these texts:

a) Jack Kerouac (1922-69), the American writer, (spend) much of his life
travelling the USA. He also (visit) Mexico and North Africa. He
(write) a number of novels including On The Road (1957), which
copies in Kerouac's lifetime.

b) Gary Snyder (1930-), the American poet, (spend) his childhood in Oregon. He
then (study) Japanese and Chinese at the University of California. From 1956 to
68 he __ (live) in Japan. Since then, he (live) in California. He (do)
many different jobs in his life: seaman, logger, carpenter among others. He -

(write) a number of books of poetry, including Myths and Texts, which
published in 1960.

(sell) a million

(be)

ADb. 14: ,,Klassische" Grammatikiibung zu Simple Past/Present Perfect (Thornbury 2001 : 40)

Task 2 Here are two US writers:
Jack Kerouac - Gary Snyder
(1922-1969) (1930-)

m Can you complete these sentences, with either Kerouac or .m:Em_.\m

a) was born in 1930.

b} died in 1969.

c) was a writer.

d) . wrote several novels as well as poetry.
e) is a poet.

f) has written many books of poetry. '

g __ lived in USA, Mexico and Tangier.

h) has lived in USA and Japan.

i) has done many different jobs — seaman, logger, carpenter among ott:
) has been married for 28 years.

k) never married.

Abb. 15: Aufgabe zur Unterstiitzung der Sprachbewusstheit ( Thornbury 2001: 41)

2.2.2.3 Checking (Kontrolle/Fehlerbewusstheit)

Mit diesem Aufgabentyp wird der Monitor des Lerners — seine Korrekturinstanz — ‘aktiviert’.
Im Prinzip wird im Rahmen einer Sequenz, in der die Lerner die neue Struktur kennen gelernt
und verstanden haben, an einer Stelle (meist gegen Ende) ein Text prisentiert, der in Bezug
auf die neu wahrgenommene Struktur fehlerhafte ».Emna:smm: enthilt (Abb. 16, S. 166).

Aufgabe des Lerners ist es, diese fehlerhaften Anssagen im Vergleich mit seiner Regelkennt-
nis und den wahrgenommenen, verstandenen und bearbeiteten Beispielen zu bemerken und
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zu korrigieren. Dies fordert die Fihigkeit, bewusst nach Fehlern zu suchen und Fehler zu er-
kennen. Dagegen werden allerdings immer wieder Bedenken von praktizierenden Lehrenden
in Bezug auf die Abbildung von fehlerhaften Sitzen im Lehrwerk (oder an der Tafel) gedu-
Bert. Bedenkt man hingegen, dass Schiiler auch zur Selbstevaluation und Selbstkorrektur an-
gehalten werden sollen, so wird deutlich, dass dazu auch die Kompetenz zihlen muss, fehler-
hafte AuBerungen zunzichst wahrzunehmen.

Most of these sentences have an error. Can you correct the errors?

1. Did you m:bwm\mmwrm Eiffel Tower?

2. You did visit Disneyland in Paris?

3. Did you go shopping in the Champs Elysees?
4. Did you saw Notre Dame?

5. You did eat in a restaurant on the Left Bank?

6. Did you walked in the Bois de Boulogne?

Abb. 16: Fehleridentifizierung und -korrektur (Ellis & Gaies 1999: 16)

In Zusammenhang mit der Notwendigkeit, neben einer positiven Riickmeldung oder positiven
Beispielen den Schiilern auch aufzuzeigen, was in einer Sprache nicht moglich ist (negative
evidence), konnen solche Verfahren eine erwerbsunterstiitzende Qualitdt und einen Platz in
Lehreinheiten erhalten. Die folgende Aufgabe (Abb. 17 auf S. 167) zeigt ein sehr seltenes
Beispiel fiir eine Fehlersuche aus einem Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache. Es geht hier
nicht um eine generelle Fehleranalyse mit unterschiedlichen Strukturen, sondern um eine ein-
zige Form, das Partizip I. Zur Einbettung in die Sequenz im Lehrbuch siehe auch Anhang 3
(Funk, Koenig & Koithan 2004: 108).

