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Diese Handreichung soll eine fachdidaktische Orientierungshilfe im BA-Studiengang Anglistik
sein. Da es sich fiir viele BA-Studierende der Anfangssemester um den ersten Kontakt mit diesem
anglistischen Wissenschaftsbereich handeln diirfte, wurde versucht, auf Fachjargon zu verzich-
ten und sich bei der Skizzierung der Inhalte auf die Ebenen zu konzentrieren, die ohne
Spezialwissen nachvollzogen werden kénnen.

STUDIENUMFELD

Obwohl es sehr unterschiedliche Modelle des Bachelor-Studiengangs gibt - man spricht von mehr
als 140 Varianten - sollte es Ziel eines jeden Modells sein, das eine Verbindung zum Berufsfeld
Lehren der englischen Sprache anstrebt, zentrale Standards in der anglistischen Fachdidaktik
anzubahnen. Ich gehe bei der Skizze grundlegender Kompetenzen davon aus, dass die Fachdidak-
tik im Basiscurriculum und in den sich anschlieBenden Aufbaumodulen eines BA-Studiengangs
Englisch repriasentiert ist. Die hier skizzierten Inhalte beziehen sich auf einfiihrende fachdidak-
tische Studien im Rahmen eines Basiscurriculums.

STRUKTUR DES BUCHS

Um die Auflistung von Kompetenzen nachvollziehbar zu gestalten, steht jedes Kapitel im Zeichen
eines bestimmten Standards. Daran schliefit sich ein kurzer Problemaufriss an, der die grundle-
genden Kompetenzen am Ende des Kapitels kontextualisiert. Eine Auswahlbibliografie zu jedem
Standard soll es den Benutzern ermoglichen, sich ohne Zeitverlust durch aufwindige Literatur-
recherche vertieft mit den Standards auseinander zu setzen.

ZIELGRUPPE

Die vorliegende Orientierungshilfe wendet sich an BA-Studierende des Fachs Anglistik, die sich
fiir Probleme des Lehrens und Lernens der englischen Sprache, Kultur und Literatur interessieren
und die nach einer erlduternden Studienhilfe suchen, die iiber Standards und Kompetenzen im
Kontext grundlegender fachdidaktischer Problembereiche informiert.

Fiir Layout und Gestaltung der Druckvorlage danke ich Meike Herkersdorf herzlich.

Oldenburg im Januar 2006 Wolfgang Gehring



Im Jahre 1999 haben die Staaten der Europaischen Union in Bologna eine Vereinheitlichung ihres
Bildungswesens beschlossen. Die europadischen Bildungsminister verstindigten sich darauf,
Studienstrukturen zu entwickeln, die international kompatibel sind. Fiir die deutschen Hoch-
schulen hat die so genannte Bologna-Erklarung eine Neustrukturierung der Studienginge zur
Folge. Universititen und Fachhochschulen sind aufgefordert, bis 2011 neue Grade als Regel-
abschluss einzufithren: den Bachelor - nach sechs Semestern - und den Master - nach weiteren
vier Semestern. Die angestrebte Vereinheitlichung soll die Vergleichbarkeit der Studienabschliisse
innerhalb Europas sicherstellen und damit Transparenz und Verbindlichkeit der Leistungs-
standards gewihrleisten. Ein weiteres Ziel ist es, fiir grofere Mobilitdt sowohl der Studierenden
als auch der Absolventen neuer Studienginge zu sorgen.

Wie fiir andere Wissenschaften auch sind die Auswirkungen fiir die Lehrinhalte und Studien-
organisation im Fach Anglistik grundlegend. Die Curricula des traditionellen Lehramt- und
Magisterstudiums waren berufsvorbereitend, da die wissenschaftliche Ausbildung im Zentrum
stand. An deren Stelle treten nun berufsbefdhigende Studiengédnge, die Relevanz der definierten
Standards fiir die Praxis wird in stdrkerem Mafie eingefordert. Als Ersatz flir Zwischenpriifung,
erstes Staatsexamen und Magister Artium erwirbt man mit den neuen Abschliissen Titel, die
europaweit bekannt sind: den Bachelor of Arts (BA) und darauf aufbauend den Master of Arts
(MA) bzw. Master of Education.

Ohne den Anspruch auf Wissenschaftlichkeit der Ausbildung aufgeben zu wollen, wird der
Bachelor - Studiengang polyvalent und praxisorientiert gestaltet. Polyvalent ist der Studiengang,
weil man sich nicht von Beginn des Studiums an fiir ein bestimmtes Lehramt entscheiden muss.
Man kann sich entweder fachlich qualifizieren, um nach dem Studium in einen Beruf zu wech-
seln, beispielsweise bei Verlagen oder Informationsmedien. Ebenso ist es moglich, den Beruf als
Englischlehrkraft anzustreben oder sich forschungsbezogen mit dem Ziel einer wissenschaftlichen
Zusatzqualifikation auszurichten.

WIE DER BA-STUDIENGANG VERLAUFT

Kiinftige Anglistinnen und Anglisten studieren das Fach zunéchst sechs Semester lang mit dem
Ziel Bachelor. Wahrend dieses Studienteils durchlaufen sie ein Basis- und ein Aufbaucurriculum
und erwerben benotete Leistungsnachweise. Weitere Studienanteile werden in einem Wahl-
pflichtbereich von anderen Wissenschaftsdisziplinen angeboten. Die von den Studierenden er-
reichten Niveaustufen in den Modulen werden in Punkten ausgedriickt. Sie sind Bestandteil der
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Gesamtnote der Bachelor-Priifung am Ende des Studiums. Als weitere Leistung fiir den Erwerb
des Titels B.A. wird eine wissenschaftliche Arbeit verlangt. Das Bachelor-Studium ist thematisch
offen gestaltet und enthélt mehrheitlich Studienanteile, die auf eine allgemeine Berufsbefahigung
ausgerichtet sind. Eine spezielle Ausrichtung auf den Beruf einer Englischlehrkraft wird als
Einschriankung gesehen; durch das offene Curriculum soll dies gerade vermieden werden.

Anglistikstudium in der Lehrerbildung

ALT NEU

Grund-/Hauptstudium Bachelor-/Master-Studium

Vorgehen nach Lehrinhalten Vorgehen nach Standards
Zwischenprifung Zwischenpriifung entfallt

1. Abschluss nach 8-10 Semestern
(Staatsexamen)

1. Abschluss nach 6 Semestern (B.A.)
2. Abschluss nach 8 Semestern (M.A.)

Wissenschaftliche, berufsvorberei- Berufsbefdhigende Ausbildung

tende Ausbildung (Lehramt, Magister)

Pflichtprogramm in
Semsterwochenstunden

Fachliche Einzelveranstaltungen

Aufteilung in Seminar, Vorlesung

(z.B. Wirtschaft, Medien, Lehramt-MA)

Pflichtprogramm modularisiert in
Kreditpunkten

Fachlich tibergreifende Module

Aufteilung in Lehreinheiten (Module)

Leistungsnachweise

Nach dem BA-Studium kann man sich in einem ein- bis zweijdhrigen Aufbaustudium fiir die
Lehrbefihigung an Grund-/Haupt- und Realschulen bzw. an Gymnasien oder Berufsschulen qua-
lifizieren. Man muss aber nicht. Andere Schwerpunkte zu setzen ist weiterhin moglich. Wer kein
Lehrer werden mochte, strukturiert entweder sein Aufbaustudium stéarker forschungsorientiert,
konzentriert sich also auf wissenschaftliche Ziele. Oder man arbeitet interdisziplindr, kombiniert
die Studienangebote verschiedenster Disziplinen - innerhalb eines in der giiltigen Studienordnung
definierten Rahmens - um sich auf anspruchsvollere Tatigkeiten in Industrie und Wirtschaft
vorzubereiten. Mit dem erfolgreichen Abschluss des Aufbaustudiums erwirbt man das Recht, den
Titel eines MA zu flihren. Diese Aufteilung des Studiengangs in eine grundstdndige Stufe
(Bachelor) und eine spezialisierende Stufe (Master), die inhaltlich miteinander verschrénkt sind,
folgt dem Prinzip des gestuften Studiensystems.



EINIGE BESONDERHEITEN DES STUDIENPLANS

Wie erwidhnt trifft man im neuen Studiengang Anglistik spiter als im traditionellen
Ausbildungskonzept Entscheidungen fiir die berufliche Spezialisierung. Die Frage, welches Lehr-
amt man einschlagen bzw. welches akademische Level man erreichen will, muss in der Regel erst
vor Beginn des MA-Studiums beantwortet werden. Ein gewisser Bezug zu einer Tatigkeit als
Englisch-Lehrkraft wird aber insofern hergestellt, als man in den meisten Modellen gehalten ist,
von Anfang an zwei Ficher zu belegen. Von wenigen Ausnahmen abgesehen steht fiir Studierende
im Bachelor-Studium der gesamte Kanon an Fachern zur freien Auswahl.

Die Inhalte des Bachelor-Studiums Anglistik werden auf Basis- und Aufbaumodule verteilt. Nach
Abschluss des Basiscurriculums sollen die Studierenden Fahigkeiten entwickelt haben, grund-
legende Probleme der Anglistik sachlich fundiert darstellen und erdrtern zu konnen. Diese
Grundlagen beziechen sich auf die Teilbereiche Literaturwissenschaft, Sprachwissenschaft,
Landes- bzw. Kulturwissenschaft sowie Fachdidaktik. Jeder anglistische Teilbereich definiert
Standards, formuliert Aussagen iiber die Kompetenzen und Qualifikationen, die als Ergebnis der
Lernprozesse angestrebt werden und iiberpriifbar sind. Bei der Auswahl der Lehrinhalte fiir die
Beschreibung der zu erreichenden Standards ist den Lehrenden auferlegt, auf berufsbefzhigende
Relevanz zu achten. In den Modulen des Aufbaucurriculums werden Standards angestrebt, die zu
differenzierten Kompetenzen in den anglistischen Teilbereichen fiihren. Fachdidaktische
Standards beziehen sich auf Qualifikationen in Bezug auf Lehr- und Lernprozesse des Englischen
als Fremdsprache.

Die Inhalte des Master-Studiums konnen sich durch stiarkeren Forschungsbezug ausweisen. Fiir
die Mehrheit der kiinftigen Englisch-Lehrkrafte wird die Auspragung des MA mit dem Fokus auf
Anwendungsbezug von Interesse sein. Im MA-Studium legen sich Lehramt- Studierende auf eine
Schulform fest, qualifizieren sich in den hierfiir vorgesehenen Modulen und verfassen eine MA-
Arbeit.

WIE ES SICH MIT DER MODULARISIERUNG VERHALT

Das Lehrangebot ist nicht mehr in Pro- und Hauptseminare unterteilt, sondern wird in Modulen
strukturiert. Ein Modul ist eine Lehr- und Lerneinheit, die normalerweise aus mehreren Veran-
staltungen zu einem bestimmten Schwerpunkt besteht und sich tiber ein Semester erstreckt.
Beispielweise ist ein Modul vorstellbar, das Language Acquisition, Learning and Teaching heifit
und sich aus einer sprachwissenschaftlichen Vorlesung, einer fachdidaktischen Ubung und einem
modulbegleitenden Praktikum an Schulen zusammensetzt. Im modularisierten Studiengang
Anglistik wird also nicht mehr fachspezifisch Wissen vermittelt sondern in gewisser Hinsicht tiber-
greifend oder facherverbindend. Die Anteile der anglistischen Fiacher werden im betreffenden
Modul auf die relevanten Inhalte reduziert, aufeinander abgestimmt und miteinander vernetzt.
Des Weiteren beziehen sich Module aufeinander und bilden weitere Schwerpunkte. Aus ihrer
Summe soll sich ein Gesamtbild des Schwerpunktes entwickeln.
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DIE FUNKTION VON STANDARDS...

Waren es in den traditionellen Studiengingen die Inhalte, die das Lehrkonzept eines Kurses be-
stimmten, so soll im Bachelor- und Master-Studium das Profil eines Moduls stiarker auf Leistungs-
standards ausgerichtet sein. Man begniigt sich nicht mehr damit, Inhalte einer Veranstaltung zu
beschreiben bzw. sie anzufithren. Bei der Integration von Standards in die Lehrplanung wird von
den Modulbeauftragten definiert, welche Qualifikationen und Kompetenzen mit einem Modul
erreicht werden sollen. Mit der Beschreibung von Standards erfolgt gleichzeitig eine Verzahnung
der einzelnen Modulteile zu einem Lehrkonzept. Die von den Modulbeauftragten festgelegten
Standards und ihre Ausdifferenzierung in Kompetenzbereiche beinhalten nicht allein fachliche
und didaktische Qualifikationen. Soziale, personale, organisatorische und systematische Kompe-
tenzen sind ebenfalls Bestandteil des Ausbildungsmodels. Diese Publikation konzentriert sich
darauf, die fachdidaktischen Standards zu beschreiben, die sich aus der Auseinandersetzung mit
den Teilbereichen der Disziplin ergeben.

...UND VON KREDITPUNKTEN

Neben Inhalten und Standards sind Modulen so genannte Anrechnungs- oder Kreditpunkte (cre-
dits) zugeordnet. Bei der Zuweisung von credits orientiert man sich am European Credit Transfer
System ECTS. Ein creditist eine Anrechnungseinheit, in der sich der Arbeitsaufwand (work load)
z.B. fiir ein Modul widerspiegelt. Man hat sich darauf verstandigt, pro Studienjahr 60 credits zu
vergeben. Ein Kreditpunkt stellt einen Arbeitsaufwand von 25 Arbeitsstunden dar, so dass der

Beispiel fiir ein Aufbaumodul

MODULBEZEICHNUNG Language, Acquisition Learning, and Teaching
MobuLTypP Pflicht
KREDITPUNKTE 15

ART UND MENGE DER "
LEHRVERANSTALTUNGEN 2 Seminare, 1 Ubung

INHALTE Kompetenzentwicklung, Spracherwerbstheorien,
psycholinguistische Erklarungsansitze,
Erwerbsorientierung im EU, Sprachlehrmethoden,...

STANDARDS Fahigkeit,

a) Sprachenerwerbstheorien und Fremdsprachenlern-
theorien problemorientiert darzustellen;

b) Theoriewissen auf zentrale Fragen der
Unterrichtsplanung im Fach Englisch zu beziehen.
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Arbeitsaufwand pro Studienjahr 750 Arbeitsstunden betragt. Im Bachelor-Studium gibt es fiir alle
Studienanteile auch Gesamtanrechnungseinheiten. Geht man davon aus, dass die Workload auf
zwei Kernfiacher und auf Bereiche verteilt wird, die Zusatzqualifikationen vermitteln, kann man
z.B. von einer Gesamtanrechnungseinheit pro Kernfach von 60 KP ausgehen. Im Zusammenspiel
mit dem zweiten Kernfach und den Modulbereichen, die facheriibergreifende Zusatzqualifika-tio-
nen anstreben, kann man von einer Gesamtanrechnungseinheit von 180 KP bezogen auf das
Bachelor-Studium als eine Finheit ausgehen.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE

Boker, U./ Houswitschka, Ch.: Einfiihrung in das Studium der Anglistik und Amerikanistik.
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STANDARD |

Die englische Fachdidaktik beschiftigt sich mit Inhalten, Vermittlungs- und Aneignungsprozessen
beim Lehren und Lernen der englischen Sprache als Fremdsprache. Die Englischdidaktik fragt
also nach dem Was (gelehrt und gelernt werden soll), nach dem Warum (etwas gelehrt oder ge-
lernt werden soll) und nach dem Wie (etwas gelehrt oder gelernt werden soll). Eingebunden in
die Fachwissenschaften Linguistik, Literaturwissenschaft, Landeswissenschaft und Kulturwissen-
schaft sucht sie, geeignete Inhalte und Erkenntnisse fiir fremdsprachliche Lernprozesse nutzbar
zu machen. Die fachwissenschaftlichen Ankniipfungspunkte der Englischdidaktik ergeben sich
aus der gebotenen Auswahl von Inhalten fiir fremdsprachliche Lehr- und Lernsituationen.
Weitere fachdidaktische Entscheidungen betreffen die Anordnung, Vermittlung und Problema-
tisierung der Lernbereiche und ihre Aufbereitung in Unterrichtsmaterialien. Der institutiona-
lisierte Unterricht an 6ffentlichen Schulen und seine Bedingungen ist in diesem Zusammenhang
wissenschaftlich von besonderem Interesse.

Die ENGLISCHE FACHDIDAKTIK IST DER RAHMEN, IN DEM EIN ENGLISCH-
UNTERRICHT REFLEKTIERT WERDEN MUSS, DER FACH- UND ERZIEHUNGS-
WISSENSCHAFTLICHEN NORMEN UND STANDARDS GENUGEN WILL.

Konrad Schréoder in: Hans Hunfeld/Konrad Schroder (Hg): Was ist und was tut
eigentlich Fremdsprachendidaktik? Augsburg 1997: 20.

SPRACHLEHRFORSCHUNG BEFASST SICH MIT DEM DURCH UNTERRICHT
GESTEUERTEN LEHREN UND LERNEN VON SPRACHEN, DIE VON DEM JEWEILIGEN
LERNER NICHT ALS MUTTERSPRACHE BEHERRSCHT WERDEN, SONDERN ALS
FREMD- ODER ZWEITSPRACHE.

Edmonson, W./House J.: Einfiihrung in die Sprachlehrforschung. 1993: 4
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WELCHE FACHDIDAKTISCHEN SCHWERPUNKTE ES GIBT

Als eine mit der Fachdidaktik eng verwandte Wissenschaft hat sich die Sprachlehrforschung mitt-
lerweile an einigen Universititen etabliert und die fachdidaktischen Professuren zum Teil er-setzt.
Wihrend die englische Fachdidaktik sich auf die englische Sprache konzentriert und auch auf
Erfahrungswissen setzt, will die Sprachlehrforschung primir aneignungsbezogene, empirische
Forschung betreiben, um hieraus praktische Konsequenzen fiir die Fremdsprachenlehre und den
Zweitsprachenerwerb abzuleiten. Trotz unterschiedlicher Bezeichnung haben Fachdidaktik und
Sprachlehrforschung mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede.

Innerhalb der englischen Fachdidaktik haben sich vier Interessensschwerpunkte gebildet: die
Sprachdidaktik, die Landeskundedidaktik, die Kulturdidaktik und die Literaturdidaktik.

ENGLISCHE FACHDIDAKTIK
WAS WARUM WIE
Sprache Ziele Methodik
| I |
Landeskunde Standards Verfahren
| I |
Literatur Fahigkeiten Lernformen
| |
Kultur Anordnung

WORUM ES DER SPRACHDIDAKTIK GEHT

Der Sprachdidaktik geht es um die Frage, wie es am besten gelingen kann, Lernende mit Kompe-
tenzen auszustatten, die es ihnen ermdglichen, miindlich und schriftlich in der fremden Sprache
zu kommunizieren. Ein wichtiges Betdtigungsfeld der Sprachdidaktik ist die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Lehrkonzeptionen, zumal die Anbahnung von Kommunikationstahigkeit
sehr komplex ist. Kommunikationsfahigkeit betrifft sowohl die Rezeption, d.h. das verstehende
Hoéren und Lesen, als auch die Produktion und damit das mitteilungsbezogene Sprechen und
Schreiben. Rezeption und Produktion sind vielschichtigen Abhéngigkeiten unterworfen, die bei
der Sprachvermittlung bedacht werden miissen.
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Zu den weiteren Aufgaben der Sprachdidaktik gehort die Konzeption und Analyse von Planen.
Eine Fremdsprache zu lernen ist ein aufwidndiges Unterfangen, das viele Jahre in Anspruch
nimmt. In kiinstlichen Lernumgebungen wie der Schule miissen die sprachlichen Inhalte irgend-
wie verteilt werden. Ein Weg der Lernplanung besteht darin, Lernziele und Standards zu
beschrieben, z.B. in Form von Lehrpldnen oder Rahmenrichtlinien. In der jiingeren Entwicklung
des Fachs Englisch hat es drei Lehrplantypen gegeben, die den Sprachaufbau bei Lerngruppen
organisierten. In einem strukturellen Lehrplan wurden linguistische Elemente fiir eine bestimmte
Lerngruppe nach formalen Kategorien (z.B. Adjektiv, Adverb, Gerund) ausgewdhlt. Diese brachte
man in eine Ordnung, die von leichten Sprachelementen zu schwereren voranschritt. Bei der
Gestaltung eines notional-funktionalen Lehrplans suchte man zunichst die Funktionen aus, die
Lernenden mit der Sprache ausfiihren sollten (z.B. sich beschweren kénnen). Dann ordnete man
diesen Funktionen linguistische Mittel zu, um eine lerngiinstige Abfolge der Funktionen zu
gewihrleisten. Das Gestaltungsprinzip der heute giiltigen Lehrplidne basiert auf beiden Prinzipien,
um die Lernprozesse besser beriicksichtigen zu kénnen. Hinzu kommen thematische Uberlegun-
gen. Themen und Sprechsituationen nehmen an der Gestaltung moderner Lehrplane ebenfalls
Einfluss (z.B. going shopping). An der Grundschule sind Themen die primaren Kategorien fiir
Entscheidungen dariiber, mit welchen sprachlichen Mitteln die Kinder versorgt werden sollen. In
zweiter Linie geht es um die Vermittlung elementarer kommunikativer Fertigkeiten. Als aktuelle
Neuerung in der Lehrplangestaltung zeichnet sich die Tendenz ab, die Lerngegenstande in Form
von Standards zu beschreiben. Standards geben an, welche sprachlichen Fihigkeiten am Ende
eines Lernzeitraums, z.B. eines Schuljahres, erreicht werden sollen. Lernziele sind gewissermafien
die Untergruppen eines Standards, der z.B. lauten kann: Einfache Informationen auswerten und
weitergeben konnen. Lernziele beschreiben Teilkompetenzen wie z.B. ,um Auskunft fragen kon-

«

nen-.

Bei der Formulierung von sprachlichen Lernzielen und Standards ist nicht nur die Sprache im
Hinblick auf ihre sprachwissenschaftliche Komponente von Bedeutung. Auch lernpsychologische
und psycholinguistische Aspekte wie das Alter der Lernenden, ihr Leistungs- und Aneignungsver-
mogen, ihre Interessenslagen oder ihre Lerngewohnheiten miissen beriicksichtigt und betrachtet
werden. Neben diesen Fragestellungen geht es beim Lehren einer fremden Sprache auch um kul-
tur- und literaturbezogene Bereiche.

WELCHE ZIELE DIE KULTURDIDAKTIK VERFOLGT

In vielen Publikationen bedeutet Kulturdidaktik im Wesentlichen Landeskunde. Die Landes-
kundedidaktik wahlt Informationen zu Sprache und Zielkultur (GroBbritannien, USA, Kanada,
Australien ...) aus. Diese Informationen konnen sich auf geographische, historische und allge-
meingesellschaftliche Fakten beziehen oder Aspekte des Alltagslebens naher bringen. Die Ver-
mittlung von landeskundlichen Informationen verfolgt mehrere Ziele. Zum einen soll der Aufbau
von Orientierungswissen unterstiitzt werden. Orientierungswissen hilft Lernenden bei der
Bewiltigung von Anforderungen, wie sie im Alltag an den fremden Touristen, Gastschiiler oder
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Konsumenten etc. in einem englischsprachigen Land gestellt werden: Wie buche ich ein Hotel;
wie heifien die groffen Supermarktketten in GB, wie funktioniert eine Fahrkartenautomat der
Londoner U-Bahn... Die Themenstellungen sind primir auf die sprachlichen Ziele abgestimmt,
oftmals werden sie nach der Bestimmung der sprachlichen Ziele ausgewdhlt. Beispielsweise fiihrt
man das Redemittel ,nach dem Weg fragen kénnen“ zusammen mit ,Sehenswiirdigkeiten in
London“ ein; das Ziel, ,einfache Vorginge beschreiben konnen“ wird mit dem Thema ,ticket
machine in der Londoner U-Bahn“ angebahnt.

Auch der Sachbezug einer Unterrichtssequenz kann durch landeskundliche Inhalte hergestellt
werden. Fakten zur Geschichte, Politik oder Gesellschaft eines englischsprachigen Landes sind
aufgrund ihrer Authentizitat gut geeignet, um Zusammenhinge der Sprachverwendung in einen
realistischen Kontext einzubetten. Nicht zuletzt erhofft man sich von der Didaktisierung lan-
deskundlichen Wissens die Forderung von Verstindnis fiir andere Formen gesellschaftlichen
Lebens und Handelns unter den Lernenden. Der Nachweis, dass Faktenwissen zum Abbau von
Stereotypen oder zur Reduzierung des Gefiihls von Fremdheit beitrédgt, ist jedoch schwer zu
erbringen.

Die anglistische und amerikanistische Kulturwissenschaft widmet sich ebenfalls der Analyse einer
fremden Kultur. Im Gegensatz zur Landeskunde (-wissenschaft), die primir mit ihren histori-
schen, geographischen oder politischen Gegebenheiten, Zusammenhingen und Entwick-
lungen befasst ist, legt sich die Kulturwissenschaft bei der Kulturanalyse nicht auf bestimmte kul-
turelle Produkte fest. Kulturwissenschaft ist also umfassender in Bezug auf Interessensschwer-
punkte, weil sie von einem sehr weitgefassten Kulturbegriff ausgeht.

Neuerdings spricht man lieber von Cultural Studies statt von Landeskunde, wenn man fremdkul-
turelle Aspekte des Englischunterrichts thematisiert. Die Verwendung dieses Begriffs impliziert,
dass die thematische Beschrankung der klassischen Landeskunde auf Geographie, historische
Besonderheiten, Institutionen etc. aufgehoben scheint. Der Terminus Cultural Studies verweist
zudem auf die verdnderte Haltung gegeniiber Vorstellungen und Definitionen von Kultur. Der
Kulturbegriff beschrankt sich nicht mehr allein auf Literatur, Kunst und Musik, der sogenannten
Hohen Kultur. Einbezogen sind nunmehr die gesamten Lebensweisen einer Gesellschaft. Dazu
gehoren auch Alltagsbereiche und Alltagswirklichkeit, Sprach- und Kulturgewohnheiten. Unter
diesen Vorzeichen ist beispielsweise ein Recherchethema wie z.B. Essgewohnheiten in GB eher
kulturwissenschaftlich als landeskundlich ausgerichtet.

Nachdem Englischdidaktik thematisch-methodische Implikationen einer kognitiven Auseinander-
setzung mit einer fremden Kultur in Unterrichtsvollziigen problematisiert, wird in diesem Buch
dem Begriff Kulturdidaktik der Vorzug gegeben. Die Fokussierung auf Fragen, die mit inhaltlichen
Lernprozessen in enger Verbindung stehen, soll bereits in der Kennzeichnung des fachdidakti-
schen Inhaltsbereichs erkennbar sein.
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Die Kulturdidaktik Englisch macht es sich zur Aufgabe, Aspekte der Alltagskultur englisch-
sprachiger Gemeinschaften in Form expliziter Themen und Lernszenarien fiir den Unterricht
aufzubereiten. Die Kulturwissenschaft/Cultural Studies liefert hierzu theoretische Begriindungen,
im Ubrigen auch fiir das inhaltliche Curriculum. Neue Lehrpline sind dabei, die Konzentration
auf britische oder nordamerikanische Kulturduflerungen aufzugeben. Verstirkt gibt es Beziige zu
Sprachgemeinschaften, in denen Englisch eine bedeutsame linguistische und kulturelle Funktion
iibernommen hat.

WELCHE AUFGABEN DIE LITERATURDIDAKTIK HAT

Die Literaturdidaktik befasst sich mit dem Potenzial dsthetischer Texte fiir sprachliche wie
bildende Lernprozesse. In Lehrplidnen o6ffentlicher Schulen sind Zielsetzungen wie dsthetische
Erziehung, Forderung von Lesekompetenz und Anbahnung von Fremdverstehen niedergelegt.
Literarische Texte eignen sich in besonderem Mafle, da sich all diese Zielsetzungen mit dieser
Textsorte anbahnen lassen.

Die Literaturdidaktik erforscht nicht nur Zugangsweisen zu Erzdhltexten. Zu ihren Aufgaben
gehort es auch, Kriterien fiir die Textkonstruktion in Lehrbiichern oder didaktisierten Lektiiren
zu entwickeln. Dariiber hinaus kann sie einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung einer am
Lernenden orientierten texterschlieBenden und textiiberschreitenden Methodik leisten, damit
sich Fremdverstehensprozesse schon in vorliterarischen Textbegegnungen initiieren lassen.

WAS ES MIT DEM LEHREN UND LERNEN AUF SICH HAT

Die Inhaltsproblematik lasst sich fachdidaktisch nicht erschépfend beleuchten, ohne sich mit
Lehr- und Lernprozessen selbst zu befassen. Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus
sind flir fachdidaktische Zusammenhinge bedeutsame Erklarungsansétze. Bis auf die Ebene der
Ubungskonstruktion kann man ihren Einfluss nachweisen.

Solange der Behaviorismus als allgemeine Lerntheorie Einfluss auf den Unterricht nahm, konnte
Unterricht wissenschaftlich abgesichert so organisiert werden, dass die Lerninhalte den Schiilern
in kleinen Portionen vorgelegt wurden. Man kann auch sagen, die Inhalte waren eindeutigen, klar
formulierten Lernzielen zuzuordnen. Auffassung von Lernen war es, Schiilern Inhalte zur
Verankerung im Gedéchtnis zu prasentieren, die auf Aufforderung zu reproduzieren waren.
Behavioristen interessierten sich nur fiir die beobachtbare Umwelt, nicht fiir interne Lern-
prozesse. Gesteuerter und gelenkter, auf Instruktion basierender, auch programmierter
Unterricht entspricht einer Umsetzung der behavioristischen Lerntheorie. Im wissenschaftlichen
Diskurs gilt die behavioristische Lerntheorie der 1960er Jahre als iiberholt.

In kognitivistisch organisierten Lernwelten kommt es seit den 1970er Jahren auf die Heranbildung
von Fahigkeiten zur Problemldsung an, nicht so sehr darauf, reproduzierbares Wissen zu ver-
ankern. Entscheidend hierbei ist, dass Kognitivisten Lernende als Individuen betrachten, die
Informationen selbststdandig verarbeiten. Dabei kommt es zu Denk- und Verstehensprozessen, als
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deren Ergebnis mentale Wissensschemata entstehen. Die kognitivistische Lernauffassung kommt
in Angeboten zum entdeckenden Lernen zur Anwendung, da sich hier Gelegenheiten fiir pro-
blemorientierte Losungsentwiirfe bieten.

Der Konstruktivismus ist die dritte einflussreiche Lerntheorie. Ihre Vertreter gehen davon aus,
dass Lernen ein individueller Vorgang ist, weil es kein Wahrnehmungsfeld gibt, das sich fiir jeden
in gleicher Form darstellt. Informationen werden nach dieser Vorstellung theoretisch von jedem
Individuum anders aufgefasst. Unter Anderem héngt dies mit den unterschiedlichen Bestinden
zu einem Wissensbereich zusammen, die Lernende zu einem gegebenen Zeitpunkt aktiv verfiig-
bar haben. Demzufolge vollzieht sich Verstehen bei einer Lerngruppe auf héchst unterschiedliche
Art und Weise. Dies bedeutet wiederum, dass Inhalte nicht von allen Lernenden in der gleichen
Art und Weise rezipiert und internalisiert werden. Die Konsequenzen fiir die Gestaltung von
Unterricht sind vielfaltig. Sie betreffen die Auswahl und Anordnung der Inhalte selbst und wirken
sich auf die Lehrerrolle wie auf die Schiilerrolle aus. Offene Unterrichtsformen, bei denen
Lernende als Forschende selbst tédtig werden, um eine Problemsituation von ihrem Wissensstand
aus, mit ihren Losungsstrategien anzugehen und die Lehrkraft beratend zur Seite steht, kommen
konstruktivistischen Vorstellungen von einer Umsetzung der Theorie im Unterricht sehr nahe.