In einem FONF-orientierten grammatischen Ubungsbuch fiir die Fremdsprache Englisch
(Ellis & Gaies 1999) beginnt jede Lernsequenz sogar durchweg mit einer sogenannten error
box, in der die Lerner auf potentielle Fehler beziiglich der neuen Struktur aufmerksam ge-
macht werden (s. Abb. 18 auf S. 167).

Aus den reproduzierten Aufgabenbeispielen lassen sich Anregungen fiir eine eklektische Inte-
gration in Lehrwerke gewinnen. Im Anhang 4 und 5 findet sich exemplarisch eine vollstindi-
ge Lehrbuchsequenz, in der einige der vorgestellten Verfahren im Kontext einer Lerneinheit
nachvollzogen werden konnen.

Wie schon so oft in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts tendiert die Diskussion um
‘neue’ Ansitze zu dem einen oder anderen Extrem. Dennoch beanspruchen die beiden hier
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Partizip | oder nicht? Korrigiert die falschen Sitze.

1. Ein lachen Kind ist etwas Schénes.

2. Maria safy weinend am Tisch. Ihre Katze war tot.

3. Im Internet surfen Senioren sind noch selten, aber es werden immer mehr.
4.

Das linke Bild hat den Titel.

»Schlafende Hunde mit Katze”.

w

Das rechte Bild kénnte
man ... nennen.

A Terrible Holiday £ ;,

X Did you saw
*+ Palace?

Would you like to visit London?
What places would you like to visit in London?

Abb. 18: Beispiel fiir ‘Fehlerkiste' (Ellis & Gaies 1999: 15)

angesprochenen Ansitze keine AusschlieBlichkeit fiir sich, sondern miissen als sinnvoll ein-
ander erginzende Unterstiitzungsformen von sprachbezogenen Lernprozessen verstanden
werden:

Il importe également que I’enseignement comporte des activités qui soient signifiantes pour les
apprenants, que I'enseignement soit autant centré sur le message et sur les emplois de la langue
que sur la forme linguistique, tout en s’assurant de donner une rétroaction corrective aux appre-
nants. [...] Dans le débat forme-sens, il ne s’agit donc pas d’opter pour I’une ou pour I’autre de
ces deux position extrémes, comme on a trop souvent tendance 2 le faire, mais bien de chercher &
en maintenir I"equilibre. Ce qui représente un défi de taille pour la profession enseignante. (Ger-
main & Séguin 1998: 149f., zitiert nach Diiwell 2000: 45.)

3. Fragen an das Lehrwerk

Aus den ausgefiihrten Uberlegungen zu einigen Prinzipien des Lehrens und Lernens im
Unterricht mit grammatischen Schwerpunkten lassen sich fiir eine Analyse von Lehrmaterial
(das Lehrbuch oder vom Lehrer selbst erstellte Arbeitsmaterialien) Fragen ableiten, die zur
Sensibilisierung in der Erstellung und Umsetzung von fliissigkeitsférdernder bzw. formbezo-
gener Spracharbeit beitragen kénnen:
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* Sind die angebotenen Aktivititen eher im Bereich des Testens (defizitorientiert) zu finden,
oder unterstiitzen diese das Uben (erfolgsorientiert bzw. ressourcenorientiert) durch Ankniip-
fen an das schon vorhandene Wissen der Lemer und durch Bereitstellung von Hilfen?

*  Sind die Ubungsansitze so gestaltet, dass die Lernenden die angebotenen Beispiele relativ
fliissig und ohne ‘Stdrung’ durch unbekannten Wortschatz sprachlich nachvollziehen kon-
nen?

* Sind die Beispiele und Ubungsansiitze so gewihlt, dass sich die Lerner im Sinne der ‘per-
sonalen Authentizitit’ wiederfinden und ihre eigenen Sprechabsichten und Bediirfnisse
einbringen konnen, oder handelt es sich vorwiegend um Drills, die die Lerner in der Rolle
von reagierenden ‘Befehlsempfingern’ belassen?

° Sieht das Lehrwerk vor, dass die Lerner auch die Gc::mmmnmﬁmzzzm durch eigene Vorstel-
lungen mitgestalten kénnen?

* Erhalten die Lerner quantitativ ausreichende Beispiele fiir die neue Struktur, aus denen sie
dann mit Leitfragen eine Regel selbst finden kénnen?

* Greifen die Prisentationen und Ubungsansitze die sprachlichen Vorerfahrungen (Mutter-
sprache, Fremdsprachen) auf, um die Aufmerksamkeit der Lerner zu lenken und die Ent-

UL I T T

WiCKiung von Sprachbewusstheit zu unterstiitzen?

* Unterstiitzt die Prisentation grammatischer Regeln adressatengerecht den Prozess des
Verstehens durch klare, einfache Beispiele und Formulierungen und gibt es gedichtnis-
unterstiitzende Bearbeitungen?

* Unterstiitzt das Lehrwerk die Markierung von neuen Strukturen im Input, um die Auf-
merksamkeit der Lerner auch auf die sprachlichen Formen zu lenken?

* Gehen in den angelegten Ubungssequenzen ausreichende Aktivititen zum ‘Verstehen’
neuer Strukturen den Aktivitdten zum Produzieren dieser Strukturen voraus?

4. Schlusswort

Das Dilemma jeder Analyse von Lehrmaterialien ist, dass ja im Prinzip praktisch alles schon
vorhanden ist und man fertige Produkte bespricht, die sowieso schon fiir den Unterricht ange-
schafft wurden und die man ja auch nicht so einfach austauschen kann. Aus der Analyse lassen
sich hochstens fiir kiinftige Lehrbiicher und deren Autoren Handlungsstrategien ableiten. Das
Problem gilt allerdings besonders dann, wenn das Lehrwerk als absolutes Leitmedium fiir den
Unterricht unkritisch umgesetzt wird, nach dem Motto »Es wird gegessen, was auf den Tisch
kommt*. Dass sich dabei viele Schiiler und auch manche Lehrer den Magen verderben miissen,
ist klar, denn nicht jedem schmeckt alles und nicht jede grammatische Erarbeitung ist fiir alle
verdaulich.

Begreift man das Lehrbuch hingegen als Impulsgeber, dessen Inhalte, Ubungsansitze und
Progressionen immer wieder mit der konkreten Adressatengruppe abgeglichen werden, dann
lassen sich auch mit ‘defizitiiren’ Materialien gute Erfolge und im Unterricht mit grammati-
schen Schwerpunkten dynamische und motivierende Lebr- und Lernsituationen erzeugen.
Dies allerdings erfordert zusitzliche Kompetenzen auf Seiten der Lehrenden, wie Flexibilitit
oder auch ein bestimmtes Maf an Kreativitiit, und die Féhigkeit, seine Lehrerrolle neu zu de-
finieren (Leupold 1993) — eine zentrale Forderung fiir die Lehreraus- und -fortbildung.
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Die Frage, inwieweit Lehrbiicher Ergebnisse aus der Fremdsprachenlehr- und lernforschung
integrieren, bleibt offen. Je nach unterrichteter Sprache (und zum grofien Teil auch innerhalb
einer Sprache) scheinen sich Lehrwerke in ihren Ansitzen (neben ebenfalls feststellbaren Ge-
meinsamkeiten, wie z. B. Hinweisen auf Lernstrategien, auf spielerische Aktivitiiten etc.) er-
heblich voneinander zu unterscheiden. So finden sich die oben angesprochenen Prinzipien
des Fliissigkeitstrainings bzw. formbezogener Aktivititen nach den Vorstellungen des FONF-
Ansatzes héufiger in Englischlehrwerken (vgl. Nitta & Gardner 2005), auch zum geringen
Teil in Lehrmaterialien fiir Deutsch als Fremdsprache, noch kaum dagegen in Lehrmaterialien
fiir das Fach Franzosisch. Es lohnt sich also, Lehrbiicher auch ficheriibergreifend wahrzuneh-
men und daraus eklektisch Anregungen fiir den eigenen Unterricht zu gewinnen.