WELCHE FORSCHUNGSFRAGEN GESTELLT WERDEN KONNEN

Die knappe Skizzierung fachdidaktischer Teilbereiche hat gezeigt, wie vielfiltig die Forschungs-
aufgaben sind. Die differenziertere Darstellung einzelner didaktischer Felder im weiteren Verlauf
dieses Uberblicks verweist auf konkrete Problemstellungen, mit denen sich fachdidaktische
Forschung auseinandersetzt. In den letzten Jahren hat sich das fachdidaktische Forschungs-
interesse auch auf Vorgdnge des Lernens und Speicherns von Informationen gerichtet. Diese
Entwicklung hat dazu gefiihrt, Erkenntnisse und Methoden der Kognitionswissenschaften in der
fachdidaktischen Forschung stirker zu beriicksichtigen. In der Vergangenheit betrieb man
vornehmlich quantitative Forschung, formulierte eine Forschungsfrage oder eine Hypothese, der
analytisch nachgegangen wurde. Die relativ junge qualitative fachdidaktische Forschung veran-
lassen empirisch ermittelte Daten zur Hypothesenbildung und Interpretation.

In allen Modulen des BA- und MA-Studiengangs, insbesondere jedoch in der Bachelor- und
Magisterarbeit sind Studierende aufgefordert, eigene Forschungsprojekte durchzufiihren.
Fachdidaktische Forschungsfragen im BA-Studium beziehen sich auf jene Bereiche, die mit dem
Lehren und Lernen der Fremdsprache Englisch in Zusammenhang stehen. Wegen der Nahe zur
Praxis sind auch Untersuchungen interessant, die sich mit der zukiinftigen beruflichen Situation
als Fremdsprachenlehrkraft befassen. Beispielsweise sind Forschungen von Interesse, bei denen
Seminarteilnehmende Lehrende an den Schulen zu ihren Theorien in Bezug auf effizientes
Lehrverhalten befragen, Antworten hierzu systematisch auswerten und Schlussfolgerungen
zichen. Hierzu haben sie Daten auf Tontrdger festgehalten oder einen Fragebogen ausfiillen
lassen. Oder man verfolgt die aktuellen Diskussionsbeitrige zu einem bestimmten fachdidakti-
schen Thema in aktuellen Fachzeitschriften (synchron) bzw. untersucht Veranderungen in den
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Sichtweisen zu einer ausgewidhlten fachdidaktischen Problematik aus historischer Perspektive
(diachron). Auch die kritische synchrone oder diachrone Analyse von Lehrwerken sowie sonstiger
Unterrichtsmaterialien fiir das Fach Englisch ist ein wichtiger forschungsbasierter Zugang der
englischdidaktischen Unterrichtsforschung. Nach wie vor ist die beobachtende Analyse von Unter-
richtsvollziigen bedeutsam. Beispielsweise kann man methodische Fragen untersuchen, sich mit
Interaktionen von Schiilern untereinander oder mit der Lehrkraft befassen. Weitere Aspekte der
Fremdsprachenverwendung betreffen den Einsatz von Lern- und Kommunikationsstrategien oder
die Fehlerhdufigkeiten in Interaktionen. Ebenfalls zu den Forschungsbereichen der Fachdidaktik
bereits im BA-Studium Anglistik gehort die wissenschaftliche Beschiftigung mit Unterrichts-
konzepten, wobei es unerheblich ist, ob deren Autoren und -innen noch Studierende oder be-
reits Lehrende sind.

Einige Forschungsfelder aus dem Bereich Unterricht
© Unterrichtsplanung © Aktivierungstechniken
© Unterrichtsphasen £ Methodenwechsel
© Dramaturgie des Unterrichts © Ubungspline
© Interaktion/Kommunikation © Feedback
© Klassenmanagement © Sprachverhalten

LITERATUR FUR FACHDIDAKTISCHE STUDIEN

Wahrend des Bachelor-Studiums Anglistik sollte man sich mit den wichtigsten didaktischen und
methodischen Grundproblemen bei der Vermittlung der englischen Sprache vertraut machen.
Einige werden im Verlauf dieses Buchs mit entsprechenden Literaturangaben kurz vorgestellt. Die
verwendeten Kiirzel (z.B. a&e fiir Anglistik und Englischunterricht) entsprechen jenen, die in
Literaturverzeichnissen verwendet werden.

ZEITSCHRIFTEN

Anglistik und Englischunterricht. Heidelberg: Winter. Die a&e-Buchserie verdffentlicht in jeder
Ausgabe Aufsitze zu einer ausgewidhlten fachdidaktischen, linguistischen oder literatur-
wissenschaftlichen Thematik.

Der Fremdsprachliche Unterricht-Englisch. Seelze: Friedrich. DFU/FUE stellt jede Ausgabe
unter ein bestimmtes Thema, das in seinen Grundlagen, anhand von Unterrichtsbei-
spielen und iiber Arbeitsmaterialien entfaltet wird.
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Englisch. Berlin: Oldenbourg. Englisch wendet sich an Englischlehrer/ innen in der Sekundarstufe
I und bietet praktische Anregungen fiir den Unterricht. 2 der 4tel- jahrlich erscheinenden
Ausgaben enthalten je eine Bildfolie.

English Language Teaching. London: Oxford University Press. ELT ist eine international renom-
mierte Zeitschrift fiir Englischlehrer/innen mit wissenschaftlichen und methodischen
Beitragen.

Fremdsprachen Friihbeginn. Miinchen/Berlin: Domino. FF befasst sich in Aufsdtzen, metho-
dischen Anregungen und Analysen sowie in Stundenmodellen mit theoretischen und
unterrichtspraktischen Fragen zum Fremdsprachenunterricht an der Grundschule.
Ahnliche Zielsetzungen verfolgen die Fachzeitschriften Primary English (Berlin:
Padagogischer Zeitschriftenverlag) und Grundschulmagazin Englisch (Miinchen:
Oldenbourg).

Fremdsprachenunterricht. Berlin: Padagogischer Zeitschriftenverlag. FSU enthélt Aufsitze zur
Theorie und Praxis des Unterrichts in den neueren Sprachen, angereichert durch zahl-
reiche Arbeitsmaterialien. Die Zeitschrift wurde Ende 2003 eingestellt, ihre Ausgaben
sind jedoch fiir die didaktische Theorienbildung nach wie vor wichtig.

International Review of Applied Linguistics in Language Teaching. Heidelberg: Groos. In IRAL
finden sich Aufsitze, die sich mit Problemen der allgemeinen und der angewandten
Linguistik in ihren verschiedenen Auspragungen befassen.

Neusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft und Praxis. Berlin: Oldenbourg. NM wird vom
Fachverband Moderne Fremdsprachen herausgegeben (mit Die Neueren Sprachen (DNS)
seit Januar 1997 zusammengelegt).

Praxis des fremdsprachlichen Unterrichts. Berlin: Oldenbourg. PFU ist aus den Zeitschriften FSU
und PNU hervorgegangen. Seit Januar 2004 erscheint die Publikation mit Aufsiatzen zur
Unterrichtsmethodik und Fremdsprachendidaktik.

Praxis des neusprachlichen Unterrichts. Berlin: Piadagogischer Zeitschriftenverlag. PNU ist fiir
Fremdsprachenlehrer/innen aller Schularten bestimmt, mit unterrichtspraktischen und
wissenschaftlichen Aufsidtzen. Die Publikation der Zeitschrift wurde Ende 2003 einge-
stellt, ihre Ausgaben sind jedoch fiir die didaktische Recherche nach wie vor wichtig.

Zielsprache Englisch. Tiibingen: Stauffenberg. ZE publiziert Artikel zu methodisch didaktischen,
linguistischen und sprachlichen Entwicklungen fiir Englisch-Unterrichtende in der
Erwachsenenbildung.
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EINFUHRUNGEN, HANDBUCHER, NACHSCHLAGEWERKE

Einfithrende, zusammenfassende oder differenzierende Problemdarstellungen der englischen
Fachdidaktik finden sich in Monographien und Anthologien. Im Folgenden eine Auswahl neu-
erer Publikationen:

Ahrens, R./ Bald, W.-D./ Hiillen, W. (Hg.): Handbuch Englisch als Fremdsprache. Berlin 1995.

Altrichter, H./ Posch, P.: Lehrer erforschen ihren Unterricht. FEine Einfiihrung in die Methoden
der Aktionstorschung. Bad Heilbronn 19983.

Bach, G./ Timm, ].P.: Englischunterricht. Tiibingen 1989 und spéter.

Bausch, K.-R./Christ, H./ Krumm, H.]J. (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Vollstandig
neubearbeitete Ausgabe. Tiibingen 2004.

Byram, M. (Hg.): Encyclopedia of Language Teaching and Learning. London & New York 2002.
Gehring, W./Mayer, N. (Hg.): Fremdsprachenunterricht heute. Oldenburg 2006.

Gehring, W.: Englische Fachdidaktik. Eine Einfiihrung. Uberarbeitete und erweiterte Ausgabe.
Berlin 2004.

Johnson, K. und H. Johnson (H.). Encyclopedic Dictionary of Applied Linguistics. Oxford 1998.

Jung, U. O. H.(Hrsg.): Praktische Handreichungen fiir Fremdsprachenlehrer. Frankfurt 1992
und spater.

Meixner, J./Miiller, K. (Hg.): Konstruktivistische Schulpraxis. Beispiele tiir den Unterricht.
Neuwied 2001.

Richards, J./ Schmidt, R./ Platt, H. /Schmidt, M. (Hg.): Dictionary of Language Teaching and
Applied Linguistics. Harlow 20023.

Timm, ].P. (Hrsg.): Englisch lernen und lehren. Didaktik des Englischunterrichts. Berlin 1998.
Vielau, A.: Methodik des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts. Berlin 1997.

Weskamp, R.: Englische Fachdidaktik. Berlin 2001.

21



INTERNETADRESSEN

Wegen der unterschiedlichen Qualitidt von Internetadressen, die Materialien und Informationen
zur englischen Fachdidaktik bereithalten oder empfehlen, didaktische Sachverhalte darstellen
oder Problembereiche erértern, ist es schwierig, Empfehlungen zu geben. Die folgenden Adressen
konnen eine Hilfe bei der Recherche zu englischdidaktischen Problembereichen und/oder nach
Literatur sein.

Fachdidaktisches Grundwissen:
http://perso.club-ternet.fr/tmason/WebPages/LangTeach/Licence/FLTeach/Culture.htm
01. 12. 2005

Literaturdidaktik:
http://www.heliweb.de/telic/index.htm 01. 12. 2005

Fachdidaktische Allzwecklink:
http://staff.uni-oldenburg.de/wolfgang.gehring/8057.html 01. 12. 2005

Literatur- Recherche per Eingabe:
http://www.stud.uni-goettingen.de/"s191786/goediss-20/home.html 01. 12. 2005

Literatur-Recherche per Mail:
http://www.uni-marburg.de/ifs/ 01. 12. 2005

Suchdienst fiir Wissenschaftstexte
http://www.scholar.google.com 01. 12. 2005

Kompetenzen

© Fachdidaktische Teilbereiche kritisch benennen und einordnen
£ Fachdidaktische Literatur und Zeitschriften im Uberblick benennen

£ Fachwissenschaftliche Problemstellungen in Beziehung zum Lehren und
Lernen der englischen Sprache setzen

£ Forschungsbezogene fachdidaktische Fragestellungen erértern

£ Methoden fachdidaktischer Forschung skizzieren
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STANDARD 2

Uberlegungen und Untersuchungen zur Prisentation und Vermittlung von Inhalten gehdren
sozusagen zum Kerngeschift der Fachdidaktik. Den wissenschaftlichen Bezugsrahmen schaffen
Lern- und Sprachtheorien, aber auch Erkenntnisse aus der Rezeptionsforschung. Selbst aus den
Wirtschaftswissenschaften kommen wertvolle Impulse. Bei dem Versuch, lerntheoretische
Erkenntnisse anzuwenden, stofit man unweigerlich auf den Konstruktivismus. Wenn man die
Inhaltsvermittlung nach konstruktivistischen Prinzipien organisiert, steht im Vordergrund, den
Rezipienten eine aktive Rolle bei der Darbietung von Informationen zuzuerkennen. Praktisch
bedeutet dies, dass die Zielgruppe das zu entdeckende Wissen sich weitgehend selbst erschliefit

WRITTEN SPOKEN
I |
Investment in a rail If you invest in a rail factory, this
tactory implies a implies that you are going to be
long-term commitment committed for...

N

DIFFERENCES
© communicative situation

© syntax
© vocabulary
2 density

Vgl. Halliday, M.A.K.: Spoken and Written Language, Oxford 1989
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und mit dem vorhandenen Vorwissen in Einklang bringt. Lehrkrdfte haben primir Beratungs-
funktion und organisieren den Konstruktionsprozess durch planerische Eingriffe.

EINIGE UNTERSCHIEDE ZWISCHEN MUNDLICHER UND SCHRIFTLICHER SPRACHE

AuBerhalb schulischer Lernwelten ldsst sich eine aktive Beteiligung der Adressaten in aller Regel
nicht so wie im Klassenzimmer realisieren. In Kontexten, wo Informationen miindlich vorgetra-
gen werden, ist die Prasentation von besonderer Bedeutung. Weder kénnen die Zuhorer bzw.
Rezipienten eigene ErschlieBungswege aktivieren, die ihnen vielleicht besser liegen, noch die
Informationen wie einen schriftlichen Text durcharbeiten. Deshalb sollte die Darbietung bereits
mehrere Zuginge zum Neuen offerieren. Wesentlich fiir eine adressatengerechte Form der
Darbietung ist die Versprachlichung der Inhalte. Weil die kommunikative Situation primér nach
einem miindlichen Vortrag verlangt - der allerdings mediengestiitzt ist - sollte die Prasentation der
Inhalte Kennzeichen miindlicher Texte aufweisen und nicht wie ein schriftlicher Text formuliert
sein.

Miindliche Texte sind weniger dicht formuliert. Im Vergleich zu schriftlichen Texten werden in
miindlichen weniger Inhaltsworter und mehr Funktionsworter verwendet, hoher ist auch die Zahl
der Satzteile. Durch solche linguistischen Mafinahmen verlangert sich die Zeit, die der Horer zur
Dekodierung zur Verfiigung hat. Im Gegensatz zu spontan formulierter miindlicher Sprache fol-
gen miindliche Texte, weil vorbereitet, einer stirker erkennbaren logischen Struktur (roter Faden)
und sind inhaltlich gegliedert. Damit Struktur und Gliederung wéahrend des Vortrags nicht ver-

SAMMELN SICHTEN BEWERTEN AUSFUHREN

Notieren Sie
bitte Griinde,
die fiir die
Verwendung
eines Lehr-
werks in der
Grundschule
sprechen

Uber welche der
folgenden
Redemittel soll-
ten Threr
Meinung nach
Grundschul-
kinder aktiv ver-
fiigen:

My name is...
1 like...
I want usw...

Welche der fol-
genden Fehler
halten Sie fiir
gravierende
Normab-
weichungen:

a) I have *any
new books...

b) I 'm good *in
English....

Ubertragen Sie
bitte folgende
Aussagen in
hofliches
Englisch:

a) This hotel is
dirty...

b) I see it
differently...

¢) I can "t meet
you tonight...
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loren gehen, empfiehlt es sich, die Kerngedanken stichpunktartig, mit dem stilistischen Fokus, auf
Karteikarten zu notieren und anzuordnen. Auf diese Weise kann der wichtige Augenkontakt mit
den Zuhorern aufrechterhalten werden, das ermiidende Ablesen wird verhindert. Eine Erleichte-
rung fiir die Zuhorer ist der Einsatz prosodischer und intonatorischer Mittel (Pausen zwischen
Aussagen und vor Wichtigem, Stimmmodulation, Verlangsamung etc.). Ein hervorstechendes
stilistisches Merkmal ist die kiinstliche Redundanz in miindlichen Texten. Zentrale Inhalte und
Aussagen werden in miindlichen Texten hiufiger mehrmals wiederholt, in identischer Form oder
in anderer linguistischer Einbettung nochmals aufgegriffen. Entsprechend haben Zuhérer mehr-
mals die Moglichkeit, eine bestimmte Information zu erfassen und zu verarbeiten. Die mehrma-
lige Einbettung einer Information im Vortragstext in Varianten sorgt zudem fiir zusitzliche Ver-
stehensangebote, so dass von einer erfolgreicheren Dekodierung ausgegangen werden kann.

ZUHORER WOLLEN AKTIVIERT WERDEN

Man kann nicht davon ausgehen, dass die Konzentration der Zuhorer auf die prasentierten Inhalte
permanent vorhanden ist. Die Prasentation eines miindlichen Textes muss daher in besonderem
Mafie behaltensférdernd angelegt sein. Durch lead in activities vor der Thematisierung durch den
Préasentator kann die Aufmerksamkeit geweckt, ein Problembewusstsein aufgebaut und somit die
Bedeutung des Themas oder des Unterpunktes transparent werden. Aktivititen dieser Art lassen
Zuordnungen unter folgenden Rubriken zu: Sammeln. Sichten. Bewerten. Ausfithren. Die Bei-
spiele fir lead in activities in obigem Kasten zeigen, wie man den Vortrag selbst sowie Unter-
punkte einleiten kann.

Alternative Yes-no-
question question
i i
FRAGE UND IMPULS
el B <
Open-ended Wh-question
stimulus cue

Wichtig ist es auch, im Vortrag regelmifig wiederkehrende Phasen einzuplanen, in denen der/die
Vortragende sich zuriicknimmt. Die Zuhorenden benétigen Gelegenheiten, um Informationen
einzuordnen und zu durchdringen. Solche Verarbeitungsnischen konnen sich in gezielten Fragen
oder Impulsen an die Zuhorer realisieren, die dann mit einem oder mehreren Partnern be-
sprochen werden.
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Bei der Vorbereitung von Fragen fiir Verarbeitungsphasen muss beachtet werden, dass der
Charakter einer Abfrage vermieden und der Ausdruckswille aus dem Kreis der Zuhorer nicht
beschnitten wird. Letzteres ist wahrscheinlich, wenn Frageformen des Typs yes-no-question den
Interaktionsrahmen dominieren, die Befragten also lediglich eine Aussage bestitigen oder
verneinen konnen. Angezeigt ist diese Frageform, wenn man sicher stellen will, eine Aussage
richtig vermittelt zu haben. Auch alternative questions kénnen zur Kldarung eines Standpunkts
eingesetzt werden. Ohnehin sind manche durch Hinzufligen von or not im Grunde Varianten der
yes-no-question. Da Alternativiragen jedoch bereits zwei mogliche Antworten beinhalten, helfen
sie auch den Befragten, durch Aufgreifen eines der angebotenen Aspekte seine Aussage zu
prazisieren. Dariiber darf jedoch nicht vergessen werden, dass Alternativfragen unter Umstdanden
manipulative Ziige annehmen, zumal sie auf nur zwei Moglichkeiten referieren. Deshalb ist es
wichtig, die Alternativen so zu prasentieren, dass der Befragte Gelegenheit hat, sie differenziert
zu kommentieren oder andere Alternativen zu artikulieren. Vor diesem Hintergrund sind exclam-
atory questions und rhetorical questions zu sehen. Auf den ersten Blick scheinen sich beide
Techniken nur sehr bedingt zu eignen, zumal sich Referierende mit dieser Strategie im Grunde
wertend in den Diskurs einbringen. Dennoch sollte auf diese Fragetechniken nicht verzichtet wer-
den. Gegenrede, Gegenargumente und Alternativvorschlage werden geradezu herausgefordert,
was wiederum ganz im Sinne einer Verarbeitungsphase ist. Ahnlich verhilt es sich mit dem open-
ended stimulus cue, einer Aussage oder einem Statement des Referenten. Sie sollen zur
Kommentierung oder Ausdifferenzierung reizen. Neutraler ldsst sich der Gesprachsverlauf mittels
wh-questions strukturieren. Mithilfe dieser Fragetechnik signalisieren, neben anderen Zielen,
Referent und Zuhorer pragmatisch Interesse an den Sichtweisen bzw. Inhalten. Durch
Verwendung von gambits kann der auffordernde, bisweilen bedriangende Charakter abgemildert
und so einem kooperativen Kommunikationsstil angendhert werden. Genauso geeignet sind
schriftliche oder halbschriftliche Einzelaktivitdten, welche die Bewertung oder Ausfiihrung eines
Aspektes initiieren. In einer lead-in Phase erfolgt keine Auswertung der Zuhorer-Aktivitdten, da
es um den Wissensaufbau geht. Auswertungen wiirden in dieser Phase mehr verwirren als
fordern. Dagegen konnen einige der in den Verarbeitungsphasen entworfenen Losungspliane oder
Ausfiihrungen im Plenum vorgestellt werden. Der/die Vortragende erhilt so eine Riickmeldung,
die Zuhorenden erfahren, welche Umsetzungen neben der eigenen sonst noch maéglich sind.

DARAUF KOMMT ES BEI VISUALISIERUNGEN AN

Mittlerweile werden viele Vortrdge oder Referate durch eine Powerpoint-Visualisierung unter-
stiitzt. Aus didaktischer Sicht hat ein mediengestiitzter Vortrag grofle Vorteile, solange die visua-
lisierten Elemente die kognitive Verarbeitung des Vorgetragenen fordern. Visualisierungen sollten
nicht iiberladen mit Texten sein oder komplexe Diagramme aufweisen. Die Aufmerksamkeit wird
dadurch vom Vortragstext gelenkt. Manche Powerpoint-Formate verhindern, dass die ver-
schriftlichten Anteile zu hoch sind und das Bild von Text tberladen wird. Will man die
Moglichkeiten des Computerprogramms ausschopfen, so ist man mehr oder weniger gezwungen,
sich auf wesentliche Begriffe zu beschranken und sich darauf zu konzentrieren, wie man die
auBerst vielfaltigen wie ansprechenden Angebote der visuellen Darbietung von Informationen fiir
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den jeweiligen Adressatenkreis nutzt. Wer ohne Computersoftware an Visualisierungen arbeitet,
kann sich auf herkémmliche Technik stiitzen und ausgewihlte Schlisselbegriffe oder program-
matische Aussagen auf OHP-Folien durch Diagramme, Pfeile, Zeichen oder Piktogramme optisch
aufeinander beziehen. Um Ergebnisse wirksam und sinnbildend zu prisentieren, sind Schliissel-
begritfe, Zeichen und Symbole sehr zweckmafig, aber nicht ausreichend. Die gesamte Textgestal-
tung der Visualisierung muss fiir die Zielgruppe tiberschaubar und einprédgsam sein. Unterstiitzt
wird die Uberschaubarkeit durch Textbeschrinkung, Markierungen und eine klare Gliederung.
Die Visualisierung sollte in klarer Schrift verfasst sein, mit betonten Abstanden. Hervorhebungen
und die einfache, pragnante Anordnung tragen dazu bei, das Wichtige als solches wahrzunehmen
und von weniger Wichtigem zu unterscheiden. SchlieBlich helfen sie den Zuhorern dabei, ein-
deutige Zuordnungen vorzunehmen.

Nicht mehr als 50
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Per Overheadprojektor (OHP) kann mit vorbereiteten Folien durch Techniken wie dem sukzessi-
ven Aufdecken, dem Ubereinanderlegen mehrerer Transparente oder dem sukzessiven Anein-
anderlegen von vorbereiteten Folienteilen zumindest in Ansédtzen ein dhnlicher motivationaler
und behaltenswirksamer Effekt erzeugt werden, wie man ihn von PowerPoint kennt.

WIE MAN REDEBEITRAGE SCHRIFTLICH FIXIERT

Je mehr Interaktionen zwischen Vortragendem und Zuhorerschaft geplant sind und je starker der
Vortrag auf die Mitwirkung des Plenums an der Konstruktion von Wissen ausgerichtet ist, desto
wichtiger sind Visualisierungstechniken, die spontane, wihrend des Diskurses entwickelte Visuali-
sierungen zulassen. Natiirlich ist es vollig unzureichend, mit schneller Hand einige Begriffe an der
Tafel zu notieren. Wenn man spontan verbalisierte Aussagen durch eine graphische Vernetzung
als Visualisierung préasentieren mochte, liegt es nahe, dies in Form eines Mindmap zu tun. Die
mittlerweile schon klassische Technik des Mindmapping erlaubt es, Gesprachsaspekte zu einer
bestimmten thematischen Einheit in offener, dennoch aber strukturierter Form zu fixieren.
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Vergleichbar ist ein Mindmap mit den Asten und Veristelungen eines Baumstamms. Die Assozia-
tionen und Teilaspekte, die dem Plenum erwdhnenswert sind, werden graphisch vom visualisier-
ten Kern aus angefiigt und mit einer Linie verbunden. Eine Variante stellt das Bogendiagramm
dar. Wie ein Mindmap dokumentiert es die spontanen Gruppenaussagen, verzichtet allerdings auf
die strenge visuelle Anbindung an das zentrale Thema. Die eingebrachten Aspekte werden
wihrend des Sammelns durch unterschiedliche Bogenformate als zusammengehorig gekennzeich-
net, spater auch entsprechend gewichtet. Auf dhnliche Art und Weise werden Wortbeitrdge mit
dem Deltagramm dokumentiert. Diese Visualisierungspraktik ist eine Mdglichkeit, Aspekte eines
Themas zu strukturieren und zu hierarchisieren. Zunichst werden spontane Eindriicke gesam-
melt, diese dann graphisch geordnet und schlieflich in die Deltagrammstruktur eingepasst.

— T S~

\
- — 7

mindmap arc diagramme deltagramme

Im Rahmen einer methodischen Abfolge eignet sich das Mindmap besonders zur Strukturierung
von Sammelprozessen, das Bogendiagramm unterstiitzt die Ordnung, Gewichtung und weitere
Ausdifferenzierung einzelner Aspekte, wahrend das Deltagramm besonders der Hierarchisierung
der Aspekte und Unteraspekte dienlich ist.

WOFUR MODERATIONEN GEEIGNET SIND

In ergebnisorientierten Zusammenkiinften an Schule, Hochschule oder in der Wirtschaft sind die
Ziele der Interaktion, das gemeinsame Wissen einer Gruppe zu rekonstruieren oder in der Gruppe
Problemlésungen zu entwerfen. Hierzu einige Beispiele aus der Praxis. Im alltdglichen Englisch-
unterricht sind Lernende hiufig angehalten, im Rahmen von Vor- und Nachphasen in der Gruppe
Vorwissen zu aktivieren, Vermutungen zu dufern, Meinungen zu Inhalten zu artikulieren oder
Erkenntnisse zu formulieren. In der literarischen Textarbeit, wo das Rezeptionsgesprach domi-
niert, soll verhindert werden, dass die Lernenden zu stark auf Erklirungsangebote der Lehrkraft
zurlickgreifen. Stattdessen geht es um die Sinnbildung bei Text-Leser-Interaktionen, die kommu-
niziert werden muss. Im Seminar an der Universitdt werden zentrale Aussagen aus im Plenum
bekannten Aufsitzen zusammengefasst und bewertet. Oder es sollen in der Sitzung von ver-
schiedenen Gruppen Losungsentwiirfe zu einem Problem erarbeitet werden. Auch das Sammeln
und Bewerten von Meinungen, Vorschlagen und Argumenten sind Tatigkeiten in ergebnisorien-
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tierten Gruppendiskursen. Diese Interaktionen verlangen in irgendeiner Weise nach Struktu-
rierung, um effizient zu sein, um alle Gruppenmitglieder zu aktivieren und sie an der Losungs-
findung aktiv zu beteiligen. Diese Aufgabe kann von Moderatoren iibernommen werden. Sie
unterstiitzen die aktiven Interaktionspartner dabei, Bedeutungen herzuleiten, zu vermitteln oder
auszuhandeln.

MODERATIONEN HABEN STRUKTUR

Dem Wirkungsbereich von Moderatoren sind Grenzen gesetzt. Sie bereiten Fragesequenzen vor
und organisieren die Durchfiihrung und Auswertung. Hierfiir setzen sie Gesprachsimpulse, fassen
Aussagen oder Zwischenergebnisse zusammen, auch in Form schriftlicher Fixierungen. Den
Moderatoren obliegt es, das Rederecht zu verteilen, zu beschrianken oder ganz zu entziehen. An
der inhaltlichen Entfaltung beteiligen sich Moderatoren nicht. Sie nehmen also nicht mit eigenen
Argumenten aktiv an einer Interaktion teil. Der Ablauf einer moderierten Sitzung vollzieht sich
ebenfalls nach einer vorgegebenen Artikulation, die fiinf Phasen umfasst. Bei manchen Ziel-
setzungen, z.B. Rekonstruktion von Leseinhalten, ist es moglich, sich auf einzelne der folgenden
Phasen zu beschranken.

© Stufe I: Initiation: Aspekte zum Thema werden von der Arbeitsgruppe gesammelt,
fixiert und thematisch geordnet.

© Stufe IL: Spezifikation: Das Arbeitsplenum entscheidet sich aus den gesammelten und
kategorisierten Aspekten durch Punktabfrage fiir maximal zwei Aspekte, die als
thematische Schwerpunkte weiter verfolgt werden sollen.

© Stufe III: Elaboration: Die einzelnen Gruppen entwerfen Problemlsungsansitze.

© Stufe IV: Prisentation. Die einzelnen Gruppen erldutern ihre Losungspline vor dem
Arbeitsplenum.

© Stufe V: Evaluation: Das Arbeitsplenum nimmt eine Bewertung der prisentierten
Losungsplane vor.

MODERATIONSTECHNIKEN AKTIVIEREN ALLE TEILNEHMER

Mit einer Reihe von Techniken konnen Moderatoren Interaktionen intensivieren und alle Teil-
nehmenden aktiv einbinden. Insbesondere kommen in Frage:

© Blatt- bzw. Kartenabfrage: Die Teilnehmer notieren Begriffe auf Papiere, die an der Tafel
zundchst gesammelt, danach kategorisiert werden.
© Blitzlicht: Jeder Teilnehmer wird zu einem spontanen Wortbeitrag aufgefordert.

© Punktabfrage: Jeder Teilnehmer markiert mit einem farbigen Punkt zwei seiner priferierten
Aspekte.

© Brainwriting: Die Teilnehmer notieren auf ein Blatt drei Losungsvorschlige zum Problem. Das
Blatt wird dann mit der Aufgabenstellung, weitere Losungen oder Ausdifferenzierungen des
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schon Notierten zu ergdnzen, an den jeweiligen Nachbarn weitergereicht, solange, bis alle
Blatter die Gruppe einmal durchlaufen haben.

© Collective Notebook: Bei diesem Format notieren die Teilnehmer ihre Losungsansitze iiber
einen langeren Zeitraum in ein Notizbuch, das spiter mit anderen Teilnehmern getauscht
und mit Kommentierungen versehen wird.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE
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in FSU 5/2003, pp. 326 - 331.

Gudjons, H. (Hg.): Die Moderationsmethode in Schule und Unterricht. Hamburg 1998
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Klippert, Heinz: Kommunikationstraining, Weinheim 1999.

Nollke, Matthias: Kreativitidtstechniken, Planegg 1998.

Schnelle-Colln, T.: Visualisieren in der Moderation. Eine praktische Anleitung fiir Gruppenarbeit
und Préasentation (Reihe Moderation in der Praxis, Bd. 5). Hamburg 2001.

KOMPETENZEN
© Kerninformationen von Texten kommunizieren

© Stilelemente schriftlicher und miindlicher Texte anwenden

© Verschiedene Fragetechniken zielorientiert einsetzen

© Einkanalige Fragetechniken zielorientiert einsetzen

© Moglichkeiten der Visualisierung von Textinformationen beschreiben
© Visualisierungen von Textinformationen anfertigen

© Moderationsabldufe beschreiben

© Anforderungen an Moderationen benennen

2 Aktivierungsformen fiir moderierte Gruppeninteraktionen beschreiben

30



STANDARD 3

Nach Jahrhunderten, in denen Latein und Franzosisch als einzige fremde Sprachen an den
hoheren Schulen erlernt werden konnten, wurde nach 1687 erstmalig auch Englisch zu einer
Lernsprache. Kinder adeliger Familien konnten an Ritterakademien im Rahmen von Privatunter-
richt Englisch lernen.

Im 18. Jahrhundert begann der Aufstieg der englischen Sprache. Politische und wirtschaftliche
Veranderungen fithrten dazu, dass Englischkenntnisse wichtiger wurden. Die Personalunion zwi-
schen England und dem Haus Hannover erhdhte die Wertschdtzung der englischen Sprache. Ab
1770 wurde das Erlernen der englischen Sprache durch ein stetig wachsendes Angebot an
Lehrbiichern und Nachschlagewerken im grofferen Umfang moglich. Englischunterricht wurde
nun an einigen berufsbildenden Realschulen erteilt. Die Lehrkrafte wurden Sprachmeister ge-
nannt, es handelt sich bei ihnen um muttersprachliche Privatlehrer.

AuBerhalb von Schulen unterrichtete man nach der direkten Methode, d.h. in der Zielsprache,
und war darauf ausgerichtet, bei Lernern Sprachkonnen aufzubauen. Theoretische Kenntnisse
waren nicht wichtig. An den Schulen war bis weit ins 19. Jahrhundert die Grammatik-Uberset-
zungsmethode vorherrschend. Die GUM ist an Verfahren des traditionellen Lateinunterrichts aus-
gerichtet. Ausgangspunkt einer Unterrichtsstunde ist die grammatische Regel. Sie wird vom
Lehrer erklart (deduktiver Weg). Daran anschlieBend folgen Ubersetzungsiibungen von der Aus-
gangs- in die Zielsprache und umgekehrt.

ENGLISCH SOLLTE BILDEN

Im 19. Jahrhundert setzte sich Englisch als fakultatives (wahlfreies) Unterrichtsfach auflerhalb der
Gymnasien durch. An preuBlischen Real- und hoheren Biirgerschulen wurde Englisch 1859 ver-
bindliches Fach, 1881 auch an bayerischen Realschulen. Am Gymnasium hielt sich noch das
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neuhumanistische Bildungsideal, das allein in der Beschéftigung mit alten Sprachen die formale
Bildung des Geistes gewidhrleistet sah. Erst 1892 nahmen die preuflischen Lehrplane Englisch als
wahlfreies Fach auf. 1901 schlieflich liefl Preuflen Englisch als gymnasiales Pflichtfach zu, andere
deutsche Lander folgten.

Bis zur Reformbewegung ab 1882 sahen sich die Neuphilologen veranlasst, den Beitrag ihres Fachs
zur Bildung zu betonen. Die Unterrichtsplanung orientierte sich an den Verfahren der altsprach-
lichen Facher Latein und Griechisch. Noch in den 80-er Jahren des 19-ten Jahrhunderts lauteten
die Hauptziele im Schulfach Englisch Lesen und Ubersetzen, Aussprache und Grammatikkennt-
nis. Die Grammatik-Ubersetzungsmethode wurde zum Kernpunkt der Kritik in der neusprach-
lichen Reformbewegung ab 1880. Wilhelm Vietor forderte in seiner Schrift ,Der Sprachunterricht
muss umkehren! Ein Beitrag zur Uberbiirdungsfrage® eine Akzentverschiebung. Statt des deduk-
tiven Grammatik- und Ubersetzungsunterricht sollte nach induktiven Verfahren unterrichtet und
statt Grammatikkenntnissen die Sprechfertigkeit gefordert werden.

Auf dem Neuphilologentag 1898 in Wien skizzierte Gustav Wendt in 12 Thesen die Orientierung am
realistischen Prinzip. Waren es bisher literaturgeschichtliche oder historische Themen, die den
Englischunterricht inhaltlich bestimmten, sollten nun landeskundliche Probleme fiir mehr
Authentizitdt im Klassenzimmer sorgen. In den Lehrmaterialien fiir den schulischen Unterricht
dominierte seit der Jahrhundertwende bis in die 1960-er Jahre die Vermittelnde Methode. Sie setzt
primér auf die Vermittlung rezeptiver Kenntnisse, geht von Lektionstexten aus, an die einsprachige
Ubungen und auch Ubersetzungen zur Anwendung des grammatischen Lektionsschwerpunkts
gekoppelt sind.

Die Zeit bis zum Ausbruch des ersten Weltkrieges war in der Fachdidaktik gekennzeichnet von der
Diskussion um das Fiir und Wider eines utilitaristisch gepréagten, praktische Sprachkenntnisse ver-
mittelnden Fremdsprachenunterrichts. Die Gegner der Realienkunde forderten eine kultur-
kundliche Akzentuierung. Es hief3, nur die Beschéftigung mit Literatur fiihre zu einem Verstdnd-
nis der fremden Kultur. Die Richtlinien zur preuflischen Gymnasialreform von 1925 legten die

Realienkundlicher Kanon (Auszug)

Unter- und Mittelstufe. B: Fremdlindische Realien, erste Gruppe
1. Die wichtigsten und charakteristischsten Unterschiede zwischen fremden
und heimischen Sitten und Gebrauchen.

2. Geographie und Geschichte
a) Land und Leute. Die wichtigsten Verkehrswege. Berithmte Reisende.

Entnommen aus: S6hring, O.: Realien im franzosischen und englischen Unterricht. In: Zeitschrift fiir den
franzdsischen und englischen Unterricht 5/1906, 212-228
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Kulturkunde als {ibergeordnetes Prinzip fest. Das Charakteristische des fremden Volkes sollte ver-
stehend gewiirdigt und als Folie fiir das Erkennen des eigenen Volkstums genutzt werden (Folien-

theorie).

PRINZIPIEN DER KULTURKUNDLICHEN AUSRICHTUNG

Erziehung zum deutschen Menschen

Konzentration (zusam-

Kulturkundliche Ficher: menhéngend) statt
Deutsch, Religion, Geschichte, Enzyklopadie
Erdkunde, Staatskunde (zersplitternd)

Quellbezirke deutschen
Lebens/ deutscher

Kultur
Christentum, —
Antike,
Moderner Geistesgeschichtliche

Europdismus ~ ~—_  Einheit Deutschlands,
Frankreichs und
Englands

Vertieftes Verstandnis fiir das deutsche Wesen durch

Konfrontation mit Fremden

Richertsche Richtlinien: Prinzipien der kulturkundlichen Ausrichtung, Textbasis: Hiibner, W.: Kulturkunde
im neusprachlichen Unterricht, in: Die Neuen Sprachen 33/1925, 161-175
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Mit der nationalsozialistischen Machtergreifung verlor der interkulturelle Aspekt am kul-
turkundlichen Prinzip gdnzlich an Bedeutung, die Schule hatte nun die Erziehung zum Deutsch-
tum voranzutreiben. Aber noch die Richtlinien von 1938 setzen ein positives Englandbild fest.

EIN GRUNDZUG ENGLISCHER KULTUR IST DIE PFLEGE GESUNDER KORPERLICHKEIT UND DER
WILLENSSTARKE; DIE ENGLISCHE GESCHICHTE IST EIN LEHRBEISPIEL FUR DIE ZIELSTREBIGE
ENTWICKLUNG EINES GROSSEN VOLKSTUMS, DAS MEIST VON HERVORRAGENDEN PERSONLICHKEITEN
GERMANISCHER HERKUNFT GEFUHRT WURDE. DIE NATIONALPOLITISCHE HAUPTAUFGABE IST ES DAHER,
IN GESCHICHTE, KULTUR UND GEISTESWELT DES ANGELSACHSENTUMS EINZUFUHREN, VERWANDTE
ODER FREMDE ZUGE DES VOLKSTUMS AUFZUDECKEN UND AUS BEISPIEL UND GEGENBEISPIEL IN DER
DEUTSCHEN JUGEND TIEFERE EINSICHTEN UND NEUE KRAFTE DER VOLKSGEMEINSCHAFT ZU WECKEN...
IN ENGER ZUSAMMENARBIT MIT DEM DEUTSCH, GESCHICHTS- UND ERDKUNDEUNTERRICHT SOLLEN
DIESE KENTNISSE ERARBEITET WERDEN.

Lehrplan 1936, zitiert nach Christ, H./Rang, H. J. (Hg.): Fremdsprachenunterricht unter staatlicher
Verwaltung 1700-1945. Tiibingen 1985.

In den Kriegsjahren bis zum Zusammenbruch des Nationalsozialismus beteiligte sich die nun
ganzlich zur Volkstumskunde mutierte kulturkundliche Bewegung iiber die Verleumdung des
Kriegsgegners an der Verbreitung nationalsozialistischer Weltanschauung.

ENGLISCH SOLL ALLTAGSTAUGLICH SEIN

Die Jahre nach 1945 prigte auch in der Fachdidaktik der Wille, tiber die Befahigung der Schiiler
zur Kommunikation und iiber Kenntnisse zielkultureller Lebensbedingungen an der Volkerver-
sohnung beizutragen. Der Begriff Kulturkunde wurde wegen seiner negativen Konnotation in der
fachdidaktischen Diskussion zunehmend vom Terminus Landeskunde verdrangt. Mittlerweile be-
zeichnet man den Lernbereich zu Aspekten von Zielkulturen des Englischunterrichts als Inter-
kulturelles Lernen. Auch Emotionen und Affekte sollen angesprochen werden.

Nach Aufnahme des Englischen in die Fichergruppe der Hauptschule im Jahre 1964 riickten
methodische Fragen in den Vordergrund, auch fiir andere Schulformen. Bis zum Beginn der
1970er-Jahre basierte der Englischunterricht auf imitativ-reaktiven Lehrverfahren, Kommunika-
tionsfahigkeit bedeutete, kritisch formuliert, passende AuBerungen in vorkalkulierten Alltagssi-
tuationen reproduzieren zu kénnen Das Richtziel ‘kommunikative Kompetenz’ modifizierte diese
Zielsetzung. Der amerikanische Sozioliguist Dell Hymes machte mit seinem Begriff von ‘commu-
nicative competence’ auf die Einheit von grammatischem Regelwissen und sozialem Handlungs-
wissen aufmerksam. Nach Hymes reichen linguistische Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht aus,
um sprachlich angemessen zu agieren. Kommunikativ kompetent ist der Sprecher erst, wenn er
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zum grammatischen Wissen auch die Fahigkeit erworben hat, seine Redeabsichten den vorgefun-
denen Umstdnden angemessen und in der Situation {iblich zu versprachlichen. Kommunikative
Kompetenz ist bis heute ein Leitziel des Englischunterrichts geblieben. Die erzieherischen
Zielsetzungen konzentrierten sich unterdessen auf die Anbahnung sozialer und interkulturell

angemessener Sprachhandlungskompetenz.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE
Howatt, A.P.R.: A History of English Language Teaching. Oxford 1984.

Hillen, W. (Hg.): Didaktik des Englischunterrichts. Darmstadt 1979.
Lehberger, R.: Englischunterricht im Nationalsozialismus. Tiibingen 1986.

Macht, K.: Methodengeschichte des Englischunterrichts. 3 Bde. Augsburg 1989.

Raddatz, V.: Englandkunde im Wandel deutscher Erziehungsziele 1886-1945. Kronberg/Ts. 1977.

Walther, A., v.: Zur Geschichte des Englischunterrichts an h6heren Schulen. Augsburg 1982.

KOMPETENZEN

o Institutionelle Entwicklungen des Englischunterrichts darstellen

© Inhaltliche Entwicklungen des Englischunterrichts darstellen
© Realienkundliche Zielsetzungen darstellen und kommentieren

© Kulturkundliche Zielsetzungen darstellen und kommentieren

© Inhaltliche Entwicklungen nach dem Zweiten Weltkrieg darstellen

und kommentieren

© Entwicklungen in der Methodik des Englischunterrichts darstellen

und kommentieren

© Methodische Ansitze des 19-ten und frithen 20-ten Jahrhunderts

kritisch reflektieren

© Methodische Ansitze des 19-ten und frithen 20-ten Jahrhunderts

in Beziehung zu modernen Unterrichtskonzepten setzen
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STANDARD 4

Bevor Babys die ersten Worte in ihrer Muttersprache formulieren, haben sie gegurrt, geschnalzt,
gequikt, Lautmuster nachgeahmt und gelernt, Lautkontraste wahrzunehmen. Wenn sie das erste
Lebensjahr vollendet haben, verwenden sie gezielt die ersten Worter. In diesem Stadium beziehen
sich Kinder auf das unmittelbare Umfeld ihrer kleinen Lebenswelt, auf das Hier und Jetzt. Alle
Kinder beginnen mit Einwortsdtzen. Im engeren Sinne sind es Worter mit grammatischen
Funktionen. Fiir AuBenstehende ist die Bedeutung einer solchen Einwort-Auferung nicht immer
leicht zu verstehen. Der Kontext hilft zum besseren Verstdndnis. Bei einem Einjahrigen kann z.B.
das Wort Dada als Frage, als Antwort oder als Aufforderung gemeint sein.

ENTWICKLUNGSPHASEN BEIM ERWERB DER ERSTSPRACHE
PHONOLOGY GRAMMAR SEMANTICS PRAGMATICS
I I I I
unpredictable single-word the “Here and
order utterances Now”
(12+) (12+)
sound two-word- overextension conversational
variation sentences (18+) (24+) skills (24+)
(4+)
tendency to telegraphic sen- underextension conversational
change sounds tences knowledge (36+)
reduplication complex mismatch communication
(8+) sentences skills (36+)
Basis: Crystal, D.: The Cambridge Encyclopedia of Language. Cambridge 1997.
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Ab dem achtzehnten Monat erweitert sich bei den Kindern das Spektrum an Ausdrucksméglich-
keiten. Es entstehen Kombinationen wie z. B. Mammi Socke. Zwei Jahre alte Kinder produzieren
Sitze, die Telegrammen Zhnlich sind. Den Drei-Wort-AuBerungen, wie zB. Geben Wauwau
Zeitung, fehlen Funktionsworter und Flexionsendungen. Ab dem dritten Geburtstag werdend die
Satze langer und komplexer. Ab dem vierten Jahr verwendet das Kind auch die meisten Funktions-
worter (Artikel, Pronomen etc.). Bei der Entwicklung der Wortbedeutungen kommt es zu dhn-
lichen Schiiben wie bei der grammatischen Entwicklung. Ab dem ersten Lebensjahr bezeichnen
Kinder zunichst, was sie vor sich haben und sich bewegt, Objekte des ,Hier und Jetzt“. Was sich
nicht bewegt wird spater gelernt. Ein aufgeschnapptes Wort verbinden die Kinder anfangs mit
einem bestimmten Objekt. Wauwau ist also zundchst der Hund in der Familie. Andere Hunde
heifien anders. Auch eine umgekehrte Phase durchlaufen die Kinder und bezeichnen alle Tiere als
Wauwau, die vier Beine und ein Fell haben. Nicht selten kommt es zu falschen Wort-Objekt-
beziehungen. Dass Kinder beispielsweise das Wort Telefon verwenden, aber einen Traktor meinen,
ist eine Zwischenhypothese und deshalb v6llig normal.

Mit drei Jahren stellen Kinder Beziehungen her und nehmen Unterschiede und Ahnlichkeiten in
einem semantischen Feld wahr. Kategorien und Netzwerke, die miteinander und untereinander
auf vielschichtige Art und Weise verbunden sind, verhelfen zum Aufbau des mentalen Lexikons.
Die semantische Entwicklung dauert bis ins Erwachsenenalter an. Neue Worter oder Wortbedeu-
tungen kommen zum lexikalischen Grundbestand hinzu. Die grundsatzliche Fahigkeit, sich neue
Warter zu erschlieBen, muss lebenslang aktiv gehalten werden.

MUTTERISCH
TEMPO BEDEUTUNG GRAMMATIK AUSSPRACHE
| | | I
verlangsamt Ausweitung . Weite
nur wenige .
S Tonhohen,
atzmuster,
viele Aufforde- Intonation
rungen, kurze aufsteigend,
Satze, viele betonter
)
W-Fragen verlangsamt
vgl. Gehring, W./Vollmuth, I.: Methodik Englisch Friihbeginn. Norderstedt 2006.
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Kinder miissen auch Gesprachsregeln lernen, die in ihrer Sprachgemeinschaft routinisiert sind.
Sie haben reichlich Gelegenheit, sich diese Kompetenzen anzueignen, da die Muttersprache durch
Kommunikation erworben wird.

EINE SPRACHE FUR KLEINKINDER

Manche Erwerbsforscher gehen davon aus, dass die unmittelbaren Bezugspersonen der Kinder in
einer besonderen Sprache sprechen, die eigens fiir die Kommunikation mit ihnen erzeugt wird.
Es gibt Anzeichen dafiir, dass zumindest in den ersten zwei Jahren der Input, den Miitter fiir ihr
Kleinkind bereithalten, langsamer gesprochen wird und viele Fragen und Wiederholungen auf-
weist. Das Gemeinte wird haufiger mit zhnlichen AuBerungen wiederholt, die Intonation ist ten-
denziell ausgeprégter. Dieses Mutterisch tritt nicht nur beim Erwerb einer bestimmten Sprache
auf, sondern scheint eine universelle Strategie von Miittern (und Vatern) zu sein.

WIE MAN SPRACHERWERB THEORETISCH ERKLART...

Erwerbstheorien beschaftigen sich mit der Frage, wie die Phdnomene zu erklaren sind, die bei der
Aneignung einer Sprache beobachtet und beschrieben werden kénnen. Manche gehen davon aus,
dass Erst- und Zweitsprachenerwerb weitgehend identische Prozesse sind, die sich in den entschei-
denden kognitiven Abldufen nicht fundamental voneinander unterscheiden. Andere fassen den
Zweitsprachenerwerb als einen eigenstidndigen Prozess auf, weil er sich unter dem Einfluss der
Erstsprache vollzieht. Die einflussreichen Erwerbstheorien heiflen Behaviorismus, Nativismus,
Kognitivismus und Interaktionalismus. Fiir den Behaviorismus vollzieht sich der Erwerb der Spra-
che, indem ein Sprachmodell, z.B. das der Eltern, imitiert wird. Die Imitation geschieht explizit
und implizit. Aus der Umgebung ihrer Lernwelten erhalten die Sprachlerner Feedback, das posi-
tiv oder negativ sein kann und Einfluss auf das Behalten nimmt.

...UND WIE UNTERSCHIEDLICH THEORIEN SEIN KONNEN

Eine Theorie, die der Imitation so viel Bedeutung bei der Sprachaneignung beimisst, gerdt in
Erklarungsnot. Sie kann nicht darlegen, weshalb Lernende Satze zu produzieren in der Lage sind,
die sie vorher noch niemals gehort hatten. Nach behavioristischem Verstandnis miisste ein Kind
auch alle AuBerungen von Erwachsenen nach Aufforderung wortgetreu nachahmen kénnen,
wozu es aber nicht in der Lage ist. Auch das Analogieprinzip ist behavioristisch nicht zu interpre-
tieren. Kinder bilden wéhrend einer Entwicklungsphase auch unregelmafiige grammatische Struk-
turen wie erworbene regelmafige. So kommt es beispielsweise zu Woértern wie *wented oder
*sheeps, die nicht von Erwachsenen stammen kénnen.

Nativismus, Interaktionalismus und Kognitivismus gehen deshalb davon aus, dass der Mensch
Zugang zu einer Art von Language Acquisition Device (LAD) hat, einem angeborenen Mechanis-
mus, der den Spracherwerb relativ unabhéngig von dufieren Einfliissen steuert. Unterschiedliche
Auffassungen gibt es dariiber, welche Rollen Intelligenz, Reifung oder die Interaktion des Kindes
mit seinem Umfeld beim Spracherwerb spielen. Interaktionalisten sehen die Kommunikations-
ablaufe zwischen Mutter und Kind als entscheidend fiir die Sprachentwicklung an. Fiir Kogniti-
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GRUNDANNAHMEN BEHAVIORISMUS NATIVISMUS KoGNITIVISMUS INTERAKTIONALISMUS

Allgemeine
Lernmechanismen / / / /

vorhanden

Spracherwerbs-

mechanismus und
Sprachwissen

vorhanden

Umwelt- Kind-
Interaktionen sind

ausschlaggebend

Spracherwerb

vollzieht sich im / /
allgemeinen

Reifungsprozess

Sprachentwicklung
verlduft weitgehend
unabhéngig von /
allgemeinen
Reifungsprozessen

visten ist der Spracherwerb an die allgemeine Reifung gekoppelt, womit gesagt ist, dass ein
Zusammenhang zwischen der Intelligenz des Kindes und dem Spracherwerb besteht. Nativisten
sehen diesbeziiglich keinen Zusammenhang. Nach dieser Theorie gibt es eine angeborene Univer-
salgrammatik, in der das allgemeine Sprachwissen bereit steht, das zur Sprachaneignung befahigt.
Nach einem frithen Sprachmodell aus der Medizin gibt es zwei Regionen im Gehirn, die fiir
Sprache zustdndig sind. Die Broca-Region ist das fiir die Sprachproduktion verantwortliche
Zentrum. Das Wernicke-Areal sieht man als Zentrum fiir die Sprachaufnahme an. Die beiden
Zentren sind miteinander verbunden. Moderne Untersuchungsmethoden haben ergeben, dass
andere Gehirnregionen ebenfalls wichtige Aufgaben zur Sprachverarbeitung {ibernehmen und
auf komplexe Art und Weise miteinander kooperieren.

DIE THEORIE DER LERNERSPRACHE

Obwohl die grofien Erwerbstheorien sich auf die Aneignung der Erstsprache beziehen, beein-
flussen sie die Ansichten dariiber, wie man eine fremde Sprache lernt und lehrt. In den Kon-
zepten vieler Sprachlehrmethoden sind didaktische Konsequenzen der theoretischen Uberlegun-
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gen umgesetzt worden. Es gibt zwei Theorien, die sich mit der Aneignung fremder Sprachen aus-
einandersetzen. Das Interlanguage-Konzept geht davon aus, dass die fremde Sprache, die Ler-
nende sich aneignen Kennzeichen sowohl aus der Erstsprache als auch aus der Zielsprache auf-
weisen. Interlanguage ist jedoch weder das eine noch das andere. Definitionsgemaf ist Interlan-
guage eine Zwischensprache, eine Art dritte Sprache also, die von den Lernenden entwickelt wird.
Interlanguage verandert sich standig, nihert sich der Zielsprache an, ohne jemals mit ihr identisch
zu werden. Grund fiir diese Verdnderungen sind kognitive Prozesse. Lernende bilden stindig
Hypothesen iiber sprachliche Phinomene, die sie in entsprechenden AuBerungen realisieren.
Ausgangspunkt dieser Hypothesen kann der Input sein oder das aktuelle Sprachwissen veranlasst
dazu, eine konstruierte Hypothese zu testen.

Bei der Konstruktion ihrer Interlanguage nutzen die Lernenden mehrere Quellen. Zum einen
greifen sie auf ihr muttersprachliches Wissen zuriick. Dies kann positive oder negative Aus-
wirkungen auf die Korrektheit haben. Zum anderen verallgemeinern Lernende schon erworbenes
Wissen zur L2 und iibertragen eine Regel auf Bereiche, in denen sie nicht greift. Auch die
Verwendung von Lernstrategien trdgt dazu bei, die jeweils aktuelle Interlanguage zu verdndern;
das gleiche gilt fiir die Anwendung von Kommunikationsstrategien. Nicht zuletzt bewirkt der
Unterricht eine Veranderung. Die Anhidufung mancher Strukturen und ihre Verwendung in
Kontexten, in denen sie nicht angezeigt sind, mag man mit der (zu) intensiven Behandlung in den
aktuellen Englischstunden erklédren.

Das Interlanguage-Konzept impliziert, dass Lehrkréfte und Lehrmaterialien die Lernenden anhal-
ten sollen, Hypothesen zu bilden, damit Lernende ihre Interlanguage weiterentwickeln kénnen.
Durch Hypothesentesten und -tiberpriifen nihern sie sich kontinuierlich der Zielsprache, wobei
sich ihre Interlanguage verandert. Dabei erreichen sie einen systematischen, gleichwohl variablen
Grad an Sprachbeherrschung. Variabel insofern, als es keinen bestimmten Zeitpunkt gibt, von
dem an ein fremdsprachliches Phanomen als definitiv beherrscht angesehen werden kann.

INTERLANGUAGE

/ \ Transfer of training
Strategies of L2-learning
Interlingual transfer

Strategies of L2-communication

Overgeneralization
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Faktoren wie z.B. eine Testsituation, ungewohnte Kommunikationsanldsse etc. konnen einen
Riickfall auf frithere Lernstufen auslosen (backsliding). Bereits einmal sicher beherrschte linguis-
tische Mittel werden in diesen Fillen wieder fehlerhaft angewendet. Das Sprachkonnen kann auch
versteinern, weil Lernende sich nicht mehr weiterentwickeln wollen (fossilization).

Der Lernersprache unterliegt einem relativ eigenstandigen Sprachsystem. Spezifische Ziige dieses
Systems sind u.a. die Regelhaftigkeit, mit der sprachliche Fehlleistungen ausgefiihrt werden.
Auffallend dabei ist die Ahnlichkeit von AuBerungen in der L2 bei verschiedenen Lernenden mit
derselben L1.

WORAUF ES STEPHEN KRASHEN ANKOMMT

Obwohl Unterschiede zwischen dem Erst- und dem Fremdsprachenerwerb nicht zu leugnen sind,
ging es in der Fachdidaktik stets auch um die Gemeinsamkeit der Lernprozesse in der Erst- und in
der Fremdsprache. Der amerikanische Forscher Steven Krashen hat von der Annahme ausgehend,
dass L1 und L2 Erwerb im Wesentlichen identische Prozesse sind, eine Fremdsprachenerwerbs-
theorie entworfen. Bekannt geworden ist diese Theorie unter der Bezeichnung Input-Hypothese.
Sie basiert auf fiinf Teilhypothesen:

KRASHEN °S HYPOTHESES

THE ACQUISITION-LEARNING HYPOTHESIS

Language acquisition is the natural way to develop linguistic ability, and is a subconcious
process. Language learning is “knowing about language”, or “formal language”.

Learning is conscious.

THE NATURAL ORDER HYPOTHESIS
Grammatical structures are acquired in a predictable order. Certain structures
tend to be acquired early or to be acquired late.

THE MONITOR HYPOTHESIS
Conscious learning has an extremly limited function in adult second learning performance:
it can only be used as an editor...

THE INPUT HYPOTHESIS
We acquire (not learn) language by understanding input that is little bit beyond our current
level of (acquired) competence...

THE AFFeCTIVE FILTER HYPOTHESIS
The best situations for language acquisition seem to be those which encourage lower
anxiety levels.

Krashen, St./Terrel, T. D.: The Natural Approach. Language Acquisition in the Classroom.
Oxtord 1982.
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Wihrend Krashens Theorie sich nicht in allen Schulformen der Sekundarstufe auswirkte, hat sie
auf die Didaktik des Frithbeginns in der Grundschule groBlen Einfluss nehmen kénnen. Kernstiick
in Krashens Theorie ist die Feststellung, dass das Erwerben einer Sprache und das Lernen unter-
schiedliche Prozesse sind. Die in der traditionell ausgerichteten Schule anzutreffende Praxis,
fremdsprachliche Phanomene zu erkldren, sie auswendig lernen zu lassen oder zu analysieren,
fordern nach Ansicht Krashens das Lernen einer Sprache. Diese Verfahren setzen auf bewusste
Prozesse, die Lernenden befassen sich kognitiv z.B. mit der Grammatik oder der Morphologie. Die
Lehrkraft lenkt den Vorgang etwa durch Fehlerkorrektur oder durch Lehrplane. In Erwerbs-
prozessen von Sprache fallen sowohl Erlauterungen als auch Korrekturen weg. Die Aneignung der
Sprache vollzieht sich in solch einem Umfeld unbewusst.

Zentral in Krashens Theorie ist der Input, d.h. die Sprache, die Lernenden angeboten wird. Seine
Input-Hypothese verlangt nach einem verstandlichen Input. Nur dann kann er erwerbswirksam
sein. Verstandlichkeit des Input kann am Anfang iiber TPR-Techniken erreicht werden. Auch
visuelle sowie mimisch-gestische Hilfen helfen, die Verstdandlichkeit zu férdern. Das Interesse der
Lernenden soll auf kontextuell eingebundene keywords gelenkt werden.

KRASHEN WIRD AUCH KRITISIERT

Die Sprachproduktionen halt Krashen fiir unwichtig bei der Entwicklung von fremdsprachlichen
Kompetenzen. Bewusst geplante aktive Sprachphasen hilt er fiir tiberfliissig, weil bei normaler
Klassenstarke pro Unterrichtsstunde ohnehin nur wenige Lernende die fremde Sprache aktiv
anwenden konnten. Dennoch aber entwickele sich Sprachkompetenz. Viele Forscher, die sich mit
dem Erwerb von Sprachen in institutionellen Umgebungen wie der Schule befassen, messen der
aktiven Sprachverwendung dagegen eine zentrale Rolle beim Sprachaufbau bei. Vertreter dieser
so genannten Output-Hypothese argumentieren, erst die bestidndige freie und mitteilungsbezo-
gene Sprachverwendung sei in dem Sinne erwerbsférdernd, dass Lernende Gelegenheit haben,
ihre fremdsprachlichen Hypothesen zu testen, gegebenenfalls zu revidieren und rezeptiv verfiig-
bares Sprachwissen in den Aktivbereich zu {iberfithren. So kénnen sie sich sprachlich weiterent-
wickeln und lernen, in und mit der fremden Sprache zu kommunizieren. Aus padagogischen
Griinden wire ein Englischunterricht mit dem Schwerpunkt Input-Dekodierung wohl nur
schwerlich motivationserhaltend.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE:

Butzkamm, W. und J. Butzkamm: Wie Kinder sprechen lernen. Kindliche Entwicklung und
Sprachlichkeit des Menschen. Tiibingen 1999.

Cook, V.: Second Language Learning and Language Teaching. London 2001.
Ellis, R.: The Study of Second Language Acquisition. Oxford 1994.
Herrmann, Ch./Fiebach, Ch.: Gehirn und Sprache. Frankfurt 2004.
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KOMPETENZEN
© Erstsprachliche Entwicklungsphasen erldutern

© Bedingungen fiir Spracherwerb erlautern

© Gemeinsamkeiten zwischem dem Erstsprachenerwerb und dem
Erwerb weiterer Sprachen erldutern

© Unterschiede zwischen dem Erstsprachenerwerb und dem Erwerb
weiterer Sprachen erlautern

© Die Bedeutung des Hypothesentestens erlautern

© Kennzeichen von Lernersprache erlautern

© Theorien der Erstsprachenaneignung erlautern

© Theorien der Fremdsprachenaneignung erlautern

2 Erkenntnisse der Hirnforschung zu Spracherwerbsprozessen erértern

© Didaktische und methodische Konsequenzen zu den Erwerbstheorien
erortern
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STANDARD §

Die Zielsetzungen einzelner Unterrichtsstunden oder -sequenzen werden von der Lehrkraft for-
muliert. Sie erstellt auch einen Klassenlehrplan, der die Zielsetzungen eines ganzen Schuljahres
fiir ihre verschiedenen Lerngruppen im Fach Englisch beschreibt. Solche individualisierten Plidne
wiederum orientieren sich an ministeriellen Vorgaben. Die Kultusministerien geben fiir alle
Leistungsniveaus an offentlichen Schulen ihres Bundeslandes Pliane heraus. Es gibt sie fiir
Lernende im dritten Lernjahr Englisch als erster Fremdsprache am Gymnasium ebenso wie fiir
das Fach Englisch in der ersten Klasse der Grundschule.