Von den Lehrwerkautoren wiirde man sich wiinschen, dass sie aktuelle Entwicklungen im
Fach und empirisch gewonnene Erkenntnisse hiufiger in die praktische Planungsebene um-
setzen, um so die Gestaltung von Lehrmaterialien aus einer relativen Beliebigkeit auf eine
wissenschaftlich begriindbare Ebene zu heben (vgl. Tomlinson 1998: 340ff.).

Anmerkungen

1) Generell sind angefiihrte Lehrwerkbeispiele exemplarisch ausgewihlt und bedeuten keine gezielte Kritik an
einem einzigen Lehrmaterial oder einem Verlag.

2) Ein anregendes Video, in dem dieser Ansatz fiir den Unterricht praktisch demonstriert wird, ist unter der fol-
genden Adresse zu beziehen: Murphey, T. (2000). Shadowing and summarizing (NFLRC Video #11). Honolu-
lu: University of Hawai'i, Second Language Teaching & Curriculum Center.
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ANHANG 1

Grammaire
sowieso 2 — Coup d’ceil sur la grammaire

Dans sowieso 1, tu as découvert 3 étapes pour élaborer ta grammaire avec la méthode SOS.
Cette méthode, tu peux aussi I'appliquer dans sowieso 2.

lére phase - raSsembler
2e phase  ~ faire de 'Ordre
3e phase - Systématiser

Nous t'en donnons encore une fois un exemple:

1. RaSsembler: manuel, unité 3, exercices 7-8: tu y trouveras des exemples de phrases subor-
données avec daB. Elles sont faciles & reconnditre, car dans chaqus phrase il y a une virgule.

2. Faire de I'Ordre: tu écris ces exemples dans ton cahier, de préférence en placant les verbes
|

‘un en dessous de |'autre.

Sie  meint,
lch  habe gesagt,

" dass die Fahrt zu teuer ist.
dass der Wettkampf sehr wichtig ist.

— Sy

3. Systématiser: tu peux maintenant comparer les phrases. Quel est leur point commun, & part
la virgule2 Qu'estce qui différe dans certaines phrases2 Tu peux metire en évidence ce qui est
pareil, par exemple les verbes dans les subordonnées.

Peux-tu déja reconnaitre des régles? Par exemple, avant dass, il y a foujours une virgule. Si tu
mets les verbes en évidence au marqueur, tu te rends aussi compte que le verbe conjugué se
trouve toujours & la fin de la subordonnée.

De cette maniére, tu peux découvrir beaucoup de régles de grammaire par toi-méme. Tu ap-
prends activement la grammaire et tu en retiens plus facilement les régles. Gréce & la partie
grammaticale de celte brochure, tu peux contréler la grammaire que tu as activement élaborée
toi-méme.

Dans beaucoup d'unités de sowieso 2, tu retrouveras ce signe : <GRY.

Il te renvoie ici & cette grammaire ot fu trouves des informations complémentaires sur le sujet
traité dans ton manuel.
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ANHANG2 .

Consciousness-raising: Task Sheet 3

1 Choose the sentence that goes with the picture.

a) The man bit a snake. a) The elephant frightened the
b) The man was bittenby a mouse. ]
snake. b) The elephant was frightened
by the mouse.

a) The mother fed the child.
b) The mother was fed by the
child.

a) The professor drove to the
university.

b) The professor was driven to
the university.

a) The detective followed the
woman.
b) The detective was followed.