WIE MAN LERNZIELE FORMULIEREN KANN

Eine eher traditionelle Form, Lernziele zu beschreiben und zu unterscheiden besteht in ihrer
Anordnung nach Richt-, Grob- und Feinzielen. Man findet diese Lernzielorientierung in
offiziellen Lehrplanen heute nicht mehr, viele Lehrkréfte halten sich noch daran, um Ziele in
Klassenlehrpldnen oder einzelnen Unterrichtsequenzen zu spezifizieren. Fiir eine Unterrichts-
einheit werden zusitzlich noch die erwarteten Feinziele formuliert.

BEISPIEL FUR LERNZIELORIENTIERUNG

Richtziel: z.B. erlernte sprachliche Mittel miindlich anwenden

Grobziel 1: z.B. Informationen erfragen kénnen

Feinziele: z.B. nach Mengen fragen konnen

Kognitiv: z.B. Fahigkeit, folgende Redemittel anwenden zu konnen: How many, usw.
Affektiv: z.B. Bereitschaft zur Verwendung der englischen Sprache

Instrumentell: z.B. Zuordnungstibungen austithren konnen
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WELCHE RICHTZIELE ES GIBT

Ein Richtziel des Englischunterrichts ist es, sprachliche Qualifikationen so heranzubilden, dass
sich kommunikative Kompetenz einstellt. Sie soll sich bei den Lernenden als rezeptive und als
produktive Kompetenz entwickeln. Schiiler sollen also in der Lage sein, die englische Sprache ver-
stehen und anwenden zu konnen, und das in der fiir ihr Leistungsniveau vorgesehenen Form. Dies
bedeutet, dass die Fahigkeit, auf Englisch zu kommunizieren, sich bei Lernenden an Haupt-
schulen natiirlich anders darstellt, als bei Real- oder Gymnasialschiilern.

WANN MAN KOMMUNIKATIV KOMPETENT IST

Kommunikativ kompetent sind Sprecher, wenn sie zum linguistischem Sprachkénnen auch die
Fahigkeit erworben haben, die eigenen Redeabsichten den vorgefundenen Umstdnden ange-
messen und in der Situation {iblich zu versprachlichen. Auf Redebeitrdge anderer konnen sie kul-
turell angemessen reagieren. Kommunikative Kompetenzen meinen also nicht nur linguistische
Fahigkeiten, sondern auch produktive und rezeptive Qualifikationen, die soziokulturell verankert
sind.

Linguistische Kompetenzen ergeben sich aus dem komplexen Zusammenwirken phonologischer,
lexikalischer, syntaktischer und semantischer Fertigkeiten, die sich zum Sprachsystem des Engli-
schen zusammenfiigen. Ein systematischer Lehrgang konzentriert sich zunidchst darauf, diese
sprachlichen Mittel bei den Lernenden aufzubauen. Dabei wird aber stets versucht, die genannten
Fertigkeiten kontinuierlich in Rezeptions- und Produktionsprozessen zu verankern. Sprachbe-
zogene Lernziele erfassen im Bereich Phonologie die Beriicksichtigung und Wahrnehmung von
Lautunterschieden. Im lexikalischen Bereich geht es um die Auswahl und Anwendung des Lexi-
kons, d.h. des Wortschatzes bei der Sprachverwendung. Grammatische Fertigkeiten werden eigens
geschult, damit den Lernenden die akzeptable Verwendung syntaktischer Strukturen und das
Erkennen der strukturellen Bedeutung einer Wortfolge gelingt. Semantische Fertigkeiten sollen
den Lernenden helfen, Bedeutungen zu erkennen und ihnen die Auswahl kontextuell wie inten-
tional passender Redemittel zu ermoglichen.

Productive Competence verhilft dazu, eine Intention adaquat zu kommunizieren. In Alltagsinter-
aktionen werden Kompetenzen bei dialogischen Sprachproduktionen verlangt. Dann unterhalt
man sich entweder spontan mit einem Partner (face to face) oder man kommuniziert virtuell
(chat-room). Produktive Kompetenzen sind auch vonnéten, wenn die Verwendung der Sprache
monologisch ist, man also iiber etwas berichtet oder Gesprachspartnern etwas erzéhlt.

Uber Receptive Competence verfiigt, wer Gehortem Bedeutung zuordnen und Gelesenem Sinn
entnehmen kann. Bei einer erfolgreichen Rezeption gelingt es, Textinformation und auch die
Textintention zu erkennen. Erfolgreiches Horen und Lesen ist also davon abhingig, dass man
neben dem sprachlich Vorgefundenen die soziokulturellen, soziolinguistischen und die Produkt-
ions-Bedingungen eines Textes interpretieren kann.
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Die Notwendigkeit, auch die kulturellen Gegebenheiten zu interpretieren, die auf die Interaktion
mit fremdkulturellen Partnern Einfluss nehmen und sie den vorgefundenen Bedingungen gemaf}
zu beriicksichtigen, hat zu einer deutlichen Starkung des kulturellen Kompetenzautbaus in den
neueren Lehrplangenerationen gefiihrt. Unter der Bezeichnung “Interkulturelles Lernen” hat
dieser Kompetenzbereich Einzug in die Lehrpldane gehalten.

Wie bei anderen Kompetenzen auch, bendtigen Lernende zum Aufbau Kommunikativer Kompe-
tenzen eine allgemeine Lernkompetenz Hierzu zdhlen Strategien der Informationsbeschaffung,
solche zur ErschlieBung neuer Wissensgebiete oder zur Interpretation und Analyse von Texten.
Strategische Kompetenzen tragen zur formalen Bildung bei, zur Sozialisierung und zur Autono-
mie der Lernenden.

z.B. Horen/Lesen ~ —%— Rezeptionsstrategien Lernstrategien = z.B. Gliedern
] A y
z.B. Note making LERNKOMPETENZEN z.B. Mindmapping

/ Produktionsstrategien  Préasentationstechniken \

z.B. Beitrag vorbereiten z.B: Ergebnissicherung
y y
z.B. Stichpunkte verfassen z.B. Visulisierung

WIE MAN EINEN LEHRGANG PLANEN KANN

In der jiingeren Vergangenheit haben strukturelle und funktional-notionale Kategorisierungen
der Lernsprache Englisch die Lehrplankonzeptionen am stirksten beeinflusst. Strukturelle
Lehrpldane beschreiben den intendierten Lernfortschritt primér mittels syntaktischer Strukturen.
Einer Struktur wie z. B. dem present tense werden dann entsprechende Patterns zugeordnet.
Solche Sprachmuster wie z.B. I like you sind konkrete Vorschlage, wie man die Struktur im
Lehrgang einfiihren kann.

Bei einer funktional-notionalen Kategorisierung eines Lehrgangs werden die Sprachelemente so
dargestellt, dass ihre Funktionen in einer Interaktion erkennbar sind. So kénnen Lernende erken-
nen, was eine Struktur kommunikativ leistet und welche Referenzbereiche sie hat. Diesen Aspekt
vermitteln die Notionen und ihre Kontexte wie z.B. Zeit oder Dauer. Eine funktional-notionale
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STRUKTURELLE ANORDNUNG EINES LEHRPLANS
(Beispiel 3. Lernjahr Hauptschule)

Frageworter der Person (Fragepronomen - Interrogative Pronouns)
Die Furworter mit -self (Die Pronomen mit - self - The Pronounsd with -self)
Bezugsworter (Relativpronomen - Relative Pronouns)

Die Steigerung mit more und most (The Comparison with more and most)

Die Zukunft (Das Futur - The Future)

Aus: Learning English fiir Hauptschulen Teil 3, Going to Britain Stuttgart 1971.

Lernplanung folgt anderen Prinzipien als strukturbasierte Zusammenstellungen, die sich auf eine
nach systemlinguistischen Kategorien gestufte Aneinanderreihung (Progression) des sprachli-
chen Lernmaterials vom Leichten zum Schweren konzentrieren.

Neuere Lehrplane konnte man als eine Kombination aus beiden Konzepten bezeichnen. Man fin-
det in ihnen sowohl Sprachfunktionen als auch Strukturen fir die jeweiligen Lernstufen. Aller-
dings vornehmlich in der Kategorie zur Beschreibung der sprachlichen Mittel, {iber die Lernende
verfiigen sollen. Die iibergeordneten Zielkategorien werden in absehbarer Zeit vermutlich ein-
heitlich durch Standards definiert werden.

NOTIONS FUNCTIONS

General Notions Specific Notions 1. Expressing and finding out
emotional attitudes
e.g. e.g.
Quantity: a lot of + NP | 1. Education and further 1.1 expressing pleasure, liking:
Temporal: time career this is very nice/pleasant; I like NP
What ~ is it 1.1. Schooling or pronoun (very much)
It’s a quarter.. 1.2 Daily Routines 1.2 expressing displeasure
School: to begin;to end 1.3 inquiring about pleasure

Aus: van Ek/ lesson; break....
Alexander 1990 1.21 inquiring about want
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BEISPIEL FUR DIE STRUKTURELLE UND DIE FUNKTIONALE BESCHREIBUNG IM VERGLEICH

Strukturell Funktional

To be + noun Introductions; asking personal information

Possessives Possession; your name/his name

Prepositions of place Stating position/destination

Present Continuous Describing actions; stating destinations / tuture reference

Basis: http://www.btinternet.com/ted.power/esl0504.html  24.11.05

WAS ES MIT STANDARDS UND NIVEAUSTUFEN AUF SICH HAT

Standards beschreiben, welche fachlichen Erwartungen in bezug auf Sachwissen, Kompetenzen
und Haltungen von den Lernenden in den jeweiligen Schulformen nach einer vorgegebenen Zeit
erfiillt werden sollen. Ein solcher Katalog an Kompetenzen ist der Europiische Referenzrahmen.
Fiir die Autoren, die derzeit die neueste Lehrplangeneration vorbereiten, dient der Referenz-
rahmen europaweit als Mafistab. Das Neue daran ist, dass fremdsprachliche Kompetenzen mit
stark miindlicher Akzentuierung beschrieben werden. Diese Kompetenzen sind unterteilt in
Iistening, reading, spoken interaction, spoken production und writing. Jedem dieser Kompetenzen
werden nun bestimmte Niveaustufen zugeordnet. Sie beziehen alle Lernstufen mit ein, beschrei-
ben also bereits, was Anfanger in den einzelnen Kompetenzen an Leistungen zeigen sollen. Auch
was die hochste Stufe der Sprachverwendung an Kompetenzen erwarten lésst, ist im Europiischen
Referenzrahmen definiert.

NIVEAUSTUFEN DES EUROPAISCHEN REFERENZRAHMENS
A B C
Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
(Anfanger - und fortgeschrittenes (mittleres allgemeines und (hohes Sprachniveau
Anfingerniveau) berufsbezogenes Niveau) fast muttersprachlicher
Kompetenz)
A1l: Breakthrough B1: Threshold C1: Proficiency
A2: Waystage B2: Vantage C2: Mastery
Basis: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/deindex.htm  24. 11. 2005
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BEISPIEL FUR DIE NIVEAUSTUFE Bi DER KOMPETENZEN
SPOKEN INTERACTION UND SPOKEN PRODUCTION
(entspricht in etwa dem mittleren Bildungsabschluss)

Spoken Interaction: I can deal with most situations likely to arise whilst travelling in an area
where the language is spoken. I can enter unprepared into conversation on topics that are
familiar, of personal interest or pertinent to everyday life (e.g. family, hobbies, work, travel
and current events).

Spoken Production: I can connect phrases in a simple way in order to describe experiences
and events, my dreams, hopes and ambitions. I can briefly give reasons and explanations for
opinions and plans. I can narrate a story or relate the plot of a book or film and describe my
reactions.

Basis: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/deindex.htm  24. 11. 2005

Das Neue an der Lehrplangestaltung ist die Output-Orientierung. Ziel ist es nun nicht mehr auf-
zulisten, welche Inhalte zu vermitteln sind (Input-Orientierung). Stattdessen werden nun iiber-
priifbare Lernergebnisse als Standards festgeschrieben. Damit die Kompetenzen sich bei den
Lernenden entwickeln konnen, beziehen sich die in den Lehrplianen definierten Lernergebnisse
auf einen Zeitraum von zwei Jahren. Sie sind so formuliert, dass die individuellen Leistungsbe-

dingungen von den Lehrkriften stirker beriicksichtigt werden konnen.

BEISPIEL FUR STANDARDS IM BEREICH LESEKOMPETENZ,
REALSCHULE, NIEDERSACHSEN - A2

Elementare Sprachverwendung

Schuljahrginge 5/6 A2

Am Ende des 6. Schuljahrganges konnen die Schiilerinnen und Schiiler kurze, einfache
Texte aus ihrem unmittelbaren Erfahrungsbereich lesen und verstehen, die einen eng
begrenzten, haufig wiederkehrenden Grundwortschatz und einen gewissen Anteil interna-
tional bekannter Worter enthalten .

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

- Arbeitsanweisungen, Anleitungen und Erklarungen im classroom discourse verstehen;

- didaktisierten, dem Alter angemessenen Texten Informationen entnehmen;

- die Gesamtaussage eines Textes zu konkreten Themen ggf. mit visuellen Hilfen erfassen.

Aus: http://nline.nibis.de/cuvo/forum/upload/public/weber/E184webe-rs--e-entwurf-juli-05doc.pdf ~ 24.11.05
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Fiir die Ausdifferenzierung der Standards sind die Schulen und die Lehrkrifte vor Ort zustdndig.
Mit der Beschreibung von Lernergebnissen anstelle von Themen und Inhalten in den verbind-
lichen Lehrplanen verspricht man sich nicht zuletzt eine bessere Uberpriifbarkeit der Qualitit der
entwickelten Kompetenzen. Um vergleichbare Ergebnisse {iber das Leistungsvermogen von Ler-
nenden einer bestimmten Kompetenzstufe zu ermitteln zu kénnen, sind Standards wichtig, aus
denen hervorgeht, welches sprachliche Kénnen nach einer gegebenen Lernzeit erwartet werden
kann. Auch die Lernenden konnen anhand von Standards ihren individuellen Lernfortschritt
wohl selbst besser einschitzen.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE:

Bausch, K.-R u.a. (Hg.): Der Gemeinsame européische Referenzrahmen fiir Sprachen in der
Diskussion. Arbeitspapiere der 22. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachen-
unterrichts. Tiibingen 2003

Girard, D.: Selection and Distribution of Contents in Language Syllabuses. StraBburg 1988.

Gnutzmann, C. uv.a. (Hg.): Fremdsprachenunterricht im internationalen Vergleich:
Perspektive 2000. Frankfurt 1992.

Gnutzmann, C. (Hg.): Teaching and Learning English as a Global Language. Tiibingen 1999.

van Ek, J.A.: Objectives for Foreign Language Learning. Vol. 1: Scope; Vol: 2: Levels.
StraBbourg 1986.

van Ek, van, J. A. und L. G. Alexander: Threshold Level English. Oxtord 1990.

White, R.V.: The ELT Curriculum. Oxford 1988.
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KOMPETENZEN
Lernzieltaxonomien beschreiben

Sprachliche Fahigkeiten beschreiben

Strukturelle Lehrpline beschreiben
Notional-funktionale Lehrplane beschreiben

Lernziele operationalisieren

Das englische Sprachsystem didaktisch interpretieren
Kompetenzbereiche der Sprachverwendung erldutern
Aufgabe und Ziele von Bildungsstandards erldutern
Vermittlungsprobleme sprachlicher Lernziele erdrtern

Formen der Lernzielbeschreibung erdrtern



STANDARD 6

In den 1970er Jahren setzte sich die Erkenntnis durch, dass linguistische Fahigkeiten allein nicht
ausreichen, um erfolgreich kommunikative Anlédsse zu bewiltigen. Bis zu diesem Zeitpunkt hatte
sich der Englischunterricht ganz auf die Anbahnung von grammatischem und morphologischem
Wissen bei den Lernenden konzentriert. Sie entwickelten zwar eine Kommunikationsfahigkeit, die
sie in die Lage versetzte, mehr oder weniger reibungslos Sitze in klar umrissenen Alltagssituatio-
nen zu reproduzieren. Kommunikativ handeln konnten sie damit noch nicht.

SPRACHKOMPETENZ —>  SYSTEM ANWENDEN

7

KOMMUNIKATIONSFAHIGKEIT

\ KULTURKOMPETENZ ——> FAKTEN KENNEN

Der amerikanische Soziolinguist Del Hymes machte 1972 darauf aufmerksam, dass sich Kommu-
nikation nicht nur im Austausch linguistisch korrekter, wohlgeformter AuBerungen konkretisiert.
Ein Sprachverhalten, das sich darin erschopft, AuBerungsabsichten in eine linguistisch adiquate
Form zu bringen, verdient das Label ‘kommunikativ kompetent’ nicht. Ein Redebeitrag sei
darauthin zu tberpriifen, ob er dem Kontext angemessen ist und eine fiir den vorgefundenen
Diskurs tibliche Form aufweist.

SPRACHE IST EINE HANDLUNG

Der Sprachphilosoph John Austin hatte schon Jahre zuvor mit seinem Buch How to Do Things
with Words (1962) dargelegt, weshalb Sprachverwendung als eine Form von Handlung aufzu-
fassen ist, Sprachverwender also in aller Regel etwas bewirken wollen, wenn sie ihren Ausdrucks-
willen in Worte fassen. Seit den 1930er Jahren schon richtete sich das Interesse der Linguistik auf
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den sozialen Kontext und die von ihm ausgehenden Einfliisse auf den Sprachgebrauch. Dass es sie
gibt, erkennt man an der Art und Weise, wie erfahrene Sprecher versuchen, ihren Redebeitrag der
jeweils vorgefundenen auflersprachlichen Realitit (context of situation) gemafl zu artikulieren,
um verstanden zu werden.

Erfahrene Sprecher reagieren auf die Begleitumstidnde vieler Interaktionen routiniert. Mit der
ihnen zugewiesenen Rolle sind sie vertraut, sie kennen die Ortlichkeiten und wissen, was die kom-
munikative Umwelt von ihnen erwartet. Aus der Vielzahl moglicher Realisierungen entscheiden
sie sich fiir die sprachliche Ebene, die sie als angemessen und iiblich einstufen und die sie nicht
unterschreiten wollen, um ihre Intentionen zu kommunizieren. Beispielsweise aktivieren Spre-
cher bestimmte Stile, sind hoflich oder formlich, formulieren komplex oder einfach, je nachdem
nach welcher Sprachebene der Kontext verlangt. Andere Ebenen werden im gerade aktuellen
Zusammenhang vermieden, weil die vorgefundene Verteilung von Rollen und Positionen dagegen
spricht.

WAS VERWENDER EINER FREMDEN SPRACHE OFT NICHT WISSEN

Kommunikative Defizite bei der Verwendung einer fremden Sprache dufiern sich nicht allein als
Fehler im linguistischen Sinne. Bedeutung haben auch die sozialen Kodierungen, die den
AuBerungen unterliegen. Lernenden einer Fremdsprache sind diese Kodierungen oft unbekannt.
Selbst wenn sie sich fliissig ausdriicken kénnen, sind sie nicht davor sicher, unbewusst in authen-
tischen Interaktionen Erwartungsbriiche zu provozieren.

Zu Verstofen gegen Konventionen und Verhaltensweisen kommt es aufgrund falscher Annahmen
oder einer unzureichenden Einbeziehung der Begleitumstinde kommunikativer Situationen. Der
Englischunterricht heute strebt daher ein Qualifikationsprogramm an, das Handlungsfdhigkeit
anbahnen soll. Auf der sprachlichen Ebene sollen Lernende nicht nur in die Lage versetzt werden,
sich ihrem Leistungsniveau gemdf verstandlich auszudriicken. Sie sollen sich auch in den mehr-
heitlich als giiltig akzeptierten Konversationsroutinen sprachlich bewegen kénnen.

Naturgemif droht man in fremdsprachlichen Interaktionen schneller an der angemessenen
Vermittlung seiner Absichten zu scheitern. Auf solche Situationen miissen Verwender einer
Fremdsprache vorbereitet sein. Zwar lassen sich Missverstindnisse, Verstehensprobleme oder
Irritationen nicht immer aus dem Weg rdumen, zumindest aber in der Interaktion problema-
tisieren. Dieses komplexere Sprachverhalten wird in dlteren kommunikativen Ansitzen deutscher
Pragung als Fahigkeit zum Diskurs bezeichnet.

Schulartentibergreifend herrscht mittlerweile Einigkeit dariiber, bei den Lernenden nicht nur lin-
guistische Kompetenten anzubahnen. Seit den 1970er Jahren werden Fahigkeiten als ebenso wich-
tig angesehen, die Lernende befédhigen, die Fremdsprache so einzusetzen, dass sie der Situation
angemessen ist und den Gesprachsgewohnheiten entspricht.
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KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ

SENDER

/—I><rn—lzox

-

ENKODIERUNG

S 1

FUNKTIONAL

FUNKTION
(z.B. sich beschweren)

Mobus
(geschrieben/gesprochen)

STiL
(colloquial/polite)

P
INFORMATION DEKODIERUNG
PHONOLOGISCH
GRAMMATISCH
LEXIKALISCH
FEEDBACK

TUATI YV

» KONTEXTUELL
|
RAHMEN
(angemessen?)
RoLLE
(iiblich?)
OrRT

EMPFANGER

\—IXm—IZOK
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WAS BEI INTERKULTURELLEN GESPRACHEN BEACHTET WERDEN SOLLTE

In vielen Sprachhandlungen wirken sich kulturiibergreifende Parameter aus. Sie sind stirker von
universellen Erwartungen an sprachliches Handeln geprigt. Dazu gehdren etwa der Wunsch nach
hoflichem, respektvollem Umgang oder nach Wahrung des Selbstbildes. Als Sprachbenutzer muss
man die Determinanten wahrnehmen, welche hierbei wirksam sind, um das eigene Aus-
drucksverhalten den Erwartungen anzugleichen. Stirker als bisher thematisiert der Sekundar-
stufen-Lehrgang ein auf Akzeptanz gerichtetes Sprachverhalten, geht auf unterschiedliche Rou-
tinen der Gesprachsfithrung ebenso ein wie auf Anredeverhalten, Themenwahl oder nonverbale
Kommunikationssignale. In dlteren kommunikativen Ansitzen war akzeptiertes Sprachverhalten

PRINCIPLES OF INTERACTION

Yes, yes, she s small, smallish, um,
AGREE IF POSSIBLE or really small,

but certainly not very big.

John, I"ve got my hands full here

BE INDIRECT ——_ at the moment. Could you open
the window for me. It”s a bit stuffy
in here.
USE HEDGES I wonder if you know whether John
went out.

SHOW INTEREST/ <J How are you? - Fine. How are you?
SYMPATHY I missed the plane! - Oh, bad luck!

[“m not sure how I“m going to get
to the station tomorrow morning.
The bus gets there too late, so I
was wondering...

LEAVE OPTIONS OPEN
IF POSSIBLE —

Basis: Speight, St.: Basic conversation. Stuttgart 1984.
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an der Lehrgangsperipherie angesiedelt. In interkulturell akzentuierten kommunikativen An-
satzen riickt es in das Zentrum der Lehrbemiihungen.

Wer Formen akzeptablen Sprachverhaltens realisiert, fordert nicht nur eine kontext- und part-
nergerechte Verwendung der fremden Sprache. Auch ein Abbau von Fremdheit wird auf diese
Weise eingeleitet. Solche Formen lassen sich als das Ergebnis von willentlich aktivierten Strategien
beschreiben. Fahigkeiten, Losungspldane beim Gebrauch der Fremdsprache zu entwerfen, helfen,
sich den konventionalisierten Erwartungen in einer Interaktion anzundhern und sich als Inter-
aktant ein angemessenes Maf} an Akzeptanz zu sichern. Dabei zdhlt nicht so sehr die Herkunft der
Gesprachspartner. Von grofierer Bedeutung fiir das Gelingen eines Sprachkontakts ist es, die
vorgefundenen sozialen Aufforderungen richtig einschitzen und angemessen darauf reagieren zu
konnen.

WAS ES MIT SELBSTBILD UND FREMDBILD AUF SICH HAT

Weitgehend unabhingig von der kulturspezifischen Determination durch die Sozialisations-
instanzen einer bestimmten Sprachgemeinschaft sind ihre Mitglieder daran interessiert, dass sich
in kommunikativen Vollziigen auch eine respektvolle Behandlung artikuliert. Als Gesprachspart-
ner legt man hierauf Wert, weil man nicht méchte, dass das Recht auf Selbstbestimmung, das man
fiir sich beansprucht, in irgendeiner Weise beeintrichtigt wird. Aber auch das Bild, das man von
sich selbst hat, soll nicht durch Sprach-Aktivititen anderer gefahrdet oder bedroht werden.

Warum es dennoch stdndig zu potentiellen Gefihrdungen von Selbstbestimmungsrecht und
Selbstempfinden des Gespriachspartners kommt, wird im Face-Konzept deutlich, das in der lin-
guistischen Pragmatik als ein Beschreibungsmodell fiir erfolgreiche oder misslungene Kommu-
nikation Verwendung findet. Es geht zuriick auf Forschungen von Brown und Levinson. Die bei-
den Linguisten beziehen sich mit ihrem Modell auf die Einstellungen von Sprachbenutzern und
beschreiben, wie es gelingen kann, sich mit Hilfe von Redemitteln und Gesprachsstrategien den
Bediirfnissen ihrer Horer anzundhern. In vielen Fallen ist dies notwendig, da, wer einen Sprechakt
platziert, in aller Regel damit klare Interessen verfolgt. Und diese Interessen konnen mit dem
Selbstbild (face) des Horers kollidieren

VON DER GEFAHR GESICHTSBEDROHENDER AKTE

Wegen der Bedeutsamkeit, die der Sprecher seinem Redebeitrags unterstellt, kann er das Selbst-
bild des Horers nicht wahren und gesichtsbedrohende Akte (face threatening acts) nicht umge-
hen. Kritik, Beleidigungen, das Ansprechen von Tabu-Themen sind Sprechhandlungen, die im
Grunde gegen das Selbstempfinden (positive face) des Horers gerichtet sind und es so gefdhrden.

In eine andere Richtung gehen Ratschldge, Aufforderungen, Anweisungen, aber auch Bitten.
Diese Sprecherhandlungen beeintrdchtigen das Selbstbestimmungsrecht (negative face) des
Horers. Sie tiben Druck auf ihn aus, worauf er reagieren muss, durch Ablehnung oder durch
Akzeptanz mit sich anschlieBender Umsetzung. Wenngleich man nicht immer verhindern kann,
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BEREICHE INTERKULTURELLER GESPRACHSFAHIGKEIT

SOZIO-KULTURELLE SOZIO-LINGUISTISCHE LINGUISTISCHE STRATEGISCHE
KOMPONENTE KOMPONENTE KOMPONENTE KOMPONENTE
KONTEXT REGISTER
KULTURSTANDARDS PARTNER STiL GESPRACHSFUHRUNG
BEZIEHUNG NOrRM

GESPRACHS- SPRACHVERWENDUNG e e
Kontaktverhalten ORGANISATION hoflich/unhoflich
Themen Anredeverhalten Sprechaktqualitit angemessen/
unangemessen
Initiation Intonation
Identitat tatio / tonatio / stark/schwach
Beendigung Prosodie
. ) fordernd/
Tabu Sprecherwechsel Direktheit suriickhaltend
Aus: Volkmann, L./Stierstorfer, K./Gehring, W.: Interkulturelle Kompetenz. Tiibingen 2002.

dass sich der Horer in seinem face nicht wahrgenommen sieht, lasst sich durch eine geeignete En-
kodierung der Sprechakte zumindest erreichen, die Irritation des Horers gering zu halten.

... UND WIE MAN IHR BEGEGNET

Im Bewusstsein, gesichtsbedrohende Akte auszufiihren, bedient sich der an einer erfolgreich ver-
laufenden Kommunikation interessierte Sprecher solcher sprachlichen Mittel, welche Beeintrach-
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tigungen, die durch die Angriffe auf das Selbstbild des Horers entstehen, abmildern (face-work).
Dies geschieht mit Hilfe entsprechender Losungsplane (face saving strategies). Brown/Levinson
beschreiben vierzig Plane niher und weisen sie den Kategorien off record, negative politeness
sowie positive politeness zu. Bei allen Strategien ist Hoflichkeit im Spiel, die sich auf der sprach-
lichen Ebene oft in indirekten Formulierungen realisiert.

FACE SAVING STRATEGIES

off record negative positive
politeness politeness

hints softening greeting

understatement downtoning interest
gushing... sympathy

Auf off record-Strategien greifen Sprecher zuriick, wenn sie das Ansinnen, den Hoérer zu einer
Handlung zu bewegen, verschleiern wollen. Wenn man also sagt, it’s cold in here, méchte man
zwar das Fenster geschlossen oder die Heizung aufgedreht haben. Es soll jedoch so klingen, als
iiberlasse man die Entscheidung hieriiber dem Hoérer. Mit Strategien der zweiten Kategorie, ne-
gative politeness, signalisieren Sprecher dem Horer, dass ihm trotz der potentiellen Bedrohung
seines Rechts auf Selbstbestimmung, die von einem Sprechakt ausgeht, ihm Respekt und Aner-
kennung zuerkannt wird. Beispielsweise wird der Sprecher dann anstelle von have you got any
envelopes sagen: Excuse me sir, you don’t have any envelopes, do you by any chance? Redemitteln
aus der dritten Kategorie schlieilich bedienen sich Sprecher, die Distanz verringern und Offen-

— AKZEPTIERTES SPRACHVERHALTEN —

Selbstbestimmungsrecht Selbstempfinden

» face-Wahrung ‘=

'

Gebrauchsstrategien
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heit fiir mehr Nahe ankiindigen (positive politeness) mochten. Beispielsweise, indem der Sprecher
Interesse am Horer bekundet, wie in der AuBerung: What a beautiful vase this is. Where did it
come from? Sprachdidaktisch bedeutet das face-Konzept, die Lernenden mit gesichtsschiitzenden
Strategien vertraut zu machen, d.h. sie mit linguistischen und pragmatischen Mitteln auszu-
statten, die potentiell gesichtsbedrohende Akte abmildern erlauben.

WOFUR MAN SPRACHE EINSETZT

Die Funktion von Sprache besteht nicht nur darin, Gedanken mitzuteilen oder Informationen
auszutauschen. Haufig geht es allein um die Pflege zwischenmenschlicher Kontakte. Soziale
Interaktionen sind stark ritualisierte Gesprache (Small Talk) in privaten wie offiziellen Gespréachs-
anlassen. Sie beziehen sich auf ,sichere’ Themen und enthalten viele Routineformeln (z.B. lovely
day). Wegen der Notwendigkeit, Sprachmaterial didaktisch aufzubereiten, ist die Linguistik fiir
die Englischdidaktik eine wichtige Bezugswissenschaft. Die traditionelle Linguistik hat Beitrage
zur Sprachstruktur und zu den semantischen Kategorien der Sprache geliefert.

TYPICAL SMALL-TALK TOPICS

THE WEATHER...  It”s very muggy today, isn "t it? How is the weather over there?

HEALTH... How are you keeping? How have you been recently?

TIP: When making small-talk

Ask open questions, which require your partner to say more than yes or no...
Also, when answering questions...

add extra information to keep the conversation going

Aus: Business Spotlight, Ausgabe 2/2005.

Sowohl fiir die Planung als auch fiir die methodische Gestaltung von Englisch-unterricht sind sie
bis heute sehr hilfreich. Die kognitive Auseinandersetzung mit Sprachregularitdten hat nicht
zuletzt durch Erkenntnisse der Transformationsgrammatik an Bedeutung gewonnen. Die Sozio-
linguistik hat die zentralen Impulse fiir die kommunikative Orientierung des Curriculums geset-
zt. Unter der Primisse, dass sich sprachliche AuBerungen als Handlungen auffassen lassen, unter-
sucht die Pragmalinguistik (Sprechakttheorie) das Verhiltnis von sprachlichen und nichtsprach-
lichen Faktoren am Kommunikationsprozess. Wie jede andere Handlung auch werden sprachliche
Handlungen von der Intention des Handelnden, durch die verfiigbaren Mittel und den
Handlungskontext bestimmt.
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EINE AUSSERUNG (ILLOKUTION) -
MEHRERE KOMMUNIKATIVE INTENTIONEN (SPRECHAKTE)

THERE IS A POLICEMEN AT THE CORNER

staternent. < Look! I“ve never seen a bobby!
(e.g. of a tourist)

request (strangers) < Go and ask him for directions!

(Cvrvﬁfl?flgi) < Watch out, be careful!
threat
(Cmffel?ct) < If you don “t stop, I”1l scream!

Basis: Kortmann, B.: Linguistik, Essentials. Berlin 1999:198.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE:

Brown, P /Levinson, St.: Politeness: Some Universials in Language Use. Cambridge 1978.
Bublitz, W.: Englische Pragmatik. Eine Einfiihrung. Berlin 2001.

Chesire, J. (Hg.): English Around the World. Sociolinguistic Perspectives. Cambridge 1991.
Coulmas, F. (Hg.): Conversational Routine. The Hague 1981.

Coupland, J. (Hg.): Small Talk. Harlow 2000.

Gibson, R.: Intercultural Business Communication. Fachsprache Englisch. Berlin 2000.
Goffman, E.: Interactional Ritual. Harmondsworth 1967.

Goody, E. N. (Hg.): Questions and Politeness. Strategies in Social Interaction. Cambridge 1978.

Pride, B. (Hg.): Sociolinguistic Aspects of Language Learning and Teaching. Oxford 1979.

61
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KOMPETENZEN
© Entwicklung im Bereich kommunikativer Lernzieldarstellung

2 Kommunikative Intentionen beschreiben

© Funktionale Aspekte der Sprachverwendung beschreiben

© Kulturelle Aspekte von Sprachverwendung darstellen

© Parameter der Gesprachsfithrung darstellen

© Parameter akzeptierten Sprachverhaltens beschreiben

© Prinzipien eines kommunikativen Englischunterrichts erlautern

© Kommunikationsmodelle beschreiben und didaktisch reflektieren
© Die Zeilsetzung der kommunikativen Handlungsfahigkeit erértern

© Kulturstandards in Beziehung zu Aspekten der Sprachverwendung
setzen

© Linguistische Entwicklungen in Beziehung zum Englischunterricht
setzen
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STANDARD 7

Die Auffassungen zum Fehler haben sich in den letzten Jahrzehnten deutlich gedndert. Noch in
den 1960er Jahren war es didaktischer Konsens, Fehler unter allen Umstédnden zu vermeiden. Sie
galten als etwas Schlechtes. In den damals einflussreichen Methodiken fiir den Englischunterricht
war man bestrebt, Fehler erst gar nicht aufkommen zu lassen. Man untersuchte, welche poten-
tiellen Fehlerquellen die Erstsprache der Lernenden fiir das Erlernen der englischen Sprache in
sich barg. Denn man war davon iiberzeugt, dass die Strukturen der Erstsprache auf den Erwerb
einer zweiten Sprache Einfluss nehmen. Nicht nur negativen Einfluss, denn zwischen dem Deut-
schen und dem Englischen gibt es bekanntlich Ubereinstimmungen. Das Problem sind also die
Bereiche, in denen das Deutsche und das Englische nicht {ibereinstimmen. Durch eine kontrastive
Analyse, bei der man Deutsch und Englisch vergleicht, glaubte man, die Fehlerquellen identi-
fizieren zu kénnen.

POSITIVER TRANSFER AUS DEM DEUTSCHEN NEGATIVER TRANSFER AUS DEM DEUTSCHEN
Das Modalverb “can” Grammatik
- I can sing - I"m good *in English
- can [ sing? - I have *hunger
Aussprache

German vs. English
Finger, Hunger...
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Damit die potentiellen Fehlerquellen vermeintlich keinen Schaden anrichteten, lehrte man nach
einer Methodik, in der richtige Sdtze durch Imitation solange geiibt wurden, bis sie gewohnheits-
mifig reproduziert werden konnten.

WARUM NICHT JEDER FEHLER ETWAS SCHLECHTES IST

Neuere Forschungen zum Zweit- und Fremdsprachenerwerb haben gezeigt, dass nur ein Teil der
Fehler auf negativen Transfer aus der Muttersprache zuriickzufiihren ist. Viele Fehler hangen
dagegen nicht mit Finfliissen der Erstsprache zusammen. In einem Satz wie z.B. *he goed to New
York wird keine deutsche Regel umgesetzt. Es wird eine englische Regel auf einen Bereich iiber-
tragen, in dem sie nicht giiltig ist. Das ist zwar falsch. Immerhin hat der Satzproduzent gezeigt,
dass er in der neuen Sprache formuliert.

Man kann einen grofien Teil an Normabweichungen also als produktive Fehler auffassen.
Lernende gehen solange mit einem zielsprachlichen Phanomen kreativ um, bis die normgerechte
Version erkannt worden ist. Ein betrdchtlicher Teil an muttersprachlichen Interferenzen kénnte
das Ergebnis der Strategie sein, muttersprachliches Wissen spontan einzusetzen, weil man anson-
sten vielleicht ein Gespréach nicht weiterfithren konnte. Solche Fehler sind dann eigentlich kein
negativer Transfer im engen Sinne. Die Sprecher sind sich dartiber im Klaren, dass sie einen Fehler
gemacht haben.

Didaktisch macht es wenig Sinn, stets auf korrektes Sprachverhalten zu driangen und Falsches
sogleich zu korrigieren. In Gesprachsphasen empfiehlt es sich grundsétzlich, Toleranz gegeniiber
Fehlern zu zeigen. Verbesserungen sind jedoch angezeigt, wenn die Verstindlichkeit einer AuBer-
ung gefihrdet ist (z.B. *self conscious statt self-confident) oder eine Wendung den Lernenden in
einer Realsituation als unhoflich erscheinen lassen wiirde (z.B. will you put it in the cupboard?).

WIE FEHLER ENTSTEHEN KONNEN

Es kommt auf die Perspektive an, wie man Fehler einteilt bzw. unterteilt. Aus fachdidaktischer
Sicht kann man unterscheiden nach interlingual, intralingual, strategisch und pragmatisch:

% Interlinguale Fehler sind Ubertragungen aus der Erstsprache. Dieser Fehlertyp kann sich
beispielsweise als false friend realisieren (bekommen heifit * become). Varianten dieses Fehler-
typs weisen eine Mischung aus beiden Sprachen auf (*he nimms.), oder es treten mutter-
sprachliche und zielsprachliche Formen gemeinsam auf (can you a reservierung annehmen).

% Intralinguale Fehler entstehen nicht nur, weil {ibergeneralisiert wurde. Lernende konnen
auch eine Regel einfach ignoriert haben, oder sie wurde nur unvollstdndig angewandt. Falsche
Vermutungen dariiber, wie eine Regularitit in der Zielsprache Verwendung findet, konnen
eine weitere Ursache fiir einen intralingualen Fehler sein.
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ERRORS - MISTAKES

INTERLINGUAL

False friends: *brav : brave Overgenerah;auon:
*he can sings

Foreignizing:

: ) Ignorance of rule restrictions:
The man *nimms the radio

he asked *to me

Language switching: (vs he said to me)

Can T *bestellen, please? Incomplete application of rules:

*You read much?

Calque:
I have *made the same False concepts hypothesized:
experience He *is speaks French
STRATEGIC PRAGAMATIC
Aproximation: Rules of speaking:
*fruits : blackberries Directness, appropriateness
Opposition: Rules of discourse:
*not happy (sad) Forms of address turn taking
Coinage: Politeness:
*factorer (factory) speech functions
Exemplification:
He works in a big house
(factory)

Aus: Gehring, W.: “Fehlerbehandlung als individuelles Lernerprojekt in: Gehring, W./Mayer, N. (Hg.):
Fremdsprachenunterricht heute. Oldenburg 2006.

65



% Strategiefehler treten oftmals in freien Sprachverwendungen auf. Ist Sprachmaterial nicht
verfiigbhar, um spontan ausdriicken zu kénnen, was man ausdriicken mochte, driickt man die
beabsichtigte Information eben so gut es geht aus, auch wenn dies fehlerhaft geschieht oder
zu mangelnder Prizision fiihrt.

% Pragmatische Fehler sind im linguistischen Sinne korrekte Sprachanwendung. Da sie aber
gegen Konventionen, gegen Werte und gegen die in einer Sprachgemeinschaft mehrheitlich
akzeptierte Formen des Sprachgebrauchs verstoBen, ist beispielsweise die AuBerung eines
Gastschiilers ,,I want to go shopping now* zu seiner Gastfamilie ein Fehler. Pragmatische
Fehler stehen in einem engen Zusammenhang mit den kulturellen Routinen einer Sprach-
gemeinschaft. Sie konnen sich von Sprachgemeinschaft zu Sprachgemeinschaft deutlich
unterscheiden.

WIE MAN FEHLER BENOTEN KANN

Die hier aufgefithrte Aufteilung schafft eine Grundlage fiir die Interpretation von Schiilerfehlern.
Sie ist zur Entwicklung therapeutischer Mafinahmen wichtig. Das Problem der Fehlergewichtung
bleibt zunédchst ungelost. Es tritt spatestens dann auf, wenn man als Lehrkraft aufgefordert ist,
eine sprachliche Leistung in eine Note zu fassen. Nicht valide wire es zweifellos, die Summe der
sprachlichen Fehler in einer Schiilerleistung nummerisch zu ermitteln, sie ungewichtet einer
Punkteskala zuzuordnen, die dann zur Festlegung der erreichten Note fiihrt. Diesem Vorgehen
widerspricht die Tatsache, dass Fehler unterschiedliche Qualitdten haben. Manche sind als leicht,
andere als schwerwiegend einzustufen. So genannte Fliichtigkeitsfehler wird man aus gutem
Grund nicht in die Bewertung freier Texte einflieBen lassen. Das Gleiche gilt fiir Abweichungen,
die im Rahmen einer Kommunikationsstrategie entstanden sind oder als Hypothesentest aufge-
fasst werden kénnen. Wenn die Lernenden dabei sind, sich aktiv einer neuen Sprachstufe anzu-
nihern, wire ein negatives Feedback der falsche Weg. Auch das “fehlerbesetzte” Bemiithen um die
Aufrechterhaltung der kommunikativen Handlung bzw. um das Verdeutlichen der Kommunika-

Beispiele fiir Fehlergewichtung

FEHLER STUFE

According to your first question I must say, 1 (leichter Fehler)
that I was a little bit dissappointed of the 1 (leichter Fehler)
stay with my aunt, because it was boring...

I look forward to get to know your friends 2 (mittlerer Fehler)
and I think I like just you... 3 (schwerer Fehler)

Hecht, K. und S. Green: Fehleranalyse und Leistungsbewertung im Englischunterricht der Sekundarstufe 1.
Donauworth, 1983.
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tionsintention, z.B. in einem Portfolio-Text, wird man positiv wiirdigen. Weniger von der Notwen-
digkeit zur toleranten Fehlergewichtung betroffen sind Benotungen von Schiilerleis-tungen, die in
geschlossenen oder halboffenen Testformen zur Uberpriifung klar definierter Lernziele in den
Bereichen Syntax, Vokabular, inhaltsbezogenem Textverstehen etc. entstanden sind (vgl. Standard

yLeistungsmessung”).

WANN EIN EINFACHES PUNKTESYSTEM GENUGT

Zu aussagekriftigen Informationen zum Leistungsstand von Lernenden fithren Tests, die isolierte
Fertigkeiten in den Bereichen des Sprachsystems iiberpriifen. Hier ist der Validitdt und Reliabi-
litat des Tests Gentige geleistet, wenn ein einfaches Punktesystem (richtig/falsch) verwendet wird.

KRITERIEN DER FEHLERGEWICHTUNG IN FREIEN TEXTEN

Donauworth 1983.

und stilistischer Norm:
Gefahr

KRITERIUM SCHWERER FEHLER LEICHTER FEHLER
. Verstof gegen die Beeintrachtigung spezi-
Generality allgemeinen Sprachregeln | fischen Regelverhaltens
o e Textsinn stark Textsinn geringtiigig
Comprehensibility beeintrachtigt beeintréachtigt
Curriculum Verstof} gegen ak.tuelles
Sprachlernziel
Verstof gegen
Frequency “common construction”
Starke Abweichung
Conformity von sprachlichen Regeln

Vegl. Hecht, K. und S. Green: Fehleranalyse und Leistungsbewertung im Englischunterricht der Sekundarstufe I.
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WIE MAN FEHLER IN FREIEN SPRACHANWENDUNGEN BEWERTEN KANN

In Testsituationen, die eine benotete Leistung freier Sprachverwendungen zum Ziel haben, hat es
sich bewidhrt, ein Kategorisierungssystem an Fehlern anzusetzen, das drei unterschiedliche Stufen
der Fehlerschwere aufweist. Dariiber, welche Fehler als schwer, mittelschwer oder leicht anzuse-
hen sind, kann die Lehrkraft von Kriterien ausgehend mit Blick auf den Lernstand der Lernenden
entscheiden.

Um ganz allgemein gesprochen Fehler zu therapieren, sind Anschlussiibungen nach deren
Produktion oder Erklarungen allein nicht ausreichend. Auch die Ursachen fiir Fehler eines
Lernenden miissen bekannt sein. Mit Fehlerkarteien, die tiber einen langerfristigen Zeitraum fiir
jeden Schiiler gefiihrt werden, lassen sich entsprechende Daten fiir gezielte didaktische Maf3-nah-
men gewinnen.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE:
Corder, S. P: Error Analysis and Interlanguage. Oxford 1981.

Hecht, K. und S. Green: Fehleranalyse und Leistungsbewertung im Englischunterricht der
Sekundarstufe I. Donauworth 1983.

James, C.: Errors in Language Learning and Use. Exploring Error Analysis. Harlow 1998.
Pascoe, G./ Pascoe, ].: Sprachfallen Englisch. Ismaning 1998.
Richards, J. C. (Hg.): Error Analysis. Perspectives on Second Language Acquisition. London 1974.
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KOMPETENZEN
Entwicklungen in den Auffassungen zu Fehlern darstellen

Fachdidaktische Positionen zum Fehler in der Zielsprache reflektiert
kommentieren

Erstsprachliche Ursachen fiir Normabweichungen in der Zielsprache erldutern
Zielsprachliche Ursachen fiir Normabweichungen in der Zielsprache erldutern

Kategorien an Abweichungen von der zielsprachlichen Norm benennen
und Fehler zuordnen

Beispiele an Fehlern in der Zielsprache kommentieren und analysieren
Fehlertypen in miindlichen und schriftlichen Texten unterscheiden
Fehlergewichtungen vornehmen und begriinden

Therapieplane fiir fehlerhafte Texte in der Zielsprache entwerfen
Methodische Reaktionen auf Fehler skizzieren

Den Umgang mit Fehlern in kommunikativen Unterrichtssituationen
erldutern
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STANDARD 8

Wer nach der Methode fragt, nach der eine fremde Sprache vermittelt wird, will etwas vom Wie
erfahren, von der Art und Weise des Vorgehens. Das Was des Englischunterrichts ist durch
Lehrpline weitgehend vorbestimmt, spielt aber fiir die Vorgehensweisen einer Methode eine nicht
zu unterschitzende Rolle. Obwohl die Entscheidung iiber die Mittel und Vorgehensweisen, nach
denen sich der Unterrichtsverlauf gestaltet, maBgeblich von der Lehrkraft getroffen werden. Auch
bei Fragen der Auswahl und Gewichtung sprachlicher und sachlicher Inhalte des Unterrichts
haben Lehrkrifte seit Einfiihrung neuer, auf Standards basierender Lehrpline mehr Gestaltungs-
freiheit.

WIE MAN EINE SPRACHLEHRMETHODE BESCHREIBEN KANN

APPROACH DESIGN PROCEDURE
Theories about Objectives, selection Moment-to-
the nature of of language content, moment techniques,
language and of syllabus model, tasks integration of tasks
language learning and activities into lessons

Richards, J. C./Rodgers, Th. S.: Approaches and Methods in Language Teaching. Cambridge 2001.

Drei Parameter lassen sich identifizieren, mit denen man eine Sprachlehrmethode niher be-
schreiben kann: Der erste Parameter umfasst lerntheoretische und linguistische Vorstellungen,
nach denen die Methode entwickelt wurde. Manche Methoden leiten ihre Prinzipien aus den
Annahmen des Behaviorismus ab, andere aus der Lehrmeinung des Konstruktivismus. Linguisti-
scher Bezugsrahmen einer Methode kann der Strukturalismus sein oder auch die Pragmatik.
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Der zweite Parameter einer Methode bestimmt sich aus der Aufteilung und Anordnung der
sprachlichen Finheiten und den hieraus entwickelten Lehr- und Lernzielen einschlieilich ent-
sprechender Aktivierungen. Eine Methode, deren Lehrplan auf Sprechakten aufbaut, zieht andere
Ubungen nach sich als ein struktureller Lehrplan. Wenn es in einer Methode primir um Festi-
gung von Sprachmustern geht, wird man verstirkt auf Ubungen zur Imitation vorgegebener
Muster stoflen.

Der dritte Parameter setzt sich aus den Verfahren zusammen, die der Methode zugrunde liegen.
Verfahren sind die eigentlichen Unterrichtsablaufe, z.B. das Vorgehen bei der Einfiihrung und
Ubung neuen Sprachstoffes oder die Art und Weise der Sprachverarbeitung.

SO LERNTE MAN FRUHER ENGLISCH

Im 19ten Jahrhundert entstanden viele Konzepte fiir Erwachsene, die Englisch lernen wollten.
Der Bedarf an Englischkenntnissen war stark angewachsen. Das Kursangebot auflerhalb von
Schulen nahm zu. Bald gab es auch Studienbriefe, die man abonnieren konnte. Ein solches Lehr-
gangskonzept war die Interlinear-Methode. Sie basierte auf englischen Texten, die sprachlich bear-
beitet waren. Zusitzlich wurde jede Zeile der didaktisierten Texte mit einer wortwortlichen Uber-
setzung unterlegt. Da man der Meinung war, dass jedes englische Wort sein muttersprachliches
Gegenstiick erhalten sollte, um den Lernprozess zu unterstiitzen, nahm man auch sprachliche
Holprigkeiten in Kauf.

Die Konversationsmethode setzte ebenfalls auf zweisprachige Lehrtexte, allerdings erhielt die
deutsche Ubersetzung eine eigene Rubrik. Bei der Auswahl der Sprachinhalte orientierte man sich
an AuBerungen, die in Gesprichen bendtigt werden. Einsprachigkeit beherrschte die Serielle
Methode des Franzosen Gouin. Er vermittelte die fremde Sprache, indem er alltdgliche und damit
bei den Lernenden bekannte Handlungsablaufe als Serie aneinander reihte und versprachlichte.

SERIELLE METHODE INTERLINEARE METHODE
What is he doing?
He is opening the door. I play at dice
What are they doing? Ich spiele zu Wiirfeln
They are opening the door.
Is the window now open or shut? We sometimes play at cards
It is open. Wir bisweilen spielen zu Karten
Shut it, please.
Aus: Macht, K.: Methodengeschichte des Englischunterrichts. 3 Bde, Augsburg 1986-1990.
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Schon die frithen Methodenentwickler machten sich nicht nur Gedanken dariiber, in welcher lin-
guistischen Form die englische Sprache dargestellt werden sollte oder welche Rolle die Mutter-
sprache beim Englischlernen zu tibernehmen hitte. Auch der Stellenwert einer bewussten Be-
schaftigung mit den Regeln der Sprache wurde reflektiert. Die Bedeutung variierte von Methode
zu Methode. Zentral war Regellernen in der Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM). Zuerst
wurden den Schiilern Mustersétze vorgelegt, von denen aus sie die Regel herleiten sollten. Im An-
schluss daran galt es, Beispielsitze {ibersetzen. Diese Methode dominierte bis in das spate 19te
Jahrhundert den Englischunterricht an den Schulen. Unter dem Einfluss reformpadagogischer
Thesen wurde die GUM von der Vermittelten Methode abgelost. Nach diesem Verfahren, das eine
Mischung aus GUM und anwendungsbezogenen Verfahren darstellte, lehrte man viele Jahrzehnte
das Fach Englisch. Im Anfangsunterricht, der einen grammatischen Schwerpunkt hatte, bildete
meist ein Text den Ausgangspunkt. Ubungen im Anschluss boten die Moglichkeit der intensiven
Ubung des neuen Stoffes.

VERALTETE NEUE METHODEN

Beeinflusst von einer regen Forschungstatigkeit in den Bereichen Linguistik und Spracherwerb,
aber auch bedingt durch die Unzufriedenheit mit den Ergebnissen des herkommlichen Unter-
richts, widmete man sich in den 1960er Jahren neuen Wegen der Sprachlehrmethodik. Die audio-
linguale Methode sorgte fiir grofe Veranderungen. An vielen Schulen wurden Sprachlabore ein-
gerichtet. Fiir die Umsetzung audiolingualer Lehrprinzipien sind sie ausschlaggebend.

Ein Fremdsprachenlehrgang nach der audiolingualen Methodenkonzeption baut auf Patterns auf.
Patterns sind Satzbaumuster, die im Zentrum einer Unterrichtseinheit stehen. Mit Satzbau-
mustern baut man die Sprachkenntnisse in kleinen, tiberschaubaren Dosierungen auf. Wichtig ist
in audiolingualen Methodenkonzepten das Uben. Es soll sich imitativ-reaktiv vollziehen, die Ler-

Grammatik-Ubersetzungsmethode

ZUR ANSCHAUUNG

["m sorry not to have had the pleasure of seeing your niece. Last year we had a great
deal of fruit in our garden...

Regel:
Das Partizip Prasens wird bei allen Verben durch Anhangung der Silbe ing gebildet.
["Jbung:

Wenig Geld zu haben ist schlimm, keins zu haben ist schlimmer...

Zitiert nach Lehberger, R.: Zur Methodengeschichte des Englischunterrichts an Hamburger Volksschulen, in:
Brusch, W. u.a.: Englischdidaktik: Riickblicke - Einblicke - Ausblicke. Berlin 1989.
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Audiolinguale Ubung
ExampLE - Pattern: What have (you) been (do)ing (all day)?
a) Susan: all day

b) Jill: listen to - my favourite records - again
¢) Sausan: not - listen to - records - for weeks

a) Susan: What have you been doing all day, Jill?
b) Jill: I“ve bee listening to my favourite records again.
c) Susan: Oh, I haven “t listened to records for weeks!

a) Paul: all day
b) Peter: look at - travel posters
c) Paul: not - look at - posters - for some days

a) Jennifer: all afternoon
b) Mary: read - time-tables - from France
¢) Jennifer: never - read - time-tables... usw.

How do you do A3 Paderborn 1973:15.

nenden also primir die Schwerpunkt-Patterns nachsprechen oder in kleinen Abwandlungen
reproduzieren, die vom Tonband im Sprachlabor oder von der Lehrkraft selbstvorgegeben werden.
Beim Umgang mit Patterns wird auf Regel-Erklarungen vollig verzichtet.

Die audiovisuelle Methodenkonzeption folgt der lerntheoretischen und der linguistischen Tradi-
tion der audiolingualen Methode. Jedoch setzt man jetzt auf eine stiarkere Visualisierung der
sprachlichen Ubungen. In manchen Varianten gibt es zu jeder AuBerung ein Bild, das den Inhalt
veranschaulicht. Fiir beide Konzeptionen gilt das Primat der Einsprachigkeit.

Bilinguales Lerngespréch (auf einen Ausgangstext bezogen)

L: Picture Nr. 2, Lucy. “Why not?” What’s that in German? S: Warum nicht?

L: Yes, or perhaps? We can put in another German word. S: Warum denn nicht?
L: Good. Why not (gibt Zeichen zum Wiederholen) S: Why not?

L: I’ll be your campaign manager. Ich bin dein Wahlkampfmanager. Ich manage
deinen Wahlkampf. "1l be your campaign manager.

Zitiert nach Butzkamm, W.: Psycholinguistik des Fremdsprachenerwerbs. Tiibingen, 1989:185.
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Die Verwendung der Muttersprache ist in der bilingualen Methode, die aus der audiolingualen
und z.T. audiovisuellen Methode hervorging, bei der Bedeutungsvermittlung ausdriicklich vorge-
sehen. Im Wesentlichen verwendet die Lehrkraft die Muttersprache der Lernenden zum besseren
Verstdandnis und zu Veranschaulichung.

VON DER METHODE ZUM ANSATZ

In kommunikativen Ansitzen gewinnen padagogische Aspekte wie Lernerzentriertheit, Moti-
vation, Rhythmisierung sowie Erfahrungsbezogenheit der Lerninhalte an Bedeutung. Die bisher
gekannte strenge Orientierung an einem methodischen Weg gibt man zu Gunsten einer starkeren
Offnung fiir methodische Vielfalt auf. Im Bereich der sprachlichen Zielsetzungen geht es nun
weniger um die Vermittlung der formalen Gegebenheiten von Sprache. Die Lernenden sollen viel-
mehr befahigt werden, sich in der fremden Sprache mitzuteilen, ihre Redeabsichten umzusetzen.
Selbst wenn die AuBerung nicht in allen Facetten den Normen der L2 geniigt. Gemif dem pro-
grammatischen Leitspruch ,fluency before accuracy“ wird die Befahigung zum sprachlichen
Handeln héher eingeschitzt, als die sprachliche Wohlgeformtheit der AuBerung. In fritheren Kon-
zepten kommunikativer Ansdtze richtet sich in Bezug auf den Kompetenzautbau das Haupt-
augenmerk auf die Anbahnung miindlicher Kommunikationsfahigkeit. Diese Fahigkeit soll sich in
Alltagssituationen bewéhren.

Kommunikative Ansitze bieten ein breites Spektrum neuer Ubungsformen. Sie sind durchgingig
kontextualisiert, d.h. in eine Situation eingebunden, die den Sinn des Ubungsstoffes transparent
macht. Auch die Drillilbung hat nun einen situativen Kontext und ist partnerorientiert.

In manchen Aufsitzen liest man heute von der post-kommunikativen Phase, die inzwischen die
kommunikative abgelost haben soll. Dies hingt zum einen damit zusammen, dass bisher ver-
nachlassigte lerntheoretische Fragen thematisiert werden, zum anderen sind interkulturelle
Aspekte wichtiger geworden. Dennoch ist der Begriff ,post-kommunikativ* kaum zu rechtfertigen.
Nach wie vor sollen die Lernenden kompetente Fremdsprachenbenutzer werden. Auch das kom-
munikativ orientierte Lehrgangsprinzip, das auf den Erkenntnissen der Pragmatik basiert, hat nur
wenige Anderungen erfahren. Nicht zuletzt ist das Ubungs- und Aufgabenrepertoire erhalten ge-
blieben.

Moderne kommunikative Aufgabe

UK/US My country

When people are invited to a party,

they often take a bottle of wine

or even bottles of beer.

Aus: Tomalin, B./Stemplesky, S.: Cultural Awareness. Oxford 1993:101.
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Die lerntheoretische Diskussion hat zu Empfehlungen gefiihrt, den Unterricht stdrker an den
Erkenntnissen des Konstruktivismus auszurichten. Die Grundannahme des Konstruktivismus ist,
dass Lernende sich Wissen individuell aneignen. Die Verarbeitung von Informationen in einer
Lerngruppe vollzieht sich sehr unterschiedlich, weil jeder Lernende anderes Vorwissen mitbringt.

Die Bedeutung interkulturellen Lernens realisiert sich in modernen kommunikativen Ansitzen
auf der sprachlichen Ebene im Bemdiihen, die Lernenden zu einem Sprachverhalten anzuleiten,
das von ihren Interaktionspartnern akzeptiert wird. Auf der Inhaltsebene wird versucht, mehr
Bewusstheit fiir Fremdes zu schaffen.

DIE EMOTIONEN WERDEN ENTDECKT

Suggestopadie, Community Language Learning und TPR sind Beispiele fiir alternative Methoden.
Sie werden unter dieser Bezeichnung gefiihrt, weil die Konzepte die vermuteten emotionalen
Faktoren beim Fremdsprachenlernen beriicksichtigen wollen. In suggestopadischen Kursen folgt
vor der eigentlichen Stoffprasentation eine Vorphase, in der mit Phantasiereisen und dhnlichen
Tatigkeiten bei den Kursteilnehmern eine entspannte Haltung aufgebaut werden soll, der Lern-
stoff, in der Regel als zweisprachiger Dialog prasentiert, wird musikunterlegt im sogenannten
Lernkonzert dargeboten.

In einem Fremdsprachenunterricht nach den Pramissen von Community Language Learning
wird der Lehrplan im Rahmen von thematischen Interaktionen von der Lernergruppe selbst ent-
worfen. Wahrend ihrer Interaktionen kénnen sie immer die Hilfe der Lehrkraft in Anspruch
nehmen, wenn sich bei der Versprachlichung Schwierigkeiten auftun. Die Lehrkraft notiert
wihrenddessen einige der Probleme und thematisiert sie im Anschluss an die Interaktionsphase.

Modern formuliert versucht man mit der Methode des Total Physical Response durch die unmit-
telbare Erfahrung von Sprache und Bewegung Verbindungen zwischen den Nervenzellen
herzustellen, neuronale Vernetzungen zu unterstiitzen und zu festigen. Nicht durch das Pauken
von Lernstoff sondern durch Koérpererfahrung. Hierzu formuliert die Lehrkraft Aufforderungen,
die von den Kindern durch Korperbewegungen erfiillt werden konnen. Die Verwendung der
AuBerungen durch die Lernenden selbst ist zu einem recht spiten Zeitpunkt vorgesehen. Die
Auswahl der Imperative geschieht nach ihrer Eignung, sie im Klassenzimmer umzusetzen.

Wortschatzeinfithrung mit der TPR-Technik

Rectangle: Draw a rectangle on the chalkboard
Pick up a rectangle from the table and give it to me
Put the rectangle next to the square

Aus: Asher, |J.: Learning Another Language Through Actions. The Complete Teacher “s Guide. Los Gatos 1977:54.

76



Bilinguale Interaktion im Fach Geschichte (Auszug)
Stundenthema: The State and the Church in the Middle Ages

S: I think that there’s no just - just war, because...in war die many people and I think the
same as F. The Allies have begun the war because they...

L: Fired the first shot.
S: No they “einmischen”...
L: They “ve got involved. They “ve got involved in this. To get involved.

Y: [“ve the same opinion like J...

Aus: Bach/Niemeier, 2002:108.