2 Now, write sentences to go with these pictures.

a) This dog bitesl
b) This dog was bitten!

© Macmillan Heinemann ELT 2001. This page may be photocopied for use in class.
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Verben im Partizip | -

Partizip I gebildet und wie wird es gebraucht?

1. Wenn ich drei Stunden im Internet gesurft habe, habe ich brennende Augen, zitternde

einen dicken, brummenden Kopf.

2. In der Pause sieht man iiberall telefonierende Schiiler.
3. Ein bellender Hund beif8t (meistens) nicht.
4. Am Reichstag in Berlin gibt es immer Gruppen von fotografierenden Touristen.

Partizip | oder nicht? Korrigiert die falschen Sitze.

1.
2
3.
4

i, Das linke Bild hat den Titel.

Ein lachen Kind ist etwas Schones.
. Maria sal weinend am Tisch. Ihre Katze war tot.

Im Internet surfen Senioren sind noch selten, aber es werden immer mehr.

»Schlafende Hunde mit Katze”.

. Das rechte Bild kénnte

man ... nennen.

Eine Grammatikregel finden. Lest 1-4. Wie wird das

Hénde und

174

schreien

1

bése rufen

rauchen
weinen
pfeifen
schlafen

lacheln

Nr. ¢ ist eii schlafendes Emoticon.

4.

Koenig & Koithan 2004: 108

Aus: Funk,
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Do you like quiz shows? taly is fast,
] . 5
g\ww\m% ﬁ%ﬁmmw go on a quiz show X W_”_mﬁaﬁ is B: than Z:. .

LISTENING TO COMPREHEND'
Do you think these statements are true or false?

True False

The heaviest animal in the world is the elephant. 0o o
M. Fuji is the highest volcano in the world. a O
The largest pyramid in the world is in Egypt. O .0

Listen to the quiz show. Check your answers.

LISTENING T0 NOTICE [l
Listen again. Complete the conversation.

Quiz-Show Host: Today's contestant, from Toronto, is

Alison MacTavish, Welcome, Alison. Please say “True”

*

» : Eo:cin:.‘n,
or “False” after each statement I read to you. Remember, B

if you make three mistakes, the game is over, and you lose. Ready?
Alison: Yes.

Quiz-Show Host: All right. Number 1: The
world is the elephant.
Alison: True.

Quiz-Show Host: I'm sorry, that’s not correct. Elephants are

, but the blue whale i is :S: the elephant.

2 Theavy Meavicr/the heaviest)

Let’s ry Number 2: M. Fujiis,

Alison: Yes, thar's true.

Quiz-Show Host: Wrong again. M. Fu

volcanoes are
;

pyramid in nrm e<ch isin m@ﬁr

Fargellarger/ive Targeso)
Alison: True?

Quiz-Show Host: Oh, I'm sorry: Wrong again. The Great Pyramids of

Egyprare WE the pyramid of Quetzalcoat! in Mexico is

monument in the world,

9 (large/largerithe largesu | 10 Garpellargesihe larges)

Better [uck next rime, Zao:.

.
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UNDERSTANDING THE GRAMMAR POINT

1. Look back at'the quiz show. Write the adjectives from the blanks in the carrect column.

- adjective. . .. adjective +-er adjective + -est

heasy . heaviest

2. Which form of the adjective do we use to compare twa things? Which form of the adjective
do we use to compare three or more things?

Corract the errors in thesa Gant
Lorrect ths errpirs in these Sencences.
. test
1. What is thefaseclevator in the world?

2. The fastest elevator in the world travels over 40 kilometers per hour.
3. What is the long snake ever found?

4. The longer snake ever found is over 10 meters long.

5. M. Fuji is not the high volcano in the world.

6. I thoughr the Egyptian pyramids were largest in the world.

7. Blue whales are much heavier ﬁ_r_: elephants.

8. Chicago is not bigger as New York.

9. New York bigger than Chicago.

10. New York is the big city in the United States.

Mpararive. E& o

Do you x:c<< any mumn_m_ qmnnm or world records? - Make up some mcbma»:ﬁ mozum om S
quiz questions about these things. m&nnzsw. &
)

&

&

8

g

S

<

g

g

<

176

PR-Anzeige

Klett. ich weif3.