Als Methode im weiteren Sinne kann man auch das bilinguale Unterrichten (Content and
Language Integrated Learning) auffassen, d.h. das Lehren und Lernen in der Erst- und der Ziel-
sprache. Im Gegensatz zu herkdémmlichem Englischunterricht wird im bilingualen Unterricht die
Fremdsprache als Kommunikationsmittel und als Arbeitssprache ins Spiel gebracht. Meist ab dem
dritten Lernjahr und vornehmlich an Gymnasien werden Lehrplanthemen aus den Sachfachern
Erdkunde, Geschichte etc. weitgehend fremdsprachlich erarbeitet und somit zum eigentlichen
Lehr- und Lerngegenstand. Quellen sind in beiden Sprachen verfasst. Das Wort bilingual deutet
die Stellung der Fremdsprache an: In CLL ist sie - auf dem Papier zumindest - nicht mehr Lern-
sprache. Der Englischunterricht verfolgt seine Ziele in eigenen Stunden.
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KOMPETENZEN
Methodische Entwicklungen strukturell erlautern

Den Methodenbegriff anhand von Parametern erldutern
Methoden begriindet kategorisieren

Die Bedeutung von Methoden fiir Sprachlehrprozesse erortern
Die Bedeutung der Erstsprache in Sprachlehrmethoden erértern
Ubungen und Aufgabentypen darstellen und erdrtern
Verfahren und Techniken darstellen und erértern
Zielsetzungen von Methoden vergleichend darstellen

Aspekte der Ubung und Festigung lerntheoretisch ersrtern

Aspekte der Sprachauswahl und Gruppierung linguistisch erértern



STANDARD 9

Integraler Bestandteil des BA- Studiengangs Lehramt Anglistik sind Praktika. Hier gestalten Stu-
dierende mit dem Ziel Lehrermaster Unterricht oder einzelne Unterrichtsphasen auch selbst. In
erster Linie sind Praktika Unterrichtshospitationen. Uber die gezielte Beobachtung sollen sich
Studierende Einblicke in die curriculare, fachdidaktische, padagogische und methodische Konzep-

Kriterien fiir die Unterrichtsbeobachtung kénnen sein:

& die fachdidaktische Zielsetzung:
- Auswahl und Formulierung der Lerninhalte und Feinziele
- Realisierung des didaktischen Konzepts

& die fachwissenschaftliche Komponente des Lerninhalts:
- Linguistische, textdidaktische, kulturwissenschaftliche Aspekte
Akzentuierungen innerhalb des Stoffbereichs
Integration der Thematik
Problematisierung der Thematik

& das methodische Vorgehen:

Prasentation und Vermittlung

Gestaltung der Unterrichtsphasen

Auswahl von Sozial- und Arbeitsformen, Medieneinsatz

Frage- und Gesprachstechnik

- Gewicht autonomer Lernformen

Lernzielkontrolle

Angemessenheit der Leistungsforderung in Bezug auf die Lerngruppe
Zeiteinteilung und Unterrichtstempo
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tion von Unterrichtseinheiten verschaffen. Erfahrene Lehrkrifte evaluieren ihren Unterricht
regelmafig selbst oder lassen Kolleginnen und Kollegen Evaluationen der eigenen Unterrichts-
organisation durchfithren, um eine Optimierung der Lehr- und Lernprozesse zu erreichen.

WELCHE LERNVORAUSSETZUNGEN ZU PRUFEN SIND
Allgemeine Lernvoraussetzungen, die fiir jede Schulform/Schulart zu priifen sind, betreffen:

- Individuallage der Klasse: Zusammensetzung, soziale Herkunft der Schiiler,
Gruppenbildung, Leistungsfahigkeit und -bereitschaft.

- Stellenwert des Englischen: Englisch erste, einzige oder zweite Fremdsprache,
Pflicht- oder Wahlpflichtfach, bilinguales Sachfach.

- Motivationsfordernde Elemente: z.B. Schiileraustausch, Partnerschulen, andere
interkulturelle Kontakte, Englisch als Schulsprache.

DREI BEISPIELE FUR BEOBACHTUNGSSEGMENTE

Artikulation: Dieses Beobachtungssegment bezieht sich auf die Verlaufsplanung der Unter-
richtsstruktur und fragt nach deren Effizienz in Bezug auf die Zielsetzungen. In den ersten
Lernjahren stehen oftmals linguistische Schwerpunkte im Zentrum des Unterrichtsgeschehens.
Zur Auswahl steht ein Phasenmodell, das nach Aufwiarmphase und Hinfithrung zum Thema ein
klares Unterrichtsziel vorstellt, z.B. going shopping. Abzulehnen sind formale Stundenziele wie
»Anwendung des present tense“, da die Form im Mittelpunkt steht, anstatt die Funktion der
Struktur. Wie in kommunikativen Aneignungsphasen {iblich, schlieBen sich an die Prasentations-
phase Aufgaben zur Erarbeitung und Anwendung an. Alternativ hierzu sind offene Formen
vorstellbar. Sie aktivieren die Selbsttatigkeit der Lernenden, fordern die Individualisierung des
Aneignungsprozesses, indem schwierigkeitsgestufte Aktivititen zur Auswahl stehen. Die
Lehrkraft ibernimmt in diesem Modell Beratungsaufgaben.

Die Funktion von Redemitteln wird den Lernenden durch geeignete Formen der Kontextua-
lisierung transparent. Beispielsweise konstruiert man eine authentizititsnahe Situation, man
inszeniert ein Geschehen oder beginnt mit einer Geschichte. Von Stundenbeginn an entwickelt
sich ein thematischer oder funktionaler roter Faden, der als Kontext den Unterrichtsverlauf zu-
sammenhalt.

—>  UNTERRICHTSPHASEN

ARTIKULATION —_— RHYTHMISIERUNG

——> KONTEXTUALISIERUNG
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Wichtig fiir Aussagen zur Artikulation von Englischunterricht ist das Beobachtungselement
Rhythmisierung und Abwechslung. Eine schiiler- und lerngemifie Planung bedarf des Wechsels
an Tatigkeiten, auch des Anforderungsniveaus und der Fertigkeiten. Auflockerungsphasen sollten
ebenso verstandlich sein wie ein variabler Medieneinsatz. Auch die Beteiligung der Lehrkraft an
der Interaktion und an der Wissenskonstruktion beeinflusst die Rhythmisierung des Unterrichts-
verlaufs.

Aktivierung: Wichtig ist die Konstruktion des Input, der an die Lernenden gerichtet wird. Er ist in
hohem Mafe lernwirksam und entscheidend an der Kompetenzentwicklung der Lernenden
beteiligt. Durch Redundanz, strukturelle Eingriffe, mediale Stiitzen sowie mimisch-gestische
Entlastungshilfen wird das Gehorte oder Gelesene dem Verstehensvermogen der Lernenden ange-
glichen. Vorwissen und Dekodierungsstrategien werden aktiviert.

— INPUT
AKTIVIERUNG —_— UBUNGEN
—_— AUFGABEN

Damit sich Sprache in allen Kompetenzbereichen entwickeln kann, sind verschiedenartige
Titigkeiten vonnsten. Alle Verarbeitungskanile sollen idealerweise aktiviert werden. Ubungen
trainieren ausgewahlte linguistische Mittel, Aufgaben l6sen komplexere Sprachverwendungen
aus. Beide Formate haben im Englischunterricht ihre Berechtigung, wobei die Zielsetzung ent-
scheidend ist.

Imitativ-reproduktive Aktivitdten kénnen ein Differenzierungsangebot fiir schwichere Lerner
sein. Sie konnen fiir Festigungsprozesse von neuen Redemitteln konzipiert sein oder als erste
Anndherung an den Input fungieren. Ganzheitlich orientiert sind Sprachtatigkeiten, die zu
kreativ-schopferischen Produkten fithren. Viele nonverbale Aktivitaten unterstiitzen die Ver-
ankerung von Redemitteln im mentalen Lexikon. Produktive Aktivitdten, bei denen die Lernen-
den die Sprache frei verwenden, unterstiitzen die Hypothesenbildung und férdern die Sprechfer-
tigkeit.

—_— LEHRTECHNIKEN

LEHRVERHALTEN e LEHRSTIL

_— LEHRAUFFASSUNG
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Lehrverhalten: AuBler Frage steht der Einfluss der Lehrkraft auf den Unterrichtsverlauf. Neben
der Planung des Unterrichts trdgt sie auch Verantwortung fiir die Umsetzung. Beobachtungs-
segmente des Lehrverhaltens aus fachdidaktischer Sicht betreffen die Techniken und Fertigkeiten,

VIER BEISPIELE FUR EINZELASPEKTE DER UNTERRICHTSBEOBACHTUNG

& Sprachverwendung und -betrachtung:

1. Mit welchen Routineformeln sind die Lernenden vertraut?

2. Sind in den Interaktionen des Klassenverbands Smalltalk-Elemente erkennbar?
3.  Gibt es Phasen, die fiir die Anbahnung von Sprachbewusstsein reserviert sind?
4. Welche Bedeutung nehmen Kontext und Rolle im Unterrichtsverlauf ein?
5

Wie ist das Verhiltnis von formaler und funktionaler Sprachbetrachtung?

& Umgang mit Fehlern:

1. Welche Fehler in der Lerngruppe beeintrachtigen das Verstandnis?
Bei welchen Aktivitaten und Aufgaben treten verstarkt Fehler auf?
Welche Fehler werden von den Lernenden selbst erkannt und verbessert?

Welche Fehler beeintrachtigen ein akzeptables Sprachverhalten?

ORI

Welches Korrekturverhalten zeigt die Lehrkraft bei miindlichen
Schiilerfehlern?

& Medieneinsatz:

1. Welche Funktionen tibernehmen die verwendeten Medien?
Gibt es Alternativen?

2. Welche Medien dienen den Lernenden als Werkzeug?

3. In welchen Phasen wire der Computereinsatz vorstellbar?

4. Beurteilen Sie ein Medium im Hinblick auf Anschaulichkeit, Effizienz,
Klarheit.

5. Erortern Sie den Medieneinsatz im Hinblick auf Differenzierung.

& Text-/Literaturdidaktik:

1. Beurteilen Sie die texterschlieBenden Methoden, die auf die Rezeption folgen.
Werden die Lernenden zu eigenen Textdeutungen gefiithrt?

Welche Formen der kreativen Textverarbeitung kommen zur Anwendung?
Welche Ziele werden mit der Textrezeption verfolgt?

CONE NI

Welche Leseweisen werden aktiviert?
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BEWERTUNGSRASTER FUR MODELSTUNDEN

Methodische Komponenten

Stundenziel

Einstieg in die Stunde

Struktur der Stunde

Darbietung des Lernstoffes

Entlastungsmafnahmen und
Bewusstmachung

Ergebnissicherung

Anteil an produktiven und
reproduktiven Ubungen

Kontextualisierbarkeit
der Ubungen

Verteilung der Redeanteile

MaBnahmen zur Kontrolle,
Sicherung des Lernerfolgs

Beispielantworten

Verstehen und Anwendung des
simple present

Aktivierung Vorwissen
(Produktnamen, Wortschatz), bildgestiitzte
Lehrerdemonstration

Prasentation, Reproduktion, Produktion,
Bewusstmachung

bildgestiitzt (TA, OHP) kontextuelle
Vermittlung

Bilder, Tafelnotizen, Bild, Struktur, Regel

Zuordnungsaufgaben nach Vorbild,
reproduktive Ubungen in Partnerarbeit,
Regel

repr., z.B. Zuordnungsaufgaben
prod., z.B. Lernspiele, activities

Fragesituation in Kontakt-, Kommunikation

L-SS
Ss-Anteil sehr gering —-hoch

Lehrerkontrolle in L- SS-Gesprach
Auswertung der SS- Losungsvorschlage,
viele dhnlich gelagerte Satzbeispiele, Regel

Das Bewertungsraster bezieht sich auf ein Stundenmodell aus: Ziegesar, D. v./Ziegesar, M. v.: Einfithrung von
Grammatik im Englischunterricht. Miinchen 1992.
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welche die Lehrkraft im Sinne des Sprachlernprozesses anwendet. Auch der Lehrstil wirkt sich auf
Unterrichtsabldufe aus. Ebenso ist die Frage von Bedeutung, welche fachlichen Auffassungen der
Lehrkraft sich im Unterrichtsverlauf widerspiegeln.

KOMPETENZEN
& Ubungs- und Aufgabentypen beurteilen

© Didaktische Elemente des Stundenverlaufs identifizieren
© Sprachaktivitdten kritisch wiirdigen

© Das Verhailtnis der Einiibung rezeptiver und produktiver Fertigkeiten
einschitzen

© Didaktische Funktion der Arbeitsmittel erdrtern

© Formen der Textarbeit analysieren und erdrtern

© Vermittlungsprozesse beschreiben und beurteilen

© Lehrverfahren identifizieren und didaktisch einordnen

© Alternative Lehrkonzepte zu bestehenden entwerfen

© Formen der Lernzielsicherung identifizieren und bewerten

© Formen der Verstindnisiiberpriifung identifizieren und bewerten

© Formen der Selbsttitigkeit erortern
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STANDARD 10

Obwohl heute viele Unterrichtsprinzipien schulartentiibergreifend aufgefasst und auch diskutiert
werden, kommt man nicht umhin, bei der Planung von Unterricht die Besonderheiten der jewei-
ligen Schulform zu beriicksichtigen, fiir welche sie erfolgt. Besonders heterogen stellen sich die
Lernwelten auf den Sekundarstufen I und IT dar. Uber die vorgegebenen Lehrplaninhalte werden
die Zielsetzungen und Lernbedingungen an den einzelnen Schulformen zwar berticksichtigt. Aber
erst eine reflektierte Unterrichtsmethodik trdgt dazu bei, die Zielsetzungen auch lernprozess-
orientiert zu artikulieren.

Einige Leitlinien der Unterrichtsgestaltung

S Mediengestiitztes Unterrichten S Fehlertoleranz

S Handlungsorientiertes Vorgehen S Kompetenzaufbau
& Systematisches Uben

® Befidhigung zur interkulturellen Methodenvielfalt

Gehring, W.: Englisch unterrichten. Donauw6rth 2002.

WIE MAN ENGLISCH AN DER GRUNDSCHULE UNTERRICHTET

In allen Bundeslandern wird Englisch mittlerweile an der Grundschule unterrichtet. Drei Lehr-
verfahren des Frithbeginns bildeten das methodische Grundgeriist, das sich heute in unterschied-
lichen Auspragungen und Akzentuierungen realisiert.

1: In der begegnungssprachlichen Ausrichtung soll Englisch (oder eine andere Fremdsprache)
ohne Lernzielsteuerung in den Unterricht der anderen Ficher integriert werden. Vorrangig geht
es um interkulturelles und soziales Lernen. Die begegnungssprachliche Ausrichtung ist projekt-
orientiert angelegt, musischen und spielerischen Aktivititen wird breiter Raum gegeben. Ein
messbarer Zugewinn an sprachlichen Kenntnissen und Fahigkeiten wird nicht beabsichtigt.
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2: Die systematische Ausrichtung basiert auf Themen und Situationen. Ziel ist es, bei den Kindern

elementare Kommunikationsfertigkeiten zu entwickeln. Besonderes Gewicht liegt auf miindlicher
Ausdrucksféahigkeit und der Schulung des Horverstehens. Die Methodik basiert nicht auf imitativ-
reaktiven Spracherwerb allein, sondern 16st auch produktive Sprechanlisse aus. Auf eine Bewusst-
machung grammatischer Zusammenhénge wird nicht generell verzichtet, solange sie kindgeméf
ist. Die Unterrichtsgestaltung ist spiel- und handlungsorientiert und bezieht auch musische Ar-
beitsformen und ,Phantasiereisen mit ein.

3: Die integrative Ausrichtung baut auf der begegnungssprachlichen und gleichermafien auf der
systematischen Ausrichtung auf. Fiir Begegnungen mit fremden Sprachen und Kulturen sollen
alle schulischen Lernbereiche sowie fichertibergreifende Projekten sorgen, in einzelnen Phasen
ist die kontinuierliche Vermittlung von Redemitteln und -strategien wie z.B. ,etwas darstellen und
beschreiben“ vorgesehen. Der integrativen Ausrichtung liegt eine Lernplanung zugrunde, die
einer kommunikativen Progression folgt. Die meisten Grundschuldidaktiker favorisieren inzwi-
schen ein Vorgehen, welches die dargestellten Verfahren integriert.

Unabhingig von der Lehrkonzeption folgt der Unterricht grundschulgemifien Lehrprinzipien, in
denen er sich vom Unterricht an der Sekundarstufe I unterscheidet.

Einige Grundschulprinzipien

S Hiufiger Methodenwechsel Abwechslungsreiche, kurzweilige
Planung
S Ganzheitsprinzip Kindliche Lebenswelt ist Mittelpunkt

S Planung in Aktionseinheiten Ganzheitliche, handlungsorientierte
Erarbeitung von Themenbereichen

& Ficherintegratives Lernen Integration von Elementen aus Musik,
Kunst, Sport etc, als Bewegung,
Gestaltung etc.

S Spielerisch-musisches Tun Einbeziehen von auf das Fiihlen,
Wahrnehmen und intuitive Erfassen
ausgerichteter musischer Aktivititen,
auch integriert in spielerische
Tatigkeiten

Vgl. Vollmuth, I.: Englisch an der Grundschule. Heidelberg 2004.
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WIE ES AUF DER SEKUNDARSTUFE | WEITERGEHT

Der Anfangsunterricht in der Jahrgangsstufe 5 hat als gemeinsame Basis an allen Schultypen das
Ziel, die Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten zu initiieren. Es sollen die Grundlagen fiir eine
regsame und verfiighare Kommunikationsfahigkeit gelegt werden. In den ersten Monaten Eng-
lisch erfolgt in der Regel ein kommunikationsorientiertes Aussprache- und Sprechtraining, um die
Fahigkeit zu fordern, phonetische Eigentimlichkeiten der Zielsprache zu artikulieren wie
phonetische Unterschiede wahrzunehmen. Landeskunde wird immanent vermittelt. Auch der
Ausbildung der Horverstehenskompetenz wird besondere Aufmerksamkeit zuteil. Elementare
Fertigkeiten des Englischen in den Bereichen Aussprache, Grammatik, Wortschatz und Sprach-
funktion sollten nach zwei Jahren Anfangsunterricht weitgehend verankert sein, die Bewiltigung
vorhersehbarer alltaglicher Sprechsituationen gelingen.

Ab dem 3. Lernjahr beginnt im Allgemeinen die Phase des Sprachausbaus. Sie zeichnet sich durch
eine stirkere Betonung des kognitiven Lernens und damit des Betrachten und Erfassens von
Regeln und Regularititen aus. Den kontinuierlichen Ausbau kommunikativer Fahigkeiten
erganzen Mafnahmen, die der Entwicklung der Lesefahigkeit dienen. Hauptsdchliche Textbasis ist
das Lehrbuch, allmihlich kommen Lektiiren hinzu. Vornehmlich Realschule und Gymnasium lei-
ten die Lernenden zur Produktion eigener Texte an. Um bis zu 1400 neue Worter erweitert sich,
je nach Schulform, der aktive Wortschatz der Lernenden pro Jahr (Anfangsunterricht etwa 400).
Wichtig wird die konsequente Schulung im Umgang mit Lerntechniken (Arbeit mit dem
Worterbuch, Anwendung von Wortbildungsregeln, BedeutungserschlieBung aus dem Kontext,
rezeptive Beherrschung der Lautschrift), mit der auch die Arbeit am passiven Wortschatz voran-
getrieben wird. Die Inhalte in der Aufbauphase sind interkulturell akzentuiert, angestrebt wird
eine explizite Auseinandersetzung mit erfahrungsbezogenen zielkulturellen Themen zu Grofibri-
tannien/USA.

Jeder Schultyp hat spezifische Bedingungen und Zielsetzungen, eine Differenzierung des
Englischunterrichts ist unvermeidlich. Differenziert nach Schultyp wird vor allem im Hinblick auf
die Progression, das Lerntempo, den Umfang der Lerninhalte sowie ihre Prasentation bzw. Form
und Intensitédt der Behandlung. An Haupt- und Realschule legt die praktische Verwertbarkeit des
Englischen im kiinftigen Berufsleben die Abschlussprofile fest. Die gymnasiale Mittelstufe orien-
tiert sich am Anforderungsniveau der Sekundarstufe II, wo Diskursfahigkeit und Vertrautheit mit
wissenschaftlichen Methoden der Textanalyse als Vorbereitung auf ein philologisches Studium
angestrebt werden.

VIELFALTIGE SPRACHENTWICKLUNGEN AUF DER SEKUNDARSTUFE II

In der Sekundarstufe II geht es je nach Schulform um den Aufbau berufsvorbereitender Eng-
lischkenntnisse oder um die Vorbereitung auf ein philologisches Studium. An den Berufsschulen
herrscht ein heterogenes Lernumfeld vor. Abgesehen von Berufsfachschulen werden die Lern-
gruppen an beruflichen Schulen in aller Regel nicht in Leistungsgruppen eingeteilt. Die Zuwei-
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sung von Berufsschullernenden in Klassen erfolgt nach Ausbildungssparten. Die Lernenden an
Berufsschulen verfiigen tiber ganz unterschiedliche Englisch-Biographien. Sie kénnen von der
Hauptschule oder von Realschule und Gymnasium gepragt worden sein. Dies kann dazu fithren,
dass Leistungsstarke schwichere Lerner zu stirkerem Lerneinsatz anhalten. Zumindest wenn
Englischkenntnisse als notwendig fiir das berufliche Vorankommen erachtet werden oder den
Arbeitsalltag erleichtern, ist mit einem Motivationsschub fiir das Englischlernen zu rechnen.

Die Lehrplangestalter und in deren Gefolge die Lehrbuchautoren reagieren auf diese Gegeben-
heiten mit Kursmodellen, die verfiigbares aktives und rezeptives Sprachkonnen reaktivieren, in
berufliche Kontexte integrieren und daran ankniipfend weitere berufsbezogene Kenntnisse ver-
mitteln. Zu den fachsprachlichen Feldern gehoren technisches bzw. Verwaltungs- und Wirt-schaft-
senglisch, die Standards, die in der Sprachverwendung erreicht werden sollen, umfassen
Fahigkeiten in der geschiftlichen Korrespondenz und Kompetenzen in der Gesprachsfithrung in
beruflichen Kontexten.

In der Sekundarstufe II der gymnasialen Oberstufe wird ab Klasse 11 der kritische Umgang mit
Texten zu einer zentralen Zielbestimmung. Die Lernenden sollen zu tieferen Einsichten in
Funktion und Erscheinungsformen der Literatur gefiihrt werden. Auf die Ausbildung von Kritik-
und Diskursfahigkeit gleichermafien ist die problemorientierte Auseinandersetzung mit gegen-
wartsbezogenen landeskundlichen Themen beispielsweise aus Politik, Gesellschaft, Erziehung
und Technologie ausgerichtet. In einigen Richtlinien kommen in der Sekundarstufe II Dolmet-
schen, Ubersetzen und Sprachreflexion hinzu. Eine Differenzierung der Inhalte, Ziele und
Arbeitsweisen bringt die Unterteilung in Grund- und Leistungskurse mit sich. Vor allem als
Leistungskurs ist das Fach Englisch durch die Einfiihrung in wissenschaftliche Arbeitsweisen mit
der Ausbildung der Studierfahigkeit der Teilnehmenden befasst.

In der gymnasialen Sekundarstufe II gibt es keine Lehrwerke mehr. Arbeitsgrundlage fiir den
empfohlenen themenorientierten Kursunterricht sind Oberstufenlesebiicher und landes-
kundliche Textsammlungen. In Verbindung mit aktuellen Texten der Informationsmedien und li-
terarischen Werken im Original sollen sie fiir das notwendige breite Spektrum an Kommunika-
tions- und Kulturformen zum Abbau von Fremdheit und gleichermaflen der Routinisierung von
Transfertechniken sorgen.

ENGLISCH FUR ERWACHSENE MEINT ZIELGRUPPENORIENTIERUNG

An Universitaten und Fachhochschulen steht die Vermittlung vertiefter Kenntnisse in der rezep-
tiven und produktiven Sprachverwendung im Vordergrund. Wahrend der Schwerpunkt an Fach-
hochschulen bedingt durch das Studienangebot auf technischem Englisch und auf Wirtschafts-
englisch liegt, sind die Kursinhalte an den Universitdten nicht auf einzelne Gebiete begrenzt, sie
sollen jedoch auch Kompetenzen fiir den wissenschaftlichen Diskurs in der Fremdsprache
férdern.
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Innerbetriebliche Sprachkurse werden von gréfieren Firmen im Rahmen von Fortbildungsmaf-
nahmen angeboten. Diese sind an den Bediirfnissen des Unternehmens orientiert und entspre-
chend breit gefachert. Thematisch decken die Kurse Kompetenzen ab, die von beruflichen
Alltagskommunikationen (z.B. Telefonieren, Geschiftsbriefe verfassen, Smalltalk-Unterhaltungen
tithren) tiber Verhandlungsenglisch bis zur Moderation von Arbeitssitzungen fiihren. Integraler
Bestandteil von betriebsinternen Sprachkursen in gréfieren Betrieben sind interkulturelle Akzen-
tuierungen, die flir fremde Kulturgewohnheiten sensibilisieren wollen. Die Curricula innerbe-
trieblicher Sprachkurse konzentrieren sich in der Regel auf ein Wochenpensum, bei téglich
mehreren Stunden Gruppen- oder Einzelunterricht.

Neben kommerziellen Instituten bieten auch Volkshochschulen mittlerweile Kurse an, die berufs-
bezogenes Englisch vermitteln. Die Mehrzahl der Lernangebote bezieht sich jedoch auf Lernende,
die sich allgemein Kenntnisse aneignen, ihre Kenntnisse auffrischen oder ihre Kenntnisse ver-
tiefen mochten. Spezielle Kurse bereiten auf anspruchsvolle internationale Abschliisse vor (z.B.
TOEFL; Cambridge Certificates). Schnelle Lernerfolge sind im Anfangsunterrichts zu erreichen,
da es um touristische wie alltdgliche Kommunikationssituationen geht, die mit wenigen Rede-
mitteln, geringen Wortschatzkenntnissen und oberfliachlichem Grammatikverstindnis zu bewalti-
gen sind, z.B. sich vorstellen, ein Hotelzimmer buchen, nach dem Weg fragen etc.

Lehrangebote fiir Erwachsene aufierhalb der Hochschulen miissen fiir eine Klientel mit sehr
unterschiedlichen Aneignungserfahrungen einer Fremdsprache konzipiert sein. Auch Lernmoti-
vation und Lernbereitschaft konnen von Teilnehmer zu Teilnehmer stark variieren. Tendenziell
fallt es Erwachsenen schwer, die englische Sprache authentizititsnah zu artikulieren, wenn sie
spat mit dem Lernen begonnen haben. Auch verlangen sie schneller als Jugendliche nach
Erlauterungen fiir wahrgenommenen Sprachphidnomenen zugrundeliegender Regeln.

ENGLISCHUNTERRICHT SELBST VERSUCHEN

Vorausgehende Unterrichtsbeobachtungen konnen eine wichtige Hilfe fiir erste Lehrversuche
sein. Methoden und Techniken, auf die man wihrend der Hospitationen aufmerksam geworden
ist, sollten fiir die eigene Unterrichtsvorbereitung jedoch kritisch reflektiert und nicht nur nach-
geahmt werden.

Die Planung einer Unterrichtseinheit beginnt normalerweise mit der Sachanalyse des Lerngegen-
stands aus fachwissenschaftlicher Perspektive. In der Sachanalyse wird versucht, zu erwartende
Schwierigkeiten eines Unterrichtsgegenstands zu identifizieren. Die Ergebnisse beeinflussen die
Auswahl der Schwerpunkte, die didaktisch-methodischen Planungsschritte sowie die Lernziele.
Auf die Sachanalyse folgt eine genaue Festlegung der Lernziele, -inhalte und Lehrverfahren.

Ein moderner Englischunterricht spricht alle Sinne des Lernenden an und sucht autonomes
Lernen zu unterstiitzen. Somit ist er holistisch, d.h. ganzheitlich ausgerichtet. Die Eigeninitiative
der Lernenden wird erleichtert, wenn die Lernprozesse thematisch im Umfeld der unmittelbaren
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Schiilererfahrung angesiedelt sind. Handlungsorientiertes Lernen wird z.B. durch kreative
Verfahren (z.B. fragmentarische Texte vervollstandigen) oder durch schiileraktivierende Metho-
den (z.B. action songs) gefordert. Auch offene Unterrichtsformen wie sie Projekte, Lernstationen
oder Formen der Freiarbeit darstellen, kommen der autonomen Sprachverarbeitung entgegen.

Der Wechsel von Lehrverfahren und Sozialformen tragt wesentlich zur Auflockerung des Unter-
richts bei. Motivation und Eigeninitiative des Schiilers werden gleichermafien angeregt. Die Wahl
der Sozialformen (z.B. Frontalunterricht, Partnerarbeit etc.) ist in der Regel abhingig von den
Lernzielen und Lehrverfahren.

In lernzielorientierten Unterrichtseinheiten will man ein besonderes sprachliches Phanomen der
Zielsprache (Wortschatz...) oder eine bestimmte Fertigkeit (Lesen...) schwerpunktmifig trai-
nieren.

Beispiel einer handlungsorientierten Sprachaufgabe

In Aktivititen nach dem Ubungstyp 2 zeichnen die Lernenden miindlich
vorgetragene Beschreibungen in das Arbeitsblatt ein, z.B.:

The house of the Williams family has got three windows in the first floor.
The window frames are painted white. But the window in the middle has got a brown
frame...

Williams Family Baker Family Jones Family

Aus: Gehring, W.: Englisch unterrichten. Donauwdrth 2002:82
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Moglicher Planungsverlauf fiir lernzielorientierte Unterrichtseinheiten

& Sachanalyse

a) Fachwissenschaftliche Betrachtung der Lerngegenstdande z.B. mogliche’
phonologische Interferenzen bei arm, finger

b) Folgerungen fiir die Unterrichtsplanung z.B. Berticksichtigung imitativer
Ubungsformen

S Methodische Analyse

Begriindete Darstellung der methodischen Konzeption:

Methodische Mafinahme ~— | Begriindung

- Bild-/Wortkarte Semantisierungshilfe

- Hortext Aussprachevorbild

- Chorsprechen Abbau von Hemmungen

- Einzelsprechen Erkennen von Ausspracheschwierigkeiten

& Ermittlung des Fertigkeitsbereichs

z.B. Dialogschulung, Situativer Kontext

& Festlegung des Stundenziels

& Bestimmung der Feinziele

z.B. kognitive Feinziele: den Musterdialog reproduzieren konnen,
die Schiiler sollen den Wortschatz anwenden
konnen, den Text verstehen konnen.

S Unterrichtsentwurf

Sprachaufnahme
Sprachverarbeitung Sozialformen/Aktivitaten/Arbeitsmittel/Medien/Zeit
Sprachanwendung

Aus: Gehring, W: Englisch unterrichten in der Sekundarstufe I. Donauw6rth 2002.
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Warm up/pre-tasks: Vor Beginn der Sprachaufnahme steht die Aufwarmphase (warm-up), mit der
die Lernenden auf das Fach Englisch eingestimmt werden. Das Ende einer Aufwidrmphase ist oft-
mals der didaktische Ort fiir pre-tasks. Aufgaben dieser Art fithren zum Stundenthema hin.

Sprachaufnahme: An der Darbietung des aktuellen Lernstoffs nehmen die Schiiler primir rezep-
tiv teil.

Sprachverarbeitung: Die Verarbeitungsphase macht die Lernenden mit dem neuen
Sprachmaterial ndher vertraut.

Sprachanwendung: In der Anwendungsphase verwenden die Lernenden das Neue in dhnlichen
oder noch nicht behandelten Zusammenhéngen.

WOFUR IST OFFENER UNTERRICHT BEDEUTSAM

Lernzielorientiertes Unterrichten ist in den ersten Lernjahren wichtig, um einen soliden Bestand
an Sprachwissen und Sprachkénnen anzubahnen. Um die Lehrerzentriertheit abzubauen und das
autonome Lernen zu fordern, sollten im Wochenplan stets auch offene Unterrichtsformen (Frei-
arbeit, Projektarbeit) enthalten sein.

AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE:
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KOMPETENZEN
Schulartenspezifische Zielsetzungen beschreiben

Schulartenspezifische Lehr- und Lernprobleme beschreiben
Schulartenspezifische Prinzipien der Unterrictsgestaltung beschreiben
Phasen des Fremdsprachenunterrichts darstellen

Planungselemente des Englischunterrichts reflektiert beschreiben
Prinzipien der Unterrichtsgestaltung beschreiben und umsetzen
Unterrichtsentwiirfe anfertigen

Sachanalytische Zuginge zu Lerninhalten umsetzen

Methodische Erwigungen anstellen und begriinden

Handlungsorientierte Ubungspline entwerfen
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STANDARD I

An Tests kommt man als Lehrkraft schon deshalb nicht vorbei, weil sie von den Kultusbehorden
vorgeschrieben sind. Die {iber das Jahr verteilte Mindestanzahl an Klausuren ist in den meisten
Bundesldndern festgelegt. Wer eine Klassenarbeit schreiben lasst, bezieht die Fragen auf den
Lernstoff einiger weniger Wochen, um die Antworten auszuwerten und zu bewerten. Eine
anschlieBende Benotung ist nur eines von mehreren Zielen, die man mit Tests erreichen will. Die
Auswertung im Fremdsprachenunterricht erlaubt Aussagen zum aktuellen Leistungsstand der
Lerngruppe und dem Vermogen einzelner Lernender auf allen Ebenen der Fremdsprachenaneig-
nung. Mit Lernstandsmessungen will man tibergreifende Sprachkenntnisse ermitteln, dh. die
Kompetenzen in der englischen Sprache, die sich nach mehreren Jahren entwickelt haben, wobei
es Ziel ist, Hinweise iiber den Lernweg der Schiiler zu erhalten, nicht zuletzt um langerfristig
tordernde und stiitzende Mafinahmen zu entwerfen.

MIT WELCHEN TESTFORMEN MAN LEISTUNGEN AUFRUFT

Eine Leistungserhebung kann formale Leistungen aus Bereichen des aktuellen Lernstoffs abrufen.
In den ersten Lernjahren wird tiberpriift, wie gut das neu Gelernte, Vermittelte und Erworbene
bei den Lernenden verfiigbar ist. Informationen iiber Kenntnisse in einem Bereich des Sprachsys-
tems, z.B. des Wortschatzes, in einfacher Form auch Kenntnisse {iber Kompetenzen, werden mit
descrete point tests gesammelt. Diese Testform besteht aus einer spezifischen Sprachaufgabe zu
einem ausgewahlten Bereich mit einer eindeutigen Losung. Auch Kompetenzen in einer be-
stimmten Fahigkeit konnen mit dieser Testform {iberpriift werden, dh. mithilfe geschlossener oder
halboffener Aufgabetypen. Sie unterscheiden sich hinsichtlich der Antwortméglichkeiten. Beide
Formen verhelfen kaum dazu, Aussagen iiber den Stand kommunikativer Fahigkeiten bei den
Lernenden zu ermoglichen. Diesbeziiglich sind integrative Tests besser geeignet.

Integrative Tests rufen mehrere Fahigkeiten ab. Die Auswertung dieser Testform erlaubt genauere
Aussagen iiber den Stand der Fahigkeit zur kommunikativen Aufgabenbewiltigung. Auf der funk-
tionalen Ebene, wo es um die Sprachverwendung im Sinne von Mitteilungen geht, kénnen
Aspekte wie PartnergemiBheit und Situationsangemessen-heit der Kommunikationsleistung
ermittelt werden.
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Unabhéngig von der Testform miissen Lernende Leistungserhebungen unter Priifungsbedin-
gungen bearbeiten. Aufgabentypen in Tests konnen gebundene Formen (z.B. Richtig-falsch-
Antwort-Aufgaben), halboffene (z.B. Umordnungsaufgaben) oder offene Formen (z.B. Kurz-
antwortaufgaben) annehmen.

WIE MAN TESTS TESTEN KANN

Um zu gesicherten Ergebnissen zu kommen, miissen Tests valide (giiltig), objektiv (versachlicht)
und reliabel (zuverldssig) sein. Bei der Korrektur und Bewertung ist die kommunikative Wirksam-

AUFGABENTYPEN

HALB OFFEN
. C-Test, Cloze Test,
selten individuelle .
Formulierungen Wh-questions
OFFEN
individuelle E Brief
Formulierungen moglich ssay, Brief, Comment

TESTFORMEN UND TEXTANFORDERUNGEN

VALIDITAT RELIABILITAT OBJEKTIVITAT
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keit (intentionale/funktionale Ebene) einer abgerufenen Leistung vor allem von fortgeschrittenen
Lernern hoher einzustufen als die sprachliche Korrektheit (formale Ebene) dieser Leistung. Hier
kann die Fehlergewichtung nach den Kriterien conformity (fragt nach den Abweichungen einer
AuBerung von der sprachlichen und stilistische Norm) und comprehensibility (fragt nach den
Beeintrichtigungen im Verstiandnis einer sprachlichen AuBerung) erfolgen (vgl. Standard).

WAS EIN SPRACHENPORTFOLIO IST

Als relativ neue Form der Lernstandsmessung hat das Portfolio Einzug in den Englischunterricht
gehalten. Grundsatzlich soll es ein Begleitmedium fiir jeden Lerner sein, um die Reflexion des
eigenen Lernprozesses zu erleichtern. Herkommliche Textsorten zur Leistungsmessung liegen in
Form von Tests vor und verbleiben nicht dauerhaft beim Lerner. Dieser Mangel wird durch das

Geschlossener Aufgabentyp Offener Aufgabentyp
Buffalo Bill was ___
a) sorry Some people think school
b) bad uniforms should be intro-
c) lonely duced in German schools.
d) unhappy What is your opinion?

Aus: Gehring, W.: Englisch unterrichten. Donauwdrth 2002.

Fiihren eines Portfolio behoben. In solch einer Mappe sammeln Lernende alle oder nach indi-
viduellen Priaferenzen ausgewidhlte Sprachprodukte, die in einem bestimmten Zeitraum ent-
standen sind, z.B. wihrend der Grundschulzeit. Solche Sprachprodukte konnen tiberarbeitete
Tests sein, Texte oder Poster etc., die in einem Projekt erstellt wurden. Kreative Arbeiten haben
genauso ihren Platz darin wie E-Mail-Kontakte, Reflexionsbogen oder von der Lehrkraft erstellte

Portfolio als Vorzeigeinstrument

- Schulwechsel - Stellenbewerbungen

- Ubertritt in hohere Schulstufe - Orientierung bei Berufsberatung

Vegl.: Rieder, L.: “Die Anerkennung der Sprachen, die sonst nichts gelten”. In: Informationen zur Deutschdidaktik.
1/2002: 80-90.
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Evaluationen.

Das Portfolio als Textsorte in den Fremdsprachenunterricht einzufiihren ist eine Begleiterschei-
nung im Zuge von Bemithungen des Europarats, ein Instrument zu schaffen, das die Dokumenta-
tion und Beschreibung von Aneignungsprozessen in einer fremden Sprache erméglicht. Hierzu
wurde das Europdische Sprachenportfolio (ESP) entwickelt, ein europaweit anerkanntes Doku-
ment zur Aufbewahrung von Sprachlernleistungen. Eine der Hauptaufgaben, die man mit dem
ESP verbindet, besteht in seiner Funktion als Vorzeigeinstrument.

In der Grundschule gibt es das ,Basismodell’ eines Portfolio. Es ist dazu da, all das aufbewahren
zu konnen, was sich an eigenen Sprachprodukten des Kindes im Laufe eines Schuljahres ange-
sammelt hat. Man findet [llustrationen, die nach dem Storytelling gemalt wurden, kleine Texte
iiber Familie und Freunde, das selbst hergestellte Bilderworterbuch usw. Im Grunde also ist das
Portfolio eine Dokumentation der individuellen Sprachentwicklung von Lernenden. Es verhilft
den Lernenden zu einem Uberblick {iber ihre Stirken und Schwichen, sodass sie ihr eigenes
Leistungsprofil besser bestimmen kénnen. Die Dokumentation erleichtert es aber auch Lehr-
kraften, sich tiber die Leistungen der Lernenden zu informieren, vor allem tiber jene, die neu in
einer Lerngruppe hinzugekommen sind.

AUSZUG AUS EINEM REFLEXIONSBOGEN

Grundstufe (K]ZISSG 5/6) GOOD | OKAY | PRACTICE
Horen: Ich kann einen kurzen Dialog verstehen...

Sprechen: Ich kann {iber mich und meine Freunde sprechen...

Aufbaustufe (Klasse 7-9)

Listening: I can understand the main ideas in English songs...

Speaking: T can express my opinions in discussions,
react to others and give reasons for my opinion...

Adaptierte Basis: English 2000 A1 und A5. Berlin: Cornelsen 2004.

Reflexionsbogen sind auch in der Sekundarstufe Bestandteile eines Portfolio, da Lernende ange-
halten werden sollen, ihren eigenen Lernverlauf regelmafig kritisch zu reflektieren.

WELCHE TEXTSORTEN EIN PORTFOLIO ENTHALTEN KANN

Neben einfachen Textformen und Reflexionsbégen kommen komplexere Texte hinzu. Sie entste-
hen zunehmend autonom, sind jedoch im Kontext der fremdsprachlichen Kompetenzentwicklung
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zu sehen. Je nach dem Lernstand ihrer Verfasser sind dies nicht mehr allein punktuelle Sprach-
aufgaben. Bei den Textsorten, die im Sekundarstufen-Portfolio gesammelt werden und dabei die
Sprachentwicklung dokumentieren, handelt es sich nun auch um Sachtexte wie z.B. Berichte tiber
Lehrinhalte oder Sachthemen. Die Rezension eines fiktionalen oder expositorischen Textes ist wie
der Kommentar zu einem aktuellen Problembereich ein portfoliogemifies Sprachprodukt. Die
Texte selbst sind ebenfalls Gegenstand der Reflexion, da sie den Lernenden Aussagen iiber ihren
individuellen Lernprozess ermdoglichen. Wichtig ist es, Reflexionsprozesse durch Leitimpulse zu
optimieren, da den Lernenden so die Evaluation ihrer Lernentwicklung erleichtert wird.

WAS MAN MIT EINEM BEWERTUNGS- UND LERNPORTFOLIO BEZWECKT

Im BA-Studiengang Anglistik ist wegen seiner Nihe zur Lehrerbildung das Portfolio dabei, sowohl
das klassische schriftliche Referat als auch die Klausur als Leistungsnachweise zu ersetzen. Der
hauptsichliche Grund fiir diese Entwicklung ist in der Forderung nach einem starkeren Praxis-
bezug zu sehen, die zu zwei Portfolioformen gefiihrt hat. Im Bewertungsportfolio treten an die
Stelle der ausfiithrlichen wissenschaftlichen Hausarbeit, die traditionellerweise dem Erwerb eines
Leistungsscheins vorausgeht, kiirzere, unterschiedliche Texte zu vorab vereinbarten Aufgaben-
stellungen (action items). Darunter sind Berichte und Beschreibungen (z.B tiber einen Sitzungs-
verlauf), mitunter ergdnzt um begriindete Kommentierungen ausgew#hlter Phasen, z.B. bezogen
auf die Qualitit einer Priasentation. Portfolioeintrage konnen auch aus der zusammenfassenden
und visualisierten Darstellung einer Sitzung, einer Aufsatzes oder einer argumentativen Phase
bestehen. Weitere Texte eines Bewertungsportfolios realisieren sich als analytischer und/oder
evaluativer Text (z.B. bezogen auf einen Aufsatz, ein Lehrbuch oder auf ein Stundenmodell). Des
Weiteren sind Literaturberichte zu einer Problemstellung oder argumentative Texte hierzu geeig-
nete Textsorten. SchlieBlich werden selbst entworfene Unterrichtskonzepte sowie vorbereitende
Arbeiten und Handreichungen zu Moderationen oder Prisentationen aufgenommen.

Die Texte werden als Gesamtprodukt von den Modulbeauftragten evaluiert, sie konnen jedoch
einzeln sukzessive eingereicht werden. Kriterien fiir die Bewertung sind die in den Standards des
jeweiligen Moduls beschriebenen Kompetenzen und Qualifikationen, dariiber hinaus die Wissen-
schaftlichkeit, die auch formal hergestellt werden muss (Zitationen, Literaturrecherche etc.).

Nicht zu vernachldssigen ist das Portfolio in seiner Funktion als Hilfe bei der Dokumentation von
Lernprozessen. Angesichts neuerer lerntheoretischer Erkenntnisse, welche die Individualitédt von
Prozessen des Wissensaufbaus betonen, ist es angezeigt, die Verankerung und Sicherung des neu
Erworbenen individuell anzugehen. Vor diesem Hintergrund spielen nicht nur die selbst durchge-
fithrten Arbeiten der Studierenden eine Rolle, sondern auch die Materialien und Literaturhin-
weise, die sie im Rahmen ihrer Wissenskonstruktion im Portfolio gesammelt haben. In schriftlich
festgehaltenen Reflexionsphasen entwickeln die Studierenden die Fahigkeit zur Beurteilung der
eingeschlagenen Lernwege.
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KOMPETENZEN
© Formen der Leistungsmessung darstellen

© Formen der Aufgabenstellungen darstellend erdrtern

© Kriterien fiir die Bewertung von Leistungsmessungen nennen
und anwenden

© Funktionen der Leistungsmessung erortern

© Ziel und Organisation von Lernstandmessungen benennen

© Konzepte und Zielstellungen von Portfolios kritisch beschreiben

© Portfolios als Lernhilfe bewerten

© Kriterien fiir die Beurteilung von miindlichen Leistungen erdrtern
© Kriterien fiir die Beurteilung von schriftlichen Leistungen erértern

© Prinzipien der Schiilerbewertung kritisch reflektieren
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STANDARD 12

Sach- und Kulturinformationen iiber Grofibritannien gehéren zu den traditionellen Inhalten des
Englischunterrichts. Schon in den “Wiener Thesen” der neusprachlichen Reformbewegung wurde
von Gustav Wendt auf dem 8. deutschen Neuphilologentag 1898 die Forderung aufgestellt, der
Unterrichtsstoff des Fremdsprachenunterrichts miisse “das fremde Volkstum” sein. Welche Stoffe
dies am besten leisten konnten, wird bis heute kontrovers diskutiert.

VON DER REALIE ZUM VOLKSTUM

In der realienkundlichen Phase des 19-ten Jahrhunderts bis zum ersten Weltkrieg ging es um
Wissenszuwachs tiber die Zielkultur Grofbritanniens. Unter Realien wurde all das gefasst, was
man in der alltdglichen Lebensbewiltigung an duflerlich wahrnehmbaren Facetten wahrnimmt.
Nach allgemeiner Einschatzung erschloss sich ein nahezu unausschopfliches Reservoir an poten-
tiellen Inhalten. Die zur Bearbeitung anstehenden Texte enthielten zahlreiche Fakten zur
Geographie des Landes, zu ausgewdhlten historischen Perioden. Sie informierten tiber zielkul-
turelle Sitten und Gebrauche, Aspekte des 6ffentlichen und privaten Lebens, skizzierten religiose
und wirtschaftliche Gegebenheiten. Mitunter sollte technisches und naturkundliches Wissen ver-
mittelt werden.

Nach dem ersten Weltkrieg setzte die Kulturkundebewegung neue Akzente. In der kulturkund-
lichen Phase kam es auf das ganzheitliche Erfassen der fremden Kultur Grofibritanniens, das
Erkennen des Wesens an, gewissermafien auf die Tiefenstruktur eines Volkes. Realienkunde fiihrt
aus Sicht der Kulturkundler nicht zu strukturellem Erkennen. Denn es sollten diejenigen Krifte
den Schiilern transparent werden, welche die an der Oberfliache von alltdglich wahrnehmbaren
Phianomenen einer Kulturgemeinschaft zustande bringen, was sich gewissermafien als Seelenbild
des fremden Volkes hinter seiner historisch-kulturellen Realitdt verbirgt. Die Strukturkenntnis
klare dann, weshalb man von einer spezifisch deutschen, englischen etc. Kultur sprechen kann.
Damit ist deutlich, dass es auch um das Erkennen der eigenen Kultur ging.
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Im Deutschland der 1930er Jahre hatte sich die Kulturkunde zu einer ideologisch verzerrten
‘Wesensschau’ verdandert. Bis zum Zusammenbruch des Nationalsozialismus ging es ihr als eng-
lische Volkstumskunde politisch opportun um die Rechtfertigung des eigenkulturellen Absolut-
heitsanspruchs durch Verleumdung. Seit 1945 ist der Terminus Kulturkunde zwar negativ be-
setzt, vereinzelt taucht er noch in Nachkriegsveroffentlichungen auf. In Rahmenrichtlinien der
Nachkriegsjahre sind Akzentuierungen frither kulturkundlicher Konzepte aufgenommen.

TEACHING CULTURE IN THE HISTORY OF ELT

EPOCH

OBJECTIVES

Realienkunde (1880+)

Wiener Thesen (1898)

Kulturkunde (1905+)

Curricular guidelines
for secondary schools
in Prussia (1925)

Volkstumskunde
(1933+)

Curricular guidelines
for secondary schools
(1945+)

Area studies (1960+)

Getting to know the British

How they live, how they make their living...
Cultural facts and figures
(encyclopedic, utilitarian knowledge)

Identifying the centre of a nation “s being itself,
its soul or core of culture

Guiding the pupils by means of a comparison

between the foreign and the German “Natures” (Wesen)
towards an even profounder understanding of the
character peculiar to his own people

Understanding that the contrasting and foreign nature
of other cultures must be accepted as a fact,
German culture is incomparable, original absolute

Aiming at mutual understanding between nations,
Showing some understanding for other nations,
characteristics

Facts and figures
Getting to know some aspects of British every day
culture

Basis: Stierstorfer, K.: Intercultural Developments in German EFL Teaching, in: Antor, H./Cope, K. (Hg.):
Intercultural Encounters. Studies in English Literatures. Heidelberg 1999, 153-168.
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Als Bezeichnung dessen, was an Kenntnissen und Verstehensgrundlagen {iber andere Lander und
Kulturen heute intendiert wird, hat sich in der Fachdidaktik fiir lange Zeit der Ausdruck ‘Landes-
kunde’ durchgesetzt. Mittlerweile spricht man wohl besser von Kulturdidaktik, da die Menschen
und ihr Alltag in einem fremden Land im Zentrum stehen. Unter der Bezeichnung Kulturdidaktik
wie auch unter dem alteren Begriff Landeskunde sind unterschiedliche didaktische Richtungen
zusammengefasst. Die Auswahl der Inhalte, das ist bereits angeklungen, ist vom Stellenwert kul-
turellen Wissens in einem Sprachlehrkonzeption abhidngig. Wichtig ist dabei auch die Art und
Weise zu betrachten, in der mit Informationen umgegangen werden soll.

DIDAKTISCHE STROMUNGEN DER KULTURDIDAKTIK

Die sprachorientierte Richtung legt Wert auf die Anbahnung addquaten Sprach- und Sozialver-
haltens tiber landeskundliches Hintergrundwissen. Dieses pragmatische Konzept will die Lernen-
den befahigen, sich in kommunikativen Situationen angemessen auszudriicken. Informationen
zur Geographie, Geschichte oder Gesellschaft haben dienende Funktion. Ihre Hauptaufgabe ist es,
das Sprachlernen zu unterstiitzen. Dies kann geschehen, indem ein linguistischer Fokus landes-
kundlich eingebettet wird oder Situationen in der Zielkultur skizziert werden, die aufgrund ihrer
kulturellen Eingebundenheit sprachliche Spezifika aufweisen. Eine explizite Vermittlung von
Sachwissen zur Zielkultur ist nicht vorgesehen. Auch den systematischen Wissensaufbau strebt
die sprachbezogene Richtung nicht an.

Themen, Texte und Rollen sind pragmatisch-kommunikationsorientiert ausgewahlt, im Hinblick
auf ihre Bedeutung fiir den sprachlichen Lernfortschritt. Wozu auch der Ausbau von rezeptiven
Kompetenzen zihlt. Es geniigt, wenn zielkulturelle Beziige den Kontext fiir Ubungen oder Lese-
und Hortexten herstellen und immanent vorhanden sind. Landeskundliche Wissensbestédnde wer-
den als Orientierungshilfen aufgefasst. Sie sollen den Lernenden die Bewiltigung von wahrschein-
lichen Situationen in ihren zukiinftigen Rollen als Konsumenten, Reisende oder als Interaktions-
partner mit ausldndischen Gesprachspartnern erleichtern. Der Hauptakzent im pragmatischen

BEISPIEL FUR DIE DIENENDE FUNKTION DER LANDESKUNDE
(Schwerpunkt definite article)

Most people imagine New York to be ... a city of huge skyscrapers. Perhaps, too,
they think of such things as:

- the World Trade Center - Rockefeller Center
- the Statue of Liberty - Fifth Avenue

- the Empire State Building - Times Square

- the United Nations - Central Park

English G A4. Berlin: Cornelsen 1986.
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kulturdidaktischen Konzept liegt mit Verweis auf die Kulturgebundenheit von Sprache auf der
Vermittlung von Konnotationswissen (authentische Verwendung der Redemittel) und Konven-
tionswissen (Gesprachsverhalten). Die Einblicke in den fremdkulturellen Alltag sind so aus-
gewihlt, dass sie mit den Erfahrungen der Schiiler korrelieren (z.B. Schule in Grofibritannien).

Zum expliziten Gegenstand des Unterrichts macht die problemorientierte Ausrichtung der
Kulturdidaktik zielkulturelle Themen. Ziel ist es anhand sozial- und gesellschaftskritischer Texte
aus englischsprachigen Landern bei den Lernenden Interpretations- und Reflexionsfahigkeit auf-
zubauen. Eine problemorientierte Ausrichtung will ein politisch-gesellschaftliches Problem-
bewusstsein entwickeln, das die Lernenden zur rationalen und aktiven Teilhabe an ihrer gesell-
schaftlichen Umwelt befzhigt. Sozial- und gesellschaftskritischen Texte werden wegen ihres zum
Nachdenken iiber Zusammenhange herausfordernden Charakters bevorzugt, wertneutrale wie
harmonisierende Darstellungen dagegen vernachlissigt, da sie zu keinen Einsichten verhelfen
wiirden. Das Verstehen zielkultureller Tiefenstrukturen {iber eine auf Problembereiche fokus-
sierende Konzeption anbahnen zu kénnen, wird von Kritikern allerdings bezweifelt, da Lernende
Gefahr laufen, Fremdphdnomene aus einem iiberhohten eigenen Blickwinkel zu beurteilen.

Das Interesse an der Entwicklung sprachlicher Kompetenzen im Kontext einer interkulturellen
Erziehung hat dazu gefiihrt, sich stirker mit den Bereichen zu befassen, in denen die Verwendung
der Fremdsprache kulturellen Einfliissen unterworfen ist. Als Benutzer der Fremdsprache im
authentischen Umfeld verhilft Sensibilitat und Bewusstheit gegentiber kulturell determinierten
linguistischen wie thematischen Bereichen vermutlich zu einer gréfleren Akzeptanz.

BEISPIEL FUR LERNZIELE EINES
PROBLEMORIENTIERTEN LANDESKUNDEUNTERRICHTS

Thema: “Black” Immigrants in Britain

- Die Schiiler sollen die wesentlichen Problembereiche des Lebens der New
Commonwealth immigrants kennen lernen.

- Sie sollen erkennen, dass es zu der Lage der New Commonwealth immigrants in
Grofbritannien Parallelen in der Bundesrepublik gibt.

- Sie sollen sensibilisiert werden fiir jede Art der Diskriminierung von
Minderheiten.

Aus: Lehberger, R./Lange, B.-P. (Hg.): Cultural Studies. Projekte fiir den Englischunterricht. Paderborn 1984
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Die interkulturelle Ausrichtung der Kulturdidaktik versucht, diskursbezogene didaktische Maf-
nahmen zu beschreiben. Der Aufbau eines Sprachbewusstseins soll verhindern, dass die Lernen-
den vom miihelosen pragmatischen Transfer muttersprachlicher Ausdruckselemente und Ge-
sprachsroutinen in die Zielsprache ausgehen.

Pragmatics:

doing things with language,
e.g. interpreting and
responding to compliments or
Phatic communication interpreting and knowing how
small talk to be critical.

. Topic choice
Politeness P .
. what, when, with, whom
how to show politeness

CULTURALLY INFLUENCED AREAS
OF LANGUAGE USE

Body language Swearing
eye contact, closeness, when, how, in whose
gesture presense
Taboo

Expliciteness/Impliciteness
what not to say

to whom and when

Turn-taking conventions Back channeling
who speaks to whom, and How often and how to give feed-
when and how turns are... back to the speaker

Basis: Hyde, M.: Intercultural competences in English language education. In: MET 2/1998: 7-11.
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REFLEKTIERT DEM FREMDEN BEGEGNEN

Der Problematik einer unreflektierten Ubertragung eigenkultureller Erfahrung in fremdkultu-
relle Kontexte versucht man, sich durch Klarung der Hintergriinde fiir erfahrbare Einstellungen,
Handlungen, Werte in einer Zielkultur anzundhern und dabei die Akzeptanz der anderen Lebens-
form als mogliche Alternative zur eigenen zu fordern. Im Vergleich zum pragmatischen Ansatz
verschiebt sich der Akzent von den Daseinsfunktionen Schule, Wohnen, Arbeit etc. zu den Da-
seinserfahrungen. An Stelle von, beispielsweise, Erkldrungen zum Aufbau des Schulsystems eines
Landes geht es jetzt darum, wie Schiiler anderswo den Schulalltag erleben.

Ob die Lebenswelt dabei in Britannien oder in Kanada liegt, in Indien oder in Siidafrika, ist also
zunéchst einmal zweitrangig. Die klassische landeskundliche Sachinformation zu Land und Leu-
ten riickt in den Hintergrund, gegeniiber ihrer Position in traditionellen Inhaltskonzepten hat die
Zielkultur per se an Bedeutung eingebiifit. Weil Daseinserfahrungen den Lernenden Ankniip-
fungspunkte an die eigene Lebenswelt bieten und sie zur weiteren Beschaftigung mit der fremden
und eigenen Welt anregen, geraten auch Meinungen und Uberzeugungen in den Blick, die indivi-
duelle Ansichten und Fremdbilder in einer Klassengemeinschaft bestimmen oder sie doch zumin-
dest beeinflussen. Im interkulturellen Konzept werden sie gewissermafien induktiv thematisiert,
um andere Perspektiven wahrnehmen zu konnen.

BEISPIEL FUR EINE AKTIVITAT ZUM INTERKULTURELLEN LERNEN

Part A: Agree or disagree with the following statements and describe why you answered as
you did. Next, get up and walk around the room and try to find someone who has exactly
the same results. If you find someone who has many different opinions from yourself, then
try to convince them that your opinion is correct.

1. Living in Berlin is pretty much the same as living in New York

2. All Americans are basically alike

3. There are not many differences between a German and an American

4. Anyone can get along all-right in America with good common sense...

Aus: Baron, R.: Interculturally speaking. Miinchner Arbeiten zur Fremdsprachen-Forschung, Miinchen 2002:266.

INTERKULTURELL LERNEN SCHON IN DER GRUNDSCHULE ?

Die interkulturelle Ausrichtung ist an der Grundschule besonders stark ausgepragt und sehr deut-
lich auf die Lebenswelt von Primarstufenkindern zugeschnitten. Die Anbindung der Lehrinhalte
an den Erfahrungen und Alltagserscheinungen, die Kindern vertraut sind gehort zu den Prinzi-
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pien eines grundschulgemifien Unterrichts. Entsprechend einflussreich sind sie fiir die
Gestaltung der thematischen Struktur eines Lehrgangs fiir den frithbeginnenden Englisch-
unterricht. Einige Themenbereiche sind zielkulturell kontextualisiert, vor allem in Form einer
expliziten Thematisierung von zielkulturellen Festen wie z.B. Halloween ist dies der Fall. Sie sind
sehr kindgema$, da sie ganzheitlich und handlungsintensiv thematisiert werden konnen. Implizit
kulturelle Themen wie birthday oder shopping sind primir Handlungsrahmen fiir sprachaktive
Tatigkeiten, die in einen semi-authentischen zielkulturellen Rahmen eingepasst sein konnen.
Ebenfalls als interkulturelles Lernangebot aufzufassen sind Lieder und Spiele aus dem englischen

Sprachraum.

THEMATISCHE SCHWERPUNKTE UND KULTURELLE LERNANGEBOTE
IN GRUNDSCHULBUCHERN

- Halloween - Englische Anrede - Wetter

- Christmas - Schulalltag - Spiele

- Valentine “s Day - Einkaufen/Geld - Kalender/Jahreszeit
- Easter - Essen und Trinken - Sport/Hobby/Freizeit
- Birthday - Familie - Kleidung

Aus: Vollmuth, I.: Englisch an der Grundschule. Heidelberg 2004:209
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ZmZZmAR

KULTURDIDAKTIK

Konnotationen, Akronyme,
Pragmatische Idioms,
Sprichworter, Textsorten

Geographie, Wirtschaft,
Geschichte, Alltagsgegeben-
heiten, life and institutions

Religion, Familie, Bildung,
Gender, Gesetze, Medien,
Tabu, Dogma

Alltagskultur, Sprachkultur,
Kontaktverhalten,
Distanzregulierung

LANDESKUNDE
AREA STUDIES
CULTURAL STUDIES
INTERKULTURELLES LERNEN

ZmIm—unaoam<

Sprachvergleich

Sachorientiertes Kulturlernen

Perspektivischer Kulturvergleich

Kulturelle Kontrastierung
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KOMPETENZEN

© Sichtweisen zur Bedeutung und Gewichtung kultureller Informationen
tber Zielsprachengemeinschaften aus historischer Perspektive
kommentieren

© Die Bedeutung des Kulturlernens im modernen Englischunterricht
kommentieren

© Grundlegende Zielsetzungen der kulturdidaktischen Konzepte
benennen und erértern

© Zentrale Unterschiede in den kulturdidaktischen Konzepten benennen
und erdrtern

© Methodische Aspekte des Kulturlernens reflektiert darstellen

© Kulturdidaktische Ansitze in Lehrmaterialien identifizieren und
kommentieren

© Thematische Schwerpunkte kulturellen Lernens im Englischunterricht
schulartenspezifisch perspektivieren

© Aufgabenformate und Aktivitaten fiir kulturelle Lernziele im
Englischunterricht schulartenspezifisch darstellen

© Kulturlernen in Beziehung zum Sprachlernen setzen und
kommentieren
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STANDARD 13

Ein Ziel der Text- und Literaturdidaktik ist die Anbahnung von Lesestrategien. Sie tragen zum
kompetenten Umgang mit Texten bei. Zunichst geht es darum, den Lernenden zur Umsetzung
seiner Leseabsichten zu befdhigen. Hiervon verspricht man sich auch positive Auswirkungen auf
die Lesebereitschaft der Lernenden.

LESEABSICHTEN STEUERN DEN LESEPROZESS

Die Absicht beim orientierenden Lesen (skimming) besteht darin, sich einen Uberblick iiber den
Text, seine Themenstellung und seine Informationsschwerpunkte zu verschaffen. Das selektive
Lesen (scanning) eines Textes fithrt den Leser zu Antworten auf bestimmte Fragen oder zu Infor-
mationen zu bestimmten Aspekten. Beim extensiven oder kursorischen Lesen (extensive reading)
mochte man einen langeren Text zligig verstehend bewiltigen. Intensives oder statarisches Lesen
(intensive reading) bezweckt das moglichst umfassende wie auch differenzierte Erfassen von kiir-
zeren Texten oder Paragraphen im Hinblick auf Textinhalt und Autorenintention.