Bildungsstandards - erfolgreich cBVﬁmmmmﬁNﬁ

Tous ensemble und Bildungsstandards
Die Leitgedanken des Gemeinsamen Euro-
pdischen Referenzrahmens (GeR) fiir Sprachen
- lernen, lehren, beurteilen - beschreiben
neue Anforderungen vor allem hinsichtlich
der interkulturellen Kommunikations- und
Handlungsfihigkeit. Die Bildungsstandards
fiir das Fach Franzésisch konkretisieren diesen
Bildungsauftrag. Basiskompetenzen und
grundlegende Fertigkeiten sollen vermittelt
werden, um den Schiilerinnen und Schiilern
ein selbststdndiges sprachliches Handeln zu
ermoglichen. Tous ensemble ist genau darauf
abgestimmt und gibt die nétigen Werkzeuge
dazu an die Hand. Im Schiilerbuch werden
viele Lerntechniken (Stratégies) vorgestellt
und in Ubungen sofort angewendet. Auch
konnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst
ermitteln, wie ihr Wissensstand ist, indem

sie den Lernstoff selbststindig und gezielt
wiederholen (On fait des révisions) und dann
ihre Losungen selbst kontrollieren. Auch Team-
fahigkeit, Methoden- und Medienkompetenz
werden im Schiilerbuch gefordert, z. B. durch
alltagsbezogene Projektvorschlidge (sur place).

Tous ensemble und DELF

DELF ist das einzige vom franzosischen Erzie-
hungsministerium anerkannte Zertifikat fiir
Franzdsisch als Fremdsprache mit internatio-
nalem Wert. Dieses Sprachzertifikat, das fiir
spitere Bewerbungen oder Praktika im franzo-
sischsprachigen Ausland wichtig ist, beschei-
nigt den Schiilerinnen und Schiilern, dass sie
je nach Lernjahren tiber ,lebensnahe” Grund-

kompetenzen im Franzésischen verfiigen.

Tous ensemble bereitet die Schiilerinnen und
Schiiler von Anfang an progressiv und ziel-
orientiert auf diese Anforderungen vor. Ein
Delfinsymbol kennzeichnet gut erkennbar die
fakultativen DELF Seiten im Schiilerbuch oder
die DELF Aufgaben im Cahier und in den Stan-
dardaufgaben.

Tous ensemble und Portfolio

Einen wichtigen Platz in der Diskussion um
die Bildungsstandards nimmt die Stirkung
der Lernerautonomie ein. Diese wird in Tous
ensemble konsequent an vielen Stellen umge-
setzt, z. B. auch im Cahier d’activités. Schiile-
rinnen und Schiiler machen sich Gedanken
dariiber, was sie im vergangenen Zeitraum
gelernt haben bzw. was sie kénnen sollten.
Dabei wird nach den Bereichen Sprachhan-
deln | Kommunikation (Sich auf Franzésisch
verstindigen), Lernstrategien (Lerntechniken),
Landeskunde (Frankreich | franzgsischspra-
chige Linder) unterschieden. Aber auch die
affektive Komponente kommt nicht zu kurz:
Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben auf,
was ihnen im zuriickliegenden Zeitraum beim
Franzoésischlernen besonders gut oder weniger
gut gefallen hat.

Ob Bildungsstandards, DELF oder die Anfor-
derungen des GeR, mit Tous ensemble lassen
sich die neuen Herausforderungen effektiv
und differenziert bewdltigen.

Kerstin Theinert, Fachschulritin und Dozentin
ander Pddagogischen Hochschule in Weingarten,
Autorin von Tous ensemble