Die Bereitschaft, sich mit einem Text auseinander zu setzen hingt mit den Erwartungen zusam-
men, die Schiiler an einen Text richten. Vor allem beim Umgang mit literarischen Texten in der
Schule werden Aktivitaten empfohlen, welche dabei helfen, Erwartungshaltungen aufzubauen. Zu
solchen pre-reading activities gehoren etwa Assoziogramm, brainstorming, oder contextual guess-
ing. Mit diesen Mafnahmen wird versucht, das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren, ihre
Ergebnisse zu visualisieren und sie anzuhalten, Vermutungen iiber die Textentwicklung
anzustellen. While-reading activities (z.B. note taking, underlining) sollen sicherstellen, dass die
Lernenden aufmerksam werden auf Textaussagen, die fiir das Verstehen oder fiir die inhaltliche
Problematisierung bedeutsam sind. Die Aufgabenstruktur der post-reading activities ist so
gewdhlt, dass die beim Lesen entstandenen Meinungen und Interpretationsansidtze zum Text
ihren Ausdruck finden.

DIDAKTISCHE LESEMODELLE

In didaktischen Modellen wird der Umgang mit literarischen Texten reflektiert. Formal-astheti-
sche, literaturwissenschaftlich orientierte Modelle wollen tiber die immanente Interpretation lite-
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rarischer Texte Sinnentwiirfe initiieren. Biographische, gattungstheoretische und geisteswissen-
schaftliche Zusammenhénge flieBen in die Interpretationsentwiirfe mit ein. Nach heutigem
Empfinden geht es bei der Begegnung mit fremdsprachlicher Literatur weniger um Einsichten
und Kenntnisse im kognitiven Bereich, sondern darum, den Text als Angebot zur personlichen
Auseinandersetzung zu nutzen. Fiir den Unterricht bedeutet dies den Verzicht auf vorgefertigte
Interpretationen. Stattdessen sollen die Lernenden eigenes Vorwissen und eigene Vorerfahrungen
an den literarischen Text heranzutragen. Eigene Textdeutungen werden aufgestellt und unter Um-
stdnden nach einer wiederholten Auseinandersetzung mit dem Text und den Deutungen anderer

LITERATURDIDAKTISCHE ZIELSETZUNGEN

X intensiv-statarisch (skimming)

LESEKOMPETENZ
X selektiv (scanning)
X extensiv-kursorisch
INTERKULTURELLE X Perspektivenkoordinierung
KOMPETENZ X Emphatiefihigkeit
X Perspektivenwechsel
N Ambiguititstoleranz
N Kulturwissen
LESEFREUDE
METHODENKOMPETENZ X rezeptionsisthetisch

D formal-gsthetisch

D produktionsorientiert

112



differenziert. Uber alle Annaherungen, die mit Textbeziigen begriindet werden, verstindigt man
sich im Rezeptionsgespriach. Auch diese Form der Auseinandersetzung mit literarischen Texten
bezieht die Eigenkulturalitit des Textes ebenso mit ein wie herkdmmliche Verfahren der Text-
analyse. In produktorientierten Textanniherungen sollen die Lernenden tiber kreative Text-
verdanderungen ihre Sichtweisen transportieren.

SACHTEXTE UND LEHRBUCHTEXTE IM UNTERRICHT

In den ersten Lernjahren begegnen Lernende englischen Texten vor allem in ihrem Lehrbuch, das
verschiedenste Typen und Sorten enthalt. Zwar gibt es einige Erziahltexte, den gréferen Anteil im
Lehrbuch haben jedoch Sachtexte. Sie {ibernehmen bestimmte Funktionen. Sachtexte kénnen auf
etwas referieren oder etwas schildern, ein grammatisches, lexikalisches oder kulturelles Phéano-
men erlautern. Auch Meinungsduferungen werden in Sachtexten transportiert, ebenso Anleitun-
gen und Vorgangsbeschreibungen.

Ob ein Text eine Exposition oder ein Bericht, ein narratives oder argumentatives Produkt
reprasentiert oder mehr an eine Instruktion erinnert, hangt von der Autorenintention, in glei-
chem Mafe aber auch von der Perspektive der Rezipienten ab. Textkategorien lassen sich nicht

TYPES OF NON-LITERARY TEXTS

Exposition:
explains phenonema

North England was rich in coal. So the factory owners
built their factories near the coal mines. Then...

Instruction: informs
how to do sth.

1. Look at the pairs of sentences below
2. Put a tick against the sentences you hear...

Description: informs
what sb./sth. is like

Report: presents an
account of an event

Argument: presents
a set of reasons to
convince

Vgl. Gehring, W.: ,Anwendungsbezogene Aspekte von Textualitit in der Sekundarstufe I, in: PNU 1/2002, 1-12.

The City is the oldest part of London. In this small area
you can find the big banks, the offices of big firms...

A two-hour power cut blacked out parts of London last
week...According to a spokesman...

Young people today think they can do what they like.
They need more discipline, more control. They mustn "t
succeed in turning the world...
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immer klar voneinander trennen. Gerade in den Informationsmedien, die heutzutage die ent-
scheidenden Rezeptionsroutinen herbeifiihren, sind die Grenzen zwischen expositorischen und
argumentativen Sorten flieBend. Bei unzureichender Textkompetenz lauft man dann Gefahr,
solche Konstrukte falsch einzuschatzen, die Information und Meinung manipulativ miteinander
vermischen. Selbst was als Information gedacht ist, kann an anderer Stelle argumentativ genutzt
werden, manches Mal sind Vorgangsbeschreibungen stirker instruktiv als deskriptiv konzipiert, so
dass mitunter zusitzliche Verstehenshilfen notwendig werden. Nicht selten aber liegt das Deko-
dierungsproblem an den semantischen und grammatischen Verkniipfungen in Texten.

EINFACHE FORMEN ALS LITERARISCHE ERSTBEGEGNUNGEN

Seit einiger Zeit wird empfohlen, die traditionellen Verfahren der Textanndherung mit produk-
tionsorientierten Zugangsweisen zu kombinieren. Sie fordern den Lernenden zum kreativen Um-
gang mit dem literarischen Text auf; beispielsweise soll er {iber das Herstellen von Bedeutung in
fragmentarischen Vorlagen, tiber die Bearbeitung serieller oder analoger Schreibaufgaben
Verstehen bzw. Textdeutung signalisieren. Ausgehend von einem weitgefassten Literaturbegriff
sind Anndherungen an poetische Texte bereits auf einer frithen Lernstufe moglich. So haben im
Anfangsunterricht einfache Formen wie rhyme, song, chant, auch Fabeln, Marchen, Ratsel und
shaggy dog stories, die alle als Wegbereiter zu literarischem Verstehen betrachtet werden, mit-
tlerweile Finzug gehalten.

Im linguistischen Sinne sind nicht wenige authentische “Einfache Formen” freilich alles andere als
einfach. Fiir englischsprachige Kinder geschrieben, enthalten sie fiir Gleichaltrige mit anderer
Erstsprache zahlreiche fremde lexikalische und syntaktische Bausteine, die eigens vorentlastet
werden miissen. Dabei zeigt sich aber, dass der Nutzen vieler zu erlduternder Lexeme fiir eine
pragmatische Sprachhandlungskompetenz oftmals nur schwerlich zu erkennen ist. Auf sie kommt
es normalerweise in einem Unterricht an, der sich mit einer stark begrenzten Sprachkonfron-
tation unter mehrheitlich kiinstlichen Verwendungsbedingungen begniigen muss.

Nicht leicht zu verstehen sind poetische Texte wie das Gedicht oder der Song auch, weil sich
Bedeutungen oftmals hinter einer sehr dicht strukturierten Sprache verbergen. Manchen Normen
der Alltagssprache entziehen sich poetische Texte ganz. Andererseits erwartet man Regularitdten
wie Reim und Metrum nur innerhalb dieser Gattung. Im Vergleich zu der Stilebene des Eng-
lischen, die Kindern durch ihren Schulalltag vertraut ist, wirkt lyrische Sprache ungewo6hnlich.
Genau darin aber liegt offenbar der Reiz. Nachahmen und Reproduzieren miissen dabei nicht
mehr die alleinigen Reaktionen bleiben. Die didaktische Funktion von Lied und Reim als der klas-
sischen Lyrik des Frithbeginns und des Anfangsunterrichts bleibt nicht langer auf das eher mecha-
nisch ablaufende Diskriminieren, Artikulieren und Memorieren von poetisierten Redemitteln
beschrankt. Den praktischen Umgang mit “Einfachen Formen” zu mehr Geltung verhelfen, ver-
mogen in besonderem Mafe schopferische, ganzheitliche Zuginge. In der Didaktik der fremd-
sprachlichen Textarbeit auf der Sekundarstufe I sind Aktivititen wie das Markieren und
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Segmentieren von Textstellen, das Auseinanderschneiden, Zu-, Neu- und Umordnen von Pa-
ssagen, auch das Ergdnzen und Erweitern von Textimpulsen bewidhrte handlungsorientierte
Verfahren, die dariiber hinaus zu kreativen Aktivitdten inspirieren. Auf diese Weise wird ein
Ubungskontext hergestellt, der selbsttitige, individuelle Lernprozesse unterstiitzt.

In besonderer Weise auf die Bediirfnisse von Jugendlichen gehen definitionsgemafl Texte der
Kinder- und Jugendliteratur ein. Wie didaktisierte Formen von Originalliteratur, bereiten sie auch
auf die Lektiire langer Originaltexte vor. Unterteilt werden didaktisierte Texte in gekiirzte Aus-
gaben (abridged versions), vereinfachte (simplitied versions), kommentierte (annotated versions)
sowie gekiirzte und vereinfachte Ausgaben. Vom Inhalt des literarischen Vorbilds erkennt man in
der vereinfachten Variante oft kaum mehr als den tragenden Handlungsgang, allerdings in der
vom Autor erdachten chronologischen Abfolge und raumzeitlichen Dimension. Und die aus dem
Original bekannten Eigenschaften und Handlungsziele der Hauptcharaktere sowie ihre Be-
ziehungen zueinander kénnen in guten Adaptionen ebenfalls wiedererkannt werden. Ebenso
bleiben Erzahlperspektive und Erzdhlweise erhalten. Anhand dieser Textelemente ist eine Heran-
fiihrung an formal-analytische Leseweisen bereits auf einer relativ frithen Lernstufe moglich, falls
die Lehrkraft zu Kompromissen bereit ist. Dies zu tun fallt nicht schwer, bedenkt man weitere
didaktische Vorziige der zu Unrecht viel gescholtenen Textsorte.

ORIGINAL UND VEREINFACHUNGEN
Robinson Crusoe (Auffinden der Fuispur)

ORIGINAL

It happened one day about

noon going towards my boat.

I was exceedingly surprised
with the pint of a man’s
naked foot on the shore,

which was very plain to be
seen in the sand. I stood
like one thunderstruck,

or as if I had seen an
apparition. Ilistened,
I looked around me;
I could hear nothing,
nor see any thing...

1300 WORTER

It happened one day about
noon after I had been on the
island for several years.

I was going along the shore,
and was greatly surprised to

see the mark of a man s foot.

I stood there like one who
has seen a giant or some
fearful thing. I listened;

I looked arpund me:
I couldn "t hear anything...

500 WORTER

One morning I was near the
sand. I came to some sand,
and I stopped suddenly.
A footmark! There was the
mark of a man s foot in the
sand. I wasn”t my own food:
there were always shoes
on my feet. I wasn“t alone on
this island! I looked all
round. I listened.

I went back to my...

Aus: Gehring, W.: “Anwendungsbezogene Aspekte von Textualitét in der Sekundarstute I”, in: PNU 1/2002, 1-12.
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Bearbeiter schaffen Langtexte mit ganz unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen, wobei es gar nicht
so selten ist, dass in ihnen zumindest das Wesentliche erhalten bleibt. Auf jeden Fall eréffnet sich
in vereinfachten Fassungen Anfiangern ebenso genussvoller, unterhaltsamer Lesestoff auf Eng-
lisch wie ihren Schulkameraden in den hoheren Klassen, wo sich manche bearbeitete Ausgaben
vom Original lediglich durch inhaltliche Kirzungen unterscheiden, und die so asthetisches Ver-
gniigen an den bewahrten Stilmerkmalen, den sprachlichen Bilder etc. zulassen

LITERARISCHE GATTUNGEN ALS SCHULLEKTURE

Aus dem Bereich der erzdhlenden Texte werden insbesonders Short Story und Roman als schu-
lische Lektiire ausgewdhlt. Bei ihrer Verarbeitung konzentriert sich das didaktische Bemiihen
darauf, das Verstehen des Sinnzusammenhangs und das Verstandnis der ihnen zugrunde liegen-
den Konzeptsysteme zu fordern. Erst in zweiter Linie wird man sich der erzdhltechnischen und
formalen Analyse widmen. Die short-story zeichnet sich durch eine grofle Variationsbreite for-
maler wie inhaltlicher Textkonstituenten aus, sodass eine Fixierung von gattungstypischen
Merkmalen wenig zweckmiBig erscheint. Ihre didaktischen Einsatzmdglichkeiten reichen von der
Beteiligung an thematisch verdichteten Unterrichtssequenzen bis zur Einfithrung in Interpre-
tationsverfahren, die sich dann z.B. am Roman anwenden lassen.

Im narrativen Text wird die Handlung zwischen den agierenden Figuren und dem Rezipienten
durch eine mehr oder weniger in Erscheinung tretende Erzdhlinstanz vermittelt. Bei der Behand-
lung eines Romans im Englischunterricht der Sekundarstufe II wird man sich zudem fiir die
Entfaltung des plot, fiir die Spannungsbdgen, die Handlungsstrange und die Charaktere inte-
ressieren, aber auch die sich bietenden Zugédnge zur fremden Kultur und ihrer sprachlichen wie
sachlichen Komplexitdt nutzen. Bei der Auswahl von Romanen sollte deshalb darauf geachtet wer-
den, dass der Text dem sprachlichen und inhaltlichen Aufnahmevermégen der Lernenden
entspricht. Auch sollten Thematik und Erzdhlweise geeignet sein, die Interaktion zwischen Text
und Leser zu férdern. Ein wichtiger Aspekt ist dariiber hinaus die Adressatenbezogenheit des
Stoffes. Hierunter wire die lebenspraktische Relevanz zu fassen, die ein Text fiir jene aufweisen
sollte, die sich mit ihm befassen.

Beim Lesen der dialogischen Textsorte Drama muss man sich, anders als bei narrativen Texten,
die Interaktionsabldufe selbst vergegenwartigen, was der Vorstellungskraft zutraglich ist. Sprach-
didaktisch bedeutsam ist die Lektiire von Dramen insbesondere des 20. Jahrhunderts. Wegen der
Prasentationen kommunikativen Verhaltens lassen sich Einsichten zur Verwendung von Sprache
gewinnen. Ein zusitzlicher Impuls geht von der Moglichkeit aus, Haupt- und Nebentext des
Dramas szenisch zu verwirklichen. Shakespeare-Dramen sind seit Ende des 19. Jahrhunderts
Gegenstand des Englischunterrichts, zunidchst zum Zwecke einer moralischen Erziehung. Die
Kulturkunde und insbesondere die nationalsozialistisch gepragte Volkstumskunde stellte die
Shakespeare-Behandlung dann unter politische Zielsetzungen. Nach dem zweiten Weltkrieg be-
gann sich die Akzentuierung auf die formal-dsthetische Interpretation der Dramen zu verlagern.
Der Einfluss einer auf die historischen Betrachtungsweisen abhebenden Forschung, aber auch das
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steigende Interesse der Didaktik an lernpsychologischen/ theoretischen Fragen fithrten dann zu
einer starkeren Problematisierung der Interpretation.
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KOMPETENZEN
TexterschlieBende Methoden beschreiben
Formen der Textrezeption beschreiben
Sachtexte beschreiben und didaktisch reflektieren
Textrezeption in Beziehung zum Sprachlernen setzen
Literarische Gattungen beschreiben und didaktisch reflektieren
Methoden der Arbeit mit Texten beschreiben
Strategien der Textrezeption beschreiben und didaktisch reflektieren
Formen der Dikdaktisierung von Texten beschreiben
Rezeptionsprozesse beschreiben
Ansitze zu Text-Deutungen beschreiben und didaktisch reflektieren

Authentizitit als didaktisches Problem erortern



STANDARD 14

Es gibt gute Griinde, sich gegen Lehrbiicher auszusprechen und sie aus dem Unterricht zu ver-
bannen. Dennoch ist das Lehrbuch in der Sekundarstufe I Leitmedium des Englischunterrichts.
Wenn es alle in den verbindlichen Lehrpldanen vorgegebenen Lernstoffe beriicksichtigt hat, erhilt
es die Zulassung fiir den Unterricht an staatlichen Schulen.

WANN EIN LEHRBUCH ZUGELASSEN IST

Auf die Zulassungsinstanzen an den Kultusministerien darf man sich nicht allzu sehr verlassen.
Von diesen Gremien wird lediglich verlangt, neue Verlagsprodukte fiir den zahlungskraftigen
Kunden Schule auf ihre Verfassungs-und Lehrplangemifheit hin zu tiberpriifen und dabei festzu-
stellen, ob die ihnen zugrunde liegende Methodik Erfolg versprechend sind. Letzteres am griinen
Tisch und ohne praktische Erprobung zu entscheiden, diirfte selbst erfahrenen Lehrkraften nicht
ganz leicht fallen. Dennoch muss eine Verlagsredaktion schon sehr ungeschickt vorgehen, um die
offen gehaltenen Lehrplanvorgaben nicht zu erfiillen. Nicht zuletzt sind Lehrbuchautoren in den
Kommissionen tétig sind. Allzu viele Qualitdtsmerkmale wird man aus dem Giitesiegel ,zuge-
lassen® also nicht herauslesen wollen. SchlieBlich sagt auch eine neue TUV Plakette nur bedingt
etwas iiber die Zuverldssigkeit des Autos aus.

Aus unterrichtspragmatischer Sicht spricht einiges fiir das Lehrbuch als Lernhilfe. Die Flagg-
schiffe der Unterrichtswerke, die heute aus zahlreichen lehrbuchbegleitenden Medien bestehen,
angefangen vom workbook bis hin zur Schiilergrammatik, bieten fiir Lehrkréfte viele Vorteile.
Selbst in der Grundschule, wo kommerziellen Englischbiichern der fachdidaktische Segen noch
verweigert wird, stecken sie in den meisten Vorbereitungsmappen. Auch weil sie Materialien
enthalten, die man ansonsten mit betrdchtlichem Aufwand anderswo suchen miisste. Hinter
vorgehaltener Hand bekennen selbst Lehrkréfte an Privatschulen, die offiziell ganz auf Lehrwerk
unabhingiges Unterrichten eingestellt sind, dass die ablehnenden Stimmen gegeniiber Englisch-
biichern am Kopiergerit verstummen.

... UND WARUM ES TROTZDEM MANGEL HABEN KANN

Manch ein Mangel tritt erst im Alltagseinsatz offen zutage. Hat man den ersten Band der Lehr-
werkreihe eines Verlags erst einmal eingefiihrt, ist es zu spat dafiir, um auf ein anderes Produkt
umzuschwenken. Mit einem ‘Probeabonnement’ kénnte man die unterrichtspraktische Taug-
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lichkeit eines Buches besser einschitzen und Fehlentscheidungen mit gravierenden didaktischen
und finanziellen Folgen vorbeugen. So stark jedoch wie in der Zeitschriftenbranche ist der Wett-
bewerb unter Schulbuchverlagen nicht, als dass sie sich hierauf einlassen miissten. Ohnehin
haben sich kleinere Verlage langst aus dem Schulbuchmarkt zuriickgezogen. Dieses Segment wird
von wenigen grofien Hausern versorgt. So wird man sich in Geduld tiben und sich erst entschei-
den, wenn mehrere Biande der neuen Reihe veroffentlicht sind.

STRUKTUREN EINES ENGLISCHBUCHS

Moderne Englischbiicher sind hinsichtlich ihrer linguistischen Progression sprechaktorientiert,
das Sprachmaterial wird aber auch nach dem Maf} der grammatischen Komplexitdt ausgewdhlt
und in eine mdglichst lerngiinstige Anordnung gebracht (Progression). Eine Unit-Struktur ist so
angelegt, dass sich phonologische, lexikalische, grammatische, semantische Fertigkeiten sowie pro-
duktive und rezeptive Fahigkeiten schwerpunktmafig als auch vernetzt schulen lassen. Zu diesem
Zwecke gibt es zu jeder Unit Abschnitte, in der neues Sprachmaterial vorgestellt und zur vertief-
enden Ubung aufbereitet wird. Enthalten sind auch unterschiedliche Gebrauchs- und Erzihltexte,
die von einem zusitzlichen Ubungsrepertoire flankiert werden. Bildsequenzen haben oft
Enrichment-Funktion. Sie dienen aber auch der kulturellen Information, eignen sich fiir Sprach-
anldsse oder unterstiitzen visuell die Informationsentnahme. Serviceseiten am Ende eines Bandes
sind zusammenfassende Grammatik- und Wortschatz-Zusammenstellungen.

... UND EIN PAAR KRITERIEN ZUR ANALYSE

In all diesen Bereichen artikulieren sich die Qualitdtsmerkmale eines Englischbuchs. Diese mit
fachdidaktischem und fachwissenschaftlichem Inventar zu identifizieren und kritisch zu wiirdi-
gen, ist eine zentrale Aufgabe der Lehrwerkkritik und -analyse. Nattiirlich wird jedes Autorenteam
betonen - normalerweise in den Vorbemerkungen der Lehrerhandreichungen - den aktuellen
fachdidaktischen Forschungsstand beriicksichtigt zu haben. Und ebenso wird man darauf ver-
weisen, schiilergemaf}, handlungsorientiert, motivierend vorgegangen zu sein, die Redemittel den
zielkulturellen Konventionen entsprechend kontextualisiert und ein realistisches, stereotypen-
freies, reprasentatives Bild von der Zielkultur gezeichnet zu haben, frei von Harmonisierungs-ten-
denzen und reich an Identifikationsangeboten. Kein Verlag wird dariiber hinaus vergessen, die
erzahltechnisch versierten Geschichten, die authentischen Gebrauchs- und Hortexte, die vielfalti-
gen Differenzierungsangebote und die lerngiinstige Aufbereitung des Lernstoffes wie auch die
Vermittlung von Lerntechniken zu erwdhnen oder die vielfaltigen Aktivierungsmoglichkeiten in
seinem Produkt hervorzuheben.

Hilfestellung bei der Suche nach dem geeigneten Englischbuch kénnen die schulinternen Kom-
missionen von diversen, mittlerweile auf mehrere Seiten angewachsenen didaktischen Frageka-
talogen erwarten. Sie sind nach wissenschaftsbasierten Kriterien zusammengestellt und ent-
sprechend umfangreich. Da es sich um Orientierungshilfen fiir die Evaluation des gesamten
Lehrwerkkonzepts handelt, bedeutet es fiir die Lehrkraft, viel Zeit investieren zu miissen, um
Kriterium fiir Kriterium an den Priifexemplaren zu verifizieren.
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Die wissenschaftliche Lehrwerkkritik hat festzustellen, ob solche subjektiv und nicht ganz unei-
genniitzig formulierten Aussagen in den Verlagsbroschiiren wissenschaftlich haltbar sind. In jiin-
geren Untersuchungen wurden z. B. iiberholte Rollenmuster, einseitige wie mangelhaft recher-
chierte landeskundliche Darstellungen, lernungiinstige Ubungsformen und Materialanordnungen
sowie nichtauthentische Kommunikationssituationen nachgewiesen.

Kommunikatives
Verhalten in den
Lehrbuchtexten und
-dialogen

Zielgruppengeméafheit und
Vielfalt der Textsorten,
Textkonstruktion

Bedeutung der kulturellen
Lernangebote fiir den
Kompetenzaufbau

Anordnung der Lerninhalte und
ihre Kontextualisierung

Themenwahl und
-entwicklung

Lernprozessorientierung
von Ubungen und Auf-
gaben

EINIGE ASPEKTE DER LEHRWERKKRITIK

Benutzerfreundlichkeit der
Service-Seiten

Differenzierung und
Individualisierung;
Lerntechniken und
autonome Lernfelder

Bildkonstituenten der
Alltagskultur in den
Zielsprachenldndern
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KOMPETENZEN
© Das Medium Lehrwerk strukturell beschreiben
© Die Grundkonzeption eines Lehrbuchs darstellen
© Kriterien fiir die Analyse und Bewertung von Lehrbiichern benennen

© Kriterien fiir die Analyse und Bewertung von Begleitmitteln
benennen

© Analyse- und Bewertungskriterien anwenden

© FEinsatzmoglichkeiten eines Lehrwerks im Englischunterricht kritisch
reflektieren

© Die Bedeutung von Lehrbiichern beim Lernen der Fremdsprache
Englisch kritisch reflektieren

© Das Lehrbuch vor dem Hintergrund neuerer Lerntheorien kritisch
wiirdigen

© Alternative Konzepte zum Lehrwerk reflektieren
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STANDARD 1§

Der Medienbegriff in der Englischen Fachdidaktik ist vielseitig. Man denkt dabei an spezifische
Unterrichtsmittel, die eigens fiir den Unterricht hergestellt wurden. Ein Blick in die Publikationen
der Schulbuchverlage ldsst erahnen, wie viele Produkte fiir den Englischunterricht im Angebot
sind. Neben dem klassischen Lehrbuch fiir unterschiedlichste Lerner und Lerngelegenheiten fin-
det der Interessierte auf das Buch abgestimmte Begleitmedien. Sie reichen vom Lehrerhandbuch
bis zum Vokabeltrainer auf CD, Vokabelsammlungen und Lerngrammatiken sind ebenso Bestand-
teil des Lehrwerks wie Arbeitshefte und Ubungsmaterialien fiir spezielle Fertigkeitsbereiche.
Lernspiele, Lektiiren und Ganzschriften runden die Produktpalette ab. Fiir den frithbeginnenden
Englischunterricht gibt es dartiber hinaus noch Handpuppen und Bildbande. Lehr- und Lern-
materialien gibt es auch fiir Zielgruppen, die aufierhalb der Institution Schule mit dem Fremd-
sprachenerwerb befasst sind. Fiir diesen Personenkreis wurden Selbstlernkurse entwickelt, gibt es
Worterbiicher und didaktische Grammatiken, Textsammlungen und Ganzschriften. Fiir beide hier
genannten Zielgruppen ist die Liste der Medien noch ldngst nicht erschopft.

WIE MAN MEDIEN BESCHREIBEN KANN

Moderne Sprachlehrmethoden sind ohne mediale Unterstiitzung gar nicht anwendbar. Vor die-
sem Hintergrund spielen neben den traditionellen Inhaltsmedien in Lehr- und Lernzusammen-
hidngen auch die Vermittlungsmedien eine grofie Rolle. Eine eigene Kategorie bilden Medien, die
sich fiir die Prasentation von Inhalten besonders eignen. Zu beiden Medientypen kann man etwa
den Overheadprojektor oder die Tafel zdhlen. Sprachlabor oder CD-Player, Bildschirm beweisen
ihre Stiarken bei der Prasentation von Inhalten. Die bisher verwendete Einteilung von Medien ist
nicht die einzige Méglichkeit, diese zu kategorisieren. Es gibt beispielsweise die Unterscheidung
zwischen technikgebundenen und nicht-technikgebundene Medien. Andere ordnen nach dem
Sinn, mit dem Medien von ihren Rezipienten wahrgenommen und erfasst werden. Dieses Vor-
gehen fiihrt zu den Kategorien visuell, auditiv und audiovisuell. Eine eigene Kategorie billigt man
wegen ihrer Komplexitdt den so genannten Neuen Technologien zu.
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...UND WELCHE FUNKTIONEN SIE UBERNEHMEN

Fachdidaktisch von Interesse ist es, sich mit den Funktionen befassen, die Medien in Lehr- und
Lernprozessen {ibernehmen kénnen. Im Unterricht haben sie in allen Phasen eine didaktische
Funktion. Sie rufen Lehr- und Lernprozesse hervor, leiten sie ein, erhalten sie aufrecht und tra-
gen dazu bei, Lernvorginge zu steuern und zu optimieren. Medien werden auch eingesetzt, um
In-halte zu veranschaulichen, Lernende zu aktivieren und zu motivieren, Unterrichtsverldufe zu
rhythmisieren und damit abwechslungsreich zu gestalten. Hervorzuheben ist die Moglichkeit, mit
Medien Differenzierungsangebote zu schaffen, damit die Individualitdt der Lernenden bertick-
sichtigt werden kann. Authentische Beziige zur fremdsprachlichen Welt sind ebenfalls mit Medien
am besten zu gewahrleisten. Festzustellen bleibt allerdings, dass manche Medientypen fiir be-
stimmte Funktionen besonders geeignet sind.

X Visuelle Medien (Bild/Folie/Realie etc.) eignen sich besonders als Sprech- bzw. Schreibanlass
oder fiir die Bedeutungsvermittlung bzw. -sicherung.

N Auditive Medien (Tontriger wie z.B. CD) sind vor allem hilfreich bei der Schulung phonolo-
gischer Teilfertigkeiten und rezeptiver Fahigkeiten. Das Spektrum an geeigneten Texten reicht
hier von landeskundlichen Dialogen (Transaktionen) bis zu Hérfunkmoderationen und dra-
matisierungen. Es umfasst pragmatische Texte (z.B. Bahnhofsdurchsagen) genauso wie Song-
lyrik, spontane oder vorbereitete Rede sowie literarische Formen. Meist sind es zunichst
jedoch didaktisierte Texte, d.h. unter Zugestdndnissen an die Authentizitdt auf die Deko-
dierungskapazitit der Schiiler zugeschnittene Rezeptionsangebote.

> Audiovisuelle Medien (Bild-Tontridger) werden hiufig zur Vermittlung landeskundlicher
Informationen eingesetzt, sind jedoch auch im Bereich der produktiven Spracharbeit ertrag-
reich, beispielsweise kénnen Filmsequenzen dialogisiert oder szenische Ubungen zur Nach-
bereitung auf Video festgehalten werden.

N Mit Hilfe elektronischer Medien lassen sich interkulturelle Kontakte ohne allzu grofen Auf-
wand routinisieren. Neue Ubungsformen fiir den Sprachunterricht im Klassenzimmer bieten
CALL-Programme (Computer-Assisted-Language-Learning). Sie sind so beschaffen, dass der
Computer Losungsvorschlage bestitigt bzw. korrigiert, ohne dass Lernende unter Druck gera-
ten oder einem vorgegebenen Tempo unterworfen sind. Wahrend der Bearbeitung kénnen die
Schiiler auf Hilfen zuriickgreifen; nach Beendigung der Ubung erhalten sie eine
Leistungstibersicht. Simulationsprogramme stellen zu einem Thema verschiedene Aufgaben.
Diese wiederum sind einer Vielzahl von Abhingigkeiten unterworfen. Solche Programme ver
langen zum einen rezeptive Fahigkeiten, rufen aber auch zu sprachproduktiven Tatigkeiten
per Tastatureingabe auf.
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KOMPETENZEN

Kategorisierung von Medien vornehmen

Die Bedeutung von Medien als Unterrichtsmittel darstellen
Historische Entwicklungen von Unterrichtsmedien skizzieren
Unterrichtsverldaufe medial rhythmisieren

Didaktische Funktionen von Medien erdrtern

Die Bedeutung von Medien als Inhaltstrdger in modernen
Unterrichtsverfahren erértern

Medien im Hinblick auf ihre Bedeutung als Werkzeug in
Lernprozessen reflektieren

Zusammenhinge von Lernformen und Medien erértern
Den Computer als Lernmedium des Englischunterrichst erértern
Tafel-/Folienbilder zu sprachdidaktischen Inhalten erstellen

Tafel-/Folienbilder zu kulturellen Inhalten erstellen
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